VON GEPLANTER UND LITERARISCHER BILDUNG
EINFUHRUNG IN DIE HISTORISCHE DEKLINATION
DES BILDUNGSBEGRIFFS

von Dietrich Harth

In den letzten Jahren hat die bildungsplanerische Aktivitat der westli-
chen Linder ein erstaunliches Ausmaf} erreicht. Es zeichnet sich darin
nicht nur ein verstarktes Interesse der Industrienationen an der Anhe-
bung des Qualifikationsstandards ab, ein Interesse, das einem riick-
sichtslosen okonomisch-militarischen Wettbewerbsdenken zu ent-
springen scheint, sondern es liegen darin auch neue, nicht unbe-
denkliche Moglichkeiten der politischen Einflufnahme und Verhal-
tenskonditionierung, die in den Stand setzen, gesellschaftliche Kon-
fliktpotentiale sowohl freizusetzen als auch einzudimmen. Die folgen-
den Bemerkungen kénnen nur knapp andeuten, wie die Entwicklung
im Ausbildungssektor mit den gesellschaftlichen Strukturen, Bediirf-
nissen und Wertvorstellungen verkntpft sind. Sie werden zunichst
aktuelle Trends der Bildungspolitik zusammenfassen, um dann riick-
blickend in groben Ziigen die Verinderungen des Bildungsbegriffs
nachzuzeichnen wie sie sich im Vergleich mit den verbreiteten Erwar-
tungen an die Qualifikation der wissenschaftlich ausgebildeten
Intelligenz darstellen. Der besonderen Rolle der technischen Intelligenz
und dem ihr in der Auseinandersetzung mit der literarischen Intelligenz
zugeschriebenen Selbstverstindnis werden einige Beobachtungen ge-
widmet, die schliefflich tiberleiten zu den Fragen, die heute im Rahmen
einer asthetisch-literarischen Bildung aufkommen.

I Tendenzen der aktuellen Bildungsreform
Im Jahre 1970 wurden Empfehlungen zur Reform des Ausbildungssek-
tors publiziert, die bedeutende gesellschaftspolitische Perspektiven be-

inhalten.! Allein die Tatsache, dafl die Instanzen der Bildung und Aus-
bildung zum Ansatzpunkt der Gesellschaftsreform auf der Grundlage
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planifikatorischer Entscheidungsprozesse werden sollen, versteht sich
nicht ohne weiteres von selbst. In solchen sozialen Verbinden, deren
Wirtschaftsbasis agrarischer Natur ist, fehlt der Zwang zur allgemeinen
Sozialisierung des Wissens und der organisierten Formen lebenslangen
Lernens und Umlernens fir alle. Technisches Wissen und gesellschaftli-
che Arbeit gehen erstin der Neuzeit eine Verbindung ein, aus der in im-
mer kiirzeren Abstinden mit Notwendigkeit Voraussagen tiber die
Machbarkeit der Lebensordnungen und Innovationsmodelle fiir die
Zukunft entwickelt werden. In der Gesellschaft des europiischen
Altertums z. B. blieben Wissen und Arbeit einander fremd. Unberiihrt
von der Sphire der gesellschaftlichen Reproduktion, weil sicher auf ihr
ruhend, konnte sich die Bildung einer ,btirgerlichen® oder ,aristokrati-
schen Schicht innerhalb einer geistigen, kiinstlerischen und religiosen
Lebensform entfalten. Erst der am Ende der Manufakturperiode sich
vollziehende Ubergang von handwerklichen und landwirtschaftlichen
Produktionsweisen zu industriellen Herstellungsformen notigte den
traditionellen Bildungsinstitutionen allmahlich solche Wissensgebiete
auf, die die technischen und kognitiven Voraussetzungen der Arbeits-
prozesse theoretisch aufbereiten und methodisch einiiben. Mit dem
Maf} der wissenschaftlichen Durchdringung der Produktionstechniken
wurden bestimmte, inzwischen dominierende Bereiche der Wissen-
schaften selber zu neuen Produktivkraften. Thnen ist nicht nur jener
Erkenntnisvorlauf zu danken, ohne dessen Aussichten die Hoffnung
auf tatsichlich verbesserte Lebensbedingungen nichtig wire; sie haben
sich mittlerweile den alten Bildungsidealen gegentiber so sehr verselb-
standigt, dafl sie nun ihrerseits zu Gotzen einer neuen Ideologie zu wer-
den drohen. Um so sorgfiltiger sind daher alle Reformversuche zu pri-
fen, die an jener Stelle den Hebel ansetzen wollen, wo nach dem
herrschenden Selbstverstindnis der Gesellschaft die allgemeinen
Grundlagen nicht nur fiir spitere Leistungen am Arbeitsplatz, sondern
auch und zumal fiir verantwortliches politisches Handeln gelegt wer-
den. An diesem Ort, in der berufsspezifisch noch undifferenzierten
Schulbildung, sollen nach dem Willen mancher Reformvorschlige, von
denen die weitestgehenden hier grob zusammengefafit seien, folgende
Veranderungen stattfinden:
— lingere Pflichtschulzeit (Vollschulzeit bis zum 16. Lebensjahr);
— fritheres Intelligenz- und Sprachtraining (Vorschulerziehung);
— Einschrinkung der Auslesefunktion der Schule zugunsten der Lei-
stungsforderung (Einfithrung der Orientierungsstufe; nach Qualifi-
kation differenzierender Unterricht);
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— Einfihrung der Gesamtschule als einheitliches soziales System mit
funktionaler (nicht hierarchischer Gliederung), die auch spatere Wahl
innerhalb verschiedener Ausbildungsginge erméglicht;

— Erleichterung des Zugangs zum Hochschulstudium (Abbau sozialer
Diskriminierung);

— stirkere Praxisbezogenheit der wissenschaftlichen Ausbildung (Bau-
kastensystem: Wechsel zwischen Studium und beruflich orientierten
Praktika);

— Weiterbildung im Sinne ,rekurrenter® — von Fall zu Fall wiederkeh-
render — Kontaktstudien, Fortbildungskurse usf.

Schon bei der Aufzihlung dieser Punkte wird deutlich, dafl die Bil-

dungsgeschichte des einzelnen nun nicht mehr von ,gewachsenen* Tra-

ditionen und existentiellen, rational unergriindlichen ,Erlebnissen und

Begegnungen‘ abhingen soll, sondern von Bedingungen, die in einem

radikalen Sinn als planbar und machbar angesehen werden. Der Opti-

mismus solcher Entwiirfe verbliifft gleichwohl. Ist doch die totale

Instruktion noch keine Garantie fiir eine zielorientierte Evolution.

Doch von einem freilich ungenannten Ziel scheint der bescheidene

Konsens der Planer zu zehren, ein Konsens, der zudem hiufig genug

den bestehenden politischen Dissens in organisatorischen ,Losungen

zum Verschwinden bringt. Darauf kommen wir noch zu sprechen und
wollen an dieser Stelle nur anmerken, daff gegen die euphorische Pla-
nung einer neuen Produktionsform organisierten Lernens bereits der
" Protest sich regt. Er reicht bis zur Forderung, die Schule als gefahrliches

Werkzeug der Gesellschaftsingenieure abzuschaffen. Heute ist diese

Form des Widerspruchs fast schon ein selbstzerstorerisches Mittel der

Zivilisationskritik: der Entwurf einer umfassenden Organisation bringt

die radikale Ablehnung bestehender Institutionen hervor, die geplante

Anpassungsstrategie den iiberschwinglichen Widerstand. Auf der

Strecke bleibt die politische Argumentation. Ist das ein Zeichen fiir das

Gefiihl der Ohnmacht und Angst derer, die von den Planungsentschei-

dungen ausgeschlossen werden, denen das Recht der demokratischen

Mitwirkung und Kontrolle verweigert wird?

In einer komplexen, arbeitsteilig zersplitterten und am politischen
Pluralismus orientierten Gesellschaft ist die Ubereinstimmung in be-
stimmten Zielvorstellungen gewif} nur in unbefriedigender Allgemein-
heit zu erreichen. Die in der Gesellschaft der BRD kiirzlich aufgekom-
mene Tendenz, sich selber in Frage zu stellen, hat dartiber hinaus die
gesellschaftspolitischen Gegensitze verschirft, so dafl in der allgemei-
nen Debatte tiber Bildungsnormen das, was heute vom Staat in Auftrag
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gegeben und als Empfehlung veroffentlicht, morgen bereits durch
Gegenvorstellungen erschiittert wird. Der Staat sucht seinerseits —
einem immanenten Tragheitsgesetz folgend — die Kontinuitit des einmal
Geplanten zu sichern. Machtspriiche und autoritire Eingriffe werden
dann leicht zum gelaufigen Instrumentarium der Politik und gefihrden
die gerade erst entdeckten Moglichkeiten der offenen Konsensbildung.
Als ein Dokument pluralistischer Konsensfindung kann der ,,Struk-
turplan fur das Bildungswesen gelten, den die Bildungskommission im
Deutschen Bildungsrat 1970 vorgelegt hat. Trotz ihres Staatsauftrags
versteht sich diese Kommission als ,,Reflex der Gesellschaft*“2, und die-
sem Selbstverstindnis entspricht die Kompromififormel, die sie als ge-
meinsamen Nenner der in ihr vertretenden unterschiedlichen Meinun-
gen glaubt verantworten zu konnen: ,,Das organisierte Lernen soll fiir
alle wissenschaftsorientiert sein. Auch wird es nicht linger zu rechtfer-
tigen sein, einer allgemeinen eine nur berufliche Bildung gegentiberzu-
stellen. Das Lernen soll den ganzen Menschen férdern. Dazu gehort,
daf} jeder das Lernen erlernt. Das soziale System des Lernens soll in allen
Bildungseinrichtungen dazu fihren, daff die fiir das Zusammenleben
erforderlichen Verhaltensweisen erworben werden.® Diese normati-
ven Sitze dokumentieren das auf Ausgleich bezogene Meinungsprofil
des Gremiums: Die aus der biirgerlich-neuhumanistischen Bildungs-
theorie entlehnten Topoi vom ganzen Menschen und Lernen des Ler-
nens gehen scheinbar bruchlos in die Sprache der sozialen Verhaltens-
lehre ein. Threr urspriinglichen Bedeutung zum Trotz, auf die weiter
unten zurlickzukommen ist, decken die alten Vorstellungen aber nur die
formalen Bestimmungen dessen, was man im Blick auf die Berufsstruk-
tur adaptives und mit Riicksicht auf die gegebene Sozialstruktur inte-
gratives Verhalten nennt. Mit der Beschrinkung der Bildung auf die
Organisation von Lernprozessen wird einerseits der Schein zerstort,
daf solche Prozesse sich naturwiichsig am einzelnen vollziehen. — Ein
Indiz dafiir bietet etwa auch die von der Kommission zitierte Bega-
bungsforschung, die ihren Untersuchungsbereich von den natiirlich,
namlich genetisch tradierten ,Anlagen‘ auf die sozialen Determinanten
des Intelligenzerwerbs verschoben hat. — Anderseits entsteht der Ver-
dacht, dafl die pragmatistische Verengung der Bildungsfragen auf solche
der Organisation nur die Verfestigung der Sozialisationsvorgange unter
der einzigen Voraussetzung gegebener Sozialformen zulafit. Die neu-
ralgischen Punkte hat H.-J. Heydorn in ideologiekritischer Absicht
herauspripariert. Seine Einwinde richten sich vor allem gegen
— den funktionalistischen Ansatz, der eine perspektivische Uberschrei-

208



tung des gegebenen Zustandes nicht zulafit;

— die damit verkniipfte Abwendung von der Geschichte: der Struktur-
plan weckt den Schein einer absoluten Konzeption ohne Alternati-
ven;

— die Reduktion der Bildung auf Konditionierungsverfahren, die alle
inhaltlichen Fragen der Fihigkeit zur Anpasssung an vorgeformte
Rollenmuster unterordnet.4

Unter solchen Gesichtspunkten betrachtet, erscheint der Plan als Sym-

ptom einer auf blof} technische Zweckrationalitit ausgerichteten For-

mierung unserer Wirtschaftsgesellschaft, wie sie im letzten Jahrzehnt
bereits zum Gegenstand fundierter kritischer Analysen geworden ist.®
Um so dringender stellt sich die Frage, wie die Kritik im Rahmen der

Planungsentscheidungen wirksam werden kann. Politische Koopera-

tions- und Mitbestimmungsformen werden wohl in dem Mafle notwen-

dig, in dem der Bedarf an immer weiter ausgreifenden Organisations-
prozessen steigt. Auch dies ist eine Erscheinung, die mit der

Vergesellschaftung des biirgerlichen Lebens seit dem achtzehnten Jahr-

hundert aufs engste zusammenhingt. Aber die aufgeklarten Theorien

des Fortschritts haben die Notwendigkeit einer politischen Kontrolle
noch nicht unter Beweis stellen miissen, da nach damaligem Selbstver-
standnis die Idee der Aufklarung durch Vernunft mit dem Vertrauen in
die natiirliche Entwicklung der politisch-sozialen Lebensbedingungen
zum Besseren hin zusammenfiel. Heute muf die Aufklarung eines zum

Mittel okonomischer Rentabilititsberechungen herabgekommenen

Begriffs der Rationalitit dessen Vernunftgehalt erst wieder freilegen.

Damit wird vor allem jener Bereich wissenschaftlichen Denkens und

Handelns angesprochen, der im ,,Strukturplan als Orientierungsrah-

men fiir die Organisation von Lehr- und Lernprozessen gesetzt wird.

Neben der pragmatischen Forderung nach politischer Kontrolle in den

bildungsplanerischen Entscheidungsinstanzen, eine Forderung, die sel-

ber erst iber den Weg der Ausbildung politisch kompetenter Mitglieder
der Gesellschaft voll realisiert werden kann, ist mithin den Wissen-
schaften die selbstkritische Besinnung auf die in ihrem Tun wirksamen
praktisch-politischen Implikationen abzuverlangen. Hier ist nicht die
kurzgeschlossene Einheit von wissenschaftlicher Theoriebildung und
politischem Handeln gemeint, die fiir den Vernunftbegriff einer reflek-
tierenden Wissenschaft auch keinen Sinn hitte. Der widerspruchsvolle

Zusammenhang selbst, der zwischen Theorie und Praxis besteht, mufl

dem wissenschaftlichen Denken zum Gegenstand werden. Wissen-

schaft kann so auf einen Begriff der wigenden Vernunft verpflichtet
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werden, der zur Aktualisierung der in ihm aufbewahrten Idee vernsinf-
tiger Praxis hindrangt. Albrecht Wellmer hatim Anschluff an Habermas
dem wiedergewonnenen Gehalt dieses Begriffs die folgende Erliute-
rung gewidmet: ,,Kritische Vernunft, die in der Selbstreflexion der Wis-
senschaften zur Geltung kommt, steht der durch sie anzuleitenden ver-
niinftigen Praxis nicht ebenso gleichgiiltig gegentiber wie technische
Rationalitit der durch sie angeleiteten technischen Praxis: kritische
Vernunft mufl auf die Initiierung verniinftiger Praxis dringen. IThr
Interesse an Aufklarung ist identisch mit dem praktischen Interesse am
Wirksamwerden solcher Aufklarung. Eine Wissenschaft, die sich diese
ihr zugrunde liegende Dimension kritischer Vernunft zu eigen gemacht
hat, kann sich ihrer politisch-moralischen Verantwortung fiir einen
Fortschritt der Gesellschaft in der Organisation politischer Freiheit und
der Sicherung personaler Existenz nicht entledigen. Sie bleibt kritische
Wissenschaft, solange die gesellschaftlichen Zustinde der in der Wis-
senschaft beschlossenen Idee verniinftiger Selbstbestimmung wider-
sprechen.®

Es ist leicht einzusehen, daff ein so verstandenes Interesse an Aufkli-
rung sich nicht in innerakademischen Bildungsgingen erschopfen kann.
Vielmehr bedarf es, um wirksam zu werden, der Vermittlung mit jenen
organisierten Sozialisationsprozessen, die im ,,Strukturplan® allzu eng
den gegebenen Verhiltnissen angepaft werden. Ein Lernen, das sich am
oben umschriebenen Begriff einer , kritischen Wissenschaft® orientiert,
stande inhaltlich und formal dem Ziel einer demokratischen Gesell-
schaftsverfassung niher, in der die Chancengleichheit nicht nur in dem
diesseits der Arbeitswelt gelegenen abgeschirmten Raum der Bildungs-
institutionen zur Geltung kidme. Daher scheint es notwendig, den
Grundsatz der Chancengleichheit, der auch im Bildungsbericht °70 der
Bundesregierung als oberstes gesellschaftspolitisches Ziel der Reform
genannt wird, durch eine weitergehende Bestimmung zu ersetzen. Wie
allgemein auch immer solche Normvorstellungen ausfallen mogen, sie
kennzeichnen doch die politischen Ziele derer, die sie vertreten. So kann
z. B. ein sozialdemokratischer Kultusminister, begiinstigt vom Kultur-
foderalismus, in entschiedenerer Weise als die Bildungskommission die
Halbherzigkeit einer politisch verwaschenen Allgemeinheitsformel
vermeiden:

,,Die allgemeine Zielvorstellung, das oberste Lernziel, kann sich in
unserer Gesellschaft nur auf die Verwirklichung von Demokratie bezie-
hen. In diesem Sinne meint die allgemeinste Lernzielformulierung, die
mit dem Stichwort ,Emanzipation umschrieben wird:
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— Gleichheit der Bildungschancen als Chance der Entfaltung von
Fihigkeiten, Neigungen und Interessen trotz soziokulturell beding-
ter Ungleichheit am Beginn des organisierten Lernprozesses in der
Schule,

— mehr Miindigkeit fiir den Biirger, mehr Urteilsfahigkeit, mehr selbst-
verantwortliches Handeln im Sinne der Verwirklichung von Demo-
kratie gemafl dem Verfassungsauftrag des Grundgesetzes.”

Soll eine so formale Ubertragung politischer Normen auf die allgemei-
nen Lernziele in konkrete Projekte iibergehen, so sind freilich noch be-
deutende Anstrengungen zu machen, an denen nicht nur die Planungs-
und Investitionsinstanzen, sondern vor allem die Erziehungswissen-
schaften und didaktischen Disziplinen verantwortlich zu beteiligen wa-
ren

2 Politische Forderungen und liberale Ideen von Kant bis Nietzsche

Die zitierten Auf8erungen offizieller bildungspolitischer Instanzen deu-
ten bereits an, wie schwierig die Vermittlung zwischen den konservati-
ven und den auf prospektive Anderungen zielenden gesellschaftlichen
Gruppen sein mag, die fir Reformen im Ausbildungssektor verant-
wortlich zeichnen. In der neueren Erziehungswissenschaft wird dieser
Konfliktzone nicht von ungefihr besondere Aufmerksamkeit gewid-
met. Es ist nur konsequent, wenn heute die traditionsgebundene gei-
steswissenschaftlich ausgerichtete Bildungstheorie von einer sozialwis-
senschaftlich fundierten Lerntheorie abgelost wird. Wahrend die alte
Pidagogik des geisteswissenschaftlichen Typus dem Staat die Rolle des
Vermittlers zwischen den divergierenden Gruppeninteressen in der
Gesellschaft zugestand, um gegebene Bildungsinhalte moglichst wirk-
sam aufzubereiten und in das Verhalten der Heranwachsenden umzu-
setzen, geht die moderne Lerntheorie schon im Ansatz von der Revision
der iiberkommenen Lern- und Bildungsziele aus. Da sie den oft ideolo-
gisch verkrusteten Zusammenhang zwischen geltendem Wertsystem
und bildungspolitischen Entscheidungen zu durchschauen vermeint,
erhebt sie den Anspruch, wissenschaftlich begriindet und rational len-
kend in diese Praxis einzugreifen.® Eine Voraussetzung fiir das Gelingen
dieses Vorhabens liegt in dem heute gefihrdeten Rechtsanspruch der
Wissenschaft auf Rationalitit, den sie wohl nur wahren kann, wenn sie
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sich auf den oben zitierten Zusammenhang zwischen ,,kritischer Ver-
nunft und ,,verniinftiger Praxis* besinnt. Dazu hat die Erziehungs-
wissenschaft um so mehr Anlaf, als ihre Erkenntnisse und methodi-
schen Lehranleitungen tiber die allgemeine und fachbezogene Didaktik
allmahlich in alle, zumal die lehrerbildenden Disziplinen eindringen
werden. Neue Probleme wissenschaftsimmanenter und -politischer Art
gehen mit dieser Verlagerung der Interessen auf Fragen der Lehrbarkeit
einher, die hier nicht ausfiihrlich diskutiert werden konnen. Nur auf
zwei Punkte, die im Rahmen unserer Uberlegungen liegen, sei an dieser

Stelle noch hingewiesen:

1. Bildungs- und Wissenschaftspolitik lassen sich nicht trennen. Denn
die vom Staat bzw. von bestimmten gesellschaftlichen Gruppen ini-
tilerten Reformprozesse im Ausbildungssektor bediirfen nicht nur
solcher Informationen und Handlungsmaximen, die den Mafistaben
wissenschaftlicher Rationalitit standhalten, sie wirken auch in tief-
greifender Weise auf die Erkenntnisziele und Organisationsformen
der Wissenschaften selber zurtick.

2. Die Wissenschaften miissen ihren Anspruch auf Rationalitit wahren,
indem sie die unvermeidlichen Konflikte mit Staat und Gruppen der
Gesellschaft in offener Form auszutragen suchen. Denn sie bilden
heute den einzigen Ort jenes Denkens, das nicht nur konkrete
Lebensmodelle zu entwerfen vermag, sondern auch die Mittel ihrer
Realisierung erforscht und empirisch kontrolliert.

Daf} diese Punkte nur im Rahmen einer demokratisch verfafiten Wis-

senschaftsorganisation einen sinnvollen Riickhalt finden, zeigt mit aller

Schirfe die in den 60er Jahren aufgebrochene Auseinandersetzung um

die Hochschulreform. ,,Autonomie‘ — soweit von ihr noch sinnvoll die

Rede ist — kann nicht durch wissenschaftspolitische Enthaltsamkeit ge-

sichert werden; im Gegenteil: zeigen doch die hier und da vom Staat

lancierten Versuche, tiber die Hochschulgesetzgebung einzugreifen,
daf die Wissenschaft ihren kritischen Impetus verliert, wo sie ihr Recht
auf Selbstorganisation und Selbstbestimmung in politischer Apathie
preisgibt. Eine praktische Méglichkeit zur Korrektur dieser Fehlhal-
tung liegt, so scheint es, in der Einbeziehung bildungs- und wissen-
schaftspolitischer Gehalte in die allgemeinen und fachspezifischen

Lern- und Forschungsprozesse.

Sind die Wissenschaften, wenn es um Produktivitit und Reform in
den sozialen, politischen und 6konomischen Ressourcen geht, nicht
mehr wegzudenken, so haben sie nicht blof§ ihre Pflicht als Produzenten
erwiinschter und staatlich abrufbarer Informationen zu erfiillen, vorab
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steht ihnen das Recht auf Kritik und Kontrolle zu, von dem sie mehr
denn je Gebrauch zu machen haben. Thr Bildungsinteresse mufl sich auf
die politischen Bedingungen ihres Erkenntnis- und Handlungsspiel-
raums ausdehnen. Hierin liegt wohl der tiefste Unterschied zu jenen
Hoffnungen auf eine Verbindung von Aufklirung und Staatsrdson, wie
sie von liberalen Denkern im achtzehnten und neunzehnten Jahrhun-
dert vorgebracht wurden. Das Zusammenspiel von Bildung, aufgeklar-
ter Staatsrison und Verbesserung der ganzen Lebensordnung hat etwa
Kant noch véllig unter der Kategorie des Fortschritts abhandeln kon-
nen. Sein liberaler Standpunkt verwies ihn auf einen ,,weltbiirgerlichen
Zustand®, in dem einst eine frei und total entfaltete Menschlichkeit von
allen gelebt werden wiirde. Als Mittel, dieses Ziel zu erreichen, empfahl
er eine Bildung, die gerade jenseits der vom alten Staat geférderten
Kunst und Wissenschaft die ,,moralisch-gute-Gesinnung* der Biirger
als den Ursprung sittlichen Handelns aktivieren sollte.? Freilich sah er
die Wirkung einer solchen Bildung nur dann garantiert, wenn sie von
dem evolutionir sich fortbildenden Staat wieder in Regie genommen
wiirde: ,,Das ganze Maschinenwesen dieser Bildung hat keinen Zusam-
menhang, wenn es nicht nach einem tberlegten Plane der obersten
Staatsmacht und nach dieser ihrer Absicht entworfen, ins Spiel gesetzt
und darin auch immer gleichformig erhalten wird; wozu wohl gehéren
mochte, dafl der Staat sich von Zeit zu Zeit auch selbst reformieren und,
statt Revolution Evolution versuchend, zum Besseren bestandig fort-
sehrcite so

Der Gedanke, dafl zum Besseren hin verindert werden muf}, was ist,
hat sich dem aufklarerischen Fortschrittsoptimismus emphatisch einge-
pragt. Andere grenzten aber die Eingriffsmoglichkeiten des Staates
scharf von der autonom gedachten Sphire der Bildung ab. So hat Wil-
helm von Humboldt in seinen Ideen zu einem Versuch, die Grenzen der
Wirksamkeit des Staates zu bestimmen die Meinung geaufiert, es
,»mufite (...) die freieste, so wenig als moglich schon auf die biirgerli-
chen Verhiltnisse gerichtete Bildung des Menschen iiberall vorangehen.
Der so gebildete Mensch miifite dann in den Staat treten und die Verfas-
sung des Staats sich gleichsam an ihm priifen. Nur bei einem solchen
Kampf wiirde ich wahre Verbesserung der Verfassung durch die Nation
mit Gewifiheit hoffen (...)“!! Bildung des Menschen, das hieff fiir
Humboldt aber dsthetische Bildung. Gerade nach Kants Bestimmung
der interesselosen Kunstanschauung, die er in der Kritik der dstheti-
schen Urteilskraft (1790) vorgelegt hatte, war es moglich, das Kunst-
werk als Idol der in einem Zustand des harmonischen Gleichgewichts
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befindlichen rationalen und sensorischen Krifte zu betrachten. Das
Ideal der ausgewogenen Formen des Denkens, Fiihlens und Handelns
wie des ,,ganzen Menschen‘ war so nur in der Kunst zur Erscheinung
zu bringen, und wer es zu verwirklichen suchte, der war auf sie als
Gegenstand der Selbstbildung angewiesen.'* Diese Ansicht enthielt, so
fremd sie heute auch anmuten mag, immerhin den wahren Kern, dafl
die ungezwungene Ausbildung des Ganzen, die gleichwertige Entfal-
tung aller Vermogen des Einzelnen zur ,,Personlichkeit, nur in einem
von Politik und Gesellschaft freien Raum, nimlich in dem der dstheti-
schen Erfahrung gedacht werden konnte. Auch Humboldt meinte da-
mit nicht die Flucht in den Asthetizismus, da er die dsthetische Bildung
als Voraussetzung fiir die gelungene Teilnahme am biirgerlichen Leben
ansah, die ihm freilich durch nichts anderes ersetzt werden konnte. Sein
harmonisch sich bildender ,,Mensch* sollte der bessere ,,Biirger* wer-
den, der den Staat schliefSlich notigte, an seiner neuen Qualitat sich zu
modifizieren.

Bei allen Unterschieden stimmen die Positionen Kants und Hum-
boldts darin tiberein, dafl Staat und Gesellschaft Mangel aufweisen und
der Verbesserung bediirfen. — Der Reflex der franzésischen Revolution
ist hier sptrbar. Aber die Hoffnung wurde auf allmahlichen Wandel ge-
setzt, nicht auf den ,,gallischen Sprung*, der, wie Schiller meinte, dem
Deutschen nie gliickte. — Bildung als Antriebskraft umfassender Refor-
men wies ja, wie wir sahen, fur beide uber die Sphire eines im engeren
Sinne kultivierten Lebens hinaus. Nach Humboldt sollte sie jene mit
sich und andern in Harmonie lebende ,,Personlichkeit* formen, an de-
ren ethischer Qualitit letzten Endes die politische Verfassung zu messen
war. Diese Vorstellung schlug sich auch in den Ansichten tiber die
Organisation der wissenschaftlichen Anstalten (1810) nieder, von denen
die deutsche Universitit einige ihrer wichtigsten Grundsitze genom-
men hat: Autonomie gegeniiber dem Staat, Einbeit von Forschung und
Lehbre und Bildung durch Wissenschaft. Die Freiheit der Wissenschaft
von praktischen Zwecken und staatlicher Bevormundung wurde indes
nicht verlangt, um die theoretischen Kéopfe in Selbstgeniigsamkeit ver-
sinken zu lassen. Vielmehr hielt sich auch hier die Hoffnung auf Besse-
rung der politischen Praxis an die vermittelnde Kraft der Bildung.
,,Denn®, so schrieb Humboldt, ,,nur die Wissenschaft, die aus dem
Innern stammt und ins Innere gepflanzt werden kann, bildet auch den
Charakter um, und dem Staat ist es ebenso wenig als der Menschheit
um Wissen und Reden, sondern um Charakter und Handeln zu thun.“1?
Nach dieser Auffassung mufite das freie und ungezwungene Zusam-
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menwirken der Forschenden und Lehrenden den dynamischen
Erkenntnisvorlauf der Wissenschaften in den Willen und die Hand-
lungsfihigkeit einer geistig und sittlich gebildeten Elite tibertragen. Die
so konzipierte Gemeinschaft denkender und kommunizierender
Gelehrter konnte noch mit einem Begriff von Wissenschaft zusammen-
gedacht werden, dessen philosophische Einheit das bereits drohende
Auseinanderbrechen der Einzeldisziplinen zumindest der Idee nach
aufhalten sollte. Humboldts Vorstellung von einer interdiszipliniren
,»Wechselwirkung der Methoden mit dem Ziel, ,, Wissenschaft als sol-
che zu suchen*“13, wurde indessen rasch von der fortschreitenden Ent-
zweiung zwischen den bildungsbezogenen und den auf technisches und
monologisches Wissen spezialisierten Disziplinen eingeholt.

Die industrielle Revolution des neunzehnten Jahrhunderts veran-
derte die Szene, und mit ihr wandelten sich die Bildungsinstitutionen
und die an sie herangetragenen Wertvorstellungen. Die ideale Einheit
von Wissenschaft und Bildung, die ihre Bedeutung fiir die Praxis gerade
in der Ferne von zweckrationaler Instrumentalisierung zu wahren ge-
dachte, ging unter den ungestiimen Forderungen nach mehr und wis-
senschaftlich qualifizierter Berufsausbildung bald vollends in die Brii-
che. In den Schriften der Kulturkritiker las sich ,,Bildung* nun als
schnoder ,Bund von Intelligenz und Besitz*. Es war Nietzsche, der 1872
in einer Reihevon Vortriagen Uber die Zukunft unserer Bildungs-Anstal-
tendie,,aristokratische Natur derwahren Bildung‘‘hochzuhalten suchte.
Der Begriff ist um diese Zeite bereits negativ besetzt und bezeichnet in
der von Nietzsche propagierten Fassung eine private Form der Selbst-
findung, die abseits von Staat und Gesellschaft, ja gegen deren Ansprii-
che den grofien und vereinzelten Nonkonformisten hervorbringen
sollte, ohne ithn, wie an Humboldts Bildungstheorie zu zeigen war, wie-
der in das 6ffentliche Leben zuriickzufiithren. Thre klassische Aufgabe,
den denkenden Menschen zum moralisch handlungsfihigen Biirger zu
machen, schrumpfte auf einen Individualismus zusammen, der die
langst bestehenden Klassengegensitze in einem heroischen und gesell-
schaftsfeindlichen Bild des Einzelnen ausléschen wollte. Scharfsichtig
analysierend nannte Nietzsche als Griinde fiir den Verfall der ,,Bil-
dung® ihre Demokratisierung und die Arbeitsteilung in der Wissen-
schaft.14 Zu ihrer ,,Verbreitung* bemerkte er: ,,Diese Erweiterung ge-
hort unter die beliebten nationalokonomischen Dogmen der
Gegenwart. Moglichst viel Erkenntnis und Bildung — daher moglichst
viel Produktion und Bediirfnis — daher moglichst viel Gliick — so lautet
etwa die Formel.“15 Mit solchen Worten macht er darauf aufmerksam,
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dafl Allgemeinbildung bereits in den Dienst der die Produktivitit stei-
gernden Ausbildung getreten ist, und mithin nicht nur 6konomische
Anforderungen von ihr befriedigt werden, sondern auch die Bediirf-
nisse nach sozialem Aufstieg. Gegen diese Tendenzen setzte Nietzsche
das ganze Pathos einer ,,klassischen Bildung®, deren anachronistische
Unaufrichtigkeit sich indessen an dem Abgleiten seiner Gedanken in
den Mythos einer autochthonen ,,deutschen Bildung* erwies.

3 Im Widerspruch zu Herrschaft und Arbeit

Die Geschichte des Bildungsbegriffs liest sich als Verfallsgeschichte des
Liberalismus, sobald man die reale Entwicklung der industriellen
Arbeitsformen mit ihr in Verbindung bringt. Konnte in den liberalen
Theorien noch ein politischer Zusammenhang zwischen Bildung und
Staatsrason hergestellt werden, so wurde dieser im Laufe des neunzehn-
ten Jahrhunderts fragwiirdig. In Preuflen, wo das Bildungswesen schon
frih straff organisiert wurde, lag die Kontrolle tiber Schulen und Uni-
versititen seit dem Allgemeinen Landrecht vom 1794 ganz in den Han-
den der Obrigkeit. Der Zusammenbruch unter dem Ansturm der napo-
leonischen Armee verschirfte diese Situation, da der Staat sich nun als
Erziehungsanstalt verstand, die neben biirgerlichem Gewerbefleiff und
paramilitarischer Zucht auch die nationale Gesinnung — das hief§ unter
gegebenen Umstinden: Untertanengehorsam — zu férdern gedachte.
Nach 1848 und dann wieder 1871 griff die Regierung rigoros in die
Gestaltung zumal des Geschichts- und Deutschunterrichts ein, um tber
die positive Darstellung des Staates und iiber eine unpolitische Gesin-
nungskultur der unbedingten Loyalitit ihrer Untertanen sich zu versi-
chern: 26

Auch in der Theorie konnte die politische Ordnung lingst nicht mehr
garantieren, was die Ideale der Aufklirung einst versprochen hatten.
Verschoben sich doch die Probleme des Fortschritts im materiellen wie
moralischen Sinne mit der Entstehung des Industrieproletariats von der
politischen auf die Sphire der Sozialordnung. Gesellschaftstheorien
entstanden und nicht zuletzt Wirtschaftstheorien, die den Fortschritt
von seiner Verpflichtung an die allgemeine Verbesserung des Lebens
entbanden und auf die eigentiimlichen Ziele partikularer Klassen- und
Gruppeninteressen verwiesen. Auch Bildung wurde in diesen Funk-
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tionskreis gezogen. Fiir das Industriebiirgertum wurden Kapitalbesitz
und ,Kulturfihigkeit’ nahezu identisch, wobei private ,,Bildung® in
dem von Nietzsche inkriminierten Sinn als glinzende Devise eines
soziookonomisch herausgehobenen Status ausgestellt wurde, wahrend
die ,,Volkserziehung* eine Aufgabe des Staates blieb.

Folgenreich war die offene Einbeziehung der Bildung in die Gesell-
schaftspolitik. Im Staats-Lexicon von Rotteck und Welcker las man
noch 1837, daff ,,Bildung“ und biirgerliche Freiheiten nur unter einer
liberalen Regierung zusammen gedeihen. Doch unter dem Einfluf§ des
in Preuflen herrschenden Berechtigungswesens wurde die hohere
Schule zu einem disziplinarischen Ordnungsfaktor, da der Staat tiber sie
die Auslese loyaler Beamter zu regulieren suchte. Auf der andern Seite
tibte die Regierung mit Hilfe der Volksschulen eine nicht zu unterschit-
zende Kontrolle tiber die politischen und sozialen Interessen der Arbei-
terklasse aus. Die ,,so0ziale Frage und die aus ihr hervorgehende Arbei-
terbewegung, die schliellich eigene Bildungsvereine griindete, konnten
an diesem Zustand wenig andern. Ja als Reaktion sah sich der Staat ver-
anlafit, zwischen 1889 und 1892 die Schulen ausdriicklich in seine
Unterdriickungspolitik gegen Sozialismus und Kommunismus einzu-
schalten. Die Selbstorganisation der Arbeiterschaft hat zwar ihrerseits
dem Bildungsgedanken stets Raum gegeben, da frih die Emanzipation
von der restriktiven Gesinnungsschulung der offentlichen Bildungsin-
stitutionen als eine Bedingung der Selbstaufklarung begriffen wurde.
Gleichwohl blieb die Verbindung von Bildung und politischem Kampf,
wie sie in der beriihmten Rede ,,Wissen ist Macht — Macht ist Wissen
(1872)desSozialdemokratenWilhelm Liebknechtanklingt,stets prekar. 17

Diese knappen Hinweise auf die Veranderungen in Bildorganisation
und -politik im Rahmen des im neunzehnten Jahrhunderts sich vollzie-
henden gesellschaftlichen Strukturwandels missen hier gentigen. Sie
lassen immerhin erkennen, daf§ die zunehmende Komplexitat der sozia-
len Ordnung den authentischen Gehalt des Bildungsbegriffs, den Hey-
dorn ,,als schon vollzogene Emanzipation‘ umschreibt!8, immer mehr
verschleifit. Die liberale Hoffnung auf die bewufltseinsandernde Kraft
aufklirender Bildung wird von Marx auf den Boden der Tatsachen ver-
wiesen. Bereits um die Mitte des Jahrhunderts analysiert er in der Deut-
schen Ideologie den Zusammenhang zwischen Industrialisierung, Bil-
dung und Aufhebung der Entfremdung. Bildung bleibt hier am
prospektiven Gehalt der Uberwindung von Staat und Klassengesell-
schaft orientiert. Thre Einordnung in die Geschichte gesellschaftlicher
Arbeit macht aber bewuflt, dafl sie nur dann in diesem Ziel aufgehen
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kann, wenn sie nicht im Sinne blinder Zivilisationskritik gegen die Ent-
faltung der Produktivkrafte gewendet wird. Die konservative Bildungs-
politik der Folgezeit hat jedoch mit der Einrichtung der Drei-Klassen-
Schule (Volksschule, Realschule, Gymnasium) den Gegensatz zwischen
der sogenannten hoheren, vor allem ;humanistischen® Bildung und dem
an der Arbeitswelt orientierten Elementar- und Realienunterricht noch
verscharft. So wird der alte Widerspruch zwischen Bildung und Herr-
schaft allmihlich von dem neuen zwischen Bildung und Arbeit iiberla-
gert. Heute kniipft die Technokratiekritik an diesen Widerspruch an.
Sie wirft den Planenden vor, sich einseitig solchen Zielen des Lernens
zuzuwenden, die im beschrankten Rahmen 6konomischer Kostenrech-
nungen Platz finden. Hier schlage nur die ,,Qualifikation* als Produk-
tivitatsfaktor zu Buche, wihrend die von der Bilanz nicht gedeckte
Hoffnung auf gesellschaftlichen Wandel, die nur durch eine entschie-
dene Forderung der ,,politischen Bildung* zu konkretisieren sei, einem
ziellosen Wirtschaftswachstum geopfert wird. Dieser in der Diskussion
unserer Tage so scharf hervortretende Gegensatz zwischen Arbeit und
Bildung (im Sinne politischer Aufklirung), wird von den Kritikern
technokratischer Gesellschaftsmodelle und -theorien deutlich heraus-
prapariert. Ihre Analysen der Bildungsckonomie, der Curriculumfor-
schung und der Didaktik verweisen auf die Reduktion des Bildungsbe-
griffs auf solche Qualifikationsnormen, die fast ausschliefflich an
wirtschaftlichen Leistungszwecken orientiert sind.'® Die angeprangerte
,systemfunktionale Wendung® ist freilich nicht erst von heute.
Gegeniiber den Landern des Westens litt die BRD der Nachkriegs-
jahre unter einem eklatanten technologischen Ruckstand, den auch die
mit politischen Hintergedanken gestiftete Amerikahilfe nicht so rasch
wettmachen konnte. Das iiberalterte Bildungssystem, das nach den ge-
scheiterten Demokratisierungsversuchen des re-education-Programms
restauriert wurde, die Pflege kulturidealistischer Traditionen in der
Pidagogik und der innenpolitische Konservatismus hielten die Ausbil-
dungskapazitit allgemein auf einem veralteten Stand. In den fiinfziger
Jahren wurde dieser Zustand in einem die Kulturhoheit der Bundeslan-
der iibergreifenden Ausschufy begutachtet und mit einer Reihe von
Reformplinen bedacht. Es wurde damals schon bemingelt, dafl die
Empfehlungen des Deutschen Ausschusses nicht nur weitgehend an
dem Modell der Drei-Klassen-Schule und deren sozialer Auslesefunk-
tion festhielten, sondern daff sie auch den Widerspruch zwischen Bil-
dung und Arbeit in ideologischer Weise festschrieben. So wurde in den
Reformpapieren die Organisation der Ausbildung nach den Mafistaben
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optimaler ,,sozialer Auslese* und Leistungsfahigkeit vom Auftrag der
,;modernen Wirtschafts- und Sozialordnung* hergeleitet, wahrend man
,,die Bildung® davon abhob: ,,Unbeschadet seiner gesellschaftlichen
Funktion soll das Bildungswesen im Rahmen seiner Institution jedem
einzelnen die Moglichkeit geben, sich zum Menschen zu bilden.“2° In
dieser Unterscheidung zwischen ,,Ausbildung* sozial und 6konomisch
zu nutzender Fahigkeiten und ,,Bildung‘‘ des Menschen trat noch ein-
mal die abstrakte Trennung von Individualitit und Gesellschaft in
Kraft, die einst einem historisch zu rechtfertigenden Bildungsidealismus
entsprechen mochte. Dem Begriff der Ausbildung wurde nun der Ter-
minus ,,Qualifikation zugeordnet, dessen enge zweckorientierte
Bedeutung in der Bindung an die ,,Stirke der Streitmacht und an die
,»Grofle der Rohstofflager sich zeigt.2!

Einseitig verfolgten diese Empfehlungen somit das Ziel, das Potential
eines vor allem 6konomisch verwertbaren Wissens zu erweitern. Die
Notwendigkeit, dieses Wissen durch entsprechende sachlich und struk-
turell zu verwirklichende Lernprozesse in politisch verantwortliches
Handeln einzubetten, von dessen Realitit die ,,Lebens- und Leistungs-
fahigkeit des modernen Staates in ganz anderem Mafe abhingt als von
der 6konomischen Konkurrenzfihigkeit, scheiterte an dem konservati-
ven Gesellschaftsbild der Planer. Ja der Ausschuf} verstellte sich mit
dem Festhalten an einem theologisch-hermeneutischen Bildungsver-
standnis den eigenen Reformwillen. So nannte er ,,gebildet den, ,,der
in der stindigen Bemiihung lebt, sich selbst, die Gesellschaft und die
Welt zu verstehen und diesem Verstindnis gemafl zu handeln.?2 Diese
Formulierung wird zwar im Text auch auf ,,BewufStseinserhellung und
»Aufklirung® bezogen, aber von dieser heifdt es: ,,Sie ist nicht das Ziel
eines revolutiondren Willens und nicht ein Akt der Emanzipation, son-
dern sie wird zunachst als ein Schicksal erlitten.“23 Der kritische Sinn
des Begriffs wird durch die Verkniipfung mit einer ungreifbaren Instanz
verkehrt. Dem Menschen bleibt, soweiter ,,gebildet* ist, mithin nur das
Vermogen, dieses Fremde zu vernehmen. Mit dieser bewufiten
Abgrenzung von der kritischen Tradition gab der Ausschuff gegen seine
eigene Intention zu, dafl der von ihm verwendete Bildungsbegriff als
Korrektiv eines einseitig am wirtschaftlichen Leistungsstandard ausge-
richteten Gesellschaftsmodells untauglich geworden war.

Zihlt man Bildung hingegen ,,zu den Faktoren, mit denen die Gesell-
schaft zu veriandern ist?4,“ so gewinnt der Begriff ein konstruktive
Bedeutung, die in den liberalen Konzepten des vergangenen Jahrhun-
derts erst jenseits der individuellen Selbstverwirklichung liegen sollte.
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Doch spiegeln Begriffskonflikte noch lange nicht die wahren gesell-
schaftlichen Verhaltnisse wider. Bildung ist gerade in den Gesellschaf-
ten mit kapitalistischer Wirtschaftsstruktur abhingig von den sozio-
okonomischen Faktoren des Berufs und des Einkommens. Dieser
Tatbestand wurde bis zum Ausrufen der ,,Bildungskatastrophe in der
BRD der 60er Jahre kaum ernsthaft beanstandet. Erst der Konkurrenz-
druck der westlichen Handels- und Biindnispartner hat den Staat als be-
sorgten Bildungsunternehmer auf den Plan gerufen und eine Reihe von
Mafinahmen eingeleitet, die heute zu widerspiichlichen Konsequenzen
fithren. Die Forderung nach mehr Bildung bedeutete — seitdem der
technologische Riickstand der BRD als Gefahrdung der 6konomischen
Leistungsfahigkeit bewufit wurde — vorab mehr Qualifikation fiir tech-
nische Berufe. Durch die Entwicklung der Technologie des Nachrich-
tenwesens, die zunachst in den USA von Kriegswissenschaft und Mili-
tartechnik vorangetrieben und dann auf den zivilen Bereich tibertragen
wurde, ist der Bedarf an technisch und wissenschaftlich qualifizierten
Arbeitern rasch gestiegen. Sowohl die Produktion wie auch die einer
wachsenden Industrialisierung unterworfene Administration verlangen
heute nach einem Dienstleistungstypus, fur den eine hohere geistige
Qualifikation vorausgesetzt wird als fiir die Verrichtung manueller
Arbeit.

Der Staat, der seine 6konomische Konkurrenzfahigkeit als Voraus-
setzung fiir auflen- und innenpolitische Stabilitit betrachtet, mufl daher
ein besonderes Interesse fiir den Ausbildungssektor entwickeln. In der
BRD ist das mit Verspatung geschehen und hat eigentlich erst seit
Beginn der 70er Jahre zu wirksamen Planungsstrategien gefihrt. Wenn
diese nach der antiautoritiren Studenten- und Schiilerbewegung, die
den Zerfall iiberholter Bildungspositionen beschleunigte —in den Kon-
flikt zwischen 6konomischen Leistungsdruck und Reformpolitik gera-
ten sind, so ist das keineswegs beklagenswert. Denn wo der Staat starker
in die Institutionen hineindringt und iiberkommene Autonomiean-
spriiche beschneidet, da mufl die Antwort der Betroffenen in der Forde-
rung nach mehr und wirksamerer Mitwirkung an den politischen Ent-
scheidungen liegen. Konfliktsteigernd wirkten auch im Bildungssektor
die innenpolitischen Krifteverschiebungen der letzten Jahre, an denen
sich deutlich die Neigung jiingerer Wahlergruppen ablesen laft, in Staat
und 6ffentlichen Institutionen autoritire Formen der Fremdbestim-
mung durch demokratische Formen der Mitbestimmung zu ersetzen.
Auch das jahrelange Gerede von der ,,Chancengleichheit hat wohl zur
Politisierung der Bildungsprobleme beigetragen, da inzwischen allge-
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mein bewuflt geworden sein mag, dafl die mit dieser Parole bezeichnete
Ablosung der Bildung von den soziookonomischen Determinanten der
Berufszugehorigkeit und der Einkommensverteilung noch keinesfalls
der Vergangenheit angehort. Eine Anderung der Sozialstruktur im
Sinne einer gerechten Verteilung realer Lebenschancen lafit sich — soviel
mag aus dieser Skizze hervorgehen —nichtallein tiber Bildungsreformen
einleiten. Was aber zur Bildungsreform als deren integraler Bestandteil
hinzugehéren sollte, das ist jene Demokratisierung der Institutionen,
die, sofern sie nicht als repressiv-konformistische Machtstrategie mifi-
verstanden wird, iiber regulare Formen des Konfliktaustragens zu einer
wirksamen Kontrolle staatlicher Eingriffspolitik werden kann.

Wir haben gesehen, daff das legitime Interesse des Staates an einer
Steigerung der ,,Bildungsproduktivitit manchen konservativen
Widerstand gebrochen und auf diese Weise Liberalisierungstendenzen
gefordert hat. Inzwischen mehren sich aber die Indizien fiir eine Riick-
bildung der Reformpositionen, wie sie noch vor wenigen Jahren in den
offentlich diskutierten Planungsentwiirfen vertreten wurden. Die dra-
stische, ohne Riicksicht auf die besonderen dufleren und inneren Bedin-
gungen der Einzelwissenschaften verordnete Kirzung der Studienzeit,
die mit unterschiedlicher Tendenz und Schirfe in den einzelnen Bun-
deslandern drohende Reglementierung der Inhalte und Organisations-
formen von Lehr- und Studienplinen sind u. a. Anzeichen fiir eine sehr
enge, pragmatische Auslegung der Bildungsreform. Der Trend zur
Rationalisierung unter Aufgabe langfristiger gesellschaftspolitischer
Zielsetzungen befestigt dariiber hinaus jenen autoritiren Anpassungs-
zwang, gegen den der spontane Protest der Schiiler und Studenten ge-
richtet war.

Wo vor allem Funktionstiichtigkeit und berufsbezogenes Arbeits-
wissen erworben werden soll, da scheint nun endgiiltig auch der Raum
fir ,literarisch-dsthetische* Bildung zu schwinden. Dafl imaginative
Literatur in den Lehrplinen und infolgedessen auch in den Ausbil-
dungsgingen hinter der Beschiftigung mit anderen Gegenstinden zu-
riicktritt, ist nicht zu ibersehen. Aber das kann gewif} nicht allein als
Folge eines zunehmenden Ultilitarismus angeprangert werden. Die
Griinde sind vielmehr auch darin zu suchen, daf} Bildung und Literatur
nicht in so selbstverstindlicher Weise im abgeschirmten Raum einer
,asthetischen Erziechung® verschmelzen, wie das einst im biirgerlichen
Idealismus angenommen werden konnte. Seit unter Bildung das Erler-
nen kognitiver und sozialer Fihigkeiten begriffen wird, ist sie nicht
mehr das Ubungsfeld kulturmeditativer Einstellungen.
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Aber auch die vor einigen Jahren aufgekommene Debatte iiber die
,,zwel Kulturen‘ hat deutlich werden lassen, dafl es in erster Linie nicht
um die Frage geht, ob zur Losung der sozialen Probleme ein Plus an
literarisch gebildeter oder naturwissenschaftlich-technischer Intelligenz
benotigt wird. 25 Exakte Wissenschaften und Technologie sind heute so-
weit, dafl von ithnen reale und folgenreiche Lebensverbesserungen er-
wartet werden kénnen. Doch es gibt ein Defizit an politischer Aufkli-
rung, das die friedliche und sozial gerechte Anwendung ihrer Resultate
verhindert. Aldous Huxley, der zur Zwei-Kulturen-Debatte mit einer
Abhandlung tiber Literatur und Wissenschaft (1963) Stellung nahm, hat
diesen Zustand auf die Diskrepanz zwischen der gesellschaftlichen
,,Erfahrungswelt und der wissenschaftlichen ,,Welt quantifizierter
Regelmifiigkeiten® zuriickgefithrt und vorgeschlagen, daff die Literatur
die Rolle des bildenden Mediums iibernehmen soll, das die Normen
wissenschaftlicher Rationalitit mit denen der sozialen Erfahrung in
Ubereinstimmung zu bringen hitte. Kann Literatur diesen Anspruch
mit den ihr eigenen Mitteln tiberhaupt erfiillen, sollte der von ihren
Urhebern behauptete Freiheitsspielraum einer solchen Bildungsmission
geopfert werden; und ist eine Beschaftigung mit Literatur angesichts der
dringenden sozialen und politischen Probleme iiberhaupt noch zu
rechtfertigen?

4 Zur Spannung zwischen Literatur und Praxis

Auf diese pauschalen Fragen kann an dieser Stelle nur in sehr allgemei-
ner Weise Bezug genommen werden, da ihrer grundlichen Beantwor-
tung eine Untersuchung tiber das Verhiltnis zwischen dsthetischen und
sozialen Normen vorauszugehen hitte. Hier folgen daher nur einige
fragmentarische Uberlegungen, die keinen Anspruch auf systemati-
schen Zusammenhang erheben.

Vom Standpunkt jener imaginativen Literatur, die ihren Begriff ge-
rade in der Abwesenheit praktischer Zwinge findet, lafit sich einwen-
den, die Fragen seien falsch gestellt. Ja selbst dort, wo Parteilichkeit und
Engagement zum inhaltlichen Bestimmungsgrund gemacht werden, ist
die Verbindlichkeit eine von aufien aufgezwungene, da hier die literari-
schen Produkte nur zu Bestitigungsinstanzen dessen werden, was mit
anderen Kommunikationsmitteln sich wirksamer erreichen lafit.
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Dafl Kunst nicht mit dem Leben ernst macht, gehért zu ihrer Defini-
tion. Die Erwartung der Rezipienten ist davon gepragt. ,,Lesen ist ein
freier Traum‘ bemerkt Jean-Paul Sartre in seinen beachtenswerten
Ausfihrungen zur Sache.?® Und hat sich die Gesellschaft nicht ihre
eigenen Freizeitinstitutionen geschaffen, in deren Sphare die konkreten
und bedringenden Anforderungen der leistungsorientierten Arbeits-
welt zeitweise durch heruntergekommene Kinstlichkeiten zum Schein
aufler Kraft gesetzt werden, eine schale und bereits 6konomisch ausge-
beutete Zerstreuung, die besser durch ein freies Spiel der asthetischen
Erfahrung zu ersetzen wire?

Der Ruf nach Abschaffung der Kunst und Literatur bzw. nach einer
autoritar sie gangelnden kulturpolitischen Norm will eben diesen
Zustand mit Gewalt dndern. Als Motiv wird geltend gemacht, daf} die
Kunst ihrer sozial restriktiven Herkunft nach nur die Bediirfnisse einer
burgerlichen leisure-class erfiille, Bedirfnisse zudem, die aus dem
Wunschverlangen nach Verdrangung der akuten sozialen Probleme in
einem Kompensation spendenden Spiel der Sinne und der Einbildungs-
kraft hervorgehen. Gerade die Trennung zwischen Arbeitszeit und
Freizeit gilt unter diesem Aspekt als manipulative Ubertragung dieses
Bedirfnisses in die Klasse der 6konomisch und kulturell Unterprivile-
gierten. Die Kulturindustrie treibe sie in die parasitiren Garten der Tri-
vialkunst, die nur den ungehemmten und urteilslosen Konsum kennen.
Solche Vorwiirfe treffen indes nicht den ganzen Sachverhalt. Gelungene
Kunst, die in thren imaginaren Strukturen immer auch die Formen all-
gemeiner Erfahrung (der Geschichte, der Identitit, der sozialen Bezie-
hungen etc.) konkretisiert, kann sich, hat ihre relative Freisetzung von
rationalen und praktischen Zwecken einen Sinn, kaum selber gegen den
Mifibrauch durch ihre Vermittler und Konsumenten schiitzen. Da sie
selber diese ihre Verkehrsform zu ihrem Inhalt macht — am eindrucks-
vollsten wohl in Pop-art und Neo-Realismus — legt sie vielmehr eine
ironische Distanz zwischen ihre Gebilde und den Konsumenten: sie su-
spendiert den traditionellen Kunstgenufl und fordert eine reflektierte
Haltung. Von sich aus ist Kunst nicht imstande, Handeln und Verhalten
im Sinne sozialer Praxis anzuleiten. Gegeniiber einer solchen Instru-
mentalisierung verhalt sie sich indifferent. Allenfalls bestitigt sie im so-
zialen Verkehr eingeiibte Einstellungen — Ablehnung oder Zustimmung
— die unbestimmt und beliebig bleiben, solange das nicht ausgebildet
wird, was man friher Kennerschaft nannte. Die Fihigkeit zu angemes-
sener Rezeption will gelernt werden und ist infolgedessen eine Sache der
Belehrung, die zum Kunstkonsum als dessen Korrektiv hinzutreten
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mufl. Erst Giber diesen ,Umweg wird es moglich, zwischen der Belie-
bigkeit subjektiver Einstellungen und den objektiven Funktionen der
im Text enthaltenen auflerdsthetischen und dsthetischen Werte zu un-
terscheiden.

Hinter der Forderung nach einer Kunst, die sich politisch festlegt,
und der Identifizierung ihrer Wirkung mit sozialen Mechanismen, steht
die Neigung, ihr jene Irreduzibilitit abzuerkennen, die sie als Gattung
der unverbindlichen Zeichenverwendung beansprucht, die weder die
Gesetze wissenschaftlicher Rationalitit, noch die der 6konomischen
Effizienz, noch die der politischen Praktikabilitit anerkennt. Wird sie
einerseits auf der Grundlage eines schlechten Asthetizismus, der die
Produktivitit gesellschaftlicher Arbeit mit der des Kunstentwurfs
gleichsetzt, zum propagandistischen Kommunikat verdiinnt, so soll sie
nach anderer Meinung wiederum tiber die dsthetische Erziehung das an
politischer Aufklarung leisten, was andere Formen der Bewuf3tseinsbil-
dung versaumen oder nicht zustandebringen mogen. Aber sowohl
Asthetizismus wie politische Erweiterung leiten sich von Positionen
her, die die moderne Kunstproduktion langst zu fragwiirdigen Tradi-
tionsbestdanden hat werden lassen. Nicht von ungefahr beharren die
Vertreter einer normativen Literaturpolitik auf dem traditionellen Pro-
gramm des Realismus, das eine Festlegung inhaltlicher Botschaften
erlaubt. Wo aber die literarische Produktion, nicht eingeengt von politi-
scher Zensur, authentische Erfahrungen verarbeitet, schwindet ihr ap-
pellierender Charakter zugunsten einer reflexiven Konzentration auf
die Formen der Wahrnehmung selbst.

Ihr Funktionsbereich entspricht der arbeitsteilig organisierten sozia-
len Realitit, und ihre Wirkung ist partikulir. Von ihr zu erwarten, dafl
sie aus eigener Kraft den Widerspruch zwischen subjektivem Aus-
druckswillen und dem objektiven Verlangen nach unverfilschter
Offentlichkeit der Kommunikation zu tberwinden vermachte, hiefe
ihr Ende herbeiwtinschen. Denn sie lebt im Grunde von diesem Wider-
spruch. Imaginative Literatur in des Begriffs gelduterter Bedeutung
wire, aus der Perspektive der gegenwirtigen Verhiltnisse gesprochen,
in einer widerspruchsfreien Gesellschaft zeitvertreibender Mifliggang
fiir alle. Daf die Verhaltnisse nicht so sind, darauf machen mit besonde-
rer Impertinenz Literatur und Kunst aufmerksam — und in diesem Spiel
liegt ihr Ernst. Eine bestimmte, auf Sprache als Wahrnehmungsmedium
konzentrierte Literatur deutet z. B. den Widerspruch an, indem sie
durch den immanenten Entwurf eines idealen Lesers auf eine imagindre

Spielart ungezwungener literarischer Kommunikation verweist. Diese
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Literatur sucht mit ,,Gegenworten (Paul Celan) Antworten auf
sprachliche Entstellungen und auf die verminderte Authentizitit in den
Beziehungen zwischen Erfahrung und Darstellung zu geben. Sie be-
wahrt nicht nur die Erinnerung daran, dafl Sprache nichts Verhingtes
ist, sondern sie zeigt auch, dafl man mit der Verfiigung tber Sprache
noch nicht iiber die Bedingungen gebietet, unter denen sie hervorge-
bracht wird. Das geschieht freilich in Spielformen, die sich, um gegen-
liufige Bedeutungsbildung und freie Zeichensetzung tiben zu konnen,
dem Griff des Herkommens zu entwinden suchen. Mithin treibt Kunst
aus der kuranten Sprache jene Strukturen und Gehalte hervor, die ihr
immer schon innewohnen, aber in der Situation der Alltagsverstandi-
gung verformt, blindlings angewandt oder realititsgerecht schematisiert
werden. Reduktion, Scherz, Paradox, Zitat, Montage, (optische) Ver-
fremdung bezeichnen nur einige der Kunstgriffe, die zwar in der ,Nor-
malsprache vorkommen, die aber die poetische Sprache bewuft hand-
habt, um den ,,Automatismus der Wahrnehmung® (Viktor Schklows-
kij) zu storen, den die eingeschliffene Grammatik der Alltagssprache
uns aufzwingt und der in der verfilschenden Form sprachlicher wie
bildlicher Stereotypen zur Vorurteilsbildung beitragt. Die Reflexivitdt
der Sprache, ihre erstaunliche Eigenschaft, in einem Symbol Vergange-
nes und Zukiinftiges zu verschmelzen, ihre Dialektik des Verbergens
und Enthiillens, ihre Beziehung zum Unbewufiten, zur kulturellen
Uberlieferung und ihre prinzipielle Unvollendbarkeit bilden, um einige
weitere Merkmale aufzuzihlen, ein reiches Repertoire von Moglichkei-
ten, das im poetischen Sprechen bis zum Auflersten beansprucht wird.

Trifft diese an einige linguistische Grenzbestimmungen anknuipfende
Charakteristik, die hier notgedrungen unzuldnglich bleiben muff, auch
nur in Maflen zu, so kennzeichnet sie doch den Anspruch auf jene rela-
trve Autonomie der Literatur, die man friher einmal ,poetische Frei-
heit* nannte. Wenn dieser Ausdruck auch weiterhin noch fiir sinnvoll
gehalten werden kann, so muf§ er sich freilich eine Abgrenzung gegen-
iber traditionellen Bedeutungsgehalten gefallen lassen. Einmal ist der
Jfreie Schriftsteller® im Sinne des von politischen und 6konomischen
Pressionen unabhingigen Individuums heute eine Fiktion. Das gilt
nicht nur in solchen Staaten, die eine autoritire Kulturpolitik begiinsti-
gen. Die jingst veroffentlichte Enquete iiber die soziale Stellung der
Autoren in der BRD macht deutlich, dafl die Schriftsteller auf die Dauer
ihre begrenzte Immunitit gegeniiber andern gesellschaftlichen Gruppen
nur durch solche Formen der politischen Selbstorganisation und Pro-
fessionalisierung wahren kénnen, die sich mit der vertrauten Vorstel-
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lung vom absoluten Individuum kaum vereinbaren lassen.?” Zum an-
dern hat die alte Auffassung von der freien Einbildungskraft als der
reinen Quelle des poetischen Weltentwurfs ithre Geltung eingebufit.
Viele Texte haben die Literarisierung der Literatur zum Thema: Die
Ubersetzung der Welt in Bilder wird als eine Art Programmierung der
Phantasie durch Vorgegebenes dargestellt. Anschauliche Beispiele fiir
diese Kunstfigur bieten etwa die letzten Romane Alain Robbe-Grillets
— La maison de rendez-vous (1965), Projet pour une révolution a New
York (1970). Sie kntipfen an die Mythen des Alltags an, an die klischee-
haften Bildkomplexe der Plakatwerbung, der Comics und der Massen-
kommunikation, deren Elemente zu variierenden Spielstrukturen ver-
arbeitet werden, die auf den Transport einer Botschaft Verzicht leisten.
Nicht die inspirierte Idee oder die Anschauung eines Ganzen von Natur
und Mensch gibt den Anstof} fiir die Imagination hochstilisierter Welt-
Bilder, sondern die von trivialen Bild-Welten in Anspruch genommene
Vorstellungskraft spielt mit deren Elementen und notigt den Leser mit-
zuspielen. Zum gegenstindlichen Repertoire der kiinstlerischen Pro-
duktion zihlen in zunehmendem Mafl Muster und Stereotypen kollek-
tiven Verhaltens. Die Formgebung bedient sich dariiber hinaus der
Pluralitit der Perspektiven wie sie — um ein weiteres Beispiel zu nennen
— Hans Magnus Enzensberger in seinem als Collage komponierten
Roman Der kurze Sommer der Anarchie (1972) anwendet. Erzahlt wird
nicht mehr aus dem Horizont einer fiir das Ganze stehenden individuel-
len Innenansicht. Der Akteur der Darstellung — im subjektiven wie ob-
jektiven Sinn — erscheint als Schnittpunkt der Vor- und Wirkungsge-
schichte, abhingig von den Anderen: eine ,Legende geht aus der
Berichterstattung vieler Erzahler hervor. Auch der Leser wird in die
kollektive Zeugenschaft einbezogen: er mufl kritische Arbeit leisten,
Unzusammenhingendes vermitteln und das, was ,,durch viele Hande
gegangen® ist, seinerseits fortbilden.

Selbst dieser verkiirzte Hinweis auf bestimmte Tendenzen, die nicht
auf eine Kunstgattung beschrinkt sind, mag deutlich machen, wie wenig
Literatur heute normativ handlungsorientierend wirkt. Auch wenn ihre
engagierten Vertreter einen unmittelbaren praktischen Nutzen in ihren
Rechtfertigungsschriften behaupten, so ist er doch kaum empirisch zu
erhirten. Literatur lebt selbst dort, wo sie Politik zu ihrem Gegenstand
macht, in einem Spannungsverhiltnis zur Rationalitdt der Zwecke und
zur realen Praxis, ohne indes einem Irrationalismus verfallen zu mussen,
der der sozialen Lebenswelt allein das kiinstliche Paradies der auf der
Flucht vor der Gegenwart ersonnenen Schonheit entgegenzusetzen
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hitte. Dieses Spannungsverhaltnis bezeichnet die Grenze, die einer
Reduktion des Literarischen auf die Gesetze der gesellschaftlichen Pra-
xis gezogen ist. Es muf daher andere Kriterien geben, die das Recht der
Literaturproduktion wie ihrer Rezeption und Kritik verburgen.

In der romantischen Asthetik konnte der Widerspruch zwischen Idee
und Wirklichkeit noch im Schénen aufgehoben werden. Eine moderne
Kunsttheorie kann ihre Legitimation nicht mehr darauf griinden. Sie er-
kennt in der Kunst noch das Widersprechende, stellt es aber nun als die
Dissonanz zwischen freiem Reflektieren der Wahrnehmungs- und
Erfahrensformen und der durch gesellschaftliche Arbeit tiberformten
Wirklichkeit dar. Sie meidet die Kategorien der Illusion und der Ver-
sohnung, gegen die die modernen Werke allenfalls opponieren. Die
Schriftsteller selbst bringen zum Ausdruck, daf§ auch die Formen poeti-
schen Sprechens wie der asthetischen Rezeption historisch bestimmte
sind, die sich nicht mehr auf eine einzige Wahrheit hin tberschreiten
lassen, sondern im immanenten Nachzeichnen ihrer Briiche und Inkon-
sequenzen, also durch vergleichsweise analytische Verfahren, ebenso
wie durch die spielerische Zuriicknahme ihrer Mitteilungsfunktion die
Freiheit poetischen Sprechens zu wahren suchen. Das Gesetz der
Avantgarde, das iiber den Kunstmarkt inzwischen zum kommerziellen
Faktor geworden ist, bestimmt dabei den Abstand zwischen Publi-
kumsgeschmack und nachweisbarer Qualitat. Er ist groffer geworden;
nicht nur, weil ein soziokulturell homogenes Publikum nicht existiert.
Der Kampf gegen das Tradierte, der seit dem Aufkommen des histori-
schen Bewufitseins von der Kunst gefithrt wird, hat auch die Mafistabe
der Beurteilung zerstort, die in den tiberlieferten Qualititsnormen von
Kinstler und Publikum gleichermafien geteilt wurden. Der Avantgar-
dismus und die Einsicht in die Immanenz der isthetischen Gesetze ge-
ben die Motive dafiir ab, daf§ die poetische Produktion seit dem neun-
zehnten Jahrhundert fiir das ,gebildete® Urteil immer ungreifbarer wird.
Seit Mallarmé geht Literatur im Lyrischen, seit Joyce im Epischen in
sich zuriick, um parodistisch oder esoterisch die bildungssprachlich
eingefahrenen Regeln der Verstandigung hinter sich zu lassen. Die Leser
dieser Literatur treten in eine Welt, die weder durch Herkommen, noch
durch eine spekulative Idee zusammengehalten wird, noch auf ein aner-
kanntes Wertsystem hin ausgelegt werden kann. Mit der immanenten
Darstellung ihrer Andersartigkeit zerstort diese Literatur vielmehr die
Mlusion des umfassenden Ganzen, der Totalitit. Wiederherstellung der
Klassik oder Belebung des Totalititsanspruchs haben infolgedessen we-
der fiir die imaginative Literatur selbst, noch fiir ihre kritische Analyse
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und Vermittlung einen wie auch immer zu rechtfertigenden Realitits-
wert. Konnte die traditionelle Bildungsidee noch mit den literarisch
tberlieferten und geformten Leitbildern des ganzen Menschen und der
harmonischen Personlichkeit in Einklang stehen, so ist heute die Funk-
tion der Literatur als normatives Identifikations- und Kulturmuster
dem Ideologieverdacht ausgesetzt. Auch an der Geschichte der inter-
pretierenden und didaktisch vermittelnden Wissenschaften lifit sich ab-
lesen, wie der Status einer angemessenen Textrezeption sich in Analogie
zur Entwicklung der modernen Poetik und Literaturtheorie verandert
hat. Die Exegese, die einst den Text auf ein gegebenes Weltbild bezog,
ist gleichsam in die Immanenz gerutscht. Beschreibung, Strukturana-
lyse, Rekonstruktion der Produktionsbedingungen und nicht zuletzt
die Riickbindung des Textes an die Geschichte seiner Deutungen relati-
vieren die dsthetische und moralische Ubermichtigkeit der Werke und
suchen nach den konkreten, in sozial vermittelten Situationen enthalte-
nen Motiven fiir ihren Sinn.

Huxleys Vorschlag, Literatur in einen wissenschaftlichen Bildungs-
prozef§ von umfassender Allgemeinheit einzuschalten, findet in der bis-
her erérterten Sphire der dsthetischen Literaturproduktion kaum kon-
krete Anhaltspunkte. Bleibt der Bereich der Publizistik: Zeitungen,
Journale, Rundfunk und Fernsehen bieten ein breit gefachertes Wir-
kungspotential der Information und Meinungsbildung.

Aber eine normative Medienpolitik, wie sie die Bildungsthese impli-
ziert, wiirde der Idee der Publizitit stracks zuwiderlaufen. Ist mit ihr
doch die uneingeschrinkte Offentlichkeit aller Meinungen und Nach-
richten zu einem der demokratischen Grundrechte erhoben worden.
Wie bourgeois auch immer die Herkunft dieser Idee und ihrer institu-
tionellen Wirklichkeit sein mag, es lebt von ihr nicht nur ein grofier Teil
der Literatur, sondern auch das Selbstverstindnis jener Schriftsteller,
die als kritische Intellektuelle moralische Sensibilitat mit oppositioneller
Scharfe verbinden. ~

Doch die Rolle des Intellektuellen in der modernen Gesellschaft ist
von einer merkwiirdigen Ambiguitit, die viel mit dem spannungsvollen
Verhiltnis zwischen Literatur und Praxis zu tun hat. Seit der burgerli-
chen Emanzipationsbewegung des 18. Jahrhunderts gibt es eine ge-
heime Allianz zwischen den Ideen der literarischen und politischen
Freiheit, die immer wieder aufs neue in publizistischen und asthetischen
Protesten artikuliert wird. Die Legitimation der damit einhergehenden
oppositionellen Haltung, die zwar auf die Schriftsteller nicht be-
schrinkt, aber auf eine bestimmte literarische Publizitit angewiesen ist,
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liegt in ihrer moralischen Redlichkeit, wie angestaubt auch immer das
klingen mag. Aber es ist eine auffallende Erscheinung, daf} viele Autoren
ihren Produkten, mégen sie auch noch so spielerisch ausfallen, den 6f-
fentlichen Nutzen eines allgemeinen gesellschaftlichen Gutes unterstel-
len. Ganz zu schweigen von der radikalen Parteinahme fiir unterdriickte
Minderheiten und fiir die Ziele sozialer Verinderung, die heute zum
Habitus der literarischen Intelligenz gehort. Jean-Paul Sartre, selber
Prototyp des schreibenden Intellektuellen, der einst — in Qu’est-ce que
la littérature? (1947) — das Programm einer ,,Literatur der Praxis‘ ent-
warf, hat in einem Interview von 1968 das Dilemma des Intellektuellen
so umschrieben: ,,Der Intellektuelle ist ein doppeltes Produkt der bur-
gerlichen Gesellschaft: erstens der besonderen Klasse, die an der Macht
ist mit der ihr eigenen besonderen Ideologie, die thn als privates Indivi-
duum produziert, und zweitens der technischen Universalitit der biir-
gerlichen Gesellschaft, die seinen rechtmafligen Anspruch auf Allge-
meinheit auf das beschrinkte Gebiet der bestehenden Wissenschaft
verweist, und die den Intellektuellen nun als allgemeinen Techniker
produziert.“?® Diesem Widerspruch selbstkritisch nachzugehen, ihn
auf seine objektiven Griinde hin zu analysieren, das macht den morali-
schen Elan der intellektuellen Haltung aus. Wie Huxley den Schriftstel-
ler, verpflichtet Sartre den Intellektuellen auf Rationalitit, aber es ist
nicht die der szientifischen Vernunft, sondern die der politischen Ana-
lyse und Gesellschaftskritik. In der von ihr hervorgebrachten
Enthiillungsliteratur liegen gewif} die fruchtbaren Elemente einer poli-
tisch bildenden Aufklirung. Doch Sartres Behauptung, ,,theoretische
Entmystifizierung und Handeln* seien eins, weist auch auf die Schran-
ken hin. Die publizistische Literatur bedarf, um ihre ,,Wahrheit* in der
Praxis allgemein geltend zu machen, einer Lern- und Erkenntnisfahig-
keit ihrer Zielgruppen, die sie nicht von sich aus gleichsam appellativ
uberspringen kann. Enthiillung, Aufklirung und Entmystifizierung
bleiben Funktionen einer sprachlich-literarischen Bildung, die in der
Praxis nicht untergeht, sondern sich reflektierend auf diese bezieht.

5 ,Literarische Bildung heute

Unsere Schluflskizze hat bisher einen weiten Bogen durchlaufen, um an
den Punkt zu gelangen, an dem eine ausfiihrliche und wohlbegriindete
Rechtfertigung dessen stehen miifite, was man heute noch ,literarische
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Bildung® nennt. Ein solches Vorhaben ist schwierig, und es muf§ auch
hier bei einer thesenhaften Argumentation bleiben, die der Situation der
philologisch-historischen Wissenschaften angemessener sein mag als
eine schlissig scheinende Neubestimmung des Verhiltnisses von Lite-
ratur und Bildung. Ein wenig pauschal laf}t sich immerhin feststellen,
dafl das ganze Kontinuum der Sprache von der situationsbezogenen
und praxisunmittelbaren Rede bis zur poetischen Freiheit einen legiti-
men und notwendigen Anteil am wissenschaftlich begriindeten Lernen
hat, wenn das fundamentale Interesse an Verstindigung und am pro-
gressiven Weiterbilden gegebener Wahrnehmungs- und Erfahrensfor-
men einen Sinn haben voll. Der permanente, auf Einfiihlung beruhende
Umgang mit den hoheren symbolischen Komplexititsstufen ist heute
freilich nicht mehr, wie einst angenommen wurde, eine Garantie fiir op-
timale Verstindigung und Aufklirung opaker Sinnstrukturen. Denn die
Grenzen des Verstehens sind sozialer Art, so daff jene auf die Analyse
der Sprachbarrieren ausgerichteten Untersuchungen, die von der
Sprach- und Kommunikationswissenschaft vorangetrieben werden,
eine forschungspolitische Prioritat verdienen, die ihnen noch ungern
zugestanden wird.

Unter didaktischem Aspekt konnen die literarischen Ficher an
Bedeutung gewinnen, zumal der Umgang mit Texten verschiedener
Intention und Funktion nach wie vor einen gewichtigen Anteil an der
Sprachpraxis hat. Die Literaturwissenschaft versucht heute durch die
Ausweitung ihres Gegenstandsbereichs auf Gebrauchstexte und durch
starkere Beriicksichtigung der sozialen Bedingungen des Schreibens
und Lesens ihre traditionelle Bildungsmission zu versachlichen. Freilich
finden sich auch Tendenzen, die eher einer Verwissenschaftlichung im
Sinne der Szientismus nahe stehen und den didaktischen Bezug der phi-
lologischen Erkenntnis ausklammern. Solche Ansitze werden zumeist
mit einer fragwiirdigen Insistenz auf der rein technischen Analyse der
Texte erkauft, die wissenschaftsimmanent bleibt. Als Kompensation
soll ein urspriingliches Verhiltnis des Normallesers zum Text wieder-
hergestellt werden, das im Sinne einer Remythologisierung den tradier-
ten Werken jene Aura zuriickgeben mochte, die die historische Kritik
ihnen einst genommen hat.2° Gerade der sehr partielle Bereich der
asthetischen Texte verlangt indes, paradoxerweise, mit seinem
Anspruch das Nicht-Mitteilbare mitzuteilen, nach Aufnahme in die
Sphire &ffentlicher und rationaler Kommunikation. Geht man davon
aus, dafd in den Produkten der isthetischen Erfahrung stets auch die un-
verfilschten Wiinsche nach neuen, unverbrauchten Identititen und

230



Moglichkeiten der unvordenklichen Existenz zur Sprache kommen, so
148t sich der Umgang mit ihnen nicht einfach als tiberfliissiges Residuum
vergangener Bildungsstufen abtun. Die Ausbildung der Fihigkeit zur
Kommunikation mit und iiber imaginative Literatur ist eine legitime
Aufgabe der Literaturwissenschaft, die sich nicht durch Soziologie oder
Kommunikationsforschung ersetzen, wohl aber erginzen lifit. Im
Gegensatz zu ihren fritheren Zielen konnen Literaturwissenschaft und
~unterricht die Texte nur schwerlich noch verwenden, um iiber die Illu-
sionswirkung harmonischer Welt- und Menschenbilder einen von asthe-
tischen Normen geleiteten Leser hervorzubringen, der auch die poli-
tische Welt nach den Gesetzen des Schonen zu ordnen versteht. Wo
solche Forderungen unter sozialistischem Kennzeichen erhoben wer-
den, da verfallen sie in den falschen Ton jener akademischen Feiertags-
reden, in denen im 19. Jahrhundert die Literatur als ,,Lehrerin des Vol-
kes* und ,,Prophetin der Zukunft verehrt wurde.3°

Seitdem die Schriftsteller und Poeten selber in zunehmendem Mafle
auf die Ergebnisse der Wissenschaften achten, haben sie die Distanz
zwischen ihren Produkten und den Lesern vergrofiert. Gewifd ist die oft
anklingende Identitit der Ziele von Wissenschaft und Literatur als lite-
raturtheoretische Kasuistik zu verstehen. Aber Literatur als eine Form
der Untersuchung, (hier der Roman) als ein Mittel zur ,,Erhellung der
hergestellten Welt, verfihrt methodischer, reflektierter, indem sie ihr
Medium, die Sprache, prift und kontrolliert, ja selbst zum Stoff der
Fiktion macht.?! Die artistische Verfahrensweise ist, nach einem Wort
Roman Jakobsons, zum ,Helden® der Literatur geworden. Experimen-
telle Texte, konkrete Poesie, Literatur der linguistischen Reflexion pra-
dizieren solche Produkte, die nicht mehr in die herkommliche Poetik
einzuordnen sind und mithin auch gegen konventionelle Lesereinstel-
lungen verstofien. Auch hier lafit sich zeigen, wie das Interesse der Lite-
raturwissenschaft an analytischen und formalisthetischen Erkenntnis-
formen dieser Entwicklung nachfolgt.

Doch hat es die Literaturwissenschaft nicht nur mit der Avantgarde
zu tun, die im tibrigen selber ihre Geschichtlichkeit unter Beweis stellt,
indem sie gegen die Tradition kimpft. Die unter dem Titel der Herme-
neutik zusammengefafiten Tidtigkeiten der Literaturwissenschaft rich-
ten sich auf Interpretation und Sinnkritik: auf die historischen Abhan-
gigkeiten, Zusammenhinge und Wirkungsbeziige, in deren Netz der
einzelne Text entstanden ist und entsteht. Zum kompetenten Leser ge-
hortdie Einsichtin diesen Bereich, da von ihr nicht nur der jedem Urteil
zugrundeliegende Vergleich abhingt, sondern auch der Einblick in die
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Bewegungen der Geschichte, denen die literarische Produktion im
Zusammenhang mit dem Wandel ihrer sozialen Bezugsgruppen unter-
worfen ist. Die Literaturwissenschaft ist gewif} nicht ausschlieflich auf
die eine oder andere Titigkeit festgelegt. Sie interpretiert nicht auf der
einen Seite mehr oder weniger kanonisierte Uberlieferungen von sich
wandelnden Gesichtspunkten her und sondiert auf der andern Seite die
eben erst entstehende Produktion unter analytischen Gesichtspunkten.
Wo sie interpretiert, hebtsie vielmehr die methodisch ermittelten Daten
in solche historischen Kontexte, die den Grund fiir asthetisches Urteil
und thematische Inhaltsanalyse gleichermaflen abgeben. So wird sie
weiterhin fragen, wie die kontinuierliche Sprachreduktion im Werk
Samuel Becketts zu verstehen sei; welche Motive es dafiir gibt, daf} die
als Ausdruck einer allgemeinen Sprachkrise zu deutende Feststellung
Hofmannsthals im Chandos-Brief, ihm sei die Fihigkeit, ,,irgend etwas
zusammenhangend zu denken oder zu sprechen®, abhanden gekom-
men32, in zunehmendem Mafle zu einem Kompositionsprinzip be-
summter literarischer Produktionen wird usw. Sie wird ferner fragen,
wie die in Texten verschiedenster Art verbalisierte individuelle Erfah-
rung mit gesellschaftlich sanktionierten Weltbildern und Stereotypen
sich kreuzt, mit ithnen zusammenstoflt, sie in sich aufhebt. Sie unter-
sucht, was es heiflen mag, daff die Produkte literarischer Imagination in
einem durch Reflexion gebrochenen Verhiltnis stehen zu dem, was wir
in der Sprache des Alltags Realitit nennen. IThr Augenmerk wird dariiber
hinaus dem gelten, was in politischen, sozialen und kulturellen Institu-
tionen mit den Texten geschieht, wie und aus welchen Griinden sie in
bestimmten Kontexten verwertet werden, welche Dienstleistungen in
den verschiedenen gesellschaftlichen Gruppen von ihnen erwartet wer-
den und wie ihr asthetischer Status durch die Expansion der Medienin-
dustrie sich verandert.

Die komplexen Aufgaben machen deutlich, daff die Erforschung der
Literatur nicht mehr vom Grundsatz der einen, in den Werken enthalte-
nen Wahrheit ausgeht, die sich gleichsam als harter Kern ihrer kontin-
genten Erscheinungsweise dem geduldig eindringenden Interpreten
darbietet. Nach den Erfahrungen der beiden Weltkriege will man viel-
mehr zeigen, daff die kulturelle Uberlieferung in zweifacher Weise von
Diskontinuitit gepragt ist. Einmal ist sie nicht allein das Schatzhaus der
Humanitit, fiir das sie einst gehalten wurde, sondern es finden sich in
ihr auch die Symbole der Unterdriickung und des kollektiven wie per-
sonlichen Ungliicks. Zum andern ist ihr geistiger Zusammenhang dahin,
der vornehmlich in der Geschichte ihrer ,groffen® Individuen gesucht
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wurde. Aneignung kultureller Ideale ist daher nicht mehr der Sinn der
literaturwissenschaftlichen Arbeit. Die Tendenz geht dahin (Riickfalle
in normativ-gesinnungsbildende Anschauungsweisen ausgenommen),
entweder in ausgefeilten technischen Analysen der formell-strukturel-
len Seiten literarischer Texte die Fragen ihrer historischen Abhangigkeit
und die nach ihrem Zusammenhang mit der Geschichte der Ideen aus-
zugrenzen, oder ihren Gebrauch innerhalb der sozialwissenschaftlich
beschriebenen gesellschaftlichen Formationen vergangener Lebensord-
nungen in seinen vielfiltigen praktischen Hinsichten auszuleuchten.
Beide hier in extremer Weise vereinfachten Forschungsansitze stimmen
trotz unterschiedlicher Erkenntnisabsichten darin tiberein, daff sie der
individualisierenden Inversion des im Text objektivierten fremden
geistigen Aktes nicht mehr trauen, sondern den kollektiven Aspekten
der Textkonstitution wie -rezeption, sowie der Wechselbeziehung von
Sprache und Praxis in der literarischen Kommunikation Aufmerksam-
keit widmen.

Interessenverschiebungen dieser Art haben Folgen fiir die Organisa-
tion der Forschungsprozesse. Der komplexen Wechselwirkung zwi-
schen poetischen Produktionsregeln und Urteilsfindung der Leser,
zwischen der intendierten und der realen Funktion literarischer Texte
innerhalb fest umschriebener Sozialformen kann man offensichtlich nur
durch vielseitig orientierte Formen wissenschaftlicher Kooperation ge-
recht werden. Interdisziplinire Arbeit und zum Projekt verbundene
Teilstiicke der Einzelforschung gewinnen daher eine tiber engere wis-
senschaftspolitische Zielvorstellungen hinausgehende strategische
Bedeutung. In der Verbindung erfahrungswissenschaftlicher mit inter-
pretierenden und systematischen Disziplinen unter dem Titel eines
gemeinsamen Forschungsprojekts schlagt sich dartiber hinaus der
Wunsch nieder, Theorie und Praxis in der Weise aufeinander zu bezie-
hen, wie das in der eingangs zitierten Definition der ,kritischen Wis-
senschaft” angedeutet wurde.

Auf der andern Seite ist die expansive Planung fachdidaktischer
Dozenturen ein Anzeichen dafiir, dafl die Fahigkeit zur literarischen
Kommunikation nicht mehr als selbstverstandlich vorausgesetzt wer-
den kann. Ist der Umgang mit Literatur lehrbar? Diese Grundfrage der
Didaktik charakterisiert den Wandel der literarischen Bildungsziele,
die, faflt man die verbreitetsten Normvorstellungen zusammen, nun auf
die Fahigkeiten zur
— angemessenen Auffassung und Verwendung von Texten,

— Erkenntnis ihrer sozialen Funktionen,
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— kompetenten Teilnahme am ,literarischen Leben®,

— begriindeten Sprach- und Traditionskritik

bezogen werden. War die traditionelle literarische Bildung vor allem ein
Reservat uberhistorischer Leitbilder und kanonischer Kulturiiberliefe-
rungen, deren Rezeption an das soziookonomische Privileg der Mufie
gebunden war, so scheinen die neuen Lernziele eher an den praktischen
Normen des sozialen Lebens orientiert zu sein. Dafiir spricht auch die
Ausweitung des Textbegriffs auf alle regelhaft strukturierten Mittei-
lungs- und Darstellungsformen, seien sie imaginativer, informierender
oder appellierender Art. Gebrauchstexte lassen sich gewifl umstandslo-
ser in ihren funktionalen Beziigen untersuchen als poetische Texte, da
sie unmittelbar in die Norm- und Wertsysteme der sozialen Praxis ein-
gelassen sind. Sie werden infolgedessen von einer Didaktik bevorzugt,
dieden in der Schule getibten Umgang mit Texten in die Nihe der poli-
tischen Bildung riickt.

Poetische Texte sperren sich, da sie den Realititsgehalt der Sprache
in der Konstruktion des Asthetischen (allenfalls einer imaginaren
Wirklichkeit) verschwinden lassen wollen, gegen die unvermittelte
Applikation auf die Fragen der gesellschaftlichen Lebensordnung. Des-
halb laflt sich die Beschiftigung mit ihnen auch nicht allein durch Hin-
weis auf ihre moglichen pragmatischen Funktionen rechtfertigen.
Weder die unzeitgemafle Wiederholung einer in der Literatur aufgeho-
benen Bewufitseinsfiille, die das Ganze der moralischen, politischen
und sozialen Existenz ,widerspiegeln‘ soll, noch der gern behauptete
Protest- und Utopiegehalt der Poesie losen diese Schwierigkeit in be-
friedigender Weise. Wohl ist die ,geistige Legitimitit‘, die die Schrift-
steller seit dem neunzehnten Jahrhundert als einziges Kriterium fiir die
Aufnahme und Beurteilung ihrer Werke gelten lassen wollen, kein Hin-
dernis fiir eine soziologische Analyse. Aber gerade sie wird zeigen, dafl
dieser Anspruch mit einer intellektuellen Spezialisierung der literari-
schen Produktion Hand in Hand geht, die u. a. gegen die Unterordnung
der Poesie unter die Zwecke utilitarischer oder ideologischer Bildungs-
vorstellungen gerichtet ist. Die Spezialisierung der Literatur auf ihre
eigene dsthetische ,Realitit und die Partikularisierung der Leserinteres-
sen sind mittlerweile so weit fortgeschritten, dafl es nur konsequent ist,
wenn die an den allgemeinen Normvorstellungen der ,,Chancengleich-
heit® und der ,,Demokratisierung® orientierten Lernziele auch des
Literaturunterrichts vorab zur Beschiftigung mit der Asthetik der po-
puliren Gattungen und der Massenmedien fithren.

Sucht auf der anderen Seite die Kunstwissenschaft ,,den zur Institu-
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tion erstarrten Kanon autonomer Kunst wieder der Geschichtlichkeit
des Verstehens zu unterwerfen und ineins damit der dsthetischen Erfah-
rung die verlorene gesellschaftliche und kommunikative Funktion zu-
riickzugeben®“33; so tut sie gut daran, den empirischen Bedingungen
nachzugehen, unter denen ,,asthetische Erfahrung* heute noch soziale
Funktionen erfiillen kann. Die Fragen nach der Wirksamkeit und nach
dem moglichen praktischen Wert dsthetischer Gebilde lassen sich nicht
abstrakt beantworten — weder bewufitseinstheoretisch noch literatur-
kasuistisch. Der Anspruch, ihre Erkenntnisse praktisch zu legitimieren,
verweist vielmehr auch die Literaturwissenschaft auf neue Forschungs-
gebiete, die von der inneristhetischen Betrachtung wegfiihren zu den
in der normalen Sprach- und Kommunikationsfahigkeit gelegenen Vor-
aussetzungen des Lesens und des Verstehens.

Die alte literarische Bildung hat keine Zukunft. Das ist abzusehen.
Mufl deshalb auch die imaginative Literatur aus dem Unterricht
verschwinden? Dafiir gibe es keine andern als utilitaristische
Griinde, denn eine Auflerungsform, die ihren ,Nutzen® auf ihrer prakti-
schen Nutzlosigkeit griindet, konnte nur in einer Gesellschaft der Ach-
tung anheimfallen, die das Sprechen und Handeln ihrer Mitglieder in
institutionalisierte Zwinge umgewandelt hitte. Damit ist indessen noch
nichts tiber die Partialitat der imaginativen Literatur ausgesagt, die in
auffallendem Mifiverhaltnis steht zu dem, was haufig engagierte Kriti-
ker von ihr erwarten: Bewuftseinsbildung, politische Aktivierung und
Handlungsorientierung. Abgesehen davon, daff die poetischen Gebilde
gegen die pragmatistische Verkiirzung ihrer Inhalte ithre Zugehorigkeit
zu den artifiziellen Gattungen strukturell und semantisch iiberdetermi-
nierter Auflerungen geltend machen, werden die genannten Wirkungen
iberzeugender durch andere Gegenstinde und Verfahren erzielt. Poli-
tisch denkende Bildungsreformer haben das erkannt und schreiben
heute dem Deutschunterricht in der Schule vor allem die Ubung schrift-
licher und miindlicher gebrauchssprachlicher Formen vor, die Analyse
von Gebrauchstexten und der Sprache der Medien sowie die linguistisch
disziplinierte Sprachbetrachtung.3* Wird die Beschiftigung mit poeti-
schen Texten stirker zugunsten diskursiver, politisch-rhetorischer und
appellierender Auflerungsformen, deren Konstitution und Kritik ein-
geschrankt, so ist es von zweifelhaftem Wert, allein in den didaktischen
Moglichkeiten der Literaturbetrachtung noch einen Rechtsgrund fiir
die wissenschaftliche Beschiftigung mit der Poesie zu suchen. — Die
These gilt selbstverstandlich nicht fiir jene um Gebrauchstexte und
Mediencommuniqués erweiterte Literatur, deren iiberschwingliche
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Funktionen in der gegenwirtigen Sprachpraxis zu analysieren die tradi-
tionelle Literaturwissenschaft nicht fahig ist. — Noch dort, wo Gesell-
schaftsgeschichte und Asthetik aufeinander bezogen werden, um eine
Bestimmung des poetischen Gegenstandes diesseits des iiberzeitlichen
Wertehimmels vorzunehmen, bleibt das Resultat auf die Kunstwissen-
schaft beschrinkt und kénnte nur zu politischer Allgemeinheit empor-
stilisiert werden, wollte man die Uberzeugung wieder aufleben lassen,
daf die Kunst das Leben sei.
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