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FRIEDHELM BRUGGEN

Lernen — Erfahrung — Bildung oder Uber
Kontinuitdt und Diskontinuitdt im Lernprozef3*

Zusammenfassung

In problemgeschichtlicher Analyse werden antike und neuzeitliche Begriffe des Lernens in ihrer
Beziehung zu Erfahrung und Bildung herausgearbeitet. Dabei zeigt sich, da die Frage nach dem Lernen
des Menschen von Anfang an durch die Frage gekennzeichnet ist, wie der Zusammenhang der durch
Lernen erméglichten kontinuierlichen Erweiterung von Wissen und Erfahrung mit den diskontinuierli-
chen, also unlernbaren Voraussetzungen des Lernens gedacht werden kann. Die Darstellung
systematisch und historisch zentraler Positionen zeigt, daf3 gerade fiir einen neuzeitlichen Begriff von
Lernen, Erfahrung und Bildung die Klidrung des Zusammenhanges von Kontinuitit und Diskontinuitét
von Bedeutung ist.

Was unter Lernen verstanden werden kann, ob und auf welche Weise es mit den
Erfahrungen des Menschen sowie mit seiner Selbsterfahrung und Bildung zusam-
menhéngt, ist umstritten. Wahrend die klassischen Lerntheorien das Lernen unter
dem Gesichtspunkt der Verhaltenséinderung auf der Basis einer sensualistisch
verstandenen Welterfahrung und -wahrnehmung thematisieren, hat die Entwick-
lungstheorie (PIAGET) in Absetzung von den klassischen Lernkonzepten den Prozef3
der Anpassung eines Organismus an seine Umwelt dynamisiert und damit die tatige
Seite des Lernenden Subjekts betont. Vor allem von phdnomenologischer Seite ist
dagegen wiederum eingewandt worden, die Entwicklungstheorie vernachlédssige
zugunsten eines teleologischen Lernbegriffs, welcher vom Zu-Lernenden ausgehe,
Kontextualitat und subjektive Bedeutsamkeit vor allem des kindlichen Lernens
(Lipritz/MEYER-DRAWE 1982, bes. S. 191f.).

Die beiden gegeniiber der klassichen Lerntheorie vorgetragenen Einwénde lassen
sich generalisieren: Lernen kann nicht thematisiert werden ohne Selbsttétigkeit,
welche ihrerseits nicht kontextuell oder geschichtlich invariant ist. So gesehen
erweist sich das Lernen als ,,Grundkonstituens des Daseins selbst* (RoMBACH 1969,
S. 4), welches aller bereichsspezifischen Zugriffsweise vorausliegt. Damit aber zeigt
sich die Frage nach dem Lernen zugleich als bildungstheoretische Frage nach der
Verfassung des Menschen — eine Frage, die trotz ihres hohen Alters gegenwirtig
geblieben ist (vgl. PRANGE 1978, bs. S. 35ff.; Scumirz 1982). Die nachfolgende
Ubersicht verfolgt — angeregt durch die Arbeiten G. Bucks — die Absicht, den
Zusammenhang von Lernen, Erfahrung und Bildung in seiner antiken und seiner
neuzeitlichen Problemgestalt sichtbar zu machen.

* Der Text enthilt die iiberarbeitete Fassung eines Vortrages, den ich am 23.4.1987 vor der

Arbeitsgemeinschaft Philosophie und Pidagogik der DEUTSCHEN GESELLSCHAFT FUR
ERrzIEHUNGswWisSENSCHAFT gehalten habe.

Z.£.Pid.,34.Jg.1988,Nr.3
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1. Kritik und Uberwindung des sophistischen Instruktionskonzepts (Platon)

Die erste systematische Reflexion auf das Lernen begegnet uns bei den Sophisten.
Sie kniipfen an altere Kennzeichnungen des Lernens als einer rezeptiven Vernahme
von Sachverhalten und Meinungen iiber Sachverhalte an, liberziehen aber den darin
schon gesehenen AuBenbezug jeden Lernens in einer Weise, daB8 es zu dem
Instruktions- oder Ubertragungsmodell des Lernens kommt, das PLATON dann in
seinen Dialogen kritisiert und das er zum AnlaB eines eigenen positiven
Gegenentwurfs gemacht hat (vgl. STENzEL 1928; Koop 1940). Das sophistische
Instruktionsmodell erldutert PLATON mit Vorliebe an Bildern und Metaphern, so
z.B. inder Politeia, wo es hei3t, daB jenem Modell zufolge einem Lernenden Wissen
und Erkenntnis in einer Weise eingesetzt werden, wie wenn einem blinden Auge ein
Gesichtssinn eingesetzt werden solle (Politeia 518C). An anderer Stelle illustriert
PLaTON die sophistische Lehr- und Lerntheorie am Bild eines mit Wasser gefillten
Bechers, dessen Inhalt vermittels eines Wollfadens in einen leeren Becher
hiniiberflieBt (Symposion 175 D).

Nun verfiigen die Sophisten nach PLaToNs Bericht nicht nur iiber eine Theorie des
Lernens, sondern auch noch iiber eine Theorie dieser Theorie. Es erscheint nur auf
den ersten Blick paradox, wenn sie ihr Instruktionsmodell von jenem eristischen,
also streitbaren Satz beglaubigt wissen wollen, nach welchem alles Lernen,
verstanden namlich als suchendes und fragendes Lernen, gar nicht méglich sei. Nach
einer Sache zu fragen, so das sophistische Selbstversténdnis, schlieBe néamlich ein,
daB man von ihr schon wisse; wisse man aber von ihr, dann sei die Frage und damit
das Lernen iiberfliissig. Wisse man aber nicht, wonach man fragen solle, so konne
man iiberhaupt nicht fragen — und deshalb sei Forschen und Lernen, verstanden als
eine Leistung des Lernenden selbst, nicht moglich (Menon 80D {f.; Euthydemos,
275Cff.). Aus diesem Grunde ist das sophistische Lernmodell ein Instruktionsmo-
dell. Es setzt, um im Bilde zu bleiben, einen vollen Becher, den instruktionsméBig
Lehrenden, und einen ginzlich leeren Becher, den instruktionsmifig Zu-
Belehrenden voraus. Eine Vermittlung der Art aber, daf es zwischen beiden eine
wirkliche Mitte giibe, von der her dem Lehrenden eine von Anfang an mitgebrachte
Leistung des Lernenden entspriche, ist auf dem Boden des sophistischen Modells
undenkbar. Wissen und Nicht-Wissen miissen ihm deshalb als unvermittelt gelten,
und deshalb sind Wissen und Einsicht auch nicht vermittelbar (vgl. Protagoras,
361 Cff.).

Jedermann weif3, daB3 das so nicht stimmen kann, da3 nicht das Lernen unmdglich
ist, vielmehr die sophistische Theorie des Lernens und Lehrens falsch sein miisse.
Deshalb 148t PLATON auch SOKRATES sagen, sie, die Sophisten, trieben hier lediglich
ein ,,Spiel“ (Euthydemos, 277D ff.). Was im allgemeinen unter Lernen verstanden
werden kann, ist als bekannt vorauszusetzen. Wie aber kann man es denken? Nur
so, daB ein Wissen vorauszusetzen ist, insofern gibt PLaToN den Sophisten recht.
Aber, so PLaToN im Gegensatz zu den Sophisten, dieses Wissen muB3 als ein
Llatentes Wissen“ (WIELAND 1962, S. 78) verstanden werden und ist deshalb als
verschieden anzusehen von jenem Wissen, welches am Ende eines Lernvorganges
steht. PLaATON demonstriert seine eigene Lerntheorie dann an dem beriihmten
Beispiel vom Sklaven, der, durch Fragen geleitet, gleichsam ,,aus sich heraus“ ein
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von ihm vorher unbekanntes geometrisches Wissen hervorbringt. ,,Forschen und
Lernen“, so falt PLATON zusammen, ,,ist insgesamt Anamnesis“ (Menon, 81D).

Nun erértert PLATON die Frage nach dem Lernen bekanntlich im Zusammenhang
mit der Frage nach der Lehrbarkeit oder Nichtlehrbarkeit der Tugend. Der
platonische Standpunkt 148t sich wie folgt charakterisieren: Die Tugend ist lehrbar
und lernbar, nicht freilich im Sinne des Instruktionskonzeptes, sondern auf der Basis
eines vorauszusetzenden latenten Wissens, welches der Mensch gleichsam als ein
»gottliches Geschenk* immer schon mitbringt. Die Tugend und ihr Lernen betrifft
den Menschen nicht akzidentiell, sondern substantiell, insofern sie ndmlich nicht
eine Verhaltensweise neben anderen, etwa Fertigkeiten und Kiinsten, sondern die
Menschlichkeit des Menschen iiberhaupt meint. Das Hohlengleichnis will dann
zeigen, daB3 ,,dieses der Seele eines jeden innewohnende Vermdgen (ndmlich das der
Erkenntnis der Tugend; F.B.) und das Organ, womit jeder begreift, wie das Auge
nicht anders als mit dem gesamten Leibe zugleich sind aus dem Finstern ans Helle*
wenden konne. Die Kunst der Erziehung miissen darum als ,,Kunst der Umlenkung*
verstanden werden, namlich ,,auf welche Weise wohl am leichtesten und wirksam-
sten dieses Vermogen kann umgewendet werden, nicht die Kunst, ihm das Sehen
erst einzubilden, sondern als ob es dies schon habe und nur nicht recht gestellt sei
und nicht sehe, wohin es solle (Politeia 518 Cf.). Der Weg des Lernens, den
Erziehung und Unterweisung bahnen soll, erweist sich damit zugleich als der Weg
der Bildung des Menschen.

Beide, Anamnesislehre und Ideenlehre, hingen miteinander zusammen — auch
wenn wie im Falle des Dialogs Menon die Anamnesislehre ohne Ideenlehre
auszukommen scheint. Der Zusammenhang beider ist aber nicht eindeutig. auf der
einen Seite deckt die Anamnesislehre einen Moment von Diskontinuitit auf,
welches jedes Lernen auszeichne. Lernen erfolgt nicht kontinuierlich — also gerade
nicht so, wie es das Instruktionsmodell vom sich stetig fiillenden Becher zum
Ausdruck bringen soll —, sondern sprunghaft, selbst dann, wenn es sich lediglich, wie
im Beispiel des Sklaven aus dem Menon, um den Nachvollzug eines fremden
Wissens handelt. Lehren ist nur moglich, weil Lernenkénnen offenbar bedeutet,
gleichsam im Nu einen Gedanken oder was auch sonst immer fiir sich selbst
nachvollziehen zu konnen. Der Sklave lernt, stellt SOKRATES triumphierend fest,
»ohne daB ihn also jemand lehrt“. Fiir wie groB man auch immer die Differenz
zwischen dem wirklichen und dem platonischen SOKRATES halten mag (vgl. FISCHER
1987), die Abneigung gegen das instruierende Lehren, welches die Selbstdeutung
des SOKRATES, er sei nie irgend jemandes Lehrer gewesen, zum Ausdruck bringt, ist
ein Grundpfeiler der platonischen Anamnesislehre. In diesem Sinne muf3 wohl auch
PraTons Skepsis, was die Leistungsfahigkeit der Schrifterfindung anbelangt,
verstanden werden, wenn er ndmlich im Phaidros zu bedenken gibt, daf3 die Schrift
die Vergessenheit des Lernenden zur Folge haben wiirde, weil ndmlich dieser ,,im
Vertrauen auf die Schrift sich nur von au3en vermittels fremder Zeichen, nicht aber
innerlich sich selbst und unmittelbar erinnern® wiirde (Phaidros, 275 A). Auf diese
Unmittelbarkeit und damit auf die duBere Unmittelbarkeit, eben Unlehrbarkeit,
kommt es hier an, jedenfalls wenn man die Anamnesislehre von dieser Seite
beleuchtet. So gesehen lieBe sie sich auch als Kritik und Korrektur eines
vermeintlich absoluten Wissens auffassen, dann ndmlich, wenn die von der
Wirklichkeit getrennte Idee nicht als Garant erreichbaren Wissens, sondern als
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uneinholbare Voraussetzung angesehen wird, die wir unterstellen miissen, wenn
denn ein wahrheitsbezogenes Gesprich iiberhaupt noch gefiihrt werden soll.

Wahrscheinlich geht das aber iiber PLATON schon hinaus, dessen Philosophie doch
méglicherweise auf ein solches erreichbares absolutes Wissen, zumindest teilweise,
angelegt ist (vgl. Politeia, 534B). Unter diesem Gesichtspunkt muf dann die
Anamnesislehre zwangsldufig zu einem Anhang, einem Hilfsmittel der Ideenlehre
werden. Gewif8 ist auch sonst Anamnesis stets nur Nachvollzug, zwar ein
produktiver, insofern er Selbstaneignung erforderlich macht, aber eben doch nur
Nachvollzug; und natiirlich entbehrt sie damit jedes schopferischen Elements, dem
wir erst in der Neuzeit begegnen werden. Gleichwohl bekommt aus der Perspektive
eines erreichbaren absoluten Wissens die platonische Trennung von Idee und
Wirklichkeit und damit der ontologisch-ethische Doppelcharakter der Ideenlehre
eine andere Stellung: Das, was der Mensch erkennen kann, und wie bzw. warum der
Mensch iiberhaupt handeln soll, ist in der telologischen Einheit des Kosmos
vorgezeichnet, welcher alle Moglichkeiten des Menschen immer schon enthélt.
Sobald diese bei PLATON schon angelegte Konsequenz nicht nur fortgefiihrt,
sondern dariiber hinaus auch noch die von PLATONs politischen Absichten ja
unabldsbare Unterscheidung von Idee und Wirklichkeit aufgegeben wird, muB3 der
Sinngehalt der Anamnesislehre, nimlich der Gesichtspunkt der Diskontinuitét, eine
allenfalls marginale Rolle bekommen. Genau dies scheint mir bei ARISTOTELES der
Fall zu sein, fiir den der Rezeptivititscharakter des Lernens und der Bildung von
groBerer Bedeutung zu sein scheint, wenn er die platonische Anamnesislehre in
seine Theorie der epagoge iiberfiihrt, deren Grundbegriff derjenige der Erfahrung
ist.

2. Lernen als Aneignung von Erfahrung (ARISTOTELES)

DaB Erfahrung als uniiberspringbarer Grund und Anfang wie auch als Folge des
Lernens aufgefat werden muB, zeigt gleich der erste Satz aus der zweiten Analytik
des ARISTOTELES: ,,Jede Belehrung und jedes vernunftmiBige Lernen beruht auf
vorangegangener Erkenntnis. Man kann sich dies auf allen Gebieten klarmachen.
Die mathematischen wissenschaften ndmlich und auch sonst alle Kiinste gehen auf
diesem Wege vor, dhnlich aber auch alle Vernunfterkenntnis, teils durch Schliisse,
teils durch Erfahrung. In beiden Fillen kniipft die Belehrung an vorherige
Erkenntnis an, im ersten setzt man das Verstindnis des Allgemeinen voraus, im
zweiten beweist man es aus der bereits vorhandenen Erkenntnis des Einzelnen*
(Zweite Analytik A1, 71a 1f.; vgl. WieLanD 1962, S. 691f.). Die allem Lernen
,vorangehende Erkenntnis“, welche durch Deduktion und Erfahrung erweitert
werden kann, hat augenscheinlich selbst Erfahrungscharakter, ist doch fiir
ARISTOTELES schon die sinnliche Wahrnehmung ein Allgemeines, wenn auch
lediglich ein bloBes Allgemeines, weil es noch nicht ein durch Prinzipien, Griinde
und Ursachen erkanntes wahres Allgemeines ist. Zwar hat auch PLATON solcher-
maBen erfahrungsbezogenes Vorwissen stets mitgemeint — der Sklave im Menon, an
welchem PLATON seine Anamnesislehre demonstriert, weil} ja, was ein Viereck, ein
Winkel etc. ist ~!, bei ARISTOTELES erhilt jenes Vorwissen aber eine fundierende
Funktion, insofern niamlich in ihr die Idee, die PLaTON vom Himmel holen muf,
gewissermafen schon drinnensteckt. Das Suchen nach den Prinzipien und Griinden
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einer Sache ist fiir ARISTOTELES der Prozef§ der Induktion, der epagoge, an deren
Anfang im Sinne einer ,,uniibersteigbaren Schranke“ (WIELAND 1962, S. 72 Anm.)
ein erfahrungsméBig irgendwie immer schon GewuBtes, eben ein Vorverstdndnis
einer Sache steht: Der ProzeB der aufsteigenden Erfahrung im Ausgang von jener
fundierenden Erfahrung ist ein ProzeB der Kontinuitit, welcher vom blof3
Allgemeinen zum wahren Allgemeinen der Griinde und Ursachen fiihrt. Hat die
platonische Anamnesislehre noch plausibel zu machen versucht, daB ein fiir den
Lernenden diskontinuierlicher Riickgriff auf die Idee als Garanten fiir Notwendig-
keit und Zusammenhang von Erkenntnis unabdingbar ist, so deklariert ARISTOTE-
LEs den ganzen Vorgang mit dem ersten Satz seiner Metaphysik zu einem nicht
weiter erklarungsbediirftigen Faktum: ,,Alle Menschen streben von Natur aus nach
Wissen“ (Metaphysik, 980a21).

ARISTOTELES fiigt an derselben Stelle aber sogleich den Hinweis an, daB3 das
menschliche Wissen- und Erkenntnisstreben nicht, wie namlich noch bei PLATON,
an das Interesse des Handelns gebunden ist. Dem entspricht der umgekehrte
Hinweis in der Nikomachischen Ethik, daf deren Ziel ,nicht die Erkenntnis,
sondern das Handeln sei* (Nikomachische Ethik, 1095a 5f.). Dennoch gibt es trotz
dieser scharf gezogenen Trennungslinie zwischen der theoretischen und der
praktischen Philosophie des ARISTOTELES Parallelen.

Die erste zeigt sich schon an der zitierten Anfangsstelle aus der Zweiten Analytik.
Weil ja jedwedes Lernen auf vorangegangenes Wissen verweist, muf3 auch das
sittliche oder praktische Lernen in einem derart fundierenden Vorwissen begriindet
sein. ARISTOTELES betont das gleich zu Beginn der Nikomachischen Ethik, wenn er
sagt, daB der Horer der politischen und ethischen Wissenschaft ein gewisses
Vorwissen mitbringen muf3, und zwar nicht nur irgendeines, sondern ein solches, das
sich in ,,guter Lebensfithrung” und entsprechenden Lebenserfahrungen niederge-
schlagen hat. Aus diesem Grunde, so heiBt es einige Zeilen zuvor, sei auch der junge
Mensch kein geeigneter Horer fiir die politische Wissenschaft; denn er ist
yunerfahren in der Praxis des Lebens“. Wie in seiner Physikvorlesung- nennt
ArisToTELES dieses aus Erfahrung und Umgang gespeiste Vorwissen das ,,Bekannte
fiir uns“, von dem die ethische Reflexion auszugehen habe, auf das sie sich
zuriickbeuge, um schlieBlich das ,an sich Bekannte“, also die Prinzipien und
Griinde sittlichen Handelns, an demjenigen bewuf3t zu machen, was an sittlicher
Haltung und Lebenserfahrung bereits gelebt und vorgelebt worden ist (Nikomachi-
sche Ethik, 1095b 1ff.).

Es ist klar, daB von hier aus der Herbeifithrung der rechten Lebenserfahrung und
des rechten Vorwissens eine hochrangige Bedeutung zukommen muf. Das
entscheidende, im weitesten Sinne erzieherische Medium, welches das Zustande-
kommen jener Lebensfithrung bewirkt, erblickt ARISTOTELES im Ethos, d.h. in der
geltenden Sitte und Gewohnheit der Polis, wihrend der natiirlichen Anlage des
Heranwachsenden sowie Vernunft und Unterweisung nur ein untergeordneter Rang
zukommt (vgl. LicHTENSTEIN). Die ethischen Tugenden, bemerkt ARISTOTELES,
»entstehen uns weder von Natur noch gegen sie, wir sind von Natur dazu gebildet,
sie aufzunehmen, aber vollendet werden sie durch die Gewdhnung“ (Nikomachi-
sche Ethik, 1103a 23). DaB wir von Natur zur Aufnahme der ethischen Tugend
gebildet sind, darf jedoch nicht naturalistisch verstanden werden. Die Berufung auf
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die Natur erfolgt hier unter Riickgriff auf die Substanzmetaphysik der theoretischen
Philosophie des ArisToTELES (RIEDEL 1975, S. 29-105; Kamp 1985). Mit diesem
Riickgriff hangt auch die Mittelpunktstellung der Politik im Korpus der praktischen
Philosophie des ARISTOTELES zusammen. Wenn er sagt, dafl der Mensch ein zoon
politikon und die Polis ,,von Natur® sei, so meint er damit, da3 die Polis das ,,von
Natur aus Friihere“, eben das ,Bekannte an sich“ sei. Polis und politische
Lebensform des Menschen bezeichnen darum gerade nicht eine natiirliche oder
gesellschaftliche Bestimmung des Menschen, sondern stellen eine von der Natur
nicht determinierte, wohl aber vorgesehene Moglichkeit des Menschen dar. Die
menschliche Praxis nimmt diese Moglichkeit auf und bringt sie an ihr Ziel, welches
die Polis selbst ist. So wie in der theoretischen Philosophie des ARISTOTELEsS die
Natur der Inbegriff des iberhaupt Moglichen ist, so ist in der praktischen
Philosophie die Polis der Inbegriff des dem Menschen Méglichen. Die Eudaimonia,
das hochste Ziel menschlicher Moglichkeit und Bildung, findet auf dem Boden der
Polis ihre Vollendung in der Lebensform des Klugen, d.h. der phronesis, der
sittlich-politischen Beratschlagung der Freien und der Biirger, mehr aber nochin der
des Weisen, der in der theoria, in der Anschauung des Kosmos, die hochste Form
menschlicher Praxis zur Verwirklichung bringt.

3. Die Schwierigkeit, das Lernen zu lehren (1. KANT)

Die fiir die klassische Lehre von der Politik konstitutive Einheit von Sitte und
Gesetz, von Nomos und Ethos, wie sie im Begriff der Gewohnheit zum Ausdruck
kommt, ist fiir das alteuropiische Politikverstdndnis von zentraler Bedeutung
gewesen (FUNKE 1958). Bis an die Schwelle des 19. Jahrhunderts wihrt jenes
geschichtliche Kontinuum, in welchem iibergeschichtliches und geschichtliches
Denken auf eigentiimliche und unwiederholbare Weise miteinander verzahnt
waren: Die iibergeschichtlichen Prinzipien und Griinde ethischen und politischen
Handelns erfahren durch ihre Applikation auf die jeweilige Situation eine
Erfahrungssittigung, die ihrerseit in Gestalt belehrender Vorbilder handlungsorien-
tierend in das alltdgliche Leben zuriickflieBt: Historia magistra vitae. — Der
grundsitzliche Erfahrungswandel, den das Verschwinden eines einheitlichen
teleologischen Weltbildes in der Neuzeit herbeifiihrt, 146t sich in dem paradoxen
Satz ausdriicken, daB die Erfahrungsgewinne der Moderne zugleich einen Erfah-
rungsverlust bewirken. In den neuzeitlichen Naturwissenschaften ist dieser Vorgang
verhiltnismaBig unkompliziert. Schwieriger liegt der Fall bei den im weitesten Sinne
praktischen Wissenschaften. Wenn im 18. Jahrhundert an die Stelle des Plurals
exemplarischer Geschichten jetzt dasjenige tritt, was man den ,,Kollektivsingular
der Geschichte genannt hat, so hat das eine Suspendierung von Uberlieferung zur
Folge, welche eine Trennung von Vergangenheit und Zukunft herbeifiihrt
(KoseLLECK 1985, S. 50). Kaum jemand hat diesen Vorgang so intensiv nachemp-
funden wie Rousseau, der sich iiber beides im klaren ist, dafl ndmlich Erziehung
und Bildung nicht mehr an dem Handlungswissen der Tradition orientiert sei und
daB eine neue Sitte nicht gefunden oder gar erfunden werden kénne. Es ist klar —
schon der Hinweis auf Rousseau macht das ja deutlich — daf dieser Erfahrungs-
wandel fiir den Zusammenhang von Lernen und Bildung nicht folgenlos bleiben
konnte.
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KaNTs Revolution der Denkungsart auf dem Gebiet der theoretischen und der
praktischen Philosophie ist, im Vergleich mit Rousseaus Werk, der systematischer
durchreflektierte Ausdruck dieser Lage. Seine Philosophie geht bekanntlich davon
aus, daB die Vernunft der Natur die Gesetze vorschreibt, womit KanT den
neuzeitlichen ,,Telosschwund“ (BLUMENBERG), den Zerfall des antik-mittelalterli-
chen teleologischen Weltbildes sanktioniert. Erfahrung charakterisiert nicht mehr
den Prozef des Aufstiegs bis zum wahren Allgemeinen, sondern gilt als Priifstein
gesetzgebender Vernunft. Die Revolution der Denkungsart in der praktischen
Philosophie schlieBlich besteht darin, dal das Gewissen des einzelnen, die am
Priifstein des Sittengesetzes vorgenommene Orientierung seiner Handlungsmaxi-
men, der alleinige Bestimmungsgrund fir das Handeln sei und daf} erst das
»Faktum® des Sittengesetzes die Idee der Freiheit entdecken lasse. Die Sitte ist
gleichsam moralisch neutralisiert; das Wort ,,Sitte“ taugt nur noch, wie KANT mit
gleichermalBen sprachlichem wie geschichtlichem Sinn notiert, zur Bezeichnung von
,Manieren und Lebensart“ (Kant 1798 (a), 1975, S. 321). HEGEL hat in seiner
Geschichte der Philosophie bemerkt, daB KANT zum ,,Standpunkt des SOKRATES*
zuriickgeht —und man kann hinzufiigen, auch zum Standpunkt des Lernens, insofern
namlich auch KANT, wie einst der gegeniiber dem Lehren skeptisch eingestellte
SOKRATES, im Grunde nur das Lernen lehrt (DErRBOLAV 1987). Nun hat aber die auf
Kant folgende Tradition, vor allem HERBART, stets die Unvereinbarkeit des
Standpunktes transzendentaler Freiheit mit der pidagogisch unverzichtbaren
Bildsamkeit und mit dem Lernen betont. Gewil} 148t auch KANT keinen Zweifel
daran, daB der Mensch ganz aus sich selbst Moralitit hervorbringen kénne und solle,
daB die ,reine Selbsttitigkeit“ und die ,reine Spontaneitdt als grundsitzlich
unlehrbar anzusehen sind (KaNT /1786/, 1975, S. 88). Zugleich betont KANT aber
auch, daB Tugend, also die innere Festigkeit des moralischen Subjektes, ,,jeder Zeit
erworben* (KANT /1798b/, 1975, S. 636; vgl. KanT/17984/, 1975, S. 617), also eben
doch gelernt werden miisse. Er fiigt aber sogleich hinzu, daB jene Tugend als ein
~Produkt reiner praktischer Vernunft“ angesehen werden miisse und daf jene
Festigkeit durch ,,Erziehung, Belehrung und Unterweisung tiberhaupt nicht nach
und nach* herbeizufiihren sei, sondern ,,gleichsam durch eine Explosion* bewirkt
werde (KanT /1798b/, 1975, S. 637).

Die irritierende Konfusion solcher Stellen ist nicht in Génze auflosbar; sie hat
vielmehr Methode. Wie SOKRATES bzw. PLATON ist namlich auch KANT der
Auffassung, daB das Lernen der Tugend sich durch eine Diskontinuitét auszeichnet,
welche bei KaNT aber, anders als bei PLaTON, in der Struktur neuzeitlicher
Subjektivitit, d.h. im Selbstverhiltnis des sittlichen BewuBtseins, begriindet ist.
KANT bringt dieses Selbstverhiltnis, welches den Brennpunkt seiner ,, kopernikani-
schen Wende“ darstellt, gelegentlich mit Hilfe von Metaphern zum Ausdruck,
beispielsweise wenn er sagt, jener Akt der Erwerbung und des Lernens sei ,.gleich
einer Art der Wiedergeburt“, er komme ,,nur gleichsam durch eine Explosion®
zustande (KANT ebd., S. 636f.; Hervorh. v. Verf.). Es scheint mir wichtig, sich des
Sinnes dieser Metaphorik zu vergewissern, damit man nicht anstelle der Defizite der
kantischen Theorie deren Hohepunkte kritisiert. Mit diesen Metaphern will KANT
namlich nicht mehr sagen, als daB8 auch eine noch so gelungene Erziehung dem
Heranwachsenden die im Verhiltnis zu jedweder Erziehung diskontinuierliche
»Griindung eines Charakters* nicht abnehmen kann und darf (KanT ebd., S. 637).
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Insofern ist auch fiir den Pddagogen KaNTs transzendentale Freiheit keineswegs die
Chimire, als welche sie HERBART glaubte erkannt zu haben.

Nun ist aber an dieser Kritik gleichwohl etwas Richtiges. Denn wenn auch die
Diskontinuitit jenes Griindungsaktes zugestanden werden mu8, so kann dies doch
nicht bedeuten, die Frage, wie denn nun ein jenem Lernen angemessener Begriff des
Lehrens und Unterrichtens gedacht werden konne, fiir abwegig zu halten. Besteht
aber eine wie auch immer zu denkende Vermittlung zwischen beiden, dann ist es
méglich, nicht trotz, sondern wegen der Unverfiigbarkeit von Moralitit und Freiheit
diese als ,,Moglichkeit des Menschen®, als ein ,Werdendes“ (Aporno 1973,
S. 293f.) anzusehen. KANT ist diesen Schritt nicht gegangen und hat ihn wohl auch
nicht gehen konnen. Dies scheint mir dann auch der eigentliche Grund zu sein,
warum bei ihm ein praktisch relevanter Begriff von Erfahrung und Bildung fehlt, ein
Begriff, welcher nicht mehr vorrangig das Selbstverhiltnis des sittlichen BewulBt-
seins, sondern das Selbstverhiltnis jedweden Lernens zum Gegenstand haben
miifte (vgl. HENRICH 1982; BENNER 1969, S. 11-123). Und das Fehlen eines solchen
Begriffs wiederum scheint der Grund dafiir zu sein, warum die KANT nachfolgende
Bildungstheorie und Bildungsphilosophie einen im weitesten Sinne verstandenen
hermeneutischen Charakter annehmen mufte. Nun hat KANT einer derartigen
hermeneutischen Weiterfiihrung des Lernbegriffs selber vorgearbeitet. Und viel-
leicht ist es kein Zufall, daB sich Hinweise fiir eine solche Weiterfilhrung KANTs
pidagogischen Vorlesungen entnehmen lassen. KanT fordert dort an einer
wichtigen Stelle einmal zu einem Gedankenspiel auf, von dessen fiktiver Inhaltlich-
keit er sich zu Recht einen Erkenntnisgewinn erhofft. Man solle sich, so sagt er, ein
,Wesen héherer Art“ vorstellen, welches sich, im Stande iiberlegenen Wissens,
unserer Erziehung anndhme; dann kénne man sehen, wie weit es der Mensch zu
bringen vermoge. Da der Mensch ein solches Wissen nicht habe, kdnne er deshalb
nur durch Versuche in Erfahrung bringen, ,,wie weit es der Mensch zu bringen
vermOge*; und so sei die Hoffnung nicht ausgeschlossen, daf3 die ,Natur einen
Schritt ndher zur Vollkommenheit tue“ (Kant /1803/, 1975, S. 699f.).

Kants Gedankenspielist in der Tat lehrreich. Es hebt ndmlich ins BewuBtsein, nicht
nur, was wir leicht zuzugeben bereit sind, dafl wir ein solches Wesen nicht sind,
sondern daB wir, was wir gelegentlich vergessen, auch iiber kein theoretisches
Wissen verfiigen und auch nicht verfiigen konnen, welches uns dariiber, ,,wie weit es
der Mensch zu bringen vermdge“, Auskunft geben kdnnte.

Das Gedankenspiel sagt somit zweierlei. Zum einen: Unser Nichtwissen belehrt uns
tiber die Notwendigkeit von Antizipationen des Handelns. KanTts Schriften sind voll
von solchen Antizipationen: ,,Idee des Friedens“, ,,weltbiirgerliche Gesellschaft®,
»Zukiinftig moglich besserer Zustand des menschlichen Geschlechts* und schlieBlich
die gerade zitierte ,,Vollkommenheit“, zu der wir einen Schritt tun sollen. Solche
Antizipationen haben aber stets einen eigentiimlich konjekturalen Charakter.
Konkretion gewinnen sie erst, wenn wir nicht nur mit den Naturanlagen der
Heranwachsenden, sondern auch mit unserer padagogischen Vernunft experimen-

tieren. Erst wenn wir unsere padagogische Vernunft unter die Korrektur einer *

Erfahrung stellen, welche durch unser Handeln selbst veranlafit worden ist, kann
jene Moglichkeit wirklich werden, von der KaNT mit hoffnungsvoller Skepsis
spricht: ,,Vielleicht da8 die Erziehung immer besser werden, daB jede folgende
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Generation einen Schritt ndher tun wird zur Vervollkommnung der Menscheit“.
Der Antizipation solcher ,Vervollkommnung“, deren Allgemeinheit ja nicht
diejenige des Sittengesetzes, sondern die konkrete Allgemeinheit individueller und
gesellschaftlicher Verhiltnisse ist, liegt die kantische Exposition des Bildungsprob-
lems zugrunde.

Das Gedankenspiel sagt zum anderen: Unser Nichtwissen offenbart die Endlichkeit
und Geschichtlichkeit unseres Tun und Lassens. Die Erfahrung von Geschichtlich-
keit aber, die hier zum Ausdruck kommt, ist nicht abstrakt, es ist nicht nur die
Erfahrung der Endlichkeit, die von jeher die Selbstdeutung des Menschen bestimmt
hat. Die Erfahrung, die KanT hier meint, ist diejenige, die erst am Ende des
alteuropdischen Kontinuums zu machen war, daf} ndmlich der Mensch Subjekt der
Geschichte und zugleich Resultat, Produkt eben dieser Geschichte ist. KANTS
Rehabilitierung und Neubestimmung des Lernens am Ende jenes Kontinuums fiihrt
offenbar von selbst zur Frage nach dem Zusammenhang von Bildung und
geschichtlicher Erfahrung.

4. Bildung als Ausarbeitung kontingenter Identitit (G. Buck)

Dem neuzeitlichen Zusammenhang von Lernen, Erfahrung und Bildung hat der im
Jahre 1983 verstorbene GUNTHER Buck eindringliche systematische und historische
Untersuchungen gewidmet. Sie sind von dem Interesse getragen, einen lebensprak-
tisch ebenso bedeutsamen wie argumentationsgeschichtlich haltbaren hermeneuti-
schen Begriff von Bildung zu begriinden. Die Negativfolie hierzu liefert die
klassische Transzendentalphilosophie KaNTs und FicHTES, deren Kritik Buck ganz
im AnschluB an das bereits erwdhnte Verdikt HERBARTS, jene sei der Idee der
Bildsamkeit unfihig, durchfithrt (Buck 1985). Postitiv kniipft Buck dagegen an das
neuhumanistische Bildungsverstéindnis und die Idee der historischen Bildung an und
sucht deren von der geschichtlich iberlebten metaphysischen Teleologie noch
mitgeschleppte Rudimente gewissermafen abzufackeln (Buck 1981; 1984). Der
Ertrag dieser systematischen und historischen Arbeit ist ebenso beeindruckend wie
letztlich zweideutig.

Buck rekonstruiert im Anschluf3 an Arbeiten von BLUMENBERG und SPAEMANN sowohl den
Zerfall des antik-mittelalterlichen Exemplarismus wie auch den Aufstieg eines neuen, eines
modernen Exemplarismus, fiir den der in der Asthetik Kants entwickelte Begriff des
Exemplums als eines ,,Beispieles einer allgemeinen Regel, die sich nicht angeben* 148t, die
eigentliche Begriindung geliefert habe. Die neuhumanistische Idee der historischen Bildung,
vor allem diejenige HumeoLDTS, habe diese Vorarbeit aufgegriffen und fortan die Idee der
Bildung nicht mehr, wie im ilteren Exemplarismus, als ein Sich-Einordnen in eine préexistent
vorgegebene Sitte und Gewohnheit, sondern, so Buck, ,,als Herstellung eines Allgemeinen
durch Kommunikation“ begriindet (Buck 1984, S.226). Bildung hei3t bei Buck ein
»Sich-Allgemein-Machen® des Menschen, d.h. die Ausarbeitung einer anfinglichen Indivi-
dualitit, welche sich zwar, indem sie sich zu den Bedingungen ihrer Identitat verhélt, durch
historische ‘Bildung zum besonderen Allgemeinen, zur unwiederholbar exemplarischen
Identitét erweitern und emporarbeiten konne, dabei aber die lebensgeschichtliche Kontin-
genz ihres individuellen Charakters niemals iibersteige. Identitdt steht somit in Bucks
Bildungstheorie fiir die doppelte Bedeutung sowohl einer anfinglichen Individualitit wie
deren projektiver Ausarbeitung zum Exemplarischen. Sie, die Identitét, figuriert als ein
»Rest-Telos“, wie sich Buck wahrscheinlich im Anschlul an Opo MarQuARD ausdriickt, als
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ein Rest-Telos, welches am Ende des Zersetzungsprozesses der alten Teleologie nur noch
,rein formalen Charakter” haben kann, weil es eingedenk der ,totalen Geschichtlichkeit des
Menschen ... das einzige denkbare Bildungsziel ist, das mit allen geschichtlichen Bedingun-
gen vertriglich ist“ (ebd., S.151; MarQuarp 1979). Soweit, in groben Ziigen, das
Grundgeriist der Bildungstheorie GUNTHER Bucks.

DaB der Prozef der bildenden Ausarbeitung der Identitét deren lebensgeschicht-
liche Kontingenz nicht iibersteigen kann, gibt einen wenn auch noch sehr indirekten
Hinweis darauf, da Bucks Bildungstheorie zugleich eine Theorie der Erfahrung
und des Lernens ist, deren Siulen die aristotelische epagoge auf der einen sowie
HeceLs Dialektik der Erfahrung auf der anderen Seite sind. Buck kniipft in
bildungstheoretischer Absicht an die aristotelische Auffassung an, daB die
anfinglich-alltdgliche Erfahrung der Ermoglichungsgrund allen Wissens und aller
weiteren Erfahrung ist. Die spezifische Schwéche der epagoge liegt fiir Buck aber
darin, daB sie ein Modell stetigen ,,Dazulernens®, also ein Modell der ,,Kontinuitat“
sich aufbauender, immer allgemeiner werdender Erkenntnisse sei (Buck 1967,
S. 44). Die damit verbundene Verkiirzung des Lernens soll nun unter Rekurs auf
HecEeLs Dialektik der Erfahrung riickgéingig gemacht werden. Sie besteht darin,
vereinfacht gesagt, daB3 das Subjekt vor allem durch negative Erfahrung, also durch
Irrtiimer und Enttiduschungen lernt, und zwar deshalb, weil die negative Erfahrung
nicht nur die Korrektur einer alten Erfahrung darstellt, sondern weil sie eine
Erfahrung jener Erfahrung, d.h. eine substantielle Erfahrung ist, welche das
Subjekt iiber sich selbst macht. Eine Erfahrung aber, welche das Subjekt iiber sich
selbst macht, kann, so Buck mit HEGEL, angesehen werden als ein Teil der
Geschichte seine Bildung. Die bildende Erfahrung namlich kann nicht durch dul3ere
Einwirkung erzwungen werden, sondern ist etwas, was das Subjekt buchstéblich
selber ,,machen“ mufl. Buck bringt mit HeGeLs Dialektik der Erfahrung die
neuzeitliche transzendentale Subjektivitit ins Spiel, was zur Folge hat, daB in den
Lernbegriff zwangsldufig ein Moment von Diskontinuitdt — Buck spricht von
,Unstetigkeit“ — kommt (Buck 1981, S. 56; vgl. 1967, S. 73ff.).

Es ist nun wichtig zu sehen, wie Buck die hegelsche Erfahrungsdialektik in den
ProzeB der epagoge gewissermalen einbettet, so daB der Gang der Erfahrung
zugleich als ein Gang der Bildung anzusehen ist, freilich mit der vor allem im Blick
auf HEGEL wichtigen Korrektur, dafl dieser Prozef fortschreitender Selbsterfahrung
tiberhaupt nicht zu irgendeinem Ende, also zu einem absoluten Wissen fithren kann.
Lernen und Erfahren, das bedeutet fiir Buck im AnschiuB an GADAMERS
Hermeneutik nichts anderes als die Féahigkeit, weiterzulernen und neue Erfahrun-
gen machen zu konnen (vgl. GADAMER 1965, bes. S. 329ff.). Dafl Lernen und
Erfahren grundsitzlich Offenheit fiir neue Erfahrung und neues Lernen meint,
bedeutet aber nicht, daB das Moment von Diskontinuitit, wie es in jeder
belehrenden Negativerfahrung wirksam ist, ein der Kontinuitit des Erfahrungsge- -
schehens insgesamt gleichzuordnendes Element darstellt. Vielmehr kennt Buck
(wie auch GapaMER) Diskontinuitéit nur inmitten eines umfassenden Zusammen-
hangs geschichtlicher Kontinuitdt. Jede ,,durch negative Erfahrung eingefiihrte
Unstetigkeit“ so Buck, ,,ist immer umfangen von einer iibergeordneten Stetigkeit
weiterer Horizonte“ (Buck 1981, S. 56). Das sich bildende Subjekt kann wie der
Interpret eines Textes — und alle Bildung gilt hier als Selbstinterpretation
angeeigneter Erfahrung — den ,,Auslegungshorizont gar nicht frei* wéhlen, sondern
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dieser ,ist ihm — wirkungsgeschichtlich — aus der geschichtlichen Praxis ...
zugewachsen“ (ebd., S. 67). Von da aus ergibt sich dann ganz konsequent, daB3 das
hermeneutische BewuBtsein als ein ,,Organ“ einer sich bestindig ,,selbstvermitteln-
den Tradition“ anzusehen sei (ebd., S. 67f.).

Mit dieser These einer Selbstvermittlung von Tradition und geschichtlicher Praxis
entsteht freilich eine Zweideutigkeit, die den eingangs zitierten Hinweis Bucks, der
Bildungsbegriff der Moderne kénne nur als Herstellung eines Allgemeinen durch
Kommunikation aufgefalt werden, doch wieder rickgingig macht. Wie denn
anders als unter der (zuriickgewiesenen) Voraussetzung der idealistischen Identitét
des Anderen und Fremden mit dem BewuBtsein selbst, welches im anderen sich
selbst einholt und so seine Bildung erfhrt, soll denn die hermeneutische Reflexion
lebenspraktische und orientierende Bedeutsamkeit erhalten? Buck sagt es gerade-
zu, daB nur in der ,, Anerkennung und Aneignung des geschichtlich anderen und
fremden, d.h. in der Uberwindung der Kluft, die das Fremde von uns und uns von
ihm trennt“, geschichtliche Identitat gewonnen werden konne (Buck 1981, S. 147;
1984, S. 193). Wenn nun die ,,Herstellung eines Allgemeinen durch Kommunika-
tion“ auf die genannte ,,Anerkennung und Aneignung* begriindet ist, hat dann nicht
gegeniiber solcher Kommunikation noch jener Einwand sein Recht, den einst
FeuerBAcH gegen HEGELs Dialektik vorbracht: Sie ,,tut nur so, aber es ist ihr nicht
ernst; sie spielt“ (FEUERBACH /1839/, 1975, S. 30)? FeuerBacHs Einwand darf
freilich nicht zum Vorwand fiir einen Riickzug vom historischen BewuBtsein und
von der Geschichtlichkeit der Erfahrung genommen werden. Uberlieferung und
Tradition stellen vielmehr unhintergehbare Ermoglichungsbedingungen von Ler-
nen, Erfahrung und Bildung dar. Die Frage istindessen, gerade wenn man an Bucks
These festhalten will, da namlich Bildung etwas mit der ,Herstellung eines
Allgemeinen durch Kommunikation“ zu tun hat, ob an die Stelle einer wirkungs-
geschichtlichen Ein- oder Unterordnung von Lernen, Erfahrung und Bildung in ein
»Sinnkontinuum“ (GapaMERr) der Geschichte nicht doch eine Paritdt oder
Gleichrangigkeit von Diskontinuitit und Kontinuitét treten muB3. Ansétze zu einem
solchen Verstindnis sind noch im Umkreis des Neuhumanismus selbst gemacht
worden, z.B. bei FRIEDRICH SCHLEIERMACHER.

5. Kontinuitit und Diskontinuitit des Lernens und der Bildung
(F. SCHLEIERMACHER)

DaB SCHLEIERMACHER den geschichtlichen Standpunkt nicht nur nicht unterléuft,
sondern umgekehrt die Geschichtlichkeit der Vernunft entschieden betont - er hat
ja ungefihr zeitgleich mit HeEGeL das Wort ,,Geschichtlichkeit* selbst geprigt
(ScuoLtz 1970) — zeigt sich nicht nur innerhalb der Einzeldisziplinen, die er
bearbeitet hat, es zeigt sich auch in seiner Dialektik, die sich mit den Vorausset-
zungen und Grundlagen reinen Wissens befat und die SCHLEIERMACHER ganz vom
sokratisch-platonischen dialegesthai, vom Sich-Unterreden, also vom Dialog her,
verstanden wissen will. Jedes Gesprich, auch dasjenige, das nach der Wahrheit des
Wissens fragt, geht aus vom Bekannten, also von der Erfahrung, von ,,zerstreuten
Punkten®, wie SCHLEIERMACHER sagt, und vom jeweiligen ,Sprachkreis* einer
Gruppe oder einer Nation (SCHLEIERMACHER /1822/, 1976, S. 13). Der Ausgangs-
punkt ist also, ganz dhnlich wie bei der aristotelischen epagoge, ein durch und durch
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historischer. So wie aber die inmitten des geschichtlichen Erkenntnisprozesses
gestellte Dialektik nicht zu einem absoluten oder allgemeingiiltigen Wissen fiihrt,
welches alles Nichtwissen ginzlich auflost, so vermag auch nach SCHLEIERMACHER
die Ethik, die von den Mdoglichkeiten und Grenzen des Wissens ebenso handelt wie
von den ethischen Objektivationen in der Geschichte, nicht, den grundsétzlich
unvollkommenen Charakter alles ethischen Wissens zu tiberwinden. Die Einsicht in
die Geschichtlichkeit der Vernunft macht auch fiir ScCHLEIERMACHER die Offenheit
fiir neue Erfahrung zu einem theoretisch und praktisch notwendigen Erfordernis.
Aber die Erfahrung erweist sich als produktive Erfahrung nur, wenn man sie unter
einer fundamentalen Antizipation zu machen gelernt hat — einer Antizipation, die
ScHLEIERMACHER im Anschluf3 an PLaToN die Idee des hochsten Gutes bzw. die
Idee des ,,gemeinsamen Lebens® nennt.

Diese Idee hat nun augenscheinlich einen geschichtlichen wie tibergeschichtlichen
Status. Die ,,Liicke“ zwischen jener geschichtlich-iibergeschichtlichen Antizipation
und dem faktischen Stand der jeweiligen Geschichte kann aber nur durch die Praxis
selbst geschlossen werden (SCHLEIERMACHER /1816/, 1913, S. 506). In diesem Sinne
hat SCHLEIERMACHER beispielsweise die pddagogische Praxis als die ,,Probe fiir die
Ethik“ sehen wollen, und zwar deshalb, weil die ,,menschliche von der Gewohnheit
noch nicht gebindigte Natur ... ja die realisierende Kraft“ sei (SCHLEIERMACHER
/1820-21/,1902, S. 11). Der letztlich konjekturale Charakter allen Wissens und
Handelns — und hier liegt zweifellos eine Parallele zur kantischen Paddagogik vor —
provoziert nun einen Begriff von Lernen und Bilden, der dessen geschichtlicher
Vermittlung ebenso gerecht wird wie dem Erfordernis projektiver Antizipation.
Das Medium solchen Lernens und Bildens ist die Sprache. Die menschliche Praxis
zeigt eine, wie SCHLEIERMACHER sagt, ,,gegenseitige Abhéngigkeit des Lehrens und
Lernens von dem Gemeinbesitz der Sprache und umgekehrt des Gemeinbesitzes der
Sprache vom Lehren und Lernen“ (SCHLEIERMACHER /1816/,1913, S. 593). Er meint
damit zweierlei, einmal, daB sich das BewuBtsein des einzelnen und damit der
Horizont seiner Lernprozesse nur an der Sprache entwickeln kann. Zum anderen ist
es aber fiir den Theoretiker der Individualitét klar, daf} die Sprache als von sich aus
offen fiir die ,,selbsterzeugten Gedanken“ (ebd.) des einzelnen angesehen werden
kann, offen also fiir einen im Vergleich mit dem iberlieferten Sprachgebrauch
neuen Sinn. Die Sprache erfiillt somit, SCHLEIERMACHER zeigt das u.a. in seiner
Hermeneutik, eine Doppelfunktion. Das Individuum ist einerseits ihr ,,Organ,
andererseits aber bedient es sich der Sprache als ,,Organ“, als Organ némlich fiir
einen neuen Gedanken (SCHLEIERMACHER /1826-27/, 1977, S. 171). Diese Doppel-
funktion der Sprache schlieBt nun eine Doppelfunktion des Lernens und Lehrens
ein, insofern dieses eine kontinuititsstiftende und tradierende ebenso wie eine die
Kontinuitit der Uberlieferung iiberschreitende und weiterentwickelnde und darum
gerade sittliche Bedeutung hat: Alles ,,Denken ist nur sittlich, sofern ein Einzeichen
in die Sprache wird, woraus sich Lehren und Lernen entwickelt, und der
Gemeinbesitz der Sprache ist nur sittlich, sofern das einzelne Bewuftsein vermittels
desselben erzeugt“, also Neues hervorbringt. ,,Ein bloes Aneignen der in der
Sprache schon niedergelegten Gedanken ist keine Vernunftstitigkeit, wenn wir
einen Menschen annehmen, dessen ganzes Denken nichts weiter ist, so bleibt er uns
kaum ein Mensch“ (SCHLEIERMACHER /1816/, 1913, S. 5942). Eine der Grundfragen
SCHLEIERMACHERS ist es gewesen, wie ein solches gewi nicht ohne Kommunikation



Friedhelm Briiggen: Lernen — Erfahrung — Bildung ' 311

und Intersubjektivitdt mogliches, aber auch nicht durch Kommunikation und
Intersubjektivitdt erklarbares individuelles Erzeugen eines die jeweilige Praxis
transzendierenden neuen Gedankens oder Sinnes gedacht werden konne (FRANK
1977a; 1977b).

SCHLEIERMACHER hat seine Auffassungen hierzu in Auseinandersetzung mit der
antiken sowie der zeitgendssischen Philosophie entwickelt (u.a. KANT, vor allem
FicHTE; PLATON). Das kann hier im einzelnen nicht dargestellt werden. Soviel aber
148t sich sagen: Der ,schopferische Akt“, der kreative Gedanke, ebenso wie
umgekehrt das re-produktive Verstehen eines zunichst fremden (und darum zu
erlernenden) Sinnes stellen eine produktive, also unableitbare Leistung des
Interpreten wie des Produzenten dar. Insofern sind nach SCHLEIERMACHER
Lernprozesse immer auch Interpretationsprozesse, die eine schopferische oder
produktive Leistung des lernenden Subjekts zum Ausdruck bringen. SCHLEIERMA-
CHER hat vor allem in seiner Hermeneutik dieses erzeugende oder produktive
Verhalten als ein strukturell notwendiges Moment allen Verstehens herausgestellt,
wenn auch zunéchst lediglich im Blick auf das Verstehen der poetischen Rede. Aber
der Verfasser einer ,,allgemeinen Hermeneutik“ ist sich durchaus dariiber im klaren,
daf das produktive Verhalten weit iiber den dsthetischen Bereich hinaus Geltung
hat. So verdeutlicht SCHLEIERMACHER diesen erzeugenden ,,Actus“ bezeichnender-
weise an einem elementaren Lernvorgang, am Erlernen der Sprache durch die
Kinder. Weil den Kindern zu Beginn des Sprechenlernens jeder Vergleichsmalstab
fehlt, mit dessen Hilfe sie sich den Sinn eines noch nicht verstandenen Wortes
verstdndlich machen kdénnten, sondern die Mafistdbe ja selber erst lernen miissen,
kommt SCHLEIERMACHER zu dem Ergebnis: ,,Ein absolutes Lernen findet nicht statt,
Kinder sind urspriinglich Erfinder* (SCHLEIERMACHER /1805-06/1913, S. 164). Alle
instruierende Mitteilung — und allem Lernen, welches sich solchermafen versteht
bzw. miBversteht, kann das Pradikat ,,absolut“ zugesprochen werden — versagt vor
dem kindlichen Spracherwerb. Die Kinder erzeugen und nach-erzeugen immer
schon beides: Das in der jeweiligen Sprache niedergelegte Wissen und die Sprache
selbst. Damit ist deutlich: Die lernende Aneignung eines identischen Mitteilungs-
und Erfahrungsraumes — der Gesichtspunkt der Kontinuitat — und die Nichtidentitét
moglicher Neuinterpretation — der Gesichtspunkt der Diskontinuitét — sind gleich
urspriinglich. Auch wenn der Spracherwerb des Kindes ,,auf das Aufnehmen von
anderen® anfinglich gerichtet ist, so stellt doch die ,innere Beweglichkeit zur
eigenen Erzeugung® (SCHLEIERMACHER /1929/, 1977, S.327) ein von jenem
»~Aufnehmen* nicht nur nicht abspaltbares Moment dar, sondern bildet geradezu
eine fiir die aneignende Aufnahme wesentliche Voraussetzung.

Die ,innere Beweglichkeit zur eigenen Erzeugung® — mit dieser Wendung nimmt
der Ubersetzer der platonischen Schriften unter neuzeitlichen Primissen die
Anamnesislehre wieder auf. Und ebenso ist die bildungstheoretische Idee der
»Gemeinschaftlichkeit“ des Menschen, die ,Idee des gemeinsamen Lebens®,
welche mit der Sprache und dem Wissen ,zugleich“ hervortritt, eine Idee
platonischer Herkunft, welche SCHLEIERMACHER im Horizont neuzeitlichen Den-
kens neu aneignet und interpretiert. SCHLEIERMACHERS Philosophie und Piddagogik
enthalten Ansitze eines Zusammenhanges von Lernen, Erfahrung und Bildung, in
welchem sich unaufhebbar Individuelles mit unvermeidlich Allgemeinem verbindet.
DaB das Lernen des Individuums dessen Herkunft und Geschichte im Akt der
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Aneignung prinzipiell immer schon ibersteigt, stelit letztlich — die zentrale
Antinomie von Allmacht und Ohnmacht der Erziehung bringt in SCHLEIERMACHERS
padagogischer Vorlesung aus dem Jahre 1826 das zum Ausdruck -3, auch eine
padagogische Absage an jegliches Denken dar, welches das mit der Neuzeit
eingetretene Verhiltnis der Individuen untereinander in Kategorien von Macht zu
deuten versucht und das, in welchen Schattierungen auch immer, doch immer nur
auf dasselbe hinausliuft, nimlich die Dialektik des Lernens und der Bildung in einen
hierarchischen Ableitungszusammenhang einzutragen, sei es, da man historisch
die Macht des geschichtlichen Kontinuums, welches alle Diskontinuitét tiberrage,
affirmiert, sei es, daB man das Recht der Selbstmacht neuzeitlicher Subjektivitit,
das in der Setzung der Diskontinuitét liegen soll, sanktioniert. Jene leugnet letzlich
die innovative Kraft lernfihiger Subjekte, diese negiert die Erfahrung der
Geschichtlichkeit und damit die Wirksamkeit geschichtlicher Lebensformen, in die
,wir alle ... verschlungen sind“ (SCHLEIERMACHER /1827/, o.J., S. 460). Beide
verfehlen damit die gleichermaBen geschichtliche wie antizipatorische Dimension
eines Bildungsbegriffs, dessen klirende Ausarbeitung den Brennpunkt von
SCHLEIERMACHERS Denken darstellt.

Anmerkungen

1 Im Dialog Theaitetos wird der Mythos der Wiedererinnerung in eine Auseinandersetzung
mit den Sophisten iiberfiihrt, die vom Wissensbegriff ausgeht und die den Begriff des
wissenden Nichtwissens einfiihrt (vgl. Koop 1940, S. 34ff.).

2 Wenn man die innovative Potenz, die in jedwedem Lernen liegt, reflexiv macht und
institutionalisiert, dann wird, wie ScHLEIERMACHER im Blick auf die neu zu begriindende
Universitit Berlin anmerkt, das Lernen zum ,,Lernen des Lernens“ (SCHLEIERMACHER
/1808/, 1957, S. 95) — ein Topos, der gelegentlich originar HumsoLpT /1809/, 1969, S. 170)
zugeschrieben wird, der aber in Wahrheit wohl von SCHLEIERMACHER stammt (vgl. zum
ProzeB der ,Sprachbildung” im Zusammenhang mit Universitit und Schule auch
SCHLEIERMACHER /1812-13/, 1913, S. 273).

3 Vgl. hierzu meinen Versuch (BRUGGEN 1986), im Gegensatz zur lebensphilosophischen
Interpretation durch DirtHEY und die DiLTHEY-Schule die Péddagogik SCHLEIERMACHERS
aus dem Blickwinkel seiner Sprach- und Erkenntnistheorie zu lesen.,
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Abstract
Learning — Experience — Education, or: On Continuity and Discontinuity in the Process of Learning

Ancient and modern concepts of learning are analyzed — in a historical perspective — as to their relation to
experience and education. It appears that, from the very beginning, the question of the learning ability of
man has been characterized by the question of the kind of relationship existing between the continuous
broadening of knowledge und experience made possible by learning and the discontinuous, that is the
unlearnable prerequisite of the learning process. An outline of systematically and historically crucial
positions shows that — especially for a modern concept of learning, experience and education - the
clarification of the relation between continuity and discontinuity is of great importance.
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