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I.

Man beginnt angesichts der Vehemenz, mit welcher die Multimedia-Industrie auf den pad-
agogischen Markt dringt, nach der Moglichkeit von Bildung unter den Bedingungen einer
von Informationstechnologie beherrschten Welt zu fragen. Gewohnlich versteht man die Fra-
ge freilich nur so, als gehe es darum, welchen mehr oder weniger tiefgreifenden Metamor-
phosen man das traditionelle schulische Lernen unterziehen miisse, um es gegeniiber den
technischen Moglichkeiten und gegeniiber dem Unterhaltungswert von Multimedia nicht
hoffnungslos in's Hintertreffen geraten zu lassen. Informationstechnologie und Multimedia
sind nur ein Sonderfall von Technik iiberhaupt. Daher wiirde man zu kurz greifen, wenn man,
um den Zusammenhang von Bildung und Informationstechnologie zu denken, nur fragen
wollte, wie man Multimedia zu Bildungszwecken einsetzen oder der Bildung computer-
technische Elemente zusetzen konne. Vielmehr muss zuerst viel grundlegender gefragt wer-
den, nimlich danach, ob und inwieweit Technik und Bildung iiberhaupt kompatibel sind.

Bildung ist Bildung zum Menschsein. Menschliches Leben vollzieht sich nicht naturwiich-
sig, sondern muss gefiihrt werden. Lebensfiihrung aber ist immer auch gestaltender Eingriff
in Welt. Das Gestalten von etwas macht zweierlei erforderlich: Zum einen muss man wissen,
wie und zum anderen, woraufhin man gestaltet. Technik hat es mit dem ersten dieser Momen-
te zu tun, denn Technik (im weitesten Sinne) ist die Welthandhabungskompetenz des Men-
schen. Ohne irgendeine Art von Technik kann der Mensch sein Menschsein nicht realisieren
bzw. sein Leben nicht fithren. Bildung zum Menschsein ist daher immer auch technische Bil-
dung. Bedarf es dann aber iiberhaupt einer anderen als der technischen Bildung? Das steht zu
vermuten, weil ansonsten der Mensch um so mehr Mensch wire, als er Techniker ist. Tech-
nik ist aber von sich her ambivalent und keineswegs immun gegen inhumane Anwendung.
Die Folterorgien des Marquis de Sade wéren ohne technische Vorrichtungen ebenso unmog-
lich gewesen, wie die Gaskammern und Krematorien der Nationalsozialisten.

Was unterscheidet die Technik des Menschen von ihrer menschlichen Anwendung? Tech-
nik ist jede Fahigkeit des Menschen, irgendwelche Ziele effektiv zu realisieren. Eine mensch-
liche Anwendung der Technik jedoch beruht auf der Fihigkeit, zwischen guten und schlech-
ten Zielen zu unterscheiden. Technik ist die Fihigkeit, Mittel im Hinblick auf Ziele zu kalku-
lieren, menschliche Anwendung ist die Fihigkeit, die Ziele sittlich zu beurteilen. Technik
zielt auf Effektivitit der Welthandhabung, Bildung auf ihre Humanitiit."

! Deshalb hat Habermas (1971) schon recht, wenn er sagt, ,,das Zuriickholen der technischen Verfiigung partiku-
larer Bereiche in die Kommunikation handelnder Menschen bediirfe ,,erst recht der wissenschaftlichen Refle-
xion“ (113). Ohne wissenschaftliche Kenntnis kann man wissenschaftliches Wissen nicht durch sittliches Orien-
tierungswissen beherrschen. Das bedeutet aber gerade nicht, dass ,,die theoretische Anleitung zum Handeln aus
einem wissenschaftlich explizierten Weltverstdndnis* (113, Hervorhebung von mir) folgen miisse. Das Weltver-
standnis, das unsere Handlungen leitet - d. i. unsere Weltanschauung -, muss sittlich normativ, nicht blof} wis-
senschaftlich deskriptiv sein. Solche Normativitdt aber erwéchst aus Sinnerfahrungen, religiosen Offenbarun-
gen, kiinstlerischen und sittlichen Intuitionen, nicht jedoch aus wissenschaftlicher Deskription. Wissenschaft hat
zweifellos auch eine handlungsorientierende Bedeutung. Aber diese muss immer erst im Lichte des Zusammen-
hangs humanen oder guten Lebens identifiziert und interpretiert werden.



Der Gebildete bedarf daher neben der Welthandhabungskompetenz einer Zielbeurteilungs-
kompetenz, d. h. er bedarf der sittlichen Urteilskraft. Zur Bildung gehort beides: die Kompe-
tenz, Welt effektiv zu gestalten, und das Wissen darum, was Humanitét ist. Sittlichkeit oder
Humanitit ist der oberste und umfassendste Beurteilungsrahmen. Alles andere Wissen ist
relativ auf sittliches Wissen.” Wissen, das abgekoppelt von sittlicher Beurteilung praktisch
wird, generiert potentiell Inhumanitit. In der Tendenz, Technik von sittlicher Beurteilung zu
emanzipieren, liegt das Problematische an der Technik.

Seit es Technik gibt, denkt man iiber ihre Chancen fiir den Menschen - die vielfach offen zu
Tage liegen - nach, aber auch iiber ihre Gefahren, die nicht so auf der Hand liegen. Die Ge-
fahren der Technik sind ja nicht in so manifesten Phinomenen zu erblicken, wie denen, dass
frither Dampfkessel zersprangen und heute Kernkraft den sichernden Behiltnissen entweicht.
Dies sind genau genommen keine Gefahren der Technik, weil sie nicht im regulidren Verfolg
der technischen Zwecke, sondern dadurch entstehen, dass diese verfehlt werden. Diese Ge-
fahren sind nicht Gefahren der funktionierenden, sondern der scheiternden Technik, also Ge-
fahren, die dadurch entstehen, dass unzureichende Technik herrscht. In Bezug auf solche Ge-
fahren konnte die Vorstellung entstehen, Technik konne durch noch mehr Technik beherrscht
werden. Eine Gefahr der Technik selbst hingegen wire diejenige Gefahr, die nicht in versa-
gender Technik ihre Ursache hitte, sondern im Gegenteil um so groBer wiirde, je perfekter
die Technik funktioniert. Eine solche Gefahr stellt der expansionistische Charakter der Tech-
nisierung dar, also die Tendenz, sittliche Grenzen des technischen Handhabens von Welt und
Mensch schrittweise weniger anzuerkennen. Die Faszination, die von der Technik ausgeht,
verfithrt dazu, aus der Machbarkeit eine Weltanschauung und das entscheidende Legitimati-
onskriterium menschlichen Handelns zu machen. In dem Mafle, in dem sich Technik vom
sittlichen Wissen emanzipiert, droht sie zum Instrument inhumaner Zwecke zu werden. Je
effektiver Technik funktioniert (und je gewinnmaximierender sie eingesetzt und verkauft
werden kann), desto verfiihrerischer wirkt sie in diese Richtung. Darin liegt ihre Gefahr.

Dieser Gefahr begegnen wir schon durchaus real. Es gibt eine Dynamik dahin, alles in die
Handhabung durch den Menschen selbst bringen zu wollen. Dieser Traum technischer Hand-
habbarkeit sogar des Menschen selbst durch den Menschen wird offensichtlich immer vertiih-
rerischer. Man lebt nicht mehr sein Leben, das Begegnende erwédgend und in ihm gelassen
einen sich zeigenden Sinn erwartend, vielmehr versucht man mittels entsprechender Lehr-
und Lernprogramme von der Kindheit bis in's Alter sich in effektiv geplanten Schritten auf
Zwecke hin, die man selber sich zum Sinn erklirt hat, zu konditionieren. Selbst Ethos und
Moral, die personliche Uberzeugung von letzten MaBstiben des Handelns denkt man nach
dem Muster zweckrational herstellbarer Effekte: sanktionierende oder verstirkende Stimuli,
wie etwa die (sanktionierende) Erhohung des Benzinpreises und die (verstirkende) Verbilli-
gung der Eisenbahnfahrkarte, sollen dafiir sorgen, dass aus dem gerade nicht an Moral orien-
tierten wirtschaftlichen Vorteilsstreben sittlich akzeptable Resultate entstehen. Das sittliche
Handeln des Einzelnen ist damit von personlicher Sittlichkeit abgekoppelt, sie wird zum Pro-
dukt technisch geplanter und Skonomisch stabilisierter Strukturen.’

% Mit der Zielbeurteilungskompetenz als sittlichem Wissen ist dann allerdings erst die Voraussetzung fiir Bil-
dung, noch nicht diese selbst gegeben. Gebildet ist erst, wer sittliches Wissen auch lebenspraktisch realisiert.
Kompetenz und Wissen miissen eingelassen sein in den auf Dauer gestellten Willen zur Lebensfithrung nach
MaBgabe der Humanitit: Zur Bildung gehort neben Kompetenz und Wissen der Charakter als sittlicher habitus.

3 Vgl. Homann (1997). Homanns ,.kontraintuitive wirtschaftsethische Sitze, wie ,,Wettbewerb ist solidarischer
als Teilen®, sind keine ethischen Sétze, sondern stellen Behauptungen dariiber auf, wie Ethik auf marktkompa-
tible Weise praktikabel gemacht werden kann. Ethik hat es einerseits mit der Entdeckung und Begriindung,



Wenn das Handhabbarmachen selbstbeziiglich wird, also der Handhaber sich selbst hand-
haben will, bedeutet das, dass der Mensch sich abschafft, weil er sich erst selbst erfinden
mochte. Humanitit ist aber kein zweckrational kalkulierbares Handlungsziel, sondern das
Kriterium, Handlungsziele zu beurteilen und zwischen ihnen zu entscheiden. Ein solches Kri-
teriumkann selber kein Gegenstand der Wahl und Entscheidung mehr sein, weil wir, um zwi-
schen lternativen Kriterien zu entscheiden, schon wieder Kriterien voraussetzen missen. Die
Idee einer urspriinglich autonomen Wahl der sittlichen Grundsitze ist widersinnig: Wer nicht
im-mer schon Grundsitze und Maf3stdbe hitte, der konnte iiberhaupt nicht zu wihlen anfan-
gen, weil er ohne Maf3stébe nicht wiisste, was er vorziehen solle.

Indem wir dazu tendieren, Welt und Mensch nicht zu lassen, wie sie sind, sondern zum
technischen Produkt zu machen, liefern wir Mensch und Welt der Technik aus, die dadurch
zur technizistischen Ideologie wird. Mit demselben Recht konnte man auch sagen, dass der
Technizismus, indem er alles der Technik unterwirft, diese aber ein menschliches Tun ist, den
Menschen sich selbst ausliefert, und zwar so sehr sich selbst ausliefert, dass er nichts mehr
ist, als das, wozu er sich erst macht, nichts auer dem, als was er sich selbst erst erfindet. A-
ber so ganz frei geworden, frei gar von sich selbst, ist der Mensch nichts mehr, nichts als ein
leerer Ort im Kosmos, der bestimmte Identitit nur durch die Funktionalititen erhilt, in die er
sich setzt oder von anderen gesetzt wird. Der Mensch ist dann nichts mehr jenseits seiner
Funktion. Bei diesem Stand der Dinge sind nicht mehr Sittlichkeit und Humanitit die Krite-
rien des Handelns, sondern die optimale Anpassung an die Erfordernisse von Wissenschaft,
Technik und Markt.* Als Funktion einer systemischen Welt ist der Mensch nicht mehr ver-
antwortliches Subjekt der Systeme, sondern blof deren Instrument. Moralitdt wird zu einer
Strategie der Minimierung von intra- und innersystemischen Reibungsverlusten, Sittlichkeit
fallt ineins mit Effektivitét.

IL.

Zweifellos 148t sich vieles technisch ,,machen®. Gibt es aber nicht Bereiche, die fiir einen
der-gestalt handhabenden Umgang unzugénglich sind? Es ist heute viel vom ,,Wissensmana-
ge-ment” die Rede. Gerade im Bildungswesen verspricht man sich offenbar derzeit einiges
da-von. Kann man jedes Wissen managen? Ist das managbare Wissen das fiir Bildung rele-
vante Wissen?

,Managen* oder ,,Management* sind Ausdriicke, die den geschickten handhabenden Um-
gang mit etwas bezeichnen. Deshalb werde ich statt ,,managen® auch ,,handhaben* oder
,,handhab-bar machen* sagen. Aufgabe des Managers5 ist es nicht, Handlungsziele (Zwecke)
erst zu setzen (zu erfinden) - das hat der Unternehmer schon getan -, sondern vorgegebene
komplexe Zwecke so auszudifferenzieren und die optimale Funktionalitit der Ressourcen

andererseits mit der personlichen Ausiibung des Sittlichen zu tun. Homanns Wirtschafts-, Ethik* hingegen ent-
wickelt Maflnahmen, die vollig unabhingig sein wollen von der sittlichen Motiviertheit der Handelnden, son-
dern vielmehr auf die Einrichtung eines Automatismus zur Hervorbringung von sittlichen Verhiltnissen bei
potentiell unsittlich Handelnden zielen. Es geht also gar nicht mehr um Ethik als personliche Haltung aus sittli-
cher Einsicht, sondern bestenfalls um strukturpolitisches Ethikmanagement. Weil dessen Leitidee die Markt-
kompatibilitét zu sein scheint, fragt man sich, ob dadurch nicht gerade das Ethische korrumpiert ist.

* Vgl. Jonas (1979) 50ff.

> Zur Geschichte des Begriffs vgl. Ritter (1980) 709-711. Siehe auch den Schliisselbegriff ,,Management* in der
Brockhaus-Enzyklopédie, Bd. XIV (Mannheim 1991) 123-125.



(Mittel) fiir sie herauszufinden und so zu organisieren, dass sie effektiv realisiert werden
konnen. Der Manager verkorpert daher Zweckrationalitit.

Das faktische Haben bestimmter Zwecke ist immer gleichbedeutend mit dem Ausschluss
der nichtgehabten Zwecke. Das Zweckprofil unseres Lebens kommt nur zu Stande vermoge
einer expliziten oder impliziten Auswahlentscheidung innerhalb des (unbestimmten)
Horizontes iiberhaupt moglicher Zwecke. Um diese Auswahlentscheidung zu treffen,
brauchen wir Priferenzmafistibe, eine Wertrationalitit, der es mnicht (wie der
Zweckrationalitit) um effektiven Mitteleinsatz, sondern um Wertevaluation geht.
Wertbeurteilung ist ein gestufter Prozess. Zwischen konkurrierenden Werten (z. B.:
Benzinautos oder Elektroautos?) entscheiden wir kraft eines iibergeordneten Wertes, der als
Kriterium fungiert. Aber auch {iibergeordnete Werte konkurrieren untereinander (z. B.:
Reinheit der Atemluft versus atomare Kontaminationsgefahr versus Wirtschaftlichkeit des
Produktes versus Arbeitsplatzsicherheit). Um eine Priferenz feststellen zu konnen, bedarf es
wiederum hoherstufiger Werte, die ihrerseits in einem Konkurrenzverhiltnis stehen konnen
(z. B.: unser Interesse versus Interesse unserer Nachkommen).

Zweck- und wertrationale Prozesse laufen jedoch nicht in's Unendliche. Sie miinden in ge-
wisse letzte oder oberste Priferenzordnungen, die jene Werte beinhalten, deren Verfolgung
wir nicht mehr von anderen abhéngig machen, sondern die wir fiir in sich selbst bejahenswert
halten und um deretwillen wir alle anderen Zweckbestrebungen unternechmen.®

Der Ausdruck ,,Wissensmanagement® stellt eine Genitivkonstruktion dar, die als solche
doppeldeutig ist. Als objektiver Genitiv besagt der Ausdruck, dass Wissen gemanagt wird, d.
h. dass Wissen ein mogliches Objekt des managenden Handelns ist. Das Managen oder
Handhaben von Objekten kann aber wiederum nur vermdge eines Wissens geschehen.
Management ist ja gerade dann erforderlich, wenn der vorgegebene Zweck ganz oder
teilweise noch nicht verwirklicht ist. Um seine Uberfithrung in #uBere Wirklichkeit zu
organisieren (zu managen), miissen der Zweck und die moglichen Wege zu ihm in
symbolischer Repriésentation, und das heifit eben in Form eines Wissens, verfiigbar sein.
Management ist daher ohne Wissen - ohne das Wissen zweckrationaler Zusammenhénge -
nicht moglich. Wissen ist somit aber nicht nur ein mogliches Objekt des Managens, sondern
selbst auch die managende Instanz. Kein Wissensmanagement ohne Managementwissen. So
schlieft der objektive Genitiv, der vom Wissen als dem Objekt der Handhabung spricht, den
subjektiver% Genitiv ein, der besagt, dass das Wissen selber etwas managt, in unserem Falle
sich selbst.

0 Obgleich der moderne Manager selbstindig unternehmerisch - und insoweit zwecksetzend - handeln mag, ist
er doch an irgendwelche vorgegebenen Zwecke gebunden, beispielsweise an den Gesamtzweck seines Unter-
nehmens oder an den Zweck des gewinnorientierten Wirtschaftens. Problematisiert er solche Zwecke, handelt er
nicht mehr als Manager. Die Begriindung, Entdeckung oder Setzung letzter oder oberster Zwecke und Prife-
renzordnungen ist nicht Aufgabe des Managers, fiir den vielmehr generell die Bindung an vorgegebene Zwecke
kennzeichnend ist.

7 Das Wissen als solches ist jedoch kein Handlungssubjekt. Das den Managementprozel3 leitende Wissen ist
immer das Wissen eines Wissenden, eines Trigers von Wissen. Ein solcher Wissender kann ein Mensch, unter
bestimmten ontologischen Voraussetzungen aber auch ein nichtmenschlicher Geist, wie das daimonion des
Sokrates, oder (wie in Kants Begriff eines ,,Vernunftwesens tiberhaupt™) ein guter oder boser Engel oder Gott
sein. So handhabt der platonische Demiurg die Materie gemifl den ewigen intelligiblen Formen, so liegt dem
Alten Testament zufolge die weltschopferische Weisheit in der Hand Gottes: in manu enim illius ... omnis sa-
pientia (Weish. 7,16); und so gilt den Stoikern die oberste Weltvernunft sozusagen als Erfinder und Handhaber
der logoi spermatikoi. - Der ,kleine Gott“, der die multimediale Welt baut, ist blo noch der Programmierer
bzw. derjenige, der diesem die Zwecke vorgibt.



Managementwissen - also das, was ein Manager wissen muss, um seine Managementaufga-
be erfiillen zu konnen, - kann selber wiederum Gegenstand von Wissensmanagement werden
(in den Lehrprogrammen von Managerschulungen beispielsweise). Ist hier ein unendlicher
Regress moglich? Das heif3t: kann jedes Managementwissen wiederum handhabbar gemacht,
also Gegenstand eines Wissensmanagements werden? Oder gibt es hier eine Grenze der Ma-
nagbarkeit, d. h. gibt es ein Managementwissen, das prinzipiell nicht mehr Gegenstand eines
Wissensmanagements werden kann?

Von welcher Art ist Managementwissen? Da es sich beim Management um Zweckrationali-
tdat handelt, ist die Antwort auf diese Frage klar: Um etwas - in unserem Fall: Wissen - zu
managen, muss man um den vorgegebenen Zweck wissen, dem man das Wissen dienstbar
machen will. Wenn es darum geht, die Erlernung von Sprachen oder das know-how der
Computertechnik handhabbar zu machen, muss um jene Sprache und um Computertechnik
gewusst werden. Welches Managementwissen wir brauchen, hingt also davon ab, welche
Handlungszwecke wir haben. Um uns fiir bestimmte Zwecke zu entscheiden, mussten wir
aber bereits ein anderes Wissen voraussetzen: einen Komplex von Uberzeugungen dariiber,
was innerhalb des Horizonts des iiberhaupt Wissbaren und Erstrebbaren das Wissenswerte
und Erstrebenswerte ist. Diese Uberzeugungen stellen unsere letzte oder oberste Priferenz-
ordnung dar. Sie sagen uns, welche Wissensinhalte und Lebensziele dessen wiirdig sind, dass
wir - als Menschen - sie wissen und verfolgen. Unsere oberste Priferenzordnung wird dem-
nach gebildet von unseren Uberzeugungen dariiber, was Humanitiit bedeutet.

Solche Uberzeugungen sind oft nur unausdriicklich am Werk, sie sind der Reflexion jedoch
grundsitzlich zuginglich. Philosophie ist der Versuch einer kontinuierlichen Uberfiihrung
jener unthematischen Uberzeugungen in explizites Orientierungswissen.® Orientierungswis-
sen ist gewissermallen hoheres Managementwissen: es erlaubt uns die Handhabung einzelner
Lebensfragen.

Konnen solche ,letzten” Uberzeugungen nun aber wiederum durch Wissensmanagement
handhabbar gemacht werden, indem man Programme zur Akkumulation, Operationalisierung
und Popularisierung von Orientierungswissen entwickelt und vertreibt? Wissen kann man nur
handhabbar machen, insoweit man dariiber verfiigt, also tatsdchlich weif3. Orientierungswis-
sen hat es mit Fragen nach dem ,,Sinn des Lebens®, nach der ,,menschlichen Identitéit®, nach
dem ,,Erstrebenswerten®, nach dem ,,Gliick® und dergleichen zu tun. Wissen wir, worin Le-
benssinn, Identitit und Gliick bestehen? Natiirlich wissen wir dariiber in gewisser Weise Be-
scheid. In alten Sittencodices, wie Hammurabis Siule, den Zehn Geboten oder den Sittenge-
dichten der Edda ist Wissen vom sittlich Guten akkumuliert und zum leichten mentalen Er-
werb bereitgestellt, sozusagen handhabbar gemacht. Dass beispielsweise Freundschaft, Liebe
und Familie, Berufsverantwortung und kiinstlerische Betitigung erfiillende Giiter sind, wis-
sen wir ebenfalls, und Literatur, Film und Fernsehen machen in Gestalt anschaulich erzdhlter
Geschichten ein vielgestaltiges Wissen (freilich unterschiedlichster Dignitit) dariiber hand-
habbar.

Offenbar kann aber doch niemand iiber Lebenssinn und Identitit so Bescheid wissen, als
wiren es klar und deutlich ausgemachte Ziele, die feststehen und bloB mittels eines didakti-
schen Managements in abrufbare Programme umgesetzt zu werden briuchten. Das Sinnpo-
tential des Lebens kann allenfalls partiell durch Management erschlossen werden, weil es als

® Habermas (1981) spricht in diesem Zusammenhang von ,Jlebensweltlichen Uberzeugungen®, die vor allem
beim Auftreten von Krisen (Dissense, Unstimmigkeiten) partiell thematisiert und reflektiert werden.



Ganzes die Wissens-, Planungs- und Organisationskapazitidt des Menschen iibersteigt. Ein-
zelne Sinnerfahrungen lassen sich wohl gezielt ansteuern, nicht aber deren Gesamtzusam-
menhang. Dieser ist nicht planbar, weil die Erfahrungen der personlichen Lebensgeschichte,
aus denen heraus er sich ergibt, komplex und unvorhersehbar sind, also nicht so gewusst
werden konnen, dass sie Gegenstand eines zweckrationalen Managements werden konnten.
Weil er nicht im vorhinein gewusst werden kann, vermag der Lebenssinn sich hochstens von
sich her zu zeigen, nicht aber gemanagt zu werden. Wollte man den Gesamtsinn eines Lebens
managen, miisste man ihn und den Gang des Lebens, in dem er sich auslegt, vorab festlegen,
was bedeuten wiirde, die Lebensgeschichte als offene und individuelle zu zerstoren.’

Dieses Nicht-Wissen des Gesamtsinnes ist selbst ein konstitutives Moment des Orientie-
rungswissens: Nur weil wir von diesem Nicht-Wissen wissen, wissen wir auch, dass unser
jeweiliges Sinnwissen'® vorliufig ist, und sind wir offen fiir seine Konkretisierung aus die-
sem Horizont des Noch-nicht-Gewussten (oder nur undeutlich Gewussten) heraus. Weil also
fiir Orientierungswissen immer auch das Nicht-Wissen und damit das Nicht-Managbare kon-
stitutiv ist, muss Orientierungswissen vor allem auch auf ein Wissen von der Wichtigkeit des
nicht mehr Managbaren hin gemanagt werden. Auf Sinnwissen hin zu managen, muss vor
allem heifen, Fragehorizonte, Erwartungshorizonte und Deutungshorizonte zu wecken, die
iber das explizit Gemusste, Organisierte und Gemangte im Leben hinausweisen. Die Sensibi-
litét fiir solche Horizonte kann wiederum nur in sehr individueller, nicht programmierbarer
Weise gefordert werden, was eher durch das geschehen muss, was Platon die philosophische
Bemiihung im gemeinsamen Leben nennt'', als durch das, was man unter Managementtech-
nik versteht.

Einsichten iiber Lebenssinn und letzte Priferenzmalstibe gewinnen wir vor allem auch in

? Orientierungswissen scheint Gegenstand des Managements sein zu konnen, wenn man annimmt, dass mensch-
liche Identitdt und Lebenssinn nichts anderes als menschliche Setzungen seien. Denn, was wir selber setzen,
wissen wir auch. So denkt der Existentialismus, ,,dass der Mensch ohne irgendeine Stiitze und ohne irgendeine
Hilfe in jedem Augenblick verurteilt ist, den Menschen zu erfinden* (Jean-Paul Sartre: Ist der Existentialismus
ein Humanismus? In: Sartre [1979] 16). Dadurch dass Heidegger in ,,Sein und Zeit* das Dasein als entwerfend
und geworfen deutet (Heidegger [1927] 175ff, 221; 276; 284f), bleibt der Mensch sich selbst vorgegeben: ,,Das
Werfende im Entwerfen ist nicht der Mensch, sondern das Sein selbst™ (Heidegger [1946] 28). Weil er im Ent-
werfen ,,dem menschlichen Eigensinn entsagt™, ist der Mensch keine beliebige Erfindung: Das Entwerfen fiihrt
ihn ,,von sich weg*, so dass er darin ,,dem Anspruch des Einblickes* in das Sein entspricht (Martin Heidegger:
Die Kehre [1949]. In: Heidegger [1996] 37-47, 45). Der Mensch ist in seinem Sich-Entwerfen nicht sich selbst,
sondern dem Sein ,,vereignet™ (47), das sich ganz nur von sich aus schickt (43). Sartre 16st dies in menschliche
Selbsterfindung auf. Ahnlich beruhen fiir Max Weber die obersten Priferenzen auf reinen Dezisionen (Weber
[1917/1919] 1-23). Woriiber aber nur der Mensch selber entscheidet, das unterliegt auch der Handhabbarkeit
durch ihn. Ist der Mensch erst erfunden, 146t sich auch ein Management entwickeln, um ihn schnell und effektiv
herzustellen. Existentialistische Freiheit und rechtspositivistischer Dezisionismus konnen in ihrer Dialektik
daher durchaus totalitire Konsequenzen zeitigen. Indessen ist es nicht so, dass wir unsere Uberzeugungen, unse-
re letzten Werte, unsere Identitédt willkiirlich wéahlen wiirden, sondern — wie gesagt — wir finden sie eher: wir
entdecken uns. Als Menschen sind wir nicht frei, uns beispielsweise als Kinderschinder zu entwerfen. Dies ist
keine Sache der Dezision, weil es sich um einen Zweck handelt, den ein Mensch iiberhaupt nicht legitim wihlen
konnte. So bezeichnet dieser - theoretisch mogliche - Zweck eine praktische Grenze, die allem menschlichen
Management, Erfinden und Entwerfen voraufgeht und dieses limitiert. Diese Grenze ist mit dem Verstindnis der
Humanitét gegeben, sie liegt in dem, was der Mensch immer schon ist, ohne dass er sich dazu erst entwerfen
miifite. Dieser Zweck ist die Humanitat; ein Zweck, der, Kant zufolge, Zweck an sich, d. h. Zweck des ansich-
seienden Urgrunds selbst, nicht blof} unser Zweck (und deshalb fiir uns verpflichtend) ist (vgl. Huber [1996-a]
147-159; [1997] 45f und 53-58).

10 Vel. Huber (1999)
1 Platon: Siebenter Brief 341 c-d



der Erfahrung des Scheiterns, dann ndmlich, wenn unvermutet begegnende Erfahrungen uns
Giiter und neue Sinnhorizonte erdffnen, mit denen wir gar nicht gerechnet hatten, und die uns
nun bereichern: ,,Eine Mabhlzeit allein mit ihr zusammen, ein Abendspaziergang auf der
Landstral3e, eine Bewegung ihrer Hand, wenn sie sich iiber ihr glattgescheiteltes Haar strich,
der Anblick ihres Strohhutes, der an einem Fensterriegel hing, und viele, viele andere Dinge
noch, von denen Charles nie geahnt hatte, dass sie ihm Freude machen konnten, bescherten
ihm jetzt ein Gliick, das kein Ende nahm*“'%. Sinn und Gliick lassen sich nicht managen, son-
dern miissen sich offenbaren. Das Wissen um das Rechte wie um das Erfiillende konkretisiert
sich aus der jeweiligen Situation heraus, und insoweit ist es nicht vorab managbar, sondern
nur durch Erfahrung und Urteilskraft zu bewéltigen.

Sinnwissen — das Wissen um das, was wirklich wichtig ist im Leben — kann nur als person-
liche Uberzeugung bestehen, nicht als antrainierte Konditionierung. Wovon wir nicht aus
uns selbst heraus iiberzeugt sind, das ist fiir uns nicht letztlich ma3gebend, sondern kann uns
allenfalls duBerlich nt')tigen.13 Der Mensch ist nicht ,,durch und durch* gesellschaftlich konsti-
tuiert'!, denn so wiiren wir nichts als das Produkt der Gesellschaft und hitten keine Moglich-
keit, uns zu dem, was die Gesellschaft aus uns macht, noch einmal zu verhalten. Sinnerfah-
rungen sind persénlich.15

Bildung ist kein managbarer Zweck, weil sie der Prozel3 ist, in dem man die management-
leitenden Zwecke iiberhaupt erst entdecken und sie zu beurteilen fahig werden kann. Nur im
Lichte eines nicht-handhabbaren lebensweltlichen, philosophischen Verstindnisses unseres
Daseins als eines Ganzen konnen wir handhabbares Wissen ausdifferenzieren und beurteilen.
Ohne nichthandhabbares Orientierungswissen wire das handhabbare Wissen blind, es wire
ohne Ausrichtung auf Humanitit. Managbares Wissen ist zwar unverzichtbar und nimmt brei-
ten Raum ein, weil wir nur mit seiner Hilfe ,,viel Noth und Sorg' im Leben* bewiltigen kon-
nen (um doch einmal die ,,Meistersinger zu zitieren). Dennoch ist es etwas im Grunde Se-
kundaéres.

I1I.

Es ist iiberall - im Bildungswesen, in der Unterhaltungswelt und sogar im ganz normalen
All-tag - der augenfillige Fortschritt der Technik mit ihrer Perfektion in realen oder wenigs-
tens virtuellen Welten, der dazu verfiihrt, sogar den Menschen selbst als ein technisches Pro-
dukt zu behandeln, das andere zweckrational nach ihren Interessen herstellen (lassen). Je
mehr Bildung selbst sich technisch versteht, desto mehr wird sie zur konditionierenden Um-
setzung von Zwecken, statt dass sie die Sphire der sittlichen Beurteilung bliebe.

Niemand freilich, der sich iiber die Moglichkeit dieser Konsequenz klar geworden ist, will
dies. Noch der technokratischste Bildungspolitiker wird sich zur Unverfiigbarkeit der Wiirde
des Menschen bekennen und Bildung nicht in technizistisches Konditionieren abgleiten las-
sen wollen. Und dabei handelt es sich sicherlich nicht blo um Sonntagsreden. Jener Politiker
meint wirklich, was er sagt. Er wird sogar angestrengt iiberlegen, was wir machen konnen,
um in einer multimedialen Welt die nicht-technisierbare Aufgabe der Bildung zu erhalten, die

12 Gustave Flaubert: Madame Bovary I, 5 (deutsche Ausgabe, fiinfte Auflage, Miinchen 1993, 46)
" Huber 2006, §§ 255t

' Habermas (1992) 223

"> Huber 2006, § 258



Aufgabe namlich, erst einmal Zwecke zu finden und zu evaluieren, statt immer schon Mittel
zu exekutieren.

Indem wir aber dariiber nachdenken, was wir machen konnen, um die Machbarkeit zu iiber-
winden, denken wir da nicht selber wiederum blof technisch, streben wir da nicht selber wie-
der nach der Handhabbarkeit des doch nicht Handhabbaren? Sollten wir daraus nicht die sich
nahelegende Folgerung ziehen und weiterfragen: Miissen wir denn immer - und besonders bei
Fragen, die so grundlegend das Menschsein betreffen - etwas ,,machen“? Was wire, wenn
wir nichts ,,machten?

Wir iiberlieBen damit den Technizismus seiner eigenen Dynamik, die darin besteht, alle
Ziele als Setzungen des Menschen zu verstehen, - einschlieBlich der Zielvorstellung dariiber,
was der Mensch selbst sein solle.'® Indem aber der Mensch die Humanitiit dergestalt auf das
MaB seiner Erfindungskraft reduziert, hitte er sie (wenn meine Uberlegungen aus dem Ab-
schnitt II nur halbwegs stimmen) verfehlt: Was Humanitét ist, muss sich aus eigener Wiirde
und Evidenz zeigen, es kann und darf nicht am Reif3brett fingiert werden, weil dann nicht
Humanitit, sondern das Interesse des Ingenieurs den Orientierungsrahmen abgibt. Hier be-
wahrheitet sich der Satz Kants, dass Humanitit - Kant sagt ,.die Menschheit* - ,,nicht als
Zweck der Menschen*!” gedacht werden kann, sondern nur als Zweck ,,an sich selbst“!®, Ist
der Mensch nur sein eigener Zweck, verfillt er der Leere des Machbarkeitsimperialismus.
Nur wenn er sich als einen nicht selbsterfundenen, sondern sich selbst vorgegebenen Zweck
versteht, kann er hoffen, dem Diktat weniger ,,Erfinder* iiber die groe Menge der ,,Erfunde-
nen“ zu entgehen."”

' Vielleicht hat Jean Baudrillard etwas Ahnliches im Auge, wenn er schreibt, jede Bewegung der Geschichte
fithre ihrem Antipoden, ja ihrem Ausgangspunkt ndher (Baudrillard [1994] 2). Der Antipode der Geschichte, des

Fortschreitens, ist der Stillstand. Wenn nun das, was menschliches Handeln veranlasst — der Zweck, das Ziel des

Tuns -, selber nichts anderes ist, als ein blo vom Menschen gemachtes, erfundenes Ziel, kommt die Bewegung
nicht vorwirts, sie vollendet nie etwas in dessen eigener Bestimmung (9), sondern erneuert in steter Wiederho-
lung nur monoton den Akt menschlichen Erfindens, auf den allein es ankommt, nicht darauf, was er erfindet.
Wenn Menschsein nichts anderes ist, als Sich-Erfinden, dann ist das Erfinden selbst — der Akt — das Wesen,
nicht das, was erfunden wird. Es kommt nicht darauf an, als was der Mensch sich erfindet, sondern nur, dass
das, was er dann ist, erfunden und nicht ,,metaphysisch* vorgegeben ist.

17 Kant IV 431
18 Ebd. 430

19 Es ist durchaus richtig, worauf Zizek (1999) hinweist, dass die Gentechnik und Genmanipulation am Men-
schen nur dann seine Wiirde aufhebt, wenn er in seiner Identitdt gidnzlich durch das Genom determiniert ist.
Wire er aber dergestalt determiniert, dann wére ,,Menschenwiirde” nur ein Euphemismus fiir undurchschaute
genetische Determination. Nur wenn sich menschliche Identitéit nicht im Genom erschopft, hat der Mensch eine
unbedingte - d.h. eben auch nicht von genetischen Konstellationen bedingte - Wiirde. Ist aber Wiirde nicht auf
das Genom reduzierbar, dann ist sie durch genetische Manipulationen nicht direkt beriihrt. Auch der genmanipu-
lierte Mensch hitte nach wie vor die Freiheit, sich von den genetischen Vorgaben in Freiheit zu distanzieren,
sich angesichts seines genetischen Materials dennoch in personlicher Weise als Identitéit zu bilden. Der Unter-
schied bestiinde lediglich darin, dass das genetische Material, mit dem die menschliche Freiheit bildend arbeitet,
nicht mehr vom Zufall, sondern vom zweckrational planenden Menschen stammen wiirde. Jedoch eben dieser
Unterschied ist wesentlich, und das beriicksichtigt Zizek nicht. Wenn in meinem Genom ein Zweck anderer
Menschen verschliisselt ist, dann ist das Ausgangsmaterial, aus dem sich meine personliche Identitit bildet,
Ausdruck des Willens anderer, Ausdruck des Anspruchs, dass ich Erfullung ihrer Zwecke sei. So bin ich nicht
Subjekt, sondern Objekt des Willens anderer. Diese Zwecke sind meinen Eltern ebenso wie den ,,Zuchtbe-
horden® des Staates bekannt, an ihnen werde ich gemessen, es entsteht ein Erwartungsdruck: beispielsweise
konnte der Staat drohen, mir, falls ich mich von meiner geplanten Identitdt abwende, einen Platz im Bildungs-
wesen zu verweigern, etwa mit der Begriindung, dass dieser Platz fiir die geplante, nicht jedoch fiir meine plan-



Menschliches Handeln kann deshalb niemals Herstellen von etwas sein, das seinen Ur-
sprung und seine Legitimitit nur im Willen des Menschen und in der Machbarkeit durch den
Menschen hitte. Menschliches Handeln besteht vielmehr darin, in den sich bietenden Mog-
lichkeiten die humanen zu beférdern. Das mag den Kampf gegen Inhumanitét einschlieB3en,
und dieser Kampf mag zweckrational - technisch - zu fiihren sein. Aber sein letz-tes positives
Ziel, das Humanum, kann selber nicht zweckrational kalkuliert werden, sondern muss als
immer schon Vernommenes dem technischen Zugriff entzogen sein. Menschliches Handeln
gewinnt seine obersten Ziele und ihre Mallstibe nicht aus technisch-zweck-rationaler Pla-
nung, sondern aus der Evidenz von sittlich qualifizierten Sinnerfahrungen. Ein solcher Orien-
tierungsrahmen des Handelns erschlieBt sich durch aufmerksam abwartende Kontemplation.
Aufmerksam, weil der Mensch sonst weder des Guten noch des Ublen im sich Anbahnenden
gewahr zu werden vermag. Abwartende, weil es nicht ein von ihm zu Machendes ist, worum
es geht, sondern um etwas, das von sich her ist, das ihn trigt und ihn je erkennen 1d6t, was es
heifit - heilen soll -, ,.,ein Mensch zu sein®. Nicht die technisch in Dienst genommenen Wis-
senschaften, sondern Kunst und Literatur, personliche Erfahrungen von Sinn und Sittlichkeit,
Religionen und Philosophien20 sind das Element, auf welches sich die Hoffung richtet, dass
wir in ihm humane Orientierung bewahren und Anstde zu je neuer Verlebendigung finden
mochten.

Bildungspolitik darf also nicht einfachhin und unbedacht, selber technisch planend und
organisierend, in das Management des Wissens einsteigen. Solche Forderungen21 bleiben im
Vorfeld dessen, worum es bei Bildung in Wahrheit geht. Die entscheidende Frage ist: Wie
konnen wir mit Multimedia umgehen, inwieweit konnen wir Bildung und Wissen managen,
ohne dass wir - sei es in der geneigten Empfinglichkeit, sei es in der skeptischen Reserve
dieser Technik gegeniiber - das Humane machbar machen?

Iv.

Die Forderung nach aufmerksamem Abwarten bedeutet keineswegs Passivitiat. Aufmerk-
samkeit verlangt ein aktives Offenhalten des Horizontes unseres Wahrnehmens, Erlebens und
Verstehens; und Abwarten verlangt ein aktives Widerstehen gegeniiber der Zumutung iiber-
hasteter Bewegung in eine unzureichend verstandene ,,Zukunft“. Auch dies ist ein Kampf
gegen Humanitétsverluste, denn das schnellfertige und voreilige Abrichten auf die jeweils

widrige Identitét eingerichtet worden sei. Es ist klar, dass Derartiges zu meiner durchaus immer noch bestehen-
den Freiheit kontraproduktiv wire. Im Falle der natiirlichen zufélligen Genkonstellation ist dagegen mein Ge-
nom nicht Ausdruck des zweckrationalen Kalkiils anderer, sondern Ausdruck unbekannter und unbekannt blei-
bender ,,Zwecke der Natur®. Von seiten der Natur gibt es keinen Erwartungsdruck, und die Unbekanntheit ihrer
in mir angelegten Zwecke versperrt den Menschen die Moglichkeit, von mir etwas mit der Begriindung ,.einzu-
klagen®, es sei von ihnen in mir angelegt und ich sei iiberhaupt und von vornheherein nicht fiir mich als Selbst-
zweck, sondern fiir sie als Mittel ihrer Zwecke nur ins Dasein gebracht worden. Einzig dann, wenn ich ,,Zweck
der Natur* (statt der anderer Menschen) bin, ist meine genetische Wirklichkeit nicht schon von sich her zweck-
rational, und nur so bin ich zur Freiheit einer vorgabenfreien personlichen Aufspiirung meiner Anlagen und
Grenzen geradezu gezwungen.

2% Breilich nur sofern sich Philosophie nach dem Vorbild der Antike als Lebensform statt blofl als analytische
Methode versteht (vgl. Hadot [1981] und [1999]). Auch die mittelalterliche Philosophie ist noch Lebensform,
allerdings nicht fiir sich, sondern als Element der spirituellen, theologischen Lebensform (Hadot [1981] 170f).
Ein Philosoph ist jedenfalls etwas anderes als ein akademischer Fachmann fiir Philosophenmeinungen.

2 Erhoben beispielsweise von Haefner (1995) 469-473



nach Malgabe der Wirtschaft ,,couranten“22 Bildungsziele ist ein bedeutender

Humanititsverlust, weil es alles, was gegen schnelle Produktion und Vermarktung sperrig ist,
marginalisiert. Das Bildungswesen eines humanen Staates hat daher vor allem ein
institutionalisierter Raum zur Reifung der sittlich begriindeten Distanzfdhigkeit zu sein. Was
man in Verfolg dieser Absicht zu ,,machen* und zu ,managen* versuchen muss, ist das
Aufbrechen der technizistischen Verengung in unserem Weltverstehen und Weltgestalten: der
Verengung der praktischen, d. h. sittlichen Vernunft auf eine blof instrumentelle,
zweckrationale. Ich werde diese Reduktion zuerst grundsitzlich kennzeichnen und dann drei
ihrer Erscheinungsweisen kurz ansprechen.

Medien, Internet und alle technizistischen Zugriffe auf die Lebenswelt sind im Grunde se-
kundire, wenn auch in oft bedrohlicher Weise den Vordergrund beherrschende Phidnomene.
Diese Phinomene haben ihren Ursprung im menschlichen Selbstverstindnis, denn als was der
Mensch sich - und das heifit immer: das Ganze von Mensch, Welt und Gott - versteht, als das
gestaltet er sein Leben und seine Welt. Der entscheidende Punkt, von dem aus man auch zu
einem grundsitzlichen Verstindnis dessen gelangen kann, dass es iiberhaupt zu so etwas wie
der modernen Technik einschlieBlich Medienlandschaft und Wissensmanagement (aber auch
Gentechnologie usw.) kommen musste, liegt im Vernunftbegriff.

Die antike und mittelalterliche Philosophie ging davon aus, dass die Vernunft um oberste
Zwecke - Giiter - wisse, die aus sich heraus als unbedingt bejahens- und erstrebenswert ein-
leuchten. Desgleichen kannte sie ein in sich Boses, das der Vernunft als unter allen Umstén-
den schlecht einleuchte.”® Dieser materiale Begriff von Rationalitit, demzufolge verniinftig-
sein besagt, bestimmte Inhalte einzusehen, ist heute weitgehend abgeldst von einem rein for-
malen Rationalititsbegriff, fiir den Vernunft nur noch ein Verfahren zur Konsensbildung iiber
beliebige Inhalte darstellt.**

Was hat nun der Vernunftbegriff mit der Medienwelt zu tun? Medien und Internet sind ein
Produkt der Technik, und die Errungenschaften, die sie verkérpern und um deretwillen sie
hochgeschitzt werden, sind technischer Art. Das Hauptinteresse unserer technisierten Gesell-
schaft liegt nicht auf der Evaluation von realisierenswiirdigen Zielen, sondern auf der Reali-
sierbarkeit von Zielen iiberhaupt - ganz gleich welchen. Wir sagen nicht ,,Das Sinnvolle ist
machbar®, sondern ,,Das Machbare ist sinnvoll*“. Dieser Geist einer technizistischen Welt lebt
ersichtlich von dem besagten leeren und formalen Vernunftbegriff und leistet dem Missver-
standnis Vorschub, Bildung sei gleichbedeutend mit der Abrichtung zu virtuoser Handha-
bung der Technik. Derlei trigt jedoch beispielsweise gar nichts bei zur Bildung der Fihigkeit,
Gut und Bose zu unterscheiden.

2 Vel. Nietzsche KSA I 667f
23 Aristoteles: Nikomachische Ethik 1107a

# Vgl. etwa Ritter (1992) 52-66. Dem entspricht eine terminologische Verschiebung. Der Lateiner sagt, wenn
er ausdriicken will, ein Mittel ausfindig zu machen, ,,rationem inire*. Im Lateinischen besagt ratio die Fihigkeit,
einen Schluf zu ziehen, also gegebene Primissen passend aufeinander zu beziehen. Das entspricht ziemlich
genau unserem Verstdndnis von Rationalitit als einer formalen Zweckrationalitit, die nicht in der Erkenntnis der
in sich guten Zwecke, sondern blof darin besteht, auf beliebige Ziele, geeignete Mittel zu beziehen. Das Ver-
mogen, gute Ziele zu erkennen, nennt der Lateiner intelligentia, und dieses intus legere, die Einsicht in das an
sich Gute und Verniinftige ist die Vernunft, die bei Thomas von Aquin den habitus principiorum oder Fundus
derjenigen Inhalte darstellt, die humanes Leben erst moglich machen. Bei Hegel begegnet diese inhaltliche -
»substanzielle* - Vernunft als objektiver Geist, der dem subjektiven Geiste Zeugnis gibt, und so die sittliche
Substanz der Weltgeschichte ausmacht.
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Die entsubstanzialisierte Vernunft duBlert sich in drei hauptsidchlichen Phianomenen, mit
denen Humanititsverluste einherzugehen drohen und die durch Medien, Internet und was
sonst an Technik verfiigbar ist oder heraufdimmern mag, noch befordert werden: Funktiona-
lisierung, Szientifizierung, Globalisierung.

Funktionalisierung

Die okonomische Funktionalisierung verfremdet lebensweltliche, identitdtssichernde Da-
seinsformen zugunsten wirtschaftlicher Effektivitiit, indem sie die lebensweltlichen Bediirt-
nisse der Selbstverwirklichung und Sinnfindung merkantilisiert und instrumentalisiert. Frei-
zeitindustrie, kommerzielle Agenturen zur Mietung von Freundschaft oder ,,Liebe‘ und der
Weltanschauungsmarkt sind Beispiele einer warenférmigen - merkantilen — Verdinglichung
personaler Giiter.” Die entsozialisierende Mobilitiit ist ein Beispiel der Instrumentalisierung.
Menschen werden hier fremden Zwecken unterstellt und leiden darunter. Es gibt aber auch
eine subtile Indienstnahme, welche manifest Selbstverwirklichungstendenzen zu befriedigen
scheint, latent aber fiir die wirtschaftlich benétigte Art des Denkens und Handhabens funkti-
onalisiert: Indem man hochtechnische Gerite als Spielzeug, Freizeitgestaltung und ,,Bil-
dungs*“-Mittel einsetzt (Computerspiele, ,,virtual realities®, Internet, Multimedia), steigert
man die wirtschaftlich bendtigte Akzeptanz eines technisierten Umgangs mit Welt und
Mensch. Technik fasziniert, weil sie dem menschlichen Machbarkeitswahn schmeichelt (inte-
ressant ist die vielfdltige Handhabbarkeit des Gerites, nicht so sehr der bestimmte durch sie
zugéngliche Inhalt). Sie verfithrt jedoch zu extensiver Zeitinvestition (Computer-Sucht,
,»Workaholismus®), als deren depravierende Folge die Marginalisierung wichtiger lebenswelt-
licher Erfahrungen droht: Fiir Freundschaft und Familie fehlt die Zeit, wesentliche Inhalte
werden durch unauthérlich flutende belanglose ,Information* verdridngt. Hier besteht die

*> Die Tradition von Marx iiber die Frankfurter Schule und Lukdcs bis Habermas hat hier etwas Richtiges gese-
hen.

% Sittliches Wissen sagt dem Menschen, was er eigentlich ist und was er eigentlich nicht sein sollte. So gese-
hen, belehren uns die sittlichen Grundintuitionen dariiber, was menschliche Lebensform ist. Sittliche Grundintu-
itionen sind daher die eigentliche humane in-formatio, d. h. die Geformtheit zum Menschlichseinkonnen und
Menschlichseinsollen. - Der Informationsbegriff, wie wir ihn heute verwenden, ist arg ramponiert. Er meint die
Einpriagung beliebiger Daten auf einem Datentriager. Eigentlich meint der Begriff ,,informatio® jedoch die Pra-
gung eines Wesens durch seine spezifische Wesensform. Informatio ist urspriinglich das, was etwas zu dem
macht, was es ist. Informatio ist das, was etwas erst es selber sein 148t. Informatio ist Selbstsein. In diesem Sin-
ne sagt die tridentinische Messe: ,, Praeceptis salutaribus moniti, et divina institutione formati, audemus dicere
... “. - Der Mensch ist eben keine Festplatte, die beliebig ,,formatiert” werden konnte, weil er immer schon mit
einem Selbstsein ,.in-formiert” ist, das ihm unabhéngig von menschlicher Setzung zukommt. — Einen sittlich
depotenzierten Informationsbegriff verwenden Reinmann-Rothmeier / Mandl (1998), fiir die Information nur die
Verfiigbarkeit eines ,,Problemzusammenhangs* fiir das zweckrationale Kalkulierverfahren, genannt ,,Wissen® (7
Anm.). Information bedeutet hier gerade nicht, dass der Kalkiil durch bestimmte — ndmlich sittliche — Mafstibe
geprigt bzw. geformt wire. Und obgleich die beiden Verfasser von einer solchen sinn-neutralen Information das
Wissen abgrenzen als die Fahigkeit, relevante Fragen zu stellen, um Informationen iiberhaupt auswihlen zu
konnen (5), bleibt die sittliche Evaluation doch vollkommen ausgeschlossen. Wissen ist die lediglich zweckrati-
onal-instrumentell qualifizierte Information: ,,Wissensmanagement im hier vertretenen Sinne ist ... eine Strate-
gie, die bestehende Konzepte und erfolgreiche Leitbilder nicht radikal ersetzt, sondern auf diesen aufbaut, deren
Potentiale nutzt und weiterentwickelt ... Worum es geht, ist Wissen bewusst - und nicht nur unterschwellig und
nebenbei - als strategische Ressource zu nutzen® (8). Wissensmanagement hat es also mit der Weiterentwick-
lung derjenigen Konzepte und Leitbilder zu tun, die als erfolgreich gelten. Woher aber weill man, was Erfolg
ist? Wie kommt man zum Wissen von sittlichen, d. h. humanen MaB3stiben? Dazu bedarf es mehr als eines in-
strumentellen Wissens dariiber, wie man Erfolge ,,strategisch* kalkuliert. Wissensmanagement versteht Wissen
als ,, strategische Ressource®, d. h. als Mittel zu beliebigen Zwecken. Tatsichlich jedoch liegt das Entscheiden-
de nicht im Wissen, wie man Zwecke erreicht, sondern im Wissen, wie man Zwecke auf ihre humane Qualitit
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Gefahr, dass in Gestalt eines Freizeitvergniigens Entfremdung stattfindet.

Da aber der Mensch nicht nur sein eigener Zweck ist, verfehlt er sich in dem Mal3e, in dem
er sich in gesellschaftlicher Funktionalitit erschopft. Zur Kompensation wire das kritisch-
dysfunktionale Potential der Bildung zu aktivieren: Bildungsziele miissen die Resistenzbe-
reitschaft gegen modisch induzierte Zwecke und die Fihigkeit zur Evaluation legitimer Zwe-
cke sein. Mit einem Wort, dominierendes Bildungsziel muss sittliche statt funktional-
instrumentelle Rationalitit sein.

Szientifizierung

Die Szientifizierung menschlicher Selbst- und Weltwahrnehmung verweist authentische
lebensweltliche Erfahrungen von einem kognitiv-instrumentell ausgerichteten Standardmo-
dell der Rationalitit aus in's ,,Unwissenschaftliche* und Beliebige bloBer Geschmacksfragen.
Was nicht empirisch erfassbar und technisch handhabbar gemacht werden kann, gilt als irra-
tional. Unsere primire Erfahrung ist die Selbstgegebenheit als substanzielles denkendes Ich.
Diesen Innenaspekt, den wir nicht als duBBeren Gegenstand objektivieren und beobachten kon-
nen, bekommen wir, wenn wir wissenschaftlich denken, nur in seinem objektivierbaren
AuBenaspekt als komplexes materielles (physiologisches oder, im Falle der kiinstlichen Intel-
ligenz, elektronisches) Geschehen in den Blick. Von diesem wissenschaftlichen Standpunkt
aus wird uns die primére und allein authentische, weil erlebte Innenaspekterfahrung zu einer
in der duBeren Welt nicht greifbaren, also ,,objektiv* gar nicht vorhandenen, folglich blof3
subjektiven und sekundiren Erfahrung. Wir schaffen uns damit szientifisch als Menschen
selber ab und etablieren uns als Komplexitdtsmuster, dem Ich und Denken blof als uneigent-
liche Epiphdnomen, letztlich als subjektive Illusionen anhingen. Wenn Kindern der Eindruck
vermittelt wird, solche szientistischen Deutungsmuster seien relevanter als die lebensweltli-
chen Erfahrungen und Uberlieferungen (wie sie in personlichem Erleben, Kunst, Literatur,
Religion, Sitte lebendig sind), wird ihre Fihigkeit zur Artikulation menschlicher Selbst- und
Weltwahrnehmung depotenziert.

Da der Mensch jedoch nicht nur sein eigener Zweck ist, erschopft sich seine Wirklichkeit
nicht in dem, als was er sich selbst zu objektivieren vermag: Menschliche Authentizitit ist
threr wissenschaftlichen Einholung immer voraus. Zur Kompensation eines szientifischen
Reduktionismus wire das aufkldrerisch-rekonstruktive Potential der Bildung zu aktivieren:
Bildungsziel muss die Fihigkeit sein, die szientistisch nicht verfremdete Lebensweltperspek-
tive als die unhintergehbar letzte Metacbene menschlichen Welt- und Selbstverstindnisses zu
restituieren.

hin beurteilt. Und dazu muss man iiber mehr verfiigen als nur iiber ,,Wissen‘ in einem strategisch instrumentel-
len Sinn. Insoweit Wissensmanagement auf instrumentelles Wissen zielt, mag es technik- und wirtschaftstaug-
lich sein, taugt es aber nicht zum orientierungsgebenden Rahmen humaner Bildung. Auch in Reinmann-
Rothmeier / Mandl 2000 erklédren die Verfasser, die Wissensgesellschaft miisse ,,zur Konstruktion neuen, gesell-
schaftlich wertvollen Wissens und zu dessen verantwortungsbewusster Nutzung in der Lage* (72) sein. Wieder-
um hat es Wissensmanagement offensichtlich mit der Organisation des ,, gesellschaftlich wertvollen* Wissens
zu tun, wihrend von der Pflege und Bildung des sittlichen Wissens keine Rede ist. — In dhnlicher Weise zihlt
Weinert 1998 zum Wissen nur das, was unser ,,wohlorganisiertes, disziplinir, interdisziplindr und lebensprak-
tisch vernetztes System von flexibel nutzbaren Fiahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnissen und metakognitiven
Kompetenzen* (115) umfasst. Wissen ist das, was uns befihigt, zweckrational zu handeln (,,flexibel nutzbare
Fahigkeiten), nicht aber das, was unserem Handeln die Orientierung gibt.
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Globalisierung

Die Globalisierung der Kommunikation, die durch den Fernseher bis in's Kinderzimmer
gelangt, erzeugt den Schein des iiber-alles-Bescheid-Wissens. Heidegger hat schon 1927 in
»dein und Zeit* dieses Phinomen bemerkt und unsere Anfilligkeit dafiir daraus abgeleitet,
dass dem Menschen immer schon ein Weltverstindnis eroffnet ist, ohne dass er sich dieses
allerdings selbst zugeeignet hitte. Es begegnet uns im ,,Gerede* des ,,Man* (in unserer Zeit
der Bildmedien hitte Heidegger vermutlich nicht nur vom ,,Gerede®, sondern auch vom ,,Ge-
schaue‘ gesprochen): ,,Vielgewandte Neugier und ruheloses Alles-kennen tduschen ein uni-
versales Daseinsverstindnis vor. Im Grunde bleibt aber unbestimmt und ungefragt, was denn
eigentlich zu verstehen sei; es bleibt unverstanden, dass Verstehen ... im eigensten Dasein frei
werden muss*“?’. Derjenige hat das Andere, das Fremde nicht verstanden, der nicht weil}, was
dieses Verstidndnis des Anderen fiir ihn selbst und sein eigenes Leben bedeutet. Dem apollini-
schen Imperativ - gnothi seauton - sind auch Multikulturalisten und Mediensurfer - da sie ja
nebenbei auch noch Menschen sind - unterworfen, ob sie das wissen und wollen oder nicht.
Wenn der Mensch aber von Kindesbeinen an dazu verlockt wird, die Welt mit dem zu ver-
wechseln, was die audiovisuellen Medien aus kommerziellem Interesse dafiir ausgeben, dann
16st sich (wenn wir auf die obersten Bildungsziele der Bayerischen Verfassung blicken) das
Schone auf in Performanz, das Wahre in Suggestivitit und das Gute in Attraktivitit.

Globalisierung erzeugt eine Verunsicherung hinsichtlich der Einbindung in die eigene kul-
turelle Uberlieferung: Das Nebeneinander des Verschiedenen erzeugt, weil es nicht mehr
unter die Frage gestellt wird, was das Wahre in den unterschiedlichen Richtungen sei, den
Eindruck der Gleichgiiltigkeit und Beliebigkeit. Dies fiihrt einerseits zu einer abstrakten Ge-
neralisierung, fiir die der Mensch als ,,Mann ohne Eigenschaften* gilt (Sibylle Tonnies), weil,
wenn alles in gleicher Weise giiltig ist, nichts wirklich gilt. Andererseits fiihrt es zum Relati-
vismus, der den Menschen als ,,Mann mit beliebigen Eigenschaften* versteht, weil, wenn
alles in gleicher Weise giiltig ist, jedes Beliebige gelten kann.

Da der Mensch nun aber nicht nur sein eigener Zweck ist, driickt sich in der Vielfalt
menschlicher Kulturschopfungen nicht blol der Antagonismus beliebiger Zieloptionen, son-
dern eine der menschlichen Variationskraft inhérierende verniinftige Einheit aus. Zur Kom-
pensation der verwirrenden Diffusion des Bildes humaner Kultur wire das orientierend-
philosophische Potential der Bildung zu aktivieren: Bildungsziel muss es sein, die Multiver-
salitdat menschlicher Kultur und Geschichte auf eine latente verniinftige Universalitdt hin
transparent werden zu lassen, - auf eine Universalitit, die unverzichtbare Elemente eines je-
den humanen Selbstverstidndnisses sichtbar macht.

V.

Bildungspolitik steht an einem Scheideweg. Wenn sie sich dem formalen, technizistischen
Rationalititsbegriff ergibt und der Meinung ist, Kriterien des Wahren, Guten und Schonen
gebe es nicht ,,an sich®, sondern blof als Konvention oder Dezision, dann muss sie konse-
quent sein und die klassische Idee der Bildung aufgeben, denn diese Idee ist an die Uberzeu-
gung gebunden, dass es MaBstdbe gibt, die der kollektiven Willkiir des Menschen entzogen
sind. Wenn Bildungspolitik jedoch an der Bildung festhalten will, dann muss sie Gegenge-
wichte zu einer reinen okonomischen Zweckrationalitit schaffen, indem sie nicht nur die
Funktionalitit, sondern auch die Resistenzbereitschaft und Dysfunktionalitit des Einzelnen

7 Heidegger (1927) 178
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starkt. Ich meine damit keine totale Verweigerung, aber die heutige Lehre aus dem alten Satz
ars longa, vita brevis lautet: Wir miissen unsere Zeit mehr fiir etwas anderes niitzen als blof3
dafiir, unsere Technik und unsere Kommerzialitidt zu perfektionieren.

Die drei angedeuteten Bildungsziele lassen sich nicht ohne kontemplative Ruhe, viel Zeit
und Musse, sowie nicht ohne das an Sprache gebundene Denken®® erreichen. Daraus folgt:
Bildung des Einzelnen ist kein Teamwork, sie ist nicht moglich ohne eine gewisse Einsam-
keit; sie ist nicht moglich in hektischer Effektivititshascherei; und sie ist nicht moglich ohne
die Kultur des aufmerksamen, langsamen und wiederholten Lesens substanziellere Literatur.
Was wir bet Homer und Sophokles, Storm und Fontane, Kleist und Kafka, Karl May und
Friedrich Gersticker lesen, ist, wie mir scheint, von hoherer menschlicher Bedeutsamkeit, als
das, was sich in den meisten Produkten der Gegenwart ausdriickt. Das hidngt wohl damit zu-
sammen, dass jene Schriftsteller an ihren Themen interessiert waren, wihrend die Industrie in
erster Linie an Absatzzahlen interessiert ist. Marktgingigkeit ist wichtiger geworden als
Sachgerechtigkeit. Allerdings ist das nicht fiir die audiovisuellen Medien allein kennzeich-
nend. Auch Biicher sind bedenkliche Medien, wenn die von ihnen transportierten Inhalte
zweifelhaft sind. Gottfried Keller und Karl May konnten daher in Bezug auf Biicher schlech-
ten Inhalts als entschiedene ,,Medienkritiker* hervortreten.”’

Ob es die Schule mit Biichern oder mit audiovisuellen Medien zu tun hat: sie muss sich vor
allem hiiten, zu einem Dienstleistungsbetrieb zur Lieferung von schnell veraltendem
Gebrauchswissen zu degenerieren. Schule muss die Bemiithung um wandlungsresistentes Ori-
entierungswissen lebendig zu erhalten suchen.”® Diese Einsicht taugt eher zum Ausgangs-
punkt bildungspolitischer Uberlegungen, als die Frage, wie man wirtschaftliche ,,Standorte*
sichern konne.
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