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Vorwort zur ersten Auflage

Die lange als ,modisch® kritisierte Herausbildung der Kulturwissenschaften
- neben Geistes-, Sozial- und Naturwissenschaften - ist an der wissen-
schaftlichen Padagogik nicht spurlos vorbeigegangen, im Gegenteil. Das
vorliegende Buch zeigt, dass gerade die Erziehungswissenschaft ganz be-
sonders von dieser neuen disziplindren Perspektive profitieren kann.

In ihrer Studie ,,Erziehung und Erndhrung. Ein anderer Blick auf Kind-
heit“, nimmt sich Sabine Seichter einer Thematik an, die fiir die praktische
Pidagogik von allem Anfang an von hochster Bedeutung gewesen ist; einer
Thematik freilich, die im Zuge der Verwissenschaftlichung der Pddagogik
auf das Niveau von Ratgeberliteratur herabgesunken, d.h. systematisch ver-
nachlissigt worden ist.

Diesem Trend entgegen entfaltet Sabine Seichter die Frage des Verhalt-
nisses von Erziehung und Erndhrung im Rahmen dessen, was in den ver-
gangenen Jahren als kulturwissenschaftliche Wende der wissenschaftlichen
Pddagogik verstanden werden kann. Das aber heifit, dass sie sich vor dem
Hintergrund einer umfassenden und souverdnen Beherrschung der allge-
meinen kulturwissenschaftlichen Forschung zur Erndhrung und der mit der
Erndhrung einhergehenden sozialen Prozesse und Vergemeinschaftungs-
formen jener alten piddagogischen Frage erneut zuwendet. Vor allem aber
argumentiert Sabine Seichter von jenen neuen philosophischen Ansitzen
aus, die sich in letzter Zeit aus der Perspektive systematischen Denkens dem
Thema von Erndhrung, Essen und Vergemeinschaftung gewidmet haben.
So liegt mit dieser Arbeit eine kulturhistorisch gesdttigte gastrosophische
Studie vor.

Mit ihrer Studie ist es der Verfasserin tiberzeugend gelungen, Erndhrung
als ein systematisches, aber in jiingster Zeit ebenso vergessenes wie ver-
drangtes Moment aller Erziehungsprozesse wieder ans Licht zu bringen. Als
besonders gelungen kann dabei ihr eindringliches, metaphorisch-philoso-
phisches Vorgehen gewertet werden. Sabine Seichter, deren Studie erzie-
hungshistorisch ebenso ausgewiesen ist, wie sie stets auf systematischem
Denken beruht, gelingt es damit, einen neuen Blick nicht nur auf das ver-
gessene Thema der Erndhrung, sondern auf das Feld der Erziehung im All-
gemeinen zu werfen.

Die Studie entfaltet ihr Thema in vier groflen Kapiteln, deren erste drei
jeweils durch einen historischen Exkurs ergdnzt werden. Im ersten Abschnitt
»Erziehung als Erndhrung. Eine Anndherung” bedient sich die Verfasserin



der oft genug bestrittenen Methode der Etymologie, um aus deren Befunden
nachzuweisen, dass Erziehung und Erndhrung auch und gerade als soziale
Praxen jedenfalls urspriinglich eng zusammengehdrt haben. Die durch die
etymologische Reflexion gewonnene Perspektive erweist in erstaunlicher
Weise, wie sehr doch auch méannliche Denker der Erziehung - John Locke
oder Michel de Montaigne bis hin zu Jean-Jacques Rousseau und der Erfin-
der des Kindergartens, Friedrich Frobel, das Problem der Erndhrung fiir we-
sentlich gehalten haben. Tatsdchlich gelingt es Sabine Seichter sogar, in der
pragmatistischen Piadagogik John Deweys einen nicht nur zufilligen Nach-
klang des Themas der Ernahrung zu finden. Sogar er, dem es doch eigentlich
nur um Demokratie ging, schrieb: ,Education is thus a fostering, a
nurturing, a cultivating process®.

Der anschliefSende althistorische Exkurs tiber die Rolle der Mutter in
der Antike weist entsprechend nicht mehr auf das enge, aber tiber Jahr-
hunderte verdrangte Verhiltnis von Miitterlichkeit und Erziehung hin,
sondern dariiber hinaus auf die entsprechende Verbindung von Erziehung
und Erndhrung. Im Weiteren, vor dem Hintergrund der Einsichten des
Philosophen Charles Taylor und des Soziologen Norbert Elias untersucht
Sabine Seichter jene Prozesse, die zur, durchaus auch zwanghaften, For-
mung des modernen Subjekts gefithrt haben. In diesem Zusammenhang
kann sie im Einzelnen, unter Bezug auf eine Fiille historischer Literatur
nachweisen, wie zwar nicht die Erndhrung selbst, wohl aber die Erziehung
zum guten und richtigen Essen spitestens seit dem Ausgang des Mittelal-
ters zur wesentlichen Strategie eines Machtdispositivs geworden ist. Sabine
Seichter beldsst freilich den Nachweis fiir diese These nicht im Binnen-
raum der Familie, sondern weitet das Feld der Betrachtung auf soziale Orte
wie Fabriken und Kloster aus. In diesem Zusammenhang kann sie frucht-
bar auf Uberlegungen Michel Foucaults zuriickgreifen. Eine zusitzliche
Uberlegung zur Mutter als Gattin und Hausfrau macht diese Uberlegung
tiberraschend sinnfillig.

Nachdem begriffsgeschichtlich und systematisch die Bedeutung der Er-
néhrungsmetaphorik fiir Prozesse der Erziehung heraus gearbeitet worden
ist, kann sie schlieSlich einen kritischen Blick auf die entsprechenden, mit
Herrschaft verbundenen Diskurs- und Handlungsstrategien im Bereich der
Erndhrung werfen. Dabei geht es dann um Erndhrung zur Disziplinierung,
zur Kultivierung und zur Moralisierung - Reflexionen, die zu der kriti-
schen Einsicht fithren, dass das Kind in der Moderne vorrangig ,als ge-
winntrichtiges Humankapital fiir die Zukunft® betrachtet wird. Aus dieser
Perspektive lasst sich dann nachweisen, dass der urspriingliche Sinn einer
Erziehung als Erndhrung heute im Rahmen von Kontroll-Diskursen ver-
falscht wird.



Auch die Praxis der antiautoritdren Kinderldden ist vor Anfragen nicht
gefeit. Sabine Seichter setzt sich - ebenso kritisch wie tiberzeugend - mit
der Erndhrung sowohl in den damaligen antiautoritiren Kinderldden als
auch den damaligen autoritiren Kindergirten der DDR auseinander. An
diesem Punkt wire mit der Verfasserin dariiber zu streiten, ob die von ihr
gezogenen starken Parallelen beider Praxen ob ihrer Herkunft aus dem
Marxismus so tatsidchlich tiberzeugen. Schliefllich geht es von dem von Frau
Seichter geteilten moralpiddagogischen Paradigma des ,,Personalismus® da-
rum, eine systematische Bestimmung des Wesens des Kindes vorzunehmen,
und zwar unter der Frage ,Das Kind - Sache oder Person?“. Dabei gelingt
es Sabine Seichter, Grundpositionen dieser weitgehend vernachlissigten
Perspektive darzustellen und die systematische Schwierigkeit einer Wahr-
nehmung und Bestimmung von Kindern als einzelner Personen in ihrer
Wiirde hervorzuheben.

Dieses Thema miindet endlich mit einer gewissen Notwendigkeit in die
Frage nach dem ,Maf3 der Erziehung®. Sei doch in der Geschichte der
abendlandischen Padagogik dieses Maf3 fast immer von etwas Objektivem,
auferhalb des Menschen liegenden, genommen worden. Dem gegeniiber
beurteile der padagogische Personalismus Erziehung danach, in welchem
Maf3 sie Kinder bzw. Menschen jeden Alters dabei unterstiitze, ,,immer
mehr sein potentielles Personsein zu aktuieren und somit immer verniinfti-
ger, freier und mitmenschlich-kommunikativer zu werden.*

Seichters Studie - geschrieben in einer Zeit, in der erziehungswissen-
schaftliche Publikationen mehr und mehr die Form von mehreren Auto-
rInnen verfasster Berichte iiber irgendwelche empirischen Befunde zu sog.
»bildungswissenschaftlichen Fragen annehmen - beweist, was eine reflek-
tierte, historisch begriffsgeschichtliche Untersuchung auch auf dem Feld
der Erziehungswissenschaft leisten kann, sowie, welche doch weitgehend
verkannten Erkenntnischancen eine philosophisch inspirierte und instru-
ierte, systematische Padagogik nach wie vor bereit halt.

Micha Brumlik
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Erziehung und Ernahrung -
ein vergessener Zusammenhang

Das Thema ,,Erziehung und Erndhrung“ konnte auf den ersten Blick son-
derbar anmuten, scheint es sich dabei doch um eine padagogisch ebenso
spezielle wie marginale, wenn nicht gar kapriziose Frage zu handeln. Erzie-
hung sogar mit Erndhrung gleichzusetzen, konnte geradezu als abwegig er-
scheinen, zumal in einer Arbeit, die sich ausdriicklich als eine allgemein-
padagogische versteht.

Umso iiberraschender sind die Entdeckungen, die man machen kann,
wenn man sich nicht mit der bloflen Feststellung zufrieden gibt, dass der
Erziehungsbegriff bis heute schwammig und konturlos geblieben ist und -
so paradox es klingen mag - sich das auch angesichts der Transkription ei-
ner philosophisch orientierten Pidagogik in eine empirische Erziehungs-
wissenschaft und ihre Ausdifferenzierung in zahllose unterschiedliche Teil-
disziplinen nicht gedndert, sondern eher noch dramatisiert hat — bis hin zu
der Uberlegung, ob die Erziehungswissenschaft einer eigenen spezifischen
Begrifflichkeit tiberhaupt noch bediirfe, wenn sie sich in die tiberdiszipli-
ndre Melange der Sozialwissenschaften auflost.!

Eine andere Paradoxie kann darin gesehen werden, dass der Erzie-
hungsbegriff nicht nur historisch umstritten ist, sondern dass er parallel mit
einem zunehmenden offentlichen Interesse an Erziehung an Scharfe verliert
und sich seine Grenzen zu anderen Begriffen und selbst gegeniiber einem
populdrwissenschaftlichen Reden tiber Erziehung sogar verwischen.?

Offenbar handelt es sich dabei nicht nur um ein aktuelles Problem, sondern
auch in geschichtlicher Hinsicht gehort Erziehung zu den am wenigsten ge-
klarten ,einheimischen Begriffen der Pddagogik, obwohl doch Erziehung
als der Konstitutionsbegriff einer Wissenschaft von der Erziehung am ge-
nauesten bestimmt sein miisste, wenn er den Gegenstand und den Umriss
dieser Disziplin bezeichnen soll.

Beziiglich der zunehmenden (geschichtlichen) Unkenntnis ihrer Grund-
begriffe und deren nicht unerhebliche Folgen fiir die Disziplin haben Diet-

1 Eckard Konig: Gibt es einheimische Grundbegriffe in der Erziehungswissenschaft? In: Padagogi-
sche Rundschau, 53 (1999), S. 29-42.

2 Michael Winkler: Erziehung, in: H.-H. Kriiger/W. Helsper (Hrsg.): Einfithrung in Grundbegriffe
und Grundfragen der Erziehungswissenschaft, Opladen 1996, S. 53-69.
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rich Benner und Jiirgen Oelkers kritisch bemerkt: ,,Die Geschichtslosigkeit
der neuzeitlichen Wissenschaft hat erhebliche, nicht immer erfreuliche Fol-
gen. Nachwachsende Wissenschaftlergenerationen konnen ohne Durch-
gang durch die Geschichte und ohne Auseinandersetzung mit den Grund-
begriffen der Disziplin Mitglieder der scientific community werden. Fiir die
einzelne Karriere mag dies durchaus erfreulich sein; wird es jedoch zur Re-
gel von Forscherkarrieren, geht der Reichtum an Einsichten, Problemstel-
lungen verloren, der die Theorie- und Problemgeschichte auszeichnet. Es
bleibt dann eher dem Zufall als einer nachhaltigen Reflexion iiberlassen,
inwieweit die Tradition noch Einfluss nimmt auf das, was im gegenwirtigen
Wissenschaftsbetrieb fiir bedeutsam gehalten wird.*?

Beinahe grotesk kann es daher anmuten, wenn Otto Willmann eine Un-
tersuchung iiber die Fundamentalbegriffe der Erziehungswissenschaft mit
dem Satz einleitet: ,Was Erziehung ist, weiss jedermann.“* Ebenso frappie-
rend muss der erste Satz erscheinen, mit dem Friedrich Schleiermacher sei-
ne beriihmte Pddagogik-Vorlesung von 1826 erdffnet: ,Was man im allge-
meinen unter Erziehung versteht, ist als bekannt vorauszusetzen.“®

Solche und dhnliche Sitze wiirden doch nur dann einen tieferen Sinn
machen, wenn gezeigt werden konnte, dass sich hinter aller Erziehungssys-
tematik — unabhingig von Zeit und Raum und iiber den historischen Wan-
del hinweg - ein grundlegendes Moment durchhilt, das alle méglichen
phidnomenalen Erscheinungen von Erziehung als solche zu benennen ge-
stattet. Einem solch konstitutiv-begriindenden Moment ist noch nachzuge-
hen, und zwar in naheliegender Weise aus einer metaphorologischen sowie
aus einer etymologischen und begriffsgeschichtlichen Perspektive.

In einer internationalen Enzyklopédie der Pddagogik heif3t es zur Bedeutung
und zum Umfang des Erziehungsbegriffs, er beziehe sich nicht auf einen ge-
nau umgrenzten referentiellen Inhalt, sondern bezeichne deren mehrere -
und es wird dazu erlduternd Marcus Terentius zitiert: educit obstetrix, educat
nutrix, instituit paedagogus, docet magister. Dieses Gemisch von Bedeutungen
des Erziehungsbegriffs miisse unter dem Aspekt einer Begriffslogik als hochst
»schleierhaft® angesehen werden, und der Autor des einschlagigen Artikels
spricht denn auch von einem ,fuzzy set®, das nicht einen begrifflichen Inhalt,
sondern eine ganze Familie von Begriffen einschliefit.*

3 Dietrich Benner/Jiirgen Oelkers: Historisches Worterbuch der Padagogik, Weinheim 2004, S. 7.

4 Otto Willmann: Die Fundamentalbegriffe der Erziehungswissenschaft, in: R. Hornich (Hrsg.):
Erstes Jahrbuch des Vereins fiir christliche Erziehungswissenschaft, Kempten 1908, S. 1.

5  Friedrich Daniel Schleiermacher: Texte zur Pddagogik, hrsg. v. M. Winkler/J. Brachmann, 2. Bd.,
Frankfurt a. M. 2000, S. 7.

6 Mauro Laeng: Educazione, in: Enciclopedia Pedagogica, ed. M. Laeng, Vol. 3, Brescia 1989, Sp.
4221-4226, Zitat Sp. 4221 f.
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Zwei der international renommiertesten spanischen Pddagogen, Octavi
Fullat und Jaume Saramona, haben in ihrer Andlisis bifronte (d.h. einer kon-
trastierenden Analyse) der Gegenwartspddagogik hinsichtlich des Erzie-
hungsbegriffs festgestellt, dass wenige Begriffe einen dem Erziehungsbegriff
vergleichbaren Bedeutungsreichtum besitzen.” Der franzosische Erziehungs-
wissenschaftler Gaston Mialaret hat diese Vielfalt des Erziehungsbegriffs da-
mit zu erkldren versucht, dass Erziehung einmal als System, einmal als Pro-
zess und ein andermal als Produkt verstanden werden kann.?® Nach José
Maria Quintana Cabanas setzt die Rede von Erziehung in der Regel ein Drei-
faches voraus: eine ideale Vorstellung vom Menschen, die Idee des Guten und
eine Konzeption des menschlichen Zusammenlebens. Alle drei Vorausset-
zungen sind aber dem geschichtlich-kulturellen Wandel unterworfen und ge-
ben somit dem Erziehungsbegriff zusitzlich seine dynamische Struktur.’

Kritisch hat Michael Wimmer den Identitatsverlust der Padagogik in
Theorie und Praxis und die Entgrenzung des Piddagogischen durch ihre pa-
radoxe Dialektik von Universalisierung und Partikularisierung analysiert.!?
Ausgehend von der These, dass die ,,Verwendung des Erziehungsbegriffs
fur offentliches padagogisches Handeln duflerst problematisch geworden
ist“!, wurde der Vorschlag gemacht, den Erziehungsbegriff durch ,Lernen
ermoglichen® zu ersetzen und in funf Grundformen péadagogischen Han-
delns aufzulésen: Unterrichten, Informieren, Beraten, Arrangieren und
Animieren."? Einen formal dhnlichen Vorschlag hatte schon Kant unter-
breitet, als er gleich im zweiten Satz seiner akademischen Vorlesung iiber
Pidagogik sagte: ,,Unter der Erziehung namlich verstehen wir die Wartung
(Verpflegung, Unterhaltung), Disziplin (Zucht) und Unterweisung nebst
der Bildung.“"® Bemerkenswert an dieser Formulierung Kants ist nicht so
sehr der Hinweis auf Zucht, Unterweisung und Bildung, sondern jener auf
die an erster Stelle genannte Erndhrung. Sollte das womdglich ein Hinweis
auf jenes grundlegende Moment sein, das aller Erziehung innewohnt?

Fiir diese Vermutung spricht viel, wenn wir einen kleinen Textauszug heran-
ziehen, der sich in einem klassischen Hauptwerk der abendldndischen Pada-

Octavi Fullat/Jaume Saramona: Cuestiones de educacion, Barcelona 1984, p. 31.

Vgl. hierzu Gaston Mialaret: Les sciences de I’éducation (1976), Paris *2000.

José Marfa Quintana Cabanas: Pedagogia Axioldgica, Madrid 1998.

10 Michael Wimmer: Zerfall des Allgemeinen - Wiederkehr des Singuldren, in: A. Combe/W.
Helsper (Hrsg.): Padagogische Professionalitit. Untersuchungen zum Typus padagogischen Han-
delns, Frankfurt a. M. *1999, S. 404-447 oder Ders.: Dekonstruktion und Erziehung. Studien zum
Paradoxieproblem in der Padagogik, Bielefeld 2006.

11 Hermann Giesecke: Pidagogik als Beruf, Miinchen *1996, S. 77.

12 Ebda.,S. 76 ff.

13 Immanuel Kant: Uber Pidagogik, in: Werkausgabe, hrsg. v. W. Weischedel, Bd. 12, Frankfurt

a. M, 1964, S. 697.

O o
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gogik findet, ndmlich in Werner Jaegers dreibandiger Paideia'*. Obwohl der
Text sicherlich schon von Tausenden gelesen und studiert worden ist, scheint
noch niemandem die Frage gekommen zu sein, ob Jaeger hier nicht auf etwas
hinweist, was seit jeher das menschliche Denken tiber Erziehung trigt und
bewegt. Das betreffende Zitat findet sich an einer recht abgelegenen Stelle sei-
nes Buches und ldsst daher vermuten, dass Jaeger selbst die Bedeutung seiner
Einsicht fiir das okzidentale Verstdndnis von Erziehung nicht aufgegangen
ist. Der Text lautet: ,Die Worter fiir Erziehung und Erndhrung, die urspriing-
lich in ihrer Bedeutung fast identisch waren, bleiben immer verschwistert. Sie
differenzieren sich zwar zunéchst insofern, als der Begrift der Paideia mehr
und mehr die intellektuelle Bildung bezeichnet, und die ,Erndhrung’ bedeutet
dann das vorgeistige Stadium der kindlichen Entwicklung.“** Noch entschei-
dender und die Geschichte der Padagogik quasi vorwegnehmend heif3t es
weiter bei Jaeger: ,Doch Plato nihert die beiden Begriffe auf hoherer Stufe
einander wieder an; er sieht den Vorgang der geistigen Bildung des Individu-
ums nicht isoliert, wie es die Sophisten taten, sondern erkennt zum erstenmal,
dafl es auch fiir die Geistesbildung gewisse klimatische Voraussetzungen und
Wachstumsbedingungen gibt.“!¢

Was Jaeger mit dieser Beobachtung sagen will, ist nichts Geringeres, als
dass schon vom Beginn des antiken Nachdenkens iiber Erziehung an das
Bewusstsein davon besteht, dass Erziehung auch bei zunehmender Vergeis-
tigung ein Wachstumsprozess ist und dieser von der Erndhrung abhédngt -
das physische Wachstum von der physischen und das geistige von der geis-
tigen Nahrung.

Gegen die hohe Einschitzung, die dieser Beobachtung Jaegers hier zuteil
wird, konnte eingewendet werden, dass sie sich auf eine Zeit bezieht, die ei-
ne padagogische Begrifflichkeit noch gar nicht entwickelt hatte und damit
wohl eher die damalige Alltagssprache bzw. den common sense betrifft. Die-
ser Einwand macht folgende Differenzierung notwendig.

Erstens ist unbestreitbar, dass, wenn etwas erkannt und erfahren werden
soll, dieses auf einen Begriff gebracht werden muss. Die Geschichte eines
Begriffs bis an seinen Ursprung zuriickzuverfolgen, dient dann dazu, das
Verstdndnis einer Sache von ihrem Ursprung her zu suchen und mogliche
Konstanten in dem geschichtlichen Wandel des Begriffs auszumachen.
»Man kann Begriffsgeschichte(n) als Wandel von Bedeutungen und Prag-

14 Vgl. hierzu Benjamin Ortmeyer: W. Jaeger: Paideia, in: W. Bohm/B. Fuchs/S. Seichter (Hrsg.):
Hauptwerke der Padagogik, Paderborn 2011, S. 217-219.

15 Werner Jaeger: Paideia, 2. Bd., Berlin 21954, S. 303.

16 Ebda.
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matiken nur thematisieren, wenn man weif3, daf} eine ganze Menge anderes
sich gleich bleibt und also repetitiv ist.“!”

Zweitens gilt fiir alle Wissenschaften und fiir die Wissenschaft von der
Erziehung erst recht, dass kein ,Metadiskurs auf Beziige zur Alltagssprache
verzichten kann, es sei denn, er beschriankte sich auf wenige kurze [scil.:
mathematische] Formeln.“!® Ansonsten ist er auf Erfahrungen angewiesen,
die sich in der Alltagssprache verbalisiert haben."

Dabei wire es — wie die analytische Philosophie im Hinblick auf die
common language gezeigt hat — viel zu einfach, den unterschiedlichen Cha-
rakter der Wissenschaft und des Gemeinsinns allein darin zu sehen, dass
sich jene abstrakter Begriffe bedient, wihrend dieser sich im rein Konkreten
bewegt. Auch die im common sense verfestigten Meinungen sind reich an
Abstraktionen.?

Drittens zeigt ein gezielter Blick auf die Philosophie, dass es dort eine in-
zwischen ebenso breite wie lehrreiche Literatur zum Themengebiet ,,Essen®
gibt, die zum einen die lange Tradition moraltheoretischen Fragens nach
dem guten Essen vergegenwirtigt und zum anderen eine eigene Gas-
trosophie — bis hin zu Exkursen in eine Gastrotheologie*! — entwickelt hat,
die sowohl vom Welt-Essen als auch von der Ess-istenz des Menschen han-
delt.** In Francesca Rigottis Kleiner Kritik der kulinarischen Vernunft wird
die Philosophie aus dem Horsaal in die Kiiche verlegt, und die Autorin er-
klart die Tatsache, dass sich die beiden uralten menschlichen Tétigkeiten
des Kochens und des Philosophierens héufig so fremd geblieben sind, in
erster Linie mit dem Geschlechterunterschied der Ausiibenden.” Schon im
17. Jahrhundert hatte die berithmte mexikanische Nonne Juana Inez de la
Cruz, als sie wegen ihrer kithnen Gedichte und wegen ihrer philosophi-
schen Schriften von ihrer Ordensoberin zum Kiichendienst abgestellt wor-
den war, ihre Kochtitigkeit mit philosophischen Spekulationen verbunden
und die These vertreten, Aristoteles hatte sicher noch besser philosophiert
und noch gelehrter geschrieben, wenn er selbst gekocht hatte.**

17 Reinhart Koselleck: Begriffsgeschichten, Frankfurt a. M. 2006, S. 60.

18 Vgl. dazu Carmela Metelli Di Lallo: Analisi del Discorso Pedagogico, Padova 1996; Zitat auf S. 87.

19 Vgl. hierzu Henri Lefebvre: Das Alltagsleben in der modernen Welt, dt. Frankfurt a. M. 1972.

20 Vgl. dazu Ernest Nagel: The Structure of Science. Problems in the Logic of Scientific Explanation,
New York 1961, Chap. 1, p. 1-14.

21 Siehe hierzu Guido Fuchs: Gott und Gaumen. Eine kleine Theologie des Essens und Trinkens,
Miinchen 2010.

22 Vgl. hierzu Harald Lemke: Ethik des Essens. Eine Einfiihrung in die Gastrosophie, Berlin 2007.

23 Francesca Rigotti: Philosophie in der Kiiche. Kleine Kritik der kulinarischen Vernunft, dt. Miin-
chen 2002, S. 13.

24 Vgl. dazu Winfried Bohm: Sor Juana Inez de la Cruz (1648-1695). Zehnte Muse, erste Feministin,
auflergewchnliche Piddagogin, in: Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Padagogik, 85 (2009),
S.263-273.
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Von Victor Cousin wird die Aussage iiberliefert, er habe Kants Kritik der
reinen Vernunft an dem Tage verstanden, als ihm in einem deutschen Gast-
hof eine Schiissel mit Gemiise und Garnierungen mit einer licherlich diin-
nen Scheibe Fleisch darauf serviert wurde - ,,das Wesentliche auf wenig re-
duziert“? Michel Onfray, der dies berichtet, hat in seiner Kritik der
didtetischen Vernunft eine kleine Geschichte der alimentiren Philosophie
von Diogenes bis Sartre vorgelegt, in der er auf bisweilen verbliiffende Weise
die philosophischen Grundgedanken grofler Denker mit deren Esspriferen-
zen in Beziehung setzt und deren Essen und Denken in ihrer wechselseitigen
Interdependenz erldutert. Am weitesten diirfte in dieser Richtung Francesca
Rigotti gegangen sein, wenn sie im Anschluss an Remo Bodei*® Hegels Dia-
lektik mit der Nahrungs- und Verdauungsphysiologie seiner Zeit in Zu-
sammenhang bringt, fiir die sich Hegel angeblich lebhaft interessierte.”

Quasi am Rande sei hier daran erinnert, dass der griechische Begriff fiir
Vernunft (nous) eine sehr enge sachliche Beziehung zu ,,schnuppern® und
»schniiffeln® aufweist, was bei Aristoteles dazu fiihrt, aisthesis mitunter
auch als nous zu bezeichnen. Wer sein Essen beschniiffelt, praktiziert dann
im wahrsten Wortsinne ein ,verniinftiges Tun“?® In diesem Zusammen-
hang verdient allerdings weit groflere Beachtung, dass Aristoteles das Er-
nidhrungsvermdgen als das erste und allgemeinste Seelenvermdégen ansetzt,
welches in Form einer vegetativen Seele bereits den Pflanzen zukommt.”
Und nicht weniger wichtig erscheint der Hinweis von Bernhard Waldenfels,
dass dieses prinzipielle Seelenvermégen nicht nur fiir die Erndhrung und
fur die Selbsterhaltung sorgt, ,sondern auch fiir die Zeugung gleichartiger
Wesen, mit der die Art sich erhdlt. Hunger und Liebe bilden miteinander
die Urtriebe des Lebens®.*® Das aber heift, dass aus diesem urspriinglichen
Seelenvermogen auch die Aufzucht und die Erziehung der Kinder hervor-
gehen, und Waldenfels versiumt es nicht, an dieser Stelle ausdriicklich dar-
auf aufmerksam zu machen, dass der Begriff der Erndhrung (trophé) von
Aristoteles so weit gefasst wird, dass er sogar vom Wasser im Hinblick auf
das Feuer sagen kann, dieses erndhre jenes.*

Diese Hinweise machen es erforderlich, die entscheidenden Gedanken in
Aristoteles’ gleicherweise psychologisch wie anthropologisch bedeutsamen

25 Michel Onfray: Der Bauch des Philosophen. Kritik der didtetischen Vernunft, dt. Frankfurt a. M.
21991, S. 25.

26 Siehe dazu Remo Bodei: Sistema ed epoca in Hegel, Bologna 1975.

27 Francesca Rigotti: A. a. O., S. 59.

28 Vgl. dazu Harald Lemke: Asthetik des kulinarischen Geschmacksurteils, Bielefeld 2007.

29 Aristoteles: De anima, 416a-416b.

30 Bernhard Waldenfels: Fremdspeise. Zur Phdnomenologie von Essen und Trinken, in: I. Dér-
mann/H. Lemke (Hrsg.): Die Tischgesellschaft, Bielefeld 2008, S. 43-60; Zitat auf S. 46.

31 Ebda.
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Schrift Peri psychés (Uber die Seele) genauer anzusehen, nicht nur, weil es
sich dabei um die Begriindungsschrift der abendldndischen Psychologie
schlechthin handelt, sondern auch und vor allem, weil sich hier — so lasst
sich vermuten - eine (oder gar die) philosophisch-anthropologische Grund-
legung und Rechtfertigung unseres Themas findet.

Aristoteles’ Untersuchungen tiber die Seele gehen von den vergleichbaren
Ansitzen der Vorsokratiker und deren materiellen Vorstellungen von der
Seele aus, fithren aber insofern weit dariiber hinaus, als Aristoteles — dhnlich
wie auch schon Platon — die Seele als ein Immaterielles auffasst, und zwar als
das Prinzip der Lebewesen (arché ton zéon) in dem Doppelsinn von Prinzip
als Anfang und als (Seins-)Grund (De anima, 402a). Wahrend die Vorginger
des Aristoteles die Seele im Horizont der Naturphilosophie erértert und dabei
die Seele nur als Ursache von Ortsbewegung und Wahrnehmung in den Blick
genommen haben, lisst die (prinzipielle und immaterielle) Perspektive, die
Aristoteles wiahlt, ihn sowohl weitere Seelenvermdgen identifizieren als diese
auch in eine hierarchische Ordnung bringen. So unterscheidet er neben den
genannten insgesamt vier (prinzipielle) Vermogen der Seele, und zwar das
Nihr-, das Wahrnehmungs-, das Bewegungs- und das Denkvermogen (413b),
wobei das zuerst genannte insofern das ,,prinzipiellste“ ist, als es allem Leben-
digen als erstes und unverzichtbarstes zukommt, und so verhilt es sich auch
beim Menschen. Der Grund, den Aristoteles gegen Ende seines Buches an-
fuhrt, ist dabei leicht einzusehen: ,,Notwendig hat sicherlich jedes Wesen, das
lebt, die nahrfihige Seele und besitzt Seele von seiner Entstehung an bis zu
seinem Vergehen; denn notwendig muf3, was entsteht, Wachstum haben und
Bliite und Dahinschwinden, dies ist aber ohne Erndhrung unmdéglich. Folg-
lich muf} notwendig das Nahrvermogen in allen Wesen sein, die wachsen und
dahinschwinden® (434a).

Die erndhrende Seele, das ist ein fiir uns entscheidender Gedanke, tritt
nicht von auflen zum Kérper hinzu und wirkt auch nicht von auflen auf den
Korper eines lebendigen Wesens ein, sondern wohnt diesem immer schon
inne, und zwar als Kraft oder — wie Hegel (in seiner zu Vorlesungszwecken
angefertigten persdnlichen Ubersetzung von De anima, Buch I1I, Kap. 4-5)
die entsprechenden Stellen auffasst — als energeia.*

Dabher ist, so lautet die aristotelische Argumentation weiter, dieses Prin-
zip der Seele ein Vermdgen, das ihren Trager als solchen erhalt; die Nah-
rung aber ist es, welche das Vermégen ,,aktuiert, d.h. dazu bereit macht,
tatig zu sein. Wenn deshalb ein beseelt Lebendiges seiner Nahrung beraubt
ist, kann es nicht weiter bestehen (416b). Im Hinblick auf die Erndhrung —
von der Heinrich Cassirer annimmt, dass ihr Aristoteles eine eigene, aber

32 Vgl dazu die Einleitung von Hans Seidl zu seiner Ausgabe von De anmia/Uber die Seele, Ham-
burg 1995, S. XLV ff.
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verloren gegangene Untersuchung gewidmet hat*® - hat Aristoteles den
Streit seiner (vorsokratischen) Vorganger aufgenommen, ob Gleiches von
Gleichem oder Entgegengesetztes von Entgegengesetztem erndhrt werde.
Die Losung, mit der Aristoteles auch hier versucht, widerstreitende Mei-
nungen zu ,,vermitteln®, sieht er in folgender (und fiir pidagogische Uber-
legungen anschlussfihiger) Unterscheidung zwischen unverdauter und ver-
dauter Nahrung. ,Insofern die Nahrung unverdaut ist, ist sie ein Entge-
gengesetztes; sofern sie verdaut ist, ein Gleiches im Verhéltnis zum ernéhr-
ten Korper.“** Bemerkenswert an dieser Unterscheidung ist dabei — wie-
derum in pddagogischer Hinsicht — ein Zweifaches. Aristoteles betrachtet
Wachstum und Abnehmen (selbst das Dahinschwinden) erstens nicht als
korperliche Erscheinungen, sondern als seelische Vorgénge, die als solche
mit einer Ortsbewegung oder dhnlichem nicht auf die gleiche (fundamenta-
le!) Ebene gestellt werden diirfen. Und zweitens versteht er Erndhrung nicht
als etwas, das einem Erndhrten passiv widerfahrt. Im Gegenteil: Nicht der
Ernéhrte erleidet etwas durch die Nahrung, sondern diese vom Ernihrten
her (scil.: der sie verdaut und sie sich so zueigen macht), so ,,wie der Bau-
meister nichts durch die Materie erleidet, sondern sie durch ihn; der Bau-
meister aber verdndert sich nur insofern, als er aus der Untitigkeit in die
Tatigkeit iibergeht® (416b).

Ein letzter Gedanke ist noch hinzuzufiigen, die Stufenfolge der Seelenkréf-
te betreffend. Die niedere Stufe ist immer in der hoheren enthalten. Das Er-
ndhrungs- und Zeugungsvermogen kommt als das urspriinglichste und all-
gemeinste Seelenvermdgen allen Lebewesen zu, insofern auf ihm alles Leben
selbst beruht. Das hochste Seelenvermogen, die Denkkraft als eine Tatigkeit
des Geistes, die ihrerseits wieder die Einbildungskraft (Phantasie und Intuiti-
on) voraussetzt, ist dem Menschen vorbehalten und - so raumt Aristoteles
ein — wenn es ein anderes derartiges oder noch hoher stehendes Wesen gibt.

Wenn man bedenkt, welche grundlegende Bedeutung Aristoteles fiir die
Entstehung und Entwicklung der abendldndischen Wissenschaft zukommt
und welche jahrhundertlange Wirkungsgeschichte Aristoteles fiir das
abendldndische Philosophieren hat, dann darf wohl mit Recht angenom-
men werden, dass die Grundlegung der Erndhrung als das erste und ur-
spriinglichste Seelenvermdgen, wie sie Aristoteles bestimmt hat, nicht ohne
Auswirkungen auf das padagogische Denken des Abendlandes geblieben ist,
auch wenn dieser speziellen (philosophiegeschichtlichen) Frage bisher - so-
weit ich sehe - nicht nachgegangen worden ist und ihr auch hier nicht
nachgegangen werden kann.

33 Vgl dazu Heinrich Cassirer: Aristoteles’ Schrift ,,Von der Seele” und ihre Stellung innerhalb der
aristotelischen Philosophie, Tiibingen 1932; Nachdruck Darmstadt 1968.
34 Ebda,S.61.
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Ein sehr ausfiihrliches Zitat aus dem zweiten Buch von De anima kann die
Grundstellung von Aristoteles fiir unser Thema noch einmal unterstreichen.
»Es ist aber verschiedenes, Nahrung zu sein und Wachstum zu bewirken. So-
fern namlich das Beseelte Grofle hat, bewirkt sie Wachstum, sofern es (das
Beseelte) aber ein bestimmtes Ding und Wesen (Substanz) ist, ist sie Nah-
rung; denn es erhélt (bewahrt) sein Wesen (Substanz) und besteht solange, als
es sich ndhrt, und bewirkt die Erzeugung nicht des Erndhrten, sondern eines
von der Art des Erndhrten; denn dessen Wesen besteht schon, und kein We-
sen erzeugt sich selbst, sondern erhilt sich ,in ihm‘. Daher ist ein solches
Prinzip der Seele ein Vermdgen, ihren Trager als solchen zu erhalten, die
Nahrung aber macht ,das Vermdgen® bereit, titig zu sein. Wenn deshalb ,das
Beseelte* seiner Nahrung beraubt ist, kann es nicht (weiter) bestehen. Da drei
Faktoren vorliegen: das Ernéhrte, das, wodurch es erndhrt wird, und das Er-
nahrende, ist das Erndhrende die erste (unterste Form von) Seele, das Ge-
néhrte aber der Korper, der sie besitzt, und die Nahrung das, wodurch er ge-
néhrt wird. Da mit Recht alles von seinem Zweck her benannt wird, und der
Zweck (hier) das Erzeugen eines artgleichen (Wesens) ist, dirfte die erste
(Form von) Seele die zur Erzeugung eines Artgleichen befihigte sein. Das,
wodurch etwas gendhrt wird, ist ein Zweifaches, wie (z.B.) das, wodurch ,der
Steuermann das Schiff® lenkt: Dies ist sowohl die Hand, als auch das Ruder,
das eine als bewegend und bewegt, das andere (nur) als bewegt. Jede Nahrung
mufd verdaut werden kénnen, was aber die Verdauung bewirkt, ist das War-
me. Deshalb hat alles Beseelte Warme. Im Umrif ist damit gesagt, was die
Erndhrung ist. Die weitere Kldrung iiber sie soll spéter erfolgen in den betref-
fenden Abhandlungen® (416b-417a).

Zwei Anmerkungen sind bei dieser ersten Anndherung an unser Thema
noch anzubringen. Als Ludwig Feuerbach seinen historischen Materialis-
mus auf eine einpragsame Formel verdichten und der idealistischen Philo-
sophie ein Ende bereiten wollte, griff er auf die Ernahrungsmetapher zuriick
und formulierte seine berithmte These: ,,Der Mensch ist, was er isst“.* Die-
ser Satz ist freilich weit mehr als nur ein geistvolles Bonmot. Er markiert —
wie Harald Lemke deutlich gemacht hat — nichts Geringeres als eine ontolo-
gische Kehre im Seinsprinzip, die nicht ohne schwerwiegende Folgen fiir
das Erkenntnisprinzip bleibt: ,,Damit muf$ man anfangen zu denken, womit
man anfingt zu existieren. Das pincipium essendi ist auch das principium
cognoscendi. Der Anfang der Existenz ist aber die Ernahrung, die Nahrung
also der Anfang der Weisheit. Die erste Bedingung, daf du etwas in dein
Herz und deinen Kopf bringst, ist, daf3 du etwas in deinen Magen bringst.

35 Vgl. zum Folgenden Harald Lemke: Feuerbachs Stammtischthese oder zum Ursprung des Satzes:
»Der Mensch ist, was er isst”, in: Aufklarung und Kritik, 11 (2004), S. 117-140.
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JA Jove principium’, hiefl es sonst, aber jetzt heiflt es: ,A ventre principi-
um "

Nimmt man diese bemerkenswerte Aussage Lemkes ernst, dann heif3t
das - auf unser hier anstehendes Thema iibertragen - nicht mehr und nicht
weniger, als dass unser Denken iiber Erziehung grundsétzlich bei der Er-
ndhrung anzufangen hitte - historisch und systematisch, lebensweltlich
und wissenschaftlich. Das aber verleiht unserem Thema ein tiberraschendes
Gewicht, von dem nicht ohne weiteres ausgegangen werden konnte.

Schliefflich darf in einer Frankfurter Habilitationsschrift nicht uner-
wihnt bleiben, dass auch die Griindungsviter der Frankfurter Schule an
entscheidenden Stellen ihrer Gesellschaftskritik auf das Essen rekurrierten.
Detlev Claussen hat in seiner Kleine[n]Frankfurter Schule des Essens und
Trinkens ein kurzes Resiimee versucht: ,Ein Hamburger ist austauschbar,
einer wie der andere, aber die kritische Gesellschaftsanalyse darf es nicht
sein, sonst hat sie sich der Warenwelt gleichgemacht, die sie kritisiert. Seit
Marx kann kritische Gesellschaftstheorie nicht mehr anders als historisch
gedacht werden: Thre Wahrheit ist lebendig, aber daher auch sterblich - um
beim Thema Essen und Trinken zu bleiben: verderblich. Die Warenwelt
erweckt den Schein der Zeitlosigkeit, im groflen Stile der Geschichtslosig-
keit, aber am Essen und Trinken wird deutlich spiirbar, daf3 alle Zeitlosig-
keit ein Schein ist. Der Gebrauchswert macht sich ex negativo am Verder-
ben geltend. Ziel kapitalistischer Warenproduktion muf3 es daher sein, den
Schein der Zeitlosigkeit aufs Auflerste zu steigern. Die Verbesserung der
Kiihl- und Konservierungstechniken dient diesem Ziel, ihr qualitativer
Preis: zunehmende Geschmacklosigkeit.“?’

An dieser Stelle unserer Uberlegungen stellt sich unausweichlich die Frage
nach dem methodischen Vorgehen. So unabweisbar diese Frage einerseits
ist, erweist sie sich hier andererseits als besonders problematisch, und das
vor allem deshalb, weil wir uns mit dem gewéhlten Thema auf ein - soweit
ich sehe - bisher weithin unbegangenes Terrain begeben.

Wenn wir das griechische Wort Methode in seinem urspriinglichen
Wortsinn als ,,Weg nach® verstehen, dann setzt jede (mechanische) An-
wendung einer in dem inzwischen hochdifferenzierten erziehungswissen-
schaftlichen Methodenarsenal gespeicherten Vorgehensweisen eine klare
Bestimmung des Ziels voraus; und im Hinblick auf dieses vorgegebene Ziel
wire dann die ihm am meisten entsprechende Methode auszuwéhlen. In
unserem Fall, wo es um den mehr nur geahnten als bereits erforschten Zu-
sammenhang von Erziehung und Erndhrung geht und wo dieser Zusam-

36 Ludwig Feuerbach zit. n. H. Lemke: A. a. O., S. 118.
37 Detlev Claussen: Kleine Frankfurter Schule des Essens und Trinkens, Bremen 1987, S. 7 f.
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menhang selbst die grofle Unbekannte X ist, kann es sich nicht bloff um die
Anwendung einer bewéhrten, gut abgesicherten und demgemif3 ,,abgespei-
cherten® Methode in einem technischen Sinne handeln, sondern hier geht
es umgekehrt gerade darum, von vornherein jeden Methodendogmatismus
und -monismus zu vermeiden und eine Vielfalt von Methoden in den Blick
zu nehmen und tentativ zu erproben, so dass sich unser methodisches Vor-
gehen eigentlich erst riickblickend beurteilen lassen wird.*

Das kann jedoch allein schon deshalb nicht als ein Nachteil angesehen
werden, weil der ursichliche Hauptzweck des methodischen Vorgehens in
der Wissenschaft ohnehin darin zu sehen ist, wissenschaftliche Aussagen
(gegeniiber un- oder vorwissenschaftlichen Behauptungen) dadurch auszu-
zeichnen, dass diese fiir andere nachvollziehbar und nachpriifbar werden,
und das sind sie in aller Regel nicht schon vom Projekt, sondern erst vom
Resultat her.

Das muss bei unserem Thema aber auch deshalb keinen Nachteil bedeu-
ten, denn die Untersuchung des Zusammenhangs von Erziehung und Er-
ndhrung verdankt sich nicht einem im engeren Sinne sozialwissenschaftli-
chen, sondern einem weit verstandenen kulturphilosophischen Paradigma;
Kultur dabei als ,eine Sphire symbolischer Ordnungen, diskursiver Prakti-
ken und medialer Techniken zu verstehen, die die Eingliederung des Indi-
viduums in die Gesellschaft und dieser in die Umwelt erst erméglichen und
strukturieren®. Den entscheidenden Differenzpunkt zwischen einer sozi-
alwissenschaftlichen und einer kulturphilosophischen Vorgehensweise hat
Micha Brumlik so fixiert: ,Der kulturwissenschaftliche Blick unterscheidet
sich (...) vom sozialwissenschaftlichen Blick in seinen beiden (ideologiekri-
tischen und systemtheoretischen) Ausformungen dadurch, dass er weniger
an den Funktionen sozialen Handelns fiir Institutionen oder ,Systeme* inte-

38 In einer vergleichbaren Situation befand sich auch Thomas Kleinspehn bei seiner Arbeit {iber den
Bedeutungswandel des Essens in den einzelnen Phasen des Zivilisationsprozesses. Da ihm eine auf
dieses weitgespannte und vieldimensionale Thema zugeschnittene Methode nicht zur Verfiigung
stand und er mit seiner Studie zum groflen Teil Neuland betrat, beschrankte er sich (methodolo-
gisch) darauf, verschiedene Untersuchungsebenen zu benennen. So unterschied er die Ebene des
Korpers, eine symbolische Ebene, eine psychische, die Ebene der Gesellschaftsstruktur, jene der
Machtverteilung und schlieffllich eine politische Ebene. Ausdriicklich machte Kleinspehn darauf
aufmerksam, dass bei einem so facettenreichen Thema ,,methodisch nicht deduktiv vorgegangen
werden“ konne, weil auch ,,nicht auf einem vorfindlichen geschlossenen Theorieansatz aufgebaut
werden kann, den es dann nur mit neu herbeigezogenen Beispielen aus der historisch-
gesellschaftlichen Wirklichkeit zu untermauern gilte. Vielmehr gebote ein solches Thema (me-
thodologisch), ,,das Material selber ,sprechen‘ zu lassen, es zunéchst aus sich selbst heraus zu be-
schreiben und zu analysieren, um es erst dann mit theoretischen Ansatzen zu konfrontieren und
weiter zu diskutieren. Thomas Kleinspehn: Warum sind wir so unersittlich? Uber den Bedeu-
tungswandel des Essens, Frankfurt a. M. 1987; Zitate auf S. 27 und 33.

39 Michael Wimmer: Padagogik als Kulturwissenschaft, in: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft,
(2002), Beiheft 1: Forschungsfelder der Allgemeinen Erziehungswissenschaft, S. 109-122; Zitat auf
S.118.
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ressiert ist als daran, wie Sinn dargestellt und vollzogen wird.“?’ Die Sinn-
frage gewinnt also - so gesehen - eindeutig Prioritit vor der Funktionsana-
lyse. Von dieser kulturwissenschaftlichen Perspektive her habe ich griind-
lich iiberlegt, ob der Titel des Buches nicht treffender ,Erziehung und
Essen® zu lauten hitte, weil der Begriff Erndhrung schnell Assoziationen zur
Erndhrungswissenschaft wecken und den Blick auf die materielle Seite der
Nahrung lenken kénnte. Ich habe diesen Gedanken verworfen, weil der Ge-
brauch des Begriffs Essen im Titel moglicherweise falsche Erwartungen be-
ziiglich einer Esserziehung oder einer Essdidaktik hervorrufen konnte.

Mit dieser Feststellung ist auch schon dariiber entschieden, dass bei un-
seren Uberlegungen nicht die Frage nach der Funktion von Ernihrung im
Vordergrund stehen und dass es uns auch nicht um eine Didaktik und Me-
thodik der Esserziehung gehen wird, sondern vielmehr um die Frage, wel-
chen Sinn es denn macht, die Entstehung der Erziehung aus dem ,,Geiste®
der Erndhrung zu rekonstruieren und - direkt oder indirekt — den in einem
engeren Verstindnis rein ,pddagogischen® Sinn von Erziehung zu dekon-
struieren oder wenigstens fragwiirdig erscheinen zu lassen. Von dieser Per-
spektive aus konnte sogar unterstellt werden, dass von einer multidimensi-
onalen Analyse des Zusammenhangs von Erziehung und Erndhrung eine
begriindete Einsicht in den nicht immer latenten Sinn von Erziehung ge-
wonnen werden kann. Noch einmal anders formuliert: Wenn wir hier nach
dem Zusammenhang von Erziehung und Erndhrung fragen, richtet sich
diese Frage nicht auf deren Zweck- oder Funktionszusammenhang, sondern
vielmehr auf deren Sinn- und Bedeutungszusammenhang.*

An dieser Stelle erscheint es niitzlich, an eine tiber dreiflig Jahre zurticklie-
gende Veréffentlichung von Klaus Mollenhauer zu erinnern. Als dieser 1983
sein Buch Vergessene Zusammenhinge mit dem erlduternden Untertitel Uber
Kultur und Erziehung vorlegte, loste diese Publikation bei vielen, die mit der
erziechungswissenschaftlichen Gegenwartsdiskussion vertraut waren, zumin-
dest Verwunderung, wenn nicht sogar Verstérung aus.*> Der Grund dafiir lag
dabei nicht nur in der Person des Autors, der sich als prominenter Vertreter
einer kritischen Erziehungswissenschaft profiliert und diese mit seiner pro-

40 Micha Brumlik: ,,Kultur® ist das Thema. Padagogik als kritische Kulturwissenschaft, in: Zeitschrift
fir Padagogik, 52 (2006), S. 60-67; Zitat auf S. 62.

41 Dass wir bei unserer Untersuchung die Mérchen vollig aufler Acht lassen, hat genau hier seinen
Grund. In den Mirchen kommen ,,Essen, Fressen und Trinken“ haufig vor - z. B. in ,,Hansel und
Gretel“ oder in ,, Tischlein-deck-dich® -, aber seltsamer Weise bleiben Essen und Trinken in den
Mirchen, den Grimm’schen ebenso wie den von Bechstein gesammelten, ohne erkennbar explizi-
ten Bezug auf die Erziehung; sie sind also fiir unseren Zusammenhang eher unergiebig. Vgl. dazu
Katalin Horn: Essen, Fressen und Trinken. Einige Erscheinungsformen und Funktionen im
Volksmirchen, in: Méarchenspiegel, August 1998, S. 84-87.

42 Klaus Mollenhauer: Vergessene Zusammenhinge. Uber Kultur und Erziehung, Miinchen 1983.
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grammatischen Schrift iber Erziehung und Emanzipation sogar mit grundge-
legt hatte®, sondern vor allem in der Tatsache, dass es Mollenhauer auf dem
Hohepunkt der Umschrift der Pdadagogik in eine Sozialwissenschaft wagte,
diesem Trend kritisch einen Spiegel entgegenzuhalten und auf dessen Defizite
- vor allem die vergessenen (scil. kulturellen) Zusammenhénge - hinzuwei-
sen. Dabei betrafen seine Einwénde einerseits die zunehmende Ausklamme-
rung des Handlungsfeldes Erziehung aus dem grofleren Kulturganzen, auf
dem die Geisteswissenschaftliche Padagogik so stark insistiert hatte*, und
andererseits den Trend zu einer Reduktion jenes Methodenpluralismus, auf
dem die Padagogik seit ihren Griindungsvitern konsequent bestanden hat-
te*, und der gleichzeitigen Einengung auf eine spezifisch sozialwissenschaftli-
che Methodologie, die sich bis dahin so weder in den Geisteswissenschaften
noch in den Naturwissenschaften fertig vorfand. Micha Brumlik hat riickbli-
ckend deutlich gemacht, dass das Wesen dieser (damals noch gesuchten bzw.
angestrebten) Sozialwissenschaft weniger aus ihren Themen heraus und mehr
von ihrer Methodologie her bestimmt wurde.* Und Winfried Bohm hat kri-
tisch darauf abgehoben, dass die sog. sozialwissenschaftliche Wendung sogar
dahin tendiert habe, Methoden iiber Sachfragen zu stellen und Probleme ge-
gebenenfalls zu ignorieren, wenn sie sich mit den von ihr favorisierten Me-
thoden nicht bearbeiten lieflen.*”

Lief die Tendenz der Disziplin (damals) eher auf einen Methodenmo-
nismus hinaus, forderte Mollenhauer gerade umgekehrt Methodenvielfalt
ein, und dabei scheute er sich nicht, seine eigenen Beitrége als essayistisch
zu bezeichnen und, in provokanter Absicht mit einem Vergleich aus der
bildenden Kunst, als Collagen und Mischtechniken. Dabei war diese ,,me-
thodologische Wendung® nicht etwa methodologischer Unkenntnis ge-
schuldet, sondern gerade umgekehrt von der Sache her, um die es Mollen-
hauer ging, gefordert.

Die Erinnerung an Mollenhauer erfolgt hier nicht aus einem histori-
schen Interesse, sondern der Grund dafiir liegt in der Gleichldufigkeit der

43 Ders.: Erziehung und Emanzipation, Miinchen 1966.

44 Vgl. dazu exemplarisch Albert Reble: Geschichte der Padagogik, Stuttgart 1950 u. 6.

45 Oft war dabei die Rede von der Padagogik als einer ,,Mischwissenschaft, welche weder nur auf
reiner Empirie noch auf blofler philosophischer Spekulation beruhen diirfe, sondern auf eigen-
timliche Weise philosophische Reflexion, historische Vergewisserung und empirische Forschung
in eins fassen miisse. So sprach Kant von dem Ineinander von Idee und Experiment, Schleierma-
cher vom Oszillieren zwischen Spekulation und Empirie, und Herbart gebrauchte den Vermitt-
lungsbegriff des padagogischen Takts. Vgl. dazu Sabine Seichter: Padagogisches Ethos, in: J. Kade
u. a. (Hrsg.): Padagogisches Wissen. Erziehungswissenschaft in Grundbegriffen, Stuttgart 2011,
S.191-198.

46 Vgl. dazu Micha Brumlik: Pddagogik als kritische Kulturwissenschaft, in: Vierteljahrsschrift fiir
wissenschaftliche Padagogik, 82 (2006), S. 499-510.

47 Winfried Bohm: Epistemologische Umbriiche in der Padagogik, in: Th. Mikhail (Hrsg.): Bildung
als Aufgabe. Zur Neuvermessung der Padagogik, Frankfurt a. M. 2010, S. 11-20.
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Intention. Ging es Mollenhauer darum, das Verstindnis von Erziehung
(wieder) in einen gréf3eren kulturellen Kontext zu stellen, so konnte er seine
Befunde nicht von einer bestimmten Theorieposition her deduzieren, aber
er konnte auch nicht im Sinne einer streng empirischen Sozialforschung in-
duktiv vorgehen, um am Ende aus den gesammelten Tatsachenkonstatatio-
nen eine Theorie aufzustellen, sondern er hatte primér Texte ,,sprechen zu
lassen - von Augustinus bis Kafka, tiber Kaspar Hauser und Indianer Biif-
felkind Langspear —, und er interpretierte Bilder und literarische Dokumen-
te — von Velasquez bis Kleist etc.

Der Grund fiir dieses Vorgehen Mollenhauers war derselbe, der auch fiir
unsere Untersuchungen maf3geblich ist: es geht hier (ebenso wie bei ihm)
um Sinn- und Bedeutungszusammenhénge und nicht (nur) um Zweck- o-
der Funktionszusammenhinge. Diese spielen hier eine marginale Rolle, was
natiirlich nicht in dem Sinne missverstanden werden darf, als wollten wir
tibersehen, dass der Mensch - anthropologisch gesehen - geradezu der
Brennpunkt oder der Schnittpunkt aller drei Zusammenhénge ist; er ver-
korpert in sich die Méglichkeit, Funktionszusammenhénge zu entwerfen,
Zweckzusammenhinge zu begreifen und Bedeutungszusammenhinge zu
stiften. Wie Rudolph Berlinger immer wieder gezeigt hat, griindet diese
dreifache Moglichkeit in einem: dem entwurfsfihigen Weltsubjekt Mensch
in Gestalt der Person.*®

Von dieser Zielsetzung her ergibt sich von selbst, dass wir in dieser Ar-
beit keine eigenen empirischen Untersuchungen vorlegen, sehr wohl aber
tiberall dort, wo sich das anbietet, einschlagige quantitative und qualitative
Studien in Form der Sekundiranalyse einbeziehen. Insofern es sich hier um
einen elementaren Beitrag zur Allgemeinen Pddagogik (und nicht um den
Grundlegungsversuch einer ,Alimentarpddagogik®) handeln soll, bleiben
hier erndhrungswissenschaftliche und erniahrungsgeschichtliche Aspekte
ebenso nebensichlich wie die Frage nach Essstorungen und méglichen The-
rapierungen. Auch interessiert uns hier nicht eine Geschichte der Nah-
rungsmittelproduktion und -versorgung, auch nicht einmal jene der kiinst-
lichen Sauglingserndhrung, dagegen aber sehr wohl die Bedeutung des
Stillens.** Auch die florierende Kochbuchliteratur, das alternative Kochen,
die mediale Vermarktung des Kochens und die sog. Slow-Food-Bewegung
lassen wir hier auf sich beruhen.

48 Rudolph Berlinger: Die Weltnatur des Menschen, Amsterdam 1988; Ders.: Das Individuum in
Gestalt der Person, in: Perspektiven der Philosophie. Neues Jahrbuch, Bd. 8 (1982), S. 101-114.

49 Vgl. dazu Sabine Seichter: Erziehung an der Mutterbrust. Eine kritische Kulturgeschichte des Stil-
lens, Weinheim 22020.
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Zunichst aber geht es darum, unseren Weg durch den an diesem Punkt
noch recht unklaren® Zusammenhang von Erziehung und Erndhrung zu
bahnen. Wir werden das — immer im Bewusstsein des hoch differenzierten
erziehungswissenschaftlichen Methodenpotentials®! - in drei groflen Schrit-
ten tun, die wiederum in drei kleinere Schritte unterteilt sind.

In dem ersten Kapitel ,,Erziehung als Erndhrung® geht es um eine dreifache
Annidherung an unser Thema: Erstens eine Vergegenwértigung der iiberra-
schend vielen und die Zeit tiberdauernden Erndhrungsmetaphern in der
Alltagssprache und in der wissenschaftlichen Rede iiber Erziehung. Zwei-
tens eine Analyse des Erziehungsbegriffs in vielen - alten und neueren -
Sprachen aus der Perspektive seiner Etymologie, und zwar, entsprechend
unserem Thema, fokussiert auf seine Wurzeln in den Worten fir Erndh-
rung und Aufzucht. Drittens werden wir tiberpriifen, ob sich der Zusam-
menhang von Erziehung und Erndhrung auch in angesprochenen Haupt-
werken von Péadagogik und Erziehungswissenschaft ausfindig machen lésst.
Dass es in allen drei Unterschritten nicht darum gehen kann, das gesamte
dazu moglicherweise auffindbare Material vollstindig zu sammeln, liegt an
dem Rahmen dieser Untersuchung und rechtfertigt sich auch von daher,
dass es sich hier nur um annahernde (sic!) Unterschritte handelt. Die Aus-
wahl der Hauptwerke folgt dabei einem Kriterium, das Heinz-Elmar Ten-
orth einmal als ,,informierte Willkiir* bezeichnet hat.

Auf der Basis dieser dreifachen Anndherung bringt das zweite Kapitel
eine historische Dimension ins Spiel, indem es - an eine Anregung von
Christoph Wulf ankniipfend® - das Thema auf die Folie des von Norbert
Elias und anderen Sozio-Historikern und Mentalitatsforschern beschriebe-
nen Zivilisationsprozesses iibertrigt. Dabei werden aus diesem historischen
Phanomen wiederum drei Aspekte herausgegriffen und (in drei Unterkapi-
teln) in einer Art Bilderfolge prasent gemacht: Erstens die ,,Erfindung® der
(6ffentlichen) Erziehung als eines soziokulturellen Movens; zweitens die der
neuzeitlichen bzw. ,,modernen“ Erziehung zugrunde liegende Uberzeugung

50 Ich vermeide hier bewusst das Adjektiv ,komplex“, um mich von vornherein nicht der Gefahr
eines leerformelhaften Gebrauchs der Komplexitatsbehauptung auszusetzen, vor dem Helga Kelle
zu Recht gewarnt hat. Vgl. dazu Helga Kelle: Die Komplexitit der Wirklichkeit als Problem quali-
tativer Forschung, in: B. Friebertshéauser u. a. (Hrsg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden
in der Erziehungswissenschaft, Miinchen *2010, S. 101-118 sowie Barbara Friebertshiuser, Sabine
Seichter (Hrsg.): Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Eine praxisori-
entierte Einfithrung, Weinheim 2013.

51 Vgl. dazu das besonders materialreiche und zugleich problemorientierte Handbuch Qualitative
Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft, hrsg. v. Barbara Friebertshduser, Antje Lan-
ger, Annedore Prengel, Miinchen *2010.

52 Siehe dazu Christoph Wulf: Anthropologie. Geschichte — Kultur — Philosophie, Neuauflage Koln
2009, bes. S. 207 ff.
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von der Machbarkeit des Menschen und drittens die mit dieser eng verbun-
dene Vorstellung von seiner Kontrollierbarkeit (scil. durch Erziehung und
Erndhrung).

Das dritte Kapitel versucht sich an einer Konkretisierung des Themas in
der Weise, dass es vor der Szenerie des in den drei genannten Hinsichten
ausgeleuchteten Zivilisationsprozesses nach empirischen® Mdglichkeiten
einer ,,Erziehung durch Erndhrung* fragt. Dabei folgt es — rein formal, nicht
unbedingt auch inhaltlich - der von Immanuel Kant vorgeschlagenen Diffe-
renzierung der Erziehung in die Aufgaben bzw. Zielsetzungen der Diszipli-
nierung, Zivilisierung, Kultivierung und Moralisierung. Nachdem im zwei-
ten Kapitel die Erziehung insgesamt in den Kontext des sog. Zivilisa-
tionsprozesses gestellt wird, greift das dritte Kapitel in seinen wiederum
drei Unterkapiteln die ,,Ernahrung zur Disziplinierung®, die ,Erndhrung
zur Kultivierung“ und die ,,Erndhrung zur Moralisierung“ auf und versucht,
sie so weit wie mdglich zu veranschaulichen und nachzuvollziehen.

Sowohl das zweite als auch das dritte Kapitel beruhen auf der Uberzeu-
gung, dass Anthropologie und Geschichte ebenso wie Erziehung und Ge-
schichte in einem nicht ohne Schaden zu trennenden Verhéltnis zueinander
stehen — dhnlich dem Verhiltnis, in das Kant Anschauung und Begriff zu-
einander gesetzt hat. Benjamin Nelson hat das im Hinblick auf Anthropolo-
gie und Soziologie — und man kann es ohne Schwierigkeiten auch auf Pada-
gogik und Erziehung tibertragen — so formuliert: Beide ,erweisen sich als
leer ohne Geschichte, gerade so wie Begriffe leer sind ohne Anschauung™*.
Die Geisteswissenschaftliche Padagogik hat von der historischen Dimensi-
on bzw. von der Geschichtlichkeit von Piddagogik und Erziehung gespro-
chen.”® Ohne die Beriicksichtigung dieser Dimension liefle sich der Zu-
sammenhang von Erziehung und Erndhrung gar nicht fassen, schon gar
nicht ,,konkretisieren®.

Alle drei Kapitel werden (jeweils am Ende stehend) von einem Exkurs
begleitet, der eine zweifache Aufgabe hat: eine ergdnzende und eine vertie-
fende. Erginzend insofern, als in ihnen die Rolle der Frau als die ,natiir-
liche® und ,erste” Erndhrerin des Kindes iiber drei geschichtliche Etappen
in den Blick genommen wird: in der Antike, im Prozess der Zivilisation, im
Zuge der Politisierung der kindlichen Erziehung in der DDR und in der

53 Empirie wird hier in einem ganz weiten Sinne von Erfahrung verstanden und nicht nur auf die
durch empirische Forschungsmethoden gewonnenen Ergebnisse eingegrenzt. In diesem weiten
Sinn gehort auch die geschichtliche Erfahrung (einschliefSlich ihrer Tradierung) zu dieser Empirie.

54 Benjamin Nelson: Der Ursprung der Moderne. Vergleichende Studien zum Zivilisationsprozef3,
dt. Frankfurt a. M. 21984, S. 144.

55 Siehe dazu Winfried Bohm/Sabine Seichter: Die Geschichtlichkeit von Erziehung und Padagogik,
in: G. Mertens u.a. (Hrsg.): Handbuch der Erziehungswissenschaft, Bd. 1, Paderborn 2008,
S.227-241.
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Antiautoritiren Erziehung in der Bundesrepublik. Vertiefend insofern, als
sich in der Spiegelung dieser Exkurse das Verhiltnis von Erziehung und
Erndhrung einmal als ein naturbestimmtes, einmal als ein gottgewolltes,
einmal als ein politisch gesolltes darstellt, so dass die Uberschrift des dritten
Exkurses ironisch lauten kann: ,,Erziehungstheorie essbar®. Hier soll vor al-
lem auch gezeigt werden, wie stark die Rolle der Erndhrung eng mit den
scheinbar weiblichen Idealen von Fiirsorge und Verpflegung verbunden ist
und damit eine weibliche Geschlechterinszenierung darstellen kann.>

Das vierte Kapitel wird auf die denkbar knappste Weise versuchen, die
Probleme, welche sich aus den vorangegangen Uberlegungen zu dem Zu-
sammenhang von Erziehung und Erndhrung ergeben haben, in einem an-
thropologischen Begriff zu biindeln, der sich damit zugleich in einem
wortlichen Sinne als ein maf3geblicher, d.h. als ein Mafl gebender Grund-
begriff von Padagogik und Erziehungswissenschaft erweist: dem Begriff der
,Person“.”’

Seit der Veroffentlichung der ersten Auflage dieses Buches im Jahre
2012% ist die Thematik des hier zu zeigenden existenziellen Zusammen-
hangs von Erziehung und Erndhrung mehr und mehr in erziehungswissen-
schaftlichen, vor allem kulturwissenschaftlich-anthropologischen Diskussi-
onen sichtbar geworden. Zu nennen sind an dieser Stelle exemplarisch die
beiden Sammelbinde ,Nahrung als Bildung. Interdisziplindre Perspektiven
auf einen anthropologischen Zusammenhang“ (2014)* und ,,Essen - Bil-
dung - Konsum. Pidagogisch-anthropologische Perspektiven® (2016)%. Sie
erldutern auf unterschiedliche Weise die wechselseitige Verwiesenheit der
beiden Praktiken ,,Erziehen® und ,,Essen/Trinken® und verdeutlichen so die
Kontextualisierung von Erziehungs- und Bildungsprozessen durch die Gabe
bzw. durch das Medium der Erndhrung. Damit wird wiederholt deutlich,
wie eine sich kulturwissenschaftlich verstehende Erziehungswissenschaft
die Thematik von ,,Erziehung und Erndhrung® aus ihrer Engfithrung durch

56 Vgl. dazu kritisch Birgit Althans: Das Essen und seine Genderscripte. Materialtheoretische Per-
spektiven auf Nahrungsgaben, in: B. Althans, F. Schmidt, Ch. Wulf (Hrsg.): Nahrung als Bildung,
Weinheim 2014, S. 45-63.

57 ,Person als Grundbegriff der Erziehungswissenschaft. Zwischen Boethius und Luhmann, in:
Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Padagogik, 88 (2012) 2, S. 309-318.

58 Siehe dazu Birgit Althans: Rezension von: Sabine Seichter: Erziehung und Erndhrung, Weinheim
2012, in: EWR, 11 (2012), Nr. 6 und Ulrich Papenkort: Rezension von: Sabine Seichter: Erziehung
und Erndhrung, Weinheim 2012, in: socialnet 2012
(ISSN 2190-9245, http://www.socialnet.de/rezensionen/13847.php).

59 Birgit Althans, Friederike Schmidt, Christoph Wulf (Hrsg.): Nahrung als Bildung. Interdisziplina-
re Perspektiven auf einen anthropologischen Zusammenhang, Weinheim 2014.

60 Birgit Althans, Johannes Bilstein (Hrsg.): Essen - Bildung - Konsum. Pidagogisch-anthro-
pologische Perspektiven, Wiesbaden 2016.
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eine rein naturwissenschaftliche Betrachtung herausfiihrt und fiir die Kom-
plexitit des Themas sensibilisiert.®!

Mit diesen Perspektiven wird sichtbar - und das lasst sich im Folgenden
auch in dieser historisch-systematischen Bearbeitung des Themas zeigen -,
dass mit der Verschiebung des ,,sich erndhrenden Korpers® zu der Betrach-
tung des ,essenden Korpers“ einer Person, die Aktivitit des Einzelnen im
Spannungsfeld von kollektiver Gesellschaft und personaler Identitdt steht
und von hier aus seine thematische Erorterung erfihrt.®

61 Iris Darmann: Kulturtheorien zur Einfithrung, Hamburg 2011.
62 Vgl. dazu Maren Mohring: Essen, in: Netzwerk Korper (Hrsg.): What Can A Body Do? Praktiken
des Korpers in den Kulturwissenschaften, Frankfurt a.M. 2012, S. 47-56.
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Erziehung als Ernahrung —
eine Annaherung

1.1 Erziehungim Horizont der Ernahrungsmetapher

Wirft man aus der Perspektive des Zusammenhangs von Erziehung und
Erndhrung einen Blick auf die padagogische Alltagsrede, aber auch auf die
erziehungswissenschaftliche Literatur, wird man geradezu mit einem Schwall
an metaphorischen Reden {iber Erziehung iiberschiittet, die bis in die Ge-
genwart Erziehung und Erndhrung miteinander verbinden.®

Obwohl es nach Anselm Haverkamp bis heute keine einheitliche Meta-
pherntheorie gibt*, geschweige denn eine padagogische, lassen sich - bevor
sich unser Blick auf diese Fiille an einschldgigen Metaphern richtet - doch
einige theoretische Prézisierungen vornehmen.®

Israel Scheffler, der in seinem pddagogischen Hauptwerk Die Sprache
der Erziehung auch ein Kapitel den péddagogischen Metaphern widmet,
kennzeichnet diese wie folgt: ,,Metaphorische Aussagen driicken oft bedeut-
same und iiberraschende Dinge aus; damit stehen sie im Gegensatz zu den
Stipulationen, die gar nichts tiber die Dinge aussagen, und auch zu den de-
skriptiven Definitionen, die normalerweise nicht iiberraschend sind.“%

Ahnlich wie pidagogische Slogans sind Metaphern unsystematisch und
erreichen selten eine standardisierte Ausdrucksform. Konsens herrscht dar-
tiber, dass Metaphern selbst keine Argumente sind, wenngleich man mit
ihnen argumentieren kann. Und auch dariiber besteht weitgehend Uberein-
stimmung, dass jede Metapher im Spannungsfeld von sprachlichem, kogni-
tivem, topischem und enzyklopiddischem Wissen entsteht.” Daher wire es
falsch, ihnen jeglichen wissenschaftlichen und theoretischen Wert abzu-
sprechen und die metaphorische Rede der rationalen Begriffssprache kont-
radiktorisch entgegenzustellen. Kite Meyer-Drawe hat dazu klargestellt:

63 Siehe dazu als Uberblick William Taylor (Ed.): Metaphors of Education, London 1984.

64 Anselm Haverkamp (Hrsg.): Theorie der Metapher, Darmstadt 21996, S. 2.

65 Eine fundierte Philosophie der Metaphorik hat Nadine Charbonnel mit ihrem Buch Les aventures
de la Metaphore, Strasbourg 1991 vorgelegt.

66 Israel Scheffler: Die Sprache der Erziehung, dt. Diisseldorf 1971, S. 69. Merkwiirdigerweise geht
Scheffler zwar relativ breit auf die Wachstumsmetapher ein, lasst aber die Erndhrungsmetapher
aus dem Blick.

67 Hierzu Ekkehard Eggs: Metapher, in: G. Ueding u. a. (Hrsg.): Historisches Worterbuch der Rheto-
rik, Darmstadt 2001, Sp. 1099-1183.
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»Metaphern sind nicht lediglich Vorldufer eines noch nicht gefundenen Be-
griffs. (...) Im Unterschied zum mathematisch geprégten Ideal der Exakt-
heit partizipieren sie an unserer sinnlichen Existenz.“®®

Hans Scheuerl hat den Horizont noch weiter gespannt und darauf hin-
gewiesen, dass unser gesamtes Denken im Umgang wie in der Wissenschaft
von alters her mit Analogien und Bildern durchsetzt ist, und nicht nur in
der Alltagssprache werden diese mit Selbstverstindlichkeit gebraucht, son-
dern gleichermaflen auch von Philosophen und Fachwissenschaftlern. Und
da es sich im Bereich des Pddagogischen sehr stark um innere Erfahrungen
und um existentielle Veranderungen handelt, die sich der sinnlichen An-
schauung weitgehend entziehen, geschieht der Gebrauch von (veranschau-
lichenden) Metaphern hier geradezu ,,unvermeidlich und bedenkenlos“®”.

Philip Wheelright hat in seinem Buch Metaphor and Reality™ zwei ver-
schiedene Sprachen unterschieden, jene der Metapher und jene der Wissen-
schaft, aber beide als gleich legitime Weisen dargestellt, kognitive Einsich-
ten in verschiedene Aspekte der Welt zu gewinnen. Stephen C. Pepper hat
gezeigt, dass die Metapher in Poesie und Philosophie sehr unterschiedlich
gebraucht wird. Wahrend ihr in der Dichtung eine vorwiegend ésthetische
Funktion zukommt, spielt sie in der Philosophie (und in den Wissenschaf-
ten) eine vorwiegend explanatorische Rolle.”

Neben dem als klassisch zu bezeichnenden Beispiel der Idolen-Lehre in
Francis Bacons Novum Organon (1620) konnten dafiir aus jiingerer Zeit
exemplarisch Hans Vaihinger und Thomas Kuhn genannt werden. Vaihin-
gers Philosophie des Als-Ob’* unterscheidet zwischen wissenschaftlichen Hy-
pothesen, die wahr sein konnten und (metaphorischen) Fiktionen (,,Als-
Obs®), die nicht wahr sein kdnnen, wobei er den letzteren die semi-kognitive
Funktion zuschreibt, neue Sichtweisen und Problemzusammenhinge zu er-
schlielen. In einem sehr weiten Sinn konnten auch Thomas Kuhns Paradig-
menwechsel, die nach seiner Ansicht den wissenschaftlichen Fortschritt be-
stimmen, als Metaphern bzw. Metaphernwechsel verstanden werden.”

So gesehen, erdffnen — genetisch betrachtet - Metaphern nicht ein neues
Wortfeld, sondern ein neues Blickfeld (neuerdings hat Dennis Sobolev von

68 Kite Meyer-Drawe: Zum metaphorischen Gebrauch von ,,Bildung® und ,Erziehung", in: Zeit-
schrift fiir Padagogik, 45 (1999), S. 161-175; Zitat auf S. 163.

69 Hans Scheuerl: Uber Analogien und Bilder im padagogischen Denken, in: A. Flitner/ H. Scheuerl
(Hrsg.): Einfithrung in padagogisches Denken und Sehen, Miinchen 1967, S. 323-333; Zitat auf
S. 323.

70 Philip Wheelright: Metaphor and Reality, Bloomington (Ind.) 1962, passim.

71 Stephen C. Pepper: Metaphor in Philosophy, in: Dictionary of the History of Ideas, Vol. III, New
York 1973, p. 197.

72 Hans Vaihinger: Die Philosophie des Als-Ob, Berlin 1911.

73 Thomas Kuhn: Die Struktur wissenschaftlicher Revolution, dt. Frankfurt a. M. 1969; Ders.: Meta-
phor in Science, in: A. Ortony (Ed.): Metaphor and Thought, Cambridge *1993, S. 409-419.
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