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Kulturforderung

J.-CLAUDE PIGUET

Schule und Kultur

Kultur ist lebendige Wirklichkeit. Sie gehorcht ihrem eigenen Gesetz. Zwar
schafft der Mensch die Kultur und die Kultur beseelt den Einzelnen. Aber
das Gesetz, das die Welt der Kultur bestimmt, ist weder vom Menschen,
der zum Wachstum der Kultur beitrdgt, noch von der Kultur, die den
menschlichen Geist bereichert, losgelost oder trennbar. Das Gesetz der
Kultur entgeht noch dem exakten Wissen: niemand kennt die Gesetze eines
Kunstwerkes, und noch weniger kann sie jemand formulieren.

Dennoch gibt es diese Gesetze: es gibt ja Erfahrungsregeln, die uns
erlauben, zur Entstehung der Kultur einen positiven Beitrag zu leisten oder
die schon hervorgebrachten Friichte zu geniessen. Ein aufmerksames Ein-
gehen auf die Art und Weise, wie die Kulturtrager wirklich denken, wiirde
- wenigstens negativ — zeigen, dass die Regeln des Denkens, die in der
wissenschaftlichen und technischen Welt gelten, sich im allgemeinen nicht
auf die Welt der Kultur anwenden lassen.

Die Unterweisung ist ihrerseits eine jener lebendigen Beziehungen, die
innerhalb der Kultur eine Rolle spielen. Wie der menschliche Korper ein
Teil seiner natiirlichen Umwelt ist und die Luft atmet, welche die Menschen
verschmutzt oder nicht verschmutzt haben, so stehen auch Geist und Kultur
in einer dauernden Wechselbeziechung, und gerade in der Schule ereignet
sich eine dieser vielfiltigen Wechselbeziehungen. Lehrer und Schiiler tragen
gemeinsam bei zu Wachstum oder Verfall der Kultur.

Auch die Gesetze der Erziehung werden viel hdufiger praktisch ange-
wandt, als sie in theoretischer Form dargestellt werden konnten. Mehr als
das: wenn man sie in einer wissenschaftlichen Abhandlung iiber Didaktik
liest, muss man zuerst auf seine eigene Erfahrung zuriickgreifen, um ver-
stehen zu konnen, was sie ausdriicken wollen. Zu oft sind sie in einer Sprache
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geschrieben, die ihre Ubersetzung in die Praxis gar nicht mehr zuliisst, oder
— wortlich genommen - zu den erstaunlichsten Anfiangerfehlern fiihrt.

Welchen Platz soll die Schule der Kultur einrdumen ? Das ist eine grund-
sitzliche Frage. Soll man sich nach den (intuitiven und kaum formulier-
baren) Gesetzen der Kultur richten oder aber sich an die iliberschaubaren
und bewihrten Regeln der Wissens- und Informationsvermittlung halten?

Diese Frage stellt sich jedem Lehrer. Sie gilt auch fiir jene, die die zu-
kiinftigen Lehrer auszubilden haben. Und schliesslich — vergessen wir das
nicht - stellt sie sich jenen, die unterrichtet werden: Schiilern und Studenten.
Auch sie mochten gerne wissen, ob es darum geht zu lernen, was man ihnen
sagt, oder zu verstehen, woriiber man mit ihnen spricht. Und da man beides
verlangen darf, mdchten sie doch wissen, in welchem Verhiltnis die beiden
Forderungen zu mischen sind.

Die Mittel- und Hochschulen haben dieses Problem bisher auf zwei
einander entgegengesetzte Arten gelost. Sie haben der Kultur zwei grund-
verschiedene Funktionen zugeteilt. Entweder — und zwar im besten Fall -
gelangen sie zur Kultur, indem sie von dem ausgehen, was sie nicht ist, und
sie abgrenzen gegeniiber der Welt der exakten Wissenschaften; oder aber
sie geben vor, von dem auszugehen, was sie ist, doch nicht ohne sie zugleich
zu verfdlschen, indem sie ihre Bedeutung einschrinken, um ja einen so
starken Rivalen wie die exakten Wissenschaften nicht zu konkurrenzieren.

In beiden Fillen werden die der Kultur eigenen Gesetze verneint oder
bagatellisiert, und an die Kultur selbst wird dabei das Mass einer Welt
angelegt, die nicht die ihre ist.

«Kultur» positivistisch gesehen

Eine erste Losung besteht darin, den Unterricht auf die mitteilbaren Tat-
sachen zu beschrinken, das heisst auf die Elemente des positiven Wissens.
Der Philosophieprofessor stellt dabei die Frage: « Was muss man wissen,
um Descartes zu verstechen?» Und die Antwort lautet: Biographisches,
Bibliographisches, Historisches, Soziologisches, Thematisches und Syste-
matisches usw. Dies kann ich euch beibringen, denkt sich der Lehrer; ihr
werdet mit diesem Material selber das Haus bauen: vielleicht werdet ihr
dann (wenn ihr begabt seid) Descartes verstehen. Aber ich bringe euch
nicht das Verstdndnis fiir Descartes bei; ich beschrianke mich auf das, was
jedem ermoglichen sollte ihn zu verstehen. Das Konzert werdet ihr selbst
spielen, ich lehre euch die Tonleitern.

Diese Losung ist, an sich gesehen, ein Gestindnis der Ohnmacht. Aber
die Griinde, die zu dieser Losung fiihren, entstammen einer Politik der
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Macht. Ein gutes Beispiel dafiir war friiher die alte « Ecole des Ingénieurs
de Lausanne» (heute EPFL, vorher EPuL). Man lehrte dort die Grundlagen
des technischen Wissens. Aber man lehrte nichts anderes — nicht weil man
es nicht wollte, sondern man tat es einfach nicht. Jeder Versuch eines
kulturellen Unterrichts war praktisch gescheitert. Was also den Geschmack
oder das Gefiihl des Einzelnen bilden oder seinen Sinn fiir die Wahrheit,
Schonheit oder Gerechtigkeit wecken und schirfen sollte, all das blieb
dem Selbststudium iiberlassen. Nicht dass man dort der Kultur jeden Raum
abgesprochen hitte, aber dieser Raum wurde negativ bestimmt als das,
was dem exakten Wissen entgeht (und folglich auch dem Unterricht, dachte
man). Positiv ergibt sich diese Auffassung aus dem traditionellen Liberalis-
mus, der nur das Bewusstsein des Einzelnen als Kulturtrdger anerkennt, im
Gegensatz zu den O6ffentlichen Institutionen, die dem Gemeinwohl zu dienen
haben.

Auf den ersten Blick liegt es nahe, in diesem Fall von Positivismus und
Scientismus zu sprechen und die Ablehnung jedes kulturellen Unterrichtes
den Ingenieuren allein in die Schuhe zu schieben. Dabei wiirde man aber
die ausschlaggebende Macht vergessen, die zu dieser scheinbaren Ausklam-
merung fiihrt. Diese Macht ist die exakte Wissenschaft: nur im Namen
dieser Macht konnte eine Schule wie die Ecole des Ingenieurs die Kultur
aus ihrem Unterricht ausschliessen. Andere Schulen, besonders die Philo-
sophischen Fakultéiten, haben im Namen dieser gleichen Macht die Metho-
den des exakten Wissens eingefiihrt, um sie auf die Welt der Kultur zu
iibertragen.

Naturwissenschaftliche und Philosophische Fakultiten stecken also in
dieser Hinsicht unter der gleichen Decke: die Beziehung zwischen dem
Menschen und dem Gegenstand des Unterrichts erwédchst bei beiden aus
den gleichen tieferen Beweggriinden, auch wenn sich anscheinend die natur-
wissenschaftlichen Fakultdten mit wissenschaftlichen Problemen, die philo-
sophischen aber mit « Kulturwerten» befassen. Die blosse Tatsache aber,
dass eine philosophische Fakultit das « Humane» zum Gegenstand hat,
hélt diese Fakultit noch in keiner Weise davon ab, sich selber immer mehr
zu enthumanisieren. Denn das, worauf es ankommt, ist nicht der behan-
delte Gegenstand, sondern die Art und Weise, in der man mit ihm umgeht.

Die haufig angewandten philologischen und wissenschaftlichen Methoden
verfiihren die Philosophischen Fakultdten im Unterricht der humanistischen
Féacher nur allzu oft zur Umwandlung von erlebter Kultur in Wissenschaft.
Der Unterschied zwischen den beiden Fakultéten ist dann nicht mehr eben
gross: Phédre deswegen nicht behandeln zu wollen, weil darin nichts Beweis-
bares aufzuzeigen sei, oder aber Phédre mit wissenschaftlichen Modellen
aus der Linguistik zu bearbeiten, erweist sich schliesslich — wenigstens der
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Absicht nach - als die gleiche Verfialschung von Phédre als kulturellem
Ereignis. So wird der Leser von Phédre aus der Welt von Phédre verstossen
und die Welt von Phédre selbst wird, mit oder ohne Leser, in ein Univer-
sum wissenschaftlicher Objekte verbannt, die bloss von aussen her betrach-
tet werden konnen. (Ich bin mir bewusst, hier etwas rasch vorzugehen und
deshalb summarisch zu sein. Aber es gibt in jedem kulturellen Ereignis ein
Erfassen von innen her, und zwar durch ein Bewusstsein, das der ausdriick-
lichen Beschrinkung auf das Aussere, wie sie dem exakten Denken ent-
spricht, entgegensteht und ihr widerspricht.)

Verwdsserter Kulturbegriff: Asthetisierung

Diesen Stromungen beginnt man in den Schulen die Auffassung entgegen-
zusetzen, dass die Kultur sich nicht mehr in Hinblick auf das exakte Denken
bestimmen lasse, sondern von ihrem inneren Wesen her dargestellt werden
muss. Allein, um einen endgiiltigen Bruch zwischen den technischen For-
schungsmethoden und der Eigengesetzlichkeit der Kultur und ihrer Werte
zu verhindern, neigen die Verfechter dieser Auffassung dazu, die Eigen-
gesetzlichkeit der Kultur nicht voll anerkennen zu wollen, und verwissern
dadurch den Kulturbegriff, weil sie glauben, auf diese Weise den Graben
zwischen dem exakten Wissen und einem echten Umgang mit der Kultur
tiberbriicken zu kdnnen.

Ich mochte hier zwei Formen einer solchen Verwédsserung der Kultur
untersuchen, wie sie bewusst in Kauf genommen werden. Die erste besteht
in der Auffassung von Kultur als Spiel, die zweite in der Relativierung der
Kultur.

a) Man kann die Kultur als einen Wert betrachten, der zum exakten
Wissen hinzutritt, wie man zum Notwendigen den Luxus hinzufiigen kann.
Wenn die Kultur auch an sich {iberfliissig geworden ist, betrachtet man sie
dennoch als Teil jedes normalen Lebens: freilich nur als Kleid einer Wirk-
lichkeit, die selber nicht Kultur ist.

Dies ist die «ludische» Vorstellung von Kultur. Pfeffer aufs Entrecote.
Aber das Entrecdte selbst hat nichts mit Kultur zu tun. An der ETH erwirbt
der Student exaktes Wissen, das heisst technischen Wissensstoff. Die Kultur
ist dabei Gewiirz fiir die Genies, die alle Schwierigkeiten ihres Studiums
schon gemeistert haben und noch iiber die Zeit verfiigen, sich anderem zu
widmen, oder sie ist fiir jene, die mitten in der Miihsal der Differential-
gleichungen ihren Gefiihlsakkumulator mit Dante oder barocker Musik
aufladen wollen.

Man konnte diese Auffassung der Kultur auch «Kulturédsthetisierung»
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nennen. Sie wertet die Kultur rein dsthetisch und betrachtet sie bloss als
wohltuendes Beiwerk. Losgelost aus dem wirklichen Leben und der Arbeit
von Professoren und Studenten wird die Kultur zum blossen Spiel und hat
kurzlebige Bediirfnisse zu befriedigen. Der Unterschied zwischen dem Fern-
sehen und der Abteilung XII der ETH beschrinkt sich darauf, dass diese
ein gewisses Niveau erreichen will und auch erreicht, jenes aber mehr
«populdr» bleibt. Aber beide dienen dem gleichen Zweck: der Bediirfnis-
befriedigung. Doch ereignet sich wahre Kultur nicht dort, wo schon vorge-
gebene Bediirfnisse befriedigt werden, sondern dort, wo der Wille zur Tat
herausfordert und das Bediirfnis geweckt wird, auf dieser Welt etwas zu
tun, das einen Sinn hat. Wo die Kultur nur noch ein Asthetisches ist, hat
siec ihre wahre Bedeutung eingebiisst: ein Unternehmer glaubt dann ein
kultureller Mensch zu sein, weil er einem Kiinstler eine gewisse Summe
iiberweisen liess und dann in seinem Biiro als Entschadigung ein Bild auf-
hingt, das als Kunstwerk gilt (nach heute geltender Mode meist ein abstrak-
tes).

Ebensogut kann ein Ingenieur glauben, der Sache der Kultur dadurch
zu dienen, dass er seinem Fachwissen noch die Kunst (und vor allem das
Spielerische) einer glinzenden Salonkonversation hinzufiigt. Das macht
den Umgang mit ihm zwar sehr angenehm, fiihrt ihn selber aber keinen
Schritt ndher zur Reife eines kulturgeprigten Bewusstseins.

Die Auffassung von Kultur als Spiel hat in dieser Form trotz allem in
der Geschichte glinzende Erfolge gezeitigt. Ich denke etwa an den Arzt-
beruf, wie er in Frankreich schon dem Medizinstudium zugrunde liegt.
Aus einem ihrem Beruf eigenen Pflichtbewusstsein heraus lag es den fran-
zosischen Arzten traditionsgemiss am Herzen, sich selbst zu bilden, was
sie auch fertiggebracht haben: aus dem Spiel erwuchs eine bedeutsame
Wirklichkeit, als ob die praktischen Notwendigkeiten ihres Berufes sie dazu
gezwungen hétten, dessen Note durch eine Gegenkraft zu iiberwinden. Was
hier von den franzdsischen Arzten gesagt wird, gilt auch fiir die deutschen
Physiker.

Diese Einstellung zur Kultur versagt aber eindeutig iiberall dort, wo die
in Betracht kommende Kulturform weder ludisch ist, noch es je sein kann.
Es gibt natiirlich viel Gemeinsames zwischen Kunst und Spiel. Aber die
Kultur beschriankt sich nicht auf den Umgang mit Kunstwerken. Es gibt
auch eine ethische, ja selbst eine theologische oder religidse Kultur. Allein,
weder Gott noch die Moral sind Gegenstand des Spiels, noch konnen sie es je
sein. Die Asthetisierung der Moral, um es einmal so zu nennen, hat unter
anderem zur heute herrschenden Wucherung abwegiger Formen des reli-
giosen Empfindens gefiihrt, wie wir dies in Amerika besonders eindrucks-
voll verfolgen kénnen.
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b) Die andere Art von Kulturverwisserung ldsst sich mit dem Begriff
der «Kulturrelativierung» umschreiben. Die Kultur, meint man, verdndert
sich je nach Epoche und Land. Dieser Zeit entspricht diese Form der Kul-
tur, und die Chinesen oder die Azteken sind nicht in der gleichen Weise
kultiviert wie die Europder. Da diese Relativierung aber nicht bis zum
letzten getrieben werden kann, ohne schlicht und einfach den Kulturbegriff
selbst verschwinden zu lassen, versucht man alle geschichtlichen und geo-
graphischen Formen der Kultur auf ihren kleinsten gemeinsamen Nenner
zu verkiirzen und erzeugt damit den fragwiirdigen Begriff einer « Allgemein-
bildung». Allgemein, weil fiir die Zivilisationen aller Zeiten und aller Gebiete
giiltig, und somit, so glaubt man, auch fiir jeden Einzelnen, ganz gleich
welcher Nationalitét.

Allein, die Idee einer so verstandenen Allgemeinbildung verdiinnt vollig
die Welt jeder echten Kultur, was ja auf der Hand liegt. Die Schwiachung
wirkt sich vor allem aus auf das, was die Erkenntnistheoretiker die innere
Festigkeit eines Systems nennen. Die Kultur ist dann innerlich gefestigt,
wenn sie sich an eine Wertordnung hélt, die vom Erhabenen zum Gleich-
giiltigen, vom Grossen zum Mittelméssigen und vom Genie zum Hand-
langer reicht. Die Allgemeinbildung aber verwirft grundsitzlich diese Wert-
massstdbe. Sie versteht unter «allgemein» eine gleichméssige Verteilung
der kulturellen Werte in allen sozialen Schichten und unter alle Einzelnen
einer sozialen Gruppe. Sie «demokratisiert» die Beziechung zur Kultur. Die
Demokratisierung aber — gegen die ich nichts einzuwenden habe — beriihrt .
nicht die Kultur in ihrem Wesen, sondern bloss die Art ihrer Zugénglichkeit
und ihrer Verbreitung. Eine Symphonie von Beethoven kann «demokrati-
siert» werden durch die Schallplatte oder durch Preisbegiinstigungen be-
stimmter Bevolkerungsgruppen bei Konzerten (z. B. Studenten), aber daraus
folgt nicht, dass sie als Kulturereignis und als Kulturgut jedem in gleichem
Grade zugdnglich sei.

«Allgemeinbildung» als Gefahr

In der Schule erweist sich der Begriff der Allgemeinbildung als besonders
verderblich. Der Lehrer versucht dem Schiiler eine Auswahl gedanklicher
Themen vorzulegen, die herausgelost wurden aus ihrer lebendigen Um-
gebung, und erwartet dann vom Schiiler, dass er sich entscheide. Damit
macht man aus der Kultur das Produkt einer Wahl. Doch nichts wire
falscher als das. Die Kultur ist nicht eine Auswahl immer schon vorge-
gebener Grundgedanken, sondern ein einmaliges Ganzes, das man nur
annehmen oder verwerfen kann. Da sich Gott mir geschenkt hat, kann ich



KULTURBEGRIFF 97

ihn nur annehmen oder zuriickweisen. Beethovens Symphonien kann ich
entweder anhoren, oder ich muss den Plattenspieler abdrehen. Aber wenn
ich Gott annehme, dann entscheide ich mich dazu, in die Welt Gottes ein-
zutreten; und ich trete in die Welt Beethovens ein, wenn ich eine seiner
Symphonien anzuhoren bereit bin. Ich wihle also nicht mehr: ich bin bereits
mitten im Ereignis des Schdénen, Wahren, Gerechten oder Guten drin -
ich trete ein in die Welt der Kultur.

Die Gymnasien haben zu oft in der irrigen Auffassung gelebt, sie hétten
eine Art Selbstbedienungsladen zu sein, der vorfabrizierte Giiter zum Ver-
brauch anzubieten habe, wihrend die Universitit die Aufgabe hitte, ein
Verbrauchsgut um seiner selbst willen zu ziichten, das man sich dann
erwerben kann im Rahmen dessen, was auf dem Gymnasium geboten wurde.
In Wirklichkeit ist das nichts weniger als die Prostituierung der Kultur:
das Gymnasium halt Kulturgiiter zum Verbrauch feil, wie eine Zuhélterin
dem Kunden ihre Schonen anbietet.

Was ist Kultur wirklich?

Was ist nun aber wirklich Kultur? Als erstes glaube ich, muss man sich
dariiber im klaren sein, dass ein Werk der Kultur Gesetzen gehorcht, die
nicht denen gleich sind, die fiir das exakte Denken in wissenschaftlichen
Fragen gelten — ganz gleich, ob diese nun die Natur oder den Geist betreffen.
Dariiber hinaus muss man anerkennen, dass die Hinfithrung zur Kultur -
mindestens in der Unterrichtspraxis — der eigentlichen Natur der Kultur-
ereignisse entsprechen muss und dass die Regeln dieses Unterrichts dem
behandelten Gegenstand anzupassen sind und nicht dieser Gegenstand
kulturfremden Unterrichtsmethoden.

Ich mochte an einem Beispiel zeigen, dass die Art, wie man in der Wissen-
schaft die Natur betrachtet, nichts taugt, um kulturelle Werte zu erfassen,
besonders wo es sich um Kunstwerke handelt.

Um dies zu tun, darf man allerdings nicht von bereits bestehenden
wissenschaftlichen Methoden ausgehen. Damit wiirde man es sich zu leicht
machen: rasch wiirde man zu einem doppelten Ergebnis kommen; die
gewdhlte Methode ist ja entweder ungemaiss, und damit wire der Beweis
bald zu Ende, oder aber sie entspricht einigermassen dem Gegenstand und
braucht bloss noch ein wenig besser angepasst zu werden, um zum ge-
wiinschten Ergebnis zu fiihren.Wenn aber dieses Ergebnis die Wirklichkeit
der Dinge verzerrt, so kann man diese Verzerrung nicht eindeutig fest-
stellen — und damit ist die Beweisfiihrung wieder gescheitert.

Weit interessanter ist es, statt von vorgegebenen wissenschaftlichen
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Methoden auszugehen, die Tatsache ndher ins Auge zu fassen, dass es sehr
allgemeine Denkprinzipien gibt, die zwar im Dunkeln bleiben, aus deren
Waurzeln aber die speziellen Methoden erwachsen.

Ich denke dabei an einen sehr wichtigen Satz, den das klassische Jahr-
hundert Frankreichs geprdgt und in folgender Form ausgesprochen hat:
«Wer das Grossere vermag, kann auch das Kleinere.» Nun findet dieses
Prinzip im Ideal einer systematischen Naturwissenschaft sogleich seine
Anwendung. Es besagt nicht, dass irgend ein Werkzeug, welches zum
Grosseren taugt, auch fiir das Kleinere brauchbar wire: sonst konnte der
Chirurg mit Hacke und Guillotine arbeiten. Die Frage der Anwendbarkeit
bleibt selbstverstindlich bestehen. Und doch ist der Grundgedanke, der
diesem Prinzip zugrunde liegt, seinem Wesen nach mechanistisch und fiihrt
zur Mechanisierung aller Dinge. Eine bestimmte Kraft, die fiir eine be-
stimmte Arbeit ausreicht, vermag a fortiori auch die kleinere Arbeit aus-
zufiihren. Es gibt eine Fiille von Sitzen, die dieses Prinzip erhédrten, und
alle sind sie voneinander verschieden, obschon sie die gleiche Regel bestati-
gen; dieses Prinzip findet seine Anwendung auf allen Gebieten, die sich
geniigend streng nach einem System ordnen lassen, das dem Niederen und
Ubergeordneten je seinen eigenen Platz zuweist. Die Art der Ordnung ist
dabei unwichtig. Jedes Abweichen von diesem Prinzip ldsst sich schliesslich
darauf zuriickfiihren, dass die Bedingungen seine Anwendbarkeit &ndern
konnen, und bedeutet somit keine Umgestaltung des Prinzips selbst.

Descartes war es, der dieses Prinzip formuliert hat. Spinoza machte
dagegen schon sehr friih Einwdnde geltend. Diese Einwdnde entnahm er
(intuitiv) zwei kulturellen Welten, die ihm sehr am Herzen lagen: der
religiosen Erfahrung und dem Kunstgeschmack. (Spinoza war Maler und
ein tiefglaubiger Mensch, wenn auch nicht im orthodoxen Sinn.) Wenn
also Descartes behauptet, das Mogliche «enthalte» das Wirkliche, weil es mehr
Mogliches gebe als Wirkliches; oder wenn Descartes erkldrt, dass alles,
was sich an Wirklichkeit und Vollkommenheit in einer Sache befinde, auch
schon in seiner ersten entsprechenden Ursache vorhanden sei, da es der
Ursache nach mehr gebe als der Wirkung nach; wenn Descartes schliesslich
diese Maximen zu einem Axiom verdichtet und sagt: « Wer das Grossere
vermag, kann auch das Geringere», dann fiihlt Spinoza sehr genau, dass
diese Regeln nur fiir das wissenschaftliche Denken gelten und einer mecha-
nischen Anschauung der Dinge entstammen. «Aber, schreibt er, ich ver-
neine, dass der, welcher das Grdssere kann, im gleichen Zuge und mit der
gleichen Tat auch das Kleinere vermoge.» Und er erklirt sich in einer Fuss-
note einer anderen Seite: « Ohne lange zu suchen, nehme man das Beispiel
der Spinne, die mit Leichtigkeit ein Netz zu weben imstande ist, das Men-
schen mit der grossten Miihe nicht zu weben vermdchten ; dagegen vermdégen
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die Menschen mit Leichtigkeit sehr viele Dinge, die den Engeln vielleicht
unmoglich sind.» (Pléiade, p. 229-231.)

Der Einwand Spinozas ist bedeutungsvoll. Aber er bleibt negativ. Spinoza
nennt uns weder das Gesetz des Spinnennetzes noch das Gesetz der Tétig-
keit der Engel. Letzteres konnen wir natiirlich nicht kennen, wohl aber das
erste: das Netz der Spinne ist das Symbol der Schoénheit. Es ist ein Werk,
das zur Welt der Kultur gehort, von der Spinoza behauptet, sie lasse sich
nicht aus der Welt des mechanischen Wissens erkldren.

Gibt man Spinoza recht, so bleibt uns die Versuchung, jede Hierarchie
in der Welt der Kultur zu verneinen. Weil das Gesetz: « Wer das Grossere
kann, vermag auch das Geringere», das im wissenschaftlichen Denken die
natiirlichen Phdnomene und ihre Erkenntnis hierarchisch ordnet, als Gesetz
in der Welt der Kultur nicht «funktioniert», neigt man gerne dazu, jede
hierarchische Ordnung aus der Welt der Kultur auszuschliessen und sie im
Namen einer sogenannten « Allgemeinbildung» zu nivellieren. Die Welt der
Kultur wire demnach nur bestimmt durch besondere Umsténde, die ihre
Entstehung ermoglichen. Ein Kunstwerk wire bloss das (gliickliche) Ergeb-
nis eines besonderen Zusammenspiels vielfaltiger Leistungen, dank dem ein
«gegliicktes Ergebnis» moglich wurde. Und dieser Erfolg wire bloss be-
stimmt durch die Ubereinstimmung einer geeigneten Handlung an einem
besonders geeigneten Stoff.

Das aber ist falsch. Ich halte diese Ablehnung jeder Hierarchie innerhalb
der Kultur fiir verfehlt. Die Welt der Kultur ist eine hierarchische Welt. Aber
sie ist es nicht in der gleichen Weise wie die mechanische Welt. Es ist selbst-
verstdndlich falsch, dass in der Kunst derjenige, der das Grossere vermag,
auch das Kleinere konne — wie Spinoza sagt «im gleichen Zug und durch
die gleiche Tat». Beethoven wire ein sehr schlechter Operettenkomponist
gewesen. Und die Symphonien fiir grosses Orchester, die Offenbach hitte
schreiben konnen, lassen mich recht kalt. Aber es wire falsch zu glauben,
das Genie Beethovens habe einfach dem «Symphonischen» entsprochen
und er sei darin nun einmal erfolgreich gewesen, wiahrend das Genie Offen-
bachs der leichten Musik entsprochen hitte, ohne dass man einen echten
Wertunterschied machen kénne zwischen den beiden Komponisten und
ihren Schaffensgebieten. In Wirklichkeit ist Beethoven grosser als Offen-
bach, und das Gebiet, in dem Offenbach komponierte, ldsst einem Genie
weniger Ausdrucksmoglichkeiten als das Reich der Symphonie. Es gibt
zwischen der Operette und der beethovenschen Symphonie eine Beziehung
vom Kleineren zum Grdosseren. Dieses Verhéltnis ist unbestreitbar.

Nur ist es nicht nachweisbar. Um es aufzuzeigen, miisste man Unver-
gleichbares miteinander vergleichen. Aber muss man es denn um jeden
Preis nachweisen? Man miisste es allerdings tun, wollte man den Sinn fiir
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die Werte auf positivistische Art lehren. Doch bevor man diese Wertunter-
schiede beweist, muss man die Werte anerkannt haben.

Und hier komme ich wieder auf die Schule zuriick. Das wissenschaftliche
Denken hat uns von jeher daran gewohnt, nur die Erkenntnis dessen anzu-
streben, um das man schon «weiss» — und hinter diesem « Wissen» verbergen
sich simtliche Geisteshaltungen der exakten Wissenschaften. Allein, es gibt
ein Erkennen, das der Erfahrung entstammt und nicht einer Theorie der
Erfahrung. Die Existenz des Néchsten wird von uns anerkannt, bevor sie
uns in einer theoretischen Darlegung bewiesen wird. Weil Gott mich zuerst
erkannt hat, sagt der Christ, kann ich Ihn erkennen. Dieses Anerkennen
steht also am Anfang jedes Erkennens kultureller Werke — und zwar ein
Anerkennen, das erst ersehnt wird, aber noch nicht verwirklicht ist. Denn
eines ist es, zuerst von einer Sache zu wissen, wie in der Wissenschaft, und
dann erst diese Sache anzuerkennen (in ihrer Giiltigkeit oder ihrer Exi-
stenz). Und ein anderes ist es, mit dem Anerkennen zu beginnen und von
ihm her dann die Frage nach dem Wissen zu stellen.

Dieses allem Wissen vorangehende Anerkennen ist ein Anerkennen der
Werte und der Wertordnung eines kulturellen Ganzen. Es ist eine Erkennt-
nis, die ihrem Wesen nach «Bewunderung» ist in jenem Sinne, den Aristo-
teles diesem Wort gab. Die Anfinge des wissenschaftlichen Denkens und
der (ersehnten) kulturellen Erkenntnis sind einander gleich: aber die Wissen-
schaft hat uns schon so sehr an die wunderbare Ordnung des Universums
gewOhnt, dass wir nicht mehr dariiber staunen. So neigen wir denn dazu,
auch iiber Kulturereignisse nicht mehr zu staunen. Wir behandeln sie wie
irgendwelche Tatsachen und nicht mehr als Werte.

Die dringlichste Aufgabe des Lehrers besteht also darin, beim andern
das Staunen zu wecken. Das ist ohne eigene lebendige Sensibilitdit wohl
nicht moéglich. Man wird sich auch nicht darauf beschrinken diirfen: zu
viele bleiben beim Staunen, sogar aus einem richtigen Gefiihl fiir die Eigen-
stindigkeit der Kultur heraus, ja sie mochten oft noch, dass dieses Staunen
naiv bleibe. Welch ein Irrtum! Als ob es nicht viele Arten des Staunens
gibe: die naive, die zwar riihrend ist, aber meist unfruchtbar bleibt, und die
intelligente, die um so intelligenter ist, je mehr sie die Intelligenz ganz in
den Dienst des Anerkennens dessen stellt, woriiber sie staunt.
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