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Ist Bildung notwendig?

Uber Demokratie, Wirtschaftspolitik und Bildungswissen
im Zeitalter der Globalisierung!

Zusammenfassung

Ist Bildung auf Ausbildung reduzierbar? Ist Bildung mit Erziehung gleichzusetzen? Was ist un-
ter Bildung zu verstehen? Seit Fichte und Schleiermacher iiber Nietzsche und Jaspers bis hin zu
Habermas sind diese Fragen im Kontext des Verhiltnisses von Bildung und Universitit immer
wieder neu diskutiert worden. Eine Vergegenwirtigung der Geschichte dieser Diskussion ist in-
sofern lehrreich, als sich zeigt, dass gegenwirtige Diskussionen um eine Bildungs- und Hoch-
schulreform in wesentlichen Aspekten eine Aktualisierung von (politisch ungelosten) Proble-
men insbesondere aus den 1950er-Jahren ist, in denen mit immer noch nachdenkenswerten
Uberlegungen vor einer Unterordnung der Wissenschaftspolitik unter die Wirtschaftspolitik ge-
warnt wurde.

Schliisselworter

Erziehung, Bildung, Miindigkeit, Sprache

Auf die Frage, ob Erziehung und Bildung notwendig sind, gibt es im Zeital-
ter der Globalisierung und Kulturindustrie eine klare Antwort; sie lautet:
Erziehung und Bildung sind wiinschenswert, nicht aber notwendig oder er-
forderlich. Sie sind nicht notwendig und auch nicht erforderlich, weil die ur-
spriinglichen Ziele von Erziehung und Bildung heute nicht unbedingt er-
strebenswert oder praktisch niitzlich sind. Doch was sind das fiir Ziele,
durch die einst die Begriffe Erziehung und Bildung ihre Bedeutung erlang-
ten? Und warum sind diese Ziele heute weder erstrebenswert noch brauch-
bar? Anders gefragt: Wozu Erziehung? Wozu Bildung?

Die Worte Erziehung und Bildung haben einen wohlvertrauten Klang. Denn
dass junge Menschen erzogen werden miissen bzw. miissten, ist wohl unbe-
streitbar. Wozu aber soll Erziehung gut sein? Wozu soll erzogen werden?
Zur Miindigkeit? Was aber ist darunter zu verstehen?

1

Teile des Aufsatzes wurden vorgetragen auf  perspectivas” (5.-8. 4. 2005 in Huerta Gran-
der internationalen Tagung ,Society and Edu-  de, Provincia de Cérdoba, Argentinien) und
cation/Gesellschaft und Erziechung — Theodor ~ dem Internationalen Kurs ,,Philosophie und
W. Adorno Centenary” (22.-24. 10. 2003 in ~ Demokratie” unter Leitung von Henning
Kopenhagen), dem Seminario Internacional ~ Ottmann und Pavo BariSi¢ am Inter Univer-
»La escuela media hoy: desafios, debates y  sity Centre Dubrovnik (3.-10. 9. 2005).
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1. Erziehung zur Miindigkeit?

In einer ersten Vergewisserung ldsst sich sagen, dass miindig, d.h. unab-
hingig im eigenen Urteilen, der ist, der nicht nachredet, was andere meinen
und gedacht haben, sondern fiir sich selbst spricht und denkt. Daraus folgt
zum einen: Wer ohne Bevormundung auskommt, keine Anleitung oder Be-
lehrung nétig hat, um sich ein eigenes Urteil zu bilden, der ist miindig; und
zum anderen: Wer ein eigenes Urteil zu treffen in der Lage ist, entzieht
sich der Macht vorgegebener Meinungen und bildet sich eine eigene Mei-
nung. Miindigkeit und Kritik gehdren demnach zusammen. Was aber ist Kri-
tik? Die Antwort lautet: Kritik ist das Vermogen, unterscheiden, bewerten
und beurteilen zu kénnen. Um davon Gebrauch zu machen, bedarf es der
Miindigkeit: jener Fahigkeit, sich iiberhaupt ein eigenes Urteil bilden zu
konnen. Ein eigenes Urteil zu bilden, setzt voraus, unabhingig von Mei-
nungen anderer Personen iiber Sachverhalte urteilen zu kénnen. Habe
Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen, heif3t es bei Kant. Auf
den Mut kommt es beim eigenen Urteilen aber gar nicht so sehr an. Mut
allein reicht nicht aus, um sich ein eigenes Urteil bilden zu kdnnen. Wa-
rum? Lisst sich diese Frage mit dem Hinweis auf Kenntnisse und Wissen
beantworten?

Ohne Frage sind gewisse Kenntnisse und ein Grundwissen erforderlich, um
sich ein Urteil, d.h. eine eigene Meinung iiber einen Sachverhalt bilden zu
konnen. Offen bleibt, ob dies ausreichende Bedingungen fiir ein kritisches
Urteil sind. Denn Kritik und Miindigkeit sind keineswegs selbstverstind-
lich. Fiir gewohnlich sind die Menschen nicht kritisch erstaunt, sondern
nehmen hin, was sie im alltiglichen Leben erblicken. Kritik stort diese
Ruhe des Hinnehmens, weil sie Zweifel an das wach werden lisst, was als
gewiss und wahr erscheint, ohne dass wir sogleich in der Lage sind zu be-
greifen, was uns erstaunen ldsst und misstrauisch macht. Das ist einer der
Griinde, weshalb wir auf die Sphire der Verstindigung, deren Medium die
Sprache ist, angewiesen sind. Denn in der Sprache bringen wir unsere kri-
tischen Erwéigungen und Zweifel gegeniiber anderen Menschen zum Aus-
druck, um sie fiir uns selbst begreifbar und verstindlich werden zu lassen.
Die Mitteilbarkeit von Kritik und ihre Plausibilitiat sind die Kriterien, die
dariiber entscheiden, inwiefern Kritik, Einwidnde und Gegenargumente von
anderen als sachlich richtig nachvollzogen werden kdnnen oder nicht. Dies
ist kein unvertrauter Vorgang. Inwiefern sich fiir wahr gehaltene Ansichten
dergestalt mitteilen lassen, dass sie auch von anderen als wahr anerkannt
werden konnen, stellt ein Grundprinzip der Verstidndigung dar, das uns in
Form der Unterweisung, Ausbildung und des Unterrichts vertraut ist.

Ist hieraus der Schluss zu ziehen, dass Kritik im Sinne von Miindigkeit eine
Frage der Erziehung ist?> Aber lasst sich zu Kritik erziechen? Warum sollte
es wichtig sein, zur Kritik zu erziehen? Ist Kritik in der Erziehung verant-
wortbar? In welcher Beziehung stehen Erziehung und Kritik? Um Antwor-
ten auf diese Fragen zu erhalten, ist es sinnvoll, sich zunédchst zu vergewis-
sern, was unter Erziehung zu verstehen ist.

2. Was ist unter Erziehung zu verstehen?

Der Begriff der Padagogik leitet sich vom griechischen Verb paidagogein
ab: erziehen, leiten, ordnen.? Die Frage ist, wozu erzogen und was geordnet
werden soll.
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Eine Antwort gibt der Neukantianer Paul Natorp, fiir den Erziehung sowohl
eine Angelegenheit der natiirlichen Entwicklung als auch der planvollen
Forderung dieser Entwicklung ist. Insofern Erziehung eine solche Forde-
rung leistet, ist das Erziehen als ein Formen, Gestalten und Bilden von
Anlagen zu verstehen, die uns von Natur aus eigen sind. Das Leitprinzip
des Lernens und Lehrens besteht darin, die dem Individuum eigenen Na-
turanlagen in ihrer ,eigentiimliche(n) Vollkommenheit” sich auspragen zu
lassen.* Was aber heiflt: Gestaltung natiirlicher Veranlagungen? Konnen
diese Anlagen nicht auch bdse, schlecht sein, so dass ich — beispielsweise —
wider Willen das Heranwachsen eines jungen Diebes begiinstige? Ist das
das Ziel von Erziehung? Wohl kaum.

Warum aber bedarf eine solche Entwicklung der Unterstiitzung in Form
von Erziehung? Natorp ist der Ansicht, dass Erziehung im Sinne von Bil-
dung und Formung die ,,innere Entfaltung gegebener Keime” ist, und zwar
nicht durch deren bloSes Wachstum, sondern durch ,,die mitwirkende Té-
tigkeit des Andern”, die notwendig ist, da ohne die erzieherische Tétigkeit
des ,Menschen eigenste Anlage” sich nicht ,entfalten, sondern verkiim-
mern wiirde”.’ Diese Ansicht impliziert, dass der Mensch von sich allein
nicht in der Lage ist, seine eigenen Talente wirklich zu entdecken und zu
entwickeln. Es ist nicht uninteressant, genauer die Begriffe Behandlung
und Pflege zu betrachten, mit denen Natorp die Erziehung mit dem Mo-
ment der Fiirsorge verbindet. Offenkundig unterliegt die Entwicklung na-
tirlicher Anlagen keinem Automatismus, ansonsten bedarf es wohl kaum
einer helfenden Unterstiitzung. Das Moment der Fiirsorge macht deutlich,
dass Erziehung insofern notwendig ist, als die zu Erziehenden selbst nicht
unbedingt wissen, was fiir ihre Entwicklung gut bzw. weniger gut ist. Es
bedarf der helfenden Unterstiitzung, die Natorp als ein Zusammenspiel
von Sich-Selbst-Formen und Geformt-Werden, von Gestaltet-Werden und
Sich-Selbst-Gestalten charakterisiert.

Das Moment der fiirsorglich-helfenden Unterstiitzung ist nicht unproblema-
tisch, da es unbeabsichtigt ein Argument fiir das ist, was das Beispiel des
Diebes negativ verdeutlicht. Denn dem Moment der erzieherischen Fiir-
sorge wohnt kein Auswahlprinzip inne: Talente werden blind gefordert,
und zwar insofern blind, als die These von der Entfaltung natiirlicher Anla-
gen nichts dariiber besagt, welche Talente forderungswiirdig sind und welche
nicht. In der Tat besagt das Moment der helfenden Unterstiitzung und der
fiirsorglichen Forderung lediglich, dass Erziehung notwendig ist, weil die zu
Erziehenden selbst nicht genau zu wissen scheinen, was fiir ihre Entwick-
lung gut bzw. weniger gut ist. Unabdingbar scheint eine helfende Unter-
stlitzung zu sein. Woher aber wissen die Erzieher, was gut und weniger gut
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Darauf verweist Theodor W. Adorno, wenn
er zu den wichtigsten Voraussetzungen fiir
die Veranderung der Struktur der 6ffentlichen
Meinung in Deutschland zéhlt, dass bestimmte
Sachverhalte im politischen Unterricht be-
handelt werden. Theodor W. Adorno, Kul-
turkritik und Gesellschaft I/I1. Kritische Mode-
lle, in: Gesammelte Schriften (= GS), Band
10.2, Suhrkamp, Frankfurt/M. 1977, S. 790.
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Wilhelm Dilthey, Grundlinien eines Systems
der Pidagogik (1884-1894), hrsg. v. Dieter-

Jurgen Lowisch, Wissenschaftliche Buchge-
sellschaft, Darmstadt 2002, S. 15.
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Paul Natorp, Sozialpdidagogik. Theorie der
Willenserziehung auf der Grundlage der Ge-
meinschaft, Stuttgart 41920, S. 5. — Vgl. W.
Dilthey, Grundlinien eines Systems der Pdida-
gogik, S. 15.
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P. Natorp, Sozialpidagogik, S. 4.



SYNTHESIS PHILOSOPHICA M. Wischke, Ist Bildung notwendig?
41 (1/2006) pp. (103-114) 106

fiir die Erziehung ist? Nicht allein diese Frage verdeutlicht die Grenzen der
Auffassung von Erziehung im Sinne der Entwicklung natiirlicher Veranla-
gungen. Die Grenzen dieser Auffassung lassen sich auch an Hegels Beispiel
des Kindes verdeutlichen, an dem sich ein Gedanke veranschaulichen 1463t,
den auch Natorp mit seiner Uberlegung zum Ausdruck bringen will.

Laut Hegel ist das Kind lediglich an sich Mensch.® Dem Kind ist die Mog-
lichkeit gegeben, frei zu sein, ohne dass das Kind von seiner Freiheit bereits
Gebrauch gemacht hitte; die ihm gegebene Moglichkeit der Freiheit hat
das Kind noch nicht realisiert, insofern ist es nicht wirklich frei. In anderen
Worten: Das Kind muss erst erlernen, von den ihm gegebenen Mdglich-
keiten sinnvoll Gebrauch zu machen. Indem es davon Gebrauch zu machen
beginnt, iibersetzt das Kind sein rein naturhaftes Dasein in ein gesellschaft-
lich kulturelles Dasein.” Hegels Beispiel veranschaulicht, dass erst die For-
mung, Gestaltung und Bildung der inneren menschlichen Natur den Men-
schen zum Menschen macht. Was er — wie auch Natorp — nicht verdeutlicht,
sind die Kriterien, nach denen entschieden werden kann, welche natiirlich
latenten Talente forderungswiirdig sind und welche nicht. Was Hegel und
Natorp unter Erziehung verstehen, ist nicht allein eine Unterstiitzung der
Entwicklung natiirlicher Anlagen, Talente und Vermdgen, sondern eine
Steigerung, Potenzierung individueller Veranlagungen. Das impliziert nicht
nur ein Auswahlprinizp, tiber das keine genaue Auskunft gegeben wird,
sondern auch eine Ubereinkunft dariiber, welche dem Individuum von Na-
tur aus eigenen Veranlagungen iiberhaupt steigerungswiirdig sind. Diese
Ubereinkunft geht von einer Annahme aus, iiber die beide Autoren keine
Rechenschaft ablegen, weil sie tief in ihrer verwurzelt ist: dass die Erweite-
rung des Raums des Wissbaren durch die Wissenschaft(en) eine Aufkli-
rung iiber die Formen des Aberglaubens nach sich zieht. Auch wenn wir auf
diese Weise zu einem (préazisierungsbediirftigen) Versténdnis iiber grundle-
gende Annahmen gelangen, die dem Erziehungsbegriff vorausgehen, und
eine hilfreiche Prézisierung erhalten, was unter der Herausbildung, Entwick-
lung natiirlicher Anlagen und Talente zu verstehen ist, so haben wir doch
keine liberzeugende Antwort auf die Frage erhalten, woher der Erzieher
weill, was gut und weniger gut fiir die Erziehung ist. Aus dem bisher Ge-
sagten folgt: Erziechung und Bildung konnen nicht vor radikalen Ansichten
wie Rassismus oder Nazismus schiitzen.® Weder haben Erziehung und
Bildung eine ethische Norm noch sind sie Garanten eines besseren Men-
schen.

Hegels Interesse am Resultat des Erziehungsprozesses und Natorps Auf-
merksamkeit fiir den Vorgang der Erziehung bleiben unbefriedigend, wenn
es darum geht zu kldren, warum Erziehung notwendig ist. Warum sollte
Erziehung in dem Sinne, wie Hegel und Natorp es erldutern, unverzichtbar
sein? Ist es nicht denkbar, dass die Entdeckung und Entwicklung unserer
Veranlagungen von uns selber erprobt werden kann? Sollten wir nicht sel-
ber am besten wissen, welche unserer Begabungen fiir uns gut und niitzlich
ist? Fragen dieser Art haben durchaus ihre Berechtigung.

Bekanntlich distanziert sich der franzdsische Schriftsteller und Philosoph
Jean-Jacques Rousseau nicht nur vom Gedanken einer Steigerung der
menschlichen Natur durch Erziehung und Bildung, sondern kehrt diesen
Gedanken zu der These um, dass die natiirliche Gute des Menschen durch
Erziehung und Gesellschaft verdorben worden ist. Bestétigung findet Rous-
seau unter anderem bei Georg Simmel.” Was ihn fiir unsere Betrachtung
interessant werden lésst, ist sein Zweifel, ob die Erziehung die uns ange-
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borenen Fihigkeiten und Anlagen letztlich fragmentiert und mdglicher-
weise gar deformiert anstatt sie zu entfalten und auszuprégen. Ist es denkbar,
dass Erziehung die uns angeborenen Fiahigkeiten und Anlagen auch de-
formieren kann, anstatt sie fiirsorglich zu entfalten und ausprédgen zu helfen?

Kein geringerer als Friedrich Nietzsche hat diese Uberlegung zum Anlass
genommen, den deutschen Hochschulen ihr Unvermdgen zu bescheinigen,
die Talente der Schiiler und Studenten zu férdern.!® Was veranlasst Nietz-
sche zu dieser Folgerung?

Laut Nietzsche steht Erziehung und Bildung fiir ,,die Aufgabe, das Wissen
sich einzuverleiben”!! — eine Aufgabe, die weder durch blole Wissenstiber-
mittlung noch durch eine Einiibung von Wissensbestdnden zu l9sen ist, weil
es nicht darum geht, das Erlernte wie in einer Priifung (auswendig gelernt)
wiederzugeben. Die Annahme, dass Wissen mittels Erziehung und Bildung
gleichsam einverleibt werden muss, geht von der Grundiiberzeugung aus,
dass das hochste Ziel des Lernens und Studiums nicht das Wissen, sondern
die Erziehung und Bildung ist. Das Ziel des Lernens sei letztlich nicht allein
nur die Vertrautheit mit einem unendlichen Fortgang im Prozess des Wis-
sens, sondern mehr noch die verwandelnde Transformation des Erlernten
in ein ,,Bildungswissen”.!> Der Begriff des Bildungswissens soll verdeutli-
chen, dass Erziehung und Bildung nicht die Fahigkeit zur ,,Anwendung”
von Erlerntem vermitteln, sondern helfen sollen, erlerntes Wissen eigen-
stindig zu durchdenken, zu begreifen und sinnvoll zu gliedern. Ist Erzie-
hung das Erlernen und die Einiibung von Fertigkeiten, kann Bildung nicht
im Einiiben von Leistungsaufgaben aufgehen. Um kein Missverstindnis auf-
kommen zu lassen: Ohne Erziehung gibt es keine Bildung. Aber Bildung ist
nicht mit Ausbildung gleichzusetzen: Voraussetzung von Bildung ist die
Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten, wohingegen Bildung die
Umsetzung des reinen Faktenwissen zu dem ist, was als Vorgang geistiger
Formung zu bezeichnen ist. Gerade das leisten die Hochschulen laut Nietzsche
nicht. Bildung bleibe Belehrung ohne ,,Leben”; die Institutionen, die zum
Zwecke der Erziehung und Bildung einst ins Leben gerufen worden waren,
seien ihrer Aufgabe nicht gewachsen. Eine Ursache dieses Dilemmas er-
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G. W. F. Hegel, Grundlinien der Philosophie
des Rechts (1821), Akademie Verlag, Berlin
1981, S. 49, § 10. — Vgl. Mirko Wischke, ,,Die
Institutionen der Freiheit und die Sprache der
Politik. Uber mogliche Reaktualisierungspo-
tentiale von Hegels Rechtsphilosophie”, Syn-
thesis Philosophica 38 (2/2004), S. 395-408.

.
G. W. F. Hegel, Grundlinien der Philosophie
des Rechts, S. 39, § 4: Der freie Wille ist ,,das
Denken als sich iibersetzend ins Dasein”.
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Das ist eine der Thesen, die Christoph Hein
in seinem Buch In seiner frithen Kindheit ein
Garten (Suhrkamp, Frankfurt/M. 2005) in Form
des Konflikts zwischen Vater (fritherer Schul-
direktor), Staatsmacht und seinem der RAF
zugehorigem Sohn veranschaulicht.
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Georg Simmel, Goethe, Klinkhardt und Bier-
mann, Leipzig 1913, S. 146.
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Friedrich Nietzsche, Uber die Zukunft unserer
Bildungsanstalten V, Kritische Studienausgabe
(= KSA), hrsg. v. Giorgio Colli und Mazzino
Montinari, Bd. 1, Deutscher Taschenbuch Ver-
lag — de Gruyter, Miinchen 1988, S. 743.
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F. Nietzsche, Die frohliche Wissenschaft, KSA
3 [11], S. 383.
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Das ist ein Begriff von Max Scheler, Die For-
men des Wissens und die Bildung. Vortrag,
gehalten zum zehnjdhrigen Stiftungsfeste der
Lessing-Akademie in Berlin, Bonn 1925, S. 27.
Zu diesem Problemkomplex: vgl. Mirko Wisch-
ke, ,,Was ist es wert zu wissen? Friedrich
Nietzsches Wissenschaftskritik im Kontext des
Problems der Konstitution von Werten”, Syn-
thesis Philosophica 33 (1/2002), S. 157-170;
Mirko Wischke, ,,Hat die Wissenschaft ihren
Lebensnerv verloren? Friedrich Nietzsche tiber
die Frage nach dem Wissenswerten”, in: Nietz-
scheforschung. Jahrbuch der Nietzsche-Gesell-
schaft, Bd. 10, Akademie Verlag, Berlin 2003,
S. 227-244.



SYNTHESIS PHILOSOPHICA M. Wischke, Ist Bildung notwendig?
41 (1/2006) pp. (103-114) 108

blickt Nietzsche im Verlust jenes Personlichkeitstypus, der den Erzieher
und Lehrer in sich vereint; die Wechselbeziehung von Erziehen und Lehren
ist der Vermittlung von Wissen gewichen. Sind es also die Lehrer, die durch
ihr personliches Beispiel erziehen? Ist Erziehung und Bildung eine Sache
des Vorbilds und des Nacheiferns eines solchen Vorbilds?

Nietzsche erblickt in Arthur Schopenhauer, dem er selbst nie begegnet ist,
das Ideal eines solchen Vorbilds und nacheiferungswiirdigen Lehrers. Seine
These: ,,ich mache mir aus einem Philosophen gerade so viel als er im
Stande ist ein Beispiel zu geben”!? bringt den Gedanken zum Ausdruck,
dass Bildung durch Erziehung angestolen werden muss.

Erziehung braucht jedoch Lehrer, die Nietzsche mit Bildnern vergleicht,
weil ihre Aufgabe in der Freisetzung und Formung von dem besteht, was im
Einzelnen naturhaft angelegt ist. Laut Nietzsche sind wirkliche Erzieher
nichts anderes als ,,Befreier” der in den Individuen schlummernden Kréfte.
Diese These ist uns nicht unvertraut. Das Beispiel vom Kind, das nur der
Moglichkeit nach frei ist, variiert Nietzsche, wenn er betont, dass Bildung
bedeutet zu werden, statt lediglich zu sein.'*

Auch gegen diese Uberlegung lisst sich das Argument vorbringen, das am
Beispiel des Diebes verdeutlicht worden ist. Und dieses Argument besagt,
dass die bloBe Entfaltung natiirlicher Anlagen nichts dariiber besagt, welche
Talente forderungswiirdig sind und welche nicht. Welche Talente zu for-
dern ist gut sowohl fiir den Lernenden als auch fiir das Gemeinwohl? Nietz-
sche meint, dass das Vorbild des Erziehers die Liicke ausfiillt, die diese
Frage hinterlésst. Ist aber Erziehung letztlich abhéngig von den Erziehern,
wie Nietzsche zu glauben scheint? Lisst sich das Versagen der Erziehungs-
und Bildungsinstitutionen, wie es Nietzsche den deutschen Hochschulen
um 1872 attestiert, durch einen neuen Typus von Lehrer ausgleichen?

Diese Frage ist aus historischer Sicht zu verneinen, und zwar mit dem Be-
griinder der modernen Soziologie, Max Weber, der auf solche Fragen mit
grofler Zurickhaltung reagiert hitte.!> Der akademische Lehrer hat laut
Weber keinen legitimen Anspruch mehr darauf, was Nietzsche noch fiir un-
verzichtbar hélt: nimlich dem Menschen Wissen zu vermitteln und zu erzie-
hen. Weber ist sich mit Nietzsche darin einig, dass die Herausforderung des
Lernens und Studierens in der Unabgeschlossenheit des Lernprozesses, der
Unfertigkeit des angeeigneten Wissens und der immer wieder neu anste-
henden Aufgabe besteht, ein permanent sich verdnderndes Wissen
selbststindig zu begreifen. Die Bedenken, dass alle erlernten Kenntnisse
keinen Wert haben, sofern nicht der Studierende in der Lage ist, durch
seine eigene Geisteskraft sich Wissen anzueignen und zu begreifen, sind
Weber nicht fremd.!® Gleichwohl ist er skeptisch gegeniiber der Pramisse,
die aus dieser Annahme bei Nietzsche hervorgeht: Ist nimlich Bildung im
engeren Kontext der Tatigkeit des Lernens auf die geistig-intellektuelle
Aufgabe eines selbststindigen Durchdenkens und Aneignens des erlern-
ten Wissens bezogen, so verbindet sich diese Aufgabe im weiter gefassten
Kontext der Ausbildung natiirlicher Talente mit der Formung zu einer
Personlichkeit mit eigener Urteilskraft. Und genau diese Aufgabe ldsst
sich laut Weber nicht mehr aufrecht erhalten, da sie ihm mit dem Gewissen
des akademischen Lehrers als unvereinbar erscheint. Der akademische
Lehrer ist kraft seiner wissenschaftlichen Kompetenz nur zur Erziehung
,jntellektueller Rechtschaffenheit’ befugt. Zu mehr nicht."”

Weber nimmt eine Entwicklung zur Kenntnis, die Nietzsche noch fiir eine
umkehrbare Fehlentwicklung hélt, und zwar den Abschied von der Bildung
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und Erziehung zugunsten einer berufsgerechten Ausbildung. Diese Ein-
schitzung teilt Adorno mit Weber, allerdings mit einer anderen Akzentuie-
rung, wenn er darauf verweist, dass an der Tendenz zu einer ,,Spezialisie-
rung [...] in Gestalt einer eng umgrenzten [...] Berufsqualifikation™8 die
Universitdten und Fachschulen auch durch eine Reform grundsitzlich nichts
dndern konnen — vorausgesetzt, Universititen und Fachschulen koénnten
sich mittels Reformen dem wissenschaftspolitischen Druck zur spezialisier-
ten Berufsqualifikation iberhaupt auf Dauer entziehen. Urspriinglich sollte
das Studium an den Hochschulen nicht nur der Ausbildung von Fachkraf-
ten fiir die Wirtschaft und Verwaltung dienen; Erziehung und Bildung soll-
ten den Gegenpol zum Homo oeconomicus bilden. Diese Vorstellung ge-
hort der Vergangenheit an, und zwar unwiderruflich, wie es nicht nur aus
Webers und Adornos Uberlegungen zu entnehmen ist. Wenn Horkheimer
in seiner Immatrikulations-Rede zum Wintersemester 1952/53 an der Frank-
furter Universitat daran erinnert, dass das Studium an der Universitat
eigentlich nicht nur der Ausbildung wirtschaftlicher Fachkréfte dienen sollte,
so zeugt seine beschworende Mahnung wider Willen davon, dass die Vor-
stellung von Erziehung als Formung des Individuums zur Personlichkeit
langst der Vergangenheit angehort. Obwohl Adorno diese Einschitzung
mit Horkheimer teilt, hindert ihn dies nicht daran zu glauben, dass Erzie-
hung und Bildung, auch wenn sie keine ,,Menschenformung” leisten, so
doch zur Miindigkeit verhelfen sollen.

Warum aber Miindigkeit? Entféllt nicht Erziehung zur Miindigkeit, wenn
Erziehung und Bildung keinen Gegenpol zum Homo oeconomicus bilden?
Ist Kritik und Miindigkeit zusammen zu denken, und zdhlt Kritik zu den
Grundbestandteilen von Demokratie, so miisste Miindigkeit nach wie vor
ein Ziel von Erziehung und Bildung sein. Wie aber ist es um die Fihigkeit
zur kritischen Urteilsbildung und Selbstvergewisserung — den Eckpfeilern
von Miindigkeit — bestellt? Ist der Verdacht, dass die Féhigkeit zur kritischen
Reflexion und souverdnen Urteilskraft verloren gehen konnte, begriindet?
Ein solcher Verdacht mutet unglaubwiirdig an. Denn ist es denkbar, dass die
Kraft zum kritischen Urteilen in Demokratien eingebiift werden konnte?

3. Kulturindustrie: Verlust der Fihigkeit zur Kritik?

Wie sinnvoll es ist, diese Frage zumindest zu stellen, verdeutlicht die Analyse
der Kulturindustrie. Deren Gesamteffekt ldsst sich mit Adorno als Verlust
dessen bezeichnen, was Erziehung und Bildung letztendlich bewirken soll:
namlich Miindigkeit. Die Kulturindustrie nimmt die Last der Miindigkeit
vom Kulturkonsumenten. Doch inwiefern erzeugt die Kulturindustrie einen
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Max Weber, ,,Der Sinn der Wertfreiheit der
soziologischen und o6konomischen Wissen-
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176-236, hier: S. 184.
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(1804), in: Fichtes Werke, hrsg. v. Immanuel
Hermann Fichte, de Gruyter, Berlin 1971, S.
353-360, hier: S. 356.
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solchen Effekt? Die Antwort lautet: Der Wirkung der Kulturindustrie kann
man sich nicht entziehen; der Einfluss der Kulturindustrie ist allgegenwiértig.
Wie ist das zu verstehen? Warum bleibt die Féhigkeit zur Miindigkeit unter-
entwickelt, wenn die Kulturindustrie omnipotent zu sein scheint? Warum
kann man sich dem Einfluss der Industriegesellschaft nicht entziehen?

Allgegenwirtig ist der Einfluss insofern, als die Kulturindustrie die Vorstel-
lungskraft und die Einbildungskraft des Kulturkonsumenten priformiert,
und zwar nicht tiber psychologische Mechanismen, auch wenn die Kulturin-
dustrie gleichsam ,,im” Kulturkonsumenten fortwirkt. Auf diese Weise wirkt
die Kulturindustrie, indem sie die Gegenwart absolut setzt, und zwar in
Form der Verdeckung anderer Handlungsmoglichkeiten als die es sind, die
gegenwirtige Sachzwinge uns aufnétigen und als unausweichlich darstellen.
Im Spiegel der Kulturindustrie nimmt die Gegenwart den Charakter des
Unabénderlichen und alternativlos Fortwidhrenden an. Die Frage ist, was
der Kulturindustrie eine solche Macht verleiht. Eine Antwort auf die Frage
erhalten wir, wenn wir uns erneut dem Thema der Sprache zuwenden.

Eine der Grundprdmissen nicht nur hermeneutischer Schulrichtungen be-
sagt, dass das Denken sich in der Sprache vollzieht. Die Sprache schreibt
dem Denken seinen Weg vor; unser Denken folgt der Spur des Sprache, die
mit ihren Metaphern und Bildern die Bahnen des Denkens zuallererst
erschlie3t. Die Vermutung, dass die Sprache préiformiert ist durch das, was
man Kulturindustrie nennt, geht aus der Annahme hervor, dass die Wahr-
nehmung der Welt durch den Filter der Kulturindustrie das Resultat der
Reduktion der Sprache auf Mitteilung ist. Inwiefern ist Sprache reduziert,
wenn sie die Funktion von Mitteilungen wahrnimmt? Welcher Bestandteil
der Sprache geht verloren?

Eine erste Antwort auf diese Fragen erhalten wir, wenn wir uns verge-
genwirtigen, dass es bei Mitteilungen um Sachverhalte geht, die anderen
berichtet werden sollen. Mitgeteilt werden konnen Sachverhalte nur in der
Weise, dass sie glaubhaft sind. Das sind Sachverhalte unter der Voraus-
setzung, dass sie evident sind und der Wirklichkeit entsprechend dargelegt
werden. Etwas in dieser Weise mitzuteilen suggeriert, die Dinge verhielten
sich in Wirklichkeit so, wie die Sprache der Mitteilung sie wiedergibt. Das
lasst sich bestreiten, wenn man bedenkt, dass Sprache das ,,Auszudriicken-
de auf ein je schon Vorgegebenes und Bekanntes vermoge ihrer Allgemein-
heit” nivelliert."” Aus der Ansicht, dass die Begriffe, indem sie unterschied-
liche Ansichten zu einer allgemeinen Vorstellung ordnen, eine Kenntnis
von Dingen durch allgemeine Vorstellungen sind,? lésst sich die Folgerung
ziehen, dass es keine genaue Entsprechung zwischen dem Wort und dem
Gemeinten gibt.?! Dass Begriffe ,keine Erkenntnis von Dingen” liefern,?
weil jede Erkenntnis eine ,,Erkenntnis durch Begriffe” ist,>® bedeutet, dass
die auszudriickenden Dinge ,,stumm” sind; ihnen ist das ,,sprachliche Form-
prinzip — der Laut — versagt”.* Das besagt: Allein die Sprache gewéhrt dem
Menschen einen Zugang zu der ihn umgebenden Welt, wie das Beispiel des
heranwachsenden Kindes verdeutlicht. Das Kind nimmt die ihn umgebende
Welt im Horizont seiner jeweiligen Sprachkenntnisse wahr. Diese Sprach-
kenntnisse haben entscheidenden Anteil daran, in welcher Weise das Kind
differenziert zu erblicken vermag, was ihm in seiner Umgebung begegnet
und wie es wahrnimmt, was es sicht.

Das bedeutet zum einen: Wie der Mensch die Dinge wahrnimmt, ist ab-
hingig von seiner jeweiligen Sprache. Und zum anderen bedeutet es, dass
sich auBlerhalb der Sprache kein Standpunkt findet, von dem aus die Dinge
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so wahrgenommen werden koénnten, wie sie wirklich sind. Daraus folgt nicht
nur, dass die Menschen, indem sie Fremdsprachen erlernen, ihr Weltver-
standnis durch fremde Sprachwelten bereichern und erweitern konnen. Aus
der Abhingigkeit von der Sprache folgt auch eine weitere Uberlegung, nim-
lich: Ist die Sprache auf Mitteilung und Information beschrénkt und die Ar-
tikulation von Kritik abhéngig von einer auf diese Weise funktionalisierten
Sprache, ist Miindigkeit eine Illusion. Die Frage ist, warum dass so ist.

4. Schlussbetrachtung

Um eine Antwort auf diese Frage zu finden, vergewissern wir uns zunichst
der Konsequenzen, die aus den dargelegten Betrachtungen zur Sprache im
Hinblick auf den Zusammenhang von Kritik, Erziehung, Bildung und Kul-
turindustrie folgen.

Beginnen wir mit der Annahme, dass die Kulturindustrie die Gegenwart
gleichsam verewigt. Diese Annahme steht im Kontrast zu der Auffassung,
dass Demokratie sich durch Kritik definiert. Denn Demokratie, so scheint
es, garantiert die Freiheit zur Kritik und sie bedarf kritischer Impulse, bei-
spielsweise in Form einer wechselseitigen Kontrolle von Exekutive, Legisla-
tive und Jurisprudenz. Dieser Gedanke bedarf keines weiteren Kommen-
tars, leuchtet es doch ein, dass kritische Kommentare, Einwdnde und Ein-
spriiche die Willkiir einschrianken, zu der Personen wie Institutionen nei-
gen, wenn sie sich gegen Kritik immunisiert fiihlen. Kritik ist keine Hin-
nahme der Gegenwart, wie sie ist, sondern eine differenzierte, weil ab-
wigende und beurteilende Betrachtung der Gegenwart, und insofern ist
Kritik bereits immer einen Schritt iber die Gegenwart hinaus.

Ist aber Kritik wirklich derart fest in der modernen Gesellschaft verwur-
zelt? Angesichts des Befundes, zu dem wir in der Betrachtung der Sprache
gekommen sind, bin ich nicht frei von Zweifeln. Ich meine, dass Kants
Maxime ,,Habe Mut dich deines eigenen Verstandes zu bedienen” um den
Aspekt sprachlicher Kompetenz zu ergénzen ist. Sprachliche Kompetenz,
so lehrt uns die Analyse der Kulturindustrie, ist keine Selbstverstindlich-
keit. Was niitzt es, den eigenen Verstand zu bemiihen, wenn man nicht in
der Lage ist, sprachlich zu artikulieren und diskutieren, was man denkt?

Wie aber ist Kritik moglich, genauer gesagt: Wie ist eine sprachliche Artiku-
lation von Kritik méglich, wenn das Denken der Sprache folgt, deren Bahnen
die Kulturindustrie auf subtile Art und Weise priformiert? Die Antwort
lautet: nur im Horizont eines Verstindnisses, das aus den Ressourcen wirt-
schaftlich-technischer Rationalitidt schopft. Stellt Sprache urspriinglich ei-
nen von pragmatischen Funktionen der Lebenserhaltung unabhdngigen
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Selbstzweck dar, insofern wir in der Sprache fiir andere unsere Erfahrun-
gen zum Ausdruck bringen, um sie fiir uns selbst begreifbar und verstehbar
zu machen, werden die pragmatischen Funktionen der Lebenserhaltung
durch die Kulturindustrie mobilisiert und mittels einer auf Information und
Mitteilung geschrumpften Sprache auf Dauer gestellt. Gleich konsumier-
baren Dingen wird im Horizont der Kulturindustrie der Wert von Bezie-
hungen, Kontakten, Kenntnissen letztlich daran gemessen, inwieweit sie
uns niitzlich sind. Dieser Aspekt des Verfiigbarmachens zu praktischen
Zwecken ist die grundlegendste Charakteristik von Sprache iiberhaupt,
dient doch Sprache der Selbstbehauptung des Menschen, und zwar in ele-
mentarster Weise: Allein in der Sprache namlich hat der Mensch einen Zu-
gang zur Welt; ohne Sprache kdnnte er sich weder in der Welt orientieren
noch sich diese verfiigbar machen.

Dieses Vermogen der Sprache macht sich die Kulturindustrie in einseitiger
Weise zunutze, indem sie Sprache zum Instrument von Information und
Mitteilung macht. Auf diese Weise steht eine auf Information und Mittei-
lung depontenzierte Sprache im Dienste dessen, wozu Erziehung und Bil-
dung einen Gegenpol bilden (sollen): ndmlich zum bloBen menschlichen
Dasein, das durch 6konomische Sachzwinge und den Imperativ der Selbst-
behauptung charakterisiert ist. Wie wir erfahren konnten, orientiert das
Resultat der Erziehung und Bildung sich urspriinglich nicht am Homo oeco-
nomicus, der sich den Zwecken der Wirtschaft beugt, sondern an jenen
Werten, die der Kanon der groen Werke in Literatur, Philosophie, Musik
oder bildender Kunst tiberliefert. Auf diese Weise sollten Erziehung und
Bildung iiber die Einiibung beruflicher Fertigkeiten hinausgehen.

Im Zeitalter der Globalisierung hat sich jedoch die Vorstellung, dass Erzie-
hung und Bildung iiber die Einiibung beruflicher Fertigkeiten hinausgehen
soll, grundlegend gewandelt. Gefragt ist die Bildung in Kenntnissen, die im
Berufsleben spiter anwendbar sind, und die Ubung in technisch-logisti-
schen Fertigkeiten, die die Positionen auf dem Arbeitsmarkt verbessern
sollen. Diese erziehungspolitische Ansicht rechtfertigt sich mit dem Argu-
ment, dass die Wirtschaftsentwicklung vom technischen Fortschritt abhéngt,
dieser von der Zahl der Akademiker und diese von den Bildungsinvesti-
tionen. Dieser Gedanke liegt den Verlautbarungen erziehungs- und wissen-
schaftspolitischer Vorstellungen zugrunde, in denen davon ausgegangen
wird, dass mit dem Wirtschaftswachstum der Bedarf fiir hochqualifizierte
Arbeitskrafte und damit die Notwendigkeit der Bildungspolitik wichst.
Die meisten Menschen sind geneigt, solche Argumente als unumstéflich
hinzunehmen. Die Frage, in welche Berufe Menschen mit hoherer Schul-
und Hochschulbildung gehen, d.h., was sie aus ihrer Bildung personlich an
Kapital zu schlagen fahig sind, ist ohne Zweifel von Bedeutung. Aber auf
diese Weise ist allenfalls eine reaktive Erziehungs- und Bildungspolitik be-
griindbar, wie Ralf Dahrendorf bereits 1966 betont, d.h. eine Politik, die
auf hochst ungewisse wirtschaftspolitische Vorhersagen reagiert. Ohne Frage
sollte das Studium praxisbezogen sein und per Studienordnung den Bezug
zu gesellschaftlich relevanten Fragen tiberpriifbar gestalten. Gleichwohl ist
die Erwartung alles andere als unproblematisch, dass ein Hochschul-
abschluf} deshalb bereits fiir Berufe in den néchsten Jahren qualifiziert.
Diese Uberlegung bleibt unberiicksichtigt, wenn die Forderung nach einer
Konzentration auf den Lernprozess erhoben wird.

Hierbei von einer erziehungs- und bildungspolitisch gerechtfertigten For-
derung zu sprechen, ist illusionér, da diese Forderung frei von einem
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»hoheren Ziel” ist, wie es der Begriff der Erziehung und Bildung einst zum
Ausdruck bringen sollte. Denn was ist unter dem hoheren Ziel zu verste-
hen, das der Begriff der Erziehung und Bildung einst zum Ausdruck brin-
gen sollte? Die Féhigkeit zur kritischen Urteilsbildung, d.h. Miindigkeit ge-
geniiber den Handlungszwingen der Welt und des Lebens. Erziehung und
Bildung sollten das Individuum befédhigen, die Sachzwinge, die sich aus dko-
nomischen, wirtschaftlichen und technischen Notwendigkeiten der Gegen-
wart ergeben, nicht als die ,,unvermeidlich einzigen Handlungsmoglichkei-
ten anzusehen”,2 um Uberlegungsspielrdume entfalten und Reaktionspo-
tentiale aufbauen zu konnen, die den auf unvorhersehbare Weise rasch sich
dndernden Anforderungen an wirtschaftliche Berufsprofilierungen gewa-
chsen sind. Aus diesem Grund sollten sich Erziehung und Bildung nicht
bedingungslos den Erfordernissen von neoliberaler Wirtschafts- und kurz-
fristiger Bildungspolitik unterwerfen.

Diese Uberlegung ist angesichts des Riickzugs der Bildung in die Sphire
privater Verantwortung gegenwértig kaum anzutreffen. Heute ist der Lern-
prozess auf funktionale Imperative des Homo oeconomicus zugeschnitten;
das Individuum ist zum Empfinger vorgefertigter Wissensmengen gewor-
den; Bildung und Erziehung haben ihre ethische Dimension verloren. Die
Grenzlinien zwischen Bildung und Ausbildung sind verwischt. Das, was un-
ter Bildung und Erziehung heute firmiert, hat kaum noch etwas mit den
Vorstellungen zu tun, die einst auf die Frage ,,Bildung wozu?” antworteten:
Miindigkeit, intellektuelle Souverdnitdt und Unabhingigkeit des Urteils.
Auch wenn diese Antworten in der Gegenwart kaum noch zu iiberzeugen
vermogen, so bleibt doch das Problem: die Frage nimlich, was unter Erzie-
hung und Bildung zu verstehen ist. Vorausgesetzt, man hilt beides weiter-
hin fiir notwendig und unverzichtbar, ist es angesichts einer globalisierten
Weltwirtschaft und Kulturindustrie an der Zeit, die Begriffe Erziechung und
Bildung neu zu durchdenken, wenn diese Begriffe nicht dem Rechtferti-
gungsdruck der Sachzwinge einer transnationalen Okonomie untergeord-
net und unterworfen werden sollen. Die einstigen Ziele von Erziehung und
Bildung sind weder erstrebenswert noch praktisch niitzlich, wenn Erzie-
hungs- und Bildungspolitik wirtschaftspolitischen Erwiagungen untergeord-
net werden. Auch wenn wissenschaftliche Forschungsprozesse durch dko-
nomische Auswertung und Produktion zur Substanz der Arbeitswelt gewor-
den sind, ist Erziehungs- und Bildungspolitik mehr als eine Magd der
Wirtschaftspolitik. Dieser Gedanke ist keineswegs neu. Lafit man das Vo-
kabular neoliberaler Globalisierungsinterpretationen und Wettbewerbsrhe-
torik beiseite, sind die Grundprobleme immer noch denen dhnlich, wenn
nicht gar gleich, auf die Georg Picht, Ralf Dahrendorf und Jiirgen Haber-
mas in den 1960er-Jahren mit immer noch nachdenkenswerten Uberlegun-
gen aufmerksam machten.?’
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