
V. Die angepaßte Lerngesellschaft

Bis an die Schwelle der modernen Zeit, die 
wir mit dem industriellen und atomaren Zeit-
alter ansetzen, war Bildung in Mythos, Reli-
gion und Weltanschauung einer mehr oder 
minder statischen Gesellschaft und ihres Le-
bensgefühls immer gebunden an große Einzel-
ne oder Gruppen, die repräsentativ und weit-
aus stellvertretend Vorbilder und Richtbilder 
der Daseinsinterpretation bedeuteten und da-
mit Inhalte und Formen auch der Bildung in-
tendierten. Das Bildungsproblem in der ge-
genwärtigen Situation gerät jedoch in eine 
ganz neue Pespektive. Gewiß gibt es auch 
heute noch solche Einzelnen und solche 
Gruppen. Doch es erhebt sich die Frage, ob es 
noch diese fixierte menschliche Repräsenta-
tion einer Bildungswelt gibt, die sich in den 
„Gebildeten" dokumentiert. Dies ist offenbar 
nicht mehr der Fall. Mit der neuen, durch die 
Naturwissenschaften und ihre Technik be-
stimmten Welt wurde auch für die Bildungs-
idee ein offener Horizont geschaffen. Das 
heutige Elite-Problem wird doch unter ganz 
anderen Perspektiven gesehen, wobei nicht 
zuletzt der Status des Funktionärs- und Ma-
nagertums eine bestimmende Rolle spielt. Die 
Dynamik ständig neuer Forschungsergebnis-
se, technischer, ökonomischer, sozialer und 
auch global-politischer Konstellationen hebt 
notwendig jenes status-gebundene Bildungs-
denken auf, fordert das ständige Mit- und 
Umdenken, die permanente Bildung als endlo-
sen „Prozeß".

Man spricht von einer neuen „Lerngesell-
schaft". Lernen und Umlernen sind heute un-
erläßlich, doch gewichtiger noch erscheint 
die Frage nach dem Sinn des Lernens in der 
Gesamtheit des Lebensgeschehens. Didaktik 
und Unterrichtsmethodik sind gewichtig. 
Noch gewichtiger aber erscheint die Frage 
nach dem „Stoff", dem Inhalt dessen, was ge-
lernt werden soll in seinen letzthin anthropo-
logischen Bezügen. Ein solcher Hinweis ist im 
Bildungsjournal der Glorifizierung und My- 
thisierung des Didaktischen heute gewiß 
nicht überflüssig, wenn Wissen und Wissen-
schaft nicht mehr in Inhalten, sondern nur in 
einem kritisch-rationalen Verfahren bestehen 
sollen.

Doch bietet die moderne „Lerngesellschaft" 
mit der Auflage einer fortwährend sich erneu-
ernden Anpassungsfähigkeit an eine sich 
wandelnde Welt allein schon einen mögli-
chen Weg oder Ausweg? Diese heute verkün-

dete „Anpassung an die Anpassung" als 
„Adaptation in Permanenz" der progressiven 
Lerngesellschaft bedeutet letzthin die Preisga-
be jeder personalen Verantwortung und jeder 
tieferen Besinnung über die eigentlich 
menschliche Bestimmung der Lebensbezüge 
überhaupt. Wenn dabei von der Notwendig-
keit einer neuen „Verhaltenssicherung" als 
einziger Zielvorstellung der Erziehung ge-
sprochen wird, so bleibt die Frage offen: Wo 
liegen denn in jener neuen Lerngesellschaft 
die Unterscheidungsmerkmale, die Kriterien, 
die Maßstäbe für dieses Verhalten, für diese 
„Sicherheit" des Verhaltens, für die neuen 
Wertvorstellungen und Denkmodelle der Zu-
kunft? Etwa nur in den jeweiligen statistisch 
zu erhebenden Verhaltensmustern einer Ver-
haltens-, Sozial- und Arbeitspsychologie? 
Oder eher noch in dem opportunen Ge-
brauchs- und Verbrauchsstandpunkt? Gilt 
also nur noch der pädagogische Grundsatz, 
mit schnellerem Lernen in einer sich schnel-
ler wandelnden Welt durch sachgerechte An-
passung „mitzukommen"?
Die praktikable Mittelmäßigkeit der Argu-
mente also ist gefragt, sie „kommt an" — 
auch in den Bildungsplanungsbüros. Die op-
portune Wandlungsfähigkeit der Ansichten 
und Stellungnahmen ist heute ein höchst po-
sitiv bewertetes Merkmal der Flexibilität, der 
Wendigkeit, der Situations- und Praxisnähe 
und der Anpassungsfähigkeit. Gereifte und 
gewachsene Überzeugungen, die als Konstitu-
tiv charakterologischer Echtheit galten und 
durchgehalten werden sollten, stehen dabei 
nicht mehr auf der Tagesordnung dessen, was 
man „Haltung", „Persönlichkeit" oder 
„Grundsätze" genannt hat. Diese charaktero-
logischen Dissonanzen zeitigten ebenso die 
Merkmale der Brutalität im gesellschaftlichen 
und politischen Leben einer absoluten Lei-
stungsgesellschaft wie der Banalität in mas-
senmedialen Kulturindustrien. Die Primitivi- 
sierung eines Lebens- und Verhaltensstils hat 
die Maße eines Zeitstils angenommen, der Or-
ganisierung, Institutionalisierung, Betriebsam-
keit und clevere Erfolgstüchtigkeit in kata-
strophaler Weise mit „Kultur", berechnende 
Intelligenz mit Geist verwechselt, wobei etwa 
das Ziel der Erziehung allein zum „Fertigma- 
chen" zum Bestehen gegenwärtiger und künf-
tiger wechselnder Lebensumstände degradiert 
wird.
Dann sind die Markierungen klar — dann wä-
ren zweitausend Jahre abendländischer Gei-



stesgeschichte nur eine überfällige vergebliche 
Bemühung gewesen. Der Mensch der Zukunft 
sei der Theoretiker und Praktiker der absolu-
ten Anpassungsfähigkeit, bedeutet: den Men-
schen, der dann nichts mehr anderes will, als 
seinen Nachholbedarf der Tierwelt gegenüber 
endlich einzuholen, seine Mängel zu kompen-
sieren.
Entsprechend dem allgemeinen Trend, alles 
Machbare machbar zu machen, kann der Ver-
such gelten, durch pädagogische Technologie 
den Prozeß der Bildung nur noch als Informa-
tion, als Lernprozeß zu verstehen, zu organi-
sieren, zu rationalisieren, zu funktionalisie- 
ren. Voraussetzung dafür bietet die keines-
wegs wissenschaftlich als evident erwiesene 
These von der äußerst breiten Plastizität der 
Dispositionen in jedem Menschen. Begabung 
wird nicht mehr vorrangig als genetische 
Konstitution verstanden. Man glaubt an die 
Möglichkeit, jeden mit fast allem „begaben“ 
zu können. Eine durch wissenschaftliche 
Einseitigkeit gewonnene gesellschaftspoliti-
sche Ideologie, welche auch dem Gutachten 
„Begabung und Lernen" des Deutschen Bil-
dungsrates zugrunde liegt36 ). Und wenn das 
Bewußtsein nicht mehr gegebene Vorausset-
zung wäre als der angestammte „Kern" der 
Person, vielmehr erst hervorgebracht, das 
heißt „gemacht" würde, so könnte der 
Mensch im Prozeß einer planmäßigen Um-
strukturierung in eben diesem „Kern" verän-

36) Zur Kritik dieser Begabungstheorie vgl. u. a. 
W. Arnold, Kritische Bemerkungen zum Struktur-
plan für das Bildungswesen (1971), S. 13 f.; ferner 
das Votum von mehr als 50 anerkannten Wissen-
schaftlern, u. a. von den Nobelpreisträgern Francis 
Crick, John Kendrew, Jacques Monod, John Nor-
throp, in: American Psychologist (7/1972), die sich 
gegen die Unterdrückung und Diffamierung der 
Vererbung als wesentlichen Elements menschlichen 
Verhaltens wenden. In jene Linie gehören ebenso 
Arthur Jensen und Hans Eysenck. Vgl. auch jetzt: 
I. Eibl-Eibesfeld, Der vorprogrammierte Mensch. Die 
Erblehre als bestimmender Faktor im menschlichen 
Verhalten (1973). über die Grenzen der Erziehbar- 
keit: M. Liedtke, Evolution und Erziehung (1972), 
S. 190 ff. Hierher gehört auch die fragliche These 
vom Lernen als bestimmender Akt der Änderung 
der internationalen Bedingungen des Verhaltens, 
also der Persönlichkeitsmerkmale, bzw. als Kon-
struktänderung. Dazu u. a.: K. J. Klauer, Revision 
des Erziehungsbegriffs (1973), S. 31 ff.

37) Deutscher Bildungsrat, Strukturplan für das Bil-
dungswesen (1970). Zur Kritik u. a. F. Pöggeler, 
Bildungspolitische Konsequenzen des „Struktur-
plans", in: Tidjschrift voor Opvoedkunde, Jg. 16, 
Nr. 3, S. 152 ff.; J. Homeyer, Zum Strukturplan des 
Deutschen Bildungsrates, in: ibw Journal, Jg. 8, 
Nr. 11; H. Bauer, Das Ende des deutschen Gymna-
siums (1973), S. 43 ff.

dert werden — bis in sein Selbstverständnis, 
seine Erlebnisweisen, seine Entscheidungen, 
seine Bedürfnisbefriedigung, seine Lebensauf-
fassung. Sozialisation heißt hier das Zauber-
wort für eine Veränderung des Menschen mit 
den Mitteln der mehr oder minder manipulier-
ten Einübung — nicht der kritischen Refle-
xion, was gewiß kein Novum ist in den Prak-
tiken der Erziehung, der Gesellschaften, der 
Religionen wie der Weltanschauungen über-
haupt. Verbessert wurden nur die psychologi-
schen, technischen und massenmedialen Me-
thoden. Neues Lernen heißt dann der Ver-
such: Bewußtseinsveränderung bewirken. 
Hier und jetzt aber meint Bewußtseinsverän-
derung auch jenes andere Evangelium eines 
kämpferischen Glaubens an die Befreiung von 
kapitalistischer Unterdrückung und von Bil-
dung, Erziehung und Schule als von Produk-
ten eines bürgerlich-elitären Herrschaftswil-
lens. Dies wiederum ist der Prozeß einer neu-
en, fast durchgängigen ober- und unterschwel-
ligen Bildungspolitik mit sehr fixierten Zie-
len. Eine Kulturrevolution westlicher Prä-
gung. Gewiß ist dieser Prozeß vielschichtig 
und strategisch abgestuft: von berechtigten 
sozialen Begründungen bis zur agitatorischen 
Manipulation und bis zur der Strategie zur In- 
Besitz-nahme der Institutionen — eine Metho-
de, die einer terroristischen Intoleranz mittel-
alterlicher Intentionen und Praktiken kaum 
nachsteht.

VI. Formale Inhalte und ideologische

Pädagogische Programme sprechen auch noch 
von Bildung, so auch der Strukturplan des

Leitlinien

Deutschen Bildungsrates37 ). Allein, hier 
glaubt man, mit Rücksicht auf die Pluralis-
men der Lebens- und Weltanschauungen mit 
formalen Rahmenplänen auskommen zu kön-
nen. Schule wird hier zuerst nicht mehr als 
Stätte der Bildung und Erziehung, sondern als 
Organisation von Lernprozessen verstanden, 
welche in ihrer Zielsetzung objektiv kontrol-
lierbar sein sollen. Was also sind diese Ziele, 
die — wie es im wissenschaftlichen Terminus 
heißt — operationalisierbar, das heißt kon-
trollierbar genannt werden? Kooperatives, kri-



tisches, problemlösendes, gesellschaftliches 
und Leistungsverhalten — dies sind Leerfor-
meln, die mit beliebigem Inhalt ausfüllbar 
sind. Was hier vermieden wird, ist jede in-
haltliche Fixierung. Was geboten wird, ist 
nur eine Funktionsbestimmung. Was fehlt, ist 
der Hinweis auf eine Sinn- und Wertproble-
matik, darauf also, was jeweils das bildende 
inhaltliche Kriterium für jeweilige Lernziele 
ausmachen soll. Ja, es wird dieses Fehlen in 
dem benannten Strukturplan nicht einmal als 
Mangel erfahren und diskutiert. Kann den-
noch hier ein gesamtes Schulsystem nur for-
mal neu strukturiert, die Schularten und das 
Gymnasium abgeschafft werden — ohne neue 
inhaltliche Zielbestimmungen für die Men-
schenbildung? An den Lehrinhalten und ihren 
Deutungen wird sich diese Schulreform ent-
scheiden — nicht an Organisationsformen. 
Was soll die formale Rede von der Entfaltung 
der Person, der Wertorientierung, der Stand-
ortfindung als Bildungszielen, wenn kein Bild 
der Person, kein Wert, kein Standort mehr 
bezeichnet wird, weil man vor lauter demo-
kratischen Pluralismen keinen Singular mehr 
kennt? Daß es heute keinen repräsentativen, 
von allen zu beherrschenden „Katalog" von 
Bildungswissen mehr gibt, ist nicht neu. Eine 
prinzipiell allen zugängliche „Lernfähigkeit" 
ist jedoch kein Ersatz. Unverzichtbar und erst-
rangig für alle Bildungsplanungen bleibt hier 
die orientierende Fundamentalfrage nach ei-
nem noch verbindlichen Minimalkatalog von 
Bildungswissen, das kritisch und historisch 
human-verbindliche Werthaltungen inhaltlich 
zu fixieren hätte, wovon schon die Rede war.

Richtig ist, daß es heute wie gestern über-
haupt keine Aussagen über Lern- und Bil-
dungsziele gibt, die nicht von einem jeweili-
gen weltanschaulichen Vorzeichen bestimmt 
sind. Denn es gibt keine nur formalen Ziele, 
weil es keine neutralen Sachverhalte gibt. 
Hierin liegen Irrtum und Irreführung von so-
genannten formalen Rahmenrichtlinien — üb-
rigens auch von nur formalen Demokratien. 
Doch — so fragen wir — sind diese Zielset-
zungen des Strukturplans und anderswo wirk-
lich nur formal? Gibt es also keine inhaltli-
chen Bildungsziele bei unseren Bildungspla-
nungen? Eine solche Frage ist im Grunde 
falsch gefragt. In Wirklichkeit wird doch 
auch heute gar nicht ohne offene oder gehei-
me Zielsetzungen geplant, Ziele, die keines-
wegs nur in formalen und quantitativen 
Zweckbestimmungen bestehen. Es wäre ein 
verhängnisvolles Mißverständnis, wenn dies 
nicht erkannt würde. Denn auch die neuen 

Leitbilder, die heute angeboten werden und 
offenbar bestimmten Auffassungen über neue 
Bildungsplanungen für Schule und Hochschu-
le in weitem Felde zugrunde liegen, sind 
ebenso noch Bildungsziele als Lebensziele, 
das heißt, daß beide Zielsetzungen unter dem 
normierenden Gewicht eines ganz bestimmten 
Daseinsverständnisses stehen. Zugrunde lie-
gen meistens Lebensüberzeugungen, die in 
die Linie bestimmter ökonomisch-pragmati-
scher Weltanschauungen weisen und sich als 
soziologische Weltansicht, ja oft genug als 
neue Heilslehren verstehen. Soziologisierung 
des Bildungsdenkens, Begründung der Bil-
dungsziele in der gesellschaftlichen Verfaßt- 
heit unserer Zeit mit der utilitaristischen An-
passung als oberstem Ziel, mit dem neuen in- 
tellektualistischen Axiom „Lernen statt Bil-
dung und Erziehung" — hiermit wird trotz al-
ler pluralistischen Askese auch in dem be-
nannten Strukturplan und anderswo eine sehr 
umschriebene Bildungstheorie geboten.
Die neuen Rahmenr 38ichtlinien von Hessen )  
und Nordrhein-Westfale 39n ) bieten aufschluß-
reiche Pespektiven. Wenn die Hauptleistun-
gen des Schülers in der politischen Betei-
ligung und Relevanz gesehen werden, müssen 
die Maßstäbe in den Verhaltensleistungen, 
nicht in den Denkleistungen liegen. Verhalten 
aber meint hier nicht etwa charakterologische 
Befunde, sondern politische Mündigkeit und 
gesellschaftliche Kommunikation. Selbstbe-
stimmung und Mitbestimmung sind die zen-
tralen Richtwerte, welche Maßstab und Ge-
sichtspunkt für Auswahl, Bildungswert und 
Lebenswert des Unterrichtsstoffes bestimmen, 
wobei das emanzipatorische Interesse an so-
zialer Gerechtigkeit im Sinne eines morali-
schen Absolutismus allein an der Selbstge-
rechtigkeit gemessen wird. Was gut und böse 
ist, was gerecht und ungerecht ist — dies wird 
in eigener Instanz entschieden. Schulwissen, 
so Literatur, Gesellschaftslehre mit Geschich-
te und Geographie wie auch der Kunstunter-
richt, wird an jenen Normen orientiert; die 
Inhalte des Unterrichts, der „Unterrichtsstoff" 
werden ihres genuinen Charakters beraubt und 
unter jenes Kriterium gezwungen. Alle Texte 

38) Der Hess. Kultusminister, Rahmenrichtlinien 
(Sekundarstufe I: Gesellschaftslehre und Deutsch) 
(o. J.); vgl. dazu u. a. Fr. Minssen, Legitimations- 
probleme in der Gesellschaftslehre — Zum Streit 
um die Hessischen Rahmenrichtlinien, in: Aus Poli-
tik und Zeitgeschichte, Beilage zur Wochenzeitung 
„Das Parlament" Nr. 41/73 v. 13. 10. 73 und die 
ausgedehnte Diskussion.
39) Richtlinien für den Politischen Unterricht. Hier-
zu Fr. Minssen, a. a. O., S. 20 f.



und Fakten sind abzutasten auf ihren system-
erhaltenden oder systemüberwindenden, 
auf ihren herrschaftsstabilisierenden oder 
progressiven Inhalt. Doch haben wir einen 
anderen ideologischen Raubbau nicht noch im 
wachen Gedächtnis? Dies aber sind nachprüf-
bare Erfolge von bestimmten Soziologen und 
Politologen, wobei Brandstifter jetzt nach 
Löschgeräten rufen und sich damit als Retter 
der Kultur feiern wollen.

Die gesellschaftspolitische Relevanz ist alles. 
Die Politisierung wird total, der Eigenbereich 
des Menschen wird „sozialisiert", der Privat-
sphäre enthoben — wie eben bei allen totalen 
Politisierungen gestern und heute. Jene neu-
en Schulpläne setzen als Ziel die Verände-
rung der politischen Ordnung. Ein integrierter 
politischer Bereich läßt keinen Raum mehr 
für individuelle Freiheitsräume und bringt die 
Gefahr des politischen Konflikts als tägliche 
Lebensform auch in die Familie und den pri-
vaten Bereich. Konflikt ist die Zentralkatego-
rie für alle gesellschaftlichen Phänomene. 
Konflikte müssen immer und überall erfahren 
werden, soll nicht der Verdacht entstehen, 
daß eine Stabilisierung von Herrschaft ange-
strebt oder der private Raum entpolitisiert 
werden soll40 ). Im Zeichen eines sozialisti-
schen Absolutismus und einer Konfliktideolo-
gie wird vom Schüler verlangt, daß er lernen 
muß, formale demokratische Spielregeln und 
Rechte vorübergehend außer Kraft zu setzen, 
damit demokratische Verhältnisse gesichert 
oder verbessert werden könnten — so in dem 
Entwurf zu den Rahmenrichtlinien für den Po-
litischen Unterricht von Nordrhein-Westfa-
len. Auf demokratischem Wege wird zur Ille-
galität aufgefordert. Dies bedeutet eine ernste 
Krise im demokratischen Selbstverständnis. 
Schule mit solcher Ideologisierung des Unter-
richts und der Verhaltensweisen wird zum Re-
volutionsfeld. Soll doch das Grundgesetz auch 
im systemverändernden Sinne interpretierbar 
sein: eben als radikale Beanspruchung der le-
galen individuellen Freiheitsrechte der Person, 
auch wenn diese gegen die vermeintlich ille-
gale Obrigkeits- und Staatsmacht durchzu-
setzen sind.

40) Zu dieser Konflikts-Theorie die Diskussion von 
Th. Nipperdey (FAZ v. 24./25. 10. 1973) und R. 
Dahrendorf (FAZ v. 1. 12. 1973).

Während der Drucklegung dieses Beitrages 
sind die Hessischen Rahmenrichtlinien für Ge-
sellschaftslehre mit einem neuen „Entwurf" 
korrigiert worden, um — wie es heißt — „Miß-
verständnisse" auszuräumen. Das waren keine 

Mißverständnisse, das war marxistische Indok-
trination. Jetzt sollen Lernfeld und Lernmetho-
den verfassungskonform werden. Konflikte 
sollen nicht mehr nur als zentrales Lebens-
element der Gesellschaft zur Förderung des 
Klassenkampfbewußtseins erfahren werden. 
Doch Konflikte bleiben fast alles. Harmonie, 
Liebe, Solidarität, Konsens bleiben zumindest 
verdächtig, problematisch. Erziehung zum 
Fremdheits- und polaren Feindschaftsdenken 
— bis hinein in die Familie. Solche „Sozial-
therapie" an der Jugend, deren Entwicklungs-
stand eine solche Konfliktserfahrung noch gar 
nicht zuläßt, ist unverantwortlich. Wenn je-
doch auch noch die frühere, in Erprobung be-
findliche Fassung jener Richtlinien in Geltung 
bleiben soll, so wird diese hessische Bildungs-
politik unglaubwürdig. Allein das Signal ist 
und bleibt gestellt — trotz sporadischer Revi-
sionen.

Wenn man von der Fragwürdigkeit jener 
ideologischen Kriterien absieht, bedeuten 
jene Richtlinien den Versuch, übergreifende 
Gesichtspunkte für Lernziele zu finden — 
freilich nicht für Bildungsziele, die in einer 
ganz anderen Tiefendimension gründen müß-
ten als jene letzthin ichbezogenen Rechtsan-
sprüche von Selbst- und Mitbestimmung. Eine 
gravierende Frage ist auch, ob durch die Aus- 

'wähl und die thematische Zuordnung von Un-
terrichtsstoffen nicht dem Schüler (und dem 
Lehrer?) schon nicht mehr überprüfbare Krite-
rien vorgeordnet werden, das heißt, daß es 
sich hier um eine ideologische Manipulation 
zur Durchsetzung eines bestimmten Systems, 
eben des sozialistischen Lebens- und Welt-
verständnisses handelt. Doch Kriterien, Ten-
denzen und Richtlinien gab es schon immer in 
jedem Bildungskanon in der Schulgeschichte 
— so im Christlichen beider Konfessionen, im 
Liberalismus der Aufklärung, im Nationalso-
zialismus, im Marxismus jedweder Prägung, 
im pragmatischen Utilitarismus usf. Gewich-
tig ist dabei nur immer, welcher Freiheits-
raum als Entscheidungsmöglichkeit auch über 
das den jeweiligen Kriterien Entgegenstehende 
noch belassen wird und praktisch akzeptiert 
wird. Für das Bildungswissen bedeutet dies, 
daß mit der Schutzbestimmung für die Würde 
des Menschen für den Geltungsbereich des 
Grundgesetzes Schranken gesetzt worden 
sind, welche „Überwältigung" und Indoktrina-
tion nicht zulassen, wobei unter Überwälti-
gung „Formen und Inhalte von Erziehung und 
Unterricht verstanden werden, die durch Kon-
ditionierung, Überredung, Einschüchterung, 
Emotionalisierung, durch Verzerrung oder



Verkürzung von Sachverhalten die Persönlich-
keitsrechte des Aufwachsenden beeinträch-
tig 41en" ).
Linksextreme Argumentationen zeigen über-
dies eine merkwürdige Paradoxie an: Emanzi-
pation als Selbstbefreiung von allen Bindun-
gen, Zwängen, Ängsten, Traditionen, vom Lei-
stungsdruck und ökonomischen Mechanis-
men. Was hier als Wert- und Sinnmaßstäbe 
dieser emanzipierten Freiheit erscheint, die 
doch — und hier das Paradox — höchst indi-
vidualistische altliberale Züge trägt, will 
schlecht in das Sozialisierungssystem hinein-
passen. Oder sagt man Gesellschaft und meint 
— sich selbst? Wovon befreien — das wissen 
wir jetzt. Aber wozu und wohin sich befrei-
en? Zur neuen Lebensqualität? Aber was ist 
das für ein neues Leben, das sich nur im 
Selbstbefreiungsprozeß erfüllt? Normen sind 
hier insoweit gültig, als sie die Selbstbefrei-
ungsrechte und damit — wie man jedenfalls 

vorgibt — auch die soziale Gerechtigkeit in-
tendieren und garantieren. Doch Leistung ist 
verpönt — das machen die anderen. Alle 
sprechen von Rechten — von Pflichten 
spricht niemand. Mitbestimmung im Bildungs-
bereich soll — wie es heißt 42)  — frei sein von 
besonderen Rechten und Privilegien wie 
Sachverstand, Erfahrung oder „bornierter 
Wissenschaftsfreiheit". Das bedeutet Absage 
an jede sachgerechte Behandlung von Bil- 
dungs- und Kulturfragen. Richtig und wahr, 
frei, gerecht und sachgerecht ist das, was der 
Gesinnungsideologie entpsricht. Wozu dann 
noch Sachverstand und Erfahrung, die ja Pri-
vilegien sind? Eine höchst autoritäre und pri-
mitive neue Klassengesellschaft — im Namen 
der Gesellschaft. Was dies heißt? Dies heißt: 
die Herrschaften wechseln — die Herrschaft 
bleibt! Dies gilt jedoch ebenso für jene breite 
neue Klasse der Neureichen in einer spätbür-
gerlichen Feudalgesellschaft — auch hier ha-
ben sich nur die Herrschaftstitel verändert.

VII. Bildung — Person oder Gesellschaft?

Im Grunde markieren gegenwärtig auch die 
Bildungsfrage und die Bildungspolitik mit der 
Spannung zwischen Personalismus und Kol-
lektivismus ein zentrales Anliegen, das gera-
dezu als Angelpunkt unserer existentiellen 
und politischen Situation bezeichnet werden 
kann.

Die vielberufene „Persönlichkeit" trägt längst 
den Bildungsprozeß nicht mehr. Allein hier 
erscheint dann die andere zudringliche Pro-
blematik, daß mit der gesellschaftlichen Prio-
rität oder gar Omnipotenz die Nivellierung 
des individuellen Selbstseins des Menschen 
zugunsten der Typisierung und konformisti-
schen Anpassung an die standardisierten und 
automatisierten Erfordernisse des „Ganzen" 
ein sogenannter Massenmensch heraufkommt, 
der kein eigentlich menschliches Zentrum 
mehr besitzt. Das „Kollektiv" ist jedoch nicht 
nur ein Charakteristikum östlicher Ideologien.

Im Grunde betrifft diese existentielle und 
pädagogische Situation, die sämtliche Bil-
dungsbemühungen und Institutionen angeht, 
die Frage nach der Stärke des Einflusses so-
zialer Wandlungen auf die Ausbildungsmo-
delle als Leitbilder, vor allem auch in der Be-
rufsbildung. Entscheidend bleibt: Sollen die

41) Fr. Minssen, a. a. O., S. 17.

Ziele der Erziehung und Bildung vor den neu-
en Anforderungen der Gesellschaft und Ar-
beitswelt ihre Gültigkeit verlieren? Sollen 
also neue Ziele und Leitbilder, die von neuen 
soziologischen und ökonomischen Bedingthei-
ten und Ansprüchen diktiert werden, aufge-
richtet werden? Oder sind gar Bildung und 
die normgebenden Bildungswerte mit Not-
wendigkeit dem gesellschaftlichen Wandel 
unterworfen, weil schon die Bewußtseins-
strukturen sich jeweils entsprechend den ge-
sellschaftlichen und wirtschaftlichen Prozes-
sen ändern?
Gewiß sind die Formen geistiger Akte, in de-
nen Wissen und Bildung gewonnen werden, 
durch die Struktur der Gesellschaft mitbe-
dingt. Es kann nicht mehr übersehen werden, 
daß Haltungen und Handlungen des Men-
schen, ja selbst seine sittlichen Grunderfah-
rungen, sein gesamtseelisches Gestimmtsein, 
auch der jeweiligen gesellschaftlichen Grup-
pe entspringen, der er eben gesamtmenschlich 
zugehört. Für die Bildung und Erziehung be-
deutet dies, daß hier, in dem sozialen Gefüge, 
in seinen Ordnungsformen und Werthaltun-
gen, der eigentliche Ort der pädagogischen 
Besinnung und Wirksamkeit ansetzen muß.

42) Bericht über den Bildungskongreß der Jung-
sozialisten (FAZ v. 24. 10. 1973).



Das „soziale Relief", das als „beherrschende 
Stellungen" und als gesellschaftliches Abhän-
gigkeitsverhältnis in jedem Gemeinschaftsle-
ben eingelagert ist, erscheint als ein pädago-
gisches Faktum.

Das „ewig liberale Urprin
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zip" hat Eduard 
Spranger )  als das „Haltmachen des Staa-
tes vor den Rechten des Menschen als Men-
schen überhaupt" bestimmt. Jede Bildung für 
die Gesellschaft wird nicht nur eine Bildung 
eines „genormten" Gesellschaftswesens sein 
können, sofern man eben den Gesellschafts-
prozeß nicht als den überindividuellen anony-
men determinatorischen Welt- und Heilspro-
zeß der Menschheit anzusehen vermag. Und 
hieran Wird sich jede Bildungspolitik eindeu-
tig entscheiden müssen: ob der Mensch als 
solcher mehr ist als ein „Teil" der Gesell-
schaft, ob also zuerst die Person in ihrer per-
sonalen Existenz mit der ihr eigenen Würde, 
der Freiheit, der Unverletzlichkeit, der Ehr-
furcht vor der Intimsphäre gefunden und nach 
diesem ihrem eigenen wesensgemäßen „Ur-
bild" gebildet werden muß, um dann erst dem 
Dienst an der Gesellschaft verbunden zu wer-
den. Daß dies wiederum nur in der und durch 
die Gesellschaft möglich sein wird, ist heute 
klar erkannt worden. Doch die Proklamierung 
des „Normalmenschen" als Bildungsfall muß 
notwendig die Einebnung aller individuellen 
Markierungen und schließlich als Ergebnis 
von Schule und Hochschule eine erschrecken-
de „Typisierung bei einem Minimum an Bil-
dungsef 44fekt" )  bewirken.

Der Prozeß der Personwerdung geschieht nie-
mals in der Isolation. Immer und notwendig 
sind Person und Gemeinschaft beziehungswei-
se Gesellschaft schon korrelativ aufeinander 
bezogen. Doch eine gesellschaftliche Priorität 
als Richtbild auch für die existentiellen Ei-
genbezüge der Person und damit für ihre 
Sinn- und Werttafeln muß notwendig zur Ent-
mündigung der Person führen — sei dies 
durch die Gewalt eines ideologischen Sy-
stems, wie im Osten, oder durch seelischen 
Substanzverlust, durch eine „existentielle 
Auszehrung", wie im Westen. Daß dazu je-
doch auch im Westen derselbe Kollektivie-
rungsprozeß als „Prozeß." der Ideologien, der 
Lebensstile als geistig-seelische, ökonomische 
und auch weltanschauliche Perspektiven

43) Was ist Liberalismus? in: Universitas VIII 
(1953), S. 453; ders., Gedanken zur staatsbürger-
lichen Erziehung (o. J.), S. 47.
44) W. Kohlschmidt, Wider das Schulmonopol des 
Staates, in: Die Sammlung, Jg. VII (1955), S. 397. 

längst im Gange ist, scheint viel zu wenig be-
wußt zu werden. Die Frage, ob dann wirklich 
von einem „Pluralismus" in diesen letzten Be-
zügen im Westen gesprochen werden kann, 
erscheint uns als eine höchst zeitgemäße Be-
trachtung.
Wenn nun schon der Mensch als Person frag-
würdig wurde, so wurde die Rede von der 
„Persönlichkeit" geradezu als restaurativ und 
individualistisch, ja als „asozial" verdächtigt. 
Sollte dies seinen Grund auch darin haben, 
daß Persönlichkeiten als gewachsene, gereifte 
und geformte Gestalten heute selten gewor-
den sind? Oder duldet ein Nivellierungspro- 
zeß der Mittelmäßigkeit solche herausragen-
den Menschen nicht mehr, weil sie eben nicht 
konform, nicht mittelmäßig sind und dabei als 
Störungsfaktoren in einem doch völlig falsch 
verstandenen Demokratisierungsprozeß erfah-
ren werden? „Persönlichkeiten" können dann 
nur noch als Funktionäre gedacht werden, die 
als legitime Vollstrecker von Gruppeninteres-
sen auftreten. Dieses Grundaxiom aber ver-
bindet bei allen differenten Voraussetzungen 
alle absoluten Sozialismen: Der Mensch ist 
nur soviel wert, wie er für die Gesellschaft 
wert ist. Und auch sonstige Reden vom mün-
digen und urteilsreifen Menschen erhalten 
den Stellenwert ihrer Mündigkeit und Reife 
nicht mehr aus dem, was man personale Exi-
stenz genannt hat.
Wenn in den benannten Hessischen Rahmen-
richtlinien für Gesellschaftslehre (S. 8) als 
Ziel des Unterrichts bezeichnet werden, „das 
Selbstverständnis und die Handlungsfähigkeit 
im Sinne von Selbst- und Mitbestimmung" zu 
fördern, so markieren hier „Selbstverständ-
nis" und „Handlungsfähigkeit" gesellschaftli-
che und gesellschaftspolitische Kategorien, 
welche Ortsbestimmung, Stellenwert, Ziele 
und Methoden, Handlungs- und Entschei-
dungsraum im gesellschaftlichen und politi-
schen Feld — und nur in diesem — betreffen. 
Dies gilt analog auch für die Hessischen Rah-
menrichtlinien für den Deutschunterricht. Es 
sind damit also keine existentiellen Kategori-
en benannt, die den Menschen als Menschen 
und das Menschliche im personalen Wert- 
und Sinnbezug, gewissermaßen also in dem 
„Reservat" eines persönlich-privaten Frei-
heitsraumes betreffen. Hier genau liegt die 
Weichenstellung: ob und daß und inwieweit 
ein solcher Raum wirklich und möglich ist 
und ob und wie er gegen die' totale gesell-
schaftliche und politische Relevanz bewahrt 
und geschützt werden soll und kann. Es 
scheint jedoch, als ob das Schwinden der 



Freiheit sich — trotz aller Beschwörungen 
von Freiheiten und Emanzipation — als ein 
nicht mehr aufhaltbarer Weltprozeß erfüllt.
Jene noch tiefer greifende Frage, ob das Indi-
viduum in unserer konformistischen Gesell-
schaft überhaupt noch zu dieser Personalität 
fähig ist, ob das geistig-seelische „Instrumen-
tarium der Person" überhaupt noch hierzu 
ausreicht angesichts der unübersehbaren neu-
en Dimensionen der Wirklichkeit, ja, ob über-
haupt die Person ihre traditionell verbürgte 
Höherwertigkeit gegenüber dem gesellschaft-
lichen Kollektiv zu behaupten noch imstande 
ist, betrifft ein fundamentales Lebensproblem 
unserer Zeit, das nicht nur die Bildung an-
geht. Dies aber hieße die Frage erheben, ob 
Bildung, die über die Jahrtausende trotz ihrer 
gesellschaftlichen Bindungen im abendländi-
schen Kulturraum mit der individuellen Per-
sonalität identifiziert wurde, in der Zukunft 
etwa nur noch als überindividuelle, überper-
sonale kollektive beziehungsweise kollekti-
vierte Bildung verstanden werden könnt

45
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wie dies deklariert wird ). Unter solchen 
Voraussetzungen wird verständlich, aus wel-
chen Gründen heute die sogenannte Bildungs-
forschung, Bildungsplanung und Bildungspoli-
tik weithin zur Domäne von Interessengrup-
pen und Managern werden konnten, die zwar 
von dem eigentlichen Bildungsverständnis der 
wissenschaftlich und existentiell pädagogi-
schen Relevanz im Sinne überkommener und 
gegenwärtiger Bemühungen oft genug nicht 
berührt sind, die aber als Wortführer von 
Gruppen und ober- und unterschwelligen „Be-
wegungen" mit Hilfe von gesteuerten Mei-
nungsbildungen in die Popularität des Tages 
hinaufgespielt und „aufgebaut" wurden bzw. 
sich als Wortführer organisierter Macht- und 
Interessengruppen selbst in Szene gesetzt ha-
ben, wenn heute — wie es Karl Jaspers 46)  
pointierte — jene gewählt werden, die sich 
selber wählen. Denn Bildungsfragen wurden 
— wie aber wohl schon immer — zu Macht-
fragen, Interessenfragen, Klassenfragen, letzt-
hin also zu weltanschaulichen Standortfra-

45) E. Fink, Bildungstheorie der Technischen Bil-
dung (Ms. des Südwestfunks v. 18. 10. und 25. 10. 
1959), S. 26.
46) K. Jaspers, Das Kollektiv und der einzelne, in: 
Mensch und Menschlichkeit (1956), S. 74. 

gen. Daß dabei Gehalt und Gestalt nicht un-
bedingt von hohem Rang des Geistes und des 
Menschentums als Transparente der verkün-
deten neuen Bildungsideologien in Frage ste-
hen müssen, ergibt sich schon daraus, daß 
eine solche Ranghöhe in einem nivellierenden 
Tagesbedürfnis oft gar nicht gefragt ist und 
auch gar nicht ankäme, worauf aber doch 
heute alles ankommt. Denn der Mensch und 
seine Angebote gelten heute weithin doch 
nur so viel, als sie gelten, das heißt in der öf-
fentlichen Meinung an Macht- und Bedeu-
tungscharakter zu gewinnen vermögen. Dies 
gilt auch noch für die Bildungsebene. Es be-
darf jedoch dabei kaum einer besonderen Be-
gründung, daß auch diese neuen Bildungs-
ideologien, wie ebenso alle Bildungsideen der 
Neuzeit, im Bedeutungsgewicht von neuen 
Heilslehren für den Menschen stehen. Denn 
dies hat unsere heutige Bildungsbemühung 
der Neuzeit, von Comenius über Rousseau, 
Goethe bis zu Makarenko, gemeinsam, näm-
lich den Versuch, anstelle des genuin christli-
chen Erlösungsglaubens der Menschheit einen 
neuen Heilsweg zu begründen in dem Mythos 
vom Neuen Menschen, der durch plangerechte 
Bildung und Erziehung erreicht werden soll.

Die Bestimmung unserer Bildung wird somit 
eine Maßstabsfrage sein, ob der Mensch mehr 
ist als ein Wesen, das getestet, gemessen, ge-
fertigt und funktionsgerecht „eingesetzt" wer-
den kann. Ob also das wesenhaft Menschliche 
vor allen Anpassungen, Sozialstrukturen, 
Fachausbildungen und ökonomisch-techni-
schen Anforderungen rangiert. Wo dieser 
fundamentale Grundsatz im Gewicht als in 
der Rangfolge der Ziele gemindert wird, liegt 
die Gefahr einer Deshumanisierung des Men-
schen und des Menschlichen in naher Konse-
quenz. Eine Gesellschaft, die nur dem Tages-
bedürfnis lebt und in solchen Kategorien 
plant, gibt sich selbst auf — trotz aller Pla-
nungen und Investitionen. Allein auf Grund 
gesellschaftspolitischer Fakten ist die Bil-
dungsfrage nicht lösbar. Die Bildungsfrage 
muß auch in der Bildungspolitik den Men-
schen als Menschen zum Richtmaß nehmen, 
der immer mehr ist als nur eine Funktion der 
Gesellschaft oder der Wissenschaft, des Staa-
tes oder irgendwelcher machtpolitischer In-
teressen.



VIII. Wissenschaftspolitik als Tagespolitik

Bewußtseinsveränderung aber auch an den 
Hochschulen. Ein Blick auf eine bestimmte 
Hochschulpolitik zeigt die Möglichkeit an, 
daß nicht nur Leistungstüchtigkeit, sondern 
auch „Gesinnungstüchtigkeit'' den neuen 
„Einheitsprofessor" machen kann — Profes-
soren für die wissenschaftliche Provinz der 
Massenfertigungskurse. Hier wird auch ein 
Motor der Demokratisierungsbewegung sicht-
bar, sofern sie sich fälschlich als Bewegung 
zur Gleichschalterei versteht. Hier ereignet 
sich die Inthronisation der rentierlichen Mit-
telmäßigkeit mit der Zerstörung der Universi-
täten als Stätten einer — wie es heißt — bür-
gerlichen Wissenschaftsgesinnung und mit 
der Inflation von „übergeleiteten'' Hochschu-
len ohne eigentlichen Hochschulcharakter. 
Mit dem gesellschaftspolitisch motivierten 
Angriff auf Wissenschaft und Universität, ge-
wissermaßen „von unten her", von den in ih-
rer ursprünglichen Aufgabenstellung höchst 
notwendigen Fachschulen, Akademien usf., 
wird im „Gesamt“ keine breitere wissen-
schaftliche Ebene gewonnen, wohl aber mit 
der Befriedigung des Sozialprestiges angeb-
lich Unterprivilegierter die eigentlich wissen-
schaftliche Ebene in ihrem Kern zerstört, 
eben weil wissenschaftliche Qualifikation 
nicht auf dem Gesetzeswege verordnet wer-
den kann. Darum also müssen Leistungsnach-
weise fallen, damit jene allzu vielen, die 
nicht entsprechend wissenschaftlich qualifi-
ziert sind und auch möglicherweise nicht 
qualifizierbar wären, zu Professoren „überge-
leitet" werden können und damit an der 
„Gruppen-Universität“ eine bestimmte Mehr-
heit garantieren — und dies kraft politischer 
Hoheitsakte. Hochschullehrer jetzt auch noch 
ohne qualifizierte Promotion und zusätzliche 
wissenschaftliche Leistungen? Ein billiger 
Ausverkauf eines unverzichtbaren Berufsstan-
des. Damit sind auf viele Jahre hinaus die 
Stellen besetzt, die Gewinnung von ausgewie-
senen qualifizierten Professoren ist dadurch 
unmöglich geworden. Wer wollte wohl be-
haupten, daß Pläne und Maßnahmen der Bil-
dungspolitik nichts mit der ideologischen 
Umstrukturierung von Hochschulen, mit dem 
Kampf um das klassenlose Prestige und die 
klassenlose Besoldung, das heißt hier auch 
mit der Nivellierung von freiheitlichen, wis-
senschaftlichen und finanziellen Wertskalen 
zu tun haben? ,
Analoges wäre für die Hintergründe zur Ver-
einheitlichung der Lehrämter an den Schulen 

zu sagen. Der „Einheitslehrer" ist doch zu-
mindest auch eine berufspolitische Ideologie 
— man sollte dies doch nicht nur mit demo-
kratischen und schulsystematischen Idealen 
retouchieren! Dies gilt ebenso für eine be-
stimmte Begründung der Gesamtschule, wenn 
man bestehende Schularten als Ausdruck ei-
ner Klassengesellschaft disqualifiziert. Wer 
hindert eigentlich heute wen, die Realschule 
oder das Gymnasium zu besuchen, sofern er 
die entsprechenden Leistungsvoraussetzungen 
vorweist? Und was stünde dem entgegen, daß 
in der für alle Schüler gemeinsamen verbind-
lichen Vorschul- und Grundschulzeit alle nur 
erdenklichen Mittel und Wege zu jedweder 
Kompensation eingesetzt werden, um chan-
cengleiche Startgerechtigkeit für den Über-
tritt in eine weiterführende Schule zu ermög-
lichen? Und warum sollte nicht die Möglich-
keit bestehen, die Durchlässigkeit zwischen 
den derzeitigen Schularten noch vielseitiger 
zu verbreitern? Wie auch immer eine Diskus-
sion zwischen Pro und Contra über die Ge-
samtschule geführt werden mag, mit jenen 
Gründen allein, wie auch mit bisherigen Er-
fahrungen und Praktiken, läßt sich Gesamt-
schule nicht begründen. Ist der schulischen 
Demokratisierung wirklich schon Genüge ge-
tan, wenn alle Schüler unter einem Dach un-
terrichtet werden? Aber sind nicht „Stufen", 
„Züge" in einer Gesamtschule auch schon 
wieder über- und unterprivilegierende Unter- 
scheidungs-„Klassen"? Ohne jede Unterschei-
dung und Abstufung in einer geistigen und 
leistungsgebundenen Skala geht es offenbar 
nicht. Geistige Bezüge und Vermögen lassen 
sich auch in Demokratien nicht demokratisie-
ren, sofern man darunter nicht eine konfor-
mistische Einebnung verstehen will. Wenn 
man andererseits den Stufenlehrer schafft und 
dann gleichzeitig die Gesamtschule verhin-
dern will, so ist das eine schulpolitische Para-
doxie.

Nach Verlautbarungen des Deutschen Ge-
werkschaftsbundes soll die integrierte Ge-
samthochschule allen Arbeitnehmern offen-
stehen. „Die Qualifikation erweist sich" — 
wie es hier heißt 46a) „im Studium". Danach 
sind die herkömmlichen Voraussetzungen der 
Reifeprüfung, die durch vielfache und auch 
teilweise fragwürdige Sonderwege ersetzt 
werden können, ohnedies keine Bedingung

46a) Vgl. FAZ vom 23. 7. 1973. 



mehr für dieses Hochschulstudium. Bauka-
stensysteme und nur fachspezifische Voraus-
setzungen ersetzen jedoch keine organischen 
Bildungssysteme. Wenn bis dahin die Gymna-
sien als berufsvoibereitende, nicht aber nur 
als berufskundliche Bildungsstätten galten, so 
bedeuten jene Vorschläge im Grunde die Ver-
abschiedung der gymnasialen Grundbildung 
als Fundament für das Hochschulstudium. 
Dessenungeachtet muß der oben bezeichnete 
Vorschlag geradezu als absurd erscheinen, es 
sei denn, man meint eine leistungsnivellieren-
de Gesamt-Volkshochschule. Doch solche An-
liegen werden ja von den Flügeln dieser Zeit 
emporgetragen, in der das Geistige weithin 
vom Management, von Gruppeninteressen, 
vom Mythos der Zahl und des Gleichheits- 
Prestiges, von organisatorischer Verplanung 
abgelöst wurde. Was für die Bildungsinstitu-
tionen insgesamt gelten kann, daß sie man-
gels fundamentaler inhaltlicher Zielgesichts-
punkte weithin zu Wissenschaftszentren mit 
Warenhauscharakter wurden, gilt nicht zu-
letzt für die Universität und die wissenschaft-
liche Hochschule. Ob man nicht ehrlicher 
hier von berufskundlichen Fach-Hochschulen 
im abgestuften Ausbildungsverband mit mas-
senmäßigen Fertigungsmethoden sprechen 
sollte? Soll nur studiert werden, damit mehr 
produziert wird?

Eine in diesem Zusammenhang zu erhebende 
aktuelle Frage betrifft die Akademisierung 
von Berufen, die schon nach ihrem Ausbil-
dungsgegenstand keinen gültigen Bezug zur 
wissenschaftlichen Qualifikation aufzuweisen 
vermögen. Die dadurch bedingte Aufwertung 
von neuen „Hochschulen" muß eine Nivellie-
rung und Entwertung dessen bedeuten, was 
bis dahin als „wissenschaftlich" galt. Gleich-
zeitig aber ist die nachhaltige Tendenz er-
kennbar, den Hochschullehrern die Restbe-
stände ihrer grundgesetzlich garantierten 
Freiheit unter der Firmierung von zeit- und 
gesellschaftsbedingten neuen Hochschulgeset-
zen offen oder versteckt durch staatlich-ob-
rigkeitliche Kompetenzanreicherung aufzuhe-
ben, die Universitäten nur noch zu Ausbil-
dungsstätten für funktionale Berufsgruppen, 
die Hochschullehrer aber zu weisungsgebun-
denen Ausbildungsfunktionären im Gruppen-
verband zu degradieren. Die Universität und 
mit ihr ihre Dozenten werden gewiß in hohem 
Maße dem Dienst an der Gesellschaft ver-
pflichtet sein müssen, ohne jedoch nur 
.Befehlsempfänger' von gesellschaftlichen 
Machtträgern zu sein, sofern eben dieses Ge-
sellschaftliche zudem noch verpflichtenden

Normencharakter beanspruchen könnte und 
damit die Freiheitsgarantie des Hochschulleh-
rers aufzuheben geeignet wäre. Denn Univer-
sität ist nicht nur eine Funktion der Gesell-
schaft, auch nicht nur ein arbeitsteiliger 
Großbetrieb im gewerkschaftlichen Verband. 
Letzthin wird die Universität, auch noch in 
der berufswissenschaftlichen Ausbildung, 
freie Stätte des frei
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en Geistes sein — oder 
aber sie gerät in die Linie der Schulungsburg 
für gelenkte Berufe mit mittelbar oder unmit-
telbar gelenkten Ideologien 47). In der freien 
Wissenschaft geht es um die Wahrheit, im 
parlamentarischen Staat geht es letzthin um 
die Mehrheit, die nicht immer die Wahrheit 
zu bedeuten braucht. Wahrheit aber ist nicht 
eine Funktion der Gesellschaft, sondern der 
menschlichen Existenz ).

Wissen und Wissenschaft sollen an der Uni-
versität nicht nur in sich verschlossene Ziele 
bleiben; sie sollen ebenso einen je sittlichen 
Wert anzeigen, der die Person-Findung er-
möglicht; sie sollen an der Universität nicht 
ohne Bezug zum künftigen Beruf bleiben49). 
Allein mit massenmäßigen Ausbildungskur-
sen wird die Universität heute einer ihrer we-
senhaften Aufgaben beraubt, der wissen-
schaftlichen Forschung und einer dieser ent-
sprechenden Lehre — es sei denn um den 
Preis eines oft nicht mehr verantwortlichen 
„Kompromisses". Wenn das zudringliche Pro-
blem des Massenstudiums und neuer Erfor-
dernisse einer industriellen Arbeitswelt neue 
Formen und Wege der beruflichen Ausbil-
dung geboten erscheinen läßt, so wäre zur 
Rettung der Universität als Universität eine 
institutionelle Unterscheidung und Trennung 
von wissenschaftlichen Forschungs- und Lehr-
stätten und nicht-wissenschaftlichen Bil-
dungsstätten dringend geboten gewesen. 
Doch das Gegenteil ist der Fall. Das Konzept 
der Gesamthochschule, worin „wissenschaft-
lich" und „quasi-wissenschaftlich" und „nicht 
wissenschaftlich" in gleitenden „Stufen" in-
einanderfließen, muß das Ende der Universi-
tät bedeuten, was heute von maßgebenden

47) Vgl. Verf., Idee und Verantwortung der Univer-
sität, in: Universität und moderne Welt. Ein inter-
nationales Symposium, hrsg. und mitverfaßt von 
R. Schwarz (1962), S. 139—205; ders., Situation und 
Krise der heutigen Universität, in: DUZ 1/1965; 
ders., Freiheit und Verantwortung des Hochschul-
lehrers, in: Integritas. Geistige Wandlungen und 
menschliche Wirklichkeit, hrsg. von D. Stolte und 
R. Wisser (1966), S. 480 ff.
48) Vgl. K. Ulmer (Hrsg.), Die Wissenschaften und 
die Wahrheit (1966).
49) Vgl. Verf., Wissenschaft und Bildung, S. 208 ff.



Seiten aus ideologischen Gründen auch beab-
sichtigt ist. Dann aber sollte man daneben — 
wie anderswo — zumindest Universitäten hö-
heren Grades errichten, wenn nicht die For-
schung in staatliche und privatwirtschaftliche 
Forschungsinstitute abwandern soll und wenn 
die Universitäten und die Hochschullehrer 
ohne das Fundamentale der Forschung nicht 
ihre „Höhe" sehr bald verlieren sollen. Die 
Wege dahin sind schon frei und eifrig prakti-
ziert.
Im Zuge des Gestaltwandels des Wissens 
wurden Wissen und Wissenschaft zu pragma-
tischen Größen, deren Stellenwert nur noch 
in der Brauchbarkeit sich fixiert. Forscher 
und Dozenten wurden zu Funktionären, zu 
Produzenten brauchbarer Richtigkeiten. Infor-
mation und Dokumentation sind das, was 
heute „Bildung" heißen könnte: Information 
als Vermittlung von Wissensstoffen und Tat-
sachen als „Richtigkeiten". Die Sache tritt an 
die Stelle der Person. Man lebt dabei von der 
Illusion, daß es tatsächlich eine objektive In-
formation gäbe, die am ehesten im Teamwork 
und vom Apparat vermittelt wird. Zwar wird 
mehr denn je von „kritischer Rationalität" 
gesprochen. Es wird aber nicht gefragt nach 
dem Kriterium, nach dem Richtbild, nach dem 
Maßstab dieser Kritik. Auch jene neue kriti-
sche Rationalität und jene Informationen le-
ben von je fixierten Vorentscheidungen des 
Lebensverständnisses. Die immer wiederholte 
These von der objektiven Information gehört 
doch eher in das Reich der ideologischen 
Märchen. Genau dies aber ist unsere Situa-
tion, die das Menschliche durch den Apparat, 
auch im Wissenschaftsbetrieb, zu ersetzen 
und abzulösen begonnen hat.
Jene verbreitete Haltung, die durch die Über-
tragung naturwissenschaftlicher Denkformen 
und Methoden auf die Geisteswissenschaften, 
die Kultur- und Gesellschaftswissenschaften 
wie auf die Lebensmodelle und Lebensformen 
überhaupt sich als die Wissenschaft schlecht-
hin zu bestätigen sucht, ist mit der Ersetzung 
des Qualitativen durch das Quantitative die 
ebenso fundamentale wie eindimensionale 
und unkritische „Umstrukturierung" über-
haupt. Die vermeintlich restlose Ausschaltung 
des Wertproblems aus dem Erkenntnisverfah-
ren und seinen Ergebnissen ist das folgenrei-
che Mißverständnis jener Wissenschaftsidee. 
Denn es gibt keine „reinen" Tatsachen, es 
gibt immer nur schon je gedeutete Tatsachen, 
deren vorzeichenhafte Deutung auch kritisch 
niemals ganz überschritten werden kann, wo 
es um letzte Stellungnahmen, das heißt um

Sinnbezüge und Maßstabsgebundenheit geht. 
Uns scheint dabei, daß jene positivistische 
Wissenschaftsauffassung mit ihrer unbefrag-
ten Zerspaltenheit in sinn- und wertneutrale 
„Fortschritte" als notwendige Folge einer 
ebenso „schizophrenen" menschlichen Exi-
stenzleere, eines „existenziellen Vakuums", 
zu deuten bliebe. Hier nun halten wir wirk-
lich an der Grenze ganz anderer Bereiche und 
Wirklichkeiten. Haben doch heute die Posi-
tionen des Wissenschaftsverständnisses fast 
den Gewißheitsgrad von Glaubensüberzeu-
gungen angenommen, die jeweils ihre funda-
mentale Lebensüberzeugung dokumentieren. 
So tief greift also das Problem um die heutige 
Universität, in dessen spiegeligem Brenn-
punkt sich der unbewältigte Lebenshinter-
grund unsere 50r Zeit gültig abzeichnet ).

Wenn man die Frage stellt, ob die Universität 
als solche heute noch einen Stellenwert hat, 
so bliebe nur die Antwort: Die Universität, 
sofern man damit auch Bildungsvorstellungen 
verbindet, ist längst nicht mehr am Leben. 
Was heute noch lebt, ist der Versuch zur Or-
ganisation von höheren Berufsschulen, wobei 
über das jeweilige Fach hinaus der Mensch 
als Mensch und damit die Menschenbildung 
kaum noch Ansätze zur Verwirklichung zu 
finden vermögen — und dies im Namen einer 
sach- und fachgerechten „reinen Objektivi-
tät". Schon vor fast fünfzig Jahren hat Max 
Scheler diese noch moderne These vertreten: 
„Kleine Gelehrte ohne Weltkontakt und leere 
Intellektualisten, denen unverdautes und im 
Berufe unanwendbares gelehrtes Wissen im 
Bauche klappert, verlassen so in Menge die 
Universität. An Wissen reich, an Stellungneh-
men-Können und Verantwortlichkeits- und 
Mitverantwortlichkeitssinn . .. arm — das ist 
der Eindruck, den unsere die Universität ver-
lassende akademische 
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Jugend leider so oft 

dem objektiven Auge macht." )

Gesellschaftliche Gruppen suchen über die 
politischen, staatlichen, wirtschaftlichen Kräf-
te ihre Auffassungen über Zweck und Aufga-
be der Hochschulen zur Geltung zu bringen. 
Danach habe die Hochschule in einer östli-
chen Terminologie „nach Art und Umfang 
meßbare und bestimmbare gesellschaftliche 
Aufträge" zu erfüllen, die besonders in der

50) Vgl. Verf., Wissenschaft und menschliche Exi-
stenz, in: Menschliche Existenz und moderne Welt, 
Teil I, S. 87—130.
51) Universität und Volkshochschule, in: M. Sche-
ler, Die Wissensformen und die Gesellschaft, Ges. 
Werke, Bd. 8, Bern 19602, S. 392.



Fertigstellung und Bereitstellung von Berufs-
nachwuchs als Techniker, Juristen, Lehrer usf. 
bestehen, also allein in der Produktion von 
Funktionären mit bestimmten Kenntnissen 
und Fertigkeiten, ganz abgesehen von den 
Aufträgen zur industriellen Verwertung bis 
zur Kriegswaffe. Eine solche reine „Berufs- 
und Materialideologie" des „Hochschulbe-
darfs" weiß nichts mehr und will auch nichts 
mehr wissen von Bildungsbezügen der Uni-
versität. Diese Funktionalisierung der Hoch-
schule ist seit langem im Gange, ohne daß da-
bei bemerkt würde, in welchem Maße die Un-
terschiede zu östlichen Hochschulideologien 
bereits gefallen sind. Steht nicht im Osten 
und im Westen bei jenen Diktionen die Plan-
soll-Erfüllung von Hochschulen und Hoch-
schullehrern allein noch Pate, jedoch mit dem 
Unterschied, daß in westlichen Pluralismen 
keine fundamentale bzw. weltanschauliche 
Ausrichtung mehr vorhanden ist? Fast entmu-
tigend muß dann die Feststellung erscheinen, 
daß kein Massenstaat, kein Sozialstaat bisher 
den Versuch unternommen habe, „die Bildung 
nicht seinen kalten Bedürfnissen unterzuord-
nen", wobei aber immer die Überzeugung von 
der Unmöglichkeit, in einem solchen Staate 
Menschen zu bilden statt auszubilden, vor-
aus 52geht ).

Andere Kapitel, die den Menschen als Men-
schen betreffen, gelten weithin als noch ge-
duldete, überholte Residuen, die in dem Wis-
senschaftsbegriff der naturwissenschaftlichen 
Gesetzlichkeit und Verifizierbarkeit keinen 
gültigen Stellenwert mehr finden. Mit ande-
ren Worten: Der Mensch als Subjekt ist aus 
der 'Wissenschaft verbannt, es sei denn, er 
werde noch als Objekt von Forschungsvorha-
ben benötigt.

Jene Befürchtung ist bedrängend, wonach die 
in den Schulen propagierte Lernziel-Ideologie 
an der Universität gravierende Folgen haben 
muß, wenn das Studium und damit notwendig 
auch die Forschung nur auf die didaktische 
Ausrichtung, Auswahl und Beschränkung ab-
zielt. Denn Wissenschaften müssen von der 
Sache her wie auch im Hinblick auf den 
menschlichen Existenzbezug systematisiert 
werden, nicht aber nur von Vermittlungspro-
blemen und Ausbildungsfragen. Eine ange-
strebte totale Didaktisierung müßte den Tod 
einer unabhängigen Forschung und Lehre be-

52) J. Fischer, Versuch über die Wirkungen massen- 
staatlicher und sozialstaatlicher Tendenzen auf das 
Hochschulwesen, in: DUZ 6/1960, S. 8. 

deuten, sofern nur noch das didaktisch „Ver-
wertbare" Forschungs- und Lehrgegenstand 
würde.

Grundsätzlich bleibt uns in dieser Stunde die 
Frage: Sollen Hochschulen und Universitäten, 
die einst Zentren des geistigen Lebens waren, 
von denen auch die kulturellen und politi-
schen Kräfte ihre Impulse und ihren Rich-
tungssinn erhielten, heute diese Triebkräfte 
nur politischen oder gesellschaftlichen Grup-
pen überlassen? Das Hochschulamt ist bela-
stet mit der Verantwortung eines eminent po-
litischen Auftrages: in der hier noch garan-
tierten Freiheit der Idee und des Wortes den 
Wirkungsanspruch fundamentaler Richtbilder 
in der Gesellschaft zur Geltung zu bringen. 
Dies bedeutet, daß dem Wissenschaftler nicht 
nur die Aufgabe zufallen kann, Tatsachen zu 
finden und „auf Bestellung" dem öffentlichen 
Raum bereitzustellen, sondern daß zugleich 
die Sinn- und Wertperspektiven seiner Ergeb-
nisse und die Zielrichtung ihrer Verwirkli-
chung verantwortlich auch schon dem univer-
sitären Raum zugehören. Ob dieser dazu fähig 
ist? Aber sind denn andere, etwa die Politi-
ker, Gesellschafts- und Wirtschaftsfunktionä-
re, Generäle und Journalisten, eher dazu be-
fähigt — nur weil sie gerade die Macht ha-
ben? Sitzen wir heute nicht alle in demselben 
Boot, das über der Bodenlosigkeit unserer 
Existenzsituation noch keine neuen Ufer eines 
neuen tragenden Lebensbewußtseins in Sicht 
hat? Aber haben solche Gedanken im politi-
schen Raum überhaupt einen zentralen Stel-
lenwert? Und wer hat schon ohne einen Par-
tei- oder Kommunikationsapparat überhaupt 
noch die Möglichkeit zu einer regulierenden 
Intervention. Wer heute nicht organisiert ist, 
das heißt also auch „Linientreue" beweist, hat 
keinen Geist mehr zu haben. Ist das nicht au-
toritäre Manipulation?

Offenbar sucht man einen Hauch von Uni-
versitas der Universität dadurch noch zu ret-
ten, daß man heute von organisch zusammen-
gehörenden Fachbereichen — anstelle von Fa-
kultäten — spricht. Doch Universitas ist nicht 
nur mit organisatorischen, administrativen 
und gesetzlichen Methoden zu gewinnen. Sie 
hat weit tiefere Begründungen: Wenn in der 
Gegenwart der Verlust der inneren Einheit 
des Menschen als einer strukturellen Einheit 
im Hinblick auf die Sinn- und Lebenszusam-
menhänge als das bezeichnendste Phänomen 
angesprochen wird, wenn schließlich der 
Hochschullehrer oft genug nur noch von ei-
nem „geistigen Existenzminimum" hinsicht-



lieh seiner „universellen Fundierung" 53 ) lebt, 
d. h. auch im Hinblick auf interdisziplinäre 
Wert- und Sinnbezüge seines Fachgebietes, so 
bliebe zu sagen: Wahre geistige Existenz ist 
doch nur dann gegeben, wenn der innere Ab-
stand genügend groß ist, um die Horizontfra-
gen, die übergreifenden Fragen als Sinnfragen 
zu erreichen. Ohne das Bewußtsein um den 
sinngebundenen Ort einer Einzeldisziplin im 
Ganzen der Universitas gibt es wohl hohe 
Gelehrsamkeit, aber keine eigentlich geisti-
gen Bezüge. Für den Lehrbetrieb bedeutet 
dies: das bewußte Aufspüren jener „Ansatz- 
steilen" in jedem wissenschaftlichen Fachge-
biet, aus denen heraus für den Studierenden 
erst die Entscheidungen und Stellungnahmen 
zu den letzten übergreifenden als den über-
fachlichen Fragen möglich werden kön-
nen54). Hierzu der Chirurg Ferdinand Sauer-
bruch ): „Heute haben die Wissenschaften 
und insbesondere die Medizin ihre Grenzen 
wieder entdeckt, und beide suchen nach Fäden, 
die sie mit einer übergeordneten Weltan-
schauung verbinden ... Hier liegt eine Auf-
gabe, deren Lösung höher zu werten ist als 
alle Fachleistungen." — Ob ein solcher Opti-
mismus heute wirklich begründet ist?

53) H. Thielicke, Das Schlagwort von der Hochschul-
reform (Ms. des NWDR, 1958).
54) Vgl. Verf., Universitas und Universität — sind 
sie heute überholt?, in: DUZ 12/1969; ders., Prinzi-
pien einer interdisziplinären Forschung, in: DUZ 
24/1971; ders., Theorie einer interdisziplinären 
Wissenschaft, in dem vom Verf. unter Mitwirkung 
von 40 Fachgelehrten hrsg. „Internationales Jahr-
buch für interdisziplinäre Forschung", Bd. I/II, (W. 
de Gruyter) Berlin/New York 1974.
53) Das war mein Leben (1956), S. 447 f.
56) Stellung und Aufgabe der Universität in der 
Gegenwart, in: Humanistische Reden und Vorträge 
(19602), S. 86.

Die in hohem Maße bildungspolitische Frage 
ist nicht, ob der Mensch sklavisch dem Fort-
schritt der Wissenschaft zu dienen hat, son-
dern ob die Wissenschaft der echten Entfal-
tung des Menschen zu dienen vermag. Diese 
Vorentscheidung scheint notwendig, sollen 
nicht die Rollen des Menschlichen vertauscht 
werden. Wenn das Bewußtsein um ein in je-
ner Richtung fixierbares Bild der Wissen-
schaft verlorengeht, ist auch die abendländi-
sche Universität verloren — trotz aller neuen 
Universitäten. Schon im Jahre 1923 hat Wer-
ner Jaeger56 ) die Frage erhoben: „Wozu er-
halten wir den menschlichen Leib, wozu er-
bauen wir Maschinen und häufen Mittel über 
Mittel, wenn wir an den Zweck selbst nicht 
mehr glauben, an die Entfaltung des höheren 
Lebens im Menschen?"

Die Diskussionen um die Universitäten neuen 
Typs bleiben also im Vorfeld stecken, wenn 
man meint, mit Änderungen der Organisation, 
des Studienbetriebes, der Neugliederung diese 
Aufgabe schon bewältigt zu haben. Der Ruf 
nach neuen Universitäten zeitigte dann auch 
in den als fortschrittlich fixierten Programmen 
gar keine wesentlich neuen Perspektiven. 
Jene Rezepte reichen doch allein nicht aus, 
um Wissenschaft und Universität einen neuen 
tragenden Sinn zu geben. Man muß eben zu-
erst wissen, was eine Universität strukturell 
ist und sein soll, dann erst kann man sie auch 
gesetzlich formulieren. Gewiß aber ist sie we-
senhaft und strukturell mehr als eine Höhere 
Fachschule oder ein gesellschaftsrevolutionä-
res Kaderfeld, mehr auch als ein herrschafts-
abbauender „Demokratisierungsprozeß", wo-
bei in einem rechtsfreien Raum jene das Her-
renwort führen wollen, die selbst noch um das 
wissenschaftliche Buchstabieren bemüht sind. 
Wilhelm von Humboldts Konzeption von Wis-
senschaft und Bildung ist anachronistisch — 
obwohl man oft heute nur den halben Hum-
boldt kennt! Allein die auch heute ebenso 
gültige zentrale Frage nach den möglichen 
Funktionen und Zusammenhängen von Wis-
senschaft und Bildung bzw. von

57
 Bildung 

durch Wissenschaft )  ist in der bundesdeut-
schen Hochschulpolitik, in den neuen weithin 
staatsautonomen, weder forschungs- noch bil-
dungsfördernden Hochschulgesetzen nicht 
einmal mehr angesprochen worden. Die Per-
spektive einer Hochschul-Bildung bleibt 
also jetzt leer und wird in die Requisiten-
kammer überholter Wissenschaftsbegriffe 
verwiesen. Die Frage nach den Bezügen von 
Wissenschaft und menschlicher Existenz wird 
nicht gestellt, über das Gesellschaftliche 
kommt man nicht hinaus. Denn mit dem Men-
schen als Menschen kann man nichts mehr 
anfangen in einer polit-ökonomischen Ausbil-
dungswelt. Gewisse stereotypische Vokabeln 
wie Wissenschaft, Bildung, Mündigkeit usf. in 
Präambeln solcher Gesetze wirken als Alibi 
für ein Vakuum in Fragen, mit denen im 
Grunde jede Besinnung über eine Hochschul-
gesetzgebung erst beginnen sollte. Bildung 
wurde hier zu einem Fremdwort, das — wenn 
es überhaupt als Feigenblatt vorkommt — 
nicht mehr übersetzbar erscheint, weil offen-
bar jeder Zugang zu der inneren Problematik 
als zu den existentiellen Sinnbezügen der

57) Zur Kritik der These von H. Schelsky (Bildung 
in der wissenschaftlichen Zivilisation, a. a. O., 
S. 122 ff.) vgl. Verf., Wissenschaft und menschliche 
Existenz, a a. O., S. 105 ff.



Universität, Hochschule, Wissenschaft und 
Studium verlorengegangen ist. Wer Wissen-
schaft als Prozeß des Fortschritts der Gesell-
schaft, der Emanzipation, der Selbst- und Mit-
bestimmung besitzt, der — so würden heute 
die „Zahmen Xenien" Goethes abzuwandeln 
sein — hat auch die neue Religion.

Sollte es wirklich zwischen der „Einsamkeit 
und Freiheit" einer den Geschäften des Tages 

enthobenen Hohen Schule und dem pragmati-
schen Verwertungsprinzip im Sinne von Uni-
versitäten als Produktionsfabriken für tages-
gerechte Information und rentable Dokumen-
tationsspeicher keine Wissenschafts- und bil-
dungstheoretische und damit keine entspre-
chende bildungspolitische Ortsbestimmung 
mehr geben? Wäre dies nicht das ebenso fata-
le wie ehrliche Eingeständnis eines existen-
tiellen Leerlaufs?

IX. Woran glauben wir eigentlich wirklich noch?

Was sich heute abzeichnet, ist ein Kampf der 
Interessen, der Mächte, der Klassen. Bildungs-
institutionen als Bedarfsdeckungsfabriken für 
Wirtschaft, Technik, Verwaltung usf.? Oder 
als Kampffeld für die befreiende Emanzipa-
tion zu einer herrschaftsfreien Gesellschaft? 
Oder als Befestigung für kulturelle, weltan-
schauliche und parteipolitische Positionen? 
Oder Schule und Hochschule im Verständnis 
einer neuen globalen Humanität technologi-
scher Prägung, das heißt ohne Bezug zur 
Sinnfrage der Existenz? Oder Schule und 
Hochschule mit Bildungszielen, die „das Klas-
seninteresse der lohnabhängig Arbeitenden" 
(GEW) zu berücksichtigen haben?

Immer zielten Bildung und Ausbildung auch 
auf Neuorientierung, Veränderung. Dies war 
immer zugleich geistes- und kulturgeschicht-
lich wie gesellschaftspolitisch bedingt. Das 
Neue an der heutigen Situation scheint der 
Ernst und die Radikalität zu sein, mit der Be-
stehendes im Bildungskanon und Lebensregi-
ster kritisch und auch notvoll in Frage ge-
stellt wird. Zum anderen .aber ist eine beson-
dere Merkmaligkeit jene Brutalität, mit der 
ein gesellschaftlich-ideologischer Umsturz in 
Szene gesetzt wird, zugleich mit der Parole 
einer bildungspolitischen Demokratisierung 
der Massen. Beides zielt auf Befreiung. Das 
eine von der Last unzeitgemäßer Traditionen, 
das andere von der Unterdrückung der vielen 
durch Kapital und Macht der wenigen. Beides 
kann Legitimität beanspruchen, sofern nicht 
eine Versklavung der Person und des Gewis-
sens betrieben wird. Das Experiment der Mo-
derne ist die Demokratisierung der Kultur. 
Dies wäre eine Neuigkeit in der Geschichte. 
Das Experiment wird der Fragezeichen nicht 
entbehren.

Wir leben heute weithin in einer existentiel-
len Bodenlosigkeit. Ein Vakuum in fundamen-
talen Lebens- und Sinnfragen markiert weit-
hin die Intelligenz — auch an deutschen 
Hochschulen —, eine weltanschauliche Situa-
tion, die einem neuen Mythos des 20. Jahr-
hunderts offene Türen bietet. Die aggressive 
Dynamisierung, der Ruf nach permanenter Be-
wußtseinsveränderung, nach ständigem Auto-
ritätsabbau, der Schrei nach dem Neuen um 
jeden Preis scheinen uns Merkmale einer 
Flucht nach vorn zu signalisieren. Der Leer-
lauf der Fortschrittsideologie lähmt. Maßnah-
men gibt es heute genug. Die Welt, auch die 
wissenschaftliche Welt, erstickt geradezu in 
Organisation, Management, statistischen Do-
kumentationen — auch in den Bildungspla-
nungen. Allein auf den Maßstab für diese 
Maßnahmen käme es mehr denn je heute an, 
in einer progressiv sich Überschlagenden 
Welt, die zwar in einem Leerlauf des Auto-
maten „Kultur", den man sich gebaut hat, 
über ungeheure Mittel verfügt, die aber 
nichtsdestoweniger um den Sinn dieser Mittel 
nicht mehr weiß. Mit der Verwandlung der 
Welt in ein unendliches Netz von Kausalitä-
ten und Prozessen wird die eine Frage gar 
nicht mehr gestellt: zu welchem sinngeben-
den Endzweck dies alles sein soll. Was das 
heißt? Es heißt: daß in Kausalitäten, nicht in 
gewissentlichen Verantwortungen gedacht 
wird. Menschen werden im Zeichen des Fort-
schritts heute zu psychischen und soziologi-
schen Automaten degradiert — und sie fühlen 
sich dabei ganz wohl. Wird ihnen doch eben 
jene persönliche Verantwortung abgenommen 
durch das Kollektiv, das verschiedene Gestal-
ten annehmen kann. Dem theoretischen, aber 
weltanschaulich fundierten Atheismus des 
Ostens entspricht ein zumindest praktischer 



und geheimer Athe
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ismus oder Nihilismus des 
Westens ).
Eine Nation, eine Kultur, wir alle leben von 
jener geistigen Welt, welche eine geistige 
Elite gestern und heute geschaffen hat — in 
den Denkleistungen, in der Kunst, in der Reli-
gion, in der Technik jedweden Bereichs. Geist 
aber hat sein Maß am Ethos. Vom Ethos aber 
lebt und mit dem Ethos stirbt auch die Kultur. 
Und dies genau betrifft die heutige kritische 
Lebensfrage unserer Bildung als das Funda-
mentale unserer humanen Existenz/

Doch menschliche Existenz ist innen leer ge-
worden; die Moralen bieten keinen Halt 
mehr. Das Unbehagen an dieser Zeit greift nach 
der Emanzipation, der Befreiung von äußeren 
und inneren Unfreiheiten, wie nach einem Er-
lösungsmythos. Offenbar aber kommt eine 
traditionsbezogene Bildungsbemühung über

58) Zum Ganzen unserer Situation vgl. Verf., Die 
Zukunft des Menschen als Problem und Aufgabe 
heute, in: Aus Politik und Zeitgeschichte, Beilage 
zur Wochenzeitung Das Parlament, Nr. 51—52 vom 
21. 12. 1968, S. 3—62.

überlieferte Bildungsreste in bezug auf Bil-
dungsinhalte und Bildungsziele nicht mehr 
hinaus. Diese Welt lebt von Relikten aus Hu-
manismen verschiedener Prägung, aus der Be-
schwörung einer Integration ihrer Lebensta-
feln in die technische Welt. Religiöse und 
überkommene weltanschauliche Maßstäbe 
und Fundamente für. Bildungsziele und Inhal-
te stehen weithin wie museale Kulturmonu-
mente und konventionelle Lebensformen im 
Raum, wie privat neben den heute bedrängen-
den Problemen und dem erdrückenden Le-
bensgetriebe. Dies sagt nichts aus über Gültig-
keit und Ungültigkeit solcher Maßstäbe, wohl 
aber über ihre mangelnde Wirkmächtigkeit — 
nicht zuletzt infolge unglaubwürdiger Prakti-
ken. über einem solchen Hintergründe gewin-
nen die Bildungskämpfe einen dramatischen 
Charakter. Auf allen Fahnen aber sollte die 
gewissentliche Frage stehen: Woran glauben 
wir eigentlich wirklich noch, wenn wir Bil-
dungspläne machen? Und was ist das eigent-
lich heute — die Bildung, welche die Politik 
wirklich meint, wenn sie Bildungspolitik 
macht?



Benno von Wiese: Der Schriftsteller und die Politik

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 51—52/73, Seite 3—20

Der Aufsatz behandelt in seinem ersten Teil das Verhältnis des Schriftstellers zur Politik 
im Antagonismus von Bewußtsein und Realität. Linksintellektuelle Autoren und ihre 
Theorien (Wellershoff, Baumgart) bzw. ausgesprochen marxistische (Enzensberger, Weiss) 
werden beispielhaft herangezogen, um zu erörtern, wie sich heute der Schriftsteller zur 
„Gesellschaft" und zur „Veränderung der Gesellschaft" auf jeweils typische Weise ver-
halten kann. Der zweite Teil beschäftigt sich mit den Tendenzen zur Kollektivierung, 
wie sie im „Autorenreport" und im Schriftstellerverband gefordert werden. Die Frage, 
ob es keine von der Politik freie Bereiche der Kultur geben kann, wird kritisch erörtert 
und im Gegensatz zu anderen Auffassungen bejaht. Ein Rückblick auf das Wirken- der 
Gruppe 47 und die früh Verstorbenen (Eich, Celan, Bachmann) grenzt die vorausgegan-
gene Literaturperiode mit ihrer stärkeren Betonung des Ästhetischen und Artistischen 
gegen den Trend zur Politisierung in den 60er Jahren und heute ab.
Der dritte Teil wendet sich dem Gebiet der politischen Lyrik, dem „öffentlichen" Gedicht 
(Hilde Domin) zu und versucht zu zeigen, daß auch hier auf dichterische Formengebung 
nicht verzichtet werden kann. Die Grenzen und Gefahren einer rein gesellschaftspoli-
tischen Einstellung werden angedeutet, der schillernde Begriff der „Politisierung" inner-
halb der Literatur wird näher differenziert. Der vierte Teil gipfelt in einer kritischen 
Analyse von drei Preisreden: vom Nobelpreisträger Heinrich Böll, vom Büchner-Preis-
träger Peter Handke und vom Nobelpreisträger Alexander Solschenizyn, um an diesen 
Beispielen nachzuweisen, wie ambivalent und zwiespältig das Verhältnis des Schrift-
stellers zur Politik auch in unserer Zeit noch ist.

Richard Schwarz: Bildungspolitik ohne Bildung?

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 51—52/73, Seite 21—46

Wenn Bildung verstanden wird als ein wert- und sinnbestimmtes Geschehen am ganzen 
Menschen, als die kritische Gewinnung von Maßstäben für das Lebensverständnis und 
das Handeln, also als eine strukturelle „Formung" der Persönlichkeit über dem Hinter-
gründe einer Kultur-, Wert-, Gesellschafts- und Arbeitswelt, so hat Bildung in heutiger 
Bildungspolitik kaum einen Stellenwert. Die Kategorien des Wissens, der Selbst- und 
Mitbestimmung, des Nutzens reichen hier nicht aus. An solchem existentiellen Defizit 
leidet ebenso die Curriculum-Forschung, wo fundamentale Fragen nach jenen über-
greifenden Bildungsaspekten ausgespart bleiben, zugunsten von Lernbezügen für prag-
matische Effektivität. Nicht gefragt ist das Problem einer neuen Theorie der Bildungswelt, 
eines Minimalkonsens von Wertbezügen. Bildungspolitik wird nur gesellschaftspolitisch 
oder formal gesteuert, wobei der Pluralismus als Alibi für eine angebliche Formalität 
fungiert.
Das Spannungsfeld von Humanität und Technik, Kultur und Arbeit, Allgemeinbildung 
und Berufsbildung soll allein durch neue pädagogische Konzepte gelöst werden, obwohl 
hier gar nicht die Pädagogik primär in Rede steht, sondern zwei entfremdete „Lebens-
systeme" und Lebensverständnisse. Durch Integration von Schulsystemen, durch inte-
griertes Lernen kann man jene „Dualität" aber nicht harmonisieren, höchstens beide 
Systeme, das Gymnasium und die Berufsschule in ihrer spezifischen und notwendigen 
Eigentlichkeit verlieren. Allein mit zweifelhaften Begabungstheorien, gesellschaftspoliti-
schen Rastern, wie Chancengleichheit, Prestige- und Privilegiendenken sind keine „for-
malen" Rahmenpläne für neue Strukturen im Bildungswesen zu gewinnen. Was hier in 
Sicht kommt, ist der auch durch die Bewältigung der Massen an Schule und Hochschule 
kreierte Einheitsschüler, Einheitslehrer, Einheitsprofessor. Mit der „Umfunktionierung" 
der Universitäten, jenem ärgerlich-bürgerlichen Relikt, zu Gesamthochschulen wird die 
Unterscheidung von wissenschaftlich, quasi-wissenschaftlich, unwissenschaftlich aufge-
hoben. Universitäten werden zu disziplinierten und politisierten Fachhochschulen mit 
einem Warenhauscharakter von Wissen — Bildung hat hier mit Bildungspolitik nichts 
mehr zu tun, wo oft genug Gesinnungstüchtigkeit anstelle von Leistungstüchtigkeit tritt. 
Dabei ist die gesellschaftliche Relevanz alles — die Person wird zum Teil im „Prozeß". 
Bildung aber ist eine Funktion des Menschen, nicht nur der Gesellschaft und der Gesell-
schaftspolitik.
Ein Vakuum in existentiellen Wert- und Sinnfragen markiert die Situation. Emanzipation 
als Befreiung von der Last unechter Traditionen und von der Unterdrückung der vielen 
durch Kapital und Macht der wenigen — beides kann legitim sein. Humanistische Bil-
dungsreste tragen nicht mehr ohne übergreifende Maßstäbe als Bildungsziele. Was also 
ist das heute, die Bildung — in der Bildungspolitik?
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