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280 Besprechungen

deren Auswirkung auf die gegenwirtige Dis-
kussion wesentlich gewichtiger ist.

Nach einem Kurzdurchlauf durch die Ge-
schichte der Lerntheorie — Antike und Renais-
sance, Aufklirung, Realismus und Romantik
bis ins 20. Jahrhundert — landet man bei ei-
nem Abschnitt iiber Anthropologie.

Dieser ist merkwiirdig uneingeordnet und
deutlich von phinomenologischen Positionen
durchzogen. Es geht um die Kategorien des
Raumes, der Zeit, von Korper und Leib sowie
Subjektivitit und Fremdheit. Der Abschnitt
iiber ,Korper und Leib* folgt der phdnomeno-
logischen Differenzierung zwischen Korper als
der Materialitit verhaftet und Leib, der das
,betreffende Phinomen in menschlicher We-
senheit erfasst“ (117). Das dunkle Sprechen
vom Leib ist im erziehungswissenschaftlichen
Kontext eher riskant. Es verhiillt mehr als es
Klart.

Es erstaunt dann, dass in einem Text iiber
»Lernen“ die Behandlung der Institutionen
fast ein Viertel des Umfangs ausmacht. Hier
wird die starke Riickbindung von Lernen an
Pidagogik sehr deutlich. Es wird auch die
Bindung des Lernbegriffs an menschliches
Lernen durchbrochen und z.B. in dem Ab-
schnitt iiber ,,Betrieb“ (155ff.) auch auf das
Gerede von organisationalem Lernen bzw. der
»Lernenden Organisation zuriickgegriffen.
Dies ist zwar mdglich, man muss aber deutlich
machen, dass damit der Lernbegriff ausgewei-
tet wird zu einem sehr allgemeinen Begriff der
Verinderung und eine Subjektivierung der
Systeme und Organisationen droht.

Ansonsten ergeben sich Inkonsistenzen in
der Argumentation. Wenn man dann die Er-
trage fiir eine pidagogische Theorie des Ler-
nens zusammen sieht, und die ,,... Dimensio-
nen des Lernens“ (181ff.) — Wissen-Lernen,
Konnen-Lernen, Leben-Lernen und Lernen-
Lernen — resiimiert, sind die Impulse eher be-
grenzt.

Die wichtige Leistung von Gohlich und
Zirfas ist es aber, die Diskussion iiber Lernen
aus der (verhaltens-)psychologischen Debatte
herausgeholt und in einen erziehungswissen-
schaftlichen Kontext gestellt zu haben. Dies ist
bei aller Kritik ein weiterfithrender Beitrag zur
Theoriedebatte. Es kommt deshalb darauf an,
diese Diskussion im erziehungs- und bil-

dungswissenschaftlichen Diskurs fortzufithren
und gemeinsame, aber auch differenzierende
Positionen herauszuarbeiten.

Prof. Dr. Peter Faulstich

Universitit Hamburg

Fakultit fiir Erziehungswissenschatft,
Psychologie und Bewegungswissenschaften,
Joseph-Carlebach-Platz 1, 20146 Hamburg
E-Mail: Faulstich@erzwiss.uni-hamburg.de

Norbert Ricken: Die Ordnung der Bildung.
Beitrdge zu einer Genealogie der Bildung.
Wiesbaden: VS-Verlag 2006. 383 S., EUR
39,90.

Das Konzept der ,Bildung’ scheint sich gegen-
tiber dem der ,Erziehung’ vor allem dadurch
auszuzeichnen, dass hier auf einen selbstrefe-
renziellen Prozess Bezug genommen wird, der
gerade die fiir die neuzeitliche Erziehungsvor-
stellung so problematische Machtvorstellung
zu umgehen erlaubt. Eine ,,machttheoretische
,Dekonstruktion der Bildung’*, die gerade die-
ses Uberlieferte Verstandnis nicht anschlieSend
wieder rekonstruieren will (25), scheint daher
ein radikales Unternehmen darzustellen. Statt
einer als vorgingig verstandenen Subjektivitit,
die sich dann an und in der Welt bildet (103f.),
soll Bildung selbst als Macht verstanden wer-
den, die Subjektivierungsprozesse bewirkt
(28). Dies bedeutet, dass ,Subjektivitit’ immer
auch als Machteffekt, als Subjektivierung, ver-
standen werden muss, dass auch das Selbst-
verhdltnis — also jener traditionelle Ort der
Moglichkeit machtferner Freiheit — immer
machtinduziert ist: Auch wenn die Macht die-
ses Selbstverhiltnis nicht auf eine kausal-
lineare Weise zu determinieren vermag, so ist
die in diesem Bereich notwendige Freiheit der
Lebensbewiltigung doch immer eine (im
Hinblick auf ihre Rahmung durch Macht) re-
lative.

Norbert Ricken versucht, diese Perspektive
in zwei Schritten plausibel zu machen. In einer
ersten Studie befragt er das Verstindnis von
Macht und er tut dies vor dem Hintergrund
einer anthropologischen Vergewisserung. Die
zweite Studie beschiftigt sich mit dem Ver-
hiltnis von Bildung und Macht im Rahmen
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einer doppelten genealogischen Anniherung,
die schliellich zur Frage der Moglichkeit kriti-
scher Perspektiven fiihrt.

Eine Relationierung von Macht und Anth-
ropologie mag nicht unmittelbar einleuchten.
Dass man Macht als ,konstitutive Bedingung
menschlicher Existenz schlechthin“ (65) be-
trachtet, scheint nicht nur allen Konzepten zu
widersprechen, die den Menschen durch Frei-
heit zu definieren versuchen, sondern auch ei-
ner Analytik, die — wie diejenige Foucaults —
Machtverhiltnisse historisch zu beobachten
versucht, ohne auf Anthropologie zu rekurrie-
ren. Ricken muss daher, um das ,anthropologi-
sche Existenzial’ der Macht zu explizieren, ei-
nerseits sein Verstindnis von Macht entfalten
und dies andererseits mit dem verbinden, was
noch Anthropologie heiflen kann. Beides ge-
schieht in umfangreichen Analysen, die immer
wieder von konkretisierenden und erldutern-
den Exkursen unterbrochen werden.

Die anthropologischen Betrachtungen Ri-
ckens — und sie bilden den Horizont der
Machtanalytik und nicht umgekehrt — weisen
sowohl Vorstellungen eines substanziell ver-
standenen menschlichen Wesens wie auch die
Auffassung, bei der Anthropologie handele es
sich um eine neuzeitliche Erfindung, zuriick.
Erarbeitet werden soll stattdessen ,,die Struk-
tur anthropologischer Reflexionen“ (128) —
jene Logik, innerhalb derer sich Menschen ein
Bild von sich machen, um auf seiner Grundla-
ge leben zu konnen. Dabei lassen sich zwei
Momente direkt mit der Machtproblematik
verbinden: Konditionalitit und Existenzialitit.
Konditionalitit meint die Nichturspriinglich-
keit menschlichen In-der-Welt-Seins, die Vor-
gingigkeit von Formen, in denen Menschen
leben und mittels derer sie sich verstehen.
Macht kann dann als eine Kategorie betrachtet
werden, mit deren Hilfe sich ,soziale Kondi-
tionalitit“ beobachten ldsst (65). Mit ,Existen-
zialitit’ bezeichnet Ricken die ,unhintergeh-
bare Tatsache, dass Menschen bei aller For-
miertheit dennoch nicht umhin kommen, ihr
Leben selbst zu leben (66). Zwischen der Kon-
ditionalitit und der Existenzialitit klafft eine
Liicke, die Ricken auch als die zwischen Ge-
gebenheit und Aufgegebenheit bezeichnet
(140f£.): ,Das ,Selbst’ formt sich selbst, aber es
formt sich immer im Rahmen von Formie-

rungspraktiken, die ihm vorangehen; die da-
mit bezeichnete Differenz — der Formung in
Formung — ist nicht authebbar oder auflosbar
und muss praktisch gehandhabt werden®
(101). Die interpretative Selbstbeziiglichkeit,
jene Anthropologien, in denen Menschen sich
selbst beschreiben, mag zwar priformiert sein
durch historische Deutungsmuster (wie das
der Bildung), aber es bleibt eine Aufgabe, sich
darauthin praktisch zu verstehen, die dem In-
dividuum niemand abnehmen kann. Ein drit-
tes Moment der ,Struktur anthropologischer
Reflexion’ gewinnt Ricken mit Blick auf Pless-
ners ,exzentrische Positionalitit’ (134) und
Kierkegaards Konzeption des Selbst als eines
Verhiltnisses, das sich zu sich selbst als Ver-
hiltnis verhilt (140): die Entzogenheit oder
unaufhebbare Selbstfremdheit. Es kann keinen
Ort der Subjektivitit geben, von dem her die
Differenz des eigenen Selbst sich zur Einheit
bringen liefle. Konditionalitit und Entzogen-
heit geben der menschlichen Existenz erst ihre
Dramatik (147).

Vor dem Hintergrund dieser ,anthropolo-
gischen Matrix’ stellt sich nun die Frage nach
der ,Macht der Macht’: die Frage danach, wor-
auf Macht eine Antwort gibt (33). Die erste
Antwort wurde bereits angedeutet: Macht als
,Beobachtungskategorie’ (48) erlaubt einen
Blick auf die Konditionalitit menschlicher
Existenz. Genauer: Sie zeigt die formierende
Kraft dieser Konditionalitit und sie erlaubt
zugleich, historische Transformationen dieser
Formierung zu unterscheiden (die repressive
Macht des Souverins, die elementare Regula-
tion durch die Biomacht, Disziplinar- und
Pastoralmacht — 97f.). Aufgrund der Differenz
von Konditionalitit und Existenzialitit aber
kommt die formierende Kraft als eine in den
Blick, die sich am Selbstverhiltnis bricht: Zwar
formiert sie den Rahmen dieses Selbstverhilt-
nisses, aber dessen praktischer Vollzug impli-
ziert Freiheitsmomente, Momente des (relati-
ven) Andersmoglichen. Eine Vorstellung von
Macht als repressiv, als intentionales und kau-
sales Konzept personaler Abhingigkeit, hilft
hier nicht weiter. Diese Macht wirkt produktiv,
sie strukturiert Moglichkeitsraume, die als sol-
che auch Raume eines als sinnvoll erscheinen-
den moglichen Widerstands sind. Sie subjekti-
viert Individuen, die sich dann in ihrem Rah-
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men als Subjekte verstehen konnen und (qua
Existenzialitit) miissen. Diese Macht wirkt —
wie Ricken in Anlehnung an Foucault sagt —
als ,Fithrung der Fithrungen’: als Lenkung der
Selbstlenkung. Fine weitere Leistung der
Macht, auf die spiter zuriickzukommen ist
und die in der ersten Studie nicht explizit vor-
kommt, besteht in der Fiithrungsfithrung be-
zogen auf den Umgang mit der Alteritdt der
Anderen und der eigenen Entzogenheit.

Das Strukturmodell anthropologischer
Selbstvergewisserung und eine sich an den
spiten Foucault anlehnende Machttheorie
konvergieren also und erweisen ihre theoreti-
sche Fruchtbarkeit in der Moglichkeit, spezifi-
sche Anschliisse an aktuelle Subjektivie-
rungstheorien (Bourdieu, Butler), aber auch
an Anerkennungstheorien zu finden. Bezogen
auf das Konzept der Bildung, dem sich die
zweite Studie widmet, erlaubt das Modell der
,Fithrung der Fithrung’ Perspektiven, die hiu-
fig fiir unvereinbar gehaltene Dinge zusam-
menzudenken erlauben. So bilden Normalisie-
rung und Individualisierung, Determination
und Freiheit oder Struktur und Subjektivitit
keine Gegensatzpaare mehr, sondern Diffe-
renzphidnomene. Das ,anthropologische Deu-
tungsmuster Bildung’ (211) muss nicht als
einheitlich aufgefasst werden, um seine theo-
retische und praktische Erfolgsgeschichte zu
erkldren. Es geht also bei der Bildung nicht
mehr um ein gegeniiber falschen Auffassungen
als wahr zu behauptendes Konzept. Ideen-
und Sozialgeschichte bilden keinen Gegensatz,
sondern lassen sich in einer Geschichte dif-
ferenzieller semantischer Vergewisserungen
nachzeichnen: Die Implementierung der Bil-
dungsvorstellungen im Schulsystem bildet also
keinen Verrat an der wahren Idee, sondern ei-
nen bloflen Funktionswandel eines sozial
wirksamen Konzepts. Bildung zeigt sich als
deutsche Antwort auf gesellschaftliche Trans-
formationserfordernisse mittels individueller
Formation (193). Genealogisch betrachtet er-
scheint Bildung ebenso als disziplinierende
Normalisierungs- wie als pastorale Indivi-
dualisierungspraktik: Uber Wissensformen,
Machtpraktiken und Selbsttechniken wird das
individuelle selbstverantwortliche Subjekt als
Funktionsbedingung der entstehenden biir-
gerlichen Gesellschaft hervorgebracht (205).

Bildung wirkt als Dispositiv: Kategoriale Aus-
einandersetzungen um ihren Begriff, prakti-
sche Durchsetzungen des Bildungswesens und
die Erwartungen autonomisierender Selbst-
techniken finden immer schon im Horizont
ihrer ,anthropologischen Matrix’ statt.

In zwei exemplarischen ,anthropologi-
schen Interpretationen, die sich auf die For-
mation des Selbst einerseits und die Forma-
tion des Sozialen andererseits richten, wird die
»Macht der Bildung“ (211) untersucht. Die
Formation der Formation des Selbst wird da-
bei im Hinblick auf einen Formwandel von
der ,Genesis’ zur ,Epigenesis’ betrachtet und
mit der These verkniipft, dass Bildung als ein
»siakularisiertes Pastoral® (215) zu verstehen
ist. Verfolgt wird zunichst, wie die Genesiser-
zdhlung im frithen Christentum durch Ver-
kntipfung mit der Erbsiindenlehre eine Be-
deutung erhilt, die von Augustinus zu einem
wirkungsmichtigen Konzept der Fithrung der
Selbstfiihrung durch die Pastoralmacht der
Kirche verdichtet wurde. In diesem Konzept
verbindet sich eine affirmative Haltung ge-
geniiber dem inneren Selbst mit einer Selbst-
hermeneutik, die als Hermeneutik des Begeh-
rens die Notwendigkeit einer Selbstnegation
als hoffnungslosem Stinder verlangt (222ff.).
Auch wenn in der zweiten Hilfte des 18. Jahr-
hunderts sich das Bildungsdenken ohne Bezug
zur oder gegen die Erbsiindenlehre entwickelt,
so bleibt doch in der Sicht Rickens eine analo-
ge Struktur erhalten. Diese Analogie bezieht
sich nicht nur auf den Charakter einer Pasto-
ralmacht, die sich auf das Selbstverhiltnis ih-
rer Adressaten richtet und von daher ihre Le-
gitimation als paternalistische Hilfestellung
gewinnt. Diese Analogie betrifft auch das pa-
radoxale Verhiltnis von ,gleichzeitiger Selbst-
affirmation und Selbstnegation® (268). Den
(durch die Sakularisierung entstandenen) Un-
terschied kann man darin sehen, dass diese
Logik der Selbstbearbeitung nun in die Figur
einer prozessualen Selbststeigerung eingelas-
sen ist, deren Bezugspunkt nicht mehr die un-
verfligbare Gottebenbildlichkeit, sondern die
Aneignung von Welt durch das Individuum
ist. Diese Logik scheint teleologischen (Her-
der) wie auch den einer formalen Identitit
verpflichteten (Schiller, Humboldt) Modellen
der Bildung gemeinsam zu sein, die gerade
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aufgrund ihrer Ambivalenz ein erfolgreiches
Gespann bildeten (248). Gerade das identitire
Modell erlaubt dabei, Individualitit und Idea-
litit in einem Erfahrungskonzept zusammen
zu bringen, in dem sich das Individuum nach
seiner Entduflerung an die Welt immer wieder
neu gewinnt, ohne dass ein Endpunkt dieses
Prozesses angegeben werden konnte. Ricken
konstatiert an dieser Stelle eine Einseitigkeit
des sikularisierten Pastoralkonzepts: Das mo-
derne Bildungsverstindnis bewirke (als prak-
tisch relevante) Macht eine Orientierung hin
auf ein Selbstverstindnis, das den Blick auf
»Entfaltung und Entwicklung — sei es als
Wachstum und Reifung oder Selbstgestaltung
und Selbstbestimmung — wie auch Individua-
litdt und Selbstmichtigkeit richte, nicht aber
auf ,Verfall, Abhingigkeit und Sozialitit*
(268). Das moderne Bildungsverstindnis invi-
sibilisiert sich damit als formierende Macht
hinter den Selbstfiihrungen und verstellt da-
mit zugleich den Blick auf die Phinomene der
Entzogenheit.

Diesen beiden Problematisierungen des
modernen Konzepts der Bildung als sikulari-
sierter Pastoralmacht geht Ricken nun zu-
nichst nach, indem er darauf verweist, dass
Bildung nicht nur die Formation des Selbst
bewirke, sondern damit zugleich auch eine
Formation des Sozialen betreibe. Ausgehend
von der gingigen Gegeniiberstellung von
Philanthropinismus (Ausrichtung auf gesell-
schaftliche Brauchbarkeit) und Neuhumanis-
mus (Orientierung am Menschen ohne Be-
riicksichtigung der gesellschaftlichen Brauch-
barkeit) weist er (gerade auch an Humboldt)
nach, dass sich auch der Neuhumanismus an
Brauchbarkeit orientiert, dass sich dahinter
aber eine andere Konzeption des Sozialen ver-
birgt (285ft.). Dieses wird nicht mehr als vor-
gingige Ordnung verstanden, sondern (wie in
neuzeitlichen Sozialtheorien seit Hobbes) als
etwas, das in seiner Allgemeinheit erst durch
Individuen hervorgebracht werde. Die Fiih-
rung der Fithrungen, fiir die Bildung steht, be-
fordert so ein anthropologisches Selbstver-
stindnis, das mit den Erfordernissen der biir-
gerlichen Gesellschaft kompatibel ist. Den Be-
zugspunkt der Pastoralmacht bildet also nicht
nur ein Individuum, das in einen endlosen
Prozess der Selbststeigerung verstrickt sich

wiederfindet, sondern auch eine Sozialord-
nung, fiir die dieses Individuum eine funktio-
nale Voraussetzung darstellt.

Am Ende des hier vorgestellten Buches
zieht Ricken eine ,machttheoretische Bilanz in
kritischer Absicht“ (337), die zunichst da-
durch tiberrascht, dass ,,Bildung und Subjekti-
vierung“ (337) nun in ein Verhdltnis gesetzt
und damit unterschieden werden, wihrend
doch ein machttheoretischer Begriff der Bil-
dung gerade diese als Subjektivierung auswei-
sen sollte. Bei dieser Gegeniiberstellung kann
es nun nicht mehr darum gehen, einen Be-
zugspunkt der Kritik jenseits der Subjektivie-
rung (etwa im Subjekt) in Anschlag zu brin-
gen: Kritik ist selbst Bestandteil des Systems,
Effekt der pastoralen Fiihrung der Fithrungen
(343f.). Die Kritik Rickens kniipft an jene kon-
statierte Einseitigkeit der ,sdkularisierten Pas-
toralmacht’ an: Bildung verstelle nicht nur den
Blick auf ihre sozialen Formierungswirkun-
gen, auf ihren Machtcharakter, sondern sie
bringe ein Selbstverhiltnis hervor, das sich an
Entfaltung, Selbstbestimmung, Individualitit,
Selbstmichtigkeit orientiere und die Ent-
zogenheit des eigenen Selbst wie auch die Alte-
ritit der Anderen nicht mehr beriicksichtige.
Gegen einen Relativismus und eine Indif-
ferenz, die aus der Unmoglichkeit folge, Kri-
tik an externen Bezugspunkten festzumachen,
fordert Ricken, ,auf der Endlichkeit des
Menschen auch kategorial zu bestehen und
diese als ,Nicht-aus-sich-selbst-sein-konnen’
(Schleiermacher) qua Geburtlichkeit und
Sterblichkeit und als ,Nicht-in-sich-selbst-
bleiben-kénnen’ qua Ver- und Angewiesenheit
auf Andere zur Geltung zu bringen® (344). Be-
zugspunkt dieser Kritik bilde nicht der erneute
Rekurs auf eine ganzheitliche Subjektwerdung,
sondern eine Perspektive, die die ,,Verletzbar-
keit und (Selbst-)Gebrochenheit“ (344) des
Menschen betone. Von hier her ergeben sich
Perspektiven, die eine kritische Haltung sowie
Praktiken der Entunterwerfung verstindlich
machen (345).

Auffillig ist nun, dass eine solche Kritik ih-
ren Bezugspunkt aus der ,anthropologischen
Matrix’ gewinnt — und zwar aus der Differenz
zwischen dieser Matrix und ihren historischen
Formen. Aus der analytischen Beobachtungs-
logik der Macht liele sich das ,sakularisierte
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Pastoral’ der Bildung auch so verstehen, dass
es eine historische Formierung des Verhiltnis-
ses zur eigenen Endlichkeit beinhaltet. Wie
dies auch immer gestaltet sein mag — aus einer
solchen Perspektive gibt es kein ,richtiges’ oder
,wahres’ Verhiltnis, das dann etwa an das Ge-
wahrwerden dieser Endlichkeit gebunden wi-
re. Erst mit Rekurs auf die anthropologische
Matrix als ,Grundmodell’ des menschlichen
Verhiltnisses zu sich selbst, zur Welt und zu
Anderen ergibt sich jener Vollstindigkeitskata-
log, bezogen auf dessen Reprisentanz in der
Selbstvergewisserung sich nun ein Defizit
zeigt. Am Ende der anregenden Untersuchun-
gen Rickens dringt sich so der Eindruck auf,
dass das Versprechen, nach der ,Dekonstruk-
tion der Bildung nicht doch wieder eine Re-
konstruktion vorzulegen, zu einem ambiva-
lenten Resultat fithrt. Zwar wird nicht wieder
die Subjektivierung durch die Macht der Bil-
dung tiber den Rekurs auf die Vorstellung ei-
ner vorgingigen Subjektvorstellung zuriickge-
nommen; aber zugleich scheint es so zu sein,
dass jene Griindung der Macht in Anthropo-
logie dazu fuhrt, dass letztlich die ,Struktur
anthropologischer Reflexionen’” als Kriterium
gegen das ,sdkularisierte Pastoral’ der Bildung
— gegen deren Unvollstindigkeit — in Anschlag
gebracht wird. Es gidbe damit Kriterien fur die
,Macht der Bildung, die deren Produktivitit
und Effektivitit als Fithrung der Selbstfithrun-
gen iiberschreiten und die sich an der Voll-
stindigkeit der Struktur anthropologischer
Reflexion orientieren. Dass die Vollstindigkeit
der Struktur anthropologischer Selbstverge-
wisserung im Hinblick auf die Endlichkeit
und Entzogenheit durch die Macht der Bil-
dung nicht (wie etwa im christlichen Pasto-
ral?) erreicht wird, bildet kein der bildenden
Subjektivierung immanentes Kriterium mehr.
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Der Blick auf die taglichen Nachrichten lasst
eines deutlich werden: Frieden ist in der Praxis
des Menschen so sehr abwesend, dass er zum
Problem der Theorie werden muss. Es kann
daher kaum verwundern, wenn sich auch die
Pidagogik dieser Aufgabe stellt — nicht zuletzt
deswegen, weil die Zukunft des Friedens auch
von einer zukiinftigen Erziehung des Men-
schen zum Frieden abhingig ist. Die theoreti-
sche Durchdringung dieses Problems wird von
einem Teilbereich der Pidagogik geleistet, des-
sen Grad der Bekanntheit dem Mafd der Abwe-
senheit von Frieden entspricht: Friedenspida-
gogik. Der vorliegende Band versteht sich als
theoretischer Beitrag zu dieser, indem er sich
der Geschichte und Theorie einer Friedenser-
ziehung bzw. -pidagogik widmet.

Mit der Geschichte der Friedenserziehung,
die Nipkow vorgelegt hat, formuliert der
Autor einen ebenso deutlichen, wie weitrei-
chenden Anspruch: Es gibe, so Nipkow, bisher
keine historische Aufarbeitung einer Tradi-
tion der Friedenserziechung/Friedenspddago-
gik, und da die Theorie einer solchen Erzie-
hung nur aus einer historisch-systematischen
Analyse erwachsen konne, bleibe auch diese
bisher nur ein Desiderat. Diese Liicke soll mit
dem vorliegenden Band geschlossen werden.

Bereits der Titel enthidlt Programmati-
sches: Der enge Zusammenschluss von Ge-
schichte und Theorie der Friedenspadagogik
folgt der systematischen Erkenntnis, dass Sys-
tematik und Geschichte Hand in Hand zu ge-
hen haben, dass — in Abwandlung einer Dik-
tion Kants — Systematik ohne Historie blind,
Historie ohne Systematik leer (weil unendlich
voll) ist. Mit anderen Worten: Geschichte
bleibt unerldsslich zum Auffinden der Hin-
sichten, unter welchen ein bestimmtes Wis-
sensgebiet behandelt werden kann, ja, not-
wendig sogar fiir die Konturierung eines sol-
chen Gebietes selbst. Dieses gilt wenigstens fiir
diejenigen, die die Systematik der Teile nicht
aus dem absoluten Ganzen herleiten kénnen —
sei es, weil sich das Absolute bisher entzogen



