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1. Die Aufwertung der Schulen

Unsere Schulen sind in eine geradezu paradoxe Lage geraten. Es ist, wie uns die Soziologie
versichert, ein Kennzeichen der ,,industriellen Gesellschaft®, da3 der ,,Sozialisierungsprozef3*
sich nicht mehr im Elternhaus abspielt: ,,Das Elternhaus verliert den Charakter der Briicke in
die Gesellschaft und wird zu einer Sackgasse. Das Kind wéchst nicht mehr dadurch in die Ge-
sellschaft hinein, dafl seine Bindungen und Beziehungen zu Eltern und Verwandten stufen-
weise auf die weitere Umgebung ausgedehnt und dabei freilich auch modifiziert werden, wie
das am Beispiel der bekannten ,,Onkel“-Beziehung zu AuBlenstehenden sinnfillig wird. Die
geringe gesellschaftliche Reichweite der Familie macht das unmdglich.'* Die Tatsache, daf
die Familie und das Geflecht von verwandtschaftlichen und sonstigen sozialen Beziehungen,
in dem sie steht, nicht mehr der Ort der Sozialisierung ist, ist hieran nicht einmal das Ent-
scheidende. Wichtiger ist vielmehr die Tatsache, daf die Sozialisierung sich nicht mehr in der
Form der kindlichen und jugendlichen Umgangserfahrung vollzieht. Das ,,Eigentliche des Le-
bens* spielt sich fiir die heranwachsende Generation hinter verschlossenen Tiiren ab. J. H. van
den Berg vertritt sogar die These, da3 die Unsichtbarkeit des Erwachsenenstandes die ,,Ursa-
che der Kindlichkeit des Kindes und des erschwerten Erwachsenwerdens® sei: ,,Das zweite
Merkmal, das die heutige Erwachsenheit kennzeichnet, ist ihre Unsichtbarkeit. Fiir das Kind
ist die Erwachsenheit in hohem Mafe unsichtbar. Ging es frither durch die Straflen seines
Wohnortes, so sah und horte es links und rechts die Auslibung der Berufe, von denen es selbst
einmal einen wihlen wiirde ... Heute sind die meisten Berufe hinter Fabrikmauern eingesperrt,
kein Kind bekommt Zugang. Wie kann es wissen, was da geschieht? Der Vater, der von der
Arbeit heimkommt, bringt hochstens eine ferne Geschichte oder den Geruch seiner Arbeit mit
herein, zweifellos wichtige Anzeichen, aber Anzeichen einer Wirklichkeit, die als solche un-
sichtbar bleibt. Hinzu kommt, dall immer mehr Berufe unsichtbar sind, selbst wenn es ihrer
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Ausilibung beiwohnen diirfte.” Die Arbeitswelt ragt nicht mehr in das kindliche Leben hinein.
Das fiihrte bereits zu einer Verddung der kindlichen Spielwelt: Mit den Spielzeugautos, mit
denen die Kinderzimmer vollgestopft sind, ist nicht viel anzufangen. Sie konnen nicht leben-
dig angeeignet werden, im Spielen selbst ergeben sich keine neuen Moglichkeiten, was sich
am erschreckendsten in der Freude am ,,Unfall-Spiel* duBert. Was schon bei dreijahrigen Jun-
gen allein zdhlt, ist der bloBe Besitz in seiner zéhlbaren Grofe.

Damit ist aber schon angedeutet, da3 der Erwachsenenstand nicht nur unsichtbar geworden
ist, sondern daf} er dariiber hinaus nicht mehr als entwickelnde, die kindlichen Krifte fordern-
de und bildende Macht in das kindliche Leben hineinragt. Das Kind wéchst nicht mehr
,.selbstverstiandlich® in die Arbeitswelt hinein, was immer auch bedeutet, da3 von dieser Ar-
beitswelt keine erzieherische Wirksamkeit ausgeht.

Dies hat zur Folge, daB ,,alles”, was eigens ,,gelehrt werden muB, in die Kompetenz der
Schule fillt. Den Schulen féllt immer mehr die Aufgabe zu, nicht nur iiber die Arbeitswelt zu
»informieren®, sondern dariiber hinaus auch die Eignung der Schiiler fiir die verschiedensten
Berufe festzustellen. Unter dem Eindruck der Wichtigkeit der Erziehungsinstitutionen spricht
man sogar schon vom Wandel der ,,industriellen Gesellschaft* zur ,,Erziechungsgesellschaft*:
,Ich mochte vermuten, dal auch eine genaue kritische Analyse das Schlagwort bewéhren
wiirde, dall wir nicht mehr in einer industriellen, sondern in einer Erziehungsgesellschaft le-
ben, in einer Gesellschaft also, deren Gesicht in vielen entscheidenden Ziigen durch die viel-
faltigen Institutionen der Erziehung geprigt ist.“* In der Erzichungsgesellschaft iibernehmen
ausschlieBlich die Erziehungsinstitutionen die Funktion, die nachwachsende Generation in die
Gesellschaft einzufiihren, was, wie noch genaue zu zeigen sein wird, in der ,,industriellen Ge-
sellschaft nur in der Form der Verteilung von sozialen ,,Positionen* an konkrete Menschen
moglich erscheint. ,,In einer solchen Gesellschaft wird die Schule sehr leicht zur ersten und
damit entscheidenden zentralen sozialen Dirigierungsstelle fiir die kiinftige soziale Sicherheit,
fiir den kiinftigen sozialen Rang und fiir das Ausmal kiinftiger Konsummaoglichkeiten, weil
sowohl die Wiinsche des sozialen Aufstiegs wie der Bewahrung eines sozialen Ranges primér
iiber die durch die Schulausbildung vermittelte Chance jeweils hoherer Berufsausbildungen
und Berufseintritte gehen. Diese Dirigierungsfunktion wird umso deutlicher, je mehr die Zu-
weisung Jugendlicher zu bestimmten Schularten bestimmte Aufstiegsmdoglichkeiten endgiiltig
ausschlieBt.« Die Schule wird also zur Instanz, die, ob sie will oder nicht, soziale Chancen
verteilt, ohne Ansehen der Herkunft, des Standes, und, was man hinzufiigen muf3, der Person.
Das Unbehagen der Lehrerschaft an dieser ,,Erhebung® der Schule, das sich schon seit gerau-
mer Zeit in dem Bedenken an der ,,Verschulung des Lebens* duBlert, pflegt man mit dem
Hinweis auf die Herrschaft der Wissenschaften in allen Lebensbereichen zu begegnen. Die
Schule wird also zum Vollzugsorgan der sozialen Gerechtigkeit; der Lehrer riickt in die Posi-
tion des koniglichen Richters, der Gliick und Chancen je nach der Leistungsfihigkeit der
Schiiler verteilt. Die Gerechtigkeit wird zur hochsten Tugend des Lehrers.

Wenn nun die Lehrer keineswegs begliickt sind iiber die Stellung, die ihnen die ,,Gesell-
schaft® einrdumt, liegt das nicht an der mangelnden Bereitschaft, eine hohe Verantwortung zu
iibernehmen. Schon die Giiter, die er verteilt, lassen den Verdacht aufkommen, dafl man den
Lehrern nicht die Binde Justitias, sondern die Fortunas umbinden mochte. Es sind insbesonde-
re die Eltern, die in der Schule nur noch den Herrschaftsbereich der Gliicksgbttin zu sehen
vermdgen. In den meisten Féllen werden die entstehenden Spannungen freilich durch die Un-
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vernunft der Eltern verursacht; aber daB3 diese Spannungen entstehen kdnnen, ist symptoma-
tisch. Symptomatisch sind auch die Wendungen, in denen sich die Eltern iiber die Lehrer be-
klagen. Sie lassen sich in den meisten Féllen auf den Nenner bringen: Mein Kind ist daheim
anstellig und geschickt, es wird auch im Beruf seinen Mann stehen. Von der Schule wird ja
nicht mehr erwartet als der Schein, der dem Kind die Tiir zu den von den Eltern erwiinschten
Berufen 6ffnet. Dahinter steht die nicht einmal unbegriindete Meinung, dafl aufgrund der
Schulleistungen eines Kindes grundsétzlich kein Urteil {iber die Tauglichkeit zu irgendeinem
Beruf gefillt werden kann, was doch stindig ungerechtfertigt geschieht. Man ist erst jetzt dar-
auf aufmerksam geworden, dafl unter den Schulversagern echte Begabungen schlummern.
Wie man umgekehrt erst jetzt festgestellt hat, dal Schiiler das Lernpensum eines Unterrichts-
faches bewiltigen kénnen, ohne auch nur im geringsten von diesem Fach erreicht zu werden.*
Wer in ,,Physik gut ist“ mul3, wie die Dinge jetzt in der Schule liegen, wo ein Fach mehr ,,ge-
trieben® als wirklich gelehrt wird, nicht unbedingt ein guter Physiker sein: die gute Zensur in
einem Fach dokumentiert nicht das Vorhandensein einer Begabung. Damit soll auch angedeu-
tet werden, dal3 die Schule auch den Abiturienten bei der Wahl seines Studienfaches im Stiche
l1aBt. Wer kann auch schon entscheiden, ob ein Abiturient ein Fach studieren kann, das nicht
als Schulfach auftritt.

Und doch muB3 die Schule ,,irgendwie* die Berufsfindung ermoglichen: die Schule kommt in
unserer Gesellschaftsverfassung aus den genannten Griinden um diese Aufgabe nicht herum.

Nun ist man iiberall davon iiberzeugt, da3 die Schulen diese Aufgabe auch sehr wohl erfiillen
kdnnten, wenn sie nur nicht so hoffnungslos veraltet wéaren. Nur weil die Schulen lebensfremd
geworden sind, kein Organ haben fiir die Anforderungen der modernen Gesellschaft, haben
sie die Aufgabe bisher nicht bewiltigt. Es ist daher nichts so dringend wie eine sinnvolle
Schulreform. Dagegen soll hier die These vertreten werden, dafl die Riickstdndigkeit der
Schulen, ihre Weltfremdheit und ihre Erhebung auf den Richtersitz der Gesellschaft zwei auf-
einander bezogene, sich gegenseitig bedingende Strukturmomente sind. Die Schule, die in die
,Dirigierungsstelle® der Gesellschaft eingeriickt ist, ist notwendig mit dem Makel der Riick-
standigkeit behaftet. Nur weil dieser strukturelle Zusammenhang besteht, kann sich auch der
héufig festgestellte reaktiondre Geist der Lehrerschaft am Leben erhalten. Damit soll keines-
wegs in Abrede gestellt werden, daB3 unsere Schulen reformbediirftig sind. Jeder Reformver-
such miifite aber diesen Zusammenhang beriicksichtigen.

Mit dieser ,,These™ will nur gesagt sein, um es einmal nicht so kral} auszudriicken, daf3 das
Zusammendenken der als berechtigt angesehenen Anforderungen der Gesellschaft und der,
wie besonders die Pddagogen betonen, unabdingbare Bildungsauftrag der Schulen nicht ganz
so unproblematisch ist, wie es in manchen Werken unter dem Titel ,,Schule und Gesellschaft*
erscheint. ,,Soll sich die Schule mehr der industriell-technischen Welt zuwenden, die sowieso
thre Hiande iiberall nach den jungen Menschen ausstreckt? Oder soll sie nicht vielmehr versu-
chen, den Sinn fiir die Welt des Geistes, der Meditation, des Schonen zu 6ffnen, also gerade
eine Gegenwelt oder ein Reich der Ergdnzung aufzubauen, um die Menschen nicht vollig der
Industriewelt preiszugeben? Auf diesen Gegensatz lassen sich heute zum groBen Teil die
Schul-Debatten zuriickfiihren. Prinzipiell ist dieser Streit nicht schwer zu entscheiden! Die
Schule der reinen Zukunftstiichtigkeit, nicht anders als die reine ,,Lebensschule®, wiirde das
Bildungsmoment preisgeben, das der Schule zugehdrt. Die Schule jedoch, die sich vor allem
der Vergangenheit, den Uberlieferungen und kulturellen Ausprigungen widmet, liuft Gefahr,
wirkungslos zu bleiben, wenn sie nicht zeigt, wie mit diesen schonen Gilitern in Zukunft noch
gelebt werden soll. Nur wo das eine in das andere hineingedacht, das eine fiir das andere
fruchtbar gemacht wird, kann die Schule ihre Aufgabe erfiillen. Diesem einfachen Gedanken
1aBt sich wohl kaum widersprechen — wie er allerdings im Aufbau einer Schule, im Lehrplan,

* M. Wagenschein, Was bleibt unseren Abiturienten vom Physikunterricht? In: Urspriingliches Verstehen und
exaktes Denken. Pddagogische Schriften, Stuttgart 1965, S. 385 ff.



in der Methodik im einzelnen zu realisieren ist, das ist eine weitverzweigte Frage, fiir die es
solche schénen Kurzformeln nicht gibt.*

Es gilt nunmehr, den eben ausgesprochenen Zusammenhang genauer darzustellen. Die Schule
wurde in dem angedeuteten Sinne ,,aufgewertet”, weil, um es etwas iiberspitzt zu formulieren,
die ,,Gesellschaft nicht mehr selbst fiir ihren eigenen Nachwuchs sorgen kann. Wihrend
noch in den zwanziger Jahren die Aufgabe einer eigenstindigen .Pddagogik darin gesehen
wurde, das Recht der Kindheit und Jugend auf ein eigentiimliches kindertiimliches Leben ge-
geniliber den Verbdnden zu betonen, die in den Kindern nur den Nachwuchs zu sehen ver-
mochten, und sie iibereilt in die Rollen des Erwachsenenstandes zu dringen versuchten, ist es
heute beinahe umgekehrt zur eigentlichen Aufgabe der Pidagogik geworden, Kinder und Ju-
gendliche iiberhaupt in das Erwachsenendasein hiniiber zu fithren. Das Recht der Kinder und
der Jugendlichen auf ihre Kindheit und Jugendlichkeit wird von der heutigen Gesellschaft nur
allzu gerne gewéhrt, wenn auch nur deshalb, weil das Erwachsenwerden heute so schwer ge-
worden ist. Die Kindheit, die heute so groBziigig von der Gesellschaft gewahrt wird, ist aller-
dings durch blofle Negationen bestimmt: die Kindlichkeit des Kindes besteht rein darin, daf3
dem Kinde alle Attribute der Erwachsenheit fehlen. Doch das bedeutet nichts anderes, als daf
heute zwei gesonderte Stinde des menschlichen Lebens zu unterscheiden sind: der Stand der
Erwachsenheit mit allen zu diesem Stand passenden, duflerst erwachsenen Attributen wie Ge-
burt, Tod, Glaube und Sexualitdt — und der Stand der Unerwachsenheit, in dem diese Attribute
fehlen.“® Zu zwei disparaten Stinden geworden, lassen sich heute Kindheit und Erwachsen-
heit nicht mehr oder nur sehr schwer zu einem in sich geschlossenen Lebenslauf integrieren.
Die Kindheit ist nicht mehr gleichsam die ,,VerheiBung®, die sich in Erwachsenen erfiillt, und
die Erwachsenheit wirkt nicht schon als Moglichkeiten erschlieBende Kraft in das kindliche
Leben hinein. (Die Schwierigkeit, die sich schon hier fiir die Schulpddagogik im engern Sinn
ankiindigt, besteht darin, dall auch die Schule nicht mehr in den Lebensweg eines Menschen
fruchtbar einbezogen werden kann. Nur deshalb kann sie in eine dem je individuellen Leben
fremde, es von auflen bestimmende Dirigierungsstelle einriicken.)

Es liegt nun an den Attributen des Erwachsenenstandes selber, dal3 sie nicht mehr kindlich
angeeignet, d. h. umgesetzt werden konnen in lebensgestaltende Krifte, die sich im Erwach-
sensein erfiillen. Diese Attribute werden neuerdings gerne als ,,Rollen* beschrieben, durch die
die sozialen ,,Positionen” bestimmt sind. Unter diesen Positionen werden nun keineswegs
Weisen verstanden, in denen der Mensch in der Welt Ful3 fal8t, d. h. der Wirklichkeit Mog-
lichkeiten der menschlichen Daseinsgestaltung abgewonnen und erschlossen werden. Diese
Rollen und Positionen konnen daher gar nicht ,,lebendig® angeeignet werden, sie bleiben et-
was ,,Aueres”, hinter das der ,,wahre* Mensch sich zuriickziehen kann in einen Bereich der
wesen- und eigenschaftslosen ,,Innerlichkeit”. Jedenfalls wird diese ,,Innerlichkeit* nicht da-
durch modifiziert, daf} sie nur im Riickzug hinter alle d&ueren Rollen gewonnen werden kann.
Genausowenig werden die Rollen durch den konkreten Menschen, der von ihnen nur als Tré-
ger in Anspruch genommen ist, modifiziert. Der bloe Triger der Rollen kann schon nicht
einmal mehr als Schauspieler verstanden werden, d. h. er unterliegt nicht dem Kriterium der
Echtheit. Die Frage, ob jemand seine Rollen lebendig zu erfiillen vermag, kann an den bloBen
Triger gar nicht mehr gestellt werden.” ,,Der Terminus soziale Position bezeichnet jeden Ort
in einem Feld sozialer Beziechungen, wobei der Begriff so weit gefa3t werden soll, dal} er
nicht nur die Position ,,Studienrat® und ,,Vorsitzender der Y-Partei”, sondern auch die ,,Va-
ter, ,,Deutscher und ,,Skatspieler umgreift. Positionen sind etwas prinzipiell unabhéngig
vom Einzelnen Denkbares. Sowenig das Amt des Biirgermeisters oder der Lehrstuhl des Pro-

> A. Flitner, Padagogische Gedanken iiber die Zukunft. Die Piadagogische Provinz, Heft 2/3, 1964, S. 137.
®J. H. van den Berg,a.a. O, S. 33.
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fessors zu bestehen authoren, wenn sie vakant werden, sind die Positionen des Herrn Schmidt
an seine Personlichkeit und selbst Existenz gebunden.“® Es wird daher schon kaum mehr als
eine Frage der bloBen Terminologie, ob man die ,,Innerlichkeit®, auf die sich der Mensch un-
ter Abstreifung seiner Rollen zurilickziehen kann, in der Sprache der Transzendentalphiloso-
phie (unbedingte Freiheit), der Existenzphilosophie oder dialektischen Theologie anvisiert.
Auf keinen Fall aber konnen die Rollen als Entfremdung verstanden werden, d. h. als notwen-
diges Strukturmoment der sich selbstbestimmenden Vernunft. Innerlichkeit und duflere Rolle
konnen weder nach Mafigabe einer Anthropologie des Schauspielers integriert (in die Ge-
schlossenheit eines individuellen Lebenslaufes, in dem das eine am andern und durch das an-
dere sich bildet) noch dialektisch vermittelt werden. In der Konzeption dieses Rollenbegriffes
gewinnt die Soziologie erst ihre wahre Unabhingigkeit von jeder Philosophie.

Mit dieser letzten Bemerkung sollte lediglich die Schwierigkeit erwdhnt werden, die die ,,Zu-
sammenarbeit” zwischen Pddagogik und Soziologie belastet. Wenn der Soziologe von sozia-
len Bestimmungen redet, meint er genau dasjenige an ihnen, was mit dem von ihr geschaffe-
nen wissenschaftstheoretischen Riistzeug des ,,homo sociologicus® erfat werden kann. Der
Soziologe ist sich dessen bewuBt, nur ein reduziertes, stark schematisiertes Bild der sozialen
und kulturellen Wirklichkeit in den Blick zu bekommen. Der Pidagoge hingegen, der es nie-
mals mit ,,Féllen von sozialen Beziehungen®, sondern mit konkreten Menschen in konkreten
Situationen zu tun hat, ist stets in der Gefahr, soziologische Aussagen wortlich und als bare
Miinze zu nehmen. Der Soziologe sieht sich daher stindig gendtigt, vor der ,,Reifizierung*
des homo sociologicus zu warnen. Auf unser konkretes Beispiel angewandt, bedeutet dies:
Wir haben bereits eine unberechtigte Reifizierung vollzogen, wenn wir sagten, dall besonders
die Rollen und Positionen der Arbeitswelt heute nicht mehr als daseinsgestaltende Krifte an-
geeignet werden konnen. Wenn die Soziologie im konkreten Menschen nur den Tréger einer
Rolle sieht, dann ist das nichts weiter als der Ausdruck ihrer methodischen und wissenschafts-
theoretischen Selbstbegrenzung, Wenn man daraus den Schlufl zoge: der konkrete Mensch ist
nur noch Triger einer sozialen Rolle, dokumentierte man das gleiche Mif3verstindnis, das sich
eingeschlichen hat, wenn man sagte, die wissenschaftliche Forschung habe bewiesen, dal} es
keine Telepathie gibt.

Ich mufite diese Bemerkungen vorausschicken, weil ich nunmehr mit vollem Bewuftsein und
keineswegs leichtfertig, den homo sociologicus zu reifizieren gedenke. Es ist, wie noch ge-
nauer ausgefiihrt werden muB, sicher kein Zufall, da3 die Soziologie gerade heute zur wissen-
schaftlichen Selbstdandigkeit strebt. DaB sich die Soziologie gerade im Zeitalter der industriel-
len Gesellschaft als ,,empirische Wissenschaft™ zu etablieren versucht, wodurch sie in eine
duBerst reizbare Gegnerschaft zu Dilthey gerit, ist vielmehr ein echter Ausdruck der gegen-
wirtigen Kultursituation. Es soll hier den Soziologen nicht der an sich unfaire Vorwurf ge-
macht werden, daB} sie ja selbst ihre selbstgesteckten Grenzen dauernd iiberschreiten; nur, dafl
sie es tun, ist symptomatisch. Wie es auch symptomatisch ist, dall die Soziologie dort, wo sie
vom ,,ganzen Menschen* oder vom ,,konkreten Menschen* spricht, nur noch die extramunda-
ne Freiheit meint, die bestenfalls noch ,,Widerstand* gegen die ,,gesellschaftliche Determina-
tion leisten kann, der selber aber nicht mehr die Kraft der positiven und produktiven Lebens-
gestaltung innewohnt. Dies alles mufl noch genauer dargestellt werden. Vorldufig mag der
Soziologe die Reifizierung des homo sociologicus dem Nicht-Soziologen zugestehen. Dieser
tut damit nichts anderes, als was namhafte ,,Médnner vom Fach* auch tun. Bei Gehlen jeden-
falls sind Aussagen wie die folgende wortlich und ohne jede wissenschaftstheoretische Ein-
schrankung zu nehmen: ,,So werden die gesellschaftlichen Funktionen von sehr vielen Men-
schen eigentlich weniger gelebt als geleistet, und dafiir ist ein bezeichnendes Symptom, wie
im Sprachgebrauch die Worte ,, Trager und ,,Inhaber* um sich greifen: die Person blafit zum

¥ R. Dahrendorf, Homo sociologicus. Ein Versuch zur Geschichte, Bedeutung und Kritik der Kategorie der so-
zialen Rolle. K6In und Opladen 1960, S. 19.



Trager oder Inhaber von Qualifikationen, Anspriichen, Merkmalen, Leistungen, Rechten usw.
ab, von abstrakten und kategorisierbaren Bestimmungen.*’

2. Die Erfahrung und der Ursprung der Kunden

Die Rollen, so sagten wir, sind keine Formen mehr, in denen der Mensch in seiner Wirklich-
keit Full faB3t. Der konkrete Mansch formt sich nicht mehr bis ins Innerste hinein, wenn er in
die Rollen hineinwéchst. Die Rollen kénnen deshalb auch nicht dadurch modifiziert werden,
daB sie vom konkreten Menschen ,,gespielt™ werden, wie umgekehrt die ,,Innerlichkeit* nicht
mehr durch die Aneignung der Rollen als eine gestaltende Kraft erschlossen werden kann. Ur-
spriinglich waren die Rollen Darstellungsformen des Menschlichen, Formen seiner Verwirkli-
chung. In ihrer Aneignung wurde der Mensch zu einer vom anderen Menschen ansprechbaren
Realitit: mit den Rollen stellte er sich auf den Boden einer ,,gemeinsamen Welt“. Die Rolle
war also die Form, in der der Mensch fiir den anderen Menschen ,,wirklich® wurde, und in
dem Malle, in dem er zu einer Wirklichkeit fiir den anderen wurde, realisierte er sich selber.
In dieses Fiir-den-andern-sein wird er, wie genauer gezeigt werden muf, nicht zum Gegen-
stand fiir den andern, der andere beraubt ihn dadurch nicht seiner Moglichkeiten, wie Sartre
dies am Phidnomen des Blickes dargestellt hat, sondern der andere lockt ihn in seinen Mog-
lichkeiten hervor, indem er diese als etwas, was zu seiner eigenen Wirklichkeit gehort, bean-
sprucht. In der Aneignung der Rollen stellte er sich nicht zur Schau und machte die andern zu
Zuschauern in einem aus der Wirklichkeit ausgegrenzten Spielfeld, sondern in den Rollen in-
karnierte sich das menschliche Konnen. Durch die Rollen wurde der Korper als Leib er-
schlossen, insofern ihm Maoglichkeiten des Sich-bewegen-konnens, der Sensitivitit und der
Wahrnehmung erschlossen wurden. Hier liegt die Mdglichkeit der Erfahrung begriindet. Dar-
in liegt auch: man kann nicht als Mensch schlechthin erfahren sein, sondern nur als Schmied,
Autofahrer, Lehrer usw.

Die durch die Rollen strukturierte gemeinsame Welt war die Wirklichkeit, in die die Kinder in
der Form des unproblematischen Mittuns und Nachahmens hineinwuchsen. Auf die paddagogi-
sche Bedeutung dieses naiven Mitvollziehens hat neuerdings A. Nitschke aufmerksam ge-
macht.'® Er versteht darunter nicht das bloBe Nachiffen dessen, was zur Schau gestellt ist,
sondern eine ganz urspriingliche Form der Aneignung der Wirklichkeit. Der Mensch ist schon
dadurch vom Tier unterschieden, daf} er das leibliche Wesen ist, das seinen Leib hat. Dies be-
deutet zweierlei: Einmal, da3 der Mensch nicht mit einer festgestellten Motorik zur Welt
kommt, sondern die in seiner Umgebung vorfindbaren Bewegungsformen allererst als seine
eigenen aneignen mul}. Nur im Nachahmen der Bewegung anderer erwirbt das Kind seine ei-
genen Bewegungsmoglichkeiten. In der Nachahmung ringt es seinem Korper die Fahigkeit ab
— dies sollte mit den Wendungen von den Mdglichkeiten und dem Sich-bewegen-konnen an-
gedeutet werden — sich in einer bestimmten, keineswegs schon préfigurierten Weise zu bewe-
gen. Die Bewegungsmoglichkeiten sind als ,,erschlossene® zu charakterisieren, weil sie nicht
schon potentia vorhanden sind.

Zum anderen aber: In der Notwendigkeit der nachahmenden Aneignung driickt sich das ganze
exzentrische Verhéltnis zu der Wirklichkeit aus. Der Mensch ist nicht schon durch eine fest-
gestellte Motorik in eine artspezifische Umwelt eingepalit und dadurch in seiner Lebensweise

? A. Gehlen, Die Seele im technischen Zeitalter. Sozialpsychologische Probleme in der industriellen Gesell-
schaft. Hamburg 1951, rde Bd. 55, S. 41.

' A. Nitschke, ,,Das verwaiste Kind der Natur®. Arztliche Beobachtungen zur Welt des jungen Menschen. Aus
dem Nachlall zusammengestellt von A. Nitschke, Tiibingen 1962.

Vgl. dazu auch O. F. Bollnow, Die padagogische Atmosphire. Untersuchungen iiber die gefiihlsméBigen zwi-
schenmenschlichen Voraussetzungen der Erziehung. Heidelberg 1964, S. 86 ff.



determiniert. Dies bedeutet wiederum: in der Aneignung seiner Bewegungsmdglichkeiten
eignet er sich zugleich die ,,Umgebung® als ermdglichenden Grund der Bewegungen an.
Schon die Raumlichkeit der Welt strukturiert sich in jeder Bewegungsmoglichkeit anders. So
ist beispielsweise der ,,Tanzraum® in einer eigentlimlichen Weise vom Tat- und Handlungs-
raum unterschieden. Mit dem Leib, so kann man generell sagen, wird zugleich die Umgebung
angeeignet, d. h. als ,,Boden” eines bestimmten Kdnnens erschlossen. Die Umgebung ist frei-
lich nicht schon an ihr selbst der ,,Grund* bestimmter Bewegungen; dal} sie eine bestimmte
Bewegung zuldfit, mufl ihr genau so abgerungen werden wie dem eigenen Korper. In der
nachahmenden Aneignung der Moglichkeiten des Leibes ist also immer auch eine nicht weiter
ableitbare Sicht der Wirklichkeit enthalten. In der Aneignung des Leibes wird die Wirklich-
keit als Welt angeeignet.

Wir haben oben behauptet, Erfahrungen erwerbe man sich in dem Mal3e, in dem man in eine
Rolle hineinwachse. Darin liegt: Erfahrungen sind unmittelbar diejenigen, die man als
Schmied, Lehrer, Politiker nur dann hat, wenn man ein erfahrener Schmied usw. ist. Die Er-
fahrungen sind also eingebettet In das Erfahrensein eines Menschen und nicht in der Form
allgemeingiiltiger Urteile daraus zu l6sen. So heif3t es bei Gehlen: ,,Ohne auf diese sehr wich-
tigen Dinge ndher eingehen zu kdnnen, glaube ich doch sagen zu diirfen: der ,,Empirismus
und seine Gegenmeinungen sind sich darin einig, dal beide nur nach BewuBtseinsvorgingen
fragen, und eben dieser Begriff der Erfahrung als einer Art des Wissens, den die Philosophie
fast ausschlieBlich verwendet, ist unzuldssig verengt und vereinseitigt. Die Philosophie 1d6t
also ganz allgemein und wie selbstverstidndlich die Erfahrung im Urteil enden, betrachtet sie
als eine, oder im Empirismus als die einzige Quelle des Wissens, und Erfahrung ist ihr ein
Begriff der Erkenntnistheorie.*"!

Gehlen fahrt fort: ,,Ein erfahrener Mensch ist natiirlich in erster Linie nicht einer, der richtige
Urteile zur Hand hat, sondern einer, der auf irgendeinem Gebiete, und mag es sich schlieflich
um bloBBe korperliche Geschicklichkeit handeln, etwas aufgebaut, verfiigbar hat und einfach
kann.“'* Man kann also Erfahrungen nicht wie Schmetterlinge sammeln, sondern man
,macht* nur dann Erfahrungen, wenn man erfahren wird: man selbst dndert sich in seinen Er-
fahrungen und durch sie und eben so die Wirklichkeit, die einem darin verfiigbar wird. Darin
liegt aber auch, dafl Erfahrungen nicht durch ,,error and trial“ gewonnen und im Gedéachtnis
gespeichert werden, sondern unser ganzes ,,Sein“ ist durch die Erfahrungen ,,bestimmt®, die
wir machten, wie auch umgekehrt die Erfahrungen, die wir machen, durch das bestimmt sind,
was wir sind. Jeder macht ,,seine* Erfahrungen! der Kiihne andere als der Zaghafte. Wo man
die Erfahrungen in der Wissenschaft enden oder durch error and trial entstehen 14B3t, bekommt
man die eigentiimliche Form ihrer Welterschlossenheit nicht in den Blick. In unseren Uberle-
gungen haben wir also von dem Menschen auszugehen, der in einem bestimmten Gebiete er-
fahren ist. Das Erfahrensein eines Menschen zeigt sich in der Art, wie er etwas angeht oder
eine Sache im Griff hat, ohne sich ausdriicklich auf Gelerntes oder Erprobtes besinnen zu
miissen. Dem Erfahrenen ist etwas in Fleisch und Blut iibergegangen. Er kann auf die Frage,
wie er es anstelle, nur antworten, er sei auf diesem Gebiete zu Hause. Wir gewinnen hier ei-
nen ersten Hinweis: Die Erfahrung erscheint als eine Weise des Angehens von etwas, durch
die schon mitentschieden ist, wie das, was angegangen wird, erscheint. Der Erfahrene ent-
deckt, spiirt und merkt etwas, was dem Unerfahrenen verschlossen ist, und er kann eine Situa-
tion bewiéltigen, in der der Unerfahrene hilflos dasteht. Diese Formen des Angehens kann man
aber nicht lernen, wie man eine wissenschaftliche Methode erlernen kann. Der angehende
Arzt kann die wissenschaftlichen Grundlagen seines Berufes erlernen. Damit ist er aber noch
lange kein erfahrener Diagnostiker. Zum erfahrenen Arzt wird er erst in der Praxis. Erfahrun-
gen miissen also offensichtlich langsam wachsen: der Jugendliche kann nicht erfahren sein,

' Dazu: O. F. Bollnow, Mensch und Baum, Stuttgart 1965, S. 243 ff.
12 A. Gehlen, Vom Wesen der Erfahrung, in: Blitter fiir deutsche Philosophie, Bd. 10 (1937), S. 20.



auch nicht, wenn er zu einem erfahrenen Praktiker in die Lehre geht. Erfahren wird man also
genau in dem MafRe, in dem man in seinen Beruf hineinwéchst. Man wéchst aber dadurch in
einen Beruf hinein, dafl man sich gewissermal3en einen Berufsleib aneignet: man entfaltet dar-
in eine berufseigene Sensitivitit. In der Frage nach der Erfahrung wird man also, wie Gehlen
es ausgedriickt hat, in die warme ,,Finsternis unseres Leibes zuriickverwiesen.

Wir haben schon darauf hingewiesen, dafl der Mensch — im Unterschied zum Tier — das leib-
liche Wesen ist, das seinen Leib hat. Die leiblichen Fahigkeiten sind grundsétzlich durch die
Art bestimmt, wie der Mensch sich seinen Leib angeeignet hat, welche — nicht-prifigurierten
— Moglichkeiten er ihm abgerungen hat. Aber grade weil man seinen Leib wie etwas zundchst
Fremdes immer schon angeeignet hat oder aneignen muf3, kann man auch Dinge aneignen, als
seien sie ein Stiick von uns selbst. Der Autofahrer wichst mit seinem Auto zusammen, er
ringt seinem Leib dadurch die neue Moglichkeit des Fahrenkonnens ab, wobei er mit zundchst
ungewohnten Geschwindigkeiten, Entfernungen und Gefahrenmomenten rechnen lernt."> Man
bewegt sich mit dem neu erworbenen Wagen nicht nur, sondern man fiihlt auch mit ihm: man
sitzt nicht im Wagen, sondern man ist zu nahe auf einem anderen Wagen drauf usw. Darin
liegt: in der leiblichen Aneignung der Dinge unterwirft man sich die Dinge nicht, sondern
man entbindet ihre leiblichen Mdglichkeiten. Die Dinge werden hier geradezu einverleibt.
(Der Primitive it, was er méchtig glaubt.) Man kann zwar {iber die einverleibten Dinge ver-
fligen, jedoch nicht anders als iiber seinen eigenen Leib.

Wie nun aber das Problem der Erfahrung mit dem des Leibes und des Habens allgemein zu-
sammenhéngt, wird deutlich, wenn man von der Wendung ausgeht, man mache mit etwas gu-
te Erfahrungen, z. B. mit seinem eigenen Wagen. Wer mit etwas gute Erfahrungen macht,
»schwort darauf. Es kommt nicht selten vor, dal man, wenn in einer Publikation der eigene
Wagentyp ,,schlecht wegkommt, nicht den eigenen Wagen, sondern die Zeitschrift aufgibt.
DaBl man mit etwas gute Erfahrungen macht, bedeutet hier gerade nicht, da man z. B. den
Wagen gleichsam auf den Priifstand stellt und ihn extremen Bedingungen unterwirft. Man
macht vielmehr gute Erfahrungen mit dem eigenen Wagen, weil man seine eigene Fahrweise
an ihm und durch ihn erwirbt, so daB3 beim ,,Umsteigen* auf einen anderen Wagen dieser not-
wendig als nicht so gut erscheint. Man macht also, so kdnnte man zusammenfassend sagen,
mit dem eigenen Wagen gute Erfahrungen, weil mit ihm zugleich die Welt des Autofahrens in
einer eigentlimlichen Weise erschlossen ist: im eigenen Wagen sind die Kurven, die Straen
anders.

Was besagt dies alles im Zusammenhang unserer Frage nach der eigentiimlichen Welter-
schlossenheit der Erfahrung? In der Beantwortung dieser Frage haben wir noch einmal bei der
Wendung einzusetzen, der Erfahrene fiihle sich auf seinem Gebiete zu Hause oder in seinem
Element. Dieses Sich-in-seinem-Element-fiihlen ist eine eigentiimliche Form des Wohlbefin-
dens, das zu unterscheiden ist von dem Wohlbehagen, das man nach Feierabend in seinen
,»vier Wianden® empfindet. Im Wohlbehagen — schon die Zusammensetzung mit ,,Hag* macht
darauf aufmerksam — fiihlt man sich geborgen und abgeschirmt gegen eine feindliche, unwirt-
liche Welt ,,draulen“. (Besonders behaglich fiihlt man sich in der Stube, wenn es draullen
stiirmt und schneit.) Das Wohlbehagen ist also das ,,Gegebensein® (Erlebnis) eines geschiitz-
ten, gegen die Unwirtlichkeit und Feindlichkeit der AuBBenwelt bergenden Raumes. Wer sich
aber in seinem Element fiihlt, fiihlt sich in der Welt zu Hause. Es gibt hier keine Trennung
von Innen und Auflen, man setzt sich nicht gegen eine feindliche AuBBenwelt ab. Das Element
ist der Raum des ungehinderten geldsten leiblichen Konnens. Es ist das leibhafte Sich-
gedffnet-haben, in dem die Dinge dadurch verfligbar werden, daB3 wir fiir sie verfiigbar sind.
Wir sind hier offen fiir die sich bietenden Moglichkeiten, die wir nicht herbeifiihren konnen.
Der gute Schwimmer macht das Wasser nicht seinem Willen untertan, sondern er wird in dem

1 Vgl. dazu: P. Christian, Zur Phianomenologie leiblichen Daseins. In: Jahrbuch fiir Psychologische Psychothe-
rapie und moderne Anthropologie, 7. Jg. H. 1 (1960).



Malle ein guter Schwimmer, als er sich gleichsam ins Wasser einfiigt, auf das Wasser eingeht;
er ,,bildet” sich, um die schone Wendung Goethes aufzunehmen, im Wasser zum Wasser.
Darin liegt aber auch begriindet, dal man fiir das Kénnen, das einem in seinem Element zu-
wichst, nicht selber aufkommen kann. Der Erfahrene kann nicht auf sich selbst als dem Sub-
jekt seines Konnens zuriickkommen. Die Weisen, in denen der Erfahrene seine Welt angeht,
sind keine solchen, in denen er die Wirklichkeit dadurch ,,liberholt” (transzendiert), dal3 er
verantwortlich auf sich selbst zuriickkommt. Daher kann der Erfahrene auch niemandem sa-
gen, ,,wie er es macht”, wenn ihm etwas besser gelingt als dem Unerfahrenen. Darin liegt aber
auch die besondere Schmerzhaftigkeit wirklicher ,,neuer Erfahrungen begriindet. Jede neue
Einzelerfahrung erschiittert die elementare Grundlage unseres Daseins. Sie fordert, dafl wir
uns dndern, was wir aber nicht ohne weiteres konnen, weil wir aus dem Raum des selbst-
verstdndlichen Konnens ausgestolen wurden. Die neuen Erfahrungen wollen daher immer
erst ,,verdaut® sein. Einzelne Erfahrungen, an die man sich erinnern kann, sind grundsétzlich
schmerzhafte Erfahrungen. Weil der Erfahrene sich nicht als Subjekt seines Konnens verste-
hen kann, kann auch das ,,Element* nicht als etwas objektiv Beschreibbares gegeben sein: es
ist nicht einmal gegeben in der Form des Bewandtniszusammenhanges. Es verdichtet sich
aber in den ,,Mitteln®, in denen uns seine aufbauenden Krifte zuwachsen. Wir gebrauchen das
Wort Mittel hier in der Bedeutung, in der es noch in der Zusammenstellung von ,,Nahrungs-
mitteln* verwendet wird: in den Nahrungsmitteln einverleiben wir uns die ndhrenden, aufbau-
enden Krifte der Natur. Man is¢ hier, was man iff¢. (In diesem Sinne sprach auch Paracelsus
von unserem Leib als einem Mittel.) Wir verstehen unter Mitteln dasjenige, was einem aus
dem Element zukommt, was man hat, sofern man in seinem Element ist. Das schliefit nicht
aus, dall Mittel immer etwas Produziertes sind; sie sind aber aus der Kraft des Elementes pro-
duziert: in ihnen ist die Natur wieder zur natura naturans geworden. Die Mittel sind so stindig
im Werden begriffen und darin unterschieden vom ,,Zeug®, das ein fiir allemal festgestellt ist
und das man deshalb im Zeughaus stapeln kann. Die Mittel haben eine Geschichte, das Zeug
kann allenfalls ein Requisit der Geschichte sein. Hier hat die Marxsche Idee, den Menschen
durch die Aneignung der Produktionsmittel in sein Element einzutauchen, seinen anthropolo-
gischen Ursprung.

Didaktisch ist hier zweierlei von Bedeutung. Einmal: Das Hineinwachsen in ein Element
(man konnte auch vom Erfahrungshorizont reden; der Horizont ist aber etwas, was gesehen
werden kann, wihrend das Element nur in den Mitteln prisent ist) ist nicht zu verwechseln
mit der Anpassung. Die Anpassung ist, wie wir noch genauer zeigen miissen, genau dann ver-
langt, wenn das Hineinwachsen in ein Element nicht mehr moglich ist.

Zweitens aber: Es hat nur da einen Sinn, vom Elementaren und dem Eintauchen in das Ele-
mentare zu reden, wo die Gesellschaft Rollen bereitstellt, in die das Kind wirklich hinein-
wachsen kann. Diese Rollenerfahrungen waren die Quelle dessen, was man im didaktischen
Raum die ,,Kunden* nennt. Kundgeben kann nur der etwas, der als Erfahrener bekannt ist.
(Der ,,Kunde* ist zunichst ein Einheimischer, Bekannter.) Eine Kunde von fremden Gebieten
und anderen Welten kann nur der bringen, der in die ,,Heimat®, die gemeinsame Welt zuriick-
kehrt. Ein Fremder kann nur dann Kunde bringen, wenn er als vertrauenswiirdig ausgewiesen
ist: Campe multe daher die Wahrheit der Erzahlungen in seinen ,,Reisebeschreibungen fiir die
Jugend von den Verfassern der Berichte und deren Gefihrten ausdriicklich beurkunden las-
sen. Der Kundige legt aber nicht so sehr Zeugnis ab, sondern er wird von den anderen, die ihn
als Erfahrenen kennen, auf sein Erfahrensein hin beansprucht.
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3. Die Verselbstindigung der Schulen

Wenn also die Rollen den Menschen nur noch als Tréger beanspruchen, hat sich die moderne
Gesellschaft einer ganz urspriinglichen erzieherischen Kraft begeben. Die gesellschaftlichen
Positionen sind keine nachahmbaren Reprisentationsformen menschlicher Moglichkeiten: die
,Gesellschaft®, die nicht mehr in das je eigene Leben hineinragt, sondern nur noch in der
Form abstrakter Positionen greifbar ist, hat keine Wachstumsreize, keine echten Nachah-
mungsimpulse und damit auch keinen Nachwuchs mehr. Die Erziehung hort auf, eine Funkti-
on des gesellschaftlichen Lebens zu sein. Die sogenannte Erziehungsgesellschaft ist durch ei-
ne vollkommene erzieherische Impotenz gekennzeichnet. Um es weniger kraf3 zu formulieren:
In dieser Gesellschaft wird die Erziehung heimatlos. Die Erziehung findet in der Gesellschaft
keine tragenden und unterstiitzenden Kréfte mehr.

Man konnte der Meinung sein, jetzt endlich werde dem Erzieher das zugestanden, was er seit
Rousseaus Zeiten anstrebte: eine paddagogische Provinz, die er nach den Gesetzen der padago-
gischen Vernunft verwalten kann. Jetzt endlich kann man ohne geheime Miterzieher erziehen.
Ob der Erzieher sich allerdings in seiner Provinz wohlfiihlen kann, ist eine andere Frage.
Wenn der Bereich der Erziehung aus dem gesellschaftlichen Leben ausgeklammert wird, kann
die Erziehung den Menschen nur noch in seiner ,,Innerlichkeit* erreichen, die keine Mdglich-
keit der Verwirklichung mehr hat. Die Sphére der Freiheit wird mit der der Privatheit gleich-
gesetzt und verliert jeden Kontakt zur Realitit, jede Mdglichkeit ,,gesellschaftlicher Verwirk-
lichung*.'* Die aus dem gesellschaftlichen Leben ausgeklammerte Erziehung wird notwendig

reaktiondr.

Die beriihrten Zusammenhinge fithren direkt in die schulpddagogische Problematik der Ge-
genwart. Unter den genannten Bedingungen miissen sich die Schulen vollstindig aus dem Le-
ben 16sen. Bezeichnend fiir die Verselbstindigung ist die Tatsache, da3 die ,,Bildungswege*
einzig und allein durch den Besuch bestimmter Schularten charakterisiert werden. Die Bil-
dungswege fiihren entweder liber die Volksschule in das Arbeitsleben oder iiber die hoheren
Schulen zur Universitit. Daneben wird dann ein ,,Zweiter Bildungsweg® eingerichtet, der
nicht direkt, aber doch auch liber Schulen zur Universitit fiihrt. So scheint es Dahrendorf zur
Definition des ,,Zweiten Bildungsweges* ,,empfehlenswert, auf dem vorwiegend schulischen
bzw. hochschulischen Charakter der Ausbildung im Rahmen des Zweiten Bildungsweges zu
bestehen.“"” Die einzelnen Schulen sind also nicht mehr in bestimmte Lebensformen im Sinne
W. Flitners eingebettet und durch sie geprigt. Ja, sie miissen sogar mehr oder weniger uni-
form werden, damit leichter von der einen in die andere gewechselt werden kann. Ich glaube
nicht, da} es iiberspitzt ist, wenn man behauptet, dal das Ansehen einer Schule davon ab-
héngt, wie weit sie sich der Universitdt ndhert. Schon der Volksschullehrer setzt seinen Ehr-
geiz darein, die Facher ,,wissenschaftlich® zu behandeln: der Ruf nach der Einfithrung des
Fachlehrersystems ist nicht mehr zu iiberhoren. Diese Tendenz, die hier nicht kritisch betrach-
tet werden soll, macht die volle Problematik der Unterrichtsfacher, die allesamt aus Lebens-
formen herausgewachsen sind, sichtbar. Mir scheint die ganze gegenwértige didaktische Dis-
kussion geht von der selbstverstdndlichen Voraussetzung aus, dafl die Unterrichtsfacher noch
intakt sind. Daher formuliert und definiert die Didaktik vielfach an der Wirklichkeit gerade
auch der Volksschule vorbei, die beispielsweise die Naturlehre nicht mehr in den Rahmen ei-
ner umfassenden Weltkunde (artes reales) eingebettet sieht, sondern als exakte Wissenschaft
behandelt. Im Mittel- und Scheitelpunkt jeder Unterrichtsstunde steht das Gesetz, das dann
auf die verschiedensten Félle des Lebens ,,angewandt wird“. Das ist zwar eine Entwicklung,

' H. Plessner, Soziale Rolle und menschliche Natur, in: Erkenntnis und Verantwortung. Festschrift fiir Theodor
Litt, hrsg. von J. Derbolav und F. Nicolin. Diisseldorf 1960, S. 114 f.

'3 R. Dahrendorf, Die vier Bildungswege der modernen Gesellschaft, a. a. O., S.46.
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die weder der exakten Wissenschaft noch den Kindern frommt, sie zeigt aber an, wie schwer
es geworden ist, den schonen Gedanken der Unterrichtsficher auch heute noch zu verwirkli-
chen. Diese Entwicklung hat W. Flitner sehr deutlich gesehen: ,,Die industrielle Massenge-
sellschaft ist als eine erste, ganz neue Sozialform dieses Weltstadiums der Technik erschie-
nen. Es geht damit zusammen eine abstraktere Denkweise und die Herrschaft der aufkléren-
den Wissenschaften iiber die Gemiiter; die altvolkstiimliche und die vulgérchristliche Denk-
weise mit ihren mythologischen Formen sind vom kritischen Denken umgedeutet oder aufge-
16st worden ... In diesem Ubergangszustand verlieren die iiberlieferten typischen Erziehungs-
wege ihre Kraft.«'®

Am Beispiel der Problematik der Unterrichtsfacher sollte vorldufig nur verdeutlicht werden,
wie die Schule in der gegenwértigen Gesellschaft notwendig riickstidndig bleibt. Dort, wo sie
an den ,,alten Unterrichtsfichern® festhilt, wird sie es, weil diese Facher aus einer vergange-
nen Gesellschaftsstruktur stammen. Weil dariiber hinaus diese Facher Ausdruck einer versun-
kenen Epoche sind, konnen sie heute nur noch an den in ihnen betroffenen Wissenschaften
gemessen werden. Sie werden faktisch nur noch daraufhin befragt, was sie an physikalischem,
biologischem oder technischem Wissen bereitstellen. Der Flitnersche Satz ,Immerhin, in
Goethes und Alexander v. Humboldts Naturanschauung sollte unser Abiturient von naturwis-
senschaftlich kundigen Lehrern eingefiihrt werden, solange wir nichts Neueres und Tieferes
auf diesem Felde erhalten“'” wird selbst von den Lehrern, an die er sich richtet, nicht mehr
verstanden. Solange sich die Schule an den alten Féachern orientiert, leistet sie nichts zum ei-
gentlichen Verstdndnis der modernen Wissenschaften. Das in den Féchern vermittelte Wissen
wird daher nicht angeeignet und verfiigbar gemacht. Dabei fragt es sich allerdings, ob die Idee
der lebendigen Aneignung nicht einer Zeit entstammt, in der das Wissen von der Natur einge-
bettet war in lebendige Beziige, wo das wissenschaftliche Denken sich noch nicht so radikal
von den weltanschaulichen Uberzeugungen geldst hatte. Wo also die Gesellschaft die Schule
gleichsam zur Eingangspforte in das Leben macht, wird es schwer, wenn nicht gar unmdglich,
fiir das Leben zu lernen.

Die Verselbstindigung der Schulen ist nicht ohne Folge fiir die Art des Lehrens geblieben. Es
war ja gerade das Kennzeichen der Lebendigkeit der Unterrichtsfacher, da3 das Wie des Un-
terrichtens bereits in ihnen enthalten war. Genauer gesagt: jedes Unterrichtsfach war selbst
schon die Artikulation der in einem Lebenskreis lebendigen Sicht des Kindes und des Jugend-
lichen. ,,JJeder solche Kreis hat einen Lebensstil, und diesem entspricht der Umgang mit Kin-
dern und Jugendlichen, ihm ist der Lehrton geméf und ebenso sind es die Mittel der inneren
Menschenfiihrung.“'® Schon die Tatsache, daB die Unterrichtsfithrung sich heute an der Ent-
wicklung ,,des kindlichen Denkens orientieren will, zeigt an, dal die Unterrichtsficher tot
sind. Kind und Sache sind zwei unabhédngige Gréflen geworden, die man hinterher zueinander
in Beziehung setzen muf3. Eben weil sich die Sache aus dem kindlichen Leben gelost hat, mul3
das Wie des Unterrichtens eigens gesucht werden. Die hohere Schule hat dieses Problem auf
ihre Weise ,,gelost™: sie beruft sich auf den logischen Aufbau der Sache. Vor dieser Beru-
fungsinstanz erstarrt jedermann zwar nicht in Ehrfurcht, aber doch aus Furcht, sich als
Dummbkopf zu blamieren. In der Volksschule jedoch hat das Mif3verstidndnis der Unterrichts-
facher seltsame methodische Bliiten getrieben. Man hat hier vollstdndig die Einsicht in den
Zusammenhang von Unterrichtsfach und didaktischem Prinzip verloren. Man sieht nicht
mehr, daf} nicht in jedem Fach anschaulich, lebensnah oder nach dem Prinzip der Selbsttitig-
keit unterrichtet werden kann. Dal} in den sogenannten didaktischen Prinzipien jeweils eigen-
tiimliche Aspekte des In-der-Welt-seins hervorgekehrt werden, wird nicht mehr gesehen. Die-
se Prinzipien sind allesamt nur giiltig, sofern der Unterricht selbst getragen wird von konkre-

' W. Flitner, Theorie des padagogischen Wegs und der Methode. Weinheim a. d. Bergstr. 21955, S. 15.
" W. Flitner, Grund- und Zeitfragen der Erziehung und Bildung. Stuttgart 1954, S. 98 f.
'8 W. Flitner, Theorie des padagogischen Wegs und der Methode, a. a. O., S. 20.
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ten Lebensbeziigen, in denen sich die Welt in einer bestimmten Weise erschlieft. Die An-
schauung vollzieht sich nur in der beschaulichen Haltung, die Selbsttdtigkeit (in der Ker-
schensteinerschen Form) nur im Bewéltigen einer widerstindigen Materie. Diese Lebensbe-
zlige sind nicht in dem Cartesianischen Stufenbau der Vorstellungen, die in dem klaren und
deutlichen Begriff ihren Abschlufl finden, unterzubringen. Aber genau in diesem Sinne wer-
den die Unterrichtsprinzipien in der Volksschule miflverstanden. In ihnen werden Stufen des
Denkens, das sich im klaren und deutlichen Begriff der Wissenschaften vollendet, gesehen.
Daher muf} jede Stunde lebensnah beginnen (dunkle und verworrene Vorstellung = Empfin-
dung), zur Anschauung fortschreiten (Bild, Schema oder Modell) und iiber die Spontaneitit
des Denkens (das nicht durch direkte Fragen, sondern ,,Impulse* angestachelt werden muf3)
den wissenschaftlichen Begriff erreichen, der im Merkheft festgehalten und in Anwendungs-
féllen bewdhrt und gepriift wird, wodurch der Unterricht ins Leben zuriickkehrt. Allein durch
die zutiefst im ,,.Denken schlechthin“ gegriindete Methode wurde es dem Volksschullehrer
moglich, lebensnah und wissenschaftlich zugleich zu sein, wissenschaftliches und volkstiimli-
ches Denken zu vermitteln. Dal3 der Geist der Wissenschaften nicht mehr derjenige der alltig-
lichen Erfahrung des Kindes ist, darf der Volksschullehrer nicht glauben. Jedes didaktische
Buch, das er in die Hand nimmt, bestirkt ihn vielmehr in dem Glauben, da3 das Erkennen
(und darunter versteht man das wissenschaftliche Erkennen) mit der Anschauung beginnt.
Dabei wird immer tibersehen, da3 gerade die neuzeitliche Wissenschaft sich sowohl aus der
Erfahrung als auch aus der Haltung der Theorie gelost hat. Es wire weiter gar nicht gefahr-
lich, wenn die Volksschule die Wissenschaften erst gar nicht erreichen und sich mit der Pflege
des volkstiimlichen Denkens, der Einiibung in eine beschauliche Haltung bescheiden wiirde.
Aber eben dies wird dadurch verhindert, da3 diese Denkformen und Haltungen nur noch als
methodische Schritte verstanden werden. So wird gerade das lebensnahe Denken, weil man ja
zum wissenschaftlichen Begriff kommen muf, allzu schnell verlassen. Dafl diese wissen-
schaftlichen Begriffe nicht verstanden, sondern nur aufgepfropft und gemerkt werden, merkt
der Lehrer erst dann, wenn die Schiiler das Gelernte nicht anwenden konnen. Dies fiihrt aber
nicht zu einer Revision seiner Methode, sondern zur genauen Wiederholung dessen, was man
schon einigemale ,,durchgenommen‘ hat. Der Lehrer leistet so eine wirkliche Sisyphusarbeit.
Das Tragische daran besteht darin, da3 die didaktischen Dogmen den Lehrer nicht sehen las-
sen, wie sinnlos seine Arbeit manches Mal geworden ist. Die Voraussetzungen, die ihn dazu
bringen, gelten als iiber jeden Zweifel erhaben, so da3 es nur an den hoffnungslos unbegabten
Schiilern der ,,ausgepowerten Volksschuloberstufe liegen kann, wenn die Schiiler nichts ver-
stehen. Man miifte einmal das Mérchen von der ausgepowerten Volksschule, das die in ihrer
Arbeit resignierenden Lehrer immer wieder erzdhlen, kritisch untersuchen (das soll kein Vor-
wurf gegen die Lehrerschaft sein, wohl aber gegen die didaktischen Dogmen). Bei einer
griindlichen Untersuchung wiirde sich herausstellen, da3 unsere Schiiler keineswegs so
schlecht sind, wie dauernd beteuert wird. Sie sind nur unerschlossen und daher wenig an dem
interessiert, was auf sie zukommt. Der Unterricht ist auf der einen Seite vor lauter Lebensnéhe
— hinzu kommt freilich, da3 die Lehrerschaft eine ganz feste Vorstellung von dem hat, was
den Kindern nahe ist — geradezu kindisch geworden, so da3 er, wenn er den wissenschaftli-
chen Ambitionen nachkommt, zu hoch wird.

Die Heimatlosigkeit der Volksschule hat noch eine andere Seite. Wir haben bereits festge-
stellt, daB3 sich die sog. didaktischen Prinzipien von ihrem eigentlichen Mutterboden geldst
haben. Sie sind zu bloBen praktischen Regeln erstarrt, nach denen man in jedem Unterricht zu
verfahren hat. In der Praxis sieht das dann so aus, daf} diese Prinzipien um ihrer selbst willen
auch dort angewandt werden, wo sie zum Fortgang des Unterrichtes nichts beitragen. Der Un-
terricht erstarrt dann zur bloBen Routine. Was im Unterricht geschieht, kann dann nur noch
vom Eingeweihten identifiziert werden. Nur derjenige, der von den didaktischen Prinzipien
weil, sieht, daB jetzt etwas fiir die Anschaulichkeit getan wird. Ob die Anschaulichkeit in ei-
nem speziellen Fall sinnvoll ist, etwas zum Verstiandnis der Sache beitragt, wird erst gar nicht
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gefragt. Die Lehrer unterrichten oft vor imaginiren Kollegen oder fachkundigen Zuschauern,
die sie mehr im Auge haben als die Klasse. Auch diese MiB3stinde sind nicht einfach auf das
Konto einer reaktiondren Lehrerschaft und ihrer mangelnden Ausbildung zu verbuchen. Wo
das Unterrichten selbst nicht mehr vom Leben auflerhalb der Schule getragen wird, erstarrt es
notwendigerweise zur eigenbrodlerischen Routine.

Wir waren davon ausgegangen, dafl die Schulen in der modernen Gesellschaft deshalb aufge-
wertet wurden, weil diese Gesellschaft nur noch als Geflecht von Rollen begriffen werden
kann, die den konkreten Menschen lediglich als Triger beanspruchen. Der Mensch wird nicht
mehr durch die Rollen geformt oder genauer gesagt: er kann sie nicht sehr als formende Kraft
erschliefen. Man kann nicht mehr in die Rollen hineinwachsen, so dal man selber an ihnen
und in ihnen wichst. Eben deshalb entsteht die Aufgabe, Rollen und Einzelmenschen nach-
traglich zusammenzubringen. ,,Von erheblich groBBerem soziologischem Gesicht ist jedoch ei-
ne zweite Funktion, die den Institutionen der Erziehung in den letzten Jahrzehnten fast wider
Wissen zugefallen ist, ndmlich die Funktion der Zuordnung sozialer Positionen. Jeder Gesell-
schaft stellt sich, schematisch gesprochen, die Aufgabe, die in ihr lebenden Menschen in ir-
gendeiner Weise auf die in ihr verfiigbaren Positionen zu verteilen. Die Position des Ministers
und des Elektroschweillers, des Buchhalters und des Arztes miissen mit den Menschen A, B,
C, D zusammengebracht werden.«"’

4. Die Schule als Informationsanstalt

Diese Zuordnung kann aber, weil die Positionen im Leben des Kindes nicht schon als wirken-
de Kraft prisent sind, nur dadurch geschehen, dafl die Kinder auf ihre Eignung gepriift wer-
den. Die Schulen werden dadurch zu Filtrier- und Ausleseanstalten. Nicht die Bildung, son-
dern die Priifung wird zur eigentlichen Aufgabe der Schule in einer Gesellschaft, die durch
Rollen bestimmt ist, in die man nicht hineinwachsen kann. Die Rollen konnen nur noch als
Bedingungen an das Kind herangetragen werden, auf die hin es in Anspruch genommen wird.
Bedingungen sind nun aber dadurch gekennzeichnet, da3 sie nicht selbst schon Bestimmun-
gen dariiber enthalten, wie und wodurch sie erfiillt werden. Bedingungen konnen grundsitz-
lich ,,irgendwodurch* erfiillt werden. Dadurch also, daB3 in der Schule die Rollen nur als Be-
dingungen vorhanden sind, wird es fast schon gleichgiiltig, was in der Schule getrieben wird.
Die Verschiedenheit der Facher dient nur dem Zweck, z. B. die intellektuelle Wendigkeit und
Anpassungsfahigkeit unter moglichst vielen Bedingungen zu priifen. Die Schule wird iiber-
dies auch deshalb zum Priifstand der Gesellschaft, weil die Schiiler selbst kein ,,Bild* der ge-
sellschaftlichen Positionen haben, sondern nur noch unzureichende und falsche Vorstellun-
gen. Auch aus diesem Grund muf3 die Schule allererst die Eignung der Schiiler feststellen,
denn was sie werden mochten, ist meistens nicht mehr das, was sie werden konnen. Die letzte
Bemerkung will nicht eine tatsdchlich vorhandene Diskrepanz von Wiinschen und Leistungs-
fahigkeit feststellen, sondern den weit schwerwiegenderen Tatbestand, dal das Konnen der
Schiiler nicht mehr durch das gesellschaftliche Leben erschlossen ist, sondern zu einer ab-
strakten Leistungsfahigkeit verblaBBte, die als Naturkonstante gemessen werden kann. Auf
Grund dieser, nicht mehr vom einzelnen Menschen selber erkennbaren Leistungsféhigkeit
wird der einzelne fiir die Positionen verwendbar. Um es noch einmal zu betonen: diese Lei-
stungsfahigkeit ist gerade darin abstrakt, daf3 sie sich nicht im Aneignen einer Rolle als leben-
diges Konnen entfaltet, sie enthilt daher nicht schon in sich den Bezug auf irgendeine Positi-
on. So kommt es, daf nur die GroBe der Leistungsfahigkeit entscheidend wird fiir die Zutei-
lung von Positionen, weniger die Art. Diese abstrakte Leistungsfahigkeit, die nicht eigentlich
zu irgendeiner Person gehort, die auch nicht durch die Schule gesteigert oder modifiziert wer-

9 R. Dahrendorf, a. a. O., S. 59 f.
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den kann, sondern ihrerseits erst die Schulleistungen bedingt, steckt von vornherein den Rah-
men ab, in dem sich die Person bestenfalls entfalten kann. Eine solche abstrakte Leistungsfa-
higkeit versuchte man unter dem Terminus Intelligenz zu messen. Urspriinglich (bei W. Koh-
ler und W. Stern) wurde in den mannigfachen Situationen des Alltags das Bewidhrungsfeld
dieser Leistungsfahigkeit gesehen. Inzwischen wurde sie, um sie reiner in den Griff zu be-
kommen, Bedingungen unterworfen, die nicht als Bestandteil in einer konkreten Situation
enthalten zu sein brauchen. Intelligenz ist genau das, was der Test mifit. Nun wird allerdings
von der Schule, wenn sie Positionen zuordnen soll, mehr verlangt als ein bloBes Auslesever-
fahren, das ohne die Lehrer besser und sicherer durchgefiihrt werden konnte. Gerade weil die
mefbare Leistungsfahigkeit keinen Bezug zu den sozialen Positionen enthélt, muf die Schule
die wihlbaren Positionen irgendwie vorfiihren. Die Art. wie sie das heute noch bewerkstelli-
gen kann, wird weithin in der Information gesehen. Durch die Informationen bekommt die
Schule tiberdies ein Mittel in die Hand, die Leistungsfahigkeit zu priifen. Sie wird daran meB-
bar, wie schnell und wieviele Informationen vom Schiiler verarbeitet werden konnen. Es ge-
hort zum Wesen der Information, daf sie sich an niemand bestimmten wendet, sondern ledig-
lich an die personunabhingige Féhigkeit, Informationen zu verarbeiten, an eine Fahigkeit al-
so, die auch von einer Maschine ,,gebracht werden kann. In jedem Fall aber gewinnt die
Schule, sofern sie informiert, die Moglichkeit, sich an alle in gleicher Weise zu wenden.

Zugleich aber gehort es zum Wesen der Information, dal3 sie nur zu einer anderen Information
verarbeitet werden kann. Dies ist in ihrer Personunabhéngigkeit begriindet. Informiert muf3
man nur iiber dasjenige werden, an dem man selbst nicht teilhat, das nicht durch das Dabei-
sein des zu informierenden Menschen bestimmt oder doch modifiziert wird. Wie sich die In-
formation von dem Menschen geldst hat, so 16st sie sich auch von der Wirklichkeit, die der
Mensch verstehend erschlieft oder in der er sich als in Lagen befindet. Damit soll nur ange-
deutet werden, daB3 die Information an der Wirklichkeit nicht in gleicher Weise etwas real
verdandert wie das gesprochene Wort, das, indem es eine Situation rafft, zugleich in eine be-
stimmte Richtung durchst6ft. In diesem Sinne meinten wir vorhin, Informationen konnen nur
zu neuen Informationen verarbeitet werden. Die Verarbeitung der Informationen richtet sich
nicht in dem Sinne nach der Wirklichkeit, daf} sie in der Konfrontation mit ihr als Kénnen er-
moglicht wird. Der auf Informationen angewiesene Mensch kennt die Wirklichkeit nur durch
Informationen, was auch bedeutet, dall nur der von der Wirklichkeit abgeschnittene Mensch
der Informationen bedarf. Die Verarbeitung der Informationen, dies sollte durch die letzten
Bemerkungen nur noch einmal umschrieben werden, richtet sich nicht nach der Wirklichkeit.
Positiv bedeutet dies, daB3 Informationen nach Spiel- oder Operationsregeln verarbeitet wer-
den, die zu erforschen Angelegenheit der Logistik ist. In diesen Regeln bekommt man das
Denken als ProzeB zu fassen. Damit ist ein ,,.Denken* gemeint, dessen Ablauf nicht mehr
durch die Sprache und die Bedeutung der Worter gelenkt ist. Informationen besagen daher
nichts, wenn mit Besagen ein In-den-Griff-bekommen der Wirklichkeit gemeint ist. In den
Operationsregeln vermeint man daher, das ,,reine®, von keiner Wirklichkeit beeinfluflite oder
getriibte Denken fassen zu konnen. Es ist in diesem Zusammenhang charakteristisch, da3 C.
F. v. Weizsicker seinen Vortrag iiber ,,Sprache als Information® mit den Worten beginnt:
,Der alte Goethe 148t in einem seiner Spriiche einen anderen Menschen an ihn die Frage rich-
ten: ‘Wie hast Du’s denn so weit gebracht? Sie sagen, Du héttest es gut vollbracht.” Er ant-
wortet darauf: ‘Mein Kind, ich habe es klug gemacht, ich habe nie iiber das Denken gedacht.’
... Kann das Organ des Denkens, das uns gegeben ist, um mit der Wirklichkeit umzugehen,
ohne Schaden ertragen, daB wir es auf sich selbst anwenden?*** An keine Wirklichkeit ge-
bunden schwebt dieses Denken gleichsam zwischen den Menschen. Die Information ist so ge-
sehen immer auch Mitteilung, allerdings keine solche, in der sich ein konkreter Mensch einem

20 C. F. v. Weizsicker, Sprache als Information, in: Die Sprache. Herausgegeben von der Bayerischen Akademie
der schonen Kiinste Darmstadt 1959, S. 33.
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anderen zuwendet. Mit diesem zwischen den Menschen schwebenden Denken ist, wenn man
die Dinge nicht in einem transzendentalen BewulBtsein verankern will, die Wirklichkeit in ei-
ner Weise zugénglich geworden, wie sie grundsétzlich nicht vom konkreten Menschen er-
reicht werden kann. Der Mensch mul} nicht {iber das informiert werden, was raumlich oder
zeitlich zu weit entfernt liegt, sondern durch Informationen wird die Wirklichkeit so gefaft,
wie sie grundsétzlich nicht in der je eigenen Erfahrung gegeben sein kann. Woriiber man in-
formiert wird, kann man grundsétzlich nicht anders als durch Informationen erreichen, selbst
wenn es in der ndchsten Umgebung liegt. Die Informationen erfassen genau die Wirklichkeit,
aus der sich der Mensch schon herausgesetzt hat. In ihnen artikuliert sich daher auch nicht ein
besonderer Aspekt, sie visieren die Wirklichkeit nicht unter einem besonderen Blickwinkel
an, der durch andere ergéinzt werden muf3. Daher konnte auch die Meinung entstehen, dafl nur
dasjenige die ,,wahre* Wirklichkeit ist, was in die Fora einer Information gebracht werden
kann. Dieses Erfassen der Wirklichkeit im Sich-heraussetzen vollzieht sich in der Zeichenset-
zung. Wir werden die Zusammenhénge daher erst genauer darstellen konnen, wenn wir die
Cassirersche Thematik wieder aufnehmen. Wir werden dort zu zeigen haben, da3 das hier an-
gesprochene reine Denken dadurch gekennzeichnet ist, dal3 es sich in Zeichen und nicht in der
natiirlichen Sprache manifestiert. Ich bin {iberzeugt, daB3 alle Schwierigkeiten der Informati-
onstheorie, vor allem aber die Frage, wo die Informationen ,,beheimatet* sind, sich durch die
Wiederaufnahme Cassirerscher Gedanken bereinigen lassen. Es bedarf dann weder eines
transzendentalen BewuBtseins, noch einer anderen metaphysischen Konstruktion, sondern ei-
nes anthropologischen Verstindnisses der konkreten Leistung der Zeichensetzung. Mit dem
Hinweis auf die Zeichen kann hier doch schon veranschaulicht werden, was bisher in abstrak-
ten Wendungen angesprochen wurde. Nur in Zeichen sind Informationen iiber die Verfassung
der Wirklichkeit moglich, die man im konkreten Verhalten nicht zu Gesichte bekommt. Die
Verkehrszeichen driangen den Autofahrer in den Status des Verkehrsteilnehmers. Die gewohn-
ten Strallen, die vorher fiir ihn dadurch bestimmt waren, dal3 sie ihn zu Zielen fiihrten, die fiir
ihn eine unmittelbare Bedeutung haben, werden durch die Zeichen in das Verkehrsnetz einer
Stadt einbezogen, das er als Verkehrsteilnehmer gar nicht zu Gesicht bekommt. Die Zeichen
zwingen ihm ein Verhalten auf, dessen Sinn er nicht einzusehen vermag, weshalb sie auch
zunichst immer als Argernis erscheinen.

Fiir den gegenwirtigen Zusammenhang ist indes nur das folgende wichtig: In den Informatio-
nen artikulieren sich keine konkreten Lebensbeziige. Sie sind nicht einmal auf spezielle Lagen
bezogen: der Mensch hat kein Bediirfnis danach. Sie werden einem — durch die modernen In-
formationsquellen — unverlangt und ungefragt ins Haus getragen. Darin sind sie von den Aus-
kiinften unterschieden, deren man in je besonderen Lagen bedarf. Dall Informationen nichts
besagen, darin liegt auch, daB sie den Informierten nicht in eine konkrete Beziehung zur
Wirklichkeit versetzen. Sie versperren geradezu eine eigene Auseinandersetzung. Informatio-
nen gleiten daher zunichst an einem ab. Thnen gegeniiber dréngt sich die Frage ,,Was soll’s*
oder das bloB3e ,,Na und‘ auf.

Zur wirklichen Information werden sie nur dem, dar etwas mit ihnen anfangen kann. Aber da
sie eigentlich nichts besagen, kann sie nur derjenige gebrauchen, der sie als bestimmten Wert
in ein Operationsschema einbauen kann, wobei nicht die Information das Operationsschema
bestimmt, sondern die Spielregel die Information allererst als solche entdeckt. Erst ihr Funkti-
onswert innerhalb einer Operation macht die Information zu einer solchen. Darin ist sie von
der bloBen Neuigkeit unterschieden. Die Neuigkeit kann bestenfalls die Neugierde befriedi-
gen. Dabei gehort es zum Wesen der Neugierde, da3 sie grundsitzlich nicht befriedigt werden
kann. Jede Neuigkeit ist schon alt, wenn man sie zur Kenntnis genommen hat. Sie ist nur da,
um iiber sie hinweg zu einer neuen Neuigkeit oder zur Tagesordnung {iberzugehen. Von die-
sen Erwdgungen aus kann man den krassen Satz, die Information besage nichts, sie bezieche
sich nicht auf die Wirklichkeit, etwas modifizieren. Wenn es so ist, wie wir mit C. F. v. Weiz-
sdcker vermuten diirfen, ,.klar denken lasse sich nur, was sich klar sagen lasse; klar sagen las-
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se sich nur, was eindeutig als Information ausgesprochen werden konne; und eindeutig als In-
formation aussprechen kdnne man nur, was man in einem Kalkiil niederschreiben kann*, dann
konnte man auch sagen, dafl die Information den operationellen Wert der Wirklichkeit be-
stimmt. Dadurch aber wird die Wirklichkeit, aus der sich der zeichensetzende Mensch her-
ausgestellt hat, in einer besonderen Weise verfiigbar. Das lebendige Konnen, das sich in sei-
nem Vollzug erst dadurch begriindet, daf3 es die Seiten der Wirklichkeit erschliet, durch die
es ermoglicht wird, steht immer in der Gefahr des Scheiterns. Erst die Moglichkeit scheitern
zu konnen macht das Konnen als solches sichtbar: als unbegriindeter sich selbst begriindender
Vollzug. Die Wirklichkeit hingegen, die durch Informationen praktikabel wird, wird nicht als
ermoglichender Grund des Konnens erschlossen. In ihr kann man nicht mehr scheitern, sie
wird eindeutig beherrschbar. Das menschliche Verhalten gewinnt tiber die Informationen das
hochste Mal} an Sicherheit, wenngleich diese Sicherheit durch den Verlust der unmittelbaren
Einsicht in den Sinn des Verhaltens erkauft wird. In der durch Informationen erreichbaren
Verhaltensstabilitit hitte sich der Mensch von allen Méngeln entlastet, das kranke Tier wire
kuriert. Uber diese Feststellung lieBen sich recht ,unartige” Betrachtungen anstellen. Man
konnte fragen, ob die Zukunft auch in dem Sinne begonnen habe, dal3 das Menschheitsziel er-
reicht ist, ob das Menschsein selber keine noch ausstehenden Moglichkeiten mehr habe. Oder
ob der Mensch, der in seinem Wesen durch die Hypothek der Verhaltensunsicherheit be-
stimmt wurde, authort im vollen Sinne Mensch zu sein, wenn er sich vollkommen entlastet
hat. Man konnte auch fragen, ob in der modernen Industriegesellschaft das Menschsein ganz
neu und rein wissenschaftlich definiert werden muf: vielleicht nur als Spielart von Verhal-
tenssteuerungen, die durch semantische Maschinen nicht nur ersetzt, sondern vervollkommnet
werden konnte. Kann sich der Mensch durch solche Maschinen so sehr entlasten, dal3 er in ei-
nem massiven Sinn tiberfliissig wird? Wird dann das BewuBtsein iiberfliissig zu sein zum We-
sensmerkmal des entlasteten Menschen? Bei Gehlen hat es den Anschein, als ob das Entla-
stungsprinzip in der modernen Gesellschaft umzukippen beginnt. Was hier entlastet wird ist
das BewuBtsein, tiberfliissig zu sein durch die modernen Formen der Primitivierung.

Diese Entwicklung erscheint freilich nur dann als unabwendbares Schicksal des Menschen,
wenn man das Menschsein lediglich unter dem Aspekt der Entlastung ansieht. Es scheint aber,
als habe Gehlen eine AuBerungsform des Menschseins, die Sprache, allzu voreilig unter den
Oberbegriff der Entlastung subsumiert. Gewil3, auch die Sprache entlastet, wie umgekehrt die
charakterisierte Entwicklung nicht spurlos am Sprechen vorbeigegangen ist. Die Sprache ent-
bindet indes nicht von der stdndig zu erneuernden Anstrengung, sie selbst lebendig aneignen
zu miissen. Sie kann nie vollig zum Medium der Information werden und bleibt das Organ,
mit dem der Mensch sich stindig auseinandersetzen muf. Es ist daher kein Zufall, daB3 sich
die Philosophie immer mehr der Sprache als dem eigentlichen ,,Vehikel”, mit dem der
Mensch sich mit der Wirklichkeit auseinandersetzt und in ihr Ful3 falt, zuzuwenden beginnt.
So war es auch die Sprachphilosophie, die nunmehr auf die piddagogische Bedeutung der
Sprache aufmerksam gemacht hat. So schreibt O. F. Bollnow, der diese padagogische Neu-
ordnung angebahnt hat: ,,Wenn hier das ‘Wort’ in seiner grundlegenden anthropologischen
Leistung, das hei3t in seiner Bedeutung fiir das Wesensverstindnis des Menschen untersucht
wird, so scheint mir die daraus entspringende Erkenntnis, da} der Mensch allein durch die
Sprache sein Wesen verwirklichen kann, ganz unmittelbar von entscheidender pddagogischer
Bedeutung zu sein. Die Sprache ist dann nicht mehr die Angelegenheit eines einzelnen Fachs,
des Deutsch- oder des fremdsprachlichen Unterrichts, sondern betrifft unmittelbar den Unter-
richt und die Erziehung im ganzen ... Es geht aber dariiber hinaus in einem tieferen Sinn um
die Erziehung zu einem verantwortlichen Gebrauch des gesprochenen und geschriebenen
Worts, der mit dem ungehemmten Ausdrucksverlangen bald in Widerspruch gerét und der
iiber den Erkenntnisbereich hinaus auch fiir die eigentliche sittliche Erziehung des Menschen
von grofBiter Bedeutung ist. Es gilt iiberhaupt zu erkennen, daB3 es nicht nur eine Erziechung zur
Sprache gibt, sondern in einem urspriinglicheren Sinn auch eine Erziehung durch die Sprache
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und dal} die Sprache hier eine Funktion erhilt, die von der Weltauffassung bis zur Selbstwer-
dung des Menschen die gesamte Erziehung durchdringt. Die Sprachphilosophie wird darum,
sobald sie in hinreichender Tiefe anthropologisch verstanden wird, von entscheidender Be-
deutung fiir die gesamte Padagogik.“*' Wir sind davon iiberzeugt, daf die Erziehung in der
und durch die Sprache nicht zur Verewigung der wesenlosen Innerlichkeit fiihrt, sondern dafl3
in ihr auch die moderne Wirklichkeit vom konkreten Menschen erreicht werden kann. Die
ganze Arbeit will zu beweisen versuchen, dafl die Schulen nur dann den Makel der Riickstin-
digkeit abzustreifen vermodgen, wenn sie sich der Einsicht 6ffnen, da8 die Sprache heute fast
das einzige Mittel ist, mit dem man auch in der modernen Wirklichkeit Ful} fassen kann. Be-
weisen kann man das freilich nur, weil es in der Praxis schon verwirklicht ist. Mir scheint, die
groBartige Leistung Wagenscheins darin zu bestehen, dall er gezeigt hat, wie gerade die Ex-
ponenten der modernen Wissenschaftlichkeit, die Mathematik und Physik, durch die natiirli-
che Sprache konkret angeeignet und als Weltsicht erschlossen werden konnen.

Man hat, um das, was hier angedeutet werden sollte, aus unserem gegenwirtigen Zusammen-
hang anzusprechen, die Information immer nur als Abstraktion von der ungenauen natiirlichen
Sprache verstanden. Es gilt aber zu sehen, dal auch die Information die Verwirklichung einer
sprachlichen Moglichkeit ist. Wenn man die Sprache nur als unvollkommene Information
versteht, verschiittet man den eigentlichen Ursprung der Information selber. Die Information
enthiillt nur eine Mdglichkeit der Sprache. Dies hat v. Weizsdcker auf die gliickliche Formel
gebracht: ,,Dal} es Sprache als Information gibt, darf niemand vergessen, der iiber Sprache re-
det. Dal} Sprache als Information uns nur moglich ist auf dem Hintergrund einer Sprache, die
nicht in eindeutige Information verwandelt ist, darf niemand vergessen, der tiber Information
redet. Was Sprache ist, ist damit nicht ausgesprochen, sondern von einer bestimmten Seite her
als Frage aufgeworfen.«?

Wir haben uns, so scheint es, sehr in zumal programmatischen Exkursen ergangen. Diese Ex-
kurse sollten aber nicht nur das Programm der Arbeit entwickeln, sondern zugleich eine von
Seiten der Soziologie gehegte Illusion entlarven. Insbesondere hat Schelsky die These vertre-
ten, dal die Verhaltensstabilitdt die unerldBliche Voraussetzung jeder Bildung sei. ,,Das Ver-
héltnis von Berufs-, Sozial- und Freizeiterziehung einerseits und einer Personlichkeitsbildung
andererseits setzt eine Rangordnung und Reihenfolge voraus, die nicht umkehrbar ist. Uber
diese Tatsache mag sich die Kindererziehung in der Schule noch eine Weile tduschen, weil sie
vom Kind her als einem sozial verhéltnisméBig isolierten Wesen unmittelbar auf ein allge-
meines Menschen- und Personlichkeitsbild hin zu denken und zu erziehen vermag; einer Er-
ziehung aber, die es mit Menschen zu tun hat, die in Beruf, Freizeit und politischen Bezie-
hungen als junge Erwachsene hinaustreten, begegnet die Unlosbarkeit der so gestellten Auf-
gabe mit voller Wucht. Diese Jugenderziehung wird pddagogisch in anderer Richtung denken
lernen miissen, namlich vom Erwachsenen her, wie er ist in Beruf, Freizeit und Politik, und
dann, wenn sie ithm einige Verhaltenssicherheit in diesen Bereichen vermittelt hat, zusehen,
welche Wege sie der Weiterentwicklung seiner Person und seiner Humanitit noch zu weisen
vermag. Lassen Sie mich diese Ansicht in einer pointierten Formulierung zusammentfassen:
Ich glaube nicht, dal man unser Problem in die viel gehdrte These ,,Berufserziehung im Rah-
men einer Allgemeinbildung* fassen kann, sondern ich mdchte eine umgekehrte Formel dafiir
wihlen: ,,Berufs-, Freizeit- und Sozialerziehung als Voraussetzungen einer Personlichkeits-
und héheren Menschenbildung“.” Schelsky iibersicht allerdings die fundamentale anthro-
pologische Tatsache, da3 die ,,personliche Bildung* kein zusitzliches Stockwerk ist, das auf
der tieferen Schicht der Verhaltensstabilitdt aufbaut, sondern dal sie in allen ihren Auspré-

21 0. F. Bollnow, Die Macht des Worts. Sprachphilosophische Uberlegungen aus pidagogischer Perspektive. Es-
sen 1964, S. 10 f.

22 C. F. v. Weizsicker, a. a. 0., S. 52 f.
By, Schelsky, a. a. O., S. 81 f.
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gungen ein Sich-einrichten in der Welt ist, wodurch allererst eine gewisse Stabilitdt des Ver-
haltens ermdglicht wird. Sofern die Verhaltensstabilitit in die Formen der ,,personlichen Bil-
dung® eingebunden war, blieb sie freilich zutiefst ungesichert. Wo man die Bildung auf eine
schon gewonnene Verhaltenssicherheit aufbauen will, verliert sie ihr Eigentlichstes: den
Wagnischarakter, der jedem menschlichen Bildentwurf anhaftet.

5. Die Begabung und das ,,Morgendliche*

Wir waren davon ausgegangen, um jetzt endgiiltig in unseren schulpddagogischen Zusam-
menhang im engeren Sinn zuriickzukehren, dal im gleichen Mafle, in dem die Schulficher
nicht mehr von Lebensformen getragen sind, die Schulen den Schiiler nur noch auf seine Lei-
stungsfahigkeit hin ansprechen kann, die als Naturkonstante immer schon vorausgesetzt wird
und padagogisch nicht mehr beeinflult werden kann. Was dem Kind fehlt, wenn es zur Schu-
le kommt, ist lediglich die Informiertheit. Die Schulfiacher werden zu Informationsgruppen. Je
mehr also das Kind aus der Gesellschaft ausgeschlossen wird, zu einem, wie Schelsky sagt,
,»s0zial verhdltnismifBig isolierten Wesen* wird, umso mehr kann die Schule nur noch infor-
mieren. Die Information wird zur einzigen Mdglichkeit, Kind und Gesellschaft zu vermitteln.
Die Schule aber wird zum universellen Informationsspeicher der Gesellschaft. Noch nie war
die Chance zur Verwirklichung des Comenianischen Traumes, alle alles zu lehren, so grof3
wie heute. Dabei kommt der Umstand, dal die Schiiler ,,leere Kapseln* sind, nur noch zu Hil-
fe. Der Lehrer kann jetzt viel direkter und zielgerichteter vorgehen, weil er — im Idealfall —
nicht allzu viele falsche Vorstellungen auszurdumen braucht. Denn was das Kind auflerhalb
der Schule vom ,,Leben® erfahrt, erfihrt es in der Form der Information. Der informierende
Lehrer gewinnt also die Moglichkeit so zu lehren, wie, ohne Storung durch personliche Erleb-
nisse und Erfahrungen, gelehrt werden mul3, das heiflt der Lehr- und Lernvorgang kann im
voraus geplant werden. Der programmierte Unterricht wird zur einzig sinnvollen Lehrart. Der
Lehrer braucht darin nur die Information zu geben, die unumgénglich notwendig ist zur Errei-
chung des Lernerfolges. Diese Lehrart zwingt den Lehrer zu grofler Klarheit und Prézision.
Schon allein dadurch empfiehlt sie sich. Es wiére wirklich ein groBer Segen, wenn alle Tri-
vialitdten und Anziiglichkeiten, die vielerorts den Unterricht in den Volksschulen belasten,
aus der Schule verbannt wiirden.

Nun ist aber jede Information, die der Lehrer gibt, durch ihren Funktionswert innerhalb eines
Programms bestimmt. Darin besteht ihre prdzise Eindeutigkeit. Sie besagt nichts {iber ihren
Operationswert hinaus, enthilt also nichts Uberfliissiges. Nun wird das Uberfliissige von der
Informationstheorie und dem darauf aufbauenden programmierten Unterricht nur negativ als
das Nichtinformative gesehen. Das liegt im Wesen der Information begriindet, die darin ihre
Priagnanz gewinnt, dal3 sie die Vieldeutigkeit, das heif3t, den besonders in den Metaphern noch
augenfilligen Sinnhorizont, der sich in den verschiedensten Bedeutungen artikuliert, abstreift.
Was also mit der Redundanz am lebendig gesprochenen Wort getilgt wird, ist dasjenige, was
seine wahre Potenz ausmacht, ist die ,,Fahigkeit des Worts, sich in der Wirklichkeit zu erfiil-
len.** Wo die Sprache zur Information wird, wird all das vom Wort abgestrichen, was einen
Bezug zur Zukunft hat, was als sich noch zu erfiillender Sinn Durchbriiche und Versténdnis-
moglichkeiten allererst eroffnet. Diese sprachphilosophischen Zusammenhidnge miissen im
einzelnen noch gekliart werden. Vorldufig soll nur auf eine schulpddagogische Konsequenz
aufmerksam gemacht werden: Dort, wo der Unterricht allein als Information verstanden und
gehandhabt wird, gewinnt er zwar an Prizision und Klarheit, verliert aber jede Form der
»Dammerung nach vorn®. Die an den Schiiler herangetragenen Informationen enthalten keine

# Vgl dazu: H. Lipps, Die Verbindlichkeit der Sprache. Arbeiten zur Sprachphilosophie und Logik. Frankfurt a.
M. *1958,S. 107 f.
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erschlieBenden Krifte mehr, die in der Form von Begabungen das zukiinftige Leben der Schii-
ler in eine Richtung lenken, in der er seine Erfiillung findet. Kinder und Jugendliche haben
dann nichts ,,Morgendliches* mehr an sich und horen auf, in einem strengen Sinn ,,Verhei-
Bung* zu sein.

Nur solange man in den Kindern noch ,,Verheiung* sehen kann, nur solange die Gegenwart
des Kindes nichts anderes als eine sich in Zukunft erfiillende Moglichkeit ist, kann man im
strengen Sinn von Begabung reden. Die Begabung ist nichts, was man als ,,vorhanden* dia-
gnostizieren konnte. Sie schlummert nicht in einem wie eine versteckte Grippe, die nur dem
Auge des Fachmanns unverborgen ist. Sie ist keine Moglichkeit, die, wenn nur die Umstédnde
giinstig sind, sich aktualisiert, sondern eine solche, die sich selber stindig dadurch ermoglicht
und zu einem Konnen wird, daB sie sich Wirklichkeit erschlieft. Begabungen sind sich erfiil-
lende VerheiBungen und konnen daher nur im pidagogischen Bezug erkannt werden. Uber die
Begabung entscheidet letztlich das Leben des Begabten selbst. Es ist daher nicht die Dumm-
heit der Pddagogen, die zu den berilhmten Fehlurteilen gefiihrt haben. Begabungen konnen
tiberhaupt nicht in Urteilen im strengen Sinn festgestellt und verdffentlicht werden, weil sie
keine Eigenschaften sind, die man jemandem zu- oder absprechen konnte. Zuerkennbare Ei-
genschaften sind solche, die sich auf den Menschen als Trager beziehen. (Diagnostiziert kann
nur eine Krankheit werden, nicht das Kranksein.) Die Begabung entzieht sich also einer end-
giiltigen Feststellung: die Urteile iiber fehlende Begabung offenbaren daher meistens schon
das Scheitern des Erziehers.

Die ganze Begabungsproblematik wurde bisher auf dem Hintergrund eines Verstindnisses der
Zeit diskutiert, in der die Zukunft als Erfiillung einer gegenwirtigen Verheilung erscheint.
Diese zeitliche Verfassung ist klar und tief von Bollnow beschrieben als das Gefiihl des Mor-
gendlichen, der Grundstimmung der Kindheit und Jugend: ,,Von hier aus mufl man den eigen-
tiimlichen, der Zukunft entgegen gewandten Charakter der jugendlichen Grundstimmung be-
greifen. Es ist ein freudiges Hineinleben in die Zukunft, ein Sich-freuen auf das spétere Le-
ben, das als etwas Schones und Gliickverheillendes auf den heranwachsenden Menschen war-
tet. Es ist, als hétte das Leben dem Kind ein groBes Versprechen gegeben. Darum ist grade
das kleine Kind im frithesten Stadium seiner Entwicklung so weit gedffnet flir die sich ihm
neu erschlieBende Welt und 148t sie bereitwillig und begliickt in sich einstrémen.“** Bollnow
fahrt fort: ,,Wo diese Voraussetzungen fehlen, wo Verdrossenheit und Miidigkeit den jungen
Menschen ergreifen, wo die Zukunft wie eine driickende Ode vor dem jungen Menschen liegt,
da kann er sich nicht entfalten, da muf} er verkiimmern, und da findet darum auch die Erzie-
hung keinen Ansatzpunkt, wo sie sich seiner bemichtigen konnte.“*® Das hier gemeinte Hi-
neinwachsen oder Hineindrangen in die Zukunft ist nicht als ein Rechnen mit mdglichen Fél-
len, die eintreten konnen, zu verstehen. Das vorsorgende Rechnen mit Eventualititen dringt
freilich auch in die Zukunft, jedoch so, da3 es sich vor dem Zukiinftigen abschirmt. Die Zu-
kunft wird darin als etwas Bedrohliches gesehen. Was darin bedroht und gefdhrdet werden
kann, sind die fertig entworfenen Pléne, die lediglich verwirklicht werden miissen, die aber
durch die Verwirklichung selbst nicht mehr in der Weise modifiziert werden kénnen, daf3
durch die Verwirklichung und in ihr allererst dasjenige sichtbar wird, was als Moglichkeit in
thnen angelegt war. Die Verwirklichung 6ffnet einem nicht erst die Augen dafiir, was man ei-
gentlich wollte. Freilich kann die Zukunft auch Ereignisse bringen, die der Durchfiihrung von
Plianen forderlich sind. Aber diese gilinstigen Gelegenheiten, die man beim Schopf packen
kann, konnen als solche nur auf dem Hintergrund einer als bedrohlich angesehenen Zukunft
erscheinen. Nur weil man gar nicht erst mit ihnen rechnete, weil sie gleichsam in der Welt des
Planens keinen legitimen Ort haben, konnen sich giinstige Gelegenheiten iiberraschend ein-
stellen. Also erst der an sich diistere Hintergrund 146t sie als giinstige Gelegenheiten erschei-

0. F. Bollnow, Die pidagogische Atmosphire, a. a. O., S. 31.
2 0. F. Bollnow, a. a. O., S. 33.
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nen. Fiir jemanden, der mit seinem Geld nicht haushalten muf3 oder nicht haushalten kann,
gibt es keine Okkasionen. Das freudige Hineindridngen in die Zukunft ist also kein Rechnen
mit giinstigen Gelegenheiten, denn damit kann man niemals rechnen. Das ,,es wird schon gut
gehen® ist das Charakteristikum des Leichtsinns, der sich iiber die Wirklichkeit erhebt.

6. Die Lehre

Was ist es nun aber, was die Zukunft als bedrohlich erscheinen 148t und das vorsorgende Pla-
nen allererst hervortreibt? Die Zukunft wird nur dann zu der Dimension der Gefdahrdung,
wenn der Mensch sein Leben auf ein sicheres Fundament bauen mochte, das als nicht modifi-
zierbar, als etwas Besténdiges aus dem Strom der Zeit herausgerissen werden muf. Die Zu-
kunft ist nur solange als Ekstase des Daseins da, als dieses Fundament noch nicht gefunden ist
und bezeichnet daher nichts anderes als die immer noch wihrende Ungesichertheit der Le-
bensfiihrung. Die Zukunft ist hier nur die noch ausstehende Sicherheit des Verhaltens: mit der
gewonnenen Sicherheit hétte das Dasein auch keine Zukunft. Das bedeutet aber: nur im
Bestreben, das Dasein auf sichere Fundamente zu stellen, die als archimedische Punkte ,,vor*
dem Lebensvollzug liegen, wird die Zukunft als der diistere Horizont entdeckt: also genau
dort, wo die Vernunft das Dasein zu iibersteigen versucht, wo sie sich vom Leben selbst trennt
und einen archimedischen Punkt auflerhalb des Lebens sucht. Darin liegt begriindet, daf3 die
transzendierende Vernunft notwendigerweise die Gestalt der Ratio annimmt, wie auch nur die
transzendierende Vernunft das Leben in seiner Ungesichertheit entdeckt. Das Eigentliche und
Wesentliche aller Formen des Transzendierens liegt darin, dal Mensch und Wirklichkeit von-
einander getrennt werden. Die Wirklichkeit selbst, in die der Mensch dann eigens hineinkon-
struiert werden muf, ist bedrohlich und geféhrlich. Sie ist es, gegen die man sich absichern
mulB. In der Gegenposition zur Wirklichkeit, die darin zur ,,duBeren Wirklichkeit* wird, ver-
mag die Vernunft die Wirklichkeit nicht mehr als die das Leben tragende und ermdglichende
Kraft zu sehen, in der der Mensch Ful} fassen konnte, so daB3 in der Auseinandersetzung mit
ihr dem Menschen die Kraft und das Konnen zuwachsen, sie zu bestehen. Die au3ermenschli-
che Wirklichkeit wird zum total Unverstindlichen. Sie wird unverstandlich gerade auch in
dem Sinne, dal} sie nicht mehr zur Ermoglichung des Daseins beitrdgt. Es ist von hier aus ge-
sehen kein Zufall, da3 selbst in der Philosophie Gehlens der menschliche Leib als die Mani-
festation der Gefahrdung des Daseins erscheint.

Die transzendierende Vernunft, die allererst die Ungesichertheit des Lebens aufdeckte, konnte
das Leben nur in der Form auf sichere Fundamente stellen, daB3 sie Lehren ausbildete. Die po-
sitive Kraft der transzendierenden Vernunft wird iiberhaupt nur sichtbar in der Form von Leh-
ren, d. h. Bahnen oder Geleisen, die zu gesicherten Erkenntnissen oder zum sicheren Verhal-
ten flihren. Es gehort zum Kennzeichen der Lehren, da3 sie nicht aus dem Umgang entstehen.
Die Lehren erwachsen nicht aus der Erfahrung, sondern sie lenken and leiten sie im vorhinein.
Die Erfahrung ist nicht die Grundlage der Lehren, sondern genau umgekehrt sind die Lehren
die Bedingungen der Moglichkeit von ganz bestimmt gearteten Erfahrungen. Die Lehren er-
fiillen daher die Funktion der Induktion im urspriinglichen Sinne.*’ Die Induktion ist daher ein
legitimes Kind der transzendierenden Vernunft. Sie setzt, wie niemand klarer als Bacon gese-
hen hat, die entlarvende Kraft dieser Vernunft voraus. (Die Lehre von den idola ist ein konsti-
tutiver Bestandteil der Baconschen Lehre von der Induktion und nicht nur psychologisches
Beiwerk.) Diesen mehr negativen Aspekt zusammengefal3t kann man sagen: der mit Organ-
mingeln behaftete, an Instinkten arme Mensch, mufl Lehren ausbilden. Die Lehren ersetzen
die Instinkte. Am Anfang der menschlichen Entwicklung steht daher nicht die origindre Aus-
einandersetzung mit der Natur, sondern ein Verhalten, das ganz und gar dogmatisch bestimmt

2" Bacon hat die Induktion noch als Einfiihrung in die Natur, also ganz wortlich verstanden.
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ist.” Es fragt sich nun, auf welche Weise gerade die Lehren, die nicht auf der Erfahrung beru-
hen, trotz ihrer Apriorizitdt das Dasein zu sichern vermdgen. Wir haben bereits angedeutet,
daB nur die sich aus dem Leben 16sende Vernunft iiberhaupt imstande ist, Lehren auszubilden.
Es fragt sich also, worauthin die Vernunft das Leben iibersteigt. Was bleibt der Vernunft,
wenn sie sich aus dem Leben und damit auch aus der Wirklichkeit 10st? Banal geantwortet: Es
bleibt nur sie selbst iibrig, insofern sie sich aus dem Erfahrungs- und Erlebniszusammenhang
herausgesetzt hat.

Insofern sich die Vernunft aus jeder unmittelbaren Beriihrung mit der Wirklichkeit herausge-
setzt hat, kann sie sich selbst nicht mehr als Kénnen erschlieflen, das sich an der Wirklichkeit
nicht nur bewéhrt, sondern in der Weise ermoglicht, da3 sich in der Auseinandersetzung erst
herausstellt, was sie vermag. An ihr selbst kann die Vernunft also keine Moglichkeiten fest-
stellen, sondern nur Bedingungen, die die Wirklichkeit erfiillen mul3, wenn ein friedliches Zu-
sammenbestehen von Mensch und Welt iiberhaupt moglich sein soll. Die Vernunft kann sich
selbst nur in der Weise auf die Natur zu denken, daf} sie sich als Anspruch denkt. Das wirkli-
che Leben ist daher nur so weit gesichert, als die Natur die Bedingungen erfiillt, auf die hin
sie von der Vernunft in Anspruch genommen wird. Das wirkliche Leben erscheint daher als
die Erfiillung eines Vertrags.

Indem die transzendierende Vernunft die Natur auf Bedingungen hin in Anspruch nimmt, un-
ter denen allein ein echtes Wissen oder eine echte Moral moglich ist, konstituiert sie sich in
dem Sinne als Lehre, daB3 sie gleichsam ein MaB errichtet, an dem alle unmittelbaren Lebens-
erscheinungen gemessen werden. Die Lehrbegriffe sind allesamt Mafe, die die Erfahrung in
der Weise ausrichten, dal sie bestimmen, worauf es am unmittelbar Sich-Zeigenden an-
kommt. Nicht wie die Natur sich in den Sinnen unmittelbar zeigt ist entscheidend, sondern
dasjenige am Sich-Zeigenden, das als bedingt erkannt wird. Die Natur hat hier nur eigens zu-
erkannte Eigenschaften, also solche, mit denen sie sich auf dem Priifstand der Vernunft be-
wihrt. Die Anschauung (Sinnlichkeit) ist blind; sie wird nur sehend, insofern sie auf die ver-
niinftigen Bedingungen hin beansprucht wird, so wie auch am Rechtsfall nur dasjenige sicht-
bar wird, was Tatbestandsmerkmale erfiillt. Darin liegt aber bereits begriindet, da3 die Erfah-
rung, die ja nur dadurch etwas Sicheres zum Vorschein bringen kann, dafl das Erfahrene ir-
gendwozu in Anspruch genommen wird, nicht selbst mehr imstande ist, etwas Positives zur
Bestimmung des sich in ihr Zeigenden beizutragen. Die Erfahrung kann den Lehrbegriff nicht
mehr modifizieren. Dies geht sogar so weit, da3 etwa verschiedene Fachdrzte in demselben
Krankheitsbild jeweils die Krankheit ihres Ressorts entdecken. ,,Bei der Untersuchung la6t
der Arzt unbewulit vor seinem inneren Auge alle die krankhaften Verdnderungen ablaufen,
die den genannten Methoden an jedem Organ oder jeder Korperregion zugénglich sind. Er be-
findet sich also in einer Erwartungssituation, die fiir bestimmte Erfahrungen sensibilisiert ist,
Die Gefahr dieser Situation wird an dem Beispiel deutlich, dafl verschiedene Spezialisten bei
einem Kranken zu ganz verschiedenen Diagnosen kommen konnen. In ihrem Blickfeld er-
scheinen nur die krankhaften Symptome, auf die sie mit ihrem spezialisierten Denken und ih-
ren Apparaten eingestellt sind. Deswegen ist es gut, wenn jeder Spezialuntersuchung eine all-
gemeine Untersuchung, am besten durch einen praktischen Arzt, vorausgeht.“* Darin zeigt
sich, dall man sich eigentlich bei den Lehrbegriffen, auf die hin man die Wirklichkeit in An-
spruch nimmt, im konkreten Lebensvollzug nur betreffen kann. Man wird sich ihrer bewuf3t
als Moglichkeiten, die Wirklichkeit anzugehen, aber durch dieses Bewulltwerden kann man
sich ihrer nicht mehr beméchtigen. Die Lehrbegriffe sind Moglichkeiten, die Welt anzugehen,
bei denen man sich selbst grundsitzlich nur iiberraschen kann, deren man sich nur in der

* Vgl. dazu: F. Kiimmel, Kulturanthropologie, in: A. Flitner, Wege zur pidagogischen Anthropologie. Versuch
einer Zusammenarbeit der Wissenschaften vom Menschen. Heidelberg 1963, S. 162 f. (Padagogische Forschun-
gen. Verdffentlichungen des Comenius-Instituts Bd. 23).

¥ Diagnose®, in: Fischer Lexikon, Medizin, hrsg. v. F. Hartmann u. a., Fischer-Biicherei 1959, S. 106.
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Form der Betroffenheit bewufit wird. Darin liegt zweierlei begriindet: einmal bewuf3t werden
kann man sich dieser Begriffe nur als Mdglichkeiten, die man ungezwungen ergriffen hat. Im
BewuBtwerden schreibt man sich diese Moglichkeiten eigens zu. Zum andern aber: die be-
wullt gewordenen Moglichkeiten sind schon vertane, verwirklichte Moglichkeiten, die durch
die Verwirklichung und in ihr sich nicht weiter entfalten konnen. Diese vertanen, nicht mehr
modifizierbaren Moglichkeiten machen recht eigentlich die Vergangenheit (Perfektum) des
Menschseins aus. Mit dieser Vergangenheit ist diejenige gemeint, die uns belastet, von der
wir uns nicht mehr befreien konnen. Es ist das Festgewordene in unserem Dasein, das nicht
mehr zu neuem Leben erweckt werden kann, dasjenige an uns, das uns wie eine zweite Natur
bestimmt. Das Entscheidende ist hier immer schon, wie im Kriminalroman, vor dem Beginn
des Lebens passiert, es ist eine Tat, die in einer von dem konkreten Menschen selbst nicht
mehr zu belebenden Vergangenheit geschehen ist.

Wir konnen von hier einen kldarenden Blick auf den Beginn dieser Erorterungen zuriickwer-
fen. Die transzendierende Vernunft wird sich ihrer selbst nur deshalb als Bedingungen be-
wult, weil sie sich ihrer als immer schon er6ffneter Moglichkeiten bewulit wird. Sie reflek-
tiert nur dasjenige als Bedingung ihres Vollzuges, was sie selbst nicht mehr als lebendiges,
sich stidndig erneuerndes Konnen vollziehen kann. Die Fortfiihrung der Transzendentalphilo-
sophie von Kant in den Idealismus hinein ist von der bangen Frage getrieben, wie es der Ver-
nunft tiberhaupt moglich war, die Natur den Bedingungen eines Vertrages zu unterwerfen.
Der ganze Idealismus versuchte, die Bedingungen, die Kant freilegte, als in einer Urtat, die
jedem konkreten Vollzug der Vernunft schon im Riicken liegt, erschlossene Mdglichkeiten
noch einmal zu denken. Die Transzendentalphilosophie wurde so zur reaktiondren Philoso-
phie im strengen Sinne nicht nur duBBerlich deshalb, weil sie das Eigentliche des Lebens in ei-
ne nicht mehr zu erreichende Vergangenheit versetzt, sondern weil sie in der Hinwendung zu
dieser unvordenklichen Vergangenheit die Zeit selbst aufgehoben hat. Die Vernunft oder das
menschliche Dasein zeitigt sich nicht mehr in dem Sinne, dal3 sie ihre Mdglichkeiten in der
Zeit erschlieBt als reifende Moglichkeiten. Die Zeit wurde daher zur leeren Form, innerhalb
deren das Leben ablduft. Der alte didaktische Gedanke, wie er von Pestalozzi formuliert wur-
de, dall auch die Wahrheit reifen kann, hat in diesem System keinen Platz. Dieser Gedanke
besagt, da3 der konkrete Mensch an der Wahrheit wéchst, da3 er sich in ihr ausformt, indem
er sie formuliert.

Ehe wir die hier einmal aufgebrochene Problematik der Morgendlichkeit aufnehmen, miissen
wir noch andere Aspekte der Lehre hervorheben. Die Zeit wird hier nicht mehr als das Zeiti-
gen von Moglichkeiten des Daseins verstanden. Die Mdéglichkeiten bediirfen — banal gespro-
chen — der Zukunft nicht mehr, nehmen sich nicht mehr in sich hinein, indem sie sich in die
Zukunft erstrecken. Es gibt im strengen Sinn keine fruchtbaren Mdglichkeiten mehr. Die
Michte, aus denen das Dasein lebt, werden in der Transzendentalphilosophie in die unvor-
denkliche mythische Vergangenheit versetzt. Es war Schelling, der fiir den ganzen Idealismus
die Entdeckung machte, dafl der Mensch nur aus dem Mythos produktiv werden kann.

Man kann also, wenn unsere Erdrterungen nicht ganz in die Irre fiihrten, festhalten, daf jede
Lehre aus mythischen Quellen gespeist wird. Die Lehren, auch die in die der angehende
Handwerker geschickt wird, gelten als sakrosankt. Wer sie nicht einhélt, kann schon gar nicht
mehr durch Strafen zur Rechenschaft gezogen werden, weil es im Grunde genommen nicht
menschliche Gebote und Gesetze sind, die iibertreten werden. Das Ubertreten der Lehren gilt
als Frevel. Der Frevler wird aber nicht eigentlich bestraft, sondern der Nemesis iiberlassen.
Der vermessene Frevler entzieht sich der menschlichen Gerichtsbarkeit, er wird geschlagen.
Das Nichtbefolgen einer Lehre kann daher nur mit einem ,,Das-kann-ja-nicht-gut-gehen* quit-
tiert werden. In der mythischen Verwurzeltheit liegt dann auch die Macht, die die Lehren iiber
den Menschen haben. Zugleich wird offenkundig, da3 Menschen nur in dem Sinne Lehrer
sein konnen, dal} sie eine Lehre stiften. Der Lehrer kann nur Medium und Sprachrohr einer
Lehre sein. Die Stifter von Lehren haben sich immer als Sprachrohr verstanden, und sei es
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auch ein solches des Seins oder der absoluten Vernunft.

Aus dem ganzen geht auch hervor, da3 die Lehre keiner Begabung im strengen Sinne bedarf.
Der Lehrmeister des alten Handwerks etwa konnte seine ,,Kunst* jedem normalen Jungen
beibringen, er konnte schlechterdings mit jedem fertigwerden, der nicht in einer bosartigen
Weise aufsédssig und damit auch schon fiir jede Lehre untauglich war. Die Berufswahl war,
solange die Arbeitswelt durch das Handwerk bestimmt war, auch aus diesem Grund kein Pro-
blem.

In der mythischen Verwurzelung der Lehre ist auch ihr eigentiimliches Verhéltnis zur Zukunft
begriindet. Was der Vernunft, die sich in Lehren etabliert und institutionalisiert hat, besten-
falls noch ausstehen kann, was noch nicht von ihr geleistet ist, ist genau dasjenige, was sie als
schon vollzogene Mdglichkeit in ihrem Riicken hat: die Mdglichkeit, mit der Natur so etwas
wie einen Vertrag schlieen zu konnen. Wie die Natur, um in dem Bilde zu bleiben, sich hat
bereit finden konnen, auf Bedingungen einzugehen, bleibt im Dunkel, das auch nicht durch
Mythen erhellt werden kann. Die Natur bleibt, oder noch genauer: sie wird unheimlich trotz
und wegen der Beherrschbarkeit, die ja immer schon auf der Tatsache, dal3 die Natur auf Be-
dingungen eingeht, aufbaut. Alles Agieren der Vernunft bleibt so zutiefst von der wortlich zu
verstehenden panischen Angst umstellt, da3 die von ihr nicht bewiltigten dunklen Méchte ihr
Haupt wieder erheben konnen. Dieses Bewultsein von den nicht bewiltigten Damonen ist
nirgends so lebendig wie in den Mythen selber, die auch den weltschaffenden Gott vielfach
als den bindenden und Vertriage abschlieBenden Gott gestalten. ,,Varuna wird dargestellt, wie
er eine Schnur in der Hand hélt.“ Im Rahmen der kultischen Zeremonien erhilt alles, was den
Charakter des Bindenden tragt — von den Knoten angefangen — die Bezeichnung des Varuna
Zugehorigen. Diesen dem Meister des Bindens zugeschriebenen magischen Nimbus sieht
Dumézil durch die Gebietereigenschaft des Varuna gerechtfertigt. ,,Varunas Bande sind eben-
so wie das Gebietertum an sich von magischer Beschaffenheit; sie stellen Symbole fiir die im
Besitz des Meisters befindlichen mystischen Krifte dar; und diese Krifte tragen die Namen
‘die Gerechtigkeit, die Regierung, die konigliche Sicherheit, die Sicherheit im 6ffentlichen
Leben’ — all das sind ‘Potenzen’. Danda und Pacah, ‘Zepter und Bande’, teilen miteinander
das Vorrecht, dies alles zu bedeuten, nicht nur in Indien, sondern auch in anderen Gebieten*
(Dumézil, Ourands-Varuna, S. 53).*°

Wir muBlten diesen scheinbaren Umweg machen, weil man von dieser Betrachtung der Lehre
aus die volle Problematik der gegenwértigen Didaktik zu Gesichte bekommt. Ganz gewil} sind
die modernen Wissenschaften, die in der gegenwartigen Didaktik nicht bewdéltigt sind, keine
Lehren in dem eben umschriebenen Sinne. Sie haben sich ldngst aus der Umklammerung der
Transzendentalphilosophie befreit, und von einer magisch-mythischen Wurzel kann bei ihnen
erst recht nicht die Rede sein. Mit den Lehren haben sie jedoch gemein, da3 sie sich eine ei-
gene Form der Erfahrung schaffen, und daB sie, was die Losldsung aus der konkreten mensch-
lichen Erfahrung nur von einer anderen Seite anspricht, sich selber durch Methoden definie-
ren. Es wird jedoch zu zeigen sein, dal3 die wissenschaftliche Methode gerade nicht mehr in
der absoluten Vernunft begriindet ist und daher nicht in die Gefahr kommt, ihren Ursprung im
Mythos zu sehen. Es miiite also gezeigt werden, dal die wissenschaftliche Methode eine vom
Menschen selbst erschlossene Mdoglichkeit des Zugangs zur Wirklichkeit ist. Selbst die Physi-
ker beginnen heute von der Einfithrung des Subjektes zu sprechen, womit mehr angedeutet als
bilindig durchformuliert ist, da die Naturwissenschaft ein bestimmter Aspekt ist, der weder
im Denken an sich, noch im Seienden begriindet ist. ,,Von Objekten diirfen wir nur reden, so-
fern sie mogliche Objekte eines Subjekts sind. Auch dieser Satz ist fast eine Selbstver-
standlichkeit, denn wir definieren ja Erkenntnis als Erkenntnis eines Objekts durch ein Sub-
jekt. DaB3 aber die Form unserer Sétze tiber Objekte rein logisch nicht mehr zuldft, in thnen

3 M. Eliade, Ewige Bilder und Sinnbilder. Vom unverginglichen menschlichen Seelenraum. Olten und Freiburg
i. Br. 1958, S. 126 f.
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stillschweigend davon abzusehen, daB sie jeweils von einem Subjekt ausgesprochen werden,
das war nicht vorauszusehen. Die metaphysische Hoffnung der klassischen Physiker, durch
ihre Wissenschaft den Halt am an sich Seienden zu gewinnen, fillt dahin. Die heutige Physik
zwingt den Physiker zur Besinnung auf sich selbst als Subjekt.“>" Es handelt sich dabei frei-
lich um einen Aspekt, der nicht mehr in der Lebensform des beschaulichen Gelehrten behei-
matet ist. Aber eben dieser Aspekt der Wirklichkeit, aus dem die Wissenschaft entsteht, wird
von den Schulen nicht freigelegt, was umso schwerer wiegt, als auch der Umgang nicht mehr
an die Konzeption der Wissenschaft herantrigt. (Es erscheint mir fraglich, ob die moderne
Naturwissenschaft in das Weltbild Goethes oder A. v. Humboldts oder gar in dasjenige des
Griechentums integriert werden kann. Man muf} hier schon die Tatsache, daB3 die moderne
Naturwissenschaft in entschiedener Gegnerschaft zu Aristoteles und der griechischen Physis
angetreten ist, ernst nehmen.) Wie das Verhéltnis von moderner Naturwissenschaft und Goe-
theschem oder griechischem Weltbild auch immer sein mag, so ist doch soviel gewil3, dal} der
Umgang mit den Gerdten und deren leibhafte Aneignung, deren Konstruktion die Wis-
senschaft ermoglicht hat, nicht mehr bis zu ihrem eigentlichen Ursprung vorstof3t. Es ist die
paradoxe Situation entstanden, dafl wir mit ,,Dingen* umgehen konnen, die wir nicht mehr
verstehen. Der Umgang richtet sich nicht mehr nach dem Verstindnis der Dinge, sondern er
wird durch Gebrauchsanweisungen gelenkt. Mit diesen Gebrauchsanweisungen versehen wir
uns mit Méchten, die nicht unsere eigenen sind, die wir uns nicht in dem Sinne angeeignet
haben, daB3 unser Umgang, von ihnen ermoglicht und gespeist, zu einem wirklichen Kénnen
wird. Die Gebrauchsanweisungen erhalten so den Charakter des Ritus, durch den wir uns ei-
ner hoheren Macht versichern. Unser Umgang wird daher notwendig zur magischen Praxis.
Der Umgang und die Erfahrungen des Umgangs fithren heute nicht mehr zur wirklich eigenen
Welt, sondern bestenfalls zu einem Kosmos, fiir dessen Kosmogonie der Mensch nicht auf-
kommt, die er nur in Riten nachvollziehen kann.

Hier entstehen nun alle die Schwierigkeiten, die die Schularbeit so fruchtlos machen. Die
Umgangserfahrung enthélt kein Verstdndnis der Dinge mehr, mit denen wir uns alltdglich be-
schéftigen. Also miissen die Wissenschaften gelehrt werden, Nun scheint aber das Lehren
nicht anders moglich zu sein, als dadurch, da3 die Wissenschaften selbst in die Formen von
Lehren, deren Sprachrohr dann der Lehrer ist, eingegossen werden. Dies geschieht in den
Lehrbiichern, in denen die Lehrer die Selbstmanifestation der physikalischen oder chemischen
Vernunft sehen. Das physikalische Denken, in dessen strenge Zucht man den Schiiler nimmt,
erscheint begriindet in der Konstitution der Vernunft selber. Es ist dem Schiiler so selbstver-
standlich vorausgegeben, daf er sich das physikalische Denken erst gar nicht als Koénnen er-
werben muf3. Nicht zufillig werden die Physik und noch mehr die Mathematik zu den Féachern
deklariert, in denen das logische Denken schlechthin gelibt wird. Diese Zusammenhinge miis-
sen noch genauer ausgefiihrt werden. Es mag daher vorerst als bloe Behauptung und zu veri-
fizierende These gelten, dafl insbesondere die modernen Wissenschaften, weil man sie lehren
muf, als Lehren miflverstanden werden. Das Vorhandensein von Lehrbiichern, die fiir den
Wissenschaftler selbst nur die Funktion der Bestandaufnahme und des Nachschlagewerkes er-
fiillen, wird von der Schule transzendentalphilosophisch als Manifestation des Denkens ge-
deutet. Das duBlere Kennzeichen dafiir ist, daB Axiome und Prinzipien, wie etwa das Tréag-
heitsprinzip, als Grundsétze der Vernunft gedeutet werden, ganz im idealistischen Sinne. Da-
durch werden gerade diese Wissenschaften von ihrem menschlichen und geschichtlichen Ur-
sprung abgeschnitten. Dies bringt es mit sich, da3 man die Mathematik und Physik in den
Schulen zwar treiben, dal man sogar mathematisch oder physikalisch arbeiten, sich in ihren
Denkformen i. S. von Operationsschemata bewegen kann, ohne sie auch nur im geringsten zu
verstehen.

31 C. F. v. Weizsicker, Zum Weltbild der Physik. Stuttgart *1949, S. 175 f.
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Man hat unser Zeitalter auch schon das Zeitalter der Lehre genannt.’> Solange man damit
meint, dafl den Schulen aus den genannten Griinden eine groe Bedeutung zukommt, daf} al-
les gelehrt werden muf}, wird damit nichts Aufregendes behauptet. Mir scheint aber, die Schu-
len wiirden ihre Aufgabe griindlich miverstehen, wenn sie daraus ein Zeitalter der Anlernlin-
ge machen wiirden, wo man die Menschen mit Operationsschemata versieht. Der Angelernte
erhilt zwar eine grofle Verhaltensstabilitét, aber die gewonnene Sicherheit wire eine solche
aus zweiter Hand. Die Schulen wiirden dann den Hang zum Dogmatismus, der in unserer Zeit
allenthalben beobachtet werden kann, unterstiitzen. Sie wiirden vor allen Dingen riickstdndig
werden, weil jede Lehre im umschriebenen Sinne aus einer im Dasein selber nicht mehr le-
bendigen Vergangenheit gespeist ist. Das Zeitalter der Lehre aber konnte von der Schule als
das Zeitalter miflverstanden werden, in dem die Geschichtlichkeit nicht mehr die auszeich-
nende Wesensbestimmung des Menschen ist. Die Vergangenheit, aus der die Lehre gespeist
wird, kann nicht mehr als Moglichkeit der Daseinsfithrung er-innert werden, und die Zukunft
ist nicht mehr die Dimension, in die hinein das Dasein sich erstreckt, sondern recht eigentlich
die Vorvergangenheit. An der Vergangenheit sind keine produktiven Kréifte mehr zu entbin-
den, die die Zukunft gestalten. Jede menschliche Hinwendung zur Vergangenheit ist nur noch
die Hinwendung zu einem vergangenen Zeitpunkt. Das Vergangene bekommt jetzt den Wert,
den alle nicht mehr gebrauchten Gegenstéinde haben, es bekommt einen quasi-dsthetischen,
dem feinen Geschmack zuginglichen Wert des Luxus. Die nicht mehr gebrauchten alten Din-
ge haben dies mit dem dsthetischen Gegenstand gemein, daf3 sie aus dem Kontext der alltdgli-
chen Wirklichkeit herausgerissen werden. Meistens jedoch tritt bei diesen Dingen dann an die
Stelle des eigentlich dsthetischen Wertes der bloBe Sammelwert. Das Sammeln aber ist ein
Luxus, den man sich am Feierabend leisten kann, man erholt sich dabei, ohne dal dadurch
ganz direkt Kréfte in den Alltag hiniiberreichen.

Neben dieser genieBenden Hinwendung zur Vergangenheit gibt es die dogmatische, die zwar
auch nichts Produktives an der Vergangenheit zu entbinden weil3, dafiir aber irgendeinen
Zeitpunkt in der Geschichte zum wahren Ursprung deklariert. Man erklirt dann irgendeine
Tanzform, blofl weil sie vergangen ist, zum ,,echten Deutschen Tanz* usw. Man sieht in der
Vergangenheit nur noch Gegenkréfte gegen unsere Zeit.

Die Vergangenheit, der keine produktiven Krifte abgewonnen werden kénnen und die Zu-
kunft, die zur Vorvergangenheit im angedeuteten Sinne geworden ist, sind nicht mehr Eksta-
sen des Daseins, sondern das Geschehen der Weltschopfung und -zerstérung, an dem der
Mensch nur als Werkzeug beteiligt ist. Wo die Zeit aber nicht mehr als Ekstase des Daseins
verstanden werden kann, kann es auch nicht mehr so etwas wie die Integritét eines menschli-
chen Lebenslaufes geben. Wo es aber die Ganzheit des Lebenslaufes nicht mehr gibt, konnen
auch die Altersstufen nicht als spezifische Formen des menschlichen Lebens verstanden wer-
den. Das heift, die Lebensalter sind keine spezifischen Auspragungen des menschlichen Da-
seins mehr, in denen das Ganze in je verschiedener Gestalt erscheint. Die einzelnen Altersstu-
fen werden vielmehr zu disparaten Stinden, die durch Rollen bestimmt sind, hinter die sich
der konkrete Mensch zuriickziehen kann. Die Schulen erreichen dann nicht mehr die Kindheit
und bereiten in ihr nur noch das Erwachsensein vor. Weil die Schulen aber nicht mehr die
Kindheit im Kinde erreichen, miissen sie das ganze Leben des Menschen begleiten. Die Schu-
len konnen nicht mehr in den Lebensgang eines Menschen integriert werden, sie bleiben et-
was AuBeres.

Die bisherigen Erorterungen haben mehr indirekt ergeben, dal3 die Schulen nur dann, wenn es
ihnen gelingt, das Kindsein im Kinde zu erreichen, d. h. das hoffnungsfrohe Hineinwachsen in
die Zukunft zu ermdglichen, davor bewahrt werden konnen, stindig dem Leben nachhinken
zu miissen. Das Lehren mufl dann wieder die Zukunft als VerheiBung eréffnen. Was ist aber

32 Vgl. dazu: W. Loch, Die Destruktion des Lehrens durch den Nur-Lehrer, in: Pidagogische Arbeitsblitter, Heft
2, 1969.
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mit dieser Zukunft oder genereller gesagt, mit dieser nichtkosmischen Zeit gemeint? Wir sto-
Ben hier wiederum auf das Problem der reifenden Wahrheit. Diese reifende Wahrheit ist, wie
unsere Erdrterungen erbracht haben, nicht in einem transzendentalphilosophischen Rekurs zu
erreichen. Damit ist zugleich gesagt: die reifende Wahrheit kann nur in einem Verhéltnis zur
Wirklichkeit beheimatet sein, das nicht erst, nachdem die Vernunft sich aus der Wirklichkeit
heraus gesetzt hat, miihsam gestiftet werden muf. Um dieses Verhéltnis zur Wirklichkeit in
den Griff zu bekommen, miissen wir noch einmal auf die Transzendentalphilosophie einge-
hen. Nur in dem transzendentalphilosophischen Ansatz erscheint das Dasein als in die Wirk-
lichkeit verstrickt. Um zu den eigentlichen Urspriingen zu gelangen, mufl man sich daher aus
dem Labyrinth der Wirklichkeit befreien. Nun schweigt sich allerdings die Transzendentalphi-
losophie in den meisten ihrer Ausformungen dariiber aus, wieso und warum der Mensch den
philosophischen Sprung oder die Epoché vollziehen soll. Thr geniigt schon die Tatsache, dafs
der Mensch sich aus der Wirklichkeit befreien kann, und sie deklariert diese Tatsache als Ma-
nifestation der menschlichen Freiheit. Scheler und Heidegger gehen sogar noch einen Schritt
weiter und visieren den Menschen von dem bereits vollzogenen Sprung aus an. Dann er-
scheint er als der schlechthin Heimatlose in dieser Wirklichkeit, und der Sprung selbst ist die
Manifestation dieser Heimatlosigkeit. Wenn man die Verhiltnisse boshaft verkiirzt darstellen
wollte, konnte man sagen, die hier immer wieder apostrophierte Freiheit taugt zu nichts weiter
als zum Philosophieren, zu einem Philosophieren zumal, das nur die Heimatlosigkeit des
Menschen feststellt, um ihn dann ,,héheren Méchten® zu tberlassen. Die Freiheit, die nur
noch zum Philosophieren taugt, ist nichts weiter als ein Ausdruck der menschlichen Ohn-
macht. Dal} diese Freiheit allererst die Moglichkeit der Determinierung des Menschen durch
allerlei ,,hohere Méachte* ermoglicht, dal} sie gleichsam zur Einbruchstelle fiir alle Formen der
Barbarei und Primitivitdt wird, sei nur eben erwihnt. In jedem Fall aber gehort diese Freiheit
zum unabdingbaren Wesen des ,,homo sociologicus®. Ebenfalls nur erwdhnt sei, dal von hier
aus die Frage nach dem eigentlichen Kénnen der Philosophie entsteht.”

Die vollig kraftlos gewordene Freiheit kann freilich keine Mdéglichkeiten der Daseinsfiihrung
der Wirklichkeit abringen. Daher erscheint ja auch die Wirklichkeit als bedrohlich. Zugleich
aber entsteht durch sie das Bediirfnis nach einem sicheren Standpunkt, der sich dadurch als
sicher erweisen mul}, dal} er die Freiheit in sich aufhebt. Hier entstand dann das idealistische
Problem der notwendigen Freiheit.

Unsere Bemerkungen {iber die Freiheit diirfen hier nur stehen bleiben, weil sie mehr sind als
eine Boshaftigkeit. Alle Formen der Transzendentalphilosophie sind in irgendeiner Form Phi-
losophien des BewuBtseins. Hinter dieser scheinbar banalen Feststellung verbirgt sich ein tie-
ferer Gehalt. Der transzendentalen Freiheit kann man sich nur bewuf3t werden. Im gewohnten
Dahinleben erscheint sie nicht. Die Epoché, das Herausgerissenwerden aus dem Lebenszu-
sammenhang ist ndmlich genau der Vorgang des Bewulitwerdens. Das Bewufitwerden voll-
zieht sich gerade nicht als Introspektion, in der der Mensch véllig frei und willkiirlich den
Blick von aulen ab und seinem Inneren zuwendet. Man wird sich dessen, was man tut, mei-
stens, wie Hans Lipps es dargestellt hat, im Affekt des Betroffenseins bewuf3t. Schreck und
Scham spielen dabei eine besondere Rolle. Der negative Charakter dieser Affekte besteht dar-
in, daf} sie den ungebrochenen Lebensvollzug hemmen. Man betrifft sich bei dem, was einem
unter der Hand ,,passiert™ ist, was einem ,,unterlaufen ist. In dhnlicher Weise kann man sich
nur dessen schdmen, was man ,,auch istee, 34 Dies, was man ,,auch® ist, ist nun keineswegs das
im Alltag immer nur Ubergangene, dasjenige, iiber das man sich hinwegsetzt, soda} man im
Betroffensein und der darin sich ereignenden BewuBitwerdung lediglich entlarvt wiirde. Son-
dern betroffen macht vielmehr die Tatsache, daB3 ,,etwas® sich nicht verbergen 146t. Es wird an

¥ Vgl. dazu: J. Konig, Das spezifische Konnen der Philosophie als & Aéystv, in: Blitter fiir deutsche Philoso-
phie, Bd. 10, S. 129 ff.

* H. Lipps, Die menschliche Natur. Frankfurt 1941, S. 29 ff.
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etwas geriihrt, was an sich tabu ist. Dasjenige, was man ,,auch® ist, dessen man sich in der
Form des Betroffenseins bewul3t wird, ist nicht so sehr die Kdrperlichkeit mit all ihren Anfal-
ligkeiten, sofern man sie als Tatsache feststellen und sich damit abfinden kann. Beim Arzt
braucht man sich nicht zu schimen. Freilich kann der Korper sich storend bemerkbar machen.
Wie man sich des eigenen Kdrpers zumeist nur ,,bewul3t wird, wenn er sich hindernd in den
Weg stellt, bei der Arbeit etwa. Aber damit kann man irgendwie fertig werden, und selbst der-
jenige, der im allgemeinverstindlichen Sinne des Worts nicht mit seinen Gebrechen fertig
geworden ist, hat doch etwas aus ithnen gemacht und sei es in der Form der Kompensation. Es
ist das Kennzeichen der angedeuteten Fehlform des Verhaltens, dal man zuviel aus seinen
Gebrechen macht, sodaf sie zur alleinigen Grundlage der Existenz werden. Was ist es nun,
bei dem man sich betrifft, was man auch ist? Es ist dasjenige an mir, das ich grundsitzlich
nicht bewiltigen kann. Was man nicht bewiltigen kann wird durch die Scham verhiillt und
gebannt. ,,Scham bannt und unterbindet, nicht als ob ein ‘sonst sich schimen miissen’ hierbei
in der Vorstellung vorweggenommen wiirde — wirkliche Scham ist gerade darin lebendig, daf3
sie Bestimmtes gar nicht aufkommen 146t.“*> Die Scham kann verletzt werden, wenn an dem
Gebannten geriihrt wird und wird dann als sich-schimen rege. Was nun aber durch die Scham
gebannt ist, ist keine hohere Macht, die, wenn man sie beruft, iiber einen kommt, sondern et-
was, was man zutiefst ist, das aber, wenn es zutage tritt, nackt und bloB erscheint. Blo3 und
nackt tritt etwas zutage, was man zwar ist, jedoch so, daf es einem nicht einmal vom anderen
eigens zugerechnet werden kann. Der Andere kann einen daraufthin (nicht?) in Anspruch
nehmen. Es entzieht einfach dadurch, daB es zutage tritt, die Grundlage, auf der mir der Ande-
re entgegenkommen kann, die Grundlage der gemeinsamen Welt. Das Nackte ist der totale
Entzug jedes mitmenschlichen Bezugs. Mit der Nacktheit ist hier freilich nicht die tatsachli-
che Unverhiilltheit des Leibes gemeint: die Nacktheit oder Bl6Be ist phdnomenal nur in der
Scham gegeben. (Im Grunde genommen sind auch auf gewissen Badestrinden die unverhiill-
ten Korper mit etwas, was sich als Weltanschauung aufspielt, angezogen.) Wo die Grundlage
des mitmenschlichen Verhaltens entzogen ist, erscheint der andere gar nicht als solcher. Man
kann daher die Scham auch nur ,,iiberwinden® in den hochsten Formen der Liebe oder aber im
Gemeinwerden. Die Gemeinheit trifft den anderen nicht eigentlich, nimmt ihn nicht in An-
spruch, sondern zerrt ihn in den Abgrund, in den der Gemeine selbst schon gefallen ist. Die
Gemeinheit ist notwendig abgrundtief oder bodenlos. Im Gemeinwerden entbl66t man das am
anderen, auf das hin er gar nicht als anderer anvisiert werden kann. Damit haben wir eine
Antwort auf die Frage nach der Bedeutung dessen gefunden, was man auch ist. Es ist dasjeni-
ge ,,an“ mir, was unterhalb der Ebene liegt, auf der ich mich von den anderen absetzen kann.
Es ist dasjenige, was in mein Seinkdnnen nicht integriert werden kann, das aber doch unab-
streifbar zu meinem Dasein gehort, sodall man es nicht einmal mehr als die zufélligen Be-
gleitumstidnde des Lebens verstehen kann. Es ist nicht das, was mir entgleitet, wie mir die
Wirklichkeit in Zuféllen entgleiten kann, worin sich die Ohnmacht des Daseins offenbart,
sondern dasjenige, was mir den Boden zur ,,Ausiibung meines Konnens* entzieht. Man ist
sich daher seiner Moglichkeiten nie so deutlich bewuB3t als im Sich-schimen. Zugleich aber
ist im Sich-schdmen der Boden ihrer Verwirklichung entzogen. Aber nur weil den in der
Scham bewufiten Mdoglichkeiten der Boden ihrer Verwirklichung entzogen ist, erscheinen sie
als vertane Moglichkeiten. Die bewufte Freiheit ist daher immer schon eine irgendwie vertane
und nicht genutzte.

Daraus erklirt sich das Pathos der bewuften Freiheit, in ihren eigenen Ursprung zuriickzukeh-
ren, um dadurch den Boden ihrer Verwirklichung zu gewinnen. Es legt sich hier allerdings der
Gedanke nahe, daB3 die bewullt gewordene Freiheit grundsitzlich diejenige ist, die den Boden
ihrer Verwirklichung schon verloren hat. Sie ist innerlich hohl geworden und ergeht sich da-
her gern in groBen Redensarten, bei denen man sich immer wieder betrifft. Der hohlen Phra-

* H. Lipps, a. a. O., S. 32.
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sen wird man sich am meisten dann bewufit, wenn man beim Worte genommen wird, zumeist
aber im Umgang mit Kindern. Diese Zusammenhénge hat Frobel tief gesehen! ,,Aber es ist
hart, doch ist es wahr, ...: — wir sind tot; ...; bei allem Wissen sind wir leer, sind fiir unsere
Kinder leer; fast alles, was wir sprechen, ist hohl und leer, ohne Inhalt und ohne Leben ...
Darum eilen wir! lassen wir uns, unsern Kindern, lassen wir durch sie unserer Sprache Gehalt
und den uns umgebenden Gegenstiinden Leben geben.“*® Dabei wird man sich der Hohlheit
seiner Worte nicht deshalb bewuB}t, weil die Kinder zu bohren anfangen. Es ist vielmehr be-
zeichnend, daB3 man die vertrauensvoll und naiv gestellten Fragen sofort als Versuch, den Er-
wachsenen zu entlarven, miflversteht. Man wird sich vielmehr dessen bewullt, dal man den
Boden des kindlichen Vertrauens verlassen und sich der Verbindlichkeit des Vertrauens schon
entzogen hat, auf dem den Worten des Erwachsenen eine erschlieBende und erziehende Kraft
hitte zuwachsen konnen.

7. Die morgendliche Stimmung

Unsere Erodrterungen sollten lediglich die Einsicht erbringen, da8 nur auf dem Boden der
Wirklichkeit, die wesentlich eine ,,gemeinsame Welt* ist, die menschlichen Moglichkeiten
sich in dem MaB3e als Moglichkeiten erweisen, als sie es vermogen, diese Wirklichkeit als tra-
genden Boden zu erschlieen. Darin liegt: was dem Menschen moglich ist, kann sich nur in
der lebendigen Auseinandersetzung mit dieser Wirklichkeit dadurch herausstellen, da3 die
Wirklichkeit selber in einer bestimmten, das Konnen allererst ermoglichenden Weise er-
schlossen wird. Allein im Ringen um seine Kunst gewinnt der Maler ineins mit seiner Kunst
den ihr eigentiimlich angehdrenden Aspekt der Wirklichkeit. Die Kunst wéchst an der Wirk-
lichkeit und wird nur in dem Mafe Kunst, als die Wirklichkeit selber durch sie wéchst. Alle
diese wirklichen Moglichkeiten, deren man sich in der eben charakterisierten Weise nicht be-
wullt wird und die man weder in einem Spielraum von Moglichkeiten ausbreiten, noch als ge-
sicherten Bestand vorfiihren kann, haben einen antizipatorischen Charakter, wenn man darun-
ter nicht fertige Suchbilder versteht, mit denen man die Wirklichkeit durchkdmmt. Wir grei-
fen der Wirklichkeit vor, jedoch so, daB3 sie allererst als der Raum erscheint, in dem sich die
Moglichkeit voll entfalten kann. Die in diesem Sinne antizipierte Wirklichkeit ist recht eigent-
lich die Zukunft. Diese Zukunft, die sich das Leben selber vorauswirft als den Raum, in den
es hineinwéchst, ist gegeben in der Stimmung, die Bollnow als die morgendliche beschreibt.
Der Stimmungscharakter muf3 hier festgehalten werden. Denn gerade darin ist die Morgend-
lichkeit unterschieden von der Art, wie der Abenteurer sein Leben im Durchbruch durch die
Sicherungen des Alltags in die Schanze schldgt, um es im Angesicht des Elementaren, des
Unbegangenen zu gewinnen.>’ Die Morgendlichkeit nimmt die Zukunft nicht im Wagnis vor-
weg, sondern sie ist einfach da in der Form des von selbst erwachenden Lebens, zu dem man
nicht ausdriicklich geweckt werden mub.

Darin ist die Morgendlichkeit zugleich unterschieden von der Hoffnung im engeren Sinn. Die
»Macht* der Hoffnung zeigt sich darin am deutlichsten, da sie die Verzweiflung nicht auf-
kommen 1463t oder doch iiberwindet und aus ihr herausfiihrt, freilich nicht in dem Sinn, daf3
sie, wie Pliigge gegen Marcel geltend macht, als Aktivposten gegen die Verzweiflung einge-
setzt werden kann. Genauer konnte man vielleicht sagen: die Hoffnung offenbart ihre Macht
im Scheitern. Wir haben schon angedeutet, da3 der Mensch, sofern er die Moglichkeiten sei-
nes Daseins der Wirklichkeit abringen muf}, immer auch in der Gefahr des Scheiterns steht.
Die Zusammengehorigkeit von Konnen und Scheitern hat J. Konig auf eine klare und ent-

%% Friedrich Frobel, Die Menschenerziehung, zit. nach: Friedrich Frobel, Ausgewédhlte Schriften, hrsg. v. E.
Hoffmann, 1951, S. 55.

3TH. Lipps, a. a. O., S. 119 ff.
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schiedene Formel gebracht: ,,Und die Ausdehnung und Beschaffenheit seines Besitzes lernt er
(scil. der Mensch) nicht kennen, indem er sich lediglich nur eben auf sich zuriickwendet und
in sich hineinschaut; vielmehr muf3 er sich zu diesem Zweck gleichsam fortbewegen und sei-
nen Besitz durchmessen; wie anders sollte er ithn sonst ermessen konnen. Das dem Menschen
Mogliche erfahrt der Mensch nur in und an der Wirklichkeit des Gelingens. Jedoch das Schei-
tern ist, umgekehrt, kein sicherer Erweis der Unmdglichkeit. Jedes Konnen-Wollen ist ein
Versuch, dessen Ausgang nicht gewiB ist, und insofern an und fiir sich bedenklich. Aber diese
Gefahr kann niemand dem Menschen abnehmen; auch nicht die Philosophie.“*® Von der Wen-
dung ausgehend, daBl das Scheitern kein Beweis fiir die Unmoglichkeit sei, konnte man sagen,
daB die Hoffnung das Scheitern in dem, was es eigentlich ist, verstindlich macht: sie ist es,
die das Scheitern in den Zusammenhang mit der Moglichkeit bringt, d. h. das Scheitern
gleichsam als die Bestétigung dafiir ansieht, dafl das Dasein Konnen ist. In der Hoffnung wird
so gesehen das ausdriicklich am Dasein, daf3 es seine Mdglichkeiten ergriinden muB3. Sie pra-
sentiert keine neuen Moglichkeiten, sie ist gleichsam nur der letzte Garant dafiir, dal3 es sie
gibt und daB sie gefunden werden konnen. D.h. aber konkret: die Hoffnung ist die Gewihr da-
fiir, dafl es einen neuen Morgen gibt. Wenn die Morgendlichkeit mehr eine Stimmung der
Kindheit ist, bleibt in der Hoffnung die Kindheit in uns lebendig.

Was nun in der morgendlichen Stimmung als Zukunft gegeben ist, was darin noch aussteht,
sind die Moglichkeiten selber, ist nicht die Verwirklichung von vorgegebenen Moglichkeiten.
Was in der morgendlichen Stimmung vor einem liegt, ist das Leben selber in der vollkomme-
nen Unbestimmtheit des bloBen Werdens, (das nicht die Entfaltung von etwas potentia Vor-
ausgesetztem ist). So wollen Kinder in einem vollig unbestimmten Sinn erwachsen und grof3
werden. In dieser Unbestimmtheit werden die Konturen des Erwachsenseins nicht verwischt
(mit dieser Unbestimmtheit ist nicht die zeitgendssische Erscheinung gemeint, daf die Kinder
ohne klare Vorstellungen von den Rollen des Erwachsenseins aufwachsen miissen), das Er-
wachsensein ist nicht dasjenige, was man werden mochte, bei dem das Werden sich gleichsam
vollendet, sondern gleichsam der Raum, in den ein vorbehaltloses, reines Werden sich er-
streckt. Die eben beriihrte Unbestimmtheit ist dasjenige, was das tatsdchliche Erwachsenenda-
sein als Werdemdglichkeit erscheinen 146t. Das Erwachsensein ist fiir das Kind eine Fiille von
Moglichkeiten, durch die ein vorbehaltloses und uneingeschrianktes Wachstum mdéglich wird.

Diese Form der kindlichen Antizipation der Zukunft ist der alleinige Boden, auf dem der Er-
wachsene dem Kind gegeniibertreten kann. Der Erwachsene ist durch die kindlichen Erwar-
tungen daraufhin beansprucht, alles, was in seinem Leben zur Routine erstarrt ist, als Kénnen
neu zu konzipieren. Vor allem aber besteht die Aufgabe der Didaktik darin, das vorhandene
Wissen aus seiner urspriinglichen Konzeption entstehen zu lassen. Das ist der eigentliche Sinn
des Exemplarischen. Diese Aufgabe kann nicht dadurch bewiltigt werden, dal das fertige
Wissen in kleine Hiappchen zerlegt wird. Die kleinen Happchen versetzen nicht in die ur-
spriingliche Konzeption, sondern setzen das fertige Wissen schon voraus, das dabei nur zer-
legt wird. Wo das Kind mit kleinen Héppchen angesprochen wird, wird es als ,.kleiner Er-
wachsener angesprochen. Wie das Morgendliche den Erwachsenen in Anspruch nimmt, so
hat es zugleich eine Verbindlichkeit fiir das eigene Leben des heranwachsenden Kindes. Die
Zukunft wird ja hier, insofern sie als Horizont vorweggenommen wird, innerhalb dessen sich
erst Moglichkeiten des Daseins erschliefen, nicht ,,in bunten Trdumen vorweggenommen.
(Der Traumende setzt sich ja aus der Wirklichkeit heraus: Trdume haben nichts Verpflichten-
des an sich.) Die Verbindlichkeit des Morgendlichen ist einmal in dem ,,Drang zu kréftigem
Beschlieen* greifbar, in dem, was Bollnow mit den Worten umschreibt: ,,Es ist der aktiv der
Zukunft entgegendridngende Zug, der fiir die menschliche Entwicklung und damit auch fiir die
Erziehung unentbehrlich ist. Es ist ein Gefiihl morgendlicher Frische, das sich gar nicht in
sich verschlieBen kann, sondern iiberstromen will und unmittelbar nach einer Umsetzung in

¥ J. Konig, a. a. 0., S.130 f.
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eine kraftvolle Betdtigung, in ein iiber sich selbst hinausgreifendes ideales Streben ver-
langt.“* DaB die Zukunft als Horizont von Mdglichkeiten erschlossen ist, bedeutet ja gerade,
daB3 sie die eigene titige und kriftige Auseinandersetzung verlangt: als Horizont von Mdog-
lichkeiten enthélt die Zukunft nur die Moglichkeiten, die in eigener Anstrengung erschlossen
werden.

Darin sah iibrigens schon Frobel den Sinn des ,, Tatigkeitstriebes, der nicht durch blof3e Be-
schiftigung befriedigt, sondern durch das Finden von wirklichen Mdglichkeiten erfiillt wer-
den kann. ,,Wie das neugeborene Kind gleich einem reifen der Mutterpflanze entsunkenen
Samenkorne das Leben in sich selbst trdgt und es auch, gleich jenem, in fortgehendem aber
immer geistigerem Zusammenhange mit dem allgemeinen Lebensganzen selbsttétig aus sich
entwickelt; so sind auch Tatigkeit und Tun gleich die ersten Erscheinungen des erwachenden
Kindeslebens, und zwar eine Tatigkeit, ein Tun mit dem eigentiimlichen Ausdrucke des Inner-
lichen und Innersten: innere Tétigkeit und inneres Tun, zur Kundwerdung und Kundmachung
eben dieses Innern und Innersten durch AuBeres und am AuBeren darum innere Titigkeit zur
Beachtung und Bearbeitung des AuBeren, zur Uberwindung &uBerer Hemmnisse eben als sol-
cher, zur Durchdringung des AuBeren. Also eine Titigkeit, ein Tun, einig mit Empfinden und
Wahrnehmen, deutend auf ein schlummerndes Selbstverstehen und Selbstvernehmen wie auf
schon keimendes Selbstvermdgen (Konnen), das ist frith die Erscheinung des Kindeslebens,
des Menschendaseins als Kind.«*

Der so verstandene Tétigkeitstrieb ist, so konnte man sagen, die verbindliche Grundlage des
Lebens iiberhaupt, nicht nur in dem Sinne, da3 nur das unserem Leben wirklich assimiliert
wird, was es in eigener Anstrengung erreicht, sondern auch in dem, dall die gewonnenen
Moglichkeiten als solche erhalten bleiben und nicht zu Schablonen erstarren. Etwas tiberspitzt
konnte man sogar sagen: Die Kindheit bleibt als stiller Ansprach das ganze Leben hindurch
erhalten, sie bleibt lebendig im stindig sich erneuernden Vollzug des FuB3fassens in der Wirk-
lichkeit. Es ist in diesem Zusammenhang bezeichnend, dall die Kindheit nur demjenigen als
das verlorene Paradies, das dem Leben gar nicht mehr angehort, erscheint, dem nicht alle
,Bliitentrdume reiften, der vom Leben enttduscht wurde. Genauer gesagt: Nur dem erscheint
die Kindheit als ferner Menschheitstraum, der selbst nicht im vollen Sinne reif geworden ist
und kein erfiilltes Leben flihrt. So kann man hdufig beobachten, dal} gescheiterte Menschen
ein geradezu sentimentales Verhiltnis zu Kindern haben, d. h. im Anblick der Kinder ihr ei-
genes ,,Schicksal beklagend genieflen, das doch nur, was sie sich nicht eingestehen, aus ver-
tanen Moglichkeiten besteht. Es ist sicher kein Zufall, daB gerade heute im Zeichen des sozia-
len Aufstiegs diese sentimentale Zuwendung zu den Kindern um sich greift. All die eigenen
,ungereiften Bliitentrdume* werden in den Kindern, ,,die es einmal besser haben sollen*, noch
einmal getrdumt.

In der Wendung, da3 das Erwachsensein die Erfiillung dessen sei, was in die Kindheit als
VerheiBBung hineinragte, ist die Verbindlichkeit des Morgendlichen noch von einer anderen
Seite angesprochen. Das Kind wéchst in der Weise in den Horizont zukiinftiger Moglichkei-
ten hinein, daf} es diese allererst hervorbringt. Die Mdglichkeiten sind eben keine leeren For-
men, durch die etwas an ihm selbst noch Umgeformtes gemodelt wird, sondern der Entwick-
lungsprozeB kann nur dadurch am Leben erhalten werden, daBl in ihm die Moglichkeiten und
»dichtungen® seines eigenen Verlaufes errungen werden. Die errungenen Moglichkeiten er-
Offnen ihrerseits wieder Entwicklungsbahnen, erschlieBen Kréfte, die sich entwickeln. Mit
anderen Worten: Die im Hineindrdangen in die Zukunft gefundenen Moglichkeiten sind ihrer-
seits wiederum Kréfte, die die Zukunft in bestimmter Weise vorwegnehmen. Die Moglichkei-
ten sind, sofern sie in der Zukunft gefunden werden, selber zukiinftig. Dies will so viel besa-

** 0. F. Bollnow, Die pidagogische Atmosphire, a. a. O., S. 30.
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gen: Unter Moglichkeiten werden hier keine Schablonen des Sehens und Ansprechens der
Wirklichkeit verstanden, die von der Wirklichkeit immer nur bestdtigt werden kdnnen. So
werden etwa durch Fotografien oder Bilder unsere Augen ,festgestellt. Die Bilder konnen
hier geradezu den Charakter von Lehren annehmen. Diese Bilder entdecken die Wirklichkeit,
indem sie den Blick so festlegen, daB3 er nur noch das an der Wirklichkeit selber findet, was in
den Bildern schon vorhanden war. Die Wirklichkeit wird hier nur zur Deckung der Bilder he-
rangezogen.

Diese Form der Entdeckung der Wirklichkeit spielt, wie wir noch genauer zeigen werden, ei-
ne wichtige Rolle im Leben des Kindes. Die Bilder entlasten den Menschen, sie konnen sich
aber auch zwischen den Menschen und die Wirklichkeit stellen, so da3 er keinen originidren
Zugang mehr zu ihr findet. ,,So besinne ich mich noch deutlich auf meinen ersten Eindruck
von Florenz, nachdem ich mich Jahre hindurch in manchen MuBlestunden mit der Kunst dieser
Stadt beschiftigt hatte. Andre norditalienische Stddte, von denen ich weniger Vorstellungen
mitbrachte, waren Uberraschung und Begliickung zugleich, Offenbarung einer ungeahnten
neuen Welt, aber Florenz, von dem ich selbst den Stadtplan so genau kannte, dal3 ich vorher
genau wullte, was mich an der nichsten Ecke erwartete, wurde eine groe Enttduschung, die
sich selbst bei ldngerem Aufenthalt nur unvollkommen behob. Das Wetter war kalt und die
freistehenden Plastiken wie die Gebdude mit einer dicken weillen Staubschicht bedeckt, die
die Formen der dunklen Bronce ganz verzerrte, von den desillusionierenden Spuren der zahl-
losen Tauben ganz zu schweigen. Ich konnte nicht warm werden und zweifelte ernstlich an
meiner kiinstlerischen Auftnahmetféhigkeit. Und ganz anders war es dann ein paar Jahre spéter,
als ich von einer ganz anderen Reise zuriickkehrte und eigentlich nur einen giinstigeren Zug
fir die Heimreise abwarten wollte. Als ich ziellos durch die Stralen schlenderte, wurde die
Stadt zu einer solchen Erfiillung, dal ich gegen meine Pline noch dort blieb und ein paar
wundervolle reiche Tage erlebte.«"!

Etwas ganz anderes als die Deckung von Bildern ist mit der Erfiillung von Mdéglichkeiten ge-
meint. Mdglichkeiten sind an der Wirklichkeit selbst gewonnene Weisen ihrer Zuganglich-
keit. Sie erflillen sich an der Wirklichkeit dadurch, daf} in der Auseinandersetzung mit ihr sich
herausstellt, was sie als Moglichkeiten enthalten. Sie sind nicht schon im voraus bestimmt, so
daB die Wirklichkeit nichts positiv zu ihrer Bestimmung beitragen kann, sondern sie werden
genau dadurch in threm Vermdgen entfaltet, daB3 sie sich an der und durch die Wirklichkeit
modifizieren. Sie sind daher nicht in Definitionen durch die Vielfalt einzufangen, sondern
enthiillen ihren Sinn im Durchgang durch die Vielfalt ihrer Modifikationen. In diesem Sinne
sind beispielsweise die Worter Moglichkeiten, die grundsitzlich nur im Durchgang durch die
Vielfalt ihrer Verwendungsmoglichkeiten zwar nicht in ihrer Bedeutung festgestellt werden,
sondern der ,,Durchgang* nimmt nur die Sinnrichtung auf, in deren Verfolg dem Wort in Zu-
kunft neue Bedeutungsnuancen zuwachsen konnen.

Uns kommt es hier nur auf die zeitliche Verfassung der Moglichkeiten an. Die Moglichkeiten,
insofern sie Sinnrichtungen sind, die sich in der Zukunft erfiillen, sind, wenn sie erworben
sind, immer auch noch nicht erworben. Sie entfalten sich, sie zeitigen sich. In diesem Entfal-
tungsprozel3 entfaltet sich nicht etwas, was keimhaft schon vorhanden ist, sondern in ihrer
Entfaltung wird die Moglichkeit qualitativ bereichert. Insofern ist jede kiinftige Erfiillung zu-
gleich eine Verlebendigung des Gewesenen. Jede zukiinftige Erfiillung zeichnet neue Ziige in
die Vergangenheit und entreifit sie dadurch der Vergessenheit, ohne sie doch blofl im Ge-
dichtnis zu behalten. Auf das menschliche Leben angewandt bedeutet dies: Jede Altersstufe
hat ihr eigenes Bild von der Kindheit. Diese Tatsache verzerrt nicht das Bild der Kindheit,
sondern bringt allererst ihre produktiven Seiten hervor. Etwas iiberspitzt konnte man sogar
sagen: Die Kindheit, wo in ihr mehr gesehen wird, als eine nach &uBeren Kriterien ausge-

*1 0. F. Bollnow, Uber den Umgang mit Originalen, in: MaB und Vermessenheit des Menschen. Philosophische
Aufsitze. Neue Folge. Gottingen 1962, S. 192.
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grenzte Epoche des Lebens, ist genau das, als was sie im spéteren Leben erinnert wird. Fiir
Jean Paul z. B. wird die Kindheit erst in der Jugendzeit lebendig: sie ist das, als was sie in der
Jugendzeit erinnert und angeeignet wird. Wo man die Kindheit unabhingig von der Erinne-
rung zu fassen versucht, siecht man sie nicht mehr in ihrer Bedeutung fiir das Leben als not-
wendige Stufe, die nicht libersprungen werden darf. Nur sofern die Kindheit in jeder Stufe
neu erscheint, ist sie selbst als Anbahnung der spiteren Entwicklung und damit als notwendig
fiir die Entwicklung denkbar. Es gibt keine Kindheit an sich, sondern nur die des reifen Men-
schen. Es ist etwas anderes, wenn man Kinder zum Gegenstand empirischer Untersuchungen
macht. Dabei ist aber die Frage nach der Stellung der Kindheit im ganzen des Lebens abge-
schnitten. Solche Untersuchungen sind wichtig zur richtigen Behandlung von Kindern. Indes
ist nicht jedes richtige Behandeln mit Erziehung gleichzusetzen. Von Erziehung kann nur da
die Rede sein, wo die Kindheit in ihrer Stellung im ganzen Leben, wo im Kindsein das zu-
kiinftige Erwachsensein mit bedacht ist.

DalB3 Moglichkeiten zeitigen, besagt also, dafl in ihnen das Leben in jedem Augenblick ganz
ist. In seinem Ganzsein versteht es sich selber oder wird doch aus ihm selber verstiandlich. Es
bedarf, um verstdandlich zu werden, keines Riickgriffs auf ein Prinzip, von dem her es erklart
werden kann. Das Leben, insofern es die Zeitigung von Moglichkeiten ist, verlduft also nicht
in der Zeit, die aus lauter diskreten Jetztpunkten besteht, die in keiner Beziehung zu dem ste-
hen, was in ihnen ablduft. Die Erlebnisse und Geschehnisse, die nach diesem Ordnungssche-
ma geordnet werden miissen, sind dem Leben selber gleichsam schon davongelaufen. Nur
weil sie gleichsam in das Leben nicht mehr integriert werden konnen, werden sie als blof3e
Inhalte der formalen Zeit verstanden. Die einzige Moglichkeit, in der hier in die Zukunft vor-
gegriffen werden kann, ist das Aneinanderreihen von inhaltlosen Jetztpunkten, Diese Zeit
kann also grundsétzlich nur dann zum Ordnungsschema ,,des Lebens* werden, wenn das Le-
ben sich selbst schon entglitten ist. Diese Zeit ist recht eigentlich die der Zufille, in denen die
Ohnmacht des Daseins offenbar wird. Erst wenn diese Zeit und die mit ihr zusammenhéngen-
de Auffassung, dal das Leben sich selber stindig entgleite, schon in den Ausgang der philo-
sophischen Erorterungen mit aufgenommen ist, kann die Frage nach einer ausgezeichneten
Moglichkeit aufkommen, in der dann die Ganzheit des Daseins sichtbar wird. Es ist aber klar,
dal} diese ausgezeichnete Mdoglichkeit dann schon keine sich im Dasein zeitigende Moglich-
keit sein kann. Konkreter gesprochen: Heidegger ,,braucht” das Vorlaufen in den Tod, um
darin die Ganzheit des Daseins zu gewinnen, weil er nicht zuletzt in der Annahme, dal3 die
Angst die Grundbefindlichkeit des Daseins sei, alle echten Moglichkeiten schon depotenziert
hat. Nur wo das Dasein sich selber schon entglitten ist, bedarf es des ausdriicklichen Uber-
stiegs, um seine Ganzheit fassen zu kénnen. Das Transzendieren ist aber schon keine Mog-
lichkeit des Daseins mehr, weil es grundsétzlich nur noch die totale Ohnmacht des Lebens zu
offenbaren vermochte. Es ist daher selbst schon ein Ereignis — der Einbruch des Nichts — des-
sen das Dasein nicht mehr méichtig ist. Was sich im Einbruch des Nichts zeitigt, ist etwas dem
Dasein unendlich Uberlegenes. Was sich dann im Dasein zeitigt, ist nicht mehr das Schicksal
des Menschseins, mit dem der Mensch sich auseinandersetzen kann, sondern das Schicksal
des Seins, das iiber den Menschen, den es nur als unwesentlichen Statisten betrifft, hinweg-
rollt. Konkret duBert sich dies in der Heideggerschen Philosophie darin, daf3 es die Zeit selber
ist, die sich zeitigt, die Zeit also, die mit menschlichem Leben gar nicht erfiillt werden kann
und in der sich das menschliche Leben nicht erfiillt. Sie ist dem menschlichen Dasein schon
immer vorausgeworfen als der Rahmen, innerhalb dessen das Dasein sich selber, sofern es
sich nicht liberschreitet, notwendig davonléuft. ,,Der ‘Geist’ fillt nicht erst in die Zeit, son-
dern existiert als urspriingliche Zeitigung der Zeitlichkeit. Diese zeitigt die Weltzeit, in deren
Horizont die ‘Geschichte’ als innerzeitiges Geschehen ‘erscheinen’ kann. Der ‘Geist’ fallt
nicht in die Zeit, sondern: die faktische Existenz ‘féllt’ als verfallende aus der urspriinglichen,
eigentlichen Zeitlichkeit. Dieses ‘Fallen’ aber hat selbst seine existenziale Moglichkeit in ei-
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nem zur Zeitlichkeit gehérenden Modus ihrer Zeitigung.“*

Wir waren davon ausgegangen, dal3 die wahren Moglichkeiten des Daseins nur in dem Mal3e
als Moglichkeiten gesehen werden konnen, in dem sie sich erfiillen. Sie zeitigen sich in dem
Sinne, daB3 erst durch ihre je konkrete Erfiillung sichtbar wird, was sie vermogen und wo sie
ihre uniiberholbaren Grenzen haben. Das bedeutet konkret, da3 nur in je bestimmten Lebens-
laufen gesehen werden kann, was der Mensch vermag, auch in dem Sinne, dall gewisse Mog-
lichkeiten ihre eigenen Formen des Verfallens haben. Was die Moglichkeiten sind enthiillt
sich nur in der Art, wie sich ein konkretes Leben darin erfiillt. Es ist so recht eigentlich die
Biographie, die iliber dasjenige Auskunft gibt, was dem Menschen mdglich ist. Die Ganzheit
des menschlichen Daseins ist prinzipiell nur in der Form individueller Gestalten greifbar, die
ihr besonderes Gepréige dadurch erhalten, dafl gewisse Moglichkeiten ausgereift sind, andere
aber vertan und abgestreift wurden. Diese gereiften und erfiillten Moglichkeiten artikulieren
jeweils auch das Selbstverstindnis des Menschen, in das dann auch das Verstdndnis der eige-
nen Kindheit und Jugend eingebettet ist. Zusammenfassend kann man also sagen: gerade weil
die Kindheit durch die Morgendlichkeit bestimmt ist, in der das spitere Leben als VerheiBung
vorweggenommen ist, und weil daher das Erwachsenwerden als Erfiillung der Verheiflung
angesehen werden muf3, gewinnt die Kindheit erst durch das Erwachsenwerden Konturen. Die
Kindheit ist genau das, was aus ihr wird. Die anthropologische Bedeutung der Kindheit ist nur
in der biographischen Methode zu gewinnen.

Bis jetzt wurden, das 14Bt sich unschwer nachweisen, Kindheit, Jugend und Erwachsenheit
mehr als Welt- und Zeitalter (kosmologisch) denn als Lebensalter verstanden. Was sich in der
Entwicklung jedes einzelnen Menschen vollzieht, ist nicht die Zeitigung seiner Moglichkei-
ten, sondern die Entfaltung der Vernunft schlechthin. In ihr bildet sich der Geist schlechthin
aus, von der dunklen und eingehiillten Form der Magie und des Mythos iiber das Zeitalter der
naiven Realititsgldubigkeit zum kritischen Realismus, in dem die Macht der Vernunft zuerst
in Erscheinung tritt, die dann in der Reifezeit eigens ergriffen und durchprobiert wird, um
dann in die gelduterte Form des Realismus, d. h. ins Erwachsenenalter einzutreten, um in der
Altersweisheit die Magie neu zu entdecken. Es soll nicht in Abrede gestellt werden, dal} es
erst durch den Idealismus moglich geworden ist, so etwas wie eine geistige Entwicklung zu
denken, es fragt sich aber, ob man mit diesen Denkformen nicht vieles an der menschlichen
Entwicklung mehr verdeckt als enthiillt hat. Es fragt sich ferner, ob das heute festgestellte Ni-
vellement der Lebensalter nicht mehr als Ausdruck der Untauglichkeit der idealistischen
Denkformen, denn als wirkliche sachliche Aussage verstanden werden muf.

Es war insbesondere die Volksschul-Didaktik, die in der idealistisch bestimmten Entwick-
lungspsychologie eine sichere Grundlage zum Aufbau ihrer Lehrginge gefunden zu haben
glaubte. Sdmtliche Lehrpléne setzen diese feststehende geistige Entwicklung voraus, beziehen
sich auf sie als auf eine feststehende Tatsache. Dabei konnte die Entwicklungspsychologie
ohne jede Schwierigkeit in die durch den Herbartianismus bestimmten didaktischen Grund-
iiberzeugungen der Kulturstufentheorie eingebaut werden. Die Entwicklungspsychologie
konnte zur Grundlage der Didaktik werden, weil in ihr nichts anderes als die Neuauflage der
Kulturstufentheorie gesehen wurde. Im Durchgang durch die Entwicklungsstadien wiederholt
jeder Mensch die geschichtliche Entwicklung der Kunst, der Literatur und Wissenschaft. Die
Entwicklungspsychologie wurde zum konstitutiven Prinzip der Unterrichtstacher. Durch das
Stadium des naiven oder kritischen Realismus war von vornherein bestimmt, welche Wis-
sensgebiete ,,behandelt” werden konnten und wie sie behandelt werden muflten. Dies hatte zur
Folge, daB3 gewisse Féacher wie z. B. Physik und Chemie zu spét ,,dran kamen* und dal} die
Volksschule mit der Geschichte iiberhaupt nicht fertiggeworden ist, wofiir man das Alibi be-
reit hat, da} erst mit der erwachenden Selbstreflexion in der Reifezeit auch der Sinn fiir ge-
schichtliche Zusammenhinge erwacht. Das ist sicher richtig, wenngleich man auch feststellen

2 M. Heidegger, Sein und Zeit. 7. Aufl. Tiibingen 1953, S. 436.
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mulB, daB in der Volksschule zu wenig zur Anbahnung des geschichtlichen Verstindnisses ge-
schieht. Gerade was die Geschichte anbelangt, bringt man dem Dogma, da3 die Welt der Sa-
gen dem kindlichen Weltverstindnis naheliegt, Opfer. DaB3 die meisten Sagen nicht nur in der
Romantik gesammelt, sondern auch in ihr als kunstvolle Spatprodukte der Kultur entstanden
sind, wird oftmals {ibersehen. Weil man aber schon mit den Sagen angefangen hat, meint
man, man miisse sich jetzt von den Anfangen der Geschichte bis auf unsere Tage vorarbeiten.
Die Geschichte, die die Kinder als lebendige Wirklichkeit umgibt, wird kaum zur Erhellung
der kindlichen Lebenswirklichkeit herangezogen. Das Hochste, was die Volksschule bisher
erreicht hat, sind Entwicklungsreihen in der Geschichte, die ihren Niederschlag im Geschich-
tefries finden, der fast in jedem Klassenzimmer angebracht ist. Die Geschichte wird darin zur
Entwicklung der Fahrzeuge vom Rad tiber die Postkutsche zur Rakete, woran man, je nach
Einstellung des Lehrers, sehen kann, wie herrlich weit wir es doch gebracht haben oder wie
gemiitlich noch die Postkutschenzeit war. Im tibrigen aber, und auch dies ist ganz im Herbar-
tianismus beheimatet, ist die Geschichte ein Arsenal von ,,Wohltidtern der Menschheit®, der
Henri Dunants und Albert Schweitzers, an denen ,,auch wir uns ein Beispiel nehmen konnen®.

8. Die Arbeit

Was wir soeben mit der Morgendlichkeit als einer verbindlichen Grundlage des Lebens be-
schrieben haben, gehort doch einer versunkenen Welt an. Es ist, so wird man sagen, Ausdruck
des padagogischen Eigensinns, zu dem der Erzieher von berufswegen gezwungen ist in einer
Gesellschaft, in der die Erziechung nicht mehr als Funktion des Lebens begriffen werden kann.
Es kennzeichnet die Riickstidndigkeit dieser Ausfithrungen, dal} vieles, was tiber die morgend-
liche Grundstimmung gesagt wurde, schon bei Frobel, dort allerdings unter dem Titel der Ah-
nung, vorweggenommen wurde. Das ist doch alles die ldngst versunkene Lilienzeit, durch de-
ren Duft wir uns nicht benebeln lassen diirfen. Und in der Tat: wir sind in allen unseren Uber-
legungen von der Voraussetzung ausgegangen, dal die Kultur zugleich Geschopf und Schop-
fer des Menschen sei, oder von dem, wie es F. Kiimmel umschrieben hat, ,,zirkelhaften Ver-
hiltnis von Mensch und Kultur®, das sich als notwendige Form des menschlichen Selbst- und
Weltverstdandnisses erweist. ,,Als ein zur Zukunft wie in die Vergangenheit, in eine innere
Tiefe wie auf eine dullere Weite hin offenbar und sich erfiillender Zirkel beschliet er nicht
sogleich den Umkreis der menschlichen Moglichkeiten, sondern erdffnet diese allererst und
bringt sie allmédhlich zur Wirklichkeit, ohne daf er seine wesenhafte Offenheit jemals verlie-
ren konnte. In seiner Wechselseitigkeit ist das Verhéltnis von Mensch und Kultur auf jeder
Stufe ein in sich erfiilltes Ganzes, und zugleich weist es immer iiber sich hinaus auf eine neue
vollkommenere Erfiillung, die keine bloBe Entfaltung eines zuvor schon ,,Angelegten® ist,
sonde1;r31 in ihrer Moglichkeit selbst allererst entdeckt und als Wirklichkeit errungen werden
muf.*

Wir sind, um es in einem Worte zu sagen, von der Voraussetzung ausgegangen, daf} die Kul-
tur als lebensgestaltende Macht angeeignet werden kann und daf3 dieser Aneignungsprozel3
zugleich die Form ist, in der der je konkrete Mensch in seiner Wirklichkeit Full fat. Trifft
diese Voraussetzung auch noch fiir unsere Kultursituation zu? DalB3 die Arbeitswelt keine
»Welt“ mehr im strengen Sinne ist, liegt auf der Hand. Dall der moderne Industriearbeiter
durch seine Arbeit nicht mehr geprégt wird, ist oftmals beschrieben und vielfach beklagt wor-
den. Seine Arbeit ist keinesfalls mehr als menschliche Moglichkeit in dem beschriebenen Sin-
ne zu begreifen, durch die er, indem er seine Welt in seinen Produkten gestaltet, sich selbst
mitgestaltet. Mit dem Produkt seiner Arbeit produziert er sich nicht mehr selbst, so wie es
Karl Marx noch sehen konnte.

B F. Kiimmel, a. a. 0., S. 165 f.
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Aber, so mufl nun gefragt werden, wie wird durch die Arbeit, insofern sie Mittel produziert,
die Natur als Element erschlossen? Was in der Produktion ,,an“ der Natur erschlossen wird, ist
das Material. Das Material ist urspriinglich nicht etwas, mit dem man irgend etwas herstellt,
sondern aus dem etwas gemacht wird. Mit dieser Unterscheidung soll nur angedeutet werden,
daB die Natur, sofern sie als Material erschlossen wird, keineswegs in dem Sinne beherrscht
wird, dal} sie unseren Zwecken unterworfen wird. Das unterwerfende Praktizieren ist nur dort
moglich, wo man sich — in den Wissenschaften — aus der Natur herausgesetzt hat, wo man sie
von einem gesicherten Standpunkt aus anvisiert. Erst der Technik ist es gelungen, die Natur
zu beherrschen, sie auf selbst gesetzte Bedingungen hin zu beanspruchen. Die Technik kennt
daher die Natur auch nur als Gegenspielerin, oder noch genauer die Natur macht sich im Zeit-
alter der Technik in Verfallserscheinungen sichtbar, als unkontrollierbare Vorgénge, wie es
Gehlen dargestellt hat. ,,Aber von uns fast unbemerkt und vom Kiinstler entdeckt und verwer-
tet hat diese Welt ihre eigene sonderbare Natiirlichkeit, die wir sonst nur am dunklen Rande
des BewuBtseins notieren: Sie besteht im Abbau, im Welken, Verrosten, Abblittern, Sichver-
farben und Verwittern — kurz gesagt: in dem Unkontrollierten. Das Unkontrollierte bekommt
den Reiz der Natiirlichkeit. Wenn die Natur selbst in voller Breite in Verwendung genommen
ist, die unbelebte als Rohstoff, die belebte als Hintergrund in den Filmszenen, als Kurklima,
als Transplantat, nach jeder Richtung hin durchgepriift — dann werden die Randerscheinungen
elementar und treten in die Mitte der Biihne, wie die Koreaner in die Weltpolitik. In der kon-
trollierten Welt werden der Schimmel, der Rost, die Mikrobenarbeit, das Ungepflegte und
Abgeschabte zu Reprisentanten der Natur und Natiirlichkeit.“** In der korperlichen Arbeit im
urspriinglichen Sinn wird die Natur nicht dadurch beherrscht, da3 Materialien erschlossen
werden, sondern genau umgekehrt: das Material bleibt in jedem Produkt als dasjenige sicht-
bar, woraus das Produkt entstanden ist. Man konnte auch sagen, das Produkt 146t allererst das
Material hervortreten und macht sichtbar, was als Mdglichkeit in ihm enthalten war. Nur weil
dem so ist, kann das Produkt auch als prolongierter Korper im oben beschriebenen Sinne an-
geeignet werden. Was die Natur als Element des menschlichen Daseins ist, zeigt sich erst in
den Produkten der korperlichen Arbeit. In diesem Sinne hat Karl Marx die Natur noch als Ma-
terie verstanden, die in der ,,sinnlichen* Arbeit erschlossen wird. ,,So sehr ist diese Tatigkeit,
dieses fortwdhrende sinnliche Arbeiten und Schaffen, diese Produktion die Grundlage der
ganzen sinnlichen Welt, wie sie jetzt existiert, da, wenn sie auch nur fiir ein Jahr unter-
brochen wiirde, Feuerbach eine ungeheure Verdanderung nicht nur in der natiirlichen Welt vor-
finden, sondern auch die ganze Menschenwelt und sein eigenes Anschauungsvermdgen, ja
seine eigene Existenz sehr bald vermissen wiirde.«*

DaB} die Natur in den Produkten der menschlichen Arbeit erst zum Vorschein gebracht wird,
hat indes noch eine andere Bedeutung. Gerade insofern die Natur in Produkten sichtbar wird,
wird sie als produzierende Kraft erkannt. In der korperlichen Arbeit wird daher die produzie-
rende natura naturans lebendig. So enthiillt die korperliche Arbeit den eigentlichen Sinn der
Natiirlichkeit des Menschen: der Mensch ist Natur in dem ganz urspriinglichen Sinne, dal} die
Natur sich in ihm als produzierende Kraft offenbart. Er ist in dem Sinne ein Sonderwurf der
Natur, als gerade in ihm die Natur sich nicht hinter ihre eigenen Geschopfe zuriickgezogen
hat, sondern daB3 sie in dem ,handelnden Wesen* als natura naturans lebendig bleibt. Der
Mensch ist das natiirliche Wesen, das die Natur nicht fertig aus sich entlassen hat. Insofern er
nicht fertig ist, ist die Natur noch ganz (in allen ihren Mdglichkeiten) in ihm, wie er ganz in
ihr bleibt, d. h. aus ihr heraus ihre Mdglichkeiten als seine entfaltet. Es sprechen viele Griinde
dafiir, daf dies auch der Hintergrund der Gehlenschen Anthropologie ist, daB3, um es konkret
zu sagen, es die Natur selbst ist, die in dem ,,Méngelwesen* zu handeln beginnt. Gehlen ver-

* A. Gehlen, Zeit-Bilder. Zur Soziologie und Asthetik der modernen Malerei. Frankfurt/Bonn 1960, S. 197.

# K. Marx, Die deutsche Ideologie. Zit. nach: Karl Marx. Auswahl und Einleitung von F. Borkenau. Fischer-
Biicherei Bd. 112, 1956, S. 67.
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stellt sich nur die Einsicht in den eigentlichen Sinn des ,,Handelns* dadurch, daB3 er es nur un-
ter dem negativen Aspekt der Entlastung sieht.

DaB die korperliche Arbeit in diesem urspriinglichen Sinn die Grundlage der Kunst und der
Wissenschaft ist, zumal sie ganz bestimmte Erfahrungen allererst ermoglicht, ist selbstver-
standlich. Darauf baut die Arbeitsschule in allen Formen des ,,Unterrichtes auf werktéitiger
Grundlage* auf.

Das ganze Problem der gegenwértigen Arbeits- und Berufspddagogik, ein Problem iibrigens,
das als didaktisches mit dem 9. oder 10. Schuljahr auch auf die Volksschule zukommt, besteht
darin, dal3 die Arbeit heute nur sehr schwer, wahrscheinlich liberhaupt nicht mehr elementari-
siert werden kann, wenn man unter Elementarisieren eben das ErschlieBen eines eigentiimli-
chen Empfindungs- und Erfahrungshorizontes durch die Arbeit versteht. Dal3 die Arbeit heute
in dem schlechten Sinn elementarisiert, d. h. in einzelne Handgriffe zerlegt wird, darin besteht
ja die ganze Schwierigkeit. Produziert wird heute in Produktionsprozessen, in denen sogar je-
der Handgriff vorgeplant ist. Durch diese Produktionsprozesse ist das Produkt der Arbeit dem
Arbeitenden entglitten. Die Tétigkeit im ProzeB ist nicht mehr in dem oben angedeuteten Sinn
die Wurzel des Verstindnisses der Produkte. Das Produkt selber ist von seinem Ursprung ab-
geschnitten, wird nicht mehr aus seinem Woher verstanden als sichtbar gewordene Moglich-
keit eines Materials. (Man muf ja heute, wo man damit einen bestimmten Effekt erreichen
will, das Material eigens sichtbar machen, wie es ganz allgemein zu einem Anliegen der
Kunst geworden ist, Materialien zu erschlielen.) Gerade weil die Produkte dem Arbeiter ent-
glitten sind, weil sie entwurzelt sind, kann man grundsatzlich nur noch als Konsument Zugang
zu ihnen finden. Darin liegt zugleich begriindet, dall die Produktion nicht mehr vom Arbeiter,
sondern vom Konsumenten getragen wird.

In den bisherigen Uberlegungen war, wenn auch unausgesprochen, der Gedanke im Spiel, da3
der Konsum kein origindrer Zugang zum Produkt ist. Man konnte einwenden, es miisse doch
moglich sein, dem Arbeiter den Arbeitsprozefl so zu erkldren, dafl er seine Handgriffe als
notwendig im Ganzen des Prozesses sieht, dal man ihm dadurch auch plausibel machen kon-
ne, wie sehr es auf ihn ankomme und wie sehr der ganze Betrieb eine Gemeinschaft aufeinan-
der angewiesener Kollegen sei oder doch sein miisse. Das Erkldren der Vorgénge wiirde also
nicht nur die Einsicht in die Arbeit vermitteln, dem Arbeiter die Aneignung der Produkte er-
moglichen, sondern zugleich die Arbeitsmoral mobilisieren. Im Idealfall konnte der Arbeiter
sogar zum Mitplaner werden, zumindest an seinem Arbeitsplatz alles Unnétige und Umwegi-
ge vermeiden. Die Einsicht in den Arbeitsprozel3 wiirde die Verrichtungen auf jeden Fall aus
der starren Gewohnbheit reiflen, sie aus der Dumpftheit befreien und im Endeffekt zu einer gro-
Beren Herrschaft des Menschen {iber sich selbst fithren. Man hat daher die fortschreitende Ra-
tionalisierung des Arbeitsprozesses mit der Psychoanalyse verglichen. ,,Das systematische
Studium der Art und Weise, eine Arbeit zu verrichten, offenbart zuerst und vor allen, daf} die
traditionellen ,,Verfahren®, die aus Trigheit oder unangebrachtem Respekt beibehalten wer-
den, selten zufriedenstellend sind, fast nie gelingt es, auf Anhieb auf einfachste Art zu han-
deln. Dies kann man schon auf dem Gebiet der Bewegungen feststellen. Der Erwerb einer
gewissen Handfertigkeit besteht vor allem darin, da3 eine Reihe zufilliger und stérender Be-
wegungen, die den Handgriff abschwéchen oder seine Genauigkeit und RegelméBigkeit be-
eintrachtigen, ausgeschaltet wird. Dies gilt natiirlich noch stirker auf intellektuellem und wirt-
schaftlichem Gebiet. Das Verfahren, das wir Rationalisierung nennen, stellt sich die Aufgabe,
nicht das Produkt, aber die Art der Produktion zu untersuchen und zu verbessern: es ist einer
Reflexion dhnlich, einem Zuriick zu sich selbst, einem BewulB3twerden, und schlieBlich einer
wohlerwogenen Stellungnahme gegeniiber dem, was bis anhin unbewuflt geblieben war. Sie
14Bt uns aus dem vegetativen Zustand heraustreten, in welchem die Menschheit seit ihrem Er-
scheinen auf der Erde verharrt hat. Die Rationalisierung in der Wirtschaft ist somit eine Paral-
lelerscheinung zur Psychoanalyse auf dem Gebiet des Seelischen und fiihrt wie diese zu einer
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groferen Herrschaft des Menschen tiber sich selber.“*® Aber selbst wenn es gelinge, dem Ar-
beiter den Prozel plausibel zu machen und ihm ans Herz zu legen, wie sehr es doch auf ihn
ankomme, bliebe ithm seine tatsdchlich korperlich zu leistende Arbeit zutiefst fremd. Der Pla-
ner im Menschen und der Sklave sind nicht mehr zu vermitteln; je mehr er auf der einen Seite
Planer wird, umso mehr wird er auf der anderen zum geistlosen Werkzeug. Denn gerade vom
Planer wird der Korper nur noch als Motor, der eine bestimmte Leistung zu verrichten hat, in
Anspruch genommen. Die Unmenschlichkeit der industriellen Arbeit besteht genau darin, daf3
der Korper sich in ihr nicht mehr zu einem Element bilden kann. Er fiihlt sich nirgendwo
mehr in seinem Element. Dem Korper aber, der sich nicht in seinem Element fiihlt, wachsen
in der Arbeit keine Krifte zu, er wird in der Arbeit nur noch verschlissen und verbraucht. Das
sind keineswegs blofle Spekulationen, fiir die nichts anderes spricht als die Autoritét eines Pa-
racelsus, fiir den in der korperlichen Arbeit die Natur als ndhrende Kraft erschlossen war. Wer
in der Industrie und auf einem Bauernhof korperlich gearbeitet hat, hat am eigenen Leib er-
fahren, daB3 man bei der Feldarbeit weniger leicht ermiidet, obwohl man dort genau so in An-
spruch genommen wird. (Es ist in diesem Zusammenhang auch bezeichnend, daf3 die schwi-
bischen Albbauern nicht zwischen Miidigkeit und Faulheit unterscheiden kénnen, oder genau-
er, dafl die Miidigkeit fiir sie nichts anderes als Faulheit ist.)

Wo der Mensch sich aber nicht mehr in seinem Element fiihlt, ermiidet er nicht nur leichter,
sondern muf} sich auch stindig neu anpassen. Gehlen hat bemerkt, daB3 es kein Zufall sei,
wenn sich dieser Begriff in der Sozialpsychologie und Soziologie so stark durchsetzt. ,,Dabei
ist es bemerkenswert, da3 die Selbstverstiandlichkeit, mit der in sozialpsychologischen Unter-
suchungen der Begriff ,,Anpassung® sich durchsetzte, nicht schon ldngst sehr Aufmerksamkeit
erregte. Dieser Begriff setzt ja die Vorstellung unbeeinfluBbarer Bedingungen der Aulenwelt
voraus, denen sich ein Organismus nicht entziehen, die er aber auch andererseits nicht umge-
stalten kann. Die gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und technischen Verhéltnisse haben
heutzutage eine Ubermacht, die dazu nétigt, den Begriff der Anpassung einzufiihren, wenn
man das Verhalten der Menschen beschreiben will.“*’ Von Anpassung kann nur da die Rede
sein, wo das urspriingliche Verhiltnis eines Lebewesens zu seinem Element gestort wird.
Durch die Anpassung wird das gestorte Verhéltnis wieder hergestellt. Das Lebendige ist das
was es ist, ist ,,wirklich® in seinem Element, in das es deshalb bei Anderung der Umstinde —
und hierin erst liegt eine Anpassung — wieder zu gelangen sucht. So wie etwa Polygonum bei
Uberschwemmung die Stengel streckt, Spaltdffnungen auch an der Oberseite der Blitter aus-
bildet usw., um wieder an die Luft zu kommen.“*®

Durch die Anpassung wird heute nicht mehr ein urspriinglicher Zustand wieder hergestellt,
sondern sie wird zur Grundlage des Verhaltens iiberhaupt, eines Verhaltens allerdings, das
sich nirgendwo griinden kann und im UberangepaBten sich in seiner Substanzlosigkeit ent-
hiillt. Die Substanzlosigkeit des Uberangepaften besteht darin, daB er keine eigenen Erfah-
rungen mehr machen kann. Es gilt zu sehen, da3 gerade die industrielle Arbeit, sofern sie als
rationalisierte den Korper nur noch selbst geschaffenen Bedingungen unterwirft, damit zu-
gleich die Moglichkeit der Erfahrung abgeschnitten hat. Erfahrungen im strengen Sinn sind,
wie genauer gezeigt werden mull, immer Erfahrungen, die man am eigenen Leibe macht. Der
Leib ist es, was in der Erfahrung fiindig wird. Nur wo der eigene Leib auf ein Anderes, aus
dem er ,,lebt”, iiberschritten wird, kann man iiberhaupt Erfahrungen machen. Die wachsenden
Erfahrungen dokumentieren daher nur das fortschreitende Sich-einhausen in einem Element.
Wo der Korper aber vom Ursprung seines Tuns abgeschnitten ist, wird er stumpf und gefiihl-
los. ,,Die ambulanten Patienten in den Stationen des modernen Kulturbetriebs zeigen meiner
Meinung nach viele dhnliche Symptome einer zu groflen Folgebereitschaft und zu geringer

% Ph. Muller, Berufswahl in der rationalisierten Arbeitswelt. Hamburg 1961 (rde Bd. 133), S. 20.
7 A. Gehlen, Die Seele im technischen Zeitalter, a. a. O., S. 39.
“ H. Lipps, Die menschliche Natur, a. a. O., S. 63.
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Einsicht, obgleich diese Symptome selbstverstindlich nicht so pldtzlich und derart stark auf-
treten wie bei Kranken. Die Gefiihls- und Ausdruckslosigkeit vieler zeitgendssischer Anoma-
ler ist fiir sie ebenso charakteristisch wie die Hysterie oder die Asozialitét fiir die Anomalen in
Gesellscha4f9ten kennzeichnend war, die auf den vorangegangenen Verhaltenskonformitéiten
beruhten.*

Der hier schon beriihrte Erfahrungsverlust, der eine Folgeerscheinung der industriellen Arbeit
ist, ist nicht ohne Einflul} auf die Lebensalter. Das Alter kann in der industriellen Arbeitsform
nur als Abnahme der Leistungsfahigkeit verstanden werden, die nicht durch die zunehmende
Erfahrung ausgeglichen wird. Die Gesellschaft, die durch die industrielle Arbeit geprégt ist,
hat daher nicht nur keinen Platz fiir die Kindheit, sondern noch weniger fiir das Alter. Die Le-
benserfahrungen, selbst dort, wo sie heute noch gemacht werden, sind in der Arbeit, in der je-
der Handgriff vorgeplant ist, nicht mehr ,,gefragt®.

Der Korper, der nicht mehr produktiv in den Arbeitsprozell eingeschaltet ist, beginnt selbst
zum Gebrauchsgut zu werden. Der empfindungslos gewordene Korper entzieht sich nicht
mehr den Blicken der anderen, sondern er beginnt genau umgekehrt den Blick der anderen zu
suchen. Das, was man als die Sexualisierung der Offentlichkeit bezeichnet hat, ist nicht zu-
letzt durch den Erfahrungsverlust bedingt.

Dal3 der Korper in der eben angedeuteten Weise ,,aufdringlich® werden kann, zeigt, dall mit
dem Erfahrungsverlust zugleich auch der Boden verlorengegangen ist, auf dem ein wirkliches
Verhiltnis zum andern moglich ist. Die Aufdringlichkeit des Kdorpers, wie sie auch in der
Krankheit und im Milbefinden sich einstellt, signalisiert nicht nur das Abgeschnittensein von
der Welt der Dinge, sondern auch den Verlust der Kommunikation mit andern. Dal3 gerade
die Arbeit den anderen, dem das Produkt auf den Leib zugeschnitten sein miifite, in einer ei-
gentiimlichen und unersetzbaren Weise entdeckt, ist hdufig, besonders aber in Anlehnung an
Heideggers Analysen beschrieben worden. Der Schreiner, der dem Universititsprofessor ei-
nen Biicherschrank verfertigte, erfuhr etwas von der Welt der Professoren ganz intensiv und
unmittelbar, wie umgekehrt sich der Professor nur mit Hilfe der Handwerker seine Welt ein-
richten konnte. Die Wirklichkeit des andern wurde in der kdrperlichen Arbeit viel unmittelba-
rer entdeckt als etwa in den Produkten der geistigen Arbeit, die sich ein anonymes Publikum
allererst zu Gespréchspartnern bilden muflte. Mit seinem Produkt entgleitet dem Arbeiter zu-
gleich auch die Wirklichkeit des andern. Man kénnte einwenden, wir haben bisher nur vom
andern als ,,Kunden* geredet, nicht aber vom Mitarbeiter. Hier gilt aber das gleiche: wo der
Korper nicht mehr produktiv in die Konzeption des Arbeitsvorganges einbezogen ist, wird er
blof noch zu einem sichtbaren Ding. Doch hier miissen wir noch genauer werden. Wir haben
genauer darzustellen, wie sich der andere in der korperlichen Arbeit zeigt, oder wie die kor-
perliche Arbeit der Boden ist, auf dem der andere in einem bestimmten Lichte erscheinen
kann. Insofern die korperliche Arbeit die Natur als Element des menschlichen Lebens zu er-
schlieen vermag, wird durch sie immer erst herausgestellt, was fiir uns leibhaft erfahrbar da
ist. Die leibhaft erfahrbare Wirklichkeit ist aber als solche eine gemeinsame Welt.

Inwiefern aber ist die leibhaft erfahrbare Wirklichkeit eine gemeinsame Welt, sodall, wenn
dieser Boden entzogen wird, jeder in eine private Traumwelt entgleitet, in der es keinen Zu-
gang zum anderen gibt? Wir haben, nicht ganz ohne Bedenken, den Begriff des Elementes bei
der korperlichen Arbeit eingefiihrt, um zu zeigen, dafl einem die Erfahrungen aus einem Hori-
zonte zuwachsen, indem man in diesen hineinwéchst. Die Erfahrungen entstehen nicht durch
ein nachtrégliches In-Beziehung-treten von Mensch und Welt. Darin liegt begriindet, dal man
iiber seine Erfahrungen und die darin sichtbare Wirklichkeit nicht wie {iber einen Besitz ver-
fiigen kann: sie sind wirksam in der Art, wie man sich anstellt, wie man die Dinge im Griff
hat. Sie gehoren zu mir, wie mein Leib zu mir gehort, sofern er auf die Wirklichkeit iiber-

¥ D. Riesman, Die einsame Masse. Eine Untersuchung der Wandlung amerikanischen Charakters. Mit einer Ein-
fiihrung in die deutsche Ausgabe von H. Schelsky. Hamburg o. J. (rde Bd. 72/73), S. 256 f.
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schritten wird und sich nicht aufdringt. Wo man sich daher eigens und ausdriicklich auf seine
Erfahrungen beruft, sind sie schon kraftlos geworden. Die Erfahrungen, auf die man sich be-
ruft, sind diejenigen, die dumm machen, insofern sie von einer eigenstindigen Auseinander-
setzung mit der Wirklichkeit abhalten. Auf diese Zusammenhénge miissen wir noch eingehen.
Vorerst kommt es nur darauf an: Die leibhaft erschlossene Wirklichkeit, in der man sich ganz
selbstverstindlich als in seinem Element bewegt, kann als etwas eigentiimlich je mir Zugeho-
riges nur dadurch auch fiir mich erscheinen, da3 es vom anderen beansprucht wird.

Was jedoch hier von den anderen beansprucht wird, ist nicht eine abstrakte Leistung. Nur
wenn die anderen anonym werden, erstarrt mein leibhaftes Konnen zur bloBen Routine. Wie
kann man nun aber vom konkret anderen beansprucht werden? Wir haben zu zeigen versucht,
daBl dasjenige, was in der korperlichen Arbeit leibhaft erschlossen wird, das Material ist, das
im Produkt der Arbeit in seinen Moglichkeiten sichtbar wird. Sichtbar werden die Moglich-
keiten der Materie, sofern sie von den andern ergriffen werden. Mein leibliches Kénnen wird
nur als solches sichtbar, sofern es von den anderen verstanden, d. h. aufgenommen wird. Es
ist nur ein Konnen, insofern es Verstehensmoglichkeiten der anderen erdffnet: es verwirklicht
und erfullt sich darin, daf} es den andern erreicht. Gerade die leibhaft erschlossene Wirklich-
keit ist grundsitzlich diejenige, die mit den andern geteilt wird, sodall sie vom anderen auf
mich selber zuriickkommt. Es ist also nicht eine genormte Leistung, die der andere bean-
sprucht, sondern ein jemandem eigentiimlich zugehoriges Konnen, das sich erst voll entfalten
konnte, weil der andere darauf baute. So kann man noch heute hin und wieder beobachten, auf
Dorfern vor allen Dingen, dal man nicht jedem Handwerker dasselbe zutraut. Nur wo diese
Verhiéltnisse noch herrschen, kann die Arbeit im strengen Sinn verantwortet werden. Nur da
ist die Arbeit selber schon Antwort auf den andern, durch die man iiber den andern auf sich
selber zuriickkommt. ,,Man hat Verantwortung, sofern man auf etwas hin ,,beansprucht* wird.
Menschliche Existenz ist an sich verantwortlich. Es ist dies der Ausdruck ihrer Zeitlichkeit.
Selbstsein vollzieht sich darin, daB Existenz verantwortlich auf sich zu- und zuriickkommt.*>°

Zusammenfassend kann man sagen; wir sind ganz urspriinglich mit unserem Korper in die
Natur eingelassen, jedoch so, dall wir erst in der Arbeit die Natur als das Element erschlieB3en,
aus dem wir leben. Nur durch die Arbeit wird die Natur zu unserer Wirklichkeit, d. h. nur in
dem MaBe, in dem sie in der Arbeit erschlossen wird, wird sie zur Grundlage unserer Exi-
stenz, gewinnen wir Halt in ihr und konnen uns in ihr einhausen. Diese Verbindlichkeit der
korperlich erschlossenen Wirklichkeit wird uns als solche nur ,,bewul3t* in der Inanspruch-
nahme durch die andern. Der moderne Industriearbeiter gewinnt in seiner Arbeit nicht mehr
den Halt an der Wirklichkeit. Der nicht mehr produktive Korper kann sich in der Natur nicht
einhausen. In dem Malle, in dem sein Korper aufdringlich wird, entgleitet ihm die Wirklich-
keit als die verbindliche Grundlage seines Tuns. Damit soll natiirlich nicht behauptet werden,
dal3 der Arbeiter an seinem Arbeitsplatz nichts mehr empfindet. Aber seine Empfindungen
sind nur noch Signale, die er selbst nicht mehr deuten kann. Die Empfindungen selbst sind
von ithrem Woher abgeschnitten und kommen daher nur noch an einem Korperding vor, das
kein Element mehr hat. Den damit verbundenen Verlust an Realitdtssinn hat Gehlen klar ge-
sehen. ,,Einer der wichtigsten Befunde 148t sich auch noch als Anpassung an {iberdimensiona-
le, geistig und moralisch nicht mehr recht zugingliche Ereignisse beschreiben, nimlich der
Verlust des Realitétssinnes ... Schon Sorel hatte bemerkt, da3 die Entfremdung vom Alltag die
Féhigkeit aufs hochste ausbildet, in einer imagindren Welt zu leben. Wir wollen unter Alltag
die Beanspruchung durch vielfiltig wechselnde Situationen verstehen, die zum gréften Teil
bekannt und voraussehbar, doch aber mit unvorhersehbaren und iiberraschenden durchsetzt
sind. Dann aber haben sowohl die magisch-ritualistischen Kulturen der Primitiven als auch
die industrielle diese gemeinsame Eigenschaft, den Menschen vom Alltag abzuschalten. Zwi-
schen dem frithen Primitivismus, der den zdhen Bewuchs phantastischer Deutungen und Ri-

0 H. Lipps, Verantwortung, Zurechnung, Strafe, in: Die Wirklichkeit des Menschen, Frankfurt a. M. 1954, S.77.
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tuale liber die Erfahrungswelt spinnt, und dem spéten, zu dem man durch einen liberméaBig
engen und monotonen Erfahrungssektor gezwungen wird, besteht wenig Unterschied unter
dem Gesichtspunkt der Weltfremdheit.“”' Die Rationalisierung entlastet den Arbeiter so sehr,
dal} er sich in eine eigene traumhafte Wirklichkeit zuriickziehen kann. In dieser seiner traum-
haften Welt kann er vom andern nicht mehr erreicht werden. Er ist darin nicht ansprechbar,
sodal} er verbindlich antworten konnte. Der andere entschwindet, selbst wenn er neben einem
steht, was durch nichts schlagender bewiesen wird, als dem verkrampften Bemiihen, in den
Betrieben mitmenschliche Bezichungen zu stiften, deren Unechtheit Riesman entlarvte.”> Mit
dem Verlust des andern und des Realitdtssinnes schwindet auch die Moglichkeit der Verant-
wortung. ,,Hat jemand das Gefiihl, nur ein austauschbares und iiberhaupt etwas abgeschliffe-
nes Rad in der groBen Maschine zu sein; hat er die iibrigens berechtigte Uberzeugung, daB sie
auch ohne ihn l4uft, und bekommt er die Folgen seines Handelns gar nicht oder nur chiffriert
als Zahlen und Kurven oder blof3 in Gestalt der Lohnabrechnung zu Gesicht, so muf der Sinn
fiir Verantwortlichkeit sich in demselben Verhéltnis verengen, wie das Gefiihl der Hilflosig-
keit steigt.“”> Die Appelle an die Arbeitsmoral haben schon keinen Adressaten mehr.

Nach all diesen Uberlegungen scheint es hochst fragwiirdig zu sein, ob die heutige Arbeits-
welt noch erzieherische Krifte enthilt, die befreit werden kénnten, so wie Kerschensteiner
einst die erzieherischen Krifte des Handwerks erschlossen hat. Auf der andern Seite aber muf3
die Schule etwas tun, um die Kinder fiir die Arbeitswelt vorzubereiten. Es sei denn, man
macht aus der Berufswahl eine wissenschaftliche Berufsberatung auf der Grundlage von
Tests.”* Dann aber wird die schulische Vorbereitung auf die Arbeitswelt unndtig, denn die
sog. Begabungen, die durch Tests festgestellt werden konnen, sind grundsétzlich auch in den
alten Schulfdchern ansprechbar und iibbar. (All die geforderten spezifischen Fahigkeiten, die
zur Erlernung eines Berufes als unabdingbar gelten, die Begabungen V, N usw. werden auch
zur Bewiltigung der traditionellen Schulficher gefordert.” Ist dann der Ruf nach der schuli-
schen Bewiltigung der Arbeitswelt unsinnig oder gar insofern riickstdndig, als er sich am Bild
des alten Handwerks orientiert? Ertont dieser Ruf nicht mehr aus dem Mund reformfreudiger
Péadagogen als aus dem niichterner Soziologen und Psychologen? Man konnte allerdings auch
in der Frage, was die Padagogik fiir die moderne Arbeitswelt tun kann, die Suche nach einer
eigenen Form der erzieherischen Bejahung dieser Arbeitswelt sehen. Konkret lautet die Frage
dann: Kénnen die Schulen die Schiiler fahig machen, die Berufe selbstindig im eigentlichen
Sinn des Wortes zu wéhlen, kann also durch eine Verldngerung der Schulzeit der Schiiler aus
der BotméBigkeit der wissenschaftlichen Berufsberatung befreit werden, die fiir den Schiiler
ja schon ldngst nicht mehr die Funktion einer Beratung, sondern die einer Determination hat.
Wer kann sich heute der Macht der Wissenschaft entziechen, zumal man exakt vorrechnen
kann, dafl die Mehrzahl derer, die den ,,Rat* der Wissenschaft nicht befolgten, nicht gerade
gliicklich geworden sind.’® Diese Bemerkungen sind nicht aus einem, den Pidagogen eigenen
wissenschaftsfeindlichen Affekt geboren. Sie stellen vielmehr die Pddagogik selbst vor zwei
entscheidende Fragen: Einmal, ist es iiberhaupt sinnvoll, die Volksschulzeit zumal zu verlin-
gern, wenn an ihrem Ende doch wieder die wissenschaftliche Berufsberatung stehen muf3, um
Ungliick zu vermeiden? Zum anderen aber: Kann in einer pddagogischen Aneignung der mo-
dernen Arbeitswelt die Didaktik auf ein neues Fundament gestellt werden, so da3 von ihm aus
die Unterrichtsfacher neu konzipiert werden konnen? Damit stehen wir bei der Frage, ob die
moderne Arbeitswelt so elementarisiert werden kann, daf3 ihre Elementarformen an die Stelle

STA. Gehlen, Die Seele im technischen Zeitalter, a. a. O., S. 44.
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der alten Kiinste in der Begriindung der Schulfdcher treten konnten.

Nach unseren vorangestellten Uberlegungen kénnte von Elementarisierung im strengen Sinn
nur dann die Rede sein, wenn es geldnge, die korperliche Arbeit in den Dienst der Ausbildung
eines neuen ABC’s der Empfindungen zu nehmen. Von einem ABC der Empfindungen, also
von grundlegenden Empfindungen konnte man allerdings nur dann reden, wenn sie nicht als
das verstanden werden, was an uns vorkommt, als an einem aus der Welt herausgerissenen
abstrakten Korper mit feststehenden Sinnesorganen, in denen eine Art physikalischer Appara-
tur gesehen wird, sondern wenn in diesen Empfindungen das Element sich erschlie3t, aus dem
sie stammen. Um zu solchen Empfindungen zu gelangen, miifiten die Schiiler aus allen For-
men des Umgangs mit den Dingen, die sie ohnehin nicht verstehen, herausgerissen und vor
die Aufgabe gestellt werden, die Natur in dem oben charakterisierten Sinne als Material zu er-
schlieBen. Vom Material her miifiten dann nicht nur das Tun, sondern auch die Werkzeuge als
leibliches Konnen angeeignet werden. Am Material und mit ithm kdénnten die Schiiler dann
auch die Techniken und Fertigkeiten sich als lebendiges Konnen aneignen und ein Gespiir fiir
die Differenziertheit der Funktionen entwickeln, also ein Gespiir dafiir, da3 Feilen nicht
gleich Feilen ist. ,,Wenn man ... nun die Vorstellungen und Beweggriinde der Jugendlichen
hinsichtlich thres Wunschberufes durchmustert, fallen als stirkste Gruppe darunter jene An-
gaben auf, die einige Tétigkeiten oder auch nur eine einzige Tatigkeit dafiir ins Feld fiihren:
feilen, schrauben, zeichnen, Farbe mischen, rechnen, schreiben, auspacken, abwiegen, sdgen,
Ginge schalten, Reifen kollern, Haare kdmmen, Kinder baden, Kése schneiden, Geld wech-
seln u. a. m. Neben diesen einfachen Funktionen werden auch komplexe Aufgaben wie zu-
sammenbauen, basteln, reparieren, mit dem Motor zu tun haben, verkaufen, entwerfen er-
wihnt — allerdings bei weitem in der Minderzahl.“’ Jaide fordert als erstes ein differenziertes
Kennenlernen der verschiedensten Materialien: ,,Als ersten Gesichtspunkt zur Erfassung einer
Berufstétigkeit mochte ich nennen den des Arbeitsmaterials bzw. der Ware oder des Mediums
(z. B. Elektrizitit), mit dem es der Schiiler in einem Beruf zu tun bekommen wird. Ob er ein-
mal Backsteine vermauert oder Anziige schneidert, ob er Lebensmittel verkauft oder Textilien
— es ist jeweils ein bestimmtes Material, an dem er seine Freude haben miifite und das er be-
wiltigen lernen soll. Kuchenteig und Stahl sind fast wie zwei Welten voneinander verschie-
den; der Schiiler miifite sich erproben und entscheiden kénnen, in welcher er leben mdchte.
Jedes Material erfordert einen recht verschiedenen Aufwand an Kraft, Geduld, Prazision oder
Sauberkeit. ... Wahrscheinlich sind es nicht nur unterschiedliche Fahigkeiten, sondern auch
verschiedenartige Wesensziige, die den einen zum Tischler, den anderen zum Maschinenbau-
er, einen dritten zum Installateur geeignet machen. Erprobung an mehrerlei Materialien mit
ihren5 8speziﬁschen Eigenarten und Anforderungen sollte daher der Berufswahl voraufge-
hen.*

Dariiber hinaus konnte die Aneignung der verschiedensten Materialien zu einer echten Dispo-
nibilitdt des Arbeiters flihren, mehr jedenfalls als das Einiiben in den verschiedensten Techni-
ken. Der Weg iiber die Materialien wiirde direkt sowohl in die alten Berufe als auch in die in-
dustrielle Arbeit fiihren, die z. T. heute noch — auch von den Gewerkschaften — nach den Ma-
terialien katalogisiert wird. Das Erproben der Materialien wiirde zudem nicht nur die Ar-
beitswelt aufschlieen, sondern zugleich einen Zugang zur modernen Kunst 6ffnen, bei der
man, grob gesagt, so etwas wie die Tendenz zu urspriinglicheren Empfindungen als sie die
allzu vertrauten und abgegriffenen Gegenstidnde noch geben konnen, beobachten kann. Sicher
spielt dabei der Gedanke Baumeisters eine Rolle, dal nur im Durchbruch durch die vertraute
Gegenstédndlichkeit in eine unverstellte Urlandschaft die Kunst wieder produktiv in dem Sinne
werden kann, dal sie Empfindungen fiir eine noch nicht fabare neue Gegenstindlichkeit

7' W. Jaide, Die Berufswahl. Eine Untersuchung iiber die Voraussetzungen und Motive der Berufswahl bei Ju-
gendlichen von heute. Miinchen 1961, S.41.
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vermittelt. Jedenfalls sieht Gehlen in dem Drang zu neuen Materien und neuen Empfindungen
eines der wesentlichsten Kennzeichen der zeitgendssischen Malerei. "Paul Klee hat zuerst
durch unermiidliche Experimente und neuartige Techniken einen Eindruck angesteuert, den
man ,,das unbekannte Element* nennen konnte, er hat dem Auge undefinierbare neue Stoffe
und Elementarfunde vorgefiihrt und damit ein uferloses Gebiet frischer Empfindungen er-
schlossen ... Der sonderbare und sehr zeitgemidBle Effekt eines kiinstlichen Elementes, einer
Indiskretion iiber Naturgeheimnisse wird da erreicht, diese Werke setzen uns wie kuriose
Neomaterien in Erstaunen, die auch den Tastsinn neugierig machen.**’

Mit diesen Bemerkungen {iber die Materialien und der Moglichkeit eines neuen ABC’s der
Empfindungen sind wir im Begriffe, offene Tiiren einzurennen. Auf keinem Gebiet leistet ge-
rade der Volksschulunterricht und fast noch mehr die Sonderschulen so Vorziigliches wie im
,musisch gestaltenden Werken®, in dem die Anregungen des Bauhauses sich schon entfaltet
haben. Allerdings verrdt hier schon die Bezeichnung ,,musisch gestaltendes Werken* eine
charakteristische Einschrinkung: das materialgerechte Arbeiten ist ganz in den Bereich der
musischen Erziehung eingegangen. Es hat diesen Bereich zwar in einer schonen Weise belebt
und bereichert, hat aber doch offensichtlich nicht die Kraft, Unterrichtsprinzip zu werden, das
den ganzen Unterricht in allen seinen Verdstelungen trégt. ,,Diese Art des Werkunterrichts lei-
stet zwar Vorziigliches und behauptet sich mit Recht an unseren Schulen. Die Auseinander-
setzung mit den eigentiimlichen Arbeitsformen und Problemen der Berufswelt will und soll
aber dieser Unterricht nicht bringen. Man hat deshalb vorgeschlagen, ihn in der AbschluB3-
klasse durch einen Unterrichtstypus abzuldsen, der durch die Techniken, Anforderungen und
Materialien der beruflichen Arbeit bestimmt ist. Der Typus der ,,Werkstattarbeit™ soll dabei
das ,,musische Werken* ersetzen und den Jugendlichen einen Schritt weit in seine kiinftige
Arbeitssituation hineinfiihren.«*

Man koénnte einwenden, daB3 es noch gar nicht so erwiesen sei, dal das materialgerechte Ar-
beiten nicht auch auf die Oberstufe der Volksschule ausgeweitet werden konnte. Es konnten
hier sicher bruchlose Uberginge in die moderne Arbeitswelt gefunden werden, zumal, wie
Jaide betonte, die Techniken und Werkzeuge {iber das Material und mit thm angeeignet wer-
den sollten. Man kdnnte ferner anfiihren, da3 auch die Grundschule Moéglichkeiten hitte, das
material-gerechte Arbeiten mehr in den Mittelpunkt des Unterrichtes zu riicken. Fiir das Ken-
nenlernen der Berufs- und Arbeitswelt konnte dadurch mehr geleistet werden als durch die
Besuche bei den Handwerkern, wie sie im Rahmen des Heimatkundeunterrichtes gemacht und
ausgewertet werden, zumal die Auswertung und Behandlung der ,,Handwerker in unserer
Nachbarschaft* oder der ,,fleiBigen Handwerker* oft im bloen Benennen und Zeigen der Ge-
ritschaften erstarrt, soda3 das Ergebnis hdufig in einem orbis-pictus-Bild besteht. Damit soll
nur angedeutet werden, dal3 in dem materialgerechten Arbeiten noch mehr Moglichkeiten als
diejenigen enthalten sind, die die Schule tatsdchlich ergriffen und ausgewertet hat. Als Prinzip
betrachtet findet dieses Arbeiten jedoch seine uniiberwindbare Grenze daran, da3 die Wissen-
schaft und die auf ihr zum Teil aufbauende, zum Teil mit ihr kooperierende Technik nicht
mehr aus diesen Erfahrungen und Empfindungen ,,erster Hand* leben. Die ,,Natur* der Natur-
wissenschaft ist keineswegs die Natur, die man empfinden und erfahren kann, sondern, wie H.
Lipps immer wieder treffend formuliert, die Umwelt physikalischer Apparate. Die Wissen-
schaft wird ohne die Technik, die ihr die Apparate baut, nicht denkbar, wobei die Technik
durchaus nicht nur eine dienende Stellung einnimmt, die die Mittel bereitstellt, sondern der
Wissenschaftler selbst kann sein Problem, seinen Gegenstand nur technisch definieren, wie
auch die Entwicklung der Technik der Wissenschaft allererst Fragen und Probleme aufwirft.

% A. Gehlen, Zeit-Bilder, a. a. O., S. 195.
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,,Heute ist der Zustand erreicht, in dem man die Naturwissenschaften, die Technik und das In-
dustriesystem funktionell im Zusammenhang sehen muf. Die Naturforschung selbst wird
durch immer neue technische Hilfsmittel weitergetrieben, die Natur wird technisch aufgebro-
chen, der Gelehrte muf3 sich mit dem Techniker verstdndigen, denn sein Problem definiert die
noch nicht vorhandene Apparatur mit, die man braucht, um es zu 16sen.“®’

Dies hat weitreichende Konsequenzen, die den Unterricht mit beriihren. Die Wissenschaft ist
nicht sehr in der unmittelbar erfahrbaren Welt des konkreten Menschen beheimatet. Daher
entgleitet dem Wissenschaftler ,,sein Gegenstand“ nicht anders wie dem Arbeiter sein Pro-
dukt. Man muf3 von hier aus die ganz eigentiimliche Form des modernen Spezialistentums be-
greifen. Die modernen Spezialisierungen sind nicht konkrete Ausformungen und Verwirkli-
chungen einer iibergreifenden Konzeption, soda3 sich erst in der Spezialisierung offenbarte
und konkret erfiillte, was die iibergreifende Konzeption vermag. Die Spezialaufgaben wach-
sen dem Wissenschaftler nicht mehr aus ,,der Wissenschaft™ dadurch zu, dal} er sie in einer
eigentiimlichen Weise ,,versteht” und ihr neue Moglichkeiten erdffnet und erprobt. Dem Wis-
senschaftler werden vielmehr Aufgaben zur Bewiltigung vorgelegt, die in einem ganz ande-
ren Bereich, in der Wirtschaft oder Technik, entstehen und umschrieben werden. Der Wissen-
schaftler braucht heute nicht einmal das Projekt, an dem er mitarbeitet, zu kennen. Die Wis-
senschaftler werden dadurch von allen philosophischen Grundlagendiskussionen entlastet, sie
konnen miteinander arbeiten, ohne da3 man sich erst lange bei der Frage nach der Bedingung
der Moglichkeit dieser tatsdchlichen Kooperation authalten miifite. Die Frage nach einer um-
fassenden Wissenschaftslehre (nicht die nach einer Logik) ist sinnvoll iiberhaupt nicht mehr
zu stellen, was schon darin offenkundig wird, da3 die Kooperation am besten dort gelingt, wo
sich die Wissenschaftler am meisten spezialisiert haben. Dieser Spezialist kann nun seine Ar-
beit genau so wenig verantworten wie der Industriearbeiter. Gerade weil er sich seine Aufga-
ben nicht mehr selber stellt, weil sie ihm vielmehr von auflen gestellt werden, kann er auch
nicht mehr in eigener Verantwortung iiber die Ergebnisse seiner Forschung verfiigen. Man
kann hier freilich einwenden, dall der Wissenschaftler gerade dadurch, dall ihm seine Aufgabe
in einem {ibergreifenden Zusammenhang gestellt wird, von vornherein wei3, daB3 die nicht
mehr selbst gefundene Aufgabe grundsitzlich von jedem Wissenschaftler bewéltigt werden
kann. Gerade der Verantwortungsbewuflte gerét in die paradoxe Situation, sich wie E. Teller
sagen zu miissen, wenn ich es nicht mache, tut es ein anderer, dall es getan wird ist schlech-
terdings nicht zu verhindern. Hinzu kommt, daB sich auch fiir den Wissenschaftler die Gefahr,
von der Wirklichkeit abgeschnitten zu werden, in dem Mal3e vergroBert, als er seine Wissen-
schaft nicht mehr als Aspekt der Wirklichkeit verstehen und vollziehen kann. Der Wissen-
schaftler ist trotz seiner hohen Intelligenz nicht davor gefeit, miSbraucht zu werden.”

Von hier aus stellt sich die noch nicht zu Ende diskutierte Frage nach dem ,,Bildungswert* der
Wissenschaft in neuer Dringlichkeit. Diese Frage ist hdufig so mi3verstanden worden, daf} sie
einen Beweisgang inauguriert, der ad oculos demonstrieren soll, da3 eine wahre Menschen-
bildung ohne naturwissenschaftliche Komponente nicht denkbar sei. Dal} dies allererst bewie-
sen werden sollte, ist an sich schon verddchtig. Uns geht es jedoch in der Frage nach dem
,Bildungswert* der Wissenschaften nicht darum, ob sie als notwendige Spezialisierungen in
den klassischen Bildungsbegriff mit aufgenommen werden konnen, sondern um etwas viel
Primitiveres: Konnen diese Wissenschaften mit der Lebenswirklichkeit des Menschen iiber-
haupt integriert werden? Konnen diese Wissenschaften iiberhaupt noch lebendig angeeignet
werden? Konnen sie noch etwas zur sinnvollen Gestaltung des Lebens selbst beitragen?

Es ist in diesem Zusammenhang bezeichnend, daf} trotz der allenthalben herrschenden Natur-
wissenschaft vom Schulunterricht in Physik nur bei denen etwas ,,hdngen bleibt“, die Physik
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auch spéterhin treiben. Die Paradoxie, auf die hier hingewiesen werden soll, besteht darin, daf3
die Schule es nicht in der Hand hat, ob die Schiiler auch spdter noch trotz der herrschenden
Rolle der Naturwissenschaften an ihnen interessiert bleiben. Unsere Frage nach dem Bil-
dungswert der Naturwissenschaft ist also eine ganz massiv didaktische: Wie kann man den
Schiiler so ansprechen, da3 nicht alles, was er in der Schult gelernt hat, so sehr von ihm ab-
gleitet, dafl er spéter zwar in einer von den Wissenschaften beherrschten Welt lebt, wobei ihn
aber eben diese Wissenschaften gleichgiiltig lassen.”

DaB diese Gleichgiiltigkeit im Bereich des Mdglichen liegt, gleichviel wie haufig sie faktisch
auftritt, enthiillt noch ein anderes didaktisches Mif3verstindnis. Man meint auch heute noch,
besonders in der Didaktik der Volksschule, das ,,Wissen* in der Form von ,,niitzlichen Kennt-
nissen® verabreichen zu konnen. In diesem Sinn, wenn auch in anderen Worten, deutet H.
Moller das Verhiltnis von Umgang und Wissenschaften: ,,Bei diesem schopferischen Bauen
von menschlicher Welt wird sich der so erweckte Geist gern der Wissenschaften bedienen; sie
flieBen seinem Denken, seinen Kiinsten gleichsam von der Seite her zu.“** Nun war gerade
der Begriff der ,,niitzlichen Kenntnisse®, ein Begriff iibrigens, an dem man den anthropologi-
schen Tiefgang der Aufklarung zu fassen bekdme, wenn es geldnge, ihn frei von den idealisti-
schen und romantischen Entstellungen zu begreifen, gerade dadurch definiert, daf3 sie durch
den Umgang nicht nur verifiziert wurden, sondern dal3 die niitzlichen Kenntnisse neue Erfah-
rungen iiberhaupt erst ermoglichen. Die niitzlichen Kenntnisse sollten gerade frei machen zu
eigenen Erfahrungen, den Menschen aus allen dogmatischen Verstellungen herausreiflen und
recht eigentlich die Dummbheit brechen.

Es scheint jedoch, als haben sich die heutigen Wissenschaften von der Umgangserfahrung
nicht nur in dem Sinne getrennt, dafl die Erfahrung nicht mehr an die Konzeption der wissen-
schaftlichen Begriffe beteiligt ist, auch die vertiefende und kldrende Riickkehr in die Erfah-
rung scheint unmdglich geworden zu sein. Freilich verifiziert sich die Wissenschaft durch die
Praxis, allerdings nicht in einer Praxis, die aus dem Umgang als Moglichkeit ausgereift ist,
sondern einer solchen, die durch die Wissenschaft allererst moglich geworden ist. Die Praxis,
die durch die Wissenschaft ermdglicht wurde, ist dadurch gekennzeichnet, dal3 sie durch die
Umgangserfahrungen nicht modifiziert werden kann. Die Praxis hat es hier mit Féllen von
Begriffen oder Gesetzen zu tun. Die Praxis kann hier nur den Geltungsbereich der vorhande-
nen Begriffe ausmessen, worin sie sich immer schon bewegt, sie kann aber nicht eigene Mog-
lichkeiten im strengen Sinn ergriinden. Uber ihre Moglichkeiten und Grenzen ist hier im Vor-
hinein entschieden. Diese angewandten Fall-Praktiken, wie sie insbesondere in den ,,akademi-
schen‘ Berufen ausgeiibt werden, verlieren jede eigene Dignitét. So kann es vorkommen, dal3
der Arzt, weil sein Blick auf die zu erledigenden Félle eingeengt ist, die Menschen, mit denen
er zu tun hat, aus dem Auge verliert. Es bedurfte daher der ausdriicklichen Anstrengung der
medizinischen Anthropologie, hinter den Krankheitsféllen und ihrer therapeutischen ,,Erledi-
gung‘‘ den kranken Menschen wieder zu sehen.

Hier sieht sich gerade die akademische Ausbildung ganz eigentiimlichen pddagogischen Pro-
blemen gegeniiber gestellt, wie dies insbesondere A. Flitner betont hat: ,,Das aufgeworfene
Problem jedoch besteht nach wie vor (vielleicht mehr denn je), wie sich mit den Wissenschaf-
ten human leben 146t. Da3 man durch Kenntnis aus anderen Wissenschaften, wiewohl man
heute solche dringend und iiberall bendtigt, dieses Problem noch nicht 16sen kann, ist ebenso
offensichtlich wie die Notwendigkeit, es innerhalb der akademischen Ausbildung irgendwo
aufzunehmen. Der Arzt wird nun einmal mit der Frage nach der humanen Ausiibung seines
Berufs konfrontiert, er kann nur einen Teil seiner Aufgaben als ,,Funktionen erfiillen — dar-
iiber weil3 die anthropologische Medizin (aber auch jeder aufmerksame praktische Arzt) vieles
zu berichten. Aber auch der Richter, der Lehrer, selbst der Techniker sind durch ihre wissen-

% M. Wagenschein, Was bleibt unseren Abiturienten vom Physikunterricht? a. a. O.
 H. Mbller, Was ist Didaktik? Bochum o. J. (Kamps pidagogische Taschenbiicher Bd. 13), S. 80.
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schaftliche Ausbildung noch keineswegs hinreichend vorbereitet fiir die menschlichen, so-
zialen, erzieherischen Aufgaben, die auf sie warten. An der Forderung, daB sie fiir die Aufga-
ben gebildet werden mogen, dndert die heutige Massenhaftigkeit dieser Berufe ebensowenig
wie die Voraussage, daB kiinftig nur ein Teil, vielleicht nur ein kleiner Teil der Akademiker
diese humane Dimension des Berufs wahrzunehmen imstande sein werde. Es bliebe trotzdem
unentbehrlich und jeder Miihe wert, daB3 in der Vorbereitungs- und Ausbildungszeit versucht
wird, den jungen Akademiker auf diese Aufgaben, zumal auf die sittlichen Anforderungen
seines Berufs hin anzusprechen. Das vor allem ist es. was man als eine unvermindert aktuelle
Fassung des Bildungsproblems bezeichnen kénnte.“®> Im tibrigem ist auch die padagogische
Praxis in der Gefahr, als Fall-Praxis miflverstanden zu werden. Dies hingt nicht nur mit dem
Aufkommen des Berufserziehertums zusammen, das die natiirlichen Erziehungsinstinkte zu
sehr entlastete — so hat A. Fischer die Dinge noch gesehen - sondern mit der schon an-
gedeuteten erzieherischen Unfruchtbarkeit der industriellen Gesellschaft, die die Konsolidie-
rung des Berufsstandes und der Erziehungsinstitutionen vorantreibt. Aus allen natiirlichen Er-
ziehungsmethoden herausgerissen wird der Erwachsene von Fall zu Fall den Kindern kon-
frontiert, sodaB3 die Erziehung als Praxis erscheint, die mit Féllen, die ohne weiteres schwieri-
ge und strittige Félle sind, fertig zu werden hat.

Wir wollten hier lediglich darauf aufmerksam machen, dafl die modernen Wissenschaften die
alten Kiinste nicht nur nicht ergdnzen, sondern geradezu zerstéren konnen, dadurch nédmlich,
daB sie eine eigene Praxis ermdglichen, die die Wirklichkeit nur noch in der Form von Féllen
kennt, die zu erledigen sind, ohne daran irgendwie zu wachsen. Auch darin griindet der Erfah-
rungsverlust des modernen Menschen. Die didaktische Bedeutung dieser Zusammenhénge be-
steht darin, dal man die je eigenen Erfahrungen oder die traditionellen Kiinste nicht mehr
gleichsam mit den Ergebnissen der modernen Forschung ,,von der Seite her* anreichern kann.
Natiirlich kann dem praktischen Besorgen, dem Hegen und Pflegen von Dingen und Pflanzen,
deren Wichtigkeit W. Klafki und H. Mdller betonen, irgendein Ergebnis der Wissenschaft
weiterhelfen und ganz selbstverstindlich kann im Hegen und Pflegen ein Bediirfnis nach Wis-
sen entstehen. Aber dadurch allein werden das praktische Besorgen und die Wissenschaft
nicht wirklich integriert. Beide Didaktiker iibersehen, dafl das blof3 beigebrachte Wissen zwar
das unterbrochene praktische Besorgen wieder in Gang bringt, es aber zugleich seines ,,ele-
mentarischen‘ Charakters beraubt. Das ,,flottgemachte Besorgen lebt nicht mehr aus eigener
Kraft. Das Wissen, durch das es wieder in Gang kam, hat seine Wurzeln nicht in ihm. Gerade
die Volksschule vermeint, das Wissen sei schon dadurch vom Kinde wirklich angeeignet, daf3
es praktisch wird. Genau das Gegenteil ist der Fall. Das nicht eigentlich durch die Praxis an-
geeignete Wissen entwindet dem Schiiler die darauf aufbauende Praxis.

Konkret spiegelt sich dieses MiBlverstindnis wieder im Aufbau der Naturlehrestunden an der
Volksschule, in denen drei Stufen unterscheidbar sind: naive kindliche Erfahrung, Abstraktion
des Begriffes oder Gesetzes, Anwendung des Gesetzes auf Félle des Lebens. Die konkrete
Durchfiihrung sieht dann ungeféhr so aus (nehmen wir an, es sei die Fliehkraft in der Stunde
zu behandeln): Die Kinder diirfen zunéchst iiber ihre Erfahrungen beim Kurvenfahren berich-
ten, Die aufblitzende Warum-Frage wird mit dem Hinweis auf das schon behandelte Trag-
heitsprinzip, das man im Wortlaut des Lehrbuchs aufsagen 146t, nicht aufgegriffen. Hinter
dieser Unterlassung steht eine — man muf} schon sagen — Ideologie der Gesetze. Begriffe (Be-
griffe und Gesetze gelten gleichviel) werden in der Logik der Volksschulpiddagogik ohne wei-
teres als Abstraktionsbegriffe verstanden. Die Fahigkeit des begrifflichen Denkens gilt weit-
hin als Fahigkeit des Abstrahierens. Diese Gleichsetzung von Abstraktion und Be-
griffsbildung legt die erstere auf eine Bedeutung fest: Abstraktion ist die Freilegung dessen,
was in der unmittelbaren Erfahrung verhiillt ist durch das Dabeisein und Eingeschaltetsein

55 A. Flitner, Soziologische Jugendforschung. Darstellung und Kritik aus piadagogischer Sicht. Heidelberg 1963,
S. 141.
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konkreter Personen. Unter Abstrahieren versteht man daher das Herausreilen von etwas aus
allen Beziigen, in denen es steht. Dies geschieht durch die Benennung. Die Abstraktionsstufe
vollendet sich in der Volksschule fast ausschlieflich in der Namensgebung. Man meint, mit
dem Namen oder gar der Bezeichnung, die im Lehrbuch vorkommt, habe das Kind den Be-
griff gefunden. (Der Traditionsstrome, die dieses Vorgehen bestimmen, ist sich die Didaktik
kaum mehr bewuft.)

Auf die so verstandene Abstraktionsstufe wird jedenfalls sehr groler Wert gelegt: Man fragt
so lange, bis — oft ganz zufillig — der richtige Name oder die bloe Bezeichnung fillt. An un-
serem konkreten Beispiel holt man aus den Kindern durch geschicktes Fragen heraus, daB ,,da
eine Kraft ist, die vom Kreismittelpunkt flieht.“ — ,,Gebt dieser Kraft einen Namen!* Nach-
dem nun der Begriff aus allen konkreten Beziigen gelost ist, kann man zur Physik {ibergehen.
Dies geschieht zumeist in Wendungen wie dieser: ,,Diese Kraft wollen wir heute genau ken-
nenlernen. Dann wird gemessen und werden Beziehungen herausgestellt zwischen Radius,
Geschwindigkeit und Gewichtszunahme, in der Meinung, daf3 diese gesetzméfigen Beziehun-
gen den ,,Begriff‘ ndher bestimmen. Durch diese ndheren Bestimmungen, so meint man, sei
dem Kind ein Stiick Alltagserfahrung verfiigbar geworden. In Wirklichkeit aber hat man
schon mit der Benennung dasjenige, worum es geht, aus dem Kontext der erfahrbaren Wirk-
lichkeit herausgerissen. Durch die ,,ndhere Bestimmung® aber wird es auf eine ganz neue
Ebene transponiert, zu der die Erfahrung keinen Zugang hat. Dabei wird nicht nur die eigen-
tiimliche Leistung der Benennung verwischt (dariiber wird noch zu reden sein), man iibersieht
auch, daB dasjenige, was nur als nihere Bestimmung erscheint, einen eigentiimlichen neuen
Zugang zur Wirklichkeit darstellt. Die ,,Physik*, durch die der Natur eine Ebene unterschoben
wird, auf der sie sich stellen muf3, wird hier der Alltagserfahrung lediglich aufgepfropft. Mit
dieser bloB aufgepfropften Physik konnen die Kinder aber nichts anfangen, weil sie nicht ver-
stehen, was das Messen und Wiegen ,,soll*“. Auf der einen Seite wird ja mit dem gewonnenen
,,Begriff nicht die kindliche Erfahrung gedeutet. Sie erfahren nicht, warum man in der Kurve
,hinausgetragen wird, sondern nur, da3 es nach bestimmten, in Zahlen ausdriickbaren Bezie-
hungen geschieht. Zum andern aber konnen sie das Gelernte, eben weil sie nicht wissen, was
es soll, nicht sinnvoll anwenden. Nichts ist bei den Kindern so unbeliebt, wie die ,,eingeklei-
deten Aufgaben® im Rechnen und in der Naturlehre, weil es ihnen schwerfillt, dasjenige an
dem Text herauszupriparieren, was jeweils der Fall ist. Der Ubergang von der naiven Um-
gangserfahrung in die Fall-Praxis wird nicht bewiltigt. Die tatsédchliche Bewiltigung von Fil-
len gelingt in der Schule oft nur in der Orientierung an dem, ,,was jetzt gerade dran ist®.
Fliehkraftfdlle werden dem Schiiler vorgelegt, wenn die Fliehkraft behandelt wird, soda3 er
das Gelernte mehr oder weniger mechanisch anwenden kann. Der unbewiltigte Ubergang von
der Erfahrung in die Wissenschaft und Technik bringt es mit sich, da3 in den Schulen die Er-
fahrung vernachlissigt und die Wissenschaft nicht erreicht wird. Hier hat Wagenschein einen
originellen Weg gefunden, Erfahrung und Wissenschaft mit Hilfe der Sprache zu vermitteln.

9. Die polytechnische Bildung

Es scheint, als sei es in der polytechnischen Bildung wirklich gelungen, die moderne Arbeits-
welt didaktisch aufzuschlieBen. Manche Vorschlige zum Auf- und Ausbau des 9. und 10.
Schuljahres und zur Reform des Berufsschulwesens sind im Geiste der polytechnisches Bil-
dung konzipiert, wie ja auch sonst hdufig betont wird, dal wir davon manches lernen oder gar
tibernehmen kdnnen. Vor allem aber scheint in der polytechnischen Bildung das zentrale Pro-
blem der Elementarisierung der industriellen Arbeit bewiltigt zu sein. ,,Ausgehend von der
Auffassung, daf die allgemeinbildende Schule die Schiiler auch auf den wichtigsten Bereich
des menschlichen Lebens, auf die Produktion materieller Giiter vorbereiten mul3 und dal} in
dieser materiellen Produktion — aber auch weit dariiber hinaus in allen Bereichen des mensch-
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lichen Lebens — die Technik eine hervorragende Rolle spielt, ankniipfend an die Marxsche
Erkenntnis, dall die groBe Industrie den disponiblen, mit einem breiten technischen Allge-
meinwissen ausgeriisteten Arbeiter benotigt, wird die Vermittlung grundlegender technischer
und 6konomischer Kenntnisse als erste Aufgabe der polytechnischen Bildung und Erziehung
in der allgemeinbildenden Schule angesehen. So, wie die Schiiler das ABC der Sprache, der
Geschichte, der Kunst erwerben, so auch das ABC der Technik und Okonomie, nimlich das,
was Marx als ,,Grundlagen aller Produktionszweige* bezeichnet hat. Dieses ABC der Technik
im einzelnen inhaltlich festzulegen, war und ist eine schwierige, auch gegenwirtig noch nicht
vollstindig geldste Aufgabe.“®® Auf die inhaltliche Problematik kénnen wir hier nicht einge-
hen. Es soll nur untersucht werden, auf welche Weise hier tatsidchlich die Elementarisierung
der Arbeitswelt gelungen ist. Dabei wird sich zeigen, daBl die polytechnische Bildung nur auf
dem Hintergrund der Marx-Engelsschen Naturphilosophie als wahre Elementarisierung er-
scheinen kann. Was das Inhaltliche anbelangt, sind die Vorschldge von J. Riedel nicht sehr
weit von den Programmen der polytechnischen Bildung entfernt.®” Und doch fehlt den Riedel-
schen Vorschldgen der Hintergrund, von dem her seine Grundkurse wirklich als Elementar-
kurse erscheinen konnten. A. Flitner wendet daher mit Recht dagegen ein: ,,Abgesehen von
den groBBen Schwierigkeiten der Durchfithrung muf3 hier wieder gefragt werden, ob sich die
Schule in dieser gewiB} legitimen Aufgabe nicht wieder verzettelt und eine Fiille von fliichti-
gen Einblicken, Informationen und Techniken darbietet, die der Berufssituation nicht dhneln
und eine intensive Konfrontation mit dem Wesen des Berufs nicht zu bieten vermodgen, unsere
Schule ist nun einmal keine Informationsanstalt (das mufl auch mit Nachdruck gegentiber de-
nen gesagt werden, die sich von den Lernmaschinen eine Revolution der Schule versprechen).
Es geht in der Schule stets vor allem um die Einordnung von Anschauung und Erfahrung in
den Lebenszusammenhang, und das ist eine Aufgabe, die nur durch Intensitdt und nicht durch
Vielfalt der Informationen geleistet werden kann.“®® Allerdings wiirde ein echter Vertreter der
polytechnischen Bildung in Flitners Argumentation die Herkunft aus der Reformpadagogik
entdecken. Die polytechnische Bildung, wo sie ernst genommen wird, sieht mit innerer Not-
wendigkeit in der Reformpadagogik ihren Erzfeind. Diese in der Sache selbst begriindete Ge-
gnerschaft wird auch von den mitteldeutschen Theoretikern nicht mehr ganz verstanden, wes-
halb sie auf der einen Seite dazu iibergegangen sind, die Reformpadagogik als faschistisch zu
diffamieren, was sie andererseits nicht davon abhilt, die polytechnische Bildung mit Argu-
menten zu begriinden, die Kerschensteiner aus der Seele gesprochen sind. ,,Im Prozef3 der Er-
ziehung wollen wir die Schiiler zu gesicherten Erkenntnissen fiihren; aber es gibt keine wirk-
liche Erkenntnis ohne die Grundlage der Praxis. Von ihr geht der Erkenntnisproze3 aus und
zu ihr kehrt er immer wieder zuriick. Die Arbeit jedoch, die titige Auseinandersetzung des
Menschen mit den Dingen, ist Praxis in ihrer wesentlichen Form, ist Erfahrungsbasis der Er-
kenntnis und Bestétigung ihrer Wahrheit. Man kann sicher eine mathematische Formel ledig-
lich aus geformter Druckerschwirze lernen, aber sie ist dann nur eine leere Begriffshiilse.
Wenn man sie falsch aufsagt, kann man allenfalls eine Fiinf bekommen. Wenn man aber in
der Werkstatt den Umfang einer Welle benoétigt, steckt hinter der Anwendung der Formel U =
n x d (Pi mal Durchmesser) ein sachlicher Zwang, und das Nichtbeherrschen der Theorie racht
sich unmittelbar am Arbeitsergebnis. Umgekehrt ist die Bestatigung der Formel im Arbeitser-
gebnis von nicht zu iibertreffender Beweiskraft. Und wieviel besser wird man die physikali-
schen Figenschaften der Dinge begreifen, wenn man korperlich spiirt, wie sie sich unter der
bearbeitenden Hand verhalten! Wieviel Nachdenken, aber auch wieviel Selbstbeherrschung,
Disziplin und zielstrebiger Wille gehdren dazu, ein Arbeitsvorhaben planmifig und iiber alle

% H. Klein, Polytechnische Bildung und Erziehung in der DDR. Entwicklung — Erfahrungen — Probleme. Ham-
burg 1962 (rde Bd. 144), S.57.

67 Zur Diskussion dieses Vorschlags: A. Flitner, Vortrag, a. a. O., S. 60.
8 A, Flitner, Vortrag, a. a. O., S. 60.



48

Widerstinde hinweg zu Ende zu fithren.“” Die Stelle soll nur anzeigen, wie unsicher man
auch in Mitteldeutschland in der Begriindung der polytechnischen Bildung geworden ist. Im
Denken von Marx und Engels ist die Einheit von Theorie und Praxis nicht in dieser pragmati-
schen Weise begriindet. Wir behaupten daher: Nur auf dem Hintergrund der Philosophie von
K. Marx und F. Engels kann die polytechnische Bildung als Elementarisierung verstanden
werden.

In die Konzeption der polytechnischen Bildung ist bereits eine ganz bestimmte Interpretation
der Industriearbeit eingegangen, die es zunéchst freizulegen gilt. Die durch die Industriearbeit
bedingte Entmachtung des menschlichen Korpers, die sich darin zeigt, dafl er zur Ware wird,
hat niemand deutlicher gesehen und genauer beschrieben als Marx. Es wire nun aber voreilig,
aus dieser Tatsache den Schlu3 zu ziehen, den wir weiter oben offensichtlich gezogen haben,
als wir sagten, dem Industriearbeiter entgleite mit seinem Korper zugleich die Moglichkeit der
echten Aneignung der Produkte und Produktion. Mit diesem Schlu3, so scheint es, haben wir
die Position Feuerbachs eingenommen, der den menschlichen Korper im Rahmen der Meta-
physik des Idealismus als Letztes und Eigentlichstes, d. h. als Subjekt seiner Tatigkeiten dach-
te. Feuerbach, wie besonders Engels ihm vorwirft, kann nur ,,nach riickwérts* dem Materia-
lismus beistimmen. Die Aussage Feuerbachs: ,,Der Materialismus ist fiir mich die Grundlage
des Gebidudes des menschlichen Wesens und Wissens; aber er ist fiir mich nicht, was er fiir
die Physiologen, den Naturforscher im engern Sinn ... und zwar notwendig von ihrem Stand-
punkt und Beruf aus ist, das Gebédude selbst. Riickwérts stimme ich den Materialisten voll-
kommen bei, aber nicht vorwirts*’’, kommt Engels in diesem Zusammenhang gelegen. Der
Korper ist, so erscheint es jedenfalls in den Kritiken von Marx und Engels, fiir Feuerbach ein
Prinzip, das, aus dem Denken selbst schon herausgesetzt, zum unvordenklichen Anfang des
Denkens erklédrt wird. Nur deshalb kann er von der Physiologie oder Chemie in seinem Ei-
gentlichen nicht mehr erreicht werden. Darin zeigt sich aber, da3 Feuerbach die eigentliche
Produktivitét der sinnlichen Tétigkeit nicht zu denken vermag, die bei ihm vielmehr stets auf
ein letztes und fertiges Subjekt bezogen bleibt. (Es ist hier nicht der Ort zu untersuchen, ob
Marx und Engels mit dieser Kritik Feuerbach gerecht werden.) Diese Kritik enthiillt, was in
unserem Zusammenhang allein wesentlich ist, da3 es fiir Marx und Engels mdglich erscheint,
dal3 der Mensch, auch wenn der stindige Bezug auf so etwas wie urspriingliche korperliche
Erfahrung abgeschnitten ist, noch im eigentlichen Sinn an der Industrieproduktion teilhaben
kann. Um diese Mdglichkeit ans Licht zu bringen, miissen wir zunédchst fragen, worin das
Uberhastete auch in unserer Gedankenfiihrung bestanden hat. Auch wir haben argumentiert:
Der Ursprung der Tétigkeit des Industriearbeiters ist nicht mehr in der leibhaften Erfahrung
prasent, daher ist der Korper selber nicht mehr produktiv in den Arbeitsprozel3 eingeschaltet
und entartet zur Ware oder prostituiert sich in anderer Weise. Die industrielle Produktion ne-
giert den Korper als das Subjekt der Arbeit. In dem MaBe, indem er als das Subjekt der Pro-
duktion negiert wird, erscheint er selber als Produkt.

Was Feuerbach also immer iibersah und weshalb er auch meinte, die Naturwissenschaften
konnten den Korper nicht erreichen, ist gerade dies, dal der menschliche Korper nicht nur
Produzent, sondern immer auch Produkt ist. Damit ist zundchst einmal dies gemeint, da} es
der fortschreitenden Forschung auch einmal gelingen werde, den menschlichen Korper in ei-
nem massiven Sinne herzustellen. ,,Nur eins bleibt hier noch zu tun: die Entstehung des Le-
bens aus der unorganischen Natur zu erkldren. Das heif3t auf der heutigen Stufe der Wissen-
schaft nichts andres als: Eiwei8korper aus unorganischen Stoffen herzustellen. Dieser Aufga-
be riickt die Chemie immer niher ... Bis jetzt kann sie jeden organischen Stoff darstellen, des-
sen Zusammensetzung sie genau kennt. Sobald die Zusammensetzung der EiweiB3korper ein-

% H. Klein, a. a. O., S. 66.

" Friedrich Engels, Ludwig Feuerbach und der Ausgang der klassischen deutschen Philosophie. Berlin 1964, S.
20.
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mal bekannt ist, wird sie an die Herstellung von lebendigem Eiweil gehn konnen. Dal} sie
aber von heute auf morgen das leisten soll, was der Natur selbst nur unter sehr giinstigen Um-
stinden auf einzelnen Weltkdrpern nach Millionen Jahren gelingt — das hiee ein Wunder ver-
langen.“”! Indem die industrielle Arbeit den Korper als das Subjekt der Produktion negiert,
enthiillt sie zugleich, daB durch die Berufung auf den Korper und die leibhaften Erfahrungen
die Produktion von ihrem wahren Ursprung abgeschnitten und dadurch stillgelegt wurde. In
der Berufung auf den Kdorper ist die Produktion in der Form des traditionellen Handwerks ver-
knochert. ,,Auf jener Grundlage findet jeder besondere Produktionszweig empirisch die ihm
entsprechende technische Gestalt, vervollkommnet sie langsam und kristallisiert sie rasch, so-
bald ein gewisser Reifegrad erlangt ist. Was hier und da Wechsel hervorruft, ist auler neuem
Arbeitsstoff, den der Handel liefert, die allmihliche Anderung des Arbeitsinstruments. Die er-
fahrungsméBig entsprechende Form einmal gewonnen, verkndchert auch es, wie sein oft jahr-
tausendlanger Ubergang aus der Hand einer Generation in die der andren beweist. Es ist cha-
rakteristisch, daf bis ins 18. Jahrhundert hinein die besondren Gewerbe mysteries (mysteres —
Geheimnisse) hieflen, in deren Dunkel nur der empirisch und professionell Eingeweihte ein-
dringen konnte.“”* Die industrielle Produktion enthiillt daher, eben weil sie den Produktions-
prozeB den ,,empirisch-professionell Eingeweihten* entreiflt, den Produktionsprozef3 als sol-
chen: Sie verlebendigt ihn, indem sie ihn aus der Erstarrung befreit. In der Negation des Kor-
pers als Subjekt legt die industrielle Arbeit geradezu die sinnlich-materielle Tétigkeit als sol-
che frei, wodurch zugleich die ,,Grundformen* der Bewegung erkennbar werden, in denen die
korperliche Bewegung allein hat produktiv sein konnen. Also nicht insofern die industrielle
Produktion den Korper gleichsam nachahmt wird sie produktiv, sondern genau umgekehrt,
erst die industrielle Produktion kann das eigentlich Produktive an den kdrperlichen Bewegun-
gen und Tatigkeiten entschleiern. Sie entrei3t allererst den Korper aus seiner eigenen Dumpf-
heit und macht ihn dadurch verfiigbar. Erst die Technologie, auf der die industrielle Produkti-
on beruht, ermdglicht die wahrhafte Aneignung des eigenen Korpers. Allerdings nicht nur in
dem Sinne, daf} sie die Kérperbewegungen beispielsweise als Félle von mechanischen Bewe-
gungen iiberhaupt bewulit macht, sondern indem sie neue Produktionsmoglichkeiten, neue
Formen der sinnlichen Tatigkeit erschlie3t. ,,Die groBBe Industrie zerri3 den Schleier, der den
Menschen ihren eignen gesellschaftlichen Produktionsprozef3 versteckte und die verschiednen
naturwiichsig besonderten Produktionszweige gegeneinander und sogar dem in jedem Zweig
Eingeweihten zu Rétseln machte. Thr Prinzip, jeden Produktionsprozef3, an und fiir sich und
zunichst ohne alle Riicksicht auf die menschliche Hand, in seine konstituierenden Elemente
aufzulosen, schuf die ganz moderne Wissenschaft der Technologie. Die buntscheckigen,
scheinbar zusammenhanglosen und verkndcherten Gestalten des gesellschaftlichen Produkti-
onsprozesses l0sten sich auf in bewullt planméBige und je nach dem bezweckten Nutzeffekt
systematisch besonderte Anwendungen der Naturwissenschaft. Die Technologie entdeckte
ebenso die wenigen grofen Grundformen der Bewegung, worin alles produktive Tun des
menschlichen Korpers, trotz aller Mannigfaltigkeit der angewandten Instrumente, notwendig
vorgeht, ganz so wie die Mechanik durch die grof3te Komplikation der Maschinerie sich iiber
die bestindige Wiederholung der einfachen mechanischen Potenzen nicht tduschen 146t. Die
moderne Industrie betrachtet und behandelt die vorhandne Form eines Produktionsprozesses
nie als definitiv. Thre technische Basis ist daher revolutiondr, wihrend die aller fritheren Pro-
duktionsweisen wesentlich konservativ war.*”

Aber, so konnte man hier fragen, wird die Arbeit dann nicht zur angewandten Wissenschaft in

"I F. Engels, Ausgelassenes aus ,,Feuerbach®, zit. nach: Ludwig Feuerbach und der Ausgang der klassischen
deutschen Philosophie, a. a. O., S. 59.

72 K. Marx, Okonomische Schriften I, hg. v. H.-J. Lieber und B. Kautsky. Karl-Marx-Ausgabe. Werke, Schriften,
Briefe in sieben Bianden, Band IV, Darmstadt 1962, S. 570.

K. Marx, a. a. 0., S. 571.
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dem Sinne, in dem wir es oben beschrieben haben. Wer aber so fragt, hat den eigentlichen
Sinn der industriellen Arbeit nicht begriffen, weil er die Negation, als die sie sich zeigte, nicht
zu Ende gedacht hat. Was durch die industrielle Arbeit sichtbar zusammengebrochen ist, ist
die Moglichkeit der Metaphysik, d. h. die Mdglichkeit, die Produktion auf ein nicht mehr
denkbares Subjekt zuriick zu beziehen und in ihm zu begriinden. Mit Feuerbach war fiir Marx
und Engels die idealistische Metaphysik zusammengebrochen. Genauer gesagt: Der Idealis-
mus konnte, wie er sich besonders im Werk Fichtes zeigte, eine wirkliche Produktion gar
nicht denken. Das Denken enthiillt sich selbst lediglich als Nachvollzug einer immer schon
vollbrachten Schopfung, als das Nachbilden einer dem Denken vorausgegangenen schopferi-
schen Tatigkeit, die es selbst nicht mehr denkend erreichen konnte. Das idealistische Denken
bewegte sich daher in einer schon bestehenden Schopfungsordnung als auf einer Grundlage,
die es selber gar nicht schaffen konnte. Das Denken, auch und gerade dort, wo es als natur-
wissenschaftliches mit den Gegenstéinden zu tun hatte, konnte diese Gegenstéinde nur als fer-
tige hinnehmen in einer ebenso fertigen und von Anbeginn an festgestellten ,,Sinnlichkeit*.

Diese fertige Welt konnte der Idealismus nicht iiberschreiten, sie brach aber zusammen in der
industriellen Arbeit. Die Negation der Metaphysik, die der Idealismus denkerisch nicht leisten
konnte, wurde in der technischen Revolution reales Ereignis. In ihr erfdhrt der Mensch in ele-
mentarer Wucht, da3 er sich an nichts Seiendes, nicht einmal an seinen eigenen Leib, klam-
mern kann. Darin liegt fiir Marx und Engels die eigentliche philosophische Bedeutung der in-
dustriellen Produktionsweise. Die industrielle Produktion hat fiir die Philosophen Marx und
Engels dieselbe philosophische Funktion wie die Stimmung der Angst fiir Heidegger. Viel-
leicht, so kdnnte man in der Fortfithrung Marxscher Gedankengénge sagen, ist die Angst nur
das Sichfinden des Biirgerlichen in der industriellen Arbeitswelt. Man versteht die Negation,
als die sich die industrielle Revolution erweist, jedenfalls nur dann ganz, wenn man sie, wor-
auf W. Schulz aufmerksam gemacht hat, als Vorform der ,,ontologischen Differenz* versteht.
Der Mensch findet am Fertigen, am Seienden keinen Halt mehr, daher muB alles was ist, mit
dem Ersatzwert des Geldes ausgedriickt werden, was selbst nur wieder unsere eigene Ohn-
méchtigkeit iiber das Seiende offenbart.

Nun ist aber, wie schon angedeutet wurde, nicht einmal die Negation, von der hier immer die
Rede war, in die Macht des einzelnen Menschen gegeben. (Die idealistische Negation, die der
Denker in eigener Anstrengung leisten konnte, enthiillt ja gerade die schon vollzogene Schop-
fung, das Fertigsein der Dinge.) In der Negation also, deren der Mensch nicht mehr fahig ist,
bricht daher ganz unmittelbar das ontologisch Andere ins Dasein ein und setzt sich in ihm ins
Werk. Konkret besagt dies: In der industriellen Arbeit ist, wer sie richtig zu lesen versteht, al-
les Seiende bereits iiberschritten auf einen Ursprung hin, der nicht selber mehr als Seiendes
gedacht werden kann. Dal sich insbesondere die Naturwissenschaften aus dem Hegelschen
System geldst haben, zeigt nur an, da3 sie den letzten Rest des Seienden, die denkende Sub-
jektivitét, auf das ganz Andere liberschritten haben, das in ihnen am Werk ist. ,,Die alte Un-
tersuchungs- und Denkmethode, die Hegel die ‘metaphysische’ nennt, die sich vorzugsweise
mit Untersuchung der Dinge als gegebener fester Bestdnde beschiftigte und deren Reste noch
stark in den Kopfen spuken, hatte zu ihrer Zeit eine grofe geschichtliche Berechtigung. Die
Dinge muflten erst untersucht werden, ehe die Prozesse untersucht werden konnten. Man
mulflte erst wissen, was ein beliebiges Ding war, ehe man die an ihm vorgehenden Verénde-
rungen wahrnehmen konnte. Und so war es in der Naturwissenschaft. Die alte Metaphysik,
die die Dinge als fertige hinnahm, entstand aus einer Naturwissenschaft, die die toten und le-
bendigen Dinge als fertige untersuchte. Als aber diese Untersuchung so weit gediehen war,
daB der entscheidende Fortschritt mdglich wurde, der Ubergang zur systematischen Untersu-
chung der mit diesen Dingen in der Natur selbst vorgehenden Verdnderungen, da schlug auch
auf philosophischem Gebiet die Sterbestunde der alten Metaphysik. Und in der Tat, wenn die
Naturwissenschaft bis Ende des letzten Jahrhunderts vorwiegend sammelnde Wissenschatft,
Wissenschaft von fertigen Dingen war, so ist sie in unserm Jahrhundert wesentlich ordnende
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Wissenschaft, Wissenschaft von den Vorgédngen, vom Ursprung und der Entwicklung dieser
Dinge und vom Zusammenhang, der diese Naturvorginge zu einem groflen Ganzen ver-
kniipft.“’* Fiir Engels hat daher der Gedanke, daB vielleicht auch der menschliche Kérper syn-
thetisch hergestellt werden kann, seinen Schrecken verloren, weil selbst noch in diesem Her-
stellen die alles schaffende Natur am Werk ist.”” Es ist ja nicht der selbstherrliche Mensch, der
darin produziert.

Von hier aus mufl nun auch das Verhéltnis von Theorie und Praxis verstanden werden. Die
Wissenschaft selber bestimmt hier nicht, was ist, sie hebt ihren Gegenstand nicht als etwas
Fertiges aus dem Kontext der Wirklichkeit heraus, d. h. die Wissenschaft verwirklicht sich
hier nicht in der distanzierenden Anschauung als Theorie im herkdmmlichen Sinn, sondern sie
erschliet Kréifte. Das kann sie aber nur, insofern sie selbst praktisch wird. Was aber zuletzt
praktisch wird, sind die produktiven Kréfte der Natur selber. Diese Krifte lassen sich daher
gar nicht in den Dienst des selbstherrlichen Menschen nehmen, weil sie der selbstherrlichen
Macht des Menschen schlechterdings entzogen sind und der Mensch nur das vermag, was er
aus ihnen und in ihnen vermag. Man kann sie zwar besitzen, aber dem blofen Besitzer, der
nicht mehr in ithnen produktiv wird, sind sie schon entglitten. ,,Marx sichtet bereits so etwas
wie eine grundsétzliche Differenz, eine ,,ontologische Differenz®, die zwischen beiden Gro-
Ben aufbricht. Das Problem Heideggers, ,,dall das Sein wohl ohne das Seiende wese*, und zu-
gleich, ,,dall das Sein nie ohne das Seiende wese®, ist in Ansédtzen auch bei Marx zu finden,
insofern die ,,Materie” auf den Menschen verweist und doch nicht auf diesen angewiesen ist,
Marxens historischer Materialismus versucht die Geschichte als ein nicht vom Menschen zu
bewerkstelligendes Ganzes zu denken, das doch nie ohne den Menschen ist und geschieht.*’®
Hier erst ist der Horizont gedffnet fiir das Verstdndnis der Disponibilitidt. Darin soll der
Mensch selbst verfiigbar werden fiir etwas, was hoher und méchtiger ist als er. Der Mensch
verfiigt hier nicht mehr {iber sich, sondern er gewinnt erst dadurch den Boden, auf dem er im
eigentlichen Sinn Mensch sein kann, daf3 er sich offen hélt fiir den Anspruch der Natur. (Es
sei darauf hingewiesen, daf} die Padagogik der Entsprechung, wie sie in der Gefolgschaft Hei-
deggers ausgebildet wurde, mit dem hier Erdrterten eng verwandt ist. Auch in der Heidegger-
sehen Lehre und der Pddagogik, die in ihr fuBt, muB3 der Mensch verfiigbar bleiben fiir den
Zuspruch des Seins, dessen er nicht mehr méchtig ist.””)

Die Disponibilitit soll bei Marx durch die polytechnische Bildung erreicht werden.”® Durch
das ABC der Technik, die die polytechnische Bildung bereitstellt, eignet sich der Schiiler
nicht dulere Fertigkeiten an, die es ihm ermdglichen, den Arbeitsplatz beliebig oft zu wech-
seln, sondern die Grundformen der Produktion, die insofern elementar sind, als aus ihnen her-
aus dem Menschen produktive Krifte zuwachsen. Es sind die Formen, in denen sich die
schaffende Natur als die wahre Grundlage seines Daseins dem Menschen gibt. Allerdings: die
Natur gibt sich nur dem, der sich selber als ,,Teilindividuum® mit partikularen Interessen auf-
gegeben hat. Nur wenn der Mensch den Halt am Seienden und an sich selber aufgibt, gewinnt
er seinen wahren Ursprung.”

Es hat sich gezeigt: Die polytechnische Bildung kann nur insofern Elementarbildung sein, als

in ihr der Mensch aus der Selbstbefangenheit heraus und in sein wahres Element versetzt
wird, in dem und zu dem er sich bildet. Die industrielle Arbeit verstellt daher nicht das eigent-

" F.Engels, a. a. 0., S. 38 f.
7. Anm. 71.

® W. Schulz, Die Vollendung des deutschen Idealismus in der Spitphilosophie Schellings. Stuttgart 1955, S.
298.

" Insbesondere: Th. Ballauff, Die Grundstruktur der Bildung. Weinheim/BergstraBe 1953, S. 98.
®K.Marx,a.a. 0., S. 572 f.

" Vgl. dazu W. Schulz zum Problem der dialektischen Selbstiiberwindung der ,,Philosophie der Subjektivitit, a.
a. 0., S.297.
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liche Menschsein, sondern ermoglicht es, insofern durch sie der Mensch hineinversetzt wird
in die natura naturans. Die Wissenschaften haben dabei die Funktion, die wahre Natur, die fiir
uns zundchst unter den Schlacken des Gewordenen verborgen liegt, wieder zu erschlieBen. Sie
sind nicht schon in der denkenden Subjektivitit grundgelegt, nicht schon auf feststehende
Fundamente gebaut, sondern sie miissen jeweils ihre eigenen Mdoglichkeiten ergriinden, und
sind daher immer zugleich auch praktisch. Nur weil die Wissenschaften nicht gleichsam riick-
versichert sind, entdeckten sie die Natur in ihrer produktiven Kraft. Hier ist es der Philosophie
gelungen, mit den Wissenschaften Frieden zu schlieen. Wo die Philosophie im Geiste von
Marx und Engels gepflegt wird, maflit sie sich nicht mehr an, Grundlagenwissenschaft zu sein,
sie 6ffnet einen Horizont, in den die Wissenschaften sich ohne jede Géngelung frei hineinbe-
wegen konnen.

Es hat nun allerdings den Anschein, dall die Wissenschaften selber auch dieses offenen Hori-
zontes und des Ausblicks auf die schopferische Natur nicht mehr bediirfen. Es war ja eben die
Voraussetzung der Marxschen Wissenschaftstheorie, daf3 in den Wissenschaften das denkende
und handelnde Subjekt sich auf das Andere seiner selbst hin tiberschreitet. Das Denken und
Handeln ist hier stets eine sich erst noch erfiillende Mdglichkeit. Das Denken ist keinesfalls
eine feststehende Bedingung, die die Natur erfiillen muB3. Es scheint jedoch, als habe sich die
Situation der Naturwissenschaften heute von Grund auf gewandelt. Es sind gerade die groflen
Physiker, die auf die subjektiven Bedingtheiten bei der Fassung von Naturgesetzen hinwei-
sen.® Daraus geht — ganz grob gesagt — hervor, daB gerade das naturwissenschaftliche Den-
ken sich selber nicht mehr iibersteigt. Genauer gesagt: Das wissenschaftliche Denken ist sich
nicht in dem Sinne voraus, daf3 es sich selbst erst in der Berithrung mit der Natur modifiziert,
sodaB sich seine ,,Griffigkeit™ grundsétzlich nur im Durchgang durch eine Reihe von Modifi-
kationen erweist, sondern genau umgekehrt: das physikalische Denken und Experimentieren
werden als das schlechthin Unwandelbare vorausgesetzt. Die Natur ist darin genau das, als
was sie sich innerhalb eines festgefiigten Systems oder eines Kalkiils einfangen 1aft. Die na-
tiirlichen Erscheinungen (wie sie sich in den physikalischen Apparaturen zeigen), sind nicht
durch das bestimmt, als was sie sich zeigen, sondern sie nehmen die Stelle von konkreten
Werten innerhalb einer Funktion ein. Gerade das naturwissenschaftliche Denken wird zuneh-
mend reflexiv in dem Sinne, daB es sein Augenmerk mehr auf den Nexus richtet, durch den
Erscheinungen im Denken verbunden sind, als auf die Erscheinungen selbst. In dieser Refle-
xivitét setzt es sich aus der erlebbaren und erfahrbaren Wirklichkeit heraus und verabsolutiert
sich. In dieser Verabsolutierung hat es schon ldngst den Anspruch aufgegeben, das Seiende zu
verstehen. Die Gesetze besagen nicht mehr, was das Seiende ist, sondern wie man unter gege-
benen Bedingungen mit ihm verfahren kann.*' Diese Verabsolutierung besagt zuletzt, daff das
naturwissenschaftliche Denken den Anspruch auf Wahrheit aufgegeben hat zugunsten richtig
gesetzter Schritte.

In dhnlicher Weise wie die Wissenschaften haben auch die Kiinste begonnen, sich zu verabso-
lutieren. Es ist sicher kein Zufall, dall man heute soviel von der absoluten Musik oder Malerei
spricht, wobei man aber nicht, wie in der Romantik, an das Absolute denkt, das sich in der
Kunst offenbart. Durch diese Verabsolutierung werden die Kiinste unverstidndlich. Damit ist
nicht gemeint, da3 die Kiinste fiir den Laienverstand zu tief oder zu hoch geworden seien,
sondern die Unverstdndlichkeit ist eine prinzipielle. Auch der Kiinstler versteht seine Produk-
te nicht mehr. M. Butor soll einmal gesagt haben, er schreibe, um sich dariiber klar zu werden,
warum er das Bediirfnis zu schreiben habe. Nun sind solche Selbstzeugnisse von Kiinstlern
mit dulerster Vorsicht zu behandeln. Dennoch scheinen die folgenden Bemerkungen Gehlens
in den Kern der Sache zu treffen: ,,H. Friedrich sagt in dem aufschluBreichen Buch iiber mo-

% C. F. v. Weizsicker, a. a. O. und W. Heisenberg, Das Naturbild der heutigen Physik, in: Die Kiinste im techni-
schen Zeitalter, hrsg. von der Bayerischen Akademie der schonen Kiinste, Darmstadt 1956, S. 56.

81 C. F. v. Weizsicker, a. a. O.
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derne Lyrik, ,,dall sogar beim Dichter selbst das Wissen um den Sinn des Gedichtes duflerst
begrenzt ist®, er spricht von der ,,um sich selbst kreisenden Geheimnishaftigkeit moderner Ly-
rik“. Man kann diese Worte ohne weiteres auf viele Maler und ihre Bilder iibertragen. Das
weder von auBen, von den Regeln der Gesellschaft und der Kunst, noch von innen her mehr
kontrollierbare Innere findet seine eigenen Zwangsfolgen, es verschlingt seine Geburten selbst
und erzeugt sie ins Unendliche neu, bis sich der ProzeB so weit ins Exzentrische entfernt hat,
daB3 fiir Dritte aus dem Bilde oder Gedicht nichts mehr nachzuvollziehen ist; oder sie konnen,
was auf dasselbe herauslduft, beliebig interpretiert werden. Natiirlich wird es jetzt fiir die
Nachahmer mdglich, die Unverstindlichkeit gleich al fresco aufzutragen, in aller Eile auf die
noch feuchte Wand, und die kaum in jedem Einzelfall 16sbare Frage der Echtheit steht auf.
Zumal in der Lyrik hat die Unverstehbarkeit des spéten Rike, Pounds u. a. anscheinend wei-
tergewirkt.“*> Die Verabsolutierung bedeutet also auch hier, daB die Kunst sich aus der
menschlichen Wirklichkeit zu 16sen beginnt. ,,Jean Cassou sagt, die moderne Kunst sei die
Kunst selber, so schlechthin Kunst, und zwar trotz des Risikos, das sie von jedem Ethos und
jeder Chance der affektiven Kommunikation entleert erscheine und bar jeder Beziehung zur
Wirklichkeit, also damit jeder Chance der intellektuellen Verstehbarkeit.“® In dem MabBe
aber, in dem die Kunst sich aus dem Leben des Malers herauslost, in dem sie nicht mehr das
eigentliche Konnen des Malers ausmacht, das seine eigenen Moglichkeiten an der Wirklich-
keit ergriindet, und darin zugleich die Wirklichkeit erschlieBt, entgleiten dem Maler auch die
Moglichkeiten des Malens. Er wird in seiner Produktion auf Zufélle angewiesen. Die Entste-
hung des Bildes wird zu einem ProzeB3, der unter der Hand des Malers ablauft. Wenn wir sag-
ten, das Bild setze sich unter der Hand des Malers in Szene, meinten wir, dal3 es jeweils zufil-
lige Effekte sind, die dem Maler die Weiterarbeit ermoglichen, Es sind also gerade die Zufil-
le, die das Malen als einen Prozef} erscheinen lassen, der unter der Hand oder unter den Fiillen
des Malers ablduft und dadurch das Bild der Verstehbarkeit entziehen. ,,Bernard Schultze sag-
te in einem Diisseldorfer Vortrag iiber sein eigenes Verfahren: ‘Entstehende Zufille — und sie
beabsichtigt man ja gerade — miissen als solche erkannt, gesteuert oder getilgt werden, um
neuen Zufillen Platz zu machen, bis man einhalten muf}, bis ‘es stimmt’. Der einzelne Zufall
16st eine Kettenreaktion(!) weiterer Handlungen aus, die auf ganz unvorhergesehene Weise
neue Zufille schafft.“** Je mehr aber die Bilder dem Maler selbst entgleiten, desto mehr be-
méichtigt sich das Gerede ihrer. Eben weil die Bilder, aus Zufdllen geboren, sich der Verstind-
lichkeit entziehen, verleiten sie dazu, in ihnen die Ankunft des Seins zu feiern. Damit soll kei-
neswegs die Klage um den Verlust der Mitte erneuert werden. Hochstwahrscheinlich ist diese
Kunst ein echter Ausdruck unserer Zeit, der Ausdruck des schwindenden Wirklichkeitssinnes.
Selbst das Positive, was die Kunst in unvergleichlichem MaRe leistet, die Verfeinerung der
Sensibilitdt, bezeugt diesen Verlust insofern, als diese Empfindungen nicht mehr auf eine
Wirklichkeit iiberschritten werden. Sie haben nichts fiir sich als den Reiz der Neuheit und der
Entdeckung, die auf dem Zufall beruht. ,,Immerhin: Die abstrakte Kunst bedeutet, wie Cassou
sagte, die Entdeckung eines neuen Kontinentes der Sensibilitét, auf dessen Landkarte sich iib-
rigens noch viele weiBe Flecken befinden, zu denen bisher niemand vordrang.“® Dieser Kon-
tinent liegt aber, wie Gehlen selbst sagt, auBerhalb unserer gewohnten Welt.*

82 A. Gehlen, Zeit-Bilder, a. a. O., S. 159.
% A. Gehlen, a. a. O., S. 193.

% A. Gehlen, a. a. O., S. 191.

% A. Gehlen, a. a. 0., S. 221.

% A. Gehlen, a. a. O., S. 195 ff.
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10. Soziologie und Schule

Es hat nach den vorausgegangenen Erorterungen den Anschein, als seien Arbeit, Wissenschaft
und Kunst nicht mehr die Formen, in denen der Mensch in seiner Wirklichkeit Fuf} fa3t und in
denen er sich verwirklicht. Dem Menschen entgleiten seine Produkte und mit ihnen sowohl
ihr menschlicher Ursprung als auch die Wirklichkeit, aus der er seine produktiven Moglich-
keiten schopft. Seine Produkte beginnen ein Eigendasein, losgelost vom Menschen zu fiihren.
Sie kénnen nicht mehr als erschlieBende Organe angeeignet werden. Die Kultur wird zu einer
Zwischenwelt. ,,Die ‘neue Wirklichkeit’ ist zundchst einmal jene Zwischenwelt des Kulturmi-
lieus, das uns heute die Natur vertritt, und das iibrigens sehr schnell naturdquivalent wird,
nidmlich in Hinsicht der Unbeherrschbarkeit des Ganzen. Der gesamte Inbegriff der physi-
schen und geistigen Industrie- und Wissenschaftskultur kann Zwischenwelt oder Réalité nou-
velle genannt werden, und von diesem Gesamtsystem ist kein Zweck angebbar, sondern
Zwecke konnen nur innerhalb seiner gesetzt werden.®” Diese Zwischenwelt ist nicht etwas,
was dem konkreten Menschen in irgendeiner Form gegeniibersteht, sondern sie ist gar nichts
anderes als das menschliche Verhalten, das dem konkreten Menschen entglitten ist. In diesem
Verhalten kommt der Mensch nicht bestimmend auf sich selbst zuriick, er versteht es nicht,
indem er sich selbst versteht, sondern es kann nur in der GesetzmifBigkeit seines Ablaufs un-
tersucht werden. Was jedoch hier zum Gegenstand der Forschung wird, ist zudem der Prozef3
der Kulturschopfung. Die Zwischenwelt ist eine sich selbst produzierende Welt, in der nicht
nur die Lebensbedingungen produziert werden, sondern dariiber hinaus die menschlichen Be-
diirfnisse, seine Empfindungen, sein Geschmack, ja sogar seine Intimsphére und seine Spra-
che. Es gilt jedoch festzuhalten, da3 dieser Produktionsprozef3 nur deshalb zum Gegenstand
der Forschung wird, weil er dem konkreten Menschen entglitten ist. Konkreter gesagt: An die
Stelle der Philosophie, die das Selbst- und Weltverstindnis des Menschen artikulierte, ist die
Soziologie getreten, die die Produktionsprozesse so exakt untersucht, daf3 sie beispielsweise
dem Maler ,,raten* kann, welches Format er wihlen soll.*® Die Soziologie wird in dem Mal3e
exakte Wissenschaft, in dem sie mit dem konkreten Weltverstindnis des Menschen die Philo-
sophie abstreift and als Ideologie entlarvt. Wiewohl die Soziologie die Philosophie abstreift,
verwirklicht sie einen alten Traum der Philosophie, ndmlich den, das Dasein im Ganzen wis-
senschaftlich zu durchforschen. Freilich wird kaum ein Soziologe vom Dasein im Ganzen
sprechen, wenngleich es tatsdchlich kein Lebensgebiet gibt, das nicht soziologisch durch-
leuchtet werden kann. Und auch dort, wo sie programmatisch ihr Untersuchungsfeld absteckt,
ist die Soziologie keineswegs bescheiden. R. Konig will zwar im Gegenzug zur Philosophie
eine Soziologie, die nichts als Soziologie ist, die aber gleichwohl alle Lebensgebiete durch-
forscht, die frither in die Kompetenz der Philosophie fielen. Die Soziologie ist ,,die wissen-
schaftlich-systematische Behandlung der allgemeinen Ordnungen des Gesellschaftslebens, ih-
rer Bewegungs- und Entwicklungsgesetze, ihrer Beziehungen zur natiirlichen Umwelt, zur
Kultur im allgemeinen und zu den Einzelgebieten des Lebens und schlieBlich zur sozial-
kulturellen Person des Menschen. Eine solche allgemeinste Abgrenzung wére dann zu erwei-
tern durch die spezifischen systematischen Probleme der allgemeinen Soziologie; diese bear-
beitet sowohl die soziologischen Grundbegriffe und Grundprozesse, die den verschiedenen
Teildisziplinen gemeinsam sind, wie auch die Fragen der Integration einzelner Wirklichkeits-
gebiegg in das Totalphdnomen des Lebenszusammenhanges gesellschaftlicher Erscheinun-
gen.

Wie wird nun aber das Ganze des menschlichen Daseins, wissenschaftlich zugénglich, anders

7 A. Gehlen, a. a. 0., S. 191 f.
% A. Gehlen, a. a. O., S. 113.
¥R, Konig, in: Das Fischer-Lexikon ,,Soziologie®, hrsg. v. R. Konig, Fischer-Biicherei 1958, S. 7.
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gefragt, wie konstituiert sich das ,,Soziologesein des Soziologen* oder so etwas wie die sozio-
logische Vernunft? Eines hat sich hier schon klar abgezeichnet. Die produktiven Prozesse —
und nur wenn man sie zu fassen vermag, bekommt man die Ganzheit des Lebens in den Griff
— sind nicht mehr im Weltentwurf des konkreten Menschen beheimatet. Eben diesen konkre-
ten Menschen muf} die Soziologie iiberschreiten, nicht nur um Wissenschaft zu werden, son-
dern um ihr Forschungsfeld zu erreichen. Genauer gesagt: Die ,,Welt* des Menschen, die da-
durch bestimmt ist, daf} sie keine natiirlich gegebene Umwelt, sondern eine geschaffene Welt
ist, wird erst deshalb zum wissenschaftlichen Problem, weil sie nicht mehr als Horizont, aus
dem dem Menschen seine Moglichkeiten zuwachsen, erschlossen ist. Die Soziologie setzt ge-
nau da ein, wo die Weltansichten — es ist ja schon bezeichnend, da3 man nicht ganz unbefan-
gen von Weltanschauungen reden kann —, die persdnlichen Uberzeugungen ihre produktive
Kraft verloren und sich dogmatisch verfestigt haben. Es gehort daher mit zum Auftrag der So-
ziologie, die Dogmen als Ideologien und die Uberzeugungen als bloBe ungepriifte Meinungen
zu entlarven. Indem sie aber die Weltanschauungen als unproduktiv, die eigentliche Gestal-
tung der Welt mehr hemmend als fordernd entlarvt, enthiillt sie zugleich das Vermogen,
Uberzeugungen und Weltanschauungen zu bilden als wesenlos und unproduktiv. Dieses Ver-
mdgen hat man von alters her die Freiheit des Menschen genannt. Diese Freiheit, die nicht
mehr die Kraft hat, die Welt und den Menschen in ihr zu bilden, vermag bestenfalls noch ein
traumhaftes, der Wirklichkeit entzogenes Innenleben auszubilden.” Dies besagt in unserm
Zusammenhang: Die Soziologie klammert die Freiheit des Menschen nicht wie die {ibrigen
empirischen Wissenschaften blof3 aus als nicht zum Untersuchungsgebiet gehérend, sondern
sie negiert sie als den Ursprung der Lebensgestaltung. Nur auf dem Hintergrund dieser total
verinnerlichten Freiheit kann sie sich als Wissenschaft begriinden, die von keiner philosophi-
schen Konzeption getragen wird und daher auch mit Dilthey nichts mehr gemein hat.

Dies hat niemand deutlicher gesehen als Dahrendorf, der sich in der Konzeption seines Rol-
lenbegriffs nicht an die ,,Anthropologie des Schauspielers®, sondern an Musils ,,Mann ohne
Eigenschaften* ankniipft. Nur die verinnerlichte Freiheit ermdglicht es iiberhaupt, den Men-
schen zu ,,entwickeln®, eine Modellvorstellung von ihm zu entwickeln, die auf der einen Seite
keine idealtypische Konstruktion ist und auf der anderen Seite den Menschen nicht nur als be-
sonderen Anwendungsfall einer anderwérts erprobten wissenschaftlichen Methode sieht. Dies
eben macht ja das eigentliche methodische Problem der Soziologie aus, da3 das Verhalten des
Menschen nicht natiirlich bedingt und durch Instinkte gesichert ist, und dafl doch zugleich in
thm kein noch auszutragendes Welt- und Selbstverstindnis enthalten ist. Das Verhalten, das
die Soziologie erkldren, d. h. verstindlich machen muB8, ist dasjenige, das nicht mehr als ori-
ginédres Sich-einrichten in der Welt unmittelbar verstiandlich ist und das doch auf der anderen
Seite nicht natiirlich ist.

Diese Erwdgungen legen allesamt den Schlu3 nahe, da3 die Sozielegie als Wissenschaft ihren
nrealen® Ursprung in dem fehlenden oder unproduktiv gewordenen Welt- und Selbstverstind-
nis des konkreten Menschen hat. Das Bediirfnis nach einer wissenschaftlichen Soziologie ent-
steht, wo die Diltheyschen Voraussetzungen nicht mehr intakt sind. Aber gerade insofern die
Soziologie das fehlende Lebensverstindnis in ihrem Ansatz voraussetzt, riickt sie in den Ver-
gleichshorizont mit der Transzendentalphilosophie. Insofern die Soziologie die Dunkelheit
und Erklarungsbediirftigkeit des Verhaltens entdeckt, liberfragt sie es auf seine Griinde hin.
Was nun aber als Grund beigebracht werden soll, ist dasjenige, woraus das Verhalten seine
Sicherheit gewinnt, d. h. die ,,Welt®, in die es gehort. (,, Welt™ und ,,Grund* miissen hier ganz
streng genommen werden, weil die Soziologie das Verhalten nicht auf natiirliche Ursachen
hin befragen kann.) Was gerade die Soziologie im Hinblick auf das weder durch natiirliche
Instinkte gesicherte noch in konkreten Weltentwiirfen ermdglichte Verhalten entdeckt, ist die
»Gesellschaft als Inbegriff von mitmenschlichen Beziehungen und kulturellen Prozessen.

% Vgl. dazu auch: A. Gehlen, die Seele im technischen Zeitalter, a. a. O., S. 51 ff.



56

(Wenn beispielsweise Gehlen die moderne Malerei analysiert, schafft er sich dadurch ein Or-
gan, das ihm einen eigentiimlichen Zugang zum Leben in der modernen Gesellschaft gewéhrt.
Und nur insofern die Malerei auf die ,,Welt®, in der allein sie sich so ausbilden konnte, iiber-
fragt wird, wird sie selbst versténdlich.)

Es ist in diesem Zusammenhang bezeichnend, daf3 die Soziologie sich auf der Suche nach ei-
ner Elementarkategorie mit den tatsdchlichen ,,sozialen Beziehungen®, den vorhandenen
,Gruppen® oder dem ,,sozialen Handeln* nicht zufrieden gibt. Im tibrigen ist schon die Wahl
des Wortes ,,Elementarkategorie” bezeichnend: Es geht hier nicht um die Beschreibung einer
bewihrten Methode, sondern um die Auffindung von allen Methoden zugrundeliegenden
Weisen des Ansprechens, die das Faktische auf einem ,,elementaren* Hintergrund sichtbar
machen. In Frage steht hier letztlich das ,,Element®, in dem der Soziologe sich als solcher
immer schon bewegt, aus dem heraus ihm dann auch die Methoden im einzelnen zuwachsen.
,Die Mehrzahl neuerer Soziologen hat geglaubt, das Bediirfnis nach einer analytischen Ele-
mentarkategorie dadurch befriedigen zu konnen, daf} sie entweder mit L. von Wiese den Be-
griff ,,sozialer Beziehungen“ oder mit Max Weber den ,,sozialen Handelns* zugrunde legten.
Indes ist es nicht schwer zu sehen, dal beide Kategorien unser Problem im Grunde unberiihrt
lassen. Die Rede von ,,sozialen Beziechungen® oder ,,sozialem Handeln* ist kaum weniger all-
gemein als die von ,,dem Menschen* und ,,der Gesellschaft®. Die Frage nach den Elementen
»sozialer Beziehungen* und ,,sozialen Handels* bleibt offen; denn es ist ja gerade eine Frage
nach den Bausteinen der Vermittlung von Einzelnem and Gesellschaft, also den Kategorien,
mit denen die Beziehungen zwischen Menschen in Gesellschaft oder das gesellschaftlich ge-
prigte Handeln von Menschen sich beschreiben lassen.”' Die Gesellschaft, das soll hier al-
lein festgehalten werden, wird im Hinblick auf das unverstehbar gewordene Verhalten des
Menschen als ,,Welt“ im vollen Sinne des Wortes entdeckt, in der das Verhalten seinen ei-
gentlichen Ort hat. Als Welt ist sie nicht causa efficiens, sondern das eigentliche Wesen und
Sein des Verhaltens: sie ist das ,,Andere, doch das Andere des Menschen. ,,Wenn es eine Er-
klarung fiir die spdte Geburt einer Wissenschaft von der Gesellschaft gibt, so liegt es nahe,
diese in der Allgegenwart ihres Gegenstandes zu suchen, der seine Besehreibung und Analyse
noch in sich einbezieht. Die Soziologie hat es mit dem Menschen im Angesicht der argerli-
chen Tatsache der Gesellschaft zu tun. Der Mensch, jeder Mensch, begegnet dieser Tatsache,
ja ist diese Tatsache, die, obschon sie sich unabhéngig von bestimmten Einzelnen denken 14ft,
ohne bestimmte Einzelne doch eine bedeutungslose Fiktion wire.“”* In der Soziologie, die
treffend einmal als das Soziologesein des Soziologen bestimmt wurde, iibersteigt also der
Mensch sein unmittelbares Verhalten (und nur in diesem Ubersteigen wird der Mensch zum
Soziologen) auf seine ,,Welt* hin, um es von dort her als gesellschaftliches sichtbar zu ma-
chen.

Wenn unsere Interpretation wirklich in den Kern der Sache gedrungen wire, miif3te die Sozio-
logie heute als die neue Form der prima philosophia verstanden werden. Dagegen wehren sich
aber gerade die besonnensten ihrer Vertreter. Die Soziologie mochte nichts anderes als Sozio-
logie sein, nicht mehr als Erneuerung der Menschheit und der Wissenschaften verstanden
werden. Es muf3 dabei allerdings beriicksichtigt werden, da3 die Eigentiimlichkeit der sozio-
logischen Uberstiege darin besteht, da dem menschlichen Kénnen der Boden entzogen wird.
Die ,,Welt“, die der Soziologe erreicht, ist nicht mehr der Ursprung des Verhaltenkonnens,
und daher kommt die Soziologie auch nicht mehr auf die wirklichen Moglichkeiten der Frei-
heit zuriick. Die Welt, die die Soziologie erreicht, ist, wiewohl sie in vollem Sinne ,,Welt* ist,
doch eine solche von Fakten und tatsdchlichen Prozessen. In dieser Welt wird das ,,Sein® des
Menschen im vollen Sinne produziert (nicht natiirlich bedingt), ohne dafl der Mensch sich
darin noch als Urheber dieses seines produzierten Seins verstehen konnte. Dieses sein produ-

TR, Dahrendorf, Homo sociologicus, a. a. O., S. 11.
%2 R. Dahrendorf, a. a. O., S. 10.
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ziertes Sein ,,trifft” den konkreten Menschen, der sich nicht mehr als Urheber seiner Produkte
verstehen kann, in der Form von Bedingungen, auf die hin er stindig in Anspruch genommen
wird. DaB} die gesellschaftlichen Tatsachen grundsitzlich nur als Bedingungen erscheinen
konnen, macht die Gesellschaft erst zur ,drgerlichen Tatsache®. Die Gesellschaft erscheint
dem konkreten Menschen in der Form von anonymen Erwartungen, deren Erfiillung nicht
mehr durch das Vertrauen, das ein anderer konkreter Mensch ihm entgegenbringt, ermdglicht
wird, denen er sich daher versagen oder vor denen er versagen kann. ,,Soziale Rollen sind
Biindel von Erwartungen, die sich in einer gegebenen Gesellschaft an das Verhalten der Tréa-
ger von Positionen kniipfen.“”> Wihrend es fiir Kant letztlich doch die eigene Vernunft war,
die das Verhalten des konkreten Menschen auf selbstgesetzte Bedingungen hin in Anspruch
nahm, wird es nunmehr eine vollig anonyme Vernunft, die die Bedingungen stellt. Von hier
aus gesehen konnte man die Soziologie eine nach aullen gestiilpte Transzendentalphilosophie
nennen.

Daraus ergibt sich nun das eigentiimliche Verhiltnis der Soziologie zur Schulpddagogik. Die
anonymen Erwartungen, in denen uns die drgerlichen Tatsachen unseres sozialen und kultu-
rellen Seins bewuflt werden, sind gerade dadurch in ihrer Anonymitét bestimmt, daf3 sie nicht
mehr in den je eigenen Willen aufgenommen werden konnen, d. h. in der Erfiillung dieser
Erwartungen findet das menschliche Dasein nicht mehr seine Erfiillung. Eben dies ist von R.
Musil gemeint, wenn er schreibt: ,,Ein Landesbewohner hat mindestens neun Charaktere, ei-
nen Berufs-, einen Rational-, einen Staats-, einen Klassen-, einen geographischen, einen Ge-
schlechts-, einen bewullten, einen unbewuliten und vielleicht auch noch einen privaten Cha-
rakter; er vereinigt sie in sich, aber sie l0sen ihn auf, und er ist eigentlich nichts als eine klei-
ne, von diesen vielen Rinnsalen ausgewaschene Mulde, in die sie hineinsickern und aus der
sie wieder austreten, um mit anderen Béchlein eine andere Mulde zu fiillen. Deshalb hat jeder
Erdbewohner auch noch einen zehnten Charakter, und dieser ist nichts als die passive Phanta-
sie unausgefiillter Rdume; er gestattet dem Menschen alles, nur nicht das eine: das ernst zu
nehmen, was seine mindestens neun anderen Charaktere tun und was mit ihnen geschieht; al-
so mit anderen Worten, gerade das nicht, was ihn ausfiillen sollte.“** Damit soll nicht nur an-
gedeutet werden, dall die Soziologie das gesellschaftliche Sein des Menschen nicht als Mog-
lichkeit erschlieB3t, sondern dal} sic den Menschen selber nur in der Form von Lehren erreicht,
innerhalb deren das soziale Verhalten des Menschen moglich wird. Der gesellschaftliche
Mensch in der Sicht der modernen Soziologie ist dadurch bestimmt, daf} er sich stindig in der
Irre befindet. Die Gesellschaft wird in der Sicht der Soziologie notwendig zu einer Erzie-
hungsgesellschaft, wobei man sich die Erziehung lediglich in der Form der Lehre denken
kann. Der konkrete Einzelne und die Gesellschaft konnen also nur in der Form der Lehre
,,vermittelt” werden. Weil das soziale Verhalten kein Konnen mehr ist, das man sich erwerben
kann, werden die Schulen zur Stétte der Initiation.

Wenn es nun aber tatsdchlich zur Wesensbestimmung des animal sociale gehort, animal disci-
plinabile zu sein, kann der Mensch sozial nie im vollen Sinne miindig werden. Die Schulen
bleiben notwendig hinter ihrer Aufgabe zurlick, wenn man von ihnen verlangt, den sozial
Miindigen an die Gesellschaft abzuliefern. Nun wird freilich der Soziologe einwenden, es
bleibe der eigenstdndigen, von der Soziologie nicht beriihrten Kunst der Erziehung iiberlas-
sen, den sozial miindigen Menschen, der seinen Beruf wirklich wéhlen und seine politische
Freiheit sinnvoll gebrauchen kann, in die Gesellschaft einzufiihren. Die Soziologie selbst
wiinscht am allerwenigsten den blo noch AngepaBten, der notwendig zum UberangepaBten
wird. Aber auch diese Erziehungsfreundlichkeit der Soziologie entstammt letztlich aus ihrem
denkerischen Ansatz, der dem der Transzendentalphilosophie nicht undhnlich ist. Wie der
Transzendentalphilosophie der ,,Vertrag® zwischen Vernunft und Natur als unvordenkliches

% R. Dahrendorf, a. a. 0., S. 21.
% 7it nach R. Dahrendorf, a. a. O., S. 52.
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Ereignis im Riicken liegt, so kann auch die Soziologie nicht mehr erkldren, warum der kon-
krete Mensch auf die Bedingungen der Gesellschaft eingeht. Auch sie setzt den Friedens-
schluf} als schon geschehen voraus. Und gerade weil sie die ,,Vermitteltheit von konkret Ein-
zelnem und Gesellschaft immer schon voraussetzt, entdeckt sie den konkreten Menschen nur
als den potentiellen Rebellen. Die Freiheit, die gleichsam aus dem sozialen Verhalten heraus-
geschliipft ist, wird als Fahigkeit der Rebellion oder als Féhigkeit, Widerstand zu leisten wie-
derentdeckt. Es scheint so gesehen charakteristisch, dal die ,,Rebellion” der Jugendlichen
heute im bloBen Nein-sagen stecken bleibt. Dieses Nein-sagen ist nicht mehr der Aufbruch zu
einem eigenen Aneignen und eigenstindigen und produktiven Auseinandersetzen mit dem
kulturellen und sozialen Leben.

Damit ist aber auch gesagt, da3 die eigentliche Sozialisierung, in der der Mensch in der Ge-
sellschaft seine ureigensten Mdglichkeiten erschlie8t, gerade weil die Freiheit nur noch als
Féhigkeit der Rebellion gedacht werden kann, zum unvordenklichen Ereignis wird. Die ei-
gentliche Erziehung wird hier zur mythischen Vergangenheit: sie erscheint jedenfalls im Den-
ken der Soziologie genau an der gleichen Stelle innerhalb des Systems, an der der Transzen-
dentalphilosophie der Mythos erschien. Es liegt auf der Hand, dall diese Erziehung kein
menschliches Konnen mehr sein kann. Man glaubt daher heute an die schrankenlose Macht
der Erziehung und zugleich an die totale Ohnmacht des Erziehers. Selbst die Pédagogen sind
dazu iibergegangen, den Ereignischarakter der Erziehung zu betonen. Den Raum, den die Ge-
sellschaft allzu bereitwillig der Erziehung zur Verfiigung stellt, kann der Erzieher nur mit ent-
bloBtem Haupte betreten, um auf die Ankunft des Seins oder des ziindenden Funkens zu war-
ten. Natiirlich gibt es die begnadeten Momente in der Erziechung, Bollnow hat den piddagogi-
schen Sinn solcher Ereignisse beschrieben. Aber gerade er hat immer wieder betont, da3 nicht
die ganze Erziehung als Ereignis begriffen werden kann. Mit der Uberbetonung des Ereignis-
haften konnten die Erzieher dazu verleitet werden, alles dem Zufall zu tiberlassen. Es muf3 al-
so, gerade auch um des Ereignishaften willen, die Frage nach dem Koénnen des Erziehers neu
gestellt werden. Und hier scheint wiederum die Frage nach dem Konnen des Lehrers am
dringlichsten zu sein.



