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Stephan Sting

Die Schriftlichkeit der Bildung

Medienimplikationen im Bildungsdenken von Herbart und

Schleiermacher

Zusammenfassung

In dem Text wird eine bildungstheoretische Per-
spektive auf Schrift und Schriftlichkeit entworfen,
die von einer fundamentalen Verschrinkung von
Schriftlichkeit und Bildung in unserer Kultur aus-
geht. Wihrend sich eine Beschiftigung mit den
medialen Rahmenbedingungen von Bildung in der
aktuellen Bildungsdiskussion bisher nur in Ansit-
zen abzeichnet, enthalten historische Bildungs-
theorien eine explizite und implizite Auseinander-
setzung mit der Schriftkultur ihrer Zeit.

Am Beispiel HERBARTs und SCHLEIERMACHERS
lassen sich zwei pddagogische Antworten auf die
Verallgemeinerung von Schriftlichkeit um 1800
aufzeigen: HERBART entwirft Prinzipien fiir eine
entwicklungsbezogene, an den padagogischen Kri-
terien der Moralisierung und der systematischen
Gedankenkreisbildung orientierte Selektion des
Schriftwissens, die einen nationalen Schrift- und
Bildungskanon hervorbringen sollen. SCHLEIER-
MACHER strebt ausgehend von der subjektiven
Verarbeitung des Geschriebenen eine Verstidndi-
gung zwischen Selbst und anderem und die Errich-
tung gemeinschaftlicher Bildungshorizonte an.
Die Reichweite von Schrift erweitert sich dabei
auf den auBerschriftlichen Horizont der Produk-
tionsbedingungen von Schrift, und zugleich er-
scheint Schriftlichkeit als hermeneutische Verste-
hensbemiihung auch in nichtschriftlichen Kom-
munikationszusammenhéngen und Wissenskon-
stellationen relevant.

Summary

This article outlines a perspective of writing and
written culture from the point of view of educatio-
nal theory. Its premise is that there is a fundamen-
tal relationship between educational processes
(Bildung) and writing in our culture. While there
has been little mention in current educational dis-
cussions about the medial framework and condi-
tions of education (Bildung), we can find both ex-
plicit and implicit considerations of contemporary
written culture in older educational theories.

The educational theories of HERBART and
SCHLEIERMACHER, for instance, demonstrate two
different pedagogical responses to the rapid in-
crease in literacy at the start of the nineteenth
century. In proposing a national educational canon
of written culture, HERBART develops principles
for the selection of written work that are based on
how the writing came into being, on the educatio-
nal criteria of moralization and the systematic de-
velopment of ideas. On the assumption that writ-
ten material is always understood subjectively,
SCHLEIERMACHER strives to enable agreement bet-
ween the self and the other and to establish com-
mon horizons for education (Bildung). Thus, the
scope of writing is expanded from the written text
itself to include the conditions necessary for the
production of writing, and at the same time, writ-
ten culture in the form of a hermeneutic method of
understanding.
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1 FEinleitung

In der gegenwirtigen Mediendiskussion wird zusehends deutlich, da mit dem Auf-
kommen technischer Medien keine Abkehr vom ,,alten* Medium Schrift verbunden ist.
Schrift ist auf vielfdltige Weise in der Medienlandschaft prasent — als Bildschirmtext und
textuelle Struktur in Datennetzen, als schriftliches Konzept in Bild- und Audioproduktio-
nen, als Produktmarkierung, Werbesignal und orientierende Beschriftung in der urbanen
Umwelt sowie in den klassischen Medien Buch, Zeitung und Zeitschrift, deren Nieder-
gang noch keineswegs ausgemacht ist. Die Ausbreitung technischer Medien setzt die
,Literalisierung aller Lebensbereiche fort. Lesen und Schreiben werden zu einem
,,phénomene social total®, ohne das in der Medienwelt nichts mehr geht (SAXER 1995, S.
264; ONG 1987, S. 136ft.). Wihrend der Umgang mit Geschriebenem zur ,,Schliisselkom-
petenz® fiir die Orientierung in der Medienlandschaft und fiir den Erwerb einer
»allgemeinen Medienkompetenz® erklart wird, gilt die Herausbildung einer Schriftkultur
als Grundbedingung fiir die Etablierung komplexer sozialer Systeme und fiir gesellschaft-
liche Entwicklung iiberhaupt (vgl. ROSEBROCK 1995, S. 10f.; SAXER 1995, S. 266ff.;
CoULMAS 1981, S. 12; ASSMANN/ASSMANN 1994, S. 132).

Dariiber hinaus erscheint Schriftlichkeit inzwischen als eine generelle Haltung, die
auch jenseits geschriebener Texte Erscheinungen im Sinne eines ,,Spurenlesens* identifi-
zieren und interpretieren 143t und mit deren Hilfe die umgebende Wirklichkeit iiber die
Herstellung von ,Lesbarkeiten® in einer faBbaren Modalitit wahrnehmbar wird.' Seit
FREUD, KAFKA und BENJAMIN wird die Interaktion mit der Gegenwart nicht mehr als
unmittelbare erlebt, sondern vermittelt iiber deren Verdichtung zu einem konsistenten
»Netz*, das durch schriftartige Praktiken zuginglich wird (vgl. GEBAUER/WULF 1992, S.
374ff.; GINZBURG 1980; STING 1994, S. 53ff.). Schriftlichkeit konstituiert damit ein spe-
zifisches Welt- und Selbstverhiltnis, das an das Vorhandensein von Schrift gekoppelt ist,
iiber den Erwerb der Lese- und Schreibfahigkeit aufgebaut wird, aber zugleich einen so-
zial konstruierten und akzeptierten Zugang zur Wirklichkeit im allgemeinen sowie zur
Weit der Medien und des Wissens ertffnet.

Wird Schrift in die Betrachtung der Medienlandschaft einbezogen, dann stellt sich fiir
die Padagogik nicht mehr die Frage, ob sie etwas mit Medien zu tun haben will oder
nicht: Bildung ist in unserer Kultur seit ihren Anfiingen medial. Die neuzeitliche Schule
entsteht geradezu aus der Einsicht, daB8 unmittelbare Erfahrung fiir den Erwerb sozial re-
levanter Kenntnisse und Fertigkeiten nicht mehr ausreicht und daB daher besondere,
schriftgestiitzte Unterweisungsformen notwendig sind.” Und schon die friihe Bildungs-
theorie HUGOs VON ST. VIKTOR aus der ersten Hilfte des 12. Jahrhunderts tritt als Me-
dienpadagogik auf: als ,.ars legendi“ oder ,,Askese des Lesens*, die neben dem Umgang
mit Geschriebenem einen umfassenden Zugang zur Welt und zum Wissen mit Hilfe
schriftlicher Praktiken ermoglichen will. Das Verhiltnis zur Welt wird als eine Lektiire
begriffen, die aus den Erscheinungen eine dahinter verborgene Handschrift und einen
gottlichen Sinn herausliest. Zugleich erscheint Lesen als eine den Ménch insgesamt for-
mende Téatigkeit, als eine Bildungspraxis, die permanentes Lesen mit einer offenen Lern-
haltung und der Suche nach Weisheit verkniipft (HuGo 1965, S. 67ff.; STING 1998, S.
52ff.).

Die Geschichte der Pddagogik erscheint unlosbar an den Aufstieg von Schrift gekop-
pelt. HUGOs Bildungsreflexionen stehen im Kontext medientechnischer Neuerungen wie
alphabetische Indizes, Sachregister, Kapiteleinteilungen, Numerierungen und Absiitze,
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die zu einer Visualisierung von Schrift fithren, indem sie den sichtbaren ,, Text* als durch-
dachte Konstruktion von Argumenten, Aussagen und Gedanken vom Klang der Worter
und dem Korper des konkret vorliegenden Buches abheben (ILLICH 1991, S. 101-111).
Die Intensivierung bildungstheoretischer Diskussionen und die Ausbreitung schulischer
Bildung ab dem 16. Jahrhundert antworten auf die Zunahme des Geschriebenen nach der
Einfiihrung des Buchdrucks. Die Durchsetzung der allgemeinen Schulpflicht und die
Verwissenschaftlichung der Bildungsdebatte im 19. Jahrhundert konnen als Reaktion auf
die gegen Ende des 18. Jahrhunderts einsetzende Expansion des Schriftgebrauchs be-
trachtet werden. Und die gegenwirtig neu aufflammende Bildungsdebatte ist mit Verin-
derungen der Schriftkultur durch die Etablierung neuer Medien und Informationstechno-
logien verkniipft. Die Bildungsproblematik ist demnach eng mit Schrift und Schriftlich-
keit verschrénkt; Bildung setzt sich zentral mit der Ausbreitung schriftlichen Wissens
auseinander und begreift bis heute die Einfiihrung in die Schriftkultur als ihre erste und
wesentlichste Aufgabe.

Die enge Verbindung von Schriftgeschichte und Bildungsgeschichte und die daraus
sich ergebende Frage nach dem Verhiltnis von Schriftlichkeit und Bildung ist in der bis-
herigen padagogischen Diskussion nur ansatzweise zur Kenntnis genommen worden.
TENORTH z. B. betrachtet die Kulturtechniken Lesen und Schreiben als grundlegende
Qualifikation und Fundament der Allgemeinbildung (vgl. TENORTH 1994, S. 73f.);
DUNCKER begreift Schrift umfassender als ,,Methode“ zur Tradierung und Aneignung
von Kultur, die ins ,Zentrum des unterrichtlichen Auftrags” gestellt werden soll
(DUNCKER 1994, S. 91-95; vgl. DUNCKER 1992); und PRONDCZYNSKY identifiziert im
historischen Riickblick auf den pédagogischen Diskurs zur Lesekompetenz verschiedene
Formen der Lektiireiiberwachung und -disziplinierung, die unkontrolliertes, ,,wildes* Le-
sen normieren und kontrollieren sollen (PRONDZCYNSKY 1993). Allen diesen Ansétzen ist
gemein, daB sie dem Bereich der Bildung im Verhiltnis zur Schriftlichkeit nur eine nega-
tive, einschriankende Funktion zuschreiben. Schriftkultur soll sich im Einklang mit dem
mainstream der Literalititsforschung quasi von selbst aus dem Vorhandensein von Schrift
ergeben und unabhingig von der Etablierung daran gekoppelter sozialer Praktiken und
Regulierungen relativ eindeutige soziale Effekte nach sich ziehen (vgl. z.B. HAVELOCK
1990; ONG 1987; GOODY/WATT 1986; EISENSTEIN 1983; MC LUHAN 1968). Demgegen-
iiber erscheint es mir notwendig, die produktive, Schriftlichkeit erméglichende und kon-
stituierende Funktion von Bildung zu betonen.

Die in den letzten Jahren aufgekommenen Diskussionen um die , literarische Soziali-
sation und um die Geschichte der Lese- und Schriftkultur bringen zum Vorschein, daf3
sich Schriftlichkeit nicht ,,naturwiichsig® aus dem puren Vorhandensein von Schrift er-
gibt, sondern daB sie ,,in einem komplexen, von vielen Faktoren bestimmten Prozef} aus-
gebildet, sozialisiert” wird (ROSEBROCK 1995, S. 13). Uber die ,, Teilnahme am literari-
schen Leben“ im Kontext von , Mitgliedschaften” und , Mitgliedschaftsentwiirfen” wird
der Zugang zur Welt des Geschriebenen auf eine je besondere Weise reguliert (ULRICH/
ULRICH 1994, S. 822-833; GROEBEN/CHRISTMANN 1995, S. 176f.). Die Etablierung von
Schriftlichkeit hingt nicht nur von medientechnischen Errungenschaften, sondern ebenso
von der kollektiven Herausbildung darauf bezogener kultureller Praktiken ab, die in ei-
nem komplexen sozialen AushandlungsprozeB entstehen (vgl. ASSMANN/ASSMANN 1994,
S. 120f.; SCHON 1993, S. 29f.; CHARTIER 1990, S. 7-13, S. 56). Die Durchsetzung kultu-
reller Praktiken zum Erwerb und zur Tradierung von schriftlichem Wissen ist in unserer
Kultur zur vorrangigen Aufgabe von Bildungsinstitutionen geworden; deshalb kann die
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Konstitution von Schriftlichkeit als ein umfassender Bildungsprozef3 betrachtet werden,
der intentionale und nichtintentionale Effekte enthilt und durch seine Beziehung zur all-
gemeinen Bildung eine wesentliche Dimension moderner Bildung darstellt. Damit wird
der Weg frei fiir eine bildungstheoretische Perspektive auf Schrift und Schriftlichkeit. In
dieser Perspektive erscheint Bildung abhéngig von Schrift; sie ist an je bestimmte me-
dientechnische Rahmenbedingungen gebunden, die als Voraussetzungen in die Kon-
zeption und Gestaltung von Bildungsprozessen eingehen. Zugleich erscheint Schrift ab-
hingig von Bildung, da erst die gesellschaftsweite Durchsetzung schriftkultureller Prakti-
ken medientechnische Erneuerungen im Feld der Schriftkultur sozial akzeptabel und
funktionstiichtig macht (vgl. GIESECKE 1994, S. 26f.). Dieses Wechselverhiltnis zwi-
schen Schriftlichkeit und Bildung wird — so meine These — in historischen Bildungstheo-
rien zumindest implizit reflektiert. Sie enthalten eine Auseinandersetzung mit ihren me-
dialen Rahmenbedingungen und greifen aktiv in deren Gestaltung ein.’

Im folgenden mochte ich die Auseinandersetzung mit den schriftkulturellen Rahmen-
bedingungen von Bildung im Zuge der Verwissenschaftlichung des Bildungsdenkens zu
Beginn des 19. Jahrhunderts aufzeigen. HERBART und SCHLEIERMACHER entwarfen in ih-
ren piadagogischen Theorien Pramissen fiir einen bildungswirksamen Umgang mit
Schrift, die erst heute durch die Ausbreitung technischer Medien und durch die Relativie-
rung des nationalen Bildungshorizonts wieder zur Disposition stehen. Sie bewegten sich
dabei im Kontext tiefgreifender, gesellschaftsweiter Verénderungen des Schriftgebrauchs,
die zunéchst in groben Ziigen angedeutet werden sollen.

2 Schriftkulturelle Rahmenbedingungen um 1800

Fir die zweite Hilfte des 18. Jahrhunderts ist ein enormer Anstieg der Schriftproduktion
und eine Steigerung der Alphabetisierungsrate zu verzeichnen, die gelegentlich als ,,Lese-
revolution bezeichnet wurden. Inzwischen ist nachgewiesen worden, dal es sich dabei
vor allem um qualitative Verdnderungen des Schriftgebrauchs in der literarisch gebildeten
Elite handelte (vgl. GOETSCH 1994, S. 4f.; CHARTIER 1990, S. 84-97; ENGELSING 1973,
S. 61ff.). Die Steigerung des Lesens wurde von einer kleinen Gruppe getragen, die ,,sehr
viel und immer mehr liest” (SCHON 1993, S. 45f.). Erst ab dem zweiten Drittel des 19.
Jahrhunderts konnte infolge technischer Neuerungen in der Schriftproduktion ein Mas-
senpublikum im heutigen Sinn entstehen und Geschriebenes sich als Massenkommunika-
tionsmitte] etablieren. Ebenso bildete sich erst allméhlich in der zweiten Hilfte des 19.
Jahrhunderts ein funktionierendes Massenbildungswesen heraus, das bis zum Ende des
19. Jahrhunderts die Alphabetisierung auf die gesamte Bevélkerung ausdehnte (vgl.
TENORTH 1988, S. 197). Die Theoriebildungen HERBARTs und SCHLEIERMACHERS gin-
gen diesen Entwicklungen voraus. Sie setzten also zu einer Zeit ein, als Schriftlichkeit in
der gesellschaftlichen Elite schon eine grofle Rolle spielte, ihre gesellschaftsweite Aus-
breitung aber noch nicht in Sicht war.

Die Schriftexpansion fiihrte zu einer Pluralisierung der Lesehaltungen, Schreibprakti-
ken und Textarten. Die Schriftproduktion verlagerte sich zusehends von lateinischen zu
nationalsprachlichen Schriften und von der Theologie zu Literatur und allgemeiner Wis-
sensvermittlung (vgl. CHARTIER 1990, S. 98ff.; DANN 1981, S. 14f.; ENGELSING 1973, S.
53ff.). Die Verallgemeinerung und Veralltdglichung von Schriftlichkeit in der Gruppe der
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Literalisierten wurden in einer ,,Automatisierung des Lesens® sowie in einer ,,Annéhe-
rung des Schreibens an den Sprechstil“ in der neuen Literaturgattung des Romans erkenn-
bar (GEBAUER/WULF 1992, S. 279-282; SCHMIDT 1989, S. 398f.). Die Beschiftigung mit
der modernen nationalsprachlichen Literatur {ibte zwar eine vereinheitlichende Wirkung
auf die gebildete Elite aus (vgl. GIESEN/JUNGE 1991, S. 268f.). Im Rahmen dieser Stan-
dardisierung entstand jedoch eine Pluralitit von Praktiken, die sich von subjektivierten
Nutzungsweisen wie intensiver Romanlektiire und extensiver Wissenslektiire iiber gesel-
lige Formen der familialen Erbauungslektiire, der aufkléarerischen Lesezirkel und patrioti-
schen Vereine, der hofischen und groBbiirgerlichen Salons bis hin zu institutionellen
Praktiken in Schulen, Universititen und in der Kirche erstreckte.

Diese Wucherung des Lesens wurde vielfach als bedrohlich erlebt. Die pddagogischen
Debatten des ‘ausgehenden 18. Jahrhunderts um die ,,Lesewut” oder ,,Lesesucht” standen
heutigen Kontroversen um die Gefahren elektronischer Medien nicht nach (vgl. PROND-
CZYNSKY 1993, S. 258f.; MULLER 1990, S. 20f.; SCHON 1993, S. 49). Sie antworteten auf
eine Transformation der Schriftlichkeit, die zur Individualisierung, zum Zerfall tradierter
Orientierungsmuster und zur Diffusion gesellschaftlichen Wissens fiihrte. Im Verlauf der
Aufklirung und der Schriftexpansion verlor die Schrifttradition ihr Gravitationszentrum:
die Bibel als ,,Hauptbuch* und ,,focus imaginarius“ allen Schriftwissens. Im Zentrum der
literarischen Bildung klaffte eine Liicke, die nach piadagogischen Regulierungen des
Schriftgebrauchs verlangte. SchlieBlich erschien es nach den politischen Verunsicherun-
gen durch die Franzosische Revolution vor allem in PreuBlen notwendig, die Wucherun-
gen der Schriftlichkeit einer staatlichen Kontrolle zu unterziehen, was zum Verbot zahl-
reicher Lesezirkel, zur Zensur und zu Eingriffen in das Bibliothekswesen fiihrte (vgl.
MULLER 1990, S. 63ff.; DANN 1991, S. 48).

Im Vorfeld der Verwissenschaftlichung der Bildungsproblematik finden sich Lese-
buch-Projekte und Lesepropideutiken, die Schriftlichkeit absichern und regulieren woll-
ten. ROCHOWs Lesebuch ,,Der Kinderfreund”“ von 1776 verkniipfte Lese-, Sprach- und
Aufmerksamkeitsiibungen mit ,,Vorbereitungen zur christlichen Tugend”, um so ,die
groBe Liicke zwischen Fibel und Bibel auszufiillen* (RocHOW 1979, S. 5f.). Eine Aus-
einandersetzung mit dem expandierenden Markt der neuen Literatur und Wissenschaft
versuchte NIETHAMMER, der aus der Flut neuen Schrifttums einen verbindlichen Kanon
von Texten mit ,,classischer Auctoritit extrahieren wollte. Auch ihm ging es um die
Ausfiillung der von der Bibel hinterlassenen Leerstelle: Weil ,,die Bibel aufgehort hat, ...
ein Vereinigungspunkt der Bildung aller Stdnde“ zu sein, entsteht ,,das Bediirfnis eines
National-Buches* (NIETHAMMER zit. n. KITTLER 1987, S. 155). NIETHAMMERs Lese-
buch-Projekt scheiterte am Fehlen allgemeingiiltiger Kriterien fiir die Definition eines
verbindlichen Kanons.

In den Lesepropideutiken sollte ein sozial akzeptierter Umgang mit Schrift festge-
schrieben und gegen soziokulturell ,,abweichendes, mif3billigtes Lesen” durchgesetzt
werden (SCHON 1993, S. 31). Die bekannteste Lesepropideutik jener Zeit war die ,,Kunst,
Biicher zu lesen“ des Kantschiilers BERGK von 1799. BERGK akzeptierte die allgemeine
Literalisierung und wies auf die Vorziige von Schrift gegeniiber der direkten, unmittelba-
ren Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit hin. Schriftlichkeit galt ihm als erste Bedin-
gung jeder Erkenntnis, da sie einen ,,Faden“ durch die uniibersehbare Realitét ziehe und
uns lerne, ,,uns selbst (zu) lesen* (BERGK 1971, S. 10). Mit Hilfe der Biicherlesekunst
solite die Biicherwelt zu einer ,,Bildungsanstalt“ werden, die der Entwicklung unserer
Krifte und Anlagen dient. Er begriff sie als ein ,,Lernen des Lernens”, das dazu fiihren
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soll, ,,unser irdisches Daseyn aus dem allein richtigen Gesichtspunkt — als Schule der Er-
ziehung — anzusehen (BERGK 1971, S. VIff,, S. 90). Bergks Lesekunst zielte auf eine
Bildungslektiire, die Lesen nicht auf Vergniigen, Zeitvertreib und Unterhaltung, sondern
auf Nutzen und ,,Gewinn“ des Lesers hin orientierte. Lesen wurde mit angestrengtem
Selbstdenken und eigenem Schreiben verbunden. Bei der Lektiire sollte ,,die Feder ...
stets zur Hand seyn“, um das Gelesene ,jnach unsrer eigenen Vorstellungsart nie-
der(zu)schreiben* (BERGK 1971, S. 351f, S. 408). Sie unterlag einer Verdichtung und ei-
ner effektiven, liickenlosen Zeitnutzung, bei der der Leser die Macht iiber das Gelesene
zu bewahren hatte und sich im selbsttédtigen, produktiven Weiterschreiben des Geschrie-
benen bildete. Fiir BERGK eriibrigte sich bei richtigem Umgang mit Schrift eine spezifi-
sche Selektion des Schriftwissens. Er tiberlie dem Leser einen entdifferenzierten Bil-
dungsstoff, da alle Biicher. auch die ,.schlechtesten®, etwas Lernenswertes enthalten
(BERGK 1971, S. 35f.), und vertraute darauf, daf sich aus der Orientierung am Gewinn
und Nutzen von selbst Kriterien zur Wissensselektion ergeben wiirden. Auf diese Weise
war jedoch die Moglichkeit einer staatlich kontrollierten und organisierten Ausbreitung
schriftlicher Bildung noch nicht gewihrleistet.

3 Herbarts piddagogisch-didaktische Kanonisierung des
Schriftwissens

In seinen frithen pidagogischen Uberlegungen ging HERBART zunichst ganz im Sinne
BERGKs vom Vorzug des Geschriebenen und der schriftlichen Fiktion gegeniiber der un-
mittelbaren Betrachtung der Wirklichkeit aus. In seinen Berichten an Karl STEIGER
(1797/98) empfahl er die Lektiire von ,,Schauspiele(n) im Geschmack der Ifflandischen
und leichter verstdndliche(r) Gedichte und Erzdhlungen* zur Urteilsbildung. ,,Wirkliche
Charaktere haben mir zuviel Schwankung und Verinderlichkeit, die Verschiedenheiten
derselben sind zu fein, die sittlichen Triebfedern sind zu sehr zusammengesetzt ..., als daB
man dem, der den Menschen noch nicht kennt und ihn noch nicht in einzelnen Auferun-
gen ahnt, die Deutung solcher Hieroglyphen ansinnen konnte* (HERBART 1982a, S. 30f.).
Im Bildungsproze3 sollte eine piddagogisch konstituierte Schriftwelt als MaBstab fiir die
Beurteilung der Realitit dienen.

Dieser Gedanke wird in dem Text ,,Die dsthetische Darstellung der Welt als Hauptge-
schift der Erziehung™ (1804) weiter ausgefiihrt, wobei sich die explizite Bezugnahme auf
Schrift zugunsten einer Stirkung der Funktion des Pddagogen abschwiicht. Im Unterricht
soll die Welt in einer #sthetischen Darstellung vermittelt werden, die als eine , teils poeti-
sche, teils pragmatische Konstruktion“ beschrieben wird. Der Erzieher wihlt das Ge-
schriebene auf der Basis von #sthetischen Urteilen aus, die sich an dessen ,,Geschmack®
und ,,Gefallen“ orientieren. Seine Selektion soll jedoch als Darstellung ,,der ganzen Welt
und aller bekannten Zeiten* auftreten, ,,um nétigenfalls die iiblen Eindriicke einer ungiin-
stigen Umgebung auszuloschen (HERBART 1982a, S. 115, S. 109). Was beim Erzieher
Selektion, Geschmack und #sthetische Konstruktion ist, wird beim Zoégling zur Fiktion
der ganzen Welt, die seine gesamte Wahrnehmungs- und Urteilsfahigkeit beanspruchen
soll. Das Geschriebene wird zugleich auf den ,Hauptzweck® der Erziehung, die Morali-
tit, bezogen; es erfihrt eine padagogisch ausgerichtete Rezeption: ,,Das Gewissen geht
mit in die Oper!, wie sehr immer der Dichter protestiere” (HERBART 1982a, S. 119). Der
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padagogische Umgang mit Schrift ,,durchschneidet” zielstrebig ,,das Feld der Gelehrsam-
keit“ (HERBART 1982b, S. 24f.). Er etabliert eine pidagogische Schriftselektion, die die
padagogischen Zwecke und Interessen gegen die Perspektiven der Literatur und anderer
Wissenschaften ausspielt. Das Interesse an (sittlicher) Bildung und Erziehung schlieBt
andere mogliche Lesepraktiken aus und verzichtet auf ,.den ganzen Gewinn“ anderer
Wissenschaften (HERBART 1982a, S. 141).

In #hnlichem Sinn verweist HERBART bei der Grundlegung der pidagogischen Wissen-
schaft auf die Notwendigkeit einer Fokussierung des Schriftwissens auf den ,,eignen Ge-
sichtskreis* der Piddagogik, einer Besinnung auf ,,ihre einheimischen Begriffe. Schriftli-
ches Wissen soll in verschiedene Wissenschaften mit je spezifischen ,,Mittelpunkten®,
Begrifflichkeiten und Denkweisen differenziert werden. Es unterliegt einer Disziplinie-
rung, die gleichzeitig verzerrende Beschriankung und Erméglichung ist, oder in HER-
BARTs Metaphorik: ,,Brille* und ,,Auge*. ,,Mag die Wissenschaft anderen eine Brille sein,
mir ist sie ein Auge, und zwar das beste Auge, was Menschen haben, um ihre Angele-
genheiten zu betrachten” (HERBART 1982b, S. 21). Der Kurzschlu8 von Brille und Auge
iiberlagert den Zugang zum Geschriebenen durch unterschiedliche Wissensdisziplinie-
rungen mit je eigenen Selektionskriterien und Bedeutungskontexten. Ebenso hat wissen-
schaftliches Schreiben auf der Grundlage von bereits Geschriebenem eine zweite, syste-
matisch durchgearbeitete Schrift hervorzubringen. HERBART schreibt an Karl STEIGER:
»Wenn Du Dich zum Schreiben setzest, so kiinstle nicht lange {iber den Anfang und
schreibe iiberhaupt etwas rasch alles nieder! Aber wenn es im Entwurf vor Dir liegt, dann
sieh es sorgfiltig durch, dringe zusammen, schneide das Uberfliissige weg, erginze, was
fehlt, berichtige die Sachen, schleife den Ausdruck; - arbeite es ganz um, wenn es not tut,
zwei-, drei-, viermal, beharrlich und unverdrossen, bis es Dir recht ist! ... Was Du iiber-
schicken willst, soll dann freilich nur kurz sein, weil es vielerlei sein muB, aber gerade
das Kurze bedarf — damit es von Inhalt gehorig vollgedringt sei — vorziiglich der Ord-
nung und eines vorangegangenen reifen Nachdenkens* (HERBART zit. n. ASMUS 1968, S.
160f.). Wissenschaftliches Schreiben fiihrt im Kontext der Expansion und Veralltigli-
chung des Schriftgebrauchs zu einer Schriftverdichtung und -verknappung. Es erscheint
als Disziplinierung einer Rohschrift, die mittels inhaltlicher Konzentration, Rationalisie-
rung und logischer Anordnung aus vorliegenden Schriften Wissenschaft extrahiert.

Ausgehend von einem péadagogisch ausgerichteten und wissenschaftlich disziplinierten
Umgang mit Schrift beschéftigt sich HERBART in seiner Unterrichtsdidaktik mit dem Pro-
blem einer bildungswirksamen Kanonisierung des Wissens. Er fiihrt zunichst eine Zeit-
komponente ein, indem er literarische Gehalte mit den Entwicklungsphasen des Zoglings
und dem Interessensstand des jeweiligen Alters korrelieren 148t. Ein entwicklungspsycho-
logisch gestaffeltes Lektiireprogramm soll die Schwierigkeiten der Schriftsteller ,,auf die
verschiedenen Alter ... verteil(en) und unmerklich mach(en)* (HERBART 1982b, S. 25f;
vgl. MUSSENER 1991, S. 13f.). Dann geht es darum, nach dem Verlust der Bibel als Kon-
vergenzpunkt der Bildung ein neues Fundament ausfindig zu machen, von dem aus der
»Gedankenkreis“ des Zoglings als ein ,,gegliedertes Ganzes* konstruiert und allméhlich
erweitert werden kann. Das Fundament wird als ein ,,verhdltnismaBig nur kleine(r) Krei-
se“ von Gedanken verstanden, der eine ,.griindliche* und ,lange anhaltende Beschif-
tigung mit einer Sache* erlaubt (HERBART 1964, S. 437; HERBART 1982a, S. 59). Es be-
steht nicht in dem biographisch aus dem Umgang und den Erfahrungen erworbenen
Vorwissen des Zoglings, sondern es hat die Differenzen und Defizite der jeweiligen Le-
benswirklichkeit durch die Integration schriftlichen Wissens auszugleichen und zu kom-
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pensieren. Der ProzeB der Gedankenkreisbildung hat ,,das Ungiinstige der Umgebung zu
iiberwiegen, das Giinstige derselben in sich aufzuldsen und mit sich zu vereinigen®
(HERBART 1982b, S. 28f.). Der erzichende Unterricht kann deshalb nicht beim rdumlich
und zeitlich Nahen ansetzen, sondern er beginnt mit dem Fernsten — mit dem #ufersten
Punkt dessen, was in HERBARTs Horizont noch zum Bestand der relevanten Schrifttradi-
tion gehdrt: mit HOMERs Odyssee.’

Die Begriindung fiir den Beginn der Bildungslektiire mit der Odyssee in altgriechischer
Sprache fallt HERBART nicht leicht (vgl. HERBART 1982a, S. 62; HERBART 1982b, S. 26f.).
Aber ein schlichter Gedanke legt diesen Beginn nahe, der mit einem Schlag das Problem
der Anordnung des Schriftwissens 16st: der Gedanke von der Parallelitdt der kindlichen
Individualentwicklung und der Entwicklung der menschlichen Gattung. Der individuelle
Bildungsgang soll dem Weg folgen, den ,die natiirliche Entwicklung des menschlichen
Geistes von selbst genommen habe® (HERBART 1982a, S. 62). Die Lektiire ist deshalb so
zu ordnen, ,,dafl der Hauptstamm aller européischen Kultur, der im hellenischen Lande
erwuchs, in seiner geraden und natiirlichen Richtung in den Gemiitern aller derer sich er-
hebe, welche die Gebildeten der Nation zu heiflen und die 6ffentliche Meinung vorzugs-
weise zu bestimmen Anspruch machen. ... Frith muf} ihre Seele wurzeln in derjenigen
Vorwelt, von der es einen kontinuierlichen Fortschritt gibt bis zur Gegenwart. Allm#hlich
aufwachsend mit der Vorwelt, miissen sie an bestimmten Stellen auch dasjenige Fremd-
artige (z. B. einiges Orientalische und einiges Altdeutsche) antreffen, was hinzuge-
kommen ist, ohne die Hauptrichtung des Fortgangs zu bestimmen und was eben deshalb
nicht die Hilfsmittel einer kontinuierlichen Bildung hergeben kann* (HERBART 1982a, S.
141£.). Der Expansion des Geschriebenen wird ein geordneter Bildungsgang der Mensch-
heit unterlegt, der im Bildungskanon iberhaupt erst hergestellt wird: indem das Ge-
schriebene entlang eines ,.kontinuierlichen Fortschritts* geordnet und in Hauptstamm und
Nebenzweige unterteilt wird; und indem das Lektiireprogramm per ,kontinuierlicher Bil-
dung“ in die Gemiiter der ,,Gebildeten* eingepflanzt wird, die die 6ffentliche Meinung
der Nation bestimmen. Eine nach pddagogischen Kriterien selegierte und entlang des Ge-
dankens kindlicher Entwicklung strukturierte Kanonisierung des Wissens soll eine in den
Dimensionen einzelner Subjekte faibare nationale Schrifttradition stiften und absichern.

Die Wirkung des Bildungsprogramms auf die Rezipienten wird an deren schriftlicher
Eigenproduktion kontrolliert. ,,Was der Lehrer schon vorgetragen und wozu er die Hilfs-
mittel schon gegeben hatte, das erwartet er ... in den Aufsitzen der Schiiler wiederzu-
finden; das Gefundene wird nétigenfalls zergliedert und berichtigt* (HERBART 1982c, S.
207). Das eigene Schreiben bringt jedoch die unumgéngliche Subjektivitit des Schriftge-
brauchs zum Vorschein; es ist mit dem Selbstdenken verbunden und zeigt, was der
Schiiler ,,ohne den Lehrer vermoge*. Der Ubergang zum Selbstschreiben ist deshalb ge-
tahrlich: Er transformiert die pidagogisch-ésthetische Darstellung der Welt in eine Selbst-
tatigkeit, die zu Abweichungen fiihren kann. ,,Der Schiiler verdichtet wihrend des Schrei-
bens seine eigenen Vorstellungen; damit verdirbt er sich, wenn er fehlt; seine Fehler kle-
ben ihm an*“ (HERBART 1982c¢, S. 210).

HERBARTs Versuch, das expandierende Feld des Geschriebenen mittels pidagogischer
Perspektivierung und entwicklungsbezogener, didaktischer Strukturierung in ein handli-
ches, bildungswirksames Format zu bringen, blieb der Konkurrenz anderer Schriftforma-
tierungen und Wissensdisziplinierungen ausgesetzt. Doch durch die Verallgemeinerung
staatlicher Bildungsinstitutionen und die Implementierung schulischer Bildung in die Bio-
graphie aller Heranwachsenden war die padagogische Schriftregulierung auBerordentlich
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erfolgreich. Die Auseinandersetzung mit der Subjektivitidt des Schriftgebrauchs, die die
Kanonfrage zu einem offenen, immer wieder neu sich stellenden Problem organisierter
Bildung machte (vgl. TENORTH 1994, S. 174f.; KITTLER 1987, S. 156), war damit aller-
dings noch nicht geleistet. Ebensowenig stellte sich HERBART dem Problem des indivi-
duellen Zugangs zu konkreten Schriften und der Frage nach der subjektiven Wissenssyn-
these — ein Defizit, das seine gesamte Subjekttheorie durchzog (vgl. FRANK 1991, S.
4871f.). So akzeptierte er zwar die Subjektgebundenheit der schriftgestiitzten Wissensver-
arbeitung, indem er Individualitit, Selbsttitigkeit und Selbstbestimmung zu zentralen
Groflen im Bildungsprozef3 erhob. Schriftliche Bildung kann demnach das Subjekt nicht
determinieren. Sie gewihrleistet nur eine nichtdeterministische Integration des einzelnen
Subjekts in den gesellschaftlichen Horizont schriftlichen Wissens, indem sie die pddago-
gische Schriftselektion mit einer ,pddagogische Kausalitit“ verkniipft, die letztlich
Selbstbestimmung ermdglichen soll (BENNER 1986, S. 73ff.). Die konkrete Beziehung
zwischen der Schrift- und Wissensselektion des Padagogen und der Schreib- und Lektii-
repraxis des Zoglings sowie der Umgang mit Differenzen in der Schriftpraxis blieben
aber ungeklart.

4  Schleiermachers hermeneutische Bildung als Schriftpraxis

Im Gegensatz zu HERBART fand die Subjektivitit schriftgestiitzter Bildung bei SCHLEI-
ERMACHER eine systematische Beriicksichtigung. Er erstellte keine Kiriterien fiir eine
transsubjektive Didaktik und Kanonisierung des Wissens, sondern er konzipierte eine
Hermeneutik, eine ,, Kunst zu verstehen®, die den individuellen Zugang zum Geschrie-
benen regulieren und die Grenzen und Moglichkeiten intersubjektiver Verstdndigung und
Wissensbildung im Rahmen von Schriftlichkeit umreilen sollte. Schriftliche Wissens-
produktion unterliegt demnach einer doppelten Abhéngigkeit: Zum einen ist sie abhingig
von ihrer AuBerung und deren medialen Rahmenbedingungen — SCHLEIERMACHER dachte
hierbei an die Sprache bzw. die umfassende Problematik der Bezeichnung, Artikulation
und Vermittlung von Bedeutungen. Zum anderen ist sie abhingig vom Urheber und des-
sen historisch-sozialen und biographischen Existenzbedingungen. Wissen 148t sich damit
nur noch endlich und relativ erstellen: als Wissen unter gegebenen sprachlichen, histo-
risch-sozialen und subjektiven Bedingungen (vgl. FRANK 1993, S. 16-19).

Die Reichweite von Schrift erweitert sich, indem der auBerschriftliche Horizont des
sozialen und subjektiven Lebenskontextes als Produktionsbedingung in Schrift eingeht
und dort Spuren hinterldft, die der Auslegung zugénglich werden. Eine Trennung von
Schrift und Lebenspraxis 148t sich fiir SCHLEIERMACHER nicht mehr aufrechterhalten: Um
einen Text zu verstehen, mufl man alles iiber den Autor, seine Zeit und seine Sprache
wissen; und in die Niederschrift dieses Wissens geht wiederum das gesamte Leben des
Interpreten mit ein, was dessen Wissen von seinem Ausgangspunkt (dem zu verstehenden
Text) uniiberbriickbar entfernt (vgl. SCHLEIERMACHER 1993, S. 101f, S. 202-208). Wih-
rend die Abhéngigkeit von der Sprache Wissen in ein ,,allgemeines und gemeinsames Be-
zeichnungssystem* integriert (SCHLEIERMACHER 1993, S. 458), fiihrt die Abhingigkeit
vom Subjekt zur irreduziblen Fremdheit und Differenz der Wissenskonstruktionen. Das
Verstehen muf3 deshalb vom Primat des MiBverstehens ausgehen. FRANK bezeichnet dies
als ,.kopernikanische Wende* in den verstehenden Wissenschaften: ,,Das Nicht-Verstehen
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ist nicht als Ausnahme mehr zu behandeln, sondern muf} aus Griinden des Prinzips als
Regelfall der Begegnung mit fremdkonstituiertem Sinn angenommen werden® (FRANK
1977, S. 151f.). Das Verstehen erlaubt nur ein anniherungsweises ,,Nachkonstruieren®,
ein divinatorisches ,,Erraten* des Sinns einer AuBerung (SCHLEIERMACHER 1993, S. 80f.,
S. 92; FRANK 1993, S. 47), das die Unverstéindlichkeit des anderen nicht génzlich aufhe-
ben kann. Angesichts der Vielfalt der Dimensionen, die in der Hermeneutik zu beriick-
sichtigen sind, verlduft die Schriftverknappung bei SCHLEIERMACHER zunichst iiber €ine
Verdichtung des Geschriebenen auf den ,,Sinn“, der per subjektiver Verarbeitung und
Synthese aus dem Geschriebenen herausgefiltert wird. Die ungesicherte, wechselseitige
ErschlieBung des Sinns von AuBerungen bildet das Zentrum hermeneutischer Kommuni-
kation.

SCHLEIERMACHERs Verstidndnis von Bildung stimmt weitgehend mit den Primissen
der Hermeneutik iiberein. Das ,,Bilden” als ,,der eigentliche Charakter der padagogischen
Einwirkung® (SCHLEIERMACHER 1983, S. 45) ist vor allem Selbstbildung: Das sich bil-
dende Subjekt nimmt Einwirkungen und Einfliisse von auflen nicht direkt auf, sondern
vermittelt iiber einen ,,Schematismus allgemeiner Bilder”, der eine Eigenproduktivitit
voraussetzt. Das Subjekt ndhert sich dem Wissen, der Sitte und der Sprache seiner Um-
gebung an, indem es sich iiber begriffliche und bildhafte Konstruktionen dieser dhnlich
macht. Seine Auseinandersetzung mit der umgebenden Wirklichkeit verlduft demnach
iiber das Zwischenreich eines schriftartigen Bild- und Begriffsuniversums. Die dabei ent-
stehende Bildung bleibt selbstbezogen; sie muf} ,,aus dem Innersten seiner Organisation
hervorgehen®. ,,Was durch Kunst und fremde Titigkeit in einem Menschen gewirkt wer-
den kann, ist nur dieses, daf} ihr ihm Eure Vorstellungen mitteilt, und ihn zu einem Ma-
gazin Eurer Ideen macht, bis er sich Threr erinnert zu gelegener Zeit: aber nie konnt Thr
bewirken, daf3 er die, welche Ihr wollt, aus sich hervorbringe* (SCHLEIERMACHER 1983,
S. 7). Hermeneutik und Bildung zielen beide auf eine Angleichung an die umgebende
Wirklichkeit und den tradierten Wissensvorrat, die einen Bruch zwischen Selbst und an-
derem zur Voraussetzung hat. Im Blick auf die Sprachbildung merkt SCHLEIERMACHER
deshalb an: ,,Ein absolutes Lernen findet nicht statt, die Kinder sind urspriinglich Erfinder
und gehen nur allmihlig zur Sprache der Umgebenden {iber” (SCHLEIERMACHER 1993,
S. 367).

SCHLEIERMACHERs hermeneutischer Bildung ist die Schriftlichkeit des Welt- und
Selbstbezugs eingeschrieben; zugleich enthilt sie eine Tendenz zur Veralltiglichung und
Ausblendung ihrer Schriftlichkeitsimplikationen. Hermeneutik wird erst im Kontext
schriftlicher Kommunikation notwendig, in welchem der abwesende Autor dem Leser
fremd ist und das Verstehen ein iiber das bloe Lesen hinausgehendes Wissen erfordert.
Sie entsteht in der Auseinandersetzung mit Problemen der philologischen Textinterpreta-
tion, vor allem zur Auslegung der Heiligen Schrift. Diese spezifische Ausrichtung wird
jedoch von SCHLEIERMACHER selbst durch den Anspruch aufgehoben, eine ,,allgemeine
Hermeneutik* fiir alle Formen sprachlicher AuBerungen zu erstellen (SCHLEIERMACHER
1993, S. 85ff.; vgl. SCHURR 1975, S. 22).

SCHLEIERMACHER akzeptiert, da8 Schrift etwas von der Sprache Unabhingiges dar-
stellt, das eine ,.eigene Geschichte“ und einen eigenstéindigen EinfluB auf die AuBerung
hat (vgl. SCHLEIERMACHER 1993, S. 262f.). Aulerdem erscheint ihm die hermeneutische
Verstehenskunst im Umgang mit Geschriebenem notwendiger als im direkten Gesprich:
,,DaB sich aber die Kunst der Auslegung allerdings mehr auf Schrift als auf Rede bezieht,
kommt daher, weil der miindlichen Rede in der Regel vieles zu Hilfe kommt, wodurch
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ein unmittelbares Verstindnis gegeben wird, was der Schrift abgeht* (SCHLEIERMACHER
1993, S. 91). Hermeneutik hat Méngel der schriftlichen Kommunikation zu kompensie-
ren; zugleich wird sie erst mit Schrift moglich, da die zeitraubende Anwendung von
Auslegungsregeln eine Fixierung der Rede verlangt und da die Beziehung der Teile auf
das Ganze und die Verbindung des einzelnen mit der allgemeinen Ubersicht zur Voraus-
setzung hat, ,,dal man den Anfang noch haben mufl am Ende, und dies heiBt bei jedem
tiber das gewohnliche Mal des Gedéchtnisses hinausgehenden Complexus, daB die Rede
muf} Schrift werden* (SCHLEIERMACHER 1993, S. 98). SCHLEIERMACHERs Hermeneutik
ist ein schriftgestiitztes Verfahren. Erst das Absehen von den schriftlichen Rahmenbedin-
gungen transformiert die Verstehensrelation zwischen Autor und Leser in die Beziehung
,»oprechender — Horender". Eine Einiibung in das Verstehen geschieht nicht per Gespriich
und Reden, sondern per , literarische Gymnastik und ,,eigenes Komponieren* — also per
eigener Autorschaft des Verstehenden (SCHLEIERMACHER 1993, S. 178, S. 213f.). Ver-
stehen erweist sich als ein ,,gelenktes Schaffen” (FRANK 1977, S. 351ff.), als produktives
Weiterschreiben des vorliegenden Schriftbestands.

Die Ausblendung der schriftkulturellen Rahmenbedingungen geht einher mit der An-
wendung der Hermeneutik auf auBerschriftliche Phidnomene. Schriftpraktiken werden
zum Modell fiir die Orientierung in nichtschriftbezogenen Lebensbereichen, indem kom-
plexe philologische Verfahren auch in der Alltagskommunikation angebracht erscheinen.
Ausgehend von der Auslegung des Neuen Testaments und klassischer Texte der Antike
weitet SCHLEIERMACHER das Anwendungsfeld der Hermeneutik iiber ,,schriftliche Auf-
sdtze von gar nicht sehr groBem geistigen Gehalt”, Briefe und Zeitungstexte bis hin zu
Gesprichen in fremder und in Muttersprache aus. ,,Ja, ich gestehe, daB ich diese Aus-
libung der Hermeneutik im Gebiet der Muttersprache und im unmittelbaren Verkehr mit
Menschen fiir einen sehr wesentlichen Teil des gebildeten Lebens halte ...“ Sie kommt
iiberall da zum Einsatz, ,,wo es im Ausdruck der Gedanken durch die Rede fiir einen
Vernehmenden etwas Fremdes gibt ..., wiewohl freilich immer nur, sofern es zwischen
ihm und dem Redenden auch schon etwas Gemeinsames gibt* (SCHLEIERMACHER 1993,
S. 314f.). Die gesamte Alltagskommunikation wird so zu einem ,Fall fiir die philolo-
gische Kritik* und Schriftlichkeit bzw. schriftartige Praktiken zu einem impliziten Be-
standteil der alltédglichen Lebenspraxis.

Wihrend SCHLEIERMACHER die Abhéngigkeit der hermeneutischen Sinnkonstruktion
von der Materialitdt der Schrift negiert, wird die Abhéngigkeit des Denkens von der
Sprache akzeptiert. Ein ,,materielles Element“ der Sprache beeinfluBt die ,,Konstruktion
des Denkens“ und bindet die jeweiligen Wissenskonstellationen an den ,,Sprachge-
brauch®. Der Sprachgebrauch differiert je nach ,,Denkweise des Zeitalters, der Nation und
der besonderen Region, wozu der Schriftsteller gehort, endlich durch die Verschiedenheit
der individuellen Ansicht* (SCHLEIERMACHER 1993, S. 150). Die Sprachbindung erlaubt
keine allgemeingiiltige Wissensbildung, sondern sie integriert das individuelle Schriftwis-
sen in verschiedene , Sprachkreise®, in denen bestenfalls ,,mehreres Besondere zusam-
menliegt” (SCHLEIERMACHER 1993, S. 466). Schriftgestiitztes Denken wird damit topo-
graphisch; es ordnet die verschiedenen Wissenkonstellationen nach dem Modell einer
»Karte®, in der jede Konstellation ihren bestimmten Platz hat. Im Gewebe des Geschrie-
benen sind die Differenzen zwischen den verschiedenen Positionen nicht mehr entscheid-
bar. Sie werden statt dessen einer genetischen Lokalisierung unterzogen, die ihren Gel-
tungsanspruch und ihre Ubertragbarkeit auf andere Kontexte relativiert. , Jeder Mensch
hat seinen Ort in der Totalitiit des Seins, und sein Denken représentiert das Sein, aber



56 S. Sting: Die Schriftlichkeit der Bildung

nicht getrennt von seinem Ort“ (SCHLEIERMACHER 1993, S. 464). Das schriftliche Wissen
kann auf diese Weise die Differenz der Wissenskonstruktionen nicht aufheben, aber in ein
Wissen um die Differenz iiberfiihren: ,,Die Weltvorstellung muf3 von jedem Punkt, von
dem sie ausgeht, eine andere sein* (SCHLEIERMACHER 1993, S. 370).

Das Feld des Geschriebenen ist fiir SCHLEIERMACHER in keinen iiberschaubaren und
konsistenten Kanon integrierbar. Es 148t nur noch punktuelle, selbstbezogene Sinndeu-
tungen zu, von denen aus sich auf Gemeinsamkeit (statt Allgemeingiiltigkeit) hinzielende
Wissensbildungen abzeichnen. In diesem Zusammenhang fiihrt er zwei Kriterien ein, die
Geschriebenes iiberhaupt erst als Wissen mit Geltungsanspruch auftreten lassen. Das
Wissen bedarf zuerst der Beziehung auf ein AuBen, auf einen Gegenstand (SCHLEIER-
MACHER 1993, S. 426ff.). Die Beziehung zwischen der Schriftzirkulation und der Welt
der Gegenstinde erscheint fraglich und muf als Kriterium des Schriftwissens eingefordert
werden. Die individuelle Schrift- und Sinnkonstruktion ist ndmlich kein ,,besonderer An-
fang fiir sich®, sondern schlie8t an die vorliegende Masse des Gedruckten an. Die Inter-
textualitdt des Schriftwissens macht dessen Anndherung an die Auflenwelt problematisch,
da sie schriftlicher Kommunikation eine eigentiimliche Selbstreferentialitit und Fiktivitit
verleiht.

Zum zweiten muf} sich Wissen intersubjektiv bew#hren; es konstituiert sich iiber die
Mitteilung und den Austausch mit anderen. Ein rein subjektives Denken und Konstruie-
ren ist fiir SCHLEIERMACHER noch kein Wissen. Intersubjektivitit als Wissenskriterium
148t nur die gemeinsame Schnittmenge der verschiedenen Wissenskonstruktionen als
Wissen zu (vgl. SCHLEIERMACHER 1993, S. 457; LEHNERER 1987, S. 16-22). Die Orien-
tierung an Intersubjektivitit konstituiert diesseits der Allgemeinheit von Bildung Gemein-
samkeiten im Wissen, die die hermeneutische Selbstbildung in konkrete ,Bildungsge-
meinschaften® einbindet. Die Gemeinschaften der Schulen, Universititen und Akademien
unterzichen Bildung einer ,.Harmonisierung® und ,,Ausgleichung der Differenzen®, um
Verbindlichkeit in der Masse des Geschriebenen hervorzubringen. ,,Jeder mu8 darnach
streben, dieser Verbindung anzugehtren, weil das Talent, was einer in sich ausgebildet
hat, ohne die Erginzung der ilibrigen nichts wire fiir die Wissenschaft“ (SCHLEIERMA-
CHER 1983, S. 246; vgl. auch S. 67).

Neben der hermeneutischen Sinnextraktion und der genetisch-topographischen Reduk-
tion von Geltungsanspriichen ermoglicht damit die Institutionalisierung schriftgestiitzter
Bildung in den Einrichtungen des staatlichen Bildungswesens eine weitere Schriftver-
knappung und -verdichtung, die gruppen- und institutionenbezogene Bildungshorizonte
hervorbringt. Die gemeinschaftlichen Bildungshorizonte sichern die Selbstbildung ab,
konnen aber aufgrund ihrer Partikularitdt und Endlichkeit die der Schriftlichkeit imma-
nenten Differenzierungs-, Fragmentierungs- und Pluralisierungsprozesse nicht iiber-
winden. Das von SCHLEIERMACHER anvisierte, letztendliche Ziel aller Bildungsbemii-
hungen - die ,,Einigung* der auseinandertreibenden Schrift- und Wissensbildungen, ,.eine
zusammenstimmende Darstellung aller sittlichen Verhiltnisse, aller sittlichen Richtungen
..., in der alle Differenzen ausgeglichen werden” — kann durch hermeneutische Bildung
allein nicht verwirklicht werden. ,,Was der wissenschaftlichen Darstellung fehlt, muf3 der
Glaube supplieren (SCHLEIERMACHER 1983, S. 63). An der Schwelle zur schriftlichen
Massenkommunikation und Massenbildung und jenseits der Fixierung eines Zentralbuchs
oder Kanons von verbindlichen Schriften blitzt im Konzept der hermeneutischen Bildung
auf, daB fiir SCHLEIERMACHER schlieBlich nur die Religion, der Glaube an die Moglich-
keit der Ubereinstimmung, Sinnhaftigkeit und Wirklichkeitsadéiquatheit der Selbstbil-
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dungsbestrebungen und Wissenskonstruktionen die Allgemeinheit von Bildung im aus-
ufernden Feld des Geschriebenen gewihrleisten kann.

5 Perspektiven schriftgestiitzter Bildung

Die Pramissen schriftgestiitzter Bildung haben sich seit einiger Zeit entscheidend ver-
andert. HERBARTS Eckpfeiler der Kanonisierung des Geschriebenen — die Konstituierung
einer nationalen Bildungstradition, die Segmentierung des Wissens in voneinander ab-
grenzbare Disziplinen und die Ordnung entlang einer linearen Fortschritts- und Entwick-
lungsdynamik — haben ihre Plausibilitét eingebiifit. Sie werden gegenwirtig einer doppel-
ten Entdifferenzierungsbewegung ausgesetzt, die interdisziplinére und internationale Wis-
senskonstellationen hervorbringt und die das Fortschrittsmodell zugunsten einer Er-
kenntnis kontingenter Briiche, Mehrdeutigkeiten und Gegenldufigkeiten im historischen
ProzeB auflost. In diesem Zusammenhang erscheint auch Bildung zusehends als bloBer
TransformationsprozeB, als ,,Metamorphose® angesichts kontingenten Wandels und kon-
tingenter Lebenserfahrungen (OELKERS 1991, S. 401).

Auch SCHLEIERMACHERS religiose Hoffnung auf eine Ausgleichung der differierenden
Wissenskonstruktionen durch Bildung orientierte sich am Bezugsrahmen einer nationalen
Schrift- und Bildungstradition, der die Fremdheit des anderen begrenzte.” Heute muB
demgegeniiber von einer Radikalisierung der Differenz ausgegangen werden, die die Ori-
entierung der Hermeneutik am Gemeinsamen und Vertrauten in Frage stellt. In interkul-
turellen Kontexten kann die Verstehensbemiihung nicht mehr nur auf Ubereinstimmung
zielen; sie muf} zugleich Grenzen des Verstehens beriicksichtigen und die Fremdheit des
anderen akzeptieren (vgl. MAROTZKI 1991, S. 86f.). Als ,,Spurenlesen®, als selbstorientie-
rende und selbststirkende Schriftpraxis, die ,,Lesbarkeiten® hervorbringt und ,,Einschrei-
bungen“ ermdglicht, bleibt Hermeneutik jedoch auch im Zeitalter globaler Informations-
und Datenstrome relevant. In der Oszillation zwischen Erkennen/Entdecken und Erfin-
den/Konstruieren sind dabei neben den Spuren der Sprache und des Sprechers auch die
Spuren der Materialitit der Kommunikation zu erfassen. Hermeneutik muf} in der Plura-
lisierung der Medien und Kommunikationstechniken die Auseinandersetzung mit ihren
medialen Rahmenbedingungen in ihre Verfahren integrieren. Das ,,Nicht-Hermeneuti-
sche* (vgl. GUMBRECHT 1994), die medientechnischen Voraussetzungen und Implikatio-
nen, werden so selbst zu einer Dimension im Prozefl hermeneutischer Bildung.

Die elektronischen Medien fiithren zu einer Verfliissigung, Immaterialisierung und
Universalisierung von Schrift, die die Balance zwischen Traditionsbildung und Innova-
tion zugunsten der konstruktiven Anteile verschiebt. In der Expansion der technischen
Speicher stellt sich aber auch die Frage nach dem Umgang mit dem gespeicherten Wis-
sensvorrat neu, die eine Auseinandersetzung mit der Bedeutung, der Selektion und der
Verdichtung des Geschriebenen beinhaltet. Schrifigestiitzte Bildung ldfit sich nicht von
der Beschiiftigung mit Inhalten abstrahieren. Sie beinhaltet iiber die Kulturtechniken und
die Vermittlung von Kompetenzen hinaus die Ausstattung mit einem ,,Grundwissen®
(STEINDORF 1991, S. 167-170), dessen Bestand kaum mehr positiv zu bestimmen ist. Die
Losung des Kanonproblems wird an die reflexive Uberpriifung der Selektionskriterien
gekoppelt und fiihrt durch die Betonung selbstreflexiver Fahigkeiten unweigerlich zu ei-
ner Subjektivierung im Umgang mit Schrift (vgl. TENORTH 1994, S. 179). In dieser Situa-
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tion wird die Notwendigkeit einer kulturellen ,,Gedéchtnisarbeit” evident (vgl. Ass-
MANN/ASSMANN 1994, S. 140), die Innovation und Entwicklung durch das intersubjekti-
ve Aushandeln verbindlicher Wissenskriterien und Umgangsweisen mit medial gespei-
chertem Wissen iiberhaupt erst ermoglicht und die letztlich zu einer Neudimensionierung
von Bildung als kultur- und gesellschaftskonstituierender Schriftpraxis fiihren konnte.

Anmerkungen

1 In der neurobiologischen Forschung gilt die Fahigkeit zum Schriftgebrauch als Teil der visuellen
»pars-pro-toto-Funktion®, die aus sichtbaren Teilen oder Zeichen auf ein Ganzes schlieBt und die
darin mit dem Spurenlesen traditioneller Jagerkulturen verwandt ist (GRUSSER 1995, 15f.). Zur Her-
stellung von Lesbarkeit sowie zur Wahrnehmung von Bildmedien iiber die Konstruktion eines
schriftartigen ,,Raum-Textes* — vgl. BLUMENBERG 1981, 12f.; BEILENHOFF 1991, 458f.

2 ERrASMUS und LUTHER begriinden beide ihre Bildungsiiberlegungen damit, da3 durch unmittelbare
Erfahrung zu wenig gelernt werde und daf8 dieses Lernen zuviel Zeit beanspruche, so daf eine syste-
matische, gelehrte Schulbildung an deren Stelle treten mu8 (vgl. ERasMUS 1963, S. 123; LUTHER
1957, S. 78).

3 Ein besonders prignantes Beispiel dafiir liefern COMENIUS’ ,,Grundsiitze zum Verfassen von Bii-
chern® (1960, S. 149-157) sowie die sein gesamtes padagogisches Schrifttum durchziehende Meta-
phorik des ,,Buches*,

4 Nach BENNER kniipft der erziehende Unterricht an der Erfahrung und dem Umgang des Zoglings an,
die kontinuierlich erweitert werden sollen. Diese Perspektive iibergeht allerdings HERBARTSs Eintreten
fiir den Beginn des Unterrichts mit der Odyssee (vgl. BENNER 1986, S. 118f.).

5 Die harmonisierende Bildung solite mit der Herstellung der ,Nationaleinheit einhergehen. Die Na-
tion stellte in SCHLEIERMACHERS Bildungsdenken den umfassendsten gesellschaftlichen Kontext dar
(vgl. SCHLEIERMACHER 1983, S. 28).
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