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VORWORT

Am 17. Oktober 2015 beginnt die Cusanus Hochschule offiziell ihren
Lehrbetrieb. Gestiftet wurde die Hochschule, die eine der wenigen
freien akademischen Selbstgriindungen in Deutschland darstellt, am
12. Februar 2014 von einer Gruppe von Akademikerinnen und Aka-
demikern, Studierenden und Biirgerinnen und Biirgern. Ihre staatli-
che Anerkennung und ihre Griindung fallen in den Mai 2015.

Die Intention der Hochschulgriindung liegt in der Einsicht, dass
akademische Institutionen mehr denn je gefdhrdet sind, keinen
Raum fiir bestimmte und bei Zugrundelegung eines humanisti-
schen Menschenbildes - das Wort durchaus in einem weitem Sinne
genommen - unverzichtbare Formen der Bildung bieten zu kénnen.

So ist die Entwicklung der Cusanus Hochschule stets von einer
kritischen Reflexion einer zeitgemédfien Auffassung von Bildung be-
gleitet gewesen und muss es ihrem eigenen Verstdndnis nach sein.
Gegenstand dieser Reflexion ist die Frage, wie ein Ort, eine , Werk-
stdtte neuen philosophischen und ©6konomischen Denkens und
Handelns”, insbesondere in der Landschaft der akademischen Bil-
dung als sich selbst gestaltend-entwickelnder zu existieren vermag.
Da die Cusanus Hochschule als Institution sowie die Gemeinschaft
und die Individuen in ihr einen solchen Bildungsprozess durchlau-
fen, bedarf es dieser produktiv-schopferischen Reflexion.

Beispiel derselben mochte anldsslich der offiziellen Eroffnung des
Lehrbetriebs der vorliegende Band sein. Seine Beitrdge von Mitglie-
dern der akademischen Griindungsinitiative richten sich an die
Cusanus Hochschule selbst, aber auch an ihr gesellschaftliches Um-
feld. Bewusst variieren sie in Art, Stil und Inhalt, denken aus ver-
schiedenen Perspektiven, aber in Dankbarkeit an einem gemeinsa-
men Grundverstdndnis von Bildung gestaltend.

Ein besonderer Dank geht an Dr. Lydia Fechner, welche Redaktion
und Lektorat dieses Bandes tibernommen hat.

Bernkastel-Kues, 29. September 2015
Silja Graupe und Harald Schwaetzer






BILDUNG GESTALTEN.
AKADEMISCHE AUFGABEN DER GEGENWART

Silja Graupe / Harald Schwaetzer

Eine Hochschule zu griinden kann aus unterschiedlichen Motiven
und mit unterschiedlichen Zielsetzungen geschehen. Die Cusanus
Hochschule ist aus dem Anliegen heraus gegriindet, dass in ihr Bil-
dung leben und der sich bildende Mensch frei und zugleich ver-
antwortungsbewusst sich entwickeln kann, und das ist auch zu-
gleich ihr Ziel. Insofern versteht sie es als ihre akademische Aufga-
be, Bildung selbst in einem reflektierten Prozess zu gestalten.

Ein solcher Ansatz verlangt von uns, dass wir beschreiben, was
Bildung im oben formulierten Satz meint, so genau wir es vermo-
gen. Dabei stofien wir schon an einen Punkt der eigenen Formulie-
rung: , Beschreiben” hiefS es im vorigen Satz, nicht definieren. Kant
bemerkt in der Kritik der reinen Vernunft (B 755):

,Definiren soll, wie es der Ausdruck selbst giebt, eigentlich nur so viel
bedeuten, als den ausfiihrlichen Begriff eines Dinges innerhalb seiner
Grenzen urspriinglich darstellen. Nach einer solchen Forderung kann ein
empirischer Begriff gar nicht definirt, sondern nur explicirt werden.”
In diesem Sinne kann Bildung ebenso wenig definiert werden wie
ihre Inhalte. So gerit also gleich der erste Anlauf dessen, um was es
uns geht, insofern ins Stocken, als er uns riickwirts auf die von uns
gesetzten Voraussetzungen verweist und ihre Explikation (im Sinne
des obigen Zitats von Kant) verlangt. Die Methode, nach vorwarts
wie nach riickwaérts in fragender Weise zu , expliciren”, ist als , Fra-
gendes Denken” in Kues etabliert und ihrerseits beschrieben.! Der
Essay von Martin Thomé wird den Band mit einigen beispielhaften
und hinfithrenden Suchgesten ertffnen.
Der Schwierigkeit zu explizieren entkdme man, wenn man Bil-
dung nicht als empirischen Begriff verstiinde, also behauptete, er
stamme nicht aus der Erfahrungswelt. Dann liefSe er sich definieren,

1 Vgl. dazu die diesem fiinften Beiheft der Coincidentia vorangehenden Ban-
de, insbesondere Band 2: , Bildung und Fragendes Denken”.
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in einer Theorie entfalten und auf Erfahrung anwenden, ohne an ihr
gepriift oder korrigiert zu werden. Versucht man, Bildung zu re-
geln, abstrakt zu strukturieren, vergleichbar zu machen, von aufien
zu steuern etc., so wird man auf solche ,definierten Standards’ zu-
riickgreifen miissen. In den letzten beiden Jahrzehnten ist die aka-
demische Bildung, und selbstverstandlich nicht nur sie, von solchen
Formen des Messens und Definierens geradezu ,umgekrempelt’
worden. Dabei miissen wir uns bewusst bleiben, dass jener so zu-
greifende und abstrakt-steuernde Bildungsbegriff von einem ande-
ren, der ein humanistischer heiffen mag, sehr deutlich geschieden
ist. Der Beitrag von Tilman Borsche widmet sich dieser weder trivi-
alen noch einfachen Unterscheidung und der Beziehung beider.

Nun ist gleich hinzuzuftigen, dass diese Bemerkung keineswegs
eine Ablehnung der Theorie bedeuten soll und gerade keineswegs
ein Ja zu dem, was gegenwdrtig unter dem Label ,empirische Bil-
dungsforschung’ betrieben wird. Bei ndherem Hinsehen auf diesen
Bereich stellt sich heraus, dass es im Wesentlichen nur die qualitati-
ven Untersuchungen sind, welche ihren Zugang zur Erfahrung re-
flektieren. In den quantitativen Studien, welche innerhalb der empi-
rischen Bildungsforschung bei weitem den grofsten Raum einneh-
men, werden Rahmengrofsen und Voraussetzungen nicht reflektiert,
sondern einfach als gesetzt unhinterfragt tibernommen. Anders ge-
sagt: das Mafs von Bildung ist schon als gegeben vorausgesetzt. Niko-
laus von Kues betont (im Riickgriff auf Denker wie Albertus Mag-
nus), dass das lateinische Wort fiir ,Geist”, ,mens”, mit ,mensurare”,
deutsch: ,messen” zusammenhdnge. Thm ist es wichtig, dass der
Geist selbst sein eigenes Mafs ist, und Selbstreflexion auch immer Be-
denken und Neuausrichten des Mafes ist. Gerade fiir eine humanisti-
sche Bildung ist eine solche Selbst- und Mafsreflexion unverzichtbar.

So gewendet, kann Denken selbst eine Erfahrung werden, und
dabei handelt es sich im eminenten Sinne um eine Bildungserfah-
rung, weil gerade sie es erlaubt, anders zu werden, also in einem
offen gemeinten Sinne sich zu entwickeln in der jeweiligen Offenle-
gung und Befragung des Mafsstabes.

Schon diese zweite Bemerkung wirft mehr Fragen auf, als in der
Einleitung beantwortet werden kénnen und sollen: Wer entwickelt
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sich, wie, mit welchen Grenzen? Wir sind es gewohnt, Entwicklung
auf ein einzelnes Individuum hin zu denken. Doch ist dieses not-
wendig so? Seit dem frithen 20. Jahrhundert kennen wir auch die
Frage von ,Ich und Du” (Buber). Doch sie 16st, wie schon Heinrich
Barth festgehalten hat, nicht das ganze Problem einer ,Koexistenz’.
,Wir" ist etwas anderes als ,Ich und Du’. Bezogen auf die hier vor-
liegenden Fragen schliefst sich ein weiterer Komplex an: Offensicht-
lich ist mit dem ,Wir’ auch noch nicht erfasst, was als ,Institution’
bezeichnet ist, geschweige denn das, was ,institutionelle Rahmen-
bedingungen’ sind. In welchem Sinne kann bei ihr von ,Entwick-
lung’ gesprochen werden? SchliefSlich: Was heifst eigentlich Ent-
wicklung (offen, linear, dynamisch, zielgerichtet oder wie auch
immer)? Wie steht Entwicklung zur Reifung? Wie man auf diese
Fragen antworten wird, es ist jedenfalls einsichtig, dass Antworten,
die aus einem humanistischen Geiste stammen, die Freiheit von
Bildung als Voraussetzung in Anschlag bringen werden. Der erste
Beitrag von Harald Schwaetzer in diesem Band geht von Fichte her
dieser Perspektive nach. Ebenso evident ist, dass in einem solchen
Verstdndnis Kreativitdt und Bildung zusammenhédngen, eine Ver-
bindung, die Karl-Heinz Brodbeck untersucht.

Schauen wir auf den Satz, dass Denken Bildungserfahrung wer-
den kann, dann stellen wir fest, dass er dort, wo er tatsiachlich Er-
fahrung wird, einen Kontext hat: Er steht im Raume der Geschichte
und der Gesellschaft. Selbstverstdndlich deutet sich auch hier wie-
der in beide Richtungen ein weiter Ausgriff an, und auch dafiir gilt
analog jenes Diktum Heraklits, dass man der Seele Grenzen nicht
findet, so weit man auch wandert, weil sie so tiefen Logos hat. Doch
bietet sich auch hier zunédchst wiederum an, auf eine Voraussetzung
einer solchen Uberlegung zu blicken. Denken als Erfahrung, im
strengen Sinne verstanden, behauptet offenbar die Einheit von
Denken und Handeln, und nicht nur eine Bezogenheit von Theorie
und Praxis. Harald Schwaetzers zweiter Beitrag geht dieser Prob-
lemstellung nach.

Die Reflexion auf eine Erfahrung des Denkens in Geschichte und
Gesellschaft bietet aber auch eine weitere, fiir die Gegenwart nicht
abzuweisende Aufgabe. Denn jede Erfahrung von Denken stofst
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unweigerlich auf dasjenige, was wir inzwischen gewohnt sind, die
Okonomisierung von Bildung zu nennen. Ein ganz entscheidender
Punkt in dem, was die Initiatoren der Cusanus Hochschule bewegt,
ist dabei die Berticksichtigung desjenigen Blickpunkts, welchen Jo-
chen Krautz in seinem Beitrag die ,, Akteursperspektive” nennt. Kri-
tiken an PISA und Bologna, Diskurse dartiiber gibt es sehr scharf-
sinnige, und die Problemlage ist von vielen Seiten aus beleuchtet.
Angesichts eines solchen Befundes diskutiert Krautz die These, dass
»der tiberall sichtbare Bildungsabbau durch bekannte Phdnomene
wie PISA-Test und Bologna-Reform nicht ,perverser Effekt" an sich
gut gemeinter Reformen ist, sondern deren eigentliche Intention”.
Eine Hochschule, die inhaltlich einen klassisch humanistischen Bil-
dungsbegriff vertritt, muss sich dartiber im Klaren sein, dass sie
damit auch eine bildungspolitische Position auf einem von anderen
Interessen dominierten Terrain vertritt.

Einen exemplarischen Fall, der dichter an der fachlichen Realit&t
der Cusanus Hochschule ist, als man auf den ersten Blick denken
mag, stellt Gregor Nickel vor: Er unterzieht den PISA-Test im Bereich
Mathematik einer Kritik, greift dann auf das platonische Konzept der
Mathematik zurtick und zeigt, dass Mathematik unloslich mit Ethik
und Politik verbunden ist, um abschliefsend zu reflektieren, was die-
ses fiir ein gegenwadrtiges Bildungsverstandnis bedeutet.

Als ein weiteres Beispiel dafiir, Fragestellungen aus einer Reflexion
der Geistesgeschichte und ihrer Reformulierung zu gewinnen, greift
Wolfgang Christian Schneider ebenfalls die Antike auf, um zu zeigen,
dass deren Uberlegungen und Einsichten uns auf Quellen verweisen,
von denen her unsere gegenwirtigen Probleme (Umwelt, Klima etc.)
grundsitzlich gedacht und neu angegangen werden kénnen.

Damit zieht sich der Befund bereits von der Natur in die Wirt-
schaft selbst. FEine systematische Schnittstelle zwischen beiden ist
dabei ein Diskurs, der unter der Bezeichnung der Nachhaltigkeit
gefiihrt wird. Jiurgen H. Franz unternimmt es in seinem Beitrag,
diesen vielgewendeten Begriff durch den Bezug auf Bildung grund-
sdtzlich neu zu fassen und zu fundieren.

Schliefilich ist es eine der ganz wesentlichen Fragen, die zu bewe-
gen sind, wie sich die Dynamik humanistischer Bildung in ver-
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schiedenen Gesellschaftsbereichen zu entfalten vermag und was
dort ihre Aufgaben und Bedeutungen sowie ihre konkreten Formen
in der Gegenwart sein konnen. Im Hinblick auf ein heutzutage
dringend benotigtes verantwortungsbewusstes Unternehmertum
macht Silja Graupe am Beispiel der Cusanus Hochschule deutlich,
wie Bildungsinstitutionen sich konkret gesellschaftlichen Aufgaben
stellen konnen. Dabei versucht sie Sprache zu geben fiir die Wech-
selbeziehung von gutem Handwerk und guter Bildung und zu zei-
gen, dass die Einheit von Denken und Handeln zugleich gesell-
schaftlich gedacht werden muss, um sie wesentlich zu ,exhauriren’.

Der letzte Beitrag, auch von Silja Graupe, thematisiert ebenfalls
am Beispiel der Cusanus Hochschule, wie Bildungsinstitutionen und
Gesellschaft neu zusammenwirken miissen, damit Bildung sich tat-
sdachlich in einem personlichkeitsbildenden und weltgestaltenden
Sinne entfalten kann. Dabei wird deutlich, dass es einerseits freier
Formen der Finanzierung und andererseits des offenen Dialogs von
Wissenschaft und Gesellschaft braucht, der sich jenseits anonymer
Steuerungsmechanismen und geldformiger Anreize entfaltet.

Alle Autoren des vorliegenden Bandes sind auf unterschiedliche
Weise am Aufbau der Cusanus Hochschule beteiligt. In diesem Sin-
ne spiegeln die nachfolgenden Seiten also jene Vielfalt an Positionen
und Schwerpunktsetzungen und Perspektiven wider, aus denen
heraus ein neuer Ort akademischer Bildung zu entstehen vermag
und der zugleich dazu angelegt ist, dieser Vielfalt einen freiheitli-
chen Raum der Entwicklung zu bieten. Zugleich zeigen die folgen-
den Beitrdge auch, innerhalb welcher gemeinsamen Grenzen die
Initiatoren der Cusanus Hochschule, um das Zitat von Kant vom
Beginn aufzugreifen, den Begriff der Bildung zu bestimmen suchen.
Was sie dabei wohl eint, ist die Uberzeugung, dass diese Grenzen
stets offen durchldssig sein miissen, da sie notwendig auf die Bil-
dungserfahrung und die Freiheit der sich Bildenden mafsvoll bezo-
gen sind. Diese Grenzen selbst immer wieder neu zu bestimmen
und zu gestalten ist Aufgabe der Bildung selbst.






,BILDUNG" = WAS IST DAS?

Martin Thomé

Konfuzius sprach: ,Lernen ohne zu
denken - das ist nutzlos,

Denken, ohne etwas gelernt zu haben -
das ist verderblich.”

Konfuzius, Gesprache 11,15

Ich habe lange dariiber nachgedacht, wie ich diesen Beitrag gestal-
ten solle. Und ich war eine Weile in der Versuchung, ein Vexierspiel
mit verschiedenen Deutungen des Bildungsbegriffs zu unterneh-
men: Genauer gesagt mit zwei kontrdren Bestimmungen des Be-
griffs, die allenthalben zu finden und fiir die hinreichend viele Be-
lege in der derzeitigen Bildungsdiskussion anzutreffen sind. Ich
meine die Vorstellung von Bildung als Personlichkeits-Bildung im
durchaus humanistischen Sinne einerseits und die Vorstellung von
Bildung als lebenslanger Herausforderung zum Erwerb ntitzlicher
und notwendiger Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen ande-
rerseits.! Schon in dieser Phase des Spiels konnte man Punkte ma-
chen, indem man sich auf eine Seite schldgt und die andere als die
,uneigentliche”, die minderwertige oder die defizitdre abqualifi-
ziert. So etwas ldsst sich leicht machen und - das ist das Amtisante
an diesem Spiel - sowohl fiir die eine wie die andere Position durch-
exerzieren. Schon an dieser Stelle des Spiels also kénnte man zeigen,
dass man mit den richtigen rhetorischen Kniffen, den nétigen
Kenntnissen und dem notwendigen Mafs an herbeiziehbaren Autori-
taten und Argumentationsgebirgen - also mit der richtigen ,Bil-
dung” - jeder gewiinschten Position zum ,Sieg” verhelfen kann.
Aber man kann ja spielend noch weiter gehen - denn wenn man
sich einen Augenblick auf dieses Spiel mit den beiden Varianten
einldsst, dann wird deutlich, dass beide Deutungen einander durch-

1Vgl. zu diesem Unterschied den Beitrag von Tilman Borsche in diesem Band.
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aus nicht kontradiktorisch gegentiberstehen, sondern vielfach inein-
ander verschrdnkt sind und aufeinander bezogen werden kénnen.
So schnell die beiden Sorten von Bildung also bezeichnet sind, so
wenig schnell geht ihre genauere Bestimmung und Abgrenzung im
Sinne der Gewinnung von Klarheit und Position. Und es wiére in
der Tat tiber die erste Spielphase hinaus durchaus reizvoll gewesen,
in einer zweiten {iber diese Verschrankungen und Beziige und ge-
genseitigen Abhdngigkeiten einmal genauer nachzudenken und ih-
re Verdstelungen nachzuzeichnen - bis die allgemeine Verwirrung
einsetzt und der Wunsch nach einem Leuchtfeuer der Klarheit so
laut wird, dass nahezu jede Positionsbestimmung dankend ange-
nommen wird.

Das wire dann wiederum eine gute Gelegenheit, ,Bildung” zu
demonstrieren und akademische Gelehrsamkeit mit didaktischem
Knowhow zu verbinden, auf dass beim Leser ein Lerneffekt dabei
entsteht, nebst einer gesteigerten Bewunderung fiir das stupende
Wissen und das padagogische Geschick des Autors (und in der Tat
ist es ja so, dass jemand, der solches kann, gerne und oft als beson-
ders , gebildet” bezeichnet wird).

Zu diesem doppelten Spiel gehort nebenbei dann auch das, was
ich getan habe: Ndamlich das Ganze gut vorzubereiten und in ausge-
teilter Rede aufzusetzen - denn der gebildete Mensch erweist sich ja
coram publico auch daran, dass er nicht einfach so spricht, sondern
seine Worte mit Bedacht wihlt und quasi ,wie gedruckt” formulie-
ren kann.

Dann aber dachte ich mir: Wer so etwas unbedingt will, der kann
sich die diversen Bildungsbegriffe und die akademische Gelehr-
samkeit ja anlesen, sie sind breit und gut dokumentiert, und es ge-
hort ja auch zur Bildung, wenn man derlei Prolegomena mit An-
stand erledigt hat - ein Grundkurs in Bildung sozusagen, den man
absolviert haben sollte, wenn man sich anschickt, ernsthaft tiber
Bildung zu reden und zu debattieren.

So habe ich mich dann entschlossen, diese Prolegomena gleich
wegzulassen, als bekannt vorauszusetzen und direkt an der Stelle
einzusteigen, wo die Verwirrung schon da ist und alles bisher Ge-
sagte als bekannt und nicht weiter zu erdrtern vorauszusetzen. Ich
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erlaube mir also das Hinter-mir-Lassen aller akademischen Explika-
tionen und Vorspiele von Bildung - die, wie schon gesagt, immer-
hin zum Bestand an Kenntnissen gehtren, wenn man tiber Bildung
zu reden sich anschickt und die ja unter bestimmten Umstdnden
auch durchaus interessant, tages- und talkshowtiillend sein konnen
sowie der Sicherstellung einer bestimmten eigenen Position und
dem Erwerb einer Eindeutigkeit und des guten Gefiihls, auf der si-
cheren Seite zu sein und zu den Guten zu gehoren, dienlich.

Da aber vorliegende Zeitschrift ebenso wie die Kueser Akademie
fiir Europdische Geistesgeschichte und endlich auch die Cusanus
Hochschule einem dialogischen Verstiandnis von Bildung sich ver-
schrieben haben, und da fiir mich Dialog nicht in der gegenseitigen
Darstellung von Positionen besteht (das ist meiner Auffassung nach
eher Diskussion, Debatte oder Diskurs), sondern in der Eroffnung
eines Frageraums, in dem man sich dann gemeinsam bewegen
kann, steige ich ein mit einer Frage.

Und zwar mit der Frage, die sich stellt, wenn man die diversen
Vorstellungen von Bildung durchmessen und sich ein Gesamtbild
gemacht hat. Und die Frage, die dann im Raum steht, ist eigentlich
wieder die Ursprungsfrage, von der jedes Bildungsverstdndnis sei-
nen Ausgang nimmt und die doch in der Diskussion um die Inhal-
te, die Begriffe und Fiillungen der Begriffe nicht mehr gestellt wird:

Was ist Bildung?

Jeder scheint es zu wissen, weil alle dariiber reden und dazu mitre-
den.

Bei Wilhelm Busch ist es der Dorflehrer, der im Kreis der Honora-
tioren sagt: ,Wo wéren wir, ach ja, ach ja, wér nicht die rechte Bil-
dung da”, und Dietrich Schwanitz hat es lapidar in einem Buch ge-
tasst: Bildung - alles, was man wissen muss. Oder Konfuzius: ,Man
kann dem Volk wohl Gehorsam befehlen, aber keine Bildung”. Oder
Sokrates: ,,Oida hoti ouk oida - ich weif3, dass ich nicht weifs”.
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Was ist Bildung?

Ich weifs es auch nicht. Und je ldnger ich dariiber nachdenke, desto
fraglicher, frag-wiirdiger wird es mir.

Ist das nun Bildung, wenn ich Busch oder Schwanitz oder Konfu-
zius zitieren kann oder Sokrates notfalls auch auf Altgriechisch? Die
habe ich zwar alle einmal gelesen und viele andere auch, aber zu-
ndchst ist das alles ja nur ein Bestand an Wissen, den ich angesam-
melt habe und der gegebenenfalls in seiner Fiille beeindrucken kann.

Ist Bildung also die Summe dessen, was ich weifs? Schwanitz je-
denfalls ist davon mehr oder weniger iiberzeugt und zahlt dazu ne-
benbei auch noch die Kunst, mit wenig Wissen, mit Halb- und Vier-
telswissen eine Gesprachsrunde so zu beeindrucken, dass man be-
sonders gut dasteht und am besten wegkommt. Ist Bildung eine Ge-
dichtnisleistung?

Oder ist Bildung das, was ich hier gerade vor dem Leser ausbreite
- ein Teppich von miteinander auf eine mal amitisante, mal tief-
griindige, mal vielleicht auch erkenntnisférdernde Weise miteinan-
der verbundener Kenntnisse, die es mir ermdglichen, auf eine un-
bekannte Situation immer noch angemessen und konstruktiv zu re-
agieren? Das wére schon mehr als nur Wissen, das ware Verstehen,
das ware Einsicht in die Zusammenhédnge von Wissen, aber auch
von Erwartungen, von Zielen und von Meinungen. Also die Fahig-
keit, Gewusstes zusammenzudenken und zusammenzufithren zu
etwas Neuem, etwas Erhellendem.

Ist Bildung also das, was ich aus meinem Wissen mache, wie ich
es kompiliere, wie ich es sortiere und nutzbringend anwende? Ist
Bildung eine Verstandesleistung?

Oder ist Bildung noch etwas anderes - hat sie am Ende mehr mit
mir selbst als Person zu tun und weniger mit dem, was mein Ge-
déchtnis und mein Verstand hergeben? Was ist das - ein gebildeter
Mensch? Ist die Frage nach Bildung am Ende die Frage nach dem
Menschen, nach dem, was ihn in seinem Kern ausmacht und formt?
Ist Bildung eine (Lebens-)Gestaltungs-Leistung? Oder umgekehrt: Eine
Lebens-(Gestaltungs-)Leistung?

Bildung als Lebens-Gestaltungs-Leistung;:
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Das kann bedeuten, dass Bildung eine Sache ist, die mit dem gan-
zen Leben zu tun hat und ebenso lang dauert: Die Frage lautet dann:
Was mache ich aus meinem Leben, was fiir eine Gestalt nimmt mein
Leben an, welche Gestalt erhilt es, welche gebe ich ihm?

Das kann auch bedeuten, dass Bildung eine Frage der Lebens-
kunst ist, also eine Frage des Wie: Wie gestalte ich mein Leben, wie
fithre ich es, auf welche Weise lebe ich?

Den ersten Frageansatz kann man wohl mit dem Begritf der Fertig-
keit umschreiben: Das, was ich weifs, was ich kann, was mir in be-
stimmten Situationen jeweils zu Gebote steht.

Den zweiten Frageansatz kann man mit dem Begriff der Kompetenz
umschreiben, der gegenwirtig in aller Munde ist, wenn tiber Bil-
dung diskutiert wird: Das Verstehen der Zusammenhénge des Wis-
sens, das Verstehen der richtigen und nutzbringenden Anwendung
von Kenntnissen, indem sie zur Problemlésung geschickt kombi-
niert und kompiliert werden.

Den dritten Frageansatz mochte ich mit dem Begriff der Fihigkeit
umschreiben: Der Gestaltungs-Fahigkeit, der Bildungs-Fahigkeit
des Selbst. Was heifst das?

Fertigkeit bedeutet, etwas zu kinnen. Kompetenz bedeutet, Kon-
nen - also Fertigkeiten - kombinieren zu konnen, sie in einem sinnvol-
len Zusammenhang verbinden zu konnen. Fahigkeit bedeutet,
Konnen zu erwerben und damit die Bedeutung von Koénnen zu ver-
stehen. Bei Fahigkeit handelt es sich also um eine Metaebene, um
ein Kénnen besonderer Art: Um das Konnen des Kénnens.

Um das zu erldutern, ist ein Riickgriff auf Nicolaus Cusanus an-
gebracht, den Namensgeber und geistigen Patron der Cusanus
Hochschule.

Ausgehend von der Frage nach der Besonderheit des Menschen
als Geschopt Gottes sagt Cusanus, dass der Mensch wie jedes Ge-
schopf bestimmte Fertigkeiten hat: Er kann dies und jenes, essen,
malen, laufen, bauen, sprechen, denken - und er kann dazu etwas
Besonderes, ndmlich lernen. Und darin liegt das, was ihn vor allen
Geschopfen auszeichnet: Er hat hinter allen seinen Einzelfdhigkei-
ten - den genannten Fertigkeiten ndmlich - eine Grundfdhigkeit:
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die Fahigkeit zum Konnen. Der Mensch zeichnet sich fiir Cusanus
gerade dadurch aus, dass er unabgeschlossen ist, dass seine Fahig-
keiten offen sind und prinzipiell erweiterbar. Das Besondere des
Menschen ist nach Cusanus also nicht eine bestimmte Fertigkeit, ein
bestimmtes praktisches Konnen, das einen bestimmten Wissenser-
werb oder eine bestimmte Leistungsfdhigkeit sichert. Das Besonde-
re des Menschen ist auch nicht eine bestimmte Kompetenz, die in
einer gegebenen Situation die Zusammenhénge versteht und die
nutzbringende Anwendung der erworbenen Fertigkeiten und
Kenntnisse zu einer passenden Problemlosung zusammensetzt. Das
Besondere des Menschen ist vielmehr eine unbestimmte Fahigkeit,
die Tatsache, dass er tiberhaupt fahig ist, Fihigkeiten zu haben und
sie zu gestalten. Das bedeutet: Das, was den Menschen auszeichnet,
ist seine Unabgeschlossenheit, seine Uneindeutigkeit - und diese
hat er nicht aus sich selbst, sie ist auch keine Funktion seiner biolo-
gischen oder sozialen Bedingtheiten, sondern eine ureigene Gabe,
tiber die er nicht selbst verftigen kann und die er fiir sein Sich-
zurecht-Finden in der Welt, fiir seine Orientierung und sein lebens-
langes Lernen nutzen kann und muss. Die Grundhaltung, die hier-
tiir notwendig ist, ist nicht die Haltung der Gewissheit, die sich auf
erworbenes Wissen oder Konnen stiitzt, sondern die Fahigkeit, die
richtigen Fragen zu stellen: diejenigen Fragen, die Orientierung stif-
ten und das gesammelte Wissen nutzbar, sinnvoll einsetzbar ma-
chen, die dem Erwerb von Wissen eine Richtung und einen Sinn
geben.

Was resultiert daraus, wenn man ein solches Verstindnis von
Bildung verfolgt? Einen Hinweis gibt das Wort selbst: In ,,Bildung”
steckt ,Bild” und im Wort , gebildet” kann man das deutlich erken-
nen: Gebildet ist jemand, der sich selbst zu einer bestimmten Gestalt her-
angebildet hat, der ein Bild von sich abgibt, der bildhaft deutlich
macht, was lernen bedeutet und was es fiir einen Menschen bedeu-
ten kann: Jemand, dem man bildlich ansieht und anmerkt, dass hier
in einem langen und nicht endenden Prozess eine Personlichkeit
gebildet wurde und wird.

Cusanus entwickelt im Zusammenhang mit der Frage nach der
Gottebenbildlichkeit des Menschen den Gedanken, dass der
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Mensch wie ein Spiegel sei, der das vollkommene Abbild Gottes
(Christus) in sich wiederum abbilde, aber wegen seiner kontingen-
ten Natur eben unvollkommen, verbogen, verzerrt, verunreinigt ist
- und dass seine Aufgabe darin besteht, sich selbst zu einem immer
klareren, reineren, unverzerrten Abbild dieses Urbildes zu formen.
Die Aus-Bildung des Selbst als Bild: als Bild vom guten Menschsein,
als Gestaltung des Selbst nach einem Bild von dem, was Mensch-
sein ausmachen kann.

Die Frage nach dem Menschen ist die Frage nach dem Menschen-
Bild. Und da kommt nun etwas ins Spiel, was in den {tiblichen Bil-
dungsdiskursen meist unterbelichtet bleibt.

Wie wire es, wenn man die Frage nach Bildung nicht als eine Frage
nach einer Antwort begreifen wiirde, sondern als Frage selbst ernst
nehmen wiirde: Bildung als Frage selbst, also als etwas, das den der
Bildung Beflissenen in Frage stellt, ihn sich selbst zur Frage macht?

In der Bildungsdiskussion gibt es den allgegenwairtigen Topos
vom ,lebenslangen Lernen”. Er bedeutet zumeist, dass man, um in
der Welt bestehen zu konnen, nicht nachlassen darf, Neues zu ler-
nen, sich weiterzubilden, weil man sonst sehr bald abgehdngt wird
und im Konkurrenzkampf um die erfolgreichsten Pldtze schnell ins
Hintertreffen gerdt. Das gilt fiir den Handwerker, der immer auf
dem neuesten Stand der verwendeten Verfahren sein muss, ebenso
wie fir den Manager, der keine Fortbildung in Fiithrungskompe-
tenz, Rechnungswesen, Marketing, Gruppendynamik oder Strate-
gieentwicklung auslassen sollte, weil er sonst ganz schnell nicht
mehr mitreden kann und von den anderen mit den jeweils neuesten
Methoden, Tricks, Steuerungs- oder Verhandlungstechniken ausge-
stochen werden kann.

Ist es das?

Lebenslanges Lernen - das ist nur dann interessant und sinnvoll,
das funktioniert nur dann, wenn man ein Leben lang vor allem ei-
nes hat: Fragen. Von Eugene Ionesco stammt der Satz: ,,Ce n’est pas
la réponse qui éclaire, c’est la question” - Nicht die Antwort gibt
Aufschluss, sondern die Frage. Auf unser Thema gewendet bedeu-
tet dies: Am Anfang der Fahigkeit, einzelne Fahigkeiten auszubil-
den und zu perfektionieren, steht nicht eine Gewissheit, sondern
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eine Frage. Die Frage ndmlich, was ich tun soll und was gut fiir
mich und die anderen ist, was ich konnen muss und woran ich
mich orientieren kann und soll. Die Frage also nach dem, was mei-
nem Handeln und meinem Konnen eigentlich Sinn und Richtung,
Gestalt und Kontur gibt. Die Fahigkeit zur Fahigkeit ist, so gesehen,
ambivalent. Denn sie kann sehr wohl auch in die Ausbildung von
Kompetenzen miinden, die schddlich sind, die bei mir und anderen
Schaden anrichten, die destruktiv und kontraproduktiv sind. Aber
gerade hier wird es wichtig, an diese Grund-Fahigkeit die richtigen
Fragen zu stellen.

Entscheidend fiir das Lernen der Zukunft dirfte vor allem die
Frage werden, wozu Lernen eigentlich gut ist. Das soll heifsen: Auch
wenn wir vieles wissen und noch mehr wissen werden iiber den Er-
werb von Wissen - was niitzt uns das alles, wenn wir dabei nicht zu-
gleich auch wissen bzw. lernen, was zu wissen sinnvoll ist? Und die-
se Frage bezieht sich nicht nur auf die ,technische” Seite des Wissens
und Lernens, auf das also, was in Hinsicht auf die Verwendbarkeit
von konkretem Wissen in praktischen Lebenszusammenhingen, in
Schule und Beruf, auf die Beherrschung einer weitgehend technisch-
naturwissenschaftlich gepragten Welt zu wissen notwendig, niitzlich
und zielfiihrend ist. Diese Frage bezieht sich zugleich auf das, was
man als , Orientierungsfdhigkeit” bezeichnen kénnte und was tiber
das rein praktisch verwendbare Sach-, Fakten- und Verwendungs-
wissen hinausgeht. Wie gewinnen Menschen Orientierung in der
Unitibersichtlichkeit, die eher noch komplexer wird und die damit
erst recht zukunftsweisender Entscheidungen harrt?

Hier legt sich nun eine Parallelisierung nahe, die bisher noch
nicht angesprochen wurde. Denn wenn sich die drei Dimensionen
von Bildung - Fertigkeit, Kompetenz, Fahigkeit - so darstellen, wie
oben dargelegt, dann stellt sich mit der Frage nach dem Wie der
Orientierungsfindung auch die Frage nach dem Wo: Wo geschehen
diese drei Dimensionen in besonderem Mafse, so dass aus ihnen ein
gangbarer und lebenslang begehbarer Weg der Orientierungsfin-
dung wird?

Gehen wir davon aus, dass der Erwerb von Fertigkeiten die Basis
bildet, ohne die es mit Bildung nichts werden kann, dann gehoéren
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dazu sicher die Grundfertigkeiten, die wir auch als basale Kultur-
techniken bezeichnen konnen: Lesen, Schreiben, Rechnen usw. De-
ren Vermittlung, deren Erwerb fangt schon sehr friith an und ist tra-
ditionellerweise an die Zeit der Grundschule gekniipft. Erst mit
diesen Fertigkeiten kann dann Zusammenhangswissen erworben
werden, da zu dessen Erwerb immer zugleich schon seine Struktu-
rierung und Systematisierung gehort. Sie ist auf die Beherrschung
der Grundfertigkeiten angewiesen. Wer Multiplikation und Divisi-
on nicht beherrscht, wird auch keine Funktion diskutieren lernen,
und wer den Unterschied zwischen Haupt- und Nebensatz nicht
kennt, wird auch keine Buddenbrooks lesen lernen. Die fortschrei-
tende Verkniipfung von Einzelkenntnissen zu Zusammenhédngen
und damit zu dem, was weiter oben als ,, Kompetenz” im Sinne von
Zusammenhangswissen beschrieben wurde, liegt klassischerweise
in der Phase der spidteren Schulzeit (,klassischerweise” darf hier
durchaus einen Anklang an , klassische” humanistische Schulbil-
dung haben). Und folgerichtig wére es dann, die Rolle der Hoch-
schule, die genannte Fdhigkeit - das Konnen-Kénnen - herauszu-
bilden. Mark Twain ist, so denke ich, schon auf der richtigen Spur,
wenn er in seinem Bummel durch Europa das deutsche Bildungssys-
tem dahingehend beschreibt, dass der Schiiler mit dem Schulab-
schluss eigentlich alles kann und weifs, was er fiir das Leben
braucht, und dass er dann als Student dem Gebdude des Wissens
noch eine hiibsche Mansarde anfiigt, indem er irgendein Fach ver-
tieft bearbeitet - ohne das, was er da lernt, wirklich zu brauchen -
allein um des Konnens willen. Ohne nun eine kritische Diskussion
Mark Twains anzuzetteln, kann man doch zumindest eines festhal-
ten: An der (idealen) Hochschule entstehen (idealerweise) Fragen
statt Antworten, und wer das Fragen dort nicht lernt, hat sein Stu-
dium verfehlt oder war zumindest nie Student.

Aber Vorsicht: Nicht jeder Studierte macht das in der rechten
Weise. Nur allzu oft ist akademische Gelehrsamkeit nichts weiter
als die Fortsetzung des Schulwissens mit anderen Mitteln. Und in
solchen Fillen braucht es dann unter Umstianden einen einfachen,
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schlichten Loffelschnitzer,? der dem akademischen Gelehrten zeigt,
wie man die richtigen Fragen findet, wie man recht zu fragen lernt.

Ich behaupte nun: Bildung hat in erster Linie damit zu tun, gute
Fragen zu entdecken und zu stellen. Aus ihnen ergibt sich dann al-
les andere.

Es gibt Bildung als Sammlung von Wissen - Fertigkeiten - und
als Sammlung von Wissen tiiber den praktisch-kombinatorischen
Umgang damit - Kompetenz.

Aber Bildung ist, wenn man das bisher Gesagte zusammenfasst,
vor allem noch etwas anderes: Bildung ist Haltung, ist habitus, ist
Einiibung ins richtige Fragen. Dazu braucht es natiirlich auch einen
Bestand an Wissen und Kenntnissen, denn nach Goethe sieht man
nur das, was man weifs; aber gutes Fragen ist ein Prozess und keine
Sammlung, kein Besitz - und dafiir ist alles Wissen nur ein Préaludi-
um, nur Prolegomena, die man braucht, um Frage-
Zusammenhédnge zu erkennen. Bildung im rechten Sinne braucht
also neben der Ubung in Wissen und Wissenserwerb und der
Ubung im Strukturieren des Wissens als Wichtigstes die Ubung im
richtigen Fragen, die durch Ubung im Horen und Wahrnehmen ge-
schieht - auf das, was das Begegnende mir zu sagen hat. Bildung
hat als Grundhaltung also nicht die Neugier, sondern die Verhal-
tenheit und die Demut gegentiber dem Anderen.

Wen man das als Bildung versteht, landet man meiner Ansicht
nach wieder bei dem, was oben schon gesagt wurde: Bildung als
Fahigkeit zur Gestaltung - und zwar zunédchst und zumeist als Ge-
staltung meiner selbst.

Bei Wilhelm Busch heifst es in den Geschichten von Max und Mo-
ritz:

»Also lautet ein Beschluss:

Dass der Mensch was lernen muss.
Nicht allein das Abc

Bringt den Menschen in die Hoh,
Nicht allein im Schreiben, Lesen

Ubt sich ein verntinftig Wesen;
Nicht allein in Rechnungssachen

2 Cusanus, Idiota de mente (Der Laie tiber den Geist).
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Soll der Mensch sich Miihe machen;

Sondern auch der Weisheit Lehren

Muss man mit Vergntigen horen.”
Wilhelm Busch legt hier den Finger auf einen Punkt, der vielleicht
entscheidend ist fur die Frage nach Bildung. Ein ,verniinftig We-
sen” sucht eben nicht allein nach den verschiedenen Fertigkeiten
wie Lesen, Rechnen usw., die fiir die Bewdltigung des Alltags sicher
sinnvoll und notwendig sind, sondern wird vor allem Vergniigen
finden an der Weisheit. Die Weisheit aber ist seit alters her dasjeni-
ge, was uns lehrt zu unterscheiden: zwischen Gut und Bose, zwi-
schen Wahrheit und Liige, zwischen Zweck und Sinn.

Das hat mit Haltung zu tun, das hat mit Ethos zu tun - mit mei-
ner Haltung mir selbst und den anderen gegeniiber. Das hat mit
Fraglichkeit zu tun und mit einer nicht beendbaren Aufgabe.

Bildung kann ich nicht haben, ich kann auch nicht gebildet sein.
Ich kann nur dabei sein, zu bilden - mich und die Welt um mich
herum in Richtung dessen, was sie sein konnten; mit allen Fragen,
die sich daraus stellen, mit allem Scheitern, das sich daraus ergibt,
und mit allem Hoffen, das daran gekntipft wird.

Die Frage nach Bildung ist meiner Ansicht nach nicht die Frage
nach einem Ergebnis, einem ergon, sondern die Frage nach einem
Geschehen, nach energeia: Nicht das Werk also, sondern das Am-
Werke-Sein. Nicht das fertige Gebilde wire es dann, worum es bei
Bildung geht (auch nicht im Sinne eines langen, miihsamen, entbeh-
rungsreichen oder sonstwie den Menschen letztlich mit seinem Er-
gebnis - der Vollendung wahren Menschseins oder dergleichen -
adelnden Weg), sondern Menschsein als Geschehen der Bildhaf-
tigkeit selbst, als Ereignis des Bildes, das sich jeweils so oder so an-
ders und neu und immer fremd und fraglich enthiillt.

Es gibt Fragen, die haben keine Antwort, aber eine Geschichte. Bil-
dung erzghlt die Geschichte dieser Fragen und stimmt auf sie ein.






,BILDUNG" -
BEMERKUNGEN ZU GESCHICHTE
UND AUFGABE EINER IDEE

Tilman Borsche

1. Der Ort der Bildung
in den gegenwirtigen Bildungsinstitutionen

Der Begriff der Bildung wird im Deutschen heute in einem weiten
allgemeinen und in einem engen spezifischen Sinn verwendet. In
den Zusammensetzungen ,, Bildungsinstitutionen” bzw. ,Bildungs-
system”, die im gegenwadrtigen politischen Diskurs sehr verbreitet
sind, ist Bildung sehr weit gefasst: Es hat eine dhnliche Bedeutung
wie das englische Wort ,education”. ,Bildungsinstitutionen” (oder
,Bildungseinrichtungen”) nennt man alle Einrichtungen ¢ffentlicher
und privater Art, die im Englischen unter dem Begriff ,, educational
institutions” zusammengefasst werden. Dabei wird nicht nach Ad-
ressatenkreisen, Formen oder Inhalten unterschieden. Dieser sehr
geldufige Begriff von Bildung ist heute nicht mein Hauptthema.
Wenn im heutigen Bildungsdiskurs von der ,Idee der Bildung” ge-
sprochen wird, ist ein engerer spezifischer Sinn von Bildung inten-
diert. Diese Bedeutung wird erst dann und nur dadurch relevant,
dass in dem weiten Feld von Bildung qua education , Bildung” in
einem engeren Sinn abgegrenzt wird, und zwar

(a) gegen , Erziehung” einerseits und

(b) gegen ,, Ausbildung” andererseits.
Wéahrend im Deutschen ,Erziehung” nicht nur, aber vornehmlich
die Entwicklung des Sozialverhaltens der Adressaten (behavioral
training) betrifft und ,, Ausbildung” die Entwicklung von deren be-
ruflichen Fertigkeiten (professional training), hat ,Bildung” im en-
geren Sinn eine andere Aufgabe.

Die charakteristische deutsche Tradition der Rede von ,Bildung”
im engeren Sinn als der Hauptaufgabe von ,Bildung (education)”
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im oben genannten weiten Sinn geht zurtick auf dem deutschen
Denker und Staatsmann Wilhelm von Humboldt (1767-1835).1

Humboldt hatte unter sehr zufilligen historischen Umstdnden im
Jahr 1809 den Auftrag erhalten, die Bildungseinrichtungen des
preufsischen Staates von Grund auf neu zu organisieren, nachdem
das Land durch die militdrische Niederlage gegen die Truppen Na-
poleons im Jahr 1806 an den Rand des Untergangs gebracht worden
war. Das Begriffspaar , Bildung” vs. , Ausbildung”, das die Diskus-
sion der vergangenen Jahrzehnte bei uns dominierte, gibt es fuir
Humboldt noch nicht. Er unterscheidet in seinen amtlichen Schrif-
ten zwischen ,allgemeiner Menschenbildung” (spéter einfach , Bil-
dung”) und , berufliche Bildung” (spdter , Ausbildung”).

So viel einleitend zum Wortgebrauch.

Bildung im oben genannten weiten Sinn des Wortes (education)
wird heute weltweit als ein entscheidender Schliissel fiir die wirt-
schaftliche, kulturelle und soziale Entwicklung von Gesellschaften
und Staaten anerkannt. Ihre nachhaltige Forderung gilt folglich als
eine wesentliche Aufgabe fiir jeden Staat, jede Gesellschaft, aber
ebenso fiir Familien und Individuen. Bildung in diesem weiten Sinn
beginnt mit der Einiibung zivilisatorischer Grundfertigkeiten wie
Lesen, Schreiben und Rechnen und setzt sich in den entwickelten
Landern tiber viele Stufen fort bis zu den hochsten Formen des pro-
fessionellen Trainings in allen erdenklichen handwerklich-
technisch-kiinstlerischen Produktionsprozessen bzw. Dienstleis-
tungsgewerben sowie in Promotions-, PostDoc- und anderen wis-
senschaftlichen Forschungsprogrammen. Dieses Netzwerk von Bil-
dungseinrichtungen beschreibt einen umfassenden, hoch differen-
zierten Ausbildungsprozess. Aus der Sicht der Adressaten (der Ler-
nenden) verheifit (Aus-)Bildung in diesem Sinn einen kontinuierli-
chen gesellschaftlichen Aufstieg; deshalb wird sie gesucht.

Weltweit ist zu beobachten, dass die Bildungssysteme immer
komplexer werden, die Ausdifferenzierung und Spezialisierung der

1 Die Begriffsgeschichte von ,Bildung” ist selbstverstandlich viel komplexer.
Vgl. fiir eine erste Anndherung E. Lichtenstein, Art. ,Bildung” in: Historisches
Worterbuch der Philosophie, Bd. 1, Basel 1971, Sp. 921-937.
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Ausbildungsziele schreitet unaufhorlich voran. Fiir alles und alle
wird gesorgt. Doch fiir Bildung (im o.g. engeren Sinn), so scheint es,
bleibt in diesen Systemen kein Platz, und vor allem - fiir die, die
das System durchlaufen diirfen, sollen, miissen - bleibt fiir Bildung
keine Zeit.

Die Humboldt'sche Idee der Bildung und die auf ihr basierende
Universitdtsidee, die mit der Einrichtung einer Universitdt in Berlin
im Jahr 1809 ein Stiick weit realisiert werden konnte, wurde im 19.
Jh. zu einem preufSischen Exportschlager. In den o6ffentlichen Bil-
dungsinstitutionen der Lander hat dieser Export unterschiedliche
Gestalten angenommen. Lassen Sie mich exemplarisch kurz den
Fall Japans schildern: Im Zuge der Offnung des Landes fiir den
Westen, die sich in Bildungsfragen vornehmlich an Deutschland
orientierte, wurde in Japan ein eigener Ort, eine eigene Stufe fiir die
,Bildung” geschaffen. In der Ausbildungskarriere eines jungen
Menschen gab es einen Zeitabschnitt fir ,Bildung” im engeren
Sinn. Sie wurde nach Abschluss der Oberschule und vor Beginn der
professionellen Ausbildung in einer der zahlreichen Fachwissen-
schaften (Medizin, Jura, Wirtschaftswissenschaften etc.) bzw. in ei-
nem anderen, eher praxisorientierten Gewerbe absolviert. Nach
westlichem Vorbild wurde diese Zwischenphase an der Universitat
platziert, nach amerikanischer Benennung waren daftir die zwei
ersten Jahre des Bachelorstudiums vorgesehen. Dafiir gab es eine
eigene Abteilung oder Fakultdt, die sog. Bildungsfakultdt (liberal
arts). - In dieser Funktion wird , Bildung” im engeren Sinn verstan-
den als eine spezifische und klar lokalisierte Stufe im Ausbildungs-
gang junger Menschen.

Die Logik der Ausbildung dominiert den Aufbau von Bildungs-
institutionen weltweit. Diese Logik impliziert, auch wenn ggf. , Bil-
dung” im engeren Sinn in den Ausbildungsgang integriert werden
soll, bestimmte Forderungen: Jede Ausbildung braucht ein Curricu-
lum. Das heifst, sie braucht Studieninhalte, die benannt, gepriift und
zertifiziert werden kénnen. Doch welches wéren die Studieninhalte
der ,Bildung” im engeren Sinn? Haufig wurde, vereinfacht und
verkiirzt gesagt, der jeweilige nationale Kanon der , Allgemeinbil-
dung” des europdischen 19. Jahrhunderts als Grundlage der jewei-
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ligen Bildungscurricula verwendet, so auch in der Bildungsfakultt
japanischer Universitdten. Dieser Kanon sollte das vermitteln, was
Humboldt , Menschenbildung” genannt hatte und was spdter als
,Allgemeinbildung” bezeichnet wurde. Doch das ist ein europadi-
sches und auch in Europa ein veraltetes Verstdndnis von Bildung.
Dieser Kanon existiert nicht mehr, jedenfalls nicht mehr als ein eini-
germafien klar umrissenes Ensemble kanonischer Ideen, Texte, Fi-
guren und nicht mehr als ein Corpus von Wissen mit verbindlicher
Geltung fur alle ,Gebildeten”.

Mit der Krise dieses Kanons aber ist die Bildungsidee selbst in die
Krise geraten. Es hat mich nicht tiberrascht zu erfahren, dass die
Zwischenstufe der Bildung an den japanischen Universitdten 1991
abgeschafft wurde, weil sie tiberfliissig zu sein schien. Wichtig ist
die Begrtindung: Bildung, so als Beherrschung eines tradierten Ka-
nons von Allgemeinbildung bzw. allgemeinem Wissen verstanden,
kann nicht als ein notwendiger Baustein zum Aufbau einer be-
stimmten professionellen Karriere legitimiert werden, wie man es
von niitzlichen Ausbildungsgenstdnden erwartet. So verstanden
muss Bildung als Zeitverschwendung in einem effizienz- und ziel-
orientierten Ausbildungsgang erscheinen.

Nach dieser kritischen Einleitung kann ich nun die These formu-
lieren, die ich im Folgenden vorstellen und erldutern mochte: Die
(Humboldt’sche) Idee der Bildung wire grundsétzlich missverstan-
den, wenn man sie an bestimmte Lehr- oder Lerngegenstande oder
an einen besonderen Abschnitt im Ausbildungsgang junger Men-
schen binden und dort allein verorten wollte. Aus diesem doppel-
ten Gefangnis muss man die Bildung befreien!

2. Die Humboldt'sche Idee der Bildung

(a) Allgemeines. — Ich sage nichts Neues, aber man kann es nicht oft
genug wiederholen: Generell bezeichnet Bildung, im weiteren und
im engeren Sinn, die Aneignung von Wissen und Fertigkeiten
durch Menschen. Das ist und bleibt die notwendige Grundlage. Die
spezifische Bildungsidee, von der wir hier sprechen, ist dariiber
hinaus durch drei Merkmale charakterisiert, die den Modus dieser
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Aneignung betreffen. Es sind dies: Freiheit, Kritikfihigkeit, Humanitit.
Ferner gilt: ,Bildung” im engeren Sinn ist immer auch Selbst-
Bildung: das ,Selbst” in Selbst-Bildung ist hier zugleich als Subjekt
und als Objekt der Bildung zu verstehen.

1. Fretheit (des sich bildenden Individuums) ist die erste Voraus-
setzung fur Bildung. Ich kann mir lernend nur aneignen, was ich
mir aneignen will. Das hat nichts mit Spafierziehung zu tun. Bil-
dung kann hart und entbehrungsreich sein, aber sie muss gewollt
werden. Schon das unterscheidet die Bildung von vielen Formen
der Erziehung und der Ausbildung, deren Inhalte in der Regel vor-
gegeben und fremdbestimmt sind. Erziehung und Ausbildung ste-
hen fur Techniken der Vermittlung vorgegebener fremdbestimmter
Inhalte und sind in diesem Sinne unfrei. (Wenn Sie - hoffentlich -
eine andere Vorstellung sowohl von Erziehung als auch von Aus-
bildung haben, dann zeigt das nur, dass in die Praxis der Erziehung
und in die Praxis der Ausbildung immer auch Bildungsaspekte ein-
gehen und eingehen sollten.)

2. Kritikfihigkeit (des sich bildenden Individuums) steht nicht am
Anfang der Bildung, sie ist ein wesentliches Ziel derselben und zu-
gleich das Mittel, das den Bildungsprozess in Gang hilt. Da Bildung
Selbstbildung sein soll, impliziert Kritikfdhigkeit immer zugleich
auch die Fahigkeit der Selbstkritik, der kritischen Selbstwahrneh-
mung. Bildungsinhalte sind jeweils durch die eigene Erfahrung und
das eigene Urteil gepriifte und bewdhrte Inhalte, auch wenn sie wie
alles Neue von auflen gegeben, von anderen angestofien wurden.
Sie sind aufgrund neuer Erfahrungen immer wieder von neuem kri-
tisch zu tiberpriifen.

3. Humanitit (des sich bildenden Individuums) ist das letzte Ziel
aller Menschenbildung (Herder). Doch was bedeutet Humanitét? Es
ist absolut wesentlich, zu verstehen, dass Humanitit hier kein in-
haltlich bestimmtes Ziel benennt. Deshalb kann auch keine Wissen-
schaft - weder die Wissenschaft(en) des Menschen (Humanwissen-
schaften) noch die Anthropologie oder die Theologie - , herausfin-
den” und aufgrund ihrer jeweiligen , Ergebnisse” vorschreiben, als
was genau ,Humanitdt” verstanden werden miisse. Das Bildungs-
ziel der Humanitit ist vielmehr der Name fiir alles Menschliche, das
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wir als menschlich anzunehmen, mit anderen Menschen zu teilen und fiir
uns zu verteidigen bereit sind. Sie verdankt sich folglich einer Zweck-
setzung, die eine Wissenschaft per definitionem niemals vorgeben
kann. Obwohl es um die Selbstbildung von Individuen geht, ist Hu-
manitdt auch nicht die Zwecksetzung eines Einzelnen, keine indivi-
duelle Erfindung, sondern sie ist ein geistiger Prozess, der eine Ge-
meinschaft von Menschen bildet und bindet, tragt und leitet und der
daher immer wieder neu zu formulieren und in Auseinandersetzung
mit der jeweiligen Welt und der jeweiligen Zeit zu modifizieren ist.

Aus dieser Bestimmung der Humanitét erklédrt sich, dass die heu-
te so hdufig besprochene , Alteritdt” einen wesentlichen Aspekt der
Humanitdt ausmacht. Ein humaner Umgang mit der menschlichen
Alteritdt (Andersheit nach Alter und Geschlecht, Rasse und Nation,
Reichtum, sozialer Stellung und Bildungstand etc.) verlangt nicht
nur Toleranz gegentiber dem Fremden, sondern dartiber hinaus die
Bereitschaft zuzuhtren und zu lernen und am Ende immer den
Respekt gegeniiber dem Unverstandenen. Denn immer bleibt vieles
Menschliche unverstanden.

(b) Ort der Bildung. - Bildung wird nicht erlernt, sondern
(ein)getibt. Sie ist kein theoretisches Wissen, sondern ein prakti-
sches Konnen, eine Haltung, letztlich eine Lebensform. Damit stellt
sich eine alte Frage auf neue Weise: Gibt es einen - wirklichen oder
moglichen - Ort fiir Bildung im Rahmen unserer heutigen Bildungs-
institutionen? Auf diese Frage sind zwei folgereiche und fruchtbare,
wenn auch zundchst negative Antworten zu geben:

1. Es gibt keinen abgegrenzten institutionellen Ort fiir Bildung in die-
sem Sinn. Jedenfalls steht die Bildung nicht am Anfang der Erzie-
hung. Vieles muss bereits durch Erziehung gelernt und angenom-
men sein, bevor Freiheit, Kritikfdhigkeit und Humanitét sich im In-
dividuum zu entwickeln beginnen kénnen. Hat diese Entwicklung
einmal eingesetzt, dann ist alles und jedes ein moglicher Ort fiir Bil-
dung: Jede Erfahrung, jedes Ereignis kann zu einem - mehr oder we-
niger - geeigneten Anlass fiir Bildung werden. Dieser Ort muss nicht
die Schule sein, die sich dennoch zu Recht als ein privilegierter Bil-
dungsraum versteht. Bildung sollte selbstverstandlich in der Familie
beginnen und sie muss auch im hohen Alter nicht aufhoren. Nicht
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umsonst heifst es z.B., dass Reisen bildet. (Aber auch hier gilt: Reisen
allein bildet nicht, wenn der Reisende nicht bildungswillig ist.)

2. Es gibt kein spezifisches Bildungs-Curriculum, keine ein fiir alle
Mal privilegierten Bildungsgegenstande. Bildung kann sich tiberall
und jederzeit ereignen, sie braucht nur jeweils geeignete Gegen-
stinde und Anldsse. (Gegentiber anti-autoritdren Erziehungsideo-
logien ist daran zu erinnern, dass Bildung nicht ohne Gegenstande
stattfinden kann: Ohne Wissen keine Bildung.) Bildung tibt sich an
Gegenstanden, die fiir den Lernenden jeweils fremd, irritierend und
herausfordernd sind. Hegel hat dafiir den klassischen Ausdruck
gepragt: Bildung ist Entfremdung. Sie reifst den, der sie erfahrt, aus
gewohnten Bahnen des Denkens heraus. Damit entzieht sie seiner
bzw. ihrer bisherigen Weltansicht die Grundlage, aber sie 6ffnet ihr
bzw. ihm zugleich neue, reichere, differenziertere Welten.

Es ist leicht zu sehen, dass es bei dem Erwerb von Bildung nicht
um einen festen Kanon von Gegenstdnden geht, dessen Kenntnis
vermittelt werden sollte. Vielmehr geht es um die Modalitdten des
Lernens, die Arten des Umgangs mit den jeweiligen Gegenstanden
des Wissens und Handelns. Mit andern Worten: Es geht um den
Lernenden selbst. In diesem Sinn ist Bildung immer auch Men-
schenbildung. Der Prozess der Bildung vollzieht sich mittels sehr
verschiedenerer Gegenstidnde, Themen und Probleme, die von Land
zu Land, von Epoche zu Epoche, von Disziplin zu Disziplin variie-
ren konnen. Fiir Wilhelm von Humboldt waren privilegierte Ge-
genstinde der Menschenbildung die alten Sprachen zusammen mit
den in ihnen tiberlieferten Texten aus Literatur, Geschichte und Phi-
losophie. Ich bin tiberzeugt, dass er, lebte er heute unter uns, diesen
Kanon stark erweitern und modifizieren wiirde.

Alle Bildung beginnt mit Wissen, fragt aber weiter. Ich nenne ei-
nige Beispiele:

— Die Biologin sollte nicht nur die neuesten biochemischen und
biophysikalischen Formeln kennen, die das Leben beschreiben,
sondern sich auch Rechenschaft dartiber ablegen, wie wir, d.h. un-
sere Gesellschaft, mit Leben in allen seinen Erscheinungsformen
umgehen. Welches Leben brauchen wir, welches Leben wollen wir
fordern und pflegen bzw. verbrauchen und vernichten?
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— Der Literaturwissenschaftler sollte nicht nur die Texte von Goe-
the, Shakespeare und Konfuzius kennen und interpretieren kénnen,
sondern er sollte sich auch personlich Rechenschaft dartiber able-
gen, ob wir diese Texte heute lesen sollten und warum, oder allge-
meiner gefragt, wozu uns literaturhistorische Bildung dienen, was
sie bewirken kann.

— Die Wirtschaftswissenschaftlerin sollte nicht nur Funktionswei-
sen von Mérkten mit mathematischer Prézision analysieren kénnen,
sondern sie sollte sich als Mensch auch fragen, welchen Interessen
die Markte dienen und welches Finanzsystem wir zum Wohlerge-
hen aller Beteiligten fiir erstrebenswert halten konnen.

Diese Form der gebildeten Reflexion und Selbstreflexion ist nicht
ohne fundiertes Wissen in den entsprechenden Fachgebieten mog-
lich, aber auch nicht ohne kursorische Kenntnisse in vielen anderen
Gebieten sowie iiber die Zusammenhinge aller Gebiete. In diesem
Sinn hat der Anspruch eines enzyklopdadischen Wissens seine Be-
deutung nicht verloren. Wesentlich aber ist nicht die Fiille des Wis-
sens, sondern die Haltung des Wissenden. Entscheidend sind die
Art und Weise der Reflexion und die Einsicht in die Zusammen-
héinge der Disziplinen und der Zwecke.

3. Bildung heute und morgen. Zusammenfassung und Ausblick

(a) Zusammenfassung. - Bildung ist eine Querschnittsaufgabe in allen
(Aus-)Bildungseinrichtungen; nicht nur in den geschtitzten Riumen
offentlicher und privater Schulen, sondern in jeder Art von mensch-
licher Tatigkeit, insbesondere im zwischenmenschlichen Umgang.
Wenn Lernen in einer angemessenen Haltung und in einer bil-
dungsfreundlichen Gemeinschaft praktiziert wird, dient es immer
auch der Selbstbildung, der Bildung und Vervollkommnung der ei-
genen Personlichkeit und damit indirekt zugleich auch der Bildung
anderer. Indirekte Wege sind charakteristisch fiir Bildung anderer.?

2 Das transitive Verb ,ausbilden” ist allen geldufig, ebenso der Beruf, die
Tatigkeit, die Anstellung als , Ausbilder”. Das Verb ,bilden” in dem hier
verhandelten Sinn wird intransitiv und reflexiv gebraucht. Kein Lehrer, keine
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Erziehung ohne Hoffnung auf die Selbstbildung der Zoglinge, wie
sie seit den materialistischen Bildungstheorien des spédten 18. Jahr-
hunderts explizit propagiert wurde (z.B. Helvetius), hat die Ten-
denz, manchmal sogar die Absicht, ihre Zoglinge zu Maschinen zu
machen, sie zu Instrumenten und Funktiondren der jeweils herr-
schenden Macht auszubilden, zu formieren. Wissensvermittlung in
diesem Geist dhnelt der Programmierung eines Rechners. Sie macht
die Menschen, die ihr ausgeliefert sind, wissend und gewissenlos,
sie sind dann zu allem zu gebrauchen.

Voraussetzung fiir Bildung, wie gesagt, ist Freiheit im Denken.
Humboldt verbindet diese Freiheit des Bildungsprozesses mit der
Einsamkeit des Denkens. Man muss sich in Distanz zu den Mei-
nungen der anderen setzen konnen, die man gleichwohl kennen
muss. Man muss sich in Distanz zu den Wertschitzungen der Uber-
lieferung setzen konnen, die man daftir ebenfalls kennen muss. Und
man muss in Distanz zu sich selbst treten konnen. Auch sich selbst
also muss man studieren und in Frage stellen. Erst aus solcher Frei-
heit und Einsamkeit erwéchst mit der Zeit und durch Ubung Kritik-
tahigkeit. Kritik dient der Menschenbildung - Bildung meiner selbst
und anderer.

Bildung vollzieht sich in Auseinandersetzung mit Gegenstanden
und Themen, die uns etwas angehen, und mit unseren Mitmen-
schen. Das Curriculum der Bildung ist ein jeweils passend gewihl-
tes: die Methode der Auseinandersetzung mit den jeweiligen Ge-
genstdnden ist streng und unerbittlich, sie ist langsam, intensiv -
eben kritisch. Bildung befasst sich nicht nur mit der theoretischen
Frage, was etwas ist, und nicht nur mit technischen Fragen nach
Materialien und Methoden zur Herstellung von etwas, sondern sie
nimmt sich immer auch Zeit fiir die praktischen Wozu-Fragen im
Blick auf ihre Gegenstande.

(b) Ausblick. - Der Bildungsauftrag besteht tiberall. Gleichwohl ist
es sehr zu begriiffen, wenn eine Institution wie z.B. die Cusanus
Hochschule - aber das gilt fiir jede andere Bildungsinstitution eben-

Lehrerin nennt sich , Bilder” oder , Bilderin”. Transitiv bildet man Materialien,
nicht Menschen, und nennt sich dann ,,Bildner”.
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so - genau diesen Auftrag explizit und ausdriicklich zu ihrem Leit-
bild zu erheben bereit ist. Unter diesem Leitbild stellt sich dann
immer wieder von neuem die Frage, welche curricularen Gegen-
stinde, Themen und Methoden zur Erreichung dieses Zweckes die
richtigen sind, und zwar ndher: richtig fiir die jeweilige Gesellschaft
in ihrer jeweiligen Gegenwart an ihrem jeweiligen Ort im Rahmen
einer global sich vernetzenden Welt.

Fremdsprachen - und zwar nicht auf touristischer Verstdndi-
gungsebene, sondern mit philologischer Genauigkeit - verbunden
mit ausgewdhlten Aspekten der zugehorigen kulturellen Traditio-
nen sind sicher nach wie vor hervorragend geeignete Bildungsge-
genstinde. Es miissen aber nicht unbedingt Latein und Altgrie-
chisch sein, wie das fiir den Bildungskanon des 19. Jahrhunderts in
Deutschland galt, oder Sanskrit und Altchinesisch, wie es fiir Japa-
ner nahe liegt. Aber ein intensives Sich-Vertiefen in Traditionen die-
ser Art hat nach wie vor einen aufierordentlich hohen Bildungswert,
eben weil diese Art von Entfremdung, von Selbstdistanzierung
durch Vertiefung in fremdes Denken, fremde Vernunft Freiheit, Kri-
tikfahigkeit und Humanitét zu fordern in der Lage ist; nicht fiir je-
dermann, nicht iiberall und jederzeit, aber von paradigmatischer
Bedeutung fiir jede und jeden in ihrer jeweiligen Lage.

Noch einmal: Bildung ist gelehrter Respekt fiir Unverstandenes
und Offenheit fiir Neues, mir bislang Fremdes, das ich zu verstehen
beginne. Der Prozess der Bildung fangt frith im Leben der Einzel-
nen an, er muss und sollte nicht aufhoren, eine Vollendung wird nie
erreicht.

(c) Fiinf Grundsitze fiir eine kiinftige Universitit unter dem Leitbild
der Bildung

1. Forschung und Lehre sind zu verbinden (Humboldt), aber der
Lehre ist der Vorrang gegentiber der Forschung zu geben.

2. Die Auswahl des Lehrpersonals ist stark an der Bereitschaft zu
orientieren, dem Ziel der (Personlichkeits-)Bildung durch Wissen-
schaft zu dienen.

3. Bildung ist als essentieller Aspekt aller Wissensvermittlung in
allen Fachern und Fachdisziplinen zu betrachten. Auf allen Stufen
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ist in Verbindung mit der Vermittlung des einschldgigen Wissens
Zeit tiir Wozu-Fragen vorzusehen.

4. In der Endphase eines Fachstudiums ist ein Pflichtmodul zu
philosophischen Grundfragen der studierten Fachdisziplin und ih-
ren gesellschaftlichen Beziigen einzurichten, das von Philosophen
mit einschldgigen Fachkenntnissen angeboten wird.

Der letzte Grundsatz geht tiber den Aufgabenkreis der Cusanus
Hochschule hinaus, kann aber in der allgemeinen Diskussion um
die allgemeinen Bildungsziele von Hochschulen und Universitidten
als kritische Anregung dienen und sollte nicht aus den Augen ver-
loren werden.

5. Eine Universitdt unter dem Leitbild der Bildung sollte tiber eine
Philosophische Fakultdt verftigen, an der Philosophie, Geschichts-
wissenschaft, Philologie(n) (spezielle und vergleichende Sprach-
und Literaturwissenschaften) sowie Kunstwissenschaft - nach Be-
darf unter dem gemeinsamen Titel , Kulturwissenschaften” - als
Fachdisziplinen mit eigenen Forschungsschwerpunkten betrieben

werden.
bk ok

Ich habe hier tiber die innere Freiheit des Individuums gesprochen,
die fiir alle Bildungsprozesse vorausgesetzt wird und notwendig
ist. Die fiir jede hohere Bildung unverzichtbare ,Freiheit der Wis-
senschaft” hat aber genau so sehr eine institutionelle Seite. Auch sie
ist alles andere als selbstverstiandlich, auch sie hat ihre Geschichte.
Dieses Thema bleibt einer anderen Gelegenheit und einem anderen
Ort vorbehalten.






BESONNENE FREIHEIT

Harald Schwaetzer

,Der eigentlich belebende Odem der Universitit, meine Herren, die

himmlische Luft, in welcher alle Friichte derselben aufs frohlichste sich

entwickeln und gedeihen, ist ohne Zweifel die akademische Freiheit.”
Johann Gottlieb Fichte stellt diesen Gedanken an den Eingang sei-
ner bertihmten Rede als Rektor der neubegriindeten Berliner Uni-
versitdat.! Die Freiheit von Forschung und Lehre gehort bis heute
zum wichtigsten Gut akademischer Einrichtungen. Doch gilt es
hier, wie bei allen begrifflichen Forderungen, zu kldren, was damit
gemeint ist und von woher eine solche Forderung erwdichst.

Begonnen sei mit dem zweiten, genetischen Aspekt, und zwar in
der konkreten Frage, woher Fichte seine Anschauung von der aka-
demischen Freiheit als dem fiir ihn offensichtlich wesentlichsten
Gut der Universitdt nimmt.

Fichtes Uberlegungen zur Gestalt einer Universitdt sind viel-
schichtig. Aber es gibt fiir die vorliegende Frage einen ,roten Fa-
den”, der sich durch sein Werk zieht und auf einen Ausgangspunkt
der Freiheitsthematik verweist.

1812 hat Fichte seine Rektoratsrede gehalten. Inhaltlich greift er
damit zurtick auf eine Vorlesungsreihe, die sieben Jahre friiher, also
1805, im Sommersemester in Erlangen gehalten wurde: Ueber das
Wesen des Gelehrten und seine Erscheinungen auf dem Gebiete der Frei-
heit. Fichte leitet diese Vorlesung mit einigen Bemerkungen ein, auf
die spédter zurtickzukommen sein wird. Er erwdhnt eingangs, dass
er die Vorlesung im Vorlesungsverzeichnis unter dem Titel ,, de mo-
ribus eruditorum” angekiindigt habe.2 Um einem Missverstdndnis
vorzubeugen, welches sich daraus ergeben konnte, bezieht er Posi-
tion, wie die Bildung des Gelehrten geschehe und weist zunéachst
die Anschauung zurtick, dies konne durch Vorschriften und Regeln
geschehen. Er selbst hingegen vertritt, es miisse , innerlich im We-

1 Fichtes Werke, V1, 452.
2 Ebd., VI, 350.
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sen des Menschen liegen, und sein Wesen, Seyn und Leben selber
ausmachen, was in seiner Denkart und in seinen Handlungen sich
dussern soll”.3 Dieses innere Wesen trete dann auch nach aufSen in
die Erscheinung. Von hier aus ergibt sich fiir ihn, dass sich , die Sit-
te des wahrhaft Gelehrten” nur , beschreiben”, aber nicht , verord-
nen oder befehlen” lasse: So ist der Zusammenhang von Bildung
und Freiheit im akademischen Leben untrennbar. Akademisches
Sein wird damit erstens zu einer Tat der Freiheit und zweitens zu
einer ethischen Frage.

Doch wir gehen zundchst in der genetischen Verortung der Frei-
heitsfrage noch einen weiteren Schritt zurtick. Die genannte Vorle-
sungsreihe von 1805 stellt ihrerseits eine Reformulierung der be-
rithmten fiinf Vorlesungen Ueber die Bestimmung des Gelehrten von
1794 dar. Mit ihr sind wir im Umkreis der Schriften, die Fichte zur
Franzosischen Revolution geschrieben hat. Besonders auf eine soll
hier verwiesen werden; denn sie liefert die Grundlage der Frei-
heitsbestimmung innerhalb des Akademischen. Es ist die kleine
Schrift Zuriickforderung der Denkfreiheit von den Fiirsten Europens, die
sie bisher unterdriickten von 1793, also unmittelbar vor, aber im zeitli-
chen Zusammenhang mit den Vorlesungen tiiber die Bestimmung
des Gelehrten verfasst.

Die in einem populdren Stil gehaltene Schrift umfasst eine Vorre-
de und die eigentliche Rede. Auf die letztere konzentrieren sich die
folgenden Uberlegungen.

Der Freiheitsgedanke wird gleich in den ersten Zeilen eingefiihrt:

,Die Zeiten der Barbarei sind vorbei, ihr Volker, wo man euch im Namen
Gottes anzukiindigen wagte, ihr seyet Heerden Vieh, die Gott deswegen
auf die Erde gesetzt habe, um einem Dutzend Gottersohnen zum Tragen
ihrer Lasten, zu Knechten und Méagden ihrer Bequemlichkeit, und end-
lich zum Abschlachten zu dienen; dass Gott sein unbezweifeltes Eigen-
thumsrecht tiber euch an diese tibertragen habe, und dass sie kraft eines
gottlichen Rechts, und als seine Stellvertreter, euch fiir eure Stinden pei-
nigten: ihr wisst es, oder konnt euch davon tiberzeugen, wenn ihr es noch
nicht wisst, dass ihr selbst Gottes Eigenthum nicht seyd, sondern dass er

3 Ebd., VI, 350.
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euch sein gottliches Siegel, niemandem anzugehoren als euch selbst, mit
der Freiheit tief in eure Brust eingepragt hat.”#

In die politische Stimmung der eskalierenden Franzosischen Revo-
lution stellt Fichte eine Aussage, deren Radikalitdt bezogen auf in-
dividuelle Freiheit kaum zu tiberbieten ist. Naheliegend ist sicher-
lich die Polemik gegen Herrschaftsformen und den Gedanken, es
gebe Menschen, deren Bestimmung es sei, anderen zu dienen. Der
Gedanke der politischen Gleichheit der Menschen ist hier zundchst
einmal pragnant formuliert. Dann folgt aber als weitere Wendung
eine Verhdltnisbestimmung des Menschen zu Gott, die nur auf den
ersten Blick trivial erscheint. Fichte behauptet die Unabhéingigkeit
des Menschen auch von Gott. Doch behauptet er sie nicht im Sinne
einer trotzigen Abwendung des Menschen von Gott oder im Sinne
eines spadteren Feuerbachschen Projektionsgedankens oder als eine
Aussage, die von der Nichtexistenz Gottes her zu treffen ist. Viel-
mehr denkt er einen Gott, zu dessen Wesen es gehort, den Men-
schen so freizusetzen, dass er auch von ihm selbst frei ist. Gott
selbst hat dem Menschen das Siegel der Freiheit, nur sich selbst zu
gehoren, eingepragt.5

Systematisch scheint an dieser Einfiihrung bemerkenswert, dass
Freiheit nicht auf der Ebene einer dufSeren Tatsache verortet wird. Sie
gehort zum eigentlichen inneren Wesen des Menschen - mag sie nun
in die Erscheinung treten oder nicht. Gegriindet ist sie bei Fichte ih-
rerseits auf eine Tat Gottes, dem Menschen dieselbe so einzuprdgen,
offensichtlich ohne Bruch zu Denkgesetzen oder Naturwalten.

Im Folgenden versucht Fichte einen solchen Freiheitsbegriff zu
begriinden. Er ldsst es sich nicht nehmen, seine Leser darauf hin-
zuweisen, dass er das populdre Fahrwasser ein wenig verlassen
muss.

4 Ebd., VI, 10.

5 Es sei nur in Klammern vermerkt, dass Fichte damit eine Position bezieht,
die Jahrhunderte vor ihm bereits Nikolaus von Kues in De visione Dei zum
ersten Mal in der Neuzeit vertreten hat und die im 20. Jahrhundert in der
spaten Theologie Dietrich Bonhoeffers mit ihrem Diktum der ,miindigen
Welt” wiederkehrt.
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,Die Wahrheit ist nicht so von der Oberfliche abzuschopfen, wie ihr
denkt; sie liegt tiefer, und ich bitte euch, die kleine Miihe tiber euch zu
nehmen, sie mit mir aufzusuchen.”6

Den Ausgangspunkt seiner Argumentation legt er sich so zurecht:

,Der Mensch kann weder ererbt, noch verkauft, noch verschenkt werden;
er kann niemandes Eigenthum seyn, weil er sein eigenes Eigenthum ist,
und bleiben muss. Er trégt tief in seiner Brust einen Gotterfunken, der ihn
tiber die Thierheit erhoht und ihn zum Mitbtiirger einer Welt macht, de-
ren erstes Mitglied Gott ist, - sein Gewissen. Dieses gebietet ihm
schlechthin und unbedingt - dieses zu wollen, jenes nicht zu wollen; und
dies frei und aus eigener Bewegung, ohne alten Zwang ausser ihm. Soll
er dieser inneren Stimme gehorchen - und sie gebietet dies schlechter-
dings - so muss er auch von aussen nicht gezwungen, so muss er von al-
lem fremden Einflusse befreit werden. Es darf mithin kein Fremder tiber
ihn schalten; er selbst muss es, nach Massgabe des Gesetzes in ihm, thun:
er ist frei und muss frei bleiben; nichts darf ihm gebieten, als dieses Ge-
setz in ihm, denn es ist sein alleiniges Gesetz - und er widerspricht die-
sem Gesetze, wenn er sich ein anderes aufdringen ladsst - die Menschheit
in ihm wird vernichtet, und er zur Klasse der Thiere herabgewtirdigt.””

Gerade der populdre Zug macht den Ausgangspunkt in seinen Vo-
raussetzungen sehr deutlich. Die eingangs eingedeutete Theologie
der Freiheit wird hier auf einen ,Gotterfunken” (in guter Tradition
eines Meister Eckhart) bezogen und dann noch weiter vereinfacht
als Gewissen angesprochen.

Diese Griindung der Denkfreiheit auf das Gewissen enthalt ver-
schiedene zu diskutierende Punkte. Sie ist nattirlich keineswegs
unstrittig.

Erstens kann darauf verwiesen werden, dass Fichte mit seinen
Formulierungen darauf zu insistieren scheint, dass das Gewissen
die hochste und irrtumsfreie Instanz im Menschen ist. Diese Positi-
on ist bereits im Mittelalter viel diskutiert worden. Fichte hat in
Thomas von Aquin einen Vorldufer; Thomas ist der Auffassung,

¢ Ebd., VI, 11.
7Ebd., VI, 10f.

8 Es sei nur am Rande vermerkt, dass der Begriff des Gewissens in der Version
von ,Mitwissenschaft” (aus lat. conscientia) auch bei Schelling eine tragende
Rolle spielt.
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dass man als Mensch sogar einem irrenden Gewissen (gegen Gott)
zu folgen berechtigt sei.

Zweitens wird es nach Fichte nur noch ein knappes Jahrhundert
dauern, bis Herbert Spencer und andere das Gewissen als erworbe-
ne Instanz aufzufassen suchen.

Drittens liegt fiir Fichte in dem unbedingten Miissen der Gewis-
sensstimme der eigentliche Ausdruck der Freiheit.

Viertens scheint Fichte nach wie vor vollkommen individualis-
tisch zu argumentieren. Freiheit wird ausschliefslich vom Individu-
um her in Abgrenzung zu einem alles andere umfassenden Aufien
eingefiihrt.

Bevor diese Punkte diskutiert werden sollen, sei auf Fichtes Ar-
gumentation geblickt. Er unterscheidet unverdufserliche und verdu-
Serliche Menschenrechte. Die ersten fiihrt er so ein:

»Ist dieses Gesetz sein alleiniges Gesetz, so darf er allenthalben, wo die-
ses Gesetz nicht redet, thun, was er will; er hat ein Recht zu allem, was
durch dieses alleinige Gesetz nicht verboten ist. Nun gehort aber auch
das, ohne welches tiberhaupt kein Gesetz moglich ist, Freiheit und Per-
sonlichkeit, ferner das im Gesetze Befohlene in den Bezirk des Nichtver-
botenen; man kann mithin sagen, der Mensch hat ein Recht zu den Be-
dingungen, unter denen allein er pflichtmaéssig handeln kann, und zu den
Handlungen, die seine Pflicht erfordert. Solche Rechte sind nie aufzuge-
ben; sie sind unverdusserlich. Sie zu verdussern, haben wir kein Recht.”?
In dieser Argumentation sei auf einen kleinen Punkt verwiesen, der
keineswegs nebensdchlich ist. Fichte folgert nicht einfach, dass der
Mensch alles tun kann, was pflichtgemaf ist, sondern er behauptet,
der Mensch habe ,ein Recht zu den Bedingungen, unter denen al-
lein er pflichtgemédss handeln kann”. Diese ,,Bedingungen” betref-
fen nun offenkundig nicht nur den Einzelnen selbst. Die Wendung
macht deutlich, dass Fichte sich sehr wohl dariiber im Klaren ist,
dass er den Einzelnen keineswegs als abgesondertes, rein autono-
mes Individuum denken darf. Damit zeigt sich bereits, dass der im
vierten Punkt erhobene Vorwurf offenbar nicht haltbar sein wird.

Mit dem Rekurs auf einen (kantischen) Pflichtbegriff wird dar-

tiber hinaus deutlich, dass Fichte die Angeborenheit des Gewissens

9 Fichtes Werke, VI, 12.
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nicht naiv zugrunde legt. Mit dem Pflichtbegriff tritt zu , Gotterfun-
ken” und ,Gewissen” ein dritter Ausdruck. Die Unbedingtheit des
sittlichen Gebots ist damit nicht rein theologisch von einer angebo-
renen Gewissensstimme her begriindet, sondern wird transzenden-
talphilosophisch fundiert. Damit stellt sich auch die spédtere Frage
nach einem empirischen Grund des Gewissens in neuem Lichte; je-
denfalls verfiigt Fichte tiber eine transzendentale Begriindung der-
jenigen Instanz, von der er die Denkfreiheit ableitet. So sind auch
die beiden ersten Punkte bereits in einen anderen Horizont gestellt.
»~Zu den Handlungen, die das Gesetz bloss erlaubt, habe ich auch ein
Recht; aber ich kann dieser Erlaubniss des Sittengesetzes mich auch nicht
bedienen; dann bediene ich mich meines Rechtes nicht; ich gebe es auf.
Rechte von der zweiten Art sind also verdusserlich; aber der Mensch
muss sie freiwillig aufgeben, nie muss er sie verdussern miissen; sonst
wiirde er durch ein anderes Gesetz genotthigt, als durch das Gesetz in
ihm, und das ist unrecht von dem, der es thut, und von dem, der es lei-
det, wo er es dandern kann.”10
Aus dieser zweiten Art der verdufderlichen Rechte entstehe, so Fich-
te, jede Form des Gesellschaftsvertrages. Denn nur verduflerliche
Rechte kénnten Gegenstand eines solchen Vertrages sein. Uber un-
verduflerliche Rechte gibt es nichts zu verhandeln.

Damit ist ein Einwand gegeben gegen alle Theorien, die eine Ge-
sellschaft auf einen Rechtsvertrag griinden wollen - ohne jede Frage
auch ein Einwurf gegen Rousseau. Ungeachtet dieses historischen
und rechtsphilosophischen Kontextes ist damit dariiber hinaus aber
eine entscheidende kritische Stelle fiir jede Bildungsphilosophie an
akademischen Einrichtungen sichtbar geworden: Die institutionelle
Verfasstheit garantiert und begriindet zunédchst in ihrem Vertrags-
werk nichts anderes als ein Verhdltnis (und im besten Falle eine
Wahrung) der verdufierlichen Menschenrechte. Wie innerhalb einer
Institution mit unverduflerlichen Rechten umzugehen ist, wird da-
mit zu einer grundsatzlichen Frage.

Fichtes Text diskutiert im Folgenden, ob Denkfreiheit ein unver-
dufserliches Menschenrecht sei oder nicht. In einer Gemeinschaft
werden Rechte dieser Gemeinschaft (bzw. die Wahrung derselben)

10 Ebd., VI, 12.
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einer Person tibertragen; man konne diese Person als , Fiirsten” be-
zeichnen. - An dieser Stelle sei die demokratische Legitimation des-
selben nicht weiter erortert, sondern nur vermerkt, dass Fichte sie
wie scheinbar selbstverstindlich einfiihrt. Daraus folgt: ,ob der
Fiirst ein Recht habe, unsere Denkfreiheit einzuschrdnken, griindet
sich auf die: ob der Staat ein solches Recht haben konnte” .11

,Frei denken zu konnen ist der auszeichnende Unterschied des
Menschenverstandes vom Thierverstande.” Von diesem Axiom her
setzt Fichte seine Argumentation an. Er gesteht auch den Tieren zu,
dass sie Vorstellungen haben, betrachtet es aber als das den Men-
schen Auszeichnende, dass er seinen Ideen ,eine bestimmte Rich-
tung” geben kann (ebd.). Nur auf den ersten Blick wird dadurch
das proprium des Menschen in einer subjektiv-willkiirlichen Denk-
betdtigung verankert. Denn dem Denken eine bestimmte Richtung
zu geben heifst ja keineswegs, subjektiv zu denken. In dem , be-
stimmten” der Richtung liegt vielmehr die Einheit von Freiheit und
Notwendigkeit, die schon als strittiger Punkt angefithrt worden ist.
Riickgefiihrt ist jedenfalls das , frei” im Denken auf ein Wollen. Die
Denkfreiheit griindet sich auf eine freie willentliche Betdtigung im
Denken. Die Auﬁerung im Denken wie diejenige im Willen , versi-
chert ihn seines Zusammenhangs mit der Geisterwelt und bringt
ihn in Uebereinstimmung mit ihr; denn nicht nur Einmiithigkeit im
Wollen, sondern auch Einmiithigkeit im Denken soll in diesem un-
sichtbaren Reiche Gottes herrschen”. Diese Wendung fiihrt nun e-
her wieder dazu, statt eines Subjektivitdtsvorwurfs denjenigen einer
Entsubjektivierung zu erheben, insofern, wie es scheint, der Mensch
ganz unter ein abstraktes, allgemeines Gebot Gottes gestellt wird
(oder eben den allgemeinen kategorischen Imperativ der Pflicht).

Doch Fichte denkt seinen Gedanken noch weiter:

»,Durch freie Unterwerfung unserer Vorurtheile und unserer Meinungen
unter das Gesetz der Wahrheit lernen wir zuerst vor der Idee eines Geset-
zes Uberhaupt uns niederbeugen und verstummen; dies Gesetz bandigt
zuerst unsere Selbstsucht, die das Sittengesetz regieren will. Freie und un-

1 Ebd., VI, 13.
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eigenntitzige Liebe zur theoretischen Wahrheit, weil sie Wahrheit ist, ist

die fruchtbarste Vorbereitung zur sittlichen Reinigkeit der Gesinnungen.”12
Bevor diese Bemerkung diskutiert wird, sei darauf verwiesen, dass
Fichtes Argumentation mit ihr ihren Abschluss erreicht. Auf diesen
Entwicklungsweg der Personlichkeit darf ein Mensch nicht verzich-
ten und kann es auch nicht, weil er andernfalls nicht mehr Mensch
bliebe. Denkfreiheit als unverdufserliches Menschenrecht ist also
von Fichte her betrachtet identisch mit Bildungsfreiheit.

An dieser Stelle liegt auch die organische Verbindung der politi-
schen Freiheitsidee mit der akademischen. Um diesen Sachverhalt
genauer ins Licht zu stellen, sei auf das angefiihrte Zitat geblickt.
Der scheinbar entindividualisierende Zug einer Unterwerfung un-
ter das Gesetz geschieht frei. Sie stammt aus der Einsicht, dass der
Mensch, wie er sich vorfindet, keineswegs vollkommen ist, sondern
dass er sich entwickeln kann und dass er von sich selbst eine solche
Entwicklung fordert.

Es klingt vielleicht wiederum herb, wenn Fichte eine reine Liebe
zur rein theoretischen Wahrheit hier in Anschlag bringt. Denkt man
indessen den von ihm gemeinten Vollzug in seiner Realitét, so zeigt
sich, dass es gerade mit der Betonung der theoretischen Wahrheit
um eine Akzentuierung der Praxis geht. Denn in der inneren Klar-
heit sind, wie wir wissen, manche Einsichten gegeben, deren unmit-
telbare Umsetzung uns gleichwohl (noch) versagt ist. Gerade die
theoretische Wahrheit, wohlverstanden, wird zu demjenigen Impuls,
welcher die praktische Selbstgestaltung des Menschen befeuert.

In dieser Figur liegt eine wichtige Grundannahme einer breiten
Stromung des Idealismus, die sich von hier aus freilich besonders
deutlich von ihrer dynamischen Begriindung her zeigt.

Schiller formuliert in den Asthetischen Briefen:

,Jeder individuelle Mensch, kann man sagen, tragt, der Anlage und Be-
stimmung nach, einen reinen idealischen Menschen in sich, mit dessen
unverdnderlicher Einheit in allen seinen Abwechselungen tibereinzu-
stimmen die grofie Aufgabe seines Daseins ist.”13

12 Ebd., 14.

13 Gchiller, Friedrich: Uber die dsthetische Erziehung des Menschen in einer
Reihe von Briefen, in: Simtliche Werke, 5, 577.
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In der Fufinote zu diesem Satz verweist er auf seinen Freund Fichte
und dessen Vorlesungen Uber die Bestimmung des Gelehrten. In glei-
cher Weise begriindet Schelling, was manchmal nicht gesehen wird,
in seinen Vorlesungen zur Methode des akademischen Studiums den
Bildungsgedanken. Er nennt diesen idealischen Menschen , Geni-
us”. Seine diesbeziiglichen Anschauungen sind tibrigens ein kons-
tantes Moment seiner philosophischen Entwicklung; eine genauere
Entfaltung erhalten sie beispielsweise nochmals in den ,Stuttgarter
Privatvorlesungen”.

Diese Idee eines idealischen Menschen in Abgrenzung vom empi-
rischen Menschen ist, das zeigt die hier behandelte Rede Fichtes klar,
keineswegs von ihrer Dualitdt her statisch zu begreifen. Vielmehr
geht es Fichte wie auch Schiller und Schelling darum, beide Positio-
nen vom Vollzug her, der zwischen ihnen stattfindet, zu begriinden.

Im obigen Zitat hat Fichte diesen Zusammenhang prdagnant er-
griffen. Die rein theoretische Wahrheit, die um ihrer selbst willen
erstrebt und erkannt wird, hat sittliche Implikationen.

Die Konsequenzen dieses Satzes sind nicht zu unterschétzen.
Denn mit ihm wird deutlich, wo Fichtes Begriff der Denkfreiheit auf
das Gleis der Bildung einschwenkt und den herkémmlichen Wis-
senschaftsbegriff (sowohl seiner wie unserer Zeit) verlasst.

Das Erkennen der theoretischen Wahrheit ist, um es mit einem
Wort Feyerabends zu sagen, eine Lebensform. Es ist aber fiir Fichte
nicht nur so, dass er dabei den Vollzug theoretischer Wahrheit im
Auge hat, sondern auch den Inhalt. Selbstverstdndlich ist der Voll-
zug einer theoretischen Wahrheit, modern gesprochen, ein existen-
tieller Akt. Innerhalb dieses Aktes kann sich der Mensch aber un-
terschiedlich mit dem von ihm Gedachten verbinden. Nach Fichtes
Beobachtung und Behauptung kann der Mensch theoretische Ge-
danken so denken, dass er sich, sie denkend, mit ihnen verbindet.
Diese Verbindung bedeutet eine Anderung der Vorstellungswelt,
die danach ,anders” und , besser” ist. Dieser Vorgang ist aber als
solcher keiner, der innerhalb der theoretischen Wahrheit bleibt,
sondern die Anderung kann sich gerade auch auf die Personlichkeit
des Menschen im Ganzen beziehen. Sie muss es nicht, aber sie kann
es, und Fichte ist der Auffassung, dass die rein theoretische Er-



48 Harald Schwaetzer

kenntnis, dass sie es kann, dazu fiihrt, dass der sie vollziehende
Mensch einsieht, dass sie es auch soll.

Diese Erwdgungen beschreiben (nach seinen eigenen Worten), was
nicht begrtindbar ist: den Akt der freien Selbstverpflichtung, auf dem
alles ethische Handeln ruht. Nur am Rande sei darauf verwiesen,
dass gerade die Erorterung der Denkfreiheit Fichte also dazu fiihrt,
den Kantischen Gedanken zur Grundlage der Ethik zu entfalten:

»Wenn das verpflichtende Ich mit dem verpflichteten in einerlei Sinn ge-
nommen wird, so ist Pflicht gegen sich selbst ein sich widersprechender
Begriff. Denn in dem Begriffe der Pflicht ist der einer passiven Nothigung
enthalten (ich werde verbunden). Darin aber, dafs es eine Pflicht gegen
mich selbst ist, stelle ich mich als verbindend, mithin in einer activen
Nothigung vor (Ich, eben dasselbe Subject, bin der Verbindende); und der
Satz, der eine Pflicht gegen sich selbst ausspricht (ich soll mich selbst ver-
binden), wiirde eine Verbindlichkeit verbunden zu sein (passive Obliga-
tion, die doch zugleich in demselben Sinne des Verhiltnisses eine active
wdre), mithin einen Widerspruch enthalten.”14
Das Zitat macht deutlich, woher die Idealisten den Vollzug zwischen
einem doppelten Menschen, einem empirischen und idealischen,
nehmen. Gerade die Begriindung und Grundlegung von Ethik ist es,
aus der dieser Gedanke folgt und bei Kant grundgelegt ist.

Zugleich erklart sich auch das Ineinander von Freiheit und Not-

wendigkeit von diesem kantischen Ansatz her. Zur Erinnerung:

,S0 ist die Freiheit, ob sie zwar nicht eine Eigenschaft des Willens nach
Naturgesetzen ist, darum doch nicht gar gesetzlos, sondern mufs viel-
mehr eine Kausalitidt nach unwandelbaren Gesetzen, aber von besonderer
Art, sein; denn sonst wire ein freier Wille ein Unding.”15
Ein Ergebnis der von Kant her denkenden Fichteschen Uberlegun-
gen lautet also: Wenn es Ethik geben soll, dann braucht es Freiheit
und Bildung. Deswegen ist Denkfreiheit unverduflerliches Men-
schenrecht. Nota bene: Wissenschaft alleine ist in diesem Sinne kei-
ne Erfiillung der Denkfreiheit.
Bleiben wir bei diesem Nachsatz. Fichte hat im bereits angefiihr-
ten Zitat einen Punkt angegeben, an dem sich die Sollbruchstelle

14 Kant, Immanuel: Metaphysik der Sitten II, A 63.
15 Kant, Immanuel: Kritik der praktischen Vernunft, B 98.
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einer Denkfreiheit findet: , Freie und uneigenniitzige Liebe zur the-
oretischen Wahrheit, weil sie Wahrheit ist, ist die fruchtbarste Vor-
bereitung zur sittlichen Reinigkeit der Gesinnungen.”

Der Gedanke der Bildung, insofern er in der Gegenwart in aka-
demischem Kontexten lebt, wird nicht selten in Abgrenzung von
der Wissenschaft eingefiihrt und begriindet. Dadurch kann er, je
nach Standpunkt, als blofse Addition oder als unangreifbares Ter-
rain behauptet werden.

Fichtes Gedanke lautet anders. Er verbindet Wissenschaft und
Bildung. Sein Argument lautet: Wenn theoretische Wissenschaft als
solche gedacht wird, dann erfdahrt der Mensch in ihr die Moglich-
keit des Ubergangs ins Praktische. Die Moglichkeit der Entwicklung
seiner Personlichkeit ist eine theoretische Einsicht. Die Angemes-
senheit (Nttzlichkeit etc.) derselben steht ihm auch evident vor
Augen. Dartiber hinaus erféahrt er, so Fichte, die moralische Aufge-
gebenheit, wirklich der zu werden, der er sein kann. Es ist keine
Frage, dass man sich dieser Einsicht verschlieffen kann. So argu-
mentierte auch der Eingang des Textes. Es ist aber fiir Fichte auch
keine Frage, dass jemand, der das Ethos und die Wahrheitsverpflich-
tung der theoretischen Wahrheit wirklich ernst nimmt, durch eben
dieselbe zu einer freien Selbstverpflichtung notwendig gelangt.

So ergibt sich also, dass Bildung als Selbstbildung aus dem Erle-
ben theoretischer Wahrheit fiir Fichte begriindbar ist. Als Entwick-
lungsaufgabe ergibt sich daraus, einen Wissenschaftsbegriff zu
denken, dessen theoretische Wahrheiten ethisch getragen sind.

Zur Reflexion sei nur vermerkt, dass damit ein Weg beschritten
ist, der Schritt um Schritt gegangen werden kann. Was Fichte ,Ge-
wissen” nennt, ist offenbar eine Instanz, durch die theoretische
Wahrheit in ihrer moralischen Geltung erfahren wird. Daraus folgt
keineswegs eine Umsetzung. Dass eine erkannte Idee so zum Ideal
wird, dass ihre Verwirklichung unmittelbar erfolgt und erfolgen
kann, wire noch ein weiterer Schritt, dessen Moglichkeiten und Be-
dingungen eigens zu erdrtern wéren.

Kehren wir zuriick zum Ubergang in die moralische Sphére! Die-
ser Ubergang hat sich erwiesen als derjenige Mensch, der eine Rela-
tion zwischen zwei Menschen ist: einer, von dem her er kommt,
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und einer, auf den hin er reift. Ist dieses Verhiltnis einmal deutlich,
so verwundert es nicht, dass fiir Fichte die Gemeinschaft insgesamt
der entscheidende Raum wird, in dem die Bedingungen der Denk-
freiheit sich allein zu realisieren vermoégen. Es ist gerade der Denker
des ,Ich”, welcher auf dieser Basis einen starken Gemeinschaftsbe-
griff formuliert:

Geklért ist fiir den Bereich von Freiheit und Bildung:

»Freie Untersuchung jedes moglichen Objects des Nachdenkens, nach je-
der moglichen Richtung hin, und ins Unbegrenzte hinaus, ist ohne Zwei-
fel ein Menschenrecht. Niemand darf seine Wahl, seine Richtung, seine
Grenzen bestimmen, als er selbst.”16

Zu dieser, sehr an die akademische Freiheit gemahnenden Formu-
lierung gehort die folgende Uberlegung:

,Ist nun ein unverdusserliches Recht, tiber jene festgesetzten Resultate
hinaus zu untersuchen, erwiesen, so ist zugleich die Unverdusserlichkeit
des Rechts, gemeinschaftlich tiber sie hinaus zu untersuchen, erwiesen.
Denn wer das Recht zum Zwecke hat, der hat es auch zu den Mitteln,
wenn kein anderes Recht ihm im Wege steht; nun ist es eines der vortreff-
lichsten Mittel, sich weiter zu bringen, wenn man von anderen belehrt
wird; folglich hat jeder ein unverdusserliches Recht, frei gegebene Beleh-
rungen ins Unbegrenzte hinaus anzunehmen. Soll dieses Recht nicht auf-
gehoben werden, so muss auch das Recht des anderen, dergleichen Be-
lehrungen zu geben, unverdusserlich seyn. / Die Gesellschaft hat mithin
gar kein Recht, ein solches Versprechen zu fordern oder anzunehmen;
denn es widerspricht einem unverdusserlichen Menschenrechte: kein
Mitglied hat ein Recht, ein solches Versprechen zu geben; denn es wider-
spricht der Personlichkeit des anderen, und der Moglichkeit, dass er
tiberhaupt moralisch handle. Jeder, der es giebt, handelt pflichtwidrig,
und, sobald er dies erkennt, wird es Pflicht, sein Versprechen zurtickzu-
nehmen.”17

Erinnern wir uns an den Eingang, so nahm Fichte dort die Bedin-
gungen, unter denen sich Bildung vollziehen kann, in den Blick. Nun
erfolgt an dieser Stelle eine einfache Darstellung. Gemeinsam zu
denken ist ein unverduflerliches Menschenrecht. Den Raum zu ha-
ben, gemeinsam denken zu konnen, ist ein Recht einer akademischen

16 Fichtes Werke, VI, 23.
17 Ebd., VI, 24.
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Gemeinschaft; was in diesem Raum geschieht, unterliegt der Freiheit.
Das gemeinsame Denken selbst ist es, was denjenigen Raum bildet,
der in besonderer Weise geeignet ist, den Ubergang in eine Wissen-
schaft der sittlichen Reinigkeit zu vollziehen, weil hier der Bezugs-
raum von Entwicklung in besonderer Weise manifest wird. Indem
Menschen einander helfen, theoretische Wahrheit wirklich als Wahr-
heit zu denken, helfen sie einander auf dem Wege ihrer Bildung.

Kehren wir von hier aus nochmals zu Fichtes Rektoratsrede zu-
riick. Auf die Frage, was die Universitdt sei, setzt die Antwort mit
der Bemerkung ein: ,Die gesammte Welt ist lediglich dazu da, da-
mit in ihr dargestellt werde das Ueberweltliche, die Gottheit; und
zwar, damit es dargestellt werde vermittelst besonnener Freiheit”.18
Diese besonnene Freiheit fasst als Ausdruck, was bisher entwickelt
worden ist. Der Ort, wo die Darstellung des Uberweltlichen im
Weltlichen erfolge, sei die Universitdt. Dieser Ort ist fiir Fichte ein
geschichtlicher, sich entwickelnder Ort. In ihm als Institution zeigt
sich und ist zu pflegen ein stdndig sich erneuernder Prozess dieser
Darstellung. ,Diese Fortbildung des Verstandes ist das Einzige,
wodurch das Menschengeschlecht seine Bestimmung erfiillt”. Ohne
an dem tiblichen apodiktischen Formulierungsanspruch zu haften,
sei nur darauf hingewiesen, dass Fichte die Universitit als Ort ge-
meinsam Denkender in der Kontinuitdt der Geschichte denkt. Fiir
ihn ist sie deswegen die , wichtigste” Institution und , das Heilig-
ste”, welches der Mensch hat.

Man kann diesen hohen Anspruch mit Recht in Zweifel ziehen.
Man kann aber auch, aus dem von Fichte Entwickelten heraus, die-
sen Anspruch verstehen und, wenn man in einer akademischen
Einrichtung tétig ist, ihn als Aufforderung zur Bildung besonnener
Freiheit ergreifen.

18 Ebd., VI, 452.






KREATIVITAT UND BILDUNG
Karl-Heinz Brodbeck

Einfiihrung

Im Jahre 1950 gab Joy Paul Guilford mit seinem bertihmten und
vielfach rezipierten Vortrag Creativity den Anstofs fiir die moderne
Kreativitdtsforschung.! Aus einem psychologischen Fachbegriff
wurde ein Schlagwort. Auch fiir die Schule wurde die Anregung
zundchst vielfdltig aufgenommen.2 Und in der Wirtschaft erkannte
man die grundlegende Bedeutung von Creativity, Innovation, and
Entrepreneurship, wie der Titel des jiingst erschienenen Oxford-
Handbuchs lautet.> Wahrend die Forschung zur Kreativitdt und ih-
rer Theorie zu einer nahezu uniiberschaubaren Literatur gefiihrt
hat, parallel zu Modellversuchen und vielen Formen der Beratung
in Schulen und fiir Unternehmen, bleiben die Untersuchungen zur
Forderung der Kreativitdat an Hochschulen dufserst spérlich.*

»(M)any higher education teachers have limited knowledge of creative

approaches to teaching, even within their discipline. Most higher educa-

tion teachers are unfamiliar with the body of research into creativity”.’
Es bleibt kritisch festzustellen, dass trotz der verschiedenen , Wel-
len des Kreativitatsbooms”® und der inflationdren Rede von , Krea-
tivitdt” die Umsetzung der Erkenntnis der Kreativitdtsforschung an
Schulen, Hochschulen und in Unternehmen immer noch die Aus-
nahme bildet.

1 Guilford: Creativity. 444-454. Vgl. hierzu und der nachfolgenden Ent-
wicklung die Cambridge-Handbticher von Kaufman und Sternberg.

2 Vgl. Miihle / Schell (Hg.): Kreativitdt und Schule und Craft et al. (Hg.): Crea-
tivity in Education.

3 Vgl. Shalley / Hitt / Zhou: The Oxford Handbook of Creativity.

4 Eine Ausnahme ist der Sammelband von Jackson et al. (Hg.): Developing
Creativity in Higher Education.

5 Jackson: Imagining a different world. In: Jackson et. al., ebd., 4.
6 Vgl. Brodbeck: Neue Trends in der Kreativitdtsforschung, 246-253.
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Datfiir gibt es eine Reihe von Griinden. Obgleich sich Marktwirt-
schaften ideologisch gerne mit Begriffen wie ,Flexibilitdt” und ,In-
novation” schmiicken, sehen sich kreative Prozesse vielfdltigen in-
stitutionellen Hemmnissen ausgesetzt. Weit wichtiger als institutio-
nelle Hemmnisse - so scheint mir - sind aber zur Ideologie ver-
kommene Denkformen, die vielfach nur unterschwellig herrschen
und die als Uberbleibsel des 19. Jahrhunderts betrachtet werden
konnen. Es ist deshalb unvermeidlich, vor der Darstellung der posi-
tiven Moglichkeiten, die sich aus der Kreativitdtsforschung der letz-
ten 70 Jahre fiir Bildung und Praxis entwickelt haben, die ideologi-
schen Hemmnisse zu ihrer Umsetzung klar zu benennen. Ferner
mochte ich zeigen, dass es neben dieser hemmenden Tradition - die
sich als Denkform in mehreren Wissenschaften findet - auch durch-
aus wichtige Ankniipfungspunkte an é&ltere Formen gibt. Hierzu
dient mir Wilhelm von Humboldt als wieder zu entdeckender Klas-
siker einer Bildungstheorie und -praxis, die zwar kreative Prozesse,
noch nicht aber das Wort , Kreativitat” ins Zentrum rtickte.

Der unverstandene Intellekt

Die frithesten Untersuchungen zur menschlichen Kreativitat erfolg-
ten im Rahmen der empirisch orientierten Intelligenzforschung.
Man betrachtete ,schopferisches Denken” als einen Teil des
menschlichen Intellekts, der sich - Joy Paul Guilford verwendete
dazu nicht weniger als 100 Faktoren - zerlegen lasse und auch sta-
tistisch durch eine Faktoranalyse messbar sei. Die grundlegende
These hierbei ist der Gedanke, dass Intelligenz, damit auch Kreati-
vitdt durch Gehirnprozesse, diese aber durch die genetische Aus-
stattung der Individuen zu erkldren seien. Es ist der lange Schatten
der Eugenik, der immer noch wirksam ist. Intelligenz bzw. Kreativi-
tat gelten hier als angeborene, im Individuum lokalisierte Eigen-
schaften. Um die Kreativitdt eines Staates oder einer Volkswirt-
schaft zu fordern, miisse man - so die eugenische Logik - intelligen-
te Individuen friithzeitig erfassen, ihre Entwicklung fordern und so
kreative Eliten erzeugen. Weniger Begabte sollen diesem Programm
zufolge zuriickgedrangt, gar sterilisiert werden, damit sie die ,ge-
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netische Dummbheit” nicht weiter verbreiten. Noch bis in die 1930er
Jahre gab es in den USA, aber auch in zahlreichen anderen Landern
Programme zur Sterilisation von Tausenden von Menschen. Ethi-
sche oder religits begriindete Einwédnde galten als iiberholt oder
wurden entsprechend ,umgedeutet”.” Auch wenn diese Program-
me weitgehend aus der politischen Agenda verschwunden sind,
werden sie weiterhin in verschiedenen Wissenschaften vertreten.
Vor allem in der Okonomik kehrt die Eugenik in popularisierten
Formen wieder, ungeachtet der ,fearful crimes committed allegedly
for eugenic purposes”.8

Ich mochte die Aktualitit und Wirksamkeit dieser Denkform, die
eine auf Schiiler und Studierende zielende spezifische Forderung der
Kreativitdt grundlegend verhindert, kurz aktuell illustrieren. Der in
der Psychologie schon lange tiberwundene Standpunkt, dass Intel-
ligenz vorwiegend vererbt werde, wird von Okonomen ungeniert wei-
ter vertreten.? Die Forderung von Kreativitdt und Intelligenz sei
sinnlos, da beide Eigenschaften sich vorwiegend im Gen-Material
der Eltern fanden. Die Selektion erfolgt aber nicht - wie in der klas-
sischen Eugenik - direkt (korperlich) an Personen, sondern indirekt
tiber den Markt: ,Wer gute Chromosomen fiir hohe Intelligenz von
seinen Eltern mitbekommen hat, kann knappe Leistungen anbieten
und erhélt einen hoheren Lohn als andere.”10 Diese Selektion voll-
ziehe sich aufgrund von , angeborenen Unterschieden in der Intelli-
genz oder Leistungsfdhigkeit.”1! Eine Reform des Bildungssystems
wird zwar gefordert, allerdings im Horizont seiner ,notwendigen
Effizienzsteigerung”.12 Konsequent kann dann die Hochschulbil-

7 Galton: Essays in Eugenics, 58: ,Religious precepts, founded on the ethics
and practice of olden days, require to be reinterpreted to make them conform
to the needs of progressive nations. “

8 Meade / Parkes (Hg.): Biological Aspects of Social Problems, v.

9 Leonard: Eugenics and Economics in the Progressive Era, 221: ,In today’s
,free market’ in eugenics, experts advise but do not compel.”

10 Sinn: Ist Deutschland noch zu retten?, 138.
11 Ebd., 471.
12 Ebd., 453.
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dung wiederum nur durch eine strikte Anpassung an die Erforder-
nisse des Marktes erfolgen durch ,die natiirlichen Anreize fiir die
Menschen”.13 Im zitierten Buch von Sinn mit dem reifSerischen Titel
Ist Deutschland noch zu retten? kommt der Begriff , Kreativitdt” nicht
vor. Erkennbar ist nur die These, dass Innovationen von jungen
Menschen hervorgebracht werden. Eine Nation mit alternder Be-
volkerung verliert also im globalen Wettbewerb:
»,Die Alterung der deutschen Bevolkerung wird die Innovationskraft des
Landes, von der seine internationale Wettbewerbsfdhigkeit mafsgeblich
abhdngt, weiter verringern.”14
Der Gedanke, dass man die , Innovationskraft” - schon der Begritf
ist ein mechanistisches Missverstdndnis des menschlichen Intellekts
-, also das Innovationspotenzial durch eine Férderung der Kreativi-
tit erhalten und steigern kann, taucht gar nicht erst auf.
Unter den Okonomen hat Thilo Sarrazin eugenische Prinzipien
tiir der Bildungspolitik wieder ungeniert ausgesprochen?®:

,Unter seridsen Wissenschaftlern besteht heute zudem kein Zweifel mehr,
dass die menschliche Intelligenz zu 50 bis 80 Prozent erblich ist. Der Um-
stand, dass bei unterschiedlicher Fruchtbarkeit von Bevolkerungsgruppen
unterschiedlicher Intelligenz eugenische oder dysgenische Effekte auftre-
ten konnen, wird daher nicht mehr grundsatzlich bestritten.”16

Wer Zweifel an der These von der Erblichkeit der Intelligenz aus-
spricht, sei nicht ,serids”.’” Ohne dies zu vertiefen, geniige hier der

13 Ebd., 532.
14 Ebd., 406.

15 Garrazin steht in der eugenischen Tradition der sog. ,progressive
economists” wie Frank Taussig, der tiber nicht vermittelbare Arbeitslose
meinte: They ,should simply be stamped out. [...] We have not reached the
stage, where we can proceed to chloroform them once and for all; but at least
they can be segregated”. Taussig: Principles of Economics, 332. Vgl. zu dieser
Gruppe von Okonomen Leonhard: Eugenics and Economics in the Progressive
Era, 210-214.

16 Sarrazin: Deutschland schafft sich ab, 94.
17" Psychologen sehen das ganz anders. Sarrazin beruft sich u.a. auf die
empirische Psychologin Elsbeth Stern, die in einem Interview zu Sarrazin

sagte: , Er redet von 50 bis 80 Prozent Erblichkeit bei der Intelligenz. Das
macht aber wissenschaftlich keinen Sinn.” FAZ, 2.9.2010.
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Hinweis, dass allein die Nennung eines Prozentsatzes bei ,der
menschlichen Intelligenz” eine nicht nachvollziehbare Vorstellung
ist. Sie stammt aus der empirischen Intelligenzforschung der 1930er
Jahre in den USA, als man nach einem messbaren Generalfaktor fiir
»Intelligenz” (IQ) suchte - ein Unterfangen, das auch in der empiri-
schen Psychologie einer viel differenzierteren Betrachtung gewi-
chen ist. Den Stand der Forschung in dieser Frage formuliert P. E.
Vernon im Handbook of Creativity so:
»The genes do indeed provide for the transmission of hereditary quali-
ties, but they do not determine an individual’s height, or intelligence, or
creativity. They are predispositions, whose effects develop differently in
different environments”.18
Das Argument der Erblichkeit von Intelligenz und Kreativitat steht
zudem in seltsamem Widerspruch zu den Ubertragungen 6konomi-
scher Modelle auf die Bildung. Im Zentrum der neueren Bildungs-
okonomik steht die These vom Humankapital. Bildung sei einfach
Investition von Wissen in Individuen; man kann hier volkswirt-
schaftliche Kosten und Ertrag bilanzieren und danach Schulen und
Hochschulen gestalten. Das unterstellt aber implizit, dass Bildung
ein Produkt ist. Ungeachtet des impliziten Zynismus der Humanka-
pitaltheorie ist darin immerhin die These enthalten, dass man Bil-
dung bzw. Wissen herstellen kann. Wissen ist aber Aktualisierung
von Intelligenz, die deshalb folgerichtig nicht - auch nicht ,nur” zu
50 bis 80 Prozent - erblich sein kann.

Sarrazin vertritt aber auch, ohne den Widerspruch zu seinen eu-
genischen Thesen zu bemerken, ungeniert behavioristische Vorstel-
lungen, wenn er Bildung unmittelbar der Tierdressur gleichsetzt:
,Jeder Jager weifs [...], dass sich das Pferd nicht von selber dressiert
und der Hund nicht von alleine apportiert. Viel anders sind die Re-
geln nicht, die in der menschlichen Erziehung gelten.”? Wenn der
von Sarrazin zitierte Schweizer Kinderarztes Remo H. Largo sagt, es
komme beim Kind auf , Geborgenheit und Zuwendung” an, so
kommentiert dies Sarrazin so: , Die Zuwendung kann und muss ru-

18 The Nature-Nurture Problem in Creativity, 93.
19 Sarrazin: Deutschland schafft sich ab, 202.
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hig fordernd sein”.20 Zuwendung ist fiir ihn Dressur, Zuckerbrot und
Peitsche. Nur so erhht man die ,Qualitdt des Humankapitals”.2!
Und tibrigens, fligt er hinzu und betrachtet sich dabei als Muster-
beispiel gelungener Bildung und Erziehung: ,Bei mir hat die Sank-
tion und die Furcht, es nicht zu schatfen, gewirkt.”22 Bildung ist also
wie eine Hundedressur; Zuwendung an Kinder und Studierende er-
folgt in der Befehlsform, als Forderung. Wichtig sei die Investition in
Humankapital als marktformige Forderung der Wirtschaft: durch
Einpassung der Studierenden in die , Volkswirtschaft als komplexe
Maschine”.? Es ist wohl mehr als eine Vermutung, dass hier ideolo-
gisches Denken die verniinftige Argumentation aufser Kraft gesetzt
hat.

Probleme in der Erklirung kreativer Prozesse**

Es war nicht zuletzt die Okonomik, die bei der Hochschulreform ein
gewichtiges Wort mitredete. Wenn aber die Argumente der Okono-
men auf solch sich widersprechenden Grundlagen fufien, wenn sie
im Horizont einer nur wenig verborgenen Eugenik und gleichzeitig
mit behavioristischen Thesen argumentieren, dann ist der Gedanke,
dass es zum Verstdandnis der Kreativitdt und zur Kreativitatsforde-
rung eines vollig anderen Zugangs bedarf, nicht mehr abzuweisen.
Ich mochte ein paar Ergebnisse aus der Kreativitdtsforschung skiz-
zieren und auf das Bildungskonzept an Hochschulen anwenden.

Das Problem der Kreativitdt tauchte etwa zeitgleich in mehreren
Wissenschaften nach dem Zweiten Weltkrieg auf, auch wenn die

20 Sarrazin: Deutschland schafft sich ab, 200; meine Hervorhebung.
21 Ebd., 70.
22 Ebd., 173.

23 Ebd., 53.

24 Fine Analyse der Funktion von Denkmodellen in kreativen Situationen
darzustellen, ist hier nicht der Raum. Zu =zahlreichen Belegen und
Argumenten vgl. Brodbeck: Entscheidung zur Kreativitit; Hirngespinste;
Neue Trends in der Kreativitdtsforschung; Zur Philosophie der Kreativitat;
Die Schattenseiten der Kreativitiat im okonomischen Prozess; Kreativitit als
individueller und sozialer Prozess.
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Psychologie hier eine Pionierrolle spielte. Ein Beispiel: In der 6ko-
nomischen Wachstumstheorie hat Robert Solow 1957 in einem Auf-
satz bemerkt, dass sich das Wirtschaftswachstum nur zu 1/8 durch
die klassischen Produktionsfaktoren Arbeit und Kapital erkldren
lasse. 7/8 seien ein unerkldarbarer statistischer ,Rest”, den Solow
aber positiv umdeutete in einen Kausalfaktor ,technischer Fort-
schritt”. Obgleich dies wissenschaftstheoretisch unhaltbar ist, so
wurde damit doch deutlich, dass der wirtschaftliche Fortschritt, wie
schon viel frither von Joseph A. Schumpeter behauptet, durch In-
novationen bestimmt ist.

Ein zweites Beispiel: In der Linguistik bekdmpfte Noam Chomsky
den behavioristischen Standpunkt, dass sprachliche Formen sich
aus der Erfahrung mit vielen kulturellen Unterschieden entwickeln.
Er versuchte, das aktuelle Sprechen durch eine Tiefengrammatik
kausal zu erkldren, von der er behauptete, dass ihre wesentlichen
Elemente genetisch (durch angeborene ,Sprachideen”) determiniert
seien. Dieses Programm ist gescheitert: Die offenkundige Kreativi-
tat der Sprachverwendung konnte damit nicht erkldart werden. Tat-
sdachlich erweisen sich beide Thesen - dass namlich Wissen entwe-
der durch angeborene Ideen oder durch die Erfahrung bestimmt sei
-, als unhaltbar. Hier liege, sagt Eugenio Coseriu, eine ,schlichte
Unkenntnis der tatsdchlichen Lage in der philosophischen Diskus-
sion vor.”? Seit Hegel wird , die Erkenntnis als kreativ, als bildend”
aufgefasst. Besonders in der Sprache wird das deutlich: Lernen ist
kreativ, es schafft Bedeutung; es ist nicht eine reine Informations-
aufnahme. Wenn Kinder Worter erlernen, schaffen sie zunichst ihre
eigene Bedeutung, die sie mit jener der Erwachsenen konfrontieren.
Das gilt fiir alle Lernstufen. Kreativitét ist urspriinglich weder aus
Genen, dem Gehirn noch aus ,reiner” Erfahrung ableitbar, die sich
jeweils schon als begrifflich durchsetzt erweist. ,Chomsky und sei-
ne Anhédnger sind nicht bereit, die Kreativitdt einfach als Faktum
festzustellen und zu akzeptieren, sondern versuchen, sie auf etwas
anderes zuriickzufiihren, was keine Kreativitit mehr ist.”“26 So ver-

25 Coseriu: Sprachkompetenz, 201.
26 Ebd.
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weist die Linguistik unmittelbar auf kreative Prozesse, ohne sie
wirklich ,erkldren”, d.h. auf Bekanntes zuriickfithren zu konnen.
Das trifft auch fiir die Hirnforschung zu, die in ihren Modellen und
Erklarungen regelmifsig kreative Prozesse ausklammert.?” Hier gilt
ein Zusammenhang, den Kurt Godel in der mathematischen Be-
weistheorie als Theorem formuliert hat: Es ist unmoglich, eine The-
orie auf ihrer eigenen Grundlage zu erkldaren. Nun wire ein Modell
des Gehirns aber nach der Zentralthese der Neurowissenschaften
nur seinerseits ein Gehirnprozess. Also miissten die Neurowissen-
schaften, die diese Kausalitdt behaupten, ihre eigene Existenz mo-
dellieren konnen - was, wie gesagt, logisch unmoglich ist.

Welchen Begriff von Kreativitdt man immer zugrunde legt - er
enthdlt notwendig das Moment der Innovation, also der Neuerung.
Logisch ist das Neue aber stets das, was nicht aus Voraussetzungen
durch giiltige Schliisse erkldrt werden kann. Ein Modell der Kreati-
vitdt miisste aber Neuerungen aus Voraussetzungen erkldren, da-
mit vorhersagen. Doch dann wéren die Neuerungen nicht mehr
neu. Folglich ist eine funktionale oder kausale Theorie der Kreativi-
tat, die Neuheit genetisch, neurowissenschaftlich, ékonomisch, so-
ziologisch oder wie auch immer ableiten wollte, in einem unauftheb-
baren logischen Zirkel gefangen.

Daraus ergibt sich fiir Bildungsprozesse: Kreativitidt kann kein in-
haltlich formulierbares Bildungsziel sein. Kreativitdt ist ein offener
Prozess und ldsst sich nicht durch , Wissen” reprasentieren oder mo-
dellieren. Jeder Versuch, Kreativitit instrumentell beherrschen zu
wollen oder ,herzustellen”, muss schon aus logischen Griinden
scheitern. Produzieren heifst immer, bestimmte Ziele oder Zwecke zu
realisieren, die dem Produktionsakt vorausgehen. Neuheit kann aber
nicht ,vorausgehen”, ohne das bereits Bekannte, das Alte zu sein.
Dennoch sind Menschen unaufhorlich kreativ, wie Coserius Hinweis
auf die Sprachverwendung schon von Kindern verdeutlicht.?

27 Vgl. Brodbeck: Hirngespinste.
28 Coserio: Sprachkompetenz, 203ff.
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Aspekte der menschlichen Kreativitit

Inwiefern kann also Kreativitit iiberhaupt ein Bildungsideal sein? Ist
Kreativitdt ,erlernbar”?? Diese Fragen lassen sich kldren, wenn
man zundchst einen nur rein duflerlichen, formalen Begriff der Kre-
ativitdt verwendet, der mehr oder weniger explizit in allen Be-
schreibungen kreativer Prozesse vorkommt. Es lassen sich zwei
Dimensionen unterscheiden, die ich ,Neuheit” und ,Wert” genannt
habe.®0 Zundchst kommt die Bezeichnung , kreativ” immer nur im
Rahmen menschlichen Denkens und Handelns vor. Kein Ding -
auch kein Kunstwerk - , ist” kreativ. Es gibt aber kreatives Denken
und Handeln.3! Ein kreativer Prozess liegt vor, wenn darin einige
Momente oder Aspekte neu sind. Nun ist ,neu” ein Werturteil,
hédngt also ab vom eingenommenen Standpunkt. Etwas kann ,,neu”
im rein privaten oder individuellen Sinn sein. Es gibt aber auch die
groflen Neuheiten, bezogen auf eine Gruppe, ein Land oder die
ganze menschliche Gesellschaft. Margret Boden unterscheidet hier
zwischen einer P- und einer H-Creativity, einer personlichen und
einer historischen Kreativitit. Anna Craft hat zur kreativen Reform
von Schulen zwischen einer creativity mit dem ,kleinen c” und dem
,groflen C” unterschieden.3? Die grofie Kreativitdt ist in jlingerer
Zeit mehrfach untersucht worden - in Studien von Robert W. Weis-
berg, Howard Gardner, Margrit Boden u.a. Haufig strapazierte Bei-
spiele sind die Entdeckung des Benzolrings durch August Kekulé

2 Vgl. den gleichlautenden Aufsatztitel: Brodbeck: Ist Kreativitat erlernbar?

30 Vgl. Brodbeck: Entscheidung zur Kreativitdt, 30; Mut zur eigenen Kreativi-
tat, 13ff.

31 Craft: Little ¢ Creativity, 56: ,For without some sort of action, even if this is
an idea and is not yet operationalized, it is not creative.”

32 Sie schliefst sich hier einer Unterscheidung von Howard Gardner an (ebd.
49): ,[...] some of Gardner's recent studies of high creativity has been to form
a starting point for distinguishing between high and ordinary creativity, or
BCC ('big C creativity') and LCC ('little ¢ creativity'). 'Little ¢ creativity', by
contrast, focuses on the resourcefulness and agency of ordinary people, rather
than the extraordinary contributions and insights of the few. It has to do with

|

a 'can-do' attitude to 'real life'.
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1865 oder der DNA durch James Watson und Francis Crick 1953.
Man erhoffte sich, durch eine genaue Analyse des kreativen Prozes-
ses in solchen Féllen, allgemeine Strukturmerkmale herauszufiltern
und in Kreativitdtstechniken zu nutzen. Diese Hoffnung hat sich
nicht bestatigt.33

Dennoch wurden zweifellos viele Aspekte kreativer Prozesse
entdeckt, die sich zwar nicht prinzipiell generalisieren lassen, gele-
gentlich aber durchaus auch fachiibergreifend zu erkennen sind. Ich
mochte einige dieser Aspekte etwas genauer beschreiben und
Schlussfolgerungen fiir die Bildungsprozesse an Hochschulen dar-
aus ziehen. Ein Hinweis vorab: Es verwundert nicht, dass viele
Aussagen zu kreativen Prozessen durchaus widerspriichlich schei-
nen. Das heifst: Wenn man den Aspekt A fiir einen Bereich isolieren
kann, der kreative Prozesse fordert, so finden sich fast immer in an-
deren Bereichen kreative Prozesse, die gerade durch Nicht-A gefor-
dert werden. Und in jedem dieser Fille sind beide Aspekte durch-
aus plausibel zu machen. Die Kreativitidt verweigert sich der linea-
ren Logik oder der zahlenformigen Ratio.

Individuum und Gruppe bzw. Einsamkeit und Gesellschaft

Als Antwort auf die These von der genetischen Determination der
Intelligenz, damit auch der Kreativitdt, haben viele Psychologen
und Bildungsfachleute die Position vertreten, dass Kreativitdt vor
allem ein sozialer, ein Gruppenprozess ist. Kreativitdtstechniken
(z.B. das Brain-Storming) rticken die Gruppe in den Vordergrund,
mit der These, dass viele Kopfe kreativer sind als vereinzelte Indi-
viduen. Begreift man Kreativitdt stets als Zusammenspiel von Neu-
heit und Wert, so kommt der Gruppenarbeit weniger die Aufgabe
zu, Neuerungen zu finden, als vielmehr deren Wert, deren Niitz-
lichkeit fiir bestimmte Fragestellungen oder Aufgaben zu tiberprii-
fen. Dies geschieht auf diskursiver Ebene. Es ist ein grofler Unter-
schied, ob man sowohl mit einer Lernaufgabe wie mit der Uberprii—
fung des Lernerfolgs jeweils allein gelassen wird - abschlieffend in

3 Hierzu genauer: Brodbeck: Neue Trends in der Kreativitatsforschung.
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einer Klausur -, oder ob sich entwickelnde Ideen oder Fertigkeiten
in Gruppen einer laufenden, von ,Gleichgestellten” ausgetibten
Bewertung ausgesetzt sind. Die Hoffnung allerdings, dass Grup-
penprozesse auch zu jeweils mehr Innovationen, zu mehr neuen
Ideen fithren - die exemplarische These beim Brain-Storming -, hat
sich empirisch nicht bestitigt. Gleichwohl ist die Grundidee aller
Kreativitdtstechniken fiir Bildungsprozesse dufserst hilfreich: Die
systematische Trennung der inneren Struktur der Kreativitdt, also
die Trennung von Neuheit und Wert. Neuerungen werden oftmals
individuell und allein generiert; die Bewertungen kommen aus
Gruppen. Was eine kreative Bildungsstruktur auszeichnet, ist aller-
dings die Einsicht, dass diese Wertungen vor allem horizontal
fruchtbar sind: Wenn Kritik oder Erlduterungswiinsche von Mit-
studierenden kommen. Vertikale Benotung oder Punktesysteme
durch tibergeordnete Priifer produzieren nur passive Erwartungs-
haltungen, die den Mut zur Offenheit einschranken. Absolventen
werden zu geilibten Weisungsempfangern mit rasch veraltendem
Faktenwissen, nicht zu aktiven Unternehmern mit kreativen Fertig-
keiten. Zudem bewerten sie nur Augenblicksleistungen und dies in
einer abstrakten Rechenskala, die keinen Lerneffekt beinhaltet.

Wie Kinder fiir zu erlernende Worter zunédchst rein vereinzelte
Bedeutungen erfinden und spéter im Sprechen , ausprobieren”, also
an je anderen testen, so konnen auch abstraktere Inhalte oder Pro-
zesse zundchst vereinzelt kreativ angeeignet, in der Gruppe aber
tiberpriift und so modifiziert werden. Es handelt sich hierbei um -
im Sinn von Anna Craft - die Kreativitiat mit dem , kleinen ¢, nicht
um die grofien Forschungsideen oder kiinstlerische Leistungen. Bei
dieser ,grofsen Kreativitdat” hat sich gezeigt, dass oftmals ein Riick-
zug, ein starker, fast narzistischer Selbstbezug kreative Leistungen
begtinstigt. Relativiert einerseits eine Gruppe jeden tiberwiegenden
Selbstbezug, so lassen sich andererseits bei den grofsen Entdeckun-
gen oder Kunstwerken durchaus gegenteilige Tendenzen erkennen.
Gerade hier ist es die Aufgabe der Lehrenden, besondere Talente
durchaus fiir sich zu belassen und nicht einem falschen Gruppen-
zwang auszusetzen. Aber auch fiir ein Gruppenstudium ist es un-
abdingbar, dass jeder Einzelne auch lernt, sich allein mit einer Frage,
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einem Stoff, einem Problem auseinanderzusetzen und nicht sofort
jeden Gedanken zu kommunizieren. Gerade die Gruppenarbeit
kann hier zu einer variablen Ich-Grenze erziehen. Jedes Extrem, das
kreative Prozesse allein im , genialen Individuum” oder nur in der
»,Weisheit der Gruppe” verortet, verfehlt die lebendige Dynamik
eines Lern- und Bildungsprozesses.34
Zudem - nicht zuletzt - gibt es gerade in dieser Frage auch starke

kulturelle Differenzen. Untersuchungen koreanischer Studenten
zeigen z.B. im Unterschied zu den USA das Fehlen des Mythos vom
einsamen Erfolgreichen:

»,One of the toughest things about running a business is the feeling of

loneliness and isolation. You are on your own and nobody supports you

because it's hard for them to see what you see and feel the excitement

that you feel at the critical stages.”35
Dieser in Elitehochschulen gepflegte Mythos fehlt in Korea: “It
seems that there is no deviant loner myth about creative people that
is believed by Korean students.”3¢ So gilt auch hier: Was in einem
Bereich, einer Kultur als tiefes Geheimnis kreativer Menschen gilt,
fiir das trifft in anderen Situationen, Kulturen oder Bereichen das
genaue Gegenteil zu: Fur Physiker nicht minder als fiir Komponis-
ten oder Dichter. In der Philosophie kénnen Heraklit und Sokrates
als entsprechende Gegenpole gelten: Dort der einsame Griibler, hier
der leutselige Gesprachspartner, der anderen vielfach zur Einsicht
verhilft. A und Nicht-A sind fiir kreative Prozesse vielfach beide
wahr. Ambiguitat, fiir Logik und Mathematik unannehmbar, ist bei
kiinstlerischen Prozessen oft ein Qualitdtsmerkmal. In Gruppen ist
dies dadurch versohnt, dass Widerspriiche auf ein lebendiges Vi-
der-sprechen zuruickgefiihrt werden.

3 Bohm / Peat: Science, Order, and Creativity, 53: ,, Indeed, within this con-
text, perception and communication are inseparably related, so that creation
arises as much in the flow of ideas between people as in the understanding of
the individual alone.”

3% Zwilling: 10 Ways Top Business Leaders Avoid The Loneliness.
36 Choe: Creativity, 400.
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Innere und dufSere Motivation

Die skizzierten Probleme kehren auch bei der Frage wieder, wie
kreative Lernprozesse motiviert sind bzw. werden. Die oben umris-
sene Vorstellung von Erziehung als einer Art Dressur, den in die
Hochschule verldngerten ,, Anreiz” des Marktes - der erhofften Ho-
he spaterer Einkommen - erweist sich fiir kreative Prozesse in der
Regel als Hindernis. Man kann bei duflerer Motivation durchaus In-
formationen akkumulieren, auch Fertigkeiten erlernen. Doch ver-
kennt diese Form der ,Erziehung” die Natur kreativer Prozesse.
Was eine duflere Motivation - sei es durch (monetdre) Anreize, Zu-
wendung als Belohnung, Anerkennung durch Auszeichnungen vor
einer Gruppe usw. - nicht erzeugen kann, ist der Kern der Kreativi-
tat: das Neue. Da sich, wie gezeigt, das Neue nie kausal oder me-
thodisch herstellen ldsst, kann eine dufsere Motivation stets nur ein
bereits bekanntes Wissen programmieren. Das Herzstiick einer inne-
ren Motivation ist dagegen auch eine innere Beziehung zum Inhalt
dessen, was es zu erlernen gilt. Nur wenn eine Bedeutung, gleich auf
welchem Gebiet - ein mathematischer Beweis, eine Klaviersonate,
ein philosophischer Satz - tatsdchlich als Inhalt fasziniert, wenn
Studierende die wachsende Neigung verspiiren, eine Sache oder
Fertigkeit selbst zu vertiefen, ist ein wirklich kreatives Lernen mog-
lich. Solch eine Bildung bildet uno actu die Individuen. Man erlernt
kein Musiksttick, man wird Musiker; man erlernt keine philosophi-
sche, okonomische, psychologische, physikalische Theorie - man
wird selbst zum Denkenden, Philosophierenden. Humboldt formu-
lierte dies so, dass mit jeder wirklichen Bildung die ,Spekulation”
(d.h. das kreative Uberschreiten des je Gegebenen) einhergeht.
Sonst bleibt eine Hochschule eben nur eine Anstalt zur Programmie-
rung von Wissen. Man erreicht so nur, dass ,, die Wissenschaften mit
Fleiss auf das Sammeln und Sichten der Thatsachen beschrankt,
und der Anwendung nahe gehalten”3” werden. Kreativitdt gilt bei
Fixierung auf dufiere Motivation als Spekulation, als Gefdhrdung
der Wissensvermittlung, schlimmer noch: als ineffizient, weil nicht

37 Humboldt: WW 1, 560.
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stets auf die Praxis blickend, ,der Anwendung nahe gehalten”.
Kreativitat tibersteigt Grenzen, missachtet Regeln und ist als Denk-
prozess durchaus auch einmal vollig undiszipliniert. Deshalb wird
sie vielfach als ,in sich hohl und leer, zurtickgewiesen, oder htchs-
tens darauf beschriankt eine Uebung der Kopfe zu seyn”.3¥ Hum-
boldt betont nachdrticklich, dass eine in Grenzen eingesperrte Wis-
senschaft - geeignet fiir Multiple-Choice-Fragen - den Geist der
Wissenschaft vollig verfehlt.

Die wirkliche Motivation im Bildungsprozess kommt nicht nur
von innen in dem Sinn, dass der Inhalt selbst das Faszinosum aus-
macht, sie kommt auch insofern von innen, als dadurch eben zu-
gleich jeweils eine kreative Personlichkeit mit-entsteht und sich
selbst bildet. Humboldt nennt dies , die auf Beantwortung dieser
Fragen gerichtete Stimmung des Geistes”.3 Kreatives Lernen ist
stets auch Selbsterkenntnis der Lernenden. Subjekt und Objekt entfal-
ten sich im kreativen Lernprozess gemeinsam, um bei jedem Ge-
genstand zu erkennen, dass im eigenen , Bewusstseyn wieder sein
eignes Object” zu finden ist.*0 Nicht jeder braucht hier, um zu wah-
rer inneren Motivation zu finden, stets alle Hohen oder Tiefen des
Erkennens erlangen. Aber aller Stoff, alles Wissen muss offen blei-
ben: , die Bahnen miissen offen bleiben, der Sinn auf ihnen fortzu-
streben muss vorhanden seyn, und der falsche Diinkel auf einen
nichtigen Besitz muss dem bescheidenen Suchen nach dem &chten
Platz machen.”#! Was ist dieses Echte? Es ist die Entfaltung des ei-
genen kreativen Potenzials.

Wirklichkeit als Moglichkeit

Was aus dem Munde Humboldsts fiir gegenwdirtige Ohren vielleicht
ein wenig pathetisch klingen mag, besitzt einen fuir Bildungsprozes-
se zentralen Kern. Betrachtet man das Lernen im Sinn einer Pro-

38 Ebd., 560.
3% Ebd., 561.
40 Ebd., 560.
41 Ebd., 557.
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grammierung als Informationstransport - vom Buch, vom Internet,
vom Gehirn des Lehrers ins Gehirn der Studierenden -, so begeht
man gleich zwei Denkfehler. Erstens ist ,Information” keine feste
Entitdt. Der semantische Gehalt aller Zeichen - und Lernprozesse er-
folgen stets auch als Zeichenprozesse - ist nicht , vorhanden”,
greifbar oder tiberhaupt definierbar. Warum? Weil der semantische
Gehalt einer Wissenschaft immer wieder neu erzeugt, aktualisiert
werden muss, um ,zu sein”. Zweitens ist Lernen kein Programmie-
ren. Stets muss hier das Bewusstsein als priifende Instanz auftreten,
um sich einen Inhalt zu eigen zu machen. Und eben dies ist un-
trennbar vom kreativen Akt, denn: ,,unless one recognizes what it is
that one has done either in ideas or in action, the result cannot be
said to be truly creative as opposed to serendipitous chance.”42 Al-
les andere wére nur - zudem kurzzeitige - Reproduktion nutzloser
Informationen.

Kreatives Lernen kann am besten vor einem epistemologischen
Hintergrund erldutert werden. Gewohnliches Lernen geht von einer
dualen Vorstellung aus: Es gibt (,da draufSen”) Dinge, die wir als
Fakten einfach zu akzeptieren haben. Fiir diese faktische Welt gibt
es Theorien zu ihrer Erkldarung. Theorie und Faktizitdt sind aber
strikt getrennt. Deshalb kann man Theorien getrennt von jeder Er-
tahrung ebenso erlernen, wie sich Fakten , pauken” lassen. Dem ist
die Einsicht Goethes entgegenzuhalten: ,,Das Hochste wére, zu be-
greifen, dafs alles Faktische schon Theorie ist.”43 Kein Faktum, auch
kein Forschungsresultat, keine Erfahrung ist einfach , gegeben”.
Vielmehr ist jede Wirklichkeit nur eine realisierte Moglichkeit. Ein
Kern aller kreativen Methoden besteht darin, jede Wirklichkeitsaus-
sage nur als eine Moglichkeit zu begreifen. Dies kann durch das er-
reicht werden, was Anna Craft ,possibility thinking” nennt, das mit
der von ihr so bezeichneten Kreativitdt mit dem kleinen ¢ zusam-
menfallt.+

42 Craft: Little c Creativity, 57.
43 Vgl. Brodbeck: Faust und die Sprache des Geldes, 30.

4 Craft: Little c Creativity, 54: ,LCC (= little c creativity) involves at its heart,
the notion of "possibility thinking', or asking, in a variety of ways, 'What if?"”
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Hier ndhern wir uns dem Kern der Kreativititsmethoden, die fiir
Bildungsprozesse hilfreich sein konnen. Ich kann das hier nur sehr
kurz anreiffen. Was Anna Craft vorschldagt, die Was-wédre-wenn-
Frage zu stellen, ist nur eine Frage in einer umfassenden Frageme-
thode.#> Hierbei wird jede zu erlernende Aussage als Antwort auf
eine Frage verstanden und dann versucht, diese Antwort durch ei-
ne Variation der W-Fragen und anderen Frageformen zu relativie-
ren bzw. den Spielraum zu entdecken, in dem sich eine Antwort zu
einer (Lehrbuch-) Gewohnheit verfestigt hat. Ein , Trick” fiir Grup-
penarbeit besteht darin, dass man die Gruppe im Gespréach fiir eine
gewisse Zeit darauf verpflichtet, prinzipiell alle Fragen mit einer
weiteren Frage zu beantworten. So offnet sich ein Blick fiir die
Fragwiirdigkeit alles Wirklichen.

Beziiglich der Fakten bieten sich nicht nur alternativ versuchte
Beschreibungen an, sondern auch ein Bewusstmachen des Raums
der Wahrnehmung.4¢ Alles Faktische ist Theorie, ist Begriff. Dies
zeigt sich ganz praktisch darin, dass Texte, Bilder, Zeichen, Erfah-
rungen stets in einem inneren Dialog kommentiert und so ,zu Be-
wusstsein gebracht” werden. Dieser innere Dialog ist vielfach un-
bewusst, wie die Grammatik beim Sprechen. Die in ihm leitenden
Kategorien formen gleichwohl einen Moglichkeitsraum. Diesen zu
reflektieren, erlaubt den Wahrnehmungsraum auch vollig anders
zu fillen, Fakten also anders erscheinen zu lassen durch einen
Wandel ihrer Begriffsform. Diese Kreativitdtsmethoden konnen so-
wohl allein wie in Gruppen praktiziert werden. In Gruppen wird
der innere Dialog zu einem &dufseren und ist deshalb leichter auf
seine Form hin zu hinterfragen. Was A selbstverstidndlich erscheint,
B nur tiberhort, kann C Rétsel aufgeben, die in Riickfragen dann
auch die Wahrnehmung von A und B verdndern.

4% Vgl. meine , W-Frage-Methode”, Brodbeck: Entscheidung zur Kreativitit,
1371f. und 145ff.

4 Ebd., 88. ,Der Raum einer Wahrnehmung ist der offene, mogliche Aspekt
einer ,Wirklichkeit’.”
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Achtsamkeit: Die Quelle der Kreativitit

Hier beriihren wir einen Punkt, auf den alle kreativen Prozesse zu-
laufen und zugleich wieder daraus hervorgehen. Ich hatte oben im
Anschluss an Humboldt gesagt, dass jede Objekterkenntnis zu-
gleich das Subjekt verwandelt. Das Studium der Mathematik ver-
dndert die Denkprozesse des Lernenden, schliefSlich auch dessen
Weltwahrnehmung, seine Psyche. Fiir das Studium der Okonomie
ist diese Verdnderung des Charakters mehrfach empirisch unter-
sucht (und beklagt) worden. Wenn sich Studierende im Sinn einer
Sarrazin’schen ,Erziehungs-Dressur” in bloff dufierer Motivation
Wissensformen nur als Mittel fiir fremde Zwecke aneignen, dann ver-
fehlen sie systematisch das innere Zentrum ihrer Kreativitidt. Der
viel beschworene , Praxisbezug” der Bildung verkennt diese Fesse-
lung kreativer Prozesse: Jede Wirklichkeit, auf die sich Praxis be-
zieht, ist nur eine realisierte Moglichkeit. Innovationen verdndern
gerade diesen Bezugspunkt. Kreative Praxis ist Verdnderung, nicht
Anpassung - oder sie ist Bewusstmachen des Alten und das Wert-
schdtzen seiner Qualitdt, nie aber blofle Gewdhnung an Gegebenes.
Die bewusste Reflexion der selbst vollzogenen Denkprozesse er-
laubt es, diese Prozesse unabhingig von einer spezifischen Anwen-
dung als Fertigkeit zu erlernen und kraft der bewussten Reflexion
auf beliebige andere Fille anzuwenden. Dies war der Kern des
Humboldt'schen Bildungsideals:

,Wichtig ist aber auch hier wieder das Prinzip, dafs nicht Realkenntnisse
zur Bewidltigung vorhersehbarer Lebenssituationen erworben werden
sollen, sondern ,formale’ Bildung, d.h. die Fiahigkeit des Denkens, Ope-
rierens und Handelns in der prinzipiellen, auf alle Lebenssituationen
anwendbaren Form.”47
Hier bedeutet ,formal” nicht dufserlich, sondern die bewusste Re-
flexion der Form eines Gedankens, einer Wahrnehmung. Neben all
den zahlreichen spezifischen Kreativititsmethoden, die hierzu ver-
ftigbar sind und die auch nur aufzuzihlen hier nicht der Ort ist,
gibt es eine ,Methode”, die sich als Herzstiick aller anderen erweist.
Es ist das Vertrautwerden mit der eigenen Achtsamkeit, das Achten

47 Herrmann / Bok / Erdmann: Kommentarteil, 508.
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auf das eigene Bewusstsein, die Reflexion des Gedachten. Es ist z.B.
die Ubung, beim Sprechen schrittweise auf die Ordnung und den
Rhythmus des Gesprochenen zu achten, d.h. dessen Grammatik
und Semantik zu verstehen. Die Sprache ist hier tatsdchlich das
wichtigste Beispiel; doch gilt dies auch fiir alle anderen Denkpro-
zesse und Wahrnehmungsformen. Beim Lernen wird immer das
Hantieren mit Zeichen, mit Symbolen miteingeiibt, und nur ein Teil
geschieht hier bewusst. Auch neue Ideen bewegen sich meist zu-
ndchst noch im diffusen Halbdunkel des Teil- oder Vorbewussten.
Doch aus diesem Dammerzustand gilt es immer wieder zu erwa-
chen. Und die verfiigbare ,Macht” dazu ist die Achtsamkeit, das
Herzsttick aller kreativen Prozesse.
~Mindfulness encompasses creativity as it includes the notion of making
something new or putting things together in new ways. It also includes
being open to new ideas and seeing many points of view. It is not just
about making new connections but continually thinking about any part of
life, consciously or unconsciously, looking around life from all angles,
and asking questions about what one finds.”48
Die Achtsamkeit ist keineswegs ein abwegiges, esoterisches Kon-
zept. Sie ist unmittelbar erfahrbar und kann eingetibt werden: im
Schweigen, in der Stille. Die grofien Lehrer der Geschichte hatten
stets die Ubung des Schweigens, auch des schweigenden Zuhéorens
empfohlen. Darin finden auch Gruppenprozesse - so hilfreich sie
zur Formung des inneren Dialogs sind - ihr ausgleichendes Gegen-
gewicht. Auch der organisierte Diskurs bleibt eben Diskurs, also Re-
de, Artikulation, nicht das zundchst schweigende Horen. Kreativitat
umfasst beides, A und Nicht-A, Fragen und Nicht-Fragen, Schweigen
und Reden. Pythagoras erlegte seinen Schiilern zundchst lange Zeit
das schweigende Zuhoren auf, das Hegel so kommentierte:

,Dies, kann man tiberhaupt sagen, ist eine wesentliche Bedingung fiir je-
de Bildung. Man muss damit anfangen, Gedanken anderer auffassen zu
konnen; es ist das Verzichtleisten auf eigene Vorstellungen, und dies ist
tiberhaupt die Bedingung zum Lernen, Studieren. Man pflegt zu sagen,

48 Safran: Creativity as 'Mindful' Learning, 80f. Vgl. Bohm / Peat: Science, Or-
der, and Creativity, 211: ,it is possible to have consciousness, that is, “know-
ingness,” with little or no awareness.”
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dass der Verstand ausgebildet werde durch Fragen, Einwendungen und
Antworten usf.; es wird aber hierdurch in der Tat nicht der Verstand ge-
bildet, sondern dufSerlich gemacht. Die Innerlichkeit des Menschen wird
in der Bildung erweitert, erworben; dadurch, dass er an sich hilt, durch
das Schweigen wird er nicht drmer an Gedanken, an Lebhaftigkeit des
Geistes. Er erlernt vielmehr dadurch die Fahigkeit, aufzufassen, und er-
wirbt die Einsicht, dass seine Einfdlle, Einwendungen nichts taugen.”4’
Auch in der Kreativitdt mit dem grofien C wird in Untersuchungen
immer wieder eine Periode der Stille, des Schweigens betont.50 Es
ist unabdingbar fiir eine kreative Hochschulbildung, immer wieder
Réiume der Stille und des Schweigens zu schaffen. Bibliotheken erfull-
ten im alten Universitdtssystem diese Aufgabe. Sie waren gleichsam
die sdkularisierte Form der sakralen Rdume, die eng mit den mittel-
alterlichen Universitdten verbunden waren. PC-Rdume oder eine
Caféteria sind eher das Gegenteil geworden - nicht zu reden vom
unauthorlichen Chatten mit Smartphones, die Stille ohne neue
Nachricht als Isolation deuten, nicht als Raum fiir Neues. Auch die
aus Asien stammenden Achtsamkeitsiibungen, die sich auf Korper-
funktionen konzentrieren, bilden hier eine wichtige Moglichkeit der
Kreativitdtstorderung. , Exercises involving deep breathing can in-
crease awareness of the body and a feeling of being ‘centred’”,5!
empfiehlt Caroline Baillie zur Forderung der Kreativitdt an
Hochschulen. So werden auch vortibergehendes Alleinsein und Stil-
le nicht als Bedrangnis des Nichts empfunden, sondern als Einkehr
in das Eigenste, woraus Offenheit und Raum fiir Neues entstehen.>

4 Hegel: WW 18, 228f.

50 Glover / Ronning / Reynolds: Handbook of Creativity, 139: ,Averaged over
the group, the pattern of career productivity involved an initial 10-year period
of silence”. Kaufman / Sternberg: The International Handbook of Creativity,
434: The “scientists enumerated a number of conditions favoring creative
thinking, including a quiet place”.

51 Jackson / Oliver / Shaw / Wisdom: Developing Creativity in Higher Educa-
tion, 150.

52 Adams / Hamm: Demystify Math, Science, and Technology Creativity,
Innovation, and Problem Solving, 52: , Reflection is one of the keys to higher
levels of creative and innovative thinking. It requires a combination of time,
silence, and discussion for true appreciation and experience. If you allow
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Informationen und Probleme gibt es in Hiille und Fiille, und sie
konnen durchaus auch anregend wirken. Doch erst wenn dieser
Larm des permanenten Informiertseins zur Ruhe kommt, wenn ein
offener Raum das Gewirr der Eindriicke aus dem alltdglichen Erre-
gungsmodus in der Moderne abklingen ldsst, konnen daraus neue,
eigene Einsichten, Ideen und schliellich eine kreative Personlichkeit
hervorgehen.

Humboldt beschreibt dies so: ,,sobald er sich von dem Aufruhr der
Sinne, dem Gewirre der Geschifte, und der unfruchtbaren Last des
Wissens entledigt hat”, wird es dem Lernenden gelingen, in sein ei-
genes Wesen , wie in seine Heimath zurtick(zu)kehren”, und er wird
in der Achtsamkeit, ,im Bewusstseyn wieder sein eignes Object”53
tinden. Das Schweigen, die Stille ist der direkte Weg zu den Quellen
der eigenen Kreativitdt, und es bedarf des Mutes, die Stille, die offene
Weite der eigenen Achtsamkeit nicht als Fehlen des Larms der bunten
Bilder zu erleben, die unauthérlich das Denken programmieren wol-
len, sondern als innersten Ort der eigenen Person.

oIm Schweigen spricht die Achtsamkeit selbst, in der Pause zwischen zwei
Tonen erklingt sie, im leeren Raum zwischen Formen und Farben wird
sie sichtbar. Die Achtsamkeit ldsst die Dinge so erscheinen, wie sie sind.
Und so konnen auch neue Aspekte der Dinge hervortreten, die sonst
durch Gewohnheiten der Wahrnehmung, Gedanken und Gefiihle ver-
deckt sind. Der Achtsamkeit eignet eine Schopferkraft, die allen Dingen
die Freiheit ihres Erscheinens gewéhrt. In ihr ist das schopferische Prin-
zip, die Kreativitidt gegenwartig.”>

yourself to get too hurried, you will lose the ability to pay real attention to the
world.”

53 Humboldt: WW Bd. I, 561 und 560.

54 Brodbeck: Mut zur eigenen Kreativitdt, 71. Holm-Hadulla: Kreativitat, 12:
»Der kreative Einfall bereitet sich unbewusst im Schweigen vor.”
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DIE ERWAGUNG DES ENTSCHLUSSES
FRAGENDES DENKEN - FRAGENDES HANDELN

Harald Schwaetzer

Es gehort zu den scheinbaren Seltsamkeiten der Lehre Platons, dass
er der Auffassung ist, wenn ein Mensch seinen Irrtum einsehe,
konne er nicht anders, als richtig zu handeln.” Vielleicht scheint es
noch freundlich, diese Ansicht als , Seltsamkeit” zu bezeichnen, da
sie doch offenkundig und unwidersprechlich nicht mit unserer Er-
fahrung tibereinstimmt.

Angesichts einer solchen Unfraglichkeit des Irrtums mutet Pla-
tons Position als Absurditét eines tibersteigerten Idealismus an. Wir
konnten an dieser Stelle abschliefen. Leider hat unsere abendldndi-
sche Kultur in vielen ihrer Vertreter aber ein sehr hohes Vertrauen
in Platon entwickelt, und dieses nach knapp 2500 Jahren der Prii-
fung nicht unbegriindet. Zwar gilt auch hier, dass sich Platon
selbstverstiandlich irren kann, aber das Vertrauen, das wir in ihn
haben konnen, hindert den besonnenen Leser, dem Griechen eine
schlichte, grobe Dummbheit in einem so augenfélligen Punkt zu un-
terstellen. Deswegen schaut man sich lieber noch einmal den Ge-
danken Platons an!

1. Erkenntnis und Wissenschaft griinden auf Ethik

Im Dialog Sophistes (227d ff.) geht der das Gesprdach leitende
,Fremde” von zwei Arten des Bosen in der menschlichen Seele aus.
Beide bedtirfen der Reinigung. Die eine Art ist wie eine Krankheit,
die andere wie Haisslichkeit. Gegenstand der Haisslichkeit ist die
Frage eines Fehlens des Mafles (ametros). Gegenstand der Krankheit
ist ein Aufruhr, eine stasis; damit meint Platon einen Zwist, eine
Differenz, die zum Verderben fiihrt.

" Der Aufsatz ist die schriftliche Fassung eines Vortrages auf der 1. Herbst-
akademie des Cusanus-Studierendenvereins im September 2015. Fiir Anre-
gungen danke ich Silja Graupe, Johanna Hueck und Lydia Fechner.
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In einer solchen Differenz befangen sind nun aber die Vermdgen
der Seele untereinander: Die Begierde will nicht, was das Denken
will. Wenn wir nun, fahrt der Fremde im Dialog fort, uns ein Ziel
vornehmen und daran jedes Mal scheitern (aufgrund etwa wider-
stindiger Begierde), geschieht dieses dann aus Symmetrie oder
Ametrie, aus Wohlgemessenheit oder Ohne-Mafi-Sein? Offenbar
aus letzterem. Doch wie kommt es zu dem Scheitern? Aufgrund ei-
nes Urteils, dem das Mafs fehlt. Fiuir Platon handelt es sich um keine
reine Irrationalitidt, sondern eben um einen Widerstreit, in dem
nicht die Vernunft fiir die Wahrheit des Urteils, welches zur Hand-
lung fiihrt, gerade stehen kann.

Zu der Einsicht in den Urteilscharakter von Motiven kommt ein
weiterer entscheidender Untersatz Platons: Eine Seele irrt niemals
freiwillig. Die Ametrie ist ein unfreiwilliger Zustand, der zum Irr-
tum fiihrt. Die Seele ist also hésslich, weil sie kein Mafs hat, und sie
ist krank, weil der Grund der Mafslosigkeit in dem Widerstreit ihrer
Vermogen liegt.

Blicken wir angesichts dieser Argumentation auf die Eingangs-
frage zurtick, so gilt: Denken und Wollen stimmen genau dann
tiberein, wenn eine Seele sich von Hasslichkeit und Krankheit ge-
reinigt hat. Nur in diesem idealen Falle kommt es dazu, dass ein
eingesehener Irrtum eine Korrektur der Handlung unmittelbar zur
Folge hat. Ein solcher Prozess findet sich jedoch nur bei einer gerei-
nigten Seele.

Was wir von Platon her gewinnen, ist demnach eine Einsicht und
eine daraus resultierende Frage:! Die Einsicht lautet, dass Erkennt-
nis und Wissenschaft abhdngig sind von der Haésslichkeit und
Krankheit der Seele, die diese Erkenntnis trifft.2 Die Frage lautet,
wie die Seele sich so reinigen kann, dass sie zu einer Erkenntnis

1 Zu der hier verwendeten Methode des Fragenden Denkens vgl. u.a.
Schwaetzer (Hg.): Bildung und Fragendes Denken.

2 Es ist offensichtlich, dass Platon von der Seele her denkt und also bei der
Frage das Verhdltnis der Seele zu dieser im Auge hat. In dieser Relation ist die
Geltung vor der Genese. Selbstverstandlich sind in anderer Hinsicht die ewi-
gen Ideen fiir ihn schlechthin wahr, gleichgtiltig ob eine Seele sie schaut oder
nicht.



Die Erwigung des Entschlusses 77

kommt, die ,symmetrisch” ist, also in einem , Mitmaf$* mit den be-
gegnenden Wesen und Erscheinungen ist.

Bevor wir in der systematischen Uberlegung fortfahren, sei ein-
mal innegehalten. Mit dieser kleinen, vorldufigen Uberlegung ist
ein Aspekt in den Blick gekommen, der fiir das Selbstverstandnis
von Philosophie entscheidend ist. In der Beantwortung der Frage
Wozu Philosophie?* wird in den letzten Jahrzehnten im Wesentlichen
auf zwei Aspekte abgehoben: die kritische Funktion philosophi-
scher Reflexion fiir Gesellschaft und Wissenschaft einerseits und die
tiber Ausbildung hinausgehende allgemeine Bildung andererseits.>
Dabei bleibt weitgehend unbeachtet, was von Plato an bis in die
frithe Neuzeit und in einigen Ausldufern bis in die Zeit um 1800
proprium der Philosophie war: Sie bietet einen reflektierten, kon-
struktiven Weg der Entwicklung der Seele. Gewollte und metho-
disch verantwortete Selbstentwicklung in Gemeinschaft grundzule-
gen - diese existentielle Aufgabe der Philosophie ist aus dem Be-
wusstsein und dem Diskurs weitgehend verschwunden. Als nach
dem Zeugnis Ciceros Pythagoras den Namen ,Weise” / ,Sophoi”
durch ,Philosophen” / ,Philosophoi” ersetzte, ging es genau da-
rum: Das Streben nach Weisheit ist in diesem Sinne nach wie vor

3 Zum Verhéltnis von Begriff und Erscheinung bei Heinrich Barth, darauf sei
vorab verwiesen, vgl. Scheier: Begriff und Erscheinung, dem es darauf an-
kommt zu zeigen, dass zundchst einmal nur das Phidnomenale tiberhaupt zu
denken ist. Dazu auch Hofer: Reine Anschauung, 82ff., der festhilt, dass mit
der Trennung des ,logos” der praktischen Vernunft von der theoretischen
Vernunft Barth sein Lebensthema , Erscheinung und existentielle Erkenntnis”
gefunden habe.

4 Das ist der Titel eines Sammelbandes, herausgegeben von Hermann Liibbe,
der ,Stellungnahmen eines Arbeitskreises”, bestehend aus renommierten Phi-
losophen am Ende der 70er Jahre des vorigen Jahrhunderts, enthilt: Bubner,
Kambartel, Lenk, Marquard, Liibbe, Krings, Specht, Zimmerli, Kockelsmans,
Baumgartner, Riedel. Gethmann, Hinske, Brand, Regge - also einen tatsdchli-
chen Querschnitt von Positionen.

5 Zum letzten Punkt vgl. etwa Lenzen: Bildung statt Bologna, 93ff.
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eine hinreichende Aufgabenbeschreibung fiir Philosophie, wenn
nur das Streben selbst nicht im Diffusen bleibt.6

2. Auch theoretische Erkenntnis ist eine existentielle Entscheidung

Man mag an dieser Stelle erstens einwerfen, dass zwischen Platon
und der Gegenwart 2500 Jahre liegen und dass diese Spanne auch
beinhaltet, dass der Mensch der Gegenwart nicht mehr der Mensch
der Antike ist. Was fiir diesen gilt, muss nicht fiir jenen gelten.
Zweitens wird man anfiithren, dass es die Stiarke der modernen
Wissenschaft sei, dass sie ja gerade von den Befindlichkeiten eines
Subjektes unabhangig sei. Wissenschaft gelte unabhiangig vom Sub-
jekt, sei wiederholbar etc.

Begegnet werden soll den Einwdnden mit einer validen Wieder-
aufnahme der platonischen Position im 20. Jahrhundert, und zwar
mit dem Existenzphilosophen Heinrich Barth.”

Ohne nidher in sein Denken einzufiihren,® sei versucht, direkt sei-
ne fiir den vorliegenden Zusammenhang relevante Argumentation
kurz nachzuzeichnen. Dabei sei eingangs das Argument der Gil-
tigkeit der theoretischen Erkenntnis kurz untersucht. Barth gibt da-

6 Vgl. Cicero: Tusculanae Disputationes V, 8 und 9. Auch wenn Ciceros Dar-
stellung stark auf die contemplatio verweist, darf man doch nicht vergessen,
dass Cicero im folgenden Abschnitt sofort hinzuftigt, dass Pythagoras auch
ein ,amplificator” der Sache der Philosophie gewesen sei; und gerade fiir den
Pythagoreismus mit seinen stark geregelten Praktiken ist es klar, dass die
Schau eine Frage der methodischen Bildung ist. Vielleicht ist es, bezogen auf
Cicero, nicht umsonst, dass in den Tusculanen jener Grundsatz herrscht:
,Cultura autem animi philosophia est” / ,Kultivierung der Seele aber ist die
Philosophie” (II, 13), der offensichtlich in dieselbe Richtung geht. Sowohl Py-
thagoras wie Cicero diirften gleichfalls noch fiir den gegenwartigen Bildungs-
diskurs als Gesprachspartner entdeckt werden konnen.

7 Heinrich Barth l&sst sich sicherlich nicht als Platoniker klassifizieren. Doch
hat der Existenzphilosoph, der vom Marburger Neukantianismus herkommt,
Platon eine Monographie gewidmet: Die Seele in der Philosophie Platons von
1921.

8 Als Hinftihrung zu seinem Denken: Graf: Ursprung und Krisis; Huber: Hein-
rich Barths Philosophie.
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zu einmal folgendes Beispiel: Man beobachtet ein schwingendes
Pendel und versucht, daran die Pendelgesetze zu entwickeln.® Nach
einer Erorterung von Aspekten der theoretischen Erkenntnis stellt
Barth folgende Frage: Ist es absolut gewiss, dass das schwingende
Pendel, nachdem es in seinem Tiefpunkt angekommen ist, wieder
nach oben schwingt? Die Antwort lautet:
,Offenbar nicht! Es konnte ein physischer Faktor dazwischentre-
ten. Doch bietet diese Moglichkeit hier kein Interesse. Es konnte aber
auch sein, dafs ich mich entschliefie, das Pendel anzuhalten; also
einen Eingriff in das gesetzmiflige Geschehen zu vollziehen; anstatt
dafs ,ich zusehe’, wie sich das Pendel bewegt. Es findet also eine Ent-
scheidung zwischen zwei offenen Moglichkeiten der Zu-
kunft statt.”10
Was Barth im Folgenden genauer ausfiihrt, geniigt uns hier als eine
erste einfache Feststellung: Die theoretische Erkenntnis ist eine Ein-
stellung, die ein Mensch einnimmt. Er muss sie nicht einnehmen.
Jeder solchen Erkenntnis liegt eine Entscheidung zugrunde.!! Inso-
fern steht Platons Argument nach wie vor sicher und fest: Wissen-
schaft griindet auf der ethischen Konfiguration der Seele.

9 Vgl. zur Barthschen Erkenntnistheorie und ihrer Griindung im Marburger
Neukantianismus: Krijnen: Anerkennung, Hofer: Reine Anschauung, Zeyer:
Heinrich Barths Philosophie der praktischen Vernunft; dies.: Bitte recht hof-
lich. Bezogen auf die hier vorliegende platonische Ausrichtung des Wirklich-
keitsbegriffs ist auch zu vgl.: Schneider: Die Transcendenz des Erkennens. Zu
den Wandlungen und Abgrenzungen: Fiorato: Urspriingliche Voraussetzung
des Logos.

10 Barth, Heinrich: Philosophie der theoretischen Erkenntnis. Hg. v. Chr. Graf,
Alice Loos u. H. Schwaetzer. Regensburg 2005, 40.

11 Existenz als ,Sein in der Entscheidung” ist eine Grundbestimmung Barths.
Zur Abgrenzung zu Ortega y Gasset vgl. Rusconi / Schwaetzer: Vernunft und
Existenz. Barth selbst hat - wie tibrigens auch Hannah Arendt - auf Augusti-
nus als ersten Philosophen eines solchen Typs hingewiesen, vgl. Barth: Die
Freiheit der Entscheidung im Denken Augustins (dazu Schwaetzer: Geschenk-
te Schuld), und Arendt: Uber das Bose.
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3. Das Erwigen des Vorziiglichen

Wie ldsst sich nun aber der Weg einer Einheit von Denken und
Handeln, von Wissenschaft und Ethik, beschreiben?
Barth geht von folgender Uberlegung aus:
,Der Mensch existiert in einem Raume von offenen Moglichkei-
ten; von solchen seiner kiinftigen Existenz. In seinem Entwerfen
eines Zukiunftigen ,erwdgt’ er, welches die ,beste’ dieser Moglich-
keiten sei; und er zieht eine dieser Moglichkeiten, die er als die beste
zu erkennen meint, vor.”12
Diese Ausgangslage reflektiert er zundchst dahingehend, dass die
beste erkannte Moglichkeit nicht unbedingt und notwendig die bes-
te sein muss. Damit will er aber nicht grundsatzlich die Moglichkeit
einer Erkenntnis des Besten und Wahren bestreiten. Vielmehr stellt
er nochmals ausdriicklich den Vorgang der ,Erwdgung” in den
Mittelpunkt.

. Zu erkennen meint’! Es ist also nicht gesagt, daff es in Wahrheit die
beste ist. Wir miissen aber bedenken, dafS sich auch das Verfehlen der
besten Moglichkeit im Horizonte der ,Erwidgung’, d.h. aber der erkennen-
den Stellungnahme, vollzieht.”13

Er fahrt fort, indem er zum dritten Mal auf die Erwédgung verweist:
,Dieses ,Vorziehen’ ist unverkennbar ein Erkennen; als die zu ih-
rem Abschlufs und Ergebnis gelangende Erwdgung.,Vorziehen’
ist die Erkenntnis der besten unter den vorliegenden Moglichkeiten. —“14

Die Art, wie eine Erkenntnis zustande kommt, in der etwas vorge-

zogen wird, ist also nicht eine Wahl zwischen gegebenen Alternati-

ven. Sie geht vielmehr aus von einem Raum offener Moglichkeiten.

An die Stelle gegebener Wahlmoglichkeiten tritt die Dynamik eines

offenen Prozesses. Doch dieser Prozess ist nicht einfach linear.

Barth denkt einen kreativen Erkenntnisprozess, der als Erwdgung

geschieht. Der kreative Erkenntnisprozess in seiner Offenheit, mit

seinem moglichen Verfehlen als ein Erwédgen gefasst, meint: Mit lei-

12 Barth, Heinrich: Grundrifs einer Philosophie der Existenz. Hg. v. Chr. Graf,
Cornelia Miiller u. H. Schwaetzer. Regensburg 2007, 35.

13 Ebd.
14 Ebd.
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sem Gewicht und Gegengewicht werden vorldufige Positionen,
Denkmoglichkeiten gewogen, in ein Verhiltnis gesetzt, im Vollzug
angeschaut, in unterschiedliche Kontexte und Perspektiven gertickt,
mit Voraussetzungen grundiert — nicht als ob sie eine unmittelbare
Moglichkeit der Losung boten, sondern ob von ihnen aus ein Weg
zu Erkenntnis und Handeln sich erdffne. Die Erwdgung ist so ein
dynamischer, vielschichtiger, moglicherweise scheiternder, neu an-
setzender, um ein Erkenntnisgleichgewicht ringender Akt zwischen
Polen. Eine Erkenntnis dessen, was man vorzieht, zu erwégen,
klingt unter dieser Perspektive zum einen wie eine Umsetzung der
aristotelischen Erwédgung der ethischen Mitte im Denken. Es klingt
zum anderen, bezogen auf die platonische Ausgangsfrage, als eine
Form der ,,Symmetrie”.

Blickt man nur auf die angefiihrten Zitate, so kénnte sich ein
Einwand ergeben: In ihnen scheint Barth nirgendwo zu sagen, es
gehe nicht um eine Wahl zwischen gegebenen Moglichkeiten. Er ist
zu bedenken, weil er auf der einen Seite aufgrund der angefiihrten
Zitate berechtigt ist, andererseits einen weiterfiihrenden Aspekt be-
inhaltet. In seiner , Erkenntnis der Existenz” findet sich folgende zu
den obigen parallele Formulierung:

~Existentielle Entscheidung [...] ist ein existentieller Erkenntnisakt. Er

vollzieht sich im Hinblick auf die Moglichkeiten des ,Vorziiglichen’, die

in der entwerfenden Uberlegung ,erwogen’ werden.”15
An dieser Stelle ist deutlich, dass die Moglichkeiten nicht gegeben
sind, sondern in einer ,entwerfenden Uberlegung” erwogen wer-
den. Dartiber hinaus verweist es uns auf den Terminus des , Ent-
werfens”, den Barth mit dem ,Projekt” (gedacht vom Lateinischen
proicere) zusammenbringt: ,Das Projekt ist ,Entwurf’.”16 Ausdriick-
lich hilt er fest, dass er damit nicht das Entworfene, sondern das
Entwerfen als einen , Akt der existentiellen Erkenntnis” meint. Die
Fahigkeit korreliert Barth mit der , produktiven Einbildungskraft”
bei Kant und der &sthetisch-schopferischen Produktion.1”

15 Barth: Erkenntnis der Existenz, 556.
16 Ebd., 167.
17 Ebd., 168.



82 Harald Schwaetzer

Dieser Sachverhalt wird fiir die folgenden Uberlegungen wichtig
sein. Dazu muss der systematische Ort der produktiven Einbil-
dungskraft als dsthetisches Vermogen geklart werden. Um ihn zu
bestimmen, wenden wir uns in einem nédchsten Schritt zuerst einen
zweiten moglichen Einwand zu.

4. Der existentielle Akt in der Einheit von Denken und Handeln

Bezogen auf eine Erkenntnis des Vorziiglichen ldsst sich einwen-
den, was schon gegen das eingangs angefiihrte platonische Diktum
scheinbar gesagt werden konnte:
,Der naheliegende Einwurf lautet: Mit dem Erkennen ist es nicht ge-
tan; man kann leicht etwas als gut, als vorztiglich erkennen und doch et-
was Anderes tun, als was dieser Erkenntnis entspricht. -“18
Freilich ist die Problemlage durch die angestellten Uberlegungen
bereits so vertieft, dass wir mindestens eine Hilfe, sie zu bedenken
in der Hand haben: die Erwdgung. Eine zweite wird deutlich, wenn
wir den Vorgang vorziiglichen Erkennens auf ein Handeln hin
sprachlich so fassen, wie es der Existenzphilosoph Barth regelmafiig
zu tun pflegt: Existenz ist Erkenntnis und Stehen in der Entschei-
dung, wie es bereits am Beispiel des Pendels deutlich wurde.? Aus
dieser Uberlegung heraus wird deutlich, dass die Eingangsfrage
nach einer der vorztiglichen Erkenntnis folgenden Handlung eine
ist, die sich von der Art und Weise bestimmt, wie die Erwadgung des
Entschlusses sich vollzieht.
Barth nimmt nun zu dieser Frage folgendermafien Stellung - es
sei der Passus im Ganzen angefiihrt:

,Einer mag wohl etwas Anderes tun, als was er als vorziiglich fest-
stellt. Aber nicht etwas Anderes, als was er als vorziiglich er-
kennt! Wenn er etwas Anderes tut, erkennt er etwas Anderes als vor-
zuiglich. Er kann nur das tun, was er als vorziiglich erkennt. Einem ist es
,theoretisch klar’, daf$ er das Trinken unterlassen sollte. Aber im gegebenen Mo-

18 Barth: Grundrifs einer Philosophie der Existenz, 35.

19 Entscheidung im Raum offener Moglichkeit ldsst sich sprachlich auch als
Entschliefsen bezeichnen. Entscheiden und EntschliefSen werden im Folgenden
synonym gebraucht; es geht hier nicht um Fragen einer Terminologie.
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mente erkennt er etwas Anderes als vorziiglich; in einem subjektiv getriibten Er-
kennen. ,Tun’ ist also von der Erkenntnis nicht abzuldsen. ,Tun’
ist Aktualisierung eines entworfenen, als vorztiglich erkannten Zukiinfti-
gen. Als vorziiglich wird etwas nur dort erkannt, wo es prak-
tisch vorgezogen wird. Das Vorziehen kann nicht ausei-
nandergelegt werden in einen theoretischen Erkenntnisakt,
in dem festgestellt wird, was vorziiglich ist, und einen Akt der
Verwirklichung dieser Erkenntnis. Denn Erkenntnis bedeutet
hier ,Erkenntnis’, daf3 etwas verwirklicht werden soll; ohne diese
Bezogenheit auf die Aktualisierung ist sie nicht Erkenntnis der
vorziiglichen Moglichkeit. Es gibt also auch keine ,Ausfiithrung’, die
soz. als zweiter Akt der Erkenntnis der besten Moglichkeit nach-
folgen wiirde; die dann nur noch Sache der Nerven und Muskeln wire.
Die menschliche Handlung baut sich nicht auf aus den beiden
Teilmomenten einer theoretischen Erkenntnis der besten
Moglichkeit und einem mechanischen, der ,Ausfiihrung’ dienen-
den Geschehen. Der Akt des Vorziehens ist ein einziger Erkennt-
nisakt; der die praktische Aktualisierung in sich schliefit. Er
begegnet uns in erfiillter Bedeutung nur insofern, als er sich in einer
aktuellen, sich ereignenden Vorwegnahme eines Zukiinf-
tigen auswirkt. -*

In dieser Argumentation scheinen folgende Punkte entscheidend:

1. Ein Mensch tut das, was er fiir das Vorzuigliche halt.

2. Ob dieses Vorziigliche das Beste ist, kann mit Fug und Recht dis-
kutiert werden.

3. Denken und Tun bilden eine nicht zerlegbare Einheit.

4.1. Denkendes Handeln und handelndes Denken als Einheit

Die Diskussion dieser Position sei an folgender Stelle begonnen:
,Der Akt des Vorziehens ist ein einziger Erkenntnisakt, der die
praktische Aktualisierung in sich schliefst”. Der Akt der Erwdgung
des Entschlusses kann selbstverstdndlich enden mit der Entschei-
dung fiir diesen oder jenen Entschluss. Bei ndiherem Reflektieren
darauf zeigt sich allerdings, dass auch die Umsetzung des Ent-
schlusses Denken erfordert. Eine Handlung ist ja nicht denkfrei; ei-
ne praktische Realisierung geschieht in einem Prozess, in dem die
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Handlung auf Welt trifft.20 In jedem Moment der Handlung muss
zumindest denkend beobachtet werden, ob der Entschluss sich oh-
ne Modifikationen umsetzen ldsst; im Regelfall muss er in der Um-
setzung angepasst, modifiziert etc. werden.

Eine einfache Dichotomie zwischen Denken und Handlung (wie
sie auch dieser Beitrag in seinen ersten Teilen in Formulierungen
nutzte) ist also undenkbar. Nun war es gerade das Auszeichnende
des Denkens, dass die Erwdgung des Entschlusses ein willentlicher
existentieller Akt ist, dass also die Erwdgung als Denkprozess wil-
lentliche Handlung ist. Im Gegenzug zeigt sich, dass Handlung
stets von Denken begleitet sein muss; denn im Handeln setzt sich
die Erwdgung fort, jetzt in der Auseinandersetzung und Realisie-
rung des Entschlusses.

Handelndes Denken und denkendes Handeln sind damit nur
zwei Seiten eines einzigen Prozesses, und die Dichotomie oder auch
nur das Feststellen eines Umschlagpunktes von Denken nach Han-
deln ist unzutreffend.

Dabei ist es auch nicht so, dass das eine Vermogen in dem Mafse
abnimmt, in dem das andere in den Vordergrund tritt. Die abstrak-
te, reine Denkleistung fordert bekanntlich in einem ausgesprochen
intensiven Mafs eine willentliche Betédtigung. Im Denken gilt also,
dass umso intensiver gedacht wird, je mehr gewollt wird. Im Han-
deln verhalt es sich dhnlich: Je komplexer eine Handlung ist, desto
mehr bedarf sie des Denkens. Je mehr gedacht wird, umso mehr
wird Denken Wollen, je mehr gehandelt wird, umso mehr wird
Wollen Denken, liefse sich der Befund zusammenfassen, wenn man
das Dichotomische der Formulierung einklammert.

Damit tritt die Frage danach, wie der qualitative Prozess in der
Einheit von Denken und Handeln beschaffen ist, erneut und schir-
fer in den Horizont.

20 An verschiedenen Stellen der vorliegenden Uberlegungen stofit man auf
diesen Grundgedanken. Es sei hier einmal darauf verwiesen, dass von hier aus
eine ,relationale Anthropologie” gedacht werden kann; eine solche relationale
Anthropologie wird beispielhaft von Jochen Krautz erarbeitet. Vgl. zur Ein-
fithrung: Asthetische Bildung im Weltbezug.
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4.2 Das Vorziigliche als Einheit von Existierendem und Existieren

Gehen wir, um an dieser Stelle eine vertiefte Einsicht zu gewinnen,
auf die Beobachtung des zweiten genannten Punktes. Es ist durch-
aus nicht gegeben, dass das Vorziigliche das Beste ist. Hierbei ist
nochmals zu unterscheiden: Es wird h&ufig ja auch das als das Beste
Erkannte nicht als das Vorziigliche umgesetzt. Es geht also an die-
ser Stelle durchaus noch nicht um ein , absolut Bestes” oder derglei-
chen, sondern um den existentiellen Prozess. Angesichts der Ein-
sicht in die Einheit des Prozesses ergibt sich als These, dass das
Vorztigliche und das Beste genau dann auseinanderfallen, wenn
der existentiell Erwédgende aus dem Prozess der Erwdgung heraus-
tritt oder herausfillt. Es sei nur nochmals in Klammern vermerkt,
dass ,Erwédgen” im Sinne des Entwickelten eine Einheit von Den-
ken und Handeln ist, also nicht wie im gewothnlichen Sprachge-
brauch ein blof§ kognitiver Akt.

Ein solches Heraustreten bedeutet nicht, dass der Prozess abge-
schlossen ist, sondern dass der existentiell Erwédgende keine Ein-
sicht mehr in ihn hat. Durch das Heraustreten wird fiir den Erwa-
genden der Prozess der Erwdgung zu einem, der sich ohne sein Zu-
tun und sein Bewusstsein abspielt. Nicht der Prozess ist unterbro-
chen, sondern sein Beteiligtsein an demselben.

So eine Situation, die dadurch charakterisiert ist, dass fiir das Sub-
jekt ein Erkentniserwdgungsprozess abgebrochen ist und dieser Pro-
zess ohne eine bewusste Begleitung sich gestaltet. Diese als Unter-
brechung wahrgenommene Komponente fiihrt dazu, dass der
Mensch nicht unmittelbar aus Erkenntnis handelt, sondern dass ein
existentieller Erkenntnisakt abgebrochen wird, ohne dass die Erwa-
gung des Vorziiglichen bruchlos in der Handlung weitergefiihrt
wird.

Was also im Prozess, aus welchem das Subjekt gefallen ist, als
Vorztigliches festgestellt wird, entzieht sich seinem Bewusstsein.
Damit ergibt sich, dass fiir Barth eine Erwdgung genau dann und
genau darum nicht in Handlung weitergehen kann, wenn sich eine
Unbewusstheit des Tragers dieses Prozesses ereignet.
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Versuchen wir, von hier aus die entscheidende Stelle, die an je-
dem Moment des Prozesses als Auseinandertreten von Prozess und
Trager?! des Prozesses sich ereignen kann, noch nidher zu beschrei-
ben, indem wir zunichst eine unzureichende statische Differenzie-
rung hilfsweise vornehmen.

In der Unterbrechung des Prozesses ergibt sich fiir das Bewusst-
sein ein Prozessende und damit, aufgrund der Einheit des Prozesses,
ein unbewusster Handlungsanfang. Dazu sei nochmals das Beispiel
Barths aus dem obigen Zitat aufgegriffen: ,Einem ist es ,theoretisch
klar’, daf$ er das Trinken unterlassen sollte. Aber im gegebenen Momente
erkennt er etwas Anderes als vorziiglich; in einem subjektiv getriibten Er-
kennen.” Der Ausdruck eines subjektiv getriibten Erkennens gewinnt
durch die Uberlegungen an Schérfe. Er ist nicht, wie man vielleicht
zunidchst meinen konnte, auf den , Trinker” zu beziehen. Er bezeich-
net vielleicht eine grundsatzlich systematische Problematik des Er-
kennenden im Verhéltnis zum Erkennen. Treten Erkennender und
Erkennen auseinander, ist das Erkennen subjektiv getriibt, weil fiir
Erkennen gehalten wird, was kein Erkenntnisprozess mehr ist.

Damit lassen sich zwei Zustdnde fiir und von Seiten des Erken-
nenden unterscheiden: einer, in dem er tatsidchlich in der Einheit
mit dem Prozess erkennend ist, und einer, in dem er in subjektiv
getriibtem Bewusstsein nur zu erkennen vermeint.

Unter der besprochenen Einsicht in die Einheit des Prozesses ldsst
sich die obige Aussage dquivalent auf das Handeln und den Willen
tibertragen. Dabei geht es nicht darum, die Dichotomie von Denken
und Handeln aufrecht zu erhalten, sondern nur darum, den Prozess
des Vorziehens weiter zu charakterisieren.

Was in Frage steht, ist die Einheit von Erkennendem und Er-
kenntnisprozess. Das Kriterium, welches Barth angibt fur diese
Einheit, lautet:

,Denn Erkenntnis bedeutet hier ,Erkenntnis’, dafS etwas verwirk-
licht werden soll; ohne diese Bezogenheit auf die Aktualisie-
rung ist sie nicht Erkenntnis der vorziiglichen Moglichkeit.”

21 Ausdriicke wie diese sind nicht primér ontologisch gemeint, sondern gno-
seologisch.
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Ist der Erkennende als Erkennender im Prozess darinnen, so ist Er-
kenntnis aus sich etwas, was zur Verwirklichung drangt. Was aber
ist Verwirklichung? Offenbar innerhalb des Denkens zunéchst die
Frage nach der Wahrheit des Vorztiglichen. In der Einheit des Pro-
zesses ist auch die Wahrheit des Vorztiglichen etwas, was aktuali-
siert werden muss. Wie ldsst sich diese Aktualisierung denken? Es
ist offenkundig, dass Wahrheit nicht als blofSer Moment einer Ein-
sicht genommen werden kann, wenn man auf der Basis einer Exis-
tenzphilosophie Barths steht. Wenn der Erkennende nur im Prozess
bleibend Wahrheit erkennt und wenn Denken und Ausfiihrung
nicht zu trennen sind, dann ist evident, dass Wahrheit so lange
Wabhrheit ist, wie Erkennender und Erkennen in dem jeweiligen
spezifischen Akt der Erwdgung des Entschlusses sich befinden. Die
Wahrheit desselben Entschlusses modifiziert sich jeden Moment in
ihrer zunehmenden Aktualisierung.

Die Frage nach der Einheit des Prozesses ist also nicht mit derje-
nigen nach dem Verhéltnis von Denken und Handeln zu beantwor-
ten, sondern mit der qualitativen Einheit von Erkennen und Erken-
nendem, verstanden als In-der-Existenz-Stehender und existentiel-
ler Vollzug.

4.3 Qualitative Dimensionen der Einheit
von Existierendem und Existieren

Von hier aus gilt unser Blick nochmals einer Charakteristik dieses
Verhiltnisses. Die Einheit von Erkennendem und Erkennen zielt
auf einer ersten Ebene von Seiten des Erkennens darauf, in der Er-
kenntnis von der subjektiv getriibten Erkenntnis zu einer Wahrheit
zu kommen, die jenseits dieser Subjektivitét sich vollzieht.

Die Art und Weise dieses Vollzugs war oben bestimmt worden
als Entwerfen vermittels der produktiven Einbildungskraft. Es wird
deutlich, dass die qualitative Fassung dieses Entwerfens in der Ein-
heit von Denken und Handeln nun zu diskutieren ist.
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Wir wenden uns dazu Barths Philosophie des Aesthetischen zu.
Barth unterscheidet, durchaus traditionell, das Asthetische in pro-
duktiver und rezeptiver Weise.22 Gleichzeitig gilt:

»dafs sich nach unserer Erkenntnis die Philosophie nicht mehr nach
der starren Trias ,Logik-Ethik-Aesthetik’ gliedert; sodafs eine ein-
fache Koordination dieser drei Gebiete nicht mehr in Frage
kommt. Es kann uns im Hinblick auf das Aesthetische nur eine Genug-
tuung sein, dafs das Problem dieser Beziehungen viel tiefer liegt. Man
kann allgemein sagen, dafs das, was man friiher in diese drei Gebiete ge-
gliedert sah, viel tiefer ineinander verflochten ist.”2
Kurz und noch immer vereinfacht gesagt, bedeutet dieses bei Barth,
dass wir zumindest alle drei Bereiche nochmals in jeder einzelnen
verschrinkt zu denken haben. Innerhalb des Asthetischen findet sich
also ein Aspekt der thereotischen Erkenntnis, ein rein &sthetischer
und ein existentieller. Diese (noch zu) einfache Differenz bietet fiir
die in Frage stehenden Uberlegungen einen sinnvollen Rahmen.

Erwartungsgemafs bestimmt Barth die Seite der Rezeptionsasthe-
tik als diejenige, welche der theoretischen Erkenntnis verwandt
ist.2* Ohne die Intuitions-Theorie Barths im Einzelnen entwickeln zu
kénnen oder auch in ihren historisch gewonnenen Reflexionen zu
kontextualisieren, sei nur darauf verwiesen, dass Barth anhand die-
ses Terminus die Frage nach dem Entwerfen im Asthetischen klart.

Auf einer ersten Stufe steht Intuition mit der theoretischen Er-
kenntnis in Verbindung. Dort, wo sich die theoretische Erkenntnis
zur ,Theoria”, zur Schau, erhebt, erreicht sie ihre Vollendung. Diese
Erftillung des Theoretischen ist eine kiinstlerische Leistung, inso-
fern die Erkenntnis geschaut wird, also in die Erscheinung tritt und
gesehen wird.?s Das aber ist fiir Barth die genuine Sphare des As-

22 Barth: Philosophie des Aesthetischen, 103.
23 Ebd., 102f.
24 Vgl. z.B. ebd., 115.

25 Gerade anhand von Kant hebt Barth den Punkt hervor, dass dieser bereits
innerhalb der theoretischen Erkenntnis deutlich gemacht habe, dass sich An-
schauung nicht restlos in Begriffe auflosen lasse. Eben daraus habe Kant, so
Barth, eine Autonomie des Asthetischen als Erscheinen gewonnen, von der
her die Kritik der Urteilskraft moglich geworden sei. Die Idee einer Art ,intel-
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thetischen.2 Wenngleich er die Asthetik ausdriicklich nicht auf die
Kunst einschrinkt, gilt ihm doch der Kiinstler als reprédsentativer
Vertreter einer solchen ,dsthetischen Theorie’.
+~Am Kinstler, dem Subjekte und Trdger aesthetischen Schaffens,
kann uns auch der Unterschied der beiden Dimensionen einsichtig wer-
den. Wir dirfen in ihm den Menschen der grofien aesthetischen Intui-
tion vermuten; in welchem die aesthetische THEORIA ihre hochst er-
fullte Bedeutung gewinnt. Und doch wird er mit der THEORIA als
solcher nicht zum Kiinstler.”?”
Versucht man also im Sinne Barths, die Einheit des erwdgenden
Entwerfens in Denken und Handeln auf einer ersten Stufe zu cha-
rakterisieren, so ergibt sich, dass die theoretische Erkenntnis gestei-
gert werden kann zu einer &sthetischen Theoria, indem die Er-
kenntnisintuition selbst in die Anschauung tritt.2
Auf einer zweiten Ebene verkniipft sich diese zunédchst intellek-
tuell anschauende Erkenntnis damit, dass in der Einheit von Erken-
nen und Handeln jeder Erkenntnis, wie gezeigt, eine Bezogenheit
auf Aktualisierung innewohnt. Die Einheit von Erkennendem und
Erkennen auf dieser nidchsten Stufe bleibt also offenbar nur dann
erhalten, wenn die Evidenz der Erkenntnis zugleich als Empfinden

lektuellen Anschauung” legitimiert also Barth von Kant her, was nicht unbe-
dacht bleiben darf, wenn man ihn in die philosophische Tradition der Ideen-
schau einordnet. Insbesondere die Auseinandersetzung mit dem , interesselo-
sen Wohlgefallen” Kants und die Diskussion einer ,erftillten Anschauung”
(vgl. ebd. 52 u.6.) in diesem Kontext sind zu erwdhnen. Sie wéren das auf ei-
ner weiteren, tieferen Ebene zu entwickelnde systematische Lehrstiick, um die
Einheit des Asthetischen und Ethischen im Sinne Barths deutlich zu machen.

26 Barth fasst den Begriff des Asthetischen weit. Die einfachste Bestimmung
lautet (Philosophie des Aesthetischen, 77): ,Das Aesthetische ist ,Sein in
der Erscheinung’. Oder kiirzer: Das Aesthetische ist ,Erscheinung”.”
Erscheinung ist nicht aus einem anderen ableitbar. Auf diese Weise stellt das

Asthetische fiir Barth eine eigene Grundkategorie dar.
27 Ebd., 131.

28 Barth stellt sich damit natiirlich in die Tradition einer intellektuellen An-
schauung, aber nicht undifferenziert. Innerhalb der Philosophie des Astheti-
schen bieten dabei Erwadgungen zu Platon, Plotin, Schelling und Croce wesent-
liche Diskussionsfldchen. Vgl. dazu auch die vorvorige Anmerkung zu Kant.
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der moralischen Qualitédt sich darbietet.?? Die reine Giiltigkeit der
Erkenntnis wird tingiert durch den Ton einer ethischen Qualitét
kiinftiger Genese. Es ist offenkundig, dass ein solcher Ubergang zur
intellektuell-sittlichen Qualitdt von Erkenntnis eine Steigerung der
Wahrnehmungsfahigkeit der Erkenntnis darstellt. Und es ist deut-
lich, dass der ethische Einschlag im Asthetischen der Ort des ,, Fiih-
lens” ist, wenn man in der klassischen Trias von Denken, Fiihlen,
Wollen der Kant-Zeit denkt. Im Sinne sowohl der klassischen As-
thetik des Deutschen Idealismus wie auch der Barthschen Position
kann man diese zweite Stufe mit Asthetik bezeichnen, die durch ei-
ne Kritik der Urteilskraft als Geftihlsvermogen gebildet wird.30
Nochmals bezogen auf den Kiinstler, hélt Barth fest:

»Erst wo sich die aesthetische Intuition umsetzt in eine Teleologie der
schaffenden Produktivitat, tritt der Kiinstler als solcher auf den
Plan; erst hier stehen wir am Quellpunkte dessen, was wir
,JKunst’ nennen. ,Kunst’ ist nicht ein aesthetisches Erkennen, son-
dern ein , Konnen”; Sache dieses Kénnens ist es, daf es ein aesthetisches
Gebildein die Erscheinung treten ldafst.”s!

Doch differenziert Barth hier nochmals. Die nichste Stufe ist noch
nicht unmittelbar die Verwirklichung im Kénnen. Denn:

29 Die Uberlegungen machen sich hier also bewusst einer ,Metabasis eis allo
genos’ schuldig, gerechtfertigt aus der Einheit von Erkennen und Erkennen-
dem, Geltung und Genese.

30 Bezogen auf Heinrich Barths Philosophie ist hier vor allem auf Schweizer /
Wildermuth: Die Entdeckung der Phdnomene, zu verweisen. In einer
Textauswahl zur Phianomenologie verankern sie Barth unter der Uberschrift
,Universaldsthetische Neubegrindung des Denkens” (gemeinsam mit
Husserl und Sartre). Eine Ausweitung in die Naturphilosophie unternimmt
Schweizer: Vom urspriinglichen Sinn der Asthetik. Barths Ansatz wird inner-
halb der Phanomenologie diskutiert in: Sepp / Wildermuth: Konzepte des
Phianomenalen. Das Existentielle enthilt das Asthetische in sich, und das letz-
tere tritt im oben gemeinten Falle im Modus des Existentiellen in die Erschei-
nung.

31 Barth: Philosophie des Aesthetischen, 131.
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,Seine ,volle” Freiheit und Souveranitidt erweist dieses Schaffen aber da-
rin, daf$ es auf eine Intuition in das wirkliche, DE FACTO in die Er-
scheinung tretende Sein nicht angewiesen ist.”32
Die zweite Stufe betrifft also das In-die-Erscheinung-Treten der In-
tuition als ein auf Verwirklichung Drangendes innerhalb der An-
schauung innerhalb des eigentlich Asthetischen. Das Vermégen da-
zu ist die ,,schopferische” oder , kiinstlerische” Phantasie:3?
~Wenn von ,schopferischer’ Phantasie und ,produktiver’ Einbildungs-
kraft die Rede ist, dann konnen sich diese Attribute nicht auf das Ein-
treten der Phantasie, bezw. der ,Einbildung’, im Geiste beziehen, viel-
mehr auf das Schaffen, das von dieser Phantasie seinen Aus-
gang nimmt.”34
Wiederum geht es also Barth um den Prozess. Das Schaffen einer
auf Verwirklichung drdngenden &sthetischen Theoria in der Einheit
des Prozesses von Denken und Handeln ist hier gemeint, und in
eben diesem Schaffen liegt der Ort von Souveranitdt und Freiheit.?
Durch diese existentielle Bindung des Asthetischen erhilt es den
oben geltend gemachten ethischen Zug, indem Freiheit und Souve-
ranitdt (und also Verantwortung) der so gewonnenen dsthetischen
Theoria innewohnen.3¢

32 Ebd., 134.
3 Vgl. ebd., 134f.
% Ebd., 135.

% Vgl. zu dem zwischen Theorie und Existenz schwebenden Charakter des
Asthetischen ebd. 135f: ,Die Voraussetzun g dieses Prozesses aber, die
kiinstlerische Phantasie als solche, ist nicht ein Schaffen,
sondern eine ,Sicht’, eine Weise der ,THEORIA’. Sie ist intuitive
Entdeckung eines moglichen aesthetischen Gebildes; oder: ein Sich-
Erschlieffen solcher aesthetischen M6glichkeit; die vielleicht auf
dem Wege tiiber das kiuinstlerische Wollen den Weg zur
Wirklichkeit findet. Die Freiheit und Souverdnitidt der Kunst
bewdhrt sich eben darin, dafs ihrer Sicht dieser grenzenlose Raum
schwebender Moglichkeiten des Aesthetischen offen steht, -
schwebend zwischen einem Versinken in die Vergessenheit und einem
Eingehen in die Wirklichkeit des Kunstwerks.”

% Ausdrticklich grenzt sich Barth von einer Unverbindlichkeit dsthetischen
Spielens und Erfindens ab, vgl. ebd., 136.
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Als Kernstiick erweist sich dieser Bereich auch dadurch, dass bei
aller aktiven kiinstlerischen Gestaltung es nicht der Existierende ist,
welcher die Bilder autonom aus sich erzeugt, sondern sie zugleich
aus dem Prozess heraus als Gabe geschenkt werden:

»Alles ist aber gelegen an einer wahren ,Einbildungskraft’, diein
gehaltvoller aesthetischer Intuition sich ,Bilder’ schenken ldfit,
die sie in das ihr tief ,ein-sichtig’ gewordene Bild der Erscheinungswelt
als ein Neues hineinbildet.”3”
Die dritte Stufe des Asthetischen wire also diejenige, wo sich das
,Konnen” der kommenden Aktualisierung zur Erscheinung
bringt.38

Im Anschluss geht die Asthetik ganz und gar in den Vollzug ei-
ner Verwirklichung. Auf dieser nach Theoria und Asthetik dritten
Stufe, derjenigen der eigentlichen Existenz, ldsst sich sagen, dass
das &dsthetische Erlebnis einer moralischen Qualitit nur dann im
Prozess weitergetragen werden kann, wenn es seinerseits bis in die
Handlung als Aktualisierungsfahigkeit sich durchhalt. Sie wird also
zur moralischen Gestaltungskraft.

So lasst sich die Einheit zwischen Existierendem und Existieren in
der Einheit von Denken und Wollen bei Barth als qualitativ wandel-
und vertiefbar beschreiben; dazu stehen bis hierher folgende Dimen-
sionen zu Verftigung, die aus dem Zusammenhang des Entwerfens
mit kiinstlerischer Phantasie gewonnen worden sind: aus der theore-
tischen Finsicht wird eine intellektuelle Anschauung. Aus der intel-
lektuellen Anschauung wird eine moralisch-dsthetische Empfindung
- eine Metamorphose von Platons Wandel von der Hasslichkeit zur
Schonheit. Aus der moralisch-dsthetischen Empfindung wird eine

37 Ebd., 136. Zur Charakteristik des ,Neuen” vgl. ebd.: , Aus dieser Ein-Sicht
heraus schafft zwar der Kiinstler keine andere, neue Welt. Aber er bildet
diese eine Welt weiter, auf Grund jener ,Einbildung’, die ihm neue
Moglichkeiten des Weltseins in integrierender aesthetischer Sicht vor
das geistige Auge stellt. Nichts ist gelegen an der bloffen Novitédt oder an
der Entlegenheit kiinstlerischer Phantasiegebilde.”

38 Zu ,, Konnen” vgl. Barth: Erkenntnis der Existenz, 569-572.
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moralische Gestaltungskraft - eine Metamorphose von Platons Wan-
del vom Aufruhr zur Symmetrie.?

5. Die Freiheit, das Erwidgen des Vorziiglichen zu erkraften,
als biographische Beispielarbeit

Blicken wir zurtick auf unsere Ausgangsfrage, so ldsst sich feststellen,
dass der Zusammenhang von Erkennen und Handeln tatsédchlich im
Erwédgen des Vorziiglichen gegeben sein kann. Er bezeichnet eine of-
fene Moglichkeit im Raum der Gestaltung des in der Existenz stehen-
den Menschen. Sie stellt aber selbst eine vorztigliche biographische
Moglichkeit dar, die als motivierende Frage vor uns stehen kann.

Denn es ist deutlich geworden, dass das Vorziigliche in jedem
Moment des Prozesses wieder fraglich wird und werden muss. Das
Tun des Vorziiglichen in seiner Fraglichkeit gilt es also stets zu ver-
tiefen. Eine Reflexion desselben legt gewisse Stationen auf dem
Weg zur existentiellen Freiheit frei.

1. Bezogen auf den in Kues vertretenen Ansatz des ,Fragenden
Denkens” ldsst sich also festhalten, dass dieses im Sinne der ge-
schilderten Einheit immer auch ein ,Fragendes Handeln” ist. Eine
theoretische Einsicht in das, was Bildung ist, wird auf diese Weise
zu etwas, dessen Aktualisierung sich im Kueser Kontext in einer
Cusanus Hochschule zeigt. Diese Aktualisierung kann als ,Bildung
eines Ortes’ bezeichnet werden.#

3 Die hier angedeuteten qualitativen Dimensionen innerhalb des Existentiel-
len wiéren in einer Philosophie der Bildung weiter zu entwickeln. Bezogen auf
Barths Philosophie gibt es eine Analogie in den Dimensionen der Vernunft,
vgl. Schwaetzer: Die Mehrdimensionalitdt der Vernunft. Auch ist es denkbar,
von diesen Dimensionen aus auch die Arbeit an Texten zu betrachten. Zu den
nahestehenden hermeneutischen Implikationen vgl. Stahl: Interpretation als
Dialog. Ferner wire auf die Heilpddagogik zu verweisen, zu der solche Di-
mensionen bereits beschrieben sind, vgl. zur Hinfiihrung: Schmalenbach: Fra-
gendes Denken; ders.: Befdhigt und behindert.

40 Vgl. zu den Implikationen von Ort v.a. Graupe: Der Ort. Die , Kueser Aka-
demie” hat in den vergangenen Jahren am Beispiel von Fukushima die Kehr-
seite einer solchen Ort-Bildung zu reflektieren versucht, vgl. die Artikel Grau-
pe, Yamaki, Brodbeck und Borsche in Schwaetzer (Hg.): BildungsFragen.



94 Harald Schwaetzer

2. Diese Einheit ist jedoch nicht mit der Existenz der Cusanus
Hochschule abgeschlossen. Die Aktualisierung endet nicht mit dem
ersten In-die-Erscheinung-Treten der Institution, sondern diese ist
von allen Beteiligten gemeinsam je neu zu aktualisieren. Dabei ist
die jeweilige Aktualisierung zugleich nach wie vor eine Frage - in
diesem Fall eine Frage, welche die Cusanus Hochschule an ihr Um-
feld stellt und die darin liegt, ob und wie dieser Existenzvollzug im
Felde der Erscheinung sich ereignen kann. Ein Entscheidungspro-
zess kann also in sehr langen Zeitraumen sich je neu vollziehen. In-
teressanterweise kann man auch in einen Entscheidungsprozess
existentiell wieder eintreten, ohne dass damit das oben Gesagte zu
diesem Prozess hinfallig wiirde.

3. Damit ist wie nebenbei noch eine Ansicht, welche die Ausfiih-
rungen sprachlich scheinbar transportiert hat, aufgehoben: Die Ein-
heit von Existierendem und Existieren ist keine blofie Frage des
Einzelnen in seiner Erkenntnis, sondern der Ausdruck verlangt
selbstverstandlich und notwendig auch den Plural.#! Damit nicht
genug, hat bereits Heinrich Barth darauf hingewiesen, dass die rela-
tionale Philosophie eines ,Ich und Du” einen unverzichtbaren Bei-
trag geleistet hat, aber die Gesamtheit von , Koexistenz“42 nicht darin
aufgeht. Dartiber hinaus gilt es auch noch zu fragen, wie sich eine
Institution zu Konstellationen von ,Wir” (mit bekannten und / oder
einander unbekannten Individuen ) oder ,,Ich und Du” verhiilt.

4. Ein solches Handeln reinigt die Seele nicht ein fiir alle Mal.
Vielmehr ist es ein stetes Uben und Erkraften, bei dem die Seele

41 Zur Frage der Gemeinschaft vgl. u.a. die Thesen zur Bildung, in: Schwaetzer
/ Vollet (Hgg.): Werte-Bildung in Europa, 11f. Schwaetzer: Gesellschaftlicher
Wandel durch soziale Teilhabe. Ferner Yamaki: Eine kleine Uberlegung, und
Masumoto: Die ostasiatische Tradition des Lernens. Die beiden aufeinander
abgestimmten Beitrdge zeigen sehr schon, wie Lernen und Verstehen immer
von der Gemeinschaft her gedacht werden kann. Zum Verhdltnis von Indivi-
duum und Gemeinschaft in der Bildung vgl. Schwaetzer: Ineinsfall der Begeg-
nung.

42 Barth: Erkenntnis der Existenz, 363ff.
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sich auf eine einzige Idee konzentriert.#3 Das Erwégen einer vorziig-
lichen Hochschulidee in seiner Unabgeschlossenheit fiihrt nicht au-
tomatisch dazu, dass man auch von allen anderen Krankheiten und
Hasslichkeiten der Seele befreit ist. Aber die Ubung an diesem ei-
nen Beispiel kraftigt die Seele im Ganzen. Grundlage dieser Erkraf-
tung ist die Freiheit. Denn zu diesem Entschluss, sich selbst zu er-
wiégen in der Existenz, kann nur die Seele selbst kommen; von au-
flen kann er ihr nicht aufgenottigt werden.

5. Nimmt man die Offenheit des zeitlichen Prozesses und hat zu-
dem vor Augen, dass das eigentlich Vorziigliche die freie Einheit
von Existierendem und Existieren ist, so wird deutlich, dass diese
Einheit in der Zeit eine Frage an Existierende ist. Diese Frage tritt in
die Erscheinung in der Biographie: das suchende Handeln auf eine
gemeinsame Symmetrie in Schonheit, zu dessen Gelingen ein mog-
lichst bewusster, freier Vollzug von Existenz als aus und in Er-
kenntnis Handeln vorztiglich ist.#

Aus der Sicht insbesondere der letzten drei Punkte folgt aus dem
Gesagten eine weitere Frage, ndmlich diejenige von einer Sozialphi-
losophie in die Wissenschaft; allerdings aus einer anderen als der
gewohnten Perspektive. War unter 3) der Bogen vom Ich bis zum
institutionellen Rahmen gespannt unter der Fragestellung eines
handelnden Subjektes in Einheit mit dem Prozess, so kann man
tiberlegen, ob es von dem institutionellen Rahmen nicht einen na-
tiirlichen Ubergang gibt zu Wahrheit und Wissenschaft. Denn
Wahrheit (ihre Existenz an dieser Stelle ungeschiitzt akzeptiert) ist
wohl der existentiellste Rahmen einer akademischen Institution.
Damit wire aber Wahrheit denkbar, die sich ihrerseits entwickelt,
in der Geltung und Genese ebenfalls untrennbar eins sind. Die freie

4 Von Seiten des Handelns: auf ein einziges, welches man um seiner selbst
willen immer wieder versucht gut zu tun. Zu den Implikationen dieses Punk-
tes vgl. den Beitrag von Silja Graupe in diesem Band.

4 Es sei darauf verwiesen, dass die Studia humanitatis in den Master-
Studiengédngen der Cusanus Hochschule diese existentiellen Dimensionen in
sich tragen. Ihre Module (eines pro Semester) beginnen mit ,,Bildung und Bio-
graphie” und gehen tiber , Anthropologie der Neuzeit” sowie ,Begegnung
und Gemeinschaft” zu , Kreativitit und Freiheit”.
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Einheit von Existieren und Existierendem wiére analog die Einheit
von Wabhrheit (als Existieren) und Wissenschaft (als Existierendem).
Unter diesem Gesichtspunkt ergédbe sich die zukiinftige Frage nach
der Aktualitédt eines Wissenschaftsbegriff, wie Schelling ihn formu-
liert hat:

,Die bisher geltende Vorstellung von der Wissenschaft war, dafs sie eine
blofie Folge und Entwicklung eigener Begriffe und Gedanken sey. Die
wahre Vorstellung ist, dafs es die Entwicklung eines wirklichen, lebendi-
gen Wesens ist, das sich in ihr darstellt.”45
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ZERSETZUNG VON BILDUNG:
OKONOMISMUS ALS ENTWURZELUNG UND STEUERUNG

EIN ESSAY

Jochen Krautz

,Die Verwurzelung ist wohl das
wichtigste und am meisten verkannte
Bediirfnis der menschlichen Seele.”
Simone Weill

Ein Essay ist ein Versuch. Hier der Versuch, die dominanten Ent-
wicklungen beim Umbau des Bildungswesens im deutschsprachi-
gen Raum der letzten 20 Jahre in einem grofien Zug zusammenzu-
denken.2 Ausgangspunkt ist dabei die These, dass der {iiberall sicht-
bare Bildungsabbau durch bekannte Phdnomene wie PISA-Test und
Bologna-Reform nicht ,, perverser Effekt” an sich gut gemeinter Re-
formen ist, sondern deren eigentliche Intention. Diese Intention
zeigt sich nicht offen; sie ist nur durch politisches Denken zu er-
schliefSen. Diesen Schlussfolgerungen haftet insofern etwas Thesen-
haftes an, da sie nicht in jedem Detail belegbar sind. Gleichwohl er-
scheint dieses thesenhafte Durchdenken notwendig, um die Positi-
onierung gegeniiber den zu beschreibenden Entwicklungen zu kla-
ren. Diese erscheinen als so gravierend, dass den Ausfiihrungen
letztlich das Anliegen zugrundliegt, anzuregen, woran Marcus Tul-
lius Cicero am Ausgang der Romischen Republik scheiterte: eine
concordia bonorum omnium - das Zusammenwirken all derjenigen,
die an Bildung und Demokratie auf der Grundlage der europaii-
schen Tradition noch interessiert sind - und dies vor und jenseits
aller Differenzen in diesen Traditionen. Denn in zentralen Punkten

I Simone Weil: Die Verwurzelung. Vorspiel zu einer Erkldarung der Pflichten
dem Menschen gegentiber (1943). Ziirich 2011, 43.

2 Der Text tibernimmt daher in den ersten beiden Abschnitten Teile meiner
Darstellung von 2013 (Krautz: Bildungsreform und Propaganda).
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stimmen sowohl Christentum wie Humanismus und Aufkldarung
tiberein: Der Mensch ist Person, als solche zu Freiheit und Verant-
wortung fdhig, weshalb die Staatsform der Demokratie dem Leben
von Freiheit in Gemeinschaft besonders entspricht. Bildung hat in
diesem Zusammenhang die zentrale Aufgabe, den Menschen als
Person zur verantwortlichen Ausgestaltung dieser Freiheit in Ge-
meinschaft zu bilden. Von dieser Bildung hdngen zudem eine men-
schengerechte Gestaltung des Kultur- und Wirtschaftslebens ab.

1. Grundlage: Bildung in der res publica

In diesem Sinne ruft der Richter am Bundesverfassungsgericht, Jo-
hannes Masing, in Erinnerung, dass ,keine politische Ordnung so
eng verwoben (ist) mit Vertrauen in Bildung wie die Demokratie.”
Diese Vorstellung gehe davon aus, dass ,alle Biirger substantiell
gleich sind” und baue auf ,das Vertrauen in Urteilsfahigkeit, die es
erlaubt, politische Fragen als Sachfragen auszutragen.” Bildung in
der Demokratie hat demnach diese Urteilsfdhigkeit zu entwickeln
und zu fordern, um der demokratischen Selbstbestimmung willen
und die im Sinne des Allgemeinwohls angemessenen Kldrung der
Sachfragen. Der Sinn des demokratischen Zusammenlebens kon-
gruiert somit mit dem Sinnhorizont des individuellen Lebens:
,Indem die Demokratie das offentliche Ringen um die richtige Entschei-
dung und die gemeinsame Sorge um das Wohl aller zum Ausgang
nimmt, bezieht sie die Sinnfrage des Einzelnen auf das gesellschaftliche
Ganze.”3
Gleichheit, Selbstbestimmung, Gemeinschaftlichkeit und gemein-
same Kldarung der Sachfragen in bestméglicher Anndherung an das
Richtige sind somit wesentliche Kennzeichen von Demokratie und
markieren gleichzeitig die Aufgabe von Bildung und Bildungswe-
sen in einem solchen Staat. Die Gestaltung dieses Bildungswesens
kann zudem ebenfalls nur demokratisch verantwortet werden.
In einem Staat, der sich , Republik” nennt und als Demokratie de-
finiert,* spielen also Bildung und Bildungswesen eine fundamentale

3 Masing: Wissen und Verstehen.
*Vgl. Art. 20 Abs. 1 GG.
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Rolle fiir die Moglichkeit der Selbstbestimmung der Biirger. Denn
in der Republik gilt geméfs der kiirzest moglichen Definition von
Cicero: ,res publica res populi.”> Das heifst: Die offentlichen Ange-
legenheiten sind Sache des Volkes. Oder: Alle Staatsgewalt geht
vom Volk aus.t Oder: Wir sind das Volk!” Demnach ist die Republik
»die (verfasste) Biirgerschaft selbst, die ihr Recht in der Erkenntnis
des Richtigen fiir das gute Leben aller in allgemeiner Freiheit auf
der Grundlage der Wahrheit sucht.”s

Demokratie beruht daher auf dem offenen und ehrlichen Dialog
von Biirgern, die sich um die gemeinsame Erkenntnis des Richtigen
zum gemeinsamen Wohl bemiihen. Und hierzu bediirfen die Biir-
ger der Bildung, sie haben ein Recht auf Bildung, wie auch die All-
gemeine Erkldrung der Menschenrechte in Art. 26 festhilt. Bildung
und Wissenschaft miissen somit dem Anspruch auf Aufklarung
nachkommen: Bildung muss in einer Republik alle Biirger ohne
Mafigabe des Besitzes zu Selbststandigkeit und Verantwortlichkeit
im Denken und Handeln befdhigen, damit sich der Mensch in Ge-
meinschaft selbst bestimmen kann.

In einem republikanisch verstandenen Freiheitsbegriff sind dabei
individuelle Selbstbestimmung und Gemeinwohl kein Gegensatz,
sondern bedingen einander: Freiheit, Vernunft, Gemeinschaftlich-
keit und Verantwortung sind untrennbar verbunden. Dies kenn-
zeichnet den Menschen als Person.

»,Dem republikanischen Liberalismus liegt also zunédchst ein vollig anderes
Konzept der Person als dem Wirtschaftsliberalismus und dem diesbeztiglich
ambivalenten politischen Liberalismus [...] zugrunde: Der Mensch wird
von Grund auf als soziales Wesen begriffen, fiir dessen gelingende Identi-
tatsentwicklung und Lebensqualitédt den sozialen Beziehungen in Gemein-
schaft und Gesellschaft eine konstitutive Funktion zukommt: Nicht gegen

> Cic. rep., I, 39.
® Art. 20 Abs. 2 GG.
” Vgl. Schachtschneider: Res publica, res populi, 1.

® Schachtschneider: Vom liberalistischen zum republikanischen Freiheits-
begriff, 75.
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die soziale Gemeinschaft, sondern in ihr ist wohlverstandene Freiheit als
allgemeine Freiheit (d.h. gleiche Freiheit aller) zu denken.”?
Eben ein solches personales Menschenbild prdgt auch das Grund-
gesetz, so das Bundesverfassungsgericht:
»~Das Menschenbild des Grundgesetzes ist nicht das eines isolierten sou-
verdnen Individuums; das Grundgesetz hat vielmehr die Spannung Indi-
viduum - Gemeinschaft im Sinne der Gemeinschaftsbezogenheit und
Gemeinschaftsgebundenheit der Person entschieden, ohne dabei deren
Eigenwert anzutasten.”10
Demnach formulieren etwa die Richtlinien des Landes Nordrhein-
Westfalen als Leitziel schulischer Bildung, dass ,Selbstverwirkli-
chung in sozialer Verantwortung“!! zu realisieren ist: Nur in Ver-
antwortlichkeit fiir den anderen und das gemeinschaftliche Ganze
also realisiert der Mensch seine Menschlichkeit und seine Freiheit
als ,republikanisch gesinnte[r] freie Biirger”, der , Mitverantwortung
fiir die gute Ordnung der Res publica” tragt.2 Bildung ist somit ein
interpersonales Geschehen, das Selbstbildung in und zur Verant-
wortung ermoglichen soll: , Verantwortung ist der Sinn von Bil-
dung.”1? Daher beinhalten die Landerverfassungen auch einen um-
fassenden personal verstandenen Bildungsauftrag, wie hier in
Nordrhein-Westfalen, so auch in allen anderen Bundeslidndern:

»Die Jugend soll erzogen werden im Geiste der Menschlichkeit, der De-
mokratie und der Freiheit, zur Duldsamkeit und zur Achtung vor der
Uberzeugung des anderen, zur Verantwortung fiir die Erhaltung der na-
turlichen Lebensgrundlagen, in Liebe zu Volk und Heimat, zur Volker-
gemeinschaft und Friedensgesinnung.”14

Bildung an ¢ffentlichen Schulen dient demnach der Personwerdung
des Einzelnen im Horizont des Gemeinwohls, also in der Orientie-

® Ulrich: Zivilisierte Marktwirtschaft, 75f.

10 Bundesverfassungsgericht 4, 7, S. 15f.

" Richtlinien und Lehrpline fiir das Gymnasium in Nordrhein-Westfalen, 12.
2 Ulrich: Zivilisierte Marktwirtschaft, 76.

" Danner: Kunstpadagogik in existenzieller Verantwortung, 45.

" Verfassung fiir das Land Nordrhein-Westfalen, Art. 7 (2).
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rung auf Friede, Freiheit und Gerechtigkeit.’> Dem widerspricht
schon grundsitzlich jede Verkiirzung von aufkldrerischer Bildung
auf das Training vordergriindig anwendungsorientierter, funktio-
naler Kompetenzen. Und dem widerspricht ebenso grundsétzlich
eine rein wirtschaftsliberale Auffassung, der zufolge Bildung den
Menschen , lebenstdhig fiir den Markt” zu machen habe.’® Demo-
kratische Selbstbestimmung wiirde sich dann auf das Treffen von
Konsumentscheidungen am Markt reduzieren. Die deutsche Ver-
fassung aber sieht ,den Menschen und die ihn reprédsentierende
gewdhlte Staatsgewalt als Gestalter des Marktes, nicht den Markt
als Gestalter des Menschen.”1”

Somit gilt: Nicht die Wirtschaft als gesellschaftliches Subsystem
kann definieren, was an Bildung notig und wie sie auszugestalten
sei. Vielmehr ist die Frage nach dem Beitrag von Bildung zum Wirt-
schaftsleben nur bestimmbar in einer gemeinwohlorientierten Wirt-
schaft, in der die Wirtschaft dem Menschen als Person, nicht der
Mensch als Funktion der Wirtschaft dient. Jede Forderung der Wirt-
schaft an Bildung muss daher notwendig zu der Riickfrage fiihren,
von welcher Form von Wirtschaft diese Forderung ausgeht: Eine
Form, die vom egoistischen Interesse ausgeht, oder eine solche, die
am Gemeinwohl orientiert ist?

Bildung dient also nicht funktional der Wirtschaft. Gleichwohl
kann und muss sie einen entscheidenden Beitrag dazu leisten, jun-
gen Menschen ein Wissen und Kénnen zu vermitteln, das sie auch
befdhigt, am Wirtschaftsleben verantwortlich teilzunehmen und
dieses mitzugestalten. Allgemeine Bildung und berufliche Qualifi-
kation sind also kein Gegensatz, wie mit einem falschen Verweis auf
Wilhelm von Humboldt gerne unterstellt wird. Aber: Bildung ver-
wirklicht ihren Beitrag zur Berufsfahigkeit gerade dann am besten,
wenn sie nicht vordergriindig auf solche aufierpddagogischen Ziele

** Vgl. Sutor: Kleine politische Ethik, 38 und 56ff.

'S0 etwa der ehemalige FDP-Generalsekretir Christian Lindner, vgl. General
Anzeiger Bonn, 14.10.2010.

7 Stiirner: Markt und Wettbewerb tiber alles, 172.
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ausgerichtet wird, so treffend schon der Kunstpddagoge Ernst We-
ber vor 100 Jahren:

~Aufserpddagogische Nebenziele finden ihre Verwirklichung da am bes-

ten, wo die Hauptkraft den innerpadagogischen, den Bildungs- und Er-

ziehungsfragen zugewandt wird.”18
Der Sinn personaler Bildung ist also an grundsatzliche Wert- und
Sinnfragen des Zusammenlebens gebunden: ,Wer tiiber Bildung
nachdenkt, muss Fragen zum guten Leben beantworten”, so etwa
die Bildungsphilosophin Kirsten Meyer treffend.’® Die Frage nach
Bildung ist somit nicht zu trennen von der Frage nach der ,,immate-
riellen Sinngebung menschlicher Existenz.”20

In dieser spezifischen Frage liegt der gemeinsame Grund des eu-
ropdischen Nachdenkens tiiber Bildung seit der Antike. Sie geht
nicht auf in Erwdgungen von okonomischer Niitzlichkeit, gesell-
schaftlicher Funktionalitdt und politischer Anpassung, sondern be-
ruht auf der Wiirde der Person und ihrer Aufgabe der verantwortli-
chen Gestaltung der Selbst-, Mit- und Weltbeziige.

Man kann diese Tradition selbstverstdndlich hinterfragen oder
auch aufgeben zugunsten anderer Modelle des Zusammenlebens.
Traditionen sind nicht unverrtickbar, sondern gestaltbar. Doch wa-
re dies in sehr fundamentaler Weise offen und o¢ffentlich zu disku-
tieren - vor allem von denjenigen, die davon betroffen sind, also
den Biirgern. Denn mit dem Anspruch auf demokratische Selbstbe-
stimmung ist das Herrschaftsprinzip unvereinbar: Demokratie be-
deutet nicht, dass das Volk tiber sich selbst herrscht oder dass eini-
ge alle paar Jahre gewdhlten Vertreter tiber es herrschen.? Selbstbe-
stimmung meint nicht ,Mitbestimmung” oder ,Partizipation”, son-
dern eben die Gestaltung des Gemeinwesens durch den Souverdn
selbst. (Wie weit die politische Realitdt hiervon entfernt ist, muss
zundchst nicht erortert werden.) Damit ist ebenfalls unvereinbar,
dass Cliquen von Politikern oder Interessenvertretern mittels Tech-

'® Weber: Der Weg zur Zeichenkunst, 1.

' Meyer: Bildung, Klappentext.

20 Stiirner: Markt und Wettbewerb iiber alles, 305.

?! Vgl. Schachtschneider: Res publica, res populi, 14ff. und 92ff.
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niken der Beeinflussung den Volkswillen in ihrem Sinne steuern:
Expertokratien sind wie andere Oligarchien demokratiewidrig.

2. Problemlage: Okonomischer Imperialismus im Bildungswesen

Eben hier liegt der Ausgangspunkt der vorzutragenden Uberlegun-
gen: nicht in einer blinden Riickwartsgewandtheit, einem Traditio-
nalismus, der Verdnderung an sich fiir problematisch halt, sondern
in der demokratischen Frage, wer dariiber bestimmt, was denn
vermeintlicher , Fortschritt” sei. Es geht also konkret um die Frage,
ob wir als Biirger wollen, dass das Bildungswesen nach vollstandig
anderen Mafsgaben umgestaltet wird, ohne dass dies offen diskutiert
wiirde. Denn die neu eingefiihrten Paradigmen widersprechen - so
wird zu zeigen sein - dem Menschenbild und Bildungsverstdndnis
des Grundgesetzes und der Landerverfassungen und werden durch
selbst nicht demokratisch legitimierte Reformmafinahmen durchge-
setzt. Im Bildungswesen herrscht insofern in doppelter Hinsicht
,Postdemokratie”: Sowohl das Bildungsverstandnis wie die Gestal-
tung des Bildungswesens haben sich immer weiter von einer de-
mokratischen Grundlage entfernt.

Dies geschah trotz und entgegen zahlreicher, grundlegender und
massiver Kritik aus Wissenschaft und Pdadagogik, von Lehrern und
Hochschullehrern, von Verbianden, Studierenden und Schiilern und
zunehmend auch aus der Wirtschaft. Zahllose Analysen und Publi-
kationen haben ldngst deutlich gemacht, dass das Grundmotiv des
grofiten Teils jungerer Bildungsreformen ein bildungsfremdes ist,
namlich die Ubertragung eines 6konomistischen Denkens? auf

2 Okonomismus fordert auch dort eine 6konomische Legitimation ein, ,wo
die Mefsverfahren der Okonomie keine sachgerechte Antwort bereithalten”.
(Bank: Vom Wert der Bildung, 21) Daher wird unter Okonomismus hier und
im weiteren ,,wie bei allen -ismen eine Weltanschauung” verstanden: ,in diesem
Fall eine, die sich hinter dem Jargon wertfreier Sachrationalitdt versteckt, dabei
aber die ckonomische Rationalitédt (Effizienz) zum obersten Wertgesichtspunkt
verabsolutiert und einer nahezu grenzenlosen Okonomisierung unserer Lebens-
formen, der Gesellschaft und der Politik das Wort redet” (Ulrich: Zivilisierte
Marktwirtschaft, 34).
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Schule und Hochschule, das deren Auftrag im Kern verfehlt.2 Ob-
wohl also bildungsdkonomische Analysen die Wirklichkeit von Bil-
dung, Erziehung und Wissenschaft einseitig verzerren und damit in
ihrer Komplexitidt verfehlen und obwohl sie nach Aussage promi-
nenter Autoren selbst nichts dariiber aussagen konnen, wie festge-
stellte Bildungsdefizite zu beseitigen sind,* wurden und werden
dennoch allerorten Reformen unter den Pramissen neoliberal inspi-
rierter Bildungstkonomie umgesetzt. Deren Kernprdmissen seien
hier kurz zusammengefasst.

Die v.a. von Okonomen der , Chicago School of Economics” ent-
wickelte Ausbreitung einer verengten okonomistischen Sicht auf
alle menschlichen Lebensbereiche reduziert menschliches Verhalten
auf das rationale Abwéagen von Vorteilen. Der Nobelpreistriager Ga-
ry S. Becker entwirft in seinem Buch The Economic Approach to Hu-
man Behavior die These, dass alles menschliche Leben mit einem
okonomischen Modell menschlichen Verhaltens erkldrbar sei. Hier-
zu gehoren Familie, Religion, Kunst, Strafwesen, Rechtswesen und
eben auch Bildung und Bildungswesen:

23 Vgl. die Literaturhinweise in Krautz: Bildungsreform und Propaganda, 152,
Anmerkung 2; vgl. seitdem wu.a. Ball: Global Education Inc; Maset:
Worterbuch des technokratischen Unmenschen; Meyer / Benavot (Hgg.):
PISA, Power, and Policy; Graupe / Krautz: Die Macht der Messung;
Liessmann: Geisterstunde; Nida-Rtimelin: Der Akademisierungswahn;
Schwaetzer / Hueck / Vollet (Hgg.): Der andere Blick; Dammer: Vermessene
Bildungsforschung; Demirovi¢: Wissenschaft oder Dummbheit; Spring:
Economization of Education; Bernhard et al. (Hgg.): Neutralisierung der
Padagogik; Krautz: Kompetenzen machen unmiindig.

* Vgl. etwa Wofimann / Piopiunik, 49: ,Die berichteten Projektionen sagen
nichts dartiber aus, wie eine Beseitigung der unzureichenden Bildung erreicht
werden sollte. Auch 16sen sie nicht das politische Problem, wie entsprechende
Reformen politisch erreicht werden konnen.” So - in kritischer Wendung -
auch Bank (Hg.): Vom Wert der Bildung, 161: ,Obschon man weithin wie
selbstverstandlich von einem positiven Zusammenhang ausgeht, erweist sich
insgesamt der Zusammenhang von Bildungskosten und Bildungsleistungen
als im Wesentlichen unbestimmt. Dartiiber hinaus wird der Zusammenhang
empirisch aufgrund der Unzahl von intervenierenden Variablen wohl auch
nie in der gewiinschten Genauigkeit bestimmbar sein.”
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,Indeed, I have come to the position that the economic approach is a com-
prehensive one that is applicable to all human behavior, be it behavior in-
volving money prices or imputed shadow prices, repeated or infrequent
decisions, large or minor decisions, emotional or mechanical ends, rich or
poor persons, men or women, adults or children, brilliant or stupid per-
sons, patients or therapists, businessmen or politicians, teachers or stu-
dents.”?

Brockling fasst diese konomistische Logik treffend zusammen:
»~Nach dem gleichen Muster deutet Becker die Entscheidung fiir oder ge-
gen eine Ehe, fiir oder gegen Kinder oder fiir eine bestimmte Zahl von
Kindern: Minner oder Frauen heiraten demnach, ,wenn sie erwarten,
dass sie dadurch besser gestellt sind, als wenn sie ledig bleiben; sie lassen
sich scheiden, wenn sie sich davon eine Steigerung ihrer Wohlfahrt ver-
sprechen.” Kinder wiederum werden entweder ,als eine Quelle psychi-
schen Einkommens oder psychischer Befriedigung’, d.h. 6konomisch ge-
sprochen als ein langlebiges Konsumgut betrachtet, oder sie funktionie-
ren als Produktionsgut, das selbst monetidres Einkommen erwirtschaften
und beispielsweise die Versorgung im Alter sichern wird.”2¢

Das zugrunde gelegte Menschbild des homo oeconomicus, eines Men-

schen also, der ,rational” seinen Nutzen bzw. Vorteil maximiert,

verletzt damit ,,unmittelbar und frontal das Moralprinzip, das heifst
das Prinzip der Achtung unserer Mitmenschen in ihrer Wiirde. Statt
sie als Subjekte, die einen eigenen Kopf haben, anzuerkennen, be-
handelt er sie als blofie Objekte seines Vorteilsstrebens.”?” Somit
bleibt dieses Menschenbild nicht abstraktes wissenschaftliches Mo-
dell, wie von Wirtschaftswissenschaftlern behauptet wird, sondern
es wird als handlungsleitende Vorstellung sehr wohl praktisch:

»Es geht um das praktische Ziel, die Individuen moglichst restlos von

moralischen Anspriichen zu entlasten, damit sie ihr unterstelltes Bediirf-

nis nach strikter Eigennutzenmaximierung [...] ausleben diirfen.”28

Dass dieses Menschenbild unmittelbare praktische Auswirkungen

hat, belegt inzwischen die moralpsychologische Forschung, die die

%> Becker: The Economic Approach to Human Behavior, 8.
26 Brockling: Das unternehmerische Selbst, 91.

*’ Thielemann: System Error, 68.

28 Ulrich: Integrative Wirtschaftsethik, 202.
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sinkende moralische Motivation heutiger Jugendlicher kausal auf
das ldngst zum Allgemeingut gewordene ©konomistische Men-
schenbild zurtickfiihren kann:
»Es findet sich ein deutlicher und hoch signifikanter Zusammenhang
zwischen der Préferenz eines solch 6konomistisch verkiirzten Menschen-
bildes und einer niedrigen moralischen Motivation. [...] Befunde aus an-
deren Untersuchungen legen die Deutung nahe, dass sich dieser korrela-
tive Befund kausal interpretieren ldsst: Das in klassischen Rational-
Choice Ansidtzen propagierte Menschenbild kann durchaus eigenstandig
zu einem Abbau der Bindung an Moral beitragen.”?
Imaginationstheoretisch ist dies naheliegend:3* Denn Menschenbil-
der sind innere Bilder, also Vorstellungen vom Menschen, die unse-
re Wahrnehmung und unsere reales Handeln pragen. Eben dies
hatte schon Plessner festgestellt:

,Fir jede theoretische Bestimmung unseres Wesens haben wir zu zahlen,
sie ist ein Vorgriff auf die Praxis, von ihr hiangt ab, was aus uns wird. So
wie der Mensch sich sieht, so wird er [...].”3!
Der Preis, den wir fiir das theoretische Modell des homo oeconomicus
zahlen, ist horrend: Er zerstort Sozialitiat und Moralitidt in der Wirk-
lichkeit.

Gary Becker selbst rdumte ein, dass die Wirtschaftswissenschaft
mit diesem Ansatz hegemoniale Erkenntnisanspriiche formuliert:
Mit seinem Theorieansatz konne die ganze Wirklichkeit erklart
werden. So aber passt sich nicht mehr die Theorie der Realitét an,
sondern die Realitdt wird der Theorie geftigig gemacht. Insofern ist
der homo oeconomicus gar keine Theorie, denn Theorien kennzeich-
net das Bemiihen, Wirklichkeit zu beschreiben. Er ist vielmehr ein
Modell, nach dem Wirklichkeit gestaltet werden soll, erhebt also ei-
nen verdeckt normativen Anspruch: Der Mensch ist nicht so, son-
dern so soll er werden. Daher nennt Becker seine Methode auch tref-
fend , 6konomischen Imperialismus”: “I am an economic imperia-
list.”32 Die 6konomistische ,, Monokultur des Denkens,”3 die andere

2% Nunner-Winkler: Anerkennung moralischer Normen, 445.
**Vgl. Sowa: Gemeinsam vorstellen lernen.
*! Plessner: Uber Menschenverachtung, 116.

32 : -
Becker: ,Economic Imperialism”.
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Wirklichkeitszugdnge bewusst ausblendet, wird also systematisch
und hegemonial auf alle Lebensbereiche ausgedehnt: Die Marktlo-
gik wird zu Logik des Lebens. Der Markt ist nicht mehr Teil der Ge-
sellschaft, sondern alles Gesellschaftliche und Soziale ist nun Teil
des Marktes.3
Die durchschlagende Wirkung der Theorie in die Wirklichkeit

wird auch in ihrer Anwendung auf das Bildungswesen deutlich. So
wird in Bezug auf den fiir eine bildungsokonomische Argumentati-
on zentralen Begriff des ,Humankapitals” gerne behauptet, dies sei
allein ein theoretisches Modell, um abschitzen zu konnen, welche
Bildungsinvestitionen welchen individuellen und volkswirtschaftli-
chen Nutzen ergében:

»Mit guter Bildung wird sich mikro- wie makrodkonomisch viel Geld

verdienen lassen. Es ist nicht unanstiandig, sondern schlicht notwendig,

,Humankapital” als Produktionsfaktor zu sehen, in den umso mehr inves-

tiert wird, je hoher die erwarteten Renditen sind.”35
Faktisch wird hier jedoch Bildung von ihrem moglichen Renditevo-
lumen abhédngig gemacht: Denn was geschieht, wenn Bildung nicht
mehr hinreichend Gewinn abwirft? Wird dann nicht mehr in sie in-
vestiert? Hier wird deutlich, welche Folgen es hat, wenn Bildung
nicht als Menschenrecht gefasst wird, sondern als Investitionsgut:
Bildung wird dann als eine Form des Kapitals verstanden, also wie
ein , Produktionsfaktor, der wie ein Spinnrad oder eine Getreide-
miihle, einen Ertrag bringen” kann, wie ein Vertreter der OECD
formuliert.36

In die Wirklichkeit des Bildungswesens wurde diese Theorie in

den letzten 20 Jahren mittels einer bekannten Kette von Schlagwor-
ten und Managementmodellen (Wissensgesellschaft, Akademisie-
rung, Autonomie, Wettbewerb, Outputorientierung, Bildungsstan-
dards, Qualitdtsmanagements etc.) implantiert, die hier nicht noch

**Vgl. Graupe: Okonomische Bildung.
**Vgl. Otsch: Mythos MARKT.

% Straubhaar: Humankapital, 29.

36 Keeley: Humankapital, 31-32.
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einmal erdrtert werden miissen.’” Die eigentliche Zielrichtung die-
ses Prozesses kristallisiert sich im Konzept der ,Kompetenz” her-
aus, auf das Bildung in Schulen und Hochschule inzwischen umge-
stellt wurde: Kompetenz ist nach gleichlautender Auffassung der
fiir PISA zustdandigen OECD wie der fiir die Bologna-Reform ver-
antwortlichen EU die ,Fahigkeit zur Anpassung,” fordert also die
unhinterfragte Adaption an das, was EU und OECD zur Wirklich-
keit erklédren.

3. Durchsetzung: Feindliche Ubernahme des Bildungswesens

Konnte man den Vorgang der Okonomisierung von Bildung bis
hierin fiir eine schlicht fehlgeleitete Theorie halten, die in irgendei-
ner Weise Eingang in das allgemeine Bewusstsein fand, so machen
Blicke auf die historischen Prozesse dieses ,Eingangnehmens”
deutlich, dass es sich hierbei offenbar um gezielt gesteuerte Vor-
gange handelt. Zu analysieren sind also nicht allein , Diskurse”,
sondern diejenigen Akteure, die diese Diskurse produzieren und in
die Diskussion induzieren. Erst unter Einbezug der Akteursper-
spektive kann verstandlich werden, wozu eine offensichtlich falsche
okonomische Theorie und ihr absurdes Menschenbild dienen.?

Den Auftakt hierzu bildete eine bildungsokonomische Konferenz
der OECD 1961 in Washington, an dem die Vertreter der Chicago

*’Vgl. Krautz: Ware Bildung; Krautz: Bildungsreform und Propaganda.
** Vgl. Krautz: Bildung als Anpassung, 93.

% Die Absurditdt des homo oeconomicus ist keine polemische Abwertung,
sondern zeigt sich in Bezug auf die humanwissenschaftliche Forschung: Legt
man etwa Michael Tomasellos evolutionsbiologische Untersuchungen zur
Entstehung der menschlichen Sozialitdit zugrunde, entsprdche der homo
oeconomicus in etwa dem Sozialverhalten von hoheren Primaten. Diese
verhalten sich in der Tat als ,rationale Egoisten”, die nur zu eigener
Vorteilsnahme Kooperationen mit anderen eingehen und ansonsten daran
kein Interesse haben. Den Menschen zeichnet dagegen eine primére Sozialitat
aus, die sich schon bei Kleinkindern als veranlagte Kooperationsbereitschaft
und nattirliches Gerechtigkeitsempfinden zeigt. (Vgl. Tomasello: Eine
Naturgeschichte des menschlichen Denkens.)
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School als Stichwortgeber teilnahmen.#0 Die auf Betreiben der USA
als transatlantisches Nachfolgemodell der OEEC gegriindete ,Or-
ganisation for Economic Cooperation and Development“4 erweist
sich seitdem als zentraler Akteur in der Durchsetzung bildungs-
okonomischer Konzepte in die nationalen Bildungssysteme. Dabei
wurden an der Konferenz ,Policy Conference on Economic Growth
and Investment in Education” die Grundlagen und Ziele dieses
Prozesses deutlich benannt, wie insbesondere die vom Europarat
herausgegebene deutsche Zusammenfassung deutlich macht.
So heifit es zum Selbstverstdndnis bildungsokonomischen Den-
kens etwa:
~Heute versteht es sich von selbst, dass auch das Erziehungswesen in den
Komplex der Wirtschaft gehort, dass es genauso notwendig ist, Men-
schen fiir die Wirtschaft vorzubereiten wie Sachgiiter und Maschinen.
Das Erziehungswesen steht nun gleichwertig neben Autobahnen, Stahl-
werken und Kunstdiingerfabriken.”42
Demnach sei Erziehung , wirtschaftliche Investition”# in den Men-
schen, und man spricht dementsprechend vom , Produktionsfaktor
Lehrer“# und vom ,Rohmaterial Schiiler.”4> Allgemeinbildung sei
,die Befdhigung zu immer neuer Anpassung”; sie solle , befdhigen
zum Denken, also zum Umdenken und zum Verarbeiten fremder
und neuer Ideen.”# Die Idee des heutigen Kompetenzkonzepts, das
Bildung vor allem als Anpassungsleistung und ,,Denken” nur als
Nachvollzug der Ideen anderer versteht,* ist damals also bereits
ausgearbeitet gewesen.

40 Vgl. OECD: Bildung auf einen Blick, 13; Graupe / Krautz: Macht der
Messung.

41 Vel. Kim: Bildungsokonomie und Bildungsreform, 16ff.
42 Wirtschaftswachstum und Bildungsaufwand, 40.

43 Ebd.

4“4 Ebd., 44.

45 Ebd., 45.

46 Ebd., 37.

47 Vgl. Krautz: Kompetenzen machen unmiindig.



114 Jochen Krautz

Entscheidend ist aber dann die Formulierung des eigentlichen
Ziels der bildungsokomischen Operation, das man gemafs folgender
Aussage als kulturelle Entwurzelung beschreiben kann:

»In der Schule soll jener Grundsatz von Einstellungen, von Wiinschen
und von Erwartungen geschaffen werden, der eine Nation dazu bringt,
sich um den Fortschritt zu bemiihen, wirtschaftlich zu denken und zu
handeln. Das bedeutet nicht weniger, als dass Millionen Menschen von
einer Lebensweise losgerissen werden sollen, die seit Jahrhunderten und
Jahrtausenden das Lebensmilieu ausmachte. Alles, was bisher an Schule
und in der Erziehung in diesen Landern geleistet wurde, verfolgte soziale
und religiose Ziele, die vorwiegend [...] Resignation und spirituelle Tros-
tung gewdhrten; Dinge, die jedem wirtschaftlichen Fortschrittsdenken
glatt zuwiderlaufen. Diese jahrhundertealten Einstellungen zu verdn-
dern, ist vielleicht die schwerste, aber auch die vordringlichste Aufgabe
der Erziehung in den Entwicklungsldndern.”48
Was hier zundchst auf ,Entwicklungslander” beschrdnkt zu sein
scheint, wird jedoch im Bericht wenige Seiten spidter auch fiir
Deutschland giiltig, denn dieses sei, ,was die Erziehungsplanung
angeht, auch als ein etwas unterentwickeltes Land” zu betrachten.*

Die OECD formuliert hier also in aller Deutlichkeit ein kulturim-
periales Projekt: Sie will den gezielten Bruch mit nationalen kultu-
rellen Traditionen betreiben, um Menschen geistig und emotional
bereit fiir die Anspriiche der globalisierten Okonomie zu machen,
die sie als , Fortschritt” definiert. Der Nukleus von Tradition und
Kultur gezielt ausloschenden Bildungsreformen ist hier angelegt, der
sich in Europa und speziell im deutschsprachigen Raum bis heute
etwa in den Folgen der PISA-Studien zeigt, denn PISA bricht syste-
matisch mit den europdischen Traditionen von Christentum, Huma-
nismus und Aufkldrung. Insofern ist etwa die Einschidtzung von Eva
Borst treffend, was den Kern des neoliberalen Ubergriffs ausmacht:

,Die Provokation, die von der neoliberalen Ideologie [...] ausgeht, ist der
forcierte Bruch mit denjenigen europdischen Traditionen, die ihrer Idee
nach Menschenwiirde im Geiste der Menschenrechte bewahren und das

48 Wirtschaftswachstum und Bildungsaufwand, 38.
4 Ebd., 78.
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Recht auf Selbstbestimmung des einzelnen im Kontext der Gerechtigkeit
betonen.”>0
Diese traditionellen Uberzeugen werden nicht im offenen Diskurs
hinterfragt, sondern sollen in einer Art ,social engineering” weitge-
hend unbewusst verdndert werden. Das Vorgehen der OECD er-
scheint damit als eine Form imperialistischer, kulturell-6kono-
mischer Kriegsfithrung mit Mitteln der Propaganda.

Wie die OECD diese Absicht unter dem Deckmantel von ,Ent-
wicklung” seitdem weiter verfolgt hat, hat etwa Daniel Trohler an-
hand von Originalquellen fiir die Frithphase genauer herausgear-
beitet. Dabei wird deutlich, dass die OECD den Fiihrungsanspruch
der USA exekutierte, der ,,im Westen - genauso wie die Sowjetuni-
on im Osten - auf eine homogene Welt unter ihrer Fiihrung” ziel-
te! Hierbei wurde ,development” ,nicht einfach als Weiter-
Entwicklung von Bestehendem gedacht [...], sondern als Anpas-
sung an ein Modell, dem gefolgt werden sollte.”52 Eben das 6kono-
mistische Modell, das eingangs in seinem imperialen Anspruch er-
ortert wurde. Dieser Umgestaltungsanspruch wurde schon damals
mit einer ,,verschleiernde Rhetorik” kaschiert, die darauf zielte, die
OECD-Strategie im Unklaren zu lassen und stattdessen die steu-
ernden Eingriffe der OECD als Wunsch der einzelnen Nationalstaa-
ten erscheinen zu lassen. Die ,relativierende Rhetorik” war dabei
jedoch eng mit ,der dominanten 6konomischen Theorie der OECD,
der Humankapitaltheorie, verlinkt”,5 unterschob also den Natio-
nalstaaten schleichend neue Parameter von Bildung. Hierzu bildete
die OECD bildungstkonomisch geschulte Berater aus, die den Lan-
dern angedient wurden.>* Solche Bildungsplaner sollten die Stan-
dardisierung der nationalen Bildungswesen gemdfs OECD-

%0 Borst: Kritische Bildungstheorie, 63.

51 Trohler: Standardisierung nationaler Bildungspolitiken, 62. Nichts spricht
dafiir, dass sich dieser hegemoniale Anspruch der inzwischen ,einzigen
Weltmacht” bis heute gedndert hitte.

52 Ebd., 64.
53 Ebd., 67.
5 Vgl. ebd., 69f1f.
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Ideologie vorantreiben, wobei dies als Hilfs- und Entwicklungs-
mafsnahme erscheinen sollte:

»In der Logik der OECD-Strategen stellte aber die Ausbildung nationaler
Bildungsplaner und deren Erfolg bei der Implementation der Strategien
auf nationaler Ebene den entscheidenden Punkt dar. Da die OECD {iber
keine Sanktionsgewalt verfiigte, das heifst die nationale Souverénitat nicht
umgehen konnte, war sie auf kooperationswillige Ministerien und andere
entsprechende nationale Organisationen angewiesen. Mit den Ausbil-
dungsprogrammen wurde demnach ein doppeltes Ziel verfolgt: Einerseits
sollten die Teilnehmer mit den generellen Theorien und Strategien der Bil-
dungsplanung vertraut gemacht werden und andererseits zielte die Aus-
bildung auf eine Konformitdt der Teilnehmer mit den Ideologien hinter
diesen Theorien: Der Prozess der Standardisierung der Bildungspolitiken
setzte konforme nationale Akteure voraus, die es zuerst auszubilden
galt.”>

Hier also ,wurde die Idee der zentralen Steuerung durch quantifizierte
Standards geboren, die Vorstellung also, dass zentral quantifizierbare
Standards vorgegeben werden, die in teilautonomen Einheiten umgesetzt
werden sollen. Zunidchst sollte die Idee auf der Ebene der OECD-
Einzelstaaten spielen, spdter auf der Ebene Einzelstaat-Region bzw. ein-
zelnen Schule. Dieses Konzept verlangte explizit nach der Entmachtung
der untersten Einheiten [...] in den einzelnen Lindern - oder eben der
Mitgliedsstaaten im Rahmen der OECD. Was die OECD mit ihren Exper-
ten vorgibt, sollte in den Bildungsministerien von den unter anderem
durch sie ausgebildeten Bildungsplanern national formuliert und in der
Folge von den Einzelschulen umgesetzt werden.”56

In den einzelnen Liandern wurden entsprechende Institutionen aufge-
baut, wie etwa in Deutschland 1963/64 das ,,Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung”,5” das auch heute mit dem Nimbus unbestechli-
cher Wissenschaftlichkeit versehen die OECD-Politik durchsetzt. Die
bis heute reichenden Folgen fasst Trohler treffend zusammen:

,Die Mitgliedsstaaten schienen nun - in Ubereinstimmung mit der OECD
- klare Vorstellungen hinsichtlich Bildungsplanung entwickelt zu haben,
die sie spdter, trotz ersten Widerstanden, sowohl am OECD-Projekt Edu-

5 Ebd., 70.
5 Ebd., 73.
57 Vgl. ebd., 74.
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cation at a Glance als auch an PISA (Programme for International Student As-

sessment) teilnehmen liefSen.”58
Parallel wurden begonnen, mittels alarmistischer Rhetorik die Pa-
radigmen der OECD-Bildungsékonomie in Offentlichkeit und Poli-
tik zu verankern. So wird Georg Pichts beriihmte Artikelserie in der
Zeitung Christ und Welt von 1964 iiber die deutsche , Bildungskata-
strophe” meist als vom Sputnik-Schock inspiriert beschrieben. Tat-
sdachlich wurde Picht vom deutschen Vertreter an der o.g. Washing-
toner OECD-Konferenz, dem Bildungsékonomen Friedrich Edding,
informiert,® und eben diese Handschrift der Humankapitaltheorie
tragt sein Pladoyer fiir die ,Bildungsexpansion”, also die Auswei-
tung des Zugangs zu hoherer Bildung.

Zugleich entstand dabei ein bis heute andauerndes Missver-
stindnis der emanzipatorischen Linken: Diese identifizierte die von
der OECD und ihren lokalen Adepten postulierte , Bildungsgerech-
tigkeit” durch Ausweitung hoherer Bildungsabschliisse mit ihrem
eigenen Anliegen nach gleichen Bildungschancen fiir alle Menschen
unabhidngig von Herkunft und Einkommen. Was bei der Linken
emanzipatorisch gemeint war, verstand die OECD jedoch schlicht
als bildungsokonomischen Storfaktor, denn ,soziale Ungleichheit”
stort ,,den vollen Talentfluss.”¢0 Dieses Missverstandnis fiihrt aller-
dings bis heute zu einer unscharfen Haltung und oftmals engen
Kooperation zwischen vermeintlich ,linker” oder ,griiner” und ne-
oliberaler Bildungspolitik. Dabei verkennt sie, dass das Konzept der
Bildungsokonomie auch dem emanzipatorischen Bildungsver-
staindnis diametral entgegenlduft, ja dieses gerade negiert.

Dabei hatten frithe Kritiker der Bildungsokonomie deren Poten-
zial zur tiefgreifenden Umwaélzung des europdischen Bildungsver-
stindnisses bereits sehr scharf und weitsichtig herausgearbeitet. So
bemerkte etwa 1964 der Pddagoge Leonhard Froese in einer Rezen-
sion zur ersten mafSgeblichen bildungsokonomischen Publikation
eben jenes Friedrich Edding:

8 Ebd., 74.
% Vgl. Bolling: 50 Jahre , Bildungskatastrophe”.

60 Wirtschaftswachstum und Bildungsaufwand, 59.
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,Die spezifisch pddagogische Fragestellung, die nie nach dem fiir die
Gesellschaft noch so bedeutsamen Nutzwert, sondern zuerst und vor al-
lem nach dem Selbstwert der Bildung um der werdenden Person willen
fragt, ist der ,Okonomie des Bildungswesens’ ebenso fern wie fremd.”6!
Tatsdchlich aber sei Bildung , eine unteilbare Grofie und als solche
weder 6konomisch berechenbar noch politisch manipulierbar.”¢2
Und restimierend halt er fest:
»Es ist hdufig gesagt worden, die Reeducation-Bestrebungen der Sieger-
méchte seien auf vollig unfruchtbaren Boden gefallen. Hier liegt eine,
wenn auch verspitete Frucht dieser Bemiithungen vor. Wissenschaftsge-
schichtlich und -theoretisch betrachtet muss man festhalten, dass die Fol-
gen dieses Rezeptionsvorgangs noch nicht abzusehen sind und zu einer
grundlegenden Umwandlung unseres Wissenschaftsverstandnisses fiih-
ren konnen.” 63
An der weiteren ,Umwandlung” des Bildungsverstdndnisses war
nach dieser ersten Welle weiterhin die OECD mafigeblich beteiligt,
die immer nach dhnlichem Muster arbeitete. So hat etwa Volker La-
denthin unldngst auf eine Studie der OECD von 1973 hingewiesen,
die unter dem ebenfalls alarmistischen Titel Bildungswesen mangel-
haft: BRD-Bildungspolitik im OECD-Linderexamen dieselben Diagno-
sen stellte und Empfehlungen gab wie heute mit PISA.¢¢ Diese
merkwiirdige Ubereinstimmung nach 40 Jahren (!) zeigt, dass es
sich bei den Arbeiten der OECD eben nicht um , empirische For-
schung”, sondern um Propaganda handelt: Auch die PISA-Studien
sind v.a. auf ein Schock-Moment ausgerichtet, in dem das Denken
aussetzt und eine , ziigig [...] nach vorn gerichtete Reaktion”¢ erfol-
gen soll - selbstverstdndlich in die von der OECD vorgespurte Rich-
tung. Dieser Vorgang ist deshalb als Propaganda zu charakterisie-

61 Froese: Rezension, 955.

62 Ebd., 957.

63 Ebd., 955.

64 Vgl. Ladenthin: Zur Praxis padagogischer empirischer Forschung, 98ff.

65 Gurria: Editorial - 50 Jahre Bildung im Wandel, 19. Diese ,Schock-
Strategie”, die die OECD selbst als zentral fiir ihr Vorgehen anfiihrt, analysiert
Klein: Die Schock-Strategie, als kennzeichnend fiir den aggressiven
neoliberalen Kapitalismus.
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ren, weil Propaganda eben nicht offen fiir etwas Werbung macht,
denn dann wdaren Intention und Absender der Kommunikation er-
kennbar. Vielmehr wird eine Scheinwelt inszeniert. Es werden
Scheinereignisse wie die PISA-Studien produziert, auf die Offent-
lichkeit und Medien erst reagieren sollen: ,Man fiigt eine Schein-
welt zwischen den Menschen und seine Umwelt ein. Sein Verhalten
ist eine Reaktion auf diese Scheinwelt. Aber weil es Verhalten ist,
operieren die Konsequenzen [...] nicht in der Scheinwelt [...], son-
dern in der tatsdachlichen Umwelt [...]”,%¢ so einer der Urviter der
Propaganda, Walter Lippmann ganz dezidiert.

Insofern kann auch die seit der ersten PISA-Studie massiv voran-
getriebene , wissenschaftspolitische Machtergreifung”s” der soge-
nannten ,empirischen” bzw. ,evidenzbasierten Bildungsfor-
schung” als Ausdruck dieser hegemonialen Bestrebung verstanden
werden, die Personalitdt und Wertorientierung, kulturelle Tradie-
rung und Autkldrungsanspruch aus dem Bildungswesen zu elimi-
nieren versucht. Denn von all dem kann diese Forschung aus sys-
tematischen Griinden nichts wissen, und nach all dem wird auch
nicht gefragt. Sie fragt nach technologischem ,Steuerungswissen”,
das Schulen, Lehrer und Schiiler wie Maschinen lenken kénne. So
formuliert schon die erste PISA-Studie als ihr ,,Hauptziel” ,die Ge-
winnung von empirisch gesicherten Informationen, die als Grund-
lage von schulpolitischen Entscheidungen dienen konnen. [...] Die
Befunde werden auflerdem neue Anstofse fiir Bildungsreformen
und fiir die Qualitdtssicherung in Schulen geben.”¢® Da aber aus
,Informationen” grundsitzlich keine normativen Entscheidungen
und Handlungsempfehlungen abgeleitet werden kénnen,*® werden

66 Lippmann: Public opinion, ch. I, 3 (Ubersetzung J.K.).

67 Ruhloff: ,Einmaligkeit” oder Kritik einer wissenschaftspolitischen Macht-
ergreifung, 37.

68 Deutsches PISA-Konsortium (Hg.): Schiilerleistungen im internationalen
Vergleich, 9.

69 Forschung, auch evidenzbasierte, generiert namlich - grundsatzlich - keine
Informationen, die ein quasi technologisches Modell der Anwendung begriin-
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auf diese Weise unter dem Deckmantel der , Empirie” die normati-
ven Ziele der OECD durchgesetzt. Insofern ist der Anspruch dieser
Empirie, ,forschungsbasiertes Verdnderungswissen“”? bereitzustel-
len, zwar wissenschaftstheoretischer Unsinn, aber der politisch ent-
scheidende Hebel, mit dem Verdnderung erwirkt wird. Der angeb-
lich ,riesige[r] Bedarf an praskriptiver Forschung”, den etwa Manf-
red Prenzel zur Begriindung seines legenddren Anspruchs auf mehr
Professuren fiir die empirische Bildungsforschung angab,” bedeute-
te in der Folge nicht nur die Eliminierung der Erziehungswissen-
schaft als begriindende, reflexive und kritische Disziplin,”2 sondern
legt auch den Steuerungsanspruch offen, eben , praskriptiv” wirken
zu wollen. Man will schlicht Vorschriften machen, wie zu unterrich-
ten sei: ,Damit verschafft sich die empirische Bildungsforschung
die Definitionshoheit nicht nur iiber das, was ist, sondern auch tiber
das, was Geltung beanspruchen kann.”7> Diese Geltung beanspru-
chenden Paradigmen erfindet selbstverstdndlich nicht die empiri-
sche Bildungsforschung, sondern sie leitet sie ab aus den bildungs-
okonomischen Vorgaben der OECD, so auch Prenzel selbst: , Wenn
Bildung (als Humanressource) international und national hohe und
zunehmende Bedeutung zugesprochen wird, steigt der Bedarf an
Wissen tiber Bildungsprozesse.”7* Evidenzbasierte Bildungsforschung
zeigt sich somit als Legitimationsbeschafferin und akademische
Durchsetzungsinstanz des imperialen bildungsékonomischen Pro-
gramms der OECD. Sie wird zur ,, wissenschaftlichen Dienstleistung
tiir Fragen, die andere fiir sie gestellt haben.”7>

Fiir unseren Zusammenhang ist bemerkenswert, dass das Pro-
gramm ,evidenzbasierter Bildungsforschung” direkt auf den US-

den konnen”. (Tenorth: Evidenzbasierte Bildungsforschung vs. Padagogik als
Kulturwissenschaft, 12).

70 Prenzel: Zur Situation der Empirischen Bildungsforschung, 18.
71 Ebd., 19.

72Vgl. Bernhard et al. (Hgg.): Neutralisierung der Pdadagogik.

73 Bernhard: Wie man eine Wissenschaft ruinieren kann, 26.

74 Prenzel: Zur Situation der Empirischen Bildungsforschung, 19.

7> Trohler: Was ist gute empirische Unterrichtsforschung, 45.
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amerikanischen ,No Child Left Behind”-Act unter George Bush jun.
von 2001 riickfiihrbar ist. Hier wird das neue Paradigma zum allein
giiltigen erkldrt, wie Tenorth ausfiihrt:
»Mit diesen Kriterien der Wissenschaftlichkeit werden zugleich politische
Rahmenbedingungen gesetzt, denn nur noch solche padagogischen und
bildungspolitischen Programme sollen gefordert werden, die auf evi-
denzbasierter Forschung beruhen, und die Evaluation von Programmen
soll ebenfalls diesem Forschungstypus entsprechen. Fiir andere For-
schungen und Programme soll es deshalb weder Geld noch Realisie-
rungschancen oder politische Anerkennung geben. Politische Bedeutung
und theoretische Geltung werden also zugleich tiber die Losung der Evi-
denzbasierung - der Forschung oder der Bildungspolitik - bestimmt.”76
Die internationale Durchsetzung des Programms wurde wiederum
von Weltbank, OECD und EU forciert.”” Tenorth tragt die offensicht-
lich wiederum strategisch geplanten Stationen der entsprechenden
OECD-Konferenzen von der Planung und wissenschaftlichen Um-
setzung bis zur politischen Durchsetzung des neuen Paradigma zu-
sammen.”®
Die OECD formuliert das Ziel der nun analysierten Formen indi-
rekter Steuerung von Bildungspolitik durch Standards, Vergleichs-
tests, Rankings und die entsprechende Forschung sehr offen:
,In einer Welt globaler Interdependenzen ist diese Vorgehensweise wohl
der effizienteste Weg, Einfluss auf das Verhalten souverédner Staaten aus-
zutiben.”7?
Sie unterlduft also bewusst die Selbstbestimmung der Biirger in die-
sen Staaten und setzt auf diese Weise bis heute jenes Programm
kultureller Entwurzelung durch, das sie 1961 konzipierte.
Die durchschlagenden Wirkungen sind nicht nur im Alltag von
Schule und Hochschule ldngst sichtbar, sondern auch empirisch be-

76 Tenorth: Evidenzbasierte Bildungsforschung vs. Padagogik als Kultur-
wissenschaft, 8.

77 Vgl. ebd., 9; zur Rolle dieser Institutionen vgl. Krautz: Ware Bildung und
Spring: Economization of Education.

7’8 Vgl. Tenorth: Evidenzbasierte Bildungsforschung vs. Padagogik als Kultur-
wissenschaft, 9.

79 OECD: Die Globalisierung in den Griff bekommen, 23.
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legt. Der Sonderforschungsbereich 597 der Universitdt Bremen
widmet sich den Formen von ,,soft governance” seitens der interna-
tionalen Organisationen wie OECD und EU im Bildungswesen seit
langerem und fasst in einer Teilstudie fiir Deutschland zusammen:

»~Der zu beobachtende Reformprozess ist mafigeblich von Initiativen auf
internationaler Ebene angestofsen und beeinflusst worden - namentlich
durch die PISA-Studie der OECD und den Bologna-Prozess, welcher
mehr und mehr mit der EU zu assoziieren ist. In beiden Fillen wurde
durch die Anwendung vornehmlich weicher Steuerungsmechanismen
mafigeblich Einfluss auf die Reformprozesse genommen. Obwohl in
Deutschland zahlreiche institutionelle Vetopunkte im Bereich der Bil-
dungspolitik existieren und die traditionellen Prinzipien des deutschen
Bildungsverstiandnisses den von der internationalen Ebene beforderten
Idealen teilweise diametral gegentiberstanden, gelang es beiden interna-
tionalen Organisationen bzw. Initiativen diese blockierenden Effekte zu
umgehen bzw. zu neutralisieren.”#
Auf die Rolle nationaler Transmissionsagenturen in diesem Prozess,
in Deutschland etwa die Bertelsmann-Stiftung, kann hier nicht
mehr ndher eingegangen werden. Solche Stiftungen und Lobby-
Gruppen sind jedoch bedeutsam als Bindeglied zwischen den inter-
nationalen Akteuren und nationaler Politik.s!

4. Fazit: Zersetzung von Bildung, kulturelle Entwurzelung,
Steuerbarkeit

»Zersetzung” deutet, anders als , Zerstérung,” einen gezielten, ope-
rativen Prozess mit klandestinem Charakter an, der Parallelen zu
dem bei den Geheimdiensten dieser Welt vorhandenen Wissen um
die manipulative Steuerung sozialer Prozesse aufweist.®2 Diese Deu-
tung als operativer Prozess liegt auch deshalb nahe, weil die Do-
kumente der OECD eben seit ihrer Friihzeit den Anspruch einer ge-

80 Niemann: Changing Patterns in German Education Policy Making
(Zusammenfassung).

81 Vgl. Krautz: Bildungsreform und Propaganda.

82 Zugdnglich ist dieses etwa ex post in den vom Staatssicherheitsdienst der
ehemaligen DDR erstellten Richtlinien zur Zersetzung oppositioneller Bewe-
gungen; vgl. Geheime Verschlufssache.
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zielten verdeckten Steuerung nachweisen, die sich solcher Mittel
bedienen muss. Somit bestimmen also nicht anonyme , Diskurse”
diesen Prozess, sondern konkrete Interessengruppen und Eliten, die
Diskurse setzen und steuern.

Selbstverstandlich kommen solchen Propaganda-Impulsen Be-
gehrlichkeiten und Wiinsche beteiligter Akteure entgegen. Propa-
ganda rechnet gerade mit diesen Interessen und instrumentalisiert
sie gezielt. So spiegelt etwa das zitierte Begehren der empirischen
Bildungsforschung nach Professorenstellen und Forschungsmitteln
selbstverstandlich schlicht deren Interesse wider. Doch ist entschei-
dend, dass und wie eben diese Begehrlichkeiten gezielt angespro-
chen und orchestriert werden. Anhand der Bologna-Reform etwa
lasst sich sehr genau zeigen, wie mit in Aussicht gestellten Vorteilen
und dem bewussten Ansprechen politischer Vorlieben Akteure ge-
geneinander ausgespielt wurden.®® Dies funktionierte dabei offen-
bar so gut, dass Detlef Miiller-Boling, damals Chef des , Centrums
tiir Hochschulentwicklung”, einem Ableger der Bertelsmann Stif-
tung, im Riickblick in dreister Offenheit formulieren kann:

»~Man darf Frosche nicht fragen, wenn man ihren Teich trockenlegen will.
[...] Ich habe nie gedacht, dass man mit dreiffig Leuten Dinge direkt
durchsetzen kann. [...] Im CHE standen dreifsig Leute 36.000 Professoren
und zwei Millionen Studenten an achtzig bis hundert Universitdten und
rund 260 Fachhochschulen gegentiber, aufSerdem 16 Landesministerien
mit jeweils 300 Mitarbeitern.”84
Sicherlich muss man hier das erneute historische Versagen der Uni-
versitdten thematisieren, die das Feld diesen 30 Agenten tiberlief3en.
Doch darf andererseits die Perfidie der sozialpsychologischen Ma-
nipulationstechniken, die hier zur Anwendung kamen, nicht unter-
schatzt werden: Diese gilt es schlicht zu kennen und ernst zu neh-
men. Sie liegen offen, wie etwa in einem Strategie-Papier der Ber-
telsmann Stiftung zur Die Kunst des Reformierens.> Damit ist die

8 Vgl. Krautz: Bildungsreform und Propaganda.
84 Detlef Miiller-Boling, zit. n. Schuler: Bertelsmann-Republik Deutschland, 150.

8 Bertelsmann Stiftung (Hg.): Die Kunst des Reformierens. Vgl. Krautz:
Bildungsreform und Propaganda.



124 Jochen Krautz

,Kunst” gemeint, mittels manipulativer Sozialtechnik ausdrticklich
gegen den Volkswillen zu regieren.

Zu restimieren ist zudem, dass die Okonomisierung von Bildung
missverstanden wére, wenn man sie vorrangig als Vermarktlichung
auffassen wiirde: Denn Okonomismus ist im Kern keine Wirt-
schaftstheorie, sondern eine Steuerungstechnik. Das neoliberale
Modell erweist sich vor allem als Herrschaftsmittel. Tatsachlich zei-
gen die letzten zehn Jahre, dass die dufSere C)konomisierung von
Bildungseinrichtungen und -dienstleistungen, also deren Privatisie-
rung und Vermarktlichung zwecks Profiterwirtschaftung, weniger
zentral zu sein scheint, als vom Autor zuvor selbst angenommen.8¢
Privatisierung betrifft zwar einige profitable Teile des Bildungswe-
sens (Eliteschulen, Internate, Business Schools sowie Profitinteres-
sen der Testindustrie und Medienwirtschaft etc.), jedoch erweist
sich dies nicht als dominanter Effekt fiir den tiberwiegenden Teil
der immer noch staatlichen Bildungseinrichtungen. Entscheidender
als diese ,exogene Privatisierung” ist die innere Okonomisierung
von Bildung (,,endogene Privatisierung”),’” und dies meint v.a. die
Verdnderung von Denken und Empfinden, von Uberzeugungen
und Einstellungen, auf denen Bildungsarbeit in Schule wie Hoch-
schule beruht. Dieser Vorgang scheint derzeit im Bildungswesen im
deutschsprachigen Raum der tiefer gehende und eigentlich zersto-
rerische zu sein:% Er hohlt Geist und Kultur aus. Und eben dies war
und ist erklédrtes Ziel der dominanten Akteure.

Diese kulturelle und geistige Entwurzelung hat drei wesentliche
Wirkungen, die abschlieffend einerseits die Frage nach dem Sinn
dieser Operation schidrfen, andererseits Perspektiven fiir Hand-
lungsmoglichkeiten ergeben konnen:

Abbau von Wissen und Konnen:

Merkwiirdigerweise fithren gerade die im Namen , der Wirtschaft”
durch OECD und EU konzipierten und national von grofsen Wirt-

* Vgl. Krautz: Ware Bildung.
¥ Vgl. Ball: Global Education Inc., 29.

® Fiir das Gesundheitswesen etwa stellt sich dies anders dar, vgl. Maio:
Geschaftsmodell Gesundheit.
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schaftsverbanden und Stiftungen forcierten Bildungsreformen zu
einem rapiden Verfall von realem Konnen und Wissen von Schii-
lern und Studierenden. Dies wird mittlerweile gerade aus der Wirt-
schaft selbst beklagt. Die , kompetenzorientiert” trainierten Absol-
venten konnen schlicht nicht mehr hinreichend lesen, schreiben und
rechnen, geschweige denn organisieren und unter Belastung den
Uberblick behalten. Der Inflation von Abschliissen entspricht ein
Absinken des realen Bildungsniveaus.

Man mag dies als ,,perversen Effekt” der eigenen Ideologie anse-
hen. Doch greift dies zu kurz, wenn man einbezieht, dass die neoli-
berale Theorie von Beginn an ein Propagandakonstrukt war, das
sich dezidiert nicht um die Realitét scherte.

Wem also dient der Abbau von wirtschaftlicher Leistungsfdhig-
keit durch ein falsches 6konomisches Theorieprogramm?

Kulturelle Entwurzelung:

Das Programm kultureller Entwurzelung und geistiger Neuforma-
tierung wurde von der OECD dezidiert beschrieben und zeigt eben-
falls seine Wirkung als Folge des oben beschriebenen Bildungsab-
baus. Uber die Wirkung der Entwurzelung aber hat niemand luzi-
der nachgedacht als Simone Weil:

»~Auch ohne militdrische Eroberung konnen die Macht des Geldes und
wirtschaftliche Ubermacht den Zwang eines ausldndischen Einflusses so
stark werden lassen, dass er die Krankheit der Entwurzelung verursacht.
[...] Das eine ist das Geld. Das Geld zerstort die Wurzeln tiberall, wo es
eindringt, indem es alle Triebfedern durch das Gewinnstreben ersetzt.
[...] Die zweite Ursache der Entwurzelung ist der heutige Begriff von
Bildung. [...] eine Bildung, die sich in hohem Mafie an der Technik orien-
tiert und von dieser beeinflusst wird [...].”8

Nun ist es heute nicht das Geld selbst, sondern die Logik des Gel-
des, die Humankapital-Logik, die Entwurzelung verursacht.
Gleichwohl verweist Weils Uberlegung darauf, dass dies eine Form
indirekter Kriegsfithrung ohne direkte militdrische Eroberung sein
kann. Zu ihr gehort ein technoider Bildungsbegriff, der Menschen
als Nicht-Menschen behandelt und sie so entwurzelt und vereinzelt.
Entwurzelung aber ,,ist mit Abstand die gefdhrlichste Krankheit der

® Weil: Die Verwurzelung, 44f.
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menschlichen Gesellschaften, denn sie vervielfacht sich selbst,” so
Weil weiter: ,Wer entwurzelt ist, entwurzelt auch andere. Wer
verwurzelt ist, entwurzelt nicht.”%

Wem nutzen entwurzelte, bindungslose, vereinzelte Menschen?

Unmiindigkeit und Steuerbarkeit:

Aus beiden vorgenannten Problemen resultiert letztlich die Un-
miindigkeit und Steuerbarkeit des Menschen, der eine solche ,, Bil-
dung” durchléduft, die weder reales Wissen um die Welt, noch per-
sonlichkeitsstarkendes Koénnen vermittelt, weder Verbindung zu
noch Bindung an Mitmenschen und Mitwelt, an Geschichte und
Kultur leistet. Einem solchen Menschen fehlen die Grundlagen der
Urteilsfahigkeit und Miindigkeit, die ohne Wissen, Konnen, Refle-
xivitdt und Verstdndnis, ohne Beziige zu Mitmenschen und kultu-
rell-historischer Mitwelt nicht auskommen. Er nimmt nicht mehr
~Ausgang” aus der hier fremdverschuldeten Unmiindigkeit.

Wem dienen unmiindige und durch fehlende Bildung und soziale
Vereinzelung steuerbare Menschen?

Die Fragen nach dem Warum und Wozu konnen riickbezogen
werden auf die obigen Ausfiihrungen: Letztlich fragen sie nach den
Zielen jener , kulturell-konomischen Kriegsfithrung”, die etwa die
OECD vertritt. Diese lasst sich als Versuch des Dominanzgewinns
mittels 6konomischer und demokratischer Destabilisierung sowie
als Steuerungsanspruch durch kulturelle Entwurzelung und provo-
zierte Unmiindigkeit verstehen. Mitglieder neokonservativer Think-
Tanks in den USA beschreiben dieses strategische Vorgehen, das
sich hier abzeichnet, dezidiert:

»,Schopferische Zerstorung ist unser zweiter Name, sowohl nach innen in
unserer eigenen Gesellschaft als auch nach aufien. Wir reifien die alte
Ordnung jeden Tag ein, vom Business zur Wissenschaft, Literatur, Kunst,
Architektur und Film zu Politik und Recht. Unsere Feinde haben den
Wirbelwind von Energie und Kreativitdt immer gehasst, der ihre Traditi-
onen bedroht. Wenn sie sehen, wie Amerika traditionelle Gesellschaften
demontiert, fiirchten sie uns, weil sie nicht demontiert werden wollen.”91

0 Ebd., 46f.

1 Michael Ledeen, Neocon, Mitglied des , American Enterprise Institute”, zit.
n. Hartmann / Geppert, 96.
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Der Ausblick fiir ,, die ndchsten hundert Jahre” klingt nicht anders:
»,Die Vereinigten Staaten miissen keine Kriege gewinnen. Es reicht aus,
wenn sie die andere Seite aus dem Gleichgewicht bringen und daran
hindern, so stark zu werden, dass sie eine Gefahr darstellen.” ,,Zu Beginn
des Amerikanischen Zeitalters haben die Vereinigten Staaten grofies Inte-
resse daran, traditionelle Gesellschaftsmuster aufzubrechen. Dies erzeugt
einen Grad an Instabilitdt, der ihnen den grofitmoglichen Spielraum ver-
schafft.”9?

Wohlgemerkt: Das Handeln ,der” Vereinigten Staaten ist dabei

nicht im Sinne des demokratischen Willens ihrer Biirger zu verste-

hen. Vielmehr sind diese Positionen Ausdruck geostrategischer

Uberlegungen der dort anséssigen Finanz- und Machteliten und ih-

rer ideologischen Brutstdtten. Demnach kann die OECD selbst als

Instrument zur Durchsetzung entsprechender Ziele verstanden

werden, dhnlich anderen transnationalen Organisationen wie WTO,

Weltbank und IWF.

Der Soziologe Hans Jurgen Krysmanski, der diesen Machtver-
flechtungen mittels eines ,,Power Structure Reserach” nachgeht, be-
schreibt die scheinbaren , perversen Effekte” - wie etwa die fakti-
sche Schwachung von Volkswirtschaften durch neoliberal inspirier-
te Bildungsreformen - als ,transkapitalistische Formen der ,Kapi-
talvernichtung’ zwecks Verhinderung von Machtkonkurrenz,“% al-
so als bewusste Zerstorungsleistung der Superreichen, die auch ei-
genes Kapital nicht schont, um andere gleichwohl mehr zu schwa-
chen. Einfacher driickt dies der US-Historiker Eric Zuesse aus:

»Es gibt zwei Wege, um in jedem Spiel zu gewinnen: Ein Weg ist, die ei-
gene Leistung zu verbessern. Der andere ist, die Leistung all seiner Kon-
kurrenten zu schwadchen. Die USA verlassen sich zurzeit fast ausschliefs-
lich auf die zweite Strategie.”%4

Auch hier gilt: Gemeint sind die oft in den USA ansdssigen, aber

global operierenden Macht- und Finanzeliten, die sich dabei deren

staatlicher Strukturen und militdrischer Mittel bedienen.

? Friedman: Die ndchsten hundert Jahre, 15; 78.
? Vgl. Krysmanski: Hirten & Wolfe, 159.

% Zuesse: Die USA zerstoren Europa.
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Erst in dieser Perspektive 16sen sich die scheinbaren Widersprtii-
che der Bildungsreformen auf: Der forcierte Abbau von Bildung
wire dann nicht unbeabsichtigter Nebeneffekt, sondern kalkuliertes
Ziel, das 6konomische Schwachung von Kapital-Konkurrenz nach
sich zieht und die politische Miindigkeit der Biirger behindert, um
Menschen durch Entwurzelung steuerbar zu machen. Krysmanskis
Modell der voneinander abhédngigen Finanzeliten, politischen Eliten
und Funktions- und Wissenseliten® wére damit zugleich eine Folie,
vor der die scheinbar kontingente Verflechtung von wechselseitigen
Interessen in den beschriebenen Prozessen einen kohédrenten struk-
turellen Zusammenhang erhielte.

Festzuhalten ist gleichwohl: Diese Schlussfolgerungen stiitzen
sich allein auf Indizien. Ihnen fehlt der letzte ,Beweis”. Sie sind
Denkfiguren, die versuchen, die Widerspriichlichkeit der beschrie-
benen Erscheinungen in einen kohdrenten Erkldarungszusammen-
hang zu bringen und neue Denkmoglichkeiten zu 6ffnen. Prinzip
von Wissenschalft ist nicht allein, Komplexierung durch Ditferenzie-
rung zu leisten, sondern ebenso Komplexitdt zu kldren zwecks ko-
hédrenter Erklarung. In der Altphilologie nennt man dies bei der
Textkritik historischer Quellen die lectio facilior: Die einfachere Les-
art gilt als die wahrscheinlichere.

Dennoch wiére angesichts der gravierenden Folgen der skizzier-
ten Lage sogar zu hoffen, dass die Schliisse sich als falsch erweisen
- auch wenn die Indizien schwer wiegen.

6. Ausblick: Wissen und Konnen, Verwurzelung und Verbundenheit,
Aufklarung und Kritik

Doch unabhéngig davon, ob jedem der Teilakteure in diesem Pro-
zess bewusst ist, was geschieht; unabhdngig davon, ob man irgend-
jemandem Absicht nachweisen kann; unabhingig davon, ob und
wie sich die heutigen Vorgdnge auf die frithen Konzepte zurtick-
fithren lassen: Das reale Problem bleibt bestehen. Denn, wie Simone
Weil bemerkte, wer selbst entwurzelt ist, entwurzelt andere, auch

% Vgl. Krysmanski: Hirten & Wolfe, 161.
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ohne dies zu bemerken. Kulturelle Entwurzelung braucht keinen
bewussten Trager mehr, das angestofsene Programm lduft selbst-
stindig weiter.

Insofern gehort zu den Denkaufgaben notwendig die Frage, wie
sich zu den unabweisbaren Folgen des Vorgangs zu verhalten ist.
Denn dies ist kein allein wissenschaftliches Problem mehr, sondern
ein politisches, zu dem sich jeder Biirger (somit auch der Wissen-
schaftler als Biirger) verhalten muss.

In dieser politischen Perspektive steht an erster Stelle die Riick-
forderung politischer Souverdnitdt: Politische Steuerungsvorgiange
durch internationale Organisationen sind demokratiewidrig, das
dabei durchgesetzte Menschenbild und Bildungsziel verfassungs-
widrig. Offentliche Aufkldarung, Engagement fiir eine Bildung, die
Demokratie und Grundgesetz gerecht wird, ist somit Pflicht von
Wissenschaft sowie aller Lehrenden an Schulen und Hochschulen,
soll die Grundlage der eigenen Arbeit und der gemeinsamen Kultur
und Demokratie nicht aufgegeben werden.

Fiir die Gestaltung von Bildungsprozessen an Schule und Hoch-
schule selbst seien mit Bezug auf obige Wirkungsfelder drei Per-
spektiven herausgehoben:

e Die Neugewichtung von Wissen und Konnen als Grundvorausset-
zung von Bildung sowohl jenseits der nivellierenden , Kompe-
tenzorientierung” wie auch jenseits der oft als dkonomisie-
rungskritisch verstandenen bildungsromantischen Vorstel-
lung vom sich selbst entfaltenden Kind und selbststeuernden
Lerner. Denn: ,Bildung ist ohne Wissen und Konnen nicht zu
haben. Wer nichts weifs oder kann, verfiigt auch nicht tiber
Bildung.”?¢ Bildung hat in dieser Perspektive mit Anstrengung
zu tun, die man aufwenden muss, um Konnen und Wissen zu
erwerben. Diese Bewdhrung an der Sache stdrkt und bildet die
Personlichkeit. Insofern stellt sich auch wohlgemeinte ,Bil-
dungsgerechtigkeit” nicht ein, wenn man das Anspruchsni-
veau fiir alle senkt. Zudem haben Gesellschaft wie Wirtschaft
zwar nicht als Definitionsméchte, doch als Teil der gemeinsa-

% Kreitz: Wissen, Kénnen, Bildung - ein analytischer Versuch, 98.
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men Welt den berechtigten Anspruch, dass Schul- und Uni-
versitatsabsolventen tatsidchlich etwas konnen und wissen, das
sie befdahigt, Beruf und demokratisches Zusammenleben zu
bewiltigen.

Die Neuakzentuierung von kultureller und historischer Tradierung
und Verwurzelung sowie von sozialer Verbundenheit. Dies hangt
mit dem ersten Punkt zusammen, denn Tradierung beruht auf
der Weitergabe von Wissen und Kénnen. Bildend wirkt dieser
Tradierungsprozess bekanntermafien, wenn er auf der ,indi-
viduellen Reformulierung von Kultur” beruht.”” Dann ist Tra-
dierung nicht einfach ein konservierendes, riickwértsgewand-
tes Moment, sondern die Grundlage, um Neues ohne entwur-
zelnde ,kreative Zerstorung” aus dem Bestehenden heraus
weiter zu entwickeln. Die dabei anzustrebende Verwurzelung
aber ,ist wohl das wichtigste und am meisten verkannte Be-
diirfnis der menschlichen Seele”, so erneut Simone Weil.%8
Verwurzelung bezieht sich ebenso auf die Neugewichtung
zwischenmenschlicher Beziehungen und sozialer Verbunden-
heit als eigentlich tragendem Grund - innerhalb des Bildungs-
geschehens wie im ganzen gesellschaftlichen Leben.

Pierre Bourdieu macht darauf aufmerksam, dass diese Form
von , Bewahrung” damit zugleich eine Form ,,des Widerstandes
gegen die Macht der neuen Ordnung” ist, die in bezeichnen-
der Uberstimmung zwischen neoliberalen und marxistischen
Traditionslinien als ,schopferische Zerstorung” oder ,perma-
nente Revolution bzw. Reform” auftritt. Solche ,Bewahrung”
diirfe daher nicht als , konservativ” missverstanden werden,
so Bourdieu.” Dies wiére, so der englische Schriftsteller, Kunst-
theoretiker und Maler John Berger, also ,ein Konservativis-
mus nicht der Macht, sondern der Sinngebung. Er stellt eine
Vorratskammer der Sinngebung dar, die von gelebtem Leben

*7Vgl. Schwaetzer / Vollet (Hgg.): Werte-Bildung in Europa, 82ff.
* Weil: Die Verwurzelung, 43.

% Bourdieu: Der Neoliberalismus, 128.
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und von Generationen bewahrt wurde, die von bestandiger
und unerbittlicher Veranderung bedroht waren.”100
e Und schlieSlich die Widergewinnung der aufklarerischen und kri-
tischen Dimension von Bildung. Wenn Bildung sich vom An-
spruch der Aufkldrung verabschiedet, selbststdndiges und kri-
tisches Denken anzuregen und anzuleiten, hat sie ihre Rolle in
der Moderne verspielt. Sie wird zur Anpassungsleistung. Dass
sie als kritische Instanz immer im Konflikt mit institutionellen
Gegebenheiten und Zeitumstdanden steht, macht ihr Potenzial
wie ihre Aufgabe aus. Doch muss eben dies von Lehrenden in
Schulen und Hochschulen selbst gelebt werden: Die Weige-
rung sich anzupassen, wird daher zur Bedingung der Mog-
lichkeit der Bildung von Kindern, Jugendlichen und jungen
Erwachsenen. Was sollte man ihnen sonst vorleben?
Insofern bleibt die Aufgabe derjenigen, die mit der Bildung der Ju-
gend befasst sind, auch heute eine so grofie wie grofiartige, wie
Matthias Burchardt fiir die schulische Bildung festhélt: Denn ,,ide-
alerweise schreibt jede Lehrerin, jeder Lehrer in personlicher, sozia-
ler und fachlicher Hinsicht an der Geschichte des Mensch-Seins mit,
legt jede Schule - im Guten wie im Bosen - Zeugnis davon ab, was
es heifst, ein Mensch zu sein.”101
Die politische Verantwortung von Lehrern wie Wissenschatlern
liegt darin, diesen Anspruch gegen die ertrterten Bestrebungen auch
offentlich zu verteidigen, also gegen die Versuche technologischer
Steuerung und die Zersetzung von Bildung, Konnen, Wissen, Tra-
dierung und Verwurzelung in Schule und Hochschule einzutreten:

,Das Prinzip des Pddagogischen aufzuweisen und in die offentlichen
Rdume hinein zu kommunizieren heifst auch, sich in den Kampf gegen
die kulturelle Hegemonie zu begeben, in der die Leitvorstellung einer so-
zialtechnologischen Steuerung psychischer und geistiger Strukturen Her-
anwachsender in einem ungesteuerten Wirtschaftssystem vorherrscht.”102

% Berger: Historisches Nachwort, 286.
1 Burchardt: Grundriss einer humanen Schule, 97.
2 Bernhard: Die Austreibung des Padagogischen, 19f.
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MATHEMATIK UND BILDUNG -
RANDNOTIZEN ZU EINEM KLASSISCHEN THEMA

Gregor Nickel

Von Ulrich dagegen konnte man mit
Sicherheit das eine sagen, dafs er die
Mathematik liebte, wegen der Men-
schen, die sie nicht ausstehen mochten.

ROBERT MUSIL: Der Mann ohne Eigen-
schaften

1. Der schiefe Blick von PISA

Spétestens seit Veroffentlichung der Ergebnisse der grofiformatigen
PISA-Studie (Programme for International Student Assessment) der
OECD im Jahr 1999 ist der Stand mathematischer (Schul)bildung in
Deutschland auf der Agenda eines intensiven offentlichen Diskur-
ses. Dabei orientierte sich die Studie - zumindest nach Auskunft
der Initiatoren und Durchfiihrenden - an einem auf den ersten Blick
ziemlich anspruchsvollen Konzept mathematischer Bildung:
»~Mathematical literacy is an individual’s capacity to identify and under-
stand the role that mathematics plays in the world, to make well-founded
mathematical judgments and to engage in mathematics, in ways that
meet the needs of that individual’s current and future life as a construc-
tive, concerned and reflective citizen.”1
Dreierlei wird hier unter der Chiffre , Mathematical literacy” als An-
spruch formuliert, dem die Schulbildung im Bereiche der Mathema-
tik gentigen soll. Erstens sollen die Lernenden in die Lage versetzt
werden, die , Rolle der Mathematik in der Welt zu identifizieren
und zu verstehen”, zweitens sollen sie ,,wohlbegriindete mathema-
tische Urteile fallen” konnen und schliefslich geht es um mathemati-
sche Fahigkeiten, die zum ,Leben eines reflektierten und verant-

1 Zitiert nach Neubrand: Mathematical literacy, 339.
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wortlichen Staatsbiirgers” notig sind. Sicherlich sind die ersten bei-
den Forderungen extrem weit und vage formuliert bis hin zur Tri-
vialitdt, so dass zundchst kaum jemand ernsthaft widersprechen
wird. Als Kriterien sind sie allerdings kaum verwendbar. Fiir die
Beurteilung ist namlich entscheidend, welche Breite und Tiefe des
Verstehens gemeint ist und welches Niveau (der Begriindung) mathe-
matischer Urteile erreicht werden soll. Mit dem dritten Thema wird
allerdings ein berechtigter Anspruch formuliert und zumindest ei-
nigermafsen klar eingegrenzt. Es sind in der Tat vielfédltige und
teilweise durchaus anspruchsvolle mathematische Themen, deren
Kenntnis fiir ein kompetentes Beurteilen gesellschaftlich relevanter
Fragen notig ist.2 Eine Analyse der Test-Aufgaben zeigt nun aller-
dings sowohl ein deutlicheres als auch ein erntichterndes Bild. Dem
formulierten Anspruch werden sie weder in Bezug auf eine Rele-
vanz fiir lebensweltliche Situationen noch beziiglich der Reflexions-
ebene gerecht - vom mathematischen Argumentationsstandard
ganz abgesehen. Das Verdikt des Mathematikdidaktikers Peter
Bender ldsst an Deutlichkeit kaum zu wiinschen tibrig:

~Insgesamt kann ein Test wie PISA [...] der o.a. Definition von ML natiir-
lich nicht gerecht werden [...] Es ist nirgends notig, eine vorgelegte Situati-
on iiberhaupt auf Mathematisierbarkeit zu priifen, denn es ist immer klar,
dass zu mathematisieren ist. Es kann nirgends das Erkennen und Verste-
hen der Rolle der Mathematik in der Welt wirklich aufgezeigt werden.
[...] Keine einzige dieser Happchen-Aufgaben, sei sie noch so komplex
aufgebaut, stellt ein authentisches Sach-Problem dar [...] Nattirlich ist
keine Aufgabe wirklich offen.”3

Es ist wohl kaum zu scharf formuliert, wenn man dem Test ein Ver-
sagen in doppelter Hinsicht vorwirft. Mathematische Kompetenz
wird erstens verengt auf die Fiahigkeit zum Losen von mehr oder
minder gelungenen Textaufgaben, diese wiederum spiegeln zwei-
tens eine Anwendungsrelevanz vor, die sie bei ndherer Betrachtung
tiberhaupt nicht einlosen.

2 Aspekte der wachsenden Diskrepanz zwischen dem Grad mathematischer
Bildung und ihrer Relevanz fiir moderne Gesellschaften diskutiert Nickel:
Mathematik — die (un)heimliche Macht des Unverstandenen.

3 Bender: Die etwas andere Sicht, 50.
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Angesichts der offenkundigen Schwédchen des Tests mag man
sich fragen, warum seine Wirkung - gerade in Deutschland -
gleichwohl betrdchtlich war. Vermutlich sind es zwei starke Signale,
die die offentliche Wahrnehmung hierbei steuern: Normierung?
und Rangfolge. Zum einen erlaubt es das Format dieser Testverfah-
ren, die extrem vielgestaltige Wirklichkeit einer Bildungslandschaft
auf wenige (im Extremfalle genau eine) ,charakteristische’ Kenn-
grofsen zu reduzieren. Zundchst werden dazu auf individueller
Ebene unterschiedliche ,Losungen” von ,Aufgaben’ ,bewertet’, d.h.
einem ganzzahligen Punktwert (im Extremfalle O fiir ,falsch’, 1 fiir
,richtig”) zugeordnet. Dabei préagt die Absicht einer solchen stan-
dardisierten und in grofiem Mafsstab durchfiihrbaren Bewertung
notwendigerweise die Aufgabenformate wesentlich. So wird etwa
die individuelle Betrachtung von Losungswegen oder -alternativen
von vornherein weitestgehend ausgeschlossen, im operativ ein-
fachsten Falle dadurch, dass nur noch die korrekte Auswahl aus
vorgegebenen Losungsalternativen betrachtet wird (multiple choice).
Anschlieffend werden die Punktwerte der Aufgaben aus unter-
schiedlichen mathematischen Teilgebieten zu einem Gesamtwert
aggregiert, d.h. im einfachsten und in der Regel realisierten Falle
addiert. Dabei hdngt das Ergebnis jedoch empfindlich von der -
keinesfalls nattirlich gegebenen - relativen Gewichtung ab. Werden
die einzelnen Testergebnisse schliefslich tiber grofiere Kollektive (in
der Regel (Bundes)Ldnder) gemittelt, so erhdlt man eine einzige
Kenngrofse, die es erlaubt, eine Randordnung zu erstellen. Fiir die
offentliche Wahrnehmung ist - neben der skizzierten, drastischen
Vereinfachung der Beurteilungsfrage - dieses ranking von zentraler
Bedeutung. Viel wichtiger als der (sachkundige) Streit tiber die
Qualitdt mathematischer Bildung an deutschen Schulen ist dann bei-
spielsweise die beruhigende ,Tatsache’, dass deutsche Schiiler ge-
geniiber den finnischen ,aufgeholt’ haben. Auch wenn sich die PISA-
Proponenten zuweilen gegen einen Vergleich mit sportlichen Wett-
kdmpfen verwahren, so ist es doch genau dieses Signal, das ihnen
politische Bedeutsamkeit verschafft und das sich in den Trend ein-

4 Vgl. die einfiihrende Passage in Schwaetzer: Was ist ein idealischer Mensch?
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fiigt, in zunehmendem Mafse gesellschaftliche Bereiche aus der Per-
spektive eines (6konomischen) Wettbewerbs zu beurteilen.

Es ist eine bemerkenswerte Tatsache, dass die Mathematik in die-
ser Situation sowohl als Untersuchungsobjekt (Schulfach) wie als
Untersuchungsmethode (Abstraktion, Bewertung, Statistik) in An-
spruch genommen wird. Auf zweifacher Ebene miisste die Mathe-
matik sich demzufolge auch in die Diskussion einmischen: Zu-
nachst gehort es zur methodischen Redlichkeit eindringlich darauf
hinzuweisen, dass ein solches ranking wesentlich von der gewéahlten
Gewichtung abhidngt, Reihungen durch eine Verschiebung der Ge-
wichte im Normalfall umgekehrt werden kénnen. Das konnte die
Debatte iiber die Ergebnisse der Tests hin zu einer normativen De-
batte tiber die Akzeptanz der vorausgesetzten Kriterien und Aufga-
ben und ihre jeweilige Gewichtung verschieben. Auf der Objekt-
ebene zeigen die Testaufgaben dann ein Mathematikbild, das ein-
seitig auf das Losen von ,angewandten’ Aufgaben hin ausgerichtet
ist, die zudem nur entweder ,richtig’ oder ,falsch’ gelost sein kon-
nen. Dies steht jedenfalls im scharfen Kontrast zur Selbstbeschrei-
bung der Disziplin. Wohlgemerkt: Ich mochte hier nicht bestreiten,
dass es deutliche Unterschiede bei der Qualitit der Schulbildung im
Bereich der Mathematik gibt - sowohl im Vergleich einzelner Lehr-
krdfte als auch auf Schul-, Bundesland- und Staatenebene. Frag-
wiirdig scheint mir nur, ob sich diese mit dem Instrument grofsfor-
matiger Tests auch nur einigermafien addquat erheben lassen.

In der Wirkung auf die inhaltliche Ausgestaltung des Mathema-
tikunterrichts verstdrken sie jedenfalls einen Trend, der sich offen-
bar schon etwas frither abzeichnet; Lutz Fiihrer restimiert knapp in
seinem Lehrwerk zur Pidagogik des Mathematikunterrichts:

»Man tiibertreibt wohl nicht, wenn man den allgemeinen Tenor, der aktu-
ellen Rahmenpline [...] als hauptsdchlich ,anwendungsorientiert’ und in
zweiter Linie als ,problemorientiert’ kennzeichnet.”>
Und er kritisiert diese einseitige und unrealistische Ausrichtung
pointiert:

5 Fithrer: Pddagogik des Mathematikunterrichts, 110.
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,Es ist fiir jeden mathematisch Gebildeten offensichtlich, dafs die Herlei-
tung des mathematischen Schulstoffs aus alltdglichen oder naiv zugangli-
chen Anwendungsinteressen nur gelegentlich gelingen kann und dafs die
Legitimitdt der tiblichen Sekundarstufenmathematik allein aus solchen
Interessen unsinnige Vorstellungen von Mathematik und ihrer gesell-
schaftlichen Bedeutung bestdrken wiirde. Die Mathematik oberhalb der
Grundschule [...] ist in ihrer Substanz nicht ,lebensndher’ als Newtons
Physik, Marxsche Wirtschaftstheorie, Goethes Faust oder Beethovens
Neunte.”6
Die offentliche Debatte nimmt diesen Anspruch allerdings so gut
wie gar nicht auf, sondern verkiirzt die (Schul-)Mathematik auf eine
,Schlusseltechnologie’, die im Wesentlichen die Chancen im zwi-
schenmenschlichen bzw. inter-nationalen Wettbewerb sichern soll.
Und auch der mathematikdidaktische Diskurs, wo er noch ein Ei-
genrecht des Mathematischen verteidigt, rechtfertigt dieses hdufig
genug nur noch im Hinblick auf die Anwendungen. Mathematik
wird verengt zu einem Mittel zur Losung von Problemen:
,Einerseits tritt Mathematik als eine in vielen Bereichen anwendbare
Wissenschaft auf; andererseits verdankt die Mathematik diese breite
Anwendbarkeit gerade ihrem abstrakten und formalen Charakter, also
dem begrifflich und strukturell bestimmten Zugriff auf die Probleme.
Mathematik stellt die Modelle bereit, aber auch die Methoden, diese Mo-
delle in sich zu sichern, zu verkniipfen, weiter zu entwickeln und zu be-
griinden.””
Nehmen wir in einem zweiten Abschnitt etwas mehr Abstand von
der aufgeheizten und vermutlich zu sehr interessen- bzw. angst-
geleiteten Debatte rund um PISA und Konsorten. Skizzenhaft wer-
den wir das normative Konzept eines prominenten Vertreters der
Mathematikdidaktik betrachten, der den Stellenwert mathemati-
scher Bildung fiir die , Allgemeinbildung” absteckt.

2. Mathematik(unterricht) und Allgemeinbildung

Heinrich Winter hat in seinem knappen, aber ziemlich einflussrei-
chen Aufsatz Mathematikunterricht und Allgemeinbildung (1995) den

6 Ebd., 111.
7 Neubrand: Mathematical literacy, 344.
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Versuch einer Formulierung derjenigen Charakteristika vorgelegt,
an denen sich curriculare Zielbestimmungen fiir einen allgemein-
bildenden Mathematikunterricht orientieren sollen. Dabei setzt er
das folgende Konzept von Allgemeinbildung voraus: Zu dieser soll
»[...] das an Wissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten und Einstellungen gezahlt
werden, was jeden Menschen als Individuum und Mitglied von Gesell-
schaften in einer wesentlichen Weise betrifft, was fiir jeden Menschen
unabhéngig von Beruf, Geschlecht, Religion u.a. von Bedeutung ist.”$
Immerhin gesteht er explizit ein, dass eine genauere (anthropologi-
sche) Kldrung dieses Arbeitsbegriffs notig sei, diese sei allerdings
immer schwieriger angesichts einer ,tiefgreifenden Wandlungspro-
zesse[n] unterworfenen” Gesellschaft und ,,der grofien ungeldsten
weltweiten Probleme”. Andererseits sei es jedoch immer wichtiger,
dass
,moglichst viele Menschen eine moglichst gediegene Allgemeinbildung
erwerben konnen. Eine funktionierende Demokratie ist ohne aufgeklérte,
also selbstandig denkende Biirger nicht vorstellbar.”?
Vor dem auf diese Weise angedeuteten Hintergrund, der sowohl
einen Bezug auf Bediirfnisse der Gesellschaft als auch einen Bezug
auf das sich (oder das zu?) bildende Individuum einschliefst, cha-
rakterisiert Winter die Rolle des Mathematikunterrichts:

,Der Mathematikunterricht sollte anstreben, die folgenden Grunderfah-
rungen, die vielfdltig miteinander verkniipft sind, zu ermoglichen: (1) Er-
scheinungen der Welt um uns, die uns alle angehen oder angehen sollten,
aus Natur, Gesellschaft und Kultur, in einer spezifischen Art wahrzu-
nehmen und zu verstehen, (2) mathematische Gegenstiande und Sachver-
halte, reprdsentiert in Sprache, Symbolen, Bildern und Formeln, als geis-
tige Schopfungen, als eine deduktiv geordnete Welt eigener Art kennen
zu lernen und zu begreifen, (3) in der Auseinandersetzung mit Aufgaben
Problemlosefahigkeiten, die tiber die Mathematik hinausgehen, (heuristi-
sche Fahigkeiten) zu erwerben.”10

Winter eroffnet mit der Formulierung dieser ,Grunderfahrungen”
einen weiten, gleichwohl relativ genau abgesteckten Rahmen, der

8 Winter: Mathematikunterricht und Allgemeinbildung.
9 Ebd.
10 Ebd.
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jedenfalls auch durch wesentliche Charakteristika der Mathematik
motiviert ist. Sofern Mathematik - von der wissenschaftlichen Dis-
ziplin her gesehen - zum Gegenstand allgemeinbildenden Unter-
richts zdhlt, miissten zumindest diese Charakteristika fiir die Aus-
gestaltung eine wichtige Rolle spielen. Lohnend ist nun ein genaue-
rer Blick darauf, wie diese , Grunderfahrungen” im einzelnen aus-
buchstabiert werden.
»In (1) ist die Mathematik als niitzliche, brauchbare Disziplin angespro-
chen [...] unentbehrlich fiir Allgemeinbildung sind Anwendungen der
Mathematik erst, wenn in Beispielen aus dem gelebten Leben erfahren
wird, wie mathematische Modellbildung funktioniert und welche Art
von Aufklirung durch sie zustande kommen kann.” 11
An erster Stelle wird hier die Mathematik als Disziplin angespro-
chen, die realistische Modelle zur Verfiigung stellt, an Hand derer
Erscheinungen aus Natur, Gesellschaft, Kultur (besser) verstanden
werden konnen. Die zur Illustration angefiihrten Beispiele betreffen
dann vor allem die Anwendungsfelder Physik und Okonomie. Die
Rolle, die Winter der Mathematisierung in diesen Bereichen zu-
weist, ist allerdings in ihrem grundlegenden Charakter schwan-
kend. Zurecht weist er einerseits darauf hin, dass eine Zinsfestset-
zung keinesfalls ,logisch zwingend oder naturgegeben” sei. Nimmt
man diesen Hinweis auf, so wird gerade im 6konomischen Bereich
deutlich, dass es sich eben nicht um eine schlichte ,Erscheinung der
Welt” handelt, die anschlieffend mathematisch wahrgenommen
wird. Vielmehr werden bestimmte 6konomische Phdnomene tiber-
haupt erst durch ein mathematisches Regelwerk ermdoglicht. Ma-
thematik stellt also nicht nur Modelle zur (mehr oder minder realis-
tischen) Beschreibung mathematik-unabhéngiger Phédnomene zur
Verfiigung, sondern sie ruft durch das Formulieren und Festlegen
von Verhaltensnormen (soziale) Phianomene {iiberhaupt erst her-
vor.12 In der Diskussion spricht Winter diesen Aspekt an, wenn er
die 6konomischen Themen als ,Bestandteile einer politisch-auf-
klarenden Arithmetik (und nicht etwa als Fachrechnen fiir Versi-

11 Ebd.
12Vel. Nickel: Finanzmathematik - Prinzipien und Grundlagen?
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cherungskaufleute oder Finanzbeamte)” bezeichnet. Inwiefern dies
unter verdnderten Randbedingungen auch fiir die naturwissen-
schaftliche Theoriebildung gilt, bleibt andererseits offen. Vielmehr
liegt der Eindruck nahe, dass nach Winter in diesem Bereich gilt,
dass die ,[glegliickte Mathematisierung eines realen Phdnomens
[...] hinter die Oberfldache schauen [ldsst]”, sie , erweitert wesentlich
die Alltagserfahrung.” Hier ist Winter offenbar einem ,platonisti-
schen Wahrheitsideal’ verpflichtet: ,hinter’ dem oberfldchlichen All-
tagseindruck ldsst sich in der Tiefe eine mathematisch formulierte
Beschreibung der ,wirklichen Wirklichkeit® finden. Die zurecht als
unverzichtbar angemahnte Reflexion bei der ,Modellierung aufser-
mathematischer Phdnomene” betrifft dann nur noch die , Angemes-
senheit des Modells” im Sinne einer Korrektur der spezifischen An-
nahmen innerhalb des Modellrahmens, nicht jedoch die Frage, in-
wiefern mathematisches Modellieren in der speziellen Situation
tiberhaupt angemessen ist. Und so bleibt auch die - wiederum zu
Recht geforderte - Diskussion ,dahinter stehender Interessen” al-
lenfalls angehédngt an die ,korrekte’ Beschreibung des Phdnomens:
Die Wurfparabel beschreibt ,, die Bahn des Loobs im Tennisspiel wie
auch den Weg einer todbringenden Granate”.
»Mit (2) ist sozusagen die innere Welt der Mathematik angesprochen. Je-
der Schiiler sollte erfahren, dass Menschen imstande sind, Begriffe zu
bilden und daraus ganze Architekturen zu schatfen. Oder anders formu-
liert: dass strenge Wissenschaft moglich ist.”13
Im Kontrast zur 6ffentlich vorherrschenden Perspektive betont Win-
ter hier ein Figenrecht des Mathematischen als Teil des Bildungska-
nons. In der Explikation fiihrt Winter einerseits innermathematisch
wichtige Gegenstandsbereiche ins Feld wie etwa Zahlen, (die unend-
liche Menge der) Primzahlen, Zahlbereichserweiterungen, Inkom-
mensurabilitdt, Formeln, Terme, Gleichungen, andererseits kommt es
ihm auf die mathematische Argumentationsweise an. Hier zeigt sich
leider ein allzu enger, ein geradezu exklusiver Rationalitdtsbegriff:
,etwas more geometrico zu begriinden, gilt tiberall als wirklich
stichhaltige Argumentation”. Ausgeblendet bleibt, dass es fiir die

13 Winter: Mathematikunterricht und Allgemeinbildung.
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Stichhaltigkeit wesentlich darauf ankommt, ob die nicht weiter prob-
lematisierten Voraussetzungen und die Form der Argumentation
selbst akzeptiert werden. Wir werden darauf zurtickkommen. Pas-
send zum naturwissenschaftlichen Feld finden wir auch hier - dies-
mal explizit - einen Hinweis auf Platon; mathematische Einsicht hei-
f3e ,sehen mit den Augen des Geistes, wie Platon sagt”. Von allge-
meinbildendem Wert sei es, wenn auf der Basis einer solchen Ein-
sicht die Erfahrung moglich werde, Argumentationen in einer Weise
zu fithren, die einen Widerspruch von vornherein chancenlos macht,
»dass die Wahrheit der Behauptung unbezweifelbar erkennbar wird,
und gegen jeden Einwand verteidigt werden kann.” Vermutlich ent-
spricht dies allenfalls der allzu h&dufigen Erfahrung eines uniiber-
windlichen Machtgefilles'* im Mathematikunterricht, selten jedoch
im Sinne der Erfahrung einer eigenen Verstandesmichtigkeit des
Schiilers. Zudem wire an dieser Stelle noch zu ergidnzen (und dies
sicherlich im Sinne Winters), dass die Konstruktion und Absicherung
von Architekturen aus mathematischen Gegenstdnden und Urteilen
keineswegs das einsame Geschift einzelner Genies sein muss - der
mathematische Forschungsalltag sogar tiberwiegend von Kooperati-
onen gepréagt ist. Gerade fiir den Mathematikunterricht bietet es sich
also an, die Erfahrung gemeinsamer und kooperierender Rationalitét
(einer spezifischen Sorte!) zu ermoglichen.

»Mit (3) ist angesprochen, was frither der formale Bildungswert der Ma-
thematik genannt worden ist: Mathematik als Schule des Denkens. [...]
Tatsdchlich ist es aber wohl so, dass ein weiter Transfer sich nicht von
selbst einstellt, vielmehr ausdriicklich gewollt und durch geeignete di-
daktische Interventionen geférdert werden muss.”15

Wie bereits bei ,Grunderfahrung (2)” ist auch hier der verwendete
Begrift des Denkens eigenttimlich eng. Es konne gelingen, den

»,Gebrauch des Verstandes zu trainieren, falls dabei die Reflexion auf die
eigene Tdtigkeiten wesentlich und bestdndig mit einbezogen werden.”16

14Vel. hierzu Nickel: Zwingende Beweise.
15 Winter: Mathematikunterricht und Allgemeinbildung.
16 Ebd.
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Dies ist sicherlich ein vielversprechender Ansatz, sofern tatsdachlich
eine verniinftige Reflexion gemeint ist, also etwa auch eine Riickfra-
ge auf die Bedingungen der Moglichkeit und die Folgen eines ma-
thematischen Denkens im weitesten Sinne. Konkret gemeint sind
bei Winter jedoch nur rein innermathematische (heuristische) Refle-
xionsfragen. Besonders deutlich wird die Engfiihrung wiederum
bei der erneuten Diskussion formaler Argumentationsstandards; es
solle zum , eisernen Bestand von Allgemeinbildung die Einsicht ge-
horen, was eine stichhaltige Schlussweise ist.” Winters entspre-
chende Beispiele sind der modus ponens und das Vermeiden eines
falsch verwendeten modus tollens. Man konne ,Mathematik als
Schule geordneten Sprechens” bezeichnen. Hier wiederholt sich ein
Missgritf auf der Methoden-Ebene, den Winter (und schérfer Fiih-
rer) auf der inhaltlichen Ebene zu recht kritisierten. Die bei einer fiir
den Schulgebrauch zurecht gemachten Modell-Situation funktionie-
rende Methodik wird ohne weitere Diskussion fiir allgemein ver-
wendbar erklédrt. In realistischer Situation sind jedoch fiir eine kluge
Argumentation vor allem Sachkenntnis, Urteilskraft, Mutterwitz
und allenfalls auch rhetorische Kunst gefragt; formale Logik hilft
bestenfalls, die allerdiimmsten Fehler zu vermeiden. Mehr kann sie
auch gar nicht leisten, weil es ihr ja gerade auf das Absehen von al-
len inhaltlichen Bestimmungen ankam.

»Die skizzierten Ziele der Allgemeinbildung im Mathematikunterricht

stehen offenbar im Widerspruch zu den tatsdchlichen Erfolgen und zur

Einschédtzung der Mathematik in einer beiten Offentlichkeit.”17
In einem zweiten Teil des Aufsatzes ,Zur Realitdt der Allgemein-
bildung” ldasst Winter seine Frustration tiber die 6ffentliche Wir-
kung der mathematikdidaktischen Bemiihungen erkennen. Attrak-
tiv sei Mathematik (immer noch) nur fiir speziell Begabte, verbreitet
bleibe ein schlechtes Image in der Offentlichkeit. Dabei beklagt er
immer wieder einen scharfen Gegensatz von fachimmanenten Ei-
genschaften und offentlicher Wahrnehmung:

»~Ausgerechnet Mathematik als Musterfall absoluter Klarheit wird ver-
breitet als Musterfall besonderer Unverstdndlichkeit empfunden.”18

17 Ebd.
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Die Offentlichkeit wolle eine Reduktion der schulischen Mathema-
tik und die professionellen Mathematiker an den Universitdten be-
trachteten , Versuche zur Republikanisierung der Mathematik eher
misstrauisch”. Insofern zeugt sein Fazit auch von einer gewissen
Krankung:

,Offenbar gelingt es bisher nur partiell, die grofife Masse vom Wert ma-

thematischer Allgemeinbildung zu tiberzeugen.”1?
Bei aller Kritik, die in einzelnen Punkten verdeutlicht wurde, moch-
te ich an dieser Stelle nochmals betonen, dass es Winter mit seinem
kurzen und pointierten Text m.E. gelingt, wichtige normative As-
pekte mathematischer Bildung zur Geltung zu bringen. Zu fragen
bleibt einerseits, warum - trotz jahrelanger fachdidaktischer Bemii-
hungen und curricularer Diskussionen - nicht einmal dieser norma-
tive Standard selbstverstdndlich ist und warum andererseits de facto
ein in diesem Sinne allgemeinbildender Mathematikunterricht allzu
selten gelingt.?0 Jedenfalls darf man mit Winter, Fithrer und ande-
ren festhalten, dass die einseitige Orientierung an (nicht einmal
tiberzeugend implementierten) ,Anwendungen’ als Gegenbewe-
gung zum ,Bourbakismus” der 70er Jahre - mit seiner ebenso wenig
gelungenen Ausrichtung an einer reinen Strukturmathematik - der
mathematischen Bildung keinen Gefallen getan hat.

In mehrfacher Hinsicht wird bei Winter ein Platonisches Erbe er-
kennbar. Da ist zundchst die Zielbestimmung der Bildung sowohl
von der Gesellschaft als auch vom Individuum her, wobei eine Ent-
gegensetzung Masse vs. Elite zwar hdufig, aber eben doch nicht
ganz vermieden wird. Da ist weiterhin der Anspruch - mittels ma-
thematischer Perspektive -, hinter’ die Dinge zu sehen, und schlief3-
lich geht der Gebrauch der Mathematik zur Schulung des scharfen

18 Ebd.
19 Ebd.

20 In dieser Richtung denkt David Kollosche in Gesellschaftliche Funktionen des
Mathematikunterrichts weiter, wenn er die allseits - zumal im Kreise der
Mathematikdidaktik - beklagte Schwerpunktsetzung des Mathematik-
unterrichts bei dem Einiiben stupider Routinen auf ihre (moglicherweise sogar
intendierte) Wirkung im Sinne einer Konditionierung auf das reibungslose
Funktionieren in einer durch Biirokratie gepréagten Gesellschaft hin liest.
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Denkens zumindest bis auf Platon zurtick. Wo mathematische
Fachdidaktik nicht geistlos dem Zug der Zeit folgt und einzig das
Technisch-Funktionale der Mathematik betont (und nicht einmal
tiberzeugend in der Schulwirklichkeit implementieren kann) -
scheint sie weitgehend platonisch affiziert. Schon aus diesem Grun-
de mag ein Blick auf den Platonischen Hintergrund lohnen; aller-
dings auch, insofern Platon selbst teilweise deutlich andere Akzente
setzt. Wollen wir bzw. inwiefern wollen wir Platons Bildungs-Ideal
im Bereich der Mathematik nach wie vor folgen?

3. Mathematische Bildung als Vorspiel
zur gerechten Staats- und Seelenfiihrung

Es gibt sicherlich wenige Schulfdcher, deren Stoff- und Methoden-
Kanon, sofern ein solcher tiberhaupt existiert, seit tiber 2500 Jahren
nur unwesentlich modifiziert wurde. Die enge Verzahnung von
Kultur- und Mathematikgeschichte einschliefslich der Geschichte
des Mathematikunterrichts reicht sogar noch weiter zurtick, im
westlichen Kulturraum zumindest bis zu den Alten Hochkulturen
Babylon und Agypten. Unser Hauptinteresse setzt jedoch erst mit
der Emanzipation der Mathematik von ihrer Indienstnahme fiir die
Zwecke der Staatsverwaltung ein. Diese Loslosung ist vermutlich
Pythagoras und den Pythagordern zu verdanken:

~Pythagoras [hat] der geometrischen Wissenschaft eine neue Form gege-

ben, und zwar jene einer freien Disziplin.”“2!

,Von allen hat Pythagoras die [Mathematik] wohl am meisten geschétzt
und ihre Entwicklung gefordert, indem er die Beschiftigung mit den
Zahlen von ihrer praktischen Anwendung durch die Geschéftsleute be-
freite und die Dinge als ein Bild der Zahlen erklarte.”22

Platon nimmt diesen Impuls auf, mathematische Bildung hat an seiner
Akademie einen tiberaus hohen Stellenwert.2? Dem entsprechend

21 Proklos, DK 58 B1.
22 Stobiaios, DK 58 B2.

23 Es sei bereits an dieser Stelle und zumindest in einer Fufinote vermerkt, dass
Platons grofiter Schiiler und Kritiker, Aristoteles, auch in Bezug auf den
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finden wir in diversen Platonischen Werken Verweise auf die Ma-
thematik an Schliisselstellen der Argumentation. So kann der sokra-
tische Bildungs-Optimismus im Menon gerade nur durch Verweis
darauf verteidigt werden, dass Lernen zumindest in einem Feld,
ndamlich der Mathematik, gelingen kann. Wenn die Suche nach zu-
ndchst Unbekanntem im Falle der beriihmten Sklavenszene zum
Erfolg, hier also zur Einsicht in einen mathematischen Sachverhalt
tiihrt, so rechtfertigt dies, auch bei philosophischen Fragen - spezi-
ell im Menon bei der Frage nach einer begrifflichen Bestimmung der
Tugend - mit Zuversicht voran zu schreiten.”* Dennoch stellt die
Mathematik im Rahmen von Platons Philosophie keinen Selbst-
zweck dar; mit deutlich kritischem Unterton wird etwa den beiden
Mathematikern Theaitet und Theodoros vorgefiihrt, dass sie tiber
den Charakter ihres Wissens bzw. des Wissens schlechthin gerade
nicht aufgekladrt sind. Der letztere wird gar als jemand vorgefiihrt,
der sich ,,aus dem blofsen Denken in die Mefskunst gerettet” hat, auf
philosophischem Gebiet also passen muss.

Klar erkennt Platon der Mathematik eine Schliisselrolle fiir 6ko-
nomische Belange zu, zudem erhilt sie eine zentrale Funktion als
Trainingsdisziplin des Verstandes; in den Gesetzen wird jedoch so-
fort auch die Grenze einer rein zweckrationalen mathematischen
Bildung angesprochen:

,Fur die Verwaltung des Hauswesens und des Staates und fiir alle Kiins-
te hat ndmlich kein Unterrichtsgegenstand so grofie Bedeutung wie die
Beschiftigung mit den Zahlen; das wichtigste aber ist, dafs sie den von
Natur schldfrigen und lernfaulen Menschen aufweckt und ihn lernbegie-
rig, geddchtnisstark und scharfsinnig macht, so dafs er entgegen seiner
Naturanlage durch gottliche Kunst Fortschritte macht. All diese Kennt-
nisse werden sich, wenn jemand durch weitere Gesetze und Einrichtun-

Stellenwert der Mathematik einen deutlich anderen, teilweise geradezu
entgegenlaufenden Akzent setzt.

24 Bei David Hilbert findet dieser Optimismus ein spétes Echo, wenn er den
Bildungswert der Mathematik vorwiegend in ,ethischer Richtung” sieht, inso-
fern sie ,das Selbstvertrauen zum eigenen Verstand [weckt], die kritische
Urteilskraft, welche den wahrhaft gebildeten von dem im blofien Autoritéts-
glauben Befangenen unterscheidet”, vgl. Hilbert: Wissen und mathematisches
Denken, 3.
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gen die niedrige und geldgierige Gesinnung aus den Seelen derer ent-
fernt, die sie sich in ausreichendem und nutzbringendem Mafie aneignen
sollen, als schone und zweckmaflige Bildungsgegenstdnde erweisen; wo
aber nicht, dann wird man unversehens statt der Weisheit das erzeugen,
was man Verschlagenheit nennt, wie man dies heutzutage bei den Agyp-
tern und Phoniziern und bei vielen andern Volkern sehen kann, die in-
folge des unfreien Wesens ihrer sonstigen Gepflogenheiten und Erwerbs-
arbeit so geworden sind [...]“?
Der unverzichtbare Rahmen fiir Platons Erwdgungen zur mathema-
tischen Bildung und zur Bildung tiberhaupt ist jedenfalls die politi-
sche Philosophie, die Charakterisierung eines gerechten Staates, die
allerdings in der Politeia parallel verhandelt wird mit der Frage
nach der Gerechtigkeit auf individueller Ebene. Nur weil und inso-
fern Erziehung ein zentrales Thema innerhalb einer genaueren Be-
stimmung der Gerechtigkeit ist, wird diese zum Thema:
»~Auf welche Weise aber sollen uns solche auferzogen und gebildet wer-
den? Und gehort uns wohl auch diese Untersuchung zur Sache, um das
zu finden weshalb wir alles andere betrachten, nimlich auf welche Weise
Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit im Staat entstehe?”26
Fiir aktuelle Bildungsdebatten ausgesprochen sperrig ist nun, dass
sich Platon im Wesentlichen fiir die Bildung einer kleinen Elite inte-
ressiert. Entsprechend der sich durchhaltenden Analogie geht es
ihm individuell vor allem anderen um eine Schulung der Vernunft.
Spuren dieser Exklusivitdt hatten wir bei Winter bereits aufgezeigt.
Der ,anti-republikanische’ Reflex der mathematischen Forschung
kann sich jedenfalls auf eine uralte Tradition berufen. Vermutlich
ist es eine entscheidende Frage, wie sich mathematische Bildung als
~Allgemeinbildung” ausbuchstabieren ldsst, d.h. dezidiert unter
den politischen Bedingungen der Demokratie, also einer Staatsform,
der Platon ausgesprochen reserviert gegeniibersteht und deren (po-
pulistische) Schwachpunkte er zielsicher kritisiert. Pointiert - und
in seiner Einschidtzung sicherlich realistischer als seine fachdidakti-
schen Nachfolger in unserer Zeit - ordnet er fiir die Masse der Men-

25 Nomoi, 747b-c.
26 Politeia, 376¢-d.
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schen die Uberzeugungskraft eines mathematischen Beweises der
Kraft des Sexualtriebes unter:
,Und wenn sie [Madnner und Frauen] sich so zusammenfinden auf den
Ubungsplédtzen und im tibrigen Leben werden sie, denke ich, durch die
eingeborene Notwendigkeit getrieben werden sich miteinander zu ver-
mischen. Oder scheine ich dir nicht ganz notwendiges zu sagen? - Nicht
zwar, antwortete er, nach geometrischer Notwendigkeit, aber doch nach
der des Geschlechtstriebes, welche noch weit strenger als jene scheint den
grofien Haufen zu tiberreden und zu bewegen.”?”
Werfen wir nun einen genaueren Blick auf das Bildungsprogramm,
das in der Politeia fiir die kiinftige Flhrungselite vorgesehen ist, speziell
auf die Rolle, die der mathematischen Bildung zugewiesen wird.
Der Stoffkanon umfasst zunédchst die beiden klassischen, bis heute
(zumindest fiir die Schule) kanonischen Teilgebiete der Mathema-
tik: Geometrie und Arithmetik; hinzu kommen Astronomie?8 und
Harmonielehre. Dabei bezieht die (theoretische!) Astronomie ihre
Methoden im Wesentlichen aus der Geometrie, die Harmonielehre
aus der Arithmetik. Ein bis heute virulentes Forschungsdesiderat
spricht Platon in Bezug auf den Ubergang von der Geometrie zur
Astronomie an; es fehlt zu seiner Zeit (und in wichtigen Fragen bis
heute) eine zur ebenen Geometrie analoge Theorie des dreidimensi-
onalen Raumes.? Mit diesem Geviert an Disziplinen verbindet sich
- zumindest in pythagordischer Sicht - ein nahezu universeller An-
spruch der Mathematik: Astronomie als ,Geometrie in Bewegung’
beschreibt die gesamte ,dufSere” Welt als Kosmos, die Harmonieleh-
re als ,Zahlentheorie in Bewegung’ beschreibt die gesamte ,innere’
Welt als seelischen Kosmos - sinnenféllig im Wohlklang der Ak-
korde. Aufgenommen wird dieses Konzeption - zumindest auf der
Oberfldche des Textes — im Timaios, kritisch gesichtet dagegen im

27 Politeia, 458d.

28 Bs wdre ein eigenes Thema zu untersuchen, welchen Verlauf die Geschichte
astronomischer Schulbildung nimmt. Jedenfalls hat sie es - trotz tffentlicher
Hochschédtzung - weder zu einem eigenen Schulfach gebracht noch zu einem
halbwegs umfassenden Einzug ihrer Erkenntnisse in den allgemeinen
Bildungskanon.

2 Vgl. Politeia 528.
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Phaidon, wenn die These des Simmias, die Seele sei eine Art Har-
monie des Korpers, widerlegt wird. Thre zumindest in pragmati-
scher Hinsicht auffdllige Universalitét spricht jedoch allemal fiir die
Mathematik, wenn es darum geht, unverzichtbare Gegenstande des
Curriculums zu finden:

~[L]af8 uns etwas von dem nehmen, was sich auf sie alle bezieht. [...] Wie
jenes gemeine, dessen alle Kiinste und Verstandnisse und Wissenschaften
noch dazu bedtirfen, was auch jeder mir zuerst lernen muss. [...] Jenes
schlichte, sprach ich, die Eins und zwei und drei zu verstehen; ich nenne
es aber, um es kurz zusammenzufassen, Zahl und Rechnung. Oder ist es
damit nicht so, daf$ jegliche Kunst und Wissenschaft daran teilnehmen
mufs? - Gar sehr, sagte er. - Nicht auch, sprach ich, die Kriegskunst? -
Diese nun ganz notwendig, sagte er.”30
Vor allem der Nutzen in der ,Kriegskunst” ist im weiteren Verlauf
des Diskurses ein wiederkehrendes Motiv, das fiir alle mathemati-
schen Disziplinen eine Daseinsberechtigung im Lehrplan liefert;
zundchst gilt fur die Arithmetik:
»,Wenigstens, sagte ich, den Agamemnon stellt doch in der Tragodie Pa-
lamedes tiberall als einen ganz ldcherlichen Feldherrn dar. Oder besinnst
du dich nicht, daf$ er sagt, nachdem er die Zahl ausgemittelt, habe er die
Ordnungen dem Heer eingerichtet vor Ilion, und die Schiffe und alles
andere gezidhlt, als ob sie vorher wiren ungezdhlt gewesen, und Aga-
memnon, wie es scheint, nicht einmal gewufst habe wieviel FiifSe er hatte,
wenn er ja nicht zdhlen konnte. Und was fiir ein Feldherr muf er also
wohl gewesen sein? - Ein gar abgeschmackter, sagte er, wenn das wahr
ist. - Wollen wir also nicht festsetzen, dafs fiir einen Kriegsmann zadhlen
und rechnen kénnen eine notwendige Kenntnis sei?”3!

Dies gilt aber ebenso fiir den Nutzen der Astronomie (etwa zur Po-
sitionsbestimmung bei der Navigation und zur Kalenderrechnung)
und der Geometrie:3

»Denn um Lager abzustecken, feste Pldtze einzunehmen, das Heer zu-
sammenzuziehn oder auszudehnen und fiir alles was die Richtung des

30 Politeia, 522b-c.
31 Politeia, 522d.

32 Dass die Geometrie tatsdchlich von strategischer Relevanz war, zeigt der
durchschlagende Erfolg der ,schiefen Schlachtordnung”, die der thebanische
Stratege EPAMINONDAS erstmals eingefiihrt haben soll.
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Heeres in den Gefechten selbst und auf den Maérschen betrifft, wird es ei-
nen grofien Unterschied machen ob einer ein Mefikiinstler ist oder
nicht.”33
Unabhéngig von der speziellen Verwendung und weitgehend dem
entsprechend, was Winter als ,Gunderfahrung (3)” schildert, ist die
den Verstand schdrfende Wirkung, die Platon der Mathematik zu-
schreibt:

,Hast du wohl dies schon bemerkt, wie die, welche von Natur Zahl-
kiinstler sind, auch in allen andern Kenntnissen sich schnell fassend zei-
gen, die von Natur langsamen aber, wenn sie im Rechnen unterrichtet
und getibt sind, sollten sie auch keinen andern Nutzen daraus ziehn, we-
nigstens darin alle gewinnen, daf8 sie in schneller Fassungskraft sich
selbst tibertreffen. - So ist es, sagte er. - Und gewifs auch, wie ich denke,
wirst du nicht leicht vieles finden, was dem Lernenden und Ubenden so
viel Miihe machte als eben dieses.”34
Alles dies bleibt jedoch blofle Vortibung, der Hauptsinn des ma-
thematischen Studiums ist bei Platon ein vo6llig anderer. Die im Li-
niengleichnis der mathematischen Erkenntnisweise und den ma-
thematischen Gegenstinden zugewiesene Briickenfunktion zwi-
schen dem (philosophischen) Wissen und der blofien Meinung,
zwischen den (ewigen) Ideen und den blof§ sinnlich wahrnehmba-
ren, verdnderlichen Dingen, wird parallelisiert durch das zur Philo-
sophie hinfiihrende mathematische Vorstudium.®® An die grundle-
gende Unterscheidung der mathematischen (Dianoia) und der phi-
losophischen (dialektischen) Erkenntnisart des Liniengleichnisses
sei hier kurz erinnert:

,Denn ich denke du weifst, dafd die, welche sich mit der Mefskunst und
den Rechnungen und dergleichen abgeben, das Gerade und Ungerade
und die Gestalten und die drei Arten der Winkel und was dem sonst
verwandt ist in jeder Verfahrungsart voraussetzend, nachdem sie dies als
wissend zum Grunde gelegt keine Rechenschaft weiter dartiber weder

33 Politeia 526d.

34 Politeia, 526b-c.

3% Als den sprachlichen Fiachern des Triviums (Grammatik, Rhetorik, Dialektik)
nachgeschaltetes Quadrivium - Arithmetik, Geometrie, Harmonielehre, Astro-

nomie - geht dieses Vorstudium in die mittelalterlichen Universalitdtscurricula
ein.
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sich noch andern geben zu diirfen glauben, als sei dies schon allen deut-
lich, sondern hievon beginnend gleich das weitere ausfithren und dann
folgerechterweise bei dem anlangen, auf dessen Untersuchung sie ausge-
gangen waren. [...] Auch dafs sie sich der sichtbaren Gestalten bedienen
und immer auf diese ihre Reden beziehen, ohnerachtet sie nicht von die-
sen handeln, sondern von jenem, dem diese gleichen, und um des Vier-
ecks selbst willen und seiner Diagonale ihre Beweise fithren, nicht um
deswillen welches sie zeichnen, [...] deren sie sich zwar als Bilder bedie-
nen, immer aber jenes selbst zu erkennen trachten, was man nicht anders
sehen kann als mit dem Verstindnis.”36

Im Gegensatz dazu geht die philosophische Erkenntnis (Noesis) ohne
dieserart unhinterfragte Voraussetzungen und ohne die Sttitze durch
sinnlich erfahrbare Kritzleien, Rechensteine oder dhnliches vor:
,50 verstehe denn auch, dafs ich unter dem andern Teil des denkbaren
dasjenige meine, was die Vernunft unmittelbar ergreift, indem sie mit-
telst des dialektischen Vermogens Voraussetzungen macht, nicht als An-
tange, sondern wahrhaft Voraussetzungen als Einschritt und Anlauf,
damit sie bis zum Aufhoren aller Voraussetzung an den Anfang von al-
lem gelangend, diesen ergreife, und so wiederum, sich an alles haltend
was mit jenem zusammenhédngt, zum Ende hinabsteige, ohne sich tiberall
irgend etwas sinnlich wahrnehmbaren, sondern nur der Ideen selbst an
und fir sich dazu zu bedienen, und so am Ende eben zu ihnen, den
Ideen, gelange.”3”
Eine solche Erkenntnisweise zu behaupten, gar als einzig wahrhaf-
ten Weg der Erkenntnis, ist freilich ausgesprochen kiithn; die Plau-
sibilitdt der Alltagsvernunft, aber auch die Systeme der dlteren Na-
turphilosophie sowie die konkurrierenden Uberlegungen der So-
phisten stehen dem entgegen. Insofern ist Platon gut beraten,
Schiitzenhilfe bei einer Disziplin zu suchen, deren Status weniger
angreifbar ist. Dabei wird die Mathematik zundchst deswegen in
Anspruch genommen, weil ihr Gegenstandsbereich in Bezug auf
den fiir Platons Ontologie entscheidenden Unterschied zusammen
mit den Ideen der Philosophie zum unverdnderlichen Sein gehort:

,Denn offenbar ist die Mefdkunst die Kenntnis des immerseienden. - Al-
so, Bester, wire sie auch eine Leitung der Seele zum Wesen hin und ein

36 Politeia, 510c-d.
37 Politeia, 511b.
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Bildungsmittel philosophischer Gesinnung, daf$ man ndamlich oben habe,
was wir jetzt gar nicht geziemend nach unten halten. - So sehr als mog-
lich tut sie das. - So sehr als moglich miissen wir also, sprach ich, darauf
halten, dafs dir die Leute in deinem Schonstaate der Geometrie nicht un-
kundig seien.”38

Dazu passend regt die Betrachtung mathematischer Gegenstande
dazu an, den Sinnen zu misstrauen und vermehrt die Vernunft zu
bemiihen. Dabei gilt als anregend, was den Sinnen widerspriichlich
erscheint.

»,[W]as namlich in die Sinne f&llt zugleich mit seinem Gegenteil als auf-
fordernd setzend, was aber nicht als nicht erregend fiir die Vernunft. [...]
Wie nun die Zahl und die Einheit, zu welchem von beiden scheinen sie
dir zu gehoren? [...] [W]enn die Einheit deutlich genug an und fiir sich
gesehen oder von sonst einem Sinne ergriffen wird: so kénnte sie dann
keine Hinleitung sein zum Wesen [...] Wenn aber mit ihr zugleich immer
irgend ein Widerspiel von ihr gesehen wird, so dafd kein Ding mehr Eins
zu sein scheint, als auch das Gegenteil davon; dann wire schon eine wei-
ter Beurteilung notig, und die Seele wiirde miissen dariiber bedenklich
werden und den Gedanken in sich aufregend untersuchen und weiter
fragen, was doch die Einheit selbst ist. [...] Eben diese aber, sagte er, hat
die Wahrnehmung die es mit dem Eins zu tun hat, ganz besonders an
sich. Denn wir sehen dasselbige Ding zugleich als Eines und als unend-
lich vieles. - Wenn nun die Eins, sprach ich, so wird wohl die gesamte
Zahl eben dieses an sich haben. - Allerdings. - Das Zdhlen aber und
Rechnen hat es ganz und gar mit der Zahl zu tun. - Freilich. - Dies also
zeigt sich als leitend zur Wahrheit. - Auf ganz vorztigliche Weise. - Und
gehort also unter die Kenntnisse die wir suchten.”*

Entscheidend dafiir ist natiirlich, dass sich der mathematische Un-
terricht vollstdndig von den empirischen Gegenstdnden 16st, eigent-
liche Mathematik wird erst dann in PPlatons Sinne bildend, wenn sie
,die Seele in die Hohe fiihrt und sie notiget mit den Zahlen selbst sich zu
beschiftigen, nimmer zufrieden, wenn einer ihr Zahlen, welche sichtbare
und greifliche Korper haben, vorhdlt und dartiber redet. Denn du weifst
doch, die sich hierauf verstehen, wenn einer die Einheit selbst im Gedan-
ken zerschneiden will, wie sie ihn auslachen und es nicht gelten lassen;
sondern wenn du sie zerschneidest, vervielfiltigen jene wieder, aus Furcht,

38 Politeia, 527b-c.
39 Politeia, 524d-525b.
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dafd die Einheit etwa nicht als Eins, sondern als viele Teile angesehen wer-
de. [...] Was meinst du nun, Glaukon, wenn jemand sie fragte, Ihr wunder-
lichen, von was fiir Zahlen redet ihr denn, in welchen die Einheit so ist wie
ihr sie wollt, jede ganz jeder gleich und nicht im mindesten verschieden,
und keinen Teil in sich habend, was denkst du wiirden sie antworten? -
Ich denke dieses, dafs sie von denen reden, welche man nur denken kann,
unméglich aber auf irgend eine andere Art handhaben.”*

Eine kritische Funktion schreibt Platon der Mathematik auch in Be-
zug auf den schonen Schein der der Kunst zu:#!

»Dieselbe Grofie erscheint uns doch durch das Gesicht wahrgenommen
von nahebei und von ferne nicht gleich? - Nein freilich. - Und dasselbige
als krumm und grade, je nachdem wir es im Wasser sehen oder aufler-
halb, und als ausgehohlt und erhoben wegen der Tauschungen die dem
Auge durch die Farben entstehen. Und so ist dies insgesamt eine grofse
Verwirrung in unserer Seele, auf welche Beschaffenheit unserer Natur
dann die Schattierkunst lauert und keine Tduschung ungebraucht l4fst, so
auch die Kunst der Gaukler und viele andere dergleichen Handgriffe. -
Richtig. - Haben sich nun nicht Messen Zihlen und Wégen als die dienst-
lichen Hiilfsmittel hiegegen erwiesen? so dafs das scheinbare grofiere o-
der kleinere oder mehrere und schwerere nicht in uns aufkommt, son-
dern das rechnende messende und wagende?“42

Bei aller grundsatzlicher Wertschidtzung der mathematischen Dis-
ziplinen und steten Betonung ihrer Unverzichtbarkeit stehen sie
doch ganz klar unterhalb des philosophischen Studiums, ihnen
wird zwar zugestanden, dass sie

,sich etwas mit dem Seienden befassen, die Mefskunde und was mit ihr
zusammenhdngt sehen wir wohl wie sie zwar trdumen von dem Seien-
den ordentlich wachend aber es wirklich zu erkennen nicht vermégen, so
lange sie Annahmen voraussetzend diese unbeweglich lassen, indem sie
keine Rechenschaft davon geben konnen. Denn wovon der Anfang ist,
was man nicht weifs, Mitte und Ende also aus diesem, was man nicht
weifs, zusammengeflochten sind, wie soll wohl, was auf solche Weise an-
genommen wird, jemals eine Wissenschaft sein konnen?” - Keine gewifs!
sagte er. - Nun aber, sprach ich, geht die dialektische Methode allein auf
diese Art alle Voraussetzungen aufhebend grade zum Anfange selbst,

40 Politeia, 525d-e.
41 Vgl. auch Politeia, 529d.
42 Politeia, 602d.
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damit dieser fest werde, und das in Wahrheit in barbarischen Schlamm
vergrabene Auge der Seele zieht sie gelinde hervor und fiihrt es aufwirts,
wobei sie als Mitdienerinnen und Mitleiterinnen die angefiihrten Kiinste
gebraucht, welche wir zwar mehrmals Wissenschaften genannt haben,
der Gewohnheit gemdfs, die aber eines andern Namens bediirfen, der
mehr besagt als Meinung aber dunkler ist als Wissenschaft.“*?
Den mathematischen Wissenschaften verbleibt also eine Nebenrolle
- wenn auch eine herausgehobene - als Voritibung und Hilfestel-
lung auf dem Weg zur Philosophie:
»[Wlissen wir nicht, daf8 alles dies nur das Vorspiel ist zu der Melodie,
welche eigentlich soll erlernt werden? Denn du meinst doch nicht, dafs
die in diesen Dingen stark sind, schon die Dialektiker sind?“44
Ein wichtiges Charakteristikum soll zuletzt noch betont werden.
Die mathematischen Studien diirfen - anders als der gymnastische
Drill - unter keinen Umstdnden zu einem Zwang werden:
»Was nun zum Rechnen und zur Mefskunde und zu allen den Vortibun-
gen gehort, die vor der Dialektik hergehn sollen, das miissen wir ihnen
als Knaben vorlegen, indem wir jedoch die Form der Belehrung nicht als
einen Zwang zum Lernen einrichten. - Warum nicht? - Weil, sprach ich,
kein Freier irgend eine Kenntnis auf knechtische Art lernen mufi. Denn
die korperlichen Anstrengungen, wenn sie auch mit Gewalt getibt wer-
den, machen den Leib um nichts schlechter, in der Seele aber ist keine er-
zwungene Kenntnis bleibend. - Richtig, sagte er. - Nicht also mit Gewalt,
o Bester, sprach ich, sondern spielend beschiftige die Knaben mit diesen
Kenntnissen, damit du auch desto besser sehn konnest, wohin ein jeder
von Natur sich neigt.”*
Im Vorstehenden wurde an der Politeia, diesem gewaltigen , Wel-
lengebirge” (T. Borsche), eine vorsichtige Ufererkundung vorge-
nommen. In Bezug auf die normativen Fragen der heutigen ma-
thematischen Fachdidaktik sollte illustriert werden, wie stark diese
noch immer von Platon gepragt ist. Allerdings verzichtet sie ge-
meinhin - und ganz besonders im Rahmen einer verstdarkten ,An-
wendungs’-orientierung - auf wesentliche Aspekte von Platons
Konzeption: Mathematische Bildung soll ausnahmslos allen (kiinf-

43 Politeia, 533c-d.
44 Politeia, 531d.
45 Politeia, 536d-537a.
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tigen Staatsbiirgern) zukommen, nicht nur einer kleinen Elite (kon-
trastiert allerdings von intensiven Bemiihungen um mathematisch
besonders Begabte), sie wird als obligatorisches Fach im Rahmen
einer Schulpflicht unterrichtet, und vor allem: Mathematik wird au-
tonom, sie ist nicht mehr nur Vorspiel zur Philosophie. Die fiir Pla-
ton selbstverstdndliche Verbindung von Mathematik und Ethik ein-
schliefslich politischer Philosophie ist weitestgehend verschwunden.
Ob sie ihre zentrale Position im Curriculum als ,Hauptfach’ quer
durch alle Schulstufen ohne oder auch nur mit einem solcherart ab-
geschwidchten Bezug auf ihr Platonisches Erbe wird rechtfertigen
konnen, scheint mir ein Experiment mit offenem Ausgang. Warum
sollte die Erfahrung mathematischer Rationalitdt so intensiv erfah-
ren (und hdufig genug erlitten) werden, wenn sie nicht mehr als
unvermeidbare und alternativlose Voriibung zur Schau der Idee
des Guten dient? Jedenfalls erscheint es mir als lohnend, das Plato-
nische Erbe zunichst einmal wahrzunehmen, es kritisch zu sichten
und, wo notig, begriindet zu revidieren.
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MENSCH UND NATUR IN DER ANTIKE

Wolfgang Christian Schneider

Der Mensch lebt in der Natur, von der Natur.! Beide sind ver-
schrankt, und wir wissen von noch heute bestehenden archaischen
Gesellschaften, dass die Menschen der Friihzeit zwischen Mensch
und Natur nur bedingt unterscheiden. Unsere Namen sprechen da-
von noch heute. Wolfgang ist der Wolfskdmpfer, also einer, der im
Kampf ein Wolf ist. Auch die Hellenen hatten diese Vorstellungen,
wie etwa auch ihre Wolfsnamen belegen: so der des Heroen Lykaon
oder des Dichters Lykophron, sowie Lykidas (Theokrit), die sich al-
le geradezu mit Wolfgang (,Der Wolfsinnige”) gleichsetzen lassen.
Ein dhnliches Ineinander von Mensch und Natur tritt im Religiosen
zu Tage. Noch heute wird jedem, der durch Griechenland wandert,
sehr bald bewusst, dass die Heiligtiimer der alten hellenischen Re-
ligion nahezu durchweg auf Besonderheiten der Natur antworten.
Sie stehen auf Bergen, an bemerkenswerten Felsen, bei reizvollen
Quellen oder Hainen. Dabei fillt jedoch auf, dass sie dem besonde-
ren Ort nie allzu nahe kommen: Die Tempel der grofien Gotter ste-
hen meist nicht auf dem Gipfel, sondern ein wenig davon abge-
riickt. Beispielhaft ist das in Bassae zu sehen: Der Tempel des Apol-
lon steht in die Landschaft eingebettet unterhalb des Gipfels. So
aber ergibt sich das Entscheidende: Die heiligen Bauten stehen in
Spannung zum bedeutsamen Ort, betonen ihn, erldutern ihn auch,
lassen ihm aber ungeschmalert seinen Wirkungsraum. Die Heilig-
timer fassen gleichsam den Ort, von dem aus der Mensch dem Gott
begegnet, seiner Epiphanie harrt, ihn verehrt oder ihn bittet, aus
dem das Gottliche herspricht, dem Menschen sich zuspricht.

Das erst ldsst die hellenischen Orakel verstehen, die meist mit be-
sonderen Gegebenheiten der Natur verbunden sind: mit Bergen,
Fels und Schlucht wie in Delphi, mit reizvollen Quellen etwa in
Didyma bei Milet oder in rauschenden heiligen Hainen, so in Do-

1 Der Beitrag geht zurtick auf einen Vortrag an der Kueser Akademie; die
Vortragsform wurde beibehalten.
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dona. Immer geht es darum, dass der Mensch auf die Natur hin-
horcht. Denn alles ist in der Natur miteinander verbunden. So ist es
moglich, an einem sich in besonderem Mafse 6ffnenden Ort der Na-
tur an dem Sinngeflecht der Natur Anteil zu nehmen. Nicht wirklich
um die Eréffnung von Zukiinftigem im heutigen Wortsinn geht es
dabei, sondern um ein , Einsehen” wie es ist mit dem eigenen Fragen
vor der gottlich verflochtenen und gottlich durchdrungenen Welt.
Auch den Bauern prdgt eben dieses Empfinden, wenngleich die
Uberlieferungen dariiber weniger poetisch gefasst sind: Der helleni-
sche Bauer weifs sich als Teil der grofsen Naturordnung, die er zu
wahren hat, die aber dem, der sich in sie hineinstellt, eine umfassen-
de Sinnhaftigkeit schenkt. Das ist das gepriesene Geheimnis von
Eleusis, das die Gabe des Korns durch Demeter wiirdigte. Wenn-
gleich wir die Umstdnde nicht im Einzelnen kennen, denn es bestand
ein strenges Schweigegebot, das alle Adepten einhielten, selbst der
grofse Kirchenlehrer Clemens von Alexandria, der in die Eleusini-
schen Mysterien eingeweiht war. Das ist bedauerlich fiir uns, doch es
zeigt, wie nachdrticklich das Erlebnis von Eleusis wirkte. Wir wissen
nur, dass eine Ahre eine tragende Rolle spielte und eine offenbar
damit verbundene Lichterscheinung. Aber auch der Gabe des Wei-
nes durch Dionysos und der des Olbaums durch Athena waren Kul-
te gewidmet: sie alle verflochten das Tun des landbearbeitenden
Menschen mit der nattirlichen Ordnung. Daneben bestanden Kulte
fir den weiten Bereich der Viehzucht, in denen etwa Zeus heraus-
ragt, wie die vielen Opfer von Stierfiguren an Zeus in Olympia bele-
gen. Poseidon und Apollon-Helios wurde mit der Pferdezucht ver-
bunden, die Wellen waren die Mdhnen der Meeresrosse - Apollon-
Helios fiihrte jeden Tag sein Rossegespann iiber den Himmel. Dio-
nysos war mit den Bocken verbunden, die Gesédnge zu seinen Ehren
wurden der Keim der Tragodie, die wortlich , Bocksgesang” heifst.
Neben diese tritt der urwiichsige Pan, der fiir die einfacheren Land-
leute und die Hirten draufien auf den Land von besonderer Bedeu-
tung war und dem die hellenistische Dichtung vielfach huldigt. Be-
kannt ist der panische Schrecken, urspriinglich die gefdhrliche jdhe
Unruhe, die Herden {iiberfdllt und sie achtungslos hinjagen ldsst. Der
umhegte Bereich, der Garten, war der Wirkraum des Priapos, des
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derben phallischen Gottes, dessen meist rohe Bildwerke allerorten
zwischen den Anpflanzungen standen. Roh und ungestalt waren
diese Bilder freilich nicht, weil die Landleute sie nicht besser zu ferti-
gen gewusst hdtten, sondern wesentlich deshalb, weil die gottlich-
natiirliche Kraft fiir das archaische Denken nicht in einer distinkten
Form zu fassen ist. Das frithe Gottesbild ist ein verhaltnismaéfsig un-
tormiges Holzbild: , Bretas” oder ,Xoanon”, was sich fiir die heutige
Vorstellung wohl angemessen mit ,Fetisch” {ibersetzen ladsst. Der
Hellas durchwandernde Reiseschriftsteller Pausanias erwdhnt wie-
derholt solche , Xoana”. Unformig-formlos und vieldeutig-unfassbar
sind Gottesgestalten, weil sie eben Teil einer von Kréften durchweb-
ten Natur sind, diese Kraft zur menschlichen Kommunikation hin
veranschaulichen. Sie zeigen auf ihre Weise, wie innig die Wesenhei-
ten in der Natur, mit der Natur verflochten sind, wie wenig das ein-
zelne in einer distinkten Sonderung hervortritt, sei es nun ein
Menschliches oder ein Gottliches.

Sappho und die friihe Dichtung

Diese herbe bauerliche Welt des Alltdglichen, die Hesiod in seinen
,Erga kai hemerai”, den ,Werken und Tagen” fiir uns Heutige le-
bendig werden ldsst, bestimmte das hellenische Leben und Vorstel-
len allgemein bis in das 7. Jahrhundert hinein und dtirfte auf dem
Land noch lange Zeit hin fortgedauert haben. Gegen Ende des 7.
Jahrhunderts aber bricht Neues auf: Innerhalb des umfassenden Ge-
flechts der Natur treten einzelne distinkte Gestalten hervor. Wenn-
gleich nach wie vor verkniipft, werden Mensch und Naturgestalten
und Gotter verstdrkt als je einzelne erfahren. Damit lockert sich das
Band zwischen Mensch und Natur: Sie stehen zunehmend einander
gegentiber, fragend und erlduternd. Das zeigen auf wunderbare
Weise die Gedichte der Sappho, honigsifs nennt ein befreundeter
Dichter ihr Sprechen.

,,JFHAERBST

Wie der Apfel, der siifle, am Ende des Zweiges sich rotet,

letzter am letzten Gedst, den die Pfliicker zu pfliicken vergessen -
Nein, sie sahen ihn wohl, sie konnten ihn nur nicht erreichen.”

[tibersetzt von Herlinth von den Steinen]
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Nicht wirklich spricht Sappho da von einem Apfel, vielmehr von
einer auf lange Zeit unerreichbaren jungen Frau, und doch ist es der
in der Unerreichbarkeit zur ganzen Fiille gereifte Apfel, der das
Wesen der ganzlich unerwédhnten Frau umfassend bestimmt.

In dhnlicher Weise erscheint in einem Lied der Sappho an Aph-
rodite das Anfanghafte, das Aufbrechen des Friihlings, und auch
des Menschen: Die Gegebenheiten der Friihlingslandschaft treten
als Vergegenwirtigungen des in Liebe aufbrechenden Menschen in
Erscheinung:

,,GEBET AN APHRODITE”

Komm hierher ... zum weihevollen
Heiligtum! Da bliiht ein Geholz von leichten
Apfelbdaumen, und auf Altdren quillen
Wolken des Weihrauchs.

Kiihle Wasser gehen gesangreich durch die
Apfelzweige, Rosen beschatten alle

Hénge, traumlos rieselt der leichte Schlaf von ihren
bebenden Blittern.

Uberbliiht von Blumen der Friihlingstage
sinkt die Trift ins Feucht hinab, den Pferden
Nahrung gebend. Leise veratmet seinen
Ruch das Aniskraut.

Komm doch, Kypris, waltend an dieser Stitte!

Und im Gold der Kriige vermischt den Nektar

mit dem zarten Duften der Festesfreude!

Gib uns zu trinken!”

[tibersetzt von Manfred Hausmann]2

So kann Sappho nur sprechen, weil sie eine neue Subjektivitat erlebt,
weil ihr der Mensch mehr Mensch geworden ist und daher zugleich
auch Natur mehr Natur - ein vom Menschen Unabhédngiges also.
Eben dies aber, dass Natur mehr Natur wird, bietet die Vorausset-
zung, dass die Natur in ihrer Eigenart beobachtet werden kann; dass
sich der Mensch mit einem von ihm entwickelten Frageraster der Na-
tur zuwendet - kurz: dass der Mensch Natur zweckfrei als solche be-

2 Gedichte aus: Gerhard Wirth (Hg.): Griechische Lyrik, von den Anfangen bis
zu Pindar, Reinbek 1963. 80; 76.
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obachten kann. Wenn Sappho innig von befreundeten Menschen
spricht oder von sich selbst, so enthdlt das eine neue Verortung des
Menschen innerhalb der Natur, und zwar im Kern eben dieselbe, die
Menschen jetzt als ,Naturkundler”, als ,Naturphilosophen” oder
~Naturwissenschaftler” von den von ihnen erkannten Zusammen-
héngen der Natur reden lésst.

Das vermag zu erkldren, warum kurz nach den grofsen lyrischen
Dichtern, nach Sappho, Archilochos und Alkaios in Hellas das ein-
setzt, was wir als ,Naturkunde”, als ,, Naturphilosophie” oder ,Na-
turwissenschaft” in unserem Sinne verstehen koénnen. Deutlich
wird das bei Pythagoras von Samos, der versucht, eine bestimmen-
de Strukturiertheit der Natur und des Weltganzen zu erfassen und
zu beschreiben. Konstitutiv sind fiir ihn Zahlen und Verhiltnisse,
ein in der Natur so nicht unmittelbar vorliegendes System also. Er
ist es auch, der von einer Seele spricht und von der Wanderung der
Seelen durch verschiedene Korper - auch dies ein Phanomen, das
nicht unmittelbar gesehen werden kann (wenn man die schon in
der Antike dafiir in Anspruch genommene Verwandlung der Raupe
in einen Schmetterling beiseiteldsst), das aber doch die Natur in ih-
ren Wirkzusammenhéngen thematisiert und zugleich die Natur auf
neue Weise auf den Menschen bezieht, den Mensch in einer Eigen-
bestimmtheit in die Natur einbezieht.

In diesem Zusammenhang steht die Herausbildung der heute all-
gemein bekannten tibergrofsen Gotterbilder der Hellenen: Sie waren
urspriinglich modernisierende menschengestaltige Verbildlichun-
gen der Kraft, die einem Bretas oder Xoanon innewohnt. Sie wur-
den als Agalmata, als ,Zierbilder”, neben den verhaltnisméafiig klei-
nen Holzfetisch gestellt - und ersetzten diesen allméhlich weitest-
gehend. Doch noch Pausanias erwédhnt in der hohen Kaiserzeit ge-
legentlich ein derartiges urtiimliches Xoanon neben einem men-
schengestaltigen Gotterbild. Die méchtigen menschengestaltigen
Gotterbilder sind also - das vergisst man meist - gleichsam als Ra-
tionalisierungsakt zu verstehen: an die Stelle des rohen, unférmig-
naturhaften Dings, dem eine die Natur durchwirkende Kraft mit
besonderer Intensitit innewohnt, tritt eine dem Menschlichen
nachgestaltete Form. Man kann geradezu sagen, dass das helleni-
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sche Gotterbild sich einer Sdkularisierung der alles durchwaltenden
Kraft der Natur verdankt. Und diese grofien Gotterbilder waren
nun auch geeignet, dass der seiner selbst bewusster gewordene
Mensch sich selbst in ihnen, in ihrer Menschengestalt erfahren
konnte. In dieser grofSeren Menschengestalt waren diese Gotter nun
auch von der grofieren Menschenmenge zu verehren, die - nach der
faktischen Auflosung der adligen ,H&duser” (oikoi) mit ihren je ei-
genen kleinen Haus- und Familiengottheiten - mit der Bildung der
neuen ,Stadte” (poleis) als neue Gemeinde entstanden war.

Der neue Blick in die Natur des Menschen

Das Projekt der Bestimmung des Nattirlichen samt der Bestimmung
der Beztiglichkeit des bewusst gewordenen Menschen dazu verfol-
gen dann in verschiedenen Spielarten die Denker der griechischen
Naturphilosophie. Ihnen geht es darum, die Grundbestandteile und
Grundeigenschaften der Dinge und der Welt insgesamt zu klédren.
Aus welchen Elementen die Welt besteht, was die Welt ausmacht
und worin diese selbst steht. Und dabei ist der Mensch, obwohl der
doch der Erkennende und Beschreibende ist, einbezogen. Feuer,
Wasser, Erde und Luft werden als Grundbestandteile genannt, alle
oder doch einige von ihnen mafsgeblich oder in besonderen Mi-
schungen; bestimmte Dynamiken werden ihnen zugeschrieben und
verschiedene Grundordnungen und Verhéltnisse. Die Position des
einzelnen in einem ndher zu umreiffenden Ganzen wird erortert.
Und dieses Ganze wird von Parmenides in einem hoheren, alles
umfassenden Sein erkannt, vor dem das konkret Gesehene sich als
Schein erweist.

Und wieder geschieht das, was der Mensch im Hinblick auf die
Natur entwickelt auch hinsichtlich des Menschen auf dem Gebiet
der Dichtung: Ein allgemein Menschliches wird gesucht und dichte-
risch behandelt, so bei Aischylos. Um die Strebungen und das par-
tielle Gegeneinander zu fassen, erfindet er fiir die Tragodie den
zweiten Schauspieler: Nicht mehr die Wechselrede zwischen Chor
und Chorfiihrer erschliefst das Dargestellte, sondern die Wechselre-
de zwischen zwei Protagonisten, die vom Chor getragen werden, in
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ihrem Tun kommentiert werden. Und es geht um die Stellung des
Menschen zum anderen Menschen, um die Stellung zur Gemein-
schaft und um die inneren Strebungen. Auch das ist ein Blick in die
Natur, die eigene Natur. Umfassend geschieht das bei Euripides
gegen Ende des 5. Jahrhunderts, etwa in der Medea, die in ihrem
liebeverlassenen Rasen alles vernichtet, was sie mit dem Mann ver-
bindet, der sie verlief3: auch die eigenen Kinder. Hier wird zugleich
die Frage gestellt, ob ein solcherart Einzelnes, auch wenn tief ver-
letzt, so unbeschriankt handeln diirfe, ob es nicht einem umfassen-
den Grofieren verantwortlich wire.

Wihrend die Sophistik radikal vom einzelnen Ich her dachte und
daher auch annahm, dass dem Einzelmenschen alles moglich sei,
auch und gerade gegeniiber seinem nattirlichen Mitmenschen, den
er je nach Vermogen ausniitzen konne, sah der sokratisch-
platonische Kreis das menschliche Handeln durch eine fundamen-
tale Verpflichtung bestimmt: Durch das ,,Schone, Wahre und Gute”
-alles Erscheinungen oder , Ansichten” des von Parmenides erst-
mals gedachten Seins. In dieses Sein wurde alles Nattirliche durch
die Elementenlehre einbezogen: jegliche Natur bestand aus Grund-
korpern (den platonischen Korpern), die nach Platon insgesamt hie-
rarchisch gegliedert waren und alle eine Bewegungstendenz hatten,
je hoherrangiger, desto entschiedener nach oben hin angelegt.
Durch die Zusammensetzung aus diesen Korpern und deren Mi-
schungen war die Gesamtordnung durch einen Bezug zum un-
greitbar-hochsten Wahren (aletes) bestimmt. In der Umkehrung der
Betrachtung ergab sich dann die Lehre, dass alles Bestehende als
Entduflerung des Hochsten in das Konkrete gedeutet werden kon-
ne. In dieser Sicht, die gegentiber Alternativ-Entwiirfen, etwa dem
atomistischen Model des Demokrit, die Oberhand gewann (und die
in der hellenistischen Zeit auch das Judentum aufnahm), waren Na-
tur und Sein verkntipft.

Neue Eigenwertigkeiten bei Mensch und Natur

Mit der Anreicherung des Seins in der griechischen Philosophie
wird auch der durch den Bezug auf das Sein bestimmte Mensch
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aufgewertet, und dies bedingt zugleich eine Aufwertung der Natur
als ein vom Menschen unabhédngiger Wesensraum. Die Natur kann
so als solche in durchweg , sachlicher” Weise Gegenstand der wis-
senschaftlichen Beschreibung werden. Aristoteles schreibt daher
nicht nur eine Physik, sondern auch eine Geschichte der Tiere, und er
verfasst eine eigenstidndige Abhandlung tiber die verschiedenen
Teile der Tiere. Die Tiere werden damit eigenstdndiger Gegenstand
der wissenschaftlichen Wiirdigung. Aber auch Naturphdnomene
kommen in den Blick. Im Umkreis und in der Nachfolge des Aristo-
teles wird die Geographie fremder Lander wissenschaftlich erkun-
det: Alexander der Grofse, der ein Zogling des Aristoteles ist, nimmt
auf seinen Zug in den Osten Wissenschaftler fiir die Erfassung der
durchzogenen Lidnder mit. Auch Versuche, die Tiefen des Meeres
zu untersuchen, werden unternommen. Die dabei entstandenen
Schriften sind zu Teilen tiberliefert.

Als Gegenstiick dazu entsteht dann auch eine naturwissenschaft-
liche Erfassung des Menschen. Und so beschreibt Aristoteles die so-
zialen Organisationsformen des Menschen (Der Staat der Athener),
die Mechanismen des gedanklichen ,Schliefsens” (die Logik bzw.
die Kategorienlehre) gerade so, wie er die Geschichte der Tiere oder
die verschiedenen Teile der Tiere bearbeitet. Theophrast, sein Schii-
ler und Nachfolger, beschreibt die Charaktere der Menschen in die-
sem Sinne als naturwissenschaftliche Erscheinungen. Noch heute
kennen wir ihn, den Melancholiker, den von einer schwarzen Galle
bestimmten Menschen, den Theophrast erstmals als solchen be-
stimmte. Dieser sieht auch die Tiere als Mit-Lebewesen und polemi-
siert daher in einer leider nur fragmentarisch erhaltenen Schrift ge-
gen die religiosen Opfer von Tieren. Wohlgefilliger sei der Gottheit,
so versichert er, ein rechtes Leben. Er verallgemeinert damit die ethi-
sche Verpflichtung, die Sokrates fiir das Verhalten gegentiber den
Mitmenschen gefordert hatte und dehnt sie auf die Tiere aus. Das ist
zur damaligen Zeit etwas Aufierordentliches: Denn tiberall werden
in der damaligen Mittelmeerwelt den gottlichen Wesenheiten blutige
Opfer gebracht, in Hellas wie in Jerusalem. Noch das Neue Testa-
ment spricht davon und polemisiert dagegen.
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Mit dem Einschluss der Tiere in den Kreis derer, denen die Sorg-
falt des Menschen zu gelten hat, weitet sich das verstehende Suchen
zur Natur hin, erhilt ganz allgemein die Naturwelt ein neues Ge-
wicht. So wird in der Grofistadt Athen am Theseion ein Garten an-
gelegt — amerikanische Ausgrdber entdeckten die Gruben der Blu-
mentopfe. Wenig spéter finden diese geistigen Errungenschaften ih-
ren Niederschlag auch in der Literatur. Die Komddien des Menander
geben eine verdnderte Einstellung zum ldndlichen Leben zu erken-
nen: es wird wertgeschétzt. So bietet der Dichter im Dyskolos den
Gott Pan auf, der das Geschehen so dirigiert, dass der fleifsige arme
Landmann die reiche Tochter bekommt. Wenig spéter erhalten Land-
leben und Leben in der freien Natur eine eigene literarische Gattung:
die bukolische Idylle. Ihr Meister ist Theokrit. Besonders schon zeigt
die siebente Dichtung das neue intensive Erleben der Natur: Drei
Freunde sind auf dem Weg zu einem Erntefest, zu dem sie Phrasi-
damos eingeladen hat, ein Mann aus dem alten Adel.

Bei ihrer Ankunft berichtet Simichidas, ,,streckten die Glieder wir
wohlig auf dichter Spreu von angenehm schmeichelnden Binsen
und auf soeben geschnittenem weichen Laub der Reben.
Zahlreiche Pappeln und Ulmen raunten zu unseren Hauptern;
ganz in der Ndhe stromten hervor aus der Grotte der Nymphen
heiliges Wasser und rauschte zur Tiefe. Auf schattenden Zweigen
sangen Zikaden, die Freunde der sonnigen Warme und zirpten
angestrengt um die Wette; durchdringend quakte der Laubfrosch
fernher aus dichten, dornigen Ranken des Brombeergestrauchs.
Stieglitze sangen und Haubenlerchen, es gurrte die Taube,
gelbliche Bienen summten rings um das Wasser der Quelle.
Alles duftete wiirzig nach tippigem Sommer und Ernte,

Birnen rollten zu unseren Fiifen und Apfel an unserer

Seite, in reichlicher Fiille, und unter der Biirde der Pflaumen
neigten die Aste sich schwerfillig bis zur Erde herunter.”3

Das ist nattirlich keine Dichtung von Landleuten: So sprechen Stad-
ter, die das Land betrachten. Das aber ist gerade das Besondere:
Zuvor hatte die stadtische Literatur von Stadtern gesprochen, Land-
leute, wenn sie tiberhaupt vorkamen, waren tumbe Statisten. Nun

3 Theokrit 7 (Das Erntefest). 132-146; Dietrich Ebner, Theokrit: Sdmtliche
Dichtungen, Leipzig 1983. 78-79.
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schreibt der Dichter, der im Ubrigen iiber gute Kontakte zum Pto-
lemé&erhof verfiigte und dessen Publikum wohl zu einem wesentli-
chen Teil in der Weltstadt Alexandria lebte, auf solch positive Weise
vom Landleben. Der uniiberhorbare Hinweis auf den alten Adel
des Gastgebers macht deutlich, dass die Erzdhlung fiir hohere Krei-
se und fiir Kenner der Dichtung gedacht ist. Gerade weil die Natur
und der stddtische Mensch zunéchst auseinandergetreten sind und
so als je eigene Pole erfahren werden, wird die Natur dem stadti-
schen Menschen auf neue Weise in ihrem Zueinander bedeutsam,
und seine Beobachtung des Wechselverhiltnisses mit der Natur er-
hélt eine weiche Gefiihlstiefe, die von der Herbheit, mit der Sappho
spricht, deutlich absticht. Denn unverkennbar ist bei der Betrach-
tung der Natur bei Sappho der Mensch der Zielpunkt des Nach-
denkens, bei Theokrit aber - trotz oder vielleicht auch gerade we-
gen der Betonung der empfindsamen Einfiihlung - die Natur in ih-
rer Verflechtung mit dem eigenstdndig wahrnehmenden Menschen.
Bildlichen Ausdruck fand diese Sicht dann in den zauberhaften Nil-
landschaften, die noch heute Boden oder Winde antiker Bauwerke
zieren, und die im Mittelalter wiederholt aufgegriffen wurden, etwa
in der Apsis von San Clemente in Rom.

Dieser neue Blick in die Natur findet auch darin seinen Ausdruck,
dass in dieser Zeit die eigenstdndige Tierplastik entsteht: gerade
auch in den Kleinplastiken, die die Biirger der Stddte in ihren Woh-
nungen aufstellten. Nicht mehr als Gottergaben oder als Zier von
Geriétschaften treten Tiere auf, sondern als eigenwertige Erschei-
nungen - gerade auch kultisch bislang kaum beachtete Tiere wie
Frosche, Méduse, Kaninchen. Der Mensch sieht das Tier als eigen-
stindiges Wesen an, eben als Mitwesen, wie es die Ablehnung des
Tieropfers durch Theophrast anzeigt. Ein Bild fasst das geradezu
zeichenhaft: Der Lammtrédger - in heutigen Deutungen wird er oft,
einem Gleichnis Jesu folgend, mit Christus in Verbindung gebracht
- ist ein vorchristliches Motiv, und es hat einen besonderen Gehalt:
Er vergegenwartigt die Philanthropia, die Menschenfreundlichkeit.
Hatten vergleichbare Bilder fritherer Zeit gezeigt, wie ein Mann das
Tier trdgt, um es zum Opfer hinzubringen, so tritt nun der Hirte
auf, der ein schwaches oder verletztes Lamm trdgt, um es zu retten
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und zu bergen. Dies schreibt das Christentum Jesus zu, davon er-
zidhlen die Evangelien, und so nehmen sie das hellenistische Motiv
zur Darstellung der neuen Lehre auf.

Die Philosophie begleitet diesen Vorgang mit Reflexion: Aus ei-
nem alten mythologischen Bild, der goldenen Kette, von der Homer
erzdhlt, dass Zeus droht, die tibrigen Gétter zu binden und an sei-
nem Throne aufzuhidngen, entwickelt sie ein Bild, das die Verbun-
denheit des hohen Ubermenschlichen und des Menschlich-
Nattirlichen veranschaulicht. Und sie formuliert fiir den Menschen
die Pflicht, sich in seinem Handeln dieses Bewusstseins der Einge-
bundenheit in das Natiirliche, der Zusammengehorigkeit mit dem
Ganzen des Nattirlichen bewusst zu sein. Besonders die Stoa, die
weithin im griechischen Osten des Imperium Romanum wirksam
wurde und schliefslich auch in Rom Geltung erlangte, ptlegte dieses
Gedankenbild. Sie entwickelte aus der Allverbundenheit eine kos-
mologische Theologie der {ibermenschlichen Ordnung, vor die der
Mensch gestellt ist, auf die hin er ethisch zu handeln hat.

Fin neuer Akzent innerhalb der platonisch-stoischen Tradition
tritt bei Poseidonios von Apamea hervor: Gegen die wenig dynami-
sche Ordnung der élteren Stoa verbindet er die Vorstellung von der
alles durchwirkenden Verbundenheit mit einer Ubermenschliches,
Menschliches und Nattirliches durchziehenden Sympathie. Da alles,
Ubermenschliches, Menschliches und Natiirliches verwoben und
verschréankt ist, hat ein jedes Tun Folgen in diesem Beziehungsgan-
zen. Wenn an einer Stelle ein Missklang entsteht, so treten Folgen
tiir alles andere zu Tage, dann wird alles andere versehrt und seine
Qualitdt gemindert. In seinem Werke Peri Mantikes (Uber die Zei-
chenkunst) zieht er aus diesem umfassenden Ineinanderverwirktsein
die Folgerung, dass die mantischen Zeichen, die die antike Religion
kannte, nicht reine Phantasmata sind, sondern durchaus eine kon-
krete Grundlage haben. Uber Zeichen in der Natur werden Fehlsi-
tuationen der Gesamtordnung sichtbar. Fiir Posidonios bedeutet
das zunidchst eine Rechtfertigung all der mantischen Lehren, die
den bekannten Orakeln zugrunde liegen, dann auch eine Rechtfer-
tigung der romischen Augurallehre. Der Mensch erfdhrt tiber die
Zeichen in der Natur, in Blitz und Donner, in der Art des Rau-
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schens der Blitter, der Baume oder im Stromen des Wassers oder
auch im Verhalten der Tiere, was es auf sich hat mit der allumfas-
senden Ordnung und mit ihm als Teil dieser Ordnung. Ist schon
mit dieser Anschauung der Mensch in eine besondere Beziehung
zur Gesamtordnung gestellt, so verstirkt sich das, wenn der
Mensch in seinem Tun in unmittelbarem Zusammenhang mit der
Gesamtordnung gesehen wird - das geschieht durch kynische Ein-
fltisse auf das stoische Denken. Diogenes, der hochst eigenstandige
Schiiler des Sokrates, der die Bedtirfnislosigkeit des Menschen ver-
treten und mit seinem Leben in einem Pithos beim Metroon in
Athen vorgelebt hat, hatte diese Denktradition begriindet, die da-
rauf hinwies, wie wenig der Mensch benétige, wie weitgehend er
mit dem, was die Natur spendete, zufrieden leben kénne. Um das
und sein eigenes Verhalten zu begriinden, verweist er immer wie-
der auf die Natur der Tiere. Das verantwortete Leben vor der Ge-
samtordnung, wie sie das stoische Denken annahm, erhielt mit der
kynischen Tradition eine Bekriftigung, die die Verantwortung des
Einzelnen hervorhob und dies mit einer Lehre des MafSes und des
Verzichts gegentiber der Natur und ihren Wesenheiten verband.
Wanderphilosophen tragen diese Lehre dann in die Welt hinaus.
Wir pflegen sie meist allzu verkiirzend ,Popular-Philosophen” zu
nennen; ein irrefiihrender Ausdruck, der die neuzeitliche, insbe-
sondere die deutsche Vorliebe fiir das Systematische spiegelt. An-
gemessener ist es, diese missionierenden Philosophen als unmittel-
bare Konsequenz des ethischen Bemiihens zu sehen, das schon den
sokratisch-platonischen Kreis bestimmte und das nun unter Ab-
schiittelung der Verengungen des philosophischen Bemiihens auf
besonders erwihlte (meist aristokratische), gelehrte Menschen das
Anliegen der Notwendigkeit eines ethischen Handelns ,unter die
Leute” bringen will - zumal die Notwendigkeit eines einfachen Le-
bens und eines Lebens im Dienste des Mitmenschen und der nattir-
lichen Ordnung. Auch in die jiidisch-hellenistische Welt drangen
diese Gedanken ein, und bekannt sind Aussagen, die letztlich dieser
Tradition zu verdanken sind - und eben nicht einfach aus dem Ju-
dentum abgeleitet werden konnen. Da ist beispielsweise das Wort
Jesu von den Vogeln im Himmel und den Lilien auf dem Felde, die
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nicht sdhen oder ernten und doch gendhrt werden, doch blithen
durch das Einwirken des allumfassenden Vaters. Diese Aussage des
umherwandernden Jesus konnte von einem hellenistischen Popu-
lar-Philosophen gesprochen worden sein - oder wurde sogar wohl
von einem solchen ausgesprochen.

Einer dieser Popular-Philosophen, und zwar einer der wenigen,
von denen wir mehr wissen, ist im ersten nachchristlichen Jahrhun-
dert Dion Chrysostomos. Von ihm gibt es eine Reihe von Reden, in
denen er nicht nur zu einem einfachen Leben auffordert, das in
Ubereinstimmung mit der Natur besteht, sondern auch soziale For-
derungen erhebt, etwa auch die Vergabe von Land an die armen
stddtischen Lumpenproletarier. In seiner wohl bedeutendsten
Schopfung, der Euboischen Idylle, werden die bislang dominierende
Stadt und die Natiirlichkeit des Lebens auf dem Land einander ent-
gegenstellt.* Durch einen Schiffbruch wird der Stadter auf eine Insel
geworfen, und unfdhig, in der ldndlichen Natur zu tiberleben, wird
er von einem einfachen Landmann gerettet und riithrend versorgt.
Der Stddter erlebt erstmals die freie Natur und das einfach Leben
im FEinklang mit der Natur, die Einfachheit und das Gliick mensch-
lichen Miteinanders auch im vertrauensvollen Zusammenwirken
von Mann und Frau. Verdndert kehrt er in die Stadt zurtick. Lange-
re Zeit spdter droht diesem Landmann durch hohle rechtliche Ver-
hiltnisse die Vertreibung aus seiner stimmigen Welt. Er ist ge-
zwungen, in der Stadt das Seine zu vertreten. Unbeholfen nur tritt
er da im Geldrm des stadtischen Leben und Streitens auf, und droht
zu scheitern. Der Ankldger sucht den schlichten Landmann mit
Entstellungen und Liigen ins Unrecht zu stellen, um ihn und die
Moglichkeit fiir das einfache Leben der Seinen im Einklang mit der
Natur zu zerstdren. Da tritt der ehemals gerettete Stddter auf,
spricht fiir seinen Retter und berichtet von der erfahrenen mensch-
lichen Zuwendung. Er vermag die Stddter zu tiberzeugen, der
selbstgetdllige Anklédger scheitert. Der Landmann darf unter Ehren

4+ Vgl. Hildebrecht Hommel: Dion Chrysostomos: Euboische Idylle,
Zirich/Stuttgart 1959. Winfried Elliger: Dion Chrysostomos: Samtliche Reden,
Ziirich/Stuttgart 1967: 7. Rede: 111-131.
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zuriickkehren in seine selbstbestimmte natiirliche Welt auf dem
Land. Bei all dem zielt Dion von Prusa nicht einfach auf eine billige
Gefiihligkeit. Es geht ihm vielmehr darum, den Menschen die na-
tirliche Ordnung nahezubringen, seinen Horern die Verwobenheit
des Menschen in die Natur vergegenwdrtigen - also das zu veran-
schaulichen, was die stoischen Philosophen mit dem Bild der Gol-
denen Kette sagen wollten: die Allverbundenheit jeglichen Lebens,
die dem Menschen eine ethische Pflicht auferlegt.

Mit Dion Chrysostomos sind wir aus der hellenischen Welt in die
lateinische Welt der Antike vollends hintibergeglitten. Denn Dion
hatte zundchst eine hohe Stellung am Hof der Flavier-Kaiser, bis er
von Kaiser Domitian verbannt wurde.

Der romische Weg zum Ganzen

Schon im zweiten Jahrhundert vor Chr. waren die griechische Kul-
tur und damit auch die Philosophie in Rom wirksam geworden.
Doch trat dort zunéchst die Frage der Einzelperson in den Vorder-
grund. Erst gegen Mitte des ersten Jahrhunderts begann das philo-
sophische und literarische Nachdenken in Rom sich auch der Frage
nach der Stellung der Natur zuzuwenden. Der Ansatzpunkt war
die Frage nach der Gesamtordnung, die ja auch im Rahmen der ro-
mischen Religio von hoher Bedeutung war. In dem Mafie, wie die
archaische Vertrautheit in die Wechselverhiltnisse von Uber-
menschlichem und Menschlichem schwand, stellte sich die Frage
nach einer Neubegriinung des Beziehungszusammenhangs von
Uberwelt, Mensch und Naturwelt, der ein zentrales Moment der
romischen Religio war. Es ist bezeichnend, dass zur Mitte des ersten
Jahrhunderts. v. Chr. gleich mehrere Schriften tiber die Grundlagen
des Auguralwesens bekannt sind, und eben auch eine von Cicero,
der selbst Augur war, die Schrift De divinatione.

Der Kernpunkt der Rationalisierungen wurde der Ansatz von Po-
seidonios, mit dem Cicero selbst noch vertrauten Umgang gepflegt
hatte: Die Verwobenheit des Weltganzen bis hin zur kosmischen
Ordnung, in die der Mensch eingebettet war und vor der er Pflich-
ten hatte. Zunéachst stand bei diesen Pflichten das Ethische im Vor-
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dergrund, das entsprach zutiefst den sozialen Erfordernissen Roms.
Cicero, der aktive Politiker, erkdmpfte sich das miihsam wé&hrend
der Diktatur Caesars: Er stellt das Ethische in eine Beziehung zum
Weltganzen und zieht daraus die Forderung, das je Eigene nach
Mafigabe der Weltordnung zu gestalten. Doch spielt bei ihm die
Frage des Verhiltnisses zur Natur nur eine nachgeordnete Rolle.

Anders ist das bei seinem Zeitgenossen Lukrez. Dieser schrieb in
epikurdischer Tradition ein grofses Lehrgedicht tiber die Die Dinge
der Natur: De rerum naturae, das Cicero nach dem frithen Tod des
Dichters herausgab. Mit geradezu naturwissenschaftlichem Zugritf
beschreibt er da eine grofse Gesamtordnung, die auf den einfachen
natiirlichen Teilchen griindet. Das Gottliche ist einbezogen in das
nattirliche Geschehen, in das sich auch der Mensch einzufiigen hat.
Damit aber wird auf gewisse Weise die - seit Platon vorherrschend
gepflegte - Scheidung zwischen {iibernatiirlicher und nattirlicher
Welt aufgehoben. Fiir den Menschen ergibt sich eine ethische Ver-
pflichtung unmittelbar aus dieser Verwobenheit in das Ganze der
Welt, das Sinn und Natur ist. Mit der Annahme eines solchen um-
tassenden Ganzen ndhert sich Lukrez wie Epikur zwar den Vorstel-
lungen der Stoa, doch ist bei ihm das Sinnhaltige eben nicht abge-
trennt in einer besonderen Welt, sondern es ist eingeschlossen in
das unmittelbar Natiirliche. Damit aber bekommt die Natur fiir den
Menschen ein neues Gewicht.

Dass diese Auffassung nicht abgeschieden im Bereich des philo-
sophischen Nachdenkens blieb, tritt schon bei Cicero hervor, denn
er plant seine Villa in Tusculum im Hinblick auf besondere Gege-
benheiten, die einem inneren Erleben Anregung geben konnen: von
schattigen Lauben ist da die Rede, die das Gesprdch fordern, und
von einem hinrieselnden Bach. Dass dies nicht dufderliche Attitude
war, zeigt sich - wie die Briefe an seinen Freund Atticus tiberliefern
- in seiner existenziellen Krise, als er sich in der tiefen Trauer tiber
den frithen Tod seiner Tochter in die Natur zuriickzog und in einem
abseits gelegenen Landgut den Trost fiir seinen Schmerz suchte.

Hier tritt erstmals in der romischen Welt schriftlich hervor, was
wir seit der augusteischen Zeit auch archéologisch nachweisen
konnen. Hochgestellte Romer umgaben sich in ihrem Privatleben
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mit Gartenlandschaften, was als Zeugnis eines verstdarkten Natur-
empfindens verstanden werden muss. In den Rdumen des Au-
gustus auf dem Palatin ziehen sich unter der Decke idyllische
Landschaften hin, mit Biumen, Hirten- und Opferszenen, ganz so,
wie sie Theokrit in seinen Werken voraussetzt. Noch umfassender
bestimmt Landschaftlich-Nattirliches einen Raum der Livia am Ti-
ber, der im Thermen-Museum in Rom ausgestellt ist. Der Raum
stellt sich vollstdndig als Garten dar: Blithendes Gestrduch mit Vo6-
geln, eine Fiille von Blumen sind zu sehen, man meint unmittelbar
in einem Garten zu stehen.

Vor diesem Hintergrund erscheint das grofie Naturgedicht von
Lukrez nicht als isolierte wissenschaftliche Leistung, sondern es
muss als Widerspiegelung eben dieses autkeimenden Natursinns
gesehen werden, der im Kiinstlerischen in den Bildern des rémi-
schen Princeps und seiner Frau hervortritt. Sicherlich steht dieser
Natursinn unter dem Einfluss der spéathellenistischen Welt, die bei
Theokrit, Anakreon und den Anakreontikern anschaulich tiberlie-
fert ist. Und tatsdchlich entstehen in der lateinischen Dichtung um
Augustus Werke, die diese hellenistische Dichtung unmittelbar
fortfithren, vor allem bei Vergil mit seinen Bucolica, seinen Hirten-
gedichten. Doch es muss sich dabei wirklich um ein echtes Empfin-
den gehandelt haben und um ein neues Bewusstsein von der Eigen-
stindigkeit der Natur, die eben sowohl wissenschaftlich als kiinstle-
risch bearbeitet wird und die auch im unmittelbaren Lebensvollzug
zum Tragen kommt.

Beispielhaft ldsst sich dies fiir die Mitte des ersten Jahrhunderts n.
Chr. belegen, in der neben der Nachbliite der landlichen Idyllen-
dichtung die grofle Enzyklopadie des Plinius des Alteren steht, die
Naturgeschichte, Naturalis Historia, der wir wesentlich unsere
Kenntnis der antiken Naturkunde verdanken. Aber auch die Klassi-
sche Archdologie hat bemerkenswerte Befunde zu Tage geftrdert.
Bei der Ausgrabung Pompeiis, das 79 durch den Ausbruch des
Vesuv untergegangen ist (eines der vielen Opfer war tiibrigens Pli-
nius selbst), zeigte sich, dass eine ganze Reihe von grofieren Hau-
sern die alte Stadtmauer Pompeiis durchbrochen und tiberbaut hat-
ten. Der Grund fiir diesen Umstand war die Lage: diese Hauser hat-



Mensch und Natur in der Antike 179

ten eine wunderbare Aussicht iiber das weite Land. Die Romer des
ersten Jahrhunderts hatten sich nach Ausweis der vielen Quellen
bei ihren Bauten bislang um derartiges nie wirklich bemiiht. Nicht
einmal bei Cicero, wo sich immerhin Ansidtze zu einer neuartigen
Naturwahrnehmung finden, gibt es derartiges. Den Romern der
frithen Zeit ist es wesentlich wichtiger, wie die H&duser hinsichtlich
der Erfordernisse des Sozialverkehrs stehen. Von der Aussicht und
der Lage in der Landschaft aber wird dann vom Plinius dem Jiinge-
ren, dem Neffen des Verfassers der Naturalis Historia in einem sei-
ner Briefe mit der Beschreibung seiner Villa am Meer gesprochen.
Und dies, die Freude an der Lage des eigenen Hauses in der Natur
sowie die Gestaltung von dessen natiirlichem Umfeld bleiben dann
nach Ausweis der archédologischen Befunde auf ldngere Zeit hin
Gegenstand des Bemiihens der Oberschicht in der Kultur des kai-
serzeitlichen Rom.

In der spédteren Kaiserzeit - die Ansdtze dazu werden im zweiten
Jahrhundert sichtbar - ergeben sich fiir das Verhdltnis von Mensch
und Natur einschneidende Verschiebungen. Obwohl ein intensives
Erleben der Natur zu beobachten ist, zieht sich das Interesse der
Menschen von der konkret gegebenen Natur zurtiick. Seltsam etwa
muten manche der spédtantiken Naturbeschreibungen und Naturer-
kldarungen an, wie sie sich im Physiologus oder bei Isidor von Sevilla
zeigen. Alterttimliches und geradezu Krudes wird da sichtbar, etwa
auch - um nur ein Beispiel zu nennen - die wissenschaftlich langst
tiberwundene Vorstellung von der Erde als einer Scheibe. Doch mit
diesen Verwerfungen ist nicht nur ein Riickschritt verbunden: Die
Differenzierung verfolgt vielmehr andere Aspekte: Das im zweiten
Jahrhudnert einsetzende Denken erarbeitet sich den Gesamtraum
mit einer nachgerade weit ausgreifenden Unerbittlichkeit: Im Kon-
kreten wie im Geistigen, sei es philosophisch oder religits, wird um
die Bestimmung des Ganzen und die Stellung des Menschen darin
gerungen und die Transzendenz gleichsam ,erworben”, die dann
zuletzt wiederum umfassend die Personlichkeit und die Sachlich-
keit, gerade auch hinsichtlich der Natur, mdglich macht.
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Der Zusammenhang von Wechsel und Verlust —
und eine mogliche neue Grundlequng

Mensch und Natur sind letztlich - das ergibt sich aus diesem kur-
zen Uberblick tiber viele Jahrhunderte der antiken Kulturen - zwei
Pole eines Zusammenhangs. Sie entfalten sich in komplementédren
Prozessen. So erldutern der Blick auf die Natur und der Blick auf
den Menschen einander. Uber die beschriebene Zeit hin lasst sich
ein Prozess der Rationalisierung beobachten, das heifst: der Mensch
differenziert zunehmend seine Umwelt und sein Selbst, er wird sich
immer mehr seiner selbst bewusst und nimmt die ihn umgebende
Welt reicher wahr. Dieser Prozess der Rationalisierung ist freilich
kein teleologischer, kein mit innerer Notwendigkeit auf ein be-
stimmtes Ende hinzielender Vorgang, es ist vielmehr ein durch ei-
nen notwendigerweise folgerichtigen Verlauf bestimmter Entfal-
tungsprozess (da eben jedes Vergangene die Materialgrundlage fiir
ein Kommendes ist). Und dieser Prozess erfolgt einerseits in Stufen:
Zunidchst ist es Hellas, das Vorstellung und Wissen von Natur und
Mensch entfaltet, dann tritt gewissermafSen ein Stillstand ein, wah-
rend Hellas zugleich den entsprechenden Entfaltungsprozess in der
romischen Kultur auslost. Dann wird der Prozess im Rahmen der
romischen Kultur vorangetrieben, um darauf in langwierigen und
widerspriichlichen Entwicklungen in der Spatantike, im mittelalter-
lichen Europa und im islamischen Nahen Osten fortzudauern.
Andererseits entfaltet sich dieser Prozess der Differenzierung in
verschiedenen Aspekten; so kann es zu einer Entdifferenzierung auf
einem Feld, in einem Aspekt kommen, was erst eine weitere Diffe-
renzierung eines anderen Feldes, eines anderen Aspektes ermog-
licht. Ich nannte eben das Beispiel der Spatantike, in der das kon-
krete Naturwissen zwar abgebaut wurde, zugleich aber die Trans-
zendenz erworben wurde, welche dann neue Moglichkeiten auch
fiir die Naturerkenntnis, etwa im Inneren des Menschen, erdffnete.
Die Ubersicht tiber das Verhéltnis zwischen Mensch und Natur
enthdlt aber auch eine Frage: Bislang war es die - zumeist christli-
che - Religion, die das Ethische im Grunde trug. Doch diese Basis
schwankt: immer mehr Menschen erleben sich in Distanz zum Reli-
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giosen, womit auch die Gewdhrleistung des Ethischen fraglich
wird. Die Gegebenheiten in der Antike zeigen hier moglicherweise
eine Perspektive auf einen neuen Modus der Grundlegung des
Ethischen: Denn, wie mehrfach gestreift, wurde das Ethische in der
Antike durch die Notwendigkeit einer Harmonie und Uberein-
stimmung des jeweiligen Tuns mit der Gesamtordnung gewéhrleis-
tet. Das fiihrt zu der Uberlegung, ob nicht - nachdem wir den Be-
griff der umfassenden 6kologischen Vernetzung gewonnen haben -
die Natur, die natiirliche Gesamtordnung der Referenzpunkt fiir
eine neu belebte Ethik und Geistigkeit sein konnte. Das wire nun
freilich alles andere als eine gefiihlige Naturschwédrmerei, sondern
eine klare und tiberaus anspruchsvolle Naturauffassung, die auch
Ernst machen wiirde mit der Natiirlichkeit und Naturgebundenheit
des Menschen und seinem Leben durch das Sterben von anderem.
Mit diesem (vordergriindig) nicht religiosen Bezugspunkt wiirde
das Handeln danach bestimmt, wie weit es in Ubereinstimmung
mit der nattirlichen Ordnung wére. Das erfasst dann auch das zwi-
schenmenschliche Handeln, da der Mensch eben auch als Naturwe-
sen gelten muss. Auf diese Weise wire das ausgeglichene, harmoni-
sche Verhiltnis von Mensch und Natur das Regulativ auch im Sozi-
alen. Wir sollten dartiber nachdenken.






NACHHALTIGKEIT, BILDUNG UND PHILOSOPHIE:
EINE OBLIGATORISCHE TRIAS IM CUSANISCHEN GEIST

Jiirgen H. Franz

1. Nachhaltigkeit

Was ist Nachhaltigkeit, was eine nachhaltige Entwicklung? Nach
einer heute vielzitierten Bestimmung von Gro Harlem Brundtland
ist eine Entwicklung dann nachhaltig, wenn sie den Bediirfnissen
der derzeit Lebenden entspricht, ohne die Moglichkeit zukiinftiger
Generationen einzuschrdanken und damit ihren Bediirfnissen gleich-
falls gerecht zu werden.! Im Fokus der Nachhaltigkeit steht folglich
der Mensch, der Mitmensch, die ihn umgebende Natur und Kultur
und damit die Welt als Ganzes. Die Leitidee der Nachhaltigkeit be-
steht daher darin, allen derzeit und allen nachfolgend lebenden
Menschen bedingungslos ein menschenwtiirdiges Leben in einem
sozial intakten Umfeld und einer 6kologisch intakten Natur zu er-
moglichen. Der hier verwendete Begriff bedingungslos schliefit ein,
dass allen Menschen im selben Grad die Befriedigung ihrer Bedtirf-
nisse in einer sozial und ©6kologisch intakten Umwelt zu ermogli-
chen ist. Denn jeder Mensch hat uneingeschrdankt das Grundrecht
auf ein menschenwiirdiges Leben. Dieses Recht allen lebenden
Menschen und allen zukiinftigen Generationen bedingungslos zu
ermoglichen, ist das Ziel einer jeden aufrichtigen, nachhaltigen
Entwicklung. Der Begriff der Nachhaltigkeit und derjenige der
Menschenrechte sind aufs Engste verkniipft. Im Kern zielt Nachhal-
tigkeit stets darauf, die Menschenrechte zu leben. Oder sakral para-
phrasiert: Nachhaltigkeit ist Nachstenliebe.2 Und dies gilt fiir Ma-
nager, die ihrem Unternehmen eine nachhaltige Struktur verleihen,

! Brundtland: Report of the World Commission, 54: ,Sustainable development
is development that meets the needs of the present without compromising the
ability of future generations to meet their own needs.”

2 Franz: Nachhaltigkeit, Menschlichkeit, Scheinheiligkeit, 38.
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ebenso wie fiir Ingenieure, die ein nachhaltiges technisches Produkt
entwickeln. Nachhaltigkeit ist unabdingbar.

So unterschiedlich und vielfiltig die Projekte nachhaltiger Ent-
wicklung auch sein mogen, es ist die bedingungslose Leitidee eines
menschenwiirdigen Lebens in einem sozial und 6kologisch intakten
Umfeld, das diese Projekte eint. Sie ist das allen nachhaltigen Pro-
jekten zugrundeliegende Prinzip. Oder in einer Wortwahl Immanu-
el Kants: sie ist eine regulative Idee und damit eine Regel oder ein
Mafistab, an dem Projekte, die den Anspruch erheben, nachhaltig
zu sein, ihre Orientierung finden. Unter einer nachhaltigen Ent-
wicklung wollen wir im Folgenden stets eine Entwicklung verste-
hen, die dieser Leitidee aufrichtig folgt und damit ihren Fokus auf
das Sein der Nachhaltigkeit richtet und nicht auf ihren Schein. Eine
derart verstandene Nachhaltigkeit bedarf eines soliden Funda-
ments. Und dieses Fundament trdgt den Namen Bildung.

2. Bildung und Nachhaltigkeit

Nachhaltige Entwicklung erfordert Bildung. Das ist kein Geheim-
nis. Warum also dariiber reden? Bildung ist eine Selbstverstdand-
lichkeit. Sie ist ebenso selbstverstdndlich wie das Danksagen fiir ei-
ne Hilfeleistung. Aber wie oft wird dieses Danksagen vergessen? Es
lohnt daher, hin und wieder an Selbstverstindlichkeiten zu erin-
nern. Wir werden daher im Folgenden unseren Blick auf die Selbst-
verstandlichkeit namens Bildung richten. Und zwar vor allem des-
halb, weil sie eine nicht hintergehbare Prdamisse nachhaltiger Ent-
wicklung ist.? Sie ist, in der Sprache der Philosophie, eine Bedin-
gung der Moglichkeit von Nachhaltigkeit. Welche Art von Bildung
ist dazu erforderlich? Und was ist tiberhaupt Bildung? Zur Beant-
wortung dieser beiden Fragen ist zunachst zwischen Fach- und All-
gemeinbildung einerseits und zwischen Bildung und Wissen ande-
rerseits zu differenzieren.* Wissen kann als eine Sammlung von

* Dies wird begriindet im Kapitel Was macht Nachhaltigkeit mdglich? und
weiterfihrend erortert im Kapitel Bildung und Nachhaltigkeit in ebd., 51ff und
69ff.

4 Vgl. ebd., 691f.



Nachhaltigkeit, Bildung und Philosophie 185

Sachaussagen oder Fakten interpretiert werden. Ein solches Wissen
ist noch keine Bildung. Bildung griindet zwar auf Wissen, erschopft
sich aber nicht darin. Im Begriff der Bildung steckt das Wort Bild.
Damit ist Bildung ein Prozess, der im Bilden oder Erstellen eines
Bildes besteht. Es geht ergo darum, sich ein Bild von etwas zu machen.
Doch was zeigt dieses Bild? Vergleichen wir das erworbene Wissen
mit Farbtupfern, so zeigt dieses Bild mehr als nur eine willkiirliche
Ansammlung dieser Farbtupfer. Es offenbart eine Ordnung, eine
Struktur, ein sinnvolles Ganzes - und dies {iibrigens auch in der
modernen Kunst, die manchmal den Eindruck erweckt, nur zufilli-
ge Farbkleckse zu produzieren. Der Unterschied zwischen Bildung
und Wissen besteht somit darin, dass im geistigen Prozess des Bil-
dens die planlosen Wissenstupfer geordnet und zu einem kohéren-
ten Ganzen - einem synoptischen Gesamtbild - vereint werden.
Dieses Bild ermoglicht eine iiber einzelne Sachaussagen und singu-
lare Fakten hinausgehende Erkenntnis. Es offenbart, ob sich Sach-
aussagen konsistent zu einem Ganzen zusammenfiigen oder ob un-
vereinbare Widerspriiche zwischen ihnen bestehen.

Stammen die Wissenstupfer aus einem gesonderten Bereich oder
Fach, dann entsteht ein fachbezogenes Bild. Damit ist Fachbildung der
Prozess des Bildens eines Bildes, dessen Farbtupfer ausschliefilich
einem bestimmten Fach enthommen werden. Der Begritf des Faches
deutet auf etwas Begrenztes hin, wie das Schubladenfach in einem
Schrank. Fachbildung wird heute vor allem in Berufsschulen, Hoch-
schulen und Universitdten vermittelt. Im Sinne der Differenz von
Wissen und Bildung und somit von Fachwissen und Fachbildung ist
es die Aufgabe dieser Institutionen, ihren Schiilerinnen, Schiilern
und Studierenden die Fahigkeit zu vermitteln, sich eigenstidndig ein
fundiertes Bild tiber ihr Fach mit allen seinen vielfdltigen Wissensin-
halten zu schaffen. Der Begriff der Ausbildung steht somit fiir die
Vermittlung der Fahigkeit, sich ein zusammenhdngendes Bild zu
bilden. In diesem Sinne ist beispielsweise ein gut ausgebildeter Inge-
nieur kein laufendes Fachlexikon auf zwei Beinen, sondern jemand,
der sein Wissen in einem grofseren Zusammenhang zu sehen ver-
mag. Damit verfiigt er {iber ein Bild seines Fachwissens; er hat Fach-
bildung. Eine solche ist fiir nachhaltige Entwicklungen unerlésslich,
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aber nicht hinreichend. Denn Nachhaltigkeit ist ein globales Projekt,
in dem es um nicht weniger als um das Wohl der Welt als Ganzes
und damit um das Wohlergehen des Menschen, des Mitmenschen
und der sie umgebenden Natur geht. Sinnvollerweise erfolgen viele
nachhaltige Entwicklungen im Lokalen und Regionalen. Aber auch
diese sind eingebunden in die Leitidee der Nachhaltigkeit. Daher ist
es beispielsweise widersinnig, umweltbelastende Produktionen aus
einer Region in eine andere zu verlagern. Kurzfristige und lokale
Entwicklungen, obgleich wohlgemeint, erweisen sich langfristig und
global hdufig als kontranachhaltig.

Die Probleme, die im Projekt namens Nachhaltigkeit zu 16sen
sind, sind nicht nur global, sondern per se auch komplex. Es sind
folglich Probleme, in denen vielfdltige Teilprobleme unterschied-
lichster Art und Bereiche zusammengefaltet (lat. complicare: zu-
sammenfalten) sind. Hierzu gehoren humane, soziale, kulturelle,
dsthetische, tkologische, 6konomische, technologische und andere.
Das Finden von Losungen komplexer Probleme erfordert daher In-
terdisziplinaritdt. Hierzu ist ein fachtibergreifendes Bild erforder-
lich, das die einzelnen Fachbilder zu einem umfassenden Gesamt-
bild vereint und den Blick auf die Welt als Ganzes ermdoglicht. In
ein solches synoptisches Bild sind die einzelnen Fachbilder der Na-
tur-, Human-, Kultur-, Sozial- und Ingenieurwissenschaften derart
integriert, dass Wechselbeziehungen und Zusammenhinge ersicht-
lich werden. In diesem Bild ist, ganz im Sinne des Cusanus, die
Vielheit der Welt zu einer geordneten Einheit verschmolzen.
Mensch und Natur sind Teile dieses synoptischen Bildes.

Nachhaltigkeit ist ohne Blick auf das Ganze und ohne Blick auf
die Teile aus der Perspektive des Ganzen nicht realisierbar. Sie er-
fordert daher neben Fachbildung eine fundierte Allgemeinbildung.
Unter letzterer ist vor allem die integrative Fahigkeit zu verstehen,
Fachbilder zu einem synoptischen Gesamtbild zu vereinen, das ei-
nen erweiterten Blick auf die Welt eroffnet - ein Bild, das Mensch,
Natur, Umwelt, Technik, Okonomie, Kultur, Wissenschaft usw. als
seine materiellen und immateriellen Teile beinhaltet, die sowohl
zum Ganzen in einer Wechselbeziehung stehen als auch unterei-
nander. Nachhaltigkeit ist keine Fachdisziplin neben den anderen;
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keine weitere Schublade im grofsen Schrank der Disziplinen. Es ist
eine Besonderheit der Nachhaltigkeit, dass in ihr fachspezifische
und fachiibergreifende Erkenntnisse gleichermafSen relevant sind.
So gibt es einerseits viele fachspezifische Probleme, die in den ein-
zelnen Fachrichtungen oder Einzelwissenschaften zu verankern sind:
Maschinenbau, Elektrotechnik, Produktionstechnik, Architektur,
Stadte- und Agrarbau, Okonomie usw. Hierzu gehoren beispielswei-
se Fragen der Art, wie ein technisches Produkt bei unverdnderten
Funktionen energie- und ressourcensparender realisiert werden kann
oder wie ein Unternehmen innerhalb seiner Belegschaft eine soziale
Gerechtigkeit und Chancengleichheit umsetzen kann. Andererseits
gibt es allgemeine und fachbereichsiibergreifende Grundfragen
nachhaltiger Entwicklung, die Nachhaltigkeit als Basis- oder Gene-
raldisziplin begriinden. Als solche gehort sie in ein fachbereichs-
tibergreifendes Pflichtmodul, beispielsweise in ein verbindliches
Studium Generale. Die Schulen konnen hierauf bereits im hohen
Mafie vorbereiten, indem sie die Bedeutung der Nachhaltigkeit fiir
das Wohl der Welt als Ganzes vermitteln. Das Ziel dabei ist, auf die-
se Weise sukzessive ,eine bestdndige ,Kultur der Nachhaltigkeit’ in
Bezug auf Lebensstile und Konsumverhalten [...] zu etablieren”.5
Nachhaltige Entwicklung ist in der universitdren Lehre als uner-
lasslich zu begriinden. Denn ohne sie sind die globalen Probleme
des 21. Jahrhunderts nicht zu 16sen. Hierzu gehdéren Umweltver-
schmutzung, Klimawandel, Ressourcenknappheit, Armut, soziale
Ungerechtigkeit, Kinderarbeit, menschenunwiirdige Arbeitsbedin-
gungen, Verteilungsungerechtigkeit, Chancenungleichheit und vie-
le weitere mehr. Des Weiteren ist zu begriinden, dass fiir nachhalti-
ge Entwicklungen einige grundlegende Fahigkeiten, Qualifikatio-
nen und Kompetenzen unabdingbar sind: Hierzu gehoren die Fa-
higkeit zur Gesamtschau, zum Hinterfragen, Weiterfragen und Re-
flektieren, die Qualifikation zum Perspektivenwechsel mittels An-
ders- und Querdenken, die Befdhigung zur Kritik, Selbstkritik und
Aufkldrung, die Eignung zum Griinde- und Argumentegeben und
die Befdahigung, Griinde und Argumente auf Plausibilitdt, Konsis-

5 Grunwald / Kopfmiiller: Nachhaltigkeit, 16.
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tenz, Kohdrenz und logische Stringenz zu priifen. Zu férdern ist
zudem die Freude am Uber-den-Tellerrand-Hinausdenken und
damit die Fahigkeit, interdisziplindre und interkulturelle Zusam-
menhédnge zu erkennen, fach- und kulturiibergreifende Fragestel-
lungen auszuweisen und die Bedingungen dieser Fragestellungen
aufzudecken. Diese noch unvollstdndige Auflistung ldsst bereits er-
ahnen, dass der Philosophie, wie noch ndher zu begriinden ist, da-
bei eine besondere Rolle zukommt.

Neben einem fundierten Fachwissen gehort heute eine grundle-
gende Allgemeinbildung zum Profil von Hochschulabsolventen, die
sich der Idee der Nachhaltigkeit verpflichtet wissen. Diese drangt
die Fachbildung in den Fachbereichen nicht zurtick, sondern berei-
chert sie vielmehr um Allgemeinbildung. Denn Fachbildung ver-
mittelt stets ein nur begrenztes Bild dessen, was betrachtet, unter-
sucht oder erforscht wird. Sie erlaubt damit nur eine begrenzte Per-
spektive auf das Forschungsobjekt oder das zu losende Problem.
Haéufig ist es aber gerade der Perspektivenwechsel oder der ent-
scheidende Schritt zuriick, der das Blickfeld dndert oder erweitert,
damit ein anderes Bild vom Forschungsobjekt oder von den Proble-
men und Fragen ertffnet und dadurch Losungsmoglichkeiten und
Losungsalternativen aufdeckt werden, die zuvor verdeckt waren.

Zur Bildung gehort die Forschung und zur Forschung die Bil-
dung. Nachhaltigkeitsforschung verlangt neben Fach- und Allge-
meinbildung vor allem Einfallsreichtum, Kreativitdt und das schop-
ferische Vermogen, Ideen zu entwickeln. Auch diese Qualifikatio-
nen kénnen in Hochschulen und Universitdten gefdrdert und getibt
werden. Ideen miissen noch nicht dem Mafsstab der Rechtfertigung
geniigen. Sie sind noch frei von der meist berechnenden, kausalen
und pragmatischen Denkweise. Ideen erfordern zuallererst Phanta-
sie. Dies ist ganz im Sinne des durch Paul Feyerabend begriindeten
wissenschaftstheoretischen Grundsatzes ,Anything goes”,® der be-
sagt, dass im Entdeckungszusammenhang - nicht jedoch im an-

¢ Feyerabend: Wider den Methodenzwang, 32.
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schliefsenden Rechtfertigungszusammenhang - alles erlaubt ist.” Bei
der Erkenntnisgewinnung darf nach Feyerabend keine Auffassung
weggelassen werden, denn alle Auffassungen zwingen ,die ande-
ren zu deutlicherer Entfaltung, und alle tragen durch ihre Konkur-
renz zur Entwicklung unseres Bewufitseins bei”.# Dies gilt ohne
Einschrankung auch fiir die Nachhaltigkeit. Denn wenn es um das
nachhaltige Wohl der Welt als Ganzes geht, diirfen keine Lo-
sungsoptionen tabu sein. Bei der Suche nach Losungen fiir die
komplexen Probleme der Nachhaltigkeit sind daher zunéchst alle
Standpunkte gleichermafsen und vorurteilsfrei einzubeziehen. Erst
daran anschliefiend ist zu ergriinden, welche Rechtfertigungen fiir
die einzelnen Losungen sprechen und wie diese im Hinblick auf
Nachhaltigkeit zu beurteilen und zu bewerten sind.

Nachhaltige Forschung hat das Ganze im Blick und ist sich dabei
des bereits durch Cusanus begriindeten Dilemmas bewusst, dass
der Mensch sich dem Wissen um dieses Ganze nur nihern kann,
ohne je ein vollkommenes Wissen dariiber zu erlangen. Hieraus
erwdchst die Forderung, bei allen Entwicklungen die grundsatzli-
che Unwissenheit beziiglich des Weltganzen anzuerkennen und die
daraus resultierenden praktischen Konsequenzen zu ziehen. Zu
diesen gehoren die Mahnung zur Bescheidenheit und die Warnung
vor Uberheblichkeit. Dies spricht keineswegs gegen einen Fort-
schritt. Im Gegenteil: es spricht fiir einen Fortschritt, der seinen
Namen verdient, ndmlich fiir einen solchen, der sich seiner Irr-
tumsmoglichkeit bewusst ist und sich daher Grenzen setzt. Der Ge-
genpol dieses bescheidenen Fortschritts ist der ztigellose Fortschritt,
der keine Grenzen kennt, vor moglichen Folgen die Augen ver-
schliefst, gegentiber Kritik taub ist, Selbstkritik ablehnt und dem
Motto folgt: Was moglich ist, das soll auch realisiert werden. Ein
derartiger Fortschritt ist kontranachhaltig. Nachhaltigkeit erfordert
einen bescheidenen Fortschritt und eine bestdndige kritische,

" Die Trennung zwischen Entdeckungszusammenhang (context of discovery)
und nachfolgendem Rechtfertigungszusammenhang (context of justification)
wurde durch Hans Reichenbach begriindet.

8 Feyerabend: Wider den Methodenzwang, 34.
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selbstkritische und ethische Begleitung. Es ist ein Fortschritt, der
sich der humanen, sozialen und o6kologischen Bedeutung der
Nachhaltigkeit bewusst ist und ganz im Sinne des Cusanus den
Weg der Mitte geht: in der Mitte zwischen zwei Extremen - dem
ziigellosen Fortschritt und dem Stillstand. Die Belehrung tiber die
eigene Unwissenheit - die cusanische docta ignorantia - ist ein we-
sentliches Kennzeichen dieses Weges und damit eines Fortschritts,
der zurecht als nachhaltig bezeichnet werden kann.
Zusammentfassend erhalten wir damit fiir das Verhiltnis von
Nachhaltigkeit und Bildung das folgende Ergebnis: Da einerseits
jeglicher Versuch einer nachhaltigen Entwicklung, der nicht auf ei-
ner breiten und soliden allgemeinen Bildung griindet, einem, wie
Immanuel Kant sagen wiirde, blinden oder blofsen Umherirren und
Herumtappen gleichkommt,® und da andererseits jegliche Bildung,
die nicht auch die Bedeutung der Nachhaltigkeit vermittelt, arm ist,
kann der untrennbare Zusammenhang von Nachhaltigkeit und Bil-
dung frei nach Kant wie folgt paraphrasiert werden:1® Nachhaltig-
keit ohne Bildung ist blind, Bildung ohne Nachhaltigkeit ist arm.

3. Philosophie und Nachhaltigkeit

In welchem Verhiltnis stehen nun Philosophie und Nachhaltigkeit?
Wir werden im Folgenden dieses Verhiltnis ergriinden und dabei
nach dem Nutzen der Philosophie fiir die Nachhaltigkeit und nach
dem Wesen dieses Nutzes fragen.!

Nahezu alle Schliisselbegriffe der Nachhaltigkeit stehen auch im
Fokus philosophischer Reflexion: Mensch, Gemeinschaft, Natur,
Kultur, Umwelt, Technik, Wirtschaft und Gerechtigkeit. Dies ldsst

®So bezeichnet Kant das Gegenteil des sicheren Gangs einer Wissenschaft als
»blofies Herumtappen”. Kritik der reinen Vernunft, B 7.

Y Ebd., B 75: ,,Gedanken ohne Inhalt sind leer, Anschauungen ohne Begriffe
sind blind”.

" Ob Philosophie einen Nutzen zu erbringen vermag oder nicht, erfordert
nicht nur eine Untersuchung der Philosophie, sondern auch eine des Begriffs
des Nutzens. Siehe hierzu Franz: Nachhaltigkeit, Menschlichkeit,
Scheinheiligkeit, 113ff.
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bereits erahnen, dass die Philosophie von grofser Relevanz fiir die
nachhaltige Entwicklung ist. Die Philosophie blickt tiber die spezifi-
schen Fragestellungen der Einzeldisziplinen hinaus und fragt nach
dem verbindenden Allgemeinen. Ihr Interesse gilt nicht dem Vielen
und Besonderen, sondern dem Allgemeinen, Einen und Ganzen. So
fragen Technikphilosophen nicht nach den vieltfdltigen technischen
Artefakten und den ebenso vielfiltigen Moglichkeiten ihrer Reali-
sierung, sondern nach der Technik als solcher. Sie fragen nach dem
Wesen von Technik und somit nach dem, was die Vielfalt an be-
sonderer Technik eint. Und ein Philosoph, der die Nachhaltigkeit
im Blick hat, untersucht nicht diese oder jene besondere nachhaltige
Entwicklung, sondern ergriindet, was die Vielfalt nachhaltiger
Entwicklungen eint. Er richtet seinen Blick auf den Begriff der
Nachhaltigkeit, entfaltet ihn und versucht dadurch das Wesen der
Nachhaltigkeit offenzulegen. Ahnlich verhélt es sich mit der Natur-,
Wirtschafts- und Medienphilosophie sowie den vielen weiteren
Teildisziplinen der theoretischen Philosophie.

Die praktische Philosophie untersucht die Praxis des Menschen,
die in seinen Handlungen zum Ausdruck kommt. Zu ihr gehoren
die Ethik als die Wissenschaft der Moral, die Politik und die Juris-
prudenz. Auch sie richten ihren Fokus nicht auf einzelne Handlun-
gen, sondern auf moralische, politische oder gerechte Handlungen
als solche. Zwischen Ethik und Nachhaltigkeit besteht eine beson-
ders enge Verbindung. Denn Nachhaltigkeit bedarf aus zumindest
drei Griinden einer ethischen Fundierung.l? Erstens griindet jede
nachhaltige Entwicklung auf menschlichen Handlungen. Sie unter-
stehen folglich ebenso moralischen Regelungen wie Alltagshand-
lungen und sind ebenso wie diese zu verantworten. Zweitens ste-
hen das Wohl des Menschen und der Gesellschaft im Zentrum der
Nachhaltigkeit. Drittens ist die Verwirklichung der Leitidee der
Nachhaltigkeit selbst bereits eine moralische Verpflichtung. Denn
mit jeder nachhaltigen Entwicklung wird die moralische Aufgabe
tibernommen, den gegenwirtigen und zukiinftigen Generationen
ein menschenwiirdiges Leben zu ermdglichen und ihnen die Be-

12 Ebd., 285ff.
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friedigung ihrer Bedtirfnisse in einer sozial und 6kologisch intakten
Umwelt zu gewdhrleisten. Ethik und Nachhaltigkeit gehen ergo
Hand in Hand. Nachhaltiges Handeln, moralisches Handeln, ge-
rechtes Handeln und verantwortungsvolles Handeln sind nicht
voneinander zu trennen. Eine Handlung, die gegen das Gebot der
Nachhaltigkeit verstofst, ist in aller Regel zugleich unmoralisch und
ungerecht. Und eine unmoralische oder ungerechte Handlung ist
zumeist kontranachhaltig. Elternhaus und Schule haben hier die
Aufgabe zu begriinden und vorzuleben, dass das Tragen von Ver-
antwortung keine Last bedeutet, sondern ein Geschenk. Denn
durch das Tragen von Verantwortung wird die eigene Lebensge-
staltung nicht begrenzt und verarmt, sondern erweitert und berei-
chert.’> Menschen miissen nicht Verantwortung tragen, sie diirfen.
Wihrend Ethik fachbereichsiibergreifend zu lehren ist, gehoren die
Bereichsethiken in die einzelnen Fachdisziplinen, wie beispielswei-
se Technik-, Wirtschafts-, Medien-, Sozial-, Medizin-, Rechts-, Risi-
ko-, Umwelt-, Klima-, Tier-, Informationsethik und politische Ethik.
Wie eng einige von diesen Bereichsethiken mit Nachhaltigkeit ver-
kntipft sind, wird bereits aus ihren Bezeichnungen deutlich.

Die Losung vieler philosophischer Probleme erfordert zumeist ein
synoptisches Bild, das die Vielfalt von Einzelbildern, Blickwinkeln
und Perspektiven eint. Der Philosoph Wilfrid Sellars driickt dies
treffend wie folgt aus: ,[T]he completion of the philosophical enter-
prise would be a single model”.’ Indem die Philosophie - die theo-
retische und die praktische - ihren Blick also primér auf das Ganze,
das Allgemeine und auf die cusanische Einheit in der Vielheit rich-
tet, ist sie eine unerlédssliche Begleiterin der Nachhaltigkeit. Denn
auch sie erfordert den Blick auf das Ganze. Ohne ihn besteht die
Gefahr unerwiinschter Folgen und falscher Wege. Denn auch
scheinbar kleine Entwicklungen haben Auswirkungen auf das
Weltganze. Ob diese grofs oder klein, zum Nutzen oder Schaden
waren, zeigt sich hdufig erst nach Jahren. Das Wohl des Weltganzen
im Blick zu behalten, ist das Motto der Nachhaltigkeit.

13 Ebd., 79.
14 Sellars: The Structure of Knowledge, 296.



Nachhaltigkeit, Bildung und Philosophie 193

,Philosophie ist eine Kultur der Nachdenklichkeit; wir philosophieren,

wenn wir tiber unsere Gedanken, Meinungen und Handlungen nachden-

ken, ihnen hinterherdenken und dabei grundsitzlich werden.”15
Dies gilt uneingeschrdnkt auch ftir Handlungen, die den Anspruch
haben, nachhaltig zu sein, und fiir Gedanken, die auf Nachhaltig-
keit gerichtet sind. Nun denken aber auch Okonomen, Ingenieure
und viele andere Fachexperten tiber Nachhaltigkeit nach. Sie entwi-
ckeln nachhaltige Konzepte, orientieren ihr Unternehmen an der
Leitidee der Nachhaltigkeit oder entwerfen nachhaltige Produkte.
Was aber machen Philosophen und Philosophinnen? Sie entwerfen
nicht gleichfalls konkrete technische Systeme oder ckonomische
Strukturen, die den Anforderungen der Nachhaltigkeit gentigen.
Vielmehr reflektieren sie die Nachhaltigkeit, um sie einerseits im
klarenden Licht eines grofseren Zusammenhangs zu beleuchten und
dabei andererseits Grundsatzliches offenzulegen.16

Doch dies ist nicht das einzige, was die Philosophie fiir die Nach-
haltigkeit zu leisten vermag. Im Fokus der Nachhaltigkeit stehen
der Mensch und seine natiirliche Umwelt, zu der neben der Natur
auch der Mitmensch gehort. Da Mensch, Natur und das menschli-
che Miteinander seit Anbeginn der Philosophie ihre dauerhaften
Kernthemen sind, wird Nachhaltigkeit zu einem Schliisselproblem
der Philosophie. Damit ist sie geradezu prddestiniert, nachhaltige
Entwicklungen zu begleiten. Seit Sokrates, Platon und Aristoteles
sind der Mensch als Einzelwesen und als soziales Wesen und die
Natur Schliisselthemen der Philosophie. Die Natur war dies bereits
bei den Vorsokratikern, die vor allem Naturphilosophen waren.
Auch in der Gegenwart sind diese drei grofien Themen immer noch
Kernthemen der Philosophie. Auch Fachwissenschaften widmen sich
diesen Themen, jedoch aus anderer und begrenzter Perspektive.
Wie steht es nun mit dem Nutzen der Philosophie??” Philoso-

phinnen und Philosophen konzipieren, entwickeln und realisieren
keine alltagstauglichen Gerdte, ermoglichen somit den Unterneh-

15 Schnddelbach: Was ist Philosophie?, 7.
16 Vgl. ders., 20.
17 Vgl. hierzu Franz: Nachhaltigkeit, Menschlichkeit, Scheinheiligkeit, 113ff.
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men keinen monetdren Gewinn und tragen ergo kaum oder gar
nicht zum wirtschaftlichen Wachstum bei. Ist Philosophie folglich
ohne Nutzen? Nein. Denn Nutzen ist nicht gleich Nutzen. Wer heu-
te von Nutzen, Nutzenoptimierung oder -maximierung spricht,
denkt primdr in der Kategorie des materiellen oder 6konomischen
Nutzens. Ein solcher ist quantitativ erfassbar, beispielsweise durch
die monetdre Angabe eines Geldbetrages oder die Nennung eines
Effizienzfaktors. Wenn ein derartiger Nutzen angestrebt wird, dann
ist dazu die Philosophie in der Tat in aller Regel nutzlos. Es gehort
aber zur menschlichen Erfahrung, dass so mancher sogenannte
Nutzen sich spéter als nutzlos herausstellt. So erweist sich ein kurz-
fristiger Nutzen auf langere Sicht oftmals als Ubel, Schaden, mora-
lisch verwerflich und damit als blofser Schein. Denn der Mensch irrt
nicht nur hdufig in theoretischen Erkenntnissen, sondern auch in
seinen Vorstellungen tiber Niitzlichkeit. , [N]iitzlich ist etwas nicht
schon darum, weil es daftir gehalten wird.”1® Wer den Begritf des
Nutzens allein im Bereich der Okonomie verortet, wird auf Dauer
blind gegentiber anderen Arten des Nutzens. So gibt es neben dem
Begriff des Nutzens, der zumeist synonym mit dem des Eigennut-
zes verwendet wird, den des Uneigennutzes oder der Uneigennit-
zigkeit. Gerade letzterer ist ein unverzichtbarer Schliisselbegriff der
Nachhaltigkeit. Denn ohne Uneigenniitzigkeit kann Nachhaltigkeit
kaum verwirklicht werden, vermutlich gar nicht. Eigennititzigkeit,
so viel ist sicher, reicht dafiir nicht aus. Am kurzfristigen Nutzen
zeigt die Philosophie kein Interesse. Ihr Interesse gilt wahrheitsfa-
higen Aussagen und damit etwas Dauerhaftem. Philosophie ist da-
her per se nachhaltig. Ihr Nutzen ist ein immaterieller. Von daher
ist es sinnvoll, statt vom Nutzen von der Bedeutung der Philoso-
phie fiir die Nachhaltigkeit zu sprechen. Die folgende Auflistung
stellt zehn Bedeutungen thesenartig heraus.?

(1) Begriffsanalyse: Unklarheiten in der Bedeutung von Begriffen
fithren zu Missverstdndnissen und bisweilen zu handfesten Strei-

18 Ritter /Griinder: Historisches Worterbuch der Philosophie, 993.

% Diese Thesen griinden auf Franz: ebd., 88ff; siehe auch www.aphin.de
(Stand Juli 2015).
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tigkeiten. Ohne eine klare Bedeutungsanalyse laufen nachhaltige
Entwicklungen Gefahr, sich in Missverstdndnissen und Ungereimt-
heiten zu verirren. Vor allem bei Entwicklungen, in dessen Zentrum
das Wohl des Menschen, der Gesellschaft und der Natur stehen,
konnen sich Missverstdndnisse besonders fatal auswirken. Die Phi-
losophie hat das Vermogen, Begriffe in einen gréfieren Zusammen-
hang zu stellen, sie in ihrer Bedeutung zu analysieren, tiber ihren
Gebrauch aufzukldren, auf Mehrdeutigkeit und Begriffsverwirrun-
gen hinzuweisen und damit Missverstdndnissen vorzubeugen. Dies
gilt vor allem fiir komplexe Begriffe. Der Begriff der Nachhaltigkeit
ist ein solcher Begriff, der zudem selbst wieder viele weitere kom-
plexe Begriffe einschliefst: Mensch, Gesellschaft, Natur, Kultur,
Umwelt, Okonomie, Technik, Chancengleichheit, Verteilungs- und
Generationengerechtigkeit. Es sind Begriffe aus verschiedenen Be-
reichen, was auf das Erfordernis fachbereichsiibergreifender Zu-
sammenarbeit verweist. Eine klare Begriffsbestimmung ist hierzu
unabdingbar. Philosophische Begriffs- und Bedeutungsanalysen
sind daher eine vorrangig zu losende Aufgabe bei nachhaltigen
Entwicklungen. Die Philosophie, die mit der kritischen Begriffs-
und Bedeutungsanalyse seit der Antike vertraut ist, erweist sich
dabei als ausgezeichnete Partnerin der Nachhaltigkeit.

(2) Kritik und Selbstkritik: Kritik und Selbstkritik gehtren zum
Selbstverstandnis der Philosophie, wobei unter Kritik einerseits eine
systematische und zugleich detaillierte Untersuchung verstanden
wird. Andererseits versteht die Philosophie den Begriff der Kritik
auch im Sinne von Kritik an etwas oder gegeniiber etwas. Beide Spiel-
arten der Kritik gehdren zusammen und ergédnzen einander. Und
beide griinden auf plausiblen und intersubjektiv nachvollziehbaren
Griinden und Argumenten. Kritik ohne Griinde ist keine philoso-
phische Kritik, sondern Stammtischkritik. Selbstkritik ist die edelste
Form der Kritik. Sie bedeutet, die eigenen Gedanken und Handlun-
gen nicht als unfehlbar zu erachten, sondern sie bestindig zu prii-
fen, zu verbessern und fortzuentwickeln. Selbstkritik bedeutet in
diesem Sinne Bescheidenheit und Fortschritt zugleich. Kritik und
Selbstkritik sind eine Grundbedingung aller nachhaltigen Entwick-
lungen. Denn nur damit kénnen Irrtiimer und falsche Wege erkannt
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und korrigiert werden. Dies ist mit der Forderung verkniipft, nach-
haltige Entwicklungsprojekte nicht nur bestdandig selbstkritisch zu
priifen und zu begleiten, sondern auch Kritik zu suchen, zu akzep-
tieren und anzubieten. Die Philosophie als getibte Kritikerin und
die Nachhaltigkeit gehoren folglich zusammen.

(3) Anders Denken, Weiterdenken, Querdenken: Das Erkenntnisinte-
resse der Philosophie ist nicht auf bestimmte Methoden oder Ver-
fahren festgelegt, worin sie sich von vielen Einzelwissenschaften
unterscheidet. Sie ist beispielsweise nicht gezwungen, die Wirklich-
keit nur durch die kausale Brille zu betrachten und die auf diese
Weise aufgedeckten Zusammenhédnge in Kausalgesetzen zu formu-
lieren. Es geht ihr nicht allein um das Erkldren, sondern um das
Verstehen und Ergriinden der Bedingungen. Ihr Interesse gilt somit
nicht primédr den Ursachen, sondern den Griinden. Sie bleibt nicht
bei begriindeten Erkenntnissen stehen, sondern hinterfragt sie und
denkt weiter. Hierzu verlésst sie eingefahrene Denkwege und denkt
anders. Das Denken aus divergierenden Perspektiven und Stand-
punkten gehort zu ihrem Selbstverstandnis. Fiir nachhaltige Ent-
wicklungen ist aufgrund ihrer inhdrenten Komplexitét diese Art des
Denkens unerlésslich. Sie erfordern die Bereitschaft, alte, vertraute
Wege zu verlassen und die Offenheit gegentiber Alternativen und
neuen Ideen. Sachzwinge, die im Sinne Kants zur Unmiindigkeit
tiihren, sind der Philosophie fremd und der Verwirklichung der
Idee der Nachhaltigkeit ein selbstverschuldetes Hindernis. Mit der
Philosophie als anders-, weiter- und querdenkende Begleiterin
vermag die Nachhaltigkeit die Vielfalt an moglichen Wegen zu er-
kennen, kritisch zu beurteilen und zu priifen. Da die Philosophie,
allein schon aufgrund ihrer hdufig widerstreitenden Positionen, das
Potential hat, Probleme und Fragen von ungleichen Standpunkten,
Perspektiven und Blickwinkeln zu beleuchten, ist sie als Begleiterin
der Nachhaltigkeit geradezu préadestiniert.

(4) Aufklirung: Aufklarung gehort seit Anbeginn zur Philosophie.
Philosophie ist Aufkldarung und Aufkldrung ein permanent anhal-
tender Prozess. Es gibt in diesem Sinne nicht das ,,Zeitalter der Auf-
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kldarung”.20 Denn jedes Zeitalter - auch die Gegenwart - bedarf sei-
ner eigenen Aufkldrung. Aufkldarung ist niemals abgeschlossen. Sie
ist ein stdndiger Prozess und eine Grundaufgabe der Philosophie.
Aufklarung ist immer auch Kritik. Auch Nachhaltigkeit erfordert
Aufkldrung. Sie ist gar eine Bedingung zur Moglichkeit von Nach-
haltigkeit. Denn allein mit Fachwissen, Gesetzen oder gar mit
Zwang kann die Idee der Nachhaltigkeit nicht realisiert werden.
Ohne eine breitangelegte, offentliche Aufkldarung tiber die Bedeu-
tung und Notwendigkeit nachhaltiger Entwicklung in allen Berei-
chen kann das globale Projekt Nachhaltigkeit nicht gelingen. Nach-
haltigkeit, die auf Zwang griindet, schlédgt fehl. Nachhaltigkeit kann
nur durch die verniinftige Einsicht in ihre Notwendigkeit verwirk-
licht werden. Sie setzt einen Wandel im Denken, die Einsicht in die
Unerlédsslichkeit von Nachhaltigkeit und folglich Aufkldrung vo-
raus. Die Umsetzung nachhaltiger Entwicklungen erfordert zwar
auch staatliche Verordnungen und Gesetze. Aber ohne Einsicht in
ihre Notwendigkeit misslingt diese Umsetzung. Die dazu notwen-
dige Aufklarung kann die Philosophie leisten, denn Aufkldrung ist
ihr vorrangiges Tagesgeschéft. Die Philosophie, als erfahrene und
besonnene Aufkldrerin, erweist sich hier erneut als vorziigliche
Partnerin der Nachhaltigkeit.

(5) Welt als Ganzheit und Einheit: Die Welt ist ein Ganzes, in der ei-
nerseits alles untereinander in einer Wechselbeziehung steht und
andererseits alles mit der Welt als Ganzes. Die Mannigfaltigkeit der
Welt bildet kein Chaos, sondern eine Ordnung, durch welche die
Vielheit, wie Cusanus begriindet, zu einer Einheit wird. Es ist eine
Ordnung, die der Mensch grundsétzlich nicht in ihrer Vollstdandig-
keit begreifen kann. Seine Eingriffe in die Welt, beispielsweise
durch Technik, sind folglich stets von unerwiinschten oder unbeab-
sichtigten Folgen fiir Mensch, Gesellschaft und Natur begleitet. Die
vielfdltigen ©kologischen und sozialen Probleme der Gegenwart
sind Zeichen dieser Folgen, die zugleich auf die Notwendigkeit und
Dringlichkeit der Nachhaltigkeit verweisen. Nachhaltigkeit fordert,
die Einheit und Ordnung der Welt als Grundbedingung eines men-

20 Kant: Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung?
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schenwiirdigen Lebens in einer gesunden Natur und intakten Sozi-
alstruktur zu erhalten. Die Welt als Ganzheit und Einheit, sowie die
Natur, der Mensch und die Gemeinschaft als ihre Glieder, stehen
schon immer im Fokus der Philosophie. Sie vermag den holistischen
Blick auf das Ganze und seine Ordnung zu schérfen, das Einzelne im
Verhiltnis zum Ganzen und das Ganze im Verhéltnis zum Einzelnen
kritisch zu reflektieren und offenzulegen. Philosophisches Denken
und nachhaltiges Denken ergidnzen hier einander vorziiglich.

(6) Mensch und Gesellschaft: Der Mensch als solcher und als sozia-
les Wesen stehen gleichfalls im Fokus philosophischer Reflexionen.
Da nachhaltige Entwicklungen einerseits am Menschen und der Ge-
sellschaft orientiert sind und solche Entwicklungen andererseits
stets menschlichen Handlungen entspringen, werden sie zu einem
Schliisselproblem der Philosophie - und zwar der theoretischen und
praktischen. Man darf von der Philosophie nicht erwarten, dass sie
konkrete, nachhaltige Losungen technischer, 6kologischer, sozialer
oder 6konomischer Art liefert. Dies ist nicht ihre Aufgabe, sondern
die der Finzelwissenschaften. Indem sie aber das Verhiltnis von
Nachhaltigkeit, Mensch und Gesellschaft und die Bedeutung nach-
haltiger Entwicklungen fiir Mensch und Gesellschaft reflektiert, kann
sie die einzelnen Mafsnahmen begleiten und priifen. Sie kann somit
bei nachhaltigen Entwicklungen die Aufgabe einer Anwiltin fiir den
Menschen und die Gesellschaft tibernehmen.

(7) Natur: Ohne eine gesunde Natur ist der Mensch nicht tiberle-
bensfahig. Ihr Schutz ist daher fiir alle nachhaltigen Entwicklungen
zentral. Kenntnisse tiber die Natur als Ganzes und ihre inneren Zu-
sammenhédnge sind dazu unabdingbar. Eine Reihe von Einzelwis-
senschaften widmet sich dieser Erkenntnis, beispielsweise die Bio-
logie, die Okologie und die Physik. Die Natur ist aber auch Gegen-
stand der Philosophie. Bereits in der frithen griechischen Philoso-
phie fragten Naturphilosophen nach den Grundelementen der Na-
tur. Im Gegensatz zu den Einzelwissenschaften geht es der Philoso-
phie dabei weniger um die Vielfalt der Natur, sondern um das ihr
zugrundeliegende Prinzip, aus der diese Vielfalt und mit ihr alle
Verdnderungen allererst hervorgehen. Wahrend dieses von den
frithen antiken Philosophen noch im Stoff gesucht wurde - Thales
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beispielsweise im Wasser, Demokrit in unteilbaren Atomen - fand
Pythagoras es in der immateriellen Form, die harmonisch gestaltet
ist und sich in Zahlen darstellen ladsst: Alles ist Zahl. Auch heute
geht es der Naturphilosophie primédr um die der Vielfalt zugrunde
liegende Einheit. Was ist Natur? Was ist ihr Wesen? Einzelwissen-
schaften und Philosophie konnen sich beziiglich dieser Fragen vor-
ztiglich ergdnzen und somit gemeinsam zur Verwirklichung desje-
nigen Ziels der Nachhaltigkeit beitragen, das die Bewahrung der
Einheit der Natur verfolgt.

(8) Ethik: Das normative Ziel der Nachhaltigkeit kann nur mittels
menschlicher Handlungen erreicht werden. Nachhaltige Entwick-
lungen griinden auf Handlungen. Damit unterstehen sie - ebenso
wie Alltagshandlungen - moralischen Regeln. Sie sind ergo ein Ge-
genstand der Ethik im Allgemeinen und der Bereichsethiken im Be-
sonderen. Diese vermdgen nachhaltige Entwicklungen ethisch zu
begleiten. Und dies ist unabdingbar. Denn nachhaltiges und mora-
lisches Handeln kann man nicht trennen. Nur wenn Nachhaltigkeit
ethisch begleitet wird, wird die Gefahr minimiert, dass sie zu ande-
ren Zwecken missbraucht wird oder moralische Dilemma auftreten.
Zudem ist Nachhaltigkeit selbst eine moralische Pflicht. Nachhal-
tigkeit ohne Ethik ist nicht moéglich.

(9) Bescheidenheit: Seit der Antike ist das menschliche Erkenntnis-
vermogen Gegenstand der Philosophie. Mit der Erkenntnistheorie
wurde es gar Gegenstand einer eigenstdndigen philosophischen
Disziplin. ,,Was kann ich wissen?” ist nach Kant ihre Kernfrage.?!
Die Philosophie hat begriindet (besonders deutlich durch Cusanus),
dass dieses Vermogen grundsitzlich endlich und unvollkommen
ist. Die Folge ist, dass der Mensch per se nicht frei von Irrtiimern ist
und zwar in epistemischer und poietischer Hinsicht.22 Aufgrund
seiner begrenzten Fahigkeit zur Poiesis haben seine technischen Ar-
tefakte stets das Potential zu Méngeln und unerwiinschten Folgen.
Und wegen seiner begrenzten epistemischen Fihigkeiten kann er
niemals mit Gewissheit erkennen, welche Wirkungen seine Artefakte

21 Kant: Kritik der reinen Vernunft, B 833.
22 Franz: Der Technikbegriff des Nikolaus von Kues.
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erstens untereinander und zweitens auf die Welt als Ganzes haben.
Auch dies birgt die Gefahr unerwiinschter Folgen. Der menschliche
Schopfungsakt ist ergo per se risikobehaftet - und zwar in allen Be-
reichen, in denen der Mensch schopferisch und erfinderisch titig
ist. Daher verbietet sich bei allen menschlichen Schopfungsakten
Uberheblichkeit und Maflosigkeit. Gefordert ist Bescheidenheit
und Nachhaltigkeit. Nachhaltige Entwicklungen gehen mafsvoll mit
Energie und Ressourcen um und erweisen sich gegeniiber Mensch
und Natur als achtsam. Sie beherzigen die Grenzen menschlicher
Fahigkeiten und die grundsétzliche Unabwendbarkeit menschlicher
Irrtiimer. Letztere sind den Wissenschaften ebenso immanent, wie
jedem einzelnen Menschen. Bescheidenheit steht dem Fortschritt
nicht entgegen. Im Gegenteil: Fortschritt gepaart mit Bescheidenheit
ist eine Grundbedingung nachhaltiger Entwicklung. Ein dogmati-
scher Fortschritts-, Technik- oder Wissenschaftsglaube, der sich
keine Grenzen setzt und alle Probleme als technisch-wissenschaft-
lich losbar erachtet, ist dagegen kontranachhaltig. Ein bescheidener
Fortschritt ist kein Riickschritt. Es ist ein Fortschritt, der seine Gren-
zen respektiert. Auch hier erweist sich die Philosophie als zuver-
lassige Partnerin, da es zu ihrem Selbstverstandnis gehort, ihre Re-
sultate bestdndig selbstkritisch zu priifen und zu hinterfragen, was
nichts anderes ist, als wissenschaftliche Bescheidenheit.

(10) Weitblick: Philosophisches Denken ist mit seinem Hinterfra-
gen, Weiterfragen, Querfragen, Reflektieren und Bedenken des Ge-
dachten von anderer Art als das in den Ingenieur- und Naturwis-
senschaften tibliche kausale Denken in Ursache und Wirkung. Der
Blick durch die kausale Brille erméglicht nur einen begrenzten Blick
auf die Wirklichkeit, auch wenn dieser mafigeblich zum Erfolg des
technischen Fortschritts und wirtschaftlichen Wachstums beitrug.
Die Philosophie betrachtet ihren Gegenstand durch verschiedene
Brillen, aus unterschiedlichen Perspektiven und Standpunkten und
aus einem weiteren Blickwinkel. Sie erhilt damit ein umfassenderes
Bild von der Wirklichkeit, von dem das kausale nur ein Ausschnitt
ist. Die Wirklichkeit stellt sich aus unterschiedlichen Perspektiven
und Standorten stets anders dar. Die Philosophie strebt ein Ge-
samtbild der Wirklichkeit namens Welt an. Und eben ein solches
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umfassendes Bild benétigen nachhaltige Entwicklungen. Der philo-
sophische Blick auf das Ganze - der Weitblick - darf bei nachhalti-
gen Entwicklungen nicht verloren gehen.

Aus diesen zehn Thesen wird deutlich, dass die Philosophie eine
wichtige und vermutlich sogar unersetzliche Begleiterin der Nach-
haltigkeit ist und daher ebenso wie die Nachhaltigkeit als Pflicht-
modul in den Bildungskanon von Schulen, Hochschulen und Uni-
versitdten gehort. Eine Bildung, die der Nachhaltigkeit gerecht
wird, kann auf eine philosophische Grundbildung nicht verzichten.
Dabei geht es nicht darum, alle Absolventen zu einem Zweitstudi-
um in Philosophie aufzufordern. Das widre Unsinn. Denn erforder-
lich ist nicht die Philosophie mitsamt ihren vielfdltigen Positionen
im Besonderen, sondern das philosophische Denken im Allgemei-
nen. Das Erstere kann nach Immanuel Kant ohnehin nicht gelehrt
werden (es sei denn historisch), sondern nur das Letztere.?? Im
Zentrum einer fachiibergreifenden philosophischen Grundbildung
steht damit das Philosophieren als geistige Tatigkeit. Es sind somit
nicht die einzelnen philosophischen Theorien, Positionen oder
Standpunkte, die fiir die Einzelwissenschaften primdr forderlich
und hilfreich sind, sondern die Art und Weise des philosophischen
Denkens, Reflektierens und Fragens. Und genau dieses ist unab-
dingbar, wenn nachhaltige Entwicklungen im Fokus stehen. In die-
sem Sinne ist das philosophische Denken eine Pramisse fiir nach-
haltige Entwicklungen - eine Bedingung ihrer Moglichkeit. Wir
kommen ergo um das Philosophieren nicht herum. Oder wie der
amerikanische Philosoph Wilfrid Sellars korrekt schreibt: , We may
philosophize well or ill, but we must philosophize.”?* Nachhaltige
Entwicklung erfordert nicht, dass alle in einem Fach ausgebildeten
Personen zugleich Experten in anderen Fdachern werden. Aber sie
fordert von ihnen, dass sie erstens die Bereitschaft aufbringen, tiber
den eigenen fachlichen Tellerrand hinauszuschauen, zweitens sich
die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel aneignen, drittens offen ge-
geniiber den Inhalten und Methoden anderer Fachdisziplinen sind,

23 Kant: Kritik der reinen Vernunft, 541f.
24 Sellars: The Structure of Knowledge, 296.
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viertens die Fahigkeit erwerben, das Besondere in Relation zum
Allgemeinen zu erkennen, fiinftens nicht-wissenschaftlichen Zu-
gangsweisen einen addquaten Stellenwert einzurdumen und sechs-
tens kritische Selbstreflexion zum Grundmotto ihrer Arbeit zu be-
stimmen. Philosophische Reflexionen geben aber nicht nur nachhal-
tigen Entwicklungen eine Orientierung, sondern auch dem einzel-
nen Menschen und der Gesellschaft. Leben und Philosophieren ge-
hen Hand in Hand. Denn: ,Man philosophiert, weil die Fragen, die
einem das Leben stellt, keine andere Wahl lassen.”2>

4. Die Rolle des Cusanus

Philosophie und Bildung nehmen bei Cusanus einen hohen Stel-
lenwert ein. Dies ist bekannt. Dass Cusanus aber auch fiir die
Nachhaltigkeit von Bedeutung ist, wurde erst vor kurzem aufge-
deckt. So findet Grober erste Spuren nachhaltigen Denkens in der
docta ignorantia.26 In Franz’ Nachhaltigkeit, Menschlichkeit, Scheinhei-
ligkeit werden diese Spuren aufgegriffen und zu einer umfassenden
Untersuchung der Bedeutung des Cusanus fiir die Nachhaltigkeit
erweitert. Die zentrale Frage dieser Untersuchung, ob das Werk des
Cusanus den Weg zu einem Denken der Nachhaltigkeit bereitet,
wird eindeutig mit Ja beantwortet. Dieses Ja erfordert allerdings ei-
ne Interpretation des cusanischen Werks aus heutiger Sicht. Lasst
man sich auf eine solche Interpretation ein, so finden sich in seinem
Werk vielfdltige Aussagen und Gedanken, die fiir die Nachhaltig-
keitsdebatte der Gegenwart wertvoll und fruchtbar sind. Auf diese
Weise erlangt das cusanische Werk eine erstaunliche Aktualitét. Ins-
gesamt sind es fuinf markante Spuren im Werk des Cusanus, die die-
se Aktualitdt in puncto Nachhaltigkeit begriinden:?” (i) sein auf das
Ganze und FEine gerichteter Blick, (ii) seine complicatio-explicatio-
Betrachtung, (iii) seine These der belehrten Unwissenheit (docta igno-
rantia), (iv) seine Begriindung der Endlichkeit und der Unvollkom-

% Franz/Rotermundt: Technik und Philosophie im Dialog, 71 und 78.
26 Grober: Die Entdeckung der Nachhaltigkeit, 50f.
27 Franz: Nachhaltigkeit, Menschlichkeit, Scheinheiligkeit, 255ff.
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menheiten des menschlichen Erkenntnisvermdgens und (v) seine
Austithrungen zur Moralwissenschaft (moralibus scientiis), zur Ge-
rechtigkeit und zur Gleichheit. Aufbauend auf diesen Spuren be-
darf es nur noch eines kleinen Schritts, um daraus einen Ethikkodex
der Nachhaltigkeit im cusanischen Geist abzuleiten, der sich gleich-
falls durch eine besondere Aktualitdt auszeichnet.?

Die Auseinandersetzung mit dem Werk des Cusanus entspricht ei-
nem historischen Zurticktreten. Und es ist genau dieses, das fiir die
Nachhaltigkeitsdebatte der Gegenwart fruchtbar ist. Denn ebenso wie
bei jedem raumlichen Zurticktreten, wird auch bei einem historischen
Zurticktreten der Blickwinkel erweitert. Dadurch werden vielfach Lo-
sungen sichtbar, die aus dem begrenzten Blickwinkel eines ndheren
raumlichen oder zeitlichen Standortes nicht erkennbar waren.

5. Fazit

Nachhaltige Entwicklungen sind fiir das Wohl der Welt als Ganzes
und fiir das Wohl der gegenwirtig lebenden und zukiinftigen Gene-
rationen unerldsslich. Der Erfolg dieser Entwicklungen ist untrenn-
bar mit einer an Nachhaltigkeit orientierten Bildung verbunden. Bil-
dung ist eine nicht hintergehbare Pramisse nachhaltiger Entwicklun-
gen. Nachhaltigkeit ohne Bildung ist nicht moglich. Innerhalb einer
an Nachhaltigkeit orientierten Bildung erweist sich die Philosophie
als unumganglich. Sie ist eine unerléssliche und wertvolle Partnerin
der Nachhaltigkeit. Damit formen Nachhaltigkeit, Bildung und Phi-
losophie eine untrennbare Trias. Nachhaltigkeit und Philosophie ge-
horen daher in den Bildungskanon von Universitaten und Hoch-
schulen, die sich der Idee der Nachhaltigkeit verpflichten.

Bildung und Philosophie sind auch im Denken des Cusanus zent-
ral. Dies ist bekannt. Dass cusanisches Denken auch fiir die gegen-
wartigen Fragen und Probleme der Nachhaltigkeit von aktueller
Bedeutung ist, ist neu. Die Trias von Nachhaltigkeit, Bildung und
Philosophie hat damit zweifelsfrei auch cusanische Wurzeln. Sie
sind Ausdruck cusanischen Geistes.

28 Siehe ebd., 301ff.
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BILDUNG FUR
VERANTWORTUNGSBEWUSSTES UNTERNEHMERTUM

Das Beispiel der Cusanus Hochschule

Silja Graupe

Einfiihrung

Trotz aller Harte des 6konomischen, politischen und gesellschaftli-
chen Wettbewerbs realisieren viele Unternehmer auch heute noch
selbstverstdndlich eine sozial und 6kologisch orientierte Unterneh-
mens- und Mitarbeiterfithrung auf einer soliden wirtschaftlichen Ba-
sis. Fiir sie liegt es auf der Hand, Unternehmenskulturen zu gestal-
ten, die etwa auf Kooperation, Fairness und Verantwortung beruhen
- sei es in Familienunternehmen, kleinen und mittleren Unternehmen
oder in Grofsunternehmen. Dabei integrieren sie Vertrauen, Kreativi-
tat, Qualitdtsbewusstsein und Eigenverantwortung in die Gestaltung
produktiver Prozesse. Zudem engagieren sie sich im Rahmen der
Gewinnverwendung fiir Projekte in der Zivilgesellschaft.

Der Soziologe und Historiker Richard Sennett lenkt den Blick auf
ein tieferes Motiv, das einem solchen Engagement oftmals zugrun-
de liegt. Er bezeichnet dieses als ,handwerklich” in einem weiten
Sinn. Gemeint ist damit die Kunst, etwas um seiner selbst willen
gut zu tun.

»Der Schreiner, die Laborantin, der Dirigent - sie alle sind ,Handwerker’,
weil sie ihrer Arbeit mit Hingabe nachgehen und sie um ihrer selbst wil-
len gut machen wollen. Sie iiben eine praktische Tatigkeit aus, doch ihre
Arbeit ist nicht nur Mittel zu einem anderen Zweck. [...] Es ist sicherlich
moglich, ohne Hingabe durchs Leben zu kommen. Der Handwerker steht
tiir die besondere menschliche Moglichkeit engagierten Tuns.”1

Ich bin sicher, dass fiir viele Unternehmer ein solches engagiertes
Tun von grundlegender Bedeutung ist - gleichgiiltig, ob es sich da-

1 Sennett: Handwerk, 31, Hervorhebung im Original.
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bei um die Herstellung von konkreten Dingen wie Blechbauteilen,
Drucktiichern, Faltenbilgen, Stiften und Waschmittel oder um die
Gestaltung sozialer Prozesse etwa im Handel oder der betrieblichen
Altersvorsorge geht. Auch kann es sich um eine gemeinniitzige Ta-
tigkeit handeln. In unserer Gesellschaft gerdt das engagierte Tun
aber zunehmend in Gefahr. Nicht nur wichst die Einsamkeit derer,
die sich inmitten der Konkurrenzgesellschaft fiir Fairness, Vertrau-
en und eine ethische Ausgestaltung betrieblicher Prozesse einset-
zen. Jene scheinen auf verlorenem Posten zu stehen, die qualitéts-
volle Arbeit nicht rein monetédren Zielen opfern wollen. Die hand-
werklichen Praktiken (in dem oben genannten Sinne), so formuliert
es der franzosische Philosoph Michel de Certeau, sind stumm ge-
worden; sie verfiigen in Zeiten einer zunehmenden Okonomisie-
rung, die stets mit einer Standardisierung und einer auf reine Quan-
titdten fokussierten Rationalitdt einhergeht, tiber keine eigene Spra-
che und entschwinden deswegen dem gesellschaftlichen Bewusst-
sein.2 Teilweise wird bereits behauptet, der sozial und 6kologisch
engagierte Unternehmer sei eine ,aussterbende Spezies’. Viele Un-
ternehmer spiiren dies, wenn sie sich auf die Suche nach geeigneten
Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen begeben. Spétestens wenn sie an
ihre eigene Nachfolge denken, stellen sich Fragen wie: Wer wird in
Zukunft ein starkes Traditionsbewusstsein mit einer ebenso starken
Offenheit fiir Innovationen, eine lokale Verwurzelung mit globaler
Geschiftstitigkeit, eine ethische Uberzeugung mit 6konomischem
Gelingen verbinden kénnen? Wer wird Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter in diesem Sinne fithren und ihnen Vorbild sein konnen?
Wer wird Wirtschaft und Gesellschaft so gestalten konnen, dass sie
einem engagierten Unternehmertum einen guten Boden bereiten?
Wer wird dem engagierten Unternehmertum eine Stimme in Politik
und Gesellschaft verleihen?

2Vgl. Certeau: Kunst des Handelns, 141ff.
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Bildung als Chance

Fiir mich liegt in der Bildung eine wesentliche Quelle, um diese
Fragen produktiv zu bearbeiten. Damit meine ich auch und gerade
die hohere Bildung, also das Studium an Hochschulen und Univer-
sititen. Gewiss benotigten viele engagierte Unternehmer bislang
keinen Hochschulabschluss. Thnen konnten die unternehmerische
Praxis und die betriebliche Ausbildung als entscheidende Bil-
dungsorte dienen. Doch in Zeiten, in denen das vormals Selbstver-
stindliche engagierten Unternehmertums verlorenzugehen droht,
bedarf die Praxis mehr und mehr einer bewussten Reflexion und
sprachlichen Ausdrucksfdahigkeit. Was vormals im praktischen All-
tag stillschweigend vermittelt und von einer Generation auf die
ndchste tibertragen wurde, ist heutzutage erklarungsbedtirftig ge-
worden. Engagierte Unternehmer miissen folglich vermehrt be-
griinden und argumentieren, auf was es ihnen tatsdchlich an-
kommt. Auch geht es fiir sie darum, in einem zunehmend komple-
xen wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Umfeld Freirdaume
wahrzunehmen und zu gestalten, in denen sich ihre Visionen von
guter Arbeit realisieren lassen. Dazu braucht es Bildungsformen,
die das unternehmerische Know-how um personliche Fahigkeiten
wie die explizite Kommunikation und Vermittlung von traditionel-
lem Wissen sowie ethischen Uberzeugungen, Werten und Haltun-
gen bereichern. Gerade die Wirtschaftswissenschaften, eingebettet
in das weitere Feld der Geistes- und Sozialwissenschaften, sind ge-
fordert, solche Formen zu entwickeln und auszugestalten.

Etwas um seiner selbst willen gut zu tun, bedeutet, die eigene T&-
tigkeit zugleich ,intensiv zu empfinden und tief zu durchdenken.”3
Hierzu bedarf es eines bestindigen Wechselspiels ,,zwischen still-
schweigendem Wissen und bewusster Uberlegung, wobei das still-
schweigende Wissen als Anker fundiert, wiahrend das bewusste
Uberlegen der Kritik und Korrektur dient.”4 Nur in diesem Wech-
selspiel konnen schopferische Routinen entstehen, in denen Gewohn-

3 Sennett: Handwerk, 33.
4 Ebd., 73.
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heiten und Innovation, Denken und Handeln, Theorie und Praxis in
einem bestdndigen, sich vertiefenden und ergdnzenden Austausch
stehen.> Meines Erachtens bedarf es heutzutage einer besonderen
Forderung der Verstandesseite, damit unser Denken der engagier-
ten Praxis tatsdchlich ein gleichberechtigter Partner wird. Wichtig
ist dabei zu lernen, das vormals Selbstverstindliche engagierten
Tuns - spezifische Formen von Kooperation, Kreativitdt und Inno-
vation, Vertrauen und Transparenz etwa - soweit zu reflektieren
und zu artikulieren, dass Menschen es bewusst wertschidtzen und
weiterentwickeln konnen. Kurz gesagt sehe ich es als Aufgabe und
zugleich als Chance der Bildung an, ein Denk- und Empfindungs-
vermogen zu schulen, das gemeinsam mit einer engagierten Praxis
schopferische Routinen ermdoglicht; Gestaltungsprozesse also, die
nicht komplett mit Erfahrungen und sozialen Gewohnheiten bre-
chen, sondern helfen, diese bewusst, respektvoll und kontinuierlich
weiterzuentwickeln - sei es im Dialog mit Mitarbeitern innerhalb
des Unternehmens oder im partnerschaftlichen Verhdltnis mit Zu-
lieferern und Kunden. Bildung sollte dazu beitragen, das engagierte
Unternehmertum hin zu einem verantwortungsbewussten Unter-
nehmertum zu entwickeln, dessen Wahrnehmungs- und Gestal-
tungshorizonte nicht zuletzt auch jene wirtschaftlichen und politi-
schen Rahmenbedingungen einbeziehen, die es selbst beférdern o-
der behindern.

Zu der hier gemeinten Bildung gehort meines Erachtens auch,
den Dialog zwischen dem engagierten Unternehmertum und der
heute vorherrschenden 6konomischen Theorie und Praxis zu su-
chen. Ich selbst wurde, bevor ich in die Volkswirtschaftslehre wech-
selte und mich dann weiter in Richtung Philosophie entwickelte, an
der TU Berlin zur Wirtschaftsingenieurin fiir Technische Chemie
ausgebildet. Einst wurde das Wirtschaftsingenieurwesen an den
deutschen Universitidten etabliert, um die zunehmende Kluft zwi-
schen technischem Wissen und Kénnen auf der einen Seite und be-
triebswirtschaftlichen Vorgaben auf der anderen zu tiberwinden.

5 Ich tibernehme diesen Begriff von Ikujiro Nonaka. Vgl. ders. u.a.: Managing
Flow, 43f.
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Man wollte (und will immer noch) Menschen befdhigen, zwischen
den verschiedenen Visionen und Anspriichen beider Seiten zu ver-
mitteln und einen Raum des gemeinsamen Austauschs und Aus-
gleichs zu schaffen. Heute scheint mir, dass solche ,Briickenbauer’
auch und gerade andernorts gebraucht werden: Mehr denn je wer-
den in der Gesellschaft Personlichkeiten benotigt, die das qualitéts-
volle Tun, wie es sich aus der Kraft zwischenmenschlicher Begeg-
nung sowie der konkreten Begegnung von Mensch und Natur
speist, gleichberechtigt gegeniiber einer wirtschaftlichen Theorie
und Praxis behaupten konnen, die vorwiegend auf Anonymitit,
Standardisierung und rein quantitative Wertmafsstibe setzen. Bil-
dung sollte Menschen helfen, sich zu solchen Briickenbauern entwi-
ckeln zu kénnen.

Die Probleme herkémmlicher Hochschulbildung

Leider wird die herkommliche Bildung dieser Aufgabe immer we-
niger gerecht. Auch wenn ich hier eine komplexe Thematik stark
verkiirzen mag, liegt dies meines Erachtens an jenem tiefen Spalt
zwischen Wissenschaft und Praxis, der insbesondere die Wirt-
schaftswissenschaften pragt. Okonomische Theorie vermittelt heute
vorwiegend abstrakte Konzepte, die nicht der Erfahrung entsprin-
gen, sondern einem quantitativen Denken der Welt der reinen Ma-
thematik. Studierende lernen zunehmend, sich allein in konstruier-
ten Modellen und Fallstudien zu bewegen, die mit den komplexen
qualitativen Aspekten menschlicher Kooperation und dem konkre-
ten Herstellen von Dingen und der Bereitstellung von Diensten we-
nig zu tun haben. Die Folge ist, dass das erworbene Wissen fiir en-
gagierte Unternehmer oft nutzlos erscheint. Absolventen konnen
zwar tiber Praktiker urteilen, nicht aber mit ihnen sprechen. Dies gilt
insbesondere, weil 6konomische Modellwelten oft ein Denken in
Konkurrenz, Eigennutz und Effizienzsteigerung voraussetzen und
so die zentralen qualitativen Fragen des engagierten Unternehmer-
tums zu ,blinden Flecken’ verkommen lassen, die allenfalls am
Rande aufscheinen. Zudem besteht die Gefahr, dass Absolventen
ihr theoretisches Wissen trotz dessen Weltfremdheit einfach auf den
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unternehmerischen Alltag anwenden und ihn damit stillschwei-
gend verdndern: Langjahrig eingetibte kooperative Praktiken oder
dialogische Entscheidungsstrukturen kénnen durch die Durchset-
zung rein quantitativ orientierter Mafistdbe etwa im Bereich des
Controlling nicht nur verdndert, sondern auch zerstort werden. Es
gilt einmal mehr, was Georg Wilhelm Friedrich Hegel allgemein
formuliert hat: , Abstraktionen in der Wirklichkeit geltend machen,
heifst Wirklichkeit zerstoren.”¢ Insgesamt droht akademische Bil-
dung so dazu beizutragen, das engagierte Unternehmertum in eine
,zweifach schweigende Welt”” zu verwandeln: Erstens bietet sie
diesen Unternehmern keinen verbalen Diskurs und verschafft ihnen
keine sprachliche Ausdruckskraft. Zweitens sorgt die Ubertragung
des in der Bildung erworbenen theoretischen Wissens in die kon-
krete wirtschaftliche Praxis dafiir, dass den alltdglichen Praktiken
des engagierten Unternehmertums der Nahrboden entzogen wird:
Es fehlen diesen Praktiken die notwendigen konkreten Mittel und
Produkte, weil die an Universitdten ausgebildeten Manager sie
nicht zu erkennen und zu pflegen vermoégen.

Ein neuer Bildungsort. Das Beispiel der Cusanus Hochschule

Vor diesem Hintergrund komme ich zu dem Ergebnis, dass das en-
gagierte Unternehmertum neuer Bildungsformen bedarf. Mit dieser
Ansicht stehe ich keineswegs alleine dar. Insgesamt ist in der deut-
schen Bildungslandschaft und speziell in den Wirtschaftswissen-
schaften nicht zuletzt aufgrund der vielen negativen Erfahrungen
im Zusammenhang mit den gegenwadrtigen Wirtschafts-, Wah-
rungs- und Finanzkrisen vieles in Bewegung. In diesem Artikel
kann ich den Wandel, der sich vielerorts andeutet, nicht in seiner
Génze beleuchten. Es geht mir eher darum, exemplarisch aufzeigen,
wie eine Gemeinschaft von Akademikern und Praktikern versucht,
einen Beitrag dazu zu leisten, indem sie gemeinsam eine gesamte
neue Hochschule griinden und aufbauen: die Cusanus Hochschule.

¢ Hegel: Vorlesungen tiber die Geschichte der Philosophie III, 553.
7 Certeau: Kunst des Handelns, 144.
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Die Cusanus Hochschule ist eine staatlich anerkannte Hochschule
in freier Trdgerschaft, in der nicht nur innovativ ziber ein verantwor-
tungsbewusstes Unternehmertum gelehrt und geforscht werden
soll, sondern die zudem selbst praktisches Beispiel fiir einen reflek-
tierten Unternehmergeist in der Bildungslandschaft geben mdochte.
Das Anliegen ihrer Initiatoren ist, Bildung sowohl dem Inhalt als
auch der Form nach zu erneuern, um zu einem neuen ,,Reflexions-
ort” (Uwe Schneidewind) in der Gesellschaft zu werden. Einige
Punkte sollen dies im Folgenden veranschaulichen.

Bildung fiir verantwortungsbewusstes Unternehmertum

Zentrales Anliegen der Cusanus Hochschule ist, Bildung um ihrer
selbst willen gut zu gestalten. Als ein Ausgangspunkt kann dabei
der folgende Satz des Nikolaus von Kues (latinisiert Nicolaus
Cusanus; 1401-1464) gelten: , Der freie Geist bewegt sich selbst.”
Dieser Satz, der das Motto der Cusanus Hochschule darstellt, macht
deutlich, dass Menschen nicht durch einen anderen bewegt werden
konnen. Innerhalb einer sozialen Gemeinschaft kann sich jeder in
moralischer und intellektueller Freiheit nur selbst bilden. Wilhelm
von Humboldt formuliert es so:

,Das hochste Ideal des Zusammenexistierens menschlicher Wesen wire

mir dasjenige, in dem jedes nur aus sich selbst und um seiner selbst wil-

len sich entwickelte.”8
Im Umkehrschluss heifst dies, dass kein Mensch einen anderen
Menschen formen, ihm ein bestimmtes Wissen oder vorgegebene
Fertigkeiten einpflanzen darf. Dies erstickte jegliches wirkliche Bil-
dungsanliegen im Keim.

,Jeder Versuch, einen anderen Menschen unmittelbar (d.h. nicht im aus-

schliefSlichen Bezug auf sein Bewusstsein) zu dndern, ist Manipulation.”?
Personlichkeitsbildung. Tatsdachlich herrscht heute eine andere Vorstel-
lung von Bildung vor. So heifst es bei der OECD, welche die soge-
nannten PISA- und Bologna-Reformen mafigeblich mitverantwortet:

8 Humboldt: Ideen zu einem Versuch, die Grianzen der Wirksamkeit des Staats
zu bestimmen, 67.

9 Schwaetzer: Widerstdandige Bildung, 202f.
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~Heute versteht es sich von selbst, dass auch das Erziehungswesen in den
Komplex der Wirtschaft gehort, dass es genauso notwendig ist, Men-
schen fiir die Wirtschaft vorzubereiten wie Sachgtiter und Maschinen.
Das Erziehungswesen steht nun gleichwertig neben Autobahnen, Stahl-
werken und Kunstdiingerfabriken.”*°
Bildung soll Menschen demnach nicht zur Selbstbildung in konkre-
ter Wirklichkeit anleiten, sondern ihnen einen vorgegebenen Stem-
pel aufdriicken. Nichts konnte schddlicher fiir eine Bildung fiir ver-
antwortungsbewusstes Unternehmertum sein. Glaubt man wirk-
lich, engagierte und verantwortliche Menschen einer Massenware
gleich produzieren und sie mit Fahigkeiten wie etwa Eigenverant-
wortung, wertorientiertem Handeln oder Kreativitdt versehen zu
konnen, wie die industrielle Produktion Gummibirchen mit Ge-
schmacksverstdrkern ausstattet? Das Bildungsverstdndnis, dem sich
die Cusanus Hochschule verpflichtet fiihlt, setzt diesem Konzept
eine andere, begriindete Uberzeugung entgegen: Als Hochschulleh-
rerin kann und soll ich andere Menschen zur Selbstbildung bef&hi-
gen und ermutigen. Dazu gehort die Fahigkeit, Freirdume zu 6ff-
nen, in denen sich junge Menschen selbst zu ihrer je eigenen Per-
sonlichkeit entwickeln dtirfen und auch kénnen.

Diese Freirdume sind nicht mit Beliebigkeit zu verwechseln. Das
handwerkliche Konnen, etwas um seiner selbst willen gut zu ma-
chen, geht stets mit einer , Verankerung in der greifbaren Realit&t”1!
einher. Studierenden Freirdume zu 6ffnen kann folglich weder mei-
nen, ein ,Wissen ohne Konnen’ noch ein ,Konnen ohne Wissen’ zu
vermitteln. Es bedeutet, zu lehren, beide Seiten - Kénnen und Wis-
sen - in der konkreten Gestaltung von Selbst und Welt verantwort-
lich zu verbinden.’? Im Japanischen findet diese Verbindung im Be-
griff kata Ausdruck. Dieser meint

10 Wirtschaftswachstum und Bildungsaufwand, 40. Dass diese Ansicht in der
OECD keineswegs veraltet ist, sondern gegenwaértigen Reformprogrammen
immer noch zugrunde liegt, zeigt sehr fundiert Jochen Krautz auf. Vgl. ders.:
Ware Bildung.

11 Sennett: Handwerk, 33.

12 Ausfiihrlicher habe ich mich mit diesem Thema beschiftigt in: Graupe:
Bildungskunst und Okonomie.
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»~den Prozess, Denken und Handlungsweisen in konkreter Tatigkeit ge-
konnt zu vereinigen; eine Metawahrnehmung geistiger Reflexion im
Handeln. [...] In der Praxis stellt kata einen Lern- und Wachstumsprozess
dar, der sich tiber die drei Stadien shu (von anderen lernen, nachahmen
imitieren), ha (durchbrechen, aufbrechen), und ri (erschaffen, gestalten,
neu hervorbringen) entfaltet.”13
Hier wird deutlich, dass wirklich freies Lernen beinhaltet, sich zu-
ndchst ein bestimmtes tradiertes Wissen und Konnen anzueignen,
um es erst dann situationsgerecht zu verdandern. Es stellt sich - auch
und gerade im Hinblick auf die damit verbundenen ethischen Fra-
gen - erst ,auf dem Niveau meisterlicher Beherrschung” ein.1* Eine
dhnliche Einsicht in das Verhdltnis von Konnen und Wissen hat Ni-
kolaus von Kues mit seiner Gestalt des , Idiota” geschaffen. Vorder-
griindig handelt es sich um einen unwissenden, ungelehrten Men-
schen, bei ndherem Zusehen entpuppt sich dieser aber als ein meis-
terlicher Handwerker, der eben, indem er eine einfache Sache um
ihrer selbst willen gut macht - im Falle des Cusanus: Loffel schnit-
zen - materielle Schaffenskraft und gedankliche Entwicklung, pro-
duktive Tatigkeit und hochste Einsichten in Voraussetzungen und
Sinn von Wirklichkeit in Einklang bringt.> Vor diesem Hintergrund
wird deutlich, dass Freirdume in der akademischen Bildung zu
schaffen, meint, Studierende mithilfe theoretischer Reflexion zur
vertieften und verantwortungsvollen Teilhabe an jenen gesellschaft-
lichen Kontexten zu befahigen, die sie selbst angehen und in denen
sie unmittelbar tdtig sind. Theoretisches Wissen soll sie gerade nicht
von ihren eigenen beruflichen oder privaten Aufgaben und Anlie-
gen distanzieren, sondern ihnen erlauben, umfassender und aus-
dricklicher fiir sie einzustehen. Dies bedeutet unter anderem, an
Hochschulen Begegnungsorte von Wissenschaft und Praxis etwa im
Rahmen eines Projekt-Studiums zu schaffen, in dem sich Studie-
rende einzeln oder in Gruppen ein Wissensfundament fiir die
schopferische Bearbeitung praxisrelevanter Themenstellung im

13 [kujiro Nonaka u.a.: Managing Flow, 43-44.
14 Sennett: Handwerk, 33.
15 Vgl. Nicolaus Cusanus: Idiota de mente (,, Der Laie tiber den Geist™”) (1450).
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Austausch etwa mit Unternehmen zunehmend selbstéandig erarbei-
ten. Es meint auch, Studierende zu ermuntern, Frage- und Themen-
stellungen aus ihrem eigenen personlichen Umfeld zum Ausgangs-
punkt von Forschungsfragen und -projekten zu machen.

Bildung in und fiir Gemeinschaft. Eine solche Persotnlichkeitsbil-
dung ldsst sich nicht in egoistischer Isolation vollziehen. Vielmehr
ist es ihre Aufgabe, zur vertieften Wahrnehmung und verantwor-
tungsvollen Teilhabe und Gestaltung zwischenmenschlicher Be-
gegnung zu befdhigen. Hierfiir miissen Studierende Beziehungs-
formen, die auf Vertrauen, Kooperation, Transparenz und Fairness
beruhen, tatsidchlich erfahren diirfen. Sie miissen aber auch lernen
konnen, fiir diese Formen eine angemessene Sprache zu finden, ihre
Werte anderen gegentiiber zu begriinden und in Unternehmen und
der Gesamtgesellschaft ausdriicklich fiir sie einzustehen. Hierfiir ist
auch wichtig, Studierende zu befdhigen, diese Beziehungsformen
explizit ins Verhiltnis zu Handlungsformen zu setzen, die auf Kon-
kurrenz und Effizienz beruhen, um so zwischen grundsatzlich ver-
schiedenen (Unternehmens)Kulturen unterscheiden und vermitteln
zu konnen. Auf einer grundlegenden Ebene heifst dies beispielswei-
se, sich mit Phdnomenen des Geldes zu beschiftigen, die in der
herkommlichen Wirtschaftswissenschaft meist ausgeblendet blei-
ben. Der Philosoph Georg Simmel hat das Geld als ,fiirchterlichsten
Formzerstorer” beschrieben.l® Sein Gebrauch hat eine , zersetzende
und isolierende Wirkung” auf personliche Beziehungen und ver-
tiigt zugleich tiber die Fahigkeit, ,den Zusammenhang zwischen
sonst ganz zusammenhanglosen Elementen her(zu)stellen”.” Diese
beiden Seiten des Geldes gilt es zu erkennen und fiir den Erhalt und
Entwicklung von (Unternehmens)Kulturen bewusst zu gestalten.

Bildung zur Gestaltung von Wirtschaft und Gesellschaft. Uber die in-
dividuelle und zwischenmenschliche Ebene hinaus sollte Bildung
auch zur Wahrnehmung jener politischen, gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Kontexte befahigen, in die jegliches engagierte Tun
heute eingebettet ist. Im Rahmen der Geldwirtschaft wirken mehr

16 Simmel: Die Philosophie des Geldes, 285.
17 Ebd., 375.
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denn je standardisierte und anonymisierte Phdnomene der Rechts-
ordnung und des marktwirtschaftlichen Wettbewerbs auf die un-
ternehmerische Praxis ein. Studierende sollten deswegen lernen
konnen, diese Kontexte in ihren forderlichen oder hinderlichen Ei-
genschaften einzuschitzen und die dahinterliegenden Macht- und
Verantwortungsstrukturen zu erkennen. Sie miissen die Chance be-
kommen, Verhidltnisse, welche der freien Entfaltung eines sozial
und Okologisch engagierten Unternehmertums entgegenstehen,
ausdrtiicklich zu benennen, zu kritisieren und konkrete Vorschldge
ihrer Umgestaltung zu erarbeiten. Dazu ist auch und gerade auf der
Ebene der geistigen Voraussetzungen fiir ein Umdenken in Wirt-
schaft und Gesellschaft anzusetzen.

Neue Bildungsformen. Zweifelsohne sind die gerade genannten An-
spriiche an Bildung sehr hoch. Es existieren jedoch sehr konkrete
Vorstellungen davon, wie sie sie sich in der Bildungspraxis tatsédch-
lich einlosen lassen.® Stichwortartig gesagt, orientiert sich die Cusa-
nus Hochschule an Bildungsformen und entwickelt diese weiter, die

e sich in Forschung und Lehre an unternehmens- und gesell-
schaftsrelevanten Themen und konkreten Handlungsvollzii-
gen orientieren, statt sich in reinen Modellwelten zu bewegen;

e ein plurales und dialogorientiertes Wissenschafts- und Me-
thodenverstindnis vertreten, statt eine ,Monokultur des Den-
kens” zu lehren;

e die komplexen Beziehungen von theoretischem Fachwissen
und realen Phianomenen kritisch reflektieren, statt die Theorie
tiber die Praxis zu stellen;

e Kulturen und Traditionen im Rahmen der Geistes- und Kul-
turgeschichte erforschen, um unternehmerische und gesell-
schaftliche Entwicklungsprozesse gleichsam riickwaérts zu ver-
stehen und auf Zukunft hin, also nach vorne, zu gestalten,

18 Im Umfeld der Cusanus Hochschule und ihres An-Instituts, der Kueser
Akademie fiir Europédische Geistesgeschichte, ist in den letzten Jahren einiges
zu diesem Thema entstanden. Vgl. etwa Hangert u.a. (Hgg.): Bildung. Das
Erbe des Nikolaus von Kues; Schwaetzer (Hg.): Bildung und Fragendes
Denken; ders. (Hg.): BildungsFragen; ders. (Hg.): Der andere Blick.
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statt eine nahezu vollstandige Geschichtsvergessenheit zu
pflegen,

e die Lehre in einen echten Dialog mit universitdren sowie au-
leruniversitdren Kooperationspartnern etwa im Rahmen von
Praxis- und Forschungsprojekten einbetten, statt Wissenschaft
gleichsam im Elfenbeinturm zu betreiben.

Die Cusanus Hochschule als Ort
verantwortungsbewussten Unternehmertums

Richtig ist, dass vieles im Sinne einer Bildung fiir verantwortungs-
bewusstes Unternehmertum entwickelt, etabliert, erprobt und ge-
wiss auch immer wieder verdndert werden muss. Aber genau darin
sehe ich die Herausforderung fiir einen Bildungsort wie die Cusa-
nus Hochschule, die nicht nur fiir ein verantwortungsbewusstes
Unternehmertum da sein will, sondern sich selbst als Beispiel eines
solchen Unternehmertums begreift: Es kann nicht darum gehen, fer-
tige, fiir alle Zeiten giiltige Patentrezepte zu erstellen, sondern be-
wusst im Spannungsfeld zwischen anspruchsvollen Visionen einer-
seits und der bodenstandigen, konkreten Entwicklung einer Institu-
tion andererseits zu arbeiten. Um an dieser Stelle eine personliche
Bemerkung einfliefen zu lassen, ist dies genau das, was mich als
Mitgriinderin der Cusanus Hochschule begeistert und bewegt. Ich
bin in einer mittelstdandischen Unternehmerfamilie grofs geworden;
das Unternehmen, das unseren Namen trdgt, ist auch heute noch in
der Blechbearbeitung tadtig. Auch wenn ich mich selbst nicht zur
Nachfolge entschlossen habe, so ist mir das unternehmerische En-
gagement dennoch selbstverstidndlich. Was also konnte es ftir mich
Wichtigeres geben, als nicht nur eine Bildung fiir verantwortungs-
bewusstes Unternehmertum zu schaffen, sondern in der Hochschul-
landschaft selbst Beispiel fiir ein solches Unternehmertum zu ge-
ben? Die folgenden Abschnitte skizzieren einige Gestaltungsfelder,
die mir dabei besonders wichtig erscheinen.

Forschung und Lehre. Immer wieder wird gefordert, ,dass die ...
geistes- und sozialwissenschaftlichen Kapazititen im Wissen-
schaftssystem erhalten bleiben” oder sogar ausgebaut werden miis-
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sen, soll Bildung ihre ,Reflexionsaufgaben” fiir die Gesellschaft er-
tiillen.’” Dennoch werden diese Wissensgebiete im gegenwaértigen
Bildungssystem zunehmend an den Rand gedrdngt; sie drohen zu
sogenannten Orchideenfdachern zu werden. Diesem Trend stellt sich
die Cusanus Hochschule entgegen, indem sie die Bewahrung und
Weiterentwicklung der Geistes- und Sozialwissenschaften zu ihrem
Kernanliegen macht. Konkret méchten ihre Initiatoren auf diesem
weiten Feld insbesondere a) die Philosophie als gesellschaftlich
wirksame Grunddisziplin ausiiben und deren Positionen in ihrer
Relevanz fiir die Gegenwart und die konkrete Lebensgestaltung er-
fassen und fruchtbar machen; b) die Okonomie als Wissenschaft
(Volkswirtschaftslehre, Betriebswirtschaftslehre und Management)
in ihren dynamischen Wechselbeziehungen zur wirtschaftlichen
Praxis erforschen und sie hin zu einer am wirtschaftlichen und ge-
sellschaftlichen Leben orientierten Wissenschaft entwickeln und c)
beide, Philosophie und Okonomie, in den Dialog mit weiteren Wis-
senschaften sowie mit Akteuren aus Wirtschaft, Politik und Gesell-
schaft stellen. Bereits aus dieser groben Auflistung wird ersichtlich,
dass die Einheit von Lehre und Forschung fiir ein verantwortungs-
bewusstes Unternehmertum an der Cusanus Hochschule nicht eine
Art ,Anhédngsel’ oder ,Add on’ an eine ansonsten zahlen- und quanti-
tatsorientierte Betriebswirtschaftslehre darstellen kann. Stattdessen
ist diese Einheit von Lehre und Forschung in einen weiteren Wissen-
schaftskontext eingebettet, der existentielle Fragen nach Sinn- und
Werthorizonten ebenso selbstverstiandlich umfasst wie die Aufgabe,
zwischen verschiedenen wirtschaftlichen Positionen und ihren Ver-
tretern auch und gerade beziiglich ansonsten nur stillschweigend
eingenommener Vorstellungen und Haltungen zu vermitteln.

Dazu haben die Initiatoren der Cusanus Hochschule bislang vier
Studiengédnge entwickelt. Dies sind zundchst der Masterstudien-
gang Okonomie mit seinen beiden Schwerpunkten , Wirtschaftsge-
staltung” und ,Gesellschaftsgestaltung” und der Masterstudien-
gang , Philosophie”. Diese sollen in der Lehre den eben angedeute-
ten ,weiteren Kontext’ bilden, in den ab dem Jahr 2016 6konomisch

19 Schneidewind: Transformative Wissenschaft, 94.
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und philosophisch orientierte Bachelorstudiengdnge eingebettet
werden. In diesen Bachelorstudiengdngen werden dann Fragen
nach Formen und Mboglichkeiten des verantwortungsbewussten
Unternehmertums unmittelbar im Zentrum der Lehre stehen. Wei-
tere Studiengdnge konnen sich entwickeln, wo immer sich Aufga-
ben- und Moglichkeitsfelder fiir eine freie und verantwortungsbe-
wusste Bildung ergeben, die einen geistes- und sozialwissenschaft-
lichen Umraum benétigen.

Staatliche Anerkennung. Alle vier genannten Studiengéinge sind
akkreditiert; ihre Abschliisse sind denen an staatlichen Hochschu-
len gleichgestellt. Zudem ist die Cusanus Hochschule selbst eine
staatlich anerkannte Hochschule in freier Trégerschaft. Dieser ,offi-
zielle Rahmen’ ist keineswegs selbstverstiandlich. Es hat viel Uber-
zeugungskraft sowie politisches und juristisches Geschick erfordert,
um staatliche und halbstaatliche Institutionen entweder von der
Richtigkeit und Wichtigkeit einer freien und verantwortungsbe-
wussten Bildung zu iiberzeugen oder sie zumindest an ihre Pflicht
zu erinnern, einer solchen Bildung nicht im Wege zu stehen. Jetzt,
nach erfolgreicher staatlicher Anerkennung, gibt die Cusanus
Hochschule im Bildungssektor ein konkretes Beispiel, wie sich in-
novative soziale Prozesse im Rahmen des Anerkannten und Vorge-
gebenen gestalten lassen, ohne sich dabei externen Vorgaben ein-
fach zu beugen. Nicht nur Studierende erfahren so unmittelbar,
dass niemand vermeintliche Sachzwénge einfach akzeptieren muss,
sondern denkend und handelnd tiberwinden kann.

Institutionelle Voraussetzungen. Die Cusanus Hochschule ist nicht-
staatliche, freie Hochschule. Sie gehort sich selbst, d.h. der Gemein-
schaft von Lehrenden und Lernenden, wihrend sie fiir die Gestal-
tung ihres Wirtschafts- und Rechtslebens eine gemeinniitzige
GmbH in ihre Dienste nimmt. Ermoglicht wird dies durch eine
Rechtsform als gemeinniitzige Treuhandstiftung in Trégerschaft der
Cusanus Treuhand gGmbH. Eine solche Rechtsform ist in Deutsch-
land einmalig. Sie ist dafiir geschaffen, die hochstmogliche Freiheit
zur Selbstgestaltung von Forschung und Lehre zu ermoglichen.
Denn sie beinhaltet, dass der Trager der Hochschule tatsdchlich als
echter Treuhédnder agiert: Er verwaltet die Cusanus Hochschule im
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eigenen Namen, aber nicht im eigenen Interesse. Er dient der Bil-
dung, ohne tiber die Macht zu verfiigen, sie zu beeinflussen. Immer
wieder bemiéngeln Politiker und Gesellschaft ein ,, Durchregieren”
von Grofssponsoren privater Hochschulen, die via Tragerstruktur
Forschung, Lehre und Selbstorganisation einer Hochschule zu be-
einflussen suchen. Die Rechtsstruktur der Cusanus Hochschule
schliefst dies konsequent aus. Selbstverstandlich entbindet das ihre
Mitglieder nicht davon, 8konomisch zu wirtschaften. Aber es gibt
ihnen die Freiheit, diesen Prozess selbst zu gestalten und den tko-
nomischen Erfolg nicht zum Selbstzweck werden zu lassen - und so
Beispiel fiir das Gelingen einer schopferischen Tatigkeit zu geben,
die sich nicht zum reinen Mittel degradieren und schon gar nicht
kapitalisieren l&sst.

Regionale Verankerung. Auf den ersten Blick scheint es unverstdand-
lich: Warum siedelt sich die Cusanus Hochschule ausgerechnet in
Bernkastel-Kues an, einer der kleineren Stadte Deutschlands, einge-
bettet in die ldndlichen Regionen von Eifel, Mosel und Hunsrtiick?
Wie bei vielen mittelstdndischen Betrieben hat dies nichts mit abs-
trakter Logik und rein kaufméannischem Kalkiil zu tun. Die Initiato-
ren der Cusanus Hochschule haben nicht erst am Reifsbrett einen
Plan entworfen, um diesen dann in die Realitdt umzusetzen. Viel-
mehr ist die Hochschule aus konkreten Beziehungen und Aufga-
benfeldern entstanden - regionalen Anliegen, vorhandenen Institu-
tionen (insbesondere der Kueser Akademie fiir Europdische Geis-
tesgeschichte) sowie zwischenmenschlichen Begegnungen. Diese
Beziehungen werden die Initiatoren der Hochschule nicht einfach
strategischen Uberlegungen opfern. Sie sehen es vielmehr als ihre
Aufgabe an, partizipativ zur Entwicklung eines konkreten Ortes
und seiner Region beizutragen. Zudem erkennen sie im Raum
Bernkastel-Kues eine gewachsene Kulturregion Europas, deren Er-
be sie zeitgemdfs mitgestalten mochten. Kurz: die Hochschule will
ein Beispiel in der Bildung geben, wie verantwortungsbewusstes
Unternehmertum die Zivilgesellschaft starken und Selbstorganisa-
tion und biirgerschaftliches Engagement an einem bestimmten Ort
fordern kann, statt sich einen Platz zu suchen, an dem lediglich sie
selbst von positiven Standortfaktoren profitieren kann.
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Voraussetzungen einer freien Bildung

,Die schopferische Tatigkeit muss immer wieder durch das Nadelshr der
betriebswirtschaftlichen Kostenrechnung. Der laut Humboldt wahre
Zweck des Menschen, ,die hochste und proportionierlichste Bildung sei-
ner Krifte zu einem Ganzen’, konnte und kann dabei nur im Ausnahme-
fall herauskommen”,

schrieb bereits im Jahre 2009 Die Welt.20 Mit dieser Einschdtzung
sieht sich heutzutage wahrscheinlich jeder engagierte Unternehmer
konfrontiert. Die Aufgabe und Chance der Cusanus Hochschule se-
he ich darin, dieses Nadelohr bewusst zu reflektieren und so seine
tatsachlichen Begrenzungen auszuloten und es, wo immer es mog-
lich ist, zu weiten. Konkret gilt es, stillschweigende Vorstellungen
der herrschenden Marktlogik aufzubrechen, um angemessene For-
men fiir die Finanzierung freier Bildung aufzuzeigen.

Wider die Kdiuflichkeit von Bildung. Sowohl fiir die Lehre als auch
die Forschung ist eine Freiheit wesentlich, die gerade keine Freiheit
von Beziehungen, sondern die Freiheit zur Gestaltung von Bezie-
hungen meint. Weder darf Bildung den Erfordernissen des Staates
dienen, noch sich Zwecken der Gewinnerzielung im Rahmen des
marktwirtschaftlichen Wettbewerbs unterwerfen. Dadurch aber
entsteht eine besondere Herausforderung: Die Bildung, wie sie etwa
die Cusanus Hochschule zu entwickeln und zu praktizieren sucht,
hat gegenwdrtig kaum eine Lobby. Wie viele engagierte Unterneh-
mer auch, scheint sie fast auf verlorenem Posten zu stehen. Dies gilt
insbesondere, weil Bildung andernorts tatsdchlich zu einem Pro-
dukt im Sinne einer industriell zu fertigenden Massenware zu ver-
kommen droht, ja als solches mitunter sogar kriftig beworben wird.

Bildung, wie sie an der Cusanus Hochschule exemplarisch ge-
pflegt wird, kann keine Ware sein, da sie nicht das Produkt, son-
dern die Grundlage schopferischer und engagierter Arbeit bildet.
Schon eher ldsst sie sich als Innovationprozess in einem sehr grund-
sdtzlichen Sinne verstehen. Als solcher zielt sie allerdings nicht al-
lein auf die Ermoglichung rein technischer Innovationen, sondern

20 Giirtler: Bildungsreform.
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hitte gleichsam als Innovation zweiter oder gar dritter Ordnung zu
gelten. Denn ihr Anliegen ist, im Menschen die Voraussetzungen
fiir eine freie, schopferische Selbst- und Weltgestaltung anzulegen.
Da eine solche Form der Innovation immer auch das Potential ent-
hilt, geltende Wertmafsstdbe zu reformulieren oder sogar aufier
Kraft zu setzen, ist ihr eigener Wert unmdoglich in der Gegenwart zu
bemessen. Dies wiederum bedeutet, dass sie sich nicht verkaufen
lasst, weil sie tiber keinen sinnvollen Preis verfiigen kann.

Formen der Ermdglichung. Daraus ergibt sich eine weitere Heraus-
forderung: In meinem Verstdndnis miissen wir lernen, Bildung jen-
seits der Logik des marktférmigen Tauschs wahrzunehmen. Natur-
gemdfs zeigen Konzerne, die sich am kurzfristigen Erfolg und Ge-
winn orientieren, daran wenig Interesse. Und auch der Staat in sei-
ner gegenwartigen Verfasstheit vermag diese Aufgabe kaum zu er-
tiillen, obwohl die Forderung der gemeinsamen Grundlagen der
Gesellschaft und deren kontinuierliche Erneuerung eigentlich zu
seinen Kernaufgaben zdhlen. Fine Konsequenz ist, dass Reflexions-
orte wie die Cusanus Hochschule kaum oder keinerlei Mittel aus
diesen Quellen erhalten. Am Anfang der unternehmerischen wie
gesellschaftlichen Innovations- und Wertschopfungskette stehend,
sind sie deswegen darauf angewiesen, dass engagierte Unterneh-
mer und andere gesellschaftliche Akteure ihr eigentliches Anliegen
verstehen und ihnen finanzielle Mittel freilassend und im Vertrauen
zur Verfiigung stellen. Es handelt sich dabei nicht um die Gabe von
Almosen. Zwar kénnen Bildungsorte wie die Cusanus Hochschule
keinen konkreten Gegenwert fiir ihre Leistungen im Sinne der
Tauschlogik bieten, weil sich der Wert einer wirklich schopferi-
schen Bildung, wie gesagt, nicht beziffern ldsst. Deswegen braucht
es Menschen, die in die zukunftsgestaltende Kraft einer solchen
Bildung vertrauen und ihr im Rahmen von Schenkungen ermogli-
chen, Sinn zu stiften und Sinn zu erfiillen. Es braucht Zuwendun-
gen, die keinen konkreten Gegenwert erwarten, sondern im Be-
wusstsein gegeben werden, Moglichkeitsrdume fiir die freie Ent-
wicklung von Menschen und die zukiinftige Gestaltung der Gesell-
schaft zu schaffen.
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Eine solche Form der Finanzierung, welche die Initiatoren der
Cusanus Hochschule als Schenkung bezeichnen, liegt zwar jenseits
der gewohnlichen Marktlogik, steht aber nicht aufSerhalb des Berei-
ches des wirtschaftlich Verniinftigen. Dies wird vielleicht am ehes-
ten deutlich, wenn man das Ganze von Seiten des Gebenden be-
trachtet: Jeder engagierte Unternehmer weifs, dass sich Innovatio-
nen weder einfordern noch erzwingen lassen. Im Zentrum der
Marktlogik, wie wir sie heute gewohnt sind, steht allein das fertige
Produkt, bewertet zu einem bestimmten Preis. Die Entstehung die-
ses Produkts liegt ebenso im Dunkeln wie die Zukuntft, die es stiftet.
Verantwortungsbewusstes Unternehmertum bedeutet, das Licht
der Erkenntnis auf den gesamten Prozess zu richten und so zu er-
kennen, dass sein Anfang und sein Ende immer notwendig ver-
bunden sind. Bei technologischen (Re)Investitionen ist es selbstver-
standlich, die Ertrdge eines Unternehmens dazu zu verwenden,
dessen produktive Substanz bestdndig zu erhalten und zu verbes-
sern. Und Investitionen in Innovationsprozesse sind dazu da, Erhalt
und Neuerung innerhalb des Unternehmens moglich zu machen.
Jeder Unternehmer weifs, dass dies im Grunde nur durch eine frei-
lassende Geste moglich ist: Er kann und muss Moglichkeitsraume
tordern, ohne dabei das Ergebnis vorwegnehmen zu konnen. Bei
Bildungsprozessen verstdrkt sich diese Tendenz: Auch sie sind
notwendig, aber, da sie beim Menschen ansetzen, zugleich noch
freilassender zu gestalten. Sie sind der Nahrboden fiir jegliche In-
novationsfdhigkeit - und liegen zugleich im Menschen selbst und
damit auflerhalb des Einflusses Dritter. Allein Schenkungen aus
erwirtschaftenden Ertrdgen konnen diesen Boden ermoglichen - auf
dass das Neue sich auf seine Weise frei entfalten moge.

Neue Partnerschaften von Unternehmen und Hochschule: Zusammen-
fassend gesagt bin ich tiberzeugt, dass inmitten des gegenwaértigen
okonomischen, politischen und gesellschaftlichen Wettbewerbs mit
allen seinen Harten und Krisen, die hier dargestellte Bildung not-
wendig ist, dem engagierten Unternehmertum eine Stimme in der
Gesellschaft zu geben, die Einsamkeit von Unternehmerpersonlich-
keiten zu {iberwinden und die junge Generation zur Ubernahme
von Verantwortung und zur schopferischen Weiterentwicklung un-
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ternehmerischer Traditionen zu befdhigen. Die Cusanus Hochschu-
le sehe ich als einen moglichen Ort, Bildung sowohl ihrem Inhalt als
auch ihrer Form nach so zu entwickeln und auszugestalten, dass sie
diesen Herausforderungen entspricht. Ich bin tiberzeugt, dass Bil-
dung sowohl dem Menschen als auch der Gesellschaft dienen sollte,
sich dabei aber nicht auf ein reines Mittel zu einem festgelegten
Zweck degradieren lassen darf. Sie kann der Gesellschaft nur dann
wirklich dienen, wenn sie darin frei und unabhingig bleibt. Bil-
dungsorte wie die Cusanus Hochschule koénnen ihren Aufgaben
deswegen nur in freiwilliger Verantwortung fiir Mensch, Gesell-
schaft und Natur gerecht werden. Hierzu miissen sie das Vertrauen
von gesellschaftlichen Akteuren gewinnen, um wiederum selbst
gendhrt und unterstiitzt zu werden. Meine Hoffnung ist, dass Un-
ternehmer dieses Vertrauen in Bildungsorte wie die Cusanus Hoch-
schule setzen und ihnen die notwendige finanzielle Sicherheit und
Unabhéngigkeit geben. Eine Bildung fiir ein verantwortungsvolles
Unternehmertum wird es nur geben, wenn dieses Unternehmertum
sie selbst will und ihr einen tragfdhigen Boden bereiten wird.
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FREIE BILDUNG UND IHRE ERMOGLICHUNG
Das Beispiel der Cusanus Hochschule

Silja Graupe

Einleitung

Die Cusanus Hochschule” ist eine der wenigen akademischen Grin-
dungsinitiativen in Deutschland: Ihre Wissenschaftler und Wissen-
schaftlerinnen - vorwiegend aus den Geistes- und Sozialwissen-
schaften - haben sich entschieden, Verantwortung nicht nur fiir die
inhaltliche, sondern auch die strukturelle Erneuerung universitarer
Lehre und Forschung zu iibernehmen. Sie tun dies in der Uberzeu-
gung, dass akademische Bildung nur dann (wieder) gesellschaftsre-
levant werden kann, wenn sich nicht nur ihre inhaltlichen, sondern
auch ihre rechtlichen, organisatorischen und vor allem auch wirt-
schaftlichen Voraussetzungen dndern. Gerade im Hinblick auf die
Finanzierung von Bildung bedeutet dies, fundamental neue Wege
zu gehen. Die Cusanus Hochschule hat sich zur Aufgabe gesetzt,
gemeinsam mit Biirgern, Unternehmen und Stiftungen finanziell
gesicherte Freirdume zu schaffen, in denen Lehrende und Lernende
jenseits der Steuerung durch anonyme Preis- und Wettbewerbsme-
chanismen einerseits und staatliche Planung andererseits tatsdch-
lich transdisziplindr, d.h. im Dialog mit Akteuren aus Politik, Wirt-
schaft, Kultur und Gesellschaft an konkreten und aktuellen Prob-
lemstellungen arbeiten konnen.

Der folgende Beitrag soll skizzieren, warum es tatsdchlich not-
wendig ist, eine Hochschule fiir die Gesellschaft zu gestalten, die
unmittelbar durch die Gesellschaft ermoglicht wird, und zudem
umreifen, welche Formen eine solche Gestaltung an der Cusanus
Hochschule annehmen soll. Dafiir wende ich mich zundchst den

" Der Artikel beruht auf dem Vortrag ,Schenkung und freie Bildung. Wie
Hochschulen neu mit Geld umgehen kénnen” am 25. September 2015 in der
GLS Bank, Bochum.
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Problemen des heutigen Bildungssystems zu, um vor diesem Hin-
tergrund jene neuen Wege zu umreifien, welche die Initiatoren der
Cusanus Hochschule in struktureller Hinsicht gehen.

Die Fesseln des heutigen Bildungssystems

Warum machen sich die Initiatoren der Cusanus Hochschule die
Miihe, Bildung bis in ihre strukturellen Fundamente neu zu denken
und zu gestalten? Die Antwort ist ebenso einfach wie erschiitternd:
Die permanenten Reformen der Hochschulstrukturen in den letzten
Jahrzehnten haben akademische Einrichtungen nicht einfach nur
organisatorisch verdndert. Vielmehr stellen insbesondere ihre fi-
nanziellen Aspekte im Rahmen der sog. Bologna-Reformen einen
Angriff auf die eigentliche Idee der Universitit, den Kern ihres Bil-
dungsverstandnisses dar. Sie verdndern tiefgreifend, was wir in der
Gesellschaft tiberhaupt als Bildung denken und praktizieren kon-
nen. Wer in der Bildung etwas bewegen mochte, kommt deswegen
an strukturellen Fragen nicht vorbei.

,Humboldt ist tot”, rief bereits im Jahre 1997 der damalige Bun-
desbildungsminister Jiirgen Riittgers aus. Was aber bedeutet dies?
Einer humanistisch orientierten Bildung, wie Humboldt sie vertrat,
geht es im Kern darum, die Freiheit des Menschen und die Auto-
nomie seines Geistes gegentiber allen Formen von dogmatischen
und oft im Verborgenen wirkenden Midchten geltend zu machen.
Ihr Imperativ ,Kenne Dich!” zielt auf die Befdhigung sowohl einer
kritischen Selbst- als auch einer kritischen Welterkenntnis. Bildung
geht unweigerlich mit Aufkldrung zusammen, erstere kann nur
durch letztere erfolgen. ,Selbstdenker sein, autonomer Philosoph
im Willen zur Befreiung von allen Vorurteilen”, so formuliert es
Edmund Husserl - wobei Autonomie hier nicht als individuelle Be-
liebigkeit, sondern als Freiheit zur Kritik und Gestaltung der eige-
nen Mitwelt in sozialer Verantwortung zu verstehen ist.

Die Universitdtsreformen im Zuge des 1999 ausgerufenen Bolog-
na-Prozesses untergraben nun genau diesen freiheitlichen Aspekt
der Bildung. Sie tun dies, indem sie Bildung, die auf die Entwick-
lung der gesamten Personlichkeit innerhalb eines sozialen und na-
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turlichen Umfeldes Wert legt, zundchst auf Ausbildung, d.h. auf
den Erwerb einzelner Fertigkeiten reduziert und sodann postuliert,
diese liefsen sich auf einem ,Markt der Qualifikationen” einkaufen,
verkaufen und handeln. Insgesamt fithrt das dazu, der Bildung von
aufsen her Ziele vorzugeben: Sie soll dazu beitragen, die Europadi-
sche Union in den ,wettbewerbsfdhigsten und dynamischsten wis-
sensbasierten Wirtschaftraum der Welt” (Lissabon-Strategie des Eu-
roparates, Méarz 2000) zu verwandeln. Natiirlich bestreite ich nicht,
dass akademische Lehre und Forschung zur Entwicklung des Wis-
sens allgemein und speziell des gesellschaftlich und auch wirt-
schaftlich relevanten Wissens beitragen kann und auch soll. Doch
,Bologna’” meint weit mehr, und es meint anderes: Hier geht es da-
rum, den gesamten Bildungsprozess einem Verwertungs-Imperativ
zu unterwerfen. Bildung wird mit Leistungserbringung auf vorge-
gebene Ziele gleichgesetzt. Diese Ziele werden wiederum an exter-
nen und ebenfalls vorgegebenen Standards gemessen - etwa in
Form von Kompetenzkatalogen in der Lehre sowie Rankings, Zita-
tionsindizes und Exzellenzinitiativen in der Forschung. All diese
Steuerungsinstrumente sollen im Vorhinein festlegen, was in der
Bildung als richtig und erfolgreich zu gelten hat. Lehrende und
Lernende sollen ihr Handeln an diesen Standards ausrichten, nicht
aber die kritische Fahigkeit entwickeln, diese zu hinterfragen. Ge-
wiss steht hinter diesen Standards (wie so oft in unserer Gesell-
schaft) ein vages Versprechen, sie mogen letztlich dem Wirt-
schaftswachstum dienen. Doch anstatt dieses Versprechen zu er-
griinden, basiert Bildung heutzutage auf ihm. Lehrende und Ler-
nende sollen ihm glauben, statt es zu reflektieren. So bleiben nicht
zuletzt Machtstrukturen, die hinter der Setzung von Bildungsstan-
dards und stehen, im Verborgenen. Von einer Autonomie des Geis-
tes gegeniiber dogmatischen Setzungen kann so keine Rede sein.

Gesellschaftliche Folgen

Der Schaden fiir die Gesellschaft, der aus der Umstrukturierung der
akademischen Bildung resultiert, ist immens. Denn sind Menschen
nicht mehr in der Lage, jene handlungsleitenden Imperative, die
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ihnen Gesellschaftsstrukturen vorgeben und die sie selbst verinner-
lichen, zu erkennen, so wird es allerorts an ,Selbstdenkern” und
»Selbstforschern” mangeln. Es fehlen Menschen, die {iiber die
grundlegende Fahigkeit verfiigen, die Ziele ihres eigenen sowie des
gesellschaftlichen Handelns nicht nur in Frage zu stellen, sondern
auch schopferisch und der jeweiligen Situation angemessen auszu-
gestalten. ,Die Ziele und Zwecke selbst liegen jenseits des Han-
delns und der Vernuntft; sie sind fiir unsere Betrachtungen [...] Da-
ten, die wir mit den Mitteln unserer Wissenschaft nicht weiter auf-
zuldsen vermogen. [...] Uber die Ziele und Zwecke selbst kénnen
wir keine weitere Aussage machen als die, dass sie handelnden
Menschen als Ziele und Zwecke erscheinen; sie stehen aufserhalb
unserer Erorterungen,”! so formulierte es bereits im Jahre 1940 der
liberale Okonom Ludwig von Mises, einer der Griindungsviter des
Neoliberalismus. Damit aber verfehlt Wissenschaft das entscheiden-
de Anliegen, der Gesellschaft Freirdume zu bieten, in denen Men-
schen sich tiber die grundlegenden Weisen ihres Denkens und Han-
delns verstandigen konnen. Nicht nur der Raum des tiberhaupt Vor-
stellbaren und Machbaren schwindet damit betrdchtlich, sondern
auch einer rationalen und zugleich friedfertigen Verstandigung zwi-
schen Menschen grundlegend verschiedener Ansichten. Sofern Bil-
dung nicht mehr erlaubt, das eigene Streben zu hinterfragen, so leis-
tet sie folgender Auffassung Milton Friedmans, eines weiteren libera-
len Okonomen, Vorschub: Unterschiede in den grundlegenden
Wertvorstellungen seien als Differenzen zu akzeptieren, ,iiber die
man letztlich nur kdmpfen kann.”2 Oder in der Formulierung von
Lionel Robbins:

“If we disagree about ends it is a case of thy blood or mine - or live and
let live, according to the importance of the difference, or the relative
strength of our opponents.”3
Zudem droht die Gesellschaft weiteren Schaden zu nehmen: Wo
immer Bildung einem Verwertungsimperativ unterworfen ist,

1 Mises: Nationalokononomie, 15.
2 Friedman: The Methodology of Positive Economics, 5, meine Ubersetzung,.
3 Robbins: An Essay on the Nature and Significance of Economic Science, 150.
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grenzt dies die Themen, die innerhalb der akademischen Forschung
und Lehre tiberhaupt behandelt werden, in gravierendem Ausmafse
ein. Denn zunichst ldsst sich nur noch das erforschen und lehren,
was sich als ,Humankapital® oder ,geistiges Eigentum’ verwerten
lasst, d.h. sich konkret in einem monetidr messbaren Nutzen aus-
driicken ldsst. Dies wiederum bedeutet, dass Bildung sich allein auf
Ziele ausrichtet, hinter denen sich ein finanzielles Interesse verbirgt.
Das Problem der Auftragsforschung ist hier nur ein, wenngleich
auch gewichtiges Beispiel.

Dartiiber hinaus droht Bildung insgesamt gesellschaftlich irrele-
vant zu werden. Denn soll sie verwertbar sein, muss sie zuvor in
irgendeiner Weise gemessen und quantifiziert werden. Ihr (schein-
barer) Erfolg oder Misserfolg muss anhand einfacher Kriterien be-
urteilt werden. Diese Kriterien aber haben mit der Komplexitdt und
Dringlichkeit gesellschaftlicher Themenstellungen oft wenig oder
sogar nichts zu tun. Das Beispiel der Wirtschaftswissenschaften
verdeutlicht dies: Hier wird tiber Noten, Berufungslisten und Mit-
telvergabe anhand von Merkmalen entschieden, die einer abstrakt-
mathematischen Wissenschaft ,im Elfenbeinturm’ angelehnt sind.
Auf diese Weise ladsst sich zwar ,Erfolg’ eindeutig benennen und
lassen sich Ranglisten unzweifelhaft erstellen. Doch steht dieser Er-
folg in keinerlei konkretem Bezug zur Wirklichkeit und deren ver-
antwortlicher Gestaltung. Die Rolle der Wirtschaftswissenschaft in
der Finanz- und Wahrungskrise hat dies eindrucksvoll gezeigt. In
anderen Fachern sieht es kaum anders aus. Uberall droht die fakti-
sche Kraft der Messung gleichsam ein Figenleben zu entwickeln, so
dass Bildung am Ende niemandem mehr zu dienen droht.

Die Okonomisierung der Bildung

Bereits in den 60er Jahren des letzten Jahrhunderts empfahl die
OECD, Universitaten zu , Produktionsstiatten”, Lehrende zu , Pro-
duktionsfaktoren” und Lernende zu , Rohmaterial” fiir ein Wissen
werden zu lassen, das den Wettbewerb der Nationen um Wirt-
schaftswachstum anheizen sollte.# Darin driickt sich aus, dass es

4 Vgl.: Wirtschaftswachstum und Bildungsaufwand.
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sich bei den gegenwirtigen Hochschulreformen im Kern um eine
Okonomisierung der Bildung handelt. Allgemein meint ,Okonomisie-
rung’ die Entfernung aller marktfremden Elemente aus menschli-
chen Interaktionsbeziehungen. Fiir die Bildung heifst dies, dass ihre
Form und ihre Inhalte nicht mehr zwischen Lehrenden und Ler-
nenden sowie in der unmittelbaren Begegnung und Kommunikati-
on mit der Gesellschaft bestimmt werden, sondern allen Beteiligten
als durch den Markt und den Wettbewerb vorgegeben gelten sollen.
Innerhalb des ,Spiels der Bildung’ soll jeder innerhalb vorgegebener
Regeln und Leistungskriterien lediglich noch allein um seinen eige-
nen Erfolg, sein eigenes Weiterkommen kdmpfen. An was er sich
dabei zu orientieren hat, erwadchst dabei nicht aus zwischenmensch-
lichen Begegnungen oder dem gesellschaftlichen Dialog, sondern
wird allein tiber anonyme Signale kommuniziert. Neben Noten,
Preisen, Rankings und Publikationspldtzen bestehen diese vor al-
lem aus geldformigen Anreizen. Sowohl die Lehrenden und die
Lernenden als auch die Gesellschaft miissen blind darauf vertrauen,
dass diese Signale tatsdchlich relevantes von irrelevantem Wissen
scheiden mogen. Tatsdchlich wissen kdnnen sie dies aber nicht, da
es, in der Formulierung des neoliberalen Denkers Friedrich A.
Hayek, eine Anmaflung von Wissen> darstellte: Jegliches Nachdenken
tiber Wirtschaft und Gesellschaft soll erst einsetzen, nachdem die
~Notwendigkeit [...], dass sich das Individuum den anonymen und
anscheinend irrationalen Kriften der Gesellschaft beugt,“® bereits
akzeptiert ist.

Gleiches auch fiir gesellschaftliche Akteure aufSerhalb der Hoch-
schulen: Ihre Hoffnungen, Visionen und Erwartungen an Bildung
konnen sie nur durch die abstrakten Signale des neu entstandenen
Bildungsmarktes hindurch realisieren. Vorbedingung hierfiir ist,
dass sie iiber Geld verfiigen, um tiberhaupt in Preisen kommunizie-
ren zu kénnen.

5 Vgl. den gleichnamigen Beitrag von Friedrich A. Hayek.
¢ Hayek: Individualism True and False, 24, meine Ubersetzung.
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Neue Wege der Kommunikation zwischen Hochschule und Gesellschaft

Vor diesem Hintergrund vermag das Anliegen der Griindungsiniti-
ative der Cusanus Hochschule deutlich zu werden: Statt das kriti-
sche und befreiende Potential der Geistes- und Sozialwissenschaf-
ten aufzugeben, beleben ihre Initiatoren dieses inhaltlich neu. Dabei
regen sie auch und gerade zum Nachdenken tiber die grundlegen-
den Moglichkeiten und Grenzen der heutigen Wirtschaftsgesell-
schaft an. Soll hierfiir tatsdchlich ein institutioneller, auch und ge-
rade in finanzieller Hinsicht tragfdhiger Boden wachsen, so kann
dies nur gelingen, wenn zwei Prozesse zugleich geschehen: Zum
einen ist das Geld aus seiner steuernden Rolle und aus seiner Funk-
tion als anonymes Anreizsignal zu befreien. Zum anderen sind an
seiner Stelle offene Formen der Kommunikation und des Dialogs
zwischen Gesellschaft und Hochschule sowie demokratische Ent-
scheidungsprozesse innerhalb der Hochschule zu etablieren.

Selbstverstdndlich kann es der Cusanus Hochschule nicht darum
gehen, keinerlei Gelder zu beanspruchen. Keineswegs mochten ihre
Initiatoren die Ausbeutung jener, die auch heute mit Uberzeugung
fiir eine humanistische Bildung eintreten, weiter anheizen. Zugleich
wire es aber auch illusiondr anzunehmen, eine humanistisch orien-
tierte Bildung liefle sich innerhalb der heutigen Anreizstrukturen -
seien diese staatlicher oder marktwirtschaftlicher Natur - tatsdch-
lich noch wesensgerecht und ausreichend finanzieren. Noch nicht
einmal eine Reformierung dieser Strukturen kann hier wirklich hel-
fen; letztere gehoren vielmehr selbst abgeschafft und ein gdnzlich
neuer Weg des Umgangs mit Geld zwischen Hochschule und Ge-
sellschaft beschritten. Kurz gesagt, soll dieser Weg im Falle der
Cusanus Hochschule aus der Etablierung einer Kultur freilassenden
Schenkens fuir Bildungsprozesse einerseits und einer Kultur des Dialogs
zwischen Wissenschaft und Gesellschaft andererseits erwachsen.

In der Soziologie wird das Schenken héaufig als blofier ,Wegtall
der Gegengabe” charakterisiert: Der eine gibt und der andere gibt -
nichts. Der eine empfangt und der andere darf im Gegenzug nichts
erwarten. Es ist wesentlich, hier auf das Wortchen ,nichts’ zu ach-
ten. Ausgangspunkt und Hintergrund des hier formulierten sozio-
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logischen Gedankens ist, auch wenn dies meist nicht unmittelbar
ausgesprochen wird, der Tausch, speziell der geldférmige Tausch.
Hier stehen Menschen nicht unmittelbar zueinander im Verhiltnis,
sondern nur tiber den Umweg dessen, was sie besitzen. Allein zwi-
schen ihren Giitern besteht explizit ein Verhdltnis, das sich in Prei-
sen ausdriicken ldsst. Denkt man Bildung in diesem Modell, so er-
scheint sie als etwas, das Menschen von sich selbst abgrenzen und
als Gut, als Ware anbieten und verdufiern konnten. Hierfiir wiede-
rum muss sie quantifizierbar und jedes Quantum seinerseits in
Geld messbar sein. Sprechen wir hingegen von Schenkung, so er-
kennen wir an, dass Bildung in ihrem humanistischen Sinne als die-
ses verduflerliche und quantifizierbare Gut nicht existiert. Sie wird
als unverdufserlicher Teil des Menschen und seiner Entwicklung
sicht- und erfahrbar, den man weder wie einen Hut noch ein Stiick
Schokolade erwerben kann, ohne sich selbst, das eigene Menschsein
(oder das anderer) zu verkaufen.

Bildung als Prozess der Selbst- und Welterkenntnis braucht fi-
nanzielle Mittel zu ihrer Ermoglichung, aber sie ldsst sich nicht fiir
Geld eintauschen. Eben weil sie Menschen befahigen soll, alle Wer-
tungen und Mafsstdbe immer wieder zu befragen und zu setzen,
lasst sie sich selbst nicht beziffern - nicht in Geld, nicht in PISA-
Punkten, nicht in Leistungs- und Kreditpunkten und nicht in Zita-
tionsindizes. Man kann von ihr nichts Vorgegebenes erwarten, ihre
Verwertbarkeit nicht antizipieren, soll sie Menschen wahrhaft befa-
higen, Standards tatsdchlich immer wieder neu setzen. Deswegen
ist sie aus der Sicht der Tauschlogik ,nichts’, zugleich aber sehr
wohl etwas: Sie ermdglicht dem Menschen seine Menschwerdung
auf unverdufierliche Weise.

Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnis haben die Initiatoren der
Cusanus Hochschule entschieden, konsequent auf freie Schenkun-
gen als Form finanzieller Ermoglichung zu setzen. Nicht, weil sie
,nichts” tun oder man ,nichts” von ihnen (oder den Studierenden)
erwarten kann, sondern weil sie Bildung grundsétzlich jeglichem
Verwertungsgedanken, jeglicher Erfiillung eines bereits schon vor-
gegebenen Ziels entziehen wollen. Die Cusanus Hochschule soll ei-
ne freie Bildung ermoglichen, fiir die Biirgerinnen und Biirger, Un-
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ternehmen und Stiftungen bereit sind zu geben, nicht weil sie erhal-
ten wollen, was sie erwarten, sondern weil sie sich selbst und der
Gesellschaft neue Horizonte erdffnen mochten. Strukturell heifst
dies, nur Gelder zu akzeptieren, an die keine Vorstellungen eines
festen ,, Outputs”, keine vorgegebenen Verwertungsimperative ge-
bunden sind. Auftragsforschung kann es an der Cusanus Hoch-
schule deswegen ebensowenig geben wie einen blofsen Kompetenz-
erwerb, dessen Ziel in der Steigerung des Humankapitals liegt.
Konsequenterweise verfiigt die Cusanus Hochschule deswegen
tiber eine Rechtsstruktur, in der ein ,Durchregieren” finanzieller
Interessen seitens ihres Trédgers konsequent ausgeschlossen ist.

Auf den ersten Blick scheint es, als wiirden so gleichsam alle Ver-
bindungen zwischen Hochschule auf der einen und Geldgebern auf
der anderen Seite gekappt. Richtig ist, dass die Cusanus Hochschu-
le eben nicht, wie im Neoliberalismus tiblich, allein auf die ,Richtig-
keit" und ,Angemessenheit’ preisformiger Signale vertraut. An-
dernorts vermag Geld Bildung zu steuern, ohne dass die wahren
Anliegen der Menschen und Institutionen gleichsam dahinter in Er-
scheinung treten und sich gesellschaftlich verantworten miissten.
Wird Bildung aber, wie es an der Cusanus Hochschule geschieht,
tiber Schenkungen finanziert, so vermag sich wieder ein offener Di-
alog in der Gesellschaft tiber den Sinn und Zweck von Bildung zu
entfalten. Welche Fragen soll die Wissenschaft fiir die Gesellschaft
im Ganzen und fiir bestimmte Bereiche bearbeiten? Wie kann sie
denjenigen, die keine Stimme haben, ihre eigene Stimme leihen?
Welche Formen der Kritik und der kreativen Gestaltung brauchen
wir, um Gesellschaft zu erneuern? Wie finden wir gemeinsam Spra-
che fiir im Verborgenen herrschende Machtstrukturen?

Dies sind alles Fragen, zu denen die gegenwairtige Bildungsma-
schinerie keine brauchbaren Antworten generiert. An ihre Stelle soll
im Falle der Cusanus Hochschule deswegen der offene Dialog auf
Augenhohe zwischen Menschen innerhalb und aufierhalb des aka-
demischen Bereichs treten. Wesentlich ist hier zundchst der Dialog
innerhalb der Hochschule selbst: Lehrende und Lernende sollen
gemeinsam im Rahmen demokratischer Entscheidungsprozesse
tiber alle wesentlichen Belange der Bildung selbst bestimmen, wo-
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bei der Senat, d.h. die reprdsentative Versammlung aller Status-
gruppen, die entscheidende Rolle spielt.” Sodann konnen auch
Spender und Spenderinnen ebenso wie andere Biirgerinnen und
Biirger an diesem Dialog kommunikativ teilhaben, anstatt allein ihr
Geld sprechen zu lassen: etwa in Form von Gesprdchen, Veranstal-
tungen, Praxisprojekten mit den Studierenden, Verottfentlichungen.
Zugleich konnen sie in der Gewissheit handeln, durch ihre Spende
anderen Menschen ebenso die Teilhabe an Bildung zu ermdglichen,
mogen diese selbst auch noch so wenig besitzen.

Die Cusanus Hochschule - eine Frage an die Gesellschaft

Eine humanistisch orientierte Bildung zu ermoglichen und zu pfle-
gen, mag einst Aufgabe des Staates gewesen sein. Unter ,Bologna’
ist es dies jedenfalls nicht. Fakt ist, dass die Cusanus Hochschule
keinerlei finanzielle Unterstiitzung von Bund oder Land erhailt.
Auch ist es Tatsache, dass die Idee humanistischer Bildung selbst an
der Cusanus Hochschule sterben wird, sollten deren Mitglieder zu
irgendeinem Zeitpunkt ebenfalls in den brutalen Wettbewerb um
finanzielle Mittel eintreten miissen. Ihre Existenz ist deswegen un-
aufloslich an die Bereitschaft von Menschen und Institutionen ge-
bunden, freilassend zu geben, also das Schenken zu praktizieren.
Deswegen machen die Initiatoren der Cusanus Hochschule ihre
Bildungsarbeit bewusst von den Spenden vieler Biirgerinnen und
Birger abhidngig, die sich kritische Diskurse, zukiinftige miindige
Generationen sowie Gestaltungsformen humaner Solidaritdt und
Individualitdt wiinschen - und zugleich wissen, dass weder sie
noch andere hierfiir bereits die richtigen Antworten kennen. Sie
vertrauen existentiell auf Spenden von Unternehmen, welche die
tiberragende Rolle von Kreativitdt in Wirtschaft und Gesellschaft
erkennen und verstehen, dass diese Kreativitdt zwar die Grundlage
aller Produktion darstellt, selbst aber nicht ,produziert’ werden
kann. Sie bauen auf Stiftungen, die Hochschulen nicht als Produkti-

7 Es sei hier darauf verwiesen, dass die Forderung nach demokratischen
Strukturen bei den Studierendenprotesten der letzten Jahre stets zentral
gewesen ist.
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onsstitten fiir entfremdete und undurchschaubare Zwecke, sondern
als Orte transdisziplindren Dialogs, d.h. fiir den unmittelbaren und
offenen Austausch von Wissenschaft und Gesellschaft fordern er-
moglichen mochten.

In einem Satz gesagt geht es den Initiatoren der Cusanus Hoch-
schule darum, Bildung der blinden Logik des Geldes und den
(vermeintlichen) Sachzwingen des Wettbewerbs zu entreiffen und
sie (wieder) in den gesellschaftlichen Dialog einzubetten. Ob dies
gelingen wird, hingt nicht allein von der Cusanus Hochschule ab.
Es bedarf einer Antwort der Gesellschaft bzw. der vielen Antworten
unterschiedlicher gesellschaftlicher Akteure. Kann es in Deutsch-
land einen ausreichend tragfdhigen Boden fiir eine wahrhaft freie
Bildung geben - in einer Zeit, in welcher der Staat hierfiir kaum o-
der nicht mehr Sorge tragt? Mit der Cusanus Hochschule ist ein bei-
spielhafter Ort entstanden, um Antworten auf diese Frage zu er-
proben. Es steht einiges auf dem Spiel.
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Kueser Akademie auf mein Konto gezogenen Lastschriften einzulosen.

Hinweis: Ich kann innerhalb von acht Wochen, beginnend mit dem Belastungsdatum,
die Erstattung des belasteten Betrages verlangen. Es gelten dabei die mit meinem
Kreditinstitut vereinbarten Bedingungen

Vorname/Name:
Strafde / Nr.:
PLZ / Ort:
IBAN:

BIC:

Uber den Beitritt entscheidet die Mitgliederversammlung, wobei der Vorstand eine vorlaufige
Mitgliedschaft bis zur nachsten Mitgliederversammlung aussprechen kann. Der Beitritt von wis-
senschaftlich aktiven Mitgliedern bedarf der Zustimmung des Initiativkreises. Wir mochten Sie
noch darauf hinweisen, dass wir Ihre Daten fiir Verwaltungszwecke und fiir Nachrichten der
Kueser Akademie elektronisch speichern.

Ort / Datum

Unterschrift(en)

Bitte schicken Sie Ihre Beitrittserklarung an:
Kueser Akademie fiir Europdische Geistesgeschichte, Gestade 6, 54470 Bernkastel-Kues
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