PeDoCs

Open Access Erziehungswissenschaften

Biller, Karlheinz

Bildung - integrierender Faktor in Theorie und Praxis. Ein Gesamtkonzept auf

DIPF @

sinntheoretischer Grundlage als Antwort auf aktuelle Herausforderungen

Druck nach Typoskript

Weinheim : Deutscher Studien Verlag 1994, 309 S. - (Studien zur Philosophie und Theorie der Bildung; 30)

Quellenangabe/ Reference:

Biller, Karlheinz: Bildung - integrierender Faktor in Theorie und Praxis. Ein Gesamtkonzept auf
sinntheoretischer Grundlage als Antwort auf aktuelle Herausforderungen. Weinheim : Deutscher Studien
Verlag 1994, 309 S. - (Studien zur Philosophie und Theorie der Bildung; 30) - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-258336 - DOI: 10.25656/01:25833

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-258336

https://doi.org/10.25656/01:25833

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares, persénliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlief3lich fir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschréankungen:
Auf  sé@mtlichen Kopien dieses Dokuments missen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie dirfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fur offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, aufflhren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit  der Verwendung dieses

Nutzungsbedingungen an.

Dokuments erkennen Sie die

Kontakt / Contact:
peDbOoCSs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Ligitalisiert

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft




Studien zur Philosophie

und Theorie der Bildung

DEUTSCHER

9 H783892“71 52?6H

VERLAG




Biller
Bildung — integrierender Faktor in Theorie und Praxis



Studien zur Philosophie und Theorie der Bildung
Band 30

Herausgegeben von
Otto Hansmann und Winfried Marotzki



Karlheinz Biller

Bildung —
integrierender
Faktor in Theorie
und Praxis

Ein Gesamtkonzept auf sinntheoretischer Grundlage
als Antwort auf aktuelle Herausforderungen ’

Deutscher Studien Verlag - Weinheim 1994



Uber den Autor:
Karlheinz Biller, Dr. phil., Jg. 41, Professor filr Pidagogik, ist Direktor
am Institut fiir PAdagogik der Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel.

Die Deutsche Bibliothek — CIP-Einheitsaufnahme

Biller, Karlheinz:
Bildung — integrierender Faktor in Theorie und Praxis : ein
Gesamtkonzept auf sinntheoretischer Grundlage als Antwort auf
aktuelle Herausforderungen / Karlheinz Biller. - Weinheim :
Deutscher Studien Verlag, 1994
(Studien zur Philosophie und Theorie der Bildung ; Bd. 30)
ISBN 3-89271-527-0
NE: GT

Druck nach Typoskript

Alle Rechte, insbesondere das Recht der Vervielfiltigung und Verbreitung
sowie der Ubersetzung, vorbehalten. KeinTeil des Werkes darfin irgendeiner
Form (durch Photokopie, Mikrofilm oder ein anderes Verfahren) ohne
schriftliche Genehmigung des Verlages reproduziert oder unter Verwendung
elektronischer Systeme verarbeitet, vervielfiltigt und verbreitet werden.

© 1994 Deutscher Studien Verlag - Weinheim

Druck: Druck Partner Ritbelmann GmbH, 69502 Hemsbach
Seriengestaltung des Umschlags: Atelier Warminski, 63654 Biidingen
Printed in Germany

ISBN 3 89271 5270



Meiner verstindnisvollen,
lieben Frau

gewidmet



Inhaltsverzeichnis

Vorwort
1. Einleitung
2. Welt, Mensch, Sinn und Bildung

2.1 Die Welt als Bezugsrahmen von Bildung
2.2 Anthropologische Fakten und die notwendige

Sinnorientierung der Bildung

2.3 Sinn als Ubergang zwischen Mensch und Welt

.1 Zur Wortbedeutung von Sinn
2.3.2 Die Spurensuche als Wortbild fiir Sinn
2.3.3 Das Bild der Reise als Konkretisierung
des Sinnprozesses .
2.3.4 Allgemeine Aussagen iiber Sinn als Ubergang
2.3.5 Die Sinntheorie begriindet Aspekte der Bildung

2.3.5.1 Ubereinstimmende Momente bei Sinn
" und Bildung
2.3.5.2 Profilgewinnung der Bildung durch
Sinnmomente
2.3.5.3 Die Identitit von Sinn- und Bildungs-
prozef}

2.3.6 Zusammenfassung: Die bildende Dimension
von Sinn

3. Bildung am Ende des Jahrtausends - eine
theoriegeschichtliche Rekonstruktion

3.1 Rezeption auBerpidagogischer Theorien

in Bildungskonzepte

1 Zivilisationstheorie
2 Wissenssoziologie

3 Konstruktivismus

.4 Systemtheorie

5 Feméstliches Denken
6 Zusammenfassung

20
27
27

28

34

34
36
38

39

41



3.2 Demokratisierung und Idealisierung von Bildung

3.2.1 Neuere Beitrige zur "Bildung als Selbstsein”

3.2.1.1 Eine neue ganzheitliche Bildung: Ausgang
von gesellschaftlichen Rahmenbedingungen

3.2.1.2 Systemische Bildungstheorie

3.2.1.3 Bildung als Selbst-, Mitbestimmungs- und
Solidarititsfihigkeit

3.2.1.4 Allgemeinbildung als Befreiung des
Menschen aus Zwingen und Eingliederung
in Ordnungen

3.2.2 Die antithetische Bildungskonzeption von
Theodor Ballauff

3.2.3 Der rational-kommunikative Ansatz von
Klaus Schaller

3.2.4 Ergebnis: Ergéanzung des Selbstseins durch
Sozialsein, nicht aber durch Weltsein

3.3 Sinnorientierte bildungstheoretische Ansétze

3.3.1 Der kollektive Tatsinn: Egon Schiitz

3.3.1.1 Kritik an sinnbestimmenden
Bildungstheorien

3.3.1.2 Gesellschaftliche Einwirkungen auf den
Umgang mit Sinn

3.3.1.3 Notwendige SchluBfolgerungen

3.3.1.4 Kritik am Ansatz von Schiitz

3.3.1.5 Zusammenfassung

3.3.2 Die Proflexion als das Denken vom Andem her:
Franz Fischer

3.3.3 Der Umschwung vom GewuBten zum Gesollten
und dessen Realisierung: Josef Derbolav

3.3.4 Die Verstarkung des interpretativen Paradigmas

3.3.5 Zusammenfassung und Vorschau

3.4 Ergebnis: Notwendige Neuformulierung der Bildung am
Ende des Jahrtausends

4, Darstellung der integrativen Bildung

4.1 Die Integration bewihrter bildungstheoretischer Inhalte
4.2 Die Dialektik von "Selbstsein" und "Selbstlosigkeit"

4.2.1 Struktur der Bildung als Selbstsein
4.2.2 Die Grundstruktur der Bildung als

51
54

54
55

56

58

59
64

66
67
68

83

88

89
98
99



Selbstlosigkeit bzw. Weltsein 106
4.2.3 Die Uberwindung der polaren Theoriestringe
des Selbstseins und der Selbstlosigkeit mit

Hilfe von Sinn 106
4.2.4 Feinstruktur der integrativen Bildung 110
4.2.4.1 Die Feinstruktur von Bildung I 110
4.2.4.2 Die Feinstruktur von Bildung II 114
4.2.4.3 Die Feinstruktur von Bildung III 119
4.2.5 Die Struktur der integrativen Bildung 119
4.2.6 Die Dynamik in der integrativen Bildung 122
4.2.7 Zusammenfassung 123
4.3 Der BildungsprozeB 123
4.3.1 Fischers Stufenmodell zur Vermittlung
des "Sinnes von Sinn" 125
4.3.2 Der BildungsprozeB als Sinnfindung 126
4.32.1 Voraussetzungen des Bildungsprozesses 128
4.3.2.2 Erste Phase: Erleben der Wirklichkeit 132
4.3.2.3 Zweite Phase: Beschreibung des Erlebten 135
4.3.2.4 Dritte Phase: Vergewisserung des
Beschriebenen 138
4.3.2.5 Vierte Phase: Das Sinnverstehen des
relativ sicheren Wissens 145
4.3.2.6 Finfte Phase: Handeln als Folge des
Sinnverstehens 156
4.3.2.7 Sechste Phase: Bezeugen des Sinns 159
4.3.3 Stetigkeit und Unstetigkeit im Bildungsproze8 161
4.3.4 Zusammenfassung 162
4.4 Bildung des ganzen Menschen - oder: allseitige
Bildung fiir alle im Medium des Sinnvollen 165
4.4.1 Gesetze und Erlasse unterstiitzen die
allseitige Bildung aller 168
4.4.2 Das anthropologische Strukturraster als
Orientierungsrahmen fiir allseitige Bildung 170
4.4.2.1 Die Gewissenserziehung als
Differenzierung der Sinnstruktur 174
4.4.2.2 Die Denkerziehung in der Spannung
von Reflexion und Proflexion 176
4.4.2.3 Die sthetische Erziehung 187
4.4.2.4 Die Umwelterzichung 192
4.4.2.5 Riickblick 194



4.4.3 Der Anspruch als padagogisches Reifekriterium
4.4.4 Zusammenfassung

4.5 Vielfach vernetzte Inhalte der Bildung

4.5.1 Bildung - gerichtetes, nicht geplantes Geschehen

4.5.2 Faktoren einer sinnorientierten Lehrplankonzeption

4.5.3 Ansitze zur Fortentwicklung des Lehrplans

4.5.4 Grundziige eines sinnorientierten Lehrplans

4.5.5 Zusammenfassung: Der Lehrplan als
Sinnzusammenhang

4.6 Zentrale Momente der integrativen Bildungstheorie

4.6.1 Erganzung vorliegender bildungstheoretischer
Momente

4.6.1.1 Anspruch erginzt Wissen

4.6.1.2 Die Unersetzbarkeit von Fahigkeiten
und Fertigkeiten

4.6.1.3 "Entschlossenheit" erginzt "wechsel-

seitige ErschlieBung"

4.6.1.4 Erginzung der "Geschichtlichkeit"
durch "Zeitlichkeit"

4.6.1.5 "Individualitit" erginzt "Sozialitat"

4.6.1.6 "Verantwortetes Handeln" als Zeichen
gelingender Bildung

4.6.1.7 "Sinn" als unersetzbares Moment von
Bildung

4.6.1.8 Die bildungstheoretischen Momente
im Zusammenhang

4.6.1.9 Zusammenfassung

4.6.2 Allgemeinbildung, Berufsbildung und Schulbildung
als Durchgangsstadien zum Mensch-in-Welt-Sein

4.6.2.1 Die notwendige Erginzung verschiedener
Versionen von Allgemeinbildung

4.6.2.2 Berufsbildung als Spezialbildung

4.6.2.3 Zum Verhiltnis von Allgemeinbildung
und Berufsbildung

4.6.2.4 Schulbildung integriert Bildungsstufen
zur Wahrung unterscheidender Gerechtig-

keit
4.6.2.5 Zur Enttabuisierung von Elitebildung
4.6.2.6 Ausbildung
4.6.2.7 Weiterbildung und Fortbildung
4.6.2.8 Zusammenschau

195
202

202

203
205
206
209

216

218

220
220

221
222

224
225

226
228

229
231

231

232
237

238



4.6.3 Die Integration der Bildungsbereiche aufgrund
der Universalitéit von Sinnmdglichkeiten
4.6.4 Die komplexe teleologische Struktur der
integrativen Bildung
4.6.5 Die Integration bildender Faktoren fiir ein
sinnerfiilltes Leben

4.7 Die integrative Bildung in der Gesamtschau
5. Prinz_ipien und Primate - Hilfen zur Realisierung von Bildung

5.1 Zu Begriff und Sache von "Prinzip"

5.2 Prinzipien, die den integrativen BildungsprozeB
unterstiitzen
5.2.1 Das Prinzip Sinnhaftigkeit als Leitprinzip

5.2.1.1 Das Prinzip Verstindlichkeit
5.2.1.2 Das Prinzip Zweckhaftigkeit
5.2.1.3 Das Prinzip Werthaftigkeit
5.2.1.4 Das Prinzip Chancengerechtigkeit

5.2.2 Das Prinzip Bedeutungsgewinnung

5.2.3 Das Prinzip Dialog verbindet Sinnhaftigkeit
und Bedeutungsgewinnung

5.2.4 Das Prinzip Ubung

5.3 Primate als Entscheidungshilfen

6. Integrative Bildung - Weg und Ziel in unsicherer Zeit

6.1 Offenheit und Flexibilitit

6.2 Beziehungskultur als Beitrag zum Zivilisationsprozef

6.3 Die politische Bedeutung der integrativen Bildung

6.4 Bedeutung der integrativen Bildung fiir die
Verminderung von Gewalttitigkeit

6.5 Das "Mensch-in-Welt-Sein" als oberstes Ziel
integrativer Bildung

7. Literaturverzeichnis

8. Anhang

250
252

257
259

263

263

265

265

266
267
269
270

272

274
2717

278

280

280
281
284

286

287

291
309



Vorwort

Der Titel des Buches stellt die neue Konzeption von Bildung in den
Raum von Theorie und Praxis. Insofern will diese Arbeit theoretische Ein-
sichten liefern und zur Losung aktueller Probleme beitragen. Das Buch ent-
hilt deshalb eine Vielfalt an Informationen, die zum autodidaktischen Er-
werb der eigenen Bildung genauso nétig sind, wie zur institutionalisierten
Vermittlung von Bildung. Insofern kann es zur Lehr- und Lernbarkeit oder
Didaktisierung von Bildung beitragen, obwohl es nicht als Lehr- und Lemn-
buch konzipiert ist.

Das Buch will aber nicht nur Bildung begriinden und méglichst viele ih-
rer Bereiche beschreiben, sondern auch zur Umsetzung der Einsichten anlei-
ten. Deshalb kann jeder Leser z.B. die dargestellten Schritte auf dem Weg
zur Bildung und damit zu einer Sinnverwirklichung sofort bei sich selbst er-
grobgp. Das Buch kann somit u.a. als Leitfaden zu einem sinnerfiillten Le-

en dienen.

Es wendet sich an Studierende der Lehrédmter und der Erziehungswis-
senschaft genauso wie an praktizierende Padagogen und Erziehungswissen-
schafiler. Dariiber hinaus will es alle ansprechen, die mit Bildung von Men-
schen in irgendeiner Weise zu tun haben. Das vorliegende Bildungsver-
standnis konnte beispielsweise manchem Politiker und mancher Fithrungs-
kraft in der Wirtschaft helfen, die eigene moralische Integritdt wieder her-
zustellen. Es miiBte nur zur Kenntnis genommen und umgesetzt werden. Das
Verstindnis der Bildung als Sinnverwirklichung oder -findung kann auch je-
ne Menschen ansprechen, die Sinndefizite zu beklagen haben, zeigt es doch
auch Wege zum Sinn auf. Es hat somit einen lebenspraktischen Wert. Die
Bildungskonzeption ist gerade in einer Situation, in der u.a. Anzeichen einer
zunehmenden Polarisierung gesellschaftlicher Gruppen bei steigender Sen-
sibilitit gegeniiber Gewaltbereitschaft und -miBbrauch uniibersehbar sind,
angemessen. Bildung kann und will eine mégliche Antwort auf vielfaltige
Herausforderungen in unserer Zeit sein.

Danken méchte ich an dieser Stelle Frau Ute Herwig (Werbeagentur
Ute Herwig, Hindenburgallee 15, 24619 Bornhéved) fiir ihre groBe Geduld
und préizise Arbeit bei der Erstellung der zahlreichen Graphiken. Dank sagen
méchte ich auch meinem Sohn Armin, der mir bei Problemen der Textverar-
beitung immer bereitwillig geholfen hat.



1. Einleitung

Aus meiner Arbeit "Habe Sinn und wisse Sinn zu wecken" (1991), er-
gab sich die Absicht, iiber die Darstellung sinntheoretischer Grundlagen von
Pidagogik hinaus die bildungstheoretische Wirksamkeit des Sinns zu unter-
suchen. So erhob sich die Frage: Wie miiBte eine Konzeption von ,,Bildung“
beschaffen sein, in der ,,Sinn* die zentrale Kategorie ist? Aus dem Studium
der Quellenlage entstand die Hypothese, daB Bildung ihre Sinnhaftigkeit
noch nicht vollstindig erfahrbar machen konnte. Sie ist n&mlich mehr als die
Entfaltung von Einsichten, Gesinnungen und Haltungen einerseits und beruf-
lichen Fertigkeiten andererseits, um nur zwei der verschiedenen Auffassun-
gen anzusprechen. Der Grund fiir das unvollstindige Bildungsverstindnis
liegt in der zwar richtig begriindeten, letztlich aber unfruchtbaren Einseitig~
keit von Bildungstheorien. Diese gilt es zu iiberwinden. Deshalb bietet sich
der Sinnbegriff als Hilfe bei der Konzeptualisierung von Bildung an. In wie
weit dies gelingt, kann die Arbeit zeigen.

Da Sinn aber an den Menschen gebunden ist, muB dieser im Zentrum
der Bildung stehen. Deshalb miissen neben sinntheoretischen auch anthropo-
logische Erkenntnisse bei der Begriindung von Bildung mitwirken. Da au-
Berdem der Mensch stets mit Welt verbunden ist, muf Bildung aber auch auf
das Verhiltnis des Menschen zur Welt eingehen und es begriindend aufneh-
men.,

Die theoriegeschichtliche Rekonstruktion der Bildung der letzten fiinf-
zehn bis zwanzig Jahre ergab, daB der Sinnbegriff in der padagogischen Dis-
kussion zwar zunichst nur gelegentlich, dann aber zunehmend haufiger in
Bildungstheorien oder -konzepten auftauchte. Wo Menschen aber Sinnfragen
stellen, haben sie zuvor den Sachverhalt der Verunsicherung wahrgenom-
men. Orientierungslosigkeit und Neue Religiose Bewegungen, Werteplura-
lismus verbunden mit Wertungsunsicherheit und Wertkonservatismus, Lei-
stungs-, Konsum-, Erlebnis- und Risikogesellschaft, Individualisierungs-,
Isolierungs- und Polarisierungstendenzen im gesellschaftlichen und berufli-
chen Leben sind nur einige Schlaglichter einer herausfordernden Situation,
die es gewaltfrei, geistvoll und iiberzeugend zum Wohle aller zu bewiltigen
gilt. So scheint es fachlich und sachlich notwendig zu sein, ein sinnorientier-
tes Bildungskonzept zu entwickeln.

Die vorliegende Arbeit will aber nicht nur das Bildungskonzept begriin-

den und seine Notwendigkeit aufweisen, sondern es auch darstellen. Dazu
eignen sich folgende Dimensionen:
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e die historische Dimension, in der die Verwurzelung der Bildung mit klas-
sischen Theorien am Beispiel bewihrter Einsichten und deren kritische
Weiterentwicklung unterstrichen wird,

o die strukturelle Dimension, in der die Grob- und Feinstruktur der Bildung
entfaltet wird,

e die genetische Dimension, in der der BildungsprozeB beschrieben wird,

e die universelle Dimension, in der die allseitige Bildung fiir alle gefordert
wird, enthélt u.a. eine Auswahl padagogischer Moglichkeiten, auf ver-
schiedene Dimensionen des allseitig zu bildenden Menschen einzuwirken,

o die inhaltliche Dimension, in der auch der Lehrplan einbezogen ist,

o die pragmatische Dimension, in der zentrale Momente von Bildung, wie
etwa Bildungsarten, -bereiche, -ziele und -faktoren in einen Zusammen-
hang gebracht werden, und schlieBlich

e die normative Dimension, in der jene Prinzipien und Primate vorgetragen
werden, die den BildungsprozeB unterstiitzen konnen.

Im AnschluB an die Darstellung des Konzepts, die zugleich einen Bei-
trag zur Umsetzung ihrer Ideen liefern will, fillt es nicht mehr schwer, die
aktuelle Bedeutung der Bildung als Weg und Ziel zu beschreiben. Als Weg
kann sie zur Bewiltigung der oben angedeuteten Probleme in der Gesell-
schaft und im privaten Lebensvollzug beitragen. Als Ziel unterstiitzt sie die
Projektion einer wertbegriindeten, demokratisch verfaBten und human gestal-
teten Welt.

Das vorliegende Konzept der Bildung ist durch Sinn und somit auch
durch den Grundgedanken der Integration gekennzeichnet. Die Denkfigur
der Integration soll als programmatische Formel jede Art von Einseitigkeit
vermeiden helfen. Das Konzept LBt sich deshalb mit gutem Grund
,integrative® Bildung nennen. Die Bezeichnung ,integrative Bildung** be-
zieht sich sowohl auf die Gesamtkonzeption als auch auf die entscheidende
Ebene im BildungsprozeB, die als ,,Bildung III“ erscheint.

Die integrative Bildung strebt u.a. einen Beitrag zur ethischen Verbes-
serung des gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, politischen und kulturellen
Lebens an. Dies ist vor allem auch im Hinblick auf ein forderliches Zusam-
menwachsen der verschiedenen Vélker und Rassen der Menschheit unerldB-
lich, 14Bt sich doch jenes Verhalten dchten, das weit verbreitet und auf den
unterschiedlichsten Ebenen menschlichen Lebens anzutreffen ist. Es handelt
sich beispielsweise um jenes Verhalten, das den Anderen - sei es z.B. der
Mitmensch, die Gruppe, eine Rasse, ein Staat oder die Natur - bewuBt iiber-
vorteilen, fiir eigene Zwecke ausniitzen oder gar mifibrauchen moéchte. Wer
demnach aus der bewuBten Benachteiligung des Anderen Vorteile fiir sich

! Die Bezeichnung "integrative Bildungstheorie" hat Ottwilm Ottweiler in seinem Artikel
"Bildung" (1985, S. 2) verwendet. Er versteht darunter eine, bis 1985 noch nicht realisier-
te Bildungstheorie, die die Berﬂhmngslzunkte zu den vorliegenden Entwiirfen, wie zum
Beispiel der zweckfreien und der formalen Bildung sowie der Berufsbildung aufsucht und
verbindet. Diese Auffassung liegt auch in der hier vorgestellten "integrativen Bildung"
vor.
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ziehen will oder auch tatsichlich zieht, kann nicht als gebildet gelten. Damit
wiirde auch jedem Revanchismus der Boden entzogen werden. Dieser bil-
dungstheoretische Beitrag zur Humanisierung des menschlichen Lebens hat
den Vorzug, sofort realisierbar zu sein. Er will nimlich jedem die Augen fiir
seinen eigenen Beitrag zur Zivilisierung der Menschen 6ffnen, Die Bemii-
hungen um eine integrative Bildung wollen also zu einem sinnerfiillten Leben
des einzelnen wie der Welt beitragen und insofern als Weg und Ziel auch in
unsicherer Zeit fungieren, Diese Intention ist umso wichtiger in einer Zeit, in
der die Polarisierung in den verschiedenen Gesellschaftssystemen weltweit
zunimmt, etwa in Arme und Reiche, Rechtgliubige und Nicht-rechtgliubige,
Kriminelle und Nicht-kriminelle, Rechts- und Linksradikale, um nur einige
Bereiche anzudeuten. Die auf der Grundlage von Sinn konzipierte Bildung
will somit u.a. auch als Denkmodell gegen Vereinseitigung, Isolierung, Ego-
zentrismus, Macht- und GewaltmiBbrauch fungieren.

Die Konzeptualisierung von Bildung verlangt ein spezifisches methodi-
sches Vorgehen. Bezogen auf die letzten fiinfzehn bis zwanzig Jahre wird
dabei zunéchst die Gegenwart oder eine in ihr vorherrschende Theorie als
unhaltbar kritisiert. Daran anschlieBend stellt der betreffende Autor sein
Konzept als das einzig richtige dar. So gesehen findet auf wissenschaftstheo-
retischer Ebene ein Kampf jeder gegen jeden statt. Riickblickend haben sich
hierbei die folgenden, einander ausschlieBenden bildungstheoretischen An-
sditze herausgebildet, zu denen vor allem der pragmatische, der idealistische,
der anthropologische und der historisch-systematische gehoren.

(1.) Der pragmatische Ansatz geht von den Defiziten der Gegenwart
aus. Seine Anhinger fragen nach dem Zustand der Welt und untersuchen,
wie Bildung beschaffen sein miiBte, um dem Menschen zu einem sinnvollen
Leben verhelfen zu kénnen (vgl. z.B. Heinrich Dauber 1989; Klaus Heipcke
1989). Dieser Ansatz verweist zwar auf die negativen Tendenzen in unserer
Welt, iiberfordert aber die Bildung, wenn er in ihr die alleinige Abhilfe sicht.
Dennoch muf der junge Mensch auf die Uberwindung anstehender Gefahren
vorbereitet werden.

(2.) Der idealistische Ansatz ist mit dem pragmatischen Weg der bloBen
Gegensteuerung angesichts pathogener Defizite nicht zufrieden, Er strebt die
Loslésung von der Weltbetrachtung an und schligt eine idealtypische Bil-
dungskonzeption vor (vgl. zB. Theodor Ballauff 1989). Die Vemachlissi-
gung der Welt birgt aber die Gefahr der reinen Konstruktion und fithrt zu der
Konzeption eines Bildungsideals, das durch seine Abgelostheit von der Welt
kaum angemessen auf konkrete Alltagssituationen tibertragbar ist. Es iiber-
fordert zwar die Anwender, kann aber Suchenden bei der Orientierung hel-
fen.

(3.) Der anthropologische Ansatz geht vom Menschen, von seiner An-
lage und sozialen Lage aus (vgl. z.B. Peter Kern und Hans-Georg Wittig
1985). Sofort aber erhebt sich die Frage, wie die Aussagen dariiber, was der
Mensch ist oder sein soll, sich als wahr offenbaren kénnen, Trotz Anthropo-
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logiekritik 148t sich aber dennoch iiber uns Menschen einiges Treffende aus-
sagen, nicht um uns damit vom Tier abzuheben, sondern um uns selbst zu
erfassen. Zu denken wire vor allem an die Offenheit des Menschen (Helmuth
Plessner 1928), an den Menschen als dialogisches Wesen (Martin Buber
1973), sowie an das menschliche Streben nach Sinn (vgl. zB. Viktor
E. Frankl 1982). Wollte man diese und #hnliche Einsichten nicht in die Kon-
zeption von Bildung aufnehmen, so bedeutete dies, den Menschen zu iiber-
sehen. Gleichwohl ist aber der Mensch nicht losgelost von der Welt und von
anderen Menschen zu betrachten.

(4.) Der historisch-systematische Ansatz schlieBlich geht von wahrge-
nommenen Trends in der Wissenschaftsdiskussion aus (vgl. z.B. Bernhard
Huschke-Rhein 1988). Eine "neue" Bildung wiirde sich in diesem Zusam-
menhang aus dem Trend der Zeit als notwendig anzeigen und wiire in das
Theoriegebdude stimmig einzufiigen. Allerdings konnte sie nur so lange gel-
ten, wie die favorisierte Theorie, zum Beispiel die Systemtheorie, dem Stand
der Zeit entspricht. Hier besteht die Gefahr der Blickverengung; denn wer
die aus der trendméBig erfaBten Wirklichkeit entstandene Weltsicht zu einem
Weltbild verallgemeinert, verzerrt die Wirklichkeit.

Riickblickend ergibt sich die folgende Einsicht: Da jeder der Ansétze
zwar richtige Aussagen enthalt, insgesamt jedoch nicht iiberzeugen kann, ist
es notig, nicht von einer einzigen bildungstheoretischen Annahme, sondern
von einem umfassenden, integrierenden Ansatz auszugehen. Nur dieser kann
der Komplexitit der Wirklichkeit am ehesten gerecht werden. Dieser Ansatz
wird von der "Welt" als einem Ganzen repriisentiert, in dem die "Bildung"
ein unablésbarer Teil ist. In ihm erhalten alle Ansitze ihren abhingigen Stel-
lenwert. Auf diese Weise kann der anthropologische Aspekt bedeutsam
werden, weil er den Menschen und seine Bezichung zur Welt in den Mittel-
punkt riickt. Da Bildung in einem zeitlichen Kontinuum stattfindet, muB sie
sich auf historische Einsichten bezichen. Um die Verniinftigkeit von Bildung
entfalten zu konnen, ist die Orientierung an ihrer Idee hilfreich, wodurch der
idealistische Ansatz sein Recht gewinnt. Diese Idee gibt gleichsam die Folie
ab, vor der bildungstheoretische Aktualisierungen ihr Profil gewinnen. Da
mit Bildung die jeweils aktuelle Situation der Menschen positiv beeinfluBt
werden soll, kommt auch der pragmatische Ansatz zu seinem Recht. Diese
Aussagen enthalten einige Implikationen, die auf wissenschaftstheoretische
Vorentscheidungen zuriickfiihren.

Die hier vertretene wissenschafistheoretische Position sieht sich in die
Tradition geisteswissenschaftlicher Padagogik eingebunden. Dies legitmiert
das hier vertretene Theorie-Praxis-Verhiltnis und macht verstindlich, daBl

2 Die "Welt" wird hier als Formel fiir alles dasjenige verwendet, was das Ich umgibt, was
also nicht ,Ich" ist. Hierzu gehren die Mitmenschen genauso wie die dingliche Umwelt,
Handlungen und Situationen, die den Lebensraum des Menschen konstituieren sowie die
Natur. Bedeutungsgleich mit ,, Welt* ist die Bezeichnung der oder das ,, Andere".
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deren klassische Vertreter, wie z.B. Herman Nohl und Theodor Litt 6fter er-
wahnt werden als andere. Ferner erklért dies, daB der Lebensbegriff der zen-
trale Bezugspunkt padagogischen und didaktischen Reflektierens ist. Freiheit
und Entscheidung, die nie endende, von innen her bestimmte Bewegtheit
(Aktivitét), Schopfungskraft (Kreativitit) aus unbekannter Quelle und Ganz-
heitlichkeit in allen AuBerungen kennzeichnen ihn. In diesem Verstindnis
von "Leben" sind in Anlehnung von Hans-Jiirgen Finckh (1977, 8. 27 - 69)
finf Momente von zentraler Bedeutung: (a) die Einheit und Ganzheit des
Lebens, die insbesondere Johann Gottfried Herder und Friedrich von Schiller
entwickelten; (b) der Primat des Lebens vor dem Objekt, dessen Grundziige
Johann Heinrich Pestalozzi und Friedrich Frobel ausarbeiteten; (c) die Indi-
vidualitdt des Lebens, die bei Johann Gottlieb Fichte und Friedrich Daniel
Emst Schleiermacher eine zentrale Bedeutung hatte, heute aber zu erginzen
ist durch (d) die Sozialitdt, die die einseitige Selbstbezogenheit des Men-
schen ausgleichen kann, und (e) die Geschichtlichkeit des Lebens, die be-
sonders Herder durchdachte. Leben ist der Zeit unterworfen, hat also Anfang
und Ende und méchte sich in der Regel fortpflanzen. Die Auffassungen vom
Phiinomen des Lebens wiren aber unvollstindig, wiirde die Vernunft und mit
ihr die Informationsverarbeitung und -speicherung iibersehen werden. Be-
deutsam sind aber auch die Faktoren der Bewegung, des Wachstums und der
Entwicklung. AuBerdem ist Leben an Welt, als das sachliche oder der mit-
menschliche Andere gebunden, weil es ohne Grundlage nicht bestehen kann.
Damit kommt zugleich die kosmische Dimension zum Vorschein, die stets
mitzudenken ist. Da der Existenzbegriff in Anlehnung an Max Scheler, Hel-
muth Plessner und Viktor Emanuel Frankl das Verstindnis von "Leben" pra-
zisieren kann, wird auch er als konstitutiv aufgenommen. Um schlieBlich den
abstrakten Lebensbegriff konkretisieren und auf den einzelnen Heranwach-
senden beziehen zu konnen, ist die padagogische Kategorie "Sinn” unersetz-
bar. AuBerdem wird der gesellschaftliche, politische und globale (kosmische)
Aspekt in die Reflexion bildungstheoretischer Sachverhalte einbezogen.

Unter diesen Priliminarien kann die Erarbeitung der Bildungskonzepti-
on beginnen. Die Momente "Welt", "Mensch" und "Sinn" erweisen sich da-
bei als unersetzbares und zugleich begriindendes Beziechungsgefiige, in dem
"Bildung" entstehen kann.
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2. Welt, Mensch, Sinn und Bildung

Mit Hilfe der Faktoren Welt, Mensch und Sinn soll ein Bezichungsge-
fiige beschrieben werden, das als Bedingung der Moglichkeit von Bildung
zugleich eine begriindende Funktion erfiillen kann.

2.1 Die Welt als Bezugsrahmen von Bildung

Die Diskussion um Bildung kann sich heute nicht mehr den Einsichten
der "scientific community" iiber die Wirklichkeit entzichen. Deshalb ist es
geboten, das moderne Weltbild zum Rahmen einer Bildungskonzeption zu
machen.

Ausgang von der Welt, in der wir alle "sind"

Die moderne Welt ist das Ergebnis vielfiltiger Einwirkungen wissen-
schaftlicher, technischer, konomischer und politischer, kurz: kultureller Art.
Ein Blick iiber die Landesgrenzen zeigt, daB diese Auffassung in Europa ge-
teilt wird. Mit zunehmender globaler Bedeutung Europas, kann europé-ische
Kultur ihren EinfluB auf die ganze Welt verstirken. Die europaische Kultur
ist nach Jiirgen MittelstraB (1988, S. 31) "vor allem eine argumentierende,
forschende, selbstreflexive und poietische (sc. die zum Herstellen von etwas
dienende) Kultur". Wir westlich orientierte Menschen kénnen die Dinge
nicht nur berithren, sondern meinen, sie auch ver4ndern zu miissen. AuBer-
dem vermogen wir uns spétestens seit Wilhelm Dilthey nur aus den von uns
geschaffenen oder angeeigneten Dingen zu erkennen und zu verstehen
(vgl. Otto Friedrich Bollnow 1975; 1983, 8. 29 - 32). Dies heiBt, daB wir
stets den Umweg tiber etwas bediirfen, um in uns selbst etwas zu bewirken,
etwa um uns zu bilden. Da der direkte Weg zur Bildung unméglich ist, mufl
der Mensch seine Bildung indirekt zu erreichen suchen. SchlieBlich sind wir
selbst durch die uns umgebende Kultur geprigt, sind kulturelle Wesen in ei-
ner kulturellen Welt, die wir selbst geschaffen haben. Die Riickwirkung au-
Bereuropidischer Kultur erschlieBt z.B. den Zugang zu 6stlichem Denken,
was zu einer verstirkten Beachtung des weiter unten als "proflexiv" apostro-
phierten Denkens fithren kann

3 Vgl. hierzu S. 72 - 75 (Abschnitt 3.3.2).
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Die moderne kulturelle Welt ist nach Jirgen MittelstraB (1988) in drei
Welten geschichtet: (a) die Kolumbus-Welt erlaubt den Menschen, sich zu
bewegen und als Entdecker tétig zu werden; (b) in der Leibniz-Welt versu-
chen die Menschen ihre Entdeckungen zu verstehen; (c) in der Leonardo-
Welt wenden sic ihre Entdeckungen an. Sie gestalten die moderne Welt, in
der sie entdeckend und forschend leben (vgl. S. 31). Die graphische Darstel-
lung der drei Welten ergibt das folgende Bild einer Dose.

m— Leibniz-Welt

Raum fiir
Leonardo-Welt

Teil der
Leonardo-Welt

Kolumbus-Welt

Abb.: Kolumbus-, Leibniz- und Leonardo-Welt begrenzen den Raum fiir Sinnerfahrungen

Menschen, die unsere moderne Welt erforschen, sind auf dem Grund der Dose zu
lokalisieren. Thre Entdeckungen ergeben eine erste Struktur von der Welt. Sie ist auf dem
Dosenboden als Gitterstruktur dargestellt. Werden die Entdeckungen gedeutet und ver-
standen, entstehen Projektionen. Sie lassen sich als Deckel der Dose graphisch fixieren,
Projektionen kénnen aber der Wirklichkeit nicht exakt entsprechen, was durch die ver-
dinnte Gitterstruktur des Dosendeckels graphisch ausgedriickt wird. Zuletzt fiillen Men-
schen den Zwischenraum aus. So entsteht aus der Spannung zwischen gegebener Welt
und Projektionen die moderne Welt als Werk von Menschen, Darin sind wir Menschen
gestaltend titig, wie ehemals Leonardo da Vinci,

Die Form, in der sich Kultur als lebendig zeigt, ist die Bildung. Sie ist
demnach eine Seite der Kultur. Wenn nun Kultur ein konstitutives Element
unserer modernen Welt ist, dann muB Bildung auch zu ihr gehdren. Das aber
heiBt, daB auch die Bildung selbst ein "titiges, poietisches und reflexives Le-
ben" (MittelstraB 1988, S. 32) ist und nicht nur ein solches Leben hat. Bil-
dung ist somit ohne Welt nicht zu konzipieren. Alles, was im Rahmen der
Bildung geschieht, hat Auswirkungen auf Welt. Alles was in der Welt ge-
schieht, hat umgekehrt aber auch Auswirkungen auf Bildung. Bildung ist Té-
tig-Sein, ist Gestalten, ohne daB darunter weder der Mensch noch die Welt
leidet. Bildung kann durch ihre Aktivititen jedoch auch ihren Gegensatz, die
Unbildung zustande bringen. Dies ist dann der Fall, wenn die Leonardo-
Welt, deren Teil die Bildung ist, sich des Menschen bemichtigt. "Der Aneig-
nung der Welt durch den Menschen folgt die Aneignung des Menschen durch
die (angeeignete) Welt" (ebd.). Da - exemplarisch aufgezeigt - Naturwissen-
schaftler entdeckt haben, wie man Menschen verindern kann, stehen wir vor
"der Uberantwortung des Menschen an seine Welt" (S. 33). Kultur und Bil-
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dung sind somit nicht nur die sanfien Seiten unserer modernen Welt, denen
sich der Mensch geme zuwendet, sondern auch Teil jener bedrohenden,
harten Realitiit.

Kennzeichen unserer Leonardo-Welt

Kolumbus- und Leibniz-Welt leisteten durch Entdeckung und Deutung
die Vorarbeit zur Bewiltigung von Welt. Die erreichte Macht iiber die Natur
verschaffte uns Menschen u.a. ein reicheres Dasein, ein freieres Lebens-
gefithl und eine reduzierte Angst vor der "d@monischen Schrecklichkeit" der
Naturméchte (Romano Guardini 1956, S. 6). Wohlstand fiir die meisten und
ein demokratisch verfaBter Sozialstaat sind wesentliche Ergebnisse unserer
Bemiihungen. Trotz negativer Anzeichen, wie z.B. die nunehmende Polari-
sierung und die zunehmende Fremdbestimmung im menschlichen und gesell-
schafilichen Leben, spricht vieles dafiir, daB wir auf dem Weg in eine sanfte
Gesellschaft sind. Aber das ist nur die eine Seite des kulturellen, pol itischen,
wissenschaftlichen, dkonomischen und technischen Schaffens in unserer mo-
dernen Welt. Dies ist die gute Seite, denn in ihr gelangt "die Fille der
menschlichen Existenz zur Entfaltung und zu echter Sinngebung" (Guardini
1951, S. 31). Wie sieht die schlechte Seite aus, zu der Bildung und Kultur
ebenfalls ihren Beitrag geleistet haben?

Nach dem "Gesetz der Zweiseitigkeit", das nach Guardini besagt, daB
der Mensch "keine Wirkung ausiiben (konne), ohne selbst eine Gegenwir-
kung zu erfahren” (1956, S. 8), sehen wir den unmittelbaren Zusammenhang
zwi-schen sanfter und harter Realitéit: der wachsende Reichtum brachte Um-
welt-belastung mit sich; die gewonnene politische Sicherheit konnte nur eine
abschreckende Nukleartechnik gewihren; und die verringerte Angst vor der
Natur nimmt angesichts einer moglichen Klimakatastrophe wieder zu. Unsere
Situation ist durch Uniiberschaubarkeit, Chaos, Risiko und Zerfall gekenn-
zeichnet. Schon 1956 erkannte Guardini, da das Grundelement der Kultur,
"die Ordnung, sich ausdriickend in den Beziehungen von Zweck und Mittel,
MaB und Rang", weniger beachtet wurde und so "ein neues Chaos" entstehen
konnte (1956, S. 23). So konfrontiert eine "uniibersehbare Masse von Kul-
turmaterial” eine "ebenso wirre Masse von Motiven, Gedanken, Anschauun-
gen" (ebd.). Und weiter schreibt Guardini:

"So steht der heutige Mensch vor einer Entscheidung, die nach einer Reihe von
Jahr-Hunderttausenden, wieder die gleiche ist, wie jene der Frihzeit: Entweder er verfillt
der Wildnis - diesmal jener der Kultur - indem er von ihren Motivketten, Problemgewir-

ren, Handlungswirbeln aufgesogen wird, oder er gewinnt ihr gegeniiber Abstand und
bringt sie in eine sinnvolle Beziehung zu echter personaler Existenz" (1956, S. 24),

Damit decken sich die Einschétzungen zur Situation der Zeit von Mit-
telstraB und Guardini, trotz des zeitlichen Abstandes von gut dreiBig Jahren.
Das "Chaos", das aus dem "Menschenwerk selbst stammt" (ebd.), also die
harte Seite der kulturellen Realitat, muB die Informationsgesellschaft verant-
worten. Diesen Trend erfassen die Begriffe "Chaos", "Fraktate" und "fatale
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Strategien" (Jean Baudrillard 1986). "Chaos"-Theorien erkldren uns zwar
manche Zusammenhinge. Aber letztlich bestitigen sie unsere Unsicherheit.
Zwar ist es vorteilhaft, informiert zu sein, doch fithrt eine Uberfiille an In-
formationen in der Regel in die Verwirrung. Theodor Ballauff macht im fol-
genden Zitat auf die damit zusammenhangende Folge aufmerksam: "In vielen
ihrer Fille ergreift das Mannigfaltige den Menschen so, daB er davon iiber-
wiiltigt wird und selbst darin gar nicht als Einheit titig werden, ja daB er sich
als Einheit gar nicht darin bilden kann" (1970 a, S. 57). Da derjenige, der
seine Erfahrungen zu keiner Einheit zusammenfiigen kann, "ungebildet" sei
(ebd.), besteht die Gefahr, daB die Informationsflut vermehrt Menschen in
die Un-Bildung treibt. Daraus lieBe sich die Aufgabe ableiten, die notigen
iiberschaubaren Einheiten zu erméglichen,

Des weiteren ist die instrumentalisierte Wissenschaft fiir den Menschen
bedrohlich. Nicht nur, daB wir heutigen Menschen im Chaos der Vielfalt un-
terzugehen drohen oder Schaden an unserer Bildung nehmen, wir werden
auch durch die "Instrumentalisierung der Vernunft", also durch die moderne
Wissenschaft unterjocht und bedroht. Marian Heitger bedauert damit die
"Entmichtigung des Menschen" (1987, S.31). In diesem Zusammenhang
1Bt sich die Beméchtigung des Menschen durch die Leonardo-Welt konkre-
tisieren.

Eine der wichtigen Ursachen der Bedrohung ist die verinderte Auffassung von
Wissenschaft. Nach Jirgen-Eckardt Pleines verstand sich in fritheren Zeiten die Wissen-
schaft als "Modus menschlicher Selbstverstindigung iiber seine Beziehung zur natiirlichen
wie sittlichen Welt" (1988, S. 239). Heute hingegen scheint Wissenschaft in der verstan-
desmiiBligen Aneignung einer fremden und geistlosen Realitéit sich zu erschdpfen. Wiirde
sie jedoch das uns mogliche Wissen in verniinftigen Kriterien gepriift und begriindet so
prisentieren, daBB wir Menschen die Zusammenhinge erkennen konnten, aus denen das
Wissen stammt und in die es hineinzustellen ist, so fiele der Wissenschaft ein wichtiger
Anteil an der Bildung des einzelnen zu (vgl. ebd.). In Anlehnung an Guardinis Forderung
gegenilber der Technik, sie solle endlich "miindig" werden sowie "ihre menschlichen
Grundlagen erkennen und die Verantwortung fiir sie iibernehmen” (1956, S. 20), wiire in
gleicher Weise von der Wissenschaft zu verlangen, sie moge ihren Beitrag an der Gestal-
tung unserer modernen Welt auch im Bereich der Bildung verantworten.

Anzeichen von Hoffnung

Seit einiger Zeit sind Vertreter der Naturwissenschafien bereit, die Ver-
antwortung, die mit naturwissenschaftlicher Erkenntnis gegeben ist, mit zu
reflektieren, wie die Veroffentlichung, beispielsweise von Hans-Peter Diirr
(1988) belegt. Diirr erwahnt, daB fiir Wemer Heisenberg "Sinn" eine wichti-
ge Funktion in seinem Denken ausiibte, ging er doch von einer "einzigen
sinnvoll geordneten Welt" aus (H.-P. Diirr 1988, S. 138). AuBerdem sei fiir
Heisenberg der Weg zu Sinn iiber den intellektuellen, kritisch-rationalen Zu-
gang zur Welt moglich gewesen. Ein anderer Naturwissenschafiler, Erwin
Chargaff (vgl. z.B. 1981, 1985), iibt sich in Selbstkritik und beklagt, daB sei-
ne Wissenschaft mit der Spaltung des Atomkems und der Erforschung des
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Zellkerns eine Schranke iiberschritten habe, die sie hitte lieber scheuen sol-
len.

Der Riickgang der sinnlichen Erfahrung in vielen Lebensbereichen birgt
die Gefahr in sich, daB der Mensch die eigene Verantwortung fiir sein Han-
deln nicht mehr erkennt (vgl. R. Huschke-Rhein 1988, S. 96). Diese defizien-
te Situation sei - so Ballauff - nur durch die Suche nach "Platz und Anerken-
nung", die der "Umweg tiber das Denken" zu erschlieen vermag, zu bewiil-
tigen (1989, S. 132). Dieser Weg mag zwar von Heranwachsenden schwer
einsehbar sein, aber er vermag jedoch Menschen derart zu sensibilisieren,
daB sie aus kleinsten Anzeichen in angemessener, besonnener Weise zu den
richtigen SchluBfolgerungen gelangen. Dann kénnte die bekannte Redensart,
man werde nur durch Schaden klug, von der konkreten Ebene geldst und in
den Bereich der Vorstellung iibertragen werden; denn es geniigt heute viel-
fach bereits, den vorgestellten Schaden zu kennen, um daraus die Konse-
quenzen zu ziehen. Das volle AusmaB des Schadens wiirde den Genozid be-
deuten. So vertritt zur Zeit vielfach die Simulation die Wirklichkeit. Ange-
sichts dieser Lage besteht zu Recht die Hoffaung, daB schwerwiegende Fol-
gen ausbleiben.

Ein Zeichen der Hoffaung ist auch die weltweite Diskussion jener Pro-
bleme, die alle Menschen betreffen. Detailinformationen, zwar in Hiille und
Fiille verwirrend, fiigen sich unter dem ordnenden Sinn-Aspekt zu einem be-
deutungsvollen Gesamtbild. Die stimulierenden Fragen nach dem Warum
und Wozu beschiftigen das Denken und beeinflussen die Entscheidungen.
Die Bedeutung sinnvoller Entscheidungen ist groB, weil Menschen keine Zeit
und somit auch keine Lebensenergie zu verschenken haben. Kein Mensch
mochte Sinnloses tun. Sinn ist ihm das, worumwillen sich etwas "verlohnt",
wie Nicolai Hartmann formulierte (1968, S. 134). Fiir uns Menschen ist er
die wertvollste, aber auch anfilligste Wihrung, die wir haben, um unseren
Einsatz angemessen zu honorieren.

Kultur und ihre Lebensform, die Bildung, fiihren - so 1468t die Zusam-
menschau erkennen - die Polaritit von sanfter und harter Realitit in unserer
Leonardo-Welt vor Augen. Angesichts wahrscheinlicher, durch Simulati-
onsmodelle sinnlich vielschichtig wahrnehmbarer Katastrophen fragen zu-
nehmend mehr Menschen nach dem Sinn der die Welt konstituierenden Sko-
nomischen, politischen, technischen, wissenschaftlichen und kulturellen Ra-
tionalititen. Die zunehmende Sinn-Sensibilitét ist Grund zur Hoffnung auf
eine "neue Geborgenheit" (O.F. Bollnow 1979). Wenn es nun so ist, daB seit
der Dominanz des Rationalismus die kognitive Einseitigkeit gepflegt wurde
und sich die einzelnen Lebensbereiche so sehr spezialisiert haben, daB sie
nicht mehr iiberschaubar sind, dann ist es unerldBlich dadurch gegegenzu-
steuern, daB das Vereinzelte in das Ganze, dem es entstammt, integriert
(eingebunden) wird. Dazu méchte die integrative Bildung beitragen.
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2.2 Anthropologische Fakten begriinden die Notwendigkeit
der Sinnorientierung eines Bildungskonzepts

Das zur Begriindung der integrativen Bildung angefithrte Menschen-
bild lapt sich in den Satz fassen: Der sinnstrebige und sinnfihige Mensch
als das Werk der Natur, der Gesellschaft und seiner selbst existiert aus-
schliefilich in Bezugsverhdltnissen.

Die folgenden Merkmale des Menschen und damit auch des Heran-
wachsenden sind Bedingungen der Méglichkeit von Sinn. Will Bildung als
Sinnverwirklichung bzw. -findung erfolgreich sein, dann muf sie also auf
diese Merkmale besonders achten.

Merkmal 1: Der Mensch gelangt im Bezugsverhiltnis zu seiner Existenz

Die Merkmale der Sinnfihigkeit und Sinnstrebigkeit setzen notwendig
voraus, dalBl der Mensch seine Energien nicht schon im Selbstverhiltnis - also
in der Beschiftigung mit sich allein - erschipft. Die Beziehungsfihigkeit des
Menschen richtet sich im positiven Fall vielmehr auf die Welt, in der er ,,ist*
und der er zugleich gegeniibersteht. Das bedeutet: Der Mensch kann nur in
der Welt zu seiner Existenz gelangen, nur in ihr kann er sich selbst verwirkli-
chen, kurz: nur in ihr kann er "sein". Deshalb ist die Entwicklung der Bezie-
hungsfihigkeit des Heranwachsenden zur Welt, zum Anderen, also zu allem,
was nicht ,,Ich* heiBt, bedeutsam. Die Grundlage hierfiir bildet ein ausgewo-
genes Verhiltnis von Selbstsein und Selbstlosigkeit. Der Mensch gelangt am
sichersten zur Selbst- und Weltverwirklichung, wenn es ihm gelingt, die un-
erschépflichen Sinnmdoglichkeiten in den jeweiligen Bezugsverhiltnissen ge-
mif seiner Fahigkeiten und Fertigkeiten zu realisieren. Man kénnte auch sa-
gen: er gelangt durch Weltverwirklichung oder Welterméchtigung zu seiner
Selbstverwirklichung. Damit kénnen "Welt" und "Mensch" in unterschiedli-
cher Gewichtung jeweils zu ihrem Recht, zur Sprache, zur Entfaltung, zur
Geltung kommen. Nur mit "Welt" oder: mit dem Anderen zusammen bzw.
der wechselseitigen Beeinflussung von Mensch und Welt gelangt der
Mensch zu seiner Existenz,

Der Mensch ist ohne Beziechung zur Welt nicht lebensfihig. Er ist be-
reits als Kind und Jugendlicher in die vernetzte Welt als deren hochkomple-
xer Teil eingebunden. Folglich erkennt er sich nicht mehr als Alleinbestim-
mender und Eroberer der Welt, sondern als deren Teil, Jja deren Partner an,
der Verantwortung fiir sie zu iibernehmen hat. Ferner kdnnen sich alle Men-
schen als die faktische Einheit der Menschheit verstehen. Wir miissen des-
halb die von uns erzeugte Welt - und unsere Kinder miissen die von uns ver-
ursachten Fehlentwicklungen - im Zaum halten, damit sie uns keinen Scha-
den zufiigt. Deshalb miissen wir heute unter Umstéinden zerstoren, was wir
einst aufgebaut haben, weil es unnétig geworden ist.
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Ein Beispiel ist die Verschrottung iberzihliger Waffen. Im Organismus hat man un-
langst einen &hnlichen Prozefl auf der Ebene der Zellen entdeckt. Die Apclr_plose be-
schreibt, wie durch Stimulanz spezieller Rezeptoren, die auf der Zelle sich befinden, ein
StoffwechselprozeB ausgeldst wird, der die Zelle auflést. Dies kann zwar als gewagte
Analogie gedeutet werden, Nach Popper und Eccles (1982, S. 388) ist aber im Menschen
durchaus eine Selbststeuerungsinstanz wirksam.

Dieser Sachverhalt regt zur Vermutung an, daf sich Innen- und Aufenwell des
Menschen in aufeinander abgestimmten Wechselwirkungen entfalten. Das bedeutet, daf
der Mensch die Welt nur so gestalten kann, wie er selbst organisiert ist. Die Sprache ent-
hilt hierfiir aufschluBreiche Vergleiche, wenn gesagt wird, die Wirtschaft sei "iiberhitzt"
oder die Stadtentwicklung komme einem "Krebsgeschwiir gleich. Des weiteren erinnern
die Verkehrswege und Verkehrsleitsysteme an Blutgefifie, die von Nervenstringen be-
gleitet werden.

Der Mensch kann nur in der Welt zu seiner Existenz gelangen. Er ist
folglich eingebettet in die universale Evolution und in die damit einhergehen-
de Dynamik. Daher 4Bt sich auch die Einsicht von Chaotheoretikern, wo-
nach der Fliigelschlag eines Schmetterlings einen Tornado auslésen kann, auf
den Menschen beziehen. Folglich kann auch ein einziger menschlicher Ge-
danke die Bedingungen nicht nur des individuellen, sondern grundsitzlich
allen Lebens positiv oder negativ beeinflussen. Alles, was der Mensch dem-
zufolge tut, hat Konsequenzen, die sehr genau im voraus zu bedenken sind.
Da der Mensch auch der Zeit unterworfen ist, und da Zeit seit der Aufklé-
rung als voranschreitend verstanden wird, ist menschliches Handeln durch
Irreversibilitit gekennzeichnet. Der Mensch kann somit nichts mehr riick-
gingig machen. Das verlangt ihm ein fiberlegtes Handeln ab. Die Irreversibli-
tit 148t den Menschen aber auch erkennen, dafl eine nicht verwirklichte
Sinnméglichkeit fiir immer verloren ist.*

Allerdings ist der Mensch in der Welt auch gefihrdet. Ein aktuelles
Beispiel ist die Informationsflut, der er stindig ausgesetzt ist. Zu seinem
Schutz organisiert sich sein Gehim um, indem es die Schaltungen der Ner-
venzellen parallelisiert, so daB es in kiirzerer Zeit mehr aufnechmen kann.
Dadurch geht aber die Verbindung beispielsweise zu den Gefiihlen verloren,
weil diese Areale der GroBhirnrinde nicht mehr angesprochen werden. Des-
halb kommt es zu oft unverstéindlichen Reaktionen junger Menschen: manche
priigeln sich weiter, obwohl einer bereits besiegt worden ist.?

Diese Ausfithrungen zeigen den Menschen als das Wesen, das nur in
Beziigen zu und in Auseinandersetzung mit etwas oder jemandem zu seiner
Existenz gelangen kann. Der gesellschaftliche Bezug ist somit nur einer von
vielen, weshalb er nicht die alleinige Basis, wohl aber ein wichtiger Aspekt
der Pidagogik sein kann. Das "soziale Lernen" muB sich demnach zum Be-
zugslernen erweitern. Das Bezugsverhiltnis von Mensch und Welt erweist

4 Der Utilitarismus legt auf die Konsequenzen einer Handlung besonderen Wert und stellt

von ihnen aus deren Wert fest. Je grﬁ%er das Gliick fir die groBte Zahl der Menschen zu

gein verspricht (greatest-happiness-principle), desto wertvoller erscheint die Handlung,
Vgl. z.B. die Aussagen im PM-Magazin, Heft 11,1993, 8. 14 - 20; insbes. 8. 16 f.
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sich somit als angemessener theoretischer Rahmen, in dem diese Aussagen
péadagogisch fruchtbar umgesetzt werden kénnen.

Merkmal 2: Der Mensch steht als geistiges Wesen der Welt gegeniiber

Als geistiges Wesen ist der junge Mensch fakultativ. Aufgrund dieser
prinzipiellen Fahigkeit kann er sich ndmlich mmer auch anders entscheiden.
Er muB nicht immer so sein, wie er gerade ist. Er ist auBerdem reflexiv und
hat damit die Méglichkeit, sich und die ihn umgebende Welt zu verstehen.
Das Denken 148t ihn nicht los. Daher gelingt es ihm auch, sich fiir die Entfal-
tung der Sinnhaftigkeit von Welt einzusetzen, d.h. proflexiv von ihr aus zu
denken und zu handeln. Mit Hilfe der Sprache gelingt es ihm, Ziele zu for-
mulieren, die zu erreichen ihm sinnvoll erscheint. Mit der Sprache kann er
sich seine subjektive Welt aufbauen. Da Menschen nur in Ordnungen ange-
messen denken kénnen, muB der Heranwachsende diese Ordnungsstrukturen
in der Wirklichkeit finden, Die Gefahr, dabei die Wirklichkeit zu verfehlen,
ist gegeben. Chaos erschreckt ihn, obwohl er im Grund immer weniger ord-
nende Vorgaben ertragen will. Er sieht in ihnen den Zwang, Umwege ma-
chen zu miissen. Deshalb strebt er den direkten Weg zum Ziel, zum Gliick,
zum Erfolg u.a.m. an. Vielfach scheitert er jedoch dabei. Darin besitzt eine
seiner Tragiken.

Die Geistigkeit ist weder reduzier- noch deduzierbar. Aber sie ist durch
den menschlichen Organismus bedingt (vgl. V. E. Frankl 1956, S. 151). Da
Geist ‘"reine Dynamis" (V.E.Frankl 1949/50, in: 1975, §S.218),
"unreflektierter und insofern unbewuBter Vollzug" (1951, S. 59) ist, kommt
der Richtung der menschlichen Aktivitit groBe Bedeutung zu. Die Aufgabe
des Geistes besteht nimlich nicht darin, "sich selbst zu beobachten und sich
selbst zu bespiegeln", sondern auf etwas, eine Idee oder eine Person hinge-
ordnet oder ausgerichtet zu sein (V. E. Frankl 1956, S. 174). Dies miindet in
das bedeutsame Bezugsverhiltnis des Menschen zur Welt, und bestéatigt
somit zum einen das erste anthropologische Merkmal, zum anderen verweist
es auf die gegenseitige Verwiesenheit der beiden Merkmale.

Mit der Geistigkeit ist die "Selbsttranszendenz" (V. E. Frankl, 1982,
S. 61 f.) der menschlichen Existenz verbunden, denn Menschsein weist iiber
sich hinaus auf die Realisierung einer Sinnméglichkeit. Nur iiber die Sinner-
fillung gelangt der Mensch zu sich selbst. Sie dient der Erhaltung des eige-
nen wie des fremden Lebens, der eigenen wie der fremden Art. Zwar ist der
Mensch faktisch bedingt durch Kérper und subjektive Anlagen, aber trotz-
dem ist er "fakultativ" unbedingt, weil ihm Moglichkeiten offenstehen. Der
Mensch kann sich aber auch selbst gleichsam gegeniibertreten und von aufien
kritisch betrachten. Dies beinhaltet die Fihigkeit des Menschen zur
"Selbstdistanzierung" (V. E. Frankl, 1956, S. 170; 1975, S. 219).

Selbstdistanz und Selbsttranszendenz sind Bedingungen der Méglich-
keit sowohl eines gegliickten, humanen als auch eines gescheiterten Lebens.
Deshalb ist auf die Entfaltung dieser beiden Fihigkeiten in der Pidagogik

22



besonders zu achten. Sich selbst zu transzendieren, heift, eine Entsagung
oder einen Erfolg auf dem Weg z.B. iiber die Welt, eine Wertverwirklichung,
ein Werk oder ein Erlebnis zu erleben. Man erfihrt hierbei u.a. wozu man
selbst fihig ist, welche Krifte in einem stecken, worin die Grenzen liegen.
Die Fahigkeit, sich gleichsam von auBen, mit den Augen anderer kritisch zu
betrachten, enthilt die Moglichkeit der existentiellen Umkehr und erschlieft
erst die erzieherische Einwirkung. Selbsttranszendenz und Selbstdistanz ist
gemeinsam, daB es auf das Subjekt selbst und auf sonst niemanden ankommt.
Es muB die Initiative ergreifen und alles, was daraus folgt, gegeniiber seinem
Gewissen verantworten.

Merkmal 3: Der Mensch ist gekennzeichnet durch sein geistig Unbewufites

Beispiele fiir das geistig UnbewuBte sind die "Herzensweisheit" (V. E.
Frankl 1956, S. 98), die Weisheit der Sprache (S. 99; auch O. F. Bollnow
1975, S. 42) und das existentiale oder transzendente, an oberste Normen ge-
bundene "Gewissen" (V. E. Frankl 1959, S. 675) sowie die Liebe, die dem
Gewissen das Sein-Konnen des geliebten Du erschlieBt und in der Proflexion
zu groBer Bedeutung gelangt. Ferner seien das "Pathische" (V. E. Frankl
1959, S. 676), auch im Sinne von Schauen, Erleben, Eingenommen- und Er-
griffensein ohne subjektive Aktivitat, und die Inspiration, beispielsweise die
des Kiinstlers, genannt.

Merkmal 4: Der Mensch ist frei zur Stellungnahme

Als geistiges Wesen ist'der Mensch frei, sich zu entscheiden. Er ist frei,
gegeniiber Trieben, Anlage und Umwelt, Stellung zu beziehen, Damit ist
nicht so sehr die Freiheit von etwas oder jemanden, von der der Mensch nie
genug bekommen kann, gemeint, sondern vielmehr die Freiheit, etwas zu tun
oder zu lassen, kurz: die Freiheit, die auf die Wozu-Frage antwortet. Mit die-
ser Freiheit, etwas zu tun oder zu lassen, kann dem Menschen seine
Menschlichkeit gelingen (vgl. V. E. Frankl 1966, S. 3). Aber auch hier ist er
engen Grenzen ausgesetzt, die ihn seine biologischen, biographischen und
sozialen Daten setzen. Er kann jedoch im Wissen um diese Grenzen seine
Krifte innerhalb eines individuellen MaBes verbessern. Der Mensch kann
sich folglich als entscheidendes, bestimmendes Wesen erfahren (vgl.
V. E. Frankl 1956, S. 175). Er hat die Freiheit, sich jederzeit anders zu ent-
scheiden und zu verhalten. Damit aber diese Freiheit nicht in Willkiir endet,
ist sie gebunden an Verantwortung. Der Mensch entscheidet subjektiv dar-
iiber, wovor er verantwortlich ist. Bei der Entscheidungsfindung bedarf er
vielfach der padagogischen Beratung.
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Merkmal 5: Der Mensch ist fiir sein Denken und Handeln verantwortlich

Die Verantwortung gehort wie Geistigkeit und Freiheit zu den "irredu-
ziblen und indeduziblen Phinomenen des Menschseins" (V. E. Frankl 1959,
S. 693). Der Mensch ist fiir seine in Freiheit getroffenen Entscheidungen zur
Verantwortung zu zichen. Bei den Entscheidungen hilft ihm das Gewissen,
das Entscheidungskriterien bereit hélt. Vor ihm und damit vor dem Absoluten
ist der Mensch verantwortlich. Je nach Auffassung des Menschen kann er
mit dem Gewissen den Bezug zur Transzendenz und damit zu Gott herstellen
(V. E. Frankl 1959, S. 694). Das Gewissen ist jene "intuitive Fahigkeit, den
einmaligen und einzigartigen Sinn, der in jeder Situation verborgen ist, auf-
zuspiiren” (V. E. Frankl 1966, S. 56). Um den moralisch belegten Gewis-
sensbegriff im Blick auf die Sinnthematik nicht zu sehr auszuweiten, wird der
Begriff "Sinnstruktur" bevorzugt. Damit 148t sich jene Instanz fassen, mit
deren Hilfe der Mensch seine Sinnentscheidungen trifft. AuBerdem vermag
"Gewissen" nicht wie die "Sinnstruktur" jene Sinnentscheidungen abzudek-
ken, die gegen das "Sinnpositive" gerichtet sind.

Merkmal 6: Als geistiges, freies und verantwortliches Wesen ist der Mensch
durch seinen Willen zum Sinn ausgezeichnet.

Frankl bezeichnet den Willen zum Sinn als "das Streben des Men-
schen ..., méglichst viel Sinn zu erfiillen in seinem Dasein, in seinem Leben
moglichst viel Werte zu verwirklichen" (1982, S. 66). Damit ist der Wille
zum Sinn als jene Fihigkeit gekennzeichnet, nach dem konkreten Sinn zu
suchen, nach dem Warum und Wozu zu fragen und das Notwendige in einer
konkreten Situation zu tun sowie dem Anspruch, der mit dem Wissen gege-
ben ist, zu entsprechen. Der Wille zum Sinn ist das grundlegende Motiv
menschlichen Seins, "also etwas Urspriingliches, etwas Eigentliches, etwas
Echtes" (V.E. Frankl 1982, S. 68). Es geht dem Menschen "zunichst und
zuletzt um den Sinn und nichts als den Sinn" (V E. Frankl 1966, S. 77). Die-
ser Wille zum Sinn macht die "Selbstmotivation" des Menschen aus, von der
Bruno Hamann (1982, S. 75) spricht. Der Mensch mdchte geistig existieren
und durch Sinnerfiillung in den Raum des Geistig-Personalen gelangen. Es
geniigt ihm auf Dauer nicht, ausschlieBlich seine Grundbediirfnisse zu be-
friedigen.

Uber die Beeinflussung der geistig-personalen Dimension allein kénnen
Erzichung und Bildung gelingen. Erzieher und Lehrer miissen deshalb versu-
chen, die geistig-personale Dimension des Menschen iiber den Willen zum
Sinn anzusprechen. Er kann dabei auf jede andere Einwirkungsart, etwa in-
humanen Zwang, physische Bedrohung, Gewaltanwendung oder MaBrege-
lungen u.a.m. verzichten. Der Wille zum Sinn wird erzieherisch wertvoll. Er
wird angesprochen, beispielsweise indem die Bedeutung von etwas erfalit,
die Funktion von etwas verstanden und der Zweck deutlich wird sowie
Schaffens-, Erlebens- und Einstellungswerte verwirklicht werden. Sinnver-
wirklichungen werden fiir den Heranwachsenden zum unverlierbaren Besitz.
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Merkmal 7: Der Mensch ist existentiell

Der Mensch kann sich nicht nur auf etwas einstellen, sondern auch um-
stellen. Er hat die Freiheit dazu (vgl. V.E. Frankl 1951, S. 18). Damit vermag
er sich zu #ndern und innerhalb jener Bandbreiten, die ihm Triebe, Anlage
und Umwelt einrdumen, sich zu entfalten. Der Mensch ist demzufolge das
Ergebnis nicht nur von Vererbung und Umwelt, sondern vor allem seiner ei-
genen Entscheidungen (vgl. V.E. Frankl 1956, S. 153; 1959, S. 683). Die
Umstellung bedeutet die radikale Umkehr im LebensprozeB, die durch die
Herbeifiihrung der Begegnung unterstiitzt werden kann (vgl. O.F. Bollnow
1984 a). Nur weil sich der Heranwachsende umstellen kann, ist er iiberhaupt
erziehbar, nur deshalb ist er bildungsfihig.

Merkmal 8: Der Mensch ist als Person und Individuum ein Leibwesen

Spitestens mit Beginn des ersten Lebenstages ist der Mensch Person;
denn ihm kommen alle humanen Qualitéiten bereits im Kern zu. Person heifit,
seinen Wesenskern durch sein AuBeres "hindurchténen" zu lassen. Der
Mensch als Person bemiiht sich um die Entfaltung seiner humanen Fihigkei-
ten und Fertigkeiten, die in ihm schlummem und auf ihre Foérderung warten.
AuBerdem strebt er nach Einheit und Ganzheit trotz analysierbarer Schichten
und vielfiltiger Eigenschaften. Seine Unteilbarkeit kommt in seinem Han-
deln, Denken und Fiihlen zum Ausdruck. Sie wirken alle ineinander. So we-
nig der Mensch teilbar ist, so wenig ist er verschmelzbar. Frankl spricht da-
von, daB der Mensch "in-summabile" sei (1950, S. 108). Daher kann er auch
nicht in héheren Ganzheiten wie Familie, Schulklasse, Berufsstand, Partei,
Nation, Rasse usw. aufgehen, es sei denn, er gibt sich dabei vollig auf. Den-
noch bendtigt er sie als sinnermoglichende Ganzheiten. Sobald sie ihm je-
doch fragwiirdig werden, gerét er in ein Sinn-Defizit.

Merkmal 9: Der Mensch ist einmalig

Die Einmaligkeit des Menschen ist vor allem biogenetisch und biogra-
phisch bedingt. Daran haben sowohl seine Sinnentscheidungen als auch die
daraus folgenden Sinnerfahrungen wesentlichen Anteil. Die Sinnerfahrungen
tragen zur subjektiven Ausgestaltung der Sinnstruktur bei und spielen bei den
Sinnerwartungen eine entscheidende Rolle. Jede noch so subjektive Sinner-
fahrung tragt damit nicht nur zur Einmaligkeit des Menschen bei, sondern
bereichert auch die Sinnfiille der gesamten Welt. Sie ist deshalb - wie das
Subjekt - unersetzbar. In allgemeiner Formulierung gilt: Jeder Mensch tragt
somit auf seine Weise zur Vermehrung von realisiertem Sinn bei und ist auf-
grund der durch ihn allein realisierbaren Sinnméglichkeiten unersetzbar. Da-
durch hat der Mensch nicht ausschlieBlich Nutzwert, kann also nicht aus-
schlieBlich zum Selbstzweck fiir andere gebraucht werden, sondem besitzt,
auch aller entstellenden Krankheiten zum Trotz, bis zum letzten Atemzug
Selbstwert und damit Wirde.
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Zur Emnmaligkeit des Menschen gehort auch seine Unterwerfung unter
die Zeit, die als ProzeB verstanden wird, der nur in eine Richtung verlaufen
kann. Sie ist nicht umkehrbar. Jeder hat nur ein bestimmtes Kontingent zu
seiner persoénlichen Verfiigung, hat Anfang und Ende und muB sich mit dem
unausweichlichen Tode abfinden.

Merkmal 10: Der Mensch entwickelt sich und besitzt ein Recht auf Unreife.

Jeder Mensch besitzt die Moglichkeit, durch Ubung sein Kénnen zu
steigern (vgl. O.F. Bollnow 1978), kurz: in allgemeiner Hinsicht sich zu ver-
bessemn. Sein Perfektionsstreben unterstiitzt ihn hierbei. Das aber heift, daB
der Mensch in seinem Tun unfertig ist, was besonders auf den Heranwach-
senden zutrifft. Im Unterschied zum Erwachsenen kennzeichnet den Heran-
wachsenden die Entfaltung der psycho-physisch-organismischen Grundlage.
Daher muB ihm gleichsam ein Naturrecht auf Fehlbarkeit zugestanden wer-
den. Die Unvollkommenheit insbesondere des jungen Menschen und dessen
Wissen um sie braucht dessen Bemithen um Sinn nicht zu behindern.
Gleichwohl sind mit der Entwicklung des Menschen viele Krisen zu bewilti-
gen. Da sich das Sinnpositive nicht immer durchsetzt, ist die Problematik der
"menschlichen Verkehrtheit" (Th. Ballauff 1989, S. 67 -79) nicht von der
Hand zu weisen. Deshalb muB von ihr bei der Bemiihung um Bildung ausge-
gangen werden: denn alles, was beitragen kann, eine "menschliche Verkehrt-
heit" zu vermindern oder gar zu vermeiden, gewinnt von dieser Intention her
seinen Sinn. Man kann den Fortschritt der Bildung an der Verinderung der
"Verkehrtheit" auBerdem leichter ablesen als an der Bemithung um ein Ideal.

Merkmal 11: Der Mensch paft sich an Umweltbedingungen an

Glaubt man Untersuchungen von Himforschern, so hat sich das
menschliche Gehirn organisatorisch und strukturell veréndert.® Betroffen sind
davon vor allem jene Menschen, die nach 1968 geboren sind. Das neue Ge-
hirn ist parallel geschaltet und vermag dadurch Reize aufnehmen und abspei-
chern, die gleichzeitig und unabhingig voneinander auftreten. Das hat zur
Folge, daB die Inhalte nicht aufeinander bezogen und harmonisiert werden.
Widerspriiche bleiben unbearbeitet nebeneinander bestehen. Dadurch gewin-
nen alle Eindriicke eine gleichwertige Gilltigkeit. So werden beispielsweise
optische Eindriicke gespeichert, ohne eine Bewertung zu erfahren. Dies
konnte beispielsweise erkliren, weshalb Kinder bei gewalttitigen Auseinan-
dersetzungen auch dann noch auf den Unterlegenen einschlagen, wenn er
bereits blutet. Da diese Parallelisierung neurophysiologischer Prozesse un-
bewuBt stattfindet, ist es notig, im Rahmen der Erziehung bewuBt dagegen
einzuwirken. Dies gelingt weniger mit bloBer Belehrung als mit Hilfe der
Erfahrung von Sinn. Denn hierbei hat eine Verbindung stattgefunden. Dies
legt die Notwendigkeit nahe, im Rahmen einer Bildungstheorie darauf einzu-

® Vgl. zB. Michael Kneissler 1993,
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gehen. Dadurch wird zugleich die Bedeutung von , Integration” als Einbezie-
hung von Getrenntem unterstrichen.

Zusammenfassung

Da nun der Mensch als sinnstrebiges und sinnfihiges Wesen ausgewie-
sen ist, das nur im Bezugsverhiltnis zur Welt zu seiner Existenz gelangen
kann, muB die um des Menschen willen konzipierte Bildung durch eine Be-
zugsstruktur ausgewiesen sein. AuBerdem ist es unerldBlich, daB sich die
Bildung an Sinn orientiert. Dadurch ist gew#hrleistet, daB sich die innere
Welt des Heranwachsenden mit der duBeren Welt der Sinnangebote identisch
machen kann. Bildung 146t sich somit als Sinnfindung und Sinnverwirkli-
chung konzipieren. Auf diese Weise kann Bildung der Sinnhaftigkeit des
Menschen am ehesten zum Durchbruch verhelfen. Dieses Ergebnis bestitigt
zugleich die gegenseitige Bezogenheit der Trias von Sinn, Mensch und Bil-
dung.

Wenn es nun so ist, daB einerseits das Gehirn des Menschen sich umor-
ganisiert und Schaltungen parallelisiert, um die Informationsflut aufzunehmen
und daB andererseits die einen Menschen leiden miissen, weil die anderen
isolierte Fakten und Daten nicht miteinander in Bezichung setzen, so dab sie
die Folgen nicht mehr interessieren, dann muB durch ein breit angelegtes Bil-
dungsstreben in allgemeinbildenden Schulen und anderswo gegengesteuert
werden. Die ingetrative Bildung mochte sich hierzu einbringen.

2.3 Sinn als Ubergang zwischen Mensch und Welt

Die folgenden Ausfithrungen gehen von der Hypothese aus: "Sinn" ist
ein vielschichtiges, typisch menschliches Relationsphénomen, das &uBerst
schwierig rational zu fassen ist und ohne das kein Mensch auf Dauer leben
kann (ausfiihrlich hierzu K. Biller 1991).

2.3.1 Zur Wortbedeutung von Sinn

Etymologisch betrachtet, besagt die urspriingliche Bedeutung der
sprachlichen Wurzel von "Sinn" - ndmlich "sinnan" - soviel wie "Ortsbewe-
gung" (Grimm, Sp. 1103). Man versteht darunter eine "Reise unternehmen"
oder "eine Fihrte suchen" (Duden 1963), also reisen, gehen fahren, senden -
das ist "reisen machen" -, aber auch streben. Wer demnach "sinnt", begibt
sich auf die Reise, sucht eine Fihrte, verfolgt eine Spur oder strebt nach et-
was. Heute verstehen wir das Wort "sinnen” jedoch nur noch in der iibertra-
genen Bedeutung von "nachdenken". In der Wortbedeutung ist grundlegend
das Suchen. Wer sucht, macht sich bewuBt auf den Weg in eine nicht exakt
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bestimmbare Zukunft. So ergibt sich die Suche nach Spuren als Bild fiir
Sinn.. Hierbei gelingt es den Spuren, die polar gegensitzlichen Ausgangs-
und Endpunkte miteinander in einen Zusammenhang zu bringen.

2.3.2 Die Spurensuche als Wortbild fiir Sinn

Ohne ausschlieBlich vom Wort her das Ph4nomen Sinn erschlieBen zu
wollen, ist dennoch dessen Grundbedeutung nicht zu vergessen. Ein Bil-
dungsverstindnis, das durch Sinnorientierung gekennzeichnet ist, erlaubt es,
die Grundbedeutung "Suche nach Spuren" auf ihren Aussagegehalt in Zu-
sammenhang mit Bildung zu priifen. Hierzu ein Beispiel.

Stellen wir uns vor, wir seien in einer uns unbekannten Gegend vom sicheren Weg
abgekommen und haben die Orientierung verloren, Wir kénnen also unseren gegenwirti-
gen Standpunkt nicht mit dem Ziel in Zusammenhang bringen. Sind wir da nicht froh,
wenn wir die Spuren eines Menschen sehen oder gar einen aus%etrampelten Pfad? Wir
folgen ihm. Warum? Weil wir hoffen, dafB er uns hilft, aus der unbekannten Gegend wie-
der an unser Ziel, wieder nach Hause zu gelangen. Wir werden also sorgfiltig auf die
Umgebung achten, damit wir die Spur nicht verlieren, Es mag sein, daB wir manches von
der Landschaft dabei iibersehen, aber wir wollen die Spur auf keinen Fall verlieren. Wir
sind in dieser Situation ganz bei der Sache. Wir hoffen, das Ziel zeitgerecht zu erreichen,
Je sicherer wir uns fiihlen, desto mehr kénnen wir - wieder - mit unseren Sinnen von der
Landschaft aufnehmen. Wir vertrauen unseren Sinnesorganen, insbesondere den Augen,
daf} sie die Vertiefungen im Boden als "Spur" deuten. Wir vergleichen innerlich unsere
Envartun‘?en mit unseren Vorstellungen von einer Spur. Alles in uns hilft zusammen, so
dal wir, der Spur folgend, unser Ziel erreichen,

Die Analyse der Spurmetapher lat einige Merkmale von Sinn erken-
nen. Da ist zundchst fir die erfolgreiche Sinnerfahrung wichtig, daB wir
selbst die /nitiatoren unseres Handelns sind und wir uns ganz auf die gefun-
dene Spur konzentrieren. Das bedeutet: Wir dachten in diesem Augenblick
nicht an uns selbst, sondemn muBten uns zuriicknehmen. Wir wollten unser
Ziel erreichen, wollten nach Hause. Dabei vergaBen wir unsere Miidigkeit
und unseren Hunger. Wir waren also bei der Sache, um die es ging. Wir ga-
ben uns ihr hin, waren bei ihr, und dabei gleichsam auBer uns. Wir konnten
das Ziel zwar nicht sehen, aber erhofften, erwarteten, daB uns die Spur rich-
tig fiihren wiirde und vertrauten ihr.

Wer aber Spuren sucht, begibt sich zugleich auf eine Fahrt oder unter-
nimmt eine Reise. Die Metapher der Spurensuche 148t sich deshalb mit dem
Begriff der Reise konkretisieren.

2.3.3 Das Bild der Reise als Konkretisierung des Sinnprozesses

Die Analyse der Reise-Metapher deckt vier Etappen des Sinnprozesses
auf, der bei der Entdeckung einer Bedeutung, eines Zwecks, einer Funktion
oder eines Wertes von etwas, teils durch praktische Aktionen, etwa im Rah-
men intensiver Bemithungen, spezieller Handlungen, schwieriger Aufgaben-
l6sungen und der Erfilllung eines wahrgenommenen Anspruchs, teils durch
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rationale Erfassung und Antizipation im Rahmen theoretischer Problembe-
wiltigungen stattfinden kann.

Die erste Etappe besteht im wesentlichen darin, zunichst ein Zuhause
zu haben, von dem aus man eine Reise antreten kann. Man ist dort bei sich,
hat sich eine geistige Welt geschaffen und fiihlt sich in der Regel wohl. Den-
noch keimt im Menschen die Idee des Uberschreitens dieses Raumes auf,
weil er dessen Grenzen erfahren hat. Wunschvorstellungen und w.U. auch
Werbung festigen den EntschluB zur Reise. Eine intensive Planungsvorberei-
tung setzt ein. Das Subjekt ist aktiv. Es ist die treibende Kraft, die die be-
grenzende Erfahrung im Bei-sich-Sein iiberwinden kann.

Mit dem Ende der Vorbereitung beginnt bereits die zweite Etappe. Der
Start, also der sorgfiltig iiberlegte EntschluB zu Reise, Handlung, Losung
einer anstehenden Aufgabe, Erfiillung eines Anspruchs u.a.m. iiberschreitet
die unbefriedigende Grenzerfahrung des Bei-sich-Seins. Die Reise, aber auch
die Aufgabenlésung und die Handlung bieten AnlafB fiir Bekanntschaften und
vielerlei Eindriicke, Erlebnisse und Erfahrungen. Die Beschiftigung mit der
Aufgabe, das Bemithen um eine Werterfiillung, die Plage um die Erhellung
eines schwierigen Problems, die Realisierung eines Anspruchs, der in einer
Situation als notwendig zu tun erkannt wurde usw. geben geniigend Anlafl zu
zusitzlichen Verbindungen mit Sachinhalten und mit Menschen. Kooperation
und Kommunikation sind hierbei bedeutsam und hilfreich. Dies zeigt, daf
das Ziel nicht allein dominiert, obwohl sich der Reisende ihm in der Regel
standig nihert. Auch der Weg zum Ziel, die Fahrt mit dem Zug oder der Flug
einerseits und die Erfilllung der Aufgaben, der gewissenhafte Vollzug der
Handlung sowie die angemessene Einlosung des Anspruchs sind wichtig.
Menschen reisen nicht nur, um anzukommen, wie Goethe zu formulieren
wuBte. Fiir viele ist bereits der Weg das Ziel. Des weiteren arbeiten Men-
schen lieber, wenn der ArbeitsprozeB abwechslungsreich ist und eine wie
auch immer geartete Bereicherung gewihrt. Das leuchtet ein, denn der
Mensch empfindet den gegliickten ProzeB, der ihn zugleich ein Stiick niher
an die erwartete Sinnerfiillung heranfithrt, als sinnvoll.

Am Ziel der Reise beginnt die dritte Etappe. Wer am Bestimmungsort
angekommen ist und den Menschen getroffen hat, den er besuchen wollte,
oder das Quartier in jenen Ort bezogen hat, an dem er sich aufhalten will, ist
am Ziel der Reise. Er ist, allgemein gesagt, beim Andern. Er tberreicht sein
Gastgeschenk und verbringt mit dem Gastgeber eine angenehme Zeit. Er ge-
nieBt die Erholung. Nach einer gewissen Zeit erfihrt er jedoch die Grenze
der Reise, des Aufenthalts dhnlich unangenehm wie die Grenze des Bei-sich-
Seins. Er kennt sich aus, das Neue verliert seinen Reiz. Im iibertragenen Sinn
gilt: Die Aufgabe ist erfiillt, das Notwendige getan, der Zweck von etwas
erfahren, die Bedeutung einer Formel geklart und der Wert verwirklicht. Nun
stellt sich ein unangenehmes Grenzerlebnis wie vor Antritt der Reise ein.

Obgleich das Reisen sehr schon ist, freut sich der Mensch in der Regel
jetzt wieder auf sein Zuhause. Damit beginnt die vierte Etappe der Reise.
Jetzt spiirt er das wohlige Gefiihl, etwas richtig gemacht zu haben, sich zu
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Recht geplagt und engagiert zu haben. Er sieht z.B. wie bedeutungsreich sich
ein Gedicht jetzt erschlieBt und wie sehr sich der Beschenkte freut. Subjekti-
ve Sinnerfahrungen dieser Art sind fiir jeden wichtig: sie geben Sicherheit,
etwas richtig gemacht zu haben, und vermitteln die Empfindung der Gebor-
genheit, die getragen ist von der Hoffnung auf erneute Moglichkeiten zur
Sinnerfiillung. Sie erweckt den Wunsch, emeut zu reisen oder neue Aufga-
ben zu wagen. Graphisch ergibt sich die folgende Struktur der Reise:

Abb.: Reise als SinnprozeB

Ein Vergleich von Spurensuch- und Reise-Metapher ergibt Uberein-
stimmungen, die als wesentliche Merkmale des Sinnphdnomens gelten kén-
nen. Sie lauten:

a) Selbstinitiation

Das Subjekt ist der treibende Faktor zur Erfiillung eines wahrgenomme-
nen Anspruchs oder einer Sinnméglichkeit.

b) Sinnvoraussetzung

Das Subjekt ist iiberzeugt, daB es sinnvoll ist, der Spur zu folgen, eine
Reise zu unternehmen, eine Handlung zu beginnen, einen Anspruch zu erfiil-
len, ein Problem zu l6sen u.a.m.
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¢) Losung von sich

Das Uberschreiten des Gewohnten fithrt zum Aus-sich-Stehen (Ek-
stase) und ist mit Wagnis und Scheitern verbunden. Wie bei der Spurensuche
16sen wir uns auch bei der Reise von unserem Zuhause, sind somit nicht
mehr bei uns, sondern drauBen, auf dem Weg zum Andern, zur Welt hin, wo
wir uns bewihren miissen.

d) Bei der Sache sein

Der Weg selbst kann bereits Erfiillung bedeuten: wer wihrend des Rei-
sens ganz bei der Sache ist, genieBt den Weg. Die Reise ist in vielerlei Hin-
sicht mit der Spurensuche identisch, insbesondere mit der Notwendigkeit, an
vielen Stellen die richtige Entscheidung zu treffen und die Folgen zu verant-
worten. Bei der Sache ist aber nur derjenige, der sie nicht fiir seine eigenen
Zwecke vereinnahmt, gebraucht oder sogar miBbraucht, sondern sich dafiir
einsetzt, daB sie zu ihrem Recht kommt.

¢) Selbstbegrenzung (Askese)

Wer die eigenen Moglichkeiten iiberdenkt, die zur Zielerreichung nétig
sind, st6Bt unumgehbar auf Konzentration und Einengung seiner selbst. Wer
sich von seinem Zuhause entfernt, wer aus sich heraustritt, muB sich einen-
gen und seinem Kérper einiges zumuten, um ans Ziel zu gelangen.

f) Beim Anderen sein

Je niher das Ziel riickt, desto deutlicher wird das Hin- und Herschwin-
gen (Oszillation) zwischen Erwartung und Realitit, denn die Ubereinstim-
mung zwischen beiden ist allein sinnauslésend. Stimmen Erwartungen und
Vorgefundenes auf der Reise iiberein, ist die Aufgabe zur Zufriedenheit ge-
16st, der Wert angemessen erfiillt, dann stellt sich das Gefiihl der Zufrieden-
heit beim Subjekt ein. Je intensiver die Vorbereitung auf das Reiseziel ge-
schah, desto mehr Mdglichkeiten konnte das Reiseziel offenbaren, die zu
iibersehen ein Verlust wire. Oder verallgemeinert gesagt: Je griindlicher die
Auseinandersetzung mit einer Aufgabenbewiltigung gelang, desto mehr
Méoglichkeiten scheinen auf, dic den Wert der Losung steiger; je ofter ein
Manuskript iiberarbeitet wird, desto groBer ist die Chance, daB es das, was
der Autor meint, aussagen kann.

g) Riickkehr zu sich selbst und zugleich potentieller Neubeginn

AbschluB und Ausgang fiir einen neuen Aufbruch von sich selbst stellen
sich an dem Ende einer durchgefiihrten Aufgabe wie von selbst und zugleich
ein. Die zufriedene Riickkehr ins eigene Heim ist zugleich der potentielle
Beginn eines erneuten Aufbruchs.

h) Oszillation
Das Hin- und Herschwingen findet auf verschiedenen Ebenen zwischen
Subjekt und Welt, Erwartung und Realitat, Ausgangs- und Ankunftspunkt

statt. Es ermoglicht die Herstellung des Ubergangs von einem Pol zum ande-
ren.
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Reisen, Handlungen, Werke und Taten, also Sinnfindungsprozesse fin-
den in der Leonardo-Welt statt und tragen dadurch zu deren Gestaltung bei.
Aber auch Kolumbus- und Leibniz-Welt sind am Sinnfindungsprozef auf
bestimmte Art und Weise ebenfalls beteiligt. Die Kolumbus-Welt erlaubt die
Entdeckung neuer Wissenszusammenhénge und damit neuer Anspriiche. Die
Leibniz-Welt hingegen erméglicht es, den mit dem Wissen verbundenen An-
spruch zu deuten, so daB Sinnerwartungen, Vorfreuden, Ideen, Ideale u.a.m.
entstehen. Die davon ausgehende Dynamik zielt auf die Gestaltung eines
sinnversprechenden Geschehens in der Leonardo-Welt, das im positiven Fall
in eine Sinnverwirklichung miindet. Diesen ProzeB begleitet die Oszillation
zwischen der Wahrehmung eines Anspruchs in der Kolumbus-Welt und der

Ostillation gedeuteter Anspruch Leibniz-Welt:
zwischen Ent- Deutung
deckung und Leonardo-Welt:
Deutung bis Verwirklichung
zur Verwirk-
lichung von Kolumbus-Welt:
Sinn s Entdeckung
Anspruch

Abb.: Sinnverwirklichung in der Leonardo-Welt

Deutung des Anspruchs in der Leibniz-Welt. Die Oszillation gewinnt
ihre Dynamik aus der Differenz zwischen dem wahrgenommenen und dem
gedeuteten Anspruch. Hierbei werden Entdeckung der Sinnméglichkeit und
projizierter Sinn einander angendhert. Die Oszillation endet mit der Sinn-
verwirklichung. Die obige Abbildung will diesen GestaltungsprozeB in der
Leonardo-Welt verdeutlichen.

2.3.4 Allgemeine Aussagen iiber Sinn als Ubergang

Sinnerfahrungen sind stets subjektiv und konkret, weil Sinn nur vom
Subjekt konkret wahrgenommen werden kann. Mit anderen Worten: Das
Subjekt kann Sinn immer nur erhandeln, also im Handlungsvollzug erfahren.
Es kann Sinn nicht aussagen, weil die Sprache immer im Duktus des Allge-
meinen verbleibt. So gilt beispielsweise das Wort "Auto" nicht nur fir ein
einziges Objekt, sondem fiir viele andere gleichermaBen. Deshalb sind be-
reits ausgesagte Sinnbezeichnungen, z.B. in der Form "Der Sinn von Schule
ist ..." fiir das Subjekt nicht durch sich schon sinnvoll. So mag der Satz:
“Der Sinn der Schule liegt in der kontinuierlichen Wissensvermittlung" ratio-
nal nachvollziehbar sein. Es ist aber vollig ungewiB, ob der Schiiler diesen
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ausgesagten Sinn konkret erfahren kann. Sinn liegt somit nicht konsumbereit
vor, sondern muB erarbeitet werden. Er stellt sich erst nach intensiven Bemii-
hungen um ihn - mitunter vollig tiberraschend - ein oder aber auch nicht. Er
ist unberechenbar. So hitte zB. die Reise ein Fehlschlag werden, die Spur
im Sande sich verlieren, die Handlung als undurchfiihrbar erweisen konnen
und vieles andere mehr. Allerdings helfen Einsichten, Wissen, Kenntnisse,
Fihigkeiten und Fertigkeiten dazu, daB Sinn zu seiner Existenz gelangen
kann.

Sinn kommt also erst durch die Herstellung eines Ubergangs zwischen
Mensch und Welt zustande. Daher ist er "Briicke" zwischen Individuum und
Welt. Er bringt die sinntragende Welt mit der sinnerwartenden Welt des
Subjekts in Einklang, macht sie in einem oszillierenden Angleichungsprozef
identisch. Er hilft dem Menschen, das Gegeniiber von Ich und Du, von Ich
und Welt zu tiberwinden, trigt dazu bei, die Subjekt-Objekt-Trennung oder
allgemein gesagt: kontréire Positionen oder Auseinanderstrebendes zu inte-
grieren und damit Ausgleich und Versshnung zu erméglichen (vgl. K. Bil-
ler 1991, S. 92- 182).

Diese Auffassung von Sinn als Ubergang unterscheidet sich von dem
ontologischen Verstdindnis, das Sinn gleichsam materialisiert, mit Bedeu-
tung, Zweck, Funktion und Wert gleichsetzt und so den Eindruck erweckt,
als gdbe es mehrere "Sinne". Es kann aber nur einen "Sinn" geben. Die
sprachlich eingebiirgerten Formulierungen, wie z.B. der Sinn eines Werk-
zeugs liegt in seiner Funktion, der einer Institution in ihrer Zweckhaftigkeit
und der eines Wertes in diesem selbst sind nur metaphorische Umschreibun-
gen fiir die Spur- oder Reise-Metapher. Die Bedeutungsfiille jener Metapher,
die dem sprachlichen Verstindnis von Sinn zugrunde liegt, ist im Laufe der
Zeit leider in Vergessenheit geraten. "Sinn" kann man eben - entgegen Er-
wartungen und Trends unserer Zeit - nicht plangerecht und mit dem Einsatz
finanzieller Mittel "machen" oder "geben". Planend kénnte ein "Sinn-
Techniker" lediglich die Situation gestalten. Er kénnte zeigen, wie Sinnerfah-
rungen entstehen, den entscheidenden unverfiigbaren Rest der Aufgabe mub
aber das Subjekt selbst erfiillen.

Aus der Vielfalt funktionaler Qualitéiten von "Sinn" seien einige wenige
erwdhnt (vgl. K. Biller 1991, S. 160 - 169). In dem vorliegenden Verstandnis
von Sinn als Ubergang bewahrt er das Subjekt vor blindem Gehorsam ge-
geniiber sinnbeanspruchenden Vorgaben in der Form von Normen, Werten,
Geboten, Befehlen u.a.m. Werden sie ohne Einsicht und Bejahung durch das
Subjekt - also mit Zwang - durchgesetzt, sind sie ein Sinnoktroi, eines der
schlimmsten Dinge, die man Menschen antun kann. Sinn fordert das Subjekt
zur aktiven selbstverantwortlichen Stellungnahme heraus. Je mehr Dimensio-
nen des Menschen daran beteiligt sind, desto gehaltvoller werden die Sinner-
fahrung und das Motiv, den wahrgenommenen Anspruch der Wirklichkeit
durch die Handlung zu erfiillen, sein. Sinnerfahrungen sind also immer an die
Aktivitit des Menschen gebunden. Je mehr jedoch der Mensch in Aktivititen
eingebunden ist, die ihn zufrieden machen, desto seltener dringt sich ihm die
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Sinnfrage auf. Die letztlich lebenserhaltende Qualitit von Sinn ist in allen
Bereichen des menschlichen Lebens bedeutsam. Da Sinn als das fungiert,
worumwillen sich etwas "verlohnt" (Nicolai Hartmann 1982, S. 134), taucht
immer dann die Frage nach ihm auf, wenn der reflektierende Mensch wissen
mdchte, ob das zu Erwartende den Einsatz bezahlt macht. Aber auch im
Blick auf die Sache, etwa auf den hier vorliegenden Text, stellt sich die Fra-
ge nach dem Sinn etwa derart: Es kann doch nicht der Sinn des hier VerfaB-
ten sein, blof niedergeschrieben worden zu sein. Auf diese Weise gelangen
die Aufgaben ins Gesichtsfeld des Subjekts, des Lesers, deren Erfiillung in
héchstem MaBe sinnerfiillend sind, aber dennoch auf die weitere Frage nach
ihrer Sinnhaftigkeit harren. Diese lautet: Und was ist der Sinn meines neuen
Versténdnisses von Sinn? Oder: Welche Aufgabe hilt diese Situation fiir
mich bereit? Der Blick erreicht spitestens jetzt den Bereich des Lebens, in
den "Sinn" einfiihrt, weil er dort verwirklicht werden kann. Dieses Sinnver-
stindnis soll nun zur Begriindung von Bildung verwendet werden.

2.3.5 Die Sinntheorie begriindet Aspekte der Bildung

Um MiBverstindnissen vorzubeugen, sei betont, daB der Sinn-Begriff
nicht die einzige Grundlage des integrativen Bildungskonzepts sein kann,
wohl aber ein entscheidender konstituierender Faktor. Da Bildungsbemithun-
gen zum menschlichen LebensprozeB gehéren, "Sinn" im Leben des Men-
schen unersetzbar ist, wird er in der integrativen Bildung als konstitutives
Moment einbezogen. Es wird alles getan, damit er zu seinem Recht kommt.
Im Getriebe der Bildung soll es dem Sinn nicht mehr "so iibel ergehen" (Th.
Litt 1948 a, S. 277) wie bisher.

Sinn als "Ubergang" kann zwischen Mensch und Welt vermitteln. Da er
ohne Welt und ohne Mensch jedoch nicht zu seiner Existenz gelangen kann,
Bildung aber notwendig ein angemessenes Bezugsverhltnis von Mensch und
Welt anstrebt, vermag eine Bildungskonzeption ihr optimales Ziel ohne ihn
nicht zu erreichen. Deshalb legt die hier zu begriindende Bildungskonzeption
ihren Schwerpunkt auf Sinn.

2.3.5.1 Ubereinstimmende Momente bei Sinn und Bildung

Das Sinnverstindnis "Sinn als Ubergang" (K. Biller 1991) enthilt Mo-
mente, die in der integrativen Bildung ebenfalls vorhanden sind.

Sinn als Ubergang dient letztlich der Lebenserhaltung. Alles, was die-
sem Ziel dient, ist sinnvoll, wobei das Leben des einzelnen, wie das der an-
deren, der eigenen wie der fremden Art gemeint ist. Integrative Bildung be-
zieht sich auf die Forderung sdmtlicher Féhigkeits- und Fertigkeitsbereiche
des Menschen. Dazu gehort die Entfaltung der Beziehungsfeihigkeit sowohl
;u sich als auch zur Welt. Damit kann sie auf die Lebenserhaltung einwir-

en.
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In das Verstéindnis von Sinn als Ubergang geht der Grundgedanke von
Theodor Litt ein, wonach Sinn dann erreicht ist, wenn sich die innere und die
4uBere Struktur des Sinnes, mit anderen Worten: die Sinnméglichkeit mit der
Sinnverwirklichung identisch machen 1aBt. Aus diesem formalen Aspekt
kann auf eine Affinition zur integrativen Bildung geschlossen werden. Das
folgende Beispiel kann dies konkretisieren: "Die Identitit der Wortgestalt
und die Individualitit des Aktes, in dem sie jeweils produziert wird", miissen
miteinander identisch werden.” Analog dazu muf der ausgewahlte Kulturin-
halt mit dem erlebenden Innenbereich des Subjekts identisch werden. Dies
erfordert einen spezifischen BildungsprozeB. Nur wenn dies geschehen ist,
kann der Ubergang von auBen nach innen, von der objektiven Welt zur sub-
jektiven geistigen Welt erfolgen. Dieses Faktum kann der Begriff der Oszil-
lation im Bildungsprozef3 erfassen.

Wenn sich die Bindung des Sinns an seinen sinnlichen Ausdruck nicht
auflésen 14Bt, muB er in seiner Individualitit verharren und ist jeglichem Sin-
nerleben entzogen. Das innere Geschehen, in dem Sinn ergriffen wird, muB
sich daher identisch machen mit dem sich ausdriickenden Sinn. Dabei be-
wegt sich das Ich "in titiger Anspannung und fiir die Dauer dieser Anspan-
nung" auf das Identische zu (Th. Litt, 1948 b, S. 103). Es findet hierbei ein
allmihlicher AngleichungsprozeB zwischen innerem subjektiven Geschehen
und sich ausdriickendem Sinn statt, der erst dann beendet ist, wenn das Sub-
jekt diesen Sinn erfaBt hat oder glaubt, erfaBt zu haben. Hierzu schreibt Litt:

"In der individuellen Gestaltung des sinnlichen Ausdrucks wird das Ringen sichtbar,

in dem das Ich sich aus der Besonderheit seiner jeweiligen inneren Lage zur Identitit des
gesuchten Sinns vorarbeitet." (Ebd.)

Da das Identischmachen zwischen subjektivem und objektivem Sinn in
der gesamten "Sphdre der sinnausdriickenden Lebensvorgdnge" (ebd.) mog-
lich ist, muf auch die Zielkonzeption "Bildung" so umfassend angelegt sein,
dafy die Vielfalt an Sinnmoglichkeiten ungeschmdlert einbezogen werden
kann. Das ist in der integrativen Bildung gewdhrleistet.

Aber auch die Sinninhalte "Bedeutung”, "Zweck", "Funktion" und
"Wert" verweisen darauf, daB die uneingeschrinkte Sinnfiille von etwas sich
erst dann entfalten kann, wenn alle vier zur Geltung kommen. Daher ist eine
Bildungskonzeption zu unterstiitzen, die nicht allein auf Wissenserwerb,
noch auf reine Pragmatik oder auf moralische Erziehung zielt, sondern in
der Lage ist, moglichst alle vier Sinninhalte ausgewogen in ihrer Konzepli-
on zu beriicksichtigen. Also ist auch aus diesem Grunde eine integrative Bil-
dung notwendig.

7 Litt 1948 b, S. 102; vgl. G. Kerschensteiners "Grundaxiom des Bildungsprozesses",
1925.
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2.3.5.2 Profilgewinnung der Bildung durch Sinnmomente

Die sinntheoretische Profilgewinnung von Bildung sei an den Beispie-
len Konkretheit, Subjektivitit und Handlung demonstriert. Sinn kann nur
konkret erfahren werden. Bildung muB den Umschlag in die Praxis als kon-
stitutiv anerkennen. Sie darf sich nicht mit Wissenserwerb zufriedengeben,
will sie als sinnvoll wahrgenommen werden.

Sinn ist subjektiv. Er kann nicht stellvertretend fiir andere erfahren wer-
den. Damit verlangt Sinn die Selbstindigkeit des einzelnen. Auch Bildung
muf diese Autonomie zu erreichen suchen. Deshalb schlieft sich die bloBe
Ubernahme bestimmter Vorgegebenheiten als bildend aus. Wer dies fordert,
akzeptiert die Fremdbestimmtheit des einzelnen,

Da Sinn nur subjektiv erfahrbar ist, muB der subjektive Bildungsgang
stirker als bisher Beriicksichtigung finden. So riicken die Fragen, was den
Schiiler zum Lernen bringt und was ihn davon abhilt, welche Moglichkeiten
er besitzt, objektiv Sinnvolles zu erfahren u.a.m. in das Zentrum bildung-
stheoretischen Denkens. Aus diesem Grund ist die Passung zwischen Erwar-
tung und Anspruch der Schiiler einerseits und Anforderungen der Erwachse-
nen andererseits durch Argumentation und nicht durch Sinnoktroi - etwa in
der Redeweise: "Das ist fiir dich sinnvoll!" - herzustellen. Das Subjekt kann
mit Hilfe des Sinnbegriffs angemessen zur Geltung kommen, was sein
Grundbediirfis befriedigen diirfte.

Sinn ist das Ergebnis eines Handlungsvollzugs. Auch Bildung muB auf
der aktiven Auseinandersetzung des Menschen mit "Welt" bestehen. Bildung
ereignet sich nach MittelstraB8 (1988) nicht mehr ausschlieBlich in musealen
Einrichtungen, sondern im Leben. Sie ist kein passiver Nachvollzug fremd-
bestimmter Vorgaben. Bildung muB in die Dimension des Lebens miinden.

Sinn verbindet durch seine Existenz Mensch und Welt. Er kann unter-
schiedliche pidagogische Positionen genauso miteinander in Verbindung
bringen wie verschiedene klassische Beitrige zur Bildung, sei es der Huma-
nismus und die darin eingeschlossene griechische Klassik, sei es der Realis-
mus und damit die besonnene Beriicksichtigung (natur-)wissenschaftlicher
Erkenntnisse. Er fungiert gleichsam als Netz, das die Isolation groBartiger -
auch alter - Gedanken tiberwinden hilft und deren Bedeutung fiir die Gegen-
wart erfahren 148t. Der Sinnbegriff verbindet somit den objektiven mit dem
subjektiven Bereich, also Mensch mit Welt. Daher steht er als Koordinati-
onsfaktor zu Recht im Zentrum bildungstheoretischen Reflektierens, das zu
einem Netzwerk sinnvoll aufeinander bezogener Strukturelemente von Bil-
dung fiihrt.

Allerdings bekommt dadurch die Auffassung von Bildung eine andere
Nuance als bisher in der Literatur ausgewiesen. Da Sinn die Bildung ent-
scheidend mitkonstituiert, ist es unerlaBlich, daB der in bildender Absicht
initiierte ProzeB vom Adressaten als sinnvoll erfahren wird. Da Sinn auBer-
dem durch die Bewegung des Zusammenfiigens oder Zusammenpassens

36



zweier oder mehrerer Momente aufleuchtet, macht sich dessen integrierendes
Moment bemerkbar (vgl. K. Biller 1991, S. 160 - 165). Bildung ist somit
auch dadurch gekennzeichnet, daB sie Auseinanderliegendes verbindet, Ein-
zelheiten zu einer Gesamtheit fiigt, Gegensitzliches auf seine Gemeinsamkeit
hin iberpriift, kurz: Auseinanderstrebendes miteinander vernetzt, duBere
Muster oder Formen aus der Wirklichkeit mit den gedéichtnismiBig gespei-
cherten inneren Muster zur Deckung bringt (vgl. K. Biller 1991, S. 113 -
122).

Aus sinntheoretischer Sicht setzt die Bildung die Fdhigkeit voraus,
Sinnméglichkeiten wahrzunehmen, also "sinnsichtig" zu sein. Die Sinnsich-
tigkeit des Menschen bezieht sich auf drei Arten von Sinn. Sie kann sich auf
den sogenannten absoluten Sinn beziehen, also auf alles, was in sich selbst
sinnvoll zu sein vorgibt, wie z.B. das Wahre, Gute, Schéne und die Liebe.
Ferner kann sie sich auf dasjenige beziehen, das mit Hilfe des Sinnhorizonts
als sinnvoll ausweisbar ist und die Bereiche von Denken, Handeln und Tun
allein und in Gemeinschaft einschlieBt. Damit ist vor allem der sogenannte
objektive Sinn gemeint, der mit Objektivationen des menschlichen Geistes
verbunden ist. Es schlieBt aber auch jene ein, mit denen menschlicher Geist
in Verbindung treten kann, also z.B. die Naturobjekte.

SchlieBlich bezieht sich die Sinnsichtigkeit noch auf die eigene Erfah-
rung, d.h. auf die subjektive Sinnstruktur, derzufolge etwas als sinnvoll ein-
geschitzt wird, Damit ist auch der subjektive Sinn einbezogen, der aus der
Sinnstruktur seine Geltung bezieht. Es leuchtet unmittelbar ein, daB bei der
Pflege der Sinnsichtigkeit Moral, Ethik und Wissen genauso bedeutsam sind
wie personliche Erfahrungen besonnenen Lebens. Dies wiederum heifit, daff
der Mensch an der Verbesserung seiner Sinnsichtigkeit arbeiten kann, und
zwar lebenslang. Bildung 148t sich somit nicht auf die Zeit der Schule und
des Berufs beschrinken, sondern bezicht daneben auch die Altenbildung ein.

Die Sinnsichtigkeit ist verbunden mit einem Wertungsprozef auf ver-
schiedenen Ebenen. Auf der Ebene der wahrgenommenen Wirklichkeit
“wertet" sie jene Eindriicke "aus", die eine Sinnméglichkeit darstellen. Eine
wahrgenommene Sinnméglichkeit, enthlt gleichsam einen Wert, ein Gut in
sich, das zu verwirklichen sich lohnt. Bei mehreren Sinnméglichkeiten muf
der Mensch dariiber entscheiden, welche er auswihlt. Insofern findet auf der
Ebene der Sinnmoglichkeiten ebenfalls ein WertungsprozeB statt. Soll die
ausgewihlte Sinnmdglichkeit andere Menschen iiberzeugen, dann muBl sie
auch fiir sie wertvoll oder sinnvoll sein. Soll die Sinnméglichkeit letztendlich
allgemein anerkannt werden, muB sie fiir alle gelten kénnen. Dies ist aber nur
im Hinblick auf eine ,,menschliche” Allgemeingiltigkeit moglich: sie muB
mit positivem Menschentum vereinbar sein. Auch hier muB dariiber ent-
schieden werden, ob eine derartige Sinnméglichkeit vorliegt, Die anzustre-
bende Sinnsichtigkeit verlangt von der Bildung, Menschen auf diese Wer-
tungsstufen vorzubereiten.

Die Sinnsichtigkeit selbst wird durch die Sinnfrage angeregt. Die Sinn-
frage wiederum stellt sich durch ein Erlebnis bzw. eine Widerfahrnis ein. Der
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Sinnprozef geht somit vom Leben des einzelnen aus und miindet wieder in
es zuriick. Hierdurch eréffnet sich fiir die Bildung die Moglichkeit, durch an-
gemessene Verarbeitung von Erlebnis und Widerfahmis fruchtbar zu werden.

Zusammenfassend gesagt, fungiert Sinn als Ubergang oder als Verbin-
dung zwischen Mensch und Welt. "Sinnorientierte” Bildung bedeutet dem-
nach, daf sie sich um eine Vermittlung, Uberbriickung, Beziehung, kurz: um
Integration polarer Gegensitze bemitht. Daher sei sie kiinftig als integrative
Bildung bezeichnet,

2.3.5.3 Die Identitiit von Sinn- und BildungsprozeB

Die enge Verwobenheit von Sinn mit Bildung erlaubt ein Vorverstéind-
nis von integrativer Bildung. Zur Verdeutlichung des Geschehens im Bil-
dungsprozef$ eignet sich die Reisemetapher. So ergibt die Ubertragung der
Reisebeschreibung auf den BildungsprozeB zunichst die Notwendigkeit, daB
sich der zu Bildende ein geistiges Zuhause schafft: sich also ein sicheres,
umfangreiches Wissen erwirbt. Geistige Flexibilitit ist dabei vorteilhaft. Das
Bild der proportionierlichen Ausbildung menschlicher Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten im Sinne Humboldts taucht auf. Die Sinnfrage "Wozu dies alles?"
stellt das Ende der ersten Etappe dar. Das Zuhause reicht nicht mehr aus.

Die Ubertragung der Reisemetapher ergibt weiterhin, daB derjenige
Vorteile, etwa Ansehen, Konnen, Macht und Geltung erwartete, der bei der
Aneignung des Wissens sich bereits der Sache hingegeben hat. Selbstsein
und damit auch Macht sind das Ergebnis.

Die Begegnung mit licbenden, giitigen Menschen kann den Horizont
von Selbstsein und Macht iiberschreiten helfen. Gelingt dies, dann beginnt
die zweite Etappe. Jetzt bricht der Mensch auf, ohne zu wissen, wann er zu-
riickkommt. Er will nur bei dem Anderen (Lebewesen, Ding, Sachverhalt,
Idee, kurz: Welt) sein.

Das Bemithen um den Anderen stellt die dritte Etappe dar. Es verlangt
ein hohes Maf an Hingabe, "Ohne-sich-Sein" (F. Fischer) oder "Selbstlosig-
keit" (Th. Ballauff). Wer Dinge und Menschen "sein" 18t fragt nach deren
Sinn, Indem er ihm zu entsprechen versucht, verindert er sich.

Die vierte Etappe beginnt mit der Losung vom Anderen, sobald er zum
"Sein" gekommen ist. Die erfiillte Aufgabe, die Bewiihrung der Losung, die
Bezeugung von Uberzeugungen hat ihn persénlich reicher gemacht, ob er das
will oder nicht. Er hat dazugelernt, unter Umstinden sogar ein neues geisti-
ges, korperliches, soziales, ethisches oder wie auch immer zu benennendes
Niveau erreicht, von dem aus er die Welt anders wahmehmen kann. Der
vielfache Zuwachs, der erreichte Erfolg sind Schritte zur Selbstverwirkli-
chung. Sie ermutigen zu erneutem Aufbruch in die Welt, zu einer neuen Fiille
an Sinnméoglichkeiten. Wer nicht mehr auf "Reisen" gehen méchte, dessen
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Bildung stagniert. Graphisch 148t sich die "Bildungsreise" wie folgt darstel-
len.

Sinnbezeugung

Selbstver-
wirklichung

Lebensspur

Sinnfrage
Sinnsuche Hingabe

bei der
"Sache” sein

Sinnverwirk-

Sinnfindung lichung

Abb.: Ubertragung des Bildungsprozesses auf die Reisemetapher

_ Die Graphik besagt, daB der Mensch stindig vom Fluidum der Welt umgeben ist.
Ahnlich umhiillt ihn die Luft und erhiilt ihn am Leben. So wie er die Luft einatmet, so
nimmt er die Welt geistig auf. Der Andere ist wie das Ich Teil jener Welt. Er ist Weltaus-
schnitt, Sache, Mitmensch, Idee. Es ist demnach keine ausschliefiliche Gegeniberstellung
von Subjekt und Objekt, sondern auch immer zugleich ein Verwobensein von Ich und
Welt. Die Graphik zeigt ferner, daB das Ich des Menschen irgendwann seine Lebensspur
beginnt. Das Ich gibt sich der Welt hin; es ist ohne sich, geht in der Welt auf. Es trifft auf
ein Etwas, was es nicht selbst ist, sei es eine Sache, ein Mensch, eine Idee, kurz: ein
Weltausschnitt oder ein Mitmensch. Es bemiiht sich "bei" ihm zu "sein", ihm also durch
Sinnverwirklichung zu seiner Existenz zu verhelfen. Danach kehrt es entweder zu sich
zuriick oder wendet sich wieder einem neuen Weltausschnitt zu. An Stellen, an denen das
Ich von seinem Weg abweicht und auf die Spur des Anderen stoft, bedarf es der Selbst-
losigkeit. Um beim Anderen "sein" zu kénnen, muB es "ohne sich sein". Auf diese Weise
hinterliBt das Ich eine Sinn-Spur; denn seine Handlung war fiir das Ich "sinnvoll”,

2.3.6 Zusammenfassung: Die bildende Dimension von Sinn

Wer "Sinn" sucht, verwirklicht und bezeugt, ist auf dem Weg zu seiner
Bildung. Allgemein formuliert 148t sich sagen, daB Bildung ein standiges
"Reisen", "Auf-der-Spur-Sein" und folglich ein stetes Bemiihen um Sinn ist.
Sie ist, insgesamt gesehen, ein langwieriger ProzeB, der vom Individuum
umfassendes Geschick, zahlreiche Einsichten, Kenntnisse und Fahigkeiten
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sowie fundiertes Wissen verlangt. Aber sie entsteht auf dem Weg iiber viele
kleine Schritte. In der Zeit seines Heranwachsens bedarf der Mensch der
Hilfe anderer. Es gibt zur Bildung als Sinnproze8 keine Alternative.

Da Sinn das Ziel ist, das von Bildung immer erreicht werden mdchte,
und da Bildung den Inhalt besitzt, den der Sinn unter anderen Inhalten zu
seiner Existenz bendtigt, liegt neben der Identitat in der Struktur von Sinn
und Bildung eine dialektische Verwiesenheit der beiden Phéinomene vor, die
eine Sinnorientierung der Bildung systematisch legitimiert. Aber weder Bil-
dung noch Sinn sind losgel6st von menschlicher Existenz. Deshalb muB sich
auch das Sinn- und Bildungssubjekt auf seine Nhe zum Sinn hin befragen
lassen. Diese anthropologische Begriindung verweist auf den Menschen als
sinnstrebiges Wesen. Aber der Mensch ist nicht zu denken ohne die ihn um-
gebende Welt. Vor diesem Hintergrund erweisen sich Sinn, Mensch und
Welt als wesentliche Momente der Bedingung der Moglichkeit von Bildung.

Die anthropologische und sinntheoretische Begriindung von Bildung
reicht jedoch noch nicht zur Konzeptionierung einer neuen Bildung aus.
Hierzu ist auch ihre zeithistorische und theoriegeschichtliche Notwendigkeit
aufzuzeigen. Dies gelingt am besten in einer theoriegeschichtlichen Rekon-
struktion der Bildung, die sich auf den zeitgeschichtlichen Rahmen etwa der
letzten fiinfzehn bis zwanzig Jahre begrenzt.
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3. Bildung am Ende des Jahrtausends -
eine theoriegeschichtliche Rekonstruktion

Eine Zeitenwende - insbesondere der Ubergang ins dritte Jahrtausend -
bietet AnlaB fiir einen kritischen Riickblick auf das Erreichte. Da eine Jahr-
tausend- und Jahrhundertwende unmittelbar bevorstehen, erwacht die Erinne-
rung an das Wort vom "fin de siécle" am Ende des vergangenen Jahrhun-
derts.

Urspriinglich war "fin de siécle” der Titel eines Lusts iels von F. de Jouvenot und
H. Micard aus dem Jahre 1888. Im (ibertragenen Sinn bedeutet der Begriff die "miide
Blasiertheit und nervose Uberfeinerung des Geschmacks am Ende des 19. Jahrhunderts"
(Brockhaus Enzyklopidie 1975). Eine starke literarische Stromung vertrat am Ende des
vorigen Jahrhunderts den Kult des Krankhaften, Nervosen und Uberfeinerten, bei dem
aus Gefiihlen der Lebensunfihigkeit und der Nutzlosigkeit allen Tuns das Bewubtsein des
Kulturendes erwiichst. Diese Haltung, die gelegentlich in religiosen Spiritualismus umge-
schlagen ist, hiingt mit dem Glauben an die fortschreitende Verschlechterung von Welt
und Mensch zusammen. In der Theoriediskussion erscheint das ,fin de siécle® als Vorléu-
fer der Postmoderne.

Zwar mag der Kult des Krankhaften, Nervosen und Uberfeinerten auf
die Literatur beschrinkt geblieben sein, aber LiBt sich nicht heute auf der
breiten Basis von Massenmedien eine starke Beachtung des Krankhaften, des
Kriminellen, des Psychotischen und Uberfeinerten feststellen? Gibt es nicht
Symptome von Lebensunfahigkeit und Nutzlosigkeit und greift nicht religio-
ser Spiritualismus um sich? Diese Fragen miissen zweifellos bejaht werden.
Im Unterschied zum vergangenen Jahrhundert herrscht heute freilich eine
vollig veranderte weltpolitische und gesellschaftliche Situation vor. Es bleibt
aber offen, ob damit die Gewahr gegeben ist, daB sich heutige Bedingungen,
wie z.B. der Zusammenbruch groBer Staatengebilde einerseits und die volli-
ge wirtschaftliche und finanzielle Uberforderung vieler Lander nicht in der-
artigen oder noch ganz anders dimensionierten Erscheinungen niederschla-
gen. Ohne defitistisch sein zu wollen, ist es hilfreich, sich rechtzeitig auf
derartige, unter Umstanden verstirkt wiederholbare Verhaltensweisen von
Menschen einzustellen.

Es besteht gegenwirtig der begriindete Verdacht, daB das Gefiihl der
Lebensunfihigkeit und der Nutzlosigkeit sich bei zunehmend mehr Men-
schen einstellt. Dies vermutlich jedoch nicht, weil das Jahrtausendende naht,
sondern weil Sinndefizite schmerzlich erlebt werden, vor allem aber, weil
Menschen bereit sind, derartige Symptome zu registrieren und zu verdffent-
lichen, Die Sensibilisierung im Blick auf die physische Bedrohung hat in die-

® Vgl. hierzu Jiirgen Oelkers 1987, S. 27 - 31.
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sem Jahrhundert derart zugenommen, daB viele Menschen infolgedessen ge-
bannt tiberwiegend auf Gefihrdungen starren. So besteht die Gefahr, daB sie
viele positive Errungenschaften und lebenssichernde Einrichtungen, die Mut
zum Leben machen, tibersehen. Dariiber hinaus gibt es im Bereich unserer
Kultur viele Erscheinungsweisen, die den Verdacht der kulturellen Bedeu-
tungslosigkeit zu bestitigen scheinen. Beispiele hierfiir liefern vor allem
Werke der Kunst, sei es der modernen Musik, Malerei oder Dichtung
(vgl. Wolfgang Sawallisch 1990). Allem Anschein nach bemichtigen sich die
dominierenden harten Realititen der Leonardo-Welt tatsichlich des Men-
schen.

In dieser Situation erhdlt "Bildung" jene wichtige Funktion, einen Bei-
trag zur Selbsterhaltung der Menschen, zur Zdhmung 6konomischer, wis-
senschafilicher, politischer und technischer Rationalitditen, kurz: einen
Beitrag zur Zivilisation zu leisten.

Eine Bildungstheorie kann sich dem Trend der Zeit nicht entzichen,
aber sie darf nicht ausschlieBlich durch ihn legitimiert sein, will sie die histo-
rische Kontinuitéit nicht opfern. Deshalb nimmt die integrative Bildung we-
sentliche auBerpadagogische Einsichten auf, wie z.B. die Einsicht in die Ver-
netzung des einzelnen mit dem Ganzen, davon abgeleitet, die Beachtung der
Umweltproblematik und mit ihr die Abschitzung der Handlungsfolgen; fer-
ner die Betonung der Wiirde, des Rechts und der Pflicht des Menschen, sei
er jung oder alt.

Das Integrationskonzept der Bildung wird aber auch durch die Not-
wendigkeit belegt, die seit den sechziger Jahren entwickelten gesellschafls-
politischen, pragmatischen und anthropologischen Auffassungen von Bil-
dung in ihrer gegenseitigen Ergdnzbarkeit zu erkennen. Sie alle gehoren der
einen Idee von Bildung an, die sich zeithistorisch bedingt unterschiedlich
auspragt. Sie abzulehnen oder als beliebig zu bezeichnen, wiirde zu einem
Niveauverlust fiihren. Deshalb sind sie in einem neuen Konzept zu verorten.

Die Diskussion um Bildung seit Beginn der sechziger Jahre ist vor allem
durch die gesellschafispolitische Deutung der Bildung gekennzeichnet. Ob-
gleich die gesellschaftspolitische Wendung in der Bildungsdiskussion der
sechziger Jahre (vgl. G. Picht 1964; R. Dahrendorf 1965; H. Roth 1968;
Deutscher Bildungsrat 1970) den qualitativen Aspekt von Bildung vernach-
ldssigte, brachte sie fiir das gesamte Bildungswesen wesentliche Impulse. Sie
begleitete eine intensive Phase der Bildungsreform, in die viel Geld investiert
wurde und die einen materiellen Aufschwung bedeutete. Die Forderung der
Heranwachsenden zur Wahmehmung ihrer Chancen im Bildungswesen, die
der Deutsche Bildungsrat (1970, z.B. S. 30) empfahl, begriindete den gesell-
schaftspolitischen Neuansatz in der Bildungsdiskussion. Problematisch ist
hierbei jedoch die Uberlagerung des padagogischen Begriffs der Bildung mit
dem soziologischen Begriff der Chancengleichheit. Dieser zu MiBverstind-
nissen filhrende Begriff wurde durch den Begriff der Chancengerechtigkeit
ersetzt. Er fiihrte dazu, die Grundforderung der Gleichheit der Chancen
durch die "unterscheidende Gerechtigkeit" zu erginzen (vgl. A. Flitner 1985,
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S. 2), so daB nicht allen das Gleiche, wohl aber jedem das Seine zugestanden
werden konnte. Das aber heiBt, jedem seine ihm angemessene Bildung zu-
kommen zu lassen. Das aber heiBt, daB sich die gesell-schaftspolitische
Deutung nicht durchgéngig bewihrt hat.

Die Bildung wurde in den sechziger Jahren auch aus pragmatischer
Perspektive betrachtet. Sie wurde verbunden mit der Erwartung einer zu-
nehmenden Qualititssteigerung der Wirtschaft und Industrie. Deshalb streb-
ten viele eine moglichst hochrangige Schulausbildung an. Das Hauptmotiv
war bei vielen nicht die geistige Bereicherung, sondern die sich durch den
erfolgreichen SchulabschluB eroffnende Berufskarriere. Je hoher der Bil-
dungsabschluB - so hieB es - , desto groBer sei die Chance, einen Beruf mit
hohem sozialen Prestige zu gewinnen. Mit zunehmender wirtschaftlicher Re-
gression lieB sich jedoch dieser korrelative Zusammenhang nicht mehr ver-
wirklichen. Trotz guter Schulabschliisse gelang es immer weniger, den er-
warteten eintraglichen Beruf zu ergreifen. So wuchs die Erkenntnis, daB das
erreichte hohe Bildungsniveau nicht vor Arbeitslosigkeit schiitzen kann.
Manche Spezial(aus)bildungen hingegen erwiesen sich als hilfreich. Das aber
bedeutet, allgemein gesagt, daB ein hoher BildungsabschluB dann groBeren
Erfolg verspricht, wenn er mit einer speziellen Ausbildung fiir einen Berufs-
zweig verbunden werden kann. Die damalige Bezeichnung hierfiir hieff Zu-
satzqualifikation. Problematisch erwies sich u.a. jedoch die enge Verbindung
von Qualifikation und Beruf. Je zahlreicher niimlich die Bewerber mit #hnli-
cher Bildung und Qualifikation geworden sind, desto mehr hat sich die
Chance verringert, auch mit Zusatzqualifikationen, einen Beruf zu erwerben
(vgl. hierzu H. von Hentig 1970, S. 47; R. Dahrendorf 1979, S. 163). "Die
Egalitit der Bildung egalisiert die Chancen der Lebensgestaltung, auch hin
zum Negativen" stellt Klaus Westphalen zu Recht fest (1983, S. 47). Des-
halb muB eine Bildungstheorie diesen Nachteil am Beispiel der Forderung
Hochbegabter thematisieren. Das aber heiBt, daB auch der pragmatische An-
satz in der Bildungstheorie sich nicht auf Dauer bewihren konnte.

Die gesellschafispolitische und pragmatische Perspektive von Bildung
fithrten vor allem durch die spezifische wirtschaftliche Situation, insbeson-
dere durch die zwei Wirtschafiskrisen in den siebziger Jahren, in eine Sack-
gasse. Das Korrelationsverhaltnis direkter Proportionalitit zwischen Bil-
dungsniveau und Beruf wire bei anhaltend guter wirtschaftlicher Konjunktur
sicherlich noch lange aufrecht zu erhalten gewesen. Der Fehler bestand in
der statischen, einlinigen Denkhaltung, in der die Bildungskonzeptionen an-
gelegt und vertreten wurden. Da jedoch der wirtschaftliche Zustand sich im-
mer wieder Andert, erscheint es verniinftig, die Korrelation zwischen Bil-
dungsniveau und Beruf aufzulosen. Daher ist es verstindlich, wenn man sich
in der aktuellen Diskussion wieder auf die anthropologische Wurzel der Bil-
dung besinnt und darin ihre Berechtigung erkennt. Damit gelangt der gesamte
Mensch ins Zentrum und nicht bloB seine kiinftigen Funktionen im gesamtge-
sellschaftlichen Rahmen. Diese Thematik kann aber nur eine Bildungstheorie
umfassen, die sich "integrativ" versteht, und somit positive Aspekte des bis-
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her Geleisteten aufnimmt. Da Bildung fiir den Menschen sinnvoll sein soll,
muB somit Sinn im Zentrum einer Bildungskonzeption stehen.

Die verschiedenen zeithistorischen Erscheinungen miissen dem Men-
schen in einem Zusammenhang angeboten werden, damit er deren Sinnhaf-
tigkeit erkennen kann. Damit soll er sich die Fihigkeit erwerben, die vielfil-
tigen isolierten Informationen, denen er tiglich ausgesetzt ist, ebenfalls in
einen Zusammenhang zu bringen oder sie wenigstens aufeinander zu bezie-
hen. So sollte er beispielsweise lemen, bewuBt den Bezug zwischen den In-
formationsinhalten "Spraydose" und "Ozonloch" herzustellen und demgemaB
zu handeln. Um dies u.a. zu erreichen, muB Bildung allerdings subjektbezo-
gen und integrativ konzipiert sein.

Diese Ausfiihrungen zeigen, daB die zeitgeschichtlichen Rahmenbedin-
gungen fiir eine Neukonzeption von Bildung giinstig sind. Das belegen auch
die vielfaltigen Initiativen auf der Ebene der Bundesregierung (z.B. Bun-
desminister fiir Bildung und Wissenschaft 1986 a, b), der Linderebene (z.B.
H. Maier 1986), der Ebene der Berufsverbinde, etwa des Verbandes Bildun g
und Erzichung (zB. W. Ebert 1986) und der Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft (z.B. J. Schweitzer 1986), der Ebene von Hochschule bzw.
Universitit (z.B. H. Dauber 1989, K1. Heipcke 1989), femer die Kongresse
der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft, etwa mit dem The-
ma "Allgemeinbildung" 1986 in Heidelberg sowie auf der Ebene der Lehrer-
weiterbildung, etwa als "workshop" zum Thema "Allgemeinbildung" 1988 im
Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung in Soest (z.B. H. W. Heymann /
W. van Liick 1990). Hierbei wurde eine Fiille an bildungstheoretischen De-
taileinsichten produziert, Einige zur Konzeptionierung der integrativen Bil-
dung bedeutsame Ergebnisse seien in der nun folgenden theoriegeschichtli-
chen Rekonstruktion von Bildung erwihnt. Gelinge es, Anzeichen fiir die
Notwendigkeit einer sinnorientierten, integrativen Bildungskonzeption auf-
zuweisen, dann wire damit zugleich eine zeit- und theoriegeschichtliche Be-
griindung fiir diese Konzeption erreicht. Das sollen die folgenden Abschnitte
leisten.

3.1 Rezeption auBerpiidagogischer Theorien in Bildungskonzepte

Die Verwendung auBerpidagogischer Theorien hat sich in den letzten
Jahren vor allem auf die Zivilisationstheorie von Norbert Elias (z.B. Rudolf
Messner 1989), die Wissenssoziologie bzw. die Theorie der Alltagswelt
nach Alfred Schiitz, Peter L. Berger und Thomas Luckmann (z.B. Herbert
A. Zwergel 1989) und den Konstruktivismus (z.B. Hans Rauschenber-
ger 1&89) sowie die Systemtheorie (z.B.Rolf Huschke-Rhein 1988) er-
streckt.
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3.1.1 Zivilisationstheorie

Die Zivilisationstheorie hat den Gang des Menschen aus dem Naturzu-
stand in den Kulturzustand relativ prazise dargestellt. IThr Verdienst liegt
darin, daB sie den BildungsprozeB in Teilbereichen gut beschreiben kann. So
erklart sie iberzeugend, wie manche erstaunliche Unfihigkeiten durch die
Einwirkungen der Zivilisation zustande gekommen sind. Rudolf Messner
(1989) fiihrt dies am Beispiel des Schreibdefizits von Karl dem Grofen ex-
emplarisch aus. An weiteren Beispielen, z.B. einer Autofahrt kann die zivili-
sationstheoretische Perspektive den Blick dafiir schulen, welchen Zumutun-
gen der menschliche Kérper ausgesetzt ist. Dies fiihrt zu der Forderung, bei-
spielsweise auf Korpersignale aufgrund zivilisatorischer Einwirkungen ver-
mehrt zu beachten.

3.1.2 Wissenssoziologie

Die Wissenssoziologie oder Theorie der Alltagswelt bzw. Lebenswelt-
theorie (vgl. M. Sommer 1980, S.32) trigt in dem Beitrag von Herbert
A. Zwergel dazu bei, den Verlust an Plausibilitit im Alltag zu erfassen
(1989, S. 127 £). Unsere Welt verdndert sich im Laufe der Zeit, weil ver-
schiedene Bereiche, z.B. unterschiedliche Auffassungen iiber religiése Fra-
gen miteinander konkurrieren. Wer seinen Bereich sichern mochte, muB sich
auf seine Routine verlassen, weil es keine "ungebrochene, Gesamtsinn ver-
biirgende Sinnwelt" gibt (ebd.). "Hinter" die Sinnzuweisungen der Alltags-
welt kann man nach Uberzeugung der Wissenssoziologen nicht gelangen,
weil die vorhandene Welt die giiltige Realitat fiir den Menschen ist. Es gibt
also nichts, was eine noch bessere Legitimation darstellt als Sinn. Wenn nun
in dieser Realitit nivellierende Tendenzen, wie etwa in der Medienkultur
auszumachen sind, und die transzendierende Fihigkeit der Sprache zuse-
hends nachlaBt, dann tritt Sprachlosigkeit ein. Beispielsweise wird dann {iber
die Wirklichkeit nicht mehr gesprochen. Das hat zur Folge, daB die Men-
schen ihr gegeniiber gleichgiiltig werden. Wenn nun in der Erziehung dartiber
hinaus dauerhafte Sozialkontakte, etwa der Eltern zu den Kindern fehlen, so
verarmt die Sinnwelt. Dieses Defizit kann jedoch durch sekundire Sozialisa-
tionsprozesse, wie sie etwa in der Schule stattfinden, nicht mehr ausgegli-
chen werden, weil sich Schiiler mit Schule nicht so stark identifizieren miis-
sen wie mit Eltern. AuBerdem konnen sie den Inhalten und Aufgaben aus-
weichen. Die so entstandene subjektive Wirklichkeit der Schiiler ist duBerst
zerbrechlich und unzuverlassig.

Es ist sicherlich ein Verdienst der Wissenssoziologie, daB sie auf das
Problem des Ausweichenkénnens aufmerksam macht, obgleich das nicht nur
durch diesen wissenschaftstheoretischen Zugang erfaBbar ist. Zwergel be-
tont aber zu Recht, daB die Moglichkeit des Ausweichens mit der Person-
lichkeitsentwicklung zusammenhingt. Er schreibt:
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"Wer sich dem anderen nicht in seiner Andersheit stellt, ob in priméren oder sekun-
diiren Sozialisationsakten, beraubt ihn der Maglichkeit, in Auseinandersetzung mit diesem
Anderen seiner selbst seine Eigenheit und Identitit zu entwickeln" (1989, S. 128).

Fiir die Bildung des Heranwachsenden ist demnach die Auseinanderset-
zung mit der Andersheit des Mitmenschen wichtig. Damit 148t sich zugleich
aufzeigen, wie notwendig es fiir die Entwicklung der Identitit des Heran-
wachsenden ist, die Widerstindigkeit in licbender Annahme zu erfahren.
Kinder miissen deshalb lernen, daB ihnen gerade dann nicht alles gewihrt
werden kann, wenn man sie mag.

Die auffallend weitverbreitete funktionale Sichtweise von Bildung ist
verbunden mit der Hoffnung auf Errettung vor Geno- und Okozid. Diese
Hoffhung griindet in dem folgenden Gedankengang: Je mehr Wissen der
Mensch besitzt, desto michtiger ist er und desto leichter kann er die Natur
beherrschen. Doch die unberiihrte Natur ist ein Utopie, weil der Mensch von
Anfang an auf sie einwirkte. Die vom Menschen geschaffene Kulturland-
schaft ist mittlerweile in der Lage, sich des Menschen zu bemiichtigen. Des-
halb beziehen sich die Angste des Menschen auf das Okosystem, in das der
Mensch eingreift und unkalkulierbare Folgen hervorrufen kann. Der Mensch
braucht deshalb ein hohes MaB an Wissen, Konnen, Einsicht, Fihigkeiten
und Fertigkeiten, weil er nur so den Herausforderungen der Welt am besten
trotzen kann. Er kann auf diese Weise alles vermeiden, was ihn erkennbar in
seiner Existenz bedroht. Bildung kann ihn hierbei unterstiitzen.

Die hier anklingende Sorge iiber die Endlichkeit menschlichen Daseins
hat Heidegger sehr differenziert entfaltet. Dieses Radikal der Selbsterhal-
tung dringt gegenwirtig tatsachlich an die Oberfliche. Deshalb kénnen Wis-
senssoziologen in Anlehnung an Alfred Schiitz alles, was alltiglich ge-
schieht, aus der Vermeidung dessen begreifen, was alltiglich droht, némlich
das Ende der Existenz (vgl. M. Sommer 1980, S. 43). Damit wird das Be-
drohliche, der zu erwartende Tod ins Leben integriert, so daB er ertriglich
erscheint. Das ist eine der Menschheitserfahrungen, die sich bewihrt hat.
Auf diese Weise lihmt die Bedrohung nicht die menschlichen Krifte, so daff
die Chance zu einer angemessenen Reaktion der Menschen besteht. Da aber
nicht fiir alle Menschen die Selbsterhaltung in gleicher Weise bedeutsam
ist, liegt diesem Radikal ein anderes zuvor: das ist der "Sinn". Das Sinn-
streben des Menschen dient ndmlich vor allem dem Leben, Wer hingegen
nicht wie Heidegger von dem Radikal der Selbsterhaltung als dem einzigen
ausgeht, das die Lebenswelt kennzeichnet, sondern es durch jenes der
Welterhaltung ergénzt, dem sind "Sorge" und "Angst vor dem Tode" zwar
présent, aber nicht mehr das zentrale Motiv menschlichen Handelns. Damit
erfahren Liebe, Freude, Gliick und Hoffnung ihre angemessene Beachtung
und zwar umso mehr, als sie zur Fiille der Sinnméglichkeiten beitragen. Der
Sinn dieser skizzierten Situation besteht darin, eine "neue Geborgenheit"
(Bollnow 1979) zu beschreiben und sie mit Hilfe u.a. auch der Bildung an-
zustreben.
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3.1.3 Konstruktivismus

Der Beitrag des Konstruktivismus fiir die Bildungstheorie 148t sich u.a.
dem Entwurf einer neuen Bildung von Hans Rauschenberger entnehmen
(1989). Demnach besteht unser Umgang mit der Wirklichkeit "in funktiona-
listischem Passungsdenken, was durch Wiederholungs- bzw. Vermeidungs-
bediirfnisse motiviert wird, die auf vergangene Erfahrungen zuriickgehen"
(1989, S. 28). Die Wirklichkeit stellt sich erst in der Beziehung her, "in der
sich zwei oder mehr Menschen auf einen Gegenstand verstindigen konnen"
(ebd.). Am Zustandekommen der Wirklichkeit iibersieht man leicht den eige-
nen Beitrag, weil die subjektiven Wahrnehmungen selbstverstindlich er-
scheinen. In dieser Sichtweise muB das Wahrgenommene die unterstellte Si-
cherheit jedoch aufgeben. Der naive Realismus, "der iiber den wissenschaft-
lichen Positivismus zur verbreiteten Mentalitit geworden ist", erscheint somit
briichig und relativ. AuBerdem ist zu beriicksichtigen, daB die virtuelle Reali-
tit zunehmend mehr menschliches Denken erobert, das auf dieser Grundlage
sich entscheiden muB, Dadurch besteht die Gefahr, daB diese Scheinwelt als
"real" aufgefaBt wird und von ihr aus Eingriffe in die "Welt" vorgenommen
werden.

Aufgrund dieser Uberlegungen reift die Erkenntnis, daB8 wir iiber "die
Wirklichkeit nur soviel erfahren, wie wir selbst sie gestalten und nur soviel
wissen, wie wir an dem, was sie fiir uns ist, erkennen" (S. 29). Das wiirde in
sinntheoretischer Version heiBen, daB wir Wirklichkeit nicht aussagen kon-
nen, wie Franz Fischer (1975) immer wieder betonte. Wir erschlieBen uns
die Wirklichkeit iiber den handelnden Umgang. Insofern kénnen wir Rau-
schenberger zustimmen, Abzulehnen ist jedoch die Entwicklung der
"wissenschafts-konstruktivistisch" zu etikettierenden Bildung:

"In einer Welt, in der die Dinge nicht selber zu uns sprechen, in der wir der eigenen
Deutung nicht sicher sind und der 6ffentlichen Deutung nicht trauen, miissen wir uns so-
zusagen in Hor- und Sichtweite miteinander tiber unsere Erfahrungen verstindigen. Bil-
dung ist dann der Prozef der Versténdigung der Menschen tiber ihre Well und ihr Leben
und nicht nur Auseinandersetzung zwischen Subjekt und Objekt. Da die Welt nicht ein-
geuﬁg a;sr, muf um die zureichende Deutung gestritten werden" (S. 33; meine Hervorhe-

ungen).

Genau gesehen ist hier lediglich der Prozef8 der Bildung und zwar als
Verstindigung der Menschen iiber ihre Welt und ihr Leben erfafit. Uber das
Wesen der Bildung selbst kann der Konstruktivismus jedoch keinerlei Aussa-
gen machen. Ferner erfahrt "der sich bildende Mensch die Wirklichkeit im-
mer nur als die jeweils seinige" (S. 31). Das aber ist zu wenig, besteht doch
die Gefahr der Verblendung, die eigene Weltsicht als generelles Weltbild
miBzuverstehen. Diese Gefahr ist nicht gebannt, wenn Mitmenschen an der
Gewinnung der Weltsicht beteiligt sind. Der Mensch sollte vielmehr danach
streben, daB seine Erfahrung moglichst nahe an die Wahrheit der Sache her-
ankommt. Er sollte bei seinen Bildungsbemithungen sich verstarkt um die
Sache kiimmern, ohne etwas von ihr zu begehren. Nur so gelangt er zu Ein-
sicht, Erkenntnis und Wissen. Dieser ProzeB fehlt jedoch bei Rauschenber-
ger.
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Interessant ist jedoch der Versuch Rauschenbergers, die "Ordnungs-
lehre" nach Hans Driesch in die Padagogik zu rezipieren (vgl. 1989, S. 25).
Nach dem Grundansatz des ordnenden Umgangs muB zundchst jeder
Mensch von sich und seinen eigenen Anschauungen und Ordnungen ausge-
hen (vgl. ebd.). Unerwartete und unzusammenhingende Wahrnehmungen
regen zur Bildung von Ordnungsstrukturen an, die so lange gelten, bis sie
von neuen uiberholt werden.” Das aber bedeutet nach Rauschenberger (S.
26), daB damit nicht die Wirklichkeit abgebildet wird, sondern als subjektive
Wirklichkeit auftaucht. Diese subjektive Wirklichkeit kann aber der einzelne
als objektiv giiltig miBverstehen. Aus dieser Diskrepanz entstehen oft Wahr-
nehmungsstorungen, Fehlurteile und falsche SchluBfolgerungen. Jedoch
bleibt aus subjektiver Sicht die eigene Position als die einzig sinnvolle so
lange bestehen, bis andere Sinnerfahrungen zu einem Wechsel fithren. Des-
halb ist dieser Bildungsentwurf letztlich doch nicht iiberzeugend.

3.1.4 Systemtheorie

Zur Zeit liegen vier systemtheoretische Ansitze vor: der kybernetisch-
informationstheoretische, der biologische, der soziologische und der allge-
mein-dynamische Ansatz.

Beim kybernetisch-informationstheoretischen Ansatz handelt es sich um ein fast ge-
schlossenes System, an das der Beobachter von auBen herantritt. Die Umwelt kommt nur
als Informationswert vor, z. B. als Variable der AuBenwelt, etwa "Temperatur", die mit
dem Sollwert verglichen und verarbeitet wird. Der Regelkreis fungiert als Modell. Positiv
daran ist, dafl das Prinzip der Riickkopplung und der KreisprozeB pidagogisch reflektiert
wurde. Nachteilig ist, daB Sollwerte von auBen gesetzt sind und dem System verordnet
werden; {iber "Sinnhaftigkeit" entscheiden bei dieser Auffassung lediglich Tatsachen;
sinnvoll ist etwas, wenn es den Sollwert erreichen hilft, wobei jedes Mittel recht ist. Das
Ziel ist die optimale Steuerung eines Systems. Ein Vertreter ist z.B. Felix von Cube,

Als Vertreter des biologischen Ansatzes gilt Ludwig von Bertallanffy, der eine
"Allgemeine Systemtheorie" (1968) vorstellte und darin allgemeine Systemprinzipien
entwarf. Thm zufolge stehen lebende Systeme in "wechselseitiger" und "dynamischer"
Abhéngigkeit; Systeme konne man nicht durch Analyse "isolierter" Systemteile erkliren,
sondern nur in ihrer Gesamtheit; die Prozesse im System bildeten die "Ordnung" eines
"dynamischen Gleichgewichts"; biologische Systeme tauschten sich mit der Umwelt hin-
sichtlich Information, Energie und Materie aus. Auf den Zustand des "Fliefgleichge-
wichts" bzw. der "Fluktuation" haben auch Jantsch und Capra hingewiesen. Sobald das
lebende System von der Umwelt isoliert wird, veréindert es sich zum "geschlossenen”,
"unbelebten” System. Es handelt sich hierbei um selbstregulierende Systeme. Der Beob-
achter befindet sich innerhalb des Systems, dessen Teil er ist. Es entstehen die
"selbstreferentiellen” (selbstbeziiglichen) Systeme, die Maturana und Varela beschrieben
haben. Die "Selbstorganisation" (autopoiesis, wortlich: Selbst-Machung) hat eine biologi-
sche Grundlage,

’ Diese Annahme entspricht sinntheoretischen Grundiiberzeugungen, insbesondere der
Vorstellung von einer Sinnstruktur, die jeder Mensch im Laufe seines Lebens sich zu-
rechtlegt und mit deren Hilfe er aus der Umwelt dasjenige, was seiner Meinung nach zu
seinem sinnvollen Leben fiihren kénnte, herausholt. Er bindet Neues in die Sinnstruktur
ein, mit anderen Worten: nur was gemiB seiner Sinnerwartung sinnvoll sein konnte, fiigt
sich in die bestehende geistige Welt.
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Der soziologische Ansatz wird mit Wilhelm Dilthey in Zusammenhang gebracht. Er
betrachtet im 19, Jahrhundert die Gesellschaft als "System", ebenso die "Kultur", die aus
Teilsystemen bestehen, wie z. B. Recht, Wirtschaft, Kunst, Wissenschaft u.a.m. Auch
Theodor Litt (1926) hat die Kultur als ein System von konzentrischen Kreisen beschrie-
ben, die um ein Individuum herum organisiert sind. Neuere soziologische Ansitze stam-
men von Parsons und Luhmann. Fiir Parsons ist die Gesellschaft ein homdostatisches
System, das zwischen den Bediirfnissen und Rollenerwartungen ihrer Mitglieder vermit-
teln muB. Luhmann analysiert die Leistungen der gese%lschaﬂ]ichen Systeme nur
“funktional". Er vertritt die These: Systeme dienen der Reduktion von Komplexitit. Seine
Theorie ist losgeldst von Realitit, Leben und Natur. Die Komplexitatsreduktion miisse
sich realiter auch auf die Wirklichkeit beziehen. Das aber entspricht den technologischen
Interessen, Die Rationalitit, die Vernunft wird ausgegrenzt. Nur was niitzt und zum eige-
nen Vorteil gereicht, was stammesgeschichtlich unersetzbar war, heute aber sublimiert
werden muB, gilt. Nachteile bringt ihre Abstraktheit.

Beim allgemein-dynamischen Ansalz steht die Formel der "Selbstorganisation"
(autopoiesis) im Zentrum. Weitere Ergebnisse der modernen Naturwissenschaft sind fir
die Handlungswissenschaften vor allem durch Prigogine, Jantsch und Capra fruchtbar
gemacht worden. Vor allem gelang es, die engen Fachgrenzen zu iiberwinden. Dies ist
gleichfalls ein Anliegen Franz Fischers gewesen, der durch den Terminus "Bildungskate-
gorie" die durchgéngige Verbindung der Wissenschaften postulierte (vgl. F. Fi-
scher 1975, S. 113 - 130). Wenngleich dieser Ansatz auch nicht in jeder Disziplin nach-
vollziehbar ist, so gilt die Einsicht doch fiir bestimmte Wissenschaftsgruppierungen. Er
kann aber nicht allgemein gelten, weil die Vielfalt der Wissenschaften kein systematisches
Ganzes reprisentieren.

Fiir die Padagogik scheint der Begriff der "Selbstorganisation" vorteil-
haft zu sein, weil er sich auf den handelnden Menschen iibertragen 14Bt, so
lange er als Teil der Natur verstanden wird. Damit sind zugleich "Autono-
mie" und "Integration” angesprochen, wie Huschke-Rhein (1988, S. 77) zu
Recht betont. Das Selbstsein (Autonomie) kann in dieser Sicht sich nur in
Gesamtstrukturen verwirklichen. Hohere Formen der "Kooperation", wie
z.B. die "altruistische" und "symbiotische" seien schon auf niederen Stufen
der Evolution zu beobachten (ebd.). Das Prinzip der "Selbstorganisation”
sagt in diesem Verstindnis, daB die Materie von Anfang an mehr ist als blo-
Be Materie (vgl. R. Huschke-Rhein 1988, S. 77). Es fragt sich aber doch, ob
man daraufhin schon behaupten darf, daB sich damit auch Geist in der Mate-
rie befindet und die Trennung von Geist und Materie verwerflich gewesen
sei. Hierbei werden leider unterschiedliche Ebenen oder Qualitits- und Aus-
pragungsstufen von "Geist" (vgl. K. Biller 1988, 8. 113 - 122) bzw. von Be-
wubBtsein iibersehen.

Huschke-Rhein will deshalb jene Erziehung absichern, die "nicht nur
zur 'Autonomie’, sondern auch zur 'Integration’ in die iibrigen Makrosysteme,
deren Teil die Menschen sind" (S. 78), fithrt. Der Gedanke der Integration
kommt der sinntheoretischen Vorstellung nahe, wonach der Mensch in die
Welt hineinverwoben ist, aber durch sein BewuBtsein sich von ihr prinzipiell
distanzieren kann. Die Integration legt auch die existenzphilosophische For-
mel vom "In-der-Welt-Sein" nahe.

Das Verdienst des systemischen Denkens besteht ausschlieBlich in der
Verdeutlichung des gegenseitigen Verbundenseins von Mensch, Natur und
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Kosmos. Sogleich muB man aber anfiigen, daB dies aus menschlicher Sicht
so gesehen und - auch - gehofft wird. Die Erkenntnis des Menschen, selbst
ein Teil der Natur zu sein, kann die weitverbreitete Verdringung der Sorge
um sein endliches Leben in eine bewuBt vollzogene Annahme und Heraus-
forderung veriinden. Daraus ergeben sich wiederum Aufgaben und Sinn-
moglichkeiten, die er wahmehmen und erfiillen kann. Das BewuBtsein des
Menschen, mit Welt und Kosmos verbunden und ein Teil von ihnen zu sein,
vermag ihn dazu ermutigen, sich z.B. zur Verminderung der menschlichen
Zerstérungsmacht einzusetzen,

Systemisches Denken erlaubt es, das ganzheitliche Denken wieder zu
aktivieren. Es lehnt die Konzentration auf optimierte Steuerung eines einzel-
nen Systems ab. Systemisches, ganzheitliches Denken ist Jjedoch solange un-
vollstiindig beschrieben, so lange der Sinnbegriff nicht als jener Faktor er-
scheint, der - als "Kitt" fungierend - die Teile mit dem Ganzen verbindet. Die
im allgemein-dynamischen Ansatz vertretene Vorstellung von System kann
als Metapher fiir die Sinnganzheit fungieren, die in verschiedenen Ebenen,
vielfach gegliedert und mit einander verbunden ist. Deshalb kann das syste-
mische, ganzheitliche Denken bei der Konzeption einer neuen Bildung eine
nicht unwesentliche Rolle spielen.

3.1.5 Fernéstliches Denken

Wer sich mit 6stlichen Religionen, Philosophien und meditativen Prak-
tiken beschaftigt, findet ein integratives Denken vor, das dem ganzheitlichen
bzw. systemischen Denken #hnlich ist. In diesen Denkhaltungen ist das Be-
mithen sichtbar, die Verbundenheit in der Welt oder die Vemetzung mit der
Welt wahrzunehmen und folglich Uberlegenheitsgefiihle abzulegen und die
Hinwendung zum Anderen zu kultivieren. In dieser Denkhaltung dominieren
nicht mehr Ursache-Wirkungs-Mechanismen, sondern vielfiltig miteinander
vernetzte Griinde und Folgen, die sich durch subjektive Entscheidungen er-
geben haben. Das Dritte, das Grund und Folge verbindet, ist der realisierte
Sinn,

3.1.6 Zusammenfassung

Die referierten Rezeptionsversuche auBerpidagogischer Theorien in die
Pidagogik sind zwar interessant, weil sie sowohl eine Bereicherung pid-
agogischen Denkens und Sehens erméglichen, als auch aus ungewohntem
Blickwinkel oft ungeahnte Einsichten erschlieBen. Sie kénnen aber nur einen
abhingigen Stellenwert in einer neuen Bildungskonzeption besitzen.

Offensichtlich reicht eine einzige jener Theorien nicht zur Konzeptio-
nierung von Bildung aus, weil sie jeweils nur einen Aspekt des komplexen
Phiinomens beleuchten kann, der ohne sie nicht so deutlich gesehen worden
ware. Vereint hingegen kénnten diese und andere Theorien zwar zu einem
facettenreichen Bild padagogischer Wirklichkeit beitragen.
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Da sie aber aus ganz anderen Motiven, in anderen zeitlichen Verhiltnis-
sen und somit in einer vollig anderen Welt entstanden sind, kénnen sie keine
ausreichende Grundlage fiir eine Bildungstheorie sein, wohl aber eine Ergién-
zung. In diesem Sinn seien die folgenden Ergebnisse genannt:

e aus der Zivilisationstheorie: die Bedeutung kultureller Verinderungen fiir
den einzelnen Menschen;

e aus dem Konstruktivismus: die Einsicht in die Bedeutung der Theorie an
der Entstehung einer subjektiven Wirklichkeit;

e aus der Wissenssoziologie: die Erginzung der Selbsterhaltung des Men-
schen durch die Welterhaltung;

o aus der Systemtheorie: das Modell der Vernetzung und der Gedanke der
Integration;

e aus dem femostlichen Denken: die Verbundenheit von Mensch und Welt;

o die Einsicht in die Notwendigkeit der Erwerb von Ordnungsstrukturen.

3.2 Demokratisierung und Idealisierung von Bildung

Die Diskussion um Bildung in den letzten Jahren bestitigt die Erkennt-
nis, wonach wir Menschen grundsitzlich zwei mégliche Standpunkte in un-
serem Denken bezichen konnen. Der eine liegt in uns selbst. Nehmen wir ihn
ein, so denken wir von uns aus und kommen immer wieder auf uns selbst
zuriick. Wir kreisen gleichsam in Denken und Handeln um uns selbst, um
unser eigenes Wohl und Wehe und sind selbstbefangen, d.h. in unserem
Selbst gefangen. Wir sind uns selbst das Wichtigste. Das Ziel heiit Selbst-
sein. Dieser Standpunkt steht der "Welt" und somit allem, was auBerhalb von
uns existiert, polar gegeniiber. Um den Standpunkt der "Welt" zu erreichen,
fordert eine extreme Richtung von den Menschen die vollige Vernachlissi-
gung von Wiinschen, Bediirfnissen, Zwecksetzungen, Bestrebungen, Interes-
sen und anderen Selbstbezogenheiten. Nur so konne dem Gegenpol entspro-
chen werden. Das zu erreichende Ziel lautet Selbstlosigkeit. Von dieser
idealistischen Position unterscheiden sich gesellschafisbezogene Auffassun-
gen, die weniger das Ideal der Selbstlosigkeit vertreten als die Sozialfihig-
keit, besser: das Sozialsein des demokratischen Menschen ansprechen. So
ergibt sich der Trend zur Uberwindung des Selbstseins mit Hilfe von Selbst-
losigkeit und Sozialsein.

Diese Standpunkte lassen sich den zwei Theoriestringen zuordnen, die
die Denktradition hervorgebracht hat. Bezogen auf Bildung, zielt der eine
Theoriestrang in der Diktion von Ballauff (zB. 1989) auf "Selbstsein" oder
"Selbstermichtigung”, der andere auf "Selbstlosigkeit" oder "Selbstbemich-
tigung" des Menschen.

Zu dem Theoriestrang der Bildung als Selbstsein gehoren die "funkti-
onalen", die "dialektisch-reflexiven" sowie die "rational-kommunikativen",
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bzw. "dialogischen" Bildungskonzepte (vgl. KI. Schaller 1987, S.49f:
s.a. 1976, 8. 46 - 61). Dem Theoriestrang der Bildung als Selbstlosigkeit las-
sen sich u.a. jene Konzepte zuordnen, die in der Tradition der christlichen
Liebe stehen, insbesondere die der Mystiker, deren Dreischritt von "Entbil-
dung”, "Einbildung" und "Uberbildung" Walter Braun (1991) wieder in die
Diskussion eingefiihrt hat." sowie der Oratorianer und der Pietisten, Johann
Heinrich Pestalozzi (1746 - 1827) und der spite Johann Gottlieb Fichte
(1762 - 1814) verdienen es, ebenfalls genannt zu werden (vgl. Th. Ballauff
1989, S. 102). Die bildungstheoretischen AuBerungen Franz Fischers (197 5),
die sich als dialektisch-proflexiver Ansatz verstehen, lassen sich ebenfalis
hierunter subsumieren.

Zu den funktionalen Bildungstheorien zihlen jene, die im Bildungspro-
zel Abhingigkeits- und Bedingungsverhiltnisse zwischen den wesentlichen
Faktoren erkennen, also etwa das Verhiltnis "Erwachsener und Kind" sowie
"Mensch und Welt". In diesen Bereich fallen die "funktionale" (unabsicht-
liche) und "“intentionale" (absichtliche) insbesondere aber die “formale",
"materiale” und "kategoriale" Bildung (vgl. zB. W. Klafki 1975, S.25 -
45).

Die folgende graphische Darstellung kann nur sehr grob die Struktur
der bisherigen Theorieentwicklung zeigen, weil sie ihren Schwerpunkt auf
die Richtung der Fortentwicklung durch die integrative Bildung legt. Deshalb
steht die ,,mystische Bildung* lediglich stellvertretend fiir die anderen bereits
genannten und hier subsumierbaren Ansitze.

*® Nach Meister Eckardt (geb. in Gotha oder Erfurt 1260, gestorben vor 1328) betrifft
der mystische BildungsprozeB nur den Vernunftteil der menschlichen Seele. Ihm zufolge
besteht er aus den Abschnitten des Entbildens, des Einbildens und des Uberbildens. - Das
Entbilden besagt, daB in der Vernunft des Menschen nur noch Gottes Bild (imaio dei)
bzw. Gottes Wort oder die "Idee des Guten" (Platon) sich befinden diirfen. Deshalb miis-
sen alle anderen weltlichen Bilder der Seele entweichen. Die Entbildung sorgt dafiir, dafl
nichts Weltliches mehr stéren kann. (Vgl. "epoché bei Edmund Husserl) Der Mensch
vergifit das kreatiirliche Ich und die verginglichen Dinge der Welt. Er kann sich zu etwas
Reinem, Géttlichem erheben. - Das Einbilden ist damit vorbereitet. Jetzt strebt der
Mensch danach, das Bild Gottes sich in die Seele einzuprigen. Die reinen Bilder oder
Ideen der Dinge, sind sowohl im gottlichen Geist als auch in der Verniinftigkeit der
menschlichen Seele. Sie sind noch nicht in die irdische Mannigfaltigkeit hinein entwickelt.
"Bilder Gottes" sind bei Eckardt die Gutheit, Wahrheit, Gerechtigkeit und Weisheit ge-
nauso wie Christus. Einbildung wird von Braun (1991) als die Ermaglichung des Kindes
verstanden, "das zu sein, was es sein soll und nicht das, was es ist" (S. 60). - Im Uberbil-
den uberformt der gottliche Geist die menschliche Seele. Die urspriinglich angelegte
Gottebenbildlichkeit gelangt zur Deckung mit dem Urbild Gottes. Dieser Vorgang der
reinen Gotteserkenntnis geschieht ohne "Mittel", ist also Gnade. In heutiger Sicht 1st in
der Uberbildung nach Braun der Mensch iiber alle Bildung hinaus und bedarf keine An-
weisungen mehr,
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Aus den iiberraschend vielen in den letzten Jahren vorgestellten Kon-
zepten, Konzeptionen oder Theorien einer "neuen” Bildung' regen vor allem
die Beitrage von UIf Preuss-Lausitz (1985), Rolf Huschke-Rhein (1988) und
Theodor Ballauff (1989) zu Voriiberlegungen fiir eine "neue" Bildung an.
AuBerdem soll an ihrem Beispiel die These Ballauffs gepriift werden, wo-
nach "in den Bildungstheorien die generelle Instrumentalisation (vorherr-
sche): Alles wird Mittel und muB fiir das jeweilige Zentrum Nutzen bringen"
(1989, S. 101). Es stellt sich somit die Frage, ob die neuen Konzeptionen
tatsdchlich jenem Theoriestrang des Selbstseins angehoren, demzufolge die
Bildung primir einem einzigen letzten Zentrum dient, sei es die Idee des
Guten, der christliche Gott, der neuzeitliche Mensch oder die moderne Ge-
sellschaft, und dem die Bildungskonzepte von Humanismus und Realismus
zuzuordnen sind. Konkret gefragt: Gibt es Anzeichen dafiir, daB Bildung
nicht zum Mittel wird und fiir das jeweilige Zentrum Nutzen bringen muB}?

dialektisch-
reflexive
Bildung

Abb.: Strukturgefiige der Bildungstheorien

! Die Fiille der Beitriige kann hier nur global erwihnt, nicht aber im einzelnen be-
riicksichtigt werden. Zu diesen keineswegs gering geschitzten Beitrigen gehoren auch
die ,Transzendentale Theorie der Bildung“ von Johannes Schurr (1982) und die
,Bildungstheorie* von Hubert Henz 1991.
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3.2.1 Neuere Beitriige zur "Bildung als Selbstsein"

Im Zentrum der folgenden Beitrige zur Bildung stehen zwar die Ziele
der Selbstermichtigung des Menschen und seine Funktionsfihigkeit in der
Gesellschaft. (Demokratisierungstendenz) Aber gelegentlich deutet sich ein
Trendwechsel in Richtung auf Selbstlosigkeit an.

3.2.1.1 Eine neue ganzheitliche Bildung: Ausgang von gesellschaftichen
Rahmenbedingungen

UIf Preuss-Lausitz (1988) geht in seiner Untersuchung iiber ein neues
Bildungsverstiindnis von den gesellschafilichen Rahmenbedingungen aus
und sieht die Funktion der "ganzheitlichen Bildung" (1988, S. 415) darin,
"einen Beitrag zur Fesselung der okologischen und militirischen Krise"
(S. 414) zu leisten. Wenn dies gliickte, wire sicherlich viel erreicht. Diese
Aufgabe iiberfordert jedoch die Bildung. Denn es ist unwahrscheinlich, daf
ein "verantwortliches, gesellschaftliches, also eingreifendes Handeln Ich-
starker Subjekte im sozialen Zusammenhang" (S. 414 f.) zur Fesselung der
Krise ausreicht. Formal richtig ist die Feststellung, daB "zuvor ein umfangrei-
ches Wissen (etwa iiber 6kologisch-technische Zusammenhiinge)” anzueig-
nen ist (S. 415). Inhaltlich ist diese Konzeption aber zu eng gefaBt, weil auch
andere als 6kologische und technologische Zusammenhinge erkannt werden
miissen. Auch ist die "Ich-Stirke" ohne Bildung zu erreichen. AuBerdem
bietet das Wissen letztlich keine Gewshr dafiir, daB es verstanden wird. Und
selbst wenn dies der Fall wire, konnte es allein noch keine Anderung im
Charakter des Menschen bewirken, weil damit noch nicht feststeht, ob es
dem Subjekt als sinnvoll erscheint. Diese Unsicherheit 148t sich mildern,
wenn der Wissenserwerb in Verbindung steht mit der "Auseinandersetzung
iiber und der Aneignung von Werten" (S. 415). Aber damit entsteht zugleich
der Eindruck des Drohens. Als Beispiele fiihrt Preuss-Lausitz an:

"Verantwortungsgefuhl fiir die Natur (als eigenstandiger Wert), Lebenserhaltung
als oberstem Wert, die Anerkennung des Abweichenden als bereichernd; die Intoleranz

egeniber der Intoleranz und die Toleranz gegeniiber dem Fremden; die Friedensfihig-
eit als personliche Haltung in Konflikten und als politische Orientierung; das Aushalten

der Spannung von Individualitit (der eigentlichen Freiheit der Wahl) und der sozialen
Verantwortung" (S. 415).

Diese Auflistung bezieht den gesellschaftlichen Aspekt sehr stark ein,
so daB der Blick auf den einzelnen nahezu iiberfliissig erscheint. Dies ist um-
so tiberraschender, als "Ich-starke Subjekte" zur Fesselung der befiirchteten
Krise benttigt werden. Ferner kommt dieses Konzept ohne Riickbezug auf
die Geschichte des Bildungsverstindnisses aus, so daB es den Eindruck er-
weckt, es sei gleichsam ahistorisch, aus aktuellen Sorgen, Bediirfnissen und
Anldssen heraus gestaltet worden. Offen bleibt die Frage, warum die
“Anerkennung des Abweichenden ... bereichernd" sein soll. Fiir praktisch-
tkologisches Verhalten niitzt ein bloBes Wissen iiber das AusmaB der Zer-
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storung und die "Erfahrung von unzerstérter Natur" (8. 415) relativ wenig.
Die Umsetzung des Wissens ist nimlich mit dessen Aneignung noch lange
nicht gelungen und die Aneignung von gesetzten Werten ist bei weitem noch
keine Garantie dafiir, daB daraus moralisches Handeln folgt. Es fehlt die
Sinn-Kategorie, die als einzige sicherstellen kann, daB Wissen in verantwor-
tetes Handeln miindet. Sie kann aber nur aus historisch-systematischer Sich
als unerliBlich erkannt werden.

Dieses Verstandnis von Bildung ist in der Tat so ausgelegt, den Men-
schen darauf vorzubereiten, in der Gesellschaft zu funktionieren und seinen
Beitrag zur "Fesselung der okologischen und militirischen Krise" (S. 414) zu
leisten. Daher kann dieser Ansatz durchaus jenem Theoriestrang zugeordnet
werden, der sich um Selbstsein bzw. Selbsterméichtigung des Menschen be-
miiht. Trotz aller kritischen Distanz zeigt diese Position Anzeichen, den An-
deren zu beriicksichtigen. Diese Anzeichen sind jedoch nicht mit der Bil-
dungstheorie konstitutiv verbunden, sondern entsprechen dem demokra-
tisch-sozialen Trend der Zeit.

3.2.1.2 Systemische Bildungstheorie: Uberwindung der Partikularitit

Rolf Huschke-Rhein (1988, 1) geht wie UIf Preuss-Lausitz (1988) von
einem ganzheitlichen Ansatz aus, begrindet ihn aber - anders als dieser -
durch die Systemtheorie. Thm zufolge ist der "praktische Sinn" der
"Systempidago-gik" wie folgt zu bezeichnen: "Erzichung und Bildung zum
systemischen Denken und Handeln, d.h. zum Denken und Handeln unter Be-
achtung der Systembeziehungen zu den (anderen) lebenden Systemen”
(1988, 1, S. 8). Das aber heiBt, daB das Ziel von Erziehung und Bildung vor
allem die Selbstermichtigung der Heranwachsenden ist. Der Schwerpunkt
der "systemischen Bildung" (S. 111) ist in der Tat lediglich "systemisches
Denken und Handeln" (S. 110) und damit die Uberwindung der Partikulari-
tit. Wer systemisch denkt und handelt, bemiiht sich, partikulares BewuBtsein
und subjektive Praxis mit anderen Systemen, wie z.B. Gesellschaft, Natur
und Universum "zn vermitteln" (S. 111), also aufeinander abzustimmen. Da-
durch gelangt der Aspekt des Anderen in die Reichweite der systemischen
Bildungskonzeption.

Da aber jedes System stets sich selbst erhalten will, strebt dieser Theo-
rie zufolge der Mensch zuerst einmal danach, méglichst alles zu seiner
Selbstermachtigung zu tun. Auch wenn sie den Gedanken der Verbundenheit
mit anderen Systemen vertritt, kann sie nicht an der Grundtatsache der vor-
rangigen Selbsterhaltung eines Systems, also des einzelnen Menschen vor-
bei. Diese eindeutige Prioritat des Subjekts belegt, dafl der Andere zwar
nicht bewuBt geschiidigt wird, aber auch nicht konstitutiv fiir dieses System
Mensch ist. Insofern spricht nichts gegen seine Vernachlissigung. Hier liegt
offensichtlich eine groBe Nihe zu dem Theoriestrang vor, der das Selbstsein
des Menschen anstrebt, wenngleich auch Anzeichen, den Anderen zu beach-
ten, gegeben sind.
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3.2.1.3 Bildung als Selbst-, Mitbestimmungs- und Solidaritiitsfihigkeit

Wolfgang Klafki versteht Bildung als "Grundkategorie im Hinblick auf
unsere pddagogischen Gegenwarts- und Zukunfisaufgaben” (1985, S. 13)
oder als "zentrale Ziel- und Orientierungskategorie padagogischer Bemiihun-
gen" (1991, S.43). LiBt sich auch dieses Verstiindnis und die damit verbun-
dene Bildungskonzeption dem ersten Theoriestrang zuordnen? Klafki sieht
eine aktuelle Aufgabe darin, "die Denkansiitze Jjener groBen Epoche der Ge-
schichte des pidagogisch-philosophisch-politischen Denkens (sc. et-
wa 1770 - 1830) produktiv-kritisch aufzunehmen und sie auf die historisch
zweifellos tiefgreifend verinderten Verhiltnisse unserer Gegenwart und auf
Entwicklungsméglichkeiten in die Zukunft hinein zu durchdenken" (S. 16).
Er versteht die unaufgebbare Bildung folglich "zentral als Selbstbestim-
mungs- und Mitbestimmungsfihigkeit des einzelnen und als Solidarititsfi-
higkeit" (S. 17). Diese Zielformel belegt, daB Bildung mit "Fahigkeit" ver-
bunden wird, also eine funktionale Bedeutung hat und "formal" ist. Sie ist
aber zugleich auch ein Anzeichen dafiir, dafi der Andere in den Blick der
Theorie gerdil.

Die Solidaritit kann man als ein Anzeichen dafiir sehen, daB die gene-
relle Instrumentalisierung, die Mediatisierung von allem zum Nutzen fiir
Mensch und Gesellschaft gemeint ist. Das ist zwar auf der Linie der Bildung
als Selbstsein, aber der Trendwechsel in Richtung auf den Anderen zu ist
erkennbar,

Jedoch darf die Solidaritit oder Briiderlichkeit, die als Humanum be-
deutsam ist, nicht verabsolutiert werden, weil mit diesem Wort nicht gesagt
werden kann, wer das Objekt der Solidaritit sein soll. Solidaritit dient dem-
nach lediglich als Affirmation einer zufilligen Norm, mag sie Gesellschaft
oder wie auch immer heifen (vgl. Volker Ladenthin 1991, S. 21-28). Da
somit nicht gesichert ist, daB diese gesetzte Norm ausschlieBlich das Wohl-
ergehen von allen Menschen und der gesamten Welt intendiert, kann sie
nicht konstitutiv fiir Bildung sein.

Die Benennung von "Schliisselproblemen" (Klafki) kann fiir Heran-
wachsende sinnvoll sein, weil sie den Zusammenhang erleben kénnen, aus
dem heraus die Bildungsbemiithungen entstehen. Die Schliisselprobleme ver-
stehen sich als Medium des Allgemeinen, als Mittel der alle Menschen be-
treffenden aufgabenhaften Situation und stellen somit ein Beziehungsgeflecht
dar. Kritisch betrachtet sind sie jedoch primér nicht Mittel zum Nutzen fiir
Menschen und Gesellschaft, sondern vielmehr Hindernisse oder Bedrohun-
gen des Lebens, die es zu iiberwinden gilt. Sie sind deshalb als Ubungsmittel
fiir den Erwerb von Bildung ungeeignet, weil sie vor allem geltst werden
wollen. Hierbei sind Heranwachsende jedoch in der Regel tiberfordert. Au-
Berdem diirfte schwerlich zu beweisen sein, welche der "epochaltypischen
Schliisselprobleme” (W. Klafki 1991, S. 56 - 69) einen bildenden Wert ha-
ben und welche nicht,
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Die Ausfithrungen Klafkis legen die Einsicht nahe, daB Allgemeinbil-
dung ohne enge Verbindung mit Fragen des Inhalts nicht konzipierbar ist.
Demnach muB sich Bildung an Inhalte bzw. an den Lehrplan binden lassen.
Vor diesem Hintergrund besteht die Funktion von Bildung darin, Heran-
wachsende zu befihigen, zu erméichtigen, anstehende Probleme zu bewilti-
gen. Anders gesagt: Bildung ist auch bei Klafki vorrangig Mittel zum Zweck
der Selbsterhaltung bzw. der Selbsterméchtigung der Menschen. Das unter-
streicht der Hinweis Klafkis, wonach ein zeitgemdBes Bildungskonzept
“Lernbereiche, Lernangebote und immer auch Lernanforderungen enthalten
(muB), die nicht nur oder nicht direkt durch ihren notwendigen Beitrag zur
Auseinandersetzung mit den brennenden Zeitproblemen gerechtfertigt sind"
(1985, S. 25).

So ergibt sich, daB auch das neue "Allgemeinbildungskonzept" (W.
Klafki 1991) jenem Theoriestrang zuzuordnen ist, bei dem die Selbster-
méchtigung des Menschen und die Funktionsfihigkeit der Gesellschaft gesi-
chert ist. Es gibt aber ein Anzeichen, daB die Zuordnung nicht mehr uneinge-
schrinkt aufrechtzuerhalten ist. Es ist in der Wendung "Bildung im Medium
des Allgemeinen" zu finden. Klafki versteht in einer neueren Formulierung
darunter:

Bildung "in der Aneignung der die Menschen gemeinsam angehenden Frage- und
Problemstellungen ihrer geschichtlich gewordenen Gegenwart und der sich abzeichnenden
Zukunft und in Auseinandersetzung mit diesen gemeinsamen Aufgaben, Probleme, Gefah-
ren. Der Horizont, in dem dieses uns alle angehende Allgemeine einer neuen Allgemein-
bildungskonzeption bestimmt werden muf, kann heute nicht mehr national, ja nicht ein-

mal mehr eurozentrisch begrenzt sein, er muBl im Prinzip universal, mul} ein Welt-
Horizont sein" (1988, S. 130).

Die Ausfiihrungen des Zitats sagen indirekt, daB eine bloB einseitige
Ausrichtung der Bildung auf das Selbstsein des einzelnen Menschen auf-
grund der gesamten gesellschaftlichen und politischen Situation nicht mehr
haltbar ist. Somit kann auch mit dem Entwurf Klafkis ein Trendwechsel im-
merhin in Richtung auf Einbeziehung des weltumfassenden Problemhorizonts
ein%eleitet werden, jedoch nicht um der Welt, sondern um des Menschen
willen.

Der Bereich, aus dem die Schliisselprobleme ausgewihlt werden, ist
iiber die Landesgrenzen hinaus erweitert worden und umfaft die gesamte
Welt. Damit 14Bt sich die Vernetzung des eigenen nationalen Bereichs mit
dem internationalen rekonstruieren. Dadurch kann es gelingen, solche
Schliisselprobleme zu erfassen, die die gesamte Menschheit tangieren. So
kann man entdecken, daB z.B. das Ozonloch zwar alle Menschen mehr oder
minder direkt angeht. Aber man erkennt sofort auch, daB der Beitrag des ein-
zelnen sich nur sehr begrenzt auswirken kann. So kénnen Heranwachsende
eher resignieren als optimistisch ans Werk gehen. Trotz dieser Bedenken
sollte jedoch die Weckung des BewubBtseins und damit die Entfaltung der
Sensibilitat fiir derartige Probleme nicht verkannt werden.
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3.2.1.4 Aligemeinbildung als Befreiung des Menschen aus Zwiingen und
Eingliederung in Ordnungen

Peter Kern und Hans-Georg Wittig gehen von der Bedrohung der
Menschheit im Atomzeitalter aus. Sie sehen im Ziel der "Freiheit der Per-
son” einen einzigen Ausweg. Dieses Ziel kann durch Vorstufen erreicht
werden: die Freiheit des Menschen von seinem Naturzustand und die Frei-
heit des Biirgers von den ihn bestimmenden gesellschaftlichen Situationen
und schlieBlich die Freiheit der Person zu Gerechtigkeit und Wahrheit. Diese
Freiheit "kann nur in Akten verantworteter Selbstwahl vollzogen werden”
(1985, S. 25). Im "Vernehmen der Vernunft, gelingt jenes Menschsein, das
allein einen Damm gegen individuelle Miseren und kollektive Katastrophen
errichtet" (S. 25). Die Freiheit der Person zu Gerechtigkeit und Wahrheit ist
durch die Erfahrung der "Liebe" erreichbar. Vorbilder hierfiir sind Sokrates
und Gandhi. Beide haben vor allem Ungerechtigkeit vermieden und Unrecht
nicht mit emneutem Unrecht vergolten. Gelingt einerseits die Befreiung des
Menschen von Naturzwingen, psychischen Antrieben und unnétigen gesell-
schaftlichen Zwingen und andererseits die Eingliederung in die gesellschaft-
liche Ordnung, so ist "Allgemeinbildung" (S. 5) erreicht. Damit kitndigt sich
eine Bildungsauffassung an, die nicht allein vom Selbstsein als Ziel des
Menschen ausgeht,

Das von Kem und Wittig vorgestellte "neue Verstindnis vom Men-
schen" (S. 46) erinnert hinsichtlich seiner Komplexitit an die "vier Sichtwei-
sen des Menschen" von Wilhelm Flitner (1963, S. 28 - 66). Neu ist die Ver-
bindung der Sichtweise des Menschen mit dem BildungsprozeB, der damit
eine anthropologische und philosophische sowie theologische Grundlage be-
kommt, Dieses Modell hat sich jedoch noch nicht so weit durchgesetzt, daBl
es in die Praxis des Lebensvollzugs hineinwirken kénnte. Das mag vor allem
an der letzten Stufe, am Werk seiner selbst, liegen; denn bei der
"Selbstwahl" kommt es vor allem auf die Enthaltung jeglicher Berechnung
des Handelns und Tuns und die vollstandige Hingabe an das Kriterium der
Gerechtigkeit und Wahrheit auch im Scheitern an. Jedoch ist gerade darin
ein entscheidender Hinweis darauf enthalten, daB sich die in den vorgestell-
ten Entwilrfen zur Bildung bemerkte Trendwende hin zum Anderen also weg
vom bloBen Selbstsein auch hier fortsetzt.

Die fiir die Durchsetzung der Trendwende nétige "Revolution der Den-
kungsart" (Kant) ist ein "Selbstwahl-Akt" (S.45). Sie ist unumgénglich, damit
die "menschlichen Verkehrungen" (Ballauff) zunzchst als solche erkannt und
unter Einbeziechung ethischer Aspekte zivilisiert werden. Aber sie muf so
lange eine unerfiillte Forderung bleiben, so lange der Sinn der "notwendigen
Bildung" (Kern / Wittig 1985) nicht erfahrbar ist. Dies diirfte Jjedoch schwie-
rig sein, weil der Sinn-Begriff in der Beschreibung des Bildungsprozesses
tiberhaupt nicht vorkommt. Der Mensch méchte aber nur dann sich 4ndern,
wenn er von der Wirklichkeit betroffen ist. Viele Menschen leiden weder
unter den gegenwirtigen Bedingungen noch befiirchten sie einen Genozid.
Damit zeigt sich ein typisch menschliches Phanomen, das im BildungsprozeB
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vielfach hinderlich ist. Es ist die Angewohnheit, erst zu handeln, wenn man
personlich die Konsequenzen spiirt. Daher stellen sich die noch nicht be-
antwortbaren Fragen, ob die Angste, die bei der Diskussion um Bildung in
der Gegenwart angesprochen wurden, jeglicher Grundlage entbehren oder
berechtigt sind; ob sie in Zusammenhang mit einer erhohten Sensibilitit von
uns Menschen am Ende eines Jahrtausends stehen und insofern iibertrieben
sind; und schlieBlich ob sie also eine Art "fin-de-millénaire"-Symptom sind.

Zusammenfassung

Das Modell der Bildung von Kern und Wittig verstéirkt den Trend, der
sich bei anderen Autoren ebenfalls ankiindigte. Er wird insbesondere durch
das Ziel "Freiheit der Person" und das Mittel "Liebe", die, personifiziert
durch Sokrates und Gandhi, belegt. Das Selbstsein des Menschen und dessen
Funktionieren in der Gesellschaft und fiir sie - unter welchen Bedingungen
auch immer - dominieren nicht mehr. Der Blick wird allméahlich frei fir die
Zuriicknahme des Selbstseins und der Weltbeméachtigung.

3.2.2 Die antithetische Bildungskonzeption von Theodor Ballauff

Von den Bemithungen um eine "neue" Bildung heben sich die Beitrige
von Theodor Ballauff ab. Sie wurden im Kern zwar schon 1953 im Zusam-
menhang mit der Entfaltung der "Grundstruktur der Bildung" entwickelt und
zuletzt 1989 {iberarbeitet und erweitert vorgelegt. Ballauff nihert sich dem
Sachverhalt der Bildung aus existenzphilosophischer Perspektive, wobei das
klassische Gedankengut der griechischen Philosophie zur Geltung kommt.
Dieses Konzept ist durch seine Antithetik zu den bisher vorgestellten Kon-
zepten gekennzeichnet. In seiner fast vierzigjahrigen Geschichte hat Ballauff
es ausgeweitet und verfeinert. Es ist aus der Diskussion um Bildung am "fin-
de-millénaire” nicht wegzudenken.

Das "antithetische Bildungskonzept" (1989, S. 101 -137) oder die
"Bildungstheorie der kosmischen Verantwortung" (1989, S. 48) gehért nicht
dem Theoriestrang des Selbstseins an, wie die bisher besprochenen Entwiir-
fe, sondern dem der Selbstlosigkeit. Dies 1aBt sich durch die Uberzeugung
Ballauffs belegen, die sich durch seine einschlagigen Schriften zieht. Thr zu-
folge ist Bildung nicht, wie die vorliegenden Theorien glauben machen,
"Selbstermachtigung durch Weltbewaltigung", weil dabei der Mensch sich
verliert, Bildung ist nach Ballauff demgegeniiber gekennzeichnet durch
"Selbstlosigkeit", d.h. durch das Bemithen des Menschen, die Welt "selbst
sein" zu lassen bzw. der "Wahrheit zur Sprache zu verhelfen". Ballauff
kniipft damit an eine Denktradition der chinesischen Tao-Lehre an, die im
Ubergang vom 4. zum 3. Jahrhundert vor unserer Zeitrechnung entstanden
sein diirfte. Das Tao erzeugt, nennt, gestaltet, erhélt und vollendet alles, was
lebt und in Erscheinung tritt. "Und doch waltet es nicht als Herr von allem.
Es bleibt verborgen: das Ganze, das umhiillt, ohne selber umhiillt zu wer-
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den." (Ballauff 1989, S. 102) Die folgende Haltung ist deshalb gegeniiber
dem Tao angemessen: "zu schaffen, aber nicht auf seine Leistungen zu po-
chen; zu erzeugen, doch nicht zu besitzen; sich nach vollendetem Werk zu-
riickziehen; sich nicht als Herren betrachten" (ebd.; vgl. auch S. 101 - 109).
Die "selbstlose Entsprechung" ist die angemessene Grundhaltung des Men-
schen. Es ist jedoch 4uBerst fraglich, daB diese in der Tradition des 6stlichen
Denkens und Handelns verankerte Theorie in der westlichen Hemisphire
FuB fassen kann. Der Zweifel wird unterstiitzt durch die in der Gegenwart
stattfindende aggressive Ausbreitung des westlichen Pragmatismus im asiati-
schen Bereich.

Die antithetische Bildung ist durch viele Momente gekennzeichnet (vgl.
Ballauff 1989, S. 101 - 155). Es geniigt aber hier, nur auf "Selbstlosigkeit”
einzugehen.

Theodor Ballauff geht von jenem Gedanken in der Bildungsgeschichte
aus, der besagt, daB

"uns Menschen ... zwar das Denken aus(zeichne), aber dieses vor allem die Eigen-
schaft (habe), den menschlichen Selbstbezug aufzuheben und sich in dieser 'Exzentrizitat
den Sachen, Wesen, Mitmenschen und ihren Verhiltnissen zuzuwenden" (1989, S. 101).

Ballauff tritt demzufolge fiir "Selbstlosigkeit" ein, die nicht angestrebt
wird um eines Menschen oder um unserer selbst, sondern um der Wahrheit
willen. Sie kénnte Menschlichkeit dadurch gewihren, "daB sie von jeder Be-
zugnahme auf uns Menschen abloste. Dinge, Wesen, Mitmenschen wiirden
dann um ihrer selbst willen freizugeben sein" (1986, S. 88). Oder in anderer
Formulierung;

"Jedes Wort, jedes Werk und jede Tat miissen bedacht und besonnen geschehen
und sich fragen, ob es in ihnen allein um die Freigabe der Dinge, Wesen und Mitmenschen
auf ihre Eigenart und Selbstandigkeit geht, um ihre ungeschmiilerte, angemessene Anwe-
senheit. Nur diese Reflexion’, nur diese Besinnung und Uberlegung ist zuldssig. Nur je-
nem Anspruch der Wahrheit hat der Mensch zu entsprechen und in jeder seiner Handlun-
gen auf die Frage nach der Wahrheit zu antworten" (1986, S. 142).

Freigebend und selbstlos ist derjenige, der die Welt, also Dinge und
Verhiltnisse, Lebewesen und Gefiihle "zur Sprache" bringt, "zu Wort kom-
men" 14Bt, weil sie "stumm" sind. Es obliegt dem an Selbstlosigkeit orientier-
ten Menschen, "jedes aus bedrohlicher MaBlosigkeit zu wohlermessener
Anwesenheit zu befreien" (1989, S. 116). Nur wenn ihm dies gelingt, ist er
gebildet (vgl. S. 115).

"Der Mensch hat nicht ein 'Selbst' zu suchen wie ein Seiendes, sondern er ist 'er
selbst!, wenn er sich dem ‘Denken' und der "Wahrheit' zugehoren liBt. Diese Zugehorig-
keit verschafft ihm nicht Bestimmungen oder Ausstattun en, die nun sein verflighares
Eigentum wiren. Sie erhebt ihn in die Selbstlosigkeit und 5Bt ihn zum Anwalt des Seins
von Sachen, Wesen und Mitmenschen werden. Dieses 'Sein' hat er nicht sich anzueignen -

als 'Stoff' zur eigenen 'Bildung' -, sondern Dingen, Wesen und Menschen zukommen zu
lassen” (Th. Ballauff 1979 a, S. 13; meine Hervorhebung,).

Der Mensch setzt sich also dafiir ein, daf§ Dinge, Wesen und Mitmen-
schen zu ihrer Wahrheit gelangen, daB sie so erscheinen konnen, wie sie
wahrhaft sind, daB ihr Wesen erkennbar wird oder, so kénnen wir hinzufii-
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gen, daB deren Sinnhaftigkeit zur Existenz gelangen kann (vgl. auch 1965,
S. 143). Das Seiende kann nimlich nur in "bedachter Rede und besonnener
Tat" es "selbst sein" (1965, S. 147). Diese angesprochene "selbstlose Ver-
antwortung der Wahrheit" (1970, S. 142) heiBt spéter, bezogen auf Dinge,
Wesen und Mitmenschen "Denken" (1978, S. 142) und neuerdings "Freiga-
be" (1989, S. 115). Sie besagt: "Allem der erhellende und vollbringende Ge-
danke zu werden in selbstloser Rede, in selbstloser Tat und selbstlosem
Werk" (ebd.; 1989, S. 115). Durch die Selbstlosigkeit des einen gewinnt der
andere einen Zugang zur Wahrheit. Selbstlosigkeit ist wie folgt gekennzeich-
net:

"Ich gehore all dem (sc. dem Amt, das ich bekleide, dem Aufgabenkreis, dem ich
zugehdre, das Wissen, an dem ich teilhabe, die Erfahrung, die ich mache) an; nicht aber

gehort mir das alles, nicht darf ich @iber all das verfiigen, nach welchen MaBigaben auch
immer" (1970 a, S. 55).

Selbstlosigkeit ist also nicht Selbstaufgabe (vgl. 1986, S. 89), sie ist
auch nicht Altruismus (vgl. ebd.), sie ist ebensowenig die Erfiillung des kate-
gorischen Imperativs im Sinne von Kant (vgl. S. 90), weil Tun fiir Dinge und
Wesen, "nie um deren selbst willen, sondern um der Menschlichkeit willen,
die ich uns allen zu wahren und zu gewihrleisten verpflichtet bin", geschieht
(S. 87). Die Selbstlosigkeit ist nicht Liebe, nicht Uberantwortung der
"Selbstbestimmung" an iibergeordnete Instanzen, und nicht Askese in der
Form der Selbstiiberwindung und Selbstverleugnung. Sie ist aber das Gegen-
teil von Selbstsein, das sich anmaBt, iiber Sein und Denken zu verfiigen
(vgl. Ballauff 1970 a, S. 59). Es geht nicht um Selbstbezug, sondem um
Weltbezug:

"Die Verantwortung fiir den Kosmos im Sinn der Freigabe dessen, was ist und sein
kann, unter der MaBgabe einer selbstlosen Gebundenheit an die Wahrheit ... wei sich

nicht so sehr ‘verpflichtet' als vielmehr in Anspruch genommen auf das Sein von Dingen,
Wesen, Menschen, Verhiltnissen" (1986, S. 88).

Hier werden sehr feine Unterschiede wichtig. Der Unterschied zwi-
schen "verpflichten" und "in Anspruch nehmen", zwischen dem, was Pflicht
verlangt, und dem, wie der Mensch von der Sache angesprochen wird, ist
damit ins Zentrum geriickt. Pflicht muB oft nichts mit der Sache zu tun ha-
ben. Jetzt erschlieBt sich der wesentliche Unterschied und spricht an, was in
der Alltagssprache leicht iiberhort wird. Zur Verdeutlichung mag das folgen-
de Zitat beitragen:

“Es kommt auf das Verlassen des Zirkels der Bildung an, und zwar durch die Auf-
hebung oder Aussetzung des Habens und Bekommens eines Selbstes, also der Interpreta-
tion von Wort, Werk und Tat auf ein Selbst hin, des Erwerbs von Bildung, eines Wissens-
schatzes, des Verfiigens und Beherrschens (zB. einer Sprache). Positiv gewendet besagt

das:‘g':‘des es selbst sein lassen nach Mafigabe eines unermeBlichen Ganzen - im Gegensatz
zur Aneignung des anderen 'Seienden’ als mein Eigen(tum)." (Th. Ballauff 1986, S. 88)

Theodor Ballauffs Gedankengang fiihrt zu der wertvollen Einsicht in die
groBe Bedeutung der angemessenen Erfassung dessen, was ist. Die
"Selbstlosigkeit" ist hierbei eine wesentliche Vorbedingung. Jedoch ist seine
Auffassung jenem hermeneutischen Verstéindnis entgegengesetzt, wonach ein
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Werk in seiner Bedeutung insbesondere fiir uns erschlossen wird. Wir kén-
nen es uns némlich in Anbetracht unserer viel zn kurzen Lebenszeit auf Dau-
er nicht leisten, etwa simtliche Bedeutungsnuancen eines literarischen Werks
in zeitraubenden Versuchen zu erschlieBen, und dabei gerade auf die essen-
tielle Frage, was dies alles fiir uns bedeutet, verzichten. Hans-Georg Gada-
mer hat darauf in seiner Hermeneutik groBen Nachdruck gelegt (1986).

Die Selbstlosigkeit ist dariiber hinaus noch durch ihre Nihe zur Eman-
zipation in besonderer Weise gekennzeichnet. Dies bedeutet zum einen
"Befreiung von Heteronomie ... , von der Horigkeit gegeniiber fremden Be-
einflussungen und suggerierten Motivationen", aber zum anderen auch Be-
freiung "von der Selbstherrlichkeit des Wollens und ... von der Selbstsuche"
(Ballauff 1986, S. 118).

Mit Hilfe der so verstandenen "Selbstlosigkeit”" steht ein MaB zur Ver-
fiigung, das Bemiihungen um Bildung beurteilen kann. Bildung bleibt “Maf
und Richtung" (1986, S. 145) fir "das uns Menschen Auszeichnende, das
Zentrum unserer Humanitat" (1986, S. 108). Denn es geht

"nicht so sehr um meine oder deine Bildung, sondern um die Bildung der Mensch-
heit zur Menschlichkeit, an der teilzuhaben meine Bildung ausmacht. Je mehr der einzelne
als Ich diese Gemeinsamkeit fordert, eben durch seine Teilnahme, Beteiligung, Teilhabe,
desto gebildeter ist er. Nicht durch die Bildung als Besitz, nicht als selbsttitige Aneig-
nung, nicht als Sichselbstfinden und Beisichsein, nicht als Einkehr ins Reich meiner Inner-
lichkeit, in welchem ich Herrscher bin, sondern als Erhebung in die Welt, d.h. in das Gan-
ze des in die Gedanklichkeit verwandelten Seienden - als Enthebung aus dem Chaos in
unabschlieBbaren Ubergang zu einem méglichen Kosmos - das umschreibt wieder einmal

den Sinn selbstloser Bildung, mit zwei Stichworten; Emergenz und Solvenz"
(1986, 8. 121 - 122).

Zur Kritik der Bildung als Selbstlosigkeit

Die Selbstlosigkeit ist zweifellos eine unerliBliche Haltung des Men-
schen. Sie ist denknotwendig und ist der Entfaltung der Welt dienlich. Je-
doch ist sie zur Konstitution von Bildung ungeeignet, weil sie das Wissen,
das sich der Gebildete anzueignen hat, vollig unbeachtet lift. Eine Bildung
nur auf die Fahigkeit der Zuriicknahme des Selbst zu griinden, tibersicht den
Menschen. Eine Bildung ohne Bildungssubjekt ist jedoch ein Widerspruch in
sich selbst.

Das zweifellos ehrenwerte Ziel, die "Menschheit zur Menschlichkeit"
zu bilden, ist auf einer von der Realitét abgehobenen Ebene angesiedelt. Es
ist jedoch hier wie schon bei dem Versuch, das Sein zum "Da" zu beférdern
(1953, 8. 91) zu bezweifeln, daB es im t4glichen Bemiihen um die "selbstlose
Bildung" gelingt, die Beziehung zum erwihnten Sinn dieses Ziels herzustel-
len. Denn hier gibt Ballauff Sinn lediglich vor. Dieser objektive Sinn kann
aber immer nur konkret erfahren werden. Da aber die Bildung der Mensch-
heit zur Menschlichkeit kaum je erfahren werden kann, weil kein Bezug zwi-
schen dem konkreten selbstlosen Bemithen und dem zu erreichen-den Ziel
herstellbar ist, muB fiir den zu Bildenden das Ziel "sinnlos" sein. In vielleicht
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iiberspitzt klingender Formulierung ergibt sich daher die Einsicht, daB die
selbstlose Bildung zwar "Bildung”, letztlich aber sinnlose Bildung ist. Da
ferner die "Erhebung in die Welt" (Emergenz) und die "Enthebung aus dem
Chaos" (Solvenz) der von Ballauff gesetzte Sinn der selbstlosen Bildung
sind, wire auch hier zu fragen, inwieweit der zu Bildende in der Lage ist,
wihrend seiner konkreten Bemithungen um Bildung diese Sinnzuweisungen
zu erfahren. Wo diese Erfahrung jedoch nicht gelingt, verfillt die selbstlose
Bildung dem Verdikt, "sinnlos" zu sein.

Diese Ausfithrungen machen auf die Notwendigkeit aufinerksam, bei
der Konzeption von Bildung den Adressaten, also den zu bildenden Men-
schen, nicht zu vergessen. Eine Theorie der Bildung ohne jene Faktoren, die
den Menschen mitkonstituieren, muB den Eindruck erwecken, den einzelnen
Menschen iibersehen zu haben. AuBerdem ist zu bedenken, daB Bildung im-
mer Schulbildung impliziert und somit auch auf den Heranwachsenden bezo-
gen ist. Sie hat daher mit dessen Unfertigkeit und Entwicklungsfihigkeit zu
rechnen. Die Formulierung jener Ziele, die in einem bestimmten Entwick-
lungsabschnitt erreichbar sind, enthalt jedoch das Konzept der antithetischen
Bildung nicht. Die selbstlose Bildung fordert vielmehr nur eine Haltung, die
spontanen Widerstand bei den Adressaten hervorrufen kann, insbesondere
bei Heranwachsenden in einer Zeit betonter Selbstbezogenheit.

Zu kritisieren ist schlieBlich auch der ontologische Sinnbegriff.
Ballauff arbeitet in seinen Verdffentlichungen oft den "Sinn von etwas" her-
aus. So erkennt er zB. den Sinn von Bildung (1986, S. 101, 108), abwei-
chend von der bereits erwihnten Formulierung in der "Befreiung aus dem
Kordon des zeitgendssischen Interpretationshorizonts, der unbefragten Nor-
men und Vorurteile" sowie in der Teilnahme und Teilhabe "an der geschicht-
lich erreichten Gedanklichkeit in ihrer Befragbarkeit". Derartige Ausfiihrun-
gen sind zwar logisch und erschlieBen ein Thema, aber sie bergen die Gefahr
eines Sinnoktrois in sich, wenn nur in ihrer Erfahrung der Zugang zum The-
ma moglich erscheint. Diese Auffassung bedeutet konkret: nur wer an der
"geschichtlich erreichten Gedanklichkeit" teilhat, ist gebildet. Dadurch wird
die Sinnfiille von Bildung jedoch auf jene wenigen Angaben reduziert, die
der jeweilige Autor zu erkennen glaubt. Dieses Vorgehen kann aber nicht
l'iiilndq"-voll sein. Das folgende Zitat enthalt Beispiele fiir derartige Sinnre-

ionen:

"Ein gut feschriebener Aufsatz hat als solcher nur einen relativen Wert, Aber daB in
ihm das Seiende, um das es thematisch ging, angemessen zu Worte kommt, das macht
seinen Sinn aus - nicht seinen Wert. Das war in ihm zu lernen und zu tiben. ... Musik und
Musizieren lerne ich nicht, um darin meine Fihigkeit auszubilden oder eines Tages damit
etwas anfangen zu konnen - ‘man miite Klavierspielen konnen' -, sondern um die Fiille
der Tone in Harmonie und Antagonismus sie selbst sein zu lassen. Nur so bin ich Musi-
ker, nicht aber eine Personlichkeit, die die Musik neben vielem anderen 'beherrscht™
(1986, S. 135).

Am Beispiel dieser Ausfithrungen zeigt sich die Realititsferne des
Ballauffschen Denkens. Das "Seiende" im Aufsatz "angemessen zu Worte"
kommen zu lassen, ist fiir Schiiler kein priméres Anliegen, weil sie sich ihm
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gegeniiber nicht verantwortlich fithlen konnen. Dies belegt, daB Ballauff den
sinnstiftenden Gesamtzusammenhang Schule véllig unbeachtet 146t und seine
Bildungstheorie viel zu eng angelegt ist. Schiiler wollen in der Schule nicht
selbstlos das Thema "angemessen zu Wort" kommen lassen, sondern viel-
mehr eine gute Note erreichen.

An diesem Beispiel wird ferner deutlich, daB die antithetische Bildungs-
theorie die Entwicklung des Heranwachsenden nicht einbezieht. So iibersieht
sie die primire Motivation von Schiilern, die Schule moglichst erfolgreich zu
durchlaufen. Selbst wenn es gelingen sollte, das Thema im Aufsatz "ange-
messen zu Wort" kommen zu lassen, so ergibt sich daraus das Gefiihl der
Freude, des Stolzes, des Genusses und damit eine Bereicherung des Selbst-
seins, Wer tatséichlich selbstlos sein mochte, muB sich trotz gegenteiliger
Meinung Ballauffs "aufgeben", Er kann nicht mehr er selbst sein. Dies wiirde
aber dem Sinn des menschlichen Lebens widersprechen.

Dennoch soll auch dies deutlich ausgesprochen werden: Die Selbstlo-
sigkeit kann jedoch die einseitigen Folgen des Selbstseins erkennen lassen
und mithelfen, sie auszugleichen. Die Selbstlosigkeit bendtigt das Selbstsein
als dessen Grenze genauso wie das Selbstsein die Selbstlosigkeit. Ferner gibt
es Selbstlosigkeit nur, weil es Selbstsein gibt. Beide bedingen demzufolge
einander und sind eine Einheit.

Zusammenfassung

Das antithetische Bildungskonzept kann keine Antwort auf die Frage
nach dem Sinn des Zur-Wahrheit-kommen-Lassens von Dingen und Men-
schen geben. Dies aber bedeutet, daB das Subjekt ohne jegliche Sinnerfah-
rung selbstlos sein muB. Das vermag es auf Dauer nicht zu leisten. Es kann
auch nicht stets selbstlos sein, also ohne ein BewuBtsein von sich leben. Die
antithetische Konzeption ist zwar ein Anwalt von Mitmenschen, Dingen,
Welt und Kosmos, aber nicht des Subjekts, das ein konstitutives Moment der
Bildung ist.

3.2.3 Der rational-kommunikative Ansatz von Klaus Schaller

Am Beispiel von Klaus Schaller sei die Bemithung eines Ballauff-
Schiilers demonstriert, die Radikalitiit der antithetischen Bildung zu tiber-
winden. Klaus Schaller 16st sich mit Beginn der sechziger Jahre von
Ballauffs Position. In der "P4dagogik der Entsprechung", bzw. spiter der
"Padagogik der Kommunikation" setzte er andere Schwerpunkte, beispiels-
weise Interaktion, Kritik und Gesellschaft. Er bemiihte sich auch, konkreter
als sein Lehrer zu sein (vgl. 1987, S. 26 f)).

Der von Klaus Schaller vertretene (rational-)kommunikative oder dia-
logische Bildungsansatz behalt den Grundgedanken der Selbstlosigkeit al-
lerdings bei. Wie Ballauff will auch Schaller die Ich-Bezogenheit im Rahmen
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des Bildungsprozesses iiberwinden. In die "individuell-monadische Pri-
vatheit" nimmt er die "Perspektive des Vollzugs von Inter-Subjektivitat"
hinein (1987, S. 226). Diese mache die Instanz des Selbst mit aus. Bildung
heiBt ihm zufolge nicht mehr "Einbezug ins Denken" wie bei Ballauff, son-
dern daB der Mensch mit sich und somit mit den ihn tragenden gesellschaftli-
chen Verkehrsweisen ernstmacht. Bildung heift Uberwindung der Reflexivi-
tat, der Zuriickbezogenheit auf das Subjekt. Die Abnahme der Bemiithungen
des Selbstseins wird aber sofort ausgeglichen durch die Zunahme des Ein-
flusses der umgebenden Welt. In Schallers Konzeption riickt deshalb der
Mitmensch in das Zentrum der Aufimerksamkeit.

Der Mitmensch konstituiert den konkreten Vollzug der Inter-Subjek-
tivitat mit und erfihrt sich dabei als bedeutsam. Auf diese Weise kann die
rational-kommunikative Bildungsauffassung einen Teil zur Losung des alten
Problems, wie aus dem Wissen um das Rechte ein angemessenes Handeln
wird, beisteuern (vgl. KI. Schaller 1987, S. 226). Sie iiberwindet die radikale
Position der Selbstlosigkeit Ballauffs, indem sie den Menschen und seine
Bezichung zu Mitmenschen stirker in den Vordergrund riickt und mit ihm
den Sinnbegriff. Er wird verstanden als "sozialer Sinn", der sich im "Vollzug
von Zwischenmenschlichkeit" einstellt (vgl. 1987, S. 82).

Die "Pidagogik der Kommunikation" Klaus Schallers interessiert sich
sowohl "fiir die Hervorbringung von Sinn ... im Vollzug von Mitsein in Welt
(Kommunikation); von humanem Sinn" als auch fiir die "Vermittlung von
Sinn" (1987, S. 55). Damit belegt sie, daB Sinn in der Padagogik nicht immer
nur latent vorhanden ist. Die wenigen Ausfiihrungen Schallers iiber die Sinn-
vermittlung lassen erkennen, daB das Ich seine dem Du gegeniiberstehende
Position aufgeben, sich in den kommunikativen ProzeB einschwingen und
zum Du fiir den anderen werden muB. Die graphische Darstellung verdeut-
licht die unerliBliche Hinwendung des Ichs zum Du wie folgt:

'kommunlkativer
BildungsprozeB

Abb.: Sinnfindung im kommunikativen BildungsprozeB

Damit 148t sich belegen, daB nach Schaller eine Sinnfindung im kom-
munikativen BildungsprozeB nur durch die Losung von der eigenen Position
moglich ist. Die kritisch-rationale Bildungsauffassung befindet sich deshalb
auf der Linie der Selbstlosigkeit. Aus dieser Sicht kann eine Bildung, die
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ausschlieflich das Streben nach Selbstsein unterstiitzt, nicht zur Sinnver-
wirklichung beitragen und muB als sinnlos bezeichnet werden.

3.2.4 Ergebnis: Ergiinzung des Selbstseins durch Sozialsein, nicht aber
durch Weltsein

Die antithetische und die (rational-)kommunikative Bildungstheorie ent-
halten als einzige Bildungstheorien Anzeichen dafiir, daB Bildung nicht zum
"Mittel" wird und "fiir das jeweilige Zentrum Nutzen bringen” (Ballauff)
mubB. Bei allen anderen dominiert nach wie vor das ausschliefliche Bemiihen,
die nichste Generation moglichst optimal auf ihr Funktionieren in der Gesell-
schaft, in der Wirtschaft, in der Politik, kurz: in jenen Rationalititen vorzube-
reiten, die unsere Leonardo-Welt gestalten. Es gilt als sinnvoll, daB Heran-
wachsende im wahrsten Sinn des Wortes "spuren”, also den angelegten, vor-
gezeichneten Wegen folgen. Damit entsprechen ihre Aktivititen genau der
Grundbedeutung von "Sinn". Es ist aber ebenso nétig, u.a. jene selbstlosen
Fahigkeiten des Menschen zu entwickeln, die das vermeiden helfen, was sich
in der Lehre von der menschlichen "Verkehrtheit" (Ballauff) herausstellt:
Bildungstheorie kinnte auf praktischer Ebene als Lebenslehre erscheinen.

Jedoch lieB sich bei den Beitréigen zu einer Bildungstheorie des Selbst-
seins eine Trendwende bemerken. Die Ansitze zur Uberwindung des Selbst-
seins entsprachen dem Geist der Zeit, wonach das soziale und kommunikati-
ve Element stirker als zuvor beriicksichtigt wird. Da diese sozialen oder
"demokratischen" Fahigkeiten jedoch mit Hilfe der Bildung erreicht werden
sollen, wird diese instrumentalisiert und kann deshalb nicht ihre Sinnfiille
entfalten.

Das antithetische Bildungskonzept erstrebt zwar Selbstlosigkeit, konnte
Jedoch als ganzes nicht iiberzeugen. Trotz Ergéinzung durch den der Selbst-
losigkeit vorausliegenden "Sinn" bleibt es eine "Antithese" zur "These" der
Bildungskonzeptionen in der Tradition von Realismus und Humanismus, zu
denen sich auch jene besprochenen aktuellen Konzeptionen rechnen lassen.
Das rational-kommunikative Bildungskonzept Schallers konnte keine Briicke
zu den Theorien des Selbstseins schlagen, sondern nur den zwischen-
menschlichen ProzeB verstirken.

Insgesamt bestétigt sich somit die traditionelle Kluft zwischen den bei-
den Theoriestringen. Es miifite aber mit Hilfe des Sinnbegriffs moglich sein,
die Spannung zwischen den zahlreichen Konzepten des "Selbstseins” einer-
seits und jenen der "Selbstlosigkeit" andererseits aufzulésen. Gelinge die
Uberbriickung der polaren Gegensiitze, stiinde ein "dritter Weg" zur Bildung
zur Verfligung,



3.3 Sinnorientierte bildungstheoretische Ansiitze

Die bisher rekonstruierte bildungstheoretische Diskussion ergab drei
deutlich von einander abhebbare Auffassungen iiber die notwendigen MaB-
nahmen. Der erste Trend instrumentalisierte die Bildung. Er ging von der
apokalyptischen Vorstellung eines Geno- und Okozids im Atomzeitalter aus
und sah in der Bildung ein Mittel zur Anwendung der Krise. In einem zwei-
ten Trend wurde durch Einbeziehung des mitmenschlichen Aspekts versucht,
die Betonung des Selbstseins des Menschen mit dem demokratischen Ver-
stindnis zu verbinden. Gleichsam unberiihrt von gesellschaftlich-historischen
Einfliissen verliefen die Bemithungen eines dritten Trends um die stets tref-
fendere Herausstellung der antithetischen Bildung. LBt sich der erste Trend
mit [nstrumentalisierung, der zweite mit Demokratisierung, und der dritte
mit /dealisierung der Bildung bezeichnen, so die vierte Diskussions-linie, die
nicht immer unabhéingig von anderen Trends aufzuweisen ist, mit Sinnorien-
tierung der Bildung.

Angesichts der langen hermeneutischen Tradition in Padagogik und Di-
daktik und des Siegeszuges des interpretativen Paradigmas sowie der Aufge-
schlossenheit vieler Menschen fiir Sinnfragen, ist es an der Zeit, dem Sinn-
Thema die ihm zustehende Beachtung in Pidagogik (vgl. H. Danner / M. J.
Langeveld 1981, K. Biller 1991) und Didaktik (vgl. E. Kley 1964) zu schen-
ken. Es gibt Anzeichen fiir die Uberwindung der Sinnlatenz in der Bildung-
stheorie.

Zu diesen Anzeichen zdhlen u.a. Amno Warzels Rezeption der Sinntheorie von
Franz Fischer in die Padagogik (1983, 1989) und Wolfgang Klafkis Beschreibung der
"Selbstbestimmungstihigkeit" als eine der drei zentralen, konstituierenden Merkmale von
Bildung. Klafki versteht sie als Fihigkeit, tber die eigenen Lebensbeziehungen und die
"Sinndeutungen zwischenmenschlicher, beruflicher, ethischer, religioser Art" selbst be-
stimmen zu konnen (1985, S. 17; meine Hervorhebung.). - Zwar eruiert Jitrgen-Eckardt
Pleines gelegentlich den “Sinn von emwas” (z.B. 1971, S.78 - 85; 19864, S.91 - 103;
1989 b, % 7 - 63), der Sinn selbst und seine Beziehung zu etwas oder jemanden, eventuell
auch der Sinn als konstitutives Moment von Bildung, wird nicht in einem eigenen rofBe-
ren Zusammenhang thematisiert. Ein Passus findet sich bei Pleines (1986 b, S. 44), in dem
es heiBt, daB der Anspruch der Einsehbarkeit, der Verniinftigkeit und der VerlaBlichkeit
nicht nur individuell einen Sinn haben miisse, sondern auch eine "allgemeine welthafte wie
kommunikative Bedeutung" einschlieBe. Damit ist die Notwendigkeit angeerochen,
subjektiven Sinn in objektiven Sinn iiberzufiihren, soll er gelten. - Im Zusammenhang mit
dem Verweis auf die Bedeutung von Sinn fiir Heranwachsende kommt auch UIf Preuss-
Lausitz auf Sinn zu sprechen (1988, S. 414). - Hein Retter (1988) spricht neben dem
funktionalen, die Ziele betreffenden, und dem inhaltlichen, die Qualifikationen und er-
reichten Techniken betreffenden Aspekt auch von einem “existentiellen" Aspekt der Bil-
dung, unter dem er die "Auseinandersetzung (sc. der Jugendlichen) mit der Sinnfrage und
den sich daraus ergebenden Lebensentscheidungen" (S. 419) subsumiert. Diese Feststel-
lung Retters ist wichtig, weil in der existentiellen Dimension der Sinnbegriff mit der Bil-
dunf verbunden bleibt. Demnach ist eine Konzeptualisierung von Bildung ohne "Sinn"
als konstituierendes Moment nicht mehr angemessen.
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Namhafte Versuche, die Bildung mit Hilfe des Sinnbegriffs zu konzipie-
ren, sind die Arbeiten von Egon Schiitz, Franz Fischer und Josef Derbolav.
Sie werden jeweils an einer Besonderheit konkretisiert.

3.3.1 Der kollektive Tatsinn: Egon Schiitz

Die Auffassung, die den Bildungssinn im Selbstsein des Heranwach-
senden erkennt, sieht nicht vor, speziell nach dem Sinn "dieses” Unter-
richtsinhalts fiir "dieses" konkrete Kind zu fragen. Eine der seltenen Aus-
nahmen findet sich bei Herman Nohl (1978, S. 127). Deshalb kann der kol-
lektive Tatsinn auf die Gefahr aufinerksam machen, daB der BildungsprozeB
immer dann scheitert, wenn der junge Mensch den Sinn seines Bemiihens
nicht erkennt.

3.3.1.1 Kritik an sinnbestimmenden Bildungstheorien

Die sinnbestimmenden Bildungstheorien gehen von einem Wert- und
Sinnhorizont aus und deduzieren davon ihre Aussagen. Als Orientierungshil-
fe kann dies Sicherheit beim Erzieher oder Lehrer und Geborgenheit beim
Heranwachsenden bewirken, aber ebensogut auch nicht. Vertreter dieser Bil-
dungsauffassung verstehen Sinn ontologisch. Dies ist jedoch mit dem hier
vertretenen Verstandnis von "Sinn als Ubergang" unvertretbar: da es keinen
metaphysischen Sinn gibt, kann er auch nirgendwo vorliegen, sondern muf
immer erst in handelnder Auseinandersetzung des Subjekts mit der Welt zu
seiner Existenz gebracht werden (vgl. K. Biller 1991, S. 92 - 192).

In der Theoriegeschichte haben sich Bildungstheorien herausgebildet,
die den Sinn der Bildung bestimmen. Diesen sinnbestimmenden Bildung-
stheorien ist der stdndige Konflikt immanent einerseits zwischen Freiheit der
Sinngebung, die jeder einzelne fiir sich beansprucht, und andererseits der
Bestimmung durch den Sinnhorizont, der sich "iiber" dem Wechselwirkungs-
verhiltnis von Erzieher und jungen Menschen "wolbt". Sinnbestimmende
Bildungstheorien beschreiben den BildungsprozeB als Begegnung, die zwi-
schen Ich und Du im Sinnhorizont, der aus einer wohlgeordneten Sinnhierar-
chie besteht, stattfindet. Alles, was getan wird, steht in einer Verbindung zur
diesem Sinngefiige, das im Laufe der Zeit sich in einem Kulturkreis entwik-
kelt hat und Geltung beansprucht. Sinn ist hier verstanden als autonom ge-
setzter, objektiver Sinn. Es kommt darauf an, diesen objektiven Sinn zu er-
kennen und als subjektiven zu erfahren. Gelingt dies dem Schiiler nicht, so
wird nicht der objektive Sinn in Zweifel gezogen, sondern das Scheitern des
Schiilers konstatiert. Hier wird der Schiiler allein gelassen,

In graphischer Darstellung ergibt sich die folgende Struktur:
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3. Sinnzusammenhang
Hierarchie 2. Sinnzusammenhang
der Sinnebenen I. Sinnzusammenhang

Sinnhorizont

ich <«——» Du

Abb.: Die sinnbestimmende Bildungstheorie deduziert Sinn aus dem Sinnhorizont

3.3.1.2 Gesellschaftliche Einwirkungen auf den Umgang mit Sinn

Das "Selbstsein" und der Glaube an eine wohlgeordnete, in sich ge-
schlossene Welt erweisen sich heute als unangemessen in unserer auf Soli-
daritéit und Mitbestimmung hin angelegten und ungesicherten, pluralistischen
Welt. Deshalb kann die aktuelle Devise in Anlehnung an Schiitz (1975, S.
291) nur lauten: Von der Sinnbildung zum Bildungssinn statt vom Bildungs-
sinn zur Sinnbildung.

Diese Formel ist ein Ergebnis des langen Gedankengangs von Egon
Schiitz (1975), in dem er aufzeigt, daB mit zunehmender "Entbergung"
(S. 291) der produzierenden Freiheit der geschichtliche ProzeB von der ge-
schlossenen zu einer "offenen" Gesellschaft einhergeht.

Schiitz verwendet den Begriff "offene Gesellschaft" nicht im soziologischen Ver-
stindnis. Er meint damit nicht den stiindigen Wandel der Gruppen und die Mobilitit der
Gesellschaft, obwoh! die Bildungsreflexion diesen empirischen Tatbestand aufnehmen
muB. "Offen" ist die Gesellschaft, weil sie keine "Konstanten als Richtungsvorgaben"
(S. 172) kennt, sich "von aller aufiermenschlichen Normativitit" (ebd.) befreit und die
"Grundbefindlichkeit der Freiheit als Bewupiseinslage" (ebd.) wertschiitzt; auBerdem
formen sich Gruppen und Gemeinschaften sténdig selbst (vgl. S. 176; meine Hervorhe-
bungen). Als Folge davon kann es weder eine "Einheit der Bildung" (S. 172), endgiiltige
Aussagen, Schutz durch eine Weltregierung und Weltvernunft noch einen die Welt
durchmichtigenden Geist geben (vgl. S. 172).

An der Gegeniiberstellung der Pidagogik Sprangers und Deweys kann
Schiitz die durch die Formel "Vom Bildungssinn zur Sinnbildung" erfaBten
Veridnderungen konkretisieren. Zeigte sich bei Spranger die Freiheit des ein-
zelnen noch eingespannt zwischen "naturhaftem Miissen und moralischem
Sollen" (S. 288), so konnte bei Dewey die Freiheit in einer "kommunikativen
Lebenspraxis der Sozietit" (S. 289) Unbestimmtes bestimmen. Die Erfah-
rung der Sinnbildung ereignet sich hierbei im interaktiven Geschehen.
Wurde frither der Bildungssinn aus einem Sinnhorizont deduziert, so sind wir
heute in der Lage, die Sinnbildung des Bildungssinnes gemeinsam meinend
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zu deuten (vgl. S. 283). Das heiBit: Worin der Bildungssinn einer historischen
Situation besteht, wird in einem gemeinsamen ProzeB des Austausches von
Meinungen eruiert und dann gesetzt.

Von einem auBerweltlichen Standort aus betrachtet, zeigt sich unsere
Situation dadurch gekennzeichnet, daB das "kollektive Bildungssubjekt"
(8. 292) darauf angewiesen ist, "sich selbsttitig iiber seinen Aufenthalt in der
Welt zu belehren und daraus Konsequenzen zu zichen" (S. 293). Es ist in der
Tat ein "gemeinschaftliches Sich-selbst-Belehren aus der Not des Unbe-
stimmt-seins" heraus (ebd). Dabei weil niemand im voraus, ob die akzeptier-
te Entscheidung sinnvoll oder sinnlos sein wird. Deshalb ist es notig, dafl
moglichst viele Menschen in die Lage kommen, von der produzierenden
Freiheit Gebrauch zu machen und das Unbestimmte sachkundig bestimmen.

3.3.1.3 Notwendige SchluBifolgerungen

Angesichts der "offenen” Gesellschaft fordert Schiitz eine kooperative
"Aktionspadagogik" oder "Interaktionspidagogik” (ebd.), in deren prakti-
schem Vollzug der Sinn von etwas gemeinsam ausgehandelt wird. Das forde-
re, so Schiitz, zwar das "Eigensein der Individualitit", nicht aber die
"Autarkie der Persénlichkeit" (ebd.), wie sie z.B. der Neuhumanismus ange-
strebt und die hier begrifflich als "Selbstsein" vorliegt. Wegen der gemein-
schaftlichen Sinnproduktion IiBt sich der Ansatz von Schiitz dem dialogi-
schen oder "kommunikativen Bildungsmodell" (K1. Schaller 1976, S. 46) zu-
ordnen.

Der "kollektive Tatsinn" (E. Schiitz 1975, S. 282) entspricht in etwa
dem "sozialen Sinn" (KI. Schaller 1987, z.B. 137, 180) und betont das kiinf-
tige gemeinsame Tun als Ergebnis des "gemeinschaftlichen Sich-selbst-
Belehrens" (E. Schiitz 1975, S. 293) der Menschen. AuBerdem ist die konti-
nuierliche Selbstiiberprilfung der Folgen einer Handlung fir die gemein-
schaflliche Lebenspraxis in der Tat unerldBlich (vgl. S.294). Sie gibt die
Moglichkeit, die Urteilsfihigkeit zu verfeinern. Gelingt es, die genannten
zentralen Bedingungen angemessen zu beriicksichtigen, dann kann der
"kollektive Tatsinn" eine Entwicklung in der Theorie einleiten, die vom blo-
Ben und sicheren Wissen ausgeht und zu verantworteten Handlungen weiter-
fithrt.

Die Einsicht von Schiitz, wonach wir Menschen in gemeinsamen An-
strengungen und unterstiitzt durch die Solidaritét der Generationen, den Sinn
unserer Handlungen im ProzeB des abstimmenden Meinens stets suchen
miissen, ist bildungstheoretisch relevant. Wir konnen an dieser Aufgabe
nicht vorbeigehen, weil wir uns gemeinsam in einer unbestimmten Offenheit
befinden, unser Leben ein Sinnexperiment der Gemeinschaft in der Freiheit
als Bestimmung des Unbestimmten ist, unsere Lebensverhiltnisse kompli-
ziert und die Lebenslehren unsicher geworden sind und schlieBlich die Gene-
rationen auseinanderdriften (vgl. E. Schiitz 1975, S. 283).

70



Ferner ist positiv festzustellen, daB die Bildung kein moralisierendes
Wiichteramt mehr innehaben kann (vgl. E. Schiitz 1975, S. 294). Dies kime
der historisch iiberlebten Situation nahe, die vom Bildungssinn ausginge und
nur innerhalb dieses so bestimmten Horizonts eine Sinnbildung erlaub-te.
Gleichwohl gilt, daB Menschen Orientierungshilfen bendtigen, mogen sie
allein oder gemeinschaftlich um Entscheidungen ringen. Zwar braucht Bil-
dung nicht als Moralinstanz iber Menschen zu wachen, aber sie muB die n6-
tige Urteilsféihigkeit vor seiner Beteiligung am Aushandeln "kollektiven Tat-
sinns" bei jedem einzelnen absichern. Diese Zusammenhénge wurden in den
siebziger Jahren nicht so deutlich wie heute gesehen.

3.3.1.4 Kritik am Ansatz von Schiitz

Die Gefahr des Scheiterns beim kollektiven Aushandeln von Sinnmoti-
ven ist dann gegeben, wenn aus irgendwelchen Griinden in der "offenen" Ge-
sellschaft keine Gemeinschaften, sondern Parteiungen und Interessenvertre-
tungen entstehen. Das ergibt aber das Paradoxon, das besagt, daB Bildung
nur dann zustande kommen kann, wenn Menschen gebildet sind.

Dariiber hinaus muB festgehalten werden, daB fiir denjenigen, der - aus
welchen Griinden auch immer - nicht an diesem sinnproduzierenden Kom-
munikationsprozeB teilnimmt oder teilnehmen kann, sich nichts dndert: der
gemeinsam ausgehandelte Sinn wird ihm aus dem gemeinsamen Sinnhorizont
verpflichtend vorgegeben. Hier wird also ebenfalls Sinn fremdbestimmt, wie
ehedem im Konzept Sprangers. Ferner ist zu beriicksichtigen, daB der ge-
meinsam ausgehandelte Sinn von etwas ausgesagt werden muB, weil er sonst
nicht mitteilbar ist. Sinn kann aber nie ausgesagt, sondern nur erfahren wer-
den. Er kann nie allgemein - etwa in der Sprache - , sondern nur konkret -
etwa in der Handlung - sein. Deshalb ist dieser Sinnbestimmungsprozef nicht
allgemeingiiltig, sondern auf den objektiven Sinn begrenzt und kann nicht die
Grundlage, sondern nur ein Teilaspekt einer Bildungstheorie sein.

Wenig iiberzeugend ist die Bildungstheorie auch wegen der Tatsache,
daB der erarbeitete "kollektive Tatsinn" nur fiir jene Teilnehmer gelten kann,
die an seiner Entstehung mitgewirkt haben. Es ist ferner problematisch, wenn
die Giiltigkeit kollektiver Sinnproduktionen nur von der Meinung der Sinn-
produzenten, nicht von der Giltigkeit der Argumente und Normen abhéngt.
Da sich die Meinung schnell ndern kann, sind auch die Sinnproduktionen
nur von relativer Dauer. Zwischen den drei Ebenen der geltenden Norm, der
sozialen Sinnproduktion und der subjektiven Sinnerfahrung muf8 daher eine
Verbindung hergestellt werden, soll der positive Ansatz des kollektiven Tat-
sinns nicht in Indoktrination enden.

Beziiglich des "kollektiven Tatsinns" stellt sich weiterhin die kritische
Frage, wie sich die Gemeinschaft zu verhalten hat, wenn der von der Gruppe
gesetzte Sinn vom einzelnen nicht eingesehen wird. Die kollektive Erarbei-
tung von Sinn ist n4mlich keine Gewihr fiir dessen allseitige Akzeptanz. Wer
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an der Sinnbestimmung sich aktiv beteiligt, erhalt zwar fiir sich die Chance
der Sinnerfahrung, Aber bei derartigen kollektiven Prozeduren ereignet sich
in der Regel kaum mehr als eine rationale Durchdringung des zu lésenden
Problems. Das aber ist im giinstigsten Fall die Darlegung des "objektiven",
z.B. "in" einem Gegenstand "steckenden" Sinns, also etwa seine Bedeutung,
seine Funktion, sein Zweck oder sein Wert. Thn zu kennen ist aber keine Ga-
rantie, daB "subjektiver Sinn" aufleuchtet. Daher sind Zweifel an der von
Schiitz vorgetragenen "Sinnbildung des Bildungssinns” angebracht: Der
"kollektive Tatsinn einer 'zeitgeméBen' Bildung in der Erfahrung der Freiheit
als Bestimmung der Unbestimmtheit" (S, 282) ist somit nur der halbe Weg
zum Ziel: es fehlt die Absicherung, daf "kollektiver Tatsinn" zugleich
"subjektiver Tatsinn" ist.

3.3.1.5 Zusammenfassung

Die Demokratisierung der Gesellschaft fiihrte zu demokratischen Prak-
tiken beim Umgang mit Sinn. Was sinnvoll ist, wird nur noch gemeinsam in
einem rationalen ProzeB festgelegt. Die Formel "kollektiver Tatsinn" ist das
Ergebnis "gemeinschaftlicher Sich-selbst-Belehrung" iiber kiinftiges Tun,
dessen Folgen kontinuierlich beobachtet werden. Die Formel ist plausibel,
denn sie dokumentiert, daB8 Sinn nicht vorliegt, sondern erarbeitet werden
muB. Da ihr aber die Vorstellung eines aussagbaren Sinns zugrunde liegt,
fungiert der "Tatsinn" als "Bildungssinn". Damit liegt die gleiche Situation
vor, die Schiitz in jenen von ihm kritisierten sinnbestimmenden Bildung-
stheorien antraf. Schiitz hat lediglich den ProzeB der Sinnproduktion, dem
Trend der damaligen Zeit entsprechend, zu demokratisieren versucht. Auch
wenn sich noch so viele um Smn bemiihen, er ist und bleibt ein Phinomen,
das an den einzelnen gebunden ist.

Das Programm von der Sinnbildung zum Bildungssinn kann dazu fith-
ren, daB die Beteilung an Produktion und Ausfithrung des kollektiven Tat-
sinns zwar als Sinnbildung erfahren, aber die Bildung und der mit ihr mégli-
che Sinn iibersehen wird.

Gleichwohl ist entscheidend, daf8 eine Sinnbestimmung nicht nur in
der Pddagogik nicht mehr ungefragt gelten, sondern durch Einbezichung
maoglichst vieler Menschen in ihrer Qualitéit angereichert werden soll. Dies
ist jedoch keine Gewdhr dafiir, dafi der kollektiv bestimmte Sinn in ecine
subjektive Sinnerfahrung miindet. Darauf aber kime es insbesondere im
Bildungsprozef3 an. Deshalb muf der kollektive Tatsinn durch einen sub-
Jektiven ergdnzt werden.

3.3.2 Die Proflexion als das Denken vom Andern her: Franz Fischer

Die dialektisch-proflexive Bildungsauffassung von Franz Fischer (1975)
kann sich von dem Streben nach Selbstsein 16sen. Sie will den durch die
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Dialektik von Sagen und Meinen ausgelosten Bildungsprozef, der zu einem
sinnerfiillten Leben fiihren kann, durch die Denkbewegung vom Anderen her
erganzen.” Der vom Anderen herkommende Denkprozef setzt die Selbstlo-
sigkeit des Bildungssubjekts, das "Ohne-sich-Sein" als Bedingung seiner
Moglichkeit voraus. Dadurch iiberwindet sie die Zentrierung pidagogischen
Denkens auf das Selbst und unterscheidet sich von den Theorien des Selbst-
seins.

Die folgende Graphik will verdeutlichen, daB in der dialektisch-
proflexiven Bildungsauffassung das Ich der Ausgangspunkt ist. Da es aber
den Anderen, in sein Denken so aufnimmt, daBl es von ihm her und im Be-
wuBtsein von seinen Moglichkeiten und Grenzen reflektiert, ist die Gefahr, in
pures Selbstsein abzurutschen, gebannt. Der zu verwirklichende Sinn liegt in
der Situation vor, in der die beiden sich befinden und die sie gestalten. Aber
die Freiheit zur Sinnsuche ist in dem Subjekt verfangen und bedarf der kol-
lektiven Hilfe nicht.

Schwiichen dieser Bildungsauffassung sind z.B. der fehlende Gesell-
schaftsbezug und die ahistorische Betrachtungsweise, was durch den philo-
sophischen Standort Fischers mitbedingt ist. Vorteilhaft ist z.B. die proflexi-
ve Denkhaltung, die sich im Bezug zu Mit- und Umwelt bewihrt,

In graphischer Darstellung ergibt sich das folgende Bild der Proflexion.

; } Sinnméglichkeiten

Situation

Abb.: Die proflexive Denkhaltung

Wenn nun "Sinn" bei Fischer die Offenbarung der Wirklichkeit ist, die
im Gang durch die Gesamtheit der Wissenschafien zu ihrem E rfolg kommen
kann, dann wird deutlich, daf dieser Prozef8 nur im Rahmen von Bildung
stattfinden kann. Hierbei ist ein Hochstmaf§ an kognitiven Fahigkeiten er-
forderlich. Die Proflexion ist unerldflich weil die Wirklichkeit sich dann in
ihrer Sinnhaftigkeit offenbaren kann, wenn der Mensch ihr unvoreinge-
nommen, vorurteilsfrei und ohne sie fiir seine Zwecke zu vereinnahmen, be-
gegnet.

Die Denkhaltung der Voraussetzungsdialektik fragt, was dem Ausge-
sagten vorausgesetzt ist, was es also meint, aber nicht zu artikulieren ver-
mag. Anders gesagt: Sie erkennt den Bildungssinn von etwas in dem vor-

2 per Andere ist bei Fischer (1975) vor allem der Mitmensch. Dariiber hinaus aber auch
jedes Wesen oder Ding der Welt, dem der Mensch sich zuwenden kann.
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ausgesetzten Gemeinten, das den Anspruch, die Aufgabe oder eine Sinn-
moglichkeit beinhaltet. Wer den Anspruch der Wirklichkeit bzw. des Ande-
ren erfihrt, erlebt zugleich die Grenze seiner Freiheit. Beim Sinnfindungs-
prozel kommt es deshalb darauf an, "das Selbst mit der Wirklichkeit zu
vermitteln" (F. Fischer 1975, S. 127), es also in eine innige Beziehung zur
Wirklichkeit zu bringen. In diesem VermittlungsprozeB ist "Sinn" derjenige
Faktor, der von Subjekt zum Objekt, vom Selbst zum Anderen, vom Ich zum
Du hinfiihrt, also eine Art Ubergang zwischen Ich und Welt ermoglicht. Bil-
dungsprozesse ohne direkten oder vorgestellten Bezug zur Realitdit und oh-
ne aktive Mitarbeit der Heranwachsenden sind unméglich.

Ein Vorteil dieses voraussetzungsdialektischen Denkens besteht darin,
daB es das Subjekt gegenitber der Wirklichkeit selbstéindig macht. Es ver-
setzt es in die Lage, selbst den Anspruch der Wirklichkeit zu erfassen. Daher
bedarf es keinerlei Verhaltens- und Handlungsvorschriften, die auBerhalb des
Sachbezugs stehen. Es erfihrt das, was zu tun ist, aus der Erfassung des
Gemeinten (vgl. A. Fischer-Buck 1987 a, S. 122). Deshalb kommt Bildung
auf sinntheoretischer Grundlage nicht umhin, die Selbstindigkeit des Her-
anwachsenden anzusireben.,

Die voraussetzungsdialektische Denkhaltung 148t erkennen, daB jeder
konkrete Mensch uns immer wieder verdeutlicht, was mit Menschlichkeit
gemeint sein kann (vgl. A. Fischer-Buck 1987 a, S. 129) und was daher un-
sere Aufgabe in diesem konkreten Augenblick ist. Damit vollzieht die Denk-
bewegung eine nicht mehr zu unterlaufende Wendung auf das Gemeinte, das
es zu vermitteln gilt. Sie heifit zu Recht "Proflexion" (F. Fischer 1965).

Unter Proflexion versteht man das Denken vom Andern her oder die
"Voraus-wendung" (A. Fischer-Buck 1987 a, S. 129) zum Andern hin, in der
Absicht, das erst noch zu Verwirklichende zu erfassen. Das proflexive Den-
ken kann dort gelingen, wo der Mensch sich um das "Ohne-sich-Sein" be-
miiht. Damit klingt der Gedanke der Selbstlosigkeit an, der jedoch als Vor-
aussetzung der Proflexion eingebunden und nicht - wie bei Ballauff -absolut
gesetzt werden miiBte.

Das zentrale Anliegen der Proflexion findet sich in der Pidagogik an
verschiedenen Stellen wieder. Im Kemn ist es z.B. bei Herman Nohl dort zu
finden, wo er von der Notwendigkeit spricht, begehrungslos bei der Sache zu
sein (vgl. 1978, S. 157, 168). In die Nihe der Proflexion riickt auch die For-
mel vom "interesselosen Interesse", die Johann Friedrich Herbart pragte. Die
Proflexion ist trotz einiger Ubereinstimmungen jedoch von der Empathie zu
unterscheiden. Der Begriff der Empathie stammt zwar aus der Rollentheorie,
ist aber in der Pidagogik eingefiihrt und spiegelt ebenfalls diese Tendenz
wider. Wer Empathie anwendet, will das Erleben einer anderen Person nach-
vollziehen, damit er sie besser verstehen und ihre Handlungsweisen genauer
abschitzen kann. Damit hat Empathie eindeutig instrumentelle Funktionen,
die das Selbstsein stirken sollen. Die Proflexion hingegen setzt sich aus-
schlieBlich dafiir ein, daB der Andere zu seiner Sinnhaftigkeit finden kann.
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Das soziale Lernen kann diese verschiedenen Formeln umfassen und ist
deshalb fiir die Bildung von grofier Bedeutung.

Die Proflexion kann die zu verwirklichenden Sinnangebote angesichts
der Grenzen und Moglichkeiten des Anderen erfassen. Sie erlaubt jedoch,
die Reflexion einzubeziehen. Dies ist méglich durch den "Vorblick in den
Riickblick" (A. Fischer-Buck 1987 a, S. 179). Diese Wendung besagt: Wenn
wir auf das vorausschauen, was z.B. in den Situationen mit unseren Kindern,
Partnern, Freunden, mit Nationen und der Natur auf uns zuzukommen
scheint, so bediirfen wir hierbei der Reflexion, also der Zuriickwendung auf
uns. Wenn wir uns von dem erreichten Standpunkt auf unser Eigenes zu-
riickwenden, auf das, was uns gegeben ist, dann erkennen wir, daB uns "das
Eigene zum Mittel fiir die Aufgabe" (ebd.) wird. Die Folge davon ist unser
Beitrag zur Verwirklichung der Menschlichkeit. Schauen wir hingegen - wie
in der Reflexion - zuerst nur zuriick auf unser Eigenes, dann stellen wir es
iiber alles andere, das nun als Mittel dienen muB, unser Erreichtes zu erhal-
ten. Hierdurch entsteht aber nicht Menschlichkeit, sondern Egoismus und
Asozialitit,

Das proflexive Denken bezieht sich auf die gesamte Welt. Es zielt nicht
auf die Selbstverwirklichung des Menschen, sondern auf die Wahmehmung
des Anspruchs, der sich aus dem Wissen um etwas oder jemanden ableiten
14Bt. Er ist die Antwort auf die Frage nach der Bedeutung des Wissens fir
den einzelnen Menschen und umgekehrt, nach der Bedeutung des Menschen
fiir das Aufnehmen und Verstehen des Wissens.

Ergebnis: Das proflexive Denken ist vorteilhaft, weil es ein qualitativ
hochwertiges Miteinanderleben der Menschen erméglichen kann. Seine Rea-
lisierung setzt die Haltung des "Ohne-sich-Seins" voraus. Die starke Beto-
nung der Proflexion durch Fischer unterstreicht die Notwendigkeit, das bloBe
Selbstsein zu iiberwinden. Sinn kann derjenige am besten erkennen und er-
fahren, der sich ohne jeden Hintergedanken mit der Welt auseinandersetzt.

3.3.3 Der Umschwung vom GewuBten zum Gesollten und dessen Reali-
sierung: Josef Derbolav

In Vortrigen, Abhandlungen und Aufsitzen hat sich Josef Derbolav
verschiedentlich zu seinem "sinntheoretischen Ansatz" geduBert, der u.a. mit
dem Ziel verbunden ist, sowohl eine "wissenschaftstheoretische Grundle-
gung" der Didaktik zu erreichen, als auch den "Unterricht wieder erziehend
zu machen" (J. Derbolav 1970 a, S. 36). Er verhehlte nie, die anregenden
Gedanken Fischers in sein Denken einbezogen und abweichend von Fischer
verwendet zu haben (vgl. A. Fischer-Buck 1987 a, S. 124 ).

Auf der Grundlage sokratisch-platonischer Bildungsphilosophie erkennt
Josef Derbolav, daB "Sinn" eine theoretische und eine praktische Dimension
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hat (1960, S. 18). Diese Erkenntnis ist zentral fiir eine Didaktik, die ihren
Gegenstand in den Bildungsgehalten sieht. Bildungsgehalte sich jedoch keine
"Wissensinhalte” (ebd.), lassen sich also mit dem "noetisch-Allgemeinen"
(1959, S. 15) nicht gleichgesetzen. "Allgemein" ist das Wissen nur deshalb,
weil es richtig sein muf.

"Bildung konstituiert sich erst, sokratisch gesagt, an der Grenze des Wissens, oder
in platonischer Weiterfiihrung des Gedankens: aus den Normgehalten (Ideen), die im

Wissen kategorial vorausgesetzt sind. Die Bildungsbewegung transzendiert also den Be-
reich des theoretischen Sinnes und zielt auf seine praktische Dimension" (1960, S. 18).

Derbolav legt demzufolge Wert darauf, daB iiber die Darstellung des
Wissenshorizonts hinaus auch ein verbindliches "Norm- und Motivationssy-
stem" aufgezeigt wird. Er denkt hier an "die bereichsspezifischen (positiven)
Voraussetzungen als Ordnungsstrukturen ... und an bestimmte Verantwor-
tungsgehalte diesen Sachfeldern gegeniiber" (1970 a, S. 63). Sie sollen
"méeutisch aktualisiert werden" (ebd.). Es soll - wie bei Fischer - hinter die
Fachwissenschaften zuriickgefragt werden, nach ihrem "je bestimmten prak-
tischen Bildungssinn" fiir die Selbstverwirklichung des jungen Menschen
(1966, S.136). Diese "Sollensgehalte" (1970 a, S. 64) und "Selbstverhalt-
nisse" (ebd.) gliedern sich "in immer umfassendere und zugleich konkretere
Normstrukturen, die erst in ihrer Totalitdt den Horizont vermittelter Verant-
wortung darstellen" (ebd.). Es kommt im "bildenden Unterricht" (ebd.) dar-
auf an, daB "die ganze Prisenz des 'Andemn' im Spektrum der Bildungsfi-
cher" (ebd.) vorhanden ist, also der gesamte verfiigbare Wissensvorrat, der
"Horizont der Natur- und Geisteswelt" (1960, S. 21).

Aus dieser Perspektive stehen "Wissens- und Gewissensbildung ... nicht
mehr nebeneinander, sondemn sind als Fundierungszusammenhang, als Pro-
gressionsstufen didaktischer Vermittlung durchschaut" (1970 a, S. 64). Diese
Vermittlungsbewegung von der Sache zum positiven Sinn

"waltet bereits, wenn auch naiv und in der Ungeschiedenheit ihrer Momente, im
Erziehungsumgang, der demnach in der Diskontinuitit méeutischer Situationen dasselbe
Geschiift verrichtet wie das situationsenthobene Bildungsgespriich des planméBigen Un-
terrichts. Persnliche Kindzuwendung und Sachhingabe sind dann aber nur verschiedene
Explikationsstufen der Inhaltsbezogenheit und unterschiedliche Grade der Indirektheit
dem Selbst gegeniiber, wobei das Inhaltliche dort eben noch ganz in der iiberlegenen
Hand des Erziehers liegt, hier aber schon relativ autonom zur Geltung gelangt" (S. 65).

Ein Beispiel hierfiir ist die Vermittlung verbindlicher Normen von Ka-
meradschaft anldBlich einer Verhohnung von Mitschiilern einer anderen Ras-
se und die Vermittlung positiver Beweggriinde zur Bewiltigung analoger Si-
tuationen durch den Lehrer (vgl. ebd.). Das "Periagogische" darf im Unter-
richt nicht vergessen werden, also der Umschwung vom Gewufiten zum Ge-
sollten und zu dessen Realisierung.

Mit dieser Auffassung kann Derbolav alle Bildungsbegriffe kritisieren,
die in Antinomien denken, wie z.B. formal und material, individuell und all-
gemein. Sie erfassen nicht die Periagogé. Dieses Defizit kann nach Derbolay
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durch die "dialektische Struktur der Bildungsbewegung” (1960, S. 21) aus-
geglichen werden.

Derbolav kann Bildung nur dialektisch sehen, weil der Sinn von Bildung
sich nicht in Mitteln und Zwecken erschopft. Die dialektische Struktur der
Bildungsbewegung formuliert er mit Hegel als "Im-Andern-zu-sich-selber-
Kommen" (ebd.). Das "Andere" ist nach Derbolav "der Horizont der Natur-
und Geisteswelt, in den das menschliche Individuum hineingeboren wird,
sich einwichst und einarbeitet, um hier Heimatrecht zu gewinnen" (S. 21 f).
Menschen sind also demnach mit dem "Anderen" nicht gemeint. AuBerdem
wird der Andere fiir eigene Zwecke gebraucht. Dies ist eine Auffassung, die
von der Fischers abweicht. Der Einzelgeist schlieft "den Sinnkreis seiner
Welt" - als den "vorgeschaffenen allgemeinen Geist" - verstehend auf und
macht ihn sich begreifend zu eigen. Das heifit aber zugleich: der Einzelgeist
gibt "sich ihm (sc. dem Sinnkreis seiner Welt) verpflichtend zu eigen”
(S. 22). Darin sieht Derbolav ein Kennzeichen der Bildung. Er schreibt:

“In der Bildung offenbart sich ihm (sc. dem Individuum) die geistige Welt also nicht
nur in ihrem Sein, sondern auch in ihrem Sollen, sofern er sich nimlich iiber sein Wissen

um die Welt hinaus zum Vernchmen ihres positiven Anspruchs emporarbeitet"
(1970 a, S. 39).

Dem Individuum muB sich aber auch vom "Andern" her ein "Sich-
Offnen und Sich-Gewihren" (ebd.) entgegenkommen (vgl. 1961, S. 251).
Mit anderen Worten: die Natur- und Geisteswelt muB sich erschlieBen las-
sen, soll sie bildend wirken kénnen.

Bei diesem ProzeB unterscheidet Derbolav verschiedene Stufen. Zu-
nichst ist das "theoretische Aufschlieffen der Welt als Gegenstandsfeld unse-
res Wissens" zu nennen. Das fithrt zum "praktischen Vernehmen ihres (sc.
der Welt) Anspruchs, der Aneignung von Normen und Beweggriinde fiirs
Handeln". Im AnschlauB daran findet der "Ubergang ins Praktische, die
GewissenserschlieBung" statt (1970 a, S. 40; meine Hervorhebungen). Diese
drei Stufen finden sich im "Reflexionsstufenmodell" (ebd.) als "Umgang",
"Distanz" und "Individualitdt" wieder. Im Durchgang durch diese drei Stufen
gewinnt der Heranwachsende iiber ,,Sachverstand* und , Sinnbegreifen (S.
42) die Reife, die ihn zu einem verantwortlichen Handeln gegeniiber der
Wirklichkeit befihigt.

Systematischer Ertrag

Aus Derbolavs "sinntheoretischem Ansatz" lassen sich die folgenden
Erkenntnisse ableiten:

(1) "Sinn" wird immer auch, aber nicht nur als "Sollen" aufgefaBt, was
sich in dem Begreifen von Wissen #uBert. Wissen erschlieBt uns zum einen
zweifellos die uns umgebende Welt, aber es verpflichtet uns auch, es beim
Handeln zu beriicksichtigen. Bildung kann demnach ohne die Sollensimma-
nenz nicht konstituiert werden. Allerdings ist das Sollen durch den Blick auf
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die Maglichkeiten und die Angebote der Wirklichkeit zu erganzen. Dadurch
verliert sich die fordernde Strenge zugunsten der Verlockung.

(2) Die "padagogische Sinntheorie" Derbolavs macht deutlich, daB es
ungeniigend ist, Wissen (Gesagtes) anzuh#ufen. Es muB unbedingt dem An-
spruch der Wirklichkeit (dem Gemeinten) entsprochen werden. Der Sinn
kann das "Fiireinander" von "Selbst" und seinem "Andemn" belegen (Derbo-
lav 1959, S. 15). Abgesehen von der kritikwiirdigen Bezichung des "Im-
Andern-zu-sich-selber-Kommens", die Derbolav spiter zuriicknimmt (1976,
S. 114 f), wird die integrierende Funktion von Sinn belegt. Das Ziel ist der
handelnde Mensch. Der Bildungsprozef enthdilt wie bei Fischer das kon-
stitutive Moment der Handlung.

(3) Der sinntheoretische Ansatz tragt dazu bei, die durch den Szientis-
mus verursachte Praxis- und Sinnvergessenheit aufzuhalten (vgl. Derbolav
1970 b, S. 142). Theoretischer und praktischer Sinn werden durch die Frage
gewonnen und durch die dialektische Bildungsbewegung verwirklicht. Sin-
nerkenntnis fiihrt zur Ubernahme von Verantwortung. Wissen, Sinn, Verant-
wortung und Handlung gehoren somit eng zusammen.

(4) Im Reflexionsstufenmodell ist im Umgang die Einheit von "Ich" und
"Anderer", die Distanz durch Wissen und Sachverstand und schlieBlich deren
Ubergang durch individuelles »Sinnbegreifen, das in verantwortete Hand-
lung miindet, zusammengefiigt. Die Kluft zwischen dem Ich und dem Ande-
ren ist damit {iberbriickbar, Hierbei gelangt das Ich zu sich im Anderen, oder
anders gesagt: Das Ich wird durch die Mediatisierung des Anderen selbst-
miichtig. Die Einheit des Prozesses wird durch die Sitte gewihrleistet. Al-
lerdings wdre zur Uberwindung der Verzweckung des Anderen durch das
Ich die Ergdnzung durch die Proflexion nétig.

3.3.4 Die Verstiirkung des interpretativen Paradigmas in der Piidagogik

In der bildungstheoretischen Diskussion lieB sich eine verstirkte Sinno-
rientierung dokumentieren. Dies stimmt tendenziell mit der wissenschafts-
theoretischen Entwicklung iiberein, bei der das "interpretative Paradigma"
(Thomas P. Wilson) in der P4dagogik zunehmend stirker hervortritt. Parallel
dazu gewinnt die hermeneutische Tradition seit ihrer Zuriickdringung durch
die Empirie wieder verstirkt an Bedeutung. Ohne die Beziehung zwischen
empirischer und hermeneutischer Forschungstradition nachzeichnen zu wol-
len (vgl. Eckard Konig 1990 a, 1990 b), signalisiert diese Entwicklung, daB
menschliches Tun nicht dem Verhalten lebloser Gegenstinde analog unter-
sucht werden kann. "Sinn", "Verstehen" und "Bedeutung” 16sen daher den
traditionellen Verhaltensbegriff in der pidagogischen Forschung ab. Die zu-
nehmende Rezeption des Sinnbegriffs in der P4dagogik stimmt demnach mit
dem beschriebenen Trend in anderen Wissenschaftsbereichen iiberein.

Die Sinntheorie bringt den Vorteil mit sich, daB sich die Padagogik
nicht an die soziologische Tradition anh4ngen muB. Aus sinntheoretischer
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Sicht miifte man beispielsweise die Erkenntnis des Mead-Nachfolgers Blu-
mer, die besagt, "daB Menschen Dingen' gegenilber auf der Grundlage der
Bedeutungen handeln, die diese Dinge fiir sie besitzen" (zit. nach E. Ko-
nig 1990 a, S. 927) nicht rezipieren und somit auch nicht die Tradition von
Behaviorismus und Pragmatismus fortsetzen. Sie ist durch die sinntheoreti-
sche Einsicht ersetzbar, die sich in einfachen Worten wie folgt formulieren
14Bt: Der Sinn von etwas wird jemand nur dann klar, wenn er mit diesem
umgeht (vgl. K. Biller 1991, S. 160 - 169).

Die Bemithungen Reinhard Uhles (1989), Bildung und Erziehung durch
das Verstehen zu begriinden, unterstiitzen diese Entwicklung aus der Rich-
tung der hermeneutischen Tradition ebenfalls. Allerdings erméglicht der
Sinnbegriff eine groBere Niahe zum Subjekt als das Verstehen; denn das
Verstandene ist nur dann fiir das Subjekt wertvoll, wenn es dessen Sinn er-
fahren kann. Das folgende Zitat zeigt, daB die Verkniipfung des Sinns nicht
nur in der geisteswissenschaftlich orientierten Pidagogik, sondern auch in
der Didaktik vorliegt.

"Die Begriffe Didaktik und Methodik umfassen einerseits die Fragen nach der Sinn-
gebung, den Zielen und Inhalten, andererseits nach den Wegen, Verfahren und Mitteln
des Lehrens und Lernens" (W. Klafki 1964, S. 50, meine Hervorhebung).

Die Sinngebung - was immer darunter zu verstehen ist - betrachtet Klafki demnach
offensichtlich als einen der drei Bereiche, die die Didaktik umfaBt. Diese Auffassung
weist er bei klassischen Didaktikern nach, Die weiteren Ausfilhrungen Klafkis belegen,
daB in der geisteswissenschaftlichen Didaktik der 60er Jahre der Sinnbegriff gleichsam als
selbstverstiindlicher zentraler Bereich in der Didaktik mitgedacht, wenngleich er selbst
nicht systematisch entfaltet wurde. Ganz selbstverstiindlich wird der Didaktik die Wozu-
Frage als wichtig zuerkannt. Eines der Ziele der Didaktik ist es, das Insgesamt der Le-
benswirklichkeit sinnvoll zu erfiillen. SchlieBlich wird in einer unterschiedlich dif-
ferenzierten Sicht der Sinnbegriff verwendet und zwar als Bedeutung, als Realisierung
von Potentialititen einer Altersstufe, als Gehalt, als Struktur und als Aufgabe. Ferner
werden Aufgaben der Didaktik formuliert, in denen es um Sinnerfiillung geht, und zwar
(a) um die Erfiillung des Lebenssinnes einer jeden Entwicklungsstufe, (b) um die Wieder-
%fwinnung des urspriinglichen Sinnes der Ficher, (c) um die sinnvolle Aufgabenstellung

r die Schiller und (d) um die Reflexion eines Themas auf Sinnzusammenhang und
(vorgegebenen) Bildungssinn im Rahmen der didaktischen Analyse. Die Aufgaben der
Unterrichismethode lauten: (a) Ermoglichung der Begegnung des Heranwachsenden mit
Welt und Natur, (b) Erméglichung von Sinnerfassung, Sinnerfahrung, Sinnvollzug und
Sinngestaltung; und (c) Herstellung der strukturellen Entsprechung von Lernvollzug und
Unterrichtsaufgabe. Klafki stellt auch fest, dal der Sinn und die Wirksamkeit einer Me-
thode von didaktischen und bildungstheoretischen Vorentscheidungen sowie von umfas-
senden Voraussetzungen abhiingen.

Es tiberrascht, daB angesichts dieser Situation Vertreter der geisteswis-
senschaftlichen Padagogik und Didaktik die zentrale Stellung des Sinnbegrif-
fes nicht weiter gefestigt haben. Das 146t sich nur aus zeithistorischen Gege-
benheiten und der Dominanz anderer Themenstellungen in der wissenschaft-
lichen Diskussion erkliren. Es erscheint demzufolge an der Zeit, dem Sinn in
der geisteswissenschafltlich sich verstehenden Pddagogik und Didaktik die
ihm dort zu Recht zustehende Bedeutung zu verleihen.
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Diese Forderung wurde aus anderem AnlaB u.a. von Ulrich Herrmann
(1982) aufgenommen. Angesichts der damals festgestellten und beunruhi-
genden Diversifikationen der Erziehungswissenschaft fehite eine Kategorie,
die die Einheit der Disziplin verbiirgen kénnte, Wihrend zur Zeit Erich We-
nigers das Kriterium "Ausgang vom Kinde" die Einheit der vielfiltigen
Theoriebildungen absichern konnte, verlor es in den achtziger Jahren ihre
Wirkung. In dieser Zeit dominierte die Pluralitdt gleich-giiltiger padagogi-
scher Aussagen, die nur im "Sinn" ein von allen akzeptierbares Zentrum ge-
habt hitte.

An zwei Beispielen sei dieser Zusammenhang verdeutlicht: In den
siebziger Jahren und sicher auch noch heute forderte das Interesse an ver-
mehrter Chancengerechtigkeit das Interesse an der "formalen Struktur von
Lemprozessen und dringte die padagogische Frage nach dem individuellen
bildenden Sinn des Lemens zuriick” (U. Herrmann 1982, S. 67). Daran hat
sich bis heute nichts gedndert. - Auch an den Curriculumentwiirfen zur Um-
welterziehung kann man mit Gerhard de Haan (1982) exemplarisch aufzei-
gen, wie die Sinnfrage verdrangt wird (vgl. Dieter Lenzen 1982, S. 11). Die
Bemithung um didaktische "Bausteine" verschirfen gegenwiirtig die Situati-
on insofern, als das fertige Produkt von sich aus beansprucht, den einzig
méglichen Sinn zu reprisentieren.

Wenn nun Bildung und Wissenschaft nicht mehr, wie im 19. Jahrhun-
dert erhofft, das individuelle und gesellschaftliche Leben leiten konnen, so
muB auf einer anderen Ebene "als der der Theorien und Methoden ... beant-
wortet werden, welchen wissenschaftlichen und praktischen Sinn sie haben
sollen" (U. Herrmann 1982, S. 70). Auch das geschieht im einzelnen Men-
schen, der entweder die Bildungsangebote annimmt oder ablehnt. Es ist be-
merkenswert, daB wenigstens nach der wissenschaftlichen und praktischen
Bedeutung von Bildung - denn etwas anderes sagt in diesem Zusammenhang
das Wort Sinn nicht aus - gefragt wird. Die integrierende Funktion von
"Sinn" - nun in erweitertem Verstéindnis - hebt das folgende Zitat hervor:

"Es gehl also nicht darum, den auf Differenzierung hin angelegten Wissenschafts-
rozef} auller Kraft setzen zu wollen, sondern angesichts der p&daﬁogischen Praxispro-

leme die zentrierende Sinnfrage nach dem Warum und Wozu nicht aus dem Auge zu
verlieren" (U. Herrmann 1982, S. 72).

Die Hoffnung Dieter Lenzens (1982), daB die Neuorientierung der P4d-
agogik mehr sei als eine "methodische Verinderung" und daher die
"Sinnfrage" nicht iibergangen werde (S. 10), konnte Eckard Kénig in seinem
erwahnten Uberblicksreferat iiber die "Theorieentwicklung in der Erzie-
hungswissenschaft" (1990 b) indirekt bestérken. Der Trend geht in der Tat in
Richtung auf mehr "Sinn", sei es als "interpretatives Paradigma" oder als
Fortfithrung der "hermeneutischen Tradition". Die vorliegende Arbeit will ihn
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durch die Konzeption einer Bildung auf sinntheoretischer Grundlage unter-
stiitzen.”

Wenn also die aufgezeigten Schlaglichter nicht triigen, und wenn "Sinn"
tatsichlich dasjenige ist, worumwillen sich etwas lohnt, dann resultiert dar-
aus die Aufgabe, alles zu tun, um ihm die zustehende Bedeutung im Leben
jedes einzelnen Menschen und der Gemeinschaft zu verschaffen. Eine ange-
messene Bildungskonzeption wire hierzu ein erster Schritt.

3.3.5 Zusammenfassung und Vorschau

Die bildungstheoretischen Ansitze unter Einbeziehung von Sinn wiesen
zwei Trends auf. Einerseits strebten sie weg vom bloBen Selbstsein und hin
in Richtung auf stirkere Beachtung von Selbstlosigkeit (Schiitz, Fischer,
Derbolav). Sie verstirkten damit den Trend "Ergénzung des Selbstseins
durch Sozialsein" der bei neueren Bildungskonzepten bemerkbar war
(Preuss-Lausitz, Klafki, Kern / Wittig, Huschke-Rhein). Verschiedene Auf-
fassungen von Bildung nutzten die Zwischenréume, die von den beiden pola-
ren Theoriestrangen markiert werden. Die Forderung lautet: Statt Diallele
(Kreisbewegung von Mensch und Welt) Proflexion (Vorauswendung) und
Periagogé (Um-schwung vom Wissen zum Gesollten und zu dessen Reali-
sierung im Bildungssubjekt).

Die gemaBigte Wendung des Blicks weg von sich selbst und hin zum
Andern ist deshalb wichtig, weil damit die Dominanz sowohl des Selbstseins
aufhoren als auch eine neue Dimension fiir Sinnmdglichkeiten sich erschlie-
Ben kann, Damit eroffnet sich namlich die Chance, entweder bei der Ausein-
andersetzung mit der Mit- und Umwelt oder bei der Erfiillung eines wahrge-
nommenen Anspruchs "Sinn" zu erfahren.

Die Ausfithrungen iiber Franz Fischer und Josef Derbolav legten offen,
daB der Gedanke der Proflexion padagogisch auBerst wertvoll ist. Er ist ein
entscheidendes konstitutives Moment von Bildung. Und wenn Hein Retter
von einem prosozialen, d.h. Nachteile einkalkulierenden, helfenden Handeln
spricht, dann kann dies als eine Art Tendenzbestitigung dienen, das Denken
vom Andern her vehement in die Diskussion um Bildung einzubringen.

Die von Ballauff beschriebene Diallele der Grundstruktur der Bildung,
also die Wechselbeziehung zwischen Subjekt und Objekt mit dem Ziel der
Selbstermachtigung, steht im Kontrast zur Proflexion. Viele Nachteile der
Diallele, insbesondere die Weltbewiltigung, kénnen durch die Proflexion
ausgeglichen werden. Die proflexive Einstellung erlaubt es, dem jungen
Menschen prinzipielle Sinnhaftigkeit bei seinen Handlungen zu unterstellen.
Dadurch gelangt der gesamte Mensch in das Aufmerksamkeitszentrum des

3 Zur Gesamtibersicht iber die Rezeption von "Sinn" in Pidagogik und Didaktik
vel. K. Biller 1991, §. 20 - 37.
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Erziehers und Lehrers. Wer proflexiv denkt, will vom Anderen nichts zu-
riickhaben. Es geht ihm nicht um sich, sondern um den Andern. Dieser kann
sich als jemand erfahren, der emstgenommen wird, und der ganz entschei-
dend am Gelingen des Bildungsprozesses beteiligt ist. Dadurch kann die so-
ziale Dimension in die Gestaltung des eigenen Lebens konstituierend einbe-
zogen werden, Die Diallele ist damit iberwunden und das Wissen um den
Andem in die Handlung mit ihm iibergeleitet.

Die Proflexion ist auBerdem der Periagogé iiberlegen, weil sie die mo-
nadische Selbstbezogenheit des Subjekts iiberwinden kann. Die Periagogé
bezieht sich nur auf das Subjekt und steht somit in der Tradition der
Selbsterméchtigung. Die Proflexion jedoch bringt die Bildungsdiskussion auf
den Weg zu einer "Revolution der Denkungsart" (Kant), die jedoch nicht so
radikal wie bei Ballauff ausfillt. Sie verbindet sich mit der Forderung des
"Ohne-sich-Seins", was den moralischen Impuls bedeutet, den Anderen nicht
fiir eigene Zwecke zu gebrauchen. Im Extremfall kann die Proflexion so
ernstgenommen werden, daB das Subjekt glaubt, sich selbst zugunsten des
Anderen aufgeben zu miissen. Die Gefahr des Selbstverlusts muf gebannt
bleiben. Jedoch fehlt der Proflexion die Bemithung um die optimale Entfal-
tung des Menschen, die wiederum nur durch die Umsetzung des GewuBten
in die Handlung méglich ist. Diallele und Periagogé sind somit nicht iiber-
Slissig, sondern stehen in einer dialektischen Spannung zur Proflexion.

Vorausblickend auf die kiinftige Entwicklung der Bildungstheorie 148t
sich Folgendes feststellen:

Die Diskussion ergab das Bemiihen, die Einseitigkeit der Selbstseins
zugunsten von Sozialsein bzw. Selbstlosigkeit zu tiberwinden. Dieser Trend
ist kiinftig einerseits zu unterstiitzen, weil dadurch die nétigen Egoismen fir
das Bestehen im Lebenskampf gefordert werden. Er ist aber andererseits zu
bekdmpfen, weil Selbstsein und damit Stirke und Kraft fiir die Erhaltung des
subjektiven Lebens unersetzbar ist. Die Entscheidung ist im Einzelfall zu
treffen.

Die Bestrebungen, die Radikalitit der Selbstlosigkeit zu iiberwinden
z.B. KI. Schaller), sind weiterhin nétig. Die Tendenz zielt eindeutig auf die

Uberbriickung der Kluft zwischen den beiden Theoriestringen der Selbst-
losigkeit und des Selbsiseins.

So ergibt sich, daB keine der einseitigen Bildungstheorien die Angebote
und die Néte der Gegenwart angemessen beriicksichtigen kann. Das Lifit sich
nur erreichen durch eine Bildungstheorie, die sowohl das Selbstsein als auch
die Selbstlosigkeit integrieren kann, Deshalb scheint eine dialektisch struk-
turierte, mehrperspektivische Theorie unerlaBlich.

Die Diskussion ergab ferner die Einbeziehung des Sinnbegriffs in bil-
dungs-theoretische Reflexionen. Auch dieser Trend ist aufzugreifen, weil
damit vor allem das subjektive Moment im BildungsprozeB gesichert werden
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kann. In der Bildungstheorie miifite somit "Sinn" ein unersetzbares Moment
sein.

Die bildungstheoretische Auseinandersetzung vor dem Hintergrund ei-
nes moglichen Oko- und Genozids mediatisiert Bildung, zeigt aber zugleich
eine der vielen Sinnméglichkeiten von Bildung auf. Die aktuelle Situation
kann keine umfassende Begriindung fiir eine Theorie der Bildung liefem. Sie
macht aber darauf aufmerksam, daB Bildung zur Bewiltigung bestehender
Probleme beitragen muB. Die dialektische, sinnorientierte Bildungstheorie
muB deshalb die praktische Umsetzung in den Bildungsproze einbeziehen.

Unter groBter Vorsicht und eingedenk der Warnung des Konstruktivis-
mus, Menschen wiirden ihre Wirklichkeit konstruieren, kann der Trend dahin
gehen, die immer deutlicher wahrmehmbare Verwobenheit des Menschen mit
seiner Umwelt und der von ihm geschaffenen Kultur und Technik zunehmend
mehr in die Bildungsreflexion einzubeziehen. Dazu werden auflerpddagogi-
sche Theorien in die Pidagogik zu integrieren sein.

Neben dieser Entwicklung im Makrobereich, diirfte sich auch eine zu-
nehmende Differenzierung im Mikrobereich einstellen. Die verschiedenen
Prozesse im Bildungsgeschehen konnten sich kiinftig mit Hilfe auferpdd-
agogischer Beschreibungshilfen prizise erfassen lassen. Die genaue Darstel-
lung beispielsweise des Bildungsprozesses mit allen seinen lebensweltlichen
Verflechtungen kénnte bei der Umsetzung von gesichertem Wissen in péid-
agogisches Handeln hilfreich sein. Die dialektische, sinnorientierte, hand-
lungsbezogene Bildungstheorie muB den interdisziplindren Zusammenhang
der Bildungsthematik beriicksichtigen.

Diese vielfiltigen Aufgaben kann nur eine integrative Bildungstheorie
erfiillen.

3.4 Ergebnis: Theoriegeschichtlich begriindete Neuformulierung der
Bildung am Ende des Jahrtausends

Der Uberblick iiber die Bildungsdiskussion der letzten Jahre ergibt die
folgenden Einsichten:

(1) Formale und materiale Anteile der Bildung sind unerldflich, kon-
nen aber den Sinn der Bildung nicht umfassen. - Padagogisches Denken und
die gesamte Situation der Zeit sind zweifellos aufeinander bezogen. Aller-
dings sollte die Neufassung des Bildungsbegriffs nicht den Eindruck erwek-
ken, auf die kulturelle Qualitét verzichten zu wollen. Viele Aspekte des alten
Bildungsbegriffs sind fiir uns heute unersetzbar. Nur unter Einbindung der
bereits erreichten gedanklichen Tiefe kénnen wir das Niveau halten oder
verbessern. Der Mensch bedarf der Fahigkeit "zu distanzierter Erkenntnis
und kritischer Erfahrung, zur Befreiung aus itberkommener Ordnung und
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neuer Bildung aus eigener Entscheidung" (F.-J. Wehnes 1981, S. 36) aber
nicht nur im "Zeitalter groBer Wandlungen, zudem unter dem Druck politi-
scher Indoktrination und wirtschaftlicher Manipulation" (ebd.), sondern in
Jedem Zeitalter. Allerdings 148t sich Bildung nicht in Fihigkeiten erschopfen.
Jedoch kann die formale Bildung allein den Gehalt von Bildung nicht abdek-
ken. Sie bedarf der materialen Ergénzung durch ein hohes MaB an Allge-
meinbildung, damit sich die Sinnhaftigkeit von Bildung erweisen kann.

(2) Die Verankerung der Bildung in der Welt ist notwendig. - Soll die
Bildung in ihrer Sinnhaftigkeit erkennbar sein, muB sie sich auf die vorherr-
schenden weltlichen Bedingungen einstellen. Sie hat es hierbei besonders
schwer, wenn ihr die Welt nicht entgegenkommt, sich ihr nicht 6ffnet, sich
ihr nicht erschlieBt oder zuginglich erweist. Aber auch die Bildung muB der
Welt entgegenkommen und auf ihre Belange, Sorgen und Néte reagieren.
Bildungstheoretische Aussagen ohne erkennbaren Bezug zur Welt sind we-
nig hilfreich. Gelingt jedoch der gegenseitige Zuschnitt, so stellt sich ein Be-
reich ein, in dem es sich zu leben lohnt. Dort sind optimale Bedingungen an-
zutreffen, da jedermann "sinnvoll sein" kann. Das heift in anderen Worten:
Bildung kann ohne Welt nicht sinnvoll konzipiert, Welt ohne Bildung nicht
human gestaltet werden. Deshalb miissen beide aufeinander zugehen. Der
systematische Ort fiir erfolgreiche Bildung ergibt sich somit aus der gegen-
geitigen Beriicksichtigung von Bildung und Welt, wie die folgende Graphik

arstellt:

J Einwirkungen anderer Art ¥

Bildung, "Welt",
zugeschnitten zugeschnitten
auf "Welt" auf Bildung

Ort "sinnvollen Lebens"

Abb.: Der systematische Ort fiir Bildung

(3) Die vielfaltigen Verdnderungen von Bildungsauffassungen fordern
die Bewahrung der theoriegeschichtlichen Kontinuitdt. - Die erwihnten, von
einander abweichenden Umschreibungen von Bildung tradieren zwar einen
gemeinsamen Kern, der etwa Bewahrung des Menschlichen heifien kénnte.
Aber dadurch tritt das Wesen der Bildung nicht klarer hervor. Das Gegenteil
ist vielmehr der Fall. Wenn das so ist, dann scheint Herman Nohls Feststel-
lung nicht zu gelten, wonach im "geschichtlichen Zusammenhang .. sich der
Sinn der erzieherischen Leistung immer deutlicher hervor(arbeitet)"
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(1978, S. 119). Bei genauem Hinsehen sagt Nohl jedoch, daB erst in ge-
schichtlichen Dimensionen sich eine Idee entfalte. Daher gelingt die Er-
kenntnis des Wesens von Bildung nicht einem einzigen Forscher, sondern nur
einer Forschergemeinschaft durch die Jahrhunderte hindurch. Aus dieser
Sicht triigt die Erwartung, "das beschriinkte personliche Erlebnis" (ebd.), das
sich in den unterschiedlichen Definitionen niederschlug, kénnte erschlieBen,
was Bildung eigentlich ist. Aus diesem Grund ist die Riickbindung der Bil-
dungstheorie an die Geschichte der Pédagogik unersetzbar. Eine Grundle-
gung der Bildung durch auBerpidagogische und ahistorische Theorien allein
greift deshalb zu kurz. Dies ist umso wichtiger, als letztlich niemand zu ir-
gendeiner Zeit eindeutig sagen kann, was Bildung tatsichlich ist. Es gibt fiir
uns Menschen auBerhalb unserer Welt, in der wir sind, keinen archimedi-
schen Punkt, von dem aus Bildung vermessen werden kénnte. Wir befinden
uns alle diesseits, nicht jenseits der Welt.

(4) Die vielen unterschiedlichen Auffassungen von Bildung legen die
Idee der einen grofen Bildung nahe. - Die Idee, daB "alle Bildung nur eine"
ist und daB zu unterschiedlichen Zeiten nur verschiedene Momente in ihr
hervortreten, stammt nach Jirgen-Eckardt Pleines (1989 b, S. 17, Anm. 27)
wahrscheinlich von Adolf Harnack. Vermutlich rekurriert auch Erich E.
GeiBler (1983, S. 27) auf ihn. GeiBler erkennt in den unterschiedlichen For-
men der materialen, formalen und elementaren Bildung zeitgeschichtlich
notwendige Ausprigungen von Schwerpunkten einer gemeinsamen Bildungs-
theorie. Diese Sichtweise ist sinntheoretisch interessant, weil damit der Ge-
danke der Kontinuitat und damit des vernetzten Zusammenhangs einerseits
der Momente von Bildung und andererseits der Erscheinungsformen der Bil-
dung mit Welt, mogen sie auch noch so solipsistisch anmuten, aufleuchtet.

(5) Das Wesen der Bildung bleibt nach wir vor vieldeutig, also unklar.
- Die vorliegenden Auffassungen von Bildung sind von der wahrgenomme-
nen Bedrohung von uns Menschen gekennzeichnet und neigen dazu, unser
kulturelles Erbe zu iibersehen. Bemiihungen um ein umfassendes Bildungs-
verstandnis wiren angebracht. Darin miiBte historisches Gedankengut in kri-
tischer Vergegenwirtigung produktiv integriert werden. Dies konnte die Er-
schlieBung der Sinnfiille von Bildung erméglichen.

(6) Auf vielen Ebenen bemiihen sich viele Menschen um eine angemes-
sene neue Bildung. - Dabei fillt die Einrichtung einer "informations-techni-
schen Grundbildung" in allgemeinbildenden Schulen genauso auf wie Ring-
vorlesungen zum Thema Bildung und Angebote, Bildung ganz konkret als
Lebensform vorzustellen. Damit ist der Trend und die Notwendigkeit einer
neuen Bildungskonzeption dokumentiert.

(7) Vielfaltige Bemithungen um eine Erneuerung der Bildung konkre-
tisieren sich in der Warnung vor immer neuen "Heilslehren” (Ballaufj), im
Hinweis auf die Verniinftigkeit der Bildung (z.B. Pleines), auf die Bildung
als Lebensform (z.B. Mittelstraf}) sowie auf die stdrkere Beachtung des
Sinnbegriffs (Hansmann / Marotzki).
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(8) Die Bildungsdiskussion gewinnt durch die Einbeziehung auferpdd-
agogischer Theorien zusditzliche Gesichtspunkte. - Die Zivilisationstheorie
konnte den Blick fiir Defizite in der aktuellen Situation schirfen. Mit Hilfe
des Konstruktivismus lieB sich die Notwendigkeit formulieren, sich mit ande-
ren iber die Welt und ihr Leben zu verstindigen. Die Wissenssoziologie
bzw. Theorie der Alltagswelt trug zur Erfassung des Verlustes an Plausibili-
tat im Alltag bei. Die Systemtheorie konnte die Verbundenheit des Menschen
mit Welt und Kosmos augenfillig machen und kann eine Briicke darstellen
zu dlteren ganzheitlichen Ansitzen. AuBerdem schirft sie die Fahigkeit zu
dkologisch-vernetztem Denken und Handeln. Diese punktuellen Blickerwei-
terungen der Pidagogik durch diese Theorien kénnen jedoch nicht die aus-
schlieBliche Grundlage fiir eine Bildungstheorie sein, wohl aber eine unauf-
hebbare Ergénzung.

(9) Die in den letzten Jahren vorgestellten Entwiirfe zu einer neuen
Bildung hoffen, mit einem "neuen” Bildungsverstindnis eine passende Ant-
wort auf die existentiell bedrohliche Herausforderung gefunden zu haben, -
Diese mehr oder minder ausdifferenzierten konzeptionellen Entwiirfe einer
Bil-dung gehéren jenem Theoriestrang an, bei dem die Selbsterméchtigung
des Menschen im Zentrum steht. Die antithetische Bildungsauffassung hin-
gegen gehort dem Theoriestrang der Selbstlosigkeit an. Beide Theoriestrénge
sind noch nicht mit einander in ein konstruktives Bezugsverhiltnis geriickt
wor-den.

(10) Die vermutete Sinnlatenz betdtigte sich. - Das “interpretative Pa-
radig-ma", das in der Wissenschaftstheorie deutlich nachweisbar ist, zeigt
auch in der Bildungsdiskussion - wenngleich auch spirlicher - seinen Nieder-
schlag,

(11) Die verschiedenen, ergéinzbaren Ansdtze enthalten zwar wichtige
Aspekte von Bildung, jedoch kann kein einziger mit Recht proklamieren,
allgemeingiiltig zu sein. Damit ist indirekt ausgesagt, daB niemand eindeutig
sagen kann, wie eine neue Konzeption der Bildung auszusehen hat. Das erin-
nert an die oft gestellte Frage, wie aus dem, was ist, abgeleitet werden kann,
was sein soll (vgl. K. Biller 1990, S. 407). Die Aussage Karl Raimund Pop-
pers, wir befinden uns in einem stockdunklen Raum und suchten einen
schwarzen Zylinder, kennzeichnet ebenfalls die Situation. So sind wir Men-
schen auf uns selbst zuriickverwiesen und miissen, trotz der aufgezeigten en-
gen Grenzen eine Losung auf die Frage, wie eine neue Bildung auszusehen
habe, finden. Das kann nur in einem integrierenden Prozef geschehen, an
dem mehrere Perspektiven von Bildung beteiligt werden. Ein Modell, das
von einer einzigen theoretischen Annahme ausgeht, mag zwar in sich stim-
mig sein, es kann jedoch kaum dem Komplex "Bildung" in allen Belangen
gerecht werden.

(12) Da in der Praxis des Alltags die Entscheidung fiir die eine oder
andere Theorie notig ist, alle aber Unaufgebbares besitzen, wdre eine zwi-
schen den polar entgegengesetzten Theoriestrdngen vermittelnde Neufas-
sung von Bildung angemessen. - Die in den neueren bildungstheoretischen
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Bemiihungen nachweisbare Anzeichen, die Einseitigkeit von Selbstsein und
Selbstlosigkeit durch Sozialsein zu erginzen, fugt sich in die lange Tradition
der Theoriegeschichte von Bildung. In ihr haben sich zwei Theoriestringe
herausgebildet, die vereinfacht und in Anlehnung an Ballauff mit Bildung als
Selbstsein und Bildung als Selbstlosigkeit zu bezeichnen sind. Diese Theo-
riestringe bestehen bis in unsere Zeit getrennt nebeneinander. Die theoriege-
schichtliche Entwicklung erreichte einen Hohepunkt in der schlieflich erfolg-
reichen Uberwindung der Polaritit von materialer und formaler Bildung
durch die kategoriale Bildung (vgl. z.B. W. Klafki 1959). Die kategoriale
Bildung vertritt den Theoriestrang der Bildung des Selbstseins. Damit steht
sie der antithetischen Bildungstheorie gegeniiber, die dem Theoriestrang der
Bildung der Selbstlosigkeit angehort. So ergibt sich wiederum eine polare
Gegeniiberstellung, diesmal von zwei Theoriestringen der Bildung. Die neue
Bildungstheorie nimmt die theoriegeschichtlich gewonnene Aufgabe an und
will beitragen, die polar gegeniiberstehenden Theoriestrange dialektisch zu
tberwinden.

So ergibt sich die folgende, durch zwei Trends bestimmte Gesamtsitua-
tion: Der erste Trend erfaBt die Versuche, die Einseitigkeit des Selbstseins
durch Sozialsein zu iiberwinden. Es fehlt jedoch der Einbezug der Welt. Der
zweite Tend zeigt Bemiihungen zur Uberwindung der Sinnlatenz in der Pid-
agogik zugunsten sinnorientierter Bildungskonzeptionen auf. Demnach ist
eine Bildungstheorie zu fordern, die in ihrem Zentrum den Sinnbegriff veran-
kert. Damit kann sie die bislang hiufig unbeachtete subjektive Wirklichkeit
in die Theoriebildung einbeziehen und deren Beteiligung am BildungsprozeB
erfassen. Sie wire dann zu Recht als "sinnvolle” Bildung zu apostrophieren.
Sie miifte aber dariiber hinaus auch in der Lage sein, die beiden Theorie-
stringe des Selbstseins und der Selbstlosigkeit zu integrieren. Dies ist mog-
lich, weil einerseits der Sinn des Selbstseins sich nicht in diesem Selbstsein
erschopft, sondern auf Selbstlosigkeit verweist; andererseits der Sinn der
Selbstlosigkeit nicht diese Selbstlosigkeit sein kann, sondern auf Selbstsein
als ein Teil von Welt verweist; denn die Welt soll durch Selbstlosigkeit sich
entfalten konnen. Mit Hilfe der Sinnfrage ergibt sich die Einsicht, daB beide
Theoriestriange aufeinander verweisen und durch ihre dialektische Aufhebung
Bildung bereichert wird.

Die zeithistorisch nétige "neue" Bildung soll nun in ihren verschiedenen
Dimensionen dargestellt werden. So riickt ihre Verbundenheit mit historisch
bewihrten Einsichten, ihre Grob- und Feinstruktur, ihre ProzeBhaftigkeit und
Dynamik, ihr Bemithen um allseitige Férderung aller Menschen, ihre Forde-
rung nach sinnvoll zusammenhiingenden Inhalten und ihr Bestreben, bil-
dungstheoretische Momente und Faktoren einzubeziehen, in das Zentrum der
Darstellung.
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4. Darstellung der integrativen Bildung als Sinnfindung

Der Stand der Diskussion wies zwei unterschiedliche, polar gegenstitz-
liche Auffassungen von Bildung aus, die sich vor allem durch die Betonung
der beiden Pole "Subjekt" und "Welt" unterscheiden. Wihrend die eine den
Subjekt-Aspekt hervorhebt, legt die andere ihr Hauptgewicht auf das Objekt,
die "Welt". Die eine ermdglicht dem Subjekt in herkémmlicher Weise die
optimale Ausbildung seiner Fihigkeiten im Rahmen der Grundstruktur der
Begegnung. Sie will ihn auf seine kiinftigen Aufgaben im Leben vorbereiten,
ihn zum Funktionstriger befihigen. Die andere will den Heranwachsenden
beeinflussen, in selbstloser Weise erreichbare Ziele zu sehen und zu ver-
wirklichen. Keine der beiden stellt jedoch die Erreichung von Sinn in den
Mittelpunkt ihrer Bemiithungen. Deshalb setzten sich beide der Gefahr der
Sinnverfehlung aus und diirfen entgegen der postmodernen These von der
»Inkommensurabilitdt“ (Jean-Francois Lyotard) nicht als gleich giiltig ne-
beneinander bestehen bleiben.

Die Uberwindung der theoriegeschichtlich entstandenen, polar entge-
gengesetzten Positionen kann mit einer integrativen Konzeption gelingen. In
ihr wird jeder Pol eines Gegensatzes als den anderen bedingend und somit
als unerlaBlich anerkannt und gefordert. Bedeutsam ist hierbei weniger die
gegenseitige Abgrenzung als vielmehr die gegenseitige Einbeziehung.

Der Stand der Diskussion zeigte aber auch Bemithungen auf, die un-
iibersehbare Sinnlatenz in der Theoriebildung zu iiberwinden. Diese Tendenz
wird durch eine verstirkte Beachtung von Sinn unterstrichen. So ergeben
sich fiir die Neukonzeptionierung von Bildung zwei Schwerpunkte: die Sin-
norientierung und die Integration. Bildung soll deshalb als Sinnfindung be-
zeichnet werden. Sie strebt die Integration von Einzelnem zu einem Ganzen
an.

Bildung als Sinnfindung umfaBt sowohl den Aspekt des Zustands als
auch den des Prozesses. Deshalb sind die Stadien der Sinnerwartung, Sinn-

" Volker Ladenthin bezeichnet Bildung ebenfalls als , Sinnfindung® (1991, S. 28 - 60).
Allerdings liegt bei ihm ein anderes Sinnverstindnis vor. Das wird deutlich, daB er aus der
Vielzahl von Bedeutungen sich fiir Sinn als ,,Sinnvolles, Zweckdienliches entscheidet (8.
36). Zu Recht betont er jedoch, daB Sinn nicht gegeben, sondern etwa im Rahmen von
Wertungen nur gesetzt werden kann. Zu unterstiitzen ist auch sein Nachdruck, daB diese
Wertungen dem Kriterium subjektiver Allgemeinheit entsprechen miissen. Das bedeutet:
Die Handlung eines einzelnen Menschen steht unter dem Anspruch, zugleich die Hand-
lung ,,des* Menschen sein sein (vgl. S. 53). Damit ruht eine groRe Verantwortung auf den
Wertungen. Gelingt dies im Einzelfall, dann kann der gesetzte Sinn den Anspruch erhe-
ben, ,richtig” zu sein (S. 55). Abgesehen davon, daB Ladenthin nicht den Bedeutungs-
reichtum von Sinn insgesamt erfaBt, ist doch die Beachtung der Wertung unerlaBlich,

Ladenthin argumentiert vor allem aus der Position der transzendental-kritischen Pédago-
gik im Sinne Alfed Petzelts und legt Wert auf die Legitimation von Sinnentscheidungen.
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suche, Sinnerfiillung, Sinnverwirklichung und Sinnerfahrung genauso enthal-
ten wie die Sinnvermittlung, die zumeist in Bildungsstitten angestrebt wird.
Sinn kann in verschiedenen Bereichen verwirklicht werden. Deshalb ergibt
sich die Moglichkeit, verschiedene Teilbildungen zu beschreiben, die durch
Sinn zusammengehalten werden, so daf sie in eine Gesamtbildung miinden.
Der Zustand der integrativen Bildung ist eine Augenblicksdarstellung des
jeweils erreichten Niveaus. Der ProzeB der Bildung 4Bt sich in Phasen glie-
dern und beschreiben. Eine Theorie der Bildung muB demnach Ziel und
Verlauf erfassen. Sie ist dem Kontinuum von Zeit unterworfen und insofern
historisch entstanden. Sie kann deshalb keine Allgemeingiiltigkeit beanspru-
chen, hat aber ihre je aktuelle Berechtigung. Dieser komplexe Bereich laBt
sich tibersichtlich in Dimensionen gliedern, Die Faktoren Geschichte, Struk-
tur, ProzeB, Anthropologie, Inhalt und Pragmatik sollen im folgenden das
Konzept der integrativen Bildung dimensional darstellen.

4.1 Die Integration bewihrter bildungstheoretischer Inhalte
(historische Dimension)

Wenngleich Chaostheorien den Glauben an die Giiltigkeit von Ordnun-
gen zu erschiittern beginnen, so ist es doch immer noch legitim, der Forde-
rung Herman Nohls zu entsprechen, die er im Hinblick auf die drei Stufen

Daher formuliert er Bildung als ,Erziehung zum sinnbezogenen Werten von Unter-
richtsinhalten® und als die , Fihigkeit, autonom werten, d.h. sinnbezogen handeln zu kén-
nen (S. 55). Bildung ist somit , sinnbezogenes Werten unter Geltungsanspruch® (S. 55).
Mit Wertung und Geltung hat Ladenthin zweifellos entscheidende Faktoren von Bildung
betont, die auch in der integrativen Bildungskonzeption unerliilich sind. Dariiber hinaus
ist auch die Frage wichtig.

Ganz im Sinne Petzelts gewinnt die ,,Fragehaltung® eine konstituierende Bedeutung beim
Bemiihen um Bildung (8. 56). So ist Bildung vom Erwachsenen aus nicht , Weitergabe
von Erfahrung, sondern die Antwort auf die Erfahrung von Mangel* (S. 58). Der Heran-
wachsene muB demnach nicht Bildungsgiiter {ibernehmen, sondern Antworten auf ihre
Giltigkeit hin iberpriifen lernen (vgl. S. 58). Er tibernimmt nicht ,Bildung®, sondern
lernt, Fragen zu formulieren und Anworten iberpriifend aufzunchmen. Daraus entsteht
ein Problem. Wer nimlich Fragen stellt, muB einsehen, ,daB das eigene Weltverstindnis
nicht ausreicht, zu erkliren, was es erfihrt* (S. 60). Dieses Nichtwissen ist aber die Vor-
aussetzung des Lernens.

Bei genauem Hinsehen bezieht sich Ladenthin auf den schulischen Bereich, engt Bildung
damit auf Schulbildung ein, Das liegt nahe, weil er aufweist, wie es der Literatur gelingt,
bildend zu werden. Abgesehen von dieser Einengung auf den schulischen Bereich ist die
Einsicht in die einheitsstifende Bedeutung des Sinns (vgl. S. 67) verdienstvoll. Wenn La-
denthin allerdings die Bildung als ,Welt- und Selbsterkenntnis in Sprache” und als
Selbstverwirklichung® (S. 372) bezeichnet, so vertritt er den Theoriestrang der Bildung
als Selbstsein. Damit unterscheidet er sich von der hier vertretenen Auffassung der inte-
grativen Bildung, Das wird auch durch das folgende Zitat deutlich: ,Erst wenn der zu
Bildende fihig ist, den ‘Gegenstand’ aus sich heraus als ihm eigenen sprachbewuBt und
reflexiv zu konstituieren, hat er verstanden, ist er gebildet” (S. 372).
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der Pidagogischen Bewegung - "Personlichkeit”, "Gemeinschaft" und
"Dienst" - wie folgt formulierte: "Es ist ... klar, daB mit der spateren Phase
die frithere nicht falsch geworden ist, sondern ihre Wahrheit in der neuen
Stufe bleiben muB" (1978, 8. 219 £.). Daher steht die Priifung an, welche der
groBen Gedanken bildungstheoretischer Denker in der Vergangenheit aus
sinntheoretischer Perspektive heute noch oder in verinderter Gestalt wieder
gelten konnten. Das entspricht auch dem Vorschlag der produktiv-kritischen
Vergegenwiirtigung von Denkansétzen vergangener Epochen, den Wolfgang
Klafki (1985 a, 1986) formulierte und, auf die Zeit von 1770 bis 1830 bezo-
gen, einldste. Ohne auf Vollstandigkeit zielen zu wollen, sei die sinntheoreti-
sche Bedeutung einiger historischer Ideen punktuell hervorgehoben und de-
ren Einbeziehung in die Konzeption einer integrativen Bildung begriindet.

Streben nach Wahrheit

Von den Reflexionen der Vorsokratiker eignet sich das Streben, bloBes
Meinen (doxa) zu iiberwinden und die Wahrheit (aletheia) zu wollen, zur
Ubernahme in die integrative Bildung. Das Wissen, das auf diesem Wege
erworben wird, ist - im Hinblick auf Karl Raimund Popper gesagt - relativ
sicher. Dies ist sinntheoretisch bedeutsam, weil mit dem Wissen offensicht-
lich mehr méglich ist, als seine gedichtnismaBige Aufbewahrung, Mit dem
relativ sicheren Wissen ist zugleich ein Anspruch gegeben. Denn wer etwas
weill, kann sich nicht mehr so verhalten, als wiiite er nicht. Das relativ si-
chere Wissen versetzt uns Menschen in die Lage, z.B. eine Aufgabe wahrzu-
nehmen oder eine Moglichkeit ins Auge zu fassen. Verbindliches Wissen und
das Vernchmen eines Anspruchs oder das Erkennen einer Sinnméglichkeit
sind wesentliche Momente der sinntheoretisch begriindeten Bildungsauffas-
sung. Bildung muB daher um die Vermittlung eines HéchstmaBes an Wissen
bemiiht sein. Denn mit zunehmendem Wissen steigt parallel dazu der An-
spruch, vergréBern sich die Sinnméglichkeiten.

Freiheit und Teilnahme

In der Paideia Platons bietet sich - wie Hohlengleichnis lehrt - der
emanzipatorische Gedanke der Befreiung "aus der alltéiglichen Befangenheit
und Fesselung durch Wahmehmung und Vorstellung, aber auch aus mit-
menschlicher Voreingenommenheit und Vergleichung" zur Ubernahme an
(Th. Ballauff 1981, S.233). Denn nur im Zustand der Freiheit angesichts
von Sicherheit ist ein HochstmaB an potentieller Sinnerfahrung gegeben. Fer-
ner ist der "partizipatorische Gedanke" iibernehmbar. Er besagt, daB das
Subjekt an der Wahrheit teilnehmen soll und sich um Wahrheit bemiihen
muB, denn nur auf diese Weise vermag sich "Sinn" einzustellen. Der
“theoretische Gedanke der Erschlossenheit des Ganzen durch Denken -
durch Erkenntnis und Wissen" (ebd.) sichert des weiteren die Vorstellung
eines Sinngefiiges, das sich das Subjekt in seiner Sinnstruktur anei gnen kann.,
GemaB dieser Einsicht erscheint die Bereitschaft zum Lernen als #uBerst
sinnvoll. Neben partizipatorischem und theoretischem ist auch der
"periagogische Gedanke" fiir die Theorie der Bildung unersetzbar. Er macht
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deutlich, daB nur eine entschlossene Umkehr eine dauverhafte Verinderung
des Menschen erzeugen und eine Welt neuer Sinnmoglichkeiten ertffnen
kann. Beispiele einer entschlossenen Umkehr sind: die sofortige Verdnde-
rung einer Verhaltensweise und die Vermeidung einer Lebensgewohnheit,
ohne daB hierbei eine innere Diskussion mit sich selbst zugelassen wiirde.
Mit der entschlossenen Umstellung ist zugleich ein Beitrag zu neuen Sinner-
fahrungen gegeben.

Sinnenhafte Wahrmehmung

Von der Stoa iibernimmt die Theorie der integrativen Bildung die Erfas-
sung und Zueignung (katlepsis und oikefosis). Diese Begriffe besagen, daB
Menschen alles "erfassen" und "begreifen" miissen, damit sie sich bilden
konnen. Dabei muBl das Subjekt aktiv sein. Es erfiillt damit eine wesentliche
Bedingung der Moglichkeit von Sinnerfahrungen, die ohne Aktivitit des
Subjekts nicht moglich sind. Die Theorie der integrativen Bildung iibernimmt
ferner die Forderung nach einer "natiirlichen Erziehung". Dies besagt, daB
jeder in Ubereinstimmung mit der Natur und der eigenen naturalen Anlagen
leben soll. Auf diese Weise kann sich im Menschen ein wichtiger Bereich
moglicher Sinnerfahrungen erschlieBen. Die integrative Bildung nimmt den
Hinweis der Stoa auf die "menschliche Verkehrung" (diastrophé) emst, weil
bereits im Vorfeld von Bildung mogliche Griinde fiir das Scheitern bei Be-
mithungen um Sinnerfahrungen aufscheinen konnen's, Das setzt jedoch das
Wissen - und das ist zugleich die Grenze - iiber die "richtige" menschliche
VerfaBtheit voraus. Deshalb ist es angemessen, die Lehre von der "mensch-
lichen Verkehrung" nur zu heuristischen Zwecken zu bemiihen. Der Grund-
gedanke, daB8 Sinnentscheidungen oft gegen den Trend gefillt werden, ist je-
doch aufzugreifen, weil sich das Sinnpositive nicht immer durchsetzt'.

Gelassenheit und Maf3

Der Mystiker Meister Eckhart und seine Schiiler Seuse und Tauler ha-
ben die Bedeutung des Loslassens von Dingen und Menschen fiir den Bil-
dungsprozeB und das Aufgehen in Aufgaben betont. Das Verhiltnis des
Menschen zur Welt ist bei Eckardt durch Gelassenheit gekennzeichnet. Wer
sich loslassen kann, wird fiir andere und anderes frei. Wer sich Aufgaben
hingebungsvoll widmen kann und dabei Sinn erfihrt, legt wenig Wert auf das
Haben und Bekommen, das Aneignen und Besitzen, auf Sachbemichtigung
und Selbstermiichtigung. Er hat die Stufe des Dienens erreicht, von der Her-
man Nohl (1978, S. 219) gesprochen hat. Auch dies ist fiir die integrative
Bildung konstitutiv. Die egozentrische Perspektivit4t hingegen erschopft sich
sehr schnell, wenn der Sinn des Habens beispielsweise im bloBen Haben be-
steht. Wer nicht bereit ist, weiter zu fragen, kann somit niemals genug haben.
Hier fillt die Nihe zu dem Gleichnis von den Talenten ein. Der Herr lobt
denjenigen Diener und betraut ihn mit neuen, groBeren Aufgaben, der seine

:: Vgl. Th. Ballauff 1986, S. 54 - 65; 1989, S. 67 - 78; 1981, S. 234
Vgl. Theodor Litt 1948, S. 256.
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Fahigkeiten fiir ihn und nicht fiir die Verfolgung eigener Interessen einsetzte.
Der Sinn des Habens kann demnach nur im Einsatz dessen liegen, was man
hat.

"Bilder Gottes", die sich der Mensch "einzubilden™ hat, sind bei Eckardt
die Gutheit, Wahrheit, Gerechtigkeit und Weisheit genauso wie Christus.
Das zweckfreie, reine Anschauen jener "Bilder Gottes" bringt der Seele des
Menschen Ruhe und Frieden. Damit ist die vita contemplativa sehr frith in
der Bildungsgeschichte betont. Sie erinnert formal an die Bildungs-
auffassung der Kultur- und Wertpadagogik, die durch eine Ein-Bildung von
sog. ewigen Werten und allgemeingiiltigen Kulturgiitern eine Herausbildung
des hoheren Selbst oder eine Innenwelterweckung anstrebte.

Die rein geistige Schau ewiger Ideen verhelfen zu einem absoluten
Mapfstab und - wie Meister Eckardt sagt - "rechten Trost" im unsicheren all-
tiglichen Leben des einzelnen. Im Lichte des Ewigen erscheint das Vergiing-
liche als bedeutungsloses Nichts. Dadurch kann der Mensch Ruhe in die
Hektik des Alltagslebens bringen.

Das Loslassen und die Hingabe sind zwei Voraussetzungen fiir Sinner-
fahrungen, denn Sinn kann nie direkt erfahren werden, sondemn immer nur
auf dem Weg iiber die Aktivitit, iiber das "interesselose Begehren", wie
Herbart formulierte. Beide Grundeinsichten sind moralisch hochwertig, weil
der Mensch die Welt nicht verzweckt, sondern sich firr die Entfaltung ihres
Eigenwertes einsetzt. Der Grundgedanke der "epoché" im Husserlschen
Verstindnis verdeutlicht das hier Gemeinte. Die ernsthafte Umsetzung dieser
Einsichten in das subjektive BewuBtsein im Rahmen der integrativen Bildung
konnte den Grund fiir eine "sanftere" Gesellschaft legen, die zur Uberwin-
dung der zu erwartenden sozialen Spannungen nicht nur in unserem Lande
notig ist,

Aus dem theologisch-mystischen Bildungsbegriff 148t sich ein Kritik-
Kriterium fiir unsere Zeit gewinnen. Sein Ziel war es namlich, das Kreatiirli-
che und Animalische im Menschen zu iiberwinden. Auf die heutige Zeit
iibertragen, macht es darauf aufmerksam, daB Menschen nicht ausschlieB-
lich ihre natiirlichen Bediirfnisse vorrangig befriedigen miissen, um Men-
schen zu sein, sondern daB sie sich ihrer Wiirde immer bewuBt sein und sich
demgemaf verhalten sollten. Es schadet auch nichts, wenn sie sich gelegent-
lich bewuBt werden, wieviele Mglichkeiten des Scheiterns es gibt, daB noch
lange nicht alles gut zu gehen braucht, daB nichts selbstverstindlich ist, daB
sie eine Menge Gliick bei allen Titigkeiten haben u.v.a.m. Dies eingedenk,
kann der Mensch zufrieden werden.

Fdcherkanon, Geschichtlichkeit und Selbstbewuftsein

Vom Humanismus des 14. und 15. Jahrhunderts'” und der Bildungsidee,
die besagt, daB sich der Geist des Menschen durch die Gehalte des Wissens
in den sieben Freien Kiinsten zu sich selbst befreit, 148t sich die sprachlich-

' Vgl. Th. Ballauff 1981, S. 236.
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kritische Bildung tibernehmen. Sie kann gewihrleisten, daB die Sache, die
Wirklichkeit, die Wahrheit, das Problem und der oder das Andere angemes-
sen sprachlich zu Wort kommt. Dies ist gerade in unserer Zeit bedeutsam, in
der die sprachliche Qualitit vielfach problematisiert wird, und in der man
von Sprachverwilderung spricht, zu der insbesondere Massenmedien ihren
Beitrag liefern'®. Die Pflege des Dialogs, die fundierte Auseinandersetzung
mit dem Buch und der Versuch der eigenen Gestaltung sind wichtige Mog-
lichkeiten fiir Sinnerfahrungen.

In dieser Perspektive fillt der Kommunikation ein hoher Stellenwert zu.
Sie unterstiitzt die Bemithungen, den Anspruch von Menschen, Dingen und
Situationen wahrzunehmen. AuBerdem ist die Sprache eine der wesentlichen
Bedingungen der Moglichkeit von Sinn iiberhaupt, die auch aus diesem
Grunde zu hegen und zu pflegen ist”. Der Gedanke der Geschichtlichkeit
verweist auf die innige Verbundenheit von uns Menschen mit der Welt, die
immer schon vor uns da ist, aber auch auf die Eingewoben-heit in die Zeit
von Vergangenheit und Zukunft und erinnert uns auf diese Weise stets an
unsere Verginglichkeit.

Die Erkenntnis, daB der Mensch das Werk seiner selbst ist, hebt das
SelbstbewuBtsein des Menschen. Picco della Mirandola (1463 - 1494) ver-
tritt die Auffassung, daB der Mensch sein eigener freier Bildner und Uber-
winder ist. Da in ihm alle Moglichkeiten angelegt seien, kénne er sich fiir das
Elementarische, das Tierische oder das Himmlische entscheiden. Die Grund-
these des Humanismus lautete demzufolge: Der Mensch erfiillt erst durch die
Bildung sein eigentliches Menschsein. Damit setzte eine Zentrierung des
Denkens um den Menschen ein, die bis heute anhilt. Die Bildung soll und
kann ihm bei der Sinnerfiillung helfen. Sie unterstiitzt damit zum einen die
Auffassung, daB der Mensch das Werk seiner selbst ist, gibt ihm aber eine
typische sinntheoretische Wendung. Thr zufolge ist dieses Ziel erst nach an-
gemessener Sinnerfiillung, also gleichsam nebenbei erreichbar. Unter dem
Sinn-Aspekt steht das Ego des Menschen nicht mehr im Zentrum der Auf-
merksamkeit, sondern die Sinnerfiillung. Dadurch ist der Mensch nicht mehr
unabhiingig und losgelost von der Welt zu betrachten, sondern nur noch in
inniger Verbindung mit ihr.

Ohne im weiteren niher auf den Renaissance-Humanismus einzugehen,
sei riickblickend die Bedeutsamkeit der Erfahrung betont, wonach der
Mensch in entscheidendem MaBe an seiner Bildung mitarbeiten kann. Frei-
lich spielen die bedingenden Elemente der Welt, die Anlagen und die soziale
Lage sowie die kulturelle, wirtschaftliche und politische Situation dabei eine
gewisse abhingige Rolle. Aber der Mensch kann bis zu einem unbestimmten
Grade seine Grenzen ausdehnen. Er erfihrt damit seine Selbstverantwortung:
nicht andere sind in erster Linie schuld, sollte ich scheitern. Damit wird die

18 vgl. zB. M. Buschbeck 1988, S. 116.
¥ ygl. K. Biller 1991, S. 128 - 132.
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Einbettung der Bildungsbemithungen in den geschichtlichen, kulturellen und
gesellschaftlichen Rahmen, kurz: in die Leonardo-Welt deutlich.

Der naturphilosophisch-organologische, also sdkularisierte Bildungsbe-
griff in der Renaissance® erstrebt die Entfaltung natiirlicher innerer Anlagen.
Da er sie aber als Teilkriifte der Natur, als natiirliches Licht der Vernunft im
Menschen und von Gott geschaffen sieht, dokumentiert sich damit die Auf-
fassung, daB der Mensch sich noch in Verbindung mit seiner natiirlichen
Grundlage empfand. Die Geschlossenheit des Weltbildes erleich-terte zu-
gleich die Suche von Sinnzusammenhingen. Da auBerdem damals eine onto-
logische Sinnauffassung vorherrschte, war die Sinnzuweisung fiir die Men-
schen der damaligen Zeit durchaus einsichtig. Die Geschlossenheit des
Weltbildes driickte Paracelsus (1493 - 1541) exemplarisch aus. Da ihm zu-
folge Gott, Mensch und Natur sich in einem unaufléslichen Zusammen-hang
befinden, forderte er die Bildung des Menschen in seiner Beziehung zu Gott
und zur Welt. Damit waren zwei Zielpunkte vorgegeben, die zugleich sinn-
ls)tjﬂe:nd wirken konnten, heute jedoch lediglich einen Angebotscharakter

esitzen.

Kopf, Herz und Hand

Von der Aufkldrung, die mit dem 17. Jahrhundert begann, bleibt der
Gedanke von Comenius giiltig, wonach die Menschlichkeit nur auf dem We-
ge tiber Vernunft, also Denken, Einsicht, Erkenntnis und Wissen gewonnen
werden kann. Die damit angesprochene kognitive Dimension ist in der Bil-
dung nicht zu vernachlassigen, weil mit ihrer Hilfe die Sinnsichtigkeit des
Menschen entfaltet werden kann. Die Aufklirung in der Form der geistigen
Durchdringung der Wirklichkeit ist in besonderer Weise geeignet, vielfaltige
Sinnméglichkeiten zu erschlieBen. Allerdings kann die Aufklarung allein auf
sich gestellt die Tugenhaftigkeit der Menschen deshalb nicht erreichen, weil
der Eigenbeitrag des Menschen, die Stellungnahme, die Bejahung einer Auf-
gabe entscheidend ist. Genauer gesagt: Die Auffassung, wonach derjenige
gebildet ist, der sich selbst und sein Verhiltnis zur Welt nach vemiinftigen
Prinzipien zu regeln weiB, ist deshalb unvollstindig, weil hierbei der Faktor
"Sinn" als Motiv fiir tugendhaftes Handeln fehit. :

Gleichwohl ist aber bedeutsam, daB in der Aufklarung zum ersten Male
in der Geschichte die pidagogische Bedeutung der Bildung erkannt wurde.
Nur durch Belehrung, so lautete die Uberzeugung, iiberwindet der Mensch
seinen Naturzustand. Daher wird in dieser Zeit der Unterricht bedeutsam.
Bildung sollte fiir das "Handgreifliche und Brauchbare in dieser Welt" fun-
gieren (F.-J. Wehnes 1981, S. 26). Die Welt der niitzlichen Dinge und der
Aktivititen stellte den Rahmen fiir Sinnméglichkeiten dar. So gelang die
Umsetzung des Wissens in den Lebensvollzug,

Im 18. Jahrhundert bezeichnete Bildung im Umkreis der Aufklarung
und im Zusammenhang der Emanzipation des Dritten Standes die kritische

*Vgl. F. J. Wehnes 1981, S. 25 f,
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Distanz des aufgekliarten Menschen zu Metaphysik, Theologie und herr-
schender Gesellschaftsklasse. Der Aufruf Kants, "Habe Muth, Dich Deines
eigenen Verstandes zu bedienen!" (1784, in: 1914, S. 9; 1947, S. 1) ist das
Programm jener Zeit. Deshalb muBte man jedoch trennen zwischen dem er-
laubten kritischen Denken innerhalb der Wissenschafisdisziplin und dem un-
erlaubten "Risonieren" im dffentlichen und beruflichen Leben®. Ohne Aus-
einandersetzung mit den Griinden, die Kant zu dieser Auffassung fiithrten,
14Bt sich sagen, daB die beiden Bereiche selbstverstindlich und uneinge-
schrinkt der Forderung nach Sinnhaftigkeit unterliegen. Der Gebrauch der
Vernunft im 6ffentlich-beruflichen wie im privaten Bereich ist unerliBlich,
will man sinnerfiillt leben. Damit erhebt sich die Forderung gegeniiber den
Gebildeten, dort Stellung zu beziehen und Widerstand zu leisten, wo sie eine
Notwendigkeit dazu sehen.

In sinntheoretischer Perspektive ist die Vernunft als der Grund fiir die
Autonomie des Menschen anzuerkennen. Macht die Bildung den Menschen
verniinftig, so leistet sie einen wesentlichen Beitrag zur Entfaltung eines
wichtigen Fahigkeitsbereichs. Bildung ist aber aus sinntheoretischer Sicht in
erster Linie jedoch nicht Selbstgestaltung wie im Humanismus und Idealis-
mus. Der Bezugspunkt der "sinnvollen" Bildung ist auch kein von aufien her-
angetragenes "Bild" wie in Mystik, sondern die freie Bestimmung des Men-
schen aus sich selbst im Hinblick auf die ihn umgebende Welt.

Jean Jacques Rousseau und Johann Heinrich Pestalozzi forderten die
allgemeine Menschenbildung fiir jeden Menschen zu Recht. Berufliche und
gesellschaftliche Qualifizierung sollten die individuelle Freiheit sichern. Wir
verdanken Pestalozzi die Erkenntnis, daB der Mensch sowohl das Werk der
Natur und der Gesellschaft als auch seiner selbst ist. Die Uberzeugung Pesta-
lozzis, daB sich der Mensch in der Sittlichkeit von der Menge frei macht als
ein "Ich-Selbst", und daB er in der Liebe sich von sich selbst frei macht zu
Mitsein und Sachlichkeit, vertréigt sich mit der integrativen Bildung. Sie stellt
zentrale Bedingungen fiir Sinnerfahrungen dar, die aus sinntheoretischer
Sicht unersetzbar sind.

Totalitéit, Individualitdit, Universalitit und Ausbildung

Vom Neuhumanismus® ist der Gedanke der Totalitdt (ganzer Mensch)
und Individualitcit tradierwiirdig, weil in diesen programmatischen Formeln
die menschlichen Moglichkeiten, sinnerfiillt zu leben, konzise zusammen-
gefaBt sind. Damit erschlieft sich fiir uns Menschen ein gangbarer Weg, uns
selbst aus einem unsinnig erscheinenden Leben zu befreien und in die Frei-
heit des sinnerfiillten Tuns und Kénnens zu gelangen. Die dritte neuhumani-
stische Formel lautet ,,Universalitit“. Im Verstindnis von enzyklopidischem
Wissen ist sie heute zwar nicht einlésbar und kann somit nicht vertreten wer-

2 ygl. U. Preuss-Lausnitz 1988, S. 404 - 405,
2 Vgl. Th. Ballauff 1981, S. 243 f.

95



den. Wohl aber kann sie die notwendige Verbindung von Mensch und Welt
unterstreichen. AuBerdem sollten Erwachsene den Anspruch, méglichst viel
zu wissen, nicht iibersehen. Damit wird jede Enge in der Bildung sowohl in
der Theorie als auch in der Praxis vermeidbar. Vorteilhaft ist auch der Begriff
der Ausbildung, der im Neuhumanismus an der Schwelle zum Industriezeital-
ter herausgearbeitet wurde. Damit erhoht sich die Méglichkeit, auch im Be-
ruf eine sinnerfiillte Titigkeit auszuitben oder den Sinn einer konkreten be-
ruflichen Titigkeit zu erfahren. Die bekannte Formel Humboldts - "hochste
und proportionierlichste Bildung seiner (sc. des Menschen) Krifte zu einem
Ganzen" - spricht neben dem formalen Aspekt auch die dsthetische Seite des
Bildungsprozesses an. Ohne in einen Bildungsasthetizismus zuriickzufallen,
ist es sinnvoll, wenn die erreichte Bildung des einzelnen "schén" ist und nicht
nur funktionabel. Eine "schéne" Bildung sorgt fiir eine ausgewogene Forde-
rung aller Dimensionen des Menschen. Dadurch kann sie die Fiille an Sinn-
méglichkeiten besser steigern, die dem einzelnen zur Verfiigung steht, als
eine rein pragmatische oder auf Funktionabilitit abgestimmte Bildung. Dies
zeigt, daB die Auslegung der Bildung als Allgemeinbildung sinntheoretisch
legitimierbar ist.

Soren Kierkegaard vertritt die sinntheoretisch bedeutsame Einsicht, wo-
nach Bildung die Selbstverwirklichung des einzelnen in dem unausweichli-
chen Entweder-Oder der konkreten Entscheidung in der jeweiligen Situation
verlangt. Dadurch 148t sich die Entschlossenheit, einen Anspruch zu ver-
wirklichen, als bildungstheoretisch unerl4Blich ableiten.

Antinomien

In der jiingeren Vergangenheit nach 1945 wurde Bildung angesichts
des verlorenen Krieges sowie unter dem zunehmenden EinfluB von Arbeit,
Technik und Politik auf das alltigliche Leben neu bestimmt. Zu nennen wi-
ren z.B. Theodor Litt (1955), Eugen Fink (1959) und Heinrich Weinstock
(1966). Typisch fiir die Auffassungen war weniger das harmonisierende
Element als vielmehr die Auseinandersetzung mit dem Anderen und Frem-
den, das Aushalten von Widerspriichen und das Ertragen von Spannungen
und Antinomien. Damit tauchte deutlich formuliert die Notwendigkeit auf,
Unvereinbares bildungstheoretisch zu reflektieren, Unter dem EinfluB des
postmodernen Denkens sollte das Unvereinbare nebeneinander bestehen
bleiben. Das kann aber pidagogisch nicht hingenommen werden, weil dies
eine Vernachldssigung von Sinnméglichkeiten wire, die Antinomien anbie-
ten. Vorbereitet durch die existenzphilosophische Auffassung Otto Friedrich
Bollnows (1979), mit Hilfe der Hoffnung zu neuer Geborgenheit zu gelan-
gen, soll der Sinnbegriff den Versuch leiten, die Antinomien nicht nur auszu-
halten, sondern so weit als méglich sinnvoll zu nutzen. Diese Bereitschaft zur
thmehmung von und zum sinnerfiillten Leben mit Spannungen ist unauf-
gebbar.
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Riickblick

Riickblickend ergibt die kritische Vergegenwirtigung einiger historisch
valider Implikate von Bildung folgende wesentliche Ergebnisse:

(1.) Die unter dem Sinn-Aspekt durchgefiihrte punktuelle Erhellung der
Bildungsgeschichte verweist auf die grofie Sinnfillle des Sachverhalts
"Bildung", die sich im konkreten Fall ergeben kann. Besonders sei der sehr
frithzeitig dokumentierte Grundgedanke des Anspruchs, der mit dem Wissen
zugleich gegeben ist, oder der Sinnmoglichkeiten, die das Gewissen er-
schlieBt, hervorgehoben. Er ist der "Schliissel" zum Sinn, Des weiteren sind
die Gedanken der Teilnahme, der Umstellung und der Ubertragung ins Le-
ben, in der Paideia sehr deutlich ausgedriickt, fiir die entschlossene Sinnsu-
che bedeutsam. Die enge Verkniipfung von Wissen und Leben, in der Antike
als sinnstiftend bewihrt, wiire auch heute wieder herzustellen. Zweifellos
konnte der geschlossene Kreis von theoretischer Auseinandersetzung und
praktischer Ausfithrung ein HochstmaB an Sinnméglichkeiten gewihrleisten.
Thn zu einer neuen Konzeption zu beleben, wiirde die Chance mancher Dis-
ziplinen zur Teilhabe am Bildungsgeschehen erhéhen.

(2.) Ein Bildungsbegriff, der in der Gegenwart dem Sinnstreben der
Menschen entsprechen will, miifite jeden einzelnen Menschen befdhigen,
angesichts bestehender Probleme sich selbst Ziele zu setzen, also Ansprii-
che wahrzunehmen und sie gemdp seiner ihm verfiigharen Maoglichkeiten
gewissenhaft zu erfiillen. Mit anderen Worten, ein neuer Bildungsbegriff
miiBte eine Perspektive aufzeigen, die es jedem Menschen erlaubte, ein sin-
nerfiilltes Leben angesichts der harten Realititen der Leonardo-Welt zu fiih-
ren. Er miiBte beispielsweise aufzeigen, daf sich jeder den Einflisterungen
der Werbung und der Propaganda der Politik entziehen kann, weil er in Frei-
heit Stellung nehmen und ja oder nein sagen kann. Die dazu notige Fahigkeit,
richtig zu bewerten (Urteilsfahigkeit), kann Willkiir und subjektive Beliebig-
keit verhindern. Ferner wiren die Grenzen des einseitig funktionalistischen,
profitmaximierenden Denkens zu iiberwinden, damit die Fiille an Moglich-
keiten menschlichen Handelns offenbar werden. Der Sinn-Begriff wire eine
der grenziiberschreitenden Moglichkeiten.

(3.) Die geschichtlich bedingten Verformungen zentraler Begriffe wie
"Wissen", "Leistung” und "Wissenschaft" sind es wert, auf ihre urspriingli-
che Bedeutungsfiille hin erweitert zu werden. Wissen verlangt demnach, bin-
dend zu sein. Sicheres Wissen erschlieBt "Welt" und reduziert sich nicht auf
verwertbare Kenntnisse. Es birgt den Anspruch in sich, dem der Wissende
entsprechen muB, will er sinnvoll sein; denn der Sinn des Anspruchs kann
nicht darin liegen, bloB zur Kenntnis genommen zu werden. - Leistung ist
verbunden mit Erfiilllung. Diese Feststellung bedeutet, daB Leistung vor allem
um der Losung einer Aufgabe, der Schaffung eines Werks, des Vollbringens
einer Tat willen geschieht. Die Gutschrift auf mein Konto - wie Ballauff
(1981, S. 246) sinngemaB sagt - ist damit nur ein unvermeidbarer Nebenef-
fekt. Ein Umdenken gelingt, wenn das Subjekt selbst seine Ziele setzen kann
"entsprechend der Einsicht in ihre Notwendigkeit und Berechtigung"
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(S. 247). Denn nur die vom Subjekt selbst gesetzten und somit von ihm ein-
gesehenen oder seiner Sinnerwartung entsprechenden Zielsetzungen sind fiir
es sinnvoll. Die Eigeninitiative ist eine der Grundvoraussetzungen fiir sinner-
fassende Leistungen. - Wissenschaft soll wieder deutlich machen, daB ihre
Titigkeit sehr wohl viel mit dem téglichen Leben des Menschen zu tun hat.
Hier wire mehr Offenheit, Durchsichtigkeit und Durchlassigkeit notig. Uner-
léBlich wire aber auch die Bereitschaft derLaien, zuzuhoren.

(4.) Durch alle Zeiten hindurch erwies sich der Sachverhalt und seit
dem 18. Jahrhundert das Wort "Bildung'™ als jeweils letzter Bezugspunkt
pddagogischen Handelns. "Bildung" weist MaBnahmen als potentiell sinn-
voll aus. Daher 14Bt sie sich mitsamt ihren historischen Implikaten als Reser-
voir nahezu unerschopflicher Sinnmoglichkeiten auffassen. So gesehen kann
Walter Braun zu Recht das "Bildungsideal" als "Vor-Sinn" bezeichnen
(1983, S. 117). Bildung kann demnach durch Bemithung um den Vor-Sinn zu
ihrem Sinn gelangen. Deshalb ist nicht die Bildung - wie bisher angenom-
men - der letzte Orientierungs- und Bezugspunkt padagogischen Handelns,
sondern "Sinn", Aus diesem Grund muB sich eine Theorie der Bildung um
die Einbeziehung von Sinn als konstituierendes Moment bemiihen.

(5.) Die folgenden Sachverhalte sind fiir die integrative Bildung wich-
tig: Erfassung und Zueignung im Rahmen einer natiirlichen Erzichung (Stoa),
das Loslassen von Dingen und Menschen und das Aufgehen in Aufgaben
(Mystik), die Sieben Freien Kiinste (Humanismus), der Mensch als das Werk
seiner selbst (Renaissance), also die Entfaltung natiirlicher Anlagen; die Ver-
nunft (Aufklérung) als Grund fiir die Autonomie des Menschen; Totalitit,
Individualitét, der Faktor der Ausbildung (Neuhumanismus) sowie die Not-
wendigkeit der Entscheidung (Kierkegaard) und die Bereitschaft zur Wahr-
nehmung von und zum sinnerfiillten Leben trotz polarer Spannungen.

Es ist maglich, die verschiedenen Aspekte in eine Konzeption von Bil-
dung zu integrieren, weil sie alle an einer fiir sie geeigneten Stelle ihren
spezifischen Beitrag zur Verwirklichung von Sinn liefern kénnen. Der Sinn-
horizont ist der einheitsstiftende Faktor. Deshalb geht der mégliche Vorwurf
des Eklektizismus in die Leere.

4.2 Die Dialektik von "Selbstsein" und "Selbstlosigkeit"
(strukturelle Dimension der Bildung)

Die Struktur der integrativen Bildung ist vor allem durch die polare Be-
ziehung der zwei Theoriestringe des Selbstseins und der Selbstlosigkeit ge-
kennzeichnet. Dahinter steht die Akzeptanz des weit verbreiteten Bildungs-
verstindnisses des Selbstseins, weil es darin zu Recht um die unerl4Bliche
Ausbildung von Fahigkeiten, die Aneignung von Wissen und von Welt, kurz:
um die Selbstermichtigung bzw. um das Selbstsein geht. Dieser Proze8 muB

® Vgl. I Schaarschmidt 1931; F. Rauhut u.a. 1965.
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aber nicht zwangsweise zu Lasten der Welt gehen. Er muB nicht in Weltbe-
michtigung miinden, wie ihm die Kritik, etwa von Ballauff, vorwirft. Dies
vermeidet vor allem auch eine sinntheoretische Deutung, wonach der Sinn
des Selbstseins unmoglich nur darin bestehen kann, selbst zu sein. Dieses
Sinndefizit fordert zur Suche nach dem Sinn des Selbstseins heraus, die sich
auch in Richtung auf die Welt hin erstreckt. So ergibt sich eine enge Bezie-
hung zwischen Selbstsein und Welt. Da auch die Welt in ihrer vollen Sinn-
haftigkeit erhalten bleiben, also "sein" mdchte, liegt die Grundbeziehung
der Bildung in der Form von Selbstein und Weltsein vor. Die folgenden
Ausfithrungen beschreiben zunéchst die angedeutete Struktur der Bildung als
Selbstsein.

4.2.1 Struktur der Bildung als Selbstsein

Theodor Ballauff (1953) konnte eine von Herder ausgehende iiber
Goethe, Humboldt und Kant bis in die fiinfziger Jahre hineinreichende Kon-
tinuitit struktureller Momente von Bildung nachweisen. Diese "Grundstruk
tur der Bildung" ist auch in der Gegenwart noch giiltig, wie die Ausfiihrun-
gen iiber funktionale (z.B. Kem / Wittig, Klafki, Preuss-Lausitz, Retter), dia-
lektische (Derbolav, Fischer) und kommunikative Bildungskonzepte (Schal-
ler) belegten. Sie 1Bt sich folgendermaBen beschreiben.

Ausbreitung und Riickzug

Die Struktur der Bildung als Selbstsein bzw. Selbstverwirklichung
(Zustand) bzw. als Selbstsuche (ProzeB) ist zunéchst gekennzeichnet durch
Ausbreitung (1)** und Riickzug (2). Durch rhythmisches Ausbreiten und Zu-
riickziehen ist ein polares Geschehen ausgedriickt, das seinen Ausgang vom
Ich nimmt, Die beiden Pole erscheinen in vielfacher sprachlicher Beschrei-
bung, zB. als die Paare "Titigkeit und Ermattung", "Hingabe und Wider-
stand" sowie "Geben und Nehmen". Immer aber driickt der eine Pol die
Richtung auf "Welt" aus.?® Der andere Pol bezeichnet das daraus resultieren-
de Sich-Zuriicknehmen auf die Weise der Besinnung, meint also "Reflexion".
Sie ist nach Herder das Grundgeschehen der Bildung und kann Besonnenheit
und Gesinnung nach sich ziehen, setzt jedoch Hingabe des Subjekts an die
Welt voraus. Die folgende Graphik macht die Hinwendung des Ichs zur 4u-
Beren Welt und die daran anschlieBende Zuriickziehung in die innere Welt
des Ichs deutlich. Der horizontale und der vertikale Pfeil signalisieren, daB
sich das Ich in einem Kontinuum von Situationen (horizontaler Pfeil) und
standiger Verinderung (vertikaler Pfeil) befindet. Die Graphik gibt somit nur
einen Ausschnitt aus einem umfangreicheren Strukturzusammenhang wieder.

* Diese und die folgenden Zahlen beziehen sich auf die Graphik "Grundstruktur der Bil-
dung als Selbstsein".

Darunter sei kiinftig alles subsumiert, was den Menschen umgibt, Mit- und Umwelt,
Alltag, kurz: all das, was um uns "ist". "Welt" wird gelegentlich auch als der oder das
Andere umschrieben. Das gilt auch im umgekehrten Sinn,
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Ausbreitung (1)

AT ey

g

Riickzug (2)
Abb.: Grundstruktur der Bildung als Selbstsein

Eindruck und Ausdruck

Das Individuum reagiert auf den im Riickzug (2) gewonnenen Eindruck
(3) mit Ausdruck (4). Daher kann Ballauff sagen: "Der Mensch gestaltet sich
selbst, indem er im Medium der Eindriicke sich ausdriicken lernt" (1953,
S. 11). Zwischen Eindruck und Ausdruck findet im Menschen ein sehr diffe-
renzierter Prozef} statt, den Herman Nohl vor dem Hintergrund von Platons
Menschenbild auf den verschiedenen Ebenen von Bios, Thymos, Eros und
Person ausfiihrlich beschrieben hat (vgl. 1970, S. 36 - 47). Ohne ihn hier
darstellen zu konnen, sei wenigstens auf die groBe Bedeutung des richtigen
Wertens fiir die Entdeckung von Sinnmoglichkeiten verwiesen. Im Ausdruck
stellt sich der Mensch, von der Welt her gesehen, dar. In jedem lebendigen
Ausdruck ist eine sich selbst besinnende und gestaltende Vernunft wirksam.
Was den Rhythmus von Ausbreitung und Riickzug, den Umschlag von Ein-
druck und Ausdruck am Leben erhilt, ist die Resonanz (1 1). Lebendiges und
somit auch Bildung als "titiges, poietisches und reflektierendes Leben"
(J. MittelstraB 1988, S. 32) bedarf der Bewegung. So auch der Sinn, der oh-
ne Bewegung des lebendigen Subjekts nicht zur Existenz gelangen kann.

Einbildung und Ausbildung

Das anfingliche Innewerden der #uBeren Welt geschieht durch das
Gefithl, das einen sensitiven Apparat voraussetzt, Es wertet die Eindriicke
als angenehm (z.B. lebensforderlich) oder unangenehm (z.B. lebensfeind-
lich). Dieses Empfinden wiirde aber spurlos vergehen, wenn es nicht mit dem
ProzeB des Einbildens verbunden wire. Der Mensch bildet - in dem Riick-
zug auf sich selbst - Aspekte der auBeren Welt sich ein. Dazu gehoren die
Ergebnisse der Wertung. Das soll der Begriff "Eindruck" besagen. Auf diese
Weise bildet sich der Mensch als Mensch aus. Ausbildung (6) ist die Folge
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von Einbildung (5). "Bildung geschieht so als Dialektik von Einbildung und
Ausbildung" (Th. Ballauff 1953, S. 13).

Besinnung und Sprache

Der Mensch bringt die Welt durch Besinnung (7) zur Sprache (8). Im
Wort erscheint der Mensch als sprechendes Wesen. Je nach sprachlicher
Fihigkeit kann er sich selbst wie die Welt verbal darstellen und dabei seinen
und ihren Anspruch artikulieren. Die Erfindung der Zeichen hilft ihm, die
Welt, und sei sie auch eine konstruierte Welt, zu gewinnen. Als geistiges
Besitztum vermag er iiber sie zu verfiigen. Dies zeigt die groBe Bedeutung
der Sprache und des mit ihr produzierten Wissens im BildungsprozeB. Daher
kann man mit Ballauff den Menschen als den Sprecher der Welt auffassen,
der sie im Ganzen zur Sprache bringt, zu Wort kommen 148t (vgl. S. 16). Die
Sprache ist als Bildungsmacht genauso wenig zu unterschitzen wie ein an-
gemessener Wissensumfang,

Geist bzw. Logos

In der Struktur der Bildung liegt der Logos (Geist, Sinn) beschlossen
und kommt in ihr zu seiner Existenz. Die Bildung ist dann erschlossen, wenn
das Moment des Denkens und des Selbstversténdnisses in ihr erschlossen ist.
In der Bildung legt sich namlich der Mensch auf seine Menschlichkeit hin
aus, indem er durch die Menschlichkeit in der Bildung erst ankommt. Die
dialektisch verwobene Formulierung ist an Ballauff angelehnt und macht die
innige Verschmelzung der zugrundeliegenden Oszillation von Ausbreitung
und Zuriicknahme deutlich (vgl. Th. Ballauff 1953, S. 88).

Dynamik: Losung und Bindung

Die Dynamik der Bildung 146t sich durch eine dreifache Bewegung
kennzeichnen: (a) von sich weg zur Welt hin; (b) zu sich zuriick zum Ich; (c)
Gewahrwerdung seiner selbst, so daB das Ich weiB, was es "ist" und was es
"nicht ist". Im BildungsprozeB wird die Welt als "Eindruck" und vom Ich her
gesehen als "Ausdruck" bewahrt. "Die Bewegung geschicht demnach als
Vor-stellung und Dar-stellung, die schlieBlich den Charakter der Her-stellung
annimmt" (Th. Ballauff 1953, S. 79). Zusammenfassend nach Ballauff:

"Bildung geschieht in dem Dreischritt von Aneignung dessen, was dem einzelnen
begegnet, als 'Bildungsstoff, Umgestaltung zu Wissen, zu neuer Konzeption oder Pla-
nung, Riickkehr zu dem, von dem der einzelne ausging, und Anwendung bzw. Wirksam-
keit in der Umwelt.

Auch umgekehrt 140t sich dieser Vorgang schildern: Der einzelne geht von sich aus
in seine Umwelt, entnimmt ihr Inhalte bzw, 'Stoffe' zu seiner Bildung, kehrt zu sich zu-
riick, bereichert durch die gemachte Erfahrung, wird dadurch selbst ein anderer bzw. ge-
staltet sich darin selbst, um aus diesem neuen Bildungsstadium wiederum zu seiner Welt,
aufnehmend, aber auch einwirkend aufzubrechen" (Th. Ballauff 1989, S. 48).

Diese dreifache Bewegung erzeugt (a) den Gegenstand, also jenen Ge-
dankeninhalt, den ich vor meinem geistigen Auge habe und um den ich mich
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bemiiht habe; (b) das /ch, das als Ich- oder SelbstbewuBtsein mitteilt, was
das Subjekt ist und was nicht; () den individuellen Menschen, der er aus der
Sicht der anderen geworden ist; (d) die Uberschreitung (Transzendenz) sei-
ner Welt.

In Biologie und Anthropologie sind Momente der Bildung sichtbar ge-
macht worden, auf die Ballauff ausdriicklich verweist.

Theodor Ballauff erwéhnt H. Blendinger (1947), der in seinem Buch "Polaritit als
Weltgesetz" (Stuttgart: Wunderlich 1947) eine polare Rhythmik von Hingabe und Riick-
nahme aufweist. "Jede Zelle birgt in sich selbst den Gegensatz von sich abschlieBenden,
hemmenden und sich aufschliefienden Polen: durch eine Zellwand schliefit sich die Zelle
individuell ab, durch Osmose verbindet sie sich den Nachbarzellen, alle Sinne haben diese
Doppelfunktion. Uberall die Gegenseitigkeit von Behauptung und der individuellen Viel-
heit, Hing;abe um der Wiederverwendungen Einheit willen" (Th, Ballauff 1953, S. 106,
Anm. 157).

Ein weiterer Beleg ist fiir Ballauff die Erkenntnis von Richard Woltereck
(Philosophie der lebendigen Wirklichkeit. Bd. 1. Stuttgart: Enke 1940), die besagt, daB
die Grundstruktur des Lebens ein Ineinander von Resonanz und Produktion ist. "Alles
Leben vollzieht sich in Gestalt eines Aus-sich-heraustretens, eines Aufnehmens und In-
sich-zuriickgehens. Das Leben ist resonant, es nimmt in sich in jedem Biosystem hinein
und stellt wieder produktiv aus sich heraus. Von der Pflanze bis zum Kiinstler vollzieht
sich dies eine Geschehen von 'Einbildung' und 'Ausbildung (Th. Ballauff, ebd.).

Helmuth Plessner (1928) betont, daB der organische Kérper "immer iiber sich, d.h,
seine Grenzen hinaus (ist), gerade dadurch, daB er sich seine Grenzen zu eigen macht, in
einem Feld seiner entwicklungsgemafien Verwirklichung. Er kommt auf sich zuriick und
setzt oder bestimmt sich in seinem eigenen Sein" (Th. Ballauff, ebd.).

Da dies auch noch heute gilt, erweist sich die Grundstruktur der Bildung
als mit der Grundstruktur des Lebens identisch. Das bedeutet, daB Bildung
ein dem Leben gemiBer ProzeB ist. In anderen Worten formuliert: Immer
wenn Bildung stattfindet, spielt sich Leben ab; wer sich bildet, lebt. Dies ist
ein Grund, die Bildung nicht aus dem padagogischen Vokabular zu streichen
und auf die Grundstruktur nicht zu verzichten.

Da sich die Dynamik der Bildungsstruktur als "Losung und Bindung"
(Th. Ballauff 1953, S. 82) auffassen 148t, bindet sich das Ich bewuBt sowohl
an Seiendes als auch an sich selbst, wenn es sich von anderem 16st. In dieser
Bindung an sich selbst ist es sich seiner sicher. In der Losung von sich, in der
Hingabe an etwas oder an jemanden bildet es sich um, bestimmt es sich von
neuem. Das Ich wird auf diese Weise zur unverwechselbaren Person. Die
Dynamik der Bildungsstruktur greift horizontal bei Hingabe, Riicknahme und
Darstellung, aber auch vertikal bei "Selbstbildung zu Reichtum und Reife der
individuellen Personalitit” (S. 82).

Die folgende Abbildung fafit die wesentlichen Faktoren der Grund-
struktur der Bildung als Selbstsein bzw. Selbstsuche zusammenfassen.
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Persdnlichkelt Gegenstand
individuelle Person Kultur

) )

Selbstbildung zu
Reichtum und Reife
, I 10 Darstellung
- 8 Sprache T
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tigung durch 4 Ausdruck, Gestaltung -
Weltbemiichtigung | AusbreitupF. von sich
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Bindung an Losung von
. 2 Ruckzug i
3 Eindruck
-~ . —
5 Einbildung
¥~ 7 Besinnung, Reflexion
~— sinnung, Reflexion ~__-

9 Vorstellung
Abb.: Differenzierung der Grundstruktur der Bildung als Selbstsein

Sammlung: Einheit und Ganzheit des Menschen

Die Bildungsstruktur erfiillt sich, wenn die "Gestait der Sammlung" er-
reicht ist (Th. Ballauff 1953, S. 83), der Mensch also trotz verschiedener
Wesensziige und Wissensinhalte zu einer Einheit und Ganzheit. geworden
ist. Sammlung setzt aber denknotwendig die "vielfache Ausbreitung ins Sei-
ende" (ebd.) voraus. Bevor ich aber mich hingeben kann, muB ich mir selbst
sicher sein. Das Ich "kann nur aneignen und 'besitzen', wenn es sich darin
selbst sicher besitzt" (S. 84). Selbstsicherheit ist somit zugleich das Ergebnis
der sich erfiillenden Bildungsstruktur als auch der individuellen Personalitit.
"Selbstsicherheit wird . . die Grundhaltung aller wirkenden Weltbeméchti-
gung als Selbsterméchtigung" (ebd.). Selbstbeherrschung und Unerschiitter-
lichkeit sind ihre kennzeichnenden Erscheinungsweisen. Sie pervertieren zur
"Unempfinglichkeit fiir das Seiende und seinen 'Zuspruch™ (ebd.).

Die von Ballauff beschriebene Grundstruktur der Bildung als Selbstsein
betont zweifellos zu Recht die Verbindung alles Seienden. Dies entspricht
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einem wesentlichen Aspekt der Systemtheorie, dem alten Ganzheitsgedanken
in der Pidagogik und dem antiken Denken. Ballauff kritisiert (1953, S. 88)
an dieser Grundstruktur vor allem, daB das Ziel dieser Bildung die
"Selbsterméchtigung” des Menschen sei, das durch "Weltbemichtigung" er-
reicht werde. Allerdings erscheint es heute vielmehr so zu sein, daB die von
uns Menschen geschaffene Welt viel méchtiger wird als wir sind. Von der
Leonardo-Welt geht u.a. viel Unsicherheit und Bedrohung aus, so daB wir
uns emneut, wie schon in grauer Vorzeit einmal, auf den Weg machen miis-
sen, um ihre Gesetze zu erforschen, damit wir die Angst ihr gegeniiber be-
wailtigen und MaBnahmen zur Eindimmung der Risiken kennenlernen.

Die Grundstruktur der Bildung dient der Selbstermdchtigung des Men-
schen.

Die Auffassung Ballauffs kann derjenige verstehen, der mit ihm vom
Heideggerschen Begriff der "Sorge" als Grundbefindlichkeit bzw. -motiv des
Menschen ausgeht. Von hier aus leuchtet unmittelbar ein, daB der Mensch
nur dann zu seiner Menschlichkeit gelangen kann, wenn er sich um die Welt
sorgt. In der Sorge um die Welt bemiiht er sich, daB diec Welt zu sich kommt,
also "in die Fillle der je ungemessenen Wesentlichkeit" (Ballauff 1953,
S. 93). Daher muB Ballauff kritisieren, daB die Grundstruktur durch ihre
"innere Kehre" (ebd.) den Menschen dazu verleiten kann, zu seiner Mensch-
lichkeit zu gelangen, indem er fiir die Welt nicht mehr empfinglich wird, ih-
ren Zuspruch oder Anspruch nicht mehr wahmehmen will. Sinntheoretisch
gewendet: der Mensch ist nicht mehr bereit, den Sinn der Welt erfahren zu
wollen. Das hat woméglich seinen Grund darin, daB der Mensch zur Sorge
noch nicht reif ist. Denn sorgen kann sich jemand nur, wenn er selbst nicht
mehr umsorgt werden muf.

Statt |, Sorge” (Heidegger) bieten sich Freude, Liebe und Gliick als
Grundmotive an.

Die Ausrichtung auf die "Sorge" (Heidegger), die zweifellos wichtig im
Leben des Menschen ist, erschlieiBt aber nicht nur den Blick fiir die Néte der
Welt, sondem sie, versperrt auch den Blick auf andere, ebenso bedeutsame
Grundmotive des Menschen, wie z.B. Freude, Liebe und Gliick. Mit deren
Hilfe kann sich der Mensch einen ebenfalls weiten Bereich an Sinnméglich-
keiten erschlieBen. Der Sinngehalt des Lebens kann sich somit nicht nur in
der Sorge erschlieBen. Da die Schliisselmotive Liebe, Freude und Gliick zu
einem sinnerfiillten Leben beitragen koénnen, ist mit ihrer Hilfe eine Uber-
schreitung der Einseitigkeit der auf ,,Sorge™ ausgerichteten Uberschreitung
der Einseitigkeit der auf , Sorge* ausgerichteten Ballauffschen Perspektive
moglich. Jetzt erscheint die Selbstermdchtigung des Menschen nicht mehr
als Gefahr, sondern recht eigentlich erst als Ermdglichung filr Menschsein;
denn der sinnsichtige Mensch ist nicht damit zufrieden, blof8 selbst zu sein.
Dennoch ist mit der Gefahr der Pervertierung des Selbstseins zu pathologi-
schem Egoismus, Egozentrismus oder Narziimus zu rechnen. Diese Gefahr
kann aber die Folge jenes falschen Denkens sein, fraglos und naiv wissen-
schaftliche, in allgemeiner Weise vorschreibende und daher funktionale Er-
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kenntnisse in den Alltag zu @ibertragen und dort anzuwenden. Die mit dem
Denken verbundene richtige, giiltige Wertung bleibt aus. So mag es sein, dal
Sachverhalte als Sollensgebote miBverstanden werden. Sie verwirklichen
scheinbar unvermeidliche technische Manipulationen (vgl. A. Fischer-Buck
1987 a, S. 160, 167). Diese Gefahr kann aber durch die Frage nach dem
Diirfen und Sollen des Mach- und WiBbaren verringert werden. Deshalb er-
laubt die sinntheoretische Position ein Plidoyer fiir besonnenes Selbstsein
und damit fiir eine sanfle Beméchtigung der Natur, fiir eine starke Beméchti-
gung der Leonardo-Welt. Das Ich muB in allen seinen Fihigkeits- und Fer-
tigkeitsbereichen moglichst stark werden, um gegeniiber den Herausforde-
rungen seines Lebens bestehen zu konnen. Erst wenn dieses Stadium erreicht
ist, kann er sich um andere und anderes ,,sorgen‘.

Gegeniiber der ,,Sorge* als Grundbefindlichkeit des Menschen ist des
weiteren kritisch einzuwenden, daB der Mensch sich nicht anzumaBen
braucht, er miiBte sich um die Welt kiimmem. Sie kann es meist sehr gut
selbst. Er muB sie nur in Ruhe lassen. Daher ist es viel wichtiger, daB sich
der Mensch ihr gegeniiber als Wissender, nicht als Michtiger erweist. Wis-
sen ist aber nicht ausschlieBlich Macht iiber andere und anderes, sondemn ist
zugleich auch Hilfe und Mittel zur Entfaltung der Sinnhaftigkeit von Welt.
Wer etwas weiB, kann sich niamlich nicht mehr so verhalten, als wiiBte er
nicht. Daher ist eine gute Ausbildung in mdglichst vielen Bereichen des
menschlichen Lebens unerliBlich, Der Grund ist zwar auch, dem Menschen
zu gefallen oder ihn zu vervollkommen, aber vor allem die Absicherung eines
moglichst angemessenen Lebensvollzugs. AuBerdem gewinnt er dadurch die
Kompetenz, angemessen urteilen und sich in die Situation des Anderen bzw.
der Welt hineinversetzen zu konnen. Wissen und Kénnen waren schon im-
mer, werden aber insbesondere im Hinblick auf das gemeinsam zu gestalten-
de Europa mehr denn je wichtig. Es gilt hierbei mit unserer Kultur so umzu-
gehen, daB sie weder stagniert, noch verflacht.

Wer davon ausgeht, daB Sinn das Grundfaktum des Menschen ist, wird
durch die Selbstermiichtigung des Menschen nicht beunruhigt. Er weil, daB
die Selbstermiichtigung den Menschen erschlieBen, ihn bereit machen kann
fir die Wahmehmung vieler ungeahnter Sinnméglichkeiten. Die Selbster-
michtigung unterstiitzt zugleich das Ziel eines umfangreichen Wissens, um
damit Zusammenhiinge erkennen zu konnen und die Welt moglichst diffe-
renziert zu erschlieBen. Wissen ist deshalb Voraussetzung fiir die positive
Gestaltung der Welt. Der Gebildete muB deshalb verantwortungsbewuBt mit
seinem Wissen umgehen.

Die Selbsterméchtigung des Menschen ist in dieser Sichtweise so lange
kein Grund zur Kritik, so lange darunter niemand anders zu leiden hat. Wiir-
de nimlich das Leid des Menschen zunehmen, dann bediirfte er der Selbst-
losigkeit; denn in der Absehung von sich selbst ist ein HochstmaB an Leid zu
ertragen. Je mehr der Mensch von sich absehen kann, desto unbedeutender
erscheint ihm das zu tragende Leid. Aber dies ist nur ein Weg, mit Leid um-
zugehen. So gesehen, ist die Selbsterméchtigung eine ethische Herausforde-
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rung, den Anspruch der mit ihr erreichten Macht zu erfiillen. Die Grundstruk-
tur der Bildung und ihr Ziel, die Selbstermichtigung oder das Selbstsein des
Menschen ist demnach nicht abzulehnen. Im Gegenteil: Selbstsein ist zu for-
dern, damit der Mensch moglichst optimal seine in ihm angelegten Mog-
lichkeiten, Sinn zu erfahren, realisieren kann,

Da aber zu den Sinnméglichkeiten immer auch die Erfiillung des wahr-
genommen Anspruchs der Welt gehort, kann der Sinn des Selbstseins nicht
in ihm allein liegen. Deshalb kann Selbstsein des Menschen keinen Abso-
lutheitsanspruch stellen. Damit ist Bildung als Selbstermichtigung oder als
Selbstsein - oder verkiirzt als ,,Bildung I bezeichnet - nicht mehr als einzig
giiltige Konzeption legitimierbar. Sie fordert eine Ergénzung durch ihr pola-
res Gegenteil heraus.

4.2.2 Die Grundstruktur der Bildung als Selbstlosigkeit bzw. Weltsein

Die Auffassung von Bildung als Selbstlosigkeit bzw. Weltsein ent-
spricht zundchst vor allem der bereits skizzierten antithetischen Bildungs-
konzeption Ballauffs. Sie wird aber in ihrer "sinnfreien” Radikalitit durch
weitere Faktoren entschirft, die tiberwiegend die bildungstheoretischen
Uberlegungen von Fischer tangieren. Daher eriibrigt sich eine Beschreibung.
Die folgende Graphik spiegelt die Struktur der Bildung als Selbstlosigkeit
bzw. als Weltsein wider.

Anderer | Ich Anderer Ich —»

Abb.: Die Grundstruktur der Bildung als Selbstlosigkeit

Die Graphik will das "Bei-Sein" des Ichs beim Anderen verdeutlichen.
Im Unterschied zum antithetischen Konzept in dem das Ich keinerlei bilden-
der Absicht unterworfen wird, geht das Ich gleichsam aus der Beschiftigung
mit dem Anderen hervor. Es 1Bt den Anderen aber "sein", nachdem es ihn
hat "zu Wort" kommen lassen, also seinen Anspruch vernommen hat und
weiB, was er ihm sagen will. Die dargestellte Reihe soll das Fortschreiten
des Ichs von einer Situation zur anderen symbolisieren. Das Ich will nichts
vom Anderen, aber es ist jedesmal ein anderes Ich, weil es sich innerlich
verdnderte. Dieser Zusammenhang taucht bei Ballauff jedoch nicht auf.

4.2.3 Die Uberwindung der polaren Theoriestriinge des Selbstseins und
der Selbstlosigkeit mit Hilfe des Sinnbegriffs
Die beiden historischen Theoriestringe des Selbstseins und der Selbst-
losigkeit wurden bis jetzt als sich gegenseitig ausschlieBend betrachtet. Zur
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Vereinfachung lieBe sich von Bildung I und Bildung II sprechen. Die Etiket-
tierung der Bildungskonzeption II als "antithetisch” regt dazu an, den Theo-
riestrang des Selbstseins (Bildung I) als "These" und den der Selbstlosigkeit
(Bildung 1) als "Antithese" zu bezeichnen. Es liegt nun nahe, die polare
Struktur von These und Antithese in einer Synthese - der integrativen Bil-
dung (Bildung III) - dialektisch aufzuheben.

Ein Beispiel aus der Elektrizitiit mag die Fruchtbarkeit dieses Versuchs
verdeutlichen. So wie Plus- und Minus-Pol der Steckdose bei gegenseitig
aufrechterhaltener Trennung niemals Licht aussenden, sondern dies nur ver-
mogen, wenn eine Glithlampe ihre Distanz zueinander iiberbriickt, so kénnen
beide Theoriestringe ihre volle Wirksamkeit erst dann erreichen, wenn zwi-
schen sie ein verbindendes Drittes, nidmlich "Sinn" eingebaut wird, so daB
daraus ein neues Bildungskonzept entsteht. Darin sind die polaren Gegensit-
ze in ihrer Art zwar erhalten und insofern modifizierbar, zugleich aber auf
einer hsheren Ebene dialektisch aufgehoben. In dieser Aufhebung erfahren
sie ihre Grenze durch die jeweils andere Theorie. Das Ergebnis dieser dia-
lektischen Aufhebung ist die integrative Bildung oder Bildung IIT *,

Aus den verschiedenen Funktionen von Sinn*” werden an dieser Stelle
die integrierende oder vermittelnde Funktion und die Handlungsfunktion be-
nétigt.

"Sinn" als Vermittlungsinstanz

In diesem Denkansatz konstituiert "Sinn" die integrative Bildung durch
seine Vermittlungsfunktion zwischen den beiden Theoriestrdngen des Selbst-
seins und der Selbstlosigkeit.

Auf der praktischen Ebene liBt sich dieser ProzeB der dialektischen
Aufhebung wie folgt beschreiben. Der Heranwachsende wird zunichst ge-
miB der Theorie des Selbstseins fundiert gefordert. Ab einem gewissen Ni-
veau stellt sich bei ihm - in der Regel unvermittelt - die Sinnfrage. Sollte sie
nicht aus ihm selbst kommen, dann kann sie auch durch andere oder anderes
provoziert werden. Sie bezieht sich auf das im Streben nach Selbstsein er-
worbene Wissen. Auf diese Weise kann er den Anspruch vernehmen, der mit
diesem Wissen gegeben ist, die Aufgabe sehen, die es zu erfiillen gilt, die
giinstige Gelegenheit wahmehmen, die er ergreifen kann, die unangenchme
Stimmung empfinden, die er bewiltigen muf u.v.a.m. So lemt er v.a. auch

26 Der Inhalt von Bildung III 148t sich formal als "Mensch-in-Welt-Sein" bezeichnen. Er
stellt das Ergebnis der Auseinandersetzung von Mensch und Welt dar, bei dem weder der
Mensch noch die Welt zum Vorteil des jeweils anderen ausgeniitzt worden ist. Das auf
diese Weise entstandene neue Etwas ist ohne die gegenseitige Umfassung von Mensch
und Welt genausowenig denkbar wie ohne die Bildungsteile I und II. Dies schlieft z.B.
ganz im Sinne Kants oder Herbarts véllig aus, daB das Du durch das Ich ausgebeutet,
miBbraucht, vergewaltigt oder fiir die Zwecke des Ichs vereinnahmt wird. Vgl. auch die
Abschnitte 4.2.4.3 "Die Feinstruktur von Bildung IT1" (S. 119) und 6.5 "Das 'Mensch-in-
Welt-Sein' als oberstes Ziel integrativer Bildung" (S. 288 - 290).

¥ ygl. K. Biller 1991, S. 160 - 169.
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Hilfsbereitschaft kennen und sie ausiiben. Dadurch kann er eine neue Di-
mension von Sinnmoglichkeiten entdecken. Die Begegnung mit liebenden
Menschen schlieBt ihn auf und befihigt ihn, sich zuriickzunehmen und auf
den Anderen zuzugehen, ohne von ihm etwas zu wollen, sondern vielmehr
um mit seinen Augen die Welt zu sehen, sowie seine Mdoglichkeiten und
Grenzen zu erkennen. Liebe und die Begegnung mit liebenden Menschen
sind zwar unplanbar, erlauben aber durch ihre stets latent vorhandene Bereit-
schaft die Realisierung vieler Sinnméglichkeiten.

Bei der Auseinandersetzung mit der Sinnfrage lemt der Heranwachsen-
de einsehen, daB der Sinn seines Wissens nicht nur darin liegt, bloB gewuBt,
gespeichert und gelegentlich abgefragt zu werden. Bei seinen Antwortversu-
chen eréffnen sich ihm zwei grundsitzliche Moglichkeiten. Die eine bleibt
auf das Selbstsein bezogen: er kann das Wissen spiter einmal fiir sich einset-
zen, etwa anldBlich kiinftiger Priifungen. Die andere Moglichkeit besagt,
wahrgenommene Anspriiche mit Hilfe des Wissens selbstlos zu erfiillen. So
kann die Sinnfrage die Grenze der Theorie des Selbstseins iiberwinden. Wis-
sen ist jetzt nicht mehr Macht zur Beherrschung anderer, sondern Werkzeug
zur Hilfe anderer und zur humanen Gestaltung der Leonardo-Welt. Der Bil-
dungstheorie des Selbstseins fehit zu ihrer Sinnhaftigkeit namlich der Faktor
der Selbstlosigkeit, den die Bildungstheorie der Selbstlosigkeit kennzeichnet.
Umgekehrt fehlt der Theorie der Selbstlosigkeit zu ihrer Sinnhaftigkeit das,
was die Bildungstheorie des Selbstseins verfolgt: das Selbstsein. So verwei-
sen beide Theorien aufeinander.

"Sinn" als Handlungsaufforderung

Neben der Vermittlungsfunktion ist auch die Aktivierungsfunktion von
Sinn bei der Realisierung der integrativen Bildungskonzeption hilfreich.
Sinn als Handlungsaufforderung ermoglicht die Umsetzung des als sinnvoll
Erkannten in die Tat.

Die bildungstheoretisch wichtige Einsicht, Wissen zur Realisierung von
Sinnméglichkeiten einzusetzen, miindet in die Forderung nach Umpolung des
Denkens, nach "Revolution der Denkungsart" (Kant). Es kommt nicht aus-
schlieBlich auf die Speicherung des Wissens an, sondern auf dessen Abruf-
barkeit. Es wird abgerufen, wenn es anderweitig benttigt wird,. Wer was
wann wo und wieviel bendtigen konnte, kann derjenige erfahren, der gelernt
hat, vom Anderen her zu denken. Damit zielt der Wissenserwerb nicht mehr
wie in Bildungstheorien des Selbstseins auf Weltbemichtigung, sondern
vielmehr und vor allem auf die Sanierung der natiirlichen Welt und die Zih-
mung der technischen. Hierbei wird die Einsicht umgesetzt, das wir uns nicht
mehr wie bisher "natiirlich" gegeniiber der Welt verhalten diirfen, sondern
"zivilisiert" (vgl. hierzu J. MittelstraB 1992, S. 22). Dies leuchtet insbesonde-
re dann ein, wenn die Auswirkungen der Weltbewaltigung jedermann augen-
fillig sind. Hier muB die Bewzhrungsprobe der Bildung stattfinden. Die theo-
retischen Erkenntnisse und Einsichten wirken nicht durch ihre logische
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Uberzeugung, sondern nur angesichts einer augenflligen Untermauerung.
Das aber ist typisch menschlich: Menschen #ndemn sich in der Regel erst,
wenn ihnen ihr Verhalten Unannehmlichkeiten einbringt. Sie glauben erst
dann den Einsichten der Vernunft, wenn sie die Folgen sehen. Bei der
,Revolution der Denkungsart® (Kant) kann "Sinn" hilfreich werden. Er
macht darauf aufmerksam, daB Symptome nicht nur als solche wahrzuneh-
men, sondern daB die Konsequenzen aus ihrem Erscheinen zu ziehen sind. Er
lenkt den Blick des Menschen kontinuierlich und damit stirker als bisher auf
die Folgen seines Tuns, so daB die erworbenen Fihigkeiten des Selbstseins
auf Weltermichtigung oder Weltsein zielen.

Selbstbeméchtigung Weltermichtigung

S Selbstlosigkei
(_a'_'ebildeter'_ elbstlosigkeit

Sinnfrage:
Wozu "Selbstsein™?

Sanierung

Riickzug

Selbstermiichtigung Weltbemichtigung

Abb.: Grobstruktur des Konzepts der integrativen Bildung

In der Graphik ist die Spannung von Selbstermichtigung und Weltbemichtigung
bzw. Weltsein einerseits und Selbstbemiichtigung und Weltermachtigung andererseits in
eine dialektische Verschrinkung gebracht worden, in der die gegenseitige Ergiéinzung
sichtbar wird. Die Graphik verdeutlicht - idealtypisch -, daBl ausschlieBlich der Gebildete
in der Lage ist, von sicﬁ abzusehen und den Anspruch des oder der Anderen (Welt) wahr-
zunehmen und zu erfillen. Daher ist es notig, den Theoriestrang des Selbstseins bis zu
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diesem Ziel aufrechtzuerhalten, Doch damit ist nicht das Ende der Bildung erreicht. Viel-
mehr wird sie erst an dieser Stelle bedeutsam, weil sie hier zu ihrer eigenen Existenz
gelangen kann. Mit Selbstlosigkeit beginnt die proflexive Denkhaltung "vom Andern
her". Sie schafft fiir jene, die in den Bildungsgang eintreten, eine andere Ausgangssituati-
on, weil sie zur Sanierung der vorgefundenen Welt beigetragen hat. - Im praktischen
Handlungsvollzug wéhrend der Phase des Bildungserwerbs kann auf jeder Ebene das Ich
sich selbstlos der Welt zuwenden. Vielleicht merkt es, daB es zur Bewaltigung der wahr-
genommenen Aufgaben noch mehr Wissen benotigt. Dann wird es die Bemithung um
Wissenserwerb verstarken,

Auf diese Weise beginnt auf unterschiedlichen Ebenen, also nicht erst nach Ab-
schluB der Bemithungen um das "Selbstsein”, etwa am Ende der Schulzeit ein Kreislauf,
Diese einsetzende Dynamik kann in Richtung auf Vervollkommnung von Welt und
Mensch oder auf deren Zerstérung oder schlieBlich doch auf die Beibehaltung des Lebens
hinauslaufen, An den zuletzt genannten Kreislauf ist heute wohl am ehesten zu glauben,
wihrend der zweite am meisten befiirchtet wird. Der hier ausgedriickte Optimismus
griindet in der Uberzeugung, daB es im Laufe der Zeit moralisch immer verwerflicher
wird, sich der Welt zu bemichtigen. Mit Hilfe der Bildung kann diese Umwertung gelin-
gen. Die Selbstbeherrschung der Menschen kommt der Welterméichtigung oder dem
Weltsein zugute. Als Folge davon wird auch die Selbstermichtigung zuriickgehen zu-
Eunsten der Selbstbeherrschung bzw. -bemichtigung. Mit Hilfe der integrativen Bildung

ann es gelingen, danach zu streben, daB auch der Andere zu seiner Form findet, damit er
werde, was in ihm steckt, Auch die vielfiltigen Sinnméglichkeiten "warten" auf ihre
Verwirklichung im Subjekt.

Je stirker die Welterméchtigung wird, desto mehr verbessert sich die Ausgangslage
fur die niichste Generation der zu Bildenden.

Damit ist die Struktur eines Modells vorgestellt, die aufzeigt, wie in ei-
nem fiir die Sinnfrage initiierten Kreis- oder SpiralprozeB von Bildung I
(Selbstsein) iiber Bildung II (Weltsein) die integrative Bildungskonzeption
dazu beitragen kann, unsere Welt wieder ins Lot zu bringen, so daB die Kluft
zwischen Weltbewiltigung und Weltermichtigung abnehmen kann.

4.2.4 Feinstruktur der integrativen Bildung

Nach den vorausgegangenen Ausfithrungen ist die Grobstruktur der in-
tegrativen Bildung aus dem ZusammenschluB zweier bildungstheoretischer
Strange in einem bipolaren Bildungskonzept mit Hilfe des Sinns zustandege-
kommen. Ausgehend von dieser Grobstruktur kann nun die Feinstruktur der
beiden Bildungen entfaltet werden.

4.2.4.1 Die Feinstruktur von Bildung I

Die folgende Beschreibung der Feinstruktur der unerl4Blichen Bildung
des Selbstseins riickt insbesondere die wesentlichen Momente dieser Bil-
dungsauffassung in den Mittelpunkt. Sie gehen aus der graphischen Darstel-
lung hervor.
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Erschlieung
von Welt

 vorge:
fundener

Reflexion

Aufnahme
von Welt

Kolumbus-Welt, Leibniz-Welt, Leonardo-Welt
Abb.: Feinstruktur von Bildung |

Wesentliche Momente der Bildung I

Die Struktur der Bildung I zeigt, daf$ die Beziehung von Ich und Welt
keine reine Gegenitberstellung ist, sondern daf} damit zugleich ein In-der-
Welt-Sein gegeben ist. Damit entspricht sie strukturell der Situation, in der
sich das Individuum befindet, wenn es Sinn verwirklicht. Der Bereich der
eigenen Welt, der um das erschlossene Ich angedeutet ist, stellt das Ergebnis
der Auseinandersetzung mit der Welt dar. Sie kann als Sicherheitsraum vor
zuviel AuBeneinwirkungen schiitzen aber auch als Quelle fiir eine verzerrte
Wahrnehmung der AuBenwelt. Problematisch wird sie, wenn das Ich sie ab-
solut setzt. Die eigene Welt ist jener Bereich, den das Subjekt jeweils erst
durchdringen muB, will es mit der &ufieren Welt in Kontakt treten. In anderen
Worten gesagt: es sieht immer durch seine subjektiv gefarbte Brille. Die
subjektive Welt ist daran beteiligt, daB die gleiche @uBere Welt von Men-
schen unterschiedlich aufgenommen wird. Es ist daher sowohl fiir das Sub-
jekt wie fiir den Erzicher oder Lehrer von groBer Bedeutung, dieses Faktum
zu kennen, wenn er schon nicht Grundziige dieser "eigenen" Welt kennenler-
nen kann, Wer sich jedoch um diese Welt des Subjekts bemiiht, kann auf
jene Sinnstruktur stoBen, die die Eindriicke der AuBenwelt auf ihre Akzep-
tanz hin prift. Wer sie kennt, versteht das Subjekt. Aber auch der Anteil der
Erkenntnisse einschligiger Bezugswissenschaften und -theorien ist zur
Wahrnehmung von Wirklichkeit und zum Aufbau der eigenen geistigen Welt
von unschétzbar hoher Bedeutung.

Kritisch muB man gegeniiber der Grundstruktur der Bildung einwenden,
daB sie iiber die Dynamik von Ich und Welt nur wenig aussagt. Sie enthilt
nur den Hinweis, daB die Bewegung "ihren Ursprung 'im Menschen™
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(Ballauff 1953, S. 17) nimmt und auf "'Selbsttitigkeit"™ (S. 18) beruht. Wo-
durch allerdings das Ich zu der Zuwendung, der Ausbreitung in Richtung auf
Welt veranlaBt wird, blieb ungesagt. Der Eindruck, der sich im Rhythmus
mit dem Ausdruck ablost, enthielt keinen Hinweis auf die Aktivitit des Men-
schen. Das Reden von "Kraft" ist verfinglich, weil es den Anschein erweckt,
daB der Mensch nicht derjenige ist, der beispielsweise zu einem Eindruck
Stellung nimmt und ihn verarbeitet. Dadurch kann aber die Grundstruktur
nicht erkliren, wie es zu dem Umschlag im Rhythmus, also z.B. vom Ein-
druck zum Ausdruck kommt. Es fehlt in diesem Modell der Hinweis auf den
Motor des Geschehens. Dies kann jedoch nur "Sinn" sein, weil er den Men-
schen zur Handlung unter dem Anspruch von Freiheit auffordert. Deshalb ist
die Struktur der Bildung I durch "Sinn" zu ergdinzen.

Sinn ist gemdB seiner Integrationsfunktion auch der Koordinator von
Inhal-ten, die bei der Erarbeitung des Wissens anfallen. Er kann bis in die
Ebene des UnbewuBten wirksam sein. Das zu wissen ist dann wichtig, wenn
man-che Ausdrucksweisen des Subjekts rational-logisch nicht verstehbar
sind. Um ihnen aber dennoch gerecht zu werden, ist eine Sinnunterstellung
vorteilhaft. Dadurch gerit auch die Mimesis als vorbewufte Erfahrungs- und
Bearbeitungsweise von Welf** in den Bereich bildungstheoretischer Reflexion
und hat in dem Bildungsbegriff durchaus seine Berechtigung.

Auflerdem ist die Differenzierung der Welt in naturgegebene, verstan-
dene und gestaltete nétig. In Anlehnung an MittelstraBl (1988, 1992) bietet
sich die Bezeichnung Kolumbus-, Leibniz- und Leonardo-Welt an. Die Ko-
lumbus-Welt ist zur Zeit sichtbar gefahrdet. Ihrer hat sich der Mensch um
seiner Selbstermachtigung willen bemichtigt. Die Leonardo-Welt hingegen
steht auf dem Sprung, sich ihrerseits des Menschen zu bemichtigen. Deshalb
muB der Trend in beiden Welten mit Hilfe der Leibniz-Welt umgedreht wer-
den. In ihr versucht der Mensch die Welt zu deuten, also ihre Sinnméglich-
keiten zu erfassen. Das Verstehen als Riickversicherung des Erforschten und
Gestalteten ist daher unersetzbar in der Konzeption der integrativen Bildung,
Diese Sichtweise muB aber erginzt werden durch die Integration; denn so
lange diese Welten getrennt voneinander beachtet werden, gelingt kein an-
gemessenes Werk.

Zur Feinstruktur der Bildung I trigt auch die Aufnahme des Lehrplans
als eines Teils der vom einzelnen immer schon vorgefundenen Leonardo-
Welt bei. Der Lehrplan steht wie das Ich in Verbindung mit der Kolumbus-
und Leibniz-Welt. Seine Aufnahme in die Feinstruktur hat seinen Grund
darin, daB Bildung sich immer nur an Inhalten entfalten kann und sich insti-
tutionalisiert in Schulen ereignet. Auf den Schulbereich bezogen, miissen
stets Lehrplan- und Bildungsfragen aufeinander abgestimmt werden. Jeder
Lehrplantheoretiker mufl somit auch Bildungstheoretiker sein und umgekehrt.
Wenn nun die Graphik den Lehrplan als einen Teil der duBeren Welt aus-
weist, so bedeutet dies, daB er nicht die ganze Welt umfaBt und sich in einer

3 ygl. K. J. Pazzini 1988, S. 360
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dem jungen Menschen zuginglichen Welt befindet. Der Lehrplan ist dem-
nach stets so konkret, daB8 sein Bezug zu der den Schillern zuging-lichen
Welt nicht iiberbietbar ist.

Aus der Kritik am "Denken” (Ballauff) ergibt sich eine weitere Verdn-
derung in der Feinstruktur der Bildung 1. Ballauff geht vom "Denken, Erken-
nen, Wissen" (1986, S. 19) aus, weil sie das nichste des Menschen seien,
wenn er nach sich selbst fragt. Nur wer ins "Denken" komme, an der Welt
der Ideen, an Gedankengingen, Erkenntnissen und Theorien partizipieren
konne, sei Mensch (1986, S. 108 ). Dieser Auffassung entbehrt ein Hin-
weis auf die Verkniipfung von Denken mit dem ihm vorausgesetzten Sinn.
AuBerdem erscheint "Denken" als Substanz mit eigener Dynamik, die so-
wohl innerhalb als auch auBerhalb des Menschen existieren kann. Die Wen-
dungen, daB den Menschen das Denken verlasse oder daB er ins Denken ge-
langen miisse (vgl. 1986, S. 101; 1989, S. 125) bezicht sich auf das Erken-
nen oder Verstehen von etwas oder jemanden. Dieser Auffassung liegt ein
metaphysisches Verstindnis von Denken zugrunde, das nicht geteilt werden
kann. AuBerdem ist das Denken nicht der einzige Weg zur Erfahrungsbear-
beitung, Mimesis ist namlich einer der vielen anderen. Um auch diese aufzu-
nehmen und ihren Beitrag zur Bildung des Subjekts anzuerkennen, sei das
unerliBliche "Denken" (Ballauff) erginzt durch Deuten und Bedeuten. Das
entspricht zum einen dem Sinnstreben des Menschen, zum anderen dem An-
spruch der Welt, gedeutet zu werden. Dadurch gelingt es, den Sinnbegriff in
den Vordergrund zu riicken und Bildung aus dem Verdacht des bloB geisti-
gen Geschehens, wie etwa bei Josef Derbolav, zu befreien. Dadurch werden
auch die Aufrufe zur Handlung, wie bei Derbolav und Ballauff glaubwiirdi-
ger.

Mit der nun ins Zentrum geriickten Aufgabe des jungen Menschen, die
Welt zu deuten und eine Leonardo-Welt zu gestalten, stellt sich zugleich die
Schwierigkeit ein, die subjektive Sicht der Welt auf ein Minimum zu reduzie-
ren. Aus diesem Grunde liegt es nahe, erprobte Hilfen zur Sinnerschlieffung
einzubringen. Phanomenologie, Hermeneutik, Dialektik, Ideologiekritik im
weiten Sinne des Wortes und Empirie sind dazu geeignet.” Sie konnen in
unterschiedlicher Weise jeweils andere Aspekte von einer konkreten Sinn-
moglichkeit und damit von Welt erfassen. Das zeigt die groBe Bedeutung
von Sinn im vorliegenden Bezugsverhiltnis, aber auch die integrierende Wir-
kung auf diverse Methoden. Er ist in der Tat das entscheidende konstitutive
Merkmal von Bildung; denn kommt er nicht zu seiner Existenz, so ist es dem
Subjekt unmdglich, sich erfolgreich mit der Welt bzw. dem Lehrplan ausein-
anderzusetzen. Nur wer das Wozu kennt, ertrigt auch jedes Wie, so lautet
sinngem#B die bekannte AuBerung von Friedrich Nietzsche. Daher ermutigt

 Jdeologiekritik im weiten Sinn bedeutet, daB sie sich auf alle Bereiche des menschlichen
Lebens bezieht, in denen vermutet wird, daB ein falsches BewuBtsein erzeugt und mit
diesem Macht iiber andere und anderes ausgeiibt wird. Ein Beispiel hierfiir ist die Wer-
bung, die feinsinnig suggeriert, was der Mensch zu seinem Besten unbedingt kaufen muf3,

113



die integrative Bildung jeden Menschen, das auszudriicken, worum es ihm
wirklich geht,

Die Grenze der Bildung I darf jedoch nicht iibersehen werden. In der
Bildung I konzentrieren sich die Sinnfragen vor allem auf das Verhiltnis von
Subjekt und Welt. Die Anstrengungen des Subjekts sind aus dem Streben
motiviert, zu Selbstermichtigung, zu Verstehen, Macht, EinfluB, Geltung und
Bedeutung zu gelangen. Sie werden von der Sinnfrage begleitet. Und weil
der Sinn des Emeichten oder Nicht-Erreichten nicht darin bestehen kann,
bloB erreicht oder nicht erreicht worden zu sein, begibt sich das Subjekt er-
neut auf Sinnsuche. Diese Grenzerfahrungen entfalten die Dynamik zur Be-
mithung um die auf Selbstlosigkeit bzw. Weltsein zielende Bildung I1.

4.2.4.2 Die Feinstruktur von Bildung IT

Die Antwortversuche auf die Frage nach dem Sinn des in Bildung I an-
gestrebten Beitrags zum Selbstsein lenken die Aufmerksamkeit auf Mitmen-
schen, auf geistige und materielle Dinge, Tatsachen und Handlungen, kurz:
auf alles, was nicht Ich ist, also auf die Welt oder auf den Anderen. So ent-
steht der Wunsch, "bei ihr / ihm sein" zu konnen. Dies schlieBt ein, daB das
Subjekt sich beim Andern oder in der Welt wohlfiihlt und glaubt, nichts Bes-
seres tun zu kénnen. Dazu ist jedoch die in der Grundstruktur der Bildung
erwihnte Hingabe vorausgesetzt. Hingabe an den Anderen heift im Bereich
der Schule: Bemithung, den Unterrichtsstoff zu verstehen, sich ihn einzupri-
gen, Fertigkeiten zu iiben, Wissensinhalte zu wiederholen u.a.m. Statt von
Hingabe kann man mit Franz Fischer vom "Ohne-sich-Sein" (A. Fischer-
Buck 1987 a, S. 161) des Subjekts oder vom "Zugehen-auf" (S. 168) spre-
chen. Ganz im Sinne der "Selbstlosigkeit" (Ballauff) formuliert Fischer (zit.
n. A. Fischer-Buck 1987 a, S. 158):

"Wir sind ohne uns / mit dem, / der ohne sich/ mit uns ist."

Zwar ist diese auch als Meditationsformel verwendbare Formulierung
auf den Mitmenschen zugeschnitten. Aber ihre Ubertragung auf den Anderen
als Weltausschnitt, etwa als Unterrichtsstoff ergibt eine wichtige Einsicht.
Sie lautet, daB der Unterrichtsinhalt ebenfalls "ohne sich sein" mu8, d.h. daB
er nichts vom Schiiler fordern darf, wenn es diesem moglich sein soll, sich
auf ihn zu konzentrieren. In diesem Faktum ist einer der wesentlichen Griin-
de fiir die abwehrende Haltung vieler Schiiler gegeniiber den Forderungen
der Schule zu sehen.

Da die Formel "Ohne-sich-Sein" im Fischerschen Verstandnis sowohl
beim Subjekt als auch beim Anderen die gleiche "von sich reine"
(F. Fischer 1965) Haltung voraussetzt, schildert sie eine Idealsituation, die
jeder realen Situation als Orientierung dienen kann. Der damit angegebene
Weg iiber das "Ohne-sich-Sein" ist deshalb dem vollen Wagnis des Schei-
terns ausgesetzt. Gleichwohl ist es die Aufgabe des Wissenden, das Risiko
einzugehen und zu hoffen, daB der Andere dadurch nicht ermutigt wird, diese
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Haltung miBzuverstehen und seinerseits Geliiste der Machtausiibung tiber
das "von sich reine" Subjekt zu nihren. Um die angedeutete Problematik zu
vermeiden und der am Programm der "Selbstlosigkeit" geduBerten Kritik zu
entsprechen, bietet sich die bereits vorgestellte "Proflexion" (vgl. F. Fischer
1965; A. Fischer-Buck 1987 a, z.B. S. 157) zur Beschreibung der Bildung II
an.

Unter Profiexion sei hier in lockerer Anlehnung an Franz Fischer sowohl jene Hal-
tung der Vorauswendung, um das Noch-Nicht-Verwirklichte zu erfassen, als auch jene
Haltung vom Andern her zu verstehen. Die beiden Denkhaltungen beziehen sich zum ei-
nen auf die Zeit, insbesondere auf die Zukunft, zum anderen auf Mitmenschen, Dinge und

Handlungen, kurz; den Anderen bzw. die Welt. In der vorausschauenden Denkhaltung
f‘_ragt der Mensch nach dem, was kiinflig zu tun ist, damit die gegenwiirtige Situation ge-
ingt.

Das Denken vom Andern her sucht dessen Anspruch und Moglichkeiten zu ver-
nehmen und fordert auf, demgemiB zu handeln. "Es geht in der Proflexion um den le-
bendigen Dialog zwischen dem schon GewuBten und Gekonnten und dem sich in diesem
Augenblick Offenbarenden." (A. Fischer-Buck 1987 a, S. 168) Wissen und Kénnen sind
demnach wesentliche Voraussetzungen von Proflexion, bei dessen Vollzug das Gemeinte
verwirklicht wird. In der Denkhaltung der Proflexion ist eine Riickwendung in die Ver-
gangenheit, etwa auf Ursachen und Griinde nicht ntig, weil stets der Blick in die Zukunft
gerichtet ist. Die Proflexion soll in eine "offene Gesellschaft" (A. Fischer-Buck 1987 a,
S. 167) und nicht zur Bildung von "Interessensverbiinden” fithren. Das liegt auf dem Weg
zu einer "von sich reinen Gesellschaft" (F. Fischer 1975) oder - weniger radikal - zu einer
human gestalteten Welt.

Die Proflexion strebt die Verwirklichung dessen an, was dem Menschen
aufgegeben ist (vgl. A. Fischer-Buck 1987 a, S. 157). Mit anderen Worten:
Proflexion will das verwirklichen, was in einer Situation notwendigerweise
getan werden muB. Hierbei sind zwei verschiedene Situationskonstellationen
zu unterscheiden: (a) Zwei Situationen sind getrennt und (b) beide Situatio-
nen gehen in einer gemeinsamen Situation auf.

Bei der Proflexion ist also zuniichst zwischen der Situation und ihrem
Anspruch, in der sich das entschlossene Ich befindet, und derjenigen des An-
deren zu unterscheiden. Sie sind aber auch von der Situation abzuheben, in
der das entschlossene Ich und der Andere sich gemeinsam befinden, weil
sich daraus ein anderer Anspruch ergibt. Da der Andere - also auch die Si-
tuation selbst - "sein" kann, und da Menschen sich immer in Situationen be-
finden, ist ein Denken an das Subjekt unersetzbar verbunden mit der Welt.
Dies entspricht der inneren Verwobenheit von Mensch und Welt und der
Unméglichkeit, sie zu 16sen. Mit dem Menschen mu8 Welt immer zugleich
mitgedacht werden, will man "Sinn" verwirklichen.

AuBerdem ist der Zwang zur Entscheidung in Situationen unausweich-
lich gegeben. Die Entscheidungen beziehen sich auf das Ich, auf die Bezie-
hung zwischen Ich und Anderer, sowie auf den Anderen. Deshalb kann man
von drei Entscheidungsfeldern sprechen. Die Entscheidungen sind oft das
Ergebnis unterschwellig wirkender Faktoren, wie z.B. Tendenzen der Wahr-
nehmung (Wahmehmungsfehler, z.B. Halo- und Pygmalioneffekt), der sog.
heimliche Lehrplan (Zinnecker) oder auch von klein auf angelernte Verhal-
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tensmuster, z.B. das Schreien, um sich durchzusetzen. Da aber Entscheidun-
gen angesichts dieser Mechanismen vom Entscheidungstriger Uberwindung
verlangen, bekommt die Proflexion eine gewisse Hirte gegeniiber dem ent-
schlossenen Ich.

Die Proflexion bietet auBerdem jedem die Chance, Erfahrungen zu
sammeln. So kann der Mensch, wie Anne Fischer-Buck sagt, zu der Uber-
zeugung gelangen, dal es sich besser lebt, wenn man auf die Proflexion ver-
traut (vgl. 1987, S, 169). Die Proflexion bewahrt aber auch vor dem "Absturz
ins Nichtmehrmenschliche oder ins 'Schlechte™ (ebd.). SchlieBlich erdffnet
sie durch die Aufgabenverwirklichung dem Subjekt "den Weg nach vorn"
(ebd.). Die Proflexion verlangt, an den Andern zu denken, also "das 'Du’ zum
Inhalt der Lebensentscheidungen zu machen" (A. Fischer-Buck 1987 a,
S. 168). Dafiir ein Beispiel von Anne Fischer-Buck:

"Ich bemerkte, wie still und leise im echten Gespriich, vielleicht nur augenblicks-

weise, dieser Anspruch liingst verwirklicht ist, wenn man dem anderen zuhoren kann und
sich selber vergiBt und vom anderen das gleiche erfihrt in seiner Zuwendung" (S. 168).

Proflexion Bt sich im praktischen Vollzug auch als Leben vom Andern
her realisieren. Dies gelingt, indem man mit den "Augen" des Andern sieht,
in seinem Interesse und unter Einbezug der Kenntnis seiner Moglichkeiten
und Grenzen die Handlungen daraufhin abstellt, daB er lernt, sich zu seinem
eigenem Wohl zu entscheiden u.am. Diese Lebensfilhrung und die damit
verbundene BewuBtseinshaltung, die z.B. im Eintreten fiir den Schwachen,
im sozialen Engagement und bei Spenden sich zeigt, kann Familien, Ehen,
Schulklassen und soziale Gruppen qualitativ bereichern.

Zur Aneignung der proflexiven Haltung bieten sich verschiedene Még-
lichkeiten an. Eine Moglichkeit ist die Aufklirung durch Vermittlung des
nétigen Grundlagenwissens. Eine andere Moglichkeit wird durch die Sinn-
frage eroffnet, die sich - wie schon erwihnt - spitestens am Ende des Pro-
zesses der Selbstermichtigung stellt. SchlieBlich kann aber die Begegnung
mit liebenden, giitigen Menschen ein Ausloser sein, Eine systematische An-
bahnung der Proflexion ist mit der Konzeption der integrativen Bildung be-
absichtigt. Auf der Ebene der Bildung I ist in der Schule die Proflexion z.B.
in jenen Situationen bereits realisiert, in denen die Zeit dem Lehrer und den
Schillen "wie im Fluge" vergeht. Derartige Situationen und die mit ihnen
gegebenen Erfahrungen lésen meist den Wunsch nach Wiederholung aus. Bei
der bewuBten Wiederholung des positiven Ergebnisses konnen Lehrer und
Schiiler auf diese Erfahrung zuriickgreifen und die proflexive Haltung als Be-
reicherung werten.

Das Ziel der Bildung II ist der zur Proflexion entschlossene Mensch.
Das entschlossene Ich der Bildung II bemiiht sich um den Andern, damit er
zu seiner "Form" (Nohl), zu seinem "Sein" kommt, Es tréigt zu seiner Person-
lichkeitsbildung bei. Der Mensch bemiiht sich beispielsweise, das Thema
eines Aufsatzes optimal zu bearbeiten, weil es ihn interessiert. Ist der Andere
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ein Mensch, so bemiiht sich das Ich, daB er sich gem#B seiner Fahigkeiten
selbstindig auf den Weg zu seiner Bildung begeben kann.

Wer sein Niveau des Selbstseins verbessert und sich zur proflexiven
Lebensart entschlieBt, ist auf dem Weg zum integrativ Gebildeten. Der inte-
grativ Gebildete ist gleichsam die Kombination aus dem Ziel von Bildung I
und Bildung II. Er kennzeichnet und konstituiert die integrative Bildung. Er
gleicht sein Streben nach Weltbewiltigung, durch Selbstbeherrschung bzw.
Selbstbemichtigung aus. Er stellt Fragen der Ethik und erkennt, daB er - und
mit ihm alle anderen Menschen auch - nicht alles machen darf, was machbar
ist. Da der integrativ Gebildete die Gefihrdungen des Lebens sensibel wahr-
zunehmen weiB und Einblicke in Defizite und Defekte unserer Leonardo-
Welt besitzt, da er auch im Umgang mit Menschen erfahren ist, vermag er
mit Hilfe seiner Kompetenz vom Andern her zu denken. Auf dieser Grundla-
ge kann er sich in den vielfiltigen Situationen, in denen er sich jeweils befin-
det, angemessen entscheiden.

Der angemessene situative Rahmen proflexiven Geschehens ist das Ge-
sprdch oder das gemeinsame Handeln, Produzieren oder "Ins-Werk-setzen"
(Th. Ballauff 1953, S. 100). Dies betont die prinzipiclle Bedeutung des Dia-
logs und damit der Kommunikation (vgl. z.B. 1. Bock 1978) im Rahmen der
integrativen Bildung. Dialog und Kommunikation finden aber nicht nur zwi-
schen Menschen statt, sondern kénnen sich auch auf die geistige Auseinan-
derselt;amg des Menschen mit den Objektivationen des menschlichen Geistes
bezichen.

Der integrativ Gebildete verantwortet seinen Teil von Well, fiir den er
sich zusténdig weifs und fihlt. Er verantwortet also auf der Ebene der Bil-
dung II etwas, wihrend er zuvor auf der Ebene von Bildung I sich verantwor-
tete. War er dort noch der Anwalt des eigenen Tuns, so ist er jetzt Sprecher
fiir andere und anderes. Fragt er auf der Ebene I, wie die Welt zu verstehen
sei, so will er auf Ebene II sie zu ihrer Sinnhaftigkeit kommen lassen. Wiah-
rend auf der Ebene I der BildungsprozeB iiberwiegend durch stetigen Wis-
senszuwachs gekennzeichnet war, herrschen auf der Ebene von Bildung IT
Unstetigkeit und Unberechenbarkeit vor. Daher ist Bildung immer auch ein
zusitzliches "Geschenk".

Abschliefiend seien noch weitere Unterschiede zwischen den beiden
Bildungen aufgezeigt. Die Bildung I bezieht sich auf die Ebene der Praxis,
die der Bildung I richtet sich an der /dee aus. Auf der Ebene II will der inte-
grativ Gebildete einen wahrgenommenen Anspruch angemessen erfiillen. Die
Bildung I ist vor allem bedingt durch ihre institutionelle Absicherung. Des-
halb ist sie befristet. Das heift aber nicht, daB das Bemithen um Wissensauf-
nahme und Verstehen nach der Schulzeit fiir den Menschen beendet ist. Der
Mensch, der sich selbst bem#chtigen kann, stellt sich auf der Ebene der Bil-
dung 1 lebenslang den Anspriichen der Welt. Hierbei ist er sich selbst ver-
antwortlich.
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Ein weiterer Unterschied zwischen den beiden Bildungen ist durch ihre
Beziehung von Ich und Welt gegeben. Withrend in Bildung I das Ich iiber die
Leonardo-Welt dominiert, sie gestaltet und als seinen Besitz erachtet, dreht
sich das Verhiltnis bei Bildung IT vollig um. Hier ist die Welt, diesmal als
Kolumbus-Welt apostrophiert dem Ich iibergeordnet, die es zu erforschen gilt
und wobei das Ich "ohne sich sein" muB, will es Fehlerquellen ausschalten.
Die Welt ist hier alles, dem Ich gehort nichts. Beide Verhiltnisse bringen auf
Dauer unersetzbare Schiiden: die Leonardo-Welt beméchtigt sich des Men-
schen; der Mensch bemichtigt sich der Kolumbus-Welt. Daher ist auch hier
ein "dritter Weg" notig. Bezieht man beide Verhaltnisse aufeinander, so er-
gibt sich - mathematisch gesprochen - eine Schnittmenge. Es ist die Leibniz-
Welt, in der das Bemithen dominiert, zu deuten und zu verstehen. Mensch
und Welt kommen zu ihrem Recht. Sie ist der Platz fiir sinnerfiilltes Leben.
Die integrative Bildung hatte hier ihren systematischen Ort. Die folgende
Graphik stellt die Struktur von Bildung II dar.

Sinnerfiillung

‘Ohne-sich-Sein
Liebe Proflexion | :

\

zugehen auf

~ Andere / Welt
L P

Revolution der Denkungsart

Sinnfrage

Abb.: Feinstruktur von Bildung Il

Bildung II ereignet sich nicht erst, nachdem Bildung I zu einem Ende
gekommen ist, sondern kann jederzeit erstrebt und begonnen werden. Was
theoretisch zu Analysezwecken klar getrennt erscheint, Jallt némlich in der
Praxis vielfach in eins zusammen. Die beiden Bildungen durchdringen sich,
die Ausprigungen der Extreme nehmen ab. Sie bedingen sich gegenseitig mit
dem Ziel, ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen Welterméchtigung und
Weltbemichtigung einerseits und Selbstermichtigung und Selbstbeméachti-
gung andererseits zu erreichen. Um diesen ProzeB zu unterstiitzen, sollen in
Jeder Situation auf der Ebene von Bildung I bereits Bemithungen stattfinden,
proflexiv zu denken und zu handeln. Eine Einfilhrung in diese Denkhaltung
durch das Beispiel des Lehrers oder Erziehers ist hilfreich.
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4.2.4.3 Die Feinstruktur von Bildung III

Die integrative Bildung (Bildung III) orientiert sich weder ausschlie-
lich am Selbstsein (Bildung I) des Menschen noch an der Forderung nach
Selbstlosigkeit (Bildung II), sondern am Leben, weil es einerseits diese bei-
den Pole umfaBt und andererseits beide Pole auf es verweisen. Dariiber hin-
aus strebt Selbstsein letztlich genauso wie Selbstlosigkeit nach Erhaltung,
Pflege und Verbesserung des Lebens. AuBerdem verweist Sinn *® immer und
iiberall ebenfalls auf Leben. Alles wiederum, was sinnvoll ist, erhélt durch
das Leben seine Legttlmitat"' Dabei ist sowohl das eigene Leben wie das
des anderen, der eigenen wie der fremden Art gemeint. Da Menschen das
Leben nur weitergeben, bis jetzt aber nicht herstellen kénnen, ist es das
hochste und wertvollste Gut, was sie besitzen. Da Bildung letztlich dem Le-
ben dienlich sein méchte, ist es notwendig, sie grundsitzlich an Ethik zu
binden. Auf diese Weise gewinnen - ganz nebenbei - die kritische Verge-
genwirtigung und Weiterentwicklung der Einsichten der Lebensphilosphie
im Raum der Piadagogik an Bedeutung. Damit LBt sich der Wert der nicht-
rationalen Dimensionen des Menschen fiir die Pflege und Erhaltung des Le-
bens in globaler Verantwortung erfassen. Bildung betrifft somit nicht nur
Intellekt und Ratio des Menschen, sondern alle anderen Dimensionen glei-
chermafen. Intuition und Emotion riicken somit zu wichtigen Faktoren im
Bildungsprozefl auf. Das Niveau von Bildung III ist demnach nicht schon
dann erreicht, wenn der Mensch ein umfassendes Wissen besitzt, sondern
wenn er in allen seinen Dimensionen sensibilisiert ist, Sinn zu verwirklichen,
und damit in der Lage ist, das eigene wie das fremde Leben zu erhalten, zu
pflegen und zu verbessern, ohne dabei sich selbst oder dem anderen zu
schaden. Dieses Niveau ist weder durch Selbstsein (Bildung I) noch durch
Selbstlosigkeit (Bildung II) erreichbar,

So ergibt sich die Bildung III als das Ergebnis der dialektischen Aufhe-
bung von Bildung I und Bildung II, in der ein neues, gemeinsames Ganzes
entstanden ist. Dieses gemeinsame Werk, letztlich also die Erhaltung, Pflege
und Verbesserung des Lebens durch Sinnerfiilllung, kann aber nur entstehen,
die Dialektik nur gelingen, wenn jeder der polaren Gegensitze - Bildung I
und Bildung II - in seiner Sinnhaftigkeit optimal geférdert wird.

4.2.5 Die Struktur der integrativen Bildung

Der Dreh- und Angelpunkt der Zusammenfiigung der beiden Theorie-
strange des Selbstseins und der Selbstlosigkeit ist der Sinnbegriff. Die Frage
nach dem Sinn der Bildung als Selbstsein findet in der Bildung als Selbstlo-
sigkeit die passende Antwort. Im Konzept der integrativen Bildung kénnen

* Hier ist Sinn als Ubergang gemeint, der in der vorliegenden Arbeit vertreten wird.
 Deshalb wird das Leben als der oberste Primat aufgefaBt, wie im Abschnitt 5.3 (S. 278)
erwihnt.
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deshalb die Nachteile des Selbstseins (Vernachlissigung des Anderen, Ego-
zentrismus, Weltbemichtigung) durch die Vorziige der Selbstlosigkeit
(Beachtung des Anderen, Zuriicknahme des Selbst, Welterméichtigung) kom-
pensiert werden. Dadurch erfiillt der Ansatz der integrativen Bildungstheorie
die Forderung, den Bildungsgedanken als "dialektisch-spekulative Figur aus-
zulegen, die sowohl durch die Subjekt- bzw. Individualisierungsoption als
auch durch die Objekt- bzw. Vermittlungsoption konstituiert ist" (Hansmann
/ Marotzki 1989, S. 11). Die Subjektoption entspricht in der integrativen Bil-
dung dem Pol des Selbstseins, die Objektoption jenem des Weltseins. Aus
der dialektischen Spannung ihrer zentralen Momente kann Bildung III als
Mensch-in-Welt-Sein entstehen. Die folgende Gesamtschau kann dies ver-
deutlichen.

Die folgende Graphik will noch einmal deutlich aufzeigen, daB die
Verbindung der beiden Bildungstheorien von Selbstsein und Selbstlosigkeit
durch "Sinn" méglich geworden ist. Wihrend die Bildung I den AnlaB zur
Frage nach dem Sinn des Selbstseins liefert, kann die Bildung II darauf ant-
worten. Dies gilt aber auch umgekehrt: Auch Bildung II liefert AnlaB zur
Frage nach dem Sinn der Selbstlosigkeit und Bildung antwortet darauf. So
fithrt der Sinn das erarbeitete Wissen (Bildung I) der dem Menschen dienen-
den Handlung (Bildung IT) zu. Keine der beiden Bildungen kénnte die in ihr
ruhenden Sinnméglichkeiten allein realisieren. In Bildung I stehen vor allem
das Forschen (bezogen auf die Kolumbus-Welt) und das Deuten (bezogen
auf die Leibniz-Welt) im Zentrum, wihrend in Bildung IT iiberwiegend das
Handeln, Gestalten oder "Sein"-lassen (bezogen auf die Leonardo-Welt)
dominieren. Damit verteilen sich die Schwergewichte, die mit den drei Wel-
ten der Kolumbus-, Leibniz- und Leonardo-Welt gesetzt sind, auf die beiden
Bildungen. Auch dies unterstreicht, daB beide aufeinander verwiesen sind.
So verstehen sich auch Reflexion und Proflexion: auf der Grundlage des er-
worbenen Wissens kann sich ein qualitativ hochwertiges proflexives Handeln
einstellen. Das Ergebnis dieser Zusammenarbeit ist die verbessserte, wertbe-
griindete, demokratisch verfaBte und human gestaltete Welt. Der Gebildete
hinterl:iBt sie der nichsten Generation, so daB diese auf einem hoheren Ni-
veau dort weiterbauen kann, wo er aufhoren mufite. Die von jeder Generati-
on zu hinterlassende Welt ist der Mithen von Reflexion und Proflexion wert
und begriindet die Verantwortung des Menschen. Die Bemiithung um die
Welt lenkt von der Beachtung des Fortschritts der eigenen Bildung ab. Hier
fillt der Zuwachs in Bildung II gleichsam nebenbei an, weil die Sinnverwirk-
lichung den Menschen erfafit hat.

Bezugstheorien der integrativen Bildung sind vor allem: Curriculumtheorie
(Phenix), Lerntheorie (Bruner, Ausubel), Konstruktivismus (Lorenz, Kamlah, Schwem-
mer), Logotherapie (Frankl), Sinntheorie (Fischer), Systemtheorie (Prigogine, Maturana),
Zivilisationstheorie (Elias).

Als Bezugswissenschaften fungieren: Anthropologie (Frankl), Okologie (Capra),
Philosophie (MittelstraB).
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Folgende Wissenschafismethoden lassen sich einbeziehen: Hermeneutik, Phino-
menologie, Dialektik, Ideologiekritik im weiten Sinne, Empirie.

Kolumbus-Welt (entdecken), Leibniz-Welt (deuten),
Leonardo-Welt (gestalten)

Abb.: Die Struktur der integrativen Bildung
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Die obige Graphik soll hervorheben, daB erst die dialektische Aufhe-
bung der beiden Bildungen die Bildung 111 erméglicht und den Weg zu einem
sinnerfiillten, gliicklichen Leben sowie zu einer humanen Welt bereiten kann.
Das Bildungsziel lautet: integrativ gebildeter Mensch und zugleich damit
wertbegriindete, demokratisch verfafte, human gestaltete Welt oder kurz:
Mensch-in-Welt-Sein als die Verwirklichung des Sinnes der Situation.

4.2.6 Die Dynamik der integrativen Bildung

Die Grunddynamik der integrativen Bildung ist die Oszillation also die
Hin- und Herbewegung, die Wechselwirkung, die Schleife. Die folgende
Graphik will die vielfiltigen Varianten der oszillierenden Bewegung darstel-
len, die durch die Integration der beiden Theoriestringe fiir die Bildung

fruchtbar werden konnen.
Proflexion -
3] _
eltermichtigung

"Ohne-sich-Sein"

A

- - -

\/

Selbstsein (2 ]¢ Ny Weltbemichtigung
/Anfrage\‘\\\ 7
o -

N — -

Reflexion
Abb.: Die Dynamik der integrativen Bildung

Die Bewegung beginnt weder beim Subjekt noch bei der Welt, sondern
ist das Resultat aus der gegenseitigen Beziiglichkeit. Die Bewegung wird
zundchst getragen von Reflexion (1) in der doppelten Bedeutung von Besin-
nung und Zuriickwendung auf das Subjekt. Die Besinnung richtet sich auf die
Bemichtigung von Welt. In der Graphik fiihrt sie anschlieBend in der Form
eines Libellenfliigels zuriick zum Pol des Selbstseins. Der ProzeB zwischen
den Polen Selbstsein und Weltbemichtigung lauft so lange ab, bis irgend-
wann am Punkt 2 sich die Sinnfrage stellt. Je nach der Beantwortung der
Sinnfrage wendet sich das Subjekt der Welt in der Absicht zu, sie zu beherr-
schen oder sie zu "erméchtigen”. Strebt das Subjekt nach Welterméchtigung,
so erfolgt eine Kursinderung, in deren Verlauf die Proflexion (3) in die Dy-
namik einbezogen wird. Die Proflexion strebt nach Welterméichtigung oder
Weltsanierung. Aber auch hier stellt sich die Frage (4), ob es sinnvoll ist,
immer nur die Welt "sein" zu lassen. Das kann zur Einbeziehung des Selbst-
seins in die Dynamik der Bewegung fiihren. In diesem Fall stehen sich
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Selbstsein und Proflexion befruchtend gegeniiber und kénnen nach dem Ein-
satz der Reflexion (1) und der Antwort auf die Frage nach dem Sinn des
Selbstseins (2) zur ausgewogenen integrativen Bildung des Subjekts ei-
nerseits und zur Sanierung der Welt andererseits fitlhren. Auf diese Weise
entsteht fiir die nachfolgende Generation ein neues Bildungsplateau. Ent-
scheidend ist hierbei jedoch der subjektive Anteil, der an den Stellen zum
Vorschein kommt, wo sich die Sinnfragen (2 und 4) stellen, Es ist die Aufga-
be des einzelnen, "seine" Ideallinie zwischen den Gegensatzpaaren zu finden.
Danmit ist das Subjekt konstitutiv mit dem BildungsprozeB verwoben.

4.2.7 Zusammenfassung

Die Struktur der integrativen Bildung ist durch die folgenden Elemente
gekennzeichnet: (1.) Die integrative Bildung geht aus vom Bild eines sinn-
strebigen Menschen. - (2.) Sie findet in einem Kontinuum von Welt statt, die
historisch, gesellschafilich, wissenschaftlich, wirtschaftlich und kulturell ge-
prigt ist. - (3.) Daraus leitet sich die Beachtung der darin stattfindenden bio-
graphischen Momente ab, die einen wesentlichen Anteil an Sinnerfahrungen
des Subjekts haben und insofern unersetzbar sind. - (4.) Die Bildung findet
auf der Grundlage sinnvollen, d.h. besonnenen und gerechten Handelns im
Rahmen dialogischer Verhiltnisse statt. - (5.) Reziprozitdt ist somit durch-
gingig anzutreffen. - (6.) Inhalte der Bildung haben eine wichtige, aber keine
dominierende Rolle. - (7.) Die Mithilfe der jungen Menschen am Bildungs-
geschehen ist unerldBlich. Dies ist ohne Zwang méglich, wenn sie den Sinn
des zu erfiillenden Auftrags einsehen. - (8.) Anders als die klassischen Bil-
dungstheorien besteht die integrative Bildung aus zwei Bildungen bzw. Bil-
dungsebenen, die moglichst ausgewogen zu beriicksichtigen sind, soll ihrer
Sinnfiille entsprochen werden. - (9.) Die Ausrichtung der Bildung auf bloB
eine der beiden Ebenen fithrt zu Sinn-Defiziten. Die Sinnlatenz ist durch den
Aufweis der Sinnprisenz iiberwunden. - (10.) Bildung ist nichts ohne Sinn.

Bildung als Zustand ist jene humane Qualitdt der Sinnerfillltheit, die
auf der Grundlage gegenléufiger Seinsbezogenheit von Subjekt auf Weltsein
und von Welt auf Menschsein im Rahmen von Situationen erreicht wird. Der
Sinn der Bildung ist im Vollzug sinnerfillten Lebens als Selbst- und Welt-
verwirklichung gleichsam nebenbei erfahrbar. Ihr Ziel ist das Mensch-in-
Welt-Sein. Thr Erwerb ist genauso wenig allein auf Schule begrenzt wie der
daraus resultierende Gewinn eines sinnerfiillten Lebens.

4.3 Der BildungsprozeB (genetische Dimension)

Die Struktur der integrativen Bildung legt die Vorstellung von einem
sehr komplexen und langwierigen Bildungsprozefl nahe. Dies umso mehr,
als der Mensch das Wesen ist, das sich stets neu entscheiden muB, ob er von
seiner Freiheit zur "Bestimmung des Unbestimmten" (E. Schiitz 1975, S.
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282) Gebrauch macht und seine Existenz erfiillt, oder ob er in die
"Alltéglichkeit des Man" (W. Braun 1983, S. 121) zuriickfillt. Das einmal
erreichte Bildungsniveau will kontinuierlich neu erhalten, gepflegt, bezeugt
und auch gesteigert werden; es muB sich aber auch stets bewihren. Die Ar-
beit an der eigenen Bildung ist wichtig und richtig, zumal trotz vielfiltiger
Bemiihungen ihre Verschlechterung nicht ausgeschlossen ist. Dies hingt mit
einem Wesenszug des Menschen zusammen. Der Mensch ist namlich ein
Wesen, das noch nicht getan hat, "was er schon lingst hitte tun sollen, und
so hinter seinen eigenen Mdglichkeiten" (O.F. Bollnow 1984, S. 74) zuriick-
bleibt. Er bedarf der Ermahnung, "um das von ihm durch sein Verschulden
Versdumte nachzuholen" (ebd.). Aus diesem Grund ist seine erreichte Bil-
dung stets durch den moglichen Riickfall auf eine niedrigere Stufe gefihrdet.
Versteht man Bildung sowohl als "differenzierte und sich erweiternde Erfah-
rungsfahigkeit wie als: sich vertiefender und klirender Erfahrungsgehalt"
(L.A. Pongratz 1988, S. 307), so ist der Glaube an eine lebenslange Bildung
nicht abwegig. Doch hier muB man zwischen einem bewuBt intendierten und
einem nebenbei sich einstellenden BildungsprozeB unterscheiden. Der be-
wuBt initiierte BildungsprozeB kann jedoch den Erfolg nicht planerisch absi-
chern. Er bezieht sich in der Regel auf die Zeit der Schule. Der Erfolg wird
beim bewuBten als auch unbewuBten ProzeB jedoch am besten erreicht,
wenn man sich um den Andern, die Welt, die Aufgabe hingebungsvoll be-
mitht. Er fillt einem dann gleichsam als Nebeneffekt zu.

Der Bildungsprozef ist auch deshalb komplex und langwierig, weil er
sich vor allem auf die Bildung als permanente Aufgabe und als Selbstver-
wirklichung des Menschen bezieht. Er ist in der Literatur verschieden ver-
standen worden, beispielsweise als "Weg des Kindes" (Langeveld), als Werk
von Natur, Gesellschaft und seiner selbst (z.B. Pestalozzi) oder als Gang
durch die Lebensalter, entwicklungspsychologisch untermauert. Diesen Ver-
sténdnissen gilt das hier vorliegende Interesse nicht. Die Gleichsetzung des
Bildungsprozesses mit dem AufstufungsprozeB des Geistes (Litt, Derbolav)
oder als Ablauf der gegenseitigen ErschlieBung von Subjekt und Objekt
(Klafki) ist einerseits abstrakt, dadurch interpretationsbedirftig und im soge-
nannten Anwendungsfall in der Praxis MiBdeutungen ausgesetzt. Anderer-
seits ist sie auf Bildung als Selbstsein begrenzt und dadurch nicht in der La-
ge, den Gesamtbereich der integrativen Bildung abzudecken.

Der hier einzuschlagende "dritte” Weg ist durch die Einsicht in den
Sinn als den wichtigsten bedingenden Faktor von Bildung begriindet. Der
BildungsprozeB 148t sich daher als ProzeB der Sinnfindung angemessen be-
schreiben. Hierzu liegt in der Literatur als unvollendeter Entwurf das sechs-
stufige "horizontale Schema der Bildungskategorie" (Fischer 1975, S. 101 -

110) vor, das zur Beschreibung des Bildungsprozesses im folgenden eine
kritische Vergegenwirtigung erfihrt.
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4.3.1 Fischers Stufenmodell zur Vermittlung des "'Sinnes von Sinn"

Franz Fischer beschreibt die mogliche Vermittlung des "Sinnes von
Sinn" - also dessen, was dem jeweils Gesagten noch vorausgesetzt ist - in
sechs Stufen®. Wenn diese Stufen im Sinne der ,,Voraussetzungsdialektik**
durchlaufen sind, dann ist ein Beitrag zur Bildung entstanden. Die Sinnstufen
sind nach Fischer "die Bedingungen der Bildung schlechthin" (1975, S. 30).
Da er in ihrem System "eine Bewegung des Sichvermittelns der Wirklich-
keit" (1975, S. 80) sicht, kann man sie als "Sinnstufen" auffassen, die den
Bildungsproze$ als Sinnfindung angemessen beschreiben.

Die folgende Graphik zeigt die Stufen sowohl in ihrer gegenseitigen Er-
ginzbarkeit als auch den in ihnen angelegten Stufenprozef.

A

Vorbild

Motiv

Aufgegebenes

Aufgegebenes o _ o _ Hypothese

Motiv Gegebenes
Vorbild

Y

Abb.: Das Sinnstufenmodell als Prozemodell

32 Franz Fischer 1975, S. 101 - 110; - vgl. auch. W. Schmied-Kowarzik 1975; A. Fischer-
Buck 1981, 1987 a, 1987 b; A. Warzel 1983, 1989; U. Cillien 1986 und K.-H. Schiifer
1990.

3 Die Erfassung dessen, was sein soll, gelingt Fischer mit der voraussetzungsdialekti-
schen Denkfigur, die nach dem Gemeinten des jeweils Gesagten fragt. Dadurch kann sich
der Mensch in den unterschiedlichen Wirklichkeitsbereichen dem jeweiligen "Sinn aus
sich selber" nahern. Dieser ist z.B. auf der hochsten Ebene, der Theologie, mit "Gott" zu
bezeichnen.

Bei genauer Betrachtung gehen jedoch in die Antworten auf die Frage nach dem Gemein-
ten jene gewohnten Malistibe ein, die das Subjekt aufgrund seiner Biographie und seiner
Zugehorigkeit zu Lebens- und Kulturkreisen oder zu "kollektiven Kooperationssystemen"
(E. Schiitz 1975, S. 292) als sinnvoll akzeptiert. Sie dienen als Rahmen, in dem das Sub-
jekt etwas als sinnvoll empfinden kann oder nicht. Sie sind die Sinnstruktur, die die not-
wendige Oszillation ermoglicht, in deren Verlauf Sinn zu seiner Existenz gelangt. Der
Sinn ist somit nicht "in" der Wirklichkeit im ontologischen Versténdnis "enthalten", son-
dern nur erkenntnistheoretisch vorausgesetzt. Bei der Erarbeitung dessen, was sein soll,
ist die Hilfe anderer angesichts der Welt als "unbestimmte Offenheit” (E. Schitz 1975,
S. 292) vorteilhaft, weil wir Menschen uns ohne gesicherte Lehren selbst belehren miis-
sen.
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Die inverse Anordnung der sechs Stufen macht deutlich, daf nicht eine
Stufe, sondem die zwei polar aufeinander bezogenen Stufen das Ganze einer
Schicht, hier besser gesagt: einer Bildungsphase ausmachen. So 148t sich auf
der ersten Stufe der Sinn eines Erlebnisses mit Hilfe eines Vorbildes schnell
erschlieBen. Ein Gegebenes zeigt mir seinen Sinn, wenn ich das Motiv ken-
ne. Meine Hypothese erdffnet das mir Aufgegebene. Das Aufgegebene ist
nur eine von vielen Moglichkeiten, deshalb ist es hypothetisch. Das Motiv,
das mich bewegt, hilft mir, etwas herzustellen. Mein Vorbild schlieBlich
wirkt in die Wirklichkeit hinein.

Die Pfeile, die um die Schichten herumfithren, deuten die Kontinuitit
des Stufenprozesses formal an. Allerdings sind die Stufen nicht so zu verste-
hen, als wiirden sie unausweichlich zum Ziel gelangen und "Bildung" errei-
chen. Sie kénnen fiir manche Menschen unerreichbar sein. Sie sind keine
technischen Anweisungen, sondern ein Angebot, das neben der Stufe der
"Wissensvermittlung", die des "Gewissensanspruchs" und des "Handelns"
erreichen mochte (vgl. A, Fischer-Buck 1987 a, S. 111). AuBerdem kann der
Prozef3 auch abgebrochen werden.

Trotz allem impliziert dieses Stufenmodell die Vorstellung von Statik.
Der Begriff "Stufe" suggeriert namlich, daB ein Fortschritt von einer Stufe
zur anderen nur moglich ist, wenn die vorausgegangene Stufe bewiltigt wur-
de. Zu kurz kommt auch der Hinweis auf das Unsfetige im Bildungsprozef
(vgl. O.F. Bollnow 1984 a). Deshalb ist es notig, sowohl die Terminologie
als auch die graphische Darstellung zu veriindern.

4.3.2 Der BildungsprozeB als Sinnfindung

Die folgende Graphik entstand nach einem Hinweis von Anne Fischer-
Buck, den Sinnprozef als Spirale abzubilden. Sie unterschied zwischen den
Bereichen Sprache und Wirklichkeit. Sie ordnete der Sprache das Attribut
"allgemein”, der Wirklichkeit das Attritbut "konkret" zu. Sie benannte die
Stufen mit den Verben "erleben", "beschreiben”, "interpretieren”, "sinnver-
stehen”, "handeln" und "bewihren" / "iiberzeugen". Die folgende Graphik
und die Prozefbeschreibung lehnen sich an diese Vorarbeiten lacker an.

Die Graphik will neben Kontinuitét und Dynamik des Sinnfindungs- und
Bildungsprozesses den Raum des "gemeinten" und "gesagten" Sinnes ver-
deutlichen. Dieser Raum wird begrenzt durch die Sinnstrukiur des Subjekts.
Die Sinnstruktur markiert die Toleranzgrenze, deren Ubertreten in die Wi-
dersinnigkeit fithrt und den BildungsprozeB stort. Alles, was der Mensch tut,
verlduft in den Grenzen dessen, was er als "sinnvoll" werten kann,

Die Sinnstruktur ist jene Instanz, die etwas als sinnvoll oder sinnlos
wertet. Sie ist subjektiv gepragt. Sie enthalt jene Summe vermittelten Wis-
sens, die das Subjekt als "sinnvoll" einschatzt, wie z.B. Wissensinhalte, gel-
tende Theorien, Werte und Prinzipien. Dariiber hinaus wird die Sinnstruktur
auch durch die im Laufe des Lebens erworbene Summe an Erfahrungen ge-
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prigt. Hierzu kénnen z.B. Vorbilder gehdren, an denen sich das Subjekt ori-
entiert, oder Ideale, etwa Gerechtigkeit und VerlaBlichkeit, denen es nachei-
fern méchte. Die Inhalte der Sinnstruktur stellen Muster fir Sinn dar, fungie-
ren demnach als MaBstab. Alle AuBeneindriicke, die mit vorhandenen Vor-
stellungsbildern oder Mustern zur Deckung gebracht werden kénnen, werden
vom Subjekt als "sinnvoll" gewertet. Die Sinn-Muster sind jedoch verinder-
bar, etwa durch zusitzliche Wissensinhalte oder Erfahrungen. Was gestern
sinnvoll war, kann sich nach seiner Konkretisierung heute als sinnlos erwei-
sen; denn Sinn ist der Kritik ausgesetzt, sobald er konkretisiert worden ist,
sobald er sich verwirklicht hat. Am besten ist es, wenn das, was subjektiv
sinnvoll ist, auch von anderen als sinnvoll anerkannt werden kann. Deshalb
muB das Subjekt sich um die Qualitit seiner Sinnstruktur bemiihen.

wissen
Sprache. beschreiben sinnverstehen
allgemein / \
vermittelt ) ©
Wirklichkeit ) \ T } o 2
konkret erleben handeln erleben”  Sinnlinie
unvermittelt

bezeugen

Abb.: Idealtypische Darstellung der Phasen des Bildungsprozesses als Sinnfindung

An dem Ubergang von "Sprache” und "Wirklichkeit" ist die Existenz-
moglichkeit von "Sinn" graphisch als Sinnlinie lokalisierbar. Da der ProzeB
der Sinnvermittlung der Zeit unterworfen ist, kann die Sinnlinie zugleich die
Zeit markieren. Alle Streckenabschnitte oder Phasen des Sinnfindungspro-
zesses sind - wie die Pfeile demonstrieren - auf die Sinnlinie bezogen. Das
heiBt: der ablaufende ProzeB soll in jeder Phase als sinnvoll gewertet werden
koénnen. Am ersten Schnittpunkt des Phasenverlaufs mit der Sinnlinie geht
das Erleben tiber in den Bereich der Sprache und distanziert sich damit von
der Wirklichkeit, bleibt aber auf die Sinnlinie bezogen. Vom zweiten
Schnittpunkt tritt der ProzeB der Sinnvermittlung in die entscheidenden Pha-
sen ein. Ab jetzt ist die Verwirklichung des verstandenen Sinns méglich.
Sinnerfiilltes Handeln kann zum Erlebnis fiir das Subjekt wie fiir andere wer-
den, wodurch sich der Beginn eines neuen Sinnfindungsprozesses anzeigt.

127



So wie der SinnfindungsprozeB in einen neuen tberleiten kann, so kann
er auch von einem vorausgegangenen ausgelost worden sein. Die sinusartige
Linie in der Graphik soll das Prozefkontinuum hervorheben und damit den
Gedanken der Vernetzung des Menschen mit der Welt konkretisieren.

Der ProzeB der integrativen Bildung sei es als selbstindige oder als an-
geleitete Sinnfindung gliedert sich in die sechs Phasen (1.) erleben, (2.) be-
schreiben, (3.) wissen, (4.) sinnverstehen, (5.) handeln und (6.) bezeugen.
Diese Phasen umfassen sowohl Bildung I mit dem Schwerpunkt Reflexion
als auch Bildung I mit dem Schwerpunkt Proflexion.

Die Phasen des Prozesses der Sinnfindung lassen sich in zwei Bereiche
einteilen. Zum einen in einen kognitiv-rationalen Bereich. In ihm geht es um
Wissensvermittlung und Vergewisserung. Zum anderen in einen existentiel-
len Bereich, in dem das Subjekt auf den wahrgenommenen Anspruch rea-
giert, ihn realisiert, wobei es sich verindert. Im kognitiv-rationalen Teil riickt
das Verstehen von Erscheinungsweisen der Wirklichkeit in den Vordergrund.
Dies zeigt nebenbei, daf3 die beiden Bereiche "Sprache, allgemein"” und
"Wirklichkeit, konkret" nicht nur aufeinander bezogen sind, sondern daf sie
erst gemeinsam den Bildungsprozefs erméglichen.

Die Aufgabe, etwas richtig zu beurteilen, setzt griindliches Verstehen
voraus und macht die Einbeziehung wesentlicher Erkenntnisse der herme-
neutischen Tradition unerldBlich. Daher gelten die Voraussetzungen des
Verstehensprozesses auch fiir den SinnfindungsprozeB. Sie bilden die Vor-
phase des Bildungsprozesses.

4.3.2.1 Voraussetzungen des Bildungsprozesses

Abgesehen von den Bedingungen der Moglichkeit von Sinn (vgl.
K. Biller 1991, S. 107 - 139) sind "Vorurteil" (H.-G. Gadamer), "Vorgriff
der Vollkommenheit" (Gadamer) und "Frage" (Fischer) dessen zentrale Vor-
aussetzungen, die im BildungsprozeB zu beriicksichtigen sind.

Erste Voraussetzung: Das Vorurteil

Auf der Folie eines Heidegger-Zitats, in dem die positive Bedeutung des
"hermeneutischen Zirkels" fiir das Verstehen erlutert wird, beschreibt Hans-
Georg Gadamer (1986, I, S. 271) u.a. die Gefihrdungen, die einem Interpre-
ten drohen und stellt besonders die Willkiir von Einfillen und die Be-
schrinktheit unmerklicher Denkgewohnheiten heraus. Es sei daher notwen-
dig, den Blick auf die Sache, die Situation, die Handlung, den Lebensab-
schnitt "durch die ganze Beirrung hindurch festzuhalten, die den Ausleger
unterwegs stindig von ihm selbst her anfillt" (ebd.). Im Blick auf das zu
Verstehende bilde sich dessen Sinn im Hin und Her mit dem Vorentwurf des
Gesamtsinns. Hierzu Gadamer wortlich:
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"Wer einen Text verstehen will, vollzieht immer ein Entwerfen. Er wirft sich einen
Sinn des Ganzen voraus, sobald sich ein erster Sinn im Text zeigt. Ein solcher zeigt sich
wiederum nur, weil man den Text schon mit gewissen Erwartungen auf einen bestimmten
Sinn hin liest. Im Ausarbeiten eines solchen Vorentwurfs, der freilich bestidndig von dem
her revidiert wird, was sich bei weiterem Eindringen in den Sinn ergibt, besteht das Ver-
stehen dessen, was dasteht" (1986, I, S. 271).

Das Verstehen baut sich nach der Auffassung von Gadamer durch die
standige Uberpriifung und die zweifellos auch nétige Verdnderung des zu
Beginn "vorausgeworfenen Sinns" auf. Die Denkbewegung zwischen "vor-
ausgeworfenem" und "sich zeigendem Sinn" spiegelt sich in der obigen Gra-
phik des Bildungsprozesses wider. Der "vorausgeworfene" Sinn ist gleich-
sam in der Sinnlinie bzw. der Sinnstruktur als Muster enthalten. Er wird
durch die Sinnstruktur in den subjektiven Grenzen dessen gehalten, was dem
einzelnen als sinnvoll erscheint. Der "sich zeigende Sinn" dokumentiert sich
in jedem Punkt der sinusartigen Phasenlinie des Bildungsprozesses. Der von
Gadamer geschilderte ProzeB findet in vielen Varianten auch im Alltag statt.

Beispiel: Ein Kind kommt von der Schule nach Hause. Aus seiner Physiognomie,
seiner Korperhaltung und vielen anderen AuBerungen mehr, gewinnt die anteilnehmende
Mutter einen Vorentwurf {iber das Befinden ihres Kindes. Die weiteren Informationen,
die sie beispielsweise im Gesprich mit dem Kind erfihrt, tiberpriift sie mit ihrer Hypothe-
se, so daB sic am Ende die Sinnhaftigkeit des kindlichen Verhaltens und der Gesamter-
scheinung erfaBt: sie versteht ihr Kind und kann sein emotionales Befinden teilen.

Der "vorausgeworfene Sinn" 1iBt sich auch als Vorurteil auffassen.
Vorurteile sind in dieser Sicht zu Recht nur dann nicht mehr negativ, wenn
sie sich dem UberpriifungsprozeB stellen. Gadamer verweist darauf, daB das
Vorurteil seit der Aufklirungszeit meist negativ eingeschitzt wird. Als
"unbegriindetes Urteil" wurde es deswegen denunziert, weil seine Griinde
nicht methodisch gesichert seien und somit seinem Urteil die Dignitét fehle.
Es habe keinen in der Sache liegenden Grund, sondern iibernehme lediglich
die Urteile von Autoritdten. Wer so verfihrt, gebrauche folglich nicht seinen
eigenen Verstand und liefere sich Fachleuten und Autorititen aus (vgl. H.-
G. Gadamer 1986 1, S. 276 - 281).

Die iiberzeugende Gegenargumentation Gadamers lautet, daB eine Ori-
entierung an Autoritéiten, an Bewihrtem in unserem Lebens- und Kulturkreis
dann angemessen ist, wenn das Urteil durch den Sachverstand der Autoritit,
der sich mit der Problematik auseinandersetzte, legitimiert wird. Wer in die-
ser Sicht das Urteil einer Autoritit iiberneme, tue dies nicht, weil es von die-
ser Autorititsperson stammt, sondern weil deren Argumente ihn iiberzeugten.
Insofern gehen in das Vorurteil - und dazu gehoren auch Sitte, Norm, Le-
bensweisheit - Griinde ein, die die Vernunft von Autorititen geltend machte.

Wenn nun jemand den Sinn von etwas erfahren méchte, macht er sich
zuvor die eigenen Vorurteile bewuBt, iiberpriift deren Griinde und kann auf
diese Weise ihre Verwendung kontrollieren. In anderen Worten: er macht
sich seine "eingehiillte Rationalitat" (Erich Weniger) bewuBt, hebt sie gleich-
sam auf die erste Theoriestufe, in der er sie formulieren kann. An dieser
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Stelle ist auch der systematische Ort fiir die Beriicksichtigung sogenannter
subjektiver Theorien (N. Groeben, 1986, 1988). Ohne den Vergleich der ei-
genen rationalisierten, d.h. aussagbaren und begriindbaren Sinnerwartungen
mit den in der Wirklichkeit erfahrenen Sinnerlebnissen wiirden Vorurteile in
der Tat die Erfassung des Anspruchs der Wirklichkeit behindern.

Zweite Voraussetzung: Der "Vorgriff der Vollkommenheit" (Gadamer)

Der "Vorgriff der Vollkommenheit" (H.-G. Gadamer 1986, I, S. 299)
besagt, "daB nur das verstandlich ist, was wirklich eine vollkommene Einheit
von Sinn darstellt." Gadamer konkretisiert dies am Textverstehen. Der Leser
setzt zunéchst die Vollkommenheit eines Textes voraus. Erst dann, wenn sie
sich als unzureichend erweist, etwa wenn der Text nicht zu verstehen ist,
tauchen Zweifel auf und als Folge davon beginnt der Leser, das mit der Tex-
taussage Gemeinte zu erraten. Der "Vorgriff der Vollkommenheit" verbindet
die vorausgesetzte immanente Sinneinheit, die den Lesenden fithrt, mit den
"transzendenten Sinnerwartungen", die aus dem Verhiltnis des Inhalts zur
Wahrheit entspringen, kurz: der Text muB in sich stimmig sein und Wahres
aussagen.

Der "Vorgriff der Vollkommenheit" erwartet demnach eine klare Mei-
nungskundgabe und die vollkommene Wahrheit. Diese Punkte sind auch fiir
jede Sinnsituation zu reklamieren, denn das Verstehen ist nicht allein auf den
literarischen Text beschrinkt. Daher ist die Annahme legitim, alle an einer
Situation Beteiligten seien vollkommen "echt", verstellten sich nicht und
verhielten sich subjektiv sinnvoll. Der "Vorgriff der Vollkommenheit" fordert
demnach die vollige Passung von Sinnméglichkeiten der Wirklichkeit mit
Sinnerwartungen des Subjekts. Neurophysiologisch ist dies bekanntlich nicht
anders moglich, weil erst bei vélliger Ubereinstimmung von Mustern der 4u-
Beren Welt mit jenen der subjektiven, geistigen, die fiir den SinnprozeB néti-
ge Deckungsgleichheit hergestellt ist (vgl. K. Biller 1991, S. 113 - 122).

Im kognitiven Bereich beispielsweise greift jemand der Vollkommen-
heit vor, wenn er erwartet, daB er das Problem in allen Einzelheiten versteht,
Daher wird er nicht eher zufrieden sein, bis alle nétigen Informationen sich
zu einem sinnvollen Zusammenhang fiigen. Die Losung des Problems besteht
darin, die Informationen mit der Sinnstruktur in Einklang zu bringen. Darin
ist die Antwort auf die Frage, was die Losung des Problems fiir einen Sinn
gehabt habe, eingeschlossen. Erst wenn dieser "Vorgriff der Vollkommen-
heit" im konkreten Fall verwirklicht wurde, kann der Sinn zur Existenz ge-
langen und Bildung sich entwickeln. Ohne "Vorgriff der Vollkommenheit"
wiirde der Sinn nicht auftauchen und der ProzeB des Verstehens und der Bil-
dung verfriiht abgebrochen werden. Der "Vorgriff der Vollkommenheit"
impliziert ein Streben nach einem HochstmaB an Griindlichkeit. Die Leistung
erscheint hier im Licht des Vollbringens von Sinn und als unerl4Blicher Bei-
trag zur Bildung.
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Dritte Voraussetzung: Die Frage

Die Frage ist denknotwendig jeglichem SinnprozeB vorausgesetzt. Sie
enthilt erkenntnistheoretisch "Sinn" in sich, weil sie eine sinnvolle Antwort
voraussetzt. Sie ist aber zugleich auch ein Beleg fiir die Annahme, daB das
menschliche Leben stindig von der inneren Instanz der Sinnstruktur begleitet
wird, die darauf achtet, daB alle Lebensvollziige "sinnvoll" sind. Da "Sinn"
der Erhaltung von Leben dient, kann er der in vielerlei Hinsicht gemeinten
"Gesundheit" dienen. Insofern ist jede erkenntnistheoretische oder leben-
spraktische Frage fiir den Sinnfindungs- und BildungsprozeB unentbehrlich.

Es gibt vielfaltige Vorschldge zur Gliederung der auf Sinn zielenden
Fragen. - Erste Moglichkeit: Auf der Grundlage unterschiedlicher Sinnmdg-
lichkeiten stehen dem einzelnen drei Fragerichtungen zur Verfiigung: ndmlich
nach der Bedeutung, dem Zweck und der Funktion, sowie dem Wert von et-
was oder jemandem sich zu erkundigen. Fragen dieser Art konzentrieren sich
auf die Brauchbarkeit bzw. Verwertbarkeit, also auf die Umsetzung des be-
treffenden Objekts in einen Wert. Damit ist die pragmatische oder utilitari-
stische Tendenz gemeint, die in der Wozu-Frage immer mitschwingt. Aller-
dings kann die Wozufrage nicht die Vielzahl an Sinnméglichkeiten erfassen,
weshalb sie nicht als "die" Sinnfrage verwendet werden kann.

Zweite und dritte Moglichkeit: Fragen konzentrieren sich aber auch auf
das Ziel, auf das hin die Handlungen auszurichten sind und wollen herausfin-
den, ob es durch sie realisierbar wird. Diese teleologische Tendenz der Frage
wird durch die intentionale erginzt, in der die Absicht oder der Grund inter-
essiert.

Vierte Moglichkeit: Fragen richten sich auch auf die Leistung, die das
betreffende Objekt vollbringt, auf seine Funktionen, die es iibernehmen kann,
um erkennen zu kénnen, ob es besser oder funktionstiichtiger ist als ein an-
deres. Dies ist die funktionale Intention der auf Sinn zielenden Frage.

Fiinfie Moglichkeit: Es gibt viele Fragen, die sich auf das Verstehen
konzentrieren und die Bedeutung von etwas erfassen wollen. Damit ist die
kognitive Tendenz einer Frage angesprochen, die sich vor allem auf die
Wabhrheit, der "Sondergestalt" (Th. Litt) von Sinn, richtet.

Sechste Moglichkeit: Fragen beziehen sich auch auf das Phénomen des
Objekts selbst und wollen es in seiner Seinshaftigkeit erkennen. Diese philo-
sophische Tendenz der Frage eriibrigt sich dort, wo der Sinn ganzheitlich,
intuitiv erfaBt wird und wo weder "Krise" und "Schwierigkeit" noch
"Hindernis" u.a.m. den LebensprozeB unterbrechen.

Die Antworten auf diese Fragen konnen philosophisch, theologisch,
psychologisch oder pragmatisch ausfallen. Die Sinnfragen konnen auf zwei-
erlei Weise gestellt werden, direkt oder indirekt.
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Die direkte Sinnfrage, die sich zum Beispiel auf die Bedeutung von etwas richtet,
lautet: "Was soll das sein?" Sie stellt sich z.B. ein, wenn ein kiinstlerisches Objekt nicht in
seiner Asthetik erkennbar ist, wenn es sich nicht als Kunstwerk erlebbar oder wahmehm-
bar erweist und den Betrachter nicht anspricht und ihm folglich nichts bedeutet. Als direk-
te Sinnfrage liBt sich auch die Frage "Was soll ich tun?" deuten, denn sie beabsichtigt,
z.B. einen Wert zu erfiillen. Viele SchiileriuBerungen sind als indirekte, versteckte Sinn-
fragen zu deuten, wie z.B. "Das war heute ein langweiliger Unterricht!" - "Uber den Leh-
rer habe ich mich sehr gesirgert."

Direkte und indirekte Fragen nach Sinn dokumentieren, daB sie durch
die Wahmehmung eines "Verlusts des gemeinsamen Sinnes" (H.-
G. Gadamer 1986, 1, S. 158) verursacht wurden. Der Sinnverlust kann bei
der Uberlieferung mit dem Wort Entfremdung und bei Geschehnissen mit der
Bezeichnung Defizit benannt werden. Entfremdung und Defizit sind zugleich
zwei weitverbreitete Symbole fiir Sinnprobleme. Verbunden mit der profle-
xiven Denkhaltung leistet die Frage insgesamt einen unersetzbaren Beitrag
zur Entstehung von Sinn und sorgt fiir den Vollzug des Bildungsprozesses.

Im institutionalisierten Raum der Schule ist der Bildungs- oder Sinn-
Jindungsprozef$ von der Qualitéit der didaktischen und pddagogischen Pra-
xis abhdngig. Der Lehrer kann durch eine didaktisch-methodisch gute Un-
terweisung und eine pédagogisch wertvolle Beziehungspflege zu Mensch und
Unterrichtsinhalt sowie durch die Gestaltung "natiirlich-positiver Situationen"
den Bildungs- und SinnfindungsprozeB unterstiitzen. Aber auch einer
schlechten schulischen Alltagspraxis zum Trotz kann sich ein Bildungs- und
SinnfindungsprozeB einstellen. Der Erfolg kann auf den Heranwachsenden
und auf den EinfluB seiner Familie beruhen. Dies ist insbesondere dort vor-
teilhaft, wo Heranwachsende indoktriniert werden. Da sich Bildung demnach
nicht "machen" 14B8t, miissen viele Faktoren im sechsphasigen Bildungspro-
zeB bedacht werden. Das soll nun geschehen,

4.3.2.2 Erste Phase: Erleben der Wirklichkeit

Jeder Mensch ist in die Wirklichkeit - eine der wesentlichen Rahmen-
bedingungen von Sinn (vgl. K. Biller 1991, S. 107 - 1 13) - hineingeboren. Er
steht ihr einerseits durch seine Sinnerwartungen, die seiner neurophysiolo-
gisch und biographisch bedingten Sinnstruktur entspringen, polar gegeniiber.
Andererseits ist er innig mit ihr verbunden, so daB er ohne sie nicht sein
kann, Objektive und subjektive Wirklichkeit sind gleichsam die Folie, vor
der der SinnfindungsprozeB abliuft. Die objektive Wirklichkeit fungiert als
Basis, auf der der Mensch Sinn erfahren kann. Sie geht als "Sinn von Sinn"
nach Franz Fischer “jeder Aussage oder Denkbewegung vorher" (1975,

* In einer natirlich-positiven Situation sind die Bedingungen vorhanden, durch die die
Wirklichkeit, die im Sagen gemeint ist, deutlich wird. Schiiler, die sich in einer derartigen
Situation befinden, kénnen z.B. die Aufgaben selbstéindig wahrnehmen, die sie zu erfilllen
haben. "Natirlich" ist eine derartige Situation dann, wenn sie der Schiller als ungekiinstelt
erleben kann, "Positiv" ist die Situation, wenn sie deutlich machen kann, was sein soll,
wenn ihre Werthaltigkeit augenfillig wird.
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S. 81). Anders gesagt: Sie "trdgt" Sinn. Sie ist als Situation, Handlung, Ob-
jekt oder Zeichen zu erkennen. Geschieht dies, dann ist die erkannte objekti-
ve Wirklichkeit fiir den einzelnen zu seiner "subjektiven Wirklichkeit" ge-
worden. Aus dieser Verwobenheit mit der Wirklichkeit, aus diesem Le-
benspool kommt der Mensch lebendig nicht heraus. Daher beginnt auch jede
Sinn- und Bildungsgenese in der Wirklichkeit oder 148t sich auf sie zuriick-
fithren.

Das Verb "erleben" kann die Aktivitit als auch die Passivitit des Sub-
jekts einfangen. Das Erleben als Sinnzusammenhang umfaBt den ganzheitli-
chen Eindruck, der in einem komplexen Prozefl im Subjekt verarbeitet wird.
Ferner sind die emotionalen Begleitqualititen, wie z.B. Lust, Enttiuschung,
Freude, Scham u.a.m. einbezogen. Erleben umfaBt auerdem auch "erfahren"
und "widerfahren". Deshalb kann die erste Phase am besten mit "Erleben der
Wirklichkeit" bezeichnet werden.

In der Phase des Erlebens befindet sich das Subjekt im Zustand der
sprachlosen, ganzheitlichen Befangenheit. Es spricht nicht iiber das ihm Wi-
derfahrene, sondern geht mit ihm um, ganz im Sinne der Stufe des Umgangs
in dem Reflexionsstufenmodell von Josef Derbolav. Es ist der Wirklichkeit
"hingegeben", umgangssprachlich gesagt: es ist ganz bei der Sache. Das be-
deutet, daB sich das Subjekt mit der Wirklichkeit innig verbunden weiB, wie
dies etwa im echten Spiel moglich ist. Anders gewendet: Wer die Sinnhaftig-
keit eines Erlebnisses erfahren méchte, der muB sich diesem Geschehen hin-
geben, "bei der Sache” sein, in ihr "aufgehen”, "ohne sich sein". Nur dann
gelingt es dem Menschen, alle Eindriicke mehr oder weniger bewuBt wahr-
zunehmen, Da er dies nicht nachtriglich tun kann, muB er sich um eine der-
artige Haltung bemiihen.

Sprachliche Wendungen, die spiiter fur diese Art von Befindlichkeit gefunden wer-
den, lauten etwa: Ich war von dem Erlebnis so iiberwiiltigt, dal mir die Worte fehiten. Ich
habe nicht gemerkt, daB es schon so spit geworden ist. Beim Spielen vergesse ich immer
die Zeit. Derartige AuBerungen sind aber auch im Unterricht durchaus moglich. Sie stel-
len sich dann ein, wenn die Schiiler vom Unterricht gefangen genommen und vom Ge-
sprich mitgerissen worden sind oder sich durch eigenes Handeln engagiert haben.

Die groBe Bedeutung der Hingabe an jemanden oder an etwas spiegelt
sich in der Literatur wider. So ist beispielsweise nach Herman Nohl (1949, S.
44) die "stille Hingabe an eine iiberlegene GroBe" ein "geistig bewegtes"
Verhalten, das von einem "Gliicksgefiihl eigener Art" begleitet sein kann und
"Seligkeit” heiBen konnte, Diese positive Gewichtung eines Sinnerlebnisses
teilt auch Helmut Gollwitzer mit Nohl, setzt er es doch auch mit einem
Gliicksgefiihl gleich (1979, S. 69). Aus diesem Grund ist das kultivierte, tiefe
"Erleben" nicht nur padagogisch sehr wertvoll, sondern bereits ein Weg zum
Sinn. Doch wer immer nur derartige Erlebnisse erstrebt, erlebt zwar Sinn,
erreicht aber keinen Fortschritt in seiner Bildung. Es sei denn, er stoBt auf
die Fraglichkeit seines Strebens. Ein unangenehmes Erlebnis jedoch 16st bei
dem Menschen sofort die Frage nach dessen Sinn aus. Die Folgerung klingt
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fast ironisch: ein unangenehmes Erlebnis kann den BildungsprozeB eher an-
stofen als ein angenehmes.

Dieser Zusammenhang liegt auch bei den Modellen zum Lernprozeft
vor. Der Einstieg in den LernprozeB wird bei allen iiber ein Problem oder
iiber die Einsicht, daB man etwas noch nicht weiB, empfohlen. Das Modell
der sechs Lemschritte von H. Roth (1976, S. 222 - 227) enthilt als zweiten
Lernschritt die "Stufe der Schwierigkeiten”, sei es, daB eine Handlung nicht
gelingt, sei es, daB die Ubernahme einer Leistungsform in den eigenen Besitz
Probleme bereitet oder Schwierigkeiten der Aufgaben fiir den Schiiler ent-
deckt werden (vgl. S. 224),

Damit 14Bt sich z.B. das Probierverhalten von Kindern verbinden. Es ist immer dann
zu beobachten, wenn sie z.B. Bauteile fiir S[)ielsachen der Verpackung entnehmen und
sofort mit dem Zusammenbau beginnen, obgleich ihnen das Lesen der Bedienungsanlei-
tung manchen Umweg erleichtern kénnte. Auch diese Verhaltensweisen lassen sich als ein
Beitrag zum Bildungsprozef identifizieren, wenngleich sie auch auf einer sehr elementa-
ren Ebene angesiedelt sind. In gleicher Weise gilt dies fiir das Probieren verschiedener
Tasten und Schalter, um deren Funktionsweise herauszufinden, Ein gegliickter Bewe-
gungsablauf, etwa im Sportunterricht nach langer Ubung endlich erreicht, kann ein Sin-
nerlebnis auslosen, das gleichsam kérperlich wahrgenommen wird, Der Sinngehalt einer
musikalischen Darbietung ist gleichfalls auf dem direkten Weg iiber di¢ Sinneswahrneh-
mung erlebbar. Bei derartigen Verhaltensweisen und damit verbundenen Erlebnissen er-
fihrt der Betreffende im positiven Fall die gegliickte oder gescheiterte Erfahrung, aus der
heraus er Konsequenzen zieht.

In dieser ersten Phase lieBen sich "Grunderfahrung" und "Grunderleb-
nis" als Erscheinungsweisen des "Fundamentalen", wie sie Wolfgang Klafki
in der Theorie der kategorialen Bildung (1959, S. 383) beschrieben hat, auf-
nehmen und als sinntheoretisch wertvoll bezeichnen.

In distanzierter Betrachtung stellt die erste Phase einen sinnenhaft
wahrnehmbaren Beitrag zum Sinn dar. Das Lernen und Verstehen, das auf
dem Weg iiber Erlebnis und Erfahrungsgewinnung geschieht, kann einen
Weg zum Sinn erschlieBen und insofern einen Beitrag zur Bildung liefern.
Ein prizise funktionierender Sinnesapparat erhtht mit groBer Wahrschein-
lichkeit die Qualitiit der Erlebniseindriicke.>®

Angesichts der zunehmenden Einengung jenes Bereichs in unserer
Welt, in dem ungestort Primar-Erlebnisse stattfinden konnen, muB der
Mensch fihig werden, sich Erlebnisse vorzustellen und die damit verbunde-
nen Informationen in die Sinngenese aufzunehmen. Das bedeutet, daB die
Erlebnisphase auch auf der theoretischen Ebene stattfinden kann, gleichsam
stellvertretend, aber zugleich auch neue Qualititen des Menschen entwik-
kelnd. Ferner gibt es viele unersetzbare Unterrichtsinhalte, die sich nicht als
Erlebnis gestalten lassen. Hier ist einerseits die Vorstellungsfihigkeit des
Schiilers, andererseits die didaktische Geschicklichkeit des Lehrers gefragt.

* Ein Wahrehmungstraining etwa im Sinne von Maria Montessori konnte in dieser Pha-
se unterstitzend wirken. Ebenfalls konnten die Therapieformen, die Menschen entspan-
nen und die visuelle, akustische, kinisthetische Wahrnehmung iiben, positiv sein. Damit
ist auch der Aspekt der Gesundheitserziehung und der Psychohygiene verbunden.
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Trotz dieser Gegebenheit bleibt die Forderung unaufgebbar, daB die mogli-
chen Sekundirerlebnisse mit unserer Wirklichkeit zu tun haben.

In der Phase des Erlebens mag es besonders Befihigten gelingen, Sinn
direkt zu "sehen". Friedrich Nietzsche beschreibt diese Auffassungsweise als
"intelligente Sinnlichkeit" (zit. n. O.F. Bollnow 1989, S. 89). Hierfiir zwei
Beispiele:

Wihrend des Lesens eines Gedichts steigerte sich vollig unerwartet und sehr schnell
die subjektive Wahrnehmungsqualitiit, so dall Wortklang, Satzmelodie und Wortbedeu-
tung trotz stillen Lesens zugleich deutlich aufgefaBt und als "richtig", "gegliickt" wahrge-
nommen wurden. Dieser Prozef3 begleitete das Lesen nur kurz und war mit einem ange-
nehmen Hochgefiihl verbunden.

Der simultan spielende Schachspieler erfaBt die Stellung der Figuren auf den ver-
schiedenen Schachtbrettern ganzheitlich. Auf einer &hnlichen Ebene diirften echte kiinst-
lerische Produktionen entstehen. Hier lassen sich auch jene Leistungen ansiedeln, die
mehr oder minder spielerisch oder scheinbar zufillig erreicht werden, wie zB. dann,
wenn einem plotzlich "ein Licht aufgeht", etwa im "fruchtbaren Moment" (Friedrich
Copei 1950) oder beim "organischen Denken" (Walter Birnbaum 1960).

Sinnerlebnisse dieser Art entziehen sich jeglicher Planung. Nur die Ge-
staltung von Umstinden, die vermutlich giinstig sind, 146t sich im Rahmen
einer natiirlich-positiven Situation arrangieren. AuBlerdem geht ihnen in der
Regel eine lange Arbeitsphase voraus, so daB sich in einem gliicklichen Um-
stand die Losung gleichsam wie aus heiterem Himmel einstellt.

Sobald die Erlebnisse vorbei sind, dringt es den Betroffenen in der Re-
gel, sich in vielfiltiger Weise anderen mitzuteilen. Da aber der Mensch im-
mer als ganzer von einer Betroffenheit erfaBt wird, kann er auf verschiedene
Weise sich dazu duBern. Meistens duBert er sich sprachlich. Wer dies nicht
kann, versucht es graphisch, gestisch oder durch sein Verhalten.

Zusammenfassung und Uberleitung zur ndchsten Phase

Wenn sich das Subjekt in einer Situation wohlfiihlt, eine Tétigkeit geme
ausiibt, ein Objekt erfolgreich erschlieBt und Symbole richtig entritselt, dann
erlebt es den Sinn seiner Aktivitit, ohne ihn auszusagen. Stelit sich aber eine
signifikante Betroffenheit ein, dann erhebt sich sofort die weitertreibende
Frage nach dem erwarteten Sinn. Mit der Frage nach dem Sinn fixiert das
Subjekt den Widerstand der Sache, was in die zweite Phase des Bildungs-
prozesses als Sinnfindung iiberleitet.

4.3.2.3 Zweite Phase: Beschreibung des Erlebten

Mit der Beschreibung des Erlebten geht ein ReflexionsprozeB einher,
der die bisher vorherrschende ganzheitliche Befangenheit ablést. Dadurch
ergibt sich eine Distanz zum Geschehen, Auf der Stufe der Beschreibung
findet - erkenntnistheoretisch - eine Einengung der Wirklichkeit statt, weil
das Wirkliche zwar direkt gemeint ist, aber nur allgemein aussagbar ist. Das
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Ganze der Wirklichkeit kann zwar nicht mit den Mitteln der Sprache einge-
fangen werden. Aber die sprachlich erfaBbare Wirklichkeit geniigt, weil der
Mensch sich selbst aus spirlichen Informationen ein Gesamtbild machen
kann. Da die nétigen Ergéinzungen aus der subjektiven geistigen Welt des
anderen kommen, kénnen sie dessen erlebte Wirklichkeit verfehlen. Jedoch
ist auch die Qualitit der Bezichung zwischen den betroffenen Menschen dar-
an beteiligt*

Mit der sprachlichen Wiedergabe des Erlebten tritt die Distanzierung
von der Erfahrung ein. Dies wird auch durch das Verlassen des Wirklich-
keitsbereichs dokumentiert. Das sprachlich Formulierte ist "allgemein" ge-
worden, weil die Worter der Beschreibung nicht nur auf dieses konkrete Er-
lebnis zutreffen, sondem fiir die Erfassung anderer Erlebnisse auch verwend-
bar sind. Das Wort Baum gilt nicht nur fiir diesen konkreten Baum vor mei-
nem Fenster, sondem fiir alle anderen Baume auch. Die sprachliche Erfas-
sung hat jedoch den Vorzug, daB das "Allgemeine" {ibertragbar ist. Das
"Konkrete" - das Erlebnis - bleibt jedoch an die Wirklichkeit gebunden.

Anders gewendet: Die Sprache allein kann dem Menschen die Wirk-
lichkeit nicht ersetzen. Das Verbalisierte ist zwar ein "Gegebenes", wie
Franz Fischer sagt, aber es fillt nicht mit der Wirklichkeit zusammen (vgl.
1975, S. 81). Dies braucht es auch nicht zu tun, weil sonst die einzigartige
Ubertragungsfihigkeit der Sprache verloren ginge. So muB die Grenze der
Sprache, die GewiBheit der Wirklichkeit nicht explizieren zu konnen, in Kauf
genommen werden. Zu Recht schreibt daher Ursula Cillien: "Einer Nachfra-
ge kann mithin nicht anders geantwortet werden als durch Tauto-logien"
(1986, zit. n. 1988, S. 7). Wo immer in der Phase der Beschreibung Fragen
nach dem Sinn des Gesagten sich stellen, ist deshalb der Ubergang zu einer
weiterfithrenden Phase, in der neues Wissen entsteht, notig.

Damit die Beschreibung das Erlebte méglichst wirklichkeitsnah repra-
sentieren kann, ist die neutrale Haltung eines Kriminalisten oder eines Natur-
forschers noétig. Dennoch flieBt auch hierbei "Wertung ins BewubBtsein"
(A. Fischer-Buck 1987 b, S. 31), weil das Postulat der Wertfreiheit nicht
einlésbar ist. Auch die Unmdglichkeit der prizisen Einhaltung der "epoché"
(Enthaltung) im Sinne Edmund Husserls ist bereits hinlénglich in der Litera-
tur diskutiert worden (vgl. z.B. H. Danner 1979, S. 136 - 139). Daher mufl
man sich mit einer mdglichst vorurteilsfreien Einstellung bei der Wiedergabe
der Wirklichkeit und einer Offenlegung der Vorurteile bescheiden. Die For-
derung nach interesseloser Beschreibung in phinomenologischer Haltung gilt
aber nur fiir jene, die als Beobachter einer Situation oder einer Handlung
fungieren. Es ist jedoch kaum moglich, eine vorurteilslose Beschreibung ei-
ner bereits erlebten Situation zu verlangen; denn im Erlebnis fungierte der
Wahrnehmungsapparat des Subjekts bereits spontan wertend, indem er es als
mitteilenswert einstufte.

* Diese Ausfilhrungen unterstreichen zugleich die zentrale Stellung der Sprache im Bil-
dungsprozeB. Dies ist umso bedeutsamer, als die Sprache bekanntlich das treibende Ele-
ment der Gehirnentwicklung ist.
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Mit Hilfe gezielter Fragen konnte die Beschreibung prazisiert werden
und dadurch der Wirklichkeit immer naher kommen. Die mogliche Diskre-
panz zwischen Erleben und Ausdruck stimuliert Sinnfragen, reizt zu Kritik an
Ergebnissen und verlangt kreative Losungen. Hier ist der "urtiimliche Ort,
aus dem durch Kritik und Phantasie das Verstehen - und vor allem das Fra-
gen sich immer wieder erneuert und den Horizont offen halt" (A. Fischer-
Buck 1987 b, S. 32). Aber es kommt unweigerlich jene Stelle, an der die
Aussagen nichts Neues mehr zutage fordern.

Und so taucht zum Beispiel am Ende der Situationsbeschreibung "Ein Baum verliert
im Sommer seine Blitter" die Frage nach dem Zusammenhang, dem Warum und Wo-
durch auf: "Wie konnte das geschehen, daB der Baum stirbt?" (A. Fischer-Buck 1981,
S, 14). - Im kognitiven Bereich konnte die Frage etwa lauten: Wie kommt es nur, dafl ich

die Geometricaufgabe nicht losen kann? Woran liegt es, dafi ich den Sinn des lateinischen
Satzes nicht herausfinde?

Fragen dieser Art l6sen die Aufmerksamkeit von dem Konkreten, von
dem Hier und Jetzt ab und suchen "Zusammenhéinge zum Vorher und zum
Ahnlichen" (ebd.) herzustellen. Fragen nach dem Zusammenhang und ihrer
Beantwortung befinden sich an der Schwelle zur nichsten Phase, in der das
noétige Wissen gewonnen wird. ‘

Die Funktion dieser zweiten Phase besteht in der Herstellung von
Klarheit iiber das vorausgegangene Erlebte. Hier ergibt sich eine Uberein-
stimmung mit dem klassischen Artikulationsstufen des Unterrichts von Jo-
hann Friedrich Herbart (1776 - 1841). "Klarheit" nannte er die erste Artiku-
lationsstufe.

"Die ruhende Vertiefung, wenn sie nur reinlich ist und lauter, sicht das Einzelne
klar, Denn alsdann nur ist sie lauter, wenn alles, was im Vorstellen eine triibe Mischung
macht, fernbleibt oder, durch die Sorge des Erzichers entmischt, mehreren und ver-

schiedenen Vertiefungen einzeln dargeboten wird" (IF. Herbart 1806, zit. n. 1982,
S. 53).

Der einzelne ist in Ruhe vertieft, befindet sich also in der phdnomeno-
logischen Haltung und versucht die erlebte Wirklichkeit klar zu sehen. Das,
was sich im Erleben zeigte, wird aus seiner Verwobenheit ins Ganze ent-
mischt und in der Beschreibung dem Geist verfiigbar. In gemeinsamer An-
strengung gelingt es, das Erlebte allgemein zugénglich zu machen. "Klarheit"
im Sinne Herbarts ist mit der zweiten Phase des hier beschriebenen Prozes-
ses somit durchaus vereinbar. Sie erhilt durch diese Einbindung sogar eine
Erweiterung, indem die vorausgehende konkret erlebte Wirklichkeit als uner-
setzbar aufleuchtet. Das aber heift, daB die Vertiefung in die Sache so lange
keinen BildungsprozeB unterstiitzen kann, so lange es nicht gelingt, sie in
Beziechung zur Wirklichkeit des Lernenden zu bringen.

Der in der Graphik ausgewiesene Riickbezug des phasierten Bildungs-
prozesses auf die Sinnlinie findet wihrend der Beschreibung stets durch die
Bemithung um die wahrhafte Wiedergabe des Erlebten statt. Alles, was dem
Kriterium der Wahrheit in subjektiver Sicht entspricht, ist als sinnvoll akzep-
tiert. Das ist bei jedem sorgfiltig formulierten Satz, bei jeder Wortwahl n6-
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tig. Der entscheidende, bewuBt durchgefiihrte Riickbezug auf die Sinnlinie
und damit auf das Subjekt erfolgt an jener Stelle, an der trotz priziser Be-
schreibung keine zusitzliche Annaherung an die Wirklichkeit mehr méglich
ist. Hier stellen sich die Fragen, welchen Sinn die klar gesehenen, prizise
beschriebenen Erscheinungen haben und wie sie miteinander zusammenhin-
gen. Die Beantwortung dieser Fragen kann nicht mehr im Rahmen einer Be-
schreibung erfolgen. Daher muB ein neuer Bereich erschlossen werden. In
diesem dominieren relativ giiltige Aussagen.

Zusammenfassung

Wenn in der zweiten Phase der "Aussagesinn" oder "unmittelbare Ge-
wiBheitssinn" (Franz Fischer) erreicht werden soll, dann ist es notig, mit
Hilfe der Phanomenologie die Beschreibung auf ein hohes Qualititsniveau zu
heben, so daB die Wahrheit zur Sprache komme, wie Ballauff sagen wiirde.
Die legitime Einbindung der Stufe der "Klarheit" (Herbart) erméglicht es,
den rationalen Anteil in der Phase der Beschreibung theoretisch zu erfassen.
Die Vorstellung von der "Respiration” oder dem "Atmen des Geistes"
(Herbart) und der damit verbundenen Rhythmik von Vertiefung und Besin-
nung einerseits und Ruhe und Bewegung andererseits kann die in der Sinn-
genese vorhandene Oszillation des Denkens erginzend unterstiitzen. Die
zweite Phase gelangt dann an ihr Ende, wenn die Fiille an Einzelheiten nichts
Neues mehr beisteuern kann und wenn sich die Frage nach der Bedeutung
der Einzelfakten stellt. Denn, so lautet der Verdacht, es kann doch nicht
sinnvoll sein, Einzelfakten bloB zu nennen oder herbeizuschaffen. Die Rich-
tigkeit dieses Verdachts soll sich im Verlauf der nichsten Phasen erweisen.

4.3.2.4 Dritte Phase: Vergewisserung des Beschriebenen

Das Ziel der dritten Phase ist die relativ sichere Auslegung der be-
schriebenen Einzelfakten und ihre Einbindung in einen umfassenden Gesamt-
zusammenhang. In anderen Worten: hier soll moglichst viel und méglichst
sicheres Wissen zusammengetragen werden, das die Aussagen in der Be-
schreibung unterstiitzen soll. Auf diese Weise konnen Bedeutung, Zweck,
Funktion und Wert des beschriebenen Erlebnisses erkannt werden. Nachdem
sich also das Subjekt GewiBheit iiber sein Erlebnis verschafft hat, indem es
moglichst viele Einzelfakten, etwa iiber das Zustandekommen des erlebten
Unfalls, iiber die Eigenschaften des pflanzlichen Wachstums oder die Erleb-
nisse, Erfahrungen und Motive des Kindes, das schligt, Zusammengetragen
hat, fragt es nach den Beziehungen der Fakten zueinander, "um daraus all-
gemein-giiltige Erklarungen zu finden" (A. Fischer-Buck 1987 b, S. 32). Es
geht auf dieser zweiten Stufe - allgemein gesagt - um die hermeneutische Er-
schlieBung des Sinngehalts einer bestimmten Situation, einer Handlung, eines
Objekts, eines Zeichens oder eines Symbols. Die Auslegung erfolgt insbe-
sondere im Hinblick auf Bedeutung, Zweck, Funktion und Wert.
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Der um Sinn bemiihte Mensch setzt nun die iiberpriiften Aussagen mit-
einander in Beziehung und gelangt auf diese Weise zu vermuteten Voraussa-
gen iiber kiinftige Fille. Die so gewonnenen Hypothesen kdnnen die folgen-
de sprachliche Struktur haben: "Immer wenn ... , dann ist damit zu rechnen,
daB ..." oder: "Weil (der Boden verseucht ist), deshalb (fallen die Blitter des
Baumes ab)". Sie stellen einen ersten vorliufigen Ausdruck als Folge des
Eindrucks dar, den das Erleben hinterlassen hat.

Fischer-Buck weist zu Recht darauf hin, daB die Interpretation des Ge-
wuBten eine "Distanz zwischen uns und dem Erleben" zur Folge hat (1987 b,
S. 33). "Wir setzen nun Fakten miteinander in Beziehung und sind nun nicht
mehr direkt durch den Filter der Aussagen mit der Situation verbunden"
(ebd.). Dieser Sachverhalt verpflichtet den Menschen, die Aussagen so pré-
zise wie nur irgend méglich zu formulieren. Auf diese Weise entsteht auf
subjektiver Ebene das Erfahrungswissen und auf der Ebene der Wissenschaf-
ten objektives, relativ gesichertes Wissen. Ein Beispiel soll den gemeinten
Vorgang illustrieren:

"Wir suchen nach Ereignissen, die mit dem Erlebten in einem Sinnzusammenhang
stehen: 'Der Baum verlor sein Laub, wei/ im Winter Salz gestreut wurde.' ‘Unser Kind
schlug uns, weil es so verzweifelt war.' Wir stiften Beziehungen zwischen mehreren Er-
eignissen und ihren Aussagen, ihren Pridikaten und untersuchen, ob diese Geschehnisse
in einem allgemeinen bedingenden Zusammenhang stehen. Das Ergebnis dieser Untersu-
chung erreicht die GewiBheit allgemeinen Wissens, das nur noch indirekt auf unser unmit-
telbares Erleben bezogen ist: Salz greift die Vegetation an: Frustrationen konnen Ag-
gressionen hervorrufen” (A. Fischer-Buck 1981, S. 14 f).

Die Phase der Interpretation hebt demnach die relative Allgemeingiil-
tigkeit der am konkreten Erlebnis erfahrenen Umstinde hervor. Das Sub-
jekt kann auf diese Weise Geschehenes erkldren und der Gefahr entgehen,
"die Botschaft des Erlebens mit dem Immer-schon-Geglaubten zu iibertonen"
(A. Fischer-Buck 1987 b, S. 33). Es ist angehalten, andere Fakten aufzusu-
chen, die eine noch tiefere Erklirung ermdglichen. Da aber nicht einmal
Wissenschaften die Grenze allgemeingiiltiger Aussagen iiberschreiten kon-
nen, bleibt zwischen dem Gesagten und der konkreten Wirklichkeit eine un-
iiberbriickbare Kluft bestehen. Das heiBt folglich, daB Wissenschaften keinen
"Bildungssinn" (F. Fischer 1975, S. 82) stiften. Sie knnen namlich die Frage
nach dem Sinn des von ihnen erkannten Zusammenhangs nicht stellen, wenn
sie in ihrem abgegrenzten Fachgebieten verharren. Das wirkliche Erleben
wirft die Frage nach dem Zusammenhang auf. Das erlebende und fragende
Subjekt befindet sich in einer Entscheidungssituation, weil es sinnvoll han-
deln mochte,

Wenn also die Zusammenhinge exakt erkannt und wissenschafilich ab-
gesichert sind, wenn tatsichlich relativ sicheres Wissen vorhanden ist, so
stellt sich die Frage, was der einzelne damit tun soll. Was hilft es ihm, wenn
er weiB, daB beispielsweise Salz die Vegetation angreift? Derartige Fragen
zeigen die Grenze an, die in Richtung auf einen neuen Bereich zu iiber-
schreiten ist. "Soll das Wissen zu mehr fithren als zu einer Willkiirfreiheit,
muB es sich auf eine neue Reflexionsstufe erheben". Mit diesen Worten for-
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muliert Rudolf Lassahn (1987, S.29) die Notwendigkeit, die sich auf der
Stufe des wissenschaftlichen Wissens in Fichtes "Wissenschaftslehre” auf-
grund der Zuriickgeworfenheit des Wissens auf den Menschen selbst ergibt.
Denn auch das wissenschaftliche Erkennen verharre allzu oft auf der Ob-
Jektstufe und strebe "immer umfangreichere Gesetzeskenntnisse und Sach-
wissen an, ohne an deren Zusammenhang und Sinn zu denken" (ebd.). Der
Weg zu der "neuen Qualitit des Wissens" (ebd.), die Zusammenhang und
Sinn des Wissens beinhaltet, ist unausweichlich notig.

Leider 14Bt sich aus den Texten Franz Fischers nicht zweifelsfrei re-
konstruieren, inwieweit Fichtes Denken eingeflossen ist. So kann man nur
die groBe Nihe in diesem Punkt feststellen. Wie dem auch sei: Es stellt sich
in der Tat die Frage, wie empirische Erkenntnisse mit dem Wissen um das
Gesollte zusammenhingen. Der Bereich, in dem die "neue Qualitit des Wis-
sens" (Lassahn) darauf eine Antwort geben will, miiBte den Anspruch der
Wirklichkeit oder die Beweggriinde des Gewissens erschlieBen. Zu diesem
Zweck wire die Erforschung eigener und fremder Beweggriinde unersetzbar.
Hier ergibe sich ein weites Feld fiir empirische Forschung.

Die Ubergangsfrage, die das Ende der dritten Phase markiert, kann
wie folgt lauten: "Was hat das Verstehen von Zusammenhingen fiir einen
Sinn? Doch nicht nur den, daB man Zusammenhinge versteht. Die konkrete
Situation, von der wir ausgingen, fordert ja Entscheidung und Handeln"
(A. Fischer-Buck 1987 b, S. 35). Die Verwobenheit des Subjekts mit der
Wirklichkeit macht sich an dieser Stelle in einem belastenden Entscheidungs-
und Handlungsdruck bemerkbar und treibt den SinnfindungsprozeB weiter.
Dieser Vorgang kann die unaufgebbare Verklammerung der Sinnfrage - und
mit ihr des Bildungsprozesses - mit der erlebten Wirklichkeit belegen.

Die Sinnfrage erweist sich somit als Movens fiir Verdnderung in der
Wirklichkeit, obliegt es ihr doch, die Diskrepanz zwischen subjektiver Sin-
nerwartung und Wirklichkeit in optimale Ubereinstimmung zu bringen. Al-
lerdings richtet sich die Option auf Verinderung nicht allein auf die Wirk-
lichkeit, sondern in gleichem MaBe auch auf das Subjekt. Dieser Perspekti-
venwechsel lenkt den Blick auf die Sinnerwartungen des Menschen. Hierbei
kann nun durchaus der Fall eintreten, daB die Sinnerwartung des Subjekts auf
falschen Voraussetzungen basierte, der Fehler also nicht in der Wirklichkeit,
sondern in den Leistungen des Subjekts zu suchen ist. In diesem Fall erfiillt
die Sinnfrage eine kritische Funktion und unterstreicht damit ihren pragmati-
schen Wert. AuBerdem stimuliert die Sinnfrage den sinnsuchenden Men-
schen zum Handeln. Das bedeutet, daB die durch sie ausgeléste Sinn-Option
nicht anders als eine subjekt-spezifische Handlungsaufforderung zu verste-
hen ist.

Vor dem Ubergang in eine neue Phase ist zu kldren, wie der Mensch
dberhaupt zu allgemeinen Aussagen gelangen und Zusammenhdinge erken-
nen kann. Hierzu bieten sich verschiedene Beitrige an.
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Der Beitrag Johann Friedrich Herbarts

Dieser kognitive ProzeB kann im Riickgriff auf Herbarts Artikulations-
stufe der "Assoziation" erfaBt werden. Er lautet in der Diktion Herbarts:

"Der Fortschritt einer Vertiefung zur anderen assoziiert die Vorstellungen. Mitten
unter der Menge der Assoziationen schwebt die Phantasie; sie kostet jede Mischung und
verschmiht nichts als das Geschmacklose. Aber die ganze Masse ist geschmacklos, so-

bald alles ineinanderflieBen kann; und es kann es, wenn nicht die klaren Gegensiitze des
Einzelnen es verhiiten" (1806; zit. n. 1982, S. 53).

Die klar erkannten Einzelmomente des beschriebenen, wirklich erlebten
Sachverhalts erscheinen als Zusammenhang mit Hilfe der erworbenen Vor-
stellungen, die im Gedéchtnis des Subjekts bereitliegen. Das aber heift, daB
der gesamte "Gedankenkreis" (Herbart), mit anderen Worten: die subjektive
geistige Welt mit den neuen Eindriicken in Verbindung tritt.

In dieser Phase hat somit zu Recht das "Denken", das die Grundstruktur
der Bildung konstituiert seinen systematischen Ort. Es kann némlich den
"Anspruch des Seins" (Th. Ballauff 1953, S.98) vernehmen und ihm in
selbstloser Haltung "im Werk entsprechen" (ebd.). Sollte der Mensch dies
tatsichlich tun wollen, dann wiirde dieses "Denken" zu Ausdruck, Gestaltung
und Herstellung fithren. Es wiirde somit auf die Umsetzung ins Tun verwei-
sen, wie die folgenden konstruierten Beispiele Ballauffs zeigen:

"Der Besonnene (sc. das ist der Gebildete) filhrt im Verkehr gemifl den Verkehrs-
regeln, nicht weil diese geboten sind, sondern weil er einsieht, daB diese Regeln das 'Sein'
des Verkehrs ausmachen, daB also durch sie der StraBenverkehr heute erst in Wahrheit
zustande kommt. Der Besonnene wird den Kindern nicht gestatten, iiberall im Wald die

Blumen abzupfliicken, weil es ihm um das Sein dieser Wesen geht, nicht um das Haben
ihrer Schénheit" (Th. Ballauff 1962, S. 33).

Diese Beispiele belegen, daB Wissen - beispielsweise die Verkehrsre-
geln - zwar nétig ist, um das "Sein” des Verkehrs zu erkennen: Wenn nim-
lich die bedingenden Faktoren (Verkehrsregeln) des Seins (Verkehr) bekannt
sind, dann verhalt sich der Besonnene so, daf} dieses Sein existieren kann,
Aber die Beispiele konnen nicht erkldren, wieso aus dem Wissen Handeln
wird. Der Besonnene kann nach der Ballauffschen Theorie nidmlich nicht
verdeutlichen, wozu dies alles "sein" soll, weil ihm der Sinn der Umsetzung
des "Anspruchs des Seins" offensichtlich unbekannt ist. Daher kénnen diese
Beispiele nicht tiberzeugen.

Im Unterschied zu Ballauff legt die sinntheoretische Sicht das Gewicht
auf "Sinn". Etwas soll demnach "sein", damit es seine Sinnhaftigkeit entfalten
kann. Da diese aber nur vom Menschen erfahrbar ist, sichert die sinntheoreti-
sche Perspektive den Bezug zum Subjekt ab. Das Denken hat hier im Unter-
schied zu Ballauff nicht die Aufgabe, dem "Anspruch des Seins" vielleicht
aus Pflicht im "Werk (zu) entsprechen". Es soll vielmehr die Sinnhaftigkeit
des Seins erfassen, denn daraus resultiert erst die motivierende Dynamik fiir
die Umsetzung ins Werk. Die Erwartung von Sinn weckt die Energie zum
angemessenen Handeln, Die Forderung Ballauffs nach selbstloser Haltung ist
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hingegen viel eher abschreckend als motivierend. Gleichwohl ist das Denken
im Bildungsprozef aus sinntheoretischer Sicht unersetzbar.

Der Beitrag Theodor Litts

Die zum Handeln stimulierende Funktion des Denkens wird bereits von
Theodor Litt (1948) angedeutet, wie die folgenden Ausfiihrungen zeigen
kénnen.

Litt (1948) spricht im Zusammenhang der Hegelschen "Selbstaufstu-
fung des Geistes" von einem "Sinn ersten Grades" und einem "Sinn zweiten
Grades" (S. 226). Auf den Stufen des "Sinnes ersten Grades" denkt der
Mensch immer Konkretes, Individuelles, gibt er sich dem Gegeniiber unbe-
fangen und selbstvergessen hin (vgl. S. 227). Das entspricht der Denkhaltung
auf der ersten Phase der Sinngenese. Der verwirklichte "Sinn ersten Grades"
ist Konkretes, also das, "was der Mensch an Erfahrung in sich durchlebt und
an Taten aus sich herausstellt. Es enthilt den Wahn so gut wie das Wissen,
die Liige so gut wie die Bewihrung - das Normwidrige so gut wie das
NormgeméBe" (S. 248).

Der "Sinn ersten Grades" ist demnach das, was hier "subjektiver Sinn"
heifit, also alles, was dem subjektiven MaBstab der Sinnstruktur des einzel-
nen entspricht. Er ist nach Litt der Bereich des Zweideutigen, der die Freiheit
des Menschen bedroht; denn hier befindet sich der Mensch "im Zustand der
‘Schwebe™ (ebd.). Unsicherheit, so will Litt sagen, kann der Mensch nur sehr
schwer ertragen. Der "Sinn ersten Grades" kann ohne Zweifel in der ersten
Phase des Sinnfindungsprozesse auftreten. Da der Mensch sich iiber die Be-
deutung seines Erlebnisses nicht sicher ist, strebt er nach GewiBheit. Der
notwendige Ubergang in die zweite Phase gelingt mit Hilfe der Bewegung,
"in der das Denken zum Wissen seiner selbst aufsteigt" (S. 248).

Auf dieser Denkebene verallgemeinert nun das Subjekt den "Sinn ersten
Grades", "so daB alle Differenzen und Gegensitze jener ersten Stufe hinfillig
werden" (ebd.). Die jetzt gebildeten Begriffe umspannen alles, was den Be-
reich des Besonderen umgibt. Hier handelt es sich um ein Wissen, das die
Tatsache und die Notwendigkeit der Besonderung kennt, und selbst nicht an
der Besonderung beteiligt ist. Allgemeines kann namlich nicht zugleich Be-
sonderes sein. Nur ein Denken weiB um die Zweideutigkeit, das selbst nicht
zweideutig ist. Was den "Sinn zweiten Grades" zum "wirklichen Sinn"
(S. 252) macht, liegt in der Unméglichkeit begriindet, die Aussagen, die das
Subjekt iiber den "Sinn ersten Grades" hinsichtlich seiner "unbegrenzten
Labilitdt" macht, auf ihn selbst zuriickzuiibertragen. Das bedeutet; Wenn-
gleich der "Sinn ersten Grades" durch Zweideutigkeit gekennzeichnet ist, so
ist doch das Denken iiber diese Zweideutigkeit nicht selbst ebenfalls zwei-
deutig, sondern "hat den festen Boden unter sich, den es dem von ihm Ge-
dachten abspricht" (S. 253).
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Fir die Beschreibung des Sinnprozesses in der dritten Phase ist der
Hinweis Litts auf die Zweideutigkeit in der Ebene des Konkreten wichtig,
weil subjektiver Sinn tatsdchlich stets konkret und damit der Gefahr ausge-
setzt ist, von anderen nicht nachvollzogen werden zu konnen. Die Zweideu-
tigkeit kann nach Theodor Litt nur durch den Standpunkt der iiberlegenen
Betrachtung iiberwunden werden, wie sie auf der Denkebene des "Sinns
zweiten Grades" moglich ist. Das heiBt, den subjektiven Sinn an den objekti-
ven Sinn anzugleichen. Aber nur derjenige ist dazu motiviert, der die Zwei-
deutigkeit als "Unruhe in sich vibrieren fiihlt" (S. 253). In dieser Wendung
klingt der Bezug zur subjektiven Wirklichkeit an.

Allerdings beschreibt Litt nicht, wie die vibrierende Unruhe den Men-
schen in die Lage versetzt, die zweite Denkebene zu erreichen. Hierzu bote
sich die von Schiitz (1975) erwdhnte kommunikative Suche nach Sinn an.
Damit kénnte die subjektiv empfundene Unsicherheit im Dialog iiberwunden,
das Ergebnis auf mehrere Menschen verteilt und somit ertriglicher gemacht
werden. Jedoch findet hier lediglich eine Pluralisierung der Subjektivitit
statt. Ein zweiter Weg wire die Orientierung an Normen bei subjektiven Ent-
scheidungen. Die Sinninhalte miiten mit allgemeingiiltigen Prinzipien iiber-
einstimmen. Demnach konnte nur sinnvoll sein, was prinzipiengerecht ist.
Hier haben subjektive Momente keinerlei Bedeutung. Ein dritte Weg, der
auch hier vertreten wird, bietet sich an. Er arbeitet auf eine griindliche Ana-
lyse der Situation bzw. des Sachverhalts hin. Unter Einbeziehung aller ver-
fiigbaren rationalen Krifte eruiert er mit Hilfe eines Maximums an Wissen,
jene Sinnméglichkeiten, die notwendigerweise vom einzelnen unter Beriick-
sichtigung seiner Fihigkeiten zu realisieren sind. Hier verbinden sich sachli-
che Anspriiche mit subjektivem Kénnen.

Die Uberlegenheit der zweiten Denkstufe beruht aber nicht allein im
Logischen, sondern in der engen Beziehung zum Praktischen. Ein Mensch
der auf dieser zweiten Ebene denkt, ist "nicht bloB Besitzer und NutznieBer
einer 'Kenntnis', die ihn als den, der er nun einmal ist, unberiihrt lieBe", son-
dern er ist von dem Wissen wahrhaft durchdrungen und in seinem Innersten
ergriffen und bestimmt (S. 264). Er ist aufgefordert, die "Kenntnis" in ihrem
Anspruch zu vernehmen und die damit gegebene Aufgabe zu erledigen. Die-
se Aufforderung wird in den Phasen vier bis sechs konsequent verfolgt.

Der Beitrag der Semiotik

Aber auch die Semiotik (Bedeutungslehre) kann zur Bewdltigung der
Aufgabe in der dritten Phase beitragen. Sie belegt niamlich die Notwendig-
keit, die theoretische Dimension zu iiberschreiten, indem sie drei aufeinander
bezogene Dimensionen von Zeichen: die syntaktische, die semantische und
die pragmatische unterscheidet.

Die syntaktische Dimension betrifft die Bezichungen der Zeichen untereinander. Ein

Beispiel fiir die syntaktische Dimension ist das Gewahrwerden eines auslindischen Kenn-
zeichens, dessen Bedeutung dem Subjekt unbekannt ist. Die semantische Dimension er-
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faBt die Beziehung zwischen den Zeichen und der Bedeutung. Wenn mir jemand die Be-
deutung des auslindischen Verkehrszeichens mitteilt, kann ich mich demgemiB orientie-
ren. Die pragmatische Dimension umfaBt die beiden vorausgegangenen Dimensionen. Sie
erginzt sie durch die Aufforderung, geméfl der Bedeutung zu handeln. Ich muB mich also
gemil der verstandenen Bedeutung des Verkehrszeichens verhalten (vgl. hierzu Helmut
Seiffert 1970, S. 80 - 86).

Bezogen auf die bereits beschricbenen Phasen des Sinnfindungsprozes-
ses wiirde die syntaktische Dimension der Phase zwei und die semantische
der Phase drei entsprechen. Die pragmatische Dimension miifite jedoch der
Phase vier zugeordnet werden, weil hier das gleiche Anliegen, namlich die
Umsetzung des Wissens in die Tat, im Zentrum steht.

Kritisch muB man aber feststellen, daB der Zeichentheorie die von einer
Dimension zur anderen treibende Sinnfrage fehlt. Dennoch ist sie hilfreich.
Sie kann nimlich die Auffassung Franz Fischers unterstiitzen, wonach der
Anspruch dessen, was sein soll, aus der gleichen Quelle stammt, wie das
Wissen, namlich aus der Wirklichkeit selbst. Das wird daran deutlich, dafl
sich die pragmatische Dimension nicht auf eine zusétzliche Handlungstheo-
rie, sondern auf die in der semantischen Dimension erfaBte Bedeutung be-
zieht.

Der Beitrag der Wissenschaftsmethoden

Die Erfassung von Sinnzusammenhdngen ist mit Hilfe verschiedener
Methoden maglich. Die interpretierende Durchdringung der Wirklichkeit, sei
sic Handlung, Situation, Objekt, Zeichen oder Symbol kann mit der Denk-
und Fragehaltung von Phdnomenologie, Hermeneutik, Dialektik und Ideo-
logiekritik im weiten Sinn des Wortes angemessen gelingen. Die phdnome-
nologische Frage nach dem "Was ist?" und die damit verbundene phénome-
nologische Haltung (epoché) erschlieBen Wirklichkeit. Die Hermeneutik
fragt nach der Bedeutung, dem Zweck, der Funktion und den Wertméglich-
keiten vor dem Hintergrund der phinomenologisch erschlossenen Wirklich-
keit. Allerdings bezieht sich die Frage nach der Bedeutung der konkreten
Sinnméglichkeiten fir das Subjekt, die dem Hermeneutikverstindnis von
Gadamer (1986) zugrundeliegt, auf die Phase vier. Die dialektische Denkhal-
tung sucht nach Gegensitzen und deren Uberwindung, Daraus ergeben sich
Riickschliisse auf die Situation und die Einschitzung der darin beteiligten
Personen. SchlieBlich fragt die Ideologiekritik im weiten Sinn des Wortes
nicht nur nach dem falschen BewuBtsein im gesell-schafispolitischen Be-
reich, sondem in jeglicher Alltagssituation nach den Hintergriinden bestimm-
ter Verhaltensweisen und Angebote.

Die Auslegung der Wirklichkeit zur Sicherung des erarbeiteten Wis-
sens biindelt sich somit in den folgenden Schliisselfragen: (1.) Was ist das?
(2.) Wie ist das zu verstehen? Worin bestehen Bedeutung, Zweck, Funktion
und Wert? (3.) Gibt es Gegensiitze und wie wirken sie sich aus? (4 ) Welche
geheimen Absichten und unterschwelligen Motive liegen nahe und wie lassen

144



sie sich beweisen? Mit Hilfe dieses Fragerasters entsteht eine sehr differen-
zierte Struktur der Wirklichkeit, die sowohl auf der praktisch-konkreten
Ebene wie auf der theoretisch-allgemeinen aufleuchten kann.

Zusammenfassung

Die dritte Phase hat ihr Ziel erreicht, wenn die Zusammenhiinge der
prazisierten Einzelfakten erkannt, verstanden und in Hypothesen formuliert
sind. Hierbei sind die "Assoziationen" (Herbart) unersetzbar, weil sie helfen,
das Neue in den vorhandenen geistigen Zusammenhang einzubringen. Was
richtig verstanden ist, kann in seinem Anspruch, dem Sein-Sollenden wahr-
genommen werden. Die Erfilllung des Anspruchs ist jeweils konkret und
subjektiv. Sie findet auf der Ebene des "Sinnes ersten Grades" statt und ist
nicht gesichert. Erst mit Hilfe des transzendentalen Denkens auf der Ebene
des "Sinnes zweiten Grades" (Litt) kann die Vieldeutigkeit des Konkreten in
die Eindeutigkeit das Allgemeinen tiberfihrt werden. Die Frage nach dem
Gesollten ist auch in der Zeichentheorie dahingehend geldst, daf gemiB der
erkannten Bedeutung von etwas die Handlung durchzufiihren ist. In die Sin-
nerfahrung geht die Qualitat der Sinnstruktur des Subjekts und damit die
Normenwelt des Kulturkreises ein.

Die Phase der Interpretation belegt damit die Unersetzbarkeit der Auf-
kldrung bei der Genese von Sinn. Sie besagt aber auch, daB aus der Sache
selbst - und seien die Einzelfakten wie sehr auch immer miteinander und mit
der geistigen Welt des Subjekts assoziiert - noch keine Bildungswirkung
entstehen kann. Formale und materiale Bildungstheorien, auch wenn sie in
der kategorialen Bildung dialektisch aufgehoben sind, reichen nicht aus. Th-
nen fehlt die weitertreibende Frage nach dem Sinn der angeeigneten Fihig-
keiten und Fertigkeiten sowie der Wissensinhalte.

Damit ist jener Stand erreicht, den die Bildung I (Selbstsein) anstrebt.
Dies offenbart, daB diese Bildungsauffassung nur eine Teilbildung sein kann.
Nun mag der Mensch in der dritten Phase neue Einsichten gewonnen und
seine geistige Welt neu strukturiert haben, die eigentliche Verénderung im
Handeln wird erst im Rahmen von Bildung II, der sich auf die folgenden
Phasen erstreckt, erreicht.

4.3.2.5 Vierte Phase: Das Sinnverstehen des relativ sicheren Wissens

Wer in der dritten Phase verharrt, kann nur GesetzmiBigkeit eines
Stoffes, Fakten iiber und Funktionen von etwas aufnehmen. Seine Denkbe-
wegung reduziert sich auf das Gesagte und Gegebene. Das "Meinen", das die
wesentliche Grundlage des Sinnfindungsprozesses ist (vgl. E. Schiitz 1975,
S. 283), kann er nicht erreichen, genauso wenig wie das intuitiv Erschaute.
Auf dieser Ebene kann der Sinn der Denkbewegung, namlich die Bewéhrung
in einer unbekannten Wirklichkeit, nicht zum Vorschein kommen. Deshalb
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steht in der vierten Phase das Sinnverstehen im Mittelpunkt. Hier nimmt der
Mensch wahr, was die Welt (Situation, Handlung, Objekt, Zeichen oder
Symbol) ihm "sagen" mochte ("Anspruch" der Wirklichkeit). Es wird ihm
klar, was er in der Situation tun muB, was er zum Gelingen der Handlung
beitragen muB, wie er mit dem Objekt umzugehen hat oder was das Zeichen
und das Symbol bedeuten. Er erkennt den Sinn des "Gesagten", weil er nach
dem fragt, was es "meint", Sinnverstehen ist also die Wahrehmung dessen,
was die verstandene Welt (z.B. interpretierter Sachverhalt) "sagen” will. Es
ist das Verstehen des "Anspruchs" oder die Wahrnehmung der Sinnmdglich-
keiten.

In dieser Phase der Genese von Sinn kommt es auf das Bemerken des
"Aufgegebenen” (F. Fischer 1975, S. 101) bzw. das "BewuBtwerden eigener
und fremder Wertvorstellungen" (A. Fischer-Buck 1985, S.190) oder das
"Entdecken des Positiven" (1987 b, S. 35) an. Hierbei erfaBt das Subjekt,
was es tun soll: es erkennt angesichts des verstandenen Zusammenhangs das
Positive, das Gesollte. Dazu verhelfen ihm beispielsweise folgende Fragen:
"Was soll das Verstandene bewirken?", "Was bedeutet das Verstandene fiir
mich?" und "Wie verhalte ich mich angesichts des wahrgenommenen An-
spruchs?" Im Zentrum der vierten Phase des Bildungsprozesses steht folglich
die Realisierung dessen, was man tun soll, Dazu ist es notig, daB das Wissen
einen stimulierenden Effekt ausiibt. Das kann auf zweierlei Weise gesche-
hen. Entweder 16st das Wissen eine angenehme Erwartung aus und der
Mensch wird gleichsam angelockt, im Sinne des Wissens zu handeln. Oder
es erschlieft die Konsequenzen, die bei Unterlassung eintreten wiirden, und
drangt auf diese Weise den Menschen, dies nicht zuzulassen.

In aller Vorsicht sei in diese vierte Phase die dritte der Herbartschen
Artikulationsstufen, das "System", eingebunden. Sie bezieht sich zwar auf
den kognitiven Bereich des Wissenserwerbs. Aber ohne systematischen
Uberblick tiber das Wissensgebiet kann niemand den Sinn des in der dritten
Phase relativ sicher GewuBten weder angemessen verstehen und erschlieBen
noch erahnen. Herbart schreibt:

"Ruhende Besinnung sieht das Verhiltnis der Mehrem; sie sieht jedes Einzelne als
Glied des Verhiltnisses an seinem rechten Ort. Die reiche Ordnung einer reichen Besin-
nung heifit System. Aber kein System, keine Ordnung, kein Verhiltnis ohne Klarheit des
Einzelnen. Denn Verhiltnis ist nicht in der Mischung; es besteht nur unter getrennten und
wieder verbundenen Gliedern" (1806, zit. n. 1982, S. 53).

Die Ausfiihrungen Herbarts belegen, daB der Mensch sich der Wirk-
lichkeit - wie immer sie sich prasentiert - von sich aus sehr intensiv zuwen-
det. Es handelt sich hier nicht mehr um ein interesseloses Interesse, sondern
um ein interessiertes, engagiertes Interesse in der Form des Forderns nach
Einbezug ins Geschehen (vgl. D. Benner 1986, S. 117). Nicht mehr die Er-
kenntnisbildung, sondern die "Teilnahme" (Herbart) steht im Vordergrund.
Das Interesse bezieht sich auf die Teilnahme, die durch die Haltung des
"Ohne-sich-Seins" unterstiitzt wird.
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Die vierte Phase ist des weiteren durch die Herstellung einer Bezie-
hung zwischen "Ich" und "Wirklichkeit"”, durch ein "Selbstverhdltnis" zur
"Welt" gekennzeichnet. Darunter ist jedoch nicht "das Verhiltnis des sich
bildenden Geistes zu seinen Bildungsgegenstinden” zu verstehen, wie Josef
Derbolav (1958, S.381; meine Hervorhebung) formuliert, weil hier kein
Besitzverhiltnis vorliegt. AuBerdem ist der notwendige Wissenserwerb in
der vorausgegangenen dritten Phase beendet worden. Es geht hier um die
Zuriicknahme der eigenen Absichten, damit das vernehmbar wird, was zu tun
ist. Das Interesse des Menschen ist auf die Wirklichkeit gelenkt und es fragt
nacht seinen Moglichkeiten zum Sinnverstehen. Als Antwort bieten sich ko-
gnitive, psychische und unterrichtsmethodische Wege an.

Erster Weg: Kognitive Moglichkeiten des Sinnverstehens

Eine erste kognitive Mdglichkeit, den Sinn des interpretierten, ausgeleg-
ten und geistig durchdrungenen Sachverhalts zu verstehen, bietet eine Ein-
sicht Bollnows, Aus ihr kann man ableiten, wodurch der Umschlag von der
Erkenntnis zur Teilnahme zustande kommt. Eine beliebige Einzelerschei-
nung des Lebens erschlieBt namlich dann ihren "tieferen Sinn, wenn sie in
ihrer Bedeutung fiir das Ganze des menschlichen Lebens begriffen wird"
(1983, S. 34; meine Hervorhebung). Es kommt demzufolge darauf an, die
Einzelerscheinung auf ihre Bedeutung fiir das Ganze des Lebens hin zu un-
tersuchen und dann festzustellen, was daraus fiir den einzelnen folgt. Alles,
so laBt sich folgern, was das menschliche Leben erhilt, pflegt und unter-
stiltzt, ist zu tun. Was hingegen menschliches Leben gefihrdet, muB vermie-
den werden. Die Bedeutung des Einzelnen fiir das Ganze ist der entschei-
dende Punkt, ob Wissen in Handlung umgesetzt wird oder nicht.

Hinter dieser Auffassung steht der Glaube an den Sinn des Lebens. Da
wir Menschen aber nach Helmut Gollwitzer (1979, S. 52) den letzten Grund,
eben "Gott" und somit den wahren Sinn "des" Lebens nicht erkennen (vgl.
S. 61), hochstens erahnen kannen, - Fichte spricht von Sinn-Erahnung (vgl.
R. Lassahn 1987, S. 23 ff.) - bleibt uns nur noch iibrig, an ihn zu glauben,
weshalb Viktor E. Frankl folgerichtig von einem "Sinnglauben" redet (1981,
S. 94). Diesen Zugang zum Sinnverstehen hat die Tatsache der "Iteration des
Sinns", also des Verschiebens der Sinnfrage von einer Stufe auf die nichste,
ermdglicht, Die Iteration des Sinns fithrt aber unweigerlich in die Aporie,
wenn das Subjekt keinen mehr oder minder willkiirlichen Abbruch vornimmt
(G. Anders 1987, S. 388 f.). Damit sichert - so merkwiirdig dies auch klin-
gen mag - der Sinnglaube den rationalen Zugang zum Sinnverstehen.

Die zweite kognitive Mdglichkeit, den Sinn von etwas wahrzunehmen,
bezieht sich auf die Kenntnis der eigenen Sinnstruktur. Die Sinn-Normen
beispielsweise erschlieBen jene Faktoren der Wirklichkeit - sei sie Situation,
Handlung, Objekt oder Zeichen -, die eine sinnauslosende Funktion aller
Wahrscheinlichkeit nach haben. Ein Rest von Unsicherheit kann bestehen
bleiben; denn niemand kann im voraus sagen, was er in einer kiinftigen Si-
tuation tatsichlich als sinnvoll auffassen wird.
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Hierzu ein Beispiel: Wenn ein Schiiler den Lehrer nach dem Sinn einer Sanktion
fragt, dann zeigt der Lehrer die Sinnhaftigkeit seines Tuns in seiner notwendigen Bezie-
hung zu dem gesamten Erziehungsprozef auf, der als sinnvoll akzeptiert wird. Von dieser
gemeinsam anerkannten Norm her gewinnt die Handlung ihre rational abgeleitete Sinn-
haftigkeit. Ob diese aber den Schiiler {iberzeugt, hiingt von der konkreten Situation ab,

Diese Erklarungsstrategie empfiehlt, die in Frage gestellte Norm im ge-
meinsamen Gesprich auf eine hohere Ebene zu projizieren und dort einen
Konsens herbeizufiihren (vgl. E. Kénig 1975, S. 173 - 183; 219 - 226),

Zwecke, Normen, Prinzipien und Maximen aber auch Bediirfnisse, Ideen, Wiinsche
und dgl. m. dienen dem Menschen als Orientierung fiir sein Handeln. Im Konfliktfall wei-
chen sie bei den Kontrahenten mehr oder minder stark von einander ab, Daher sind sie zu
kennen, zu dberpriifen und in eine fiir die Beteiligten sinnvolle Ordnung zu bringen, die
ein gemeinsames Leben ermdglicht. Die Konfliktidsungsstrategie besteht aus konstrukti-
vistischer Sicht in der Suche nach einem iibergeordneten Zweck, ein Prinzip oder eine
Maxime, auf die sich die Kontrahenten einigen iﬁnnen. Gelingt die Herstellung eines ge-
meinsamen Kontextes, so ist der Konflikt - rational - gelost. Dieser gemeinsame Kontext
ist aber nichts anderes als ein gemeinsam definierter Sinnhorizont,

Diese Methode der Praktischen Philosophie der Erlanger Schule, vertre-
ten vor allem durch Wilhelm Kamlah, Paul Lorenzen, Oswald Schwemmer,
legt Nachdruck auf Zweckrationalitét. Bei ihr steht der sinnerméglichende
"Zweck" im Zentrum. Bei entsprechender Ausweitung dieses methodischen
Ansatzes auf Bedeutung, Funktion und Wert - oder allgemein auf "Anspruch”
- konnte er die Padagogik bereichern (vgl. kritisch hierzu Horst Rumpf 1976,
S.89-112).

Die beiden vorgestellten kognitiven Wege zum Sinnverstehen ergeben
die folgende Einsicht: Da der Sinn von etwas immer auf einen ihn legitimie-
renden Zusammenhang verweis, ist es notig, diesen zu erforschen und die
verschiedenen sinnversprechenden Faktoren mit jenen der eigenen Sinn-
struktur zu vergleichen.

Ein weiterer, dritter kognitiver Zugang zum Sinn wird iiber die Konse-
quenzen des Tuns erdffnet. Wenn Giinter Anders formuliert, daB der
"wirkliche Sinn meines Tuns ... der letzte Effekt (ist), derjenige, der nach
einer Kette von Iterationen einsetzt" (1987, S. 389), dann sind die Konse-
quenzen angesprochen, die beim Bemiihen, den Sinn von etwas zu verstehen,
beriicksichtigt werden miissen. Diese Auffassung berechtigt das Subjekt, in
seine Entscheidungen immer auch die zu erwarteten Konsequenzen des Ver-
standenen einzubeziehen. AuBerdem sei bemerkt, daB Individualpsychologen
um Rudolf Dreikurs versuchen, von den Konsequenzen her die Sinnhaftigkeit
aktueller Forderungen erfahrbar zu machen (vgl. z.B. R. Dreikurs / L. Grey
1978). Wer richtig versteht, kann - allgemein gesagt - durch gedankliches
Ausprobieren méglicher Folgen zur Einsicht gelangen, was seine Aufgabe in
einer konkreten Situation ist. Simulationen kénnen deshalb eine Einstellungs-
und BewuBtseinsinderung verursachen. Je groBer das theoretische, die Kon-
sequenzen einbeziehende Wissen ist, desto qualitativ wertvoller wird die
sinnsuchende Antizipation des Subjekts ausfallen.
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Die Grenze der hier genannten kognitiven Zugénge zum Sinn besteht in
den rationalen und sprachlichen Fihigkeiten des Subjekts. Der Mensch kann
zwar begriinden, was sinnvoll wire; erlebt er aber etwas Sinnvolles, dann hat
er oft Schwierigkeiten nachzuweisen, warum ihm dies als sinnvoll erschienen
ist. Diese Rekonstruktionsproblematik verweist darauf, daB auBer der Ver-
nunft und des Verstandes andere Faktoren bei der Feststellung von Sinn be-
teiligt sein miissen. Es ist daher geboten, z.B. auch die psychischen Mog-
lichkeiten der Sinnwahmehmung zu erwihnen.

Zweiter Weg: Psychische Moglichkeiten, den Sinn des interpretierten Sach-
verhalts zu verstehen

Als erste Moglichkeit sei das psychische Verstehen im Sinne Friedrich
Daniel Ernst Schleiermachers erwihnt. Dieser legte auf das psychische Ver-
stehen des Autors bei der hermeneutischen ErschlieBung von Texten groBes
Gewicht (vgl. K. Biller 1991, S. 37 - 39). Nur so gelange es, den Sinn der
Schriften zu verstehen, wie sie urspriinglich gemeint waren. In der Originali-
tit von Zeit und Raum allein erschliefe sich der volle Gehalt eines Kunst-
werks. Ein Bild beispielsweise sei am besten im Atelier des Kiinstlers in sei-
ner Sinnfillle erfaBbar. Zwar ist diese Auffassung Schleiermachers heute
nicht allgemeingiiltig, wichtig ist jedoch das Einfiihlen in den Anderen fiir
das Verstehen, wenngleich im Einzelfall groBe Schwierigkeiten auftreten
konnen. Die Sensibilitit des Subjekts, die es ihm erlaubt, den Sinn z.B. einer
Situation gefiihlsméBig wahrzunehmen, hat demnach eine nicht unwesentli-
che Bedeutung. Die emotionale Verfassung ist somit fiir die Wahmehmung
von entscheidender Bedeutung. So nimmt der Niedergedriickte wesentlich
weniger von seiner Umgebung wahr, als der freudig Erregte. Diese Zusam-
menhéinge hat Bollnow (1956) bereits ausfiihrlich beschrieben.

So ergibt sich die Einsicht, daB mit der Wahmehmung immer zugleich
die emotionale Bewertung des Wahmehmungsobjekts verbunden ist. Deshalb
hingt die Sinnerfahrung von der emotionalen Gestimmtheit des Subjekts ab.
Dieser Zusammenhang trigt somit zur subjektiven Sinnerfahrung genauso
bei, wie zur Einsicht in die Problematik der Nachvollziehbarkeit durch ande-
re. Deshalb ist die Rekonstruktion einer Sinnerfahrung bis zu einem gewissen
Grade iiber die Erfassung der Bewertung des Wahmehmungsinhalts moglich.
Das hat zur Folge, daB der Mensch durch Verinderungen in seinem Bewer-
tungsraster zu anderen Einstellungen gelangen kann.

Eine zweite psychische Mdaglichkeit bietet Theodor Litt an. Er kennt den
psychischen Weg zum Sinn, wenn er beispielsweise im "sinnerfiillten Erle-
ben" einen Zugang fiir viele Menschen "zu einer Welt der Sinngehalte" sieht
(1924, S. 181). Die Kognition reicht demzufolge nicht aus, um in die Welt
der Sinngehalte zu gelangen, was eine fiir pddagogische Belange nicht un-
wesentliche Erkenntnis ist. Das 148t den SchluB zu, daB die psychischen Fi-
higkeiten des Menschen geeignet sind, die psychischen Gehalte von "Sinn"
zu erfassen. Daher ist die Beachtung der Emotionalitit als Sinntriager nahe-
liegend. Geborgenheitsgefiihl, Urvertrauen u.a.m. werden von den Wahr-
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nehmungsorganen aufgenommen, verarbeitet und weitergeleitet. Die Auswir-
kungen dieser so gewonnenen Informationen auf die Stimmung des Subjekts
ist unausweichlich. Hier eréffnet sich ein reichhaltiges Material fiir die An-
wendung in der Praxis.

Das einfiihlende Verstehen erschlieBt einen dritten psychischen Zugang
zum Sinn. Es wird in der Gesprachspsychotherapie (z.B. bei Carl Rogers und
Reinhard und Anne-Marie Tausch) als unerliBlich betrachtet, weil es den
emotionalen Gleichklang mit einem anderen Menschen ermdglicht. Es ist
deshalb auch im hier vorliegenden Zusammenhang wichtig, weil auf diesem
Weg das Subjekt erfahren kann, welchen Anspruch es erfilllen mochte oder
glaubt erfiillen zu miissen. Insbesondere vermag es die Empfindungen des
anderen nachzuvollziehen und sich dessen psychische Befindlichkeit bewuBt
zu machen. Daraufhin kann es nicht mehr beliebig reagieren, sondern fithlt
sich dem anderen gegeniiber verpflichtet. Aus diesen Erfahrungen heraus
weiB es, was es notwendigerweise tun muB.

Diese drei Varianten des psychischen Verstehens belegen die entschei-
dende Bedeutung, die der emotionalen Entwicklung und Férderung des Men-
schen in Familie und Schule zukommt. Die Grenzen des psychischen Zu-
gangs zum Sinn liegen in den emotionalen Schwankungen, denen der
Mensch ausgesetzt ist. Sie fiilhren dazu, daB aus dem emotional erfaBbaren
Sinnganzen jeweils unterschiedliche Bereiche besonders wahrgenommen
werden, so daB der - falsche - Eindruck der Willkiirlichkeit entstehen kann.

Eine weitere entscheidende Grenze der psychischen Wege zum Sinn-
verstehen liegt jedoch darin, den Sinn zwar empfinden, ihn aber nicht artiku-
lieren zu kénnen. Dadurch gelingt es auch nicht, die Ebene des subjektiven
Sinns (vgl. Sinn ersten Grades bei Litt) und damit der begrenzten Giiltigkeit
zu tiberwinden. Psychisches Verstehen kann nicht sagen, was der Sinn des
Erlebten "meint". Es bedarf daher notwendigerweise der Erginzung durch
die rationale Verarbeitung. So ergibt sich die Einsicht, daB der psychische
und der kognitive Weg dann sehr fruchtbare Ergebnisse liefern konnten,
wenn beide aufeinander abgestimmt wiiren.

Dritter Weg: Unterrichtsmethodische Moglichkeiten des Sinnverstehens

Die erste unterrichtsmethodische Moglichkeit, den Sinn des relativ ge-
sicherten Sachverhalts zu verstehen, besteht in der "reflektierenden Sinn-
vermittlung” (Fischer). Mit ihrer Hilfe kann es gelingen, den ethischen Ge-
halt der Wirklichkeit zu erschlieBen, ohne zu moralisieren. Die ethische
Normie-rung, also das, was getan werden soll, erfiihrt der einzelne nicht
durch die Befragung einer Ethik. Er erfilrt sie iiber die Analyse des Sach-
verhalts. Deren Ergebnisse legen ihm das nahe, was zu tun ist, damit die mit
dem Sachverhalt immanent gegebene Idee ihrer Verwirklichung ein Stiick
niher gebracht werden kann. Hierbei ist an die Idee z.B. die Idee des Guten,
des Schoénen, des Wahren, des Gerechten, des Logischen usw. zu denken,
die auf den konkreten Sachverhalt bezogen ist. Diese zu verwirk-lichende
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Idee, auf die der Sachverhalt indirekt verweist, kann man mit Fischer
"Gewissenssinn" bezeichnen. Diese Bezeichnung besagt nichts anderes, als
daB der Inhalt des Gewissenssinns, also etwa das "Gute" verwirklicht wer-
den soll. Fischer weist ausdriicklich darauf hin, daB bei der "reflektierenden
Sinnvermittlung" keinesfalls nur ein "ethischer Gewissenssinn” expliziert
wird, sondern vielmehr auch "ein &sthetischer, religioser, rechtlicher, logi-
scher u.am." (1975, 8. 30). Die reflektierende Vermittlung hebt somit das
Seinsollende eines konkreten Unterrichtsinhalts ins BewuBtsein und will da-
durch einen der verschiedenen Gewissenssinne anregen. Zu diesem Zweck
hebt sie hervor, was zu tun ist, um z.B. das Asthetische, Religidse, Rechtli-
che oder Loglsche zum Vorschein zu bringen. Dadurch kann man sagen, daB
sie sich auf die Vorgegebenheit des Sinns zuriickwendet, also reflektiert.

Die so verstandene reflektierende Sinnvermittlung will die Entstehung
des falschen Eindrucks verhindern, daB die erkannte, erklirte oder virtuelle
Wirklichkeit die tatsichliche sei. Die aus dem Wissen abgeleitete Erklarung
kann nicht die Wirklichkeit erfassen. Denn zum einen stammen die Erklirun-
gen aus vorldufigem, nur relativ sicherem Wissen. Zum anderen ist mit ihnen
ein unvermittelter Sinn gegeben, den sie nicht erkennen und aussagen kdnnen
(vgl. Fischer 1975, S. 27). Erklarungen gehéren, wie in der Graphik "Phasen
des Bildungsprozesses" dargestellt, der Welt der Sprache an. Sie konnen
deshalb ihren Inhalt immer nur aussagen. Ihn aber mul man erleben, will
man seinen unmittelbaren Sinn erfahren. Dieser unmittelbare Sinn, einmal
erlebt, erahnt oder geglaubt, motiviert den Menschen. Er darf deshalb durch
die Vermittlung nicht verlorengehen.

Die reflektierende Vermittlung hat aber ihre Grenze im Subjekt des
Anderen. Denn wenn dieser nicht bereitwillig mitarbeitet, ist ihr der Erfolg
verwehrt. So zeigt sich eine Wirklichkeit, die auf die subjektive Beteiligung
des Menschen aufmerksam macht, weil sich der Mensch stets in einem Be-
zugsverhiltnis zu ihr befindet und vom Zustand beispielsweise der Leonardo-
Welt stets betroffen wird. Daher ist eine Ergdnzung notig, die den Aspekt
des Anderen einbringt. Dies kann das proflexive Denken leisten. Die reflek-
tierende Sinnvermittlung macht dariiber hinaus aber auch nicht deutlich, daB
die notwendige Analyse des Sachverhalts nicht nur mit bekannten Denkhal-
tungen méglich ist, sondern erginzt werden muB durch die proflexive Denk-
haltung. Jedoch lassen sich diese Grenzen durch die Einbindung der Profle-
xion iibersteigen.

Die zweite unterrichtsmethodische Weg zum Sinnverstehen ist die
Proflexion. Das proflexive Denken fordert vom Subjekt, sich zunichst in die
Sache zu vertiefen, die es in ihrem Selbstzweck, besser: Selbstsein erkennen
soll. Wer die Seinsmoglichkeiten des Anderen richtig einschétzen kann, ist
befihigt, ihn fiir die eigenen Zwecke zu beniitzen. Deshalb verlangt proflexi-
ves Denken dem Menschen eine hohe menschliche Integritit ab. Es macht
auf die Notwendigkeit aufinerksam, sich fiir die Erhaltung der Sinnméglich-
keiten des Andern, dieser Welt einzusetzen, damit sie auch anderen Genera-
tionen zur Verfiigung stehen. Bezogen auf einen Lembereich, z.B. ein
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Schulfach kann proflexives Denken helfen, die Vielfalt an Sinnméglichkeiten
dieses Faches zu entdecken. Erst dadurch erhilt das Schulfach die Gelegen-
heit, seine Qualititen zu entfalten.

Die Proflexion kann somit als sinnerfassende Denkfigur fungieren. Sie
ist jedoch vom naiven, transzendentalen und dialektischen Denken zu unter-
scheiden. Wihrend das naive Denken etwa in der ableitenden Sinnvermitt-
lung vom Subjekt linear zum Anderen verlduft und glaubt, die Wirklichkeit
direkt erfassen und giiltig erkldren zu konnen, ist sich das Subjekt durch das
transzendentale Denken der Unsicherheit seines Denkprozesses bewuBt. Das
transzendentale Denken verlauft gleichsam doppellinig von Subjekt zum
Objekt und nimmt die Wirklichkeit bewuBt durch den "Filter" der subjekti-
ven Welt wahr. Das dialektische Denken will zwischen Antinomien vermit-
teln und zu einer hoheren BewuBtseinsstufe gelangen. Uber die Aufhebung
der Kluft zwischen These und Antithese erlaubt es in der Synthese eine neu-
artige Sicht der Wirklichkeit. Die Chaostheorien lassen es aber immer un-
wahrscheinlicher werden, daB auf Grund dieser relativ einfachen methodi-
schen Struktur neues Wissen, neue Sichtweisen iiber die Wirklichkeit in an-
gemessener Weise gefunden werden. Vieles deutet auf die Notwendigkeit
hin, die Wirklichkeit durch mehrperspektivische methodische Zuginge zu
erforschen.

Diese drei Denkweisen sind vom Zweck geprigt, dem Menschen und
nicht der Welt zu dienen. Sie sind nur interessiert herauszufinden, wie die
Welt beschaffen und zu erkliren ist. Sie kénnen deshalb nicht erfassen, was
die Welt dem einzelnen Menschen "sagen" will und was er tun soll. Sie ste-
hen deshalb im Dienste der Bildung I und unterstiitzen damit das Selbstsein.
Sie tragen zur Entstehung der Leonardo-Welt bei, weshalb ihre Erginzung
durch die proflexive Denkhaltung unerliBlich ist. Sie ist insbesondere dafiir
geeignet, die negativen Auswirkungen des naiven, transzendentalen und dia-
lektischen Denkens zu vermindern.

Das proflexive Denken schwingt sich im Unterschied zu den anderen
Denkhaltungen "interesselos” in den Anderen oder in die Welt hinein. Sie
vermeidet die Durchsetzung eigener Interessen und sucht sowohl nach Er-
kenntnis als auch nach Sinn- und Wertméglichkeiten. Sie bemiiht sich dabei,
gleichsam mit den Augen des Anderen sowohl sich selbst als auch die umge-
bende Welt zu sehen und jene AuBerungen und Anspriiche wahrzunehmen,
die die Welt diesem Anderen gegeniiber vermutlich "artikulieren" méchte,
"hérte" er auf sie. Diese proflexive Denkbewegung 148t sich in einer Doppel-
schleife fixieren, und auf diese Weise von den anderen unterscheiden. In der
doppelschleifigen Denkbewegung findet eine Abstimmung der eigenen Sinn-
struktur mit den erkannten Sinnméglichkeiten der Welt statt. Dadurch kann
es auf systematische Weise gelingen, jene Sinnméglichkeiten zu erfassen, die
den anderen Denkfiguren entgehen.

Die proflexive Denkhaltung kann die reflektierende Sinnvermittlung
unterstiitzen, weil sie den konkreten Unterrichtsinhalt von dessen Standpunkt
aus verdeutlicht, Sie erschlieBt auf diese Weise dasjenige, worin die Sinn-
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haftigkeit eines Lerngegenstandes besteht, so daB die ihm immanente Idee
wahmehmbar ist.

Die folgende Graphik ordnet die vier Denkhaltungen den Bildungen I
und I zu und stellt deren Bewegungsstruktur dar:

Denkbewegungen
im Rahmen von Bildung |

a) fir naives Denken —_

b) fiir transzendentales Denken — o

¢) fur dialektisches Denken __t__

Denkbewegungen
im Rahmen von Bildung (1

d) fur proflexives Denken ( gkh ix

Abb.: Denkbewegungen in Bildung | und ll

In der vierten Phase ist noch zu kidren, wie jemand bereit wird, eine
Sinnmaglichkeit des interpretierten Sachverhalts fiir sich zu akzeptieren und
zu verwirklichen. Zunichst sind einige Bedingungen zu nennen. Das erarbei-
tete Wissen kann den Menschen dann ansprechen, ihm also Sinnméglichkei-
ten aufzeigen, wenn er es zuldBt. Dazu muB er in ein Bezugsverhiltnis zu
ihm eintreten oder sich bereits in ihm befinden. Das gelingt ihm am besten,
wenn er den Wert des Bezugsgegenstandes iiber Aufklirung kennengelernt
oder durch persénliche Erfahrung erlebt hat. Die Werterfassung gelingt am
besten, wenn er sich "entbildet" (Meister Eckardt), also alle storenden Ele-
mente in seinem Denken und in seiner Vorstellung ausschaltet. Die wertbe-
griindete Bindung des Menschen an den Bezugsgegenstand ist somit fiir die
Realisierung einer Sinnmoglichkeit eine unersetzbare Bedingung. Im persén-
lich geprdgten Bezugsverhdltnis zwischen Mensch und Bezugsobjekt ent-
steht die Bereitschaft, gemdf3 dem verstandenen Wissen Verantwortung zu
tibernehmen. :

153



Hierzu einige Beispiele: Wer die Motive einer Handlung nach rationaler Priifung
anerkennen kann, nimmt die Verlockung der Sinnmoglichkeit wahr, und will, daf sie rea-
lisiert wird. Wer die Sinnhaftigkeit einer Situation, erschlossen durch emotionale Beteili-
gung, erfahren hat, setzt sich dafiir ein, daB auch andere sie erfahren. Wer die Bedeutung
eines Begriffs durch Wesensmerkmale verstanden hat, bemiiht sich den Begriff richtig zu
gebrauchen und Vorbild fiir andere zu sein. Wer den Zweck eines Gerits kennt, kann es
angemessen einsetzen. Wer die Funktionen einzelner Teile im Ganzen durchschaut, kennt
sich bei Storungen aus. Wer von einem bestimmten Wert tiberzeugt ist, wird ihn realisie-
ren wollen.

Diese ergdnzbaren Beispiele beleuchten die Bindung des Subjekts an
das Wissen. Der Mensch kann sich nicht mehr so verhalten, als wiiBte er
nicht, weil sein Wissen zum - beispielsweise ethischen, asthetischen, religis-
sen und rechtlichen - "Gewissen" (Fischer) wird. Durch das personlich ge-
prigte und wertbegriindete Bezugsverhiltnis, in das der Mensch zur Welt
eintritt, wird die wahrgenommene Welt zu einem Teil des Menschen, fiir den
er sich verantwortlich fiihlt. Er ist bereit, die ihm ansichtig gewordenen
Sinnméglichkeiten zu priifen. Stimmen die wahrgenommenen Sinnmoglich-
keiten mit der subjektiven Sinnstruktur iiberein, dann bekommt die sub-
jektive Bereitschaft zur Verwirklichung erkannter Sinnméglichkeiten die
Qualitét einer bindenden Handlungsaufforderung.

Das Subjekt definiert als nédichstes das als Sinnmoglichkeit Gegebene
in ein ihm personlich Aufgegebenes um. Die Entdeckung des "Sinn-
Positiven" (Litt), also des Gesollten, verbunden mit der Entscheidung zum
Engagement 1iBt z.B. den Vorsatz reifen; "Ich méchte .... tun!" Bezogen auf
einen erlebten Unfall kénnte der Vorsatz bzw. "Beweggrund” (Fischer) lau-
ten: "Ich méchte kiinftig vorsichtig fahren, damit ich anderen keinen Schaden
zufiige und somit den Sinn des Verkehrs erfiille, der darin besteht, daB alle
Verkehrsteilnehmer sicher an ihr Ziel gelangen." Das anvisierte Ziel - die
Aufgaben losen zu kénnen, den Baum leben zu lassen, Unfille zu vermeiden
u.a.m. - erscheint in seiner Sinnhaftigkeit so verlockend, daB sich die anste-
hende Miithe um es lohnen kénnte. AuBerdem kann ein erkannter eigener
Beitrag an der miBlichen, defizitiren, bedrohlichen Situation ein Beweggrund
sein, die Verwirklichung des erstrebten Zieles aktiv zu unterstiitzen.

Die Bereitschafi, eine wahrgenommene Sinnmdglichkeit zu realisieren,
kann aber auch behindert werden. In der Wirklichkeit setzen sich weder die
Eindeutigkeit, die Wahrheit noch das NormgemiBe als Erscheinungsweisen
des Sinnpositiven unangefochten durch (vgl. Litt 1948, S. 256 - 279). Der
Primat des Positiven kennzeichnet nicht "den Bau der Wirklichkeit" (Litt
1948, S. 275). Vielmehr ist es so, daB gleichermaBen das Zwei- und Mehr-
deutige, das Unwahre und das Normwidrige vorhanden sind. Mit anderen
Worten: In der Wirklichkeit erringt das Positive nicht immer den Vorrang vor
dem Negativen. Litt sieht den Grund dafiir vor allem im Menschen. Denn
"die Entscheidung dariiber, was von dem méglichen Sinn jeweils in Wirk-
lichkeit umgesetzt wird", fillt im Menschen (S. 275), der durchaus nicht im-
mer den "Sinnforderungen" (S. 276) folgt. Das wiirde anders auch nicht mit
der "vollsaftigen Wirklichkeit" (ebd.) des Menschen iibereinstimmen. Der
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Mensch ist im ZusammenstoB der Sinntendenzen nimlich nachdriicklich
parteiisch. Hierin kommt seine Freiheit zur Stellungnahme zum Vorschein.
Und so zeigt sich, "daB das Normwidrige, wenn auch Sinn von abgeleiteter
Art, so doch zweifellos Sinn ist" (ebd.).

Die Sinnhaftigkeit des Normwidrigen hat nach Litt aber einen
"Fehlbetrag an eigenstindigem Sinn", weil es ja "abgeleiteter" Sinn ist. Die-
ses Defizit muB das Normwidrige durch die Mobilisierung des menschlichen
Genmiits ausgleichen. Es appelliert daher an die "Seele", die "Neigungen", die
"Leidenschaften”, die die "Bedenken der Vemunft und die Einwiinde des
Gewissens" bekiampfen. Und so kommt es, daB8 sich manch einer wider bes-
seres Wissen und Gewissen fiir den "abgeleiteten Sinn" des Normwidrigen
entscheidet. Litt kann jedoch nicht sagen, welcher ProzeB stattfinden muB,
damit diese Griinde bedeutsam werden. Das folgende Beispiel will eine
Konkretisierung der Thematik sein.

Beispiel: Bezogen auf den Wirklichkeitssektor "Situation", von dem Fischer-Buck
ausgeht, kann eine der Barrieren fiir die Durchsetzung des Sinnpositiven die mangelnde
Kenntnis "eigener und fremder Wertvorstellungen sein“ (A, Fischer-Buck 1987 a,
S. 190). Nur durch die Bereitschaft, vom Andern aus zu denken, gelangt nimlich das
Subjekt zur Wahrnehmung fremder Wertvorstellungen. Hinzu kommt, daf} es von diesen
Wertvorstellungen und -méglichkeiten, die fiir den Anderen kennzeichnend sind, ausge-

hen muB, damit dieser Andere der bleiben kann, der er ist. Mit anderen Worten: In dieser
vierten Phase ist es unerlilich - allerdings nur voriibergehend - "ohne sich” zu sein.

Das Beispiel zeigt, dafi mit Hilfe der Proflexion der Weg des Wissens
zum "Gewissen" durch Uberwindung von Barrieren méglich wird. In der
Gegenwart gibt es Anzeichen, daB die stindige Durchsetzung eigener Inter-
essen zu Lasten anderer zusehends ins Zwielicht gerit. Gleichwoh! kdnnte
eine sinnorientierte Handlungsethik die Reduzierung der Barrieren unterstiit-
zen. Wer sinnerfiillt und gliicklich leben will, muB die Stufe iiberwinden, auf
der er zwar weiB, was zu tun ist, es aber aus irgendwelchen Griinden unter-
14Bt. Die Verantwortung des Subjekts gegeniiber seinem Wissen riickt damit
ins Zentrum einer pidagogischen Ethik. Ein mogliches Ubungsfeld kénnte
die eigene Familie und der Freundeskreis sein: es muB nicht gleich - wie bei
Ballauff - von der Verdnderung der Menschheit die Rede sein.

Wer in der vierten Phase den Sinn des interpretierten, des mit relativ
sicherem Wissen angereicherten Sachzusammenhangs mit Hilfe der ange-
sprochenen Methoden verstanden und auf sich bezogen hat, ist bereit, ihn
zu verwirklichen. Denn es kann nicht der Sinn jenes Sinnverstehens sein,
bloB geistig bewiiltigt und auf den Menschen bezogen zu werden. Der Vor-
satz "Ich mochte ... tun" miindet in verantwortliches Handeln. Damit ist der
Ubergang in eine weitere Phase notig.

Zusammenfassung
Die Phase des "Sinnverstehens" hat das Ziel, den Anspruch zu verneh-

men, der dem Subjekt mit dem Wissen gegeben ist. Dies geschieht durch die
Reflexion auf den moglichen Sinn in seiner Bezogenheit auf das Subjekt und
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erschlieBt zugleich die Aufgabe, die diesem daraus entsteht. Die Wahrneh-
mung einer Aufgabe und ihre Akzeptanz leitet in den Bereich der Ethik iiber,
weil eigene und fremde Wertvorstellungen einander angeglichen werden
miissen. Mit Hilfe proflexiven Denkens lassen sich Barrieren in der Genese
von Sinn iiberwinden und den BildungsprozeB fordern.

Die Artikulationsstufe "System" (Herbart) bezieht sich insbesondere auf
den kognitiven Bereich der Wirklichkeit. Damit konnte einerseits die rein
intellektuelle Sichtweise Herbarts durch die ethische Dimension bereichert
und andererseits die vor allem auf das Gesollte gerichtete Denkhaltung Fi-
schers durch die kognitive Dimension bereichert werden. Das ist gerechtfer-
tigt, denn das Gesollte 148t sich durch Sinnerfahrung des ausgesagten Sinnes
erkennen. In dieser Phase ist das Ende des kognitiv bestimmten ersten
Hauptteils in der Sinngenese erreicht. Der nun folgende Teil des Bildungs-
prozesses ist existentiell bestimmt und verlangt die entschlossene Umsetzung
des als notwendig und sinnvoll erkannten Vorhabens in die Tat.

4.3.2.6 Fiinfte Phase: Handeln als Folge des Sinnverstehens

Die Einbeziehung des Handelns in die Genese von Sinn und damit in
den Bildungsproze will weder einem bloBen Pragmatismus noch einem
blinden Aktionismus das Wort reden. Sie ist vielmehr die existentiell bedeut-
same Folge des verstandenen Sinns. Sie ist die unerlaBliche Erfillung eines
hermeneutischen Prozesses. Gadamer unterstiitzt diese Auffassung, vertritt er
doch die Uberzeugung, daB die Hermeneutik sich nicht in Verstehen und
Auslegen erschopft, sondern auch das Anwenden als einen “integrierenden
Bestandteil" besitzt (1986, S. 313). Diese Auffassung wird durch die Eigen-
schaft des Sinns erklirt, den Menschen zur Handlung aufzufordern, denn ei-
nerseits kann er nur im Konkreten zu seiner Existenz gelangen, andererseits
mdchte der Mensch Sinn verwirklichen. Durch diesen ZusammenschluB der
Interessen von Sinn und Mensch ist der Hohepunkt im BildungsprozeB er-
reicht: Der Mensch lernt, sich und zugleich auch die Welt durch seine
Handlung zu verindern. Hier erweist die Sinnméoglichkeit ihre bildende Wir-
kung.

Die Anwendung ist in der Geschichte der Bildungstheorien immer wie-
der vertreten worden. Beispiele hierfiir sind Comenius, Pestalozzi und die
Reformpédagogen zu Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts, Wenn dariiber
hinaus Herman Nohl das "Leben als Erstes" (1978, S. 175) bezeichnet, so
findet dieser Ausgang von der Wirklichkeit des Lebens hier wie bei vielen
anderen Vertretern der geisteswissenschaftlichen Padagogik seine Vollen-
dung durch die Handlung. Auch das Reflexionsstufenmodell Derbolays endet
mit der "Riickkehr ins Handeln aus vermittelter Verantwortung" (1970 a,
S. 42). Ebenso handlungsbezogen sind die aus Angst vor Oko- und Genozid
entstandenen Bildungskonzepte.
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Auch bei Herbart ist die Anwendung eine unersetzbare Stufe in seinem
Modell des Denkprozesses. Er bezog die Artikulationsstufe "Methode" auf
die kognitive Geschicklichkeit des Schiilers, das Gelemte im angeeigneten
"System", in dem sich die Vorstellung begrifflich, also systematisch ordnet,
angemessen anzuwenden. Vor der Stufe der Anwendung hat der Schiler
moglichst selbstandig zu iiberlegen, damit er den Weg sowie die Art und
Weise des selbstiandigen Forschens erlernt. Wortlich heiBt es bei Herbart:

"Der Fortschritt der Besinnung ist Methode. Sie durchliuft das System, produziert

neue Glieder desselben und wacht tiber die Konsequenzen in seiner Anwendung" (1806;
zit. n. 1982, S. 53).

Auf dieser Stufe ist die Besinnung aktiv. Sie weitet das System aus und
wacht iiber die Folgen der Anwendung. Diese Auffassung legitimiert, iiber
Herbart hinauszugehen und das Gelernte im System auf den lebensprakti-
schen Bereich auszudehnen. Zur Umsetzung eines Anspruchs in die konkrete
Situation bedarf es allerdings eines Geschicks, das sich aber methodisch
steigern 14Bt. Das erweiterte Verstéindnis der Herbartschen "Methode" bietet
die Moglichkeit zur existentiellen Umstellung, also zur entschlossenen
Durchsetzung eines verinderten Verhaltens. Das mag sich sowohl auf den
kognitiven Bereich als auch auf die Personlichkeitsbildung gleichermaBen
beziehen. Herbarts Artikulationsstufenmodell erscheint demzufolge zu Recht
als offenes, dynamisches Modell des Denkprozesses, das durch die Untersu-
chungen Jean Piagets rund hundert Jahre spiter eindrucksvoll bestitigt wur-
de.

Es gibt also in der Geschichte der Pidagogik weitreichende Ansitze,
das im Unterricht Gelernte, im Lebensvollzug anzuwenden. Allerdings wurde
dieses historische Wissen in seiner Sinnhaftigkeit nicht erkannt, in kein per-
sonliches Bezugsverhiiltnis zum Praktiker gebracht und insofern nicht mit der
entsprechenden Nachdriicklichkeit umgesetzt. Vielleicht liegt der Grund in
der geringen Hochschitzung, die die Theorie fiir Praktiker hat. Die Aufgabe,
die sich aus diesem Sachverhalt ergibt, kann hier nur angedeutet werden. Sie
lautet; Es ist durchaus lohnend, die Sinnméglichkeiten wahrzunehmen, die
die piadagogische Theorie fiir Praktiker bereithlt.

In der fiinften Phase des Prozesses der Sinnverwirklichung bzw. der
Bildung lemt der Mensch "die realen Chancen erkennen" (A. Fischer-Buck
1987 b, S. 37), die dem Sinn zur Verwirklichung verhelfen. Der Blick auf
das Mogliche ist deshalb wichtig, weil nicht alles machbar ist, was jemand
verwirklichen mochte. Die Einbezichung der Grenze in den Bildungsprozefs
ist somit unerldplich. Dies umso mehr in unserer Zeit der MaB- und Orien-
tierungsunsicherheit vieler Menschen. Der Blick auf das Magliche sichert
zugleich den Riickbezug auf die urspriingliche Ausgangssituation und ver-
meidet, daB die Handlung mit dem AnlaB nichts mehr zu tun hat. Die Umset-
zung der erkannten Sinnmoglichkeit begrenzt sich auf einen bestimmten
tiberschaubaren Wirklichkeitsbereich. Die Vorstellung einer Erziehung bei-
spielsweise der "Menschheit zur Menschlichkeit" (Ballauff) kann hier nicht
auftauchen. Vielmehr ist der Nahbereich gemeint. "Wir schiitzen die Baume,
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wir verschaffen dem Kind Freirdume und Anregungen zum frohlichen Tun”,
schreibt Fischer-Buck (1981, S. 16) und selbst dies ist in dieser allgemeinen
Form kaum realisierbar. Jeder kann sich nur immer bemiihen, in dem ihm
zuganglichen Nahbereich wenigstens einige der erkannten Sinnméglichkeiten
zu realisieren. Die Bemiihung des Menschen, das ihm Mdgliche zu erken-
nen, bringt einen realistischen Zug in die Verwirklichung des Gesollten.
Diese Einstellung schiitzt ihn vor allzu héufiger Entmutigung und Unzufrie-
denheit. Oft genug sind personliche Grenzen uniiberwindbar. Daher ist Be-
scheidenheit notwendig:

"Es gehort zur Ehrfurcht vor der Unverfiigbarkeit der Wirklichkeit, dad wir nach
dem suchen, was sich anzubieten scheint, Nicht immer 156t sich das Hochste erreichen,
aber oft sind die kleinen scheinbar banalen Schritte auf das Bestmogliche hin der Weg, auf

dem viel mehr gewonnen wird, als wir anfangs dachten" (A. Fischer-Buck 1981, §. 16;
meine Hervorhebung).

Dennoch ist piddagogischer Optimismus berechtigt. Wenn sich etwas
absolut nicht realisieren 14Bt, so liegt es an uns, "die bisherigen Aussagen an
der Wirklichkeit" zu iiberpriifen (ebd.). Dabei kann sich herausstellen, daB
sich das Gesagte bestitigt. Diese Bestitigung wire ein erneuter Grund zur
verstérkten Bemithung um Realisierung eines Vorhabens. Die Uberpriifung
mag aber auch neue Aussagen ergeben, die das zuvor Gesagte als falsch er-
weisen. So erklért sich Fischer-Buck den "dialektischen Fortgang zu neuen
Ergebnissen, zwischen allgemeinem Wissen und Gewissen auf der einen und
konkreten Gewiheit auf der anderen Seite" (ebd.).

Ein Hindernis bei der Umsetzung kann auch das Niveau des Konnens
sein, das das Subjekt erreicht hat. Das Handeln oder Vollbringen gelingt mit
zunehmendem Konnen besser. Je groBer das Kénnen ist, desto eher fiihrt es
in die mit ihm verbundene Freiheit der gekonnten Anwendung, in das Stehen
iiber bzw. das Beherrschen der Sache. Damit ist aber keine Willkiir gemeint,
sondern eine an Verantwortung gebundene Freiheit. Erzichung und Unter-
richt kénnen hierbei unersetzbare Hilfestellungen leisten.

In dieser Phase steht die sachgemdfe und somit immer auch vorbildli-
che Exfiillung der Sinnméglichkeit im Zentrum. Proflexiv gedacht heiBt dies:
der als sinnvoll erkannte und akzeptierte Anspruch ist einzulésen. Die Reali-
sierung gelingt am besten, wenn sich der Mensch mit eigenen Interessen zu-
riickhalt. Bei der Umsetzung des erschlossenen Anspruchs der Wirklichkeit
kann sich aber in der konkreten Situation eine Blickverengung auf die Mittel
einstellen. Mogliche Folgen davon sind, daB das Subjekt lediglich "pragma-
tisch" handelt, sich "angepaBt" verhilt, vor Hindernissen allzu schnell auf-
gibt, mangelnde Zivilcourage beweist und viele andere Defekte mehr (vel.
U. Cillien 1988, S. 9). Dies zeigt, wie notig auch in dieser Phase die stetige
Uberpriifung des Handelns auf seine Sinnhaftigkeit ist. In der Graphik
"Phasen des Bildungsprozesses" deuteten dies die auf die Sinnlinie bezoge-
nen Pfeile an.

So wie die "Artikulationsstufen” Herbarts sich als offenes Modell aus-
weisen, das in die Wirklichkeit tatsichlich ausstrahlt, so soll auch die fiinfie
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Phase fungieren. Das Ziel eines offenen "Gedankenkreises", das Herbart vor-
schwebte, 4Bt sich in die Genese von Sinn integrieren. Geistige Wachheit,
intellektuelle Aufgeschlossenheit und ein profundes Wissen sind wesentliche
Garanten einer angemessenen Sinnverwirklichung, Die hierbei oft erlebten
Grenzen vermoégen vor einer Fehleinschidtzung eigener Fihigkeiten bewah-
ren. Das Wissen um die eigene Unvollkommenheit kann dann motivieren,
wenn der betreffende Mensch erkennt, daB der Sinn eines Defizits nicht
darin bestehen kann, noch unvollkommener zu werden, sondern vielmehr
darin, alle Krifte zur Verbesserung der Schwichen zu mobilisieren. Eine
Unterstiitzung versprechen ihm selbstgewahlte Vorbilder:

"Die Betroffenheit von der Aufgabe und Verantwortung, die Erkenntnis der eigenen
Schwiche fithrt den Menschen in der Not des Handelns zur Suche nach Vorbildern, nach

Garanten fur die Moglichkeit, den Sinn zu erfiillen und etwas zu bewirken" (A. Fischer-
Buck 1981, S. 17).

Der im Zitat angesprochene BewuBtseinszustand fiihrt in der Krise der
Handlung in eine letzte Phase, in der sich das Subjekt an einem Vorbild ori-
entiert. Aus der Perspektive des erfolgreich Handelnden ergibt sich gleich-
falls die Moglichkeit, in eine letzte Phase zu gelangen. Es kann namlich nicht
der Sinn des Handelns sein, bloB getan zu werden; nur der Aktivismus er-
schopft sich in sich selbst. Der Sinn des Handelns ist vielmehr darin zu se-
hen, daB der Handelnde durch seine Aktionen Vorbild fiir andere werden
kann. Im Bereich von Unterricht und Erziehung erwarten dies Kinder und
Jugendliche in der Regel von Erwachsenen.

4.3.2.7 Sechste Phase: Bezeugen des Sinns

Das Ziel dieser letzten Phase ist der Beweis fiir die Realisierbarkeit des
Gesollten bzw. der Sinnmoglichkeit. Daraus sind Zuspruch und Ermutigung
einerseits aber auch Bestitigung andererseits abzuleiten. Hier wird also
Zeugnis dariiber abgelegt, daB das, was sinnvoll erscheint und gesollt wird,
tatsichlich im alltiglichen Leben realisierbar ist. Die Ablegung des Zeugnis-
ses dessen, wovon man iiberzeugt ist, reicht vom alltiglichen Vormachen bis
hin zum Eintreten fiir eine bestimmte Uberzeugung. Dadurch kann eine Wir-
kung sowohl beim Mitmenschen als auch in der Welt hervorgerufen werden,
die etwas Neues darstellt. Damit wire das Niveau der Bildung III erreicht.

Im Hinblick auf die Schule formuliert Franz Fischer, dafl der Lehrer dasjenige, das
in einer konkreten Situation zu tun ist, das "Unmittelbar-Konkrete als solches" nicht
vermitteln kann. Das scheint plausibel, wird in der Realitét aber weithin iibersehen. Daher
gehen viele davon aus, daBl eine Beschreibung des erwiinschten Verhaltens ausreiche, um
es zu verwirklichen. Der Lehrer konnte jedoch "iber die Eroffaung des Konnens hinaus
zum Vollbringen des Anspruchs der Wirklichkeit insofern helfen, als er das Positiv-
Allgemeine in konkreten Situationen - also positiv-konkret - bezeugt und zugleich dem
Schiiler den Glauben zuwendet, daf er auch in die Bewdhrung des Anspruchs berufen
sei" (1975, S. 84; meine Hervorhebungen). Das mag ihn dazu veranlassen, sich zu éndern.
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Die Formulierung Fischers unterstreicht, wie bedeutsam die Verantwor-
tung ist, die jeder Erwachsene gegeniiber der nachfolgenden Generation
tragt. Er ist fir junge Menschen nur dann glaubwiirdig und wirkt iiberzeu-
gend, wenn er das bezeugt, wovon er iiberzeugt ist. Auf diese Weise kann er
die Bereitschaft in anderen Menschen wecken, sich - wie er - der Herausfor-
derung des Anspruchs der Wirklichkeit oder einer Sinnméglichkeit in der
GewiBheit zu stellen, dabei bestehen zu kénnen. Diese Einsicht unterstreicht
die Bedeutung des selbstgewihlten Vorbilds als orientierende Ermutigung
einerseits, andererseits ist daraus auf allgemeiner Ebene die Bedeutung ge-
gliickten Lebens fiir die nachfolgende Generation ableitbar, Daher kann das
Ziel dieser sechsten Phase im "vorbildhafien Vollbringen der gewissensbe-
stimmten Tat in einer konkreten Situation" bestehen (U. Cillien 1986, S. 9).

Eine pidagogische Wirkung auf andere kann das "vorbildhafie Voll-
bringen" aber nur dann erreichen, wenn es kontinuierlich geschieht. Die gro-
Be Bedeutung des Vorbilds fiir die Bildung III erlaubte es, die sechste Phase
auch mit "Vorbild fiir das Handeln anderer" zu iiberschreiben. In dieser Pha-
se konnte der Erwachsene zur Uberwindung von Orientierungslosigkeit vie-
ler Jugendlicher beitragen. Denn vielen Heranwachsenden fillt es leichter,
Erwachsenen nachzufolgen, als sich um die Ubertragung einer allgemeinen
Norm auf eine konkrete Situation zu bewiltigen.

Zur Begriindung lieBen sich die Einsichten in den Proze des "Modell-
Lemens" (Bandura) anfithren. Hier zeigte sich, daB ein Verhalten dann be-
sonders zur Imitation anregte, wenn der Betreffende einen hohen sozialen
Status hatte und sein Verhalten belohnt wurde. Obgleich sich die For-
schungsergebnisse auf gewailttitiges Verhalten beziehen, ist kein Grund er-
sichtlich, weshalb diese Grundstruktur nicht auf den positiven Bereich iiber-
tragbar sein sollte. Erwachsene kénnen sich um ihr Ansehen bei Kindern und
Jugendlichen bemiihen und bezeugen, daB ihnen ihre sinnerfiillte Lebensfiih-
rung ausreichender Lohn ihrer Miihen ist.

Im kognitiven Bereich kann sich die sechste Phase dadurch auswirken,
daB das Subjekt die verstandenen kognitiven Inhalte nicht nur zum eigenen
Vorteil, sondern auch dazu gebraucht, andere zur Freiheit des Kénnens zu
verhelfen. Damit ist die soziale Verpflichtung des Wissenden sinntheore-
tisch erfafit. Als Nebeneffekt liefert die sechste Phase einen wichtigen Bei-
trag zur Selbstverwirklichung des Menschen und zur Weltverwirklichung.
Dadurch wichst der Bemiihung um Sinn eine eminente bildungstheoreti-sche
und kulturelle Funktion zu.

Konnte die fiinfie Phase durch ihr Hineinwirken in die Redlitdt die Of-
Jenheit des Modells belegen, so vermag die sechste Phase sie zu verstdrken.
Aber diese letzte Phase gelangt wie alle vorangehenden ebenfalls an ihr En-
de, das im Bezeugen besteht. Der Sinn des Bezeugens ist nimlich nicht bloB
Selbstzweck, sondern Sinnméglichkeit fiir andere. Er will zur Nachahmung
auffordern. In ihm steckt die Moglichkeit zur Anhebung des erreichten Ni-
veaus. Dadurch kann die letzte Phase der Sinnverwirklichung der Ubergang
zu einer neuen, auf hoherer Ebene stattfindenden Welterfahrung sein, Sie
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wird damit zugleich zur ersten Phase der Sinnvermittlung in einem erneuten
Durchgang durch die Phasen. Dieses Sinnfindungsmodell ist deshalb als of-
fen zu bezeichnen. Jede Bemithung um Bildung ist somit eingebettet in einen
kontinuierlichen ProzeB gegenseitigen Beeinflussens.

Die sechs Phasen beschreiben einen in die unverfiigbare Wirklichkeit
hineinfihrenden kontinuierlichen ProzeB. Er erreicht in der Bildung dann ein
wesentliches Etappenziel, wenn der junge Mensch in der Lage ist, Sinnmdg-
lichkeiten zu realisieren. Damit kann er wie auch der verantwortungsvolle
Erwachsene bezeugen, wovon er iiberzeugt ist. Dies aber ist nichts anderes
als den erreichten Grad seiner Bildung zu dokumentieren.

4.3.3 Stetigkeit und Unstetigkeit im BildungsprozeB

In dem skizzierten Bildungsproze kommen stetige und unstetige Ab-
l4ufe des Geschehens und Verfinderungen des Menschen vor. Die stetigen
Prozesse, das Machen und das Wachsenlassen, erfassen das kontinuierliche
Fortschreiten in der Aufnahme von Wissen, in der Zunahme an Fertigkeiten,
seien sie kognitiver, physischer oder psychomotorischer Art, etwa im Rah-
men von Lehrgingen oder speziellen Kursen. "Stetig" verlduft - vergrobert
gesagt - z.B. der Erwerb von Wissen, die Absicherung des GewubBten, das
Interpretieren. Sie sind vor allem im Bereich der Bildung I anzutreffen.

Zu den unstetigen Bildungsprozessen zihlt z.B. das plotzliche Auf-
leuchten einer Einsicht im schulischen oder auBerschulischen Bereich. Fried-
rich Copei nannte dieses Phinomen "fruchtbarer Moment" (1930). Walter
Birnbaum (1960) kommt bei der Darstellung des organischen Denkens
ebenfalls auf dieses Phinomen zu sprechen. Aus der existentialistischen
Sichtweise kann die spontane existentielle Umstellung als Beitrag erwihnt
werden. Bei allen unstetigen Formen des Bildungsprozesses taucht scheinbar
zusammenhanglos und ohne eigene Anstrengung, in Wirklichkeit jedoch erst
nach langer miihseliger Arbeit, die langgesuchte Erkenntnis auf.

Zu den unstetigen Formen des Bildungsprozesses zihlen auch die un-
stetigen Erziehungsformen im Sinne von Otto Friedrich Bollnow (1984). Er
nennt die Krise, die Erweckung, die Ermahnung, die Beratung, die Begeg-
nung, sowie das Wagnis und das Scheitern. Sie kénnen allerdings nur dann
den BildungsprozeB gefihrden, wenn sie in ihrer bildenden Funktion nicht
erkannt werden. AuBler den stetigen ereignen sich auch die unstetigen For-
men im Bereich der Bildung 1. Diese Zuordnung ist berechtigt, weil sie das
Selbstsein des Menschen stirken kénnen. Da existentielle Umstellungen je-
doch auch eine totale Verinderung des Menschen bewirken kénnen, wie dies
das sprichwortliche Beispiel der Verdinderung des Saulus zu Paulus an-
spricht, so erschlieBen sie dariiber hinaus auch den Bereich von Bildung II.

Die Einbeziehung der unstetigen Formen der Erziehung in den Bil-
dungsprozefl unterstreicht zugleich die Einsicht, daf das Bildungsergebnis
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nicht planbar ist, weil es von der Leistungsbereitschafl, Sinnsichtigkeit und
Entschluf$fihigkeit des sich bildenden Menschen abhdngt. Am meisten aber
bedingt die Entscheidungsfihigkeit des Menschen den Erfolg des Bildungs-
prozesses. Dieser muB sich namlich an vielen Stellen entscheiden, so z.B. am
Ende der Phase drei, der Vergewisserung des Wissens. An dieser Stelle muB
er sich dariiber entscheiden, ob er dem verstandenen Anspruch des in-
terpretierten Sachverhaltes entsprechen méchte oder nicht. Ob ein Anspruch
dem Subjekt sinnvoll erscheint, ist ungewiB, aller stetigen Vorplanungen zum
Trotz. Fallt die Entscheidung negativ aus, dann bricht der gesamte ProzeB
der Sinnverwirklichung ab. Das kommt hiufig vor. Deshalb ist mit der Ent-
scheidung immer ein Stick Wagnis verbunden. Mit der gewagten Entschei-
dung ist dariiber hinaus jedoch immer eine mehr oder minder existentiell be-
deutsame Umstellung des Subjekts verbunden: es ist nach der Handlung ver-
andert, ein Stiick mehr gebildet.

Die Einbeziehung der unstetigen Formen der Erziehung in das inte-
grative Bildungskonzept weitet den Zustindigkeitsbereich der Bildung auch
auf die Erziehung aus. Das bedeutet fiir den schulischen Bereich, daB der
auBerunterrichtlichen und auBerschulischen Praxis mehr Aufmerksamkeit
geschenkt werden muB als bisher. Man erkennt, daB auBerschulische Berei-
che Informationen enthalten, die fiir das Verstehen innerschulischer Ereignis-
se, etwa des Schillerverhaltens und seines Lernfortschritts, von sinnermogli-
chender Bedeutung ist. Mit der Ausdehnung der Bildungszonen iiber die ra-
tionale, bewufte, planméBig anstrebbare Dimension hinaus, weitet sich auch
das pidagogisch zustindige Feld. Daher werden beispielsweise auch die
StraBlenspiele der Kinder in das wissenschaftliche Blickfeld des Bildung-
stheoretikers geriickt und als wiirdiger Untersuchungsgegenstand erkannt.
Das neutralisiert die Kritik Donata Elschenbroichs (1977, S. 41).

In einem erfolgreich verlaufenden Bildungsprozef erganzen und durch-
dringen sich stetiges und unstetiges Voranschreiten. Daher sind die "Phasen
des Bildungsprozesses" in der Graphik idealtypisch dargestellt: in Wirklich-
keit ist der Kurvenverlauf jedoch unregelmiBig.

4.3.4 Zusammenfassung

Wie die sechs Phasen zeigen, ruft das Unvermittelte der erlebten Wirk-
lichkeit das methodisch geleitete Nachdenken iiber deren Sinn hervor. Phi-
nomenologie, Hermeneutik, Dialektik und Ideologiekritik i.w.S. tragen zur
kognitiven Vergewisserung des Subjekts bei, die die Bemithung um das
Selbstsein des Menschen abschlieBt. Das so erreichte Niveau der Bildung I
miindet in die dem relativ sicheren Wissen entsprechende Handlung ein.
Damit bezeugt der handelnde Mensch das, wovon er iiberzeugt ist. Seine
Handlung wird nun ihrerseits selbst eine erlebbare Wirklichkeit. Sie kann
AnlaB fiir ein Erlebnis sein und dadurch - bei einem anderen Menschen oder
beim Handlungssubjekt selbst - einen SinnfindungsprozeB auslosen. Die un-
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stetigen Formen der Erziehung machen auf die Beteiligung von stetigen und
unstetigen Momenten im BildungsprozeB aufmerksam. Deshalb sind die Pha-
sen von unterschiedlicher Dauer. Der integrativ Gebildete hat die Phasen von
Bildung I (Stufen 1 bis 3) und II (Stufen 4 und 5) erfolgreich durchlaufen und
kann bei anderen Menschen durch sein vorbildlich gefiihrtes Leben einen
BildungsprozeB auslésen und damit Bildung III (Stufe 6) erreichen.

Die sechsphasige Beschreibung des Bildungsprozesses als Sinnver-
wirklichung 14Bt sich auf drei entscheidende Phasen reduzieren, namlich auf
Erleben, Vergewisserung des Wissens und Handeln. Da das Handeln die
vielfiltig vernetzte Welt verdndert, kann es AnlaB fiir ein Erlebnis sein. So
kann emneut ein SinnfindungsprozeB beginnen. Die Graphik schematisiert
den ProzeB der Sinnverwirklichung wie folgt:

kognitiver
Bereich, in dem
Sinnméglichkeiten
bewuBt werden

Vergewisserung
des Wissens

existentieller [ Sinnlinie
Bereich, in dem Erleben Handeln

Sinnméglichkeiten
realisiert werden

Abb.: Kurzform des Bildungsprozesses

Fiir die integrative Bildung ist es kennzeichnend, daB sie den kognitiven
Bereich, in dem mit Hilfe der Sprache etwas ausgesagt werden kann, fiir ge-
nauso unerliBlich hilt, wie den existentiellen Bereich, aus dem heraus der
BildungsprozeB I seinen Ausgang nimmt und in den sowohl das Handeln am
Ende von Bildung II als auch das Bezeugen als Bildung III miinden. Aus der
stindigen wechselseitigen Einbeziehung des kognitiven Bereichs in den exi-
stentiellen und des existentiellen in den kognitiven gewinnt der ProzeB der
Bildung seine Dynamik.

Die schematisierte Darstellung will ferner unterstreichen, da Erleben,
Vergewisserung des Wissens und Handeln einander bedingen und folglich
keines der drei Momente ohne die anderen zu seiner vollen Sinnhaftigkeit
gelangen kann, AuBerdem kann keine der ProzeBphasen fiir sich genommen
dem Ganzen so dienen, daB es zu seiner Sinnfiille kommt.

Dieser Sachverhalt zeigt die Defizite vieler Bildungstheorien auf und
belegt die Notwendigkeit einer integrativen Bildungskonzeption. Die forma-
le Bildung ist vor allem mit Handeln und die materiale Bildung mit Wissen
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verbunden. Da sie sich jeweils nur auf eines der drei Momente des Bildungs-
prozesses beziehen, bleiben sie in weiten Teilen nur potentiell sinnvoll. Auch
die kategoriale Bildung tangiert im ProzeB der doppelseitigen ErschlieBung
von Subjekt und Welt vor allem den kognitiven Bereich und verbleibt bei der
ErschlieBung von Subjekt und Welt. Die Hinzunahme von "Schliisselproble-
men" zum Allgemeinbildungskonzept verweist auf die Bereitschaft, das Feld
des Handelns stirker einzubinden. Da der Bereich der Vergewisserung des
Wissens notwendig mit Selbstsein verbunden ist, bedarf das daraus resultie-
rende Handeln der Selbstlosigkeit. Demnach reicht auch eine auf bloBer
Selbstlosigkeit aufgebaute Bildungskonzeption nicht aus, um den gesamten
BildungsprozeB zu umfassen. Der sinntheoretisch begriindete, integrative
BildungsprozeB hingegen bezieht zu Recht alle drei Momente "Erleben”,
"Vergewisserung des Wissens" und "Handeln" ein: er geht vom erlebten
Handeln aus, vergewissert sich der Sinnhaftigkeit des erlebten und interpre-
tierten Sachverhalts und miindet in vorbildliches, iiberzeugendes Handeln
ein. Er allein kann bei anderen und in der Welt weiterwirken.

Die Graphik regt aber auch an, historische Bildungsauffassungen
miteinander zu vergleichen. Aus der Einheit des Bildungsstrebens in der
Antike, in der Subjekt und Welt als Handlungseinheit betrachtet wurden, er-
hebt sich die auf Distanz gehende und somit isolierende Aufkldrung mit dem
Ziel der Vergewisserung des Menschen iiber sich und seine Welt, An den
Grenzen der Aufklarung und damit zugleich der Moderne angelangt, stellt
sich nachdriicklich die Sinnfrage, weil das wissenschaffende Tun - und damit
die Leonardo-Welt - sich zu verselbstandigen scheint und im Begriff ist, sich
des Menschen zu bemiichtigen. Mit Hilfe der Proflexion ist es moglich, die
Handlungseinheit von Welt und Mensch wieder verstirkt in den Bildungs-
prozef} einzubinden ohne die Fihigkeit zu kritischer Aufklirung zu vernach-
Iﬁssige(r;, weil damit ungewollte Handlungsfolgen thematisier- und korrigier-
bar sind.

Wie ist nun die eingangs behauptete Identitéit von Sinngenese und Bil-
dungsprozef$ riickblickend zu verstehen? Da sich das Sinnpositive nicht stets
durchsetzt, Unsinn somit auch Sinn ist, kann nicht jeder SinnprozeB bildend
sein, es sei denn, daB auch aus den Fehlern ein bildender Effekt sich einstellt,
Doch uneingeschrinkt kann dies nicht mit Fug und Recht behauptet werden.
In umgekehrter Denkrichtung ist es jedoch zutreffend, daB nur jene Prozesse
bilden, die allein vom Subjekt als sinnvoll angesehen werden. Daher muB
Jeder BildungsprozeB als subjektiv sinnvoll erfahrbar sein, Das gelingt aber
nur, wenn er als Sinnfindungsprozef beschrieben und durchlaufen wird.

In der Sinngenese trifft vor allem dann ein bildender Effekt auf, wenn
die Sinnméglichkeiten in dem Durchgang durch die sechs Phasen realisiert
werden. Dabei verhilft der Mensch der Welt, an der sich der Sinn sinnlich
wahrnehmbar macht, zu ihrem Sein und wird durch diese Sinnrealisation be-
reichert, eben gebildet. Dieser Vorgang ist auf verschiedenen Ebenen mog-
lich, etwa wenn der Mensch die Bedeutung, die Funktion, den Zweck und
den Wert von etwas verstanden hat und daraufhin mit dem Gegenstand an-
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gemessen umgeht. Bildend ist im kognitiven Bereich Konkretes dann, wenn
es ein Allgemeines deutlich machen kann und in die geistige Welt integrier-
bar ist. Dadurch wird die Weltsicht bereichert, von der aus das Handeln ge-
nauso begriindet wird wie die positive existentielle Umstellung des Subjekts.
Der bildende Effekt kann auch durch die tiefe emotionale Betroffenheit im
Rahmen einer Begegnung méglich werden, wenn sich daraufhin der Mensch
sei es im Denken oder im Handeln umstellt, so daB die positiven Ziige seiner
Person zum Vorschein kommen. Im physischen Bereich ist der bildende Ef-
fekt gegeben, wenn der lange Zeit geiibte Bewegungsablauf endlich optimal
gliickt und das befriedigende Gefiihl auslost, am Ziel zu sein. Im relationalen
Bereich tritt ein bildender Effekt ein, wenn sich die Haltung gefestigt hat, aus
der Achtung vor der Wiirde der Welt heraus, andere und anderes zu unter-
stiitzen, daB auch sie zu ihrer Sinnhaftigkeit gelangen kénnen. In allen Pha-
sen des Bildungsprozesses befihigen reflexives und proflexives Denken den
Menschen, im Anspruch von Freiheit selbstverantwortlich zu entscheiden,
was notwendigerweise zu tun ist. Auf diese Weise kann es gelingen, das Ziel
zu erreichen, das als Mensch-in-Welt-Sein formelhaft umschreibbar ist. Auf
diesem Niveau ist der Mensch sinnsichtig und insofern nicht nur auf seinem
Weg zu seiner Bildung, sondern auch in der Lage, durch sein Tun in der Welt
oder mit anderen etwas Neues zu schaffen.

Die Vielfalt an Sinnmdglichkeiten verlocken zur stindigen Verbesse-
rung der eigenen Bildung. Deshalb ist der BildungsprozeB nicht abschlief-
bar. Doch wer sich mit einem erreichten Niveau zufrieden gibt, riskiert, daBf
er die Sinnmdglichkeiten nicht mehr angemessen realisiert. Bei der kontinu-
ierlichen Bemiihung um Bildung kann sich der Mensch selbst den gréBten
Dienst erweisen, obwohl er ihn nicht intendierte: er kann sich in seinem
Menschsein (Humanitét) auszeichnen, indem er das Weltsein unterstiitzt. Da
Bildung Sinnsuche und -verwirklichung und da Sinn ein Grund des Gliicks
ist, erscheint Bildung somit zugleich als Grundlage fiir das Gliick des Men-
schen.

Der integrativ Gebildete versucht Selbst- und Weltsein im Bemithen um
das beide umfassende Sein in einer groBeren Einheit aufgehen zu lassen. Die
Integration von Mensch-in-Welt-Sein kann gelingen, wenn der einzelne in-
nerhalb seiner biologischen Grenzen (Anlagen) und der fiir ihn geltenden so-
zialen Schranken (soziale Lage) alle seine Fahigkeits- und Fertigkeitsberei-
che méglichst optimal entfalten will und kann.

4.4 Bildung des ganzen Menschen - oder: allseitige Bildung fiir alle im
Medium des Sinnvollen (universelle Dimension)

Die Forderung, allen Menschen alles zu lehren, ist in der Geschichte der
Pidagogik vielfach erhoben worden. Als einer der ersten hat sie Johan Amos
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Comenius (1592 - 1670) vertreten. Ohne auf die historische Rekonstruktion
dieses piadagogischen Zieles einzugehen, kann man modifiziert mit Klafki
(1991) von der allseitigen Bildung aller Menschen im Medium des Allgemei-
nen sprechen. Diese berechtigte Forderung soll hier aus der Sicht der inte-
grativen Bildung begriindet werden.

Integrative Bildung als allseitige Bildung

Die beschriebene strukturelle Identitit von Sinnfindungs- und Bildungs-
prozeB betont, daB Sinn mit Bildung stets gegeben ist. Bei genauer Betrach-
tung des Phénomens Sinn wird aufierdem sehr schnell dessen integrierende
Funktion deutlich. Sinn entsteht namlich erst, wenn eine Ubereinstimmung
zwischen Mensch und Welt vorhanden ist. Daraus folgt fiir die Bildung die
Aufgabe, Mensch und Welt so lange in Beziehung zueinander zu bringen, bis
zwischen beiden eine Ubereinstimmung - mit anderen Worten Mensch-in-
Welt-Sein - zustande gekommen ist. Um moglichst viel Sinn zu verwirkli-
chen, ist dafiir zu sorgen, daB der Mensch in méglichst allen seinen Dimen-
sionen mit der Welt in Bezichung treten kann.

Der ProzeB des In-Beziehung-Tretens ist durchaus mit Bildung verein-
bar. Denn aufgrund der strukturellen Ahnlichkeit von Bildung und Sinn gel-
ten einige Merkmale von Sinn zugleich auch fiir Bildung. Dazu gehort u.a.
das Merkmal der Integration. Es kann einen neuen Wesenszug von Bildung
konkretisieren und das bis jetzt entwickelte Vorverstindnis der "integra-
tiven" Bildung folgendermaBen erweitern: /n struktureller Ubereinstimmung
mit "Sinn" versucht eine "integrative” Bildung vor allem vereinigend, zu-
sammenschliefend, einordnend, umfassend, aber auch ganzheitlich und sy-
stematisch zu sein, weil sie damit eine Vielfalt verfiigharer Sinnmdglichkei-
ten erfassen kann. Sie bietet damit dem Menschen einen weitgestecken
Rahmen an, in dem auch er seine Sinnméglichkeiten in Blick auf Selbst- und
Weltsein verwirklichen kann,

Die Entwicklung, Forderung und Pflege maoglichst aller Fehigkeits-
und Fertigkeitsbereiche des Menschen kann einen entscheidenden Beitrag
zur Vermittlung eines soliden Selbstwertes liefern. Es muB moglich sein,
insbesondere jenen Menschen einen akzeptablen Selbstwert zu vermitteln,
die spiter im Leben aller Wahrscheinlichkeit nach nicht zu ihrer Zufrieden-
heit erfolgreich sein werden oder aus dem geringen Sozialprestige ihres Be-
rufs keinen Selbstwert ableiten kénnen. Die handwerkliche Geschicklichkeit
hat aus dieser Sicht bei der Gewinnung des Selbstwerts den gleichen Wert
wie die elegante Losung eines intellektuellen Problems. Dies gilt verstirkt
auch bei alten Menschen. Sie erleben sich als wertvoll, wenn sie die noch
verbliebenen Fihigkeiten und Fertigkeiten gestaltend einsetzen kénnen. Wer
als Heranwachsender nicht gelernt hat, vielseitig zu sein, hat es im Alter
schwer, die unweigerlich eintretenden Defizite auszugleichen. Deshalb mufl
eine "integrative" Bildung die Verbindung von Schul- und Altenbildung theo-
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retisch absichern, aber auch alle Fihigkeits- und Fertigkeitsbereiche entfal-
ten helfen.

Die Entdeckung eigener Fahigkeiten und Fertigkeiten fordert die Ent-
Jaltung latenter Potentialitditen des Menschen und tiberzeugt den Menschen
von seinem Wert. Dadurch gelingt die Sicherung des Selbstwertes. Die sy-
stematische, moglichst allseitige Forderung des Menschen versetzt ihn in die
Lage, sich zu seiner eigenen Form zu befreien und einen unerschiitterlichen
Selbstwert zu entwickeln. Diese Moglichkeit der Schulbildung legt ihren an-
thropologischen Sinn frei. Menschen mit einem hohen Selbstwert sind nim-
lich in der Lage, proflexiv zu denken. Sie haben es nicht notig, beispielswei-
se durch Gewalttitigkeiten sich selbst thren Wert zu beweisen. Diese po-
sitive Sinnhaftigkeit von Bildung verweist auf die Autonomie des Menschen,
so daB er keinen okonomischen und sozialpolitischen Zwingen schutzlos
ausgeliefert ist. Vor dieser emanzipatorischen Leistung der Bildung verliert
der Mensch das Motiv, iiber andere herrschen zu wollen.

Die Bildung aller Menschen

Die "integrative" Bildung geht von der menschlichen Gleichheit aus,
wendet sich deshalb jedem Menschen zu und strebt die Bildung aller Men-
schen an. Dieses an allen Fahigkeiten und Fertigkeiten des einzelnen ausge-
richtete Bildungsverstindnis unterstiitzt jedoch keinen spieBbiirgerlichen
oder asozialen Individualismus, sondern die proflexive Wendung zum An-
dern. Bildung ist daher kein Besitz, sondern Aufgabe und Chance fiir alle.

Die Bildung aller Menschen strebt aber nicht deren Egalisierung an. Sie
tritt vielmehr fiir die Anwendung des Prinzips der "unterscheidenden Ge-
rechtigkeit" (A. Flitner 1985) ein, die jedem das Seine ermoglicht. Dabei er-
reichen die Befihigteren mehr, die weniger Befahigten weniger. Die Hoch-
begabten sollen in dieser Sicht gleicherweise zu ihrem Recht kommen und
gemiD ihren Potentialititen sich entfalten konnen. Elitebildung ist nimlich
kein Makel des Bildungswesens, sondern der Stolz eines Volkes, in dessen
Rechtsverstindnis die Zugehorigkeit zu einer geistigen Elite nicht von der
Herkunft des einzelnen abhéngt, sondern allein von dessen Leistung, die in
engem Bezug zu seinem Streben steht,

Die Bildung im Medium von Sinn

Die Bildung geschieht aber nicht nur im Medium des Allgemeinen, wie
bei Klafki (1991), sondern vor allem im Medium von Sinn. Weil das Allge-
meine fiir den Menschen bedeutsam, verstindlich, zweckvoll und wertvoll
sein muB - die Adjektive aber auf die Sinnméglichkeiten Bedeutung, Zweck,
Funktion und Wert verweisen -, findet Bildung im Medium von Sinn statt.
Die Vielfalt an Sinnméglichkeiten wiederum kann am besten durch vielfache
Fahigkeiten und Fertigkeiten des Menschen erfaBt und verwirklicht werden.
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Deshalb ist es nétig, sie moglichst optimal zu entwickeln. Diese Auffassung
spiegelt sich auch in Texten von Gesetzen und Erlassen wider.

4.4.1 Gesetze und Erlasse unterstiitzen die allseitige Bildung aller ge-
miiB ihrer Fihigkeiten und Fertigkeiten

Auch Gesetzestexte legen die Konzeption einer integrativen, also mog-
lichst umfassenden Bildung nahe.

"Jedes deutsche Kind hat ein Recht auf Erziehung zur leiblichen, seelischen und ge-
sellschaftlichen Tiichtigkeit" (§ 1, Jugendwohlfahrtgesetz). Das in diesem Zitat ange-
sprochene Rechi des Heranwachsenden auf Entfaltung von leiblichen, seelischen und ge-
sellschaftlichen Fihigkeiten und Fertigkeiten ist tendenziell in den verschiedenen, fir
Schule relevanten Gesetzestexten enthalten. Insbesondere gilt dies fiir das Grundgesetz,
die Landerverfassungen, Schulgesetze und -ordnungen der einzelnen Bundeslinder, wie
eine Durchsicht der einschligigen Paragraphen und Artikel ergab (vgl. A. von Campen-
hausen / P. Lerche 1987).

Im Grundgesetz fiir die Bundesrepublik Deutschland (23.5.1949) besti-
tigt Artikel 2 "das Recht (sc. eines jeden Bundesbiirgers) auf die freie Entfal-
tung seiner Personlichkeit, soweit er nicht die Rechte anderer verletzt und
nicht gegen die verfassungsmiBige Ordnung oder das Sittengesetz verstoBt".
Da die "freie Entfaltung" der Personlichkeit eines jeden Bundesbiirgers als
Recht verankert ist, muB in allgemeinbildenden Schulen dieses Recht beach-
tet werden. Denn in diesen Schulen sollen Unterschiede, die durch die Her-
kunft der Schiiler begriindet sind, méglichst ausgeglichen werden. Dieses
Recht des einzelnen muB somit in einer Zielkonzeption abgesichert werden,
die fiir allgemeinbildende Schulen giiltig sein will. Die integrative Bildungs-
konzeption kann die Entfaltung aller Dimensionen des Heranwachsenden
theoretisch absichern.

In der Verfassung, z.B. des Freistaates Bayern (2.12.1946) ist in Artikel
100 "die Wiirde der menschlichen Persénlichkeit”, die in "Gesetzgebung,
Verwaltung und Rechtspflege zu achten” ist, aufgenommen und in Artikel
101 ist "die Freiheit, innerhalb der Schranken der Gesetze und der guten Sit-
ten alles zu tun, was anderen nicht schadet" fiir jedermann abgesichert. In
Artikel 128 ist jedem Bewohner Bayerns der Anspruch zuerkannt, "eine sei-
nen erkennbaren Fahigkeiten und seiner inneren Berufung entsprechenden
Ausbildung zu erhalten". Sehr deutlich wird das Bildungsziel formuliert in
Artikel 131. Dort heiBt es: "Die Schulen sollen nicht nur Wissen und Kénnen
vermitteln, sondern auch Herz und Charakter bilden." Artikel 131, Absatz 2
fithrt anschlieBend aus:

"Oberste Bildungsziele sind Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor religidser Uberzeu-
gung und vor der Wiirde des Menschen, Selbstbeherrschung, Verantwortungsgefiihl und
Verantwortungsfreudigkeit, Hilfsbereitschaft und Aufgeschlossenheit fiir alles Wahre,
Gute und Schéne."

Diese Bildungsziele haben "die Aufgabe

- Wissen, Fertigkeiten und Fihigkeiten zu vermitteln,

- zu selbstiindigem Urteil und eigenverantwortlichem Handeln zu befihigen,

- zu Freiheit, Toleranz und Achtung vor anderen Menschen zu erziehen,
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- friedliche Gesinnung im Geist der Vélkerverstindigung zu wecken,
- ethische Normen, kulturelle und religiose Werte verstindlich zu machen,
- die Bereitschaft zu demokratischer Verantwortung und politischem Handeln zu
wecken,
- zur Wahrnehmung von Rechten und Pflichten in der Gesellschaft zu befihigen,
- uber die Bedingungen der Arbeitswelt zu orientieren" (§ 3 der "Allgemeinen
Schulordnung" (1973) Bayems).

In der Tendenz dhnlich ist § 4 des Schleswig-Holsteinischen Schulge-
setzes (in der Fassung von 1983) abgefaBt. Dort ist zu lesen:

"(1) Der Auftrag der Schule wird bestimmt durch das Recht des jungen Menschen
auf eine seiner Begabung und seinen Féahigkeiten entsprechende Erziehung und Ausbil-
dung, durch das Recht der Eltern auf eine Schulbildung ihres Kindes sowie durch die
Aufgabe des Staates, den einzelnen auf seine Stellung als Biirger mit seinen Rechten und
Pflichten vorzubereiten,

(2) Die Schule soll die geistigen, seelischen und kirperlichen Fahigkeiten des jun-
gen Menschen entwickeln und ihn zur Personlichkeit bilden. Die Schule soll den jungen
Menschen dazu erziehen, nach sittlichen Grundsiitzen zu handeln, die eigene Uberzeu-
gung zu vertreten und die Uberzeugung anderer zu achten, die Wert- und Ordnungsvor-
stellungen des Grundgesetzes anzuerkennen und soziale und politische Aufgaben zu
iibernchmen. Die Schule soll im jungen Menschen geschichtliches BewuBtsein ausbilden
und ihn dadurch befihigen, die Bedeutung der Heimat, die Lage Deutschlands sowie sei-
ne Stellung in Europa und die Aufgabe des friedlichen Zusammenlebens aller Volker zu
erfassen. Die Schule soll auf der Grundlage der christlichen und humanistischen Uberlie-
ferungen kulturelle und religiése Werte vermitteln. Die Schule soll zu selbstandigem Ur-
teil und verantwortlichem Handeln in Ehe und Familie, in Beruf und Staat fithren. Sie soll
Kenntnisse und Fertigkeiten auch mit dem Ziel vermitteln, den jungen Menschen zur
Ubernahme eines Berufs zu befihigen." (S. 19 - 20; meine Hervorhebungen)

Und zur Erlduterung zu Absatz 2 Satz 1 wird ausgefiihrt:

"Die Vorschrift verankert die traditionelle Dreiheit der Erziehungsbereiche Kopf,
Herz und Hand oder die kognitiven, emotionalen und psychomotorischen Lernziele. Die
Bestimmung schlieBt damit insbesondere den Vorrang der Ausbildung intellektueller Fi-
higkeiten durch die Schule aus." (5. 22)

Der Abschaffung des Vorrangs intellektueller Fahigkeiten in der schuli-
schen Allgemeinbildung wire jedoch #duflerst problematisch, da mit ihr zu-
gleich die Vemniinftigkeit des Menschen und mit ihr zugleich das Denken an
Wert verloren. Aber verniinftiges Denken ist insbesondere hinsichtlich der
V\aahmehmung von Sinnméglichkeiten unerlidBlich. Es bedarf der intensiven
Pflege.

Sollen die obersten Bildungsziele oder abgeleiteten Aufgaben in Grund-
gesetz, Landesverfassung und Schulordnung mehr als bloBe Absichtserkli-
rungen sein, dann miiBiten sie mit einem angemessenen Bildungskonzept ver-
kniipft werden. Jedoch verweisen die in Gesetzestext und Schulordnung
mehr oder minder willkiirlich zusammengetragenen Aufgabenstellungen von
Schule auf eine immanente Bildungskonzeption, in der der Mensch in seiner
Ganzheit erfaBit ist. Das kann nur die integrative Bildung leisten. Sie nimmt
die schéne Pestalozzische Formel von Kopf, Herz und Hand auf und gliedert
sie den fiinf anthropologischen Dimensionen zu. Sie kann auch die in Geset-
zestext vertretenen Ziele und Aufgaben der Schule sowie die Rechte der Per-
son theoretisch fassen und zur praktischen Verwirklichung beitragen. Die
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integrative Bildung kann somit den impliziten Forderungen in den Gesetzes-
texten entsprechen.

Zusammenfassung

Die integrative Bildung reprisentiert den Geist der einschligigen Geset-
zestexte und kann somit als kritische Instanz fungieren und jenen Gesetzen
entgegentreten, die eine Einengung der mit ihr verbundenen Entfaltungsange-
bote mit sich bringen wiirden. So wie die Sinnfrage immer dann gestellt wird,
wenn ein Sinn nicht erkannt oder ein Defizit an Sinn wahrgenommen wird,
so kann auch die integrative Bildung auf Defizite in theoretischer wie prakti-
scher Ebene aufmerksam machen.

4.4.2 Das anthropologische Strukturraster als Orientierungsrahmen fiir
allseitige Bildung

Das anthropologische Strukturraster wird zunichst graphisch darge-
stellt.

Selbsterméichtigy
: chtigy

Weltbemiichtigung
geistig- Lol it ﬁ
personale
Dimension

kognitive
Dimension

psychische

. . relationale
Dimension

Dimension

physische
Dimension

Selbstverwirklichung
v

Abb.: Anthropologisches Strukturraster

Die Forderung nach "allseitiger" Bildung des Menschen verlangt nach
ciner Konkretisierung der Allseitigkeit. Dazu kann das anthropologische
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Strukturraster einen Orientierungsrahmen vorlegen. Da es hier nicht im ein-
zeln begriindet werden kann, sei wenigsten darauf hingewiesen, daB es in
Anlehnung an Herman Nohl und Viktor E. Frankl sowie unter Einbeziehung
der phinomenologischen Untersuchungen Otto Friedrich Bollnows und Hel-
muth Plessners entstanden ist. In seinem Mittelpunkt steht die Beziehungs-
fahigkeit des Menschen, die als relationale Dimension abgebildet wird.
Anmerkung: Der Begriff "Dimension" ersetzt die Bezeichnungen "Schicht" (z.B.
bei Max Scheler) und "Stufe" (z.B. bei Nicolai Hartmann). Er kann die Ganzheitlichkeit
des Menschen angemessen erfassen. "Dimension” driickt aus, daB es ihr mehr auf die
"geistige Existenz” des Menschen als auf die kausalen Wirkungen des Physischen und
Psychischen "im" Menschen ankommt, wie dies die Begriffe "Stufe" und "Schicht" nahe-
legen. Da "Dimension” auch als "Fihigkeits- und Fertigkeitsbereich" des Menschen ver-
standen werden kann, 1Bt sich mit ihr die Funktion des Strukturmodells als Suchraster
fiir Sinnmoglichkeiten begriinden. Auf die innere Beziehung der Dimensionen zueinander

kann an dieser Stelle nicht eingegangen werden. Verwiesen sie auf Herman Nohls
Schichtenaufbau der Seele (1970, S. 27 - 98).

Die strukturelle Identitit von Bildungsproze und Sinnfindung riickt die
Frage des Bildungssubjekts nach seinen Sinnméglichkeiten in den Mittel-
punkt und fordert vom Menschen die proflexive Denkhaltung ein. Da nun
Sinn immer etwas Neues ist, ergibt sich daraus eine sinntheoretische Erkld-
rung fiir die Bereitschaft des Menschen, Neues erfahren zu wollen: Neues
stellt insofern immer eine Sinnméglichkeit dar, Wer nichts Neues mehr auf-
nehmen oder erfahren will, engt seine Chancen auf Sinn ein, in anderen
Worten gesagt: er altert. Diesem Problem muB sich die Altenbildung anneh-
men,

Der junge Mensch ist durch die geistig-personale, kognitive, psychische
und physische Dimension optimal ausgestattet, Diese vier Dimensionen ste-
hen in einem polaren Spannungsfeld zueinander (vgl. H. Nohl 1929, 1938
bzw. 1970). Da der Mensch erst in einem Bezugsverhiltnis "ich" sagen kann
(vgl. M. Buber), kommt der relationalen Dimension eine unersetzbare Bedeu-
tung zu. Sie steht nicht nur den anderen Dimensionen gegeniiber, sondern
genauso der Welt. Der Bezugspol "Welt" 146t sich in "Kolumbus-", "Leibniz-
" und "Leonardo-Welt" differenzieren und schlieBt die Bereiche "Du"
(Mitmenschen), "Es" (Lebewesen, Dinge, Sachverhalte, Handlungen, Ideen),
"Raum" und "Zeit" sowie "Transzendenz" ein.”

Die exponierte Stellung der relationalen Dimension in der Graphik un-
terstreicht, daB erst in der wechselseitigen Beziehung (Oszillation) zwischen
"Selbst" und "Welt" beide zu ihrem Recht, Sinn zu seiner Existenz gelangen
und der Mensch zu sich finden kann. Man kénnte die relationale Dimension
auch z.B. als geistige Fahigkeit der Selbstdistanz betrachten und der geistig-
personalen Dimension zuordnen. Jedoch wiirde dabei die hier beabsichtigte

3" Der Begriff *Transzendenz" erfaBt den Bereich des Glaubens. Der Mensch kann sich
némlich schon in jungen Jahren dem Bereich des Jenseits nicht entziechen. Bekanntlich
fragen bereits Schulanfiinger unter anderem nach ihrer leiblichen Herkunft und nach der
Bedeutung des Todes.
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Hervorhebung der Beziehungsfahigkeit und -notwendigkeit des Menschen
nicht geniigend verdeutlicht werden.

Die zentrale Stellung der relationalen Dimension und damit zugleich
des Ich verdeutlicht, daB sich in ihr das eigentlich Menschliche des Uber-
sich-hinaus-Seins stattfindet. Hier verlaBt das Ich gleichsam die Ebene des
psychophysischen Organismus und erhebt sich in den Raum der personal-
geistigen Existenz. Viktor E. Frankl (1959, S. 665) stellt diesen ProzeB wie

folgt dar:

Raum
geistig-personaler
Existenz

7

Ebene
psychophysisch-
organismischer Faktizitit

Abb.: Der ProzeB des Existierens

In dem Verstindnis von "ek-sistieren" als "aus-sich-heraus-sein" kénnte
die relationale Dimension auch "existentielle" Dimension heiBen. Die Er-
kenntnis, daB nur in der Beziehung zu etwas oder zu jemandem der Mensch
sich als Mensch erweisen kann, ist nicht nur die Quintessenz existentialisti-
schen Denkens beispielsweise Max Schelers. Es ist auch die tiefe Einsicht
pidagogischer Reflexion geisteswissenschaftlicher Provenienz, etwa bei
Wilhelm Dilthey.

Mit Hilfe der relationalen Dimension ist ein ausgewogenes Verhiltnis
von Selbsterméchtigung und Welterméchtigung maglich, das wiederum Vor-
aussetzung fiir eine gelingende Selbstverwirklichung ist. Selbstsein bzw.
Selbsterméchtigung - so zeigt das Strukturmodell - kénnen nur dadurch mog-
lich werden, daB das Ich die Beziehungen zur "Welt" ausschlieBlich fiir sich
selbst niitzt. Bemiiht sich hingegen das Ich um die Beziehung zur "Welt", so
kann es die Entfaltung seiner Dimensionen zwar nicht verfolgen, aber
Welterméichtigung erreichen. Beide einseitigen Wege sind in einer Integrati-
on aufeinander zu beziehen. Wenn es gelingt, ein jeweils angemessenes
Verhiltnis zwischen Selbstsein und Selbstlosigkeit einerseits und Welter-
méchtigung und Weltbemichtigung andererseits herzustellen, dann stehen
der Selbstverwirklichung keine Hindernisse mehr im Wege. Hierbei wird
deutlich, daB durch Verbindung der beiden polaren Gegensatze ein sinnvol-
les Drittes, eine neue Ganzheit entsteht. Diese Struktur ist fiir das integrative
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bildungstheoretische Denken kennzeichnend. Durch die gemeinsame Schaf-
fung eines dritten Ganzen erfiillt sich die Sinnhaftigkeit der zwei Pole.

Die Konzeption der integrativen Bildung bezieht die im anthropologi-
schen Strukturmodell dargestellten fiinf Dimensionen ein. Sie geht von der
Grundannahme aus, daB die menschlichen Fihigkeiten und Fertigkeiten ge-
eignet sind, Leben sowohl zu erhalten als zu zerstoren. Sie erachtet sie alle
einschlieBlich der humanen Potentialitdten als fiir den Bildungsprozefl be-
deutsam *

Zur optimalen Forderung der unterschiedlichen Dimensionen des Men-
schen muB die Bildung sich spezifisch ausprigen. Beispiele hierfiir sich Ge-
wissenserziehung, Denkerziehung, Personlichkeits-, Charakter-und Wil-
lensbildung, #sthetische Bildung, "Leibes"-Erziehung, Sozialerziehung und
religiose Erziehung. Der anthropologische Rahmen sichert ab, daB sie sich
alle auf den zu bildenden Menschen beziehen, sei er jung oder alt; denn nicht
der sachlogische Zusammenhang allein rechtfertigt bildungstheoretische For-
derungen, sondern nur die vom Subjekt erfahrbare bzw. erwartete Sinnhaf-
tigkeit. Das aber heiBt, zum einen, daB das Subjekt der Bildung nicht wie bei
den meisten Bildungstheorien ausschlieBlich der Erwachsene ist, sondem
auch der Heranwachsende genauso wie der alte Mensch. Zum anderen heiBt
dies, daB der Mensch im Verlauf des Bildungsprozesses nicht itberfordert
wird, etwa durch zu hohe Zielerwartungen, wie Totalitdt und Universalitit,
die in der Theorie urspriinglich fiir Erwachsene galten.

Die Vielfalt der "Erzichungen" l4Bt sich in drei Gruppen von Teilerzie-
hungen einordnen. Die erste Gruppe faBt jene Erziehungen zusammen, die
sich auf Teilfdhigkeiten und -fertigkeiten beziehen. Die zweite Gruppe
nimmt Erziehungen auf, die Teilbereiche des Menschen férdern wollen. In
der dritten Gruppe befinden sich jene Erziehungen, die Bereiche der Welt
abdecken, fiir die die Heranwachsenden in besonderer Weise ausgebildet
werden sollen. Sie stellen meist verkappte Zusatzinhalte zum Lehrplan dar.

Gruppe 1: Der moralische Bezug, der mit Erziehung in der Regel gegeben ist, spielt
nur in der moralischen Erziehung eine Rolle. Die speziellen Erziehungen lauten: Denker-
ziehung, womit das philosophisch nachdenkliche Reflektieren, das proflexive und das
logische Denken gemeint sind; die emotionale Erziehung, durch die die Fihigkeit entwik-
kelt werden soll, eigene und fremde Gefiihle sensibel wahrzunehmen und angemessen mit
ihnen umzugehen; die dsthetische Erziehung soll die Kunstfertigkeit des Menschen entfal-
ten; die religiose Erziehung zielt auf die Stirkung der Glaubensfihigkeit und -bereit-
schaft; die soziale Erzichung will die Fahigkeit des friedfertigen Umgangs miteinander
sowie die Fahigkeit entwickeln, Konflikte zu bestehen, zu 16sen oder zu verhindern; die
Werterziehung erschlieft als formale Werterziehung dem Menschen die Fihigkeiten und
Fertigkeiten zur Wertverwirklichung und Sinnerfillung. Als materiale Werterzichung

38 Einen #hnlichen Ansatz - allerdings auf ganzheitliche Erziehung bezogen - legte Rudolf
Affemann (1976) vor. Er stellte in seinem Buch die rationale, emotionale, soziale und
moralische Erziehung dar, verzichtete aber auf die Kérper- und Leibeserzichung. Von
einer "integralen Erziehung" spricht Jiirgen Axer (1984), meint damit aber die mystischen
Lehren des Sri Aurobindo und ist mit dem hier entwickelten Konzept der integrativen
Bildung nicht zu verwechseln.
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vermittelt sie jene Werte, von denen sie annimmt, daB sie zum Grundkonsens sozialer
Gruppen gehéren.

Gruppe 2: Hier sind zu nennen; Kérper- oder Leibeserziehung, Gesundheitserzie-
hung, Gewissenserziehung, Sexualerziehung, Willenserziehung, Charakltererzichung, Be-
wubBtseinserziehung u.a.m. Hier kdnnte auch die Denkerziehung einbezogen werden, um
weniger auf die Féhigkeit, in einer bestimmten Art zu denken, als auf den Bereich des
Denkens selbst EinfluB zu nehmen.

Gmﬁae 3: Beispiele hierfiir sind: Verkehrserzichung, Medienerziehung, Wehrerzie-
hung, Friedenserziehung, Familienerziehung und Freizeiterziehung.

Diese zweifellos ergénzbare Aufzihlung der Erziehungen kann die
Schwierigkeit belegen, die der Konkretisierung der Forderung nach allseiti-
ger Bildung entgegenstehen. Das anthropologische Strukturraster bietet je-
doch einen Ordnungsrahmen an, in dem die verschiedenen Erziehungen ihren
systematischen Ort finden kénnen.

Vor diesem Hintergrund ergeben sich kritische Einwendungen gegen
bestimmte aktuelle Trends. So kann man zeigen, daB dort, wo der Gegen-
standsbezug der Bildung diskutiert und die Forderung erhoben wird, aus-
schlieBlich den "gesellschafilichen Vorrat an Wissen" (KI. Westphalen 1982,
S. 73) zu tradieren, nur auf kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten geachtet
und die Vielfalt an anthropologischen Potentialititen iibersehen wird. Und so
erhebt sich die Forderung, daB auch die kulturellen Techniken, die miihselig
erworbenen sozialvertriglichen Umgangsweisen miteinander und die vielfil-
tigen Verhaltensweisen sowie die Ausdrucks- und Handlungsmoglichkeiten
ebenfalls zu tradieren sind. Allerdings soll dies geschehen, ohne die Stirkung
der Vernunft des Menschen zu vernachlissigen, denn zweifellos miissen
Menschen mit "duBerst komplexen 'symbolischen Systemen' umgehen kon-
nen" (KI. Westphalen, S. 74).

Da nicht alle Detailerziehungen im einzelnen dargestellt werden kon-
nen, sollen lediglich die Beispiele "Gewissenserziehung”, "Denkerziehung",
"asthetische Erziehung" und "Umwelterziehung" die Fruchtbarkeit des sinn-
theoretischen Ansatzes belegen. Beziiglich der Erziehung zum angemesse-
nen Umgang mit dem Phiinomen der Zeit wire insbesondere auf die Not-
wendigkeit des Zeitnehmens und Zeitlassens zu verweisen, um der Hektik in
hochindustrialisierten Bereichen besser begegnen zu kénnen.*

4.4.2.1 Die Gewissenserziehung als Differenzierung der Sinnstruktur

Die Gewissenserziehung im Rahmen der allseitigen Bildung des Men-
schen orientiert sich an dem Gewissensbegriff von Franz Fischer. Das Ge-
wissen ist nach Fischer nicht auf den ethischen Bereich begrenzt, sondern
umfaBt jenen Ort, "an dem der unmittelbare und unableitbare Sinn, der unse-
rer Reflexion vorgegeben ist, ... vermittelt wird" (1975, S. 3). Das Gewissen

¥ Hierbei empfiehlt sich die Lektiire der einschligigen Werke Bollnows genauso wie des-
sen Ausfiihrungen iiber den gelebten Raum.
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148t den Sinn ahnen, der in jeder Situation vorhanden ist, in der sich der
Mensch befindet.* Das Gewissen ist demnach jene Instanz, die dem Sinn zu
seiner Existenz verhelfen kann, Sie bedient sich dabei eines Mediums, also
z.B. einer Handlung des Menschen, um die Idee, die mit der Handlung ver-
bunden ist, zu verwirklichen. Der Sinn des Gewissens ist "jeder unmittelbare
Sinn, wie er uns immer vorgegeben sein mag" (S.31). Bezogen auf den
Menschen ist die wesentliche Eigenart des Gewissens darin zu sehen, den
"konkreten Anspruch” der unmittelbaren Situation, in der sich jemand befin-
det, zu erschlieBen (S.31). Das Gewissen ist sonach die "vermittelte
Grundlage der Bildung" (ebd.).

Damit ergibt sich das folgende Verstindnis von Bildung:

"Bildung ist damit als Gewissensvermittlung durch die Sinnreflexion verstanden;
dies nicht in der Bedeutung, daB Bildung Gewissensvermittlung 'sein sollte', sondern in
jener, daB sie, wo immer sich Bildung auch vollzieht, hinsichtlich ihrer Grundlegung im
Vermittlungsproblem sich als Gewissensvermittlung begreif‘en 14Bt" (1975, S. 31).

Bildung ist demnach ProzeB und Ergebnis der Gewissensvermittlung.
Das Ziel der Gewissensvermittlung ist darin zu sehen, dem einzelnen "zu
seinem Weltverstindnis" zu verhelfen, "daB er die Welt in ihrer eigentlichen
Bedeutung, niamlich als Moglichkeit seiner selbst, begreift und diese ver-
wirklichen kann" (S. 33). Die Welt ist somit eine unerschopfliche Mdoglich-
keit des Menschen, Sinn zu verwirklichen. Aber dabei kommt es darauf an,
daB er die Welt erkennt, wie sie eigentlich ist, und seine Moglichkeit darin
sieht, diese erkannte Bedeutung der Welt zu verwirklichen. Er niitzt also die
Welt nicht fiir seine eigenen Zwecke aus, sondern versucht, sie mit Hilfe ei-
nes moglichst umfassenden Wissens zu erkennen. Wer die Bedeutung bei-
spielsweise der Pflanzenwelt fiir das Okosystem der Natur kennt, vernimmt
damit zugleich eine Aufgabe, fiihlt sich angesprochen, sieht ﬁlr sich eine
Mopglichkeit, sich einzubringen. Bedeutsam ist, dal die Wahmehmung des
Anspruchs in dessen Verwirklichung umschliigt: Wissen und Handeln sind
miteinander durch das konkrete Ergebnis ihrer Bemiihung verwoben.

Wissen allein ist somit genauso wenig bildend wie blofies Handeln. Bil-
dend ist jenes Wissen, das ich verstanden habe und von dem ich weifs, wel-
chen Sinn es hat sowie welche Anspriiche es an mich herantrégt. Fischer
fiilhrt diesen Gedanken in dem Fragment "Gewissen und Ermessen"
(1956/57; vgl. 1979, S. 82 - 119) breit aus. Aus diesen und anderen Darle-
gungen Fischers geht seine Grundannahme hervor, daB Sinn in der fiir uns
Menschen schwer erfaBbaren Wirklichkeit, dem Gemeinten, stets enthalten
ist, und daB aus der als sinnvoll erfaBten Wirklichkeit ein verantwortliches
Handeln abgeleitet werden kann. Sinn ist also jeglicher Wirklichkeit imma-
nent gegeben (vgl. z.B. 1979, S. 84). Es handelt sich hier um den "unmittel-
baren Sinn" (1975, S. 2).

An einem Beispiel verdeutlicht: Das Gesetz als das "Gesagte" verkorpert, triigt,
transportiert einen Sinn, und das mit dem Gesetz "Gemeinte", nimlich die Gerechtigkeit,

“ V.E. Frankl spricht vom Gewissen als dem Sinn-Organ des Menschen.
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ist der Sinn des Sinnes. Das Gesetz will der Gerechtigkeit zur Realitit verhelfen. Das
Gewissen griindet auf profundem Wissen um diese Zusammenhinge und fordert den
Menschen auf, sich fiir die Realisierung von Gerechtigkeit einzusetzen, etwa indem er bei
ungerechten Gesetzen Widerspruch einlegt,

Heranwachsende, die auf diese Weise lernen, die Welt zu betrachten,
und sich bemithen herauszufinden, was der Wahmehmungsgegenstand
"meint" und was er ihnen persénlich "sagen" mochte, kénnen in threm Ge-
wissen jene Instanz erleben, die ihnen hilft, Sinn zu verwirklichen, Bildung
zu erreichen und ein sinnerfiilltes Leben zu fithren.

Dieser erweiterte Gewissensbegriff konnte weder von Fischer noch von
Derbolav in der Padagogik durchgesetzt werden. Deshalb sei auf ihn zugun-
sten des Begriffs der "Sinnstruktur" verzichtet. Dieser Begriff begleitet jeden
BildungsprozeB und ist deshalb fiir Bildung konstitutiv. Er macht zugleich
deutlich, daB diese innere Instanz des Menschen, die er bezeichnet, eine
Vielfalt an Entscheidungshilfen enthilt, u.a. auch jene des Gewissens. Die
Sinnstruktur entfaltet und verfeinert sich im Laufe des Lebens eines jeden
Menschen. Sie ist das Ergebnis der lebenslangen Bemithungen des Men-
schen, das zu tun, was gesollt ist und was aufgrund des gelebten Lebens die-
ses Menschen sinnvoll zu sein verspricht. Sie kann auf die oben in Anleh-
nung an Fischer beschriebene Weise positiv beeinfluft werden. Sie verlangt
demnach beispielsweise von der Werterziechung den konkreten Nachweis der
Sinnhaftigkeit eines bestimmten Wertes. Er kann nur in der Lebenswirklich-
keit erfolgen, sei sie vorgestellt oder tatsichlich erlebt. Das ist mehr als die
bloBe Weitergabe des Wissens von und iiber Werte und zeigt die Nihe zum
BildungsprozeB auf. All dies kann nur dann zur Zufriedenheit gelingen, wenn
auch die anderen Fihigkeitsbereiche des Menschen gefordert werden, insbe-
sondere der Bereich des Denkens.

4.4.2.2 Die Denkerziehung in der Spannung von Reflexion und
Proflexion B

Mit dem Begriff "Denkerziehung" ist hier nicht nur die selbstverstindli-
che Férderung kognitiver Fihigkeit gemeint, sondern vor allem das Denken
in Bedeutungszusammenhingen, das von Vernunft (Ratio) und nicht nur vom
Verstand (Intellekt) geleitet wird. Ein Ziel dieser Denkerzichung ist die
Uberwindung der heute weitverbreiteten Gewohnung an Selbstverstandlich-
keiten, der mehr oder minder willkiirlichen Spontanentscheidungen sowie der
vorherrschenden reorganisierenden und reproduzierenden Denkleistungen.
Um dieses Ziel zu erreichen, geniigt es aber nicht, wenn das Denken, den
menschlichen Selbstbezug aufhebend, sich "in dieser 'Exzentrizitat' den Sa-
chen, Wesen, Mitmenschen und ihren Verhiltnissen” (Th. Ballauff 1989,
S. 101) zuwendet. Die Realisierung von Sinn mit Hilfe des Denkens fordert
dariiber hinaus im AnschluB an die Objektzuwendung den Riickbezug des
Denkens auf den Menschen, Erst dadurch kann die zur Sprache gebrachte
Sache ihren Sinn erfiillen. Denken muB also zu einem Ergebnis fiihren. Die
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Pendelbewegung des Denkens zwischen Objekt und Mensch kann das aus-
gewogene Verhiltnis von Selbstsein und Selbstlosigkeit bzw. von Reflexion
und Proflexion absichern. Die folgenden Ansitze lassen sich mit diesem
Verstindnis von Denken in Verbindung bringen.

Erster Ansatz: ""Lebenslehre"

Bei den Bemiihungen um eine "Lebenslehre" verdient jener Vorschlag
Wilhelm Flitners aus den zwanziger Jahren dieses Jahrhunderts Beachtung,
dessen Ziel zunichst eine zusammenfassende Betrachtung der "Menschen-
existenz" war. Er verstand sie 1935 als "Lehre von Schicksal und Aufgabe
des Menschen". Sie stellt die Theorie des Unterrichtsfachs "Lebenskunde"”
dar, um das sich Flitner gleichfalls bemiihte (1946, S. 206).

Die "Lebenskunde" war dem Ursprung nach mit dem "Moralunterricht" in den fran-
zosischen Schulen verwandt, wie Flitner schreibt (vgl. S. 206). Sie decke sich teilweise,
so Flitner, mit der Staatsbiirgerkunde Georg Kerschensteiners (1901) und sei der
"Jugendlehre" Friedrich Wilhelm Foersters (1904) #hnlich. Weniger entsprach sie dessen
"Lebenskunde" (1908). Die Lebenskunde erscheine aber auch als anthroposophische Leh-
re in den Waldorfschulen und sei im "Gesamtunterricht” Berthold Ottos enthalten (Flitner
1946, S. 206). Gerhard Bohne thematisierte die "Lebenslehre" (1953) ausfiihrlich, Fritz
Blittner reflektierte tiber "Lebenskunde" (1963), wobei er an Erika Hess-Krugs Studie
tiber die Kunde in der Pidagogik (1934) ankniipfte. Eugen Fink setzte "Lebenslehre" in
Beziehung zur Erziehungswissenschaft (1970) und Bernhard Linke (1970, 1980) aktuali-
sierte sie fiir die Hauptschule. Werner 8. Nicklis (1973, S. 212) fiihrt sie als selbstdndiges
Stichwort auf. Die "Lebenskunde" wurde in der Reichsschulkonferenz 1920 (s.v. Adolf
von Harnack, S. 525 f) angesprochen. Grundgedanken klingen auch im "Rahmenplan”
(1959) an. Diesen kurzen Uberblick zufolge ist das Thema des "recte vivere" nach wie
vor aktuell. Der iibervolle Markt an sogenannte Ratgeberliteratur betitigt diese Behaup-
tung.

Der Beitrag der Lebenslehre zur Denkerziehung besteht in den folgen-
den Punkten:

Wenn die Lebenslehre "eine Reihe von Motiven, Impulsen und Begrif-
fen (freilegt), durch welche die Macht falscher Reflexion gebrochen und das
wahre Urteil wiederhergestellt wird" (W. Flitner 1946, S. 213), dann belegt
sie dadurch ihre Fahigkeit zu angemessener, iiberlegener Kritik zu fithren.
Wenn sie ferner den "globus intellectualis" (S. 209) aufscheinen lassen kann,
so stattet sie das Denken reichlich mit Material aus, das helfen kann, in kon-
kreten Situationen angemessen zu urteilen. Wenn sie auch Laien einen
Uberblick iiber die "Lebensstruktur" (S. 216) vermitteln kann, dann steht
dem Denken ein weiter Horizont zur Verfiigung. Und wenn im Rahmen der
AbschluBbetrachtung vom "selbstlosen Wesen" (S. 216) die Rede ist, das
zum wahren "Beruf des Menschen" gehore, so eroffnet dies indirekt den Weg
zu proflexivem Denken. Ein Denken schlieBlich, das den Blick fiir Zusam-
menhange besitzt, vermag eine Fiille an Sinnméglichkeiten zu erschlieBen. Es
ist gefeit vor Sinnverlust, weil es weill, in welchem Zusammenhang die kon-
krete Situation zu sehen ist und was folglich notwendigerweise zu tun ist,
kurz: es kann die Lebensfithrung verantwortlich gestalten. Ein Denken, das
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in bewuBter Distanz zum Handlungsvollzug dem Menschen Raum i8¢, un-
terschiedliche Sinnmoglichkeiten wahrzunehmen, erschlieBt ihm dadurch den
BildungsprozeB. Deshalb ist der Flitnersche Ansatz der Lebenslehre im
Rahmen der integrativen Bildung ein wichtiger Teilbereich.

Zweiter Ansatz: Das "bildende Lehren"

Hermann Holstein (1961) hebt drei Phasen des "bildenden Lehrens"
hervor: In Phase 1 findet die einfache Beriihrung mit den Gegenstiinden statt,
wobei die Sinne und der Verstand angesprochen sind. Der Gegenstand soll
lebendig in den fiir ihn giiltigen Seinsbeziigen dargestellt werden. Bei diesem
Bemiihen um die Sache bringt sich zugleich auch der Lehrer in das Gesche-
hen ein. - In der Phase 2 sammeln die Schiiler im Umgang mit dem Gegen-
stand neue Erfahrungen, die sie mit fritheren verkniipfen und so in die Besin-
nung kommen, - In der Phase 3, dem bildenden Lernen, vereinen sich die
beiden vorausgegangenen Phasen (vgl. H. Holstein 1961, S. 29).

Das bildende Lehren und Lernen setzt Schiiler voraus, die "bei der Sa-
che" bleiben kénnen, ein fiir unsere Tage hoher, aber nicht unméglicher An-
spruch. Hierbei kann sich ein deutliches Bildungsgefille herauskristallisieren,
das Lehrer und Schiiler anerkennen miissen. Bildendes Lehren ist zugleich
ein menschlich relevantes Spannungsverhiltnis (vgl. S. 33) und weil der
sachliche Bezug in der Regel einen menschlichen einschlieBt, ist es immer
auch Menschenbildung. Es geht schlieflich von der Erkenntnis aus, daB im
Unterricht viele Faktoren sich bemerkbar machen, die zuvor - etwa bei der
Planung des Unterrichts - nicht erfaBbar sind. Daher ist im Unterricht immer
mit Unerwartetem zu rechnen. Dies muB bei der Auswahl der Unterrichtsme-
thoden beriicksichtigt werden. Angemessen erscheinen die Zusammenarbeit
und das Gesprich.

Holstein verdeutlicht in seiner Schrift die Verwobenheit des unterricht-
lichen Geschehens oder allgemein gesagt: die Unteilbarkeit des menschlichen
Lebens an den Beispielen des bildenden Lehrens und Lemens sowie des
sachlichen und menschlichen Bezugs. Die drei Phasen skizzieren wesentliche
Etappen des Bildungsweges und kénnen durch geschickte Verbindung von
"Zusammenarbeit" und "Gesprich" reichlich AnlaB zum Denken in Zusam-
menhangen bieten. Vieles 146t sich im Gesprach "zur Sprache bringen", also
verwirklichen, Jedoch miifte der fehlende Sinnbezug in die dritte Phase des
Lernens aufgenommen werden, soll es bildend sein.

Obwohl dieses Unterrichtsmodell den Aspekt des Frontalunterrichts
betont, ist es heute wieder nétig, daran zu erinnern, daB den Kindern nicht
nur "Bausteine" vorgesetzt werden sollen, mit deren Hilfe sie an ihrer Bil-
dung "basteln". Es ist von Holstein verdienstvoll, die sinnerschlieBende Be-
deutung des Lehrerbeitrags und damit des Aufnehmens von Inhalten hervor-
gehoben zu haben. Sie wird in der integrativen Bildung beachtet, weil es
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durchaus Schularten und Themen gibt, die eine darbietende Behandlung zu-
lassen.

Dritter Ansatz: Die philosophische Reflexion in der Schule

Ohne den Begriff "Denkerzichung" iiberstrapazieren zu wollen, konnte
man auch von der Befihigung zu "philosophischem Denken" sprechen.
Durch die Betonung der "Unverzichtbarkeit der philosophischen Reflexion
fiirr das padagogische Denken und Handeln wie auch die Notwendigkeit, die
philosophische Denk- und Frageweise im Unterricht selbst zu Wort kommen
zu lassen", kommt Claus Giinzler (1976, S. 147) nahe an die "philosophi-
sche Propéideutik" heran, Dieses Fach hat es im 19. Jahrhundert in Osterreich
und Stddeutschland und zeitweise auch in Norddeutschland gegeben (vgl.
W. Flitner 1946, S. 207). Es ist nach dem zweiten Weltkrieg in den letzten
Klassen von Gymnasien oder "gleichwertiger Studienschulen” - wie Flitner
berichtet (ebd.) - angeboten worden. Auch in der Gegenwart gibt es das Fach
Philosophie an manchen Schulen. Diese Beispiele belegen, dal die Notwen-
digkeit fiir philosophisches Denken unbestreitbar vorhanden ist. Dennoch ist
auf breiter Basis noch kein Durchbruch zu sehen. Im Unterschied zur
"philosophischen Propideutik" soll sich die "philosophische Reflexion" von
der Grundschule iiber die Realschule bis hin zur Oberstufe des Gymnasiums
erstrecken. Am Beispiel lebenskundlicher Themen, die Urteilskraft und ethi-
sche MaBstibe voraussetzen, sei das philosophische Nachdenken hinsicht-
lich seines Beitrags zur Denkerziehung skizziert.

Lebenskundliche Themen sind in der Regel Gegenstand jener Gespri-
che, in denen die Teilnehmer iiber getroffene Entscheidungen reflektieren.

Unterrichtlich wertvolle lebenskundliche Themen sind "z.B. das Unbehagen am Le-
ben in der modernen Industriegesellschaft mit ihren Konsum- und Freizeitméglichkeiten,
(das) einem existentiellen Vakuum entspringt, welches als die natiirliche Konsequenz der
Unfcihigkeit zu selbstéindiger Sinnsuche begriffen werden muB. Das erlernte Wissen Iost
eben keine Lebensfragen, die Vernachlissigung des Denkens richt sich als Hilflosigkeit
vor den tliglichen Lebensproblemen, vor den Konflikten in Ehe und Familie, Erzichung
und Freizeitgestaltung, als geistige Heimatlosigkeit angesichts der Notwendigkeit, Stand-
orte zu beziehen, als innere Leere vor der Aufgabe, bejahenswerte Lebensziele zu finden"
(Cl. Giinzler 1976, S. 151 - 152; meine Hervorhebungen).

Diese Ausfiihrungen Giinzlers verweisen darauf, daf3 mit Hilfe des
philosophischen Reflektierens ein Bildungsprozef initiierbar ist. Das erlern-
te Wissen muBl nur zur Herausbildung des sicheren Urteils eingesetzt wer-
den. In Ergiinzung dazu vermag die Aneignung ethischer MaBstibe zur Ge-
winnung von Standpunkten und "bejahenswerten Lebenszielen" (8. 152) bei-
zutragen. Auf diese Weise kann sich eine subjektive Sinnstruktur ausbilden,
die im BildungsprozeB - wie angedeutet - unersetzbar ist. Philosophisches
Denken soll demnach dazu beitragen, die "Unfihigkeit zu selbstindiger
Sinnsuche" (S. 151 - 152) zu beheben. Das aber heiBt nichts anderes, als daB
Giinzler am Beispiel lebenskundlicher Themen Heranwachsende sinnsichtig
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machen will, was einen wichtigen Beitrag zur Realisierung der integrativen
Bildung darstellt und der "Betrachtung" in Sinne der "Lebenslehre" Flitners
nahekommt.

Die fachliche und curriculare Ungebundenheit philosophischen Reflek-
tierens erlaubt dessen Bindung an die konkrete Situation. Dies ist insofern
vorteilhaft, weil dadurch der Dreischritt des integrativen Bildungsprozesses
"Erleben" - "Vergewisserung des Wissens" - "Handeln" zumindest in groben
Ziigen méglich ist,

Sinnfragen und ihre Beantwortung entscheiden nicht selten iiber den
Lebensweg eines jeden Menschen. Daher stellen sie nach Giinzler zu Recht
die Bedingung jeglicher Bildung dar (vgl. 1976, S. 153). Da sie nicht zur
bloBen Ubernahme verschiedener Rollen befihigen, geht es hier "um die Fa-
higkeit, die divergierenden Anspriiche dieser Rollen so in der Einheit der
Person miteinander zu koordinieren, daB eine individuell geprigte, unver-
wechselbar persénliche und eben damit auch zufriedenstellende Gestaltung
des Lebens méglich wird" (1976, S. 154).

Diese Forderung Giinzlers hat schon Herman Nohl in seinem Buch
"Charakter und Schicksal" (1938) ausfiihrlich thematisiert. Das Ziel des Un-
terrichts ist daher weniger das angemessene Rollenverhalten als vielmehr die
personale Identitat. Mit ihrer Hilfe kann es dem Menschen gelingen, die no-
tige Distanz zu den verschiedenen Rollen zu gewinnen, die er im Leben ein-
nehmen muB. Dazu ist jedoch ein selbstiindiges Denken in einem von Lern-
zieldruck freien Raum der Schule unerlaBlich. Die Ergebnisse psy-
chologischer Forschung, die Giinzler als Beleg anfiihrt (vgl. 1976, S. 155),
werden durch die Untersuchungsergebnisse der Priifungsforschung bestitigt
(vgl. Peter Krope 1984).

Bei der Einfithrung der Sinnfragen in den Unterricht miissen die Kinder
in der Lage sein, sich sprachlich differenziert auszudriicken. Sie miissen die
mit der Frage verbundenen Probleme sprachlich erfassen kénnen. Wenn sich
der Lehrer bemiiht, die Bedeutung "der Sinnsphire Schritt fiir Schritt" (1976,
S. 156) sprachlich zu erarbeiten, so leistet er einen nicht unerheblichen Bei-
trag zur sprachlichen Befahigung seiner Schiiler. Die damit einhergehende
starke Betonung der sprachlichen Fihigkeiten kann jedoch Schiiler daran
hindern, sich um das philosophische Denken zu bemiihen. Ein friihzeitiger
Beginn philosophischen Denkens in der Grundschule 148t sich mit der al-
tersmundartlichen Versprachlichung der Denkinhalte durchaus verbinden.

Ein Beispiel fir philosophisches Denken in der Grundschule ist die
Auseinandersetzung mit Theodor Storms Mérchen "Der kleine Hivelmann".
Dazu schreibt Claus Giinzler;

"Daf} der Wunsch sich selbst um seinen Sinn bringt, wenn er als uniiberlegtes Im-
mer-mehr-Habenwollen jede Selbstbeschrindung preisgibt, daB iiberzogene Wiinsche die
Mitmenschen unzumutbar belasten und den Wiinschenden nicht zufrieden, sondern unzu-
frieden machen, Bt sich am Text unschwer aufweisen. Die generalisierende Frage:
'Woran muB ich denken, wenn ich mir etwas wiinsche?' stéBt in den Erfahrungshorizont
des Grundschulkindes selbst vor und vermag eine solche Vielfalt von Aspekten freizuset-
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zen, daf} ein differenzierteres Verstindnis von Wunsch und Wiinschenswertem, eine Re-
lativierung des Eigenanspruchs im Gefiige von Familie und Freundeskreis, ja letztlich im
sozialen Ganzen schon hier grundgelegt werden kann" (1976, S. 158 - 159; meine Her-
vorhebungen).

In dhnlicher Weise kénnen mit Hilfe von Mirchen die Topoi "Gliick"
oder "Pech haben", "Gliicksschwein" oder "Pechstrihne" w.a.m. die Frage
auslosen, was es eigentlich heiBt, gliicklich zu sein. Es kommt darauf an, die
generalisierende Frage nicht zu umgehen, sondern von ihr aus den zu befra-
genden Bedeutungskomplex "Gliicklichsein" in das Zentrum der Aufmerk-
samkeit der Schiiler zu stellen. So vermdgen sie zu erkennen, daB "Glick" je
nach Lebenssituation unterschiedlich erscheint. Wihrend der Hungernde z.B.
gliicklich ist, wenn er sich einmal sattessen kann, ist dies fiir jemanden in der
UberfluBgesellschaft selbstverstindlich. Seine Gliicksvorstellungen beginnen
erst jenseits des Sattseins. So erfihrt der Schiiler von der Relativitiit des
Gliicks und vermag auf die Subjektivitit von Sinn schlieBen. Bei der integra-
tiven Bildung ist es dariiber hinaus jedoch wichtig, dieses Wissen in der all-
taglichen Lebenspraxisfruchtbar zu machen. So kénnen die Heranwachsen-
den befihigt werden, nicht passiv auf das Glick zu warten, sondemn aktiv
ihm den Weg zu bereiten, etwa dadurch, daB sie jene vielen kleinen Sinn-
moglichkeiten wahmehmen und schitzen, die glicklich machen kénnen, so-
bald sie realisiert werden.

Obwohl die angedeuteten Fragen fiir Grundschiiler angemessen sind, ist
zu erforschen, inwieweit damit a/le Grundschiiler fiir Themen dieser Art mo-
tivierbar sind. Philosophische Gespriche miiBten sich im Lebensvollzug der
Schiiler positiv bewahren. Damit bote sich ihnen die Erfahrung an, daB schu-
lische Arbeit in ihr Alltagsleben positiv einwirkt. Dies kann aber nur iiber
kontinuierliche Versuche geschehen, von denen sowohl Schiiler als auch
Lehrer einander berichten. Auf diese Weise konnte sich allméhlich eine phi-
losophische Denkhaltung ergeben, die das Profil der Schule prigen hilft.
Vorteilhaft wire es, wenn Eltern diese Arbeit unterstiitzten.

Es liegt im Rahmen der integrativen Bildung, die "individuelle Sinnori-
entierung” (1976, S. 161) zu einem der vordringlichsten Erziehungsziele zu
erklaren (vgl. auch Ferdinand Kopp 1973, S. 61). Mag die erzieherische
Aufgabe, das Anderssein anzuerkennen und zu schiitzen oder das Unge-
wohnte und Fremde zu akzeptieren, in unserer Zeit vielleicht utopisch klin-
gen, so ist das Bemithen um sie zum friedfertigen Zusammenleben von Men-
schen nicht nur in der Schule eine wichtige Voraussetzung. In diese so
schwer zu verwirklichende proflexive Haltung kann nach Giinzler jedoch die
philosophische Reflexion einmiinden; denn es geht dabei um den Versuch,

‘im gemeinsamen BewulBtsein, stets hinter der Wahrheit zuriickzubleiben, doch
nach der Wahrheit in den Sinn- und Lebensfragen zu suchen, nicht in beliebiger Addition
von Aspekten, sondern in der strengen Zucht eines alle zur Sache gehorigen Argumente
integrierenden Begriindungsverfahrens. Hier gibt es kein Richtig und Falsch, das mog-
lichst geschickt ermittelt und ziigig zu Papier gebracht werden muB, sondern nur einen

gemt):insamen Weg zur Auslotung von Fragen, deren Losung offen ist” (1976, S. 161 -
162).
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Wer in diesem Verstindnis die "Wahrheit in den Sinn- und Lebensfra-
gen" sucht, erfihrt, wie hilfreich es ist, angemessen urteilen zu kénnen, Da-
her legt Giinzler zu Recht Nachdruck auf "die Schulung der Urteilskraft"
(1976, S. 162). Besser sollte man jedoch von Urteilsfahigkeit sprechen, weil
die Vorstellung von materialisierten Kriften sich im geistigen Bereich nicht
aufrechterhalten 148t (vgl. hierzu O.F. Bollnow 1962 b). Sie wird nach
Giinzler (1976, S. 162 - 177) erreicht, wenn die Schiiler erkannt haben, daB
zur Urteilsfindung moglichst viel Wissen um den in Rede stehenden Vorgang
notig ist. Da kein Mensch vollkommen ist, sind subjektive Urteile z.B. iiber
andere nicht immer richtig, in der Regel unvollkommen. Spontane Urteile
sind somit wenig glaubwiirdig. Daher ist die Begriindung eines Urteils und
die Priifung der Griinde unersetzbar. Schiiler lernen, daB jeder aus konkreten
Bedingungen sich personlich entscheiden muB, weil es keine vorgefertigten
Lebenswege gibt, und daB sich "gedankenloses Mitlaufen im schnellen
Wechsel der Trends" richt (1976, S. 176).

Schiiler lernen auch, daf ethische Mafstdibe eine Vielzahl an Ovientie-
rungsmaglichkeiten anbieten. Die Heranwachsenden eignen sich diese an,
indem sie in einem ersten Schritt befihigt werden, vorherrschende Trends
und Doktrinen unerbittlich in Frage zu stellen (vgl. Cl. Giinzler 1976,
S.179). Das fiihrt dazu, die Grundlagen des Handelns auszuloten. In einem
zweiten Schritt fragen die Schiiler dann nach den MaBstiben, die die indivi-
duelle Lebensfithrung und das soziale Miteinander bedingen (vgl. ebd.). Da-
bei vermégen sie zu erkennen, daB das Verhalten der Mehrheit keine Ge-
wihr fir die sittliche Qualitit der ihr zugrundeliegenden Einstellung bietet.

Angesichts des ethischen Defizits im o6ffentlichen Leben und des damit
einhergehenden Abstandes zu den Werten der "einfachen Sittlichkeit" (O.F.
Bollnow 1968, S. 22), bendtigt der Schiiler eine Werthaltung, die es ihm er-
laubt, Konflikte in einer Haltung der Achtung gegeniiber dem anderen zu 15-
sen. Diese Stelle macht die Notwendigkeit einer pddagogischen Ethik deut-
lich. Somit weist Giinzler zu Recht auf spezielle Tugenden hin (vgl. 1976,
S. 192 - 196). Sie konzentrieren sich in der subjektiven "Sinnstruktur" und
bilden subjektiv anerkannte MaBstébe bei Sinnentscheidungen. In diesem
Zusammenhang sei auch auf die Notwendigkeit von Prinzipien und Primaten
verwiesen, weil sie das Ziel der Sinnhaftigkeit von etwas und der Bedeu-
tungsgewinnung von Heranwachsenden unterstiitzen helfen,

Zusammengefafit stellt das philosophische Reflektieren im Konzept von
Claus Giinzler einen gangbaren Weg dar, an lebenskundlichen Themen die
eigene Urteilsfihigkeit zu lernen und zu verbessern, so daB die Entscheidung
fir oder gegen Sinnméglichkeiten von einem angemessenen Niveau aus
stattfinden konnen. Auf diese Weise kann auch die Entwicklung der Sinn-
struktur des Menschen vorteilhaft beeinfluBt werden.
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Vierter Ansatz: Nachdenken mit Grundschiilern

Wiihrend sich die Konzeption von Claus Giinzler auf alle allgemeinbil-
denden Schularten bezieht, konzentriert sich der Ansatz von Helmut Schreier
auf die Grundschule.

Aufgrund des vorliegenden Materials bespricht Helmut Schreier The-
men, wie z.B. die Metamorphose verschiedener Zustinde, die den Gedanken
festigen soll, daB auf der Welt nichts verloren geht. Hierzu bietet sich das
Beispiel "Kerzenflamme" an.

“Eine Kerzenflamme ist schon", sagt Jochen zu seinem Vater. "Ich konnte stunden-
lang zuschauen, wie die Kerze langsam abbrennt."

"Schon und interessant”, meint Jochens Vater. "Ist dir mal aufgefallen, daf3 die
Flamme aus Zonen mit verschiedenen Farben besteht?"

"Ja, ich sehe vier", antwortet Jochen. "Eine dunkle, spitze, in der Mitte, dann die
leuchtende gelbe Flamme, dann unten so eine blaue am Docht, und dann noch einen
Schimmer auBen um die Flamme herum."

"Du hast gute Augen”, sagt Jochens Vater. "Die dunkle Zone in der Mitte ist der
Flammenkern. Die leuchtende dariiber und drumherum ist der Flammenmantel. Der blaue
Schimmer unterhalb der Flamme und der gelbe Schimmer um die Flamme herum bilden
zusammen die dritte Zone. Sie heiBt 'Flammensaum', Also drei Zonen gibt es. Siehst du
auch die drei Zustandsformen des Kerzenwachses?"

"Hier unten ist es fest", antwortet Jochen und faBt den Kerzenkorper an. "Und da
um den Docht herum ist es geschmolzen und flissig. Aber welche soll die dritte Form
sein?"

"Gasformig", antwortet Jochens Vater. "In der Flamme ist das Kerzenwachs gasfor-
mig, und zwar im Flammenkern, wo es dunkel ist. Dann zerfillt das Gas in zwei Teile - in
Wasserstoff-Gas und in glithenden Ruf. Deshalb leuchtet der helle Flammenmantel. Die
vielen winzigen RuBteilchen glithen und leuchten. Und im Saum verbrennt der Rufl zu
Kohlendioxyd und der Wasserstoff wird zu Wassergas in der Luft."

"Das ist ja irre", meint Jochen. "Hier unten ist das Wachs fest, und dann wird es
fliissig. Dann wird es zu Gas, und dann geht es in die Luft. Also eigentlich verschwindet
dabei gar nichts."

"Genau", sagt Jochens Vater. "Nichts geht verloren. Es wird nur umgewandelt."

"Ist das auch bei anderen Sachen so?", fragt Jochen. - "Ja, dhnlich wie bei der Kerze
ist es auch bei anderen Verwandlungen, die es gibt: Nichts geht verloren."

Jochen schaut in die Kerzenflamme. Er glaubt, ein leises Summen zu horen, das aus
der Flamme kommt. Nach einer Weile sagt er: "Nichts geht also verloren. Es verwandelt
sich bloB. Aber die Kerze, die gibt es nicht mehr, wenn sie erst einmal abgebrannt ist."

“Da hast du recht, Jochen. Die Kerze geht fiir immer verloren. Denn aus den Gasen,
die dann in der Luft sind, kann man keine neue Kerze machen."

Helmut Schreier will im Verlauf des "Nachdenkens mit Kindern" keine
philosophischen Systeme oder systematischen Gedankenginge rekonstruie-
ren, sondern aus der Lebenswelt der Kinder Situationen und Gegebenheiten
herausholen und sie aus dem Bereich des Selbstverstandlichen oder des allzu
leicht Ubersehenen bzw. Unscheinbaren in den des ernsthaften Reflektierens
iiberfithren. Im vorliegenden Beispiel gelang ihm dies iiber verschiedene
Stufen: (1) Ausgang von der konkreten Situation und der emotionalen Betrof-
fenheit; (2) weiterfilhrende Fragen des Vaters; Prizisierung und Ergénzung
der Antworten des Sohnes; (3) Einfilhrung von Fachbezeichnungen, wie z.B.
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Flammensaum, Zustandsform, Wasserstoff-Gas; (4) Formulierung des Phi-
nomens durch den Sohn; (5) Ausweitung bzw. Ubertragung auf andere Sa-
chen; (6) Festigung durch Wiederholung.

Abgesehen davon, daB derartige Geschichten manchmal den Eindruck
erwecken, konstruiert zu sein und die Gefahr besteht, daB Fachbezeichnun-
gen von den Schiilern nicht vollig erfaBt und als Worthiilse mitgeschleppt
werden, kann doch ein hohes MaB an geistiger Durchdringung des selbst-
verstandlich erscheinenden Vorgangs aufleuchten. Einfache Feststellungen,
wie z.B. "Nichts geht verloren" kénnen Schiiler nachdenklich machen. Bei
kontinuierlicher Fortfithrung derartigen Nachdenkens kann sich bei den Kin-
dern eine Denkhaltung einstellen, in der nichts mehr selbstverstindlich ist,
Wo dies tatsichlich gelingt, gewinnt die Lebenshaltung der Kinder an Tiefe
und geistiger Qualitiit, die sie in die Lage versetzt, Einzelwissen in einen
Wissenszusammenhang einzubinden. Dadurch werden sie in die Lage ver-
setzt, die Sinnhaftigkeit auch und gerade von Selbstverstindlichkeiten zu er-
fassen, die ohne diese Haltung verborgen geblieben wire. Dadurch gewinnt
die Sinnsichtigkeit der Schiller an Qualitét. Allerdings muB auch hier der
Umschwung in das alltigliche Leben bewuft in die Konzeption mit aufge-
nommen werden,

Das von Schreier vertretene Konzept geht von den Erfahrungen der
Schiiler aus und sichert somit die Einsicht ab, daB das Lernen hilft, den eige-
nen Alltag zu verstehen. Damit kann es die erste Phase des integrativen Bil-
dungsprozesses als Sinnvermittlung wesentlich befruchten.

Das Nachdenken tiber Selbstverstindlichkeiten aus dem Alltag von
Kindern soll deren "philosophische Potentiale” entbinden. Schreier hofft auf
"die Entwicklung einer Alltagsphilosophie, die weitgehende Autonomie des
Denkens und offene Sinne fiir die Wunder und die Abgriinde der Welt ein-
schlieBt" (Vortrag: "Der FluB und das Eis"; unversffentlichtes Manuskript,
S.5).

In einer zusammenfassenden Bewertung muB man feststellen, daB die
Besonderheit des Nachdenkens in Erzihlform nach Schreier in der Erwek-
kung von Einfillen und Fragen besteht. Dies vermag das selbstindige Den-
ken der Kinder zu fordern. Diese Hilfe zur Selbsthilfe kann somit bereits an
einfachen, von jedem Kind erfahrbaren Thema geleistet werden. Die ange-
strebte Fahigkeit, Selbstverstindlichkeiten des Alltags auf den Grund zu ge-
hen, ist insbesondere in der zweiten Phase des integrativen Bildungsprozes-
ses wichtig, in der die erlebte Wirklichkeit sprachlich durchdrungen wird.
Das Konzept Schreiers 148t sich somit vielversprechend in den Bildungspro-
zeB einbeziehen.

AuBerdem fiigt sich in den Rahmen der Denkerziehung die Notwendig-
keit, Menschen zur Beurteilung von Werten zu befihigen, ein. Man konnte
sie ,,Wertungsfahigkeit bezeichnen. Damit lieBe sich absichern, daB jene
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MabBstibe tradiert werden, die das erkennen lassen, was das Leben fordern
beziehungsweise beeintrichtigen kann. Wenn es auf diese Weise gelingen
konnte, Menschen zu ermutigen, Stellung zu beziehen und fiir Lebenserhal-
tung und Lebensfoérderung entschlossen Partei zu ergreifen, so wire die ge-
genwirtig  vorherrschende Tendenz des Nicht-Einmischens in ,,Einmi-
schungsfihigkeit” zu verindern. Uber die pidagogisch bedeutsamen Werte
selbst koénnte der Lehrplan Auskunft geben.

Die Verbindung der Denkerziehung mit anderen Teilerziehungen

Riickblickend fillt die Bedeutung des Gesprdchs im Rahmen der Den-
kerzichung auf. Dies belegt, daB die Sprache das wesentliche Mittel der
Kommunikation und des Denkens ist. Deshalb ist die Befihigung zum Ge-
sprich gleichfalls anzustreben. Ohne dies im einzelnen ausfithren zu kénnen,
bieten sich hierzu sowohl die Einsichten iiber die grundlegenden Momente
eines Gesprichs von Otto Friedrich Bollnow (1973) als auch die zentralen
Erkenntnisse der Kommunikationstheorie und ihre praktischen Vorschlige
an. Die Gesprichserziechung 148t sich im Rahmen der integrativen Bildung
auf der Grundlage eines dialogischen Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses realisie-
ren (vgl. Martin Buber 1953, 1973). Daher kénnte man auch von einer
"dialogischen Erziehung" (vgl. Theodor Bucher 1983) sprechen. Die Bezie-
hung des Subjekts zum Du, die in der Gesprichserzichung wesentlich ist,
wird durch die Elemente der relationalen Dimension erginzt, Auf diese Wei-
se ist mit der Denkerziehung zugleich die Beziehungsdimension des Men-
schen abgesichert.

Das "Gespriich" wurde in den letzten Jahren durch die Rezeption der Gespriich-
spsychotherapie in die Pidagogik auf einem hohen Niveau thematisiert und strahlte auf
die Schulpidagogik aus. So hat z.B. Wolfgang Schulz seine Theorie der Unterrichtspla-
nung (1980) mit der "themenzentrierten Interaktion” von Ruth Cohn verbunden. Neben
dieser Konzeption humanistischer Psychologie haben auch die beiden anderen, die
"Gestalttherapie" von Fritz Perls und die "Gesprichspsychotherapie” von Carl R. Rogers
viele Pddagogen interessiert, was u.a. zur Bezeichnung "Gestaltpidagogik" filhrte (vgl.
Hilarion Petzold 1977, Ders. / George L. Brown 1977; 1978). Kritisch zu Rogers' Positi-
on 4uBert sich Karl Dienelt (1984, S. 148 - 150).

Diese wenigen Hinweise zeigen, daB Denkerziehung nicht isoliert be-
trieben werden kann, soll ihre Sinnfiille zum Vorschein kommen.

Die gegenseitige Verwiesenheit der Dimensionen des Menschen 148t
sich noch weiter differenzieren. So wurde deutlich, daB der Zusammenhang
des Denkens mit der Erfahrung von Wirklichkeit einen gut funktionierenden
Organismus voraussetzt, der zugleich fiir den BildungsprozeB unerliBlich ist.
Wer sich entspannt der Wirklichkeit hingibt, kann auf ganzheitliche Weise
die gesamte Sinnfiille eines Geschehens zumindest spiiren, wenngleich auch
nicht aussagen. Es ist daher die Notwendigkeit angesprochen, im Rahmen
der Erzichung auch die Funktionsfihigkeit des Wahrnehmungsapparates des
Menschen zu sensibilisieren. Beispielsweise béte sich die Sehschule im Sin-
ne Adolf Reichweins (1967) an.
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Die Einbindung dieser Art von "Leibes"-Erziehung in das Bildungskonzept ist vor
allem anthropologisch begriindet, weil der Heranwachsende als untrennbare Person auf-
zufassen ist. Josef Schmitz vertrat schon Ende der fiinfziger Jahre eine derartige Auffas-
sung, wenn er schreibt:

"Es wird der Leib als unabdingbar zum Wesen des Menschen gehérend anerkannt,
womit eindeutig geklirt ist, daf keine Erziehung des Menschen, keine Formung und
Ausprdgung seiner Gesamipersonlichkeit méglich ist, ohne im Bildungsvollzug auch die
leibliche Seite seines Seins zu beriicksichtigen" (1956, S. 186),

In dieser Uberzeugung kann Schmitz folgern, daB Leibesiibungen "im pidagogi-
schen Raum niemals in ihrem Vollzug als Selbstzweck betrieben werden" diirfen, sondern
sich "dienend und helfend dem Gesamterzichungsgeschehen am Menschen unterordnen"
miissen. In dieser Auffassung bieten sich dem Heranwachsenden eine Fiille an Sinnmég-
lichkeiten im Rahmen der so verstandenen Leibeserziehungen an. Beispiele hierfiir sind:
meditative Ubungen zur inneren Sammlung; Einprigung von Bewegungsabliufen, so daf
sie bewuft vollzieh- und erlebbar sind; auf diese Weise kann sich der Blick fiir die Anmut
bewegter Objekte oder sich bewegender Menschen, etwa im Tanz 6ffnen; die Verfeine-
rung der Sensibilitit, so daB die verschiedenen Wirkungen von leeren und iiberfiillten
Ridumen oder angespannten und entspannten Situationen sinnenhaft wahrnehmbar wird;
im Bereich der Sozialerziehung ist die Einldsung der Hilfsbereitschaft oder des taktvollen
Umgangs beispielsweise mit ungeschickten Mitschiilern sinnerfiillend.

Mit der "Leibes"-Erziehung ist aber zugleich die Gesundheitserziehung
thematisierbar, die ein "uraltes Problem" ist, wie Rudolf Wegmann (1983,
S.337) in einem gerafften geschichtlichen Uberblick belegen kann. Sie ist
aber zugleich auch ein ungeldstes Problem; denn auch heute werden die
Konsequenzen aus dem Wissen um eine gesunde Eméahrung nur sehr zaghaft
gezogen. Sinntheoretisch formuliert: Viel zu wenig Menschen beziehen den
Anspruch, den sie mit dem Wissen um ihre Gesundheit wahmehmen auf sich
selbst, kénnen ihn demnach nicht einlésen und miissen ein ungesundes Leben
fithren. Die Sinnfiille von "Gesundheit" erschlieft sich hingegen jenen, die
diese auf den korperlichen, psychischen, kognitiven und noetischen sowie
sozialen Bereich beziehen.

Uber verschiedene Ernéhrungstheorien gibt Werner Lauff (1985) Auskunft, Mi-
chael Smyrka (1985) macht sich Gedanken, wie die Menschen dahin zu bringen sind, daB
sie gesund leben. Ob allerdings die Berufsbezeichnung eines "Gesundheits-Pidagogen"
(M. Smyrka 1985, 8. 567) eingefithrt werden muB, sei bezweifelt.

Zusammenfassend gesagt, kann sich aus den Bemiihungen der vier An-
sitze um Denkerzichung die Einsicht durchsetzen, daB eine angemessene
Denkfihigkeit das Leben eines jeden Menschen vor allem mit Sinn erfiillen
kann. Das "savoir vivre", das Michel de Montaigne (1533 - 1592) mit Hilfe
der Vernunft glaubte entwickeln zu kénnen, liegt auf dieser Ebene (vgl.
Giinter R. Schmidt 1979, S. 56) und belegt die lange Tradition dieses Pro-
blemzusammenhangs. Festzuhalten bleibt, daB die Denkerziehung von der
konkreten Wirklichkeit ausgeht, der Denkinhalt mit Wissen angereichert und
somit relativ gesichert wird und die Ergebnisse in die Lebenswirklichkeit
einmiinden. Durch diesen Stufengang kann die Denkerziehung die Bemithun-
gen um Sinn und damit zugleich um integrative Bildung begleiten. AuBerdem
hat sich die Verbindung der Denkerziehung mit Gesprichs-, "Leibes"- und
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Gesundheitserziechung zwanglos ergeben. Vor diesem Hintergrund liegt es
nahe, daB die spezifischen Teilerziehungen, die sich den fiinf anthropologi-
schen Dimensionen zuordnen lassen, in der Tat die Sinnfiille von "allseitiger
Bildung" erschlieBen konnen. Deshalb hat jede ihre Berechtigung. Das sollen
auch die folgenden Ausfithrungen iiber die 4sthetische Erziehung zeigen.

4.4.2.3 Die isthetische Erzichung

Eingedenk der Kritik Klaus Mollenhauers (1990), Fragen der #stheti-
schen Erfahrung finden in zeitgenossischen Darstellungen "Allgemeiner
Pidagogik" wenig Raum, wird im Konzept der integrativen Bildung die #s-
thetische Erziehung - Mollenhauer spricht von "#sthetischer Bildung" (vgl.
z.B. 1988) - an zentraler Stelle verankert.” Damit wird ein ganz entschei-
dender Bereich menschlicher Fiahigkeiten und Fertigkeiten aber auch
menschlicher Bediirfnisse sowie Moglichkeiten sinnenhaften Tuns themati-
siert.

Nach dem Hinweis auf verschiedene Bedeutungen der bildenden Kunst
in Anlehnung an Herman Nohl, folgen einige Anmerkungen zu den Moglich-
keiten der ErschlieBung von Kunstwerken. Die Hinweise zur Umsetzung der
gewonnenen Erkenntnisse in die Schule konzentrieren sich u.a. auch auf Mi-
mesis als eine der Erfahrungs- und Bearbeitungsweisen von Welt.

Drei Sinnmoglichkeiten von Kunst

Herman Nohl weist der Kunst drei Sinnmdglichkeiten zu, die auch in
der Gegenwart zu reflektieren sind. Ohne damit die Giiltigkeit der Kul-
turtheorie Nohls belegen zu wollen, 146t sich aus ihr der SchluB ziehen, daB
Kunst dann umso sinnvoller ist, je mehr Sinnmdglichkeiten sie anbieten kann.

Erste Sinnzuweisung: Getrenntes in Einheit zeigen

Der "metaphysische Sinn der Kunst" (H. Nohl 1923) besteht nach der
spekulativen Philosophie darin, "daB sie das sonst Getrennte in Einheit zeigt"
(S. 49).

Der Kunstbetrachter geht demnach iiber in die Zerlegung der Totalwirkung eines
Kunstwerks in Einzelwirkungen. Er muB hierbei besonders die innere Zusammengehorig-
keit dieser Einzelwirkungen erkennen. Das ist deshalb nétig, weil auch der Kiinstler sich
bemiihte, das in der empirischen Welt Getrennte zu verbinden. In der Kunstbetrachtung
ist es moglich zu rekonstruieren, wie die "Trennungen in den Kriiften des Menschen"
(ebd.) iiberwunden werden, so dall nicht mehr zwischen Sinnlichkeit und Geistigkeit un-
terschieden werden kann. Aber nicht nur die Trennung der verschiedenen Fihigkeiten des
Menschen soll der Betrachter iiberwinden, sondern auch die Trennungen in der Realitit.
Auch sie sollen vor den "sehenden Augen" (ebd.) nicht mehr bestehen. Dies soll gesche-
hen, "um die Einheit des Lebens sichtbar zu machen" (ebd.). Auf diese Weise fithrt die
Analyse des Schonen letztlich zwar nicht zum Einsatz fir notwendige Verinderungen in

4t vgl. hierzu auch Thomas Schiitzes , 4sthetisch-personale Bildung® 1993.
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der Gesellschaft, sondern zu der Fahigkeit, die Einheit des Lebens in die disparate Wirk-
lichkeit hineinzusehen, Wirklichkeit also gleichsam zu "konstruieren”.

Der Sinn der Kunst besteht nach der spekulativen Philosophie also dar-
in, stets darauf hinzuweisen, daB es dem Genie gelingt, im schopferischen
Prozef die Trennungen in der Realitit zu iiberwinden.

Zweite Sinnzuweisung: Darstellung der Schonheit selbst

Nohl stimmt dem Kunstverstindnis Hegels, Holderlins und Schillers zu
und gelangt zu der Einschétzung, daB ein Kunstwerk die Entzweiung des Le-
bens gedanklich iiberwinden kann. Indem es Schénheit darstellt, macht es die
versdhnte Entzweiung und die vereinten Gegensitze sichtbar. Kunst sucht in
dieser Auffassung weder die Trennung der Wirklichkeit zu iiberse-hen noch
im Endlichen das Unendliche zu erfassen (Leibniz) oder gar nur Dissonanzen
(Schopenhauer) darzustellen, sondern der Wirklichkeit gerecht zu werden,
Aus dieser dialektischen Position ergibt sich fiir die Asthetik die Aufgabe,

"auch im Kunstwerk ... einen solchen dynamischen Gehalt nachzuweisen, fiir den
die Dissonanz einen neuen Sinn bekommt und Spannung und Lésung nicht bloB in der

Entwicklung erscheinen, ... sondern auch in der scheinbar statischen Gegenwart des
Kunstwerks als ein gleichzeitig und eins im andern Gegebenes" (H. Nohl 1923, S. 51).

In dieser dialektischen Sichtweise kann es dem Kunstbetrachter gelin-
gen, die Form des Kunstwerks als "Einheit in der Trennung" (S. 52) zu erfah-
ren. Er muB also im Kunstwerk polare Gegensitze suchen und sie als Anzei-
chen einer "tieferen Einheit" (S. 51) deuten. Jede Vereinzelung werde da-
durch tiberwunden. Das Verstehen der Form l6se den "hochsten GenuB"
(S.52) aus. Wenn das Verstehen der inneren Dynamik eines Kunstwerks
genuBvoll ist, kann die Kunst selbst die GenuBfahigkeit des Menschen ent-
wickeln helfen,

Nach Nohl strebt die Kunst das Ziel an, die Schénheit selbst, und das
bedeutet "immer totales Leben" (1946, S. 14), darzustellen und nicht einen
"gewonnenen Inhalt nachtréiglich in Bildform umzusetzen, das politische
Ideal einer Zeit zu heroisieren oder zu idealisieren” (ebd.).

Die Gestaltung des Wahren, Guten und Schonen fordert die besten Krifte des Men-
schen und gipfelt in der Uberwindung des in der Wirklichkeit Getrennten zu einer Einheit.

Dieses von Nohl immer wieder betonte Bemiihen der Kunst um Einheit kommt dem Stre-
ben des Menschen nach Sinnzusammenhiingen entgegen.

Der Sinn der Kunst liegt fir Herman Nohl (1946) in der metaphysischen
Leistung und zwar - in Anlehnung an Friedrich Schiller - "in der Reduktion
des Beschrinkten auf ein Unendliches" (S. 16). Damit diese Zuriickfithrung
gelingen kann, ist "die Wahrhaftigkeit dem Leben gegeniiber" (ebd.) voraus-
gesetzt. Das aber bedeutet, daB sich die Kunst bemithen muB, "den Alltag
unseres Daseins" zu durchleuchten mit dem Ziel, auch in ihm den
"Silberblick” sichtbar zu machen, der iiberall vorhanden ist, also die ver-
sohnliche Hoffnung auszudriicken und das Gute, das Wahre und das Schéne
ansichtig werden zu lassen. Kunst soll demnach nicht deprimieren, sondern
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ermutigen, indem sie Alternative aufzeigt und zu "neuer Geborgenheit"
(O.F. Bollnow 1979) fiihrt. Jedoch ist damit aus heutiger Sicht der Sinn von
Kunst zweifellos nicht erfillt.

Dritte Sinnzuweisung: Appellation

Wihrend nach Leibniz "in dem einzelnen Werk das Universum zu zei-
gen" (H. Nohl 1923, S. 50) oder auch nach der Kunstauffassung Hegels,
Holderlins und Schillers die Entzweiung des Lebens gedanklich zu iiberwin-
den sei, forderte Nohl, daB bei der Darstellung der Schonheit es "zu begliik-
kender, zusammengelebter und nicht gedachter Einheit kommt, was im Lirm
des Alltags und fiir unser sittliches Dasein immer Kampf und Gegensatz und
héBliche Spannung bleibt" (1946, S. 14). Da moderne Kunst nicht mehr jene
Einheit darzustellen versucht, aus welchen Griinden auch immer, liegt die
Vermutung nahe, sie kénnte sich mit einem Pol aus dem Spannungsgefiige
der Wirklichkeit zufrieden geben. Den anderen Pol, so die Vermutung,
miilte der Betrachter in der Wirklichkeit aufsuchen. So hat der Betrachter
ein reales, durch die bildhafte Darstellung gegebenes, und ein geistiges Bild,
das den Gegenpol darstellt, vor Augen. Auf diese Weise kann eine intensive
geistige Auseinandersetzung mit der indirekt wahrnehmbaren oder konstru-
ierten Wirklichkeit stattfinden.

Der Weg, mit Hilfe der Kunst niher an die Wirklichkeit und ihre Sinn-
moglichkeiten etwa in Form von Anspriichen heranzukommen, erschlieBt
sich paradoxerweise dadurch, daB sich die Kunst auf die appellative Funkti-
on zuriickzieht. Kunst wird sinntheoretisch fruchtbar, wenn der Betrachter
sich dem wahrgenommenen Anspruch stellt und sein Wissen in sein Handeln
einbringt. Dadurch befindet er sich zugleich auf seinem Weg zur Bildung,
den ihm die Kunst er6ffnen kann. Dariiber sollen nicht jene beiden Sinnméog-
lichkeiten vergessen werden, die die Kunst ebenfalls anbieten kann, nimlich
die Entdeckung der Einheit des getrennten Lebens und die Wahmehmung
von Schonheit im Kunstwerk.

Wege zur Kunst

Aus diesen Verstindnissen von Kunst bieten sich zu ihrer Vermittlung
folgende Wege in der Schule an. Zunichst sei auf Voriibungen hingewiesen.

In speziellen Sehiibungen lernen Heranwachsende Gegenstinde der Wirklichkeit
genau zu betrachten. In einem "vertiefenden Sehen" (A. Reichwein 1967, S. 47) sollen die
Heranwachsenden moglichst viel z.B. aus einem Bild herausholen. In Ubungen zum
"sondernden Sehen" lernen sie die Komposition des betrachteten Bildes erkennen (8. 49).
Werden sie dem gesundheitlichen Aspekt subsumiert, dienen sie der Pflege des Wahr-
nehmungsapparates (vgl. K. Biller 1988 | S. 58, 62). Daher hat die Sehschule im Rahmen
der ﬁstheliscgen Erziehung immer auch etwas zu tun mit der "Leibes"- und Gesundheits-
erziehung.

Der Weg zum Kunstwerk fithrt nach Nohl iiber die rationale Auseinan-
dersetzung, die Herausschilung von Stilaspekten, Merkmalen, Eigenschaften
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oder umfassenden Stilbeziehungen, typischen, sachlichen Einheiten u.a.m.
(vegl. H. Nohl 1915, S. 46). Ein ginzlich anderer Weg eroffnet sich, wenn
man Heranwachsende dazu befihigt, das zu erahnen, was in einem Kiinstler
bei der gelingenden Produktion eines Werks ablduft. Ein dritter Weg ist der
bereits skizzierte Versuch, das polar zu erginzende Gegenstiick aus der
Wirklichkeit zu suchen. Wenn z.B. etwas Absurdes dargestellt ist, dann kann
es als Schliissel aufgefaBBt werden, um damit im Leben ebenfalls Absurdititen
auszumachen. Damit hilft das Kunstwerk, die vielfach als selbstverstindlich
wahrgenommene Wirklichkeit eindringlicher als bisher zu registrieren.

In umgekehrter Richtung verliuft jener Weg, auf dem die Heranwach-
senden selbst schopferische Erlebnisse sammeln, so daB sie sowohl dem
Kiinstler als auch seinem Werk fachkundiger als bisher begegnen konnen.
Das kann beim Umgang mit Farben und Formen dann gelingen, wenn die
Wirklichkeit nicht "abzubilden" ist. So vorbereitet, kann sich der Heran-
wachsende Werke der Kunst auf individuelle Weise erschlieBen.

Nebeneffekte: Der Weg zum Kunstverstindnis tiber die Eigenproduktion kann the-
rapeutisch wirken, wenn epistemische und praktische Zwinge fehlen (vgl. fir die Schule
z.B. Hildegard Immisch 1975). Diese Wirkung tritt vor allem dann ein, wenn ein Bild aus
dem Subjekt heraus entstehen darf, ohne dafl z.B. Wirklichkeit nachgeahmt werden muB.
Hierbei entfillt die leicht feststellbare Diskrepanz zwischen abzumalendem Modell und
Produkt. Daher kann das Kind an stabiler Sicherheit gewinnen, Es kennt sich auf seinem
Bild aus und kann sich iiberzeugt zu ihm bekennen: es gewinnt #sthetische Identitit. Da-
durch kann sich auch die Erfahrung der Sinnhaftigkeit des eigenen Tuns einstellen. Wenn
das Kind hingegen realistisch malen will, ist sein Interpretations- und Gestaltungsspiel-
raum sehr eingeengt. Es muB versagen, wenn ihm die nétigen Techniken fehlen und es auf
geiibte Fahigkeiten nicht zuriickgreifen kann. Es iiberfordert sich dabei hiufig, Wer seine
Leistung tiberdies schlecht benotet, wird es in seinem Glauben, nicht malen zu konnen,
bestatigen. Das miiBte nicht so sein, wenn man die Bedeutung der Mimesis in der #stheti-
schen Erziehung mehr als bisher beachtete.

Die Bedeutung der Mimesis in der fisthetischen Erzichung

Die Hingabe an die Sache fordert die Fihigkeit des Subjekts zur Mime-
sis, also jener Erfahrungs- und Bearbeitungsweise von Welt, bei der das
Subjekt versucht, "das in sich aufzunehmen und gleichzeitig auszudriicken,
was sich auf bewuBter Ebene nicht oder noch nicht fassen oder identifizieren
laft. Mimesis unterl4uft die geschichtlich gewordene Abgrenzung der Sinne
gegeneinander, deren Kanalisierung" (Karl Josef Pazzini 1988, S. 360). Das
Bild ist fiir mimetische Bemiihungen ein geeignetes Objekt. Die Einbezie-
hung der Mimesis in die integrative Bildungskonzeption eréffnet die Mog-
lichkeit, dem Sinn im eigenen Leben ganz bewuBt Raum zu geben. Damit
wird das Stadium, das zB. der "eingehiillten Rationalitit" (Erich Weniger)
vorausliegt, in den integrativen BildungsprozeB hineingenommen.

Auf der gleichen, vorbewuBten Ebene befindet sich das "atensionale
Kalkiil" (Franz Fischer). Diese von Franz Fischer beschriebene Formel fiir
die Bereitschaft des Subjekts, dem Sinn in seinem eigenen Leben "einen
Raum zu schaffen" (A. Fischer-Buck, 1987, S. 162), beinhaltet die Unaus-
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sagbarkeit der Wirklichkeit, das "Geheimnis, aus dem uns die GewiBheit des
Wissens und ebenso des Glaubens kommt" (ebd.). Damit 14Bt sich jener
Grund erfassen, der den Menschen veranlafBit, gerade dieses und nicht jenes
zu tun, sich fiir das eine und gegen das andere zu entscheiden.

Eine der Folgen sinntheoretischen Denkens besteht darin, ein noch
nicht oder iiberhaupt nicht faPbares Motiv menschlichen Handelns und
Tuns ernst zu nehmen. Vielfach entzieht sich der letzte Ausldser fir eine
bestimmte Entscheidung dem BewuBtsein und somit dem rationalen Zugriff.
Dies belegt, daB sich Ergebnisse menschlichen Lebens nicht allein rational
rekonstruieren lassen und daB nur mehrperspektivische Theorieansitze eini-
germaBen der Wirklichkeit gerecht werden.

Heranwachsende werden vermutlich noch mehr von "atensionalem Kal-
kiil" und Mimesis berithrt als Erwachsene, die sich dem rational-logischen
Denken und Tun erfolgreich angepaBt haben. Es ist interessant zu sehen, wie
sich der Gesamteindruck von etwas Platz verschafft, Einschdtzungen statt-
finden, Sinnentscheidungen entstehen, aber auch Sympathiebekundungen,
Gefiihlseindriicke u.a.m. auftauchen. Dabei erschlieft sich ein Zugang zum
Verstindnis der eigenen Handlungen. Wer so sensibilisiert ist, vermag auch
andere Menschen besser zu verstehen. Die 4sthetische Erziehung bietet dazu
eine Fille an Ubungsmoglichkeiten, wodurch sie ihre Bedeutung fiir die inte-
grative Bildung unterstreicht.

Zusammenfassung

Asthetische Erziehung kann den Weg zum Verstindnis von Kunst und
damit eine unendliche Dimension von Sinnméglichkeiten erschlieBen. Neben
dieser sinntheoretischen Bedeutung kann sie sich auch in den BildungsprozeB
einfiigen: sie geht in der Regel von der eigenen Produktion aus, fiihrt zur
Vergewisserung des Wissens und miindet wieder in den #sthetischen Schaf-
fensprozeB ein. Asthetische Erziehung ereignet sich aber auch bei der Be-
trachtung eines Kunstwerks, die iiber die verschiedenen Analyseschritte nach
Nohl fithrt, das #sthetische Urteil schirft und den Heranwachsenden befihigt,
die Urteilsfihigkeit gegeniiber anderen Kunstwerken anzuwenden. Die as-
thetische Erziehung vollzieht den Dreischritt von Erleben, Vergewisserung
des Wissens und Handlung. Der bildende Effekt entsteht vor allem in der
Phase der Vergewisserung, in der das Subjekt dem wahrgenommenen An-
spruch entsprechen méchte. Die dsthetische Erziehung kann aber auch Er-
lebnisse in die Dimension der Kunst transponieren und dort distanziert verar-
beiten, wodurch ein therapeutischer Effekt entstehen kann. Dadurch berei-
chert sie ihre Sinnhaftigkeit. Da sie den ganzen Menschen bendtigt, ist sie
demzufolge mit anderen Erziehungen verbunden, insbesondere mit der Denk-
erzichung (z.B. Verstehen des Kunstwerks), der "Leibes"-Erziehung (z.B.
Sehschulung) und der Arbeitserziehung (z.B. Erlernung und Beherrschung
von Arbeitstechniken).
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4.4.2.4 Die Umwelterziechung

In dem Konzept der integrativen Bildung nimmt die Umwelterziehung
neben den bisher besprochenen Erziehungen einen wichtigen Platz ein. Die
Begriindung wird nicht allein aus der Tatsache der akut bedrohten Umwelt
abgeleitet, sondern aus der anthropologischen Einsicht, daB der Mensch nicht
nur ein Du, sondern auch ein Es zu einem sinnerfiillten Leben benotigt. Er
wird ndmlich nicht nur "am Du zum Ich", wie Martin Buber (1973, S. 32)
sagt, sondern auch am Es, weil es ihn tréigt und er ein Teil dessen ist. Das Es
ist die sprachliche Kurzform fiir die den Menschen stets umgehende "Welt",
seine "Umwelt". Aus existenzphilosophischer Perspektive ist es fiir den
Menschen ebenfalls nétig, sich in einem angemessenen Verhiltnis zur "Welt"
zu befinden, kann er doch nur "in" ihr "sein", also zu seiner Existenz gelan-
gen oder sich verwirklichen, Da er auch selbst ein Teil von "Welt" ist, in die
er hineingeboren wird, liegt es ebenfalls nahe, dafiir zu sorgen, sich nicht
selbst zu zerstoren, Dariiber hinausgehend kommt der "Welt" aber nicht nur
eine Dienstfunktion gegeniiber dem Menschen zu, sondern vor allem Wiirde
(vgl. J. Leimbacher 1994). Die Umwelterzichung kénnte darauf aufmerksam
machen und erleben lassen, daB jeder Mensch in der Welt "ist" und deshalb
als ein Teil von ihr betrachtet werden kann und daB die Welt demnach zum
Menschen hinzugehort. Daraus kann die Einsicht entstehen, daB alles, was
Menschen tun, auf die Welt zuriickwirkt und daB alles, was in ihr geschieht,
fir den Menschen Folgen hat. Auf diese Weise kann jeder die Verantwor-
tung wahmehmen, die er gegeniiber der Welt besitzt.

Zur "Umwelt" des Menschen gehért sowohl die Natur als die Lebens-
grundlage des Menschen, als auch die "Welt der menschlichen Produkte"
(Kultur, Zivilisation), kurz: die "Leonardo-Welt" (J. MittelstraB), die ihn
umgibt und ihn bedrohen kann. Die Umwelt des Menschen gliedert sich
somit in eine natiirliche und eine kiinstliche, zu der die Welt der Medien ge-
hort. Da sich der Mensch aus keiner zuriickziehen kann, muB er lernen, die
Anforderungen, die sie an ihn stellen, zu erfiillen. Er muB sich ihrer wiirdig
erweisen. Das schlieBt ein verantwortliches Handeln beispielsweise in der
Natur genauso ein, wie die Bereitschaft zur vorbildlichen Aufgabenbewlti-
gung auch dann, wenn die Lust dazu nicht vorhanden ist. Das daraus resultie-
rende Verstindnis von Umwelterzichung ist umfassender, als dasjenige, das
der Diskussion zugrunde liegt.

Die aktuelle Diskussion um Umwelterziehung thematisiert lediglich die natirliche
Umwelt, veranlaBt durch deutliche Anzeichen ihrer Gefihrdung. Daraus resultiert der
Auftrag an die Schule, zum angemessenen Umgang mit der Natur zu erziehen. Der breite
gesellschaftliche Konsens hinsichtlich der Notwendigkeit der Umwelterziehung besteht in
der Sorge um die natiirliche Lebensgrundlage des Menschen. Da die Umwelt der Sinntré-
ger des Menschen ist, leuchtet die folgende Argumentation von Werner Spies ein: Damit

192



der Lebenssinn moglich ist, mufl die Umwelt erhalten bleiben; denn eine zerstorte
menschliche Lebensgrundlage macht jegliche Sinnbildung unméglich (vgl. W. Spies 1981,
S. 515). Die Umwelterziehung ist fiir die Schule dann ein aussichtsloses Unterfangen,
wenn die Erwachsenen sich daran nicht beteiligen, Zweifellos kann die Schule aber dazu
beitragen, ein angemessenes UmweltbewuBtsein bei Schilern zu entwickeln. Dies gelingt
am besten mit Unterstiitzung der Erwachsenenwelt, der Presse, der Medien, der Vorbil-
der, etwa im Elternhaus, in Politik und Wirtschaft.

Ansiitze der Umwelterziehung

Im Laufe der Zeit haben sich verschiedene Ansitze der Umwelterzie-
hung entwickelt, insbesondere der naturschutzorientierte, der kybernetisch-
okologisch orientierte, der wertorientierte, der gesellschaftsorientierte und
der dkopadagogische Ansatz (vgl. hierzu Gerald Klenk 1987, S. 185 - 217).
Diese Ansitze vermeiden es, Umwelterziehung nur auf dem Wege iiber Wis-
sensvermittlung zu erreichen. Sie streben vielmehr eine 6kologisch verant-
wortungsbewuBte Handlungsbereitschaft an, die zur Handlungskompetenz
reifen soll. Darin ist ihre erzieherische Schwungkraft zu erkennen. Da der
Mensch durch seine Lebensweise sich selbst gefihrdet, muB er sie dndern,
will er iiberleben. Dies kann zB. iiber die Verwirklichung von Werten ge-
schehen. Da Umwelt und Natur als an sich wertvoll und schiitzenswert be-
trachtet werden, sollte sich die Frage nach Vor- bzw. Nachteil fiir den Men-
schen eriibrigen. Die heute weitverbreiteten Werte, wie z.B. Konsum, Profit,
Besitz, Bequemlichkeit und Zeitersparnis iiberzeugen nicht mehr uneinge-
schrinkt. Darin manifestiert sich - sinntheoretisch formuliert - die Folge des
erworbenen Wissens vieler Menschen, das sie in die Lage versetzt, den
"Anspruch der Umwelt" zu vernehmen. Da die Verbindung zwischen Wissen
und Handlungsfolgen augenfillig ist, kann eine BewuBtseinsinderung eintre-
ten. Daher ist die Auffassung Gerald Klenks sinntheoretisch wertvoll,
"Umwelterziehung als moralische Erziehung" (1987, S. 371) zu konzipieren.

Hierbei soll ein ethisch begriindetes UmweltbewuBtsein tradiert werden, weil es
vermeiden hilft, die Umwelt lediglich zweckrational als Lebensraum des Menschen ohne
besonderen Eigenwert zu sehen. Die Verinderung der Umwelterziehung zur moralischen
Erziehung verlangt die Beachtung der moralischen Entwicklungsstufen des Heranwach-

senden (zB. nach L. Kohlberg / E. Turiel 1978). Ein vertieftes Umweltbewufitsein ge-
lingt am besten durch "intakte, umweltgerechte Lebensformen" (G. Klenk 1987, S, 373).

Die sinntheoretisch bedeutsame Bezeugung dessen, was iiberzeugt hat, konnte hier als
Begriindung unterstiitzend wirken. Hier dirfte das Konzept Klenks jedoch auf Barrieren
stoBen; denn die "umweltgerechten Lebensformen" verlangen eine "sittliche Erneuerung
unserer Gesellschaft" (ebd.). Da die "sittliche Emeuerung" als Voraussetzung und nicht
als Ziel genannt ist, haben in diesem Konzept die Erwachsenen die Verantwortung fiir die
Umwelt zu tragen und nicht die Heranwachsenden. Das ist sinnvoll, aber schwer zu reali-
sieren.

Zusammenfassend ergibt sich: Die Einbeziehung der Umwelterziehung
in das Konzept der integrativen Bildung sichert die theoretische Erfassung
des "Anspruchs" ab, der mit dem Wissen iiber die Welt gegeben ist. Das hat
zur Folge, daB das Gewissen des Menschen seinen legitimen Platz in der
Bildungskonzeption erhilt, denn es kann die Entwicklung eines angemesse-
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nen Umweltverhaltens unterstiitzen. Es verleiht dem Menschen u.a. Kraft zur
Bejahung von Askese. Er weiB, daB Triebverzicht nicht automatisch zu psy-
chischen Komplexen fiihren muf, sondern vielmehr und viel haufiger das
Gefiihl der Befreiung vermitteln kann. Das rechte MaB versetzt ihn auBerdem
in die Lage, den Herausforderungen der Leonardo-Welt iiberlegt und wiirde-
voll zu begegnen: sei es im Hinblick auf elektronische Medien, Massenmedi-
en, Wissenschaft (z.B. Gentechnik) und Industrie (z.B. Wehr- bzw. Kriegs-
technik). Umwelterziehung visiert das Ziel an, méglichst alle Sinnméglich-
keiten der Welt zu erhalten oder zu vermehren. Sie ist insofern konservativ.
Dazu gehort z.B. das Eintreten fiir die Erhaltung der Artenvielfalt, weil sie
zur Sinnfiille der Welt gehért, und der Einsatz fiir die Schaffung hochrangi-
ger kultureller Werke, weil dadurch Sinn zur Existenz gelangen kann. Jede
Verhinderung von Sinnmoglichkeiten grenzt den Menschen ein und verhin-
dert, daB er zu seiner Sinnfiille gelangen kann. Daher ist ein ausgewogenes
Verhiiltnis des Menschen zu seiner Welt fiir alle sinnvoll.

4.4.2.5 Riickblick

Gewissenserziehung, Denkerziehung, 4sthetische Erziehung und Um-
welterziehung sowie die bei der Darstellung erwiihnten anderen Teilerzie-
hungen unterstiitzen den ProzeB der integrativen Bildung, Dadurch ist von
einem filigranen Netz sich gegenseitig beeinflussender Teilerzichungen aus-
zugehen, wenn die Forderung nach dem Bildungsganzen, nach allseitiger
Bildung des Menschen ernsthaft eingelost werden soll. Hierbei gilt jedoch
die Einsicht, daB das Produkt der allseitigen Bildung anderes und mehr ist als
die Summe der Teilerzichunge oder Teilbildungen.

Die bildende Funktion der Teilerzichungen besteht darin, méglichst
vielen Fahigkeits- und Fertigkeitsbereichen des Heranwachsenden spezielle
Entfaltungsangebote zu unterbreiten, damit deren potentielle Sinnhaftigkeit
opti-mal ausgewertet wird. Dadurch geréit der Mensch in die Lage, sein Le-
ben auf einem hohen Niveau sinnerfiillt zu fiihren. Er kann des weiteren den
Anspruch auf sich selbst beziehen und ihm entsprechen. Mit Hilfe der Tei-
lerziehungen ist der Durchlauf durch die drei Hauptphasen des Bildungspro-
zesses Erleben - Vergewisserung des Wissens - Handeln relativ gesichert.

Die allseitige Bildung des Menschen kann mit groBer Wahrscheinlich-
keit gelingen, wenn dessen Fahigkeiten und Fertigkeiten sorgfiltig entwickelt
werden. Dies zeigt, daB die integrative Bildung z.B. nicht ohne Ausbildung
an ihr Ziel gelangen kann. Bei der Entfaltung der einzelnen Fihigkeiten und
Fertigkeiten fallt auf, daB sie sich immer nur relational zu einander entwik-
keln: dominiert eine Fahigkeit, verkiimmern andere. Daher gelingt es nur den
am besten geforderten, sich durchzusetzen. Dies 14Bt sich als eine Art
"natiirlicher Auslese" deuten. Die integrative Bildungskonzeption, die sich
um die Erhaltung optimaler Sinnmoglichkeiten bemiiht, strebt jedoch ein
ausgewogenes - oder wie Wilhelm von Humboldt sagen wiirde - "propor-
tionierliches" Verhiltnis der Fahigkeiten und Fertigkeiten des Menschen un-
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tereinander an. Sie kann auf diese Weise einen Beitrag zur Zivilisation
menschlichen Verhaltens und Handelns liefern.

Von der natiirlichen Erosion ist auch die Vielfalt menschlicher Erfah-
rungen betroffen, von denen manche, wie z.B. Stilleerfahrungen (vgl. Roma-
no Guardini / Eduard Spranger 1957) nahezu unméglich werden (vgl. Horst
Rumpf 1986, S. 212). Auch hier muB die integrative Bildung einen theoreti-
schen Beitrag zu deren Schutz leisten. Der Sinnbegriff erleichtert ihr dieses
Vorhaben. Denn wer die Sinnhaftigkeit einer Fihigkeit, Fertigkeit oder Er-
fahrung erlebt hat, setzt sich in seinem eigenen Interesse fiir deren Beibehal-
tung, Intensivierung oder Wiederholung ein. Deshalb sind Entscheidungs-
iibungen im Rahmen der integrativen Bildung unerl4Blich.

Die allseitige Bildung ist in dem Bereich der Fihigkeiten und Fertigkei-
ten mit Ausbildung verbunden. Beide erméglichen es dem integrativ Gebilde-
ten die Wirklichkeit zu verstehen und an ihrer Gestaltung konstruktiv mitzu-
arbeiten. Sie erschliefen ihm eine nahezu unerschépfliche, abwechslungsrei-
che Fille an Sinnméglichkeiten, Thre Verwirklichung iiber die Mitarbeit an
der Gestaltung der vielen Umweltbereiche erbringt unter anderem auch
Selbstverwirklichung. Mit anderen Worten: Selbstverwirklichung ist daher
eine der Folgen von "Weltverwirklichung", die durch allseitige Bildung im
Rahmen der integrativen Bildungskonzeption méglich ist.

Es sind nun verschiedene Teilerziehungen beschrieben und genannt
worden, die in den fiinf anthropologischen Dimensionen wirken miissen, soll
eine allseitige Bildung des Menschen méglich werden. Woran aber ist ein
Fortschritt in der Bildung ersichtlich? Woran erkennt man, daB beispielswei-
se ein Kind zum Jugendlichen geworden ist? Das duBlere Erscheinungsbild ist
durch Akzeleration oft AnlaB zu falscher Einschitzung. Psychologische Kri-
terien mogen im konkreten Fall nur sehr vage anzuwenden sein. So ist z.B.
die Wahmehmung von Trotz kein eindeutiger Hinweis auf eine bestimmte
Altersstufe. Als Antwort wiire ein padagogisches Kriterium wiinschenswert.
Dieses gesuchte Kriterium gibt es. Es héingt mit der persénlichen Reifung des
Menschen zusammen und 148t sich beschreiben als die Fahigkeit, den An-
spruch der Welt oder eine Sinnméglichkeit wahrzunehmen und zu verwirkli-
chen. Wem dies gelingt, kann zu allseitiger Bildung gelangen. Jemand mag
némlich zwar biologisch erwachsen, hinsichtlich seiner personal-geistigen
Entwicklung aber noch Jugendlicher sein. Deshalb riicken der Anspruch und
die Fahigkeit, ihm zu entsprechen jetzt in das Zentrum der Aufmerksamkeit.

4.4.3 Der Anspruch als pidagogisches Reifekriterium

Der Anspruch kann als ein pidagogisches Reifekriterium fungieren,
weil die Art und Weise wie der Mensch ihm entspricht, wie er auf den An-
spruch der Welt oder auf die Wahnehmung einer Sinnméglicht reagiert ein-
deutig erkennen 14Bt, ob er das Ende seiner Reifungsstufe erreicht hat und
vor dem Ubergang zu einer neuen steht. Das ist immer dann der Fall, wenn
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dem Menschen die fiir eine Stufe typischen Erscheinungsweisen beziiglich
der Ubernahme von Anspriichen und der Realisierung von Sinnméglichkeiten
fraglich werden und er folglich nach neuen Begriindungen sucht. Wer bei-
spielsweise nicht mehr unmittelbar ans "Christkind" glaubt, sucht eine neue
Begriindung fiir Weihnachten und befindet sich demzufolge auf einer héheren
Entwicklungsstufe. Aber auch die unzihlig vielen Zwischenschritte lassen
sich in individueller Weise registrieren, insbesondere vom Heranwach-
senden selbst. Er kann am besten entscheiden, ob er in der Lage ist, in einer
Situation "angemessen", d.h. "maBvoll" zu reagieren. Das MaB hierfiir liegt
in der Situation selbst. Wer es herausholen will, bendtigt ein bestimmtes
MabB an Wissen um den Anspruch dessen, was gesollt ist. Thn wahrzunehmen
und ihm zu entsprechen, ist die Aufgabe des Menschen. Die Begriindungen
fir eine Entscheidung sind demzufolge die Anzeichen fiir den erreichten
Reifegrad des Menschen.*?

Da die Entscheidungsprozedur jedem iiberlegten Handeln vorausgeht,
148t sich demnach vermuten, daB Menschen in verschiedenen Lebensaltern in
unterschiedlicher Weise auf den Anspruch reagieren, dem sie konfrontiert
sind, oder Sinnméglichkeiten wahrnehmen. Es lieBe sich denken, die Le-
bensalter nach Sinnmdéglichkeiten oder Anspriichen zu definieren, die sie
Heranwachsenden bieten.

Die Bezeichnung "Anspruch" im Zusammenhang mit der allseitigen
Bildung mag abschrecken, ist doch damit vor allem der Bedeutungsgehalt
von Pflicht und Zwang verbunden, die einen unangenehmen Beigeschmack
haben. Aber mit ihm ist immer auch zugleich die Freiheit der Entscheidung
und damit der Wahl gegeben. "Anspruch” besagt zundichst nur: Wahrneh-
mung eines "Sprechens" oder "Sagens" und damit einer Mdglichkeit, Sinn
zu verwirklichen. Wer dem Anspruch bewuBt ausweicht, kann dies etwa wie
folgt formulieren: "Eigentlich miiite ich ..., aber ...". Damit spricht er dem
Anspruch eine moralische Autoritit zu, die er in dieser Sicht unweigerlich
hat. Sieht man im Anspruch jedoch die "Sinnméglichkeit", die er bietet, dann
treten Pflicht und Zwang zugunsten von Freiwilligkeit und Aktivitat des
Subjekts zuriick. Dieses Versténdnis von "Anspruch” soll hier vorherrschen.
Die folgenden Ausfiihrungen wollen aufzeigen, wie der EntwicklungsprozeB
des Menschen durch die Lebensstufen hindurch sich vor diesem Hintergrund
beschreiben 14Bt.

Angeregt von Franz Fischers "erginzungsbediirfligen"* Entwurf einer
"pddagogischen Monadologie" *14Bt sich die Entwicklung des Heranwach-
senden vom "Bildungsstoff" her sehen, da die verschiedenen Weisen des
Auffassens "die Lebensalter im Werdegang des Menschen bestimmen"
(F. Fischer 1975, S. 144).

“* Die Begriindung lieBe sich beispielsweise den Stadien der moralischen Entwicklung
gach Lawrence Kohlberg zuordnen.
Y W. Schmied-Kowarzik 1975, S. 186,

1975, 8. 143 - 161; 92 - 97; A. Fischer-Buck 1987, S. 122 - 123.
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"Weihnachten" wird beispielsweise von den verschiedenen Generationen unter-
schiedlich aufgefaBt. So mag der vierjihrige Sohn vom Lichterglanz und den Geschenken
vom "Christkindlein" angerithrt sein, wiihrend den Eltern die Gestaltung des Bescherens
am Heiligen Abend bedeutsam ist. Die Grofieltern mogen in "Weihnachten" das Fest der
Liebe sehen. Jeder zieht aus der erlebten Situation "Bescherung am Heiligen Abend" jene
Motive heraus, die ihm aufgrund seines Wissens und seiner Erfahrung mit der Thematik,
aber auch seiner biologischen, psychischen und personal-geistigen Entwicklung angemes-
sen erscheinen.

Die Art und Weise, wie etwas aufgefaBt wird, ist der "Motivationshori-
zont" (S. 144), Aus ihm gehen Motive fiir die konkrete Situation hervor, und
zwar entsprechend dem Lebensalter. So lautet filr ein vierjihriges Kind der
Motivationshorizont "Geschenke", aus dem das Motiv "auspacken" hervor-
ging. Im Blick auf den Motivationshorizont ,,Liebe* werden Kinder, Jugend-
liche und Erwachsene unterschiedliche Motive wihlen. Der Vierjihrige wird
empfinden: Liebe ist, wenn ich etwas geschenkt bekomme.

Die folgende Annahme steht hinter diesen Ausfithrungen zur Monado-
logie: Franz Fischer nimmt an, daf8 die Entwicklung des Menschen aus der
Dialektik von unmittelbarer "Fraglichkeit" und mittelbarem "Antworten-
Kénnen" (1975, S. 92) heraus verstehbar ist. Damit greift er auf, was viele
Lehrer in der Praxis tun: sie beobachten ihre Schiiler daraufhin, was diese
schon kénnen und wo sie noch Fragen stellen. Sie freuen sich mit ihnen iiber
jene Fortschritte, die jedoch unterschiedlich ausfallen. Das Phiinomen des
individuellen Wachsens in den Lem- und Lebensbereichen kann der Begriff
"Monadologie" ausdriicken. Er unterscheidet sich von der "Charakterologie"
dadurch, daB er keine Typenmerkmale enthilt, sondern jeden Menschen sein
individuelles Profil zugesteht (vgl. 1975, S. 97, 160). Das entspricht der
Auffassung der individuellen Sinnstruktur. Damit konnte jeder sein personli-
ches Entwicklungsprofil, nach Lebensbereichen und Themen geordnet, er-
stellen. Lehrer kénnten es zusammen mit dem einen oder anderen Sorgen-
schiiler versuchen.

Ein Beispiel aus der pidagogischen Monadologie: Die Entwicklung des
Anspruchs "Sittlichkeit"

Zur Entwicklung des Anspruchs der "Sittlichkeit" durch die Lebensal-
tersstufen hindurch liegt die folgende Beschreibung von Franz Fischer (1975,
S. 156 - 157) vor.

a) Gebote und Verbote der Eltern gelten: Vertrautheit mit Eltern

"Bei der Bildung der Sittlichkeit geht der Prozef8 aus von der mittelbaren Vertraut-
heit des ganz kleinen Kindes mit den Eltern ... . Das, was die Eltern sagen, die Gebote
und die Verbote, sind das Unmittelbare und das Gemeinte. Sie sind dem Kind vorgegeben
und aufgegeben; das Kind hat keine Moglichkeit, sie zu entkréafien und zu begriinden."

Das Kind kann gegen Gebote und Verbote der Eltern jedoch Stellung
nehmen, weil sie in diesem Augenblick von ihm etwas verlangen, was es
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nicht zu geben bereit oder zu tun willens ist. Es mag aber auch sein, daB es
tiberfordert ist und somit nicht tun kann, was es soll. Kurz: Gebote bzw.
Verbote fiigen sich nicht in die Sinnstruktur des Kindes und werden ignoriert.
Angebote, aus denen das Kind auswihlen kann, haben eine grofere Chance,
als sinnvoll aufgefaBt zu werden.

b) Frage nach den Griinden fiir Gebote und Verbole: Sittenordnung

"Der niéichste Schritt wire nun der, daf8 das Kind diese Gebote nun tatsichlich alle
versteht, und sich nach ihnen verhalten kann, aber nun nach diesen Geboten fragt. Die
Eltern werden sie begriinden miissen, und sie wiirden sie vielleicht begriinden, indem sie
dem Kind die allgemeingiltigen, in einer Gemeinschaft giiltigen Sitten sagen, aus denen
sie hervorgehen, und dadurch das Kind frei machen zum unmittelbaren Anspruch dieser
Sitten. Ist das Kind fihig, den Sitten zu gehorchen, so wird die Sittenordnung zum Un-
mittelbaren, aus der diese Sitten ihre Rechtfertigung erhalten,"

Wer Gebote dem Worte nach versteht und sie erfiillt, stoBt im Laufe der
Zeit sicherlich auch auf Grenzfille, in denen er merkt, daB sie nicht mehr
gelten kénnen. Sie werden ihm fraglich. Da er darauf selbst noch nicht ant-
worten kann, miissen die Eltern die Begriindung geben. Dadurch erweitern
sie den geistigen Horizont des Kindes. Jetzt erkennt es: die Gebote gelten,
nicht weil die Eltern sie aufstellen, sondern weil die in der Gemeinschaft an-
erkannten Sitten dies verlangen. So vermag das Kind, den Sitten zu gehor-
chen. Auch auf dieser Stufe mogen ihm Grenzfille widerfahren, in denen die
Sittengebote durch sich selbst nicht mehr iiberzeugen und in die Sinnstruktur
hineinpassen. Daher werden sie fraglich. Das Kind fragt nach der Rechtferti-
gung der Sitte und erfihrt, daB dies die Sittenordnung sei, aus der die Sitte
begriindet wiirde. Damit erweitert sich wiederum der geistige Horizont des
Kindes: nicht mehr die Sitte - "weil es die anderen tun, weil es iiblich ist" -
macht die Geltung eines Gebotes aus, sondern die dahinterstehende Ord-
nung. Das Kind geniigt den Geboten, weil die Ordnung es verlangt.

<) Frage nach der Begriindung der Sittenordnung: Bezeugung

"Sobald nun diese Sittenordnung begriffen und verstanden ist, ist das Selbstver-
hiiltnis zu dieser Sittenordnung fiir das sie einstehen, sie immer neu hervor-bringen-
miissen usw. das Unmittelbare geworden."

Auf dieser Stufe kommt es darauf an, fiir die verstandene Ordnung ein-
zustehen; denn wenn sie nicht bezeugt wird, verlieren Gebote ihre Geltung.
Dazu duBert sich Fischer (1975, S. 156 f.):

"Ich méchte dabei sagen, daB in einer solchen Deduktion immer das Mittelbare ins
Auge zu fassen ist, denn das Mittelbare, das ist der Horizont dessen, womit man vertraut
ist, womit man umgehen kann. Dieser vertraute Horizont sind zuerst die Eltern, die Fami-
lie dann vielleicht die StraBe oder das Dorf, dann bereits die Schule und die groBere
Stadt. Dann kommt das Wissen von verschiedenen Einfliissen auBerhalb der gewohnten
Gemeinschaft z.B. die Erfahrungen, die ein Kind hat, iber den Krieg und Frieden, oder
soweit es in seinen Horizont hineintrifRt, tiber das Vaterland und den Staat. Im Selbstver-
hiltnis sind dann schon jene Entscheidungen, die dem Jugendlichen abverlangt werden,
ein Einstehen fiir alle diese Gebote, Sitten und die Sittenordnung selber."
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An dieser Stelle wird deutlich, in welche Schwierigkeiten Kinder und
Jugendliche geraten kdnnen, wenn Erwachsene die orientierenden Sitten
selbst nicht mehr einhalten und keine wertvolle Alternativen vorlegen.

Zusammenfassend gesagt, geht die Genese der Sittlichkeit vom vertrau-
ten Horizont aus (= 1. Mittelbarkeit). Der Mensch fragt nach der Begriin-
dung des vertrauten Horizonts (= 2. Fraglichkeit des Mittelbaren). Er er-
fiahrt, daB Gebote oder Gesetze befolgt werden. Zu diesem Wissen muB er
nun Stellung nehmen, d.h. er muB sich entsprechend verhalten (= 3. Antwor-
ten-Kdnnen zu Unmittelbarkeit). Im positiven Fall steht der Mensch ein fiir
das ehemals Unmittelbare, die Gebote, Sitten und die Sittenordnung (= 4.
Mittelbarkeit). So schreitet der ProzeB zur Sittlichkeit voran, bis schlieBlich
iiber die Stufen von Wissen, Vergewisserung des Wissens und Vollbringen
sowie Bezeugen Sittlichkeit entsteht.

Diese Stufen lassen sich mit dem ProzeB der psychischen Entfaltung
verkniipfen. Er 1aBt sich in Anlehnung an Franz Fischer (1975, S. 158 - 159)
wie folgt beschreiben:

1) Saugling: Unmittelbare Liebe. - Der Saugling ist bestimmt von Lust- und Un-
lustgefiihlen, denen aufgegeben ist, erlebt zu werden.

2) Kleinkind: Liebe wird durchschaut und erwidert. - Wo das Kleinkind iiber das
Verhiltnis zu seinen Eltern verfiigen kann, wird es sich seiner selbst bewuBt. Es ent-
scheidet frei und bestimmt, was oft als Trotz bezeichnet wird. Dieser Trotz ist nicht
sinnlos, sondern hat mindestens die eine Aufgabe, das Kind zum selbstindigen Entschei-
den, Selbsthandeln und Selbstseinwollen zu fithren.

3) Schulkind: Selbstindigkeit und sachliches Interesse. - Wenn das Kind tiber sein
Selbstseinwollen und Selbsthandeln verfiigen kann, verlieren diese Fihigkeiten ihren Reiz.
Das Kind merkt nimlich, daf} es Rijcksicﬁt nehmen muB auf alle méglichen Dinge, Men-
schen und Normen. Im Umgang mit Sachen vernimmt es deren Anspruch. Es ist sachlich
interessiert und will dem "Anspruch der Sache treu" (S. 158) sein,

4) Jugendlicher: Ergriffensein vom direkten Anspruch dessen, was allgemein sein
soll. - Der Jugendliche erkennt eine neue Aufgegebenheit: den direkten Anspruch, den
reinen Gehalt, den Anspruch dessen, was allgemein sein soll, z.B. den des Sittengesetzes.
Von diesem Anspruch ist er ergriffen. Er ist bereit, ihm zu folgen.

5) Erwachsener: Bezeugung. - Der Erwachsene fithrt den Anspruch des Gesollten
aus. Ell;d e:)'keunt seine Aufgabe in der Bezeugung und Bewihrung im konkreten Dasein
(vgl. ebd.).

Die parallel verlaufenden Prozesse der moralischen Entwicklung und
der psychischen Entfaltung legen eine gegenseitige Beeinflussung nahe. Sie
gewinnen ihre Dynamik aus dem Wechsel von Mittelbarkeit und Unmittel-
barkeit. Damit geht einerseits eine Horizonterweiterung, andererseits eine
psychische - zweifellos auch biologische und soziale - Reifung einher. Wenn
sich der Heranwachsende dem Ende einer Stufe nihert, wird ihm der von ihm
iiberschaute Bereich fraglich. In diesem Bereich sind jene Dinge versammelt,
"die dem Kind vom Morgen zum Abend begegnen und auf seine Motivation
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EinfluB nehmen kénnen" (S. 157). Die "Fraglichkeit" dieses iiberschauten
Bereichs zeigt sich in der Regel an der Hiufung von Warum- und Wozu-
Fragen. Derartige direkte oder indirekte sinnorientierte Fragen sind wichtige
Symptome im EntwicklungsprozeB Heranwachsender. Da sie stets nach-
driicklich gestellt werden, kénnten sie einen differenzierten AufschluB iiber
das moralische Profil des jungen Menschen geben. Wie der Vorgang sich
etwas genauer beschreiben 148t, der im Rahmen der Monadologie auf einer
bestimmten Stufe der menschlichen Entwicklung, sei es z.B. die Kindheit
oder die Jugendzeit abliuft, beinhaltet der folgende Abschnitt.

Von der "unmittelbaren Fraglichkeit" zum 'verhaltenen Antworten-
Kénnen" (Fischer)

Der WerdeprozeB des Menschen beginnt mit dem "Sich-Vermitteln des
Gemeinten in das Gesagte" (F. Fischer 1975, S. 92) hinein. Das bedeutet fiir
den Menschen, Klarheit dariiber zu besitzen, was er tun soll. Das erfihrt er,
wenn er nach dem Gemeinten, dem Anspruch oder dem vorausgesetzten Sinn
fragt. In einer konkreten Situation hilft dem Heranwachsenden die Frage
nach dem, was fiir alle gelten soll (das Positiv-Allgemeine) der Situation, das
jeder Situationsteilnehmer mit Hilfe seines Wissens, seiner Wahmehmungs-
und Kombinationsfihigkeiten u.a.m. wahmehmen kann. So kann er erfahren,
was er tun soll, damit seine Tat als im positiven Sinn menschlich gelten kann.
Allgemeiner formuliert: er erfihrt, was im Blick auf die Menschlichkeit ge-
sollt ist bzw. worin der positiv-allgemeine Beweggrund im Horizont der Er-
haltung des Lebens besteht. Wenn er ihn erkannt hat, kann er selbst aus ihm
konkrete Motive fiir sein kiinfliges Handeln ableiten.*® Mit zunehmendem
Wissen und vermehrten Erfahrungen wird das Unmittelbare, z.B.
"Geburtstag" immer bekannter und konkreter, Es wird mittelbar. Der Heran-
wachsende weiB: "Am Geburtstag bekomme ich Geschenke." Dieses Niveau
"Geburtstag ist, wenn ich Geschenke bekomme" bleibt fiir den Heranwach-
senden so lange bestehen, bis eine neue Fraglichkeit auftaucht: "Ist dies
wirklich nur dann ein richtiger Geburtstag, wenn ich Geschenke bekomme?"
Mit dieser neuen Haltung beginnt die Suche nach Antworten. Auf diese Wei-
se nidhert sich der Heranwachsende der eigentlichen Bedeutung von
"Geburtstag". Im Verlauf dieses Prozesses entsteht hiufig eine "relative Er-
niichterung der vorherigen Vermittlung und damit auch eine kritische Hal-
tung". Zugleich taucht aber auch aus dem neuen Anspruch heraus ein neues
"Betroffensein” (S. 147) auf.

*5 Hier zeigt sich die orientierende Funktion des Primats des Lebens vor allen andern Pri-
maten im alltiglichen Leben.
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Der Anspruch als Motor menschlicher Entwicklung

Das Ziel des Entfaltungsprozesses ist die Verwirklichung des "positiv-
allgemeinen Anspruchs”, des "Anspruchs der Wirklichkeit" oder des
"Anspruchs des Bildungsgutes" (S. 147), der auf einer bestimmten Lebensal-
tersstufe moglich ist. Der Anspruch fungiert hier demnach als Motor der
menschlichen Entwicklung. Dieser Gedanke ist interessant, weil der Erzieher
wissen muB, welcher Art von Anspriichen Heranwachsende entsprechen
konnen, will er sie weder iiber- noch unterfordern. Er kénnte seine Entschei-
dungen iiber den Anspruch begriinden und wire stirker als bisher gezwun-
gen, von den jungen Menschen aus zu denken. Wenn der Lehrer bei-
spielsweise weiB3, daB sich Schiiler Lebenspraktiken hingeben, die der Ent-
wicklung ihres Anspruchsniveaus nicht gemiB sind, wie z.B. Konsum von
Alkohol, Drogen, Nikotin, Besuch von Discotheken und Pflege intimer Be-
ziehungen, dann muB er sie befihigen, sich aus derartigen Uberforderungen
zu befreien.

Aufgaben des Lehrers und Erziehers

Der Lehrer bzw. Erzieher muB die "Unmittelbarkeit, das Gemeinte ei-
nes jeden Mittelhorizontes" (F. Fischer 1975, S. 154) eroffnen. Er stellt nicht
nur die Gegebenheit fest, sondern auch "die Aufgabe, die Aufgegebenheit,
d.h. die Wirklichkeit mit ihrem Anspruch” (S. 153). AuBerdem muf dieser
Anspruch eine Antwort auf die Frage des Schiilers sein. Dieser Anspruch
muB selbstverstindlich auf dem kognitiven Niveau formuliert werden, auf
dem sich der betreffende Schiiler befindet. Da der Lehrer sich um die Wahr-
nehmung des Anspruchs bemiiht, wird er selber zum "Sprecher des An-
spruchs” (S. 147).

Wertung

Die Entwicklungsstadien in der Monadologie Fischers entsprechen den
gewohnten Bezeichnungen der Lebensalter. Dadurch entsteht die Gefahr, die
Vorurteile mit diesem Lebensalter zu verbinden, wie dies der Fall ist z.B.
beim Trotz des Kleinkindes (vgl. S. 94), bei der Beschreibung der verinder-
ten Haltung des Heranwachsenden gegeniiber dem Beten (S. 146) und
schlieBlich bei der Skizzierung der Besonderheiten eines Jugendlichen
(S. 147 ).

Es ist durchaus eine groBe Leistung Fischers, die Werdestufen des
Menschen aus der Spannung von Fraglichkeit und Antworten-Ko6nnen oder
aus der Dialektik von Gemeintem und Gesagtem, bzw. der Erfiillung von
Anspruch und Bereitschaft zur Vollbringung zu entwickeln. Die Monadolo-
gie 148t sich auf jeden einzelnen Schiiler anwenden. Sie hat demzufolge einen
hohen praktischen Wert, wenn der Lehrer die Profilgewinnung von Schiilern
verfolgen will,
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Der Anspruch ist praxisrelevant, weil mit ihm der Lehrer ein Kriterium
besitzt, mit dessen Hilfe er feststellen kann, welches Anspruchsniveau der
Schiiler besitzt. Verhaltensbeobachtungen und Begriindungszusammenhiinge
ergeben Hinweise auf die Realisierung spezifischer Anspriiche.

Wenn beispielsweise ein funfzehnjihriger Schiiler die Lehrkraft als "dumm und
bléd" ablehnt und bereit ist, zusammen mit den Mitschiilern, den Unterricht zu stéren,
und auf den Vorschlag der Eltern, sich in die Lehrkraft hineinzuversetzen, um sie verste-
hen zu kénnen, nicht eingeht, sondern nur auf seinem Urteil beharrt, so zeigt dies, daB er
aufgrund seiner Sinnstruktur, den Sinn dieses Vorschlags noch nicht einzusehen vermag.
Vielmehr erscheint ihm das Argem sinnversprechend zu sein. Daher muf mit ihm und der
Klasse am besten der Sinn der Situation neu definiert werden, Vielleicht so: die Lehrsi-
tuation verlangt Ruhe. Das bringen die Schiiler ein. Sie verlangt aber auch "stimulierende
Prisentation des Inhalts", Das steuert die Lehrkraft bei.

Da die Wahrnehmung des Anspruchs und die Bereitschaft zur Vollbrin-
gung mit der vierten und fiinften Phase des beschriebenen Bildungsprozesses
tibereinstimmt, ist dessen Verbindung mit den Stufen des menschlichen Wer-
dens durch die verschiedenen Lebensalter hindurch méglich. Der integrative
BildungsprozeB steht demzufolge nicht isoliert im theoretischen Raum, son-
dern filigt sich in den LebensprozeB ein. AuBerdem ist der bildende Effekt
durch die Realisierung des Anspruchs bis ins hohe Alter durchaus méglich.

4.4.4 Zusammenfassung

Da Sinn fiir jeden Menschen von elementarer, existenzieller Bedeutung
ist und Bildung den Menschen sinnsichtig macht, kann es nur eine einzige
Art von Bildung fiir alle geben: die integrative Bildung, die Sinnerfahrungen
anstrebt. Da Sinn sich in allen Dimensionen des Menschen verwirklichen
kann, muB Bildung vielseitig, moglichst allseitig sein. Daher integriert sie filr
jede der anthropologischen Dimensionen die entsprechenden "Erziehungen",
bzw. Teilbildungen oder Ausbildungen. Da schlieBlich Sinn vom Subjekt al-
lein erfahrbar ist, verlangt Bildung nach Konkretheit, nach aktivem Hand-
lungsvollzug. Da nur jene Sinnméglichkeiten bildend sind, die den Menschen
ein Stiick naher an seine Menschlichkeit heranfiihren konnen, ist eine sorg-
filtige Auswahl der sinnvermittelnden Inhalte notig,

4.5 Vielfach vernetzte Inhalte der Bildung (inhaltliche Dimension)

Die integrative Bildung kann ein Leben lang erworben, erhalten und
gepflegt werden. Ihre Inhalte sind demzufolge nicht nur in den Lehrplénen
der allgemeinbildenden Schule, der Ausbildungsstitten wie Universitéiten und
Fachhochschulen zu finden, sondemn auch in den Lebenssituationen des au-
Berschulischen Bereichs. Aber dennoch kann sich nicht alles und jedes zum
Bildungsinhalt entwickeln. Damit eine beliebige Erscheinungsweise des Le-
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bens im BildungsprozeB eine Rolle spielen kann, muB es ihr gelingen, den
Menschen persénlich "anzusprechen", ihn gleichsam zu verlocken, sich mit
ihr zu beschiftigen. Dabei wird sie die ihr immanente Sinnhaftigkeit projizie-
ren. Kann der von ihr "angesprochene" Mensch diese Sinnhaftigkeit teilen,
dann beginnt ein SinnverwirklichungsprozeB. Er geht dann in einen Bil-
dungsprozef3 tiber, wenn sich der Mensch in Richtung auf seine Mensch-
lichkeit hin entwickeln kann. Seine Menschlichkeit entwickelt sich aber nicht
losgelost von der ihn umgebenden Welt, sondern in deren Fluidum. Nur unter
Wahrung der ihn tragenden Welt und der Erfiillung des Anspruchs, den die-
ser Inhalt an ihn stellt, bzw. der Erfiillung der Sinnméglichkeiten kann er zu
seinem Menschsein gelangen. Damit ist keiner subjektiven Beliebigkeit das
Wort geredet, weil eine Sinnmdglichkeit immer auch zugleich gelten will und
insofern Allgemeines darstellt. Das gilt ebenso fiir den Anspruch. Auch er
orientiert sich auf unterschiedlichen Entwicklungsebenen an allgemeinen Be-
griindungen.

4.5.1 Bildung ist ein gerichtetes, nicht geplantes Geschehen

Die Bildung des Menschen entfaltet sich aus dem vorhandenen Interes-
se heraus. Dessen Entstehen ist nicht planbar. Wohl aber kann es durch An-
gebote geweckt werden. Die Bildung, die hierbei sich ereignet, ist - in An-
lehnung an Norbert Elias (1976) formuliert - ein "gerichtetes", aber nicht
geplantes Geschehen. Es 146t sich fiir die gesamte Lebenszeit proklamieren.

Wissen, Erkenntnisse, Einsichten, Fihigkeiten und Fertigkeit konnen ih-
re bildende Wirkung erst dann entfalten, wenn sie in einem Sinnzusammen-
hang ihre Funktion erfiillen konnen. Den Rahmen fiir einen derartigen Zu-
sammenhang kann die Situation zur Verfiigung stellen. Sie muB natiirlich,
d.h. ungezwungen konzipiert sein und die Sinnmdglichkeiten augenfillig ent-
halten. Sie ist dann bildend, wenn die ihr immanenten Sinnméglichkeiten ei-
nen Beitrag zur Entwicklung des Selbstseins des Menschen liefern und den
Menschen dadurch befiihigen, sich fiir die Entfaltung, Pflege und Verbesse-
rung der wertbegriindeten, demokratisch verfaBten und human gestalteten
Welt einzusetzen. In anderen Worten gesagt: Eine Sinnméglichkeit wirkt bil-
dend, wenn sie einen Beitrag zur Entfaltung menschlicher Erkenntnisse, Ein-
sichten, Fihigkeiten und Fertigkeiten liefert (Selbstsein) und wenn sie den
Menschen dazu befdhigt, diese Qualititen im proflexiven Handeln der Welt
wieder zukommen lassen (Selbstlosigkeit). Dabei entsteht ein Ergebnis, an
dem Mensch und Welt anteilig zu ihrem Recht gekommen sind (Mensch-in-
Welt-Sein).

Kulturgegenstinde konnen beispielsweise bildend sein, wenn der
Mensch mit ihnen in Beziehung treten, sich auf sie einlassen kann, ihre
Sinnméglichkeiten entdecken will, kurz; wenn sie ihm etwas bedeuten kén-
nen. Dies ist der Fall, wenn eine bestimmte Affinitit des Menschen zu den
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Inhalte vorhanden ist. Georg Kerschensteiners Grundaxiom des Bildungs-
prozesses spricht dieses Problem an.*

Wenn aus einem Kulturinhalt ein Bildungsinhalt werden soll, so ist des-
sen personliche Bedeutsamkeit im Einzelfall zu sichern. Hiufig wird dies
durch den Hinweis versucht, dall eine bestinmte Zusammenstellung von
Unterrichtsinhalten fiir die Zensurengebung bedeutsam ist. Hierbei wird aber
vom Inhalt abgelenkt und auf dessen Instrumentalisierung Wert gelegt. Er
wird gleichsam mediatisiert, zum Mittel fiir einen Leistungsnachweis ver-
wendet. Ob zu Recht oder zu Unterecht sei dahingestellt. Nur so viel ist ge-
wiB: Bildung kann daraus nicht werden, weil die Sinnhaftigkeit des Inhalts
nicht erfahrbar ist.

Die Vielfalt der Inhalte zwingt zur Unterscheidung zwischen Inhalten,
und zwar zum einen zwischen Inhalten, die beanspruchen, als unersetzbares
Erbe der Geistesgeschichte tradiert zu werden, und gleichsam ein eigenes
Recht reklamieren, und zum anderen zwischen jenen Inhalten, die fiir das
Fachverstindnis unerldBlich sind. Letztlich sind davon auch jene Inhalte zu
Entcrscheiden, mit deren Hilfe Fahigkeiten und Fertigkeit erworben werden

dnnen.

Diese Unterschiede markieren zugleich jene Bereiche, in denen die In-
halte ihre Sinnhaftigkeit belegen konnen. Deshalb werden z.B. jene Inhalte,
die als Menschheitserbe tradiert werden, moglichst "sein" gelassen, also
moglichst prizise dargestellt, damit sie so erscheinen, wie sie tatsichlich
sind, Da aber auch hier eine Auswahl getroffen werden muB, sollten nur jene
Inhalte als Bildungsinhalte vorgeschlagen werden, die beispielsweise zum
Erwerb eines modernen Weltbildes nachweislich beitragen kénnen.

Die fiir das Fachverstindnis nétigen Inhalte sind bildend, wenn sie das
Fach fiir die Schiiler erschlieBen und auf diese Weise zu einem stindig diffe-
renzierteren Weltbild beitragen. Das dabei verarbeitete Wissen trigt zum
Verstehen der Welt bei und verbessert zugleich die Urteilsfihigkeit der
Schiiler. Dies vergroBert ihre Fihigkeit, die Sinnhaftigkeit der Inhalte im Ge-
samtzusammenhang der Schule zu erfahren.

Zu den Inhalten, die Fihigkeiten und Fertigkeiten entfalten kénnen,
zhlen auch Methoden. Sie sind dann bildend, wenn sie Schillern ermdgli-
chen, selbstindig Sinnméglichkeiten zu entdecken und zu realisieren.

Inhalte, die fiir diese drei Funktionen ausgesucht werden, sind zu unter-
scheiden von Inhalten im Rahmen von Ausbildungsgingen. Diese milssen
zwar lediglich eingeprigt werden, aber man kann nicht ausschlieBen, daB sie
wider Erwarten bildend wirken. Das ist immer dann der Fall, wenn sie unbe-
absichtigt zu weiterfilhrenden Fragen anregen. Etwa wenn in der medizini-
schen Ausbildung die Inhalte der Reproduktionsmedizin nicht nur als Wis-

* Das Grundaxiom des Bildungsprozesses nach Kerschensteiner lautet; "Die Bildung des
Individuums wird nur durch jene Kulturgiiter erméglicht, deren geistige Struktur ganz
oder teilweise der Struktur der jeweiligen Entwicklungsstufe der individuellen Lebens-
form adiquat ist." (1925, S. 41)
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sensstoff aufgenommen werden, sondern wenn die damit verbunden ethi-
schen Fragen sich anschlieBen und zu einer verinderten Auffassung der Stu-
dierenden beitragen. Dann erfihrt der Inhalt eine Funktion, die der Bildung
des Menschen dient.

An diesem Beispiel kann deutlich werden, wie Ausbildungsinhalte in
Bildungsinhalte umschlagen konnen. Es gibt aber auch den umgekehrten
Vorgang. Viele Inhalte, die als bildend eingestuft worden sind, werden le-
diglich als Ausbildungsinhalte aufgenommen. Sie entwickeln zwar Wissen,
Einsichten, Fihigkeiten und Fertigkeiten, aber diese werden nicht in das je
subjektive Leben einbezogen, sondern nur fiir Priifungs- und Karrierezwecke
funktionalisiert, schlieBlich aber gerne vergessen. Ihr Sinn besteht darin,
nicht sie selbst zu sein, sondemn sich fiir anderes gebrauchen zu lassen.

Da die Vielzahl der in Frage kommenden Kulturinhalte weder vollstin-
dig lehr- noch lernbar ist, entsteht das Problem der Auswahl und Anordnung.
In der Geschichte der Padagogik gab es viele Versuche, diese Problematik
zu bewiltigen.

4.5.2 Faktoren einer sinnorientierten Lehrplankonzeption

Niemand weiB genau, worin die Menschlichkeit des Menschen besteht
und welche Qualifikationen der Gebildete einst beherrschen muB, weil es
keinen archimedischen Punkt im menschlichen Leben gibt, von dem her diese
Frage zu beantworten wire. Dennoch gab es durch die Geschichte hindurch
lehrplanmiBige Stoffsammlungen. Einige bemiihten sich in verdienstvoller
Weise, die Sinnhaftigkeit ihrer Konzeption offen zu legen. Sie kénnen durch
ihre Anregungen auch gegenwirtig ansprechen und verdienen es, vor dem
Vergessen bewahrt zu werden, Es handelt sich hierbei um die Konzeptionen
von Richard Seyfert (1895), Wilhelm Rein (1906), Franz Xaver Eggersdorfer
(1928), Wilhelm Albert (1922), Rudolf Steiner (1919), Martin Weise (1926
mn: K. Riedel 1931, S. 162 f.), Kurt Riedel (1931), Wilhelm Flitner (1939)
und Erich Weniger (1930, 1952, 1975).

Neben diesen ilteren lehrplantheoretischen Ausfiihrungen, die vor allem
den Blick auf den Heranwachsenden und auf Bildung lenkten, enthalten auch
die neueren Beitriige zur Lehrplantheorie von Philip Henry Phenix (1964),
Theodor Wilhelm (1967, 1982, 1985), Saul Benjamin Robinschn (1967),
Hartmut von Hentig (1969), Josef Derbolav (1975) und den vielen Verfas-
sern im Bereich der Curriculumforschung anregende Hinweise und Beitrige
fiir eine sinnorientierte Lehrplankonzeption.

Ohne die brauchbaren Beitrige im einzelnen referieren zu kénnen, seien
nur jene Einsichten genannt, die sich aus der Beschiftigung mit ihnen erga-
ben. Sie sind fiir die Konzeption eines Lehrplans wichtig, der den Erwerb
einer integrativen Bildung unterstiitzen méchte:
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(a) Der anthropologische Aspekt riickt in den zeitlich aufeinander fol-
genden Lehrplankonzeptionen und -theorien zunehmend in den Mittelpunkt
der Aufinerksamkeit, was den Ausgang vom Schiiler bei Fortentwicklung des
Lehrplans nahelegt.

(b) Die erwihnten Lehrpline sind sowohl bildungstheoretisch als auch
anthropologisch und pragmatisch begriindet worden. Eine rein bildungstheo-
retische Begriindung steht jedoch in der Gefahr, die anthropologischen Ein-
sichten zu ibersehen und mit der Herstellung des Bezugs zur Wirklichkeit
iiberfordert zu sein. Eine streng anthropologische Begriindung muB} die Re-
flexion auf das Ziel genauso vernachléssigen, wie jene iiber die Verwendung
des Gelernten. Die pragmatische Begriindung riumt lediglich dem Zweck-
méBigen und Machbaren Vorrang ein, wobei ihr der Blick auf sinnvolle Bil-
dung und auf den sinnstrebigen Heranwachsenden zweitrangig ist. Daher
zieht die sinntheoretische Position alle drei Aspekte zur Begriindung des sin-
norientierten Lehrplans heran: Bildungstheorie, Anthropologie und Pragma-

tik

(¢) Im Zuge der geschichtlichen Abfolge der Lehrpline zeichnet sich
der Trend zur g’bemindung der Fiichergrenzen in unterschiedlichen Schii-
ben deutlich ab. Die vielfiiltigen Versuche, jungen Menschen durch eine ge-
eignete Auswahl und Anordnung von Inhalten einen geistigen Zusammen-
hang zu erschlicBen, diirfen genauso wenig aus dem Blick geraten, wie jene
Vorschldge der "Lebenslehre" (z.B. W. Flitner), einen Uberblick fiber die in
den einzelnen Fichern verstreuten Wissensinhalten zu erreichen.

So ergeben sich drei grundlegende Faktoren der sinnorientierten
Lehrplankonzeption: (a) der Mensch als zentraler, mafigebender Aspekt, (b)
die mehrperspektivische Begrindung (bildungstheoretisch, anthropolo-
gisch, pragmatisch) und (c) das Bemiihen um Fdcherverbindung (Inter-
disziplinaritdt). Diese drei Faktoren legen nahe, den Lehrplan als Sinnzu-
sammenhang zu konzipieren. Damit kann die Herbeifiihrung von Sinnerfah-
rungen der Schiiler durch die Zeit institutioneller Frderung abgesichert wer-
den.

4.5.3 Ansiitze zur Fortentwicklung des Lehrplans

Die Begriffsgeschichte von "Lehrplan”, "Bildungsplan”, "Richtlinien"
und "Curriculum" kennzeichnet wesentliche Stadien der Bemithungen um
Auswahl und Anordnung von Bildungsinhalten (vgl. z.B. Josef Dolch 1982;
Klaus Westphalen 1987). Gegenwirtig ist der Curriculumbegriff noch weit-
verbreitet, aber die Bezeichnung "Lehrplan” setzt sich erneut immer mehr
durch. Dies ist als eine Folge der Kritik an der Lemnziel- oder Curriculumdi-
daktik anzusehen (vgl. Baldur Kozdon 1981). In Anlehnung an Uwe Sand-
fuchs (1987, S. 20 - 21) lassen sich Defizite aufzeigen, die eine Fortentwick-
lung des Lehrplans in Richtung auf Sinnorientierung fordern.
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1. Die vielfach iibersehene Sinnstrebigkeit des Heranwachsenden muf3
im Lehrplan iiberwunden werden.

So sehr man sich auch gegen die Vorstellung strduben mag, die Lehrpline seien al-
lesamt "bildungspolitische Programme", so ist doch uniibersehbar, daf ihre Inhalte in der
Tat, entweder der Ideologie eines Staates verpflichtet oder das Ergebnis des Ringens
"geistiger Michte" (Erich Weniger 1975, S, 216) sind. AuBerschulische Gremien ent-
scheiden letztlich, welche Inhalte fiir Heranwachsende wichtig sind. Thr Bemiithen um die
Heranwachsenden in Ehren, aber sie setzen sich iiber deren Sinnstreben hinweg. Sie de-
klarieren den Bildungssinn noch in althergebrachter Weise. Daher sollten gegenwirtige
Lehrpline nicht nur eine bildungspoliliscﬁe Programmatik widerspiegeln, sondern vor
all::r;:1 ein Angebot sein, das sich vor dem Sinnstreben des Heranwachsen bewihren
mdchte.

2. Lehrpline sind nach wie vor Steuerungsmittel des Staates. Sie soll-
ten sich aber der Befdhigung des einzelnen zur Selbstgestaltung des eigenen
Lebens in der Welt unterordnen.

Die zur Zeit zweifellos gutgemeinten Absichten der Bildungspolitik, z.B. Chancen-
gerechtigkeit zu erreichen, konnen jedoch nur politisch motiviert sein, und machen die
chule zum Austragungsfeld politischer Interessen. Lehrpline sind somit nach wie vor
Steuerungsmittel des Staates. Deshalb zielt die Absicht des Lehrplans darauf, den jungen
Menschen auf sein Funktionieren in den verschiedenen Bereichen der Gesellschaft vorzu-
bereiten. Diese Motivik lauft der padagogischen Intention zuwider. Pédagogisch gesehen,
soll der kiinftige Erwachsene nicht in erster Linie "funktionieren", sondern nach seinen
begriindeten Vorstellungen die Beziige zur Welt verantwortlich gestalten konnen, damit
er in Ubereinstimmung mit seiner Sinnstruktur zufrieden leben kann. Daher soll er nicht
nur fiir die Gesellschaft, sondern dariiber hinaus fiir alles andere ertiichtigt werden.

3. Lehrpline sichern erreichtes methodisches und didaktisches Niveau
ab, und konnten durch regelmdfige Weitergabe neuer Einsichten und Er-
Jfahrungen eine Art Weiterbildung fiir Lehrer sein.

Auf die Moglichkeit, zusitzlich zu den Inhalten auch aktuelle Hilfen zur unterricht-
lichen Umsetzung zu vermitteln, sollten Lehrplankommissionen nicht mehr verzichten.
Folgende Hinweise lieBen sich beispielsweise in den Lehrplan einbeziehen: Denk- und
Handlungsmodalititen bei Lemn- und Erziehungsschwierigkeiten; MaBnahmen, die die
Sinnsichtigkeit junFer Menschen in den verschiedenen Dimensionen (geistig-personal,
kognitiv, emotional, physisch, relational) entfalten helfen, etwa "Appellation an den Wil-
len zum Sinn" (V.E. Frankl), etwas "ent-hiillen" (vgl. Max von Manen 1984), Sensibilisie-
rung des Heranwachsenden mit Hilfe des Einfiihlens in andere, Wahrnehmungstraining,
gemeinsame Unternehmungen mit Ernstcharakteer, wie zB. in der Pidagogik Kurt
Hahns, Derartige Hinweise sind geboten, so lange es auf breiter Basis noch keine Wei-
terbildung fiir Lehrer gibt, etwa als einjahrigen Bildungsurlaub.

4. Lehrpline formulieren immer nur zeitbedingt ihre Aussagen. Ihre
Angebote fiir mdgliche Sinnerfahrungen gelten deshalb nur vorlaufig.

Da die Anlage, die Aussagen und die gesamte Stoffauswahl der Lehrpline immer
nur zeitbedingt sein kann, sollten Lehrer den Mut haben, nicht zu sehr auf den Vorgaben
zu beharren, als vielmehr sie stets zu aktualisieren, Die Zusammenarbeit mit Lehrplanex-
perten kann ein hohes Niveau absichern und der Sinnerfahrung junger Menschen dienlich
sein.
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5. Lehrpldne sichern nur den Lehr- und Lernprozef8 in der Schule ab.
Sie konnten als "Lebensplan” zur Lebensgestaltung junger Menschen bei-
tragen.

Wie der Uberblick uber die Lehrplanentwicklung zeigt (vgl. U. Sandfuchs 1987,
S. 16 - 36; I. Dolch 1982 KI. Westphalen 1987), erscheint der Lehrplan als ausgeklii-
geltes, differenziertes Geflige, das das Lernen optimal absichern kann, Dabei tibersehen
die Gestalter jedoch, daB der Heranwachsende nicht nur ein "Lernwesen", sondern vor
allem ein "Lebewesen" sein mochte, so lange es der Schulpflicht unterworfen ist. Seine
"Ausstattung fiir die Zukunft" (S.B. Robinsohn) bedarf der Erginzung durch die Gegen-
wartshilfe, etwa im Rahmen der "Lebenslehre" (W. Flitner). Die Rationalisierung des
“hidden curriculum" bzw. des "heimlichen Lehrplans" (J. Zinnecker 1975) konnte bei der
Eintibung kiinftigen Lebens hilfreich sein (vgl. M. Jors / KI. Westphalen 1990, zB. S. 8).

Diese fiinf Anregungen zur Fortentwicklung des Lehrplans konzentrier-
ten sich vor allem um den Sinn-Aspekt. Damit verbindet sich die Einsicht,
daB Inhalte fir Heranwachsende dann die Chance haben, als sinnvoll erach-
tet zu werden, wenn sie aus deren Lebensbereich stammen. Bei der aktuellen
Bereitschaft, Lehrplanfragen auch mit Grundfragen von Bildung und Erzie-
hung zu verbinden, ergibt sich die Chance der Entwicklung einer sinnorien-
tierten Lehrplankonzeption. Sie geht vom Schiiler aus und fordert seine Fi-
higkeiten zur Bewiltigung seines aktuellen und zukiinftigen Lebens im Hori-
zont der Welt. Dieser sinntheoretischen Position kommen die folgenden
Ausfiihrungen Herman Nohls, allerdings nur bezogen auf den Schiiler, sehr
nahe:

"Was immer an Anspriichen aus der objektiven Kultur und den sozialen Beziigen an
das Kind herantreten mag, es muB sich eine Umformung gefallen lassen, die aus der Frage
hervorgeht: welchen Sinn bekommt diese Forderung im Zusammenhang des Lebens die-
ses K:'ndesdﬂ)r seinen Aufbau und die Steigerung seiner Kréifte und welche Mittel hat
dieses I)Cfn , um sie zu bewdltigen?" (1978, S. 127; 1948 a, S. 281 f; meine Hervorhe-
bungen).

Eine Lehrplankonzeption auf dieser Grundlage kann den jungen Men-
schen in das Blickfeld riicken und mit ihm seinen Lebensvollzug in der Welt,
den man z.B. mit Walter Braun (1983, S. 1) als "personale Sinnsuche" auf-
fassen kann. Im Unterschied zum "child-centered"-Ansatz (vgl. J. Dolch
1982, S. 359) stehen hier nicht die Bediirfnisse jedes Kindes im Zentrum,
sondern sein Sinnstreben und die Frage nach seinen Kriften, die es zur Rea-
lisierung von Sinn benétigt. Damit gelangen weniger die Bediirfnisse als die
Hilfen zur Forderung des Kindes in den Blickpunkt. Da der Mensch zu sei-
nen Bediirfnissen Stellung nehmen kann, ist es nicht von vornherein sinnvoll,
sdamtlichen Bediirfnissen bloB nachzugeben. Eine Entscheidung gegen be-
stimmte iiberreprisentierte Bediirfnisse kann fiir den einzelnen durchaus
sinnvoll sein, weil er seine Freiheit ihnen gegeniiber erfihrt.

Die sinnorientierte Fortentwicklung des Lehrplans bezieht die Welt ein,
weil Schiiler in vielfiltigen Abstufungen mehr oder minder intensiv mit ihr
vernetzt sind. Die "Welt" ist dasjenige, "was uns von der Wiege bis zur Bah-
re entgegentritt und beschaftigt, iberhaupt alles, was in einem personalen
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Sinnzusammenhang steht""’. Gelingt es dem Menschen, seinen Bezug zur
Welt angemessen zu bewiltigen, dann ist die Verbesserung der Welt in
Richtung auf mehr Humanitit schrittweise erreichbar. Diese Uberlegungen
bedeuten, daB im Lehrplan immer zugleich auch ein Appell an die Erwachse-
nen enthalten sein sollte, an einer menschenwiirdigen, human gestalteten
Welt und wertbegriindeten Demokratie mitzuarbeiten.

Zusammenfassung: Die in den Ausfiihrungen herausgehobenen Aspekte
"Sinn", "Ausgang vom Heranwachsenden" und "hin zur wertbegriindeteten,
demokratisch verfaBten, human gestalteten Welt" bilden das Zentrum einer
sinnorientierten Lehrplankonzeption und definieren den Lehrplan als "Sinn-
zusammenhang”.

4.5.4 Grundziige eines sinnorientierten Lehrplans "vom Schiiler aus
und zur wertbegriindeten Demokratie in einer humanen Welt
hin"

Die Schule hat dem Menschen zu dienen. Deshalb fillt ihr die Haupt-
aufgabe zu, mit Hilfe sorgfiltig ausgewahiter Inhalte junge Menschen zu be-
fahigen, ihrem Wesen geméB zu leben, Sinnerfahrungen zu erleben, Werte zu
verwirklichen sowie Bedeutung und Anerkennung zu gewinnen. Die auf Sinn
hin orientierte Gewichtung ist berechtigt, weil der Heranwachsende ein
sinnstrebiges und Bedeutung suchendes Wesen ist. Sie ist auch aktuell be-
griindet, wie Karl Dienelt weifi. Thm zufolge sind "Sinnzusammenhinge" in
der Gegenwart ein "notwendiges Bildungsangebot" (1989, S. 239). Diese
beiden exemplarisch angefiihrten Argumente konnen die Notwendigkeit be-
legen, bei der Konzeption des Lehrplans auf den Sinnbegriff zuriick-
zugreifen.

Bildung kann ohne Inhalte ernsthaft nicht verfolgt werden. Diese kén-
nen ihre bildende Wirkung aber erst entfalten, wenn sie ihre Sinnbaftigkeit
dokumentieren konnen. Sie miissen folglich in ein Bezugsverhiltnis zu Her-
anwachsenden gelangen, Das ist moglich, wenn sie in einem Sinnzusammen-
hang stehen, der mit den Sinnerwartungen junger Menschen iibereinstimmt.
Besonders schwierig ist jedoch ihre Auswahl hinsichtlich ihrer Sinnmdglich-
keiten in einer unsicheren Zukunft. Lehrplaninhalte miissen dariiber hinaus
nicht nur dem sachstrukturellen Entwicklungsstand (Heckhausen) der Schiiler
entsprechen, sondemn vor allem deren sittlich-ethischem Niveau. Denn es
kommt darauf an, daB Heranwachsende iiberhaupt in der Lage sind, den An-
spruch, der mit Wissen verbunden ist, wahrzunehmen, auf sich personlich zu
beziehen und ihn angemessen zu erfiillen. Erst wenn hier eine Passung mog-
lich ist, kann ein Sinnzusammenhang entstehen, der nicht nur aus der Sicht
des Faches, sondern auch und vor allem aus der Sicht des Heranwachsenden
akzeptabel ist. Deshalb ist in der integrativen Bildung der Lehrplan in beson-

47 Walter Braun 1983, S. 1; vgl. auch K. Biller 1991, S. 107 - 113.
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derer Weise nach den spezifischen Erfordernissen des Klientels (Heranwach-
sende, Erwachsene) aufbereitet.

Die folgenden Grundziige beziehen sich auf die Begriindung, den Aus-
wahlbereich fiir die Inhalte, die Auswahlkriterien, die Anordnung der Inhalte
und die Beziehung der Fachdidaktik zu Fachwissenschaft und Schulfach.

Erster Grundzug: Die Lehrplankonzeption ist sinntheoretisch begriindet

Die zentralen Anliegen des Menschen sind Sinnerfiillung und Bedeu-
tungsgewinnung, Daher muB "Sinn" orientierendes Prinzip des Lehrplans
sein, will dieser dem Heranwachsenden angemessen dienen. Das hat zur Fol-
ge, dall der Lehrplan Angebote enthalten muB, die sich auf die Forderung
jener Fahigkeiten des jungen Menschen beziehen, die Sinn verwirklichen
konnen. Daher sollen Lehrplaninhalte moglichst viele Fahigkeits- und Fertig-
keitsbereiche des Menschen anregen und Mdglichkeiten fiir vielfiltige Erfah-
rungen schaffen. Da Sinn universal, d.h. im gesamten Lebensbereich des
Menschen potentiell erfahrbar ist, verlangt der Heranwachsende zu Recht
nach einem Uberblick iiber die Welt. Der Lehrplan muB demnach seiner ui-
versalen Dimension gerecht werden. Sinn ist ferner total, d.h. er durchwirkt
den gesamten Menschen. Daher muBl der Lehrplan so konzipiert sein, daB er
den Heranwachsenden in allen ihm méglichen Dimensionen ansprechen
kann. Diese Forderung betrifft die totale Dimension des Lehrplans. Sinn ist
ferner relational, setzt als die Aktivitit des Menschen voraus. Daher muf
auch der sinnorientierte Lehrplan die aktive Beteiligung des Heranwachsen-
den bei der Auseinandersetzung mit dem Inhalt fordern. Dies betrifft die re-
lationale Dimension des Lehrplans. Sinn 148t sich auf methodische Weise
erschliefen - z.B. einen Text verstehen - und verschliisseln - z.B. ein Werk
schaffen. Daher enthilt der sinnorientierte Lehrplan jene Methoden, die dem
jungen Menschen verschiedene Zugiinge zum Sinn erffnen,

Aus sinntheoretischer Sicht erweist sich der Lehrplan als gefiigter In-
haltskomplex, dessen Vermittlung allen Menschen Sinnerfahrungen ermdgli-
chen kann. Dieser Inhaltskomplex ist vor allem durch Anthropologie, Teleo-
logie (Ziellehre) und Wissenschaft bedingt. Er ist eingebunden in den Ge-
samtbereich der gesellschaftlichen Méchte, zu deren Sinnvorgaben der Her-
anwachsende immer erst Stellung nimmt. Mit anderen Worten: Der Lehrplan
kann nur dann als begriindet gelten, wenn er allen Beteiligten Sinnerfahrun-
gen ermoglicht,

Sinnvoll kann der Lehrplan werden, wenn er Einseitigkeiten vermeidet, Dies ist
nicht selbstverstindlich, weil er im Zusammenhang mit gesellschaftlichen Michten steht,
die ihren EinfluB auf ihn geltend machen. Er kann sinnvoll werden, wenn er auf den Her-
anwachsenden abgestimmt ist; denn er ist fiir ihn erfunden worden, Das schlieBt sein Ste-
hen in Beziigen zu allem, was ihn umgibt, was nicht er selbst ist, ein. Der Lehrplan kann
sinnvoll werden, wenn er Bildung absichert: denn er ist in Richtung auf ein Ziel konzipiert
worden angesichts offenkundiger Mingel.
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Im Gegensatz zu jenen Lehrplankonzeptionen, die sich vor allem nur
auf jeweils einen Grundpfeiler stiitzen, mag er Anthropologie, wie z.B. die
Konzeption des "offenen Curriculums", Teleologie, wie z.B. die bildung-
stheoretische Lehrplankonzeption von Marin Weise (1924), oder Wissen-
schaft heiBen, wie z.B. die Konzeption der "Struktur der Disziplin" (J.S.
Bruner), ruht die sinnorientierte Lehrplankonzeption auf der Verbindung der
drei Saulen auf.

Der Pfeiler Anthropologie stiitzt den menschlichen Bereich im Lehrplan
ab. Er schlieBt die erwihnten Merkmale des Menschen ein. Dariiber hinaus
bietet sich die von Philip Henry Phenix entwickelte Einsicht zur Ubernahme
an, die besagt, daB grundlegende Handlungstypen des Menschen mit
"Sinnbereichen" (realms of meaning) korrespondieren. Nach Phenix ergibt
sich die folgende Zuordnung (vgl. 1964, S. 21, 48, 270, 271):

Handlungstypen Sinnbereiche
Sprachlicher Ausdruck Symbolik
Beschreibung Empirik
Kreativitit Asthetik
Beziehung herstellen Synnoetik
Wahl Ethik
Integration Synoptik

Daher kann die Zuordnung verschiedener Inhaltsbereiche zu Fahigkeits-
und Fertigkeitsbereichen begriindet werden. Umgekehrt kénnen die Inhalts-
bereiche als Ergebnisse der spezifischen humanen Fahigkeiten und Fertigkei-
ten erscheinen. Damit ist die Méglichkeit vorhanden, iiber die verschiedenen
Inhaltsbereiche auf die Fihigkeiten und Fertigkeiten des Menschen einzuwir-
ken und umgekehrt: mit deren Aktivititen die Inhaltsbereiche gestalten. Je
intensiver die Beziige zwischen simtlichen Bereichen und Fihigkeiten sich
entwickeln, desto gréBer ist die Chance, jene humanen Fahigkeiten zu opti-
mieren, die ein sinnvolles Leben fithren kénnen. Die sechs "Sinnbereiche"
legen diese Folgerung nahe.

Da die Anthropologie kein Kriterium enthélt, das Richtung und MaB der
Beeinflussung des Menschen umschreibt, erscheint die Teleologie (Ziellehre)
fiir den Lehrplan notwendig. Abweichend von der Diltheyschen Auffassung
von der immanenten Teleologie des Seelenlebens umfafit die Ziellehre simt-
liche Zielformeln der PiAdagogik. Sie bezieht sich hier auf die integrative Bil-
dung. Damit tauchen insbesondere die Aspekte der Verantwortung im An-
spruch von Freiheit, der iiberzeugten Bindung an Werte, der allseitigen Ent-
faltung der Personlichkeit und insbesondere der Sinnsichtigkeit des Men-
schen als erstrebenswert auf.

Die integrative Bildung ist nicht auf bestimmte Inhalte fixiert. Sie erwar-
tet je-doch die Vermittlung eines Grundbestandes tradierwiirdiger, kulturtra-
gender Stoffe, der durch seine Bedeutung fiir das kulturelle Leben Heran-
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wachsender ausgewiesen ist. Da ein allumfassendes (enzyklopidisches) Wis-
sen nicht erreichbar ist, legt die integrative Bildung vielmehr Wert auf einen
soliden Grundbestand, verbunden mit der Erhaltung des Interesses junger
Menschen, sich auch nach der Schulzeit dem Lernen nicht zu verschlieBen.
Es ist deshalb jenes Wissen auszuwihlen, das junge Menschen in besonders
auffilliger Weise ansprechen kann. Ein wesentlicher Schwerpunkt der bil-
denden Bemiihungen besteht jedoch in der optimalen Forderung moglichst
vieler Fihigkeits- und Fihigkeitsbereiche in allen fiinf anthropologischen
Dimensionen. Am Ende der Schulbildung soll ein umfassender Sinn- und
Bedeutungszusammenhang entstanden sein, eine geistige Welt, von der aus
konkrete Einzelprobleme eingeschitzt und bewiltigt werden koénnen. Das
heiBt aber nicht - wie z.B. Klaus Schmitz (1977) meint - "einen Gesamtsinn
von Welt und Mensch" zu erwerben. Es beschreibt vielmehr die Moglichkeit
des jungen Menschen, sich iiber den Sinn seines - nicht "des" - Lebens zu
vergewissern, von dem aus er bei Bedarf einst seinen Lebensmut festigen,
seine ganz individuelle Orientierungsgrundlage gewinnen und sich seiner
Sinnstruktur bewuBt werden kann. Ein so gestalteter Lehrplan will mehr er-
reichen als nur eine "Ausstattung” zum Verhalten in der Welt, wie Saul B.
Robinsohn formulierte (1971, S. 13).

Die integrative Bildung schlieft die Bemiihung um eine "wertbe-
griindete Demokratie” (democracy of worth; Ph.H. Phenix) ein. Auf diese
Weise fordert sie demokratische Grundtugenden und belegt damit zugleich
ihren politischen Bezug.

Die Teleologie kommt zwar ohne Aussage iiber Inhalte nicht aus, sie
kann aber tiber die Inhalte selbst nichts aussagen. Daher muB sie auf die Wis-
senschaft verweisen, die so zum dritten Stiitzpfeiler der sinntheoretischen
Lehrplankonzeption wird. Der Heranwachsende benétigt zu seiner integrati-
ven Bildung Inhalte, die ihn befihigen, Sinnmoglichkeiten zu erschlieBen.
Wenn sie aus der Sicht des jungen Menschen ausgewihit werden, ist die
Chance gegeben, einige Ubereinstimmungen mit der subjektiven Sinnstruktur
der jungen Menschen herzustellen.

Die Wissenschaft liefert Gewihr dafiir, daB das fiir die Bildung des
Menschen ausgewihlte Material auf den hochstméglichen Stand der Er-
kenntnis gebracht ist. Wer aus dieser Quelle schépft, kann sich somit das
"Beherrschungs-", "Bildungs-" und "Erlésungswissen" (Max Scheler 1947,
S. 26 f.) aneignen. Es wire jedoch naiv zu glauben, alles Wissenschaftswis-
sen sei zur Zielerreichung nétig. Vielmehr sind die Denk- und Verstehens-
weisen zu beherrschen, die im Gesamtbereich der Wissenschaft Anwendung
finden. Das Orientierungswissen hat demnach durchaus seine Berechtigung.

Die Vielfalt des Wissenschaftswissens spiegelt jene Grundfertigkeiten
wider, die in den verschiedenen Disziplinen unerliBlich sind, um das Wissen
zu produzieren. Da diese Grundfertigkeiten dazu beitragen, das Leben so-
wohl zu erhalten, sinnreicher zu gestalten und zu verlingem, ist es néotig, sie
im Laufe der schulischen Ausbildung von allen Schiilern angebotsweise zu
vermitteln. Damit konnte jeder sein Leben optimal erhalten, pflegen und ver-
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bessern sowie die ihm mégliche Bedeutung, angesichts seiner Einbindung in
die Wirkfaktoren der Leonardo-Welt gewinnen.

Die Vielfalt des Wissens ordnet sich nach Fachwissenschaften, Schul-
fachern, "Sinnbereichen" (Phenix) oder "Vorstellungshorizonten" (Wilhelm).
Der Ubergang von einem Bereich zum andern wird vor allem formal begriin-
det, etwa durch den Hinweis auf die Existenz eines zusitzlichen Bereichs.
Phenix wies darauf hin, daB jeder der Bereiche spezifische Weisen der Logik
enthalte, die ein Ordnungskriterium darstellten. Ein moglicher Ubergang in
einen anderen Bereich kann damit aber nicht erklart werden. Der Ansatz der
Struktur der Disziplin (structure of the discipline; Jerome Seymour Bruner)
versuchte gleichfalls mit Hilfe zentraler Begriffe das Wesentliche einer Dis-
ziplin wiederzugeben. Vor diesem Hintergrund bieten sich verschiedene
Ebene des Wissens an, wie z.B. Leitbegriffe, Grundbegriffe, Fakten; hin-
sichtlich des methodischen Aspekts fallen die verschiedenen Forschungsme-
thoden einer Disziplin an. Damit 146t sich das Wissen einer Disziplin zwar
strukturieren, den Ubergang von einer Disziplin zur anderen bleibt aber un-
erklart. Die Kenntnis der Ubergénge wire jedoch hilfreich, weil dadurch zu-
gleich eine Moglichkeit auftauchte, Facherverbmdungen herzustellen, die
mehr als zufillig wiren.

In dieser Problemlage kénnte eine Entdeckung Franz Fischers weiter-
helfen, wonach die Wissenschaften miteinander durch ihre "Grundbegriffe"
verbunden sind (vgl. hierzu auch J. Derbolav 1960). Grundbegriffe sind jene
zentralen Arbeitsbegriffe einer Disziplin, die diese intensiv nutzt, die sie aber
aufgrund ihrer spezifischen Fragestellung, Methodik und Denkweise nicht
definieren kann und will. In anderen Worten: sie kann den Sinn der Grund-
begriffe in ihrem Aussagesystem nicht auslegen, gelangt lediglich zu tauto-
logischen Formulierungen und muB ihn somit voraussetzen. Daher setzen die
einen Wissenschaften voraus, was die anderen erforschen bzw. aussagen.

Hierfur ein Beispiel: Die Semantik arbeitet mit dem Grundbegriff "Bedeutung". Sie
macht sich aber iiber "Bedeutung" selbst keine Gedanken, sondern sagt sie in Worfen aus.
All ihr Tun hitte keinen Sinn, gibe es nicht die Bedeulungcn Aber sie kann deren Sinn
nicht erfassen, sondern nur in Tautoiogien formulieren: der Sinn der Bedeutungen ist, die
Bedeutungen der Wérter zu erforschen. Da diese Antwort nicht befriedigt, wird der Sinn
dieses Grundbegriffes vorausgesetzt. Gibt es eine Disziplin, die mit Bedeutungen arbei-
tet? - Ja, die Logik. Sie klirt Bedeutungen, definiert, schluBfolgert, deckt Beziehungen
zwischen Begriffen auf u.a.m. Sie kennt den Sinn von Bedeutungen, sie arbeitet mit ihm.
Sie ist damit gleichsam iiber der Semantik anzuordnen. Aber die Logik hat nur Sinn,
wenn es Identitdt gibt. Diese Voraussetzung der Bedeutung kiimmert die Logik jedoch
nicht weiter, geht sie doch davon aus, daf es sie gibt. Daher arbeitet sie mit Identititen.
Gibt es aber eine Disziplin, die mit “Idcnu!aten" z.B. Ordnungen, Reihungen, Einheiten
u.a.m. arbeitet? - Ja, die Marthematik usw. (vgl. Franz Fischer 1975, S. 112 - 121; 121 -

130, s.a. Arno Warzel 1989, S. 414 - 419).

Obgleich Franz Fischer nicht alle aktuellen Disziplinen erfaBt und die
Durchgéngigkeit des Ansatzes zwar nicht fiir alle, aber doch fiir verschiedene
Gruppen von Wissenschaften gilt, so kann die Idee faszinieren. Sie zeigt auf,
wie man Wissensinhalte miteinander in einen Sinnzusammenhang bringen

213



kann: was in einem Bereich vorausgesetzt bzw. gemeint wird, ist in einem
anderen das Arbeitsgebiet, dessen Gemeintes wiederum auf ein weiteres
Gebiet verweist. Dadurch ergibt sich ein verkniipftes Wissensgefiige, was die
Abschottung der Disziplinen verhindern hilft. Es kann Schiller in eine Frage-
haltung fithren, die die Voraussetzung jeglicher Wahrnehmung von Sinn-
moglichkeiten ist.

Bei der Ubertragung dieses Modells auf den schulischen Bereich kénn-
ten schulische Inhalte in der gezeigten Weise bearbeitet werden. Die Schliis-
selfrage wiirde lauten: Was setzt ein Fachinhalt voraus und in welchem Wis-
senschaftszweig wird diese Voraussetzung erforscht? Was kann man dort
iiber sie aussagen? Auf diese Weise kénnte der Lehrplan Verbindungen zwi-
schen den Wissensinhalten herstellen. Bei sorgfiltigem Aufbau der Inhalte
kénnte der Lehrplan vermeiden helfen, daB Schiiler und Lehrer nur innerhalb
bestimmter Fachgrenzen denken und keinen Blick darauf werfen, wie das
produzierte Wissen mit anderen Fragestellungen zusammenhéngt. Dies wiire
ein Beitrag zur Integration von Fichern, die der Lehrplan erméglicht.

Zusammenfassung

Der sinnorientierte Lehrplan stiitzt sich auf Bildungstheorie, Anthropo-
logie und Wissenschaft. Er strebt an, Sinnzusammenhiinge mit Hilfe eines
soliden Fundamentes zentraler Inhalte zu sichern. Aufeinanderfolgende Inhal-
te sollen fir Heranwachsende in einem nachvollziehbaren Zusammenhang
stehen. Die Auswahl der Inhalte sichert ein Fundament grundlegenden Wis-
sens ab. Fahigkeits- und Fertigkeitsbereiche, zu denen Denken, Einsichten
gewinnen und verniinftiges Handeln in entscheidender Weise gehoren, un-
terstehen einer méglichst optimalen Férderung, Der sinnorientierte Lehrplan
ist somit mehr als eine bloBe Stoff- und Ziel- sowie methodische, didakti-
sche und mediale Hinweissammlung. Er ist zugleich ein Beitrag zur Ermogli-
chung sinnerfiillten Handelns in wertbegriindeter Demokratie.

Weitere Grundziige im Uberblick

Aus Raumgriinden sollen die weiteren Grundziige des sinnorientierten
Lehrplans nur noch angedeutet werden.

Zweiter Grundzug: Ausgang von anstehenden Aufgaben und Ergén-
zung durch ,,Schliisselprobleme” (Klafki). Die Feststellung anstehender
Aufgaben geht der Auswahl von Inhalten voraus. Sie erfolgt mit Hilfe griind-
licher, multiperspektivischer Situationsanalysen. Unbestritten hochrangig
dirfte die Aufgabe sein, mitzuarbeiten an einem vereinten Europa auf der
Basis einer wertbegriindeten Demokratie in einer humanen Welt.

Dritter Grundzug: Der Lehrplan legt dar, welche Bedeutung die aus-
gewdhlten Inhalte fiir den einzelnen haben kénnen, bzw. wie sie personlich
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bedeutsam werden konnen und was daraus fiir den einzelnen folgt. Da Sinn
immer nur vermittelt auftaucht, also an etwas Konkretes (Sinntriger) gebun-
den ist, kann alles, was den Menschen umgibt, eine Sinnmoglichkeit sein.
Durch Beziehungsaufnahme des einzelnen mit der bildenden Sinnméglich-
keit kann eine Sinngenese und damit ein integrativer BildungsprozeB entste-
hen. Die dazu nétige Beziehung des Menschen zu den Lehrplaninhalten ge-
lingt am ehesten im Lebensbereich des einzelnen. Daher sollte der Bezug
zum Leben des Menschen stets gegeben sein.

Vierter Grundzug: Der Lehrplan wdhit nicht nur Stoffe aus dem Be-
reich der Ratio, also Wissens- und Verstehensinhalte aus, sondern auch In-
halte, die sich auf Emotionales (z.B. Umgang mit Gefiihlen), Physisches
(z.B. Leibes-Erziehung) und Relationales (z.B. Beziehungsfihigkeit, nicht
nur im Hinblick auf Menschen, sondern auch auf die Welt) beziehen. Sie
entfalten im Verbund ihre Fruchtbarkeit. Der Lehrplan enthiilt Stoffe, die sich
den fiinf anthropologischen Dimensionen zuordnen lassen, ndmlich der gei-
stig-personalen, der emotionalen, der physischen und der relationalen. In die-
sen Dimensionen konnen die Inhalte ihre Sinnhaftigkeit entfalten.

Da Sinn aber nicht immer verwirklicht werden kann, sind auch Inhalte
auszuwihlen, die iiber Sinnfehler, Barrieren u.dgl.m. informieren. AuBlerdem
sind viele Heranwachsende mit den Schattenseiten des Lebens konfrontiert.
Deshalb ist es angebracht, auch diese Thematik im Lehrplan zu verankern.
Beispiele hierfiir sind: Stérungen im LernprozeB, Reduzierungen der Sinn-
méglichkeiten im individuellen Leben, Fehlformen der Erziehung, der
"heimliche" Lehrplan und andere pathogene Erscheinungsweisen.

Hier erweist es sich als vorteilhaft, daB die integrative Bildung eine
Fiille von Auswahlkriterien subsumieren kann. Beispiele hierfiir sind: Le-
benserhaltung als oberstes Prinzip zur Auswahl von Inhalten, Sinnhaftigkeit
von Inhalten, anspruchsvolles Handeln, das Klassische, das Enzyklopddische
(fur Uberblick), das Exemplarische, das Psychohygienische, die Sinnestitig-
keit, das Soziale und viele andere mehr.

Fiinfter Grundzug: Die ausgewdhliten Inhalte gruppieren sich um
Ideen, Dinge und Probleme, ordnen sich Lernbereichen, Fichern und The-
menbereichen zu und bilden auf diese Weise einen sachlogischen Sinnzu-
sammenhang, der sich voraussetzungsdialektisch erschliefSen ldft. Die Vor-
aussetzungsdialektik (Fischer) fragt nach dem, was das Gesagte meint.

Sechster Grundzug: Der Lehrplan enthdlt eine Analyse der Situation
der Zeit und zwar insbesondere im Hinblick auf die Frage nach Sinnbedro-
hung und Sinnsuche.
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Siebter Grundzug: Im sinnorientierten Lehrplan dominiert die synop-
tische (zusammenschauende) Sinnrichtung vor der ethischen und synnoeti-
schen. Dies ist berechtigt, weil es angesichts des heutigen Wertepluralismus
notig ist, Heranwachsenden Orientierungshilfen anzubieten. Eine Werte- und
Denkerziehung bietet dazu den nétigen Rahmen. Demzufolge riickt die ethi-
sche Sinnrichtung, und mit ihr die Schaffens-, Erlebens- und Verzichts- bzw.
Einstellungswerte in den Vordergrund. Aber auch die synnoetische Sinnrich-
tung muB mehr als bisher Beachtung finden. Daher liegt es nahe, das Wissen
um die eigene Personwerdung, das in Psychologie, Philosophie, Biologie und
in groBen Biographien vorliegt, fiir den BildungsprozeB fruchtbar zu machen.
Es fordert das Verstehen der eigenen wie der fremden Handlungs- und Ver-
haltensweise. Dariiber hinaus kann es einen entscheidenden Beitrag zu
"sozialem Lernen" liefern; denn wer sich und den anderen angemessen ver-
steht, ist eher Anwalt des anderen als dessen Gegner. Die synoptische Sinn-
richtung hebt sich von der ethischen und synnoetischen ab, weil sie die bei-
den anderen iiberschaut. Damit gewinnen jene Geisteswissenschaften an Be-
deutung, die sich um Gesamtansichten bemiihen, insbesondere Philosophie,
Theologie und Geschichte.

Achter Grundzug: Die Fachdidaktik legt als Vermittlungsinstanz zwi-
schen Fachwissenschaft und Schulfach u.a. den Sinnzusammenhang in dem
von ihr vertretenen Fach im Lehrplan offen dar. Sie weist im Lehrplan die
Bedeutung eines spezifischen Inhalts fir das Fach tiberzeugend nach. Die
Fachdidaktik muB auch an der Privention von Lemschwierigkeiten in dem
von ihr vertretenen Fach arbeiten und sich um geeignete Lernhilfen bemiihen.
Sie benennt Defizite, Defekte, Pathogenes und Sinnbedrohendes und unter-
sucht die entsprechenden Fachwissenschaften nach ihren Beitragen zur Er-
moglichung von Sinn. Hierzu bietet sich die interdisziplinire Zusammenar-
beit mit anderen wissenschaftlichen Disziplinen, insbesondere mit der Lern-
psychologie an. Sie legitimiert dariiber hinaus das von ihr vertretene Unter-
richtsfach in seiner Sinnhaftigkeit fiir die zu erstrebende Bildung, und gibt
damit dem Lehrer praktische Argumentationshilfe bei zu erwartenden Sinn-
fragen der Schiiler.

4.5.5 Zusammenfassung: Der Lehrplan als Sinnzusammenhang

Der noch so differenzierte, den modemsten Stand der Erkenntnis wider-
spiegelnde Lehrplan ist pidagogisch wertlos, wenn Schiiler die Sinnhaftigkeit
der in ihm enthaltenen Inhalte nicht erfahren kénnen. Die Lehrplankonzepti-
on, die durch die vorliegenden Grundziige angedeutet ist, karn hingegen auf
der Ebene der Geschichte, der Wissenschaft, des Faches, des Inhaltes, des
Heranwachsenden und der Realitt als sinnvoll ausgewiesen werden.

Das in Grundziigen skizzierte vorliegende Konzept ist mit der histori-
schen Entwicklung des Lehrplans verwurzelt. Es ist - wie bei Vorgingem
belegt - vom Schiiler aus konzipiert, wobei der ganze Mensch als integrativer
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Rahmen fungiert. Es betont - wie viele Vorgénger - den bildenden Wert der
Kultur. Dadurch werden Sinnerfahrungen iiber rekonstruierende Reflexionen
moglich. Sie beziehen sich auf verschiedene Ebenen des Lehrplans, ndmlich
auf die Ebene der Wissenschaft, des Schulbuchs, der Inhalte, des Subjekts
und der Wirklichkeit. Das soll im folgenden wenigstens angedeutet werden.

Der Sinnzusammenhang auf der Ebene der Wissenschaft ist dadurch
realisiert worden, daB die Vielfalt der Wissenschaften durch das Kriterium
spezifischer Denk- und Verstehensweisen sich verschiedenen Sinnrichtungen
zuordnen laBt, die die - vorliufige - Gesamtheit menschlicher Fihigkeiten
und Fertigkeiten reprisentieren. Die Voraussetzungsdialektik hilft, die Uber-
ginge zwischen den Wissenschaften zu erkennen.

Der Sinnzusammenhang auf der Ebene des Schulfachs ist durch deren
Zuweisung zu den verschiedenen Sinnrichtungen herstellbar, wodurch zu-
gleich ihre zentralen Beitrage zu Sinnverstehen und Bedeutungsgewinnung
erkennbar werden, Die erfolgreiche Suche nach Verbindungsmdaglichkeiten
zwischen den Fichern hilft, Fachgrenzen zu iiberwinden, ohne daB man sie
zugleich aufgeben miifte.

Der Sinnzusammenhang auf der Ebene der Inhalte wird nicht mehr nur
durch die Frage nach der Bedeutung von etwas bewirkt. Jetzt schlieBt sich
die Frage nach den verschiedenen Verstehens- und Denkweisen, die fiir ein
Fach typisch sind, sowie nach den mdglichen Zwecken und Werten eines
Inhalts an. Kurz: die verschiedenen Sinnrichtungen (Symbolik, Empirik, As-
thetik, Synnoetik, Ethik, Synoptik) werden auf ihre Zustandigkeit in einem
konkreten Fall hin wiberpriift. Auf diese Weise konnen Schiiler die Ansprii-
che, die mit dem Wissen gegeben sind, als konkrete Moglichkeiten zur Sin-
nerfiillung wahrmehmen.

Der Sinnzusammenhang auf der Ebene des Subjekts wird durch die
Realisierung eines geordneten "Gedankenkreises" (Herbart) oder einer tiber-
sichtlich strukturierten geistigen Welt angestrebt. Der Lehrplan verlangt die
Forderungen samtlicher Fihigkeiten und Fertigkeiten des Heranwachsenden
unter Beriicksichtigung des "Gesetzes der Krafterspamis" (E. Weniger 1975,
S. 265). Er kommt damit dem Verlangen junger Menschen entgegen. Insbe-
sondere ist hier an die Fahigkeit zur Sinnsichtigkeit gedacht, z.B. sich ein
Ziel zu stecken, fir dessen Verwirklichung es sich lohnt zu leben. Dadurch
kann sich die Fahigkeit erhohen, Sinndefizite zu bewiiltigen. Der Lehrplan
verweist darauf, im Unterricht die Inhalte in einem Sinn- besser: Bedeu-
tungsgefiige, iiber das die Schiiler aufzuklédren sind, geordnet anzubieten. Da
eine inhaltliche Ausrichtung an einem Bildungsideal nicht vorliegt, trifft der
etwaige Vorwurf, einer Bildungsideologie zu fronen, nicht zu.

Der Sinnzusammenhang auf der Ebene der Realitdit besagt, daf sich der
Lehrplan an dem formalen Ziel der Bildung in einer wertbegriindeten Demo-
kratie orientiert. Die Ausrichtung auf dieses Ziel verfiihrt jedoch nicht, die zu
erfiillenden Aufgaben von Schule und Schiiler zu iibersehen, die offensichtli-
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chen pathologischen Symptome zu thematisieren und an ihrer Losung zu ar-
beiten sowie zu versuchen, ihre Ursachen zu beseitigen.

Der sinntheoretisch konzipierte Lehrplan présentiert tradierwiirdige In-
halte in einem sachlogisch begriindeten Gefiige von Sinnmoglichkeiten.
Gleichzeitig vermeidet er die durch Stoffiille provozierte, als sinnlos emp-
fundene Eingrenzung des selbstindigen Denkens junger Menschen. Dariiber
hinaus enthélt er nicht nur die Angebote zur Forderung des kognitiven, son-
dem aller iibrigen Fihigkeits- und Fertigkeitsbereiche des Heranwachsenden.
Das gelingt durch eine Zuriicknahme des "Stoffdiktats" der Ficher zugunsten
der Bemiihung um Entwicklung, Erhaltung und Verbesserung der Lernbereit-
schaft. Dies hilft vermeiden, Wissensinhalte im Unterricht "durchzupeit-
schen" oder "abzuhaken".

In dieser Sicht erfahrt der Lehrplan eine Funktionserweiterung, wodurch
seine Sinnhaftigkeit zunimmt. AuBerdem kann er als ein unersetzbares Bin-
deglied zwischen dem Ziel "Bildung in der wertbegriindeten Demokratie"
und dem Weg zu diesem Ziel fungieren.

4.6 Zentrale Momente der integrativen Bildungstheorie
(pragmatische Dimension)

Bildung erschépft sich nicht im "Wissen", wie in der materialen Bil-
dungstheorie vertreten, auch nicht in "Fahigkeiten und Fertigkeiten" bzw.
"Methoden", wie die formalen Bildungstheorien argumentieren, noch in
"wechselseitigem Erschlossensein”, wie die kategoriale Bildungstheorie for-
muliert, auch dann nicht, wenn sie der Faktor "Topos" (Situation) erginzt,
wie die topische Bildungstheorie (z.B. A. Kaiser 1985) glauben macht. Sie
ist das Ergebnis sowohl historisch-gesellschaftlicher Bedingungen als auch
natiirlicher Anlagen und menschlicher Anstrengungen. Uber diese bildung-
stheoretischen Momente hinaus wird Bildung durch objektive Bedingungen,
wie zB. Zeitgeist und Gesamtlage der Nation, aber auch durch subjektive
Faktoren, etwa Herkunft, Anlage, Lebensleitlinien, Sinnstruktur und Lebens-
lauf sowie schlieBlich durch den daraus resultierenden selbstindigen Ent-
schluf beeinfluBt. Sie wird aber ganz entscheidend durch die Momente
"Ziel", "ProzeB", "Bereich", "Stufe", "Art" und "anthropologische Dimensi-
on" gekennzeichnet. Die Gesamtheit aller genannten sowie weitere, noch
nicht erkannte, untereinander vielfiltig verwobene Momente bestimmen die
Bildungstheorie. Diese verschiedenen Momente werden als zunichst un-
strukturierte Einheit in die Theorie der Bildung integriert.

Im Konzept der integrativen Bildung sind die konstitutiven Momente in
ihrem Selbstwert akzeptiert und konnen sich in der Auseinandersetzung mit
anderen gemdif3 ihrer Eigenart optimal entfalten und ihre Sinnhaftigkeit zei-
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gen. Sie erhalten im Gesamtkonzept ihren unbestreitbaren Platz. Thre Grenze
erfahren sie aber nicht durch deduzierte Vorschriften, sondern jeweils kon-
kret in der Auseinandersetzung und im Wettstreit mit der Existenz anderer,
sich gleichfalls entfaltender und um die Darstellung ihrer Sinnhaftigkeit be-
miithender Momente. Die erstrebte optimale Entfaltung eines Momentes wird
aber nicht nur begrenzt durch die Entfaltung der anderen Momente, sondern
auch durch kurzfristig unverinderbare, konkrete Umweltbedingungen. Diese
gegenseitige Begrenzung und Riicksichtnahme aufeinander schafft ein fili-
granes Netz an Interaktionen.

In graphischer Darstellung ergibt sich das folgende Bild konstitutiver
Momente der integrativen Bildung.

"Natur”, "Gesellschaft", "Selbst”

Bildungsziele

BildungsprozeB

Bildungsbereiche

Bildungsstufen

Bildungsarten

Fiinf anthropologische
Dimensionen:
geistig-personal,
kognitiv,

psychisch,

physisch,

relational

Abb.: Ubersicht iiber die in die Bildungstheorie integrierten Momente

Die integrative Bildung baut auf dem historischen Fundament auf. In ih-
rem Zentrum stehen die anthropologischen Dimensionen (geistig-personal,
kognitiv, psychisch, physisch, relational), die sie optimal férdem will. Die
Bildungsarten wirken sich auf alle fiinf Dimensionen aus. Die Bildungsstufen
wiederum lassen sich in den Bildungsarten wiederfinden und wirken auf die-
se Weise ebenfalls in die anthropologische Dimension ein. Das gilt fir die
Bildungsbereiche, die auf unterschiedlichen Bildungsstufen in den verschie-
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denen Bildungsarten Eingang finden und auf den Heranwachsenden einwir-
ken, genauso wie fiir stetige und unstetige Bildungsprozesse und fur die Bil-
dungsziele. Die genannten Integrationsfaktoren tangieren die Bemiihungen
des einzelnen um die Bildung als "Werk" der Natur, der Gesellschaft und
seiner selbst.

Die graphisch dargestellte Umfassung der Momente von auBen nach in-
nen, von den bildenden Faktoren "Natur”, "Gesellschaft", "Selbst" zu den
anthropologischen Dimensionen mufl man sich auch in umgekehrter Richtung
denken. Sie fillt je nach Gewichtung der konstitutiven Momente unter-
schiedlich aus. Zur besseren Kennzeichnung der integrativen Bildung bietet
sich eine Auswahl jener Momente an, die vorhandene Einseitigkeiten iiber-
winden, Liicken schlieBen und UnerliBliches unterstreichen wollen.

4.6.1 Erginzung vorliegender bildungstheoretischer Momente

Die integrative Bildungstheorie versteht sich als die den verschiedenen
Bildungstheorien zugrundeliegende gemeinsame Bildungstheorie. Die fol-
genden Ausfiihrungen machen auf notwendige Erginzungen der in Bildungs-
theorien enthaltenen Momente aufmerksam. Sie entsprechen damit zugleich
dem materialen, formalen, kategorialen, historischen, individuellen, sozialen,
aktionalen und sensistischen Aspekt von Bildung.

4.6.1.1 Anspruch ergiinzt Wissen (materialer Bildungsaspekt)

"Wissen" ist ein wesentlicher, konstituierender Faktor der integrativen
Bildung. Der materiale Aspekt ist auch fiir die integrative Bildung wie fiir
andere Bildungen unersetzbar. Zusitzlich zu den mit "Wissen" gegebenen
Momenten, ndmlich Geschichtlichkeit, Fragenimmanenz, Auswahlkriterium,
Stoffiille, Orientierungs-, Herrschafts- und Bildungswissen, ist der Sinnzu-
sammenhang zu erwihnen. Er sichert die drei Sinnméglichkeiten Bedeutung,
Zweck und Wert ab und macht auf die Notwendigkeit aufimerksam, daB das
Wissen die Chance erhilt, seine Sinnhafligkeit entfalten zu kénnen, etwa in-
dem es zu Uberblick, Orientierung und "tiefem" Verstehen von Wirklichkeit
verhilft. Das Uberblickswissen oder Orientierungswissen erschlieBt neue
Sinnzusammenhiinge - etwa im Rahmen orientierenden Lernens. In die
"Tiefe" gehendes, erschlieBendes Wissen - etwa im Rahmen exemplarischen
Lehrens und Lernens - kit die einzelnen Schulficher als spezifische, me-
thodisch begriindete Zugangsweisen zu bestimmten Fragestellungen verste-
hen. Das Bemiihen um griindliches Verstehen konzentriert sich beispielswei-
se auf Grundfragen des Lebens, die zu philosophischem Denken anregen
kénnen. Antworten auf jene Grundfragen zu kennen, ist fiir die Orientierung
im eigenen Leben wichtig.

Da Wissen aber auch ein "Seinsverhiltnis" ist, wie Max Scheler
(1947, S. 25) schreibt, impliziert es ein objektives Ziel, ein Wozu, das nicht
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wieder es selbst ist. Ein Wissen um des Wissens willen, ist somit sinnlos.
Daher liegt die Qualitit der integrativen Bildung nicht so sehr in der groBen
und gedichtnismiiBig schnell reproduzierbaren Quantitit an Wissensfakten,
sondern eher in der Fihigkeit des Gebildeten, Werte zu verwirklichen und
Verantwortung zu iibernehmen fiir seine Handlungen, mit denen er auf die
Fragen des Lebens antwortet. Unter dem Aspekt des Wissenserwerbs fragt
es sich also, was ein bestimmter Wissensinhalt in einer aktuellen Situation
Jiir den einzelnen bedeutet und was der einzelne fiir diesen Inhalt bedeutet,
wie er also sein Verhdlnis ihm gegeniiber definiert. Daher kann Wissen erst
dann bildend wirksam werden, wenn sein "Anspruch" vernommen und erfiillt
wird. Das gelingt in existentiellen Auseinandersetzungen des Subjekts mit
dem Wissen iiber Sachverhalte, gesellschafiliche Vorginge und zwischen-
menschliche Beziehungen. f
Der AnlaB fiir existentielle Auseinandersetzungen war in der Geschichte immer der
Komplex der "Entfremdung” (H. Danner 1986, S. 385), also das Fremdwerden der ver-
trauten Umgebung - was eigentlich besser "Verfremdung" heilen sollte. Beispiele fur
Verfremdung sind die zivilisatorische Verlinderung, Vermassung, Vereinsamung vieler
Menschen, Informationsflut ohne Orientierungsraster und Kontinuitéit, Biirokratisierung
ohne Menschlichkeit u.a.m. Der einzelne mufl ihnen gegeniiber Stellung nehmen und fra-
gen, was sie fiir ihn selbst und fiir die menschliche Existenz iiberhaupt zu bedeuten haben.
Er bemiiht sich um den Sinn eines bestimmten Sachverhalts, erfiihrt, was darunter zu
verstehen ist, lernt dessen Zweck kennen und kann auch iiber dessen Wert sich eine Mei-

nung bilden. Auf diese Weise 148t sich der Sachverhalt in einen Sinnzusammenhang ein-
ordnen.

Zusammenfassung

Die integrative Bildung benétigt das Moment "Wissen", eingeordnet in
Sinnzusammenhingen und gestuft vom tiefen Verstindnis bis zum blofen
Uberblickswissen. Dariiber hinaus ist der "Anspruch" unersetzbar, der zu
angemessenem Handeln auffordert. Dies ist die objektive Seite. Auf der Seite
des Menschen ist die Fihigkeit der Wahrnehmung von Sinnméglichkeiten
(Sinnsensibilitdt, Sinnsichtigkeit) moglichst gut zu entwickeln. Ferner sind
"Fahigkeit und Bereitschaft zur existentiellen Auseinandersetzung”, die in
"Handlung" miinden, fiir die integrative Bildung wesentlich. Der materiale
Aspekt der integrativen Bildung ist auf diese Weise mit dem moralisch-
ethischen Bereich verbunden.

4.6.1.2 Die Unersetzbarkeit von "Fihigkeiten und Fertigkeiten"
(formaler Bildungsaspekt)

Die integrative Bildung wird neben "Wissen" durch den Komplex
"Fahigkeiten und Fertigkeiten" konstituiert. Dazu gehoren in der Theorie der
formalen Bildung das Individuelle fir den geisteswissenschaftlichen und
musischen Bereich, das Kategoriale fir den mathematisch-naturwissen-
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schaftlich-technischen Bereich, die Beherrschung spezifischer Methoden und
die Kritikfihigkeit.

Beispiele fur Erginzungen des formalen Aspekts: Im Rahmen der Arbeitserziehung
und der Erziehung zum rechten Umgang mit elektronischen Medien, z.B. dem Computer,
lernt der Heranwachsende vor allem die Notwendigkeit methodisch gelenkten Arbeitens
oder Wissenserwerbs kennen. Formale Fihigkeiten sind auch nétig, etwa bei Konfliktlo-
sungsstrategien, die heute immer dringender gebraucht werden, angesichts zunehmender
Probleme im familidren, beruflichen und politischen Leben. Methodische Fihigkeiten sind
bei der Losung oder Minderung von Erziehungsschwierigkeiten in der Schule erforderlich
(vgl. K. Biller 1981, S. 138 - 239 1988 ¢, S. 104 - 224), Im Rahmen des exemplarischen
Lehrlerésl ui?d Lernens und der Lernspiele sind methodische Fihigkeiten und Fertigkeiten
unerliBlich.

Aus der Vielfalt sinnvoller Fihigkeiten und Fertigkeiten sei die Urteils-
Jahigkeit herausgehoben. Die integrative Bildung verlangt Urteilsfihigkeit,
weil der Gebildete sich immer auch existentiell mit der duferen Welt ausein-
andersetzen muB. Die Urteilsfihigkeit ist begrifflich weiter gefaBt als die auf
den gesellschaftspolitischen Bereich bezogene "Kritikfihigkeit". Im Ver-
standnis von Otto Friedrich Bollnow setzt sie ein hohes MaB an Wissen und
die Fahigkeit, damit verantwortungsvoll umzugehen, voraus. Mit ihrer Hilfe
kann die alte Zielformel "Miindigkeit" erreicht werden (vgl. O.F. Bollnow
1962 b). In der Differenzierung durch Heinrich Roth (1971, Bd. 2, S. 456 -
588) 14aBt sich die intellektuelle, soziale und moralische Miindigkeit durch
Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz erreichen. Die Urteilsfihigkeit richtet
sich demzufolge nicht nur auf die &uBere, sondern zugleich auf die innere,
subjektive Welt,

Mit der Urteilsfihigkeit sind auch die MaBstibe des Urteils angespro-
chen, die nicht mit dogmatischer Sicherheit ex cathedra verkiindet werden
kénnen, sondern in der konkreten Situation unter Einbezichung allgemeiner
Normen mit den Kriterien der Sinnstruktur im Rahmen eines kommunikati-
ven Prozesses in Einklang zu bringen sind. Was richtig und falsch ist, kann
somit nicht von vornherein allgemein giiltig gesagt werden. Gleichwohl be-
sitzt jeder Mensch MaBstébe, deren er sich bewuBt sein muB, sollen sie im
BildungsprozeB Bedeutung erlangen.

Die Qualitit des zu beurteilenden Sachverhalts spielt bei der Urteilsfin-
dung eine wichtige Rolle. Nur derjenige kann sie richtig einschitzen, der
zumindest das Niveau des zu beurteilenden Sachverhaltes erreicht hat. Wer
demnach kompetent urteilen will, muB zuvor seine sachliche Kompetenz
priifen. Dazu wiederum benétigt er ein moglichst umfangreiches Wissen.
Dies zeigt, daB Fahigkeiten und Fertigkeiten mit dem Bereich "Wissen" eng
verbunden sind.

Zusammenfassung

Die integrative Bildung kann ohne die Momente "Fihigkeit" und
"Fertigkeit" nicht erreicht werden. Zu ihnen gehoren insbesondere die Fihig-
keit zur gewaltfreien, intelligenten Losung von Konflikten oder zur Vermei-
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dung von Eskalationen, die Beherrschung von Methoden des selbstindigen
Wissenserwerbs und die Urteilsfihigkeit. Das Beispiel der Urteilsfiahigkeit
konnte die gegenseitige Bedingung des formalen und materialen Aspekts in
der integrativen Bildung belegen.

4.6.1.3 "Entschlossenheit" ergiinzt "wechselseitige ErschlieBung"
(kategorialer Bildungsaspekt)

Die "wechselseitige ErschlieBung" im Sinne von Wolfgang Klafki
konstituiert nicht nur die "kategoriale Bildung", sondern auch die integrative
Bildung, allerdings nur im Bereich von Bildung I (Selbstsein). Sie verweist
auf den letztlich unabschlieBbaren BildungsprozeB. Wer niimlich gegeniiber
der Welt ausgeschlossen ist, dessen geistiger Horizont bereichert sich stén-
dig. Er sieht mehr als zuvor und kann somit emeut in geistiger Hinsicht
"wachsen". Dieser ProzeB ist bis zum Lebensende méglich. Das aber zeigt,
daB kategoriale Bildung in der allgemeinbildenden Schule in der Regel nur
angebahnt werden kann. Erst im Erwachsenenleben kann sie ihr Ziel errei-
chen. Ferner sei erwihnt, daB nicht nur das Erschlossensein von Mensch und
Welt zur Bildung ausreicht, sondern ganz besonders das angemessene Han-
deln entscheidend ist. Die Handlung ist jedoch kein definierendes Moment
der kategorialen Bildung.

Die "wechselseitige ErschlieBung” erfaBBt zwar die wichtige Begegnung
von Subjekt und Welt im Bildungsvorgang. Sie kann aber dem Wesen der
integrativen Bildung nicht gerecht werden. Mit allen Mitteln muB beispiels-
weise verhindert werden, daB ein integrativ Gebildeter im BewuBtsein seines
Erschlossenseins fiir die Welt, den Bereich der moralischen Integritit ver-
letzt. Die Vorstellung eines "gebildeten Verbrechers" wire theoretisch mit
der kategorialen Bildung durchaus méglich, weil der Erschlossene die Welt
gleichsam wie ein unbewohntes Land in der Absicht erschlieBen kann, um
sich ihrer fiir seine eigenen Zwecke zu bemichtigen. Heute ist offenkundig,
daB mit der Maglichkeit der ErschlieBung von etwas allzu leicht der MiB-
brauch des Erschlossenen einhergeht. Wenngleich dies nicht die Intention der
kategorialen Bildung ist, so schlieft sie doch diesen Grenzfall nicht aus. Um
diese unertrdgliche Vorstellung zu beseitigen, ist es ndtig, den mit der er-
schlossenen Wirklichkeit zugleich erschlossenen Anspruch deutlich in das
Bewuptsein des Heranwachsenden zu heben und ihn in seiner verpflichten-
den Funktion zu interpretieren. Das bedeutet, daB derjenige, der ein be-
stimmtes Wissen besitzt, auch fiir den damit verbundenen Anspruch sensibi-
lisiert sein und gemiB dieses Anspruchs handeln muB. Der integrativ Gebil-
dete kann sich nicht mehr so verhalten, als wiifite er von nichts.

Auf diese Weise gelangen die Folgen des Wissens, die der einzelne zu
verantworten bzw. zu beriicksichtigen hat, in das Zentrum der Aufmerksam-
keit. Ohne integrative Bildung mit moralischer Erziehung gleichsetzen zu
wollen, fillt auf, daB sie den Aspekt der personlichen Verantwortung sehr
stark betont. Die Formel vom "wechselseitigen Erschlossensein von Mensch
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und Welt" reicht hier jedoch nicht aus. Deshalb sei zur Erginzung der Be-
griff der Entschlossenheit zum sinnvollen und werterfiillten Handeln vorge-
schlagen. Er ist geeignet, auch den von Erich Weniger (1953, S. 138) beige-
steuerten Gedanken, Bildung sei der Zustand, in dem man Verantwortung
tibernehmen kann, zu integrieren.

Zusammenfassung

Die integrative Bildung verharrt nicht wie die kategoriale Bildung im
Bemiihen um geistige Einsicht, sondern miindet in die Umsetzung dieser Er-
gebnisse in das titige Leben. Diese Absicht kann sie mit Hilfe des dynami-
schen Moments der Entschlossenheit zum verantwortlichen Handeln errei-
chen, das die eher statische Erschlossenheit von Subjekt und Welt erganzt.

4.6.1.4 Ergiinzung der "Geschichtlichkeit" durch "Zeitlichkeit"
(historischer Bildungsaspekt)

Die integrative Bildung nimmt die Kritik Klafkis an der materialen Bil-
dung in der Fehlform des "objektiven Materialismus" (Fr. W. Dorpfeld 1879)
ernst und mochte jeglichen, seiner selbst nicht bewuBten Traditionalismus
vermeiden. Daher gehort zu ihr immer auch ein "historisches BewuBtsein".
Es macht auf das Phianomen der Zeit aufmerksam, dem alle Menschen un-
terworfen sind. Zeitlichkeit bezieht sich somit auf Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft genauso wie auf Geburt, Leben und Tod eines jeden Menschen.
Der Mensch muB daher lemen, das unausweichliche Ende seines eigenen
Lebens als wahr anzuerkennen und im BewuBtsein seines kiinftigen Todes
angemessen zu leben. Der einzelne muB daher im BewuBtsein des jederzeit
moglichen Todes iiber die gegenwirtige Situation hinausdenken kénnen und
zwar sowohl in die Vergangenheit als auch in die Zukunft hinein. Hierbei
wird er die Konsequenzen aus dem vergangenen Lebens ziehen und sie bei
der Planung seiner Zukunft beriicksichtigen. Deshalb beeinfluft die Vergan-
genheit stets Gegenwart und Zukunft. Gleichwohl kann sich die geplante Zu-
kunft positiv oder negativ auf die Gegenwart zuriickwirken. Die bildende
Auseinandersetzung mit der Zeit hat im anthropologischen Strukturraster ih-
ren systematischen Ort. Das Moment der Geschichte und mit ihr die Zeit-
lichkeit sind fiir den integrativen BildungsprozeB konstitutiv.

Vor diesem Hintergrund gewinnt das Denken von den Konsequenzen
her in der integrativen Bildung eine groBe Bedeutung. Damit gelangen die
Ergebnisse und ihre Auswirkungen in das Zentrum der Aufmerksamkeit. Von
hier aus 148t sich die Folgenabschitzung betreiben und damit die ethische
Fragestellung als notwendig integrieren. Die Folgenabschitzung ist aber bis-
her in der Padagogik nicht institutionell gesichert, weshalb sich auch noch
keine eigenstandige Forschung etablieren konnte. Sie wire im Rahmen der
integrativen Bildung dringend erforderlich.
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Auf wissenschaftstheoretischer Ebene will die integrative Bildung aus
der Geschichte der Bildung Konsequenzen ziehen. Deshalb sieht sie es als
ihre Aufgabe an, zu priifen, was die einzelnen Momente von Bildung fiir die
Gegenwart bedeuten. Sie geht davon aus, dafl die geschichtlich gewonnenen
Erkenntnisse iiber die Grundlage von Bildung auch heute noch uneinge-
schrinkt giiltig sind. Solche Erkenntisse beziehen sich beispiclsweise auf
Freiheit, Selbsttitigkeit, Vernunft und Selbstlosigkeit. Die Freiheit ist in den
anthropologischen Erkenntnissen abgesichert und beschrieben. Selbsttitig-
keit und Vernunft liegen ebenfalls dem anthropologischen Verstindnis nahe.
Die Selbstlosigkeit, besser: die Zuriicknahme der Selbstbezogenheit wird in
die integrative Bildungskonzeption ausdriicklich aufgenommen, weil sie in
den Verzichts- bzw. Einstellungswerten ein Pendant hat und ein Gegenge-
wicht gegen iiberzogene Egozentrizitit ist. Sie ermoglicht die Sinnerfiillung
und Wertverwirklichung des einzelnen. Die historische Sichtweise fiihrt
schlieBlich zu der Einsicht, daB die integrative Bildung mit der groBen einen
Bildung verbunden ist, aus der jede Zeit diejenige Bildung formt, die Ange-
messenheit verspricht.

Zusammenfassung

Die integrative Bildung geht von der historischen Bedingtheit des Le-
bens aus und beachtet die Genese von Handlungen. Die Auseinandersetzung
mit der Zeit fiihrt zur Einsicht in die Bedeutung des Denkens von den Kon-
sequenzen her.

4.6.1.5 "Individualitit" erginzt "Sozialitit"
(individueller und sozialer Bildungsaspekt)

Die integrative Bildung teilt die Kritik am humanistischen Bildungside-
al, die in dem Vorwurf gipfelt, der Gebildete zége sich in das Private zuriick.
Der integrativ Gebildete hingegen verharrt weder selbstzufrieden bei seinen
harmonisch-proportionierlich entfalteten Fahigkeiten und Fertigkeiten noch
zieht er sich vom Tagesgeschehen zuriick. Fiir ihn ist damit nur das Stadium
von Bildung I (Selbstsein) erreicht. Die Entfaltung von Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten ist nicht das Ziel integrativer Bildung, sondern nur dessen unauf-
gebbare Voraussetzung. Die entfalteten Fihigkeiten des Menschen ver-
weisen namlich auf die Welt, in der sie sich bewihren miissen, soll ihr Er-
werb sinnvoll sein. Mit ihrer Hilfe kann erst die Realisierung von Sinnmog-
lichkeiten und damit der Weg zu einem sinnvollen Leben gelingen.

Die Hervorhebung des Individuellen in der integrativen Bildung ge-
schieht auch im Hinblick auf jene geisteswissenschafilichen und musischen
Unterrichtsinhalte, denen nichts Allgemeines abgerungen werden kann. Es
handelt sich bei ihnen um Inhalte, bei denen das Allgemeine mit dem Beson-
deren, dem Individuellen zusammenfillt. Auch diese konkrete Einzelheit,
etwa eine besondere Idee, ein einmaliger Gedanke oder eine spezielle Theo-
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rie kann helfen, die Welt anders zu sehen. Sie erfiillt somit ebenfalls eine er-
schlieBende Funktion.

In der integrativen Bildung dominiert die Einsicht in die notwendige Er-
ginzung des einzelnen durch die Gemeinschaft, der Individualitit durch die
Sozialitdt. Deshalb erstrebt die integrative Bildung die kritische Mitarbeit an
gemeinsamer Problemlssung und Entwicklung eines menschenwiirdigen Le-
bensraumes sowie das Einbringen eigener Erkenntnisse und Vorschlige zur
Verbesserung kritikwiirdiger Umstinde. Der Bereich der Mitarbeit erstreckt
sich von dem privaten Kreis der Familie, Freundschaft, Bekanntschaft iiber
die Nachbarschaften, Vereine und Interessengruppen bis hin zu politischen
Parteiungen.

Die integrative Bildung unterstiitzt Bestrebungen, wie z.B. die Einrich-
tung regionaler p4dagogischer Privention zur Vorbeugung gegen spezielle
aktuelle Probleme, wie etwa die zunehmende Gewaltbereitschaft. Jedoch ist
die Mitarbeit an der gemeinsamen Probleml6sung nicht mit der Zuriickstel-
lung aller Interessen des einzelnen verbunden. Sie kommt auch keiner
Selbstaufgabe gleich, wie dies durch Vermassung unausweichlich wire. Hier
muB vielmehr ein ausgewogenes Verhltnis zwischen Individualitit und So-
zialitit angestrebt werden. Der einzelne muB sich fragen, ob er geniigend fiir
die Gemeinschaft tut und die Gemeinschaft priift, ob sie von den einzelnen
nicht zu viel verlangt.

So wie materielles Eigentum sozial verpflichtet - z.B. miissen Biirger
eines Staates Steuern zahlen -, so verpflichtet geistiges Eigentum das Sub-
Jekt, es fiir das Sozialwesen, allgemein: fiir die Welt einzubringen. Wissen ist
also nicht nur Macht, sondern auch soziale Verpflichtung, wodurch der
Aspekt des Anspruchs anklingt. Auf diese Weise entsteht ein Sinnmoment,
das Heranwachsenden die Notwendigkeit des Lemens wie folgt begriinden
kann: das in der Schule Gelernte befihigt zur Teilnahme an der gemeinsamen
Problemlésung Erwachsener, zu der man moralisch verpflichtet ist. Der inte-
grativ Gebildete wird sich um das Wohlergehen des Staates bemithen und
jeder erkannten Gefahr rechtzeitig und beherzt entgegentreten. Er 148t sich
nicht vorwerfen, er wiirde in Krisenzeiten versagen.

Zusammenfassung

Die integrative Bildung sieht in der individuellen Férderung eine wichti-
ge Vorbedingung von Bildung. Sie unterstreicht damit die Notwendigkeit der
optimalen Entfaltung moglichst aller Fahigkeiten und Fertigkeiten des einzel-
nen bis zu einem gewissen Grad sowie dessen Hingabe an die Sache, ohne
zugleich nach einem bestimmten Zweck des Bemiihens Ausschau zu halten.
Sie kommt der sogenannten zweckfreien Bildung entgegen, ohne jedoch ins
Private abzugleiten. Die soziale Verpflichtung des Wissens wird in der inte-
grativen Bildung genauso ernstgenommen wie die Erginzung der Individuali-
tit durch die Sozialitit.
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4.6.1.6 "Verantwortetes Handeln" als Zeichen gelingender Bildung
(aktionaler Bildungsaspekt)

Mit der Sozialverpflichtung des Wissens ist im Rahmen der integrativen
Bildung das Handeln angesprochen. Die Selbsttranszendenz des Menschen
als eine anthropologische Bedingung der Bildung erméglicht Handlungen, in
denen die bestimmenden Stiicke Absicht, Wahl und Ziel sowie die handeln-
de, beobachtende und hervorbringende Vernunft enthalten sind. Das Handeln
ist dann bildend, wenn es um die Erfillung einer Sinnméglichkeit geht. Ein
Beispiel hierfir wire der Einsatz fir das Wohlergehen von Mitmenschen.
Die Zuriicknahme der Selbstbezogenheit wird iiber die bereits erwihnten
systematischen Griinde hinaus durch die Notwendigkeit legitimiert, egoisti-
sches Verhalten vieler Mitmenschen in unserer Zeit zu reduzieren und die
Einstellungs- und Verzichtswerte vor der Denunziation als "Ungeschick-
lichkeit", "Pech” oder "Unwert" in Schutz zu nehmen.

In der integrativen Bildung wird der Verantwortung ein hoher Stellen-
wert eingerdumt, da jeder Mensch sein Handeln, zu dem er sich frei ent-
schlossen hat, verantworten muB. In der Ubernahme von Verantwortung
kann ein Blldungseffekt eintreten, weil damit ein gewisses MaB an Ernsthaf-
tigkeit und Ernstgenommenwerden einhergeht. Dies belegt die enge Ver-
kniipfung von Bildung und Verantwortung, wie Helmut Danner (1983) ein-
drucksvoll zeigt. Daher kann Bildung ihren Sinn erlangen, wenn sie in ver-
antwortliches Handeln miindet.*® Dies entspricht der entwickelten Vorstel-
lung des Bildungsprozesses. In existentieller Hinsicht bedeutet Verantwor-
tung aber mehr als bloBe Pflichterfiillung. Hierzu schreibt Helmut Danner:

"Wer existentiell Verantwortung ibernimmt, ist an einer Sache engagiert oder vom
Schicksal eines Anderen betroffen, nimmt den Anspruch, der daraus an ihn ergeht, kreativ

wahr und entspricht ihm in elgenstandlger Entscheidung und auf eigenes Risiko"
(1983, S. 387).

Wer demzufolge die Verantwortung fiir sein Handeln ibemimmt, wer
sich also fiir die Folgen seines Tuns zur Rechenschaft ziehen 148t, verwirk-
licht dadurch eine Sinnmoglichkeit von Bildung. Er beweist, daB das Bemii-
hen um personliche Bildung sinnvoll ist. Wer verantwortlich handelt, dem
kann man dariiber hinaus vertrauen. Dies trigt zur Verbesserung der Bezie-
hungsqualitit zwischen den Menschen bei. Die Ubernahme von Verantwor-
tung setzt den sensibel wahrgenommenen Anspruch der Wirklichkeit voraus.
Ein gut entwickelter Wahrnehmungsapparat kann viele Details aus der Wirk-
lichkeit erfassen und zur Wahmehmung des Anspruchs oder der Sinnmog-
lichkeit beitragen.

Zusammenfassung

Die integrative Bildung bedarf des verantwortlichen Handelns. Sie bil-
ligt der Zuriicknahme der Selbstbezogenheit (Selbstlosigkeit) eine groBe Be-

“8 ygl. H. Danner 1983, S. 298 - 301; E. Weniger 1953, S. 138
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deutung im BildungsprozeB zu, ermdglicht sie doch die Sinnerfiillung von
Bildung I (Selbstsein). Die Ubernahme von Verantwortung durch den inte-
grativ Gebildeten schenkt Vertrauen und stellt eine der zur Zeit bendtigten
Sinnmoglichkeiten von Bildung dar. Wer also zur Ubernahme von Verant-
wortung bereit ist, befindet sich auf dem Weg zur integrativen Bildung.

4.6.1.7 "Sinn" als unersetzbares Moment von Bildung
(sensistischer Bildungsaspekt)

Wie Sinn so ist auch Bildung ein relationales Phinomen. Auch sie er-
eignet sich nur in begegnenden Beziehungen zwischen Mensch und Welt.
Wie Sinn erst dann erfahren wird, wenn subjektive Sinnerwartung mit objek-
tiver Sinnmdglichkeit identisch ist, so ist Bildung im Entstehen, wenn die
eigene Welt-und Selbstinterpretation mit den Vorgegebenheiten iiberein-
stimmen. Wie Sinn iiber verschiedene Stufen verlauft, so benstigt auch der
BildungsprozeB einen Stufengang.

Sinn ist aufgrund dieser Hinweise ein wesentlicher formaler und inhalt-
licher Bestandteil von integrativer Bildung. Mit ihm gelangt zugleich der
Wertbegriff in das Zentrum der integrativen Bildung; denn der Sinn von et-
was kann dann seine Sinnfiille erreichen, wenn er neben den Sinnméglichkei-
ten "Bedeutung", "Zweck" und "Funktion" auch "Werte" einschlieBt. Zur
Gewinnung eines Uberblicks iiber die Vielfalt an Werten und zur Entwick-
lung der Wertsichtigkeit des Subjekts eignet sich die Werthierarchie, die von
Schaffenswerten ausgeht, zu Erlebenswerten iiberleitet und in den Einstel-
lungswerten gipfelt (vgl. hierzu V.E. Frankl). In der integrativen Bildung er-
hilt die Werthierarchie eine orientierende Funktion zugewiesen. Die folgen-
den Ausfithrungen sollen die Ausweitung des Bildungsverstindnisses durch
Sinn belegen.

(a) Sinn verweist stirker als die Bildung auf den jungen Menschen in
seiner Gesamtheit, der nicht nur im geistigen Bereich nach Sinn strebt, son-
demn in vielen anderen auch.

(b) Die mit Sinn zugleich auftauchende Frage nach dem Wozu erginzt
die "Fragehaltung" (Fr. Copei), die als Voraussetzung fiir den gesamten Pro-
zeB der kategorialen Bildung (W. Klafki) gilt. Die Sinnfrage zwingt zur Of-
fenlegung der potentiellen Bedeutung, des unterstellten Zwecks, der geplan-
ten Funktion und des erwarteten Wertes eines Bildungsinhalts. Dies ist ins-
besondere bei den Bemithungen um integrative Bildung im Rahmen allge-
meinbildender Schulen aus der Schiilerperspektive wichtig.

(¢) Sinnméglichkeiten konnen mit Hilfe verschiedenster Fahigkeiten und
Fertigkeiten realisiert werden. Damit ist ein Korrektiv gegeben, das vor einer
Dominanz des kognitiven Aspekts in der Bildung schiitzt und die Reduzie-
rung der Bildung auf intellektuelle Fihigkeiten verhindern hilft.
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(d) Sinn kann auBerdem als oberstes Entscheidungskriterium dienen. Er
fungiert als negativer Begriff, dhnlich dem der "Generalklausel" im juristi-
schen Sprachbereich, von der nicht positiv gesagt werden kann, was sie be-
inhaltet, sondern nur, was im Einzelfall nicht mit ihr {ibereinstimmt. Dem-
nach kann niemand im voraus wissen, was sinnvoll ist. Sinn stellt sich immer
erst nach der Bemiihung um etwas ein. Daher kann auch der Sinn von etwas
nicht stellvertretend fiir andere formuliert werden. In der integrativen Bildung
unterbleibt demzufolge jegliche Art von Sinnfixierung zugunsten von Hin-
weisen fiir die Auswahl von Inhalten, die Verkniipfung von Methoden, die
Anwendung von Prinzipien, die Gestaltung des Unterrrichts und die Organi-
sation von Schule.

(e) Da Sinn den gesamten Wirkungsbereich des Menschen durchwaltet,
erschlieft er der integrativen Bildung einen sehr weiten Geltungsbereich.
Daher bleibt von Anfang an jede Uberbetonung eines einzigen Bereichs und
damit zugleich jede Einseitigkeit ausgeschlossen.

Zusammenfassung

Die integrative Bildung bedarf des Sinns als entscheidendes Moment.
Sie entfaltet ihre volle Wirksamkeit und damit ihre Sinnhaftigkeit dann, wenn
sie sich auf alle im Menschen vorhandenen Fahigkeits- und Fertigkeitsberei-
che bezieht, Die Werthierarchie kann hierbei Orientierungshilfe leisten. Die
Aktivitit - ein Wesenszug des Menschen - sichert ab, daB das erworbene
Wissen und Koénnen dem wahrgenommenen Anspruch entsprechend ange-
wandt wird. Da "Sinn" u.a. auch einen kognitiven, pragmatischen und ethi-
schen Aspekt umfafit, bedeutet "Sinnorientierung" im Rahmen der integrati-
ven Bildung Welt-, Handlungs- und Wertorientierung zugleich.

4.6.1.8 Die bildungstheoretischen Momente im Zusammenhang

Riickblickend seien die erginzten bildungstheoretischen Momente ge-
nannt. Die Betonung auf "Sinn" soll dem anthropologischen Bediirfnis nach
Sinnerfiilllung entgegenkommen. Der mit dem Wissen verbundene "An-
spruch" unterstreicht die Notwendigkeit des Tuns, einerseits das Gelemnte als
verstanden und beherrscht auszuweisen und den erkannten Zweck in die Tat
umzusetzen, andererseits die moralisch-ethische Verpflichtung zur Verant-
wortung zu gewdihrleisten. Die Erginzung der "Erschlossenheit" durch die
"Entschlossenheit" unterstreicht die Umsetzung des Wissens in die Tat und
soll die Haltungsgewinnung des Heranwachsenden beeinflussen. Das
"Existentielle" bezeichnet jenes Niveau, auf dem sich die bildende Wirkung
im schulischen Bereich zeigt. Die integrative Bildung strebt die existentielle
Umstellung des Heranwachsenden auf dem Weg iiber Sinnerfahrung an.
Demnach sind jene Sinnméglichkeiten bildend, die alle Fahigkeits- und Fer-
tigkeitsbereiche des Menschen proportionierlich entfalten und zur Verbesse-
rung der Welt beitragen.
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Die folgende Graphik veranschaulicht die polar einander gegeniiberstehenden
Aspekte des Materialen und Formalen und den die Polaritiiten einschlieBenden kategoria-
len Aspekt. Das polare Verhiltnis kennzeichnet auch die Beziehung zwischen individuel-
lem und sozialem Aspekt. Die beiden polaren Verhiiltnisse sind durch ihre Bezogenheit
auf den aktionalen Aspekt in der verantworteten Handlung im dialektischen Sinne aufge-
hoben. Alle fiinf Aspekte sind durch ihre Zeitlichkeit miteinander verbunden, Der histori-
sche Aspekt zeigt deshalb durch seine vertikale Anordnung seine Verbindung mit den
erwithnten Aspekten an. Alle Aspekte sind fur die integrative Bildung hilfreich, weil sie
die Verwirklichung von Sinn unterstiitzen kénnen. Sie sind alle folglich auf Sinn bezogen,
?zw, von Sinnmoglichkeiten durchzogen. Deshalb kann sie der sensistische Aspekt um-
assen.

Die graphische Darstellung der integrativen Bildung ergibt das folgende
Bild.

Aspekte der integrativen Bildung Bildungs-
dimensionen

strukturelle

genetische

inhaltliche

teleologische

Aspekt
: pragmatische
Sinnrichtungen: .
b) emotional d) dsthetisch f) politisch
a) theoretisch c) konomisch e) sozial g) ethisch-religiés

Abb.: Aspekte und Dimensionen der integrativen Bildung

Die integrative Bildung gewinnt aber nicht nur durch die Ergénzung mit
"Sinn", "Anspruch", "Entschlossenheit" und "Existenz" an Kontur, sondern
auch durch die folgenden Aspekte: Der materiale Aspekt sichert das Wissen
in Sinnzusammenhangen, sowohl hinsichtlich des Uberblicks als auch der
Griindlichkeit, etwa bei Grundfragen des Lebens ab. Ihm kann die Forderung
nach Sachlichkeit subsumiert werden. - Der formale Aspekt bezieht sich auf
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Konfliktlosungsstrategie, Methodenbeherrschung und auf exemplarisches
Lehren und Lemen. - Der kategoriale Aspekt macht auf die wechselseitige
ErschlieBung von Mensch und Welt von Inhalt und Form genauso aufinerk-
sam wie auf die notige Erginzung durch Entschlossenheit. - Der historische
Aspekt beachtet die Geschichtlichkeit der Wirklichkeit, aber auch die Kon-
sequenzen von Handeln, Denken und Empfinden sowie ihre Genese. - Der
individuelle Aspekt bezieht sich zum einen auf die optimale Férderung des
einzelnen (vielseitige bzw. allseitige Bildung), zum anderen auf die Indivi-
dualitit des Inhalts (Eigenrecht der Sache). SchlieBlich ist damit auch die for-
dernde Hingabe an die Sache tangiert, die die Ausschau nach bestimmten
Zwecken verbietet ("zweckfreie" Bildung). Er beinhaltet auch die Fahigkeit,
iiber sich selbst bestimmen zu konnen (Selbstbestimmung, Selbstbemichti-
gung). - Der soziale Aspekt betont die soziale Verpflichtung des GewuBten.
Von ihm werden die selbstlose Mithilfe am gemeinsamen Werk und die Kri-
tik an Gesellschaft sowie an sich selbst abgedeckt. - Im Zusammenhang mit
dem aktionalen Aspekt ist das verantwortete Handeln dokumentierbar. - Der
sensistische Aspekt durchdringt die eben genannten Aspekte und riickt die
Dreiheit von Bedeutung (kognitiver Anteil), Zweck bzw. Funktion (pragmati-
scher Anteil) und Wert (moralisch-ethischer, ésthetischer, sozialer Anteil
u.a.m.) als Anspruch bzw. als Sinnméglichkeit in den Horizont der Beach-
tung.

4.6.1.9 Zusammenfassung

Die integrative Bildung ist in einer strukturellen, genetischen, anthropo-
logischen, inhaltlichen und pragmatischen Dimension dargestellt worden. Die
kontinuierlichen Bemiihungen des Subjekts um seine eigene Bildung, also um
Verwirklichung existentiell bedeutsamer Sinnmoglichkeiten durch Wahr-
nehmung des mit Wissen und Einsicht gegebenen Anspruchs sind auf der
Grundlage von Wissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten, wechselseitiger Er-
schlieBung und Handlung moglich. Sie haben in verschiedenen Sinnrichtun-
gen der Wirklichkeit oder Sinnbereichen ihr Gegenstandsgebiet.

Auf diesem historischen Fundament integriert die sinntheoretisch be-
griindete Bildungskonzeption die anthropologischen Dimensionen, Bildungs-
arten, -stufen, -bereiche, Formen des Bildungsprozesses, Ziele und bildende
Faktoren. Das soll im folgenden genauer ausgefiihrt werden.

4.6.2 Allgemeinbildung, Berufsbildung und Schulbildung als Durch-
gangsstadien zum Mensch-in-Welt-Sein

In den letzten Jahren tauchen in den Verdffentlichungen die Begriffe
"Bildung"® , "allgemeine Bildung"® und synonym dazu "Allgemeinbil-

4 Zum Beispiel Helmut Danner 1986.
Zum Beispiel Lutz Koch 1993.
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dung™' , ferner "Berufsbildung"* und "Elitebildung" auf. Ohne hier auf

spezielle, fachliche, volkstiimliche, praktische, gelehrte, hohere, mittlere,
theoretische, wissenschaftliche, reale und (poly-)technische Bildung einzu-
gehen, liegt der Schwerpunkt der folgenden Ausfithrungen auf Allgemein-
, Berufs- und Schulbildung. Sie sollen zusammen mit Allgemein-, Aus-,
Weiter- und  Elitebildung in ihrer gegenseitigen Bezogenheit gesehen und
damit zugleich als Durchgangsstadien ausgewiesen werden. Sie fiihren zu ei-
ner Situation, in der etwas entsteht, ohne daB es zu Lasten eines anderen
geht, weder des Menschen noch der Welt. Dieses entstandene Neue kann
eine Sinn- und Wertverwirklichung genauso sein, wie die Erfillung eines
Anspruchs oder die Ausfithrung einer Aufgabe. Das Ergebnis der genannten
Bildungsarten kommt demzufolge weder dem Menschen noch der Welt zugu-
te noch belastet es sie, sondern steht als "Sein" fiir sich selbst. Es 148t sich in
der Formel vom "Mensch-in-Welt-Sein"*,

4.6.2.1 Die notwendige Ergiinzung verschiedener Versionen von
Allgemeinbildung

Wie schwierig es ist, das Verhltnis zwischen Allgemein- und Berufs-
bildung eindeutig zu bestimmen, geht schon daraus hervor, daB einerseits
nach Wolfgang Fischer Allgemeinbildung grundsitzlich "nichts mehr bedeu-
tet" (1986, S. 897), andererseits nach Theodor Ballauff (1981, S. 245 f.) erst
in der Gegenwart Allgemeinbildung im echten Verstéindnis sich etablieren
konne. Auf Allgemeinbildung 148t sich aber nicht verzichten, weil sie syste-
matisch jenen Bereich absichern kann, der fiir uns Menschen ein Zentrum
potentieller Sinnhaftigkeit ist. Sie stellt somit einen wesentlichen Teil der
integrativen Bildung dar.

Zum Verstdndnis von Allgemeinbildung

Wenn Herwig Blankertz (1976, S. 68) feststellt, daB seit dem Neuhu-
manismus die Allgemeinbildung in der Regel "von politisch-gesellschaftli-
chen, dkonomischen und technologischen Beziigen" freigehalten wird, und
daB die schulmiBig geiibte Kritik des allgemein Gebildeten sich auf die
Sprache, die Texte und die Kunst bezog, dann hat er zweifellos eine perver-
tierte Form von Allgemeinbildung vor sich, die heute niemand mehr ernsthaft
vertritt. AuBerdem ist in Erinnerung zu rufen, daB das Wort "Allgemein-
bildung" als "stilisiertes Substantiv" in der bildungstheoretischen Tradition
unbekannt war (vgl. O. Hansmann 1988, S. 22, Anm. 4). Seine Attraktivitit
hat es vermutlich als Gegenbegriff zu Spezialbildung in der Spitaufklirung
oder als Kampfbegriff der herrschenden Klasse gegen die Berufsbildung im
19. Jahrhundert gewonnen. Otto Hansmann betont zu Recht, daB Allgemein-

5! Zum Beispiel Wolfgang Klafki 1993; Werner Wiater 1993; Klaus Westphalen 1988.
ﬁ Zum Beispiel Jorg Ruhloff 1983.

Zum Beispiel Marian Heitger 1988,
# Vgl. Abschnitt 6.5 (S. 287 - 290) des vorliegenden Buches.
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und Berufsbildung die "Bildung des Menschen im Kontext eines gemeinsam
geteilten Lebensverstindnisses” (ebd.) als gemeinsamen Grund haben.

Die Allgemeinbildung basiert seit je auf der Schulbildung. Sie deckt je-
nen Bereich ab, der in der Regel durch auBerschulische oder aufierberufliche
Aktivititen erworben wird. Das mag etwa die moderne Kunst oder die Welt
des Theaters ebenso sein, wie der Bereich der Politik oder der Wirtschaft.
Daher ist ein bestimmtes Niveau von Allgemeinbildung von jedem gemiB
seiner Fihigkeiten und unabhingig von seinem schulisch erreichten Niveau
erreichbar. Reisen, Besichtigungen, Volkshochschulkurse, Freizeitaktivita-
ten, autodidaktische Studien, aber auch der Besuch von Schule und Hoch-
schule schlieBen sich als methodische Zuginge zur Allgemeinbildung nicht
aus. Entscheidend ist, daB der einzelne seine Erlebnisse und Erfahrungen
verbalisieren kann, weil dann ein hdherer BewuBtseinsgrad erreichbar ist, der
wiederum die Fihigkeit, Sinnmoglichkeiten zu erkennen, vergroBert. Allge-
meinbildung ist somit vor allem an Sprachlichkeit gebunden und setzt sich
von der "Konversation" ab. Aus der Fiille der Auffassungen von Allgemein-
bildung seien einige Versionen kritisch vergegenwirtigt.

Version 1: Allgemeinbildung als Bildung im Horizont des Allgemeinen

Wolfgang Klafki (1985) schligt die Dimension des sozial, personal und
inhaltlich Allgemeinen vor. Die mittlerweile hiufig zitierte Wendung lautet:
"Bildung fiir alle, Bildung im Medium des Allgemeinen, vielseitige bzw. 'all-
seitige' Bildung" (1985, S. 27). Wolfgang Klafki bezieht die Allgemeinbil-
dung auBerdem eng auf die Schule, sagt aber zugleich, daB sie dort nicht ab-
geschlossen, sondemn nur angebahnt werden kénne. Dadurch wird deutlicher
als bisher der propideutische Beitrag der Schule zur Allgemeinbildung be-
tont. Die Anstrengungen der Heranwachsenden um schulische Leistungen
stehen in Verbindung mit dem gréBeren Sinnganzen "Allgemeinbildung", das
ihnen Sinn verleihen kann. Die geforderten schulischen Leistungen sind jetzt
als Voriibungen zu betrachten fiir die Befihigung, einst als Erwachsener hilf-
reich bei der Losung zentraler Probleme mitzuwirken. Die Gefahr der Uber-
schitzung kindlicher Moglichkeiten zur Loésung von "Schliisselproblemen”
(Klafki) 148t sich auf diese Weise vermeiden.

Fiir dieses erste Stadium auf dem Weg zur Allgemeinbildung sollte bes-
ser der Begriff "Schulbildung" verwendet werden. Er kann das besondere
schulische Bemiihen prizise erfassen. Schulbildung umfaBit die Ausbildung
instrumenteller Kenntnisse, Einsichten, Fahigkeiten und Fertigkeiten lediglich
zur Erlangung des jeweils anstehenden Zeugnisses. Sie impliziert aber auch
die Erkenntnis Erich Wenigers, die besagt, daB die Bildung "ihrem Wesen
nach im Vorhof dieses Lebens" bleibt und "die Entscheidung des Lebens nur
(vorbereitet), an denen der Mensch Personlichkeit' zu werden vermag"
(1953, S.138; meine Hervorhebungen). AuBerdem impliziert Schulbildung
andere Bereiche als die Allgemeinbildung.
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Version 2: Allgemeinbildung als Bildung im Modus der Verantwortung

Allgemeinbildung ist nach Theodor Wilhelm (1985) "Bildung im Modus
der Verantwortung" (S. 125). Diese Sichtweise kommt der sinntheoretischen
sehr nahe, weil der Begriff der Verantwortung an zentraler Stelle eingebracht
wird. Neben dem Wissen, das die Allgemeinbildung konstituiert, wird dem
"Anspruch”, der mit dem Wissen gegeben ist, eine bildende Funktion zuer-
kannt. In dieses Verstéindnis geht die bekannte Bildungsdefinition von Erich
Weniger ein, wonach "Bildung ... der Zustand (ist), in dem man Verantwor-
tung iibernehmen kann" (1953, S, 138). Diese Umschreibung erginzt Theo-
dor Wilhelm durch die Bedingung, "wenn sich die Macht dazu bietet"
(1985, S. 127). Dieser Verweis Wilhelms auf Weniger verschafft der Allge-
meinbildung ein Niveau, das Heranwachsende in der Regel nicht erreichen.
Daraus laBt sich folgern, daB Allgemeinbildung im Verstéindnis von Wilhelm
nicht fiir den Bereich der Schule realisierbar ist, wie auch die kritische
Kommentierung von Hartmut von Hentig belegt (1985, bes. S. 167). Die
Schule hat zwar nach Wilhelm die Aufgabe, die Gegenwart zu iiberschreiten,
die einsame Erfahrung in gemeinsame Erkenntnis zu iiberfiihren und die
Wahmehmung in geordnete Vorstellungen iiberzuleiten. Aber im Blick auf
die Allgemeinbildung hat sie nur die Vorbereitung zu treffen, die Anstdfe zur
Entwicklung zu geben, kurz: die propddeutischen Grundlagen abzusichern.
Deshalb wird sie in Priambeln von Lehrplinen vielfach auch mit
"grundlegender Bildung" bezeichnet.

Version 3: Allgemeinbildung als Weltorientierung

In einer weiteren Version kann nach Hans Maier (1986) Allgemeinbil-
dung heutzutage nicht mehr gleichgesetzt werden mit "ganzheitlicher, har-
monischer, alle personalen Krifte einschlieBenden, situationsunabhingigen
Bildung" (1986, S. 2). Denn der Mensch gewinnt nach Maier Allgemeinbil-
dung, "wenn er seine schopferischen Krifte in Auseinandersetzung mit Kul-
tur und Natur entfaltet" (ebd.). Allgemeinbildung heifit demzufolge Weltori-
entierung des Heranwachsenden. Sie verleiht Orientierung angesichts der
Fiille an Eindriicken von Welt und Leben. Es gibt heute viele "Miterzieher",
die zusammen mit der Fillle an neuem Wissen, insbesondere im naturwissen-
schaftlichen Bereich es rechtfertigen, daB die benotigten und zumutbaren
Stoffe vorgeschrieben werden, Die Allgemeinbildung verlangt ein breites Ar-
beitsgebiet, so daB der Uberblick gewahrt bleibt. Sie strebt eine
"Beherrschung des Elementaren und Verzicht auf Spezialbildung” (S. 3) an.
Angesichts aktueller Herausforderungen durch Informationstechnologie sind
"Medienpadagogik und informationstechnische Bildung ... Bestandteil der
Allgemeinbildung" (ebd.). Die Schule muB daher "Sprechen, Denken, Be-
greifen, Unterscheiden, Verarbeiten" fordern, vor allem aber "Denk- und
Urteilsféhigkeit" einiiben, die vielen Erscheinungen, die auf den jungen Men-
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schen eindringen, ordnen und ein "Sensorium fiir Primérerfahrungen - zur
Korrektur der von den Medien vermittelten sekundaren Realitit" ausbilden.
Dazu bedarf sie der Ubung der Sprachfihigkeit (vgl. S. 3). Die folgenden
formalen Qualititen gehoéren ebenfalls zur Allgemeinbildung: "Problem-
16sungs- und Systemdenken, Schliisselqualifikationen und Féhigkeit zur Be-
herrschung der Technik" (ebd.).

Die Allgemeinbildung nach Hans Maier firmiert als Oberbegriff fiir
Teilbildungen, wie z.B. die informationstechnische Bildung. Sie betont vor
allem den orientierenden und ordnenden Aspekt, vernachlissigt aber nicht
die Details, wie etwa das Sprechen, Denken und Begreifen (vgl. 1986, S.
1 f.; die Sperrung im Text wurde nicht iibernommen).

Version 4: Allgemeinbildung als grundlegende Bildung

Uwe Sandfuchs (1987) erweitert die Differenzierung der Allgemeinbil-
dung durch den Aspekt der Grundlegung, den er im Bedeutungsgehalt von
"allgemein" entdeckt. Die in der Allgemeinbildung vermittelten Einsichten,
Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten seien die Grundlage, auf der "alles
weitere Lernen und Arbeiten sowie alle MuBe aufbaut” (ebd.). Diese Formu-
lierung besagt, daB die bisher sogenannte grundlegende Bildung eigentlich
eine "Allgemeinbildung" sei. Das kann nicht iiberzeugen, weshalb dieser
Vorschlag nicht akzeptiert wird. Die grundlegende Bildung liefert vielmehr
das Fundament fiir die "Schulbildung", die die "Allgemeinbildung" erst er-
moglicht.

Version 5: Allgemeinbildung als polytechnische Bildung

"Allgemeinbildung" ist als "polytechnische Bildung" abzulehnen, wenn
sie nur "die grundlegende Bedeutung der Arbeit und der Entwicklung von
Arbeitsmitteln und Arbeitsverhaltnissen fiir die Entwicklung des Individuums
und der Gesellschaft" verdeutlichen und "die Gestaltungsprobleme der Ar-
beitswelt und die Eingriffsmoglichkeiten der einzelnen und der assoziierten
Individuen aufweisen muB" (W. Riigemer 1985, S. 31). Dieser zwar wichti-
ge, aber vor allem gesellschaftskritische Aspekt verstellt jedoch den Blick fiir
viele andere bildende Inhalte, wenn er, wie in der "polytechnischen Bildung"
verallgemeinert wird. Er diente im Falle seiner Realisierung nicht mehr dem
Interesse des Heranwachsenden, sondern Zielen auBerpidago-gischer Inter-
essengruppen. Die Einfithrung in - nicht die Vorbereitung auf - einen oder
mehrere technische Berufe wire bedeutsam fiir die Erweiterung des Weltbil-
des, und insbesondere vor der Entscheidung fiir einen Beruf wertvoll, weil
damit ein, wenngleich auch beschriinkter Einblick in das Berufsfeld vorlage.
Dieses praktische Interesse liegt in der "polytechnischen Bildung” bei Riige-
mer jedoch nicht vor.
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Zusammenfassung

Die verschiedenen Auffassungen erfahren zwar Zustimmung und Kritik,
konnen jedoch nicht iiberzeugen, weil ihnen das wesentliche Moment des
Sinns fehlt. Allgemeinbildung wird in allen Entwiirfen gleichsam ohne Sinn
konzipiert. Dadurch geraten sie in Gefahr, den Menschen zu tibersehen und
die Wirklichkeit aus den Augen zu verlieren. Deshalb ist eine zusitzliche
Dimension der Allgemeinbildung zu thematisieren.

Version 6: Allgemeinbildung als Befihigung und Auftrag zu sinnerfiilltem
Leben

Da in den fiinf vorausgegangenen Versionen der Sinnbegriff keine zen-
trale Rolle spielte, ist die Entwicklung einer zusitzlichen Version notig.

Allgemein gebildet ist aus der Sicht dieser Version, wer auf der Grund-
lage des gleichschwebend vielseitigen Interesses (Herbart) ein hohes MaB an
Wissen besitzt, sich in allen seinen menschlichen Dimensionen als fihig er-
weist, sein Leben gut zu leben und recht zu empfinden, auf der Hohe der Zeit
verniinftig zu denken und verantwortlich zu handeln, kurz: die sich bietenden
Sinn- und Wertméglichkeiten zu verwirklichen. Auf dem Niveau der Allge-
meinheit impliziert dies den Einsatz des Gebildeten fiir und seine Sorge um
den Mitmenschen, ohne Ansehung von Beruf und Stand, damit auch dieser
gut leben kann und bereit wird, ist oder bleibt, im Rahmen allgemein akzep-
tierter Grundwerte, wie z.B. der Freiheit, Verantwortung, Gleichheit, Brii-
derlichkeit, Gerechtigkeiten, Achtung der Rechte der Kinder, soziale Ord-
nung und Selbstbestimmung zu handeln. Dies schlieBt auch die Sorge und
denl Einsatz fiir eine lebensforderliche natiirliche, technische und kulturelle
Welt ein,

Zur Verdeutlichung kann in Anlehnung an Theodor Wilhelm formuliert
werden, daB das verniinftige Denken den "Ubertritt von der privaten Um-
gangserfahrung in das sekundire System der vorgeordneten Vorstellungs-
welt" (1985, S. 147) umfaBt. Parallel dazu betrifft das verantwortliche Han-
deln die Angleichung des subjektiven Orientierungsrasters -an die vorgeord-
nete Wertvorgabe einer Kulturgemeinschaft.

"Allgemeinbildung" ist somit erweiterte Schulbildung im Modus von
Sinnerfiillung und Wertverwirklichung im Bereich des Allgemeinen, Abstrak-
ten, nicht des Konkreten, Praktischen. Die Schule legt die Wurzeln fiir All-
gemeinbildung. Sie kann sie initiieren, ihren Grund legen, aber nicht direkt
vermitteln. Allgemeinbildung beinhaltet vor allem ein hohes MaB an Wissen,
das der einzelnen sich erwerben muB, um einen Uberblick zu gewinnen und
um besser verstehen und urteilen zu kénnen. Allgemeinbildung ist ein Pro-
zeB, der im Leben des Menschen immer wieder einmal zu stimulieren ist, soll
er sein Niveau halten. Sinn und Wert beschiftigen ihn vor allem auf theoreti-
scher Ebene,
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Die Forderung nach Sinnerfiillung und Wertverwirklichung ist bereits
im "Rahmenplan" (1959) - indirekt - angesprochen, wenn es heifit;: "Gebildet
... wird jeder, der in der stindigen Bemiihung lebt, sich selbst, die Gesell-
schaft und die Welt zu verstehen und diesem Verstindnis gemiB zu handeln"
(Zit. n. Doris Knab 1977, S. 605). "Verstehen" heift, sich um die Bedeutung,
um den Sinn von etwas, um Sinnzusammenhinge bemiihen. Das Ergebnis
dieser Miihe ist der Einblick in die Sinnzusammenhénge der eigenen Person,
der Gesellschaft, der Welt und die Lebensfilhrung gemiB dieser Erkenntnis-
se. Das in der Schule anzueignende Wissen dient somit dazu, sich selbst, die
Gesellschaft und die Welt zu verstehen, deren Sinn-Zusammenhinge zu er-
schlieBen, damit man selbst ein sinnerfiilltes, sinnbegriindetes Leben fithren
kann, Gebildet ist demnach, wer sinnerfiillt lebt. Jedoch ist hier noch der
Nachdruck auf das Subjekt gelegt, weniger auf die Welt.

"Allgemeinbildung" ist offen fiir jedermann, der sich - meist ein Leben
lang - um "seine" Allgemeinbildung bemiiht, und offen fiir jedweden Wis-
sensinhalt.

In diesem Verstindnis verbietet es sich jedoch, die Allgemeinbildung
mit Berufsbildung zu vermengen oder gar den Unterschied zwischen beiden
zu verwischen. Jeder Bereich hat seine Legitimation, seine Sinn- und Wert-
moglichkeiten und somit auch seine thm angemessene Bildung. Damit soll
aber nicht von einer unterschiedlichen Werthaftigkeit der genannten Bildun-
gen gesprochen werden. Die berufliche Bildung (Berufsbildung) ist genauso
wertvoll wie die schulische Bildung (Schulbildung). Sie bedingen einander.
Keine kann ohne die andere Hochstleistungen erzielen oder mit anderen
Worten: ihre Sinnméglichkeiten ausschopfen. Aber gerade darauf kommt es
an. Mit zunehmender Dauer der Jugendzeit kommt der Schulbildung eine
steigende Bedeutung zu.

4.6.2.2 Berufsbildung als Spezialbildung

Die Berufshildung bezeichnet in der Antike die Tiichtigkeit in einem
Beruf. Sie wird auch in der integrativen Bildungstheorie in der gleichen Wei-
se aufgefaBt. Aber wie schon in jener Zeit die Unterscheidung von Allge-
meinbildung und Berufsbildung AnlaB zu Meinungsverschiedenheiten war,
so auch heute. Die Kritik an der Allgemeinbildung ist seit Senecas 88. Brief
(vgl. A. Stiickelberger 1965) bis heute nicht verstummt. Allm#hlich schalt
sich jedoch in der Literatur die Meinung heraus, der Unterschied zwischen
beiden Bildungen sei iiberholt. In der Praxis von Schule und Beruf bleibt je-
doch die urspriingliche Trennung von Allgemein- und Berufsbildung auf-
rechterhalten. Herwig Blankertz hat bereits 1963 die Auffassung vertreten,
daB "die Wahrheit der Allgemeinbildung in besonderer oder beruflicher Bil-
dung" bestehe (S. 121; zit. n. J. Ruhloff 1983, S. 29). Das aber bedeutet fiir
den Gebildeten, daB er seine Talente sinnvoll einsetzen muB; denn er ist
nicht um des Gebildetseins willen gebildet. Sein Gebildetsein verhilft ihm
beispielsweise in seinem Beruf die ihm gestellten bzw. selbst erkannten Auf-
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gaben verniinftig zu erfiillen. Damit verwirklicht er eine der vielen Sinnmég-
lichkeiten, die ihm seine Bildung erlaubt. So gesehen ist Allgemeinbildung
z.B. sinnvoll und letztbegriindet, wenn sie der Berufsbildung zu ihrer Sinn-
haftigkeit verhilft, d.h. den arbeitenden Menschen befihigt, die Sinnmoglich-
keiten in seinem Beruf zu erkennen und zu verwirklichen.

Zur Allgemeinbildung fithrt aber nicht allein die schulische, sondern
auch die berufliche Bildung. Die Berufsbildung erweitert die Grundlage, die
in der Zeit der schulischen und beruflichen Ausbildung sowie der schulischen
Bildung erworben wurde. Sie vervollkommnet die Beherrschung des berufli-
chen Arbeitsgebietes in Theorie und Praxis. Wer Berufsbildung besitzt, ver-
fiigt uber eine nicht enden wollende Vielfalt an Moglichkeiten, Sinn und
Werte zu verwirklichen. Dadurch steigt die Chance der Selbstverwirkli-
chung, die sich daraus, gleichsam als Nebeneffekt, ergibt. Das besagt zu-
gleich, daB Selbstverwirklichung nicht nur im Bereich des Berufs méglich ist,

Berufsbildung ist immer auch Spezialbildung. Der Spezialist steht aber
in der Gefahr, die Vielfalt an Sinnméglichkeiten nur aus seiner spezifischen
und damit engen Perspektive wahrzunehmen. Deshalb wire es fiir ihn sinn-
voll, seine Schulbildung zu reaktivieren oder seine Allgemeinbildung zu kul-
tivieren, so daB ihm als Gebildeten wesentliche Erkenntnisse und Einsichten
anderer Spezialisten nicht fremd sind. Dies schlieBt eine Erweiterung des
Gesichtskreises auf andere Berufe, wissenschaftliche Disziplinen genauso
ein, wie auf iibernationale, weltweite Horizonte. Angesichts des Zusammen-
wachsens und Zusammenarbeitens von Nationen und Volker eriibrigen sich
im Bildungsbereich nationale Einengungen. Um beispielsweise den Studie-
renden den Uberblick zu erleichtern, empfiehlt es sich, an der Universitit
aufzuzeigen, wo Ficher und Disziplinen miteinander verkniipft und interdis-
ziplindre Veranstaltungen méglich sind. Dies alles kann die Berufsbildung
vor dummen und torichten Einstellungen, Verhaltensweisen und Handlungen
schiitzen. Gerade im Blick auf politische Enthaltsamkeit hat sich in unserer
Geschichte der Gebildete oft unrithmlich hervorgetan. Dies soll sich nicht
wiederholen. Politische Distanzierung ist genauso entbehrlich wie leichte
Verfiihrbarkeit zu politischem Gebrauch. Die Forderung von Eberhard Bo-
ning (1988, S. 59) iiberzeugt, wonach der "gebildete Spezialist" (M. Bo-
nisch) in unserem demokratischen Staat und - ergiinzend - in dem entstehen-
den demokratischen Europa "mitmenschliche Verantwortung" braucht. Er hat
die Moglichkeit, sich politisch genauso zu engagieren wie gesellschafilich
und beruflich.

4.6.2.3 Zum Verhiiltnis von Allgemeinbildung und Berufsbildung

In der Literatur der letzten Jahre werden Allgemeinbildung und Be-
rufsbildung in unterschiedliche Bezichungen zu einander geriickt. So gibt es
Vertreter mit der Auffassung, wie z.B. Herwig Blankertz, daB Allgemeinbil-
dung nur im "Medium des Berufs" méglich sei (vgl. hierzu Meinert A. Meyer
1990). Clemens Menze und Wolfgang Fischer teilen die Auffassung, daB die
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Gegeniiberstellung von Allgemeinbildung und Berufsbildung eine Scheinal-
ternative sei (vgl. F.-J. Wehnes 1981, S. 32). Theodor Ballauff (1978) wie-
derum méchte den Streit durch den Hinweis beilegen, daB es sich hierbei je-
weils um Bildung handele. Heinz-Elmar Tenorth (1990) betont hingegen die
Alligemeinbildung im Unterschied zur Berufsbildung.

Clemens Menze (ebd.) verweist durchaus zu Recht auf den Sachverhalt,
daB Berufsbildung heute vielfach nicht mehr auf einen speziellen Beruf, son-
dern auf Berufsfelder bezogen ist. AuBerdem entstiinden laufend viele neue
Berufe, fiir die es noch keine systematische Ausbildung geben kann. Zu er-
ginzen ist, daB der einst erlerte Beruf nicht mit Sicherheit ein ganzes Be-
rufsleben lang ausgefiihrt werden kann. Entspezialisierung sei daher ein Be-
darf der Zeit. Folglich sei die Einengung auf anwendbare Fertigkeiten nicht
mehr zeitgemiB. Um Verstindnis fiir andere und anderes zu gewinnen, seien
allgemeinbildende Themen hilfreich. Jedoch ist die Erginzung des allge-
meinbildenden Ficherkanons mit Schwerpunkten beruflicher Themen nétig,
weil damit die Sinnhaftigkeit beruflichen Geschehens zeitweise in den Mit-
telpunkt riickt. Die Erweiterung der Sinnméglichkeiten fiir den Heranwach-
senden kann das einzig iiberzeugende, letztbegrindende Argument bei der
Entscheidung iiber die Integration der beiden Bildungen sein.

Die undurchsichtige Berufsstruktur und die fortlaufende Differenzierung
der Wissenschaften kénnen aber noch keine Spezialisierung der Heranwach-
senden verlangen. Demnach hat Jérg Ruhloff Recht, wenn er schreibt, dal
derjenige, der in dieser Situation "die Legitimation zur Integration von unmit-
telbar berufsvorbereitenden und studienerdffnenden Bildungsgingen" er-
kennt, dabei den jungen Menschen iibersieht (1983, S. 29). So entpuppt sich
in der Tat das Argument, "daB8 das Festhalten an getrennten Institutionen
Privilegierung auf der einen, Chancenminderung auf der anderen Seite mit
sich bringt" (ebd.), als Scheinargument. Mit ihm soll nimlich vor allem ein
bildungspolitischer Grundsatz und weniger eine pidagogische Dienstleistung
realisiert werden.

Gegeniiber der Einbindung der Berufsbildung in die Schulbildung muB
jedoch kritisch festgehalten werden, daB die Mittel, die der Schiiler hat, um
Berufsvorbereitung und Hochschulreife auf angemessenem Niveau zu errei-
chen, bei den Vertretern dieser Auffassung nicht erfragt werden. Daher
steckt in ihr die Gefahr der Uberforderung junger Menschen. AuBerdem muB
kritisch festgestellt werden, daB der Forderung Menzes nach Entspezialisie-
rung die zunehmende Spezialisierung der Berufe gegeniibersteht, die sich in
den letzten Jahren immer deutlicher herausgebildet hat, so daB die Rede von
der Expertokratie uniiberhérbar ist. Der Vorschlag Ballauffs kann nicht iiber-
zeugen, weil seine Bildungskonzeption - wie dargelegt - aus sinntheoreti-
scher Sicht nur teilweise akzeptierbar ist. Dies aber zeigt, daB das Verhiltnis
von Allgemein- und Berufsbildung gegenwiirtig noch nicht ausdikutiert ist.

Demgegeniiber werden auf der praktischen Ebene Erfahrungen gewon-
nen und Fakten geschaffen. Die Bereitschaft, die berufliche Bildung in das
allgemeinbildende Schulwesen zu integrieren, ist demnach vorhanden und
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weiB sich sogar in Ubereinstimmung mit den Empfehlungen des Deutschen
Bildungsrates. Im Strukturplan steht zu lesen:

"Der Lernprozefl wird grundsitzlich als eine Einheit angesehen, in der allgemeine
und berufliche oder praktische und theoretische Bildung nicht voneinander zu isolieren
sind."(1970, S. 35).

Daraus ist die damalige Gleichwertigkeit der beiden Bildungsarten zu
entnehmen, die ja auch schon Theodor Litt (1958) vertreten wurde. Damit
gelangt vor allem die geistige Durchdringung spezifischer Themen der Ar-
beitswelt in Horizont allgemeiner Bildung.

Die Frage nach dem Verhiltnis von Allgemein- und Berufsbildung ist
bildungspolitisch brisant, weil sie mit der Frage nach der Gesamtschule ver-
kniipft ist. Unterstitzend fiir die Integration von Berufs- und Allgemeinbil-
dung wirkt sich das "Praktische Lemen" (Fauser / Fintelmann / Flitner 1983)
aus. Jedoch will es keine Berufsbildung, sondern das Lernen mit "Kopf und
Hand" unterstreichen. Dieses Modell kénnte aus sinntheoretischer Sicht
durchaus eine p#dagogisch wertvolle Losung sein, kann es doch eine Viel-
zahl jener Sinnrichtungen erschlieBen, ansprechen und entfalten, die in
Sprangers "grundlegender Bildung" von zentraler Bedeutung sind, und die
auch gegenwirtig zu beachten wiren. Mit Hilfe angemessener padagogisch
wertvoller Aktivititen kann "praktisches Lernen" auch hyperaktiven oder
verhaltensgestorten Kindern und Jugendlichen in der Schule Bildungserfolge
ermoglichen.

Die u.a. durch das Kollegstufenmodell in Nordrheinwestfalen ausge-
loste Frage nach der ,, Doppelqualifikation”, also ob Schiiler am Ende der
Sekundarstufe Il sowohl eine Hochschulreife als auch eine abgeschlossene
Berufsausbildung erhalten sollen, ist trotz aller Verlockungen vor allem
wegen der Gefahr der Uberforderung der Schiiler bei dem notwendig auf-
recht zu erhaltenden hohen Bildungsniveau zu verneinen. Die durch die Be-
rufsausbildung erschlieBbaren Sinnmoglichkeiten lieBen sich jedoch durch
eine intensive schulische Ausbildung in den Grundtechniken der Arbeitswelt
gleichermaBen realisieren. AuBerdem konnten dadurch manche Inhalte der
Berufskultur vor dem Aussterben gerettet werden. Dies wiirde die Schule
von dem Anpassungszwang an die Berufswelt befreien. Statt fiir einen be-
stimmten Beruf vorzubereiten, wiirde es geniigen, je nach Schulstufe einen
qualitativ angemessenen Einblick in verschiedene Bereiche zu gewihren, so
daB sich die jungen Menschen einen Uberblick verschaffen konnten, von
dem aus sie vor allem die moralisch-ethischen Aspekte des Berufslebens re-
flektieren. Es wire zu iiberlegen, ob nicht in belasteten Schularten, wie z.B.
der Hauptschule eine wesentliche Verstirkung der handwerklich praktischen
Titigkeiten besonders jenen Schiilern angeboten werden sollte, die wenig
Bereitschaft zeigen, sich mit eher theoretischen Themen zu beschiftigen.

Der Trend, Allgemein- und Berufsbildung miteinander zu verzahnen,
kann den unterbrochenen ,,praktischen Zirkel“ (Benner) reaktivieren, so daB
die Heranwachsenden genaue Einblicke in die Arbeitswelt vermittelt be-
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kommen. Da dies nun nicht mehr die Familie leisten kann, muB diese Aufga-
be die Schule iibernehmen. Das ist zwar fiir sie eine zusitzliche Belastung,
aber nur sie kann die Gewihr einer qualitativen Absicherung der einschlégi-
gen Inhalte bieten. Diese Moglichkeiten konnten dazu beitragen, die Schiller
"schulisch zu bilden", sie also in allen Dimensionen ihre Personlichkeit zu
entfalten und somit ihren persénlichen Erfahrungsraum zu vergréBem.

4.6.2.4 Schulbildung integriert Bildungsstufen zur Wahrung unter-
scheidender Gerechtigkeit

In den Lehrplinen der einzelnen Bundesldnder finden sich in den Ab-
schnitten iiber die Aufgaben und Ziele der jeweiligen Schulform verschiede-
ne Formulierungen von "Bildung”.

Hierzu einige Beispiele: Bezogen auf die Grundschule ist die Rede von einer
"grundlegenden Bildung" (Bayern), einer "gemeinsamen Grundbildung" (Berlin), einer
"Grundlage jeder Bildung" (Hessen) und einer "Grundlage fiir weitere Bildung"
(Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein). - Die Hauptschule soll eine
“grundlegende allgemeine Bildung" (Baden-Wurttemberg), eine "grundlegende Allge-
meinbildung" (Bayern), eine "allgemeine Grundbildung" (Niedersachsen) und eine
“allgemeine Bildung" (Saarland, Schleswig-Holstein) anstreben, - Die Realschule wieder-
um will eine "erweiterte allgemeine Bildung" (Baden-Wiirttemberg, Saarland), eine
"allgemeine und berufsvorbereitende Bildung" (Bayern) beziehungsweise eine "allgemeine
Bi[tfung" (Schleswig-Holstein) verwirklichen, - Das Gymmasium endlich erkldrt eine
"breite und vertiefte Allgemeinbildung" (Baden-Wiirttemberg), eine "vertiefte allgemeine
Bildung" (Bayern), eine "allgemeine Bildung" (Schleswig-Holstein) oder "Studierfi-
higkeit” (Berlin) bzw. "allgemeine Hochschulreife" (Saarland) zu seinem Ziel.

Diese Zielformeln sind von einer einheitlichen Auffassung weit entfernt.
Sie sind im Text der Lehrpline weder erliutert noch theoretisch begriindet
worden und lassen deshalb einen weiten Interpretationsspielraum zu. Ihre
Bedeutung erschlieft sich selbst im Gesamtzusammenhang nur vage. Des-
halb 1:Bt sich der Bedeutungsgehalt von "grundlegender Bildung" - "grund-
legender Allgemeinbildung" - "allgemeiner und berufsvorbereitender Bil-
dung" - "vertiefter allgemeiner Bildung" nur vermuten, wenn ihn die imma-
nente Bildungstheorie nicht expliziert.

Als KompromiB béte sich die Bezeichnung "Schulbildung" an. Zum ei-
nen strebt sie die Ausbildung aller Fihigkeiten und Fertigkeiten des Heran-
wachsenden an, zum anderen kann sie Grundtechniken und Fertigkeiten der
Arbeitswelt integrieren. SchlieBlich erfragt sie den Sinn dieses Wissens, die-
ser Fihigkeiten und Fertigkeiten und erkennt ihn in der Realisierung der
durch die Fahigkeiten und Fertigkeiten erschlossenen Sinnméglichkeiten. Sie
erstebt moglichst gesichertes Wissen, méglichst viele Einsichten, Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die ein Schulabginger nach dem Lehrplan sei-
ner Schule erreichen kann,

Die Bemiihungen um die inhaltliche Fiillung von Schulbildung mégen zwar etwas

"Riihrendes und manchmal auch sanft Absurdes" haben, wie Malte Buschbeck (1988,
S. 115) glaubt, sie sind dennoch nicht zu umgehen. Zwar wird die Zustimmung auf den

241



verschiedenen Ebenen der Konkretisierung unterschiedlich ausfallen, ein Konsens kaum
eintreten, aber die Richtung l4Bt sich zeigen und das Niveau andeuten.

(1.) Wissen: damit Verbindung zur Allgemeinbildung

Wer sich um seine Schulbildung bemiiht hat, besitzt ein breites Wissen. 85 % der
Befragten der Bundesbevolkerung sieht in einem "breiten Wissen" das wichtigste Kenn-
zeichen von Allgemeinbildung (Fritz Schaumann 1988, S. 19). Dieses Wissen setzt er
zusammen mit seinen Fihigkeiten und Fertigkeiten und Wertvorstellungen ein, um ein
aktives und sinnerfiilltes Leben zu gestalten. Damit kann er spiiter beruflichen und gesell-
schaftlichen Anforderungen geniigen und gesellschaftliche Veréinderungen in bestimmten
Grenzen anstoBen und mittragen.

(2.) Sprachliche Qualifikation und Uberblick tiber geistesgeschichtliche Zuammen-
hénge

So problematisch eine inhaltliche Festschreibung ist, so muB man doch davon aus-
gehen, daf derjenige, der eine gute schulische Bildung besitzt, seine Muttersprache und
angesichts des Zusammenwachsens der europiischen Volker wenigstens eine Fremdspra-
che beherrscht. Der Ficherkanon hat sich iiber die Jahrhunderte hinweg bewihrt, wie
Josef Dolch in seinem Lehrplan des Abendlandes belegte (1982). Kulturelle Errungen-
schaften und geistesgeschichtliche Zusammenhiinge sollten deshalb tiberblickt oder ange-
eignet werden kdnnen,

(3.) Offene, aufgeschlossene Haltung, Interesse, geistiges Wachstum

Daraus kann die "Kompetenz im Umgang mit der Zukunft" (M. Buschbeck 1988,
S. 118) resultieren. Ein schulisch Gebildeter schottet sich nicht gegen neue Bilder und
Erfahrungen, gegen neue Formen der Asthetik und Freizeitkultur, ohne sich eingehend
mit ihnen auseinandergesetzt zu haben, ab. Das erarbeitete Verfiigungs- und Orientie-
rungswissen verhilft ihm dazu, Rir sein Denken einzustehen, Konsequenzen zu ziehen,
Wissen und Tun miteinander zu verbinden. Er ist gut informiert, was auf sein Interesse
am aktuellen Geschehen in den verschiedenen Bereichen der kulturschaffenden Rationali-
titen unserer Leonardo-Welt schlieBen lafit. Dadurch kann er sich ein eingehendes Ver-
stindnis der zentralen Probleme unserer Zeit erarbeiten.

Die Schulbildung muB so angebahnt werden, daB die Bereitschaft der
Heranwachsenden zum Lemen, Denken und Handeln sowie zur Ubernahme
von Verantwortung - die von Schulbeginn an in der Regel vorhanden ist -
erhalten bleibt, moglichst auch iiber die Schulzeit hinaus. Das aber heiBt,
daB in sie immer auch die Fragen des Sollens und Diirfens eingehen. Anders
gewendet: Sie muB, wie Wilhelm Flitner (1954, S. 48) bezogen auf Bildung
sinngemilB sagte, die Heranwachsenden geistig dffnen, d.h. ihre Selbstbil-
dungsfihigkeit wecken, die sich - so ist zu ergdnzen - iiber die gesamte Le-
benszeit erstrecken soll. Diese Bereitschaft ist die Voraussetzung dafiir, daB
Allgemeinbildung iiberhaupt beginnen kann. Leider wird sie in der Diskussi-
on um eine neue Allgemeinbildung meist itbersehen. Gegen Ende der Schul-
zeit sollten Selbsténdigkeit im Lernen und Arbeiten, Wissenschaftspropa-
deutik und Personlichkeitsbildung so gesichert sein - auf welchem schular-
tenspezifischen Niveau auch immer -, daB der Heranwachsende es als sinn-
voll erachtet, daran weiterzuarbeiten. Das ermdglicht den Ubergang von
schulischer Bildung in Allgemeinbildung und 148t den jungen Menschen zu-
niichst einen Aspekt der Effizienz schulischer Bildung erfahren.

Die Schulbildung unterscheidet sich von "Bildung" durch ihre systema-
tisch angelegte und auf eine bestimmte Zeit begrenzte Entwicklung. Sie wird
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durchwegs in einem institutionellen Rahmen angestrebt. Das Kriterium fiir
die Gliederung der Schulbildung ist aus den Schularten bzw. Berufsgruppen
abgeleitet und ergibt vier Stufen: (a) die "grundlegende", (b) die "mittlere",
(c) die "hohere" Schulbildung und als Erginzung zu den in den Lehrplinen
genannten (d) die "akademische" bzw. "wissenschaftliche" Hochschulbil-
dung, die sowohl an Fachhochschulen als auch wissenschaftlichen Hochschu-
le oder Universititen erreichbar ist. Diese vier Stufen der Schul- und Hoch-
schulbildung umfassen den fiir die Schulpidagogik zutreffenden Rahmen und
orientieren sich an den sechs Bildungsstufen, die Wolfgang Klatki (1959,
S. 346 - 357) beschreibt.

Die grundlegende Schulbildung bezieht sich zuniichst auf die Grundschulzeit und
ist vor allem durch die Hilfe gekennzeichnet, die die Grundschiiler benétigen. Neben der
Hilfe zur Selbsthilfe ist das Moment des Spielerischen, Leichten, Einfachen, Lustbetonten
auffallend. Der hiufige Tétigkeitswechsel im Unterricht beriicksichtigt den Bewegungs-
drang der Schiiler und die recht kurze willkiirliche Aufmerksamkeitszeit. Mérchen, De-
monstrationsobjekte sind zentrale Medien, Die Einfiihrung in Grundfertigkeiten steht im
Zentrum. Die grundlegende Schulbildung bezieht sich aber auch auf die Hauptschule und
wird vor allem durch das Moment der Konkretheit und der Anschaulichkeit zu erreichen
versucht. Ein Grund muf} auf einem jeweils angemessenen Niveau auch in Realschule,

mnasium und im Studium gelegt werden. Daher strahlt die Idee der grundlegenden
Bildung auf alle Stitten der Schulbildung aus.

Die mittlere Schulbildung bezieht sich zuniichst auf die Realschule. Sie soll durch
ein mittleres Anforderungsniveau erreicht werden, das sowohl konkrete als auch abstrakte
Inhalte vermittelt. Kennzeichnend sind jedoch die Themenbereiche, die auf den tech-
nischen, kaufmiinnischen, verwaltungsméBigen und sozialen Sektor liegen. - Mittlere Bil-
dung ist aber auch im Gymnasium mit erﬁ)lgreichem Abschlul der zehnten Klasse er-
reicht, Bis dahin diirfte von den Schillern ein Wechsel von einer Schulart in die andere
von den geistigen Anforderungen her zu schaffen sein. Die groBten Schwierigkeiten berei-
ten hierbei jedoch die unterschiedlichen Inhalte. Die zunehmende Isolierung der Inhalte
voneinander ist in beiden Schularten durch die wissenschaftsorientierte Didaktik und
Methodik zu verantworten. Die Bindung der Unterrichtsinhalte an die konkrete Erfah-
rungssituation, das Interesse der Fachvertreter an der Verwendbarkeit des Erkundeten
und die Herstellung eines praktischen Lebenszusammenhanges sind Opfer einer einseiti-
gen und falsch verstandenen Wissenschaftsorientierung. Sie kénnten jedoch die Abstrakt-
heit mancher Unterrichtsinhalte ergénzen und dadurch deren Beitrag zu einem Bildungsef-
fekt absichern. - Mittlere Bildung ist aber auch an (wissenschaftlichen) Hochschulen zu
fordern, so daB auch jene mittelmiiBig geeigneten Studierenden eine Chance bekommen,
einen "mittleren” Abschlul zu erreichen, ohne das Studium aufgeben zu miissen. Gedacht
werden kénnte aber auch an jene Studierende,die blof eine besondere fachliche Ausbil-
dung erstreben. Hier sollte das MalB der "unterscheidenden Gerechtigkeit" (A. Flitner)
wirksam werden kénnen.

Die hohere Schulbildung kann "durch Einsicht in wissenschafiliche Methoden" ge-
lingen, wie Wolfgang Klafki (1959, 8. 355) schreibt, bedarf aber in ganz entscheidender
Hinsicht eines HochstmaBes an Wissen, Die gymnasiale Oberstufe kann die hohere
Schulbildung durch methodisch geleitetes, eigenstéindiges Arbeiten der Kollegiaten er-
reichen. Hohere Bildung bezieht sich zwar auf das Gymnasium, aber sie ist auch an
(wissenschaftlichen) Hochschulen und Fachhochschulen unerliBlich. Die Befihigung zu
methodisch geleitetem, eigenstindigem Arbeiten sollte jedoch auch als Fernziel bei der
Reform der Hauptschule beriicksichtigt werden,

Die akademische bzw. wissenschaftliche Hochschulbildung umfaBt die "wissen-
schaftliche Bildung" (W. Klafki 1959, S. 356). Der Student soll in die Lage versetzt wer-
den, in seinem Fach bis zu philosophischen Fragen vorzustofen, die ihn zugleich an die
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Grenze seines Faches heranfithren. Thre Beantwortung verlangt die Uberwindung der
Fachgrenzen. Dies setzt jedoch Zeit im Studium voraus, die sich gegenwiirtig viel zu we-
nige Studierende leisten kénnen. Aber akademische Bildung ist anderweitig nicht erreich-
bar; denn sie ist mehr als blofe Anhiufung von Wissen und Befihigung zu spezifischen
Verfahrensweisen. Am Beispiel der Bezeichnung "Lehrerausbildung" wird ablesbar, dafl
die Schwerpunkte im gegenwiirtigen Hochschulstudium weniger in der Bildung als in der
Ausbildung fiir einen kiinftigen Beruf liegen. Der Durchbruch zu philosophischen Fragen
ist weder dem nasium, noch der Realschule und der Hauptschule vorzuenthalten.
Deshalb legt die integrative Bildung auf die Denkerziehung bereits in der Grundschule
einen groBen Wert. Es versteht sich von selbst, daB das Niveau der philosophischen Fra-
gen an die jeweiligen Schiiler angepaBt werden muf.

Diese Kurziibersicht iiber die vier Stufen der Schul- und Hochschulbil-
dung enthdlt einen ersten Schritt einerseits zur Auflosung der Verkniipfung
von Bildungsstufen mit Schularten und andererseits zur Betonung der ge-
meinsamen Bemiihungen der Schularten um die Bildung des jungen Men-
schen. Jede Schulart trigt zum Ganzen der Bildung ihren unersetzbaren,
speziellen Teil bei. Jede bedarf der anderen. Einzelne Momente der spezifi-
schen Schulbildungen lassen sich auf andere als die vorgesehenen Bereiche
ubertragen. So kann - wie erwihnt - die mittlere Schulbildung sowohl der
Realschule als dem Gymnasium zuerkannt werden. Ferner 1Bt sich die
grundlegende Schulbildung als Basis fiir mittlere und fir héhere Schulbildung
ansehen. Mit dieser Auffassung liefe sich die Diskussion um das horizontale
und vertikale Schulsystem entkrampfen.

Wenn die Losung der Bildungsstufen von der Schulart moglich ist,
dann ist zu bedenken, daf} damit auch die Reklamierung bestimmter Metho-
den und Medien fiir bestimmte Schularten hinfillig ist. So wire z.B. das
methodisch geleitete eigenstindige Gewinnen von Einsichten durchaus an
ausgewihlten einfachen Fillen bereits in der Grundschule, erst recht in der
Hauptschule méglich. Ferner ist nicht ersichtlich, warum erst im Studium
philosophisches Nachdenken angemessen sein soll und nicht ebenfalls bereits
in der Grundschule. Daher ist es sinnvoll, die Stufenmerkmale von Schulen
auszutauschen.

Auf einen dritten Aspekt ist hinzuweisen. Der Stufenbau der Bildung
verleitet zu der Annahme, dafl das auf einer Stufe Erreichte in den darauf
Jolgenden nicht mehr prdsent sein miisse. Dem ist aber nicht so. Auch Er-
wachsene spielen geme und werden von der Spielzeugindustrie gegenwirtig
als neue Kunden entdeckt. Eine Erzihlstunde kann auch in der gymnasialen
Oberstufe angemessen sein. Platons Dialoge zeigen auf welch hohem Niveau
mit welch einfacher Sprache ideale Gehalte vermittelbar sind. Es ist ferner
nicht einsehbar, warum die Momente der Anschaulichkeit und des Konkreten
nur der grundlegenden Schulbildung vorbehalten bleiben und nicht auch im
Gymnasium dem Erwerb hoherer oder mittlerer Schulbildung dienen kénnen.
Das im Gymnasium erreichbare formallogische Denken beispielsweise wiir-
de falsch verstanden werden, schlésse man daraus auf die Entbehrlichkeit
jeglicher Anschauung und Konkretheit. Andererseits ist hinlinglich bekannt,
daB manche Menschen tatsdchlich keine Konkretisierung zur Losung ab-
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strakter Probleme bendtigen. Da aber in der Regel dem Lehrer keine Er-
kenntnisse dariiber vorliegen, welche seiner Schiiler feldabhingig denken,
also Konkretisierungen benétigen, und welche feldunabhingig und somit im
abstrakten Bereich verharrend zum Denkergebnis gelangen, ist es geboten,
stets beide Moglichkeiten zu beriicksichtigen. Daher gilt: Hoherstufiges ist
durch Niederstufiges immer wieder abzusichern.

Die Uberwindung der ausschlieflichen Verkniipfung einer Bildungs-
stufe mit einer Schulart gibt den Blick frei filr existentiell bedeutsame
Sichtweisen und Fragehaltungen, die aus dem Bediirfnis Heranwachsender
entstehen. Das aber heifit: die Herausbildung eines typischen Grund-, Haupt-
und Realschiilers oder Gymnasiasten steht nicht mehr im Vordergrund, wie
es zur Zeit noch das immanente Ziel der Lehrpline simtlicher Bundeslinder
ist. Die Untersuchung iiber das Schiilerbild in Lehrplinen ergab, daB es den
typischen Schiiler einer der drei Schularten nicht gibt, sondern daB er erst
dazu gemacht wird (vgl. K. Biller 1986, 1987 ). Dieses "heimliche" Ziel des
Lehrplans wird durch die isolierte Beachtung der Schulart im BildungsprozeB
indirekt unterstiitzt. Es kommt aber um der Vermehrung der Sinnméglichkei-
ten willen vielmehr darauf an, den Heranwachsenden - schulartenunabhéin-
gig - zu seiner Form gelangen zu lassen, so daB er werde, wer er ist und
nicht, wer er - aus der Sicht anderer - sein soll. Es gilt deshalb die Einsicht,
daB schulartenspezifisches Verhalten durch schularteniibergreifende Person-
lichkeitsbildung abzuldsen ist, beispielsweise durch die Forderung des
(philosophischen) Nachdenkens in der Grundschule. Aber auch das Berufs-
und StandesbewuBtsein von Lehrern der verschiedenen Schularten gilt es in
seiner gegenseitigen Bezogenheit wahrzunehmen. Lehrer an Gymnasien kon-
nen bei ihren Schiilern nur dann gute Leistungen erzielen, wenn die Kollegen
der Grundschule gut gearbeitet haben.

Durch die ungehinderte Sicht auf den einzelnen Schiiler gelangt der
individuelle Bildungsverlauf des Heranwachsenden in das Zentrum pdd-
agogischer und didaktischer Aufmerksamkeit. Dies entspricht im Grundsatz
bereits der alten, vielfach verwirklichten Forderung von Rudolf Pfliegler
(1960), die Arbeitsweisen und Ziele der Schule den Entwicklungsstufen der
Schiiler anzupassen. So sollte in der Kindheit die Grundgestalt des Menschen
gelegt werden, in der Reifezeit sollte sich die Persénlichkeit auspriagen kon-
nen und in der Adoleszenz sollte sich die Weltanschauung festigen. Wenn-
gleich auch die starre Zuteilung der Stufen nicht mehr iiberzeugt, so sind
doch Arbeitsweisen, Ziele und Lebensalter in der gegenseitigen Bezogenheit
zu reflektieren. Sie miissen aber auch auf die "Sinnhaltung” (Alfred Mann
1948, S. 33) einer Entwicklungsstufe bestimmter Schiiler sich beziehen. Da-
her kann die Frage nach den bildenden Inhalten nicht allein aus der Sicht ei-
ner Schulstufe oder einer Schulart beantwortet werden. Sie verlangt die Ein-
beziehung jener "Sinnhaltung" der Schiiler.

Der Begriff "Sinnhaltung" bezeichnet nach Alfred Mann das Ergebnis des Zusam-
menwirkens von Lebens- und Berufswelt. Die Sinnhaltung des "einfachen Menschen" ist

vor allem durch einen praktischen, konkreten Zug gekennzeichnet. Sie verlangt demzu-
folge besondere "Denkgegensttinde”. Wenngleich "Sinnhaltung” nicht als Schichtenspezi-
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fikum betrachtet werden kann, ist es fur den Schulpidagogen und den Fachdidaktiker
vorteilhaft, wenn sie die Beziehungsqualitit der Schiler bestimmter Altersstufen und Po-
pulationen zu bestimmten curricularen Inhalten kennen. Zur kiinftigen Erforschung der
Sinnhaltung der Schiilerpopulation verschiedener Schularten konnen die Erkenntnisse der
p&dagogisc%len Psycholo;lzie, der Bntwicklungsgsychologie und der padago?ischen An-
thropologie wertvolle Hilfe leisten. Auf der schulpraktischen Ebene ist zu fordern, daf
jeder Lehrer etwa die Entwicklungsstufen des kindlichen Weltbildes (z.B. bei R. Oerter),
des Denkens (J. Piaget), der moralischen Entwicklung (L. Kohlberg) oder die Entwick-
lungsstufen des Selbst (R. Kegan 1986) in ihren wesentlichen Merkmalen an ihren Schii-
lern exemplifizieren kénnen. Aber auch konkrete Informationen dariiber, was ihnen und -
soweit moglich - warum etwas als sinnvoll erschienen ist, kann deren Sinnhaltung er-
schliefien helfen.

Die vier Siulen der Schulbildung lassen sich graphisch wie folgt mit-
einanderverzahnen:

Stufen der Schul- und Hochschulbildung

Beriicksichtigung

Austausch von Stufenmerkmalen o

a) Denk-
entwicklung

b) moralischer
Entwicklung

c) psychischer
Entwicklung

d) kérperlicher
Entwicklung
usw.

grundlegende mittlere hohere akademische | 2" A‘j'fﬁ“d“"g
des Niveaus

Bildung Bildung Bildung Bildung bei der Wahr-
Grundschule  Realschule  gymnasiale wissenschaftl, nehmung von
Hauptschule ~ Gymnasium Oberstufe  Hochschule Sinnméglichkeiten

Abb.: Stufen der SchuF und Hochschulbildung

Anmerkung zur Graphik: Die Stufenmerkmale der niederen Stufe durchdringen die
verbleibenden Stufen der Schulbildung in horizontaler Richtung (in der Graphik nach
rechts). Die Stufenmerkmale der hoheren Stufen erscheinen entweder als Optionen fir die
niederen oder als Orientierung, die sie unter Beriicksichtigung der Schiilerqualititen an
das Stufenniveau anpassen. So enthilt jede Bildung Anteile der anderen. Dies ist in der
Graphik durch die gestrichelte Linie sichtbar gemacht. Die Stufen der (Hoch-)Schul-
bildung sind auf das spezifische Entwicklungsniveau der Schiiler und Studenten bezogen.
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Zusammenfassung

Die vier Stufen der Schulbildung haben formal eine Affinit4t zu den vier
schulischen Institutionen Grund-, Haupt-, Realschule und Gymnasium und
somit auch zu den Schulstufen etwa an Gesamtschulen. Die inhaltlichen
Ausfiihrungen zeigen die Moglichkeit auf, verschiedene Merkmale der Bil-
dungsstufen mehreren Schularten zuzuordnen. Der prinzipiell mégliche Aus-
tausch von Stufenmerkmalen zwischen den Schularten kénnte etwaiges Sta-
tusdenken iiberwinden helfen und den menschlichen Aspekt in den Vorder-
grund riicken. Dies kann dazu beitragen, den Menschen fiir die sinnvolle
Gestaltung seines Lebens zu ertiichtigen und nicht nur fiir sein Funktionieren
in der Gesellschaft.

Die Integration der Bildungsstufen zeigt femmer die Durchgingigkeit der
Stufenmerkmale in allen Schularten, weil niedere Stufen die Grundlage fiir
hohere sind. Diese Grundlage muf8 immer wieder einmal auf ihre Tragfihig-
keit hin tiberpriift werden. Daher lassen sich die ehemals starren Grenzen der
Schularten umdeuten. Aber genauso unwichtig wie die Abschottung der
Schularten von einander und die Entwicklung differenzierender Schul-
artenspezifika ist, ist auch die Aufhebung der Schularten. Bedeutsam ist viel-
mehr die Verbindung der einzelnen Spezifika miteinander, weil eine Schul-
art durch die Ubernahme einzelner Stufenmerkmale der anderen bereichert
wird. Die Integration von Stufenmerkmalen in einer Schulart muB unter Be-
riicksichtigung der Sinnhaltung der Schiilerpopulation erfolgen. So kann jede
der Schularten ihre Sinnhaftigkeit entfalten.

4.6.2.5 Zur Enttabuisierung von Elitebildung

Schulbildung wird meist in Verbindung mit Elitebildung gebracht. In
der gegenwirtigen Diskussion spielt sie kaum eine Rolle (vgl. M. Heitzer
u.a. 1984; M. Heitger 1988). Aus der Sicht der Sinntheorie ist Elitebildung
durchaus gerechtfertigt, gewihrt sie doch die Forderung auch jener Schiiler,
die uberdurchschnittlich begabt sind. Diesen Kindern ergeht es in allge-
meinbildenden Schulen, insbesondere in der Grundschule bisherigen Zu-
schnitts sehr schlecht. Sie werden vielfach als Sonderlinge eingestuft, weil
sie andere Interessen haben als diec Mehrzahl der Schiiler. Sie fiihren in der
Schule ein Leben von AuBenseitern. Das ist auch vielfach eine Folge des
Uberspringens von einer Schulstufe. Elitebildung heiBt somit nicht die Her-
anbildung einer Elite, sondern die Schulbildung hochbegabter Kinder und
Jugendlicher nicht zu vemachlassigen. Nicht nur die schwachen Schiiler,
sondern auch Hochbegabte verdienen Beachtung durch den Lehrer, so daf8
ihr Mehr-Wissen-Wollen, ihre bohrende Neugierde und die Bereitschaft,
Fragen zu stellen, nicht versiegen. Sie miissen die mitmenschliche Verant-
wortung als sinnvoll erleben, damit sie spiter als vermutlich Gebildete bereit
sind, die mitmenschliche Verantwortung zu leben. Sie werden auch vermut-
lich einst die Leistungstriger unserer Gesellschaft sein und das Erwirtschaf-
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ten, was im Sozialbereich ausgegeben werden muB. Ohne sie ist kein sozia-
les Netz zu finanzieren. Die Elitebildung bezieht sich auf alle Bildungsarten.
Sie ist gleichsam deren Kern.

4.6.2.6 Ausbildung

Die Schulbildung verlangt ihrerseits die Vorstufe der Ausbildung, wenn
sie ihre Sinnhaftigkeit entfalten will. Im Verlauf der Ausbildung werden Be-
gabungen und Anlagen des einzelnen zu speziellen Fihigkeiten und Fertig-
keiten entwickelt, die fiir bestimmte Tatigkeiten, z.B. Handgriffe, Techniken,
Verhaltensweisen oder kognitive Prozesse notig sind. Wihrend der Ausbil-
dung soll der auszubildende Schiiler den gesamten Komplex, der fiir seine
kiinftige Tatigkeit bedeutsam ist, sowohl theoretisch als auch praktisch be-
herrschen lemen. Im Unterschied zur Schulung, die das Subjekt auf bestimm-
te Fertigkeiten oder, wie bei der politischen Schulung, auf eine Theorie oder
ein KlassenbewuBtsein festlegt und absichtlich unselbstindig halt und damit
seinen Freiraum eingrenzt, strebt die Ausbildung die Entwicklung der indivi-
duellen Begabungen und Anlagen an, iiberliBt es aber dem einzelnen, was er
daraus macht. Die Ausbildung trigt dazu bei, daB der Freiraum des einzelnen
erweitert wird und seine Unabhiingigkeit zunimmt. Sie enthilt aber auch
Anteile der Schulung im weiten Sinn des Wortes, etwa bei der Ausbildung
von Fertigkeiten, ohne in ihr aufzugehen. Die Ausbildung gewihrt einen er-
neuten Zuwachs an Maglichkeiten, Sinn zu erfiillen und Werte zu verwirkli-
chen. Da die Ausbildung erst den Grund fiir Bildung bereitet, ist sie durch ein
Abhingigkeitsverhiltnis zwischen Ausbilder und Auszubildendem ge-
kennzeichnet. Das heiBt aber nicht, daB Ausbildung im Unterschied zu Bil-
dung das Adjektiv "niedrig" suggeriert (vgl. E. Weber 1979, S. 63). Sie ist
gerad% fiir die Erlangung von Bildung elementar bedeutsam und insofern un-
ersetzbar.

4.6.2.7 Weiterbildung und Fortbildung

Die Weiterbildung wird verstanden als "Fortsetzung oder Wiederauf-
nahme organisierten Lernens nach AbschluB einer unterschiedlich ausge-
dehnten ersten Bildungsphase".* Sie wird von verschiedenen Trigem mit
unterschiedlichen Zielvorstellungen angeboten. Sie ermdglicht die Nachho-
lung sowohl von Abschliissen allgemeinbildender Schulen als auch von be-
rufsorientierten Schulabschliissen in der Regel auf dem sogenannten zweiten
Bildungsweg. Diese organisierte Form der Weiterbildung dient vor allem
dem beruflichen Aufstieg oder der ErschlieBung von Einstiegschancen.

Aber es gibt auch eine in subjektiver Verantwortung ruhende persénli-
che Fortbildung im ausgeiibten Beruf. Sie kann der Karriere dienen. Ange-
sichts der umfassenden Verdnderungen im Berufsfeld und des vor allem in

*5 Deutscher Bildungsrat (Hrsg.) 1970, S. 197.
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den Naturwissenschaften produzierten Wissens ist es namlich nétig, daB sich
jeder beruflich und allgemein Gebildete bemiiht, auf dem neuesten Stand der
Diskussion zu sein.%

Ein Beispiel wie Menschen in ihrer Bildung zunehmen konnen enthilt der Hinweis
von Giinther Rihle (1988, S. 126), daB das Theater "Anschauung in Denken" verwandeln
kann. Die Schulung des Sehens, kann den Theaterbesucher befihigen, hellsichtig zu wer-
den fiir die Welt als Bithne. Auf diesem Weg kann der Mensch lernen, allmihlich seinen
Lebenskreis mit dem Blick des Schauspielers, des Autors, des Regisseurs zu betrachten
und sich eine neue Dimension, die das Leben sinnerfiillter machen kann, erschlieBen. Der
so gewonnene "Theaterblick" (Riihle) ist eine Konkretisierung der Forderung, neue
Sinnméglichkeiten zu entdecken und zu realisieren. AuBerdem kann das Theater die
Phantasie nicht nur beanspruchen, sondern "in ein schopferisches Vermégen ... ver-
wandeln" (G. Riihle 1988, S. 127).

4.6.2.8 Zusammenschau

Bildungsarten

A

Abb.: Integration von Information, Schulung und Bildungsarten. Die Elitebildung liegt
gleichsam im Zentrum der Bildungsarten.

Die graphische Darstellung erfaBt die Beziehung der Bildungsarten in
ihrem Verhéltnis zu Schulung und Information. Die Reihung der einzelnen
Faktoren ergibt sich aus deren Eignung, zunehmend mehr Sinnmdglichkei-

* Hierfur einige Beispiele: Fiir den Lehrberuf wire die dritte Phase der Ausbildung zu
fordern. Fiir Eltern bote sich eine institutionalisierte Fortbildungsstitte an, in denen sie
ihre erzieherischen Qualititen verbessern konnen; denn die vorhandenen Beratungsstellen,
wie z.B. Pro Familia reichen bei weitem nicht aus, den Beratungsbedarf zu decken.
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ten realisieren zu konnen. Die Uberlappungen besagen, daB eine eindeutige
Grenze zwischen den jeweiligen Bereichen nicht zu ziehen ist. Schulische
und berufliche Bildung versorgen nicht nur nach Ausbildungsstitten getrennt
voneinander ein unterschiedliches Klientel. Gemeinsam, aber nicht ineinan-
der aufgehend, kénnen sie einen groBen Wirkungskreis entfalten.

Die verschiedenen Auffassungen von Allgemeinbildung lieBen sich
durch die sinntheoretische Version erweitern, wobei vor allem der Aspekt
des Anderen, das verniinftige Denken und verantwortliche Handeln sowie
der Bezug zur Schulbildung herauszustellen waren. Nach der Kurzformel ist
derjenige gebildet, der sinnerfiillt lebt - auch, aber nicht nur im Berufsleben.
Die "Gretchenfrage", ob am Ende der Sekundarstufe II sowohl die Hoch-
schulreife als auch ein BerufsabschluB erreichbar sein soll, wurde aus Sorge
um Uberforderung der Schiiler verneint: Der Gebildete ist im Bereich der
Schule eine Utopie. Der Begriff "Schulbildung" wurde deshalb als Bezeich-
nung fiir jene in der Schule zu erreichende Bildung vorgeschlagen. Er kann
jene Faktoren erfassen, die bisher weder in der Allgemeinbildung, noch in
der Berufsbildung aufgehoben sind. In ihm hat der Sinnbegriff eine zentrale
Bedeutung, denn stirker noch als im Erwachsenenleben, worauf sich Allge-
mein- und Berufsbildung ausschlieBlich beziehen, sind Heranwachsende von
Sinnerfahrungen abhingig. "Schulbildung" ist die fiir Schiller angemessene
Bildung. Sie steht in mehr oder minder direkter Beziehung zu anderen Bil-
dungen und ihren Vorformen.

Die Graphik will die Gleichwertigkeit der Bildungsarten unterstreichen.
Die Darstellung erlaubt aber auch den Fortgang von der schulischen zur be-
ruflichen Bildung, die am Ende einer jeden Schulart einsetzt, zu erkennen.
Der Pfeil dokumentiert den Wechsel, der zwischen beruflicher und schuli-
scher Bildung méglich ist. Diese werden iiberlappt sowohl von Ausbildung
als auch von Allgemeinbildung, was ihre zentrale Position unterstreicht. Die
Weiterbildung strebt eine Zusatzqualifikation entweder im schulischen oder
im beruflichen Bereich an. Aber auch die Allgemeinbildung kann erweitert
werden. Die Elitebildung befindet sich im Kernbereich der Bildungsarten.

4.6.3 Die Integration der "Bildungsbereiche" aufgrund der
Universalitiit von Sinnmdglichkeiten

Die Integration von Bildungsbereichen soll vermeiden, dal unzusam-
menhingendes, spirliches Wissen das Weltbild des Heranwachsenden prigt.
Was in der Zeit des Heranwachsens nicht geférdert wird, atrophiert, bildet
sich zuriick. Daher bediirfen méglichst alle menschlichen Fahigkeiten und
Fertigkeiten stimulierender Angebote. Dem Gedanken der umfassenden Bil-
dung entsprechen zB. die zw¢lf "Bildungen" von Martin Weise (1926,
in: K. Riedel 1931, S. 163). Sie sind entwickelt worden aus der Frage:
"Was muB getan werden, damit die Fahigkeit ... im Heranwachsenden er-
zeugt wird?" Dieser Ansatz mag fiir zehnjiihrige Schiiler angemessen sein.
Die Umsetzung, etwa die "Bildung des geschichtlichen Sinnes", ist jedoch
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wegen der schwierigen Versprachlichung des Gemeinten schwierig. Griffiger
formuliert sind die zw6lf Grundformen der Bildung, die Wolfgang Klafki
(1959) auf der Grundlage der Ausfihrungen Herman Nohls, Erich Wenigers
und Wilhelm Flitners zusammenstellte.

Klafki nennt die kérperliche, handwerklich-technische, gesellschaftliche, musisch-
asthetische, sprachlich-literarisch-kulturkundliche, historisch-politische, die erdkundliche,
die mathematisch-naturwissenschaftliche, die biologische, die philosophisch-lebenskund-
liche, die sittlich-soziale (sittliche Grunderfahrungen, Liebe, HaB, Wahrhaftigkeit, Treue,
Gerechtigkeit) und die religidse Bildung (vgl. 1959, S. 310 - 311).

Ein Vergleich der zwdlf Grundformen der Bildung mit den heute géngi-
gen drei Bildungsbereichen legt schnell dar, wo Defizite bestehen, namlich
im korperlichen, handwerklichen, sittlich-sozialen und philosophisch-lebens-
kundlichen Bereich.

AuBerdem ergibt ein Vergleich der Bildungsbereiche mit den anthropo-
logischen Dimensionen eine eindeutige Vernachldssigung des physischen
Bereichs. Dies vermeidet die integrative Bildung. Die Einfilhrung eines
"philosophisch-lebenskundlichen Bereichs" koénnte die bereits erwahnten
Defizite aus dem Vergleich mit den zwolf Grundformen der Bildung ausglei-
chen. Dies ist umso dringlicher, als die Befiihigung zur verniinftigen Gestal-
tung eines sinnerfiillten Lebens in der Regel nur nebenbei erworben wird. Im
philosophisch-lebenskundlichen Bereich konnte eine wesentliche Vorarbeit
fiir die Gestaltung einer wertbegriindeten Demokratie geleistet werden. Diese
Anregungen gehen in die integrative Bildungstheorie als Forderung ein, in
allen Schularten alle Dimensionen des Menschen in der Auseinandersetzung
mit méglichst vielen Bildungsbereichen angemessen zu férdem. Nur so kann
die Welt in ihrer vielfiltigen Sinnhaftigkeit allmahlich erfahrbar werden.
Dennoch gibt es keine Gewihr, daB alle Bereiche fiir Schiiler sinnvoll sind.
Deshalb ist es vorteilhaft, eine Verbindung mit den Sinnbereichen (Phenix)
oder Sinnrichtungen (Spranger) herzustellen. Dies umso mehr, als ein Ver-
gleich der beiden Auffassungen eine gegenseitige Erginzbarkeit erkennen
148t

Phenix (1964) gliedert Inhalte in die Sinnbereiche (realms of meaning) Symbolik,
Empirik, Asthetik, Synnoetik, Ethik und Synoptik, wihrend Spranger (1925) sich auf den
Menschen bezieht und von emotionaler, 6konomischer, dsthetischer, theoretischer, reli-
givser und sozialer Sinnrichtung spricht. Phenix geht von der Annahme aus, daf Inhalts-
bzw. Sinnbereiche das Ergebnis spezifischer menschlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten
sind, also mit Handlungstypen korrespondieren. Dieser Gedanke liegt in der Nihe von
Sprangers Uberzeugung, daB sich “Icﬁkreise“ und "Gegenstandsschichten" entsprechen,
So kann man durchaus %eide Ansitze aufeinander beziehen. Dabei dominiert die theoreti-
sche Sinnrichtung durch die Beziehbarkeit auf Symbolik, Synnoetik, Ethik und Synoptik.
Die politische (machtbezogene) und soziale (sympathiebezogene) Sinnrichtung bleibt bei
Phenix leer. Die 6konomische Sinnrichtung bezieht sich auf Empirik, die religiose auf
Ethik, die #sthetische auf Asthetik und die emotionale auf Synnoetik.

In lockerer Anlehnung an die anthropologischen Dimensionen ergibt sich die fol-
gende Gruppierung: (a) theoretische (Symbolik, Synnoetik, Synoptik), (b) emotionale
(meditatives Tun, intentionale Gefiihle, wie z.B. Ruhe, Gelassenheit), (c) dkonomisch-
pragmatische (Empirik, praktisches Tun), (d) dsthetische (kunstlerisches Tun), () sozia-
le, (f) politische und (g) ethisch-religitse (Ethik) Sinnrichtung.
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Damit 14Bt sich die durchgingige Férderung aller Dimensionen des
Menschen gezielt inhaltlich abdecken.

Zusammenfassung

Die integrative Bildungstheorie will ein méglichst umfassende Angebot
an Sinnméglichkeiten zur Verfiigung stellen. Deshalb strebt sie die optimale
Entfaltung méglichst aller Fahigkeiten und Fertigkeiten des Heranwachsen-
den sowie die Vermittlung moglichst vieler Bildungsbereiche an. Deshalb
versucht sie eine Integration der Bildungsbereiche zu erreichen, Sie sollen
zum einen alle menschlichen Dimensionen ansprechen und somit entfalten
konnen. Zum anderen sollen sie jenen von Phenix und Spranger entwickelten’
Sinnbereichen und Sinnrichtungen zugeordnet werden, um bei den Sinnver-
wirklichungen Einseitigkeiten zu vermeiden. Aus diesen Uberlegungen erga-
ben sich die folgenden fiinf Bildungsbereiche: (a) der sprachlich-literarisch-
kiinstlerische, (b) der mathematisch-naturwissenschafilich-technische, (c) der
gesellschaftlich-wissenschaftliche, (d) der korperlich-handwerkliche und (e)
der philosophisch-lebenskundliche Bildungbereich. Diese fiinf Inhaltsberei-
che sind in allen Schularten ausgewogen anzubieten.

4.6.4 Die komplexe teleologische Struktur der integrativen Bildung

Die integrative Bildungskonzeption favorisiert den Begriff "Bildung" bei
der Wahl des obersten Zieles. Der Grund liegt in der historisch entwickelten
begrifflichen Weite, die allein das komplexe Zielphinomen angemessen er-
fassen kann. Gleichwohl integriert die Bildungskonzeption die speziellen
Ziele "Miindigkeit", "Lernen” und "Emanzipation”, weil sie zur Bildung fiih-
ren kénnen. So unterstiitzt Miindigkeit z.B. die notwendige Selbstindigkeit,
um in die Welt entlassen werden zu kénnen. Lernen macht vor allem auf den
unumgénglichen Wissenserwerb und auf die Lemnfihigkeit aufmerksam.
Emanzipation schlieBlich wird nicht nur auf die Befreiung von sozialen Ab-
hingigkeiten bezogen, sondern vor allem von geistigen. Deshalb sollen
Schiiler aus ihrer geistigen Unmiindigkeit befreit und in die Freiheit des Kon-
nens im Anspruch von Verantwortung gefiihrt werden. Die wichtige Fahig-
keit zu Kritik wird iiber Urteilsfihigkeit angestrebt, weil ohne profundes
Wissen kein begriindetes Urteil méglich ist. Die Fahigkeit zu Solidaritit be-
zieht sich nicht nur auf Mitmenschen, sondern auch auf den gesamten Be-
reich Welt. Das bedeutet, mit Hilfe von Proflexion auf der Seite der Welt zu
sein und sich dafiir einzusetzen, daB nicht nur der Mensch, sondern auch sie
erméchtigt wird und dadurch ihre Sinnhaftigkeit demonstrieren kann. Die
Selbstbestimmung ist hierzu unerl4Blich, denn nur dadurch kann die Zuriick-
nahme der eigenen Interessen erfolgen und die Selbstbemichtigung ange-
bahnt werden. Das hieraus entstehende Gemeinsame ist das entscheidende
Ergebnis der Bemiithungen und kann als ,,Mensch-in-Welt-Sein“ bezeichnet
werden. Die Mitbestimmung ist aus dem gesellschaftspolitischen Bereich in
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die Padagogik rezipiert worden und kann in der integrativen Bildung die
notwendig gewordene Bereitschaft zur Einmischung, zum Parteiergreifen,
Stellungnehmen und Bezeugen erfassen. Deshalb ist eine ,,wehrhafte Fair-
ness“ (B. Veerbeck 1992, S. 429) unerliBlich. Damit kann Bildung die hohe
Bereitschaft in der Bevslkerung zur finanziellen Hilfe fir Menschen in Not
unterstiitzen und zu Zivilcourage in Situationen ermutigen, wo Menschen
Mitmenschen belastigen, beleidigen, quélen oder miBbrauchen.

Das Integrationskonzept differenziert nach den Bildungsarten Allge-
mein-, Schul-, Berufs- und Weiterbildung und ordnet ihnen verschiedene
Zieltaxonomien zu. Dadurch werden die Ziele einer bestimmten Bildungsart
aufeinander abgestimmt, so daB jede ihren spezifischen Beitrag zur integrati-
ven Bildung konkret formulieren kann. Damit 148t sich absichern, daB der
BildungsprozeB als Sinnverwirklichung in allen Bildungsarten in den be-
schriebenen Phasen durchfithrbar ist.

Der Schwerpunkt der Zielformulierung liegt zunéichst auf den Inhalten
der dargestellten fiinf Bildungsbereiche. Am Beispiel der (Hoch-)Schul-
bildung tauchen auf dieser Ebene die folgenden Ziele auf: (a) die sprachlich-
literarisch-kiinstlerische Bildung, (b) die mathematisch-naturwissenschaft-
lich-technische Bildung, (c) die gesellschaftlich-wissenschaftliche Bildung,
(d) die korperlich-handwerkliche Bildung und (¢) die philosophisch-lebens-
kundliche Bildung. Auf der Ebene der Feicher, die an den einzelnen Berei-
chen beteiligt sind, lassen sich die Fachziele prizise formulieren. Die Unter-
richtseinheiten und Unterrichtsstunden beziehungsweise Lehrveranstaltun-
gen in den einzelnen Fichern stimmen ihre Ziele auf die Fachziele ab. Auf
dieser konkreten Ebene ist es jedoch unerliBlich, die Ziele auf ihre Stimmig-
keit mit den dariiberliegenden Zielebenen zu iiberpriifen. Auf diese Weise
kann der Beitrag einer Unterrichtsstunde zur integrativen Bildung rekon-
struiert werden. Dadurch gewinnt er seine Legitimation und seine Sinnhaftig-
keit. Da dies jedoch der praktizierende Lehrer nicht in jeder Unterrichtsstun-
de leisten kann, muB der Lehrplan diese Nachweise liefern. Es liegt nahe,
daB Curriculumexperten die Hilfe von Fachdidaktikern in diesem Punkt ger-
ne annehmen,

Das Durchlaufen der Zielebenen von abstrakt nach konkret und umge-
kehrt trdgt zur ErschlieBung der Sinnhaftigkeit des Unterrichtsinhalts bei.
Nur wo Schiilem der Zusammenhang der einzelnen Unterrichtsstunde mit
dem obersten, von ihnen akzeptierten Ziel erschlossen worden ist, kénnen sie
deren Sinnhaftigkeit erfahren. Abgesehen von diesem Idealfall sind Schiller
dankbar, wenn sie erkennen, daBl die Bemithungen um einen bestim-mten
Unterrichtsinhalt mit einem von ihnen vertretenen, iibergeordneten Ziel zu-
sammenhingt.

Im Unterschied zu den bisherigen weitverbreiteten Zieltaxonomien, die
sich auf Bildung I und damit auf die Entfaltung des Selbstseins bezichen, be-
ansprucht die integrative Bildung eine Erginzung der Zieldimensionen. Die
genannten Ziele werden durch die Forderung erginzt, den Grundsatz der
Sozialpflichtigkeit der Bildung umzusetzen und die Entfaltung von Bildung II
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(Selbstlosigkeit, Selbstbemichtigung) zu unterstiitzen. Diese Forderung ist
durch den Sachverhalt begriindet, daB das erworbene Bildungsniveau seinen
Sinn nicht in sich hat und deshalb den einzelnen dréingt, seine Sinnhaftigkeit
durch Handeln und Bezeugen sichtbar zu machen. Dabei ge-niigt die be-
stitigende Erfahrung, daB mit diesem erworbenen Bildungs-niveau, ein be-
stimmtes Ergebnis erreichbar war. Auf diese Weise dienen Wissen, Kennt-
nisse, Einsichten, Fihigkeiten und Fertigkeiten zwar dem einzelnen zur Ver-
besserung seiner Lebenssituation aber vor allem der Verwirklichung einer
humanen Welt. Bei diesen Bemiihungen um Bildung IT kann jeder bei sich
und seinem Lebens- und Kulturkreis beginnen.

Einige Beispiele hierfir: Ein Schiiler erklirt seinem Tischnachbarn die Aufgaben-
stellung, dadurch entsteht eine neue Einsicht; das Wissen {iber die Angst von Grundschii-
lern auf dem Schulweg kann iltere Schiiler auf die Idee bringen, sie zu schiitzen; Er-
kenntnisse Gber die Entstehung von KindesmiBhandlung kann Nachbarn zu taktvoller

Intervention anregen und somit eine neue Situation schaffen. In all diesen Fiillen wird ein
neues Ganzes geschaffen, in dem Welt und Mensch ihre Sinnhaftigkeit eingebracht haben.

In der Konzeption der integrativen Bildung spielt die Umsetzung des
Wissens in verantwortliches Handeln oder die Realisierung des wahrgenom-
menen Anspruchs eine zentrale Rolle. Daher findet die integrative Bildung in
den Bemiihungen Heinrich Roths (1971) um die "menschliche Handlungsfi-
higkeit" (S. 446) einen brauchbaren Ansatz. Wenngleich "Handlungsfihig-
keit" nicht als oberstes Ziel akzeptierbar ist, kénnen doch die einzelnen
"Fortschrittsstufen” (ebd.) zur Konkretisierung der Umsetzung von Wissen in
Handeln tibernommen werden.

Zunichst nennt Heinrich Roth die "frei gefiihrten Bewegungen" (1971,
S.448) und betont damit die physische Dimension des Menschen als
Grundlage des Handelns. Wenn er daran anschlieBend von "Sachkompetenz
und intellektueller Miindigkeit" (S. 456), von "Sozialkompetenz und sozialer
Miindigkeit" (S. 477) und schlieBlich von "Selbstkompetenz und moralischer
Miindigkeit" (S. 539) spricht, sind zusitzlich die kognitive, die geistig-
personale und die soziale Dimension des Menschen angesprochen.

Allerdings fehlt der Hinweis darauf, wozu diese Bemithungen des Men-
schen beitragen sollen. Angesichts dieses Defizits trifft es sich gut, daB Urs
Peter Lattmann (1986) die differenzierte Zielstruktur durch "Sinnkompetenz"
(S. 219) ergiinzt. Er macht damit auf die Fahigkeit des Menschen aufmerk-
sam, Sinnmoglichkeiten zu realisieren, Dies entspricht der sinntheoretischen
Position gleichermaBen. Was aber heifit "Sinnkompetenz"?

"Sinnkompetenz ist die Fihigkeit zur Sinnbejahung, zu Sinnverstindnis und zur
Sinngabe. Sie beinhaltet die Fahigkeit, Werte zu erleben und zu beurteilen, Gliick und
Leid erfahren, kosten und ertragen zu kénnen. Sinnkompetenz bedeutet die Fahigkeit, fiir
Sinn, Werte und Normen offen, zur kritischen Auseinandersetzung mit ihnen und entspre-
chenden Entscheidungen bereit und fihig zu sein. Das beinhaltet, sich selbst und die ra-
tional erfahr- und erfafibare Welt iibersteigen zu knnen, somit fiir das Transzendente und
das Asthetische offen zu sein, Dies kann zur Bereitschaft filhren, rational nur bis zu einem
gewissen Grad hinterfragbare und verstehbare Dimensionen, wie Glaube, Hoffnung, Lie-
be, Krankheit, Leiden, Tod, Verantwortung, das Schéne und die Freude annehmen zu
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konnen, Befihigen zu Sinnkompetenz heilt, aufschliefen zu einer sittlichen Haltung, die
die sich an der Wiirde des Menschen und an menschlicher Wiirde fiir alle orientiert"
(U.P. Lattmann 1986, S. 220; meine Hervorhebungen).

Die Erschlossenheit fiir sittliche Haltung und die Orientierung an
menschlicher Wiirde erschépfen die Sinnkompetenz jedoch in keinster Wei-
se. Dennoch sind sie wichtige Beispiele, die sich mit der hier vertretenen
Auffassung von Sinn als Ubergang zwar teilweise verbinden lassen. Jedoch
ist das ontische Sinnverstindnis abzulehnen. Sinn muB namlich erarbeitet
werden und ist nicht bereits irgendwo fertig aufzufinden, wie dies in Latt-
manns Beschreibung z.B. bereits im ersten Satz anklingt. Die von Lattmann
aus Max Miiller und Alois Halder (1977, S. 162) unvollstindig iibernomme-
ne Sinnauffassung erweckt den Eindruck, die Sinméglichkeit "Bedeutung"
und der mit ihr verbundene Bereich der Didaktik und Methodik seien iiber-
gehbar. Das widerspricht jedoch ebenfalls der hier vertretenen Auffassung
von Sinn. Dennoch ist der Grundgedanke, die von Heinrich Roth erarbeiteten
"Kompetenzen" durch die "Sinnkompetenz" zu erginzen, fruchtbar.

Mensch-in-Welt-Sein

Sach-
kompetenz
Selbst- Sozial-
kompetenz kompetenz
Daseins-
kompetenz

Abb.: Die Zielstruktur der integrativen Bildung

Kritisch ist anzumerken, daB die vier genannten Kompetenzen nicht den
Bereich des subjektiven Lebens einbeziehen. Deshalb ist es notig, zusitzlich
die Daseinskompetenz anzufiigen. Sie schlieBt die Handlungskompetenz
fraglos mit ein, erschépft sich aber nicht in ihr, sondern befihigt vielmehr
den Heranwachsenden, sein Leben, seine Existenz, sein Dasein in der Welt
zu bewiltigen. Die Teilhabe an Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz iiber die
alle verbindende Sinnkompetenz unterstiitzt die Lebensbewiltigung. Die Da-
seinskompetenz unterstreicht - wie die "Lebenslehre" (W. Flitner) - die Not-
wendigkeit, Menschen zu befihigen, ihr Leben in ein Weltbild einzubauen
und es von diesem umfassenden Standpunkt aus verniinftig zu gestalten und
durchzusetzen. Sie bietet den groBten Horizont, auf den hin beispielsweise
die Lemeinheiten des schulischen Alltags ihren Sinn bekommen. Die Bezie-
hungsstruktur der Kompetenzen 148t sich folgendermaBen veranschaulichen.
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Die hier vertretene Einsicht, daB die verschiedenen Kompetenzen des
Menschen erst durch Sinn berechtigt sind, legt jedoch eine besondere An-
ordnung nahe. Thr zufolge kann die Sinnkompetenz angemessen nur im Zen-
trum der ibrigen Kompetenzen, die sie durchwirkt, zur Geltung kommen.
Wenn die Sinnkompetenz nicht nur jenen moralisch-ethischen Bereich um-
fait, den Lattmann skizziert, sondern sich auf samtliche Moglichkeiten der
Sinnerfahrungen bezieht, dann entspricht sie der "Sinnsichtigkeit”, dem zen-
tralen Faktor der integrativen Bildung.

Der Erwerb dieser Kompetenzen kann mit Hilfe verschiedener erginz-
barer Inhalte unterstiitzt werden™. So ergibt sich die folgende Gliederung:

Selbst- Sach-  Sozial- Sinn- Daseinskompetenz
Wille Wissen Empathie Entschlos-  Vielseitigkeit
Tugenden Fertig-  Proflexion senheit Selbstwert
; keiten  wehrhafte Wertver-
Faimess wirklichung

Diese Faktoren kénnen die Entwicklung der Handlungsfihigkeit des
Menschen optimieren. Damit kann es gelingen, das erworbene Wissen, die
angeeigneten Kenntnisse, Einsichten, Fihigkeiten und Fertigkeiten in das
Bemiihen der Menschen um eine humane Welt fruchtbar zu machen. Die ge-
nannten Kompetenzen ermdglichen ebenfalls die sinntheoretisch unerldBliche
Umsetzung des mit dem Wissen wahrgenommenen Anspruchs. Dies ist umso
mehr der Fall als sich ihnen die oben genannten Ziele aus Fachbereich, Fach
und Unterricht subsumieren lassen. Das Ergebnis der kompetenten Aktivitit
ist das Mensch-in-Welt-Sein, von dem aus die einzelnen Kompetenzen ihre
Rechtfertigung erlangen.

Zusammenfassung

Die fiinf Kompetenzen stehen in keinem hierarchischen Verhiltnis zu-
einander, weil das Subjekt die Entscheidungsfreiheit dariiber besitzt. Jede
dieser Befihigungen kann sich nur im Verbund und somit in Riicksicht auf
andere entfalten. Dadurch setzen sich jene Kompetenzen durch, die den An-
lagen des jungen Menschen am ehesten entsprechen. Bemerkte Schwichen
lassen sich gezielt ausgleichen. Alle Kompetenzen bleiben durch die Befihi-
gung zum Sinn miteinander verbunden und erméglichen das Mensch-in-
Welt-Sein. Sobald jedoch diese Verbindung reit, zerfillt der gesamte Zu-
sammenhang und die Kompetenzen verselbstindigen sich. Dieser Zustand
wire im wahrsten Sinn des Wortes "sinn-los". Diese Zusammenhiinge theo-
retisch erfaBt und auf diese Weise zuginglich gemacht zu haben, ist eines der
Ziele der integrativen Bildungskonzeption.

57 Vgl. hierzu auch die von Paul Heimann (1961; zit. n. K. Reich: Theorien der Allgemei-
nen Didaktik. Stuttgart: Klett 1977, S. 130 - 134), Wolfgang Klafki (1980, S. 219 - 221;
1991, S. 276 - 278) und Hans-Karl Beckmann (1983, S. 70 - 73) mehr oder minder bei-
l4ufig ausgefiihrten Lernziel- oder Bildungsebenen.
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4.6.5 Die Integration "bildender Faktoren" fiir ein sinnerfiilltes Leben

Die integrative Bildungskonzeption vermeidet jegliche Absolutsetzung
eines oder mehrerer Bildungsfaktoren. Sie sieht sie vielmehr in ihrer gegen-
seitigen Abhingigkeit und Bezogenheit. Daher achtet sie darauf, daB sowohl
der Bildungsfaktor "Natur", also z.B. die Anlagen sowie die Begabungen,
der Faktor "Gesellschaft", also die Familie, die Umwelt oder die soziale La-
ge, als auch der Bildungsfaktor "Selbst", also die Einstellung oder die exi-
stentielle Umstellung die Moglichkeit bekommt, Sinn zu verwirklichen. Der
Heranwachsende erfiihrt dabei, daB ihn seine naturale Anlage zwar in einer
bestimmten Weise beengt, daB er aber die erfahrenen Grenzen durch eigene
Anstrengungen bis zu einem gewissen Grad iberwinden kann, wenn er
Sinnméglichkeiten realisiert. Diese Erfahrung ist auch auf die beiden anderen
Faktoren "Gesellschaft” und "Selbst" iibertragbar.

Der Mensch ist also nie allein das Werk seiner selbst, sondern immer
zugleich auch das der "Gesellschaft" und der "Natur". Mag sich z.B. der
Gebildete noch so sehr um einen hohen schulischen Bildungsgrad bemiiht
haben, er hat ihn sich nicht alleine verdient. Immer waren daran im Verbund
sowohl die "Gesellschaft", also z.B. Familic und Freunde, als auch die
"Natur", etwa spezielle Begabungen beteiligt. Beispielsweise gelang der be-
rufliche Werdegang des Vaters auch deshalb, weil ihm die Familie die nétige
Riickenstirkung geben konnte. Uberbetontes Karrierestreben kann anderer-
seits aber die Familienbeziehung sehr stark belasten oder gar zer-stdren. Dies
ist ein Beleg dafiir, wie unerlaBlich ein ausgeglichenes Verhilt-nis der bil-
denden Faktoren untereinander ist.

Hier ist nach wie vor noch offen, wie die Gewichte der einzelnen Fakto-
ren verteilt sind. Es diirfte jedoch richtig sein, im Blick auf die Bildung des
Menschen, der Anlage eine entscheidende Bedeutung zuzumessen und der
gesellschaftlichen Beeinflussung eine geringere. Hingegen kommt bei der
Verschlechterung der Bildung den gesellschaftlichen Einfliissen eine erheb-
lich groBere Bedeutung zu. Gleichwohl hindert auch eine ungiinstige Biogra-
phie die ziigige Verbesserung des Niveaus. Doch 148t sich im Einzelfall kein
Urteil iiber die Gewichtung der EinfluBfaktoren geben. Man weif} nie, welch
glinstige Gelegenheiten sich ergeben, die, wenn sie einmal ergriffen sind, un-
geahnt positive oder negative Konsequenzen nach sich ziehen. Eine kontinu-
ierliche Arbeit durch Generationen hindurch ist offensichtlich der beste Ga-
rant fiir einen soliden Bildungserwerb. Es ist unwahrscheinlich, daB in einer
Generation die gleiche Bildungsqualitit erreicht wird wie in einer langen
Reihe von Generationen. Auch deshalb ist Kontinuitit ein bedeutsamer bil-
dungstheoretischer Faktor.

Einsichten wie diese, lassen junge Menschen erkennen, daB sie in ein
engmaschiges Netz von Bedingungen, Anlagen, Bezichungen, Fihigkeiten
u.a.m. eingebunden sind. In der daraus gewonnenen Einstellung ist "Bildung"
fiir sie nicht mehr nur ein Instrument, das die Unterscheidung der Menschen
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verfolgt, sondern vor allem eine Moglichkeit fiir ein sinn- und werterfiilltes
Leben. Im positiven Fall 148t sich Bildung - in Anlehnung an die bekannte
Formulierung Erich Wenigers (1953, S. 126) - als Maoglichkeit verstehen,
den Ertrag sinn- und werterfiillten Lebens zu optimieren. Angesichts der
letztlich unentscheidbaren Losung der Gewichtungsproblematik zwischen
Anlage und Umwelt wird die folgende graphische Darstellung gew4hit:

Selbst

Natur Gesellschaft

Welt

Abb.: Die Trias bildender Faktoren

Zusammenfassung

Die Erkenntnis von der gegenseitigen Bezogenheit der drei bildenden
Faktoren "Natur", "Gesellschaft" und "Selbst" zum Wohle des Menschen,
148t keine isolierten Erklirungsstrategien im personlichen Werdegang mehr
zu. Integrative Bildung erweist sich als Schliissel fiir ein sinnvolles Leben.

4.7 Die integrative Bildung in der Gesamtschau

Das notwendige Konzept der integrative Bildung hat, wie aufgezeigt,
Wurzeln, die weit in die Geschichte von Schule und Pidagogik hineinrei-
chen. Es rult auf dieser historischen Grundlage auf, und wird durch die Ein-
beziehung von "Sinn" erweitert. Die Besonderheiten von Sinn verleihen ihr
eine eigene Struktur. Da der Sinn von Bildung sich nur dann erfahren 148t,
wenn diese sich optimal entfalten kann, ist die Integration aller mit Bildung
konstitutiv verbundenen Faktoren und Momente nétig gewesen. So konnte
die strukturelle, die anthropologische, die pragmatische, die inhaltliche, die
genetische und die teleologische Dimension der integrativen Bildung unter-
schieden werden.

Der Zusammenschau der Dimensionen und die Zukunftsperspektive der
integrativen Bildung ist in der folgenden Graphik dargestellt.
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Abb.: Struktur des integrativen Bildungskonzeptes
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Die graphische Darstellung will die fiinf Dimensionen der integrativen
Bildung absichern und in einer iiberschaubaren Anordnung zeigen. Die groBe
Bedeutung der pragmatischen Dimension beruht auf ihrer Fihigkeit, die bil-
dungstheoretischen Erkenntnisse umzusetzen und einen BildungsprozeB auf
der Grundlage der Sinngenese in Gang zu bringen. Die graphische Anord-
nung der Faktoren dieser Dimension erhellt die Notwendigkeit, bei der The-
matisierung eines Faktors zugleich seine Beziehung zu den anderen mit an-
zusprechen. Auf diese Weise lassen sich Einseitigkeiten vermeiden. Allge-
mein gesagt: Bildung bereitet auf die Umsetzung des Wissens ins Handeln
nicht nur vor, sondern ereignet sich erst darin.

Die integrative Individualbildung bemiiht sich in ihrer anthropologi-
schen Dimension um den ganzen Menschen. Daher klart sie nicht nur auf
und versucht iiber das belehrende Wort zu wirken, sondern bemitht sich, die
Heranwachsenden tiber das Erleben zu beeinflussen. Die Erfahrung spielt
neben Aufklirung und Belehrung eine groBe Rolle. Die handelnde oder ak-
tionale Ebene der Bildung ist zur Umsetzung des Gelernten, Erfahrenen und
Erkannten notwendig. Die rdumlichen und zeitlichen Bedingungen tangieren
diese verschiedenen Ebenen genauso wie die genetischen Determinierungen
des Heranwachsenden einschlieBlich religiéser und ethischer Bindungen. Die
integrative Bildung beachtet die Entscheidungsfihigkeit des Menschen, seine
Freiheit zur Stellungnahme sowie seine Verantwortung. Sie kann junge Men-
schen sinnsichtig machen und dadurch einen Weg zur Selbstverwirklichung
aufzeigen. Dadurch kann sie Hoffaung verleihen.

Die integrative Sozialbildung umfaBt das Bezugsverhiltnis des einzel-
nen zur Welt und zwar sowohl zum einzelnen Mitmenschen als auch zu sei-
ner gesellschaftlichen, naturhaften und kiinstlichen Welt. Die entfalteten Fi-
higkeiten und Fertigkeiten richten sich demnach auf Kolumbus-, Leibniz- und
Leonardo-Welt. Die verantwortungsbewufite Verinderung der Welt in
Richtung auf mehr Humanitit ist durch die Notwendigkeit der Erhaltung,
Pflege und Verbesserung des eigenen Lebens sowie des Lebens der ande-
ren - sei es der eigenen oder der fremden Art - begriindet. Die integrative
Bildung liefert somit einen direkten Beitrag zur Erméglichung, Erhaltung und
Verbesserung eines sinnerfiillten Lebens in einer wertbegriindeten Demokra-
tie.

Die pragmatische Dimension ist zusammen mit der anthropologischen
Dimension auf die genetische bezogen. Beide tragen zur optimalen Entfal-
tung des Bildungsprozesses bei. Die genetische Dimension der Bildung si-
chert den BildungsprozeB ab, der der Sinngenese strukturell gleicht, und ist
dadurch unersetzbar. Aufgrund ihrer zentralen Stellung gewinnt auch der
Sinnbegriff einen groBen EinfluB in der Bildungskonzeption.

Die irhaltliche Dimension ist nétig, weil Bildung ohne Inhalte leer und
Inhalte ohne Bildung sinnlos sind, Sie bezieht sich in besonders enger Weise
auf die Bildungsbereiche, einem Faktor der pragmatischen Dimension. Sie ist
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nicht allein auf die Darstellung von Bildungsbereichen und Stoffsammlungen
begrenzt. Daher ist es nicht verwunderlich, wenn Aussagen tiber den Lehr-
plan in der Bildungskonzeption vorzufinden sind. Will der Lehrplan jedoch
mehr sein als eine bloBe Sammlung von Unterrichtsinhalten, muB er sich mit
der Bildungskonzeption abstimmen. Andererseits sind bildungstheoretische
Ausfithrungen ohne Bezug auf Inhalte abstrakt, und kénnen an den Erfor-
dernissen der Wirklichkeit vorbeigehen, so daB sie selbst ihre Umsetzung
erschweren. Daher gilt die Einsicht, daB Lehrplan und Bildungskonzeption
sich gegenseitig bedingen.

Die Arten der Bildung beziehen sich auf die integrative Bildung, dem
Ergebnis des Bildungsprozesses. Sie ist identisch mit der Individualbildung
im Doppelsinn des Wortes und zwar sowohl als Bildung, die auf den einzel-
nen bezogen ist, als auch als Bildung, die als unteilbares Ganzes anzusehen
ist. Sie ist aber auch identisch mit der Sozialbildung, die die .Beziehung des
Menschen zu Um- und Mitwelt erfaBt.

Die strukturelle Dimension macht auf das durchgingige Bemiithen um
Integration aufinerksam, wonach Faktoren nicht isoliert bestehen bleiben,
sondern in eine Beziehung zueinander gelangen kénnen. Dabei verdient jeder
Faktor Beachtung. Er kann sich aber nur in Relation zur Gesamtheit der an-
deren entwickeln. Dabei tauchen Schwachstellen auf, die der Mensch aus-
gleichen kann. Die strukturelle Dimension erfaBt die integrative Bildung
durch die Bildung I (Selbstsein) und Bildung II (Selbstlosigkeit). Sie erinnert
an die dialektische Spannung von Selbstsein und Selbstlosigkeit, die dann als
Bildung III (Mensch-in-Welt-Sein) zu sinnerfiilltem Leben fithrt, wenn sie
ausgewogen ist. Die integrative Bildung ist die theoretische Grundlage fiir
die Mitarbeit eines jeden an einer wertbegriindeten, demokratisch verfaBten
human gestalteten Welt, in der jeder friedvoll und in seiner Eigenart geachtet
leben kann,

Die Zielvorstellungen der integrativen Bildung schlagen sich in der
Formel des "integrativ Gebildeten" nieder. Mit seiner Befihigung zur Sinn-
sichtigkeit ist alles abgedeckt, was zu einem sinnerfiillten Leben im An-
spruch von Freiheit und Verantwortung notig ist. Die Sinnsichtigkeit durch-
wirkt namlich Sach-, Selbst-, Sozial- und Daseinskompetenz, sowie auf kon-
kreterer Ebene Wissen und Anspruch, Haltung, Solidaritit und Urteilsfihig-
keit. Die subjektive Sinnstruktur begleitet alle Lebensprozesse des Menschen
und stellt die jeweiligen Kriterien zur Feststellung einer Sinnméglichkeit zur
Verfligung. Die integrative Bildungskonzeption kann die Funktion der Sinn-
struktur ergéinzen, weil sie sich als Instanz versteht, die aufgrund von aktuel-
len Sitwationsanalysen gesicherte Empfehlungen ausspricht. Dies erleichtert
dem Menschen die Herbeifiihrung von Sinnentscheidungen und belegt die
wechselseitige Bezogenheit von sinnerméglichender Bildungskonzeption und
sinnsuchendem Menschen. Auf diese Weise kann etwas Neues, ein neues
"Sein", mit anderen Worten :das "Mensch-in-Welt-Sein" in inniger, gegen-
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seitiger Beeinflussung entstehen. Entscheidend ist hierbei, daB die Bereiche-
rung des einen nicht zu Lasten des anderen geschieht.

%8 Vgl. Abschnitt 6.5 ,Das ‘Mensch-in-Welt-Sein’ als obersten Ziel* (S. 287 - 290).
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5. Prinzipien und Primate (normative Dimension)

Prinzipien helfen bei der Ausrichtung von Entscheidungen und kénnen
u.a. zur Berechenbarkeit menschlichen Verhaltens beitragen. Vor dem Hin-
tergrund verschiedener Modelle zur Darstellung von Prinzipien sollen zwei
Prinzipiengruppen in ihrer Bedeutung fiir den BildungsprozeB beschrieben
werden, Da Prinzipien vor allem bei der Beibehaltung der Richtung von Ent-
scheidungen hilfreich und Entscheidungen iiber Sinnméglichkeiten im Bil-
dungsprozeB kontinuierlich zu fillen sind, miissen sie in der Theorie der
Bildung einen unersetzbaren Platz einnehmen. Sie wunterstiitzen in ent-
scheidender Weise die Realisierung der integrativen Bildung.

5.1 Zu Begriff und Sache von "Prinzip"

"Prinzip bedeutet soviel wie "Anfang, Grundlage, das Erste, Ursprung,
Grundsatz". Prinzip als "Grundsatz" verstanden, betont den Sinnge-halt von
"Grund" in entscheidendem MaBe. Die etymologisch abgesicherte Bezeich-
nung "Prinzipienreiterei” driickt aus, daB es lebensunklug ist, Grund-sitze
"zu Tode zu hetzen". Damit ist ein iiberlegter Umgang mit Prinzipien angera-
ten. Vom Bild des Grundes ausgehend, miissen Prinzipien tragende Funktio-
nen haben und somit sich durch alles "iiber" ihnen Liegende ziehen. Ferner
ist der Grund begrenzt, weshalb Prinzipien nicht allgemeingiltig sind.

Prinzipien geben dem suchenden Menschen Richtung, Halt und Orien-
tierung. Sie sind anthropologisch unersetzbar und stellen somit ein phyloge-
netisches Erbe der Menschheit dar. Sie entsprechen dem Bediirfnis des Men-
schen nach relativer Geborgenheit, Sicherheit und Kenntnis bzw. dem Sich-
Auskennen im Chaos des unendlich Moglichen. Sie sind aber auch historisch
und situativ bedingt und kénnen daher immer wieder verindert werden. Sie
miissen das auch sein, wenn sie auf die konkrete Situation bezogen werden.

Prinzipien werden immer von etwas abgeleitet, sei es von Grunda-
xiomen, Allsdtzen oder Theorien und gelten in einem bestimmten, definier-
ten Rahmen. Daher gibt es beispielsweise gesellschaftliche, kulturelle, politi-
sche, wirtschaftliche, religiose und pidagogische Prinzipien. Die Bereiche
lassen sich beliebig ausdifferenzieren und mit ihnen weitere Prinzipien auf-
weisen.

Prinzipien tragen in ihrem Zustdndigkeitsbeeich zur Entscheidungsfin-
dung bei. Bei iibergreifenden Themen, wie z. B. der AIDS-Problematik,
kann daher nur aus bestimmten Bereichen, etwa dem pidagogischen mit
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pédagogischen Prinzipien kompetent argumentiert werden. Mediziner legen
zur Entscheidung vor allem medizinisch einschligige Prinzipien an die Pro-
blematik an. Vorteilhaft ist es jedoch, wenn Fachspezialisten iiber mehrere
Bereiche ein umfangreiches Prinzipienwissen besitzen, so daB sie auch aus
der Sicht anderer ihre Entscheidungen treffen konnen. Angesichts fachspezi-
fischer Isolation konnte eine verstirkte interdisziplinire Zusammenarbeit
mehr Sicherheit im Prinzipiellen ergeben.

Da Prinzipien Entscheidungen begriinden, enthalten sie im Kern eine
Handlungstheorie, also eine vorweggenommene Handlung. Falls diese be-
kannt ist, erm6glicht sie eine Einschitzung kiinftigen Handelns. Die Kenntnis
des entscheidungsleitenden Prinzips erhéht die Wahrscheinlichkeit, kiinftiges
Handeln mit relativer Sicherheit voraussagen zu kénnen.

Prinzipien sind unerldflich bei der Erziehung junger Menschen, weil
sie als Mapstabe, Richtschniire und Handlungsangebote wichtige, erprobte
Hilfen bei der Selbsterziehung und nicht nur einengende Vorschriften dar-
stellen. Die Anwendung von Prinzipien verlangt demnach eine vorausgehen-
de griindliche Situationsanalyse, die wiederum am besten gelingt, wenn ein
hohes MaB an Sensibilitit des analysierenden Menschen vorhanden ist.
Prinzipien ermdglichen jedoch nur standortbezogene Urteilsbildungen und
unterstiitzen damit die notwendige Kritikfihigkeit des Heranwachsenden. In
Situationen der Orientierungslosigkeit erscheinen sie richtungweisend. Letzt-
lich sind Prinzipien selbst Sinn-Triger und Sinn-Initiatoren, tragen also dazu
bei, daB der Mensch sinnerfiillt leben kann. Sie haben eine lebenserhaltende
und férdernde Funktion sowohl fiir das Individuum als auch fiir seine Um-
und Mitwelt.

Allerdings konnen Prinzipien die freie Entscheidung gelegentlich be-
hindern. Dies tritt ein, wenn sie dominieren und in MiBachtung ihrer histori-
schen Bedingtheit absolute Giiltigkeit beanspruchen. Gesellschaftlich-
politisch-kulturelle Michte kénnen sie miBlbrauchen. Sie sind vor MiBver-
stindnissen nicht geschiitzt und kénnen mit anderen Prinzipien konfligieren.
Die mangelnde Einsicht in ihren jeweiligen Wesensgehalt kann dazu fiihren,
daB sie falsch angewendet werden.

Die Vielfalt padagogischer und didaktisch-methodischer Prinzipien hat
zur Notwendigkeit gefiihrt, sie in verschiedenen Gruppen zu prisentieren.
Die Darstellungsweisen von Prinzipien kann nur exemplarisch dokumentiert
werden.

Franz Xaver Eggersdorfer (1928, zit. nach 1961) gruppierte Prinzipien
um den BildungsprozeB, Karl Stocker (1954; zit. n. 1960) reihte sich lose
aneinander, Oswald Kroh (1954; zit. n. 1962) hingegen schlug eine geschlos-
sene Systematik vor, Ferdinand Kopp (1965, 1977) wiederum formulierte
Sinnprinzipien des Unterrichts, Lothar Klingberg (1971) hierarchisierte
Prinzipien als GesetzmiBigkeiten des Unterrichts, Giinter Scholz / Heinz
Bielefeldt (1978; zit. n. 1982) ordneten Prinzipien verschiedenen Ebenen,
wie z.B. dem Lemnziel, der Methode und dem Inhalt zu, und Karlheinz
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Wohler (1979) stellte Prinzipien vor, die verschiedenen Unterrichtsbereichen
zugeordnet werden konnten.

Ein Vergleich der Anordnungsweisen von Prinzipien ergibt, daB keine
von ihnen erfassen kann, worin der Sinn des Bildens, des bildenden Lehrens
und Lernens, des Unterrichts, der Vermittlung usw. besteht. Es fehlen Hin-
weise darauf, wie das Unterrichtete, Vermittelte, Gelernte in den Augen der
Schiiler sinnvoll erscheinen und in seinen Sinnhorizont riicken kann. Damit
bleibt eine wesentliche Forderung an Prinzipien unerfiillt: ndmlich die Be-
riicksichtigung des Strebens junger Menschen nach Sinn und Bedeutung.
Deshalb ist es nétig, nun jene Prinzipien zu nennen, die hierauf in besonde-
rer Weise eingehen.

5.2 Prinzipien, die den integrativen Bildungsprozef unterstiitzen

Die Vielzahl der Prinzipien ldBt sich in den didaktisch-methodischen
und in den erzieherischen Bereich gliedern. Da Unterricht vor allem Sinn
konstituieren soll, liegt es nahe, jene Prinzipien auszuw#hlen, die hierbei hilf-
reich sein kénnen. Zwei Prinzipien sind besonders geeignet: das Prinzip der
Sinnhaftigkeit und das der Bedeutungsgewinnung. Das didaktische Prinzip
"Sinn-haftigkeit" erhélt vor den anderen didaktischen Prinzipien, das erzie-
herisch bedeutsame Prinzip der "Bedeutungsgewinnung" vor den anderen
pidagogischen Prinzipien eine leitende Funktion. Damit lassen sich die di-
daktische und die pidagogische Dimension des Unterrichts verbinden, so
daB der DurchstoB zur bildenden Dimension des Unterrichts méglich wird.

5.2.1 Das Prinzip Sinnhaftigkeit als Leitprinzip

Der Heranwachsende als sinnstrebiges und sich nach Bedeutung seh-
nendes Wesen bemiiht sich nur dann, einen Lerninhalt aufzunehmen, sich
mit ihm auseinanderzusetzen und sich ihn moglichst lange einzuprdgen,
wenn er ihm sinnvoll erscheint. Ein Unterrichtsgegenstand ist dann sinnvoll,
wenn er ein hohes MaB an "geistigem Gehalt" besitzt, also informations-
reich, geistig anregend ist, kurz: viele Sinnrichtungen widerspiegeln kann.
Sinnvoll ist er ferner, wenn er Zwecke erfiillt und Werte verwirklichen hilft.
Die groBte Sinnfiille entfaltet er jedoch, wenn alle drei Faktoren zusammen
angesprochen werden konnen. Es gilt somit im Unterricht, mit Hilfe verschie-
dener Prinzipien die Sinnhaftigkeit jener Inhalte offenzulegen. Bedeutsam ist
hier, daB vorliegende Bedeutungen, Zwecke und Werte vom Schiiler akzep-
tiert werden konnen.

Daraus lassen sich die drei zentralen sinnstiftenden Prinzipien, die im
Blick auf den Unterrichtsgegenstand erfiillt sein sollen, ableiten, nimlich
Verstdndlichkeit, Zweckhaftigkeit und Werthaftigkeit.
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5.2.1.1 Das Prinzip Verstindlichkeit

Das Prinzip "Versténdlichkeit" erstrebt die eindeutige Absicherung des
Verstehens eines zu iibermittelnden Inhalts. Dazu sind wichtige Vorausset-
zungen einzuhalten. Sie wurden insbesondere in der psychologischen Litera-
tur vorgestellt (z. B. Langer, Schulz von Thun und Tausch 1974). Im Kemn
kommt es bei der verstindlichen Weitergabe von Wissen auf vier Kriterien,
namlich auf "Einfachheit”, "Gliederung", "Pragnanz" und "Anregung" an
(vgl. hierzu R. und A.-M. Tausch 1977, S. 268 - 277).

Diese vier Merkmale einer verstandlichen Ubermittlung von Wissen
enthalten bei genauer Durchsicht Forderungen, die mit einigen didaktischen
Prinzipien iibereinstimmen. Die Forderung nach Einfachheit wird unterstri-
chen durch den Hinweis, daB eine Darstellung moglichst konkret und an-
schaulich sein soll. dahinter ist unschwer das Prinzip der Anschaulichkeit zu
erkennen. Die Hinweise auf Gliederung und Ordnung betonen u.a. die Not-
wendigkeit, Wissensfakten in Zuammenhéngen anzuordnen, was der Forde-
rung nach Sinn-Zusammenhdngen entgegenkommt. Die Kiirze einer Darstel-
lung wird durch die Einengung auf das Wesentliche erreichbar. Dies ist iden-
tisch mit der Forderung nach exemplarischem Lehren und Lernen bei dem
nur Wesentliches beispielhaft vorgefithrt wird, Der Verweis auf die lebens-
nahen Beispiele, der die zusitzliche Anregung des verstiindlichen Textes
konkretisiert, 14Bt sich mit dem Prinzip der Lebensndhe verbinden.

Im folgenden sollen nun die Prinzipien lediglich erwihnt werden, die
die Verstdndlichkeit von Inhalten absichern helfen. Es sind dies "Kindge-
méBheit" und "Wissenschaftsorientierung", "das Exemplarische" und
"Ganzheit", "Anschauung" und "Abstraktion". Die Prinzipien wurden bewuBt
polar angeordnet, um zu verdeutlichen, daB jedes Prinzip durch sein polares
Gegenstiick in seiner Geltung begrenzt wird. Zugleich muB hinzugefiigt wer-
den, daB die Wortformel fiir die verschiedenen Prinzipien durch andere er-
Is(etzl und daB auch andere polare Gegenstiicke ausfindig gemacht werden

Onnen.

Nachdem die Schiiler die Inhalte "verstanden" haben, beginnt die ei-
gentlich bildende Arbeit. Das entspricht den Phasen des Vergewisserns des
GewuBten und des Sinnverstehens im ProzeB der Sinnvermittlung. Hierbei
muB} groBe Sorgfalt auf den ProzeB des Einwurzelns in das Leben des Her-
anwachsenden gelegt werden. Das ist méglich durch das Verstehen von Sinn.
Es ist erfolgreich, wenn der Heranwachsende z.B. erkennt, daB durch das
Verstandene sich sein geistiger Horizont weitet, daB er ein neues Problem
gelost hat, daB er eine neue Perspektive eroffnet bekommen hat, eine neue
Kategorie erlebt usw., kurz; daB er den Inhalt zu seinem perstnlichen Leben
in Beziehung setzen kann. Er sieht einen Beitrag zur Ordnung seines
"Gedankenkreises" (Herbart).
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Er weiB jetzt mehr, hat Zusammenhiinge erkannt und den Sinn von et-
was verstanden. Die BewuBtwerdung ist notig, weil er mit diesem Wissen
"etwas" anfangen mochte. Er mochte den Hinzugewinn einsetzen, ausprobie-
ren, mit dem gewonnenen geistigen "Schliissel" sich die Welt erschliefen.
Dies muB gelingen. Scheitert er, dann sieht er den Sinn seiner Miihen nicht
ein. Demnach ist in dieser Phase der Bildung I groBe pidagogische Sorgfalt
notig. Sie ist so lange unentbehrlich, so lange der ErschlieBungsproze8 von
Welt dauert und der Heranwachsende mit Hilfe der erschlossenen Welt sti-
muliert wird, diese neuen Erkenntnisse in den eigenen geistigen Horizont
einzubauen und einzubinden.

Das Prinzip der Verstandlichkeit zielt demnach auf die "Ordnung des
Gedankenkreises" (Herbart) im Rahmen der Bildung I, so daB es méglich ist,
die Welt zu verstehen und auf diese Weise einen KreisprozeB wechsel-
seitiger ErschlieBung von Welt und Subjekt auszulésen, ganz im Sinn der
kategorialen Bildung. Jedoch ist dadurch noch nicht abgesichert, daB jeder
Heranwachsende diese Art der geistigen Auseinandersetzung fiir sinnerfiil-
lend hilt. Die Tatigkeit mag zwar prinzipiell als sinnvoll akzeptiert werden,
aber so recht zufrieden sind Schiiler auf Dauer erst, wenn ihre Frage nach
dem Wozu dieses Tuns eine iiberzeugende Antwort erhiilt, etwa wenn sie die
Anwendung des Erkannten in Emstsituationen des Lebens nachvollziehen
konnen.

Sinnvoll ist das Verstandene u.a. dann, wenn es einen Zweck erfiillt.
Daher ist die Zweckhaftigkeit von etwas ein zweites sinnstiftendes Prinzip.

5.2.1.2 Das Prinzip Zweckhaftigkeit

Das Prinzip Zweckhaftigkeit besagt, daB das Gelemte oder der Wis-
sensbesitz bestimmte Absichten erfiillen muB, um akzeptiert zu werden und
als sinnvoll erscheinen zu kénnen. Aus der Fiille der Absichten oder Zwecke,
die den Lerninhalt erfiillen kann, sei dessen Nutzen besonders betont. Damit
riickt das Niitzlichkeitsprinzip in den Mittelpunkt des Interesses, ohne es al-
lerdings durch Zweckhaftigkeit ersetzen zu wollen. Die Einlassung der
Niitzlichlichkeit in das bildungstheoretische Denken bedeutet nicht - wie
auch Theodor Litt (1959, S. 105) sagt - dem Bereich des Humanen, also der
Innerlichkeit des Menschen, den Riicken zuzukehren.

Das Prinzip der Niitzlichkeit steht im Widerspruch zur humanistischen
Bildungstheorie Humboldtscher Prigung. Humboldt sah in der duBeren Welt
lediglich den Stoff, den der Mensch braucht, um die¢ ihm innewohnenden
Krifte entfalten zu konnen. Niitzlichkeit kann jedoch die Trennung zwischen
dem Inneren und dem AuBeren bei Humboldt iiberwinden. Es macht néimlich
darauf aufmerksam, daB der Nutzen der Welt nicht nur im Blick auf die
Selbstbildung des Individuums zu suchen ist, sondern daB die Herausarbei-
tung der Welt, die Produktion von Sachen und die Schaffung von Werken
beim Menschen bildend wirkt und die Welt in ihrer Sinnhaftigkeit bereichert.
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Sie verlangt die Zuriicknahme des eigenen Bediirfnisses zugunsten der Sa-
che. Dabei verindert sich auch der Mensch. Er lemt zB. sich zu be-
herrschen, gewohnt sich eine dkonomische Arbeitshaltung an, gewinnt Fi-
higkeiten und Fertigkeiten u.a.m. Damit werden auch Zweckhandlungen als
pédagogisch wertvoll legitimiert, die nicht unmittelbar "dem Kultus des Gu-
ten, Wahren, Schonen zugehérig" (Litt 1959, S. 105) sind, aber stattfinden
miissen, damit Menschen existieren konnen, Bezogen auf den Utilitarismus
englischer Provenienz ist eine Handlung niitzlich und insofern sinnvoll, also
gut, wenn sie das Gliick des einzelnen und der gréBten Zahl vermehrt. Gliick
ist die Freude und die Abwesenheit von Schmerz (vgl. sinngem. Mill 1861,
S. 394). Menschen finden dann zu ihrem eigenen Gliick, wenn sie sich auf
etwas anderes fixieren, nimlich auf das Gliick der Menschheit. Wenn Men-
schen sich auf etwas anderes hinorientieren, finden sie das Gliick ganz ne-
benbei. Die Freuden des Lebens reichen aus, um das Leben angenehm zu
machen, wenn sie nicht zum zentralen Lebensinhalt gemacht werden. Wer
sich fragt, ob er gliicklich ist, wird feststellen, daB er sofort aufhort, gliicklich
zu sein (vgl. sinngem. J. St. Mill 1871, S. 122 f.). Niitzlich ist demnach alles,
was dem Wohlergehen des eigenen wie des fremden Lebens dient.

Mit Niitzlichkeit sind auch Brauchbarkeit und Erfolg verbunden. Die
Ergebnissicherung ist aber nur mit Leistung zu optimieren. Die Leistungs-
feststellung dient der Personlichkeitsentwicklung, weil der Vergleich mit an-
deren notwendig die soziale Stellung in der Gruppe regelt. Die Leistung lie-
fert einen Beitrag zur Bedeutungsgewinnung des einzeln und trigt zur Identi-
titsfindung bei. Jeder Mensch mochte etwas leisten. Deshalb muB er die
Chance dazu bekommen. Allerdings ist die Messung der Leistung problema-
tisch. Je mehr es gelingt, das Erkenntnisstrebens und die Aktivitit des Her-
anwachsenden zu steigern, desto grofier wird dessen Engagement. Dadurch
fillt Leistung gleichsam als Nebeneffekt an, hat also keinen Selbstzweck.

Die Aktivitit bezieht sich neben den korperlich wahrmehmbaren auch
auf den geistigen Bereich. Sie ist ohne Selbsttéitigkeit des Heranwachsenden
undenkbar. Das gesamte Streben des jungen Menschen zielt seit den ersten
Lebenstagen darauf und endet im Erwachsenenleben als Sehnsucht nach
moglichst viel Freiheit. Deshalb ist die aktive Selbsttitigkeit in den Berei-
chen der Wahmehmung (selbsttitiges, willentliches, geistiges Mitvollziehen
gedanklicher Vorginge), des Lemnens (Eigenbeteiligung beim Lernen), der
Bildung (Selbstbildung und Selbsterziehung) und des Daseins (eigene Ent-
scheidungen selbstverantwortlich treffen) zu unterstiitzen. Die Aktivitit per-
vertiert jedoch im Aktionismus, in dem die Tatigkeit zum Selbstzweck wird.

Die Mufie als Gegenpol von Arbeit bedeutet "Gelegenheit, etwas tun zu
konnen". MuBe ist die abgesteckte Zeit, in der man die Gelegenheit vermit-
telt bekommt, etwas Sinnvolles zu tun. Sie ist "passive Aktivitat". Bei MuBe
haben die Anliegen des Subjekts Vorrang. Sie schiitzt den Menschen vor
Funktionsausiibungen. Sie ist Fundament von Kultur und unentbebrlich fiir
eine sinnvolle subjektive Existenz.
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Wer die Zweckhaftigkeit von etwas eingesehen hat, dessen gedankliche
Klarheit nimmt zu. Wer sie erlebt hat, empfindet sie aber erst dann als sinn-
voll, wenn er die zweckvolle Sache selbst anwenden kann. Die Anwendung
von etwas setzt jedoch die Identifikation mit dem Inhalt der Anwendung vor-
aus. Dies wiederum wirkt sich positiv auf das Engagement des Subjekts aus.
Die engagierte Anwendung von etwas wiederum beeinfluit durch Ubungsef-
fekte vorteilhaft das Konnen. Je mehr dies zunimmt und je klarer die Welt
gedanklich durchdrungen wird, desto mehr nimmt auch die Fihigkeit zur
Selbstiandigkeit zu. Damit wird der anthropologische Grundzug des Men-
schen, der durch vollendete Selbstindigkeit, Miindigkeit, Freiheit u.a.m. um-
schriecben werden kann. Die Bereitschaft zur Anwendung steht in einem
Wechselwirkungsverhiltnis zum Kénnen; denn je miehr Inhalte angewendet
werden, desto groBer wird das Konnen. Ein hohes Niveau des Kénnens wie-
derum steigert die Bereitschaft zur Anwendung, zum Tun, zur Aktivitit. Ge-
steigertes Konnen wirkt auf die Bereiche der erschlossenen Welt, wodurch
zusitzlich der "Gedankenkreis" positiv beeinfluBt wird. Auch dies 16st eine
Bestitigung der Zweckhaftigkeit von etwas aus.

Das Konnen befriedigt aber auf Dauer nicht. Die Bereitschaft zur An-
wendung, zum Tun erméglicht die Verbindung zum Wertbereich: Wertvolles
soll angewandt werden, nicht nur Zweckhaftes. Sinnvoll ist der Zweck, wenn
er einen Wert erfiillt. Daher muBb die Werthaftigkeit als Prinzip hinzuge-
nommen werden.

5.2.1.3 Das Prinzip Werthaftigkeit

Die Bereitschaft des Heranwachsenden zur Anwendung des Gekonnten
steigert dessen entwickeltes Kénnen. Der Erfolg erweist sich als beste Moti-
vation. Aber trotz positiver Riickwirkungen auf die ErschlieBung von Welt
und damit der differenzierten Ordnung des "Gedankenkreises" (Herbart)
kann auf Dauer die Anwendung des Gelernten nicht befriedigen. Daher stellt
sich die Sinnfrage, wozu die Anwendung und das gesteigerte Kénnen eigent-
lich gut seien. Die Antwort muf8 von einem héheren, umfassenderen Sinnzu-
sammenhang aus gegeben werden. Dieser wird mit Werthaftigkeit umschrie-
ben. Die Anwendung von etwas hat nimlich dann Sinn, wenn sie dazu befi-
higt, nicht nur sein eigenes Konnen zu vervollkommnen, nicht fiir sich selbst
ein moéglichst hohes MaB an Freude, Erfolg oder Gliick zu erringen, sondern
sich auch fiir die Verwirklichung der vielen Wertméglichkeiten einzusetzen,
die letztlich der Welt zugute kommen und erst als Nebeneffekt die Selbst-
verwirklichung mit sich bringen.

Damit 148t sich der Weg zum Selbst eréffnen. Die Werthaftigkeit stellt
einen Beitrag zur Selbstverwirklichung dar, weil der Mensch nur iiber die
Verwirklichung von etwas, z.B. von Werten zu sich gelangen kann. In ande-
ren Worten gesagt: Nur auf dem Weg iiber die Welt erfihrt er, wozu er fihig
ist. Bildend ist dieser Weg, wenn dabei auch die Welt zu ihrem Recht ge-
kommen ist und das Neue nicht auf Kosten des einen oder des anderen ent-
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standen ist. Da sich die Inhalte z.B. der Schulbildung verschiedenen Sinn-
richtungen (Spranger) oder Sinnbereichen (Phenix) zuordnen lassen, ist es
moglich, jede einzelne Sinnrichtung auf die Werthierarchie zu beziehen. Auf
diese Weise 1aBt sich priifen, welche Werte sich verwirklichen lassen. So
ergibt sich die folgende Strukur:

Sinnrichtung Wertebene
theoretisch Schaffenswerte
emotional Erlebenswerte
6konomisch-pragmatisch Einstellungswerte
isthetisch

sozial

politisch

ethisch-religis

Der Erfolg bei der Verwirklichung von Werten triigt zur Selbstverwirk-
lichung und damit zur Personlichkeitsbildung bei, denn damit 1Bt sich v.a.
die Orientierungslosigkeit vieler junger Menschen in unserer Zeit vermin-
dern. Dies beeinfluBt zugleich das Wohlsein des einzelnen positiv, wodurch
sich wiederum sein Konnen steigert und auf die erschlossene Welt stimulie-
rend zuriickwirkt. Der Durchlauf durch diese verschiedenen Stadien der di-
daktischen Ebene des Unterrichts ergibt eine vielfach miteinander verwobe-
ne, aufeinander abgestimmte Oszillation zwischen den genannten Prinzipien
und bietet die Moglichkeit der Sinnerfahrung eines Unterrichtsgegenstandes.

5.2.1.4 Das Prinzip Chancengerechtigkeit

Der Bildungsprozef bezieht sich auf alle Menschen, aber nicht jeder ist
in gleicher Weise dazu geeignet und nicht jeder hat die gleichen Chancen.
Das hat biographische und soziokulturelle Griinde. Deshalb sollte jeder die
fir ihn optimalen Moglichkeiten ergreifen konnen. Dies will das Prinzip
Chancengerechtigkeit (A. Flitner, 1985) erreichen. Es pladiert dafiir, daB
jedem das Seine zuteil wird. Junge Menschen sollen auch nach dem Schei-
tern immer wieder Chancen wahmehmen, beherzt ergreifen und verwirkli-
chen kénnen. Dazu bedarf es einer entwickelten Sensibilitit, um aus der
Vielfalt der Eindriicke der Wirklichkeit jene herauszufiltern, die fiir die eige-
ne Zukunft - hier die eigene Bildung - besonders vorteilhaft sein kénnten.
Eine zogerliche Haltung ist hierbei genauso hinderlich wie ein geringer
Selbstwert. Besser ist die Einstellung, die den einzelnen existentiell aufiiittelt
durch die Frage: "Wer, wenn nicht ich? Wann, wenn nicht jetzt?" Nur durch
entschlossenes, mutiges Zugreifen lassen sich positive Verdnderungen bei
sich selbst und anderen erreichen. Chancen wollen "ergriffen" werden. Wer
Menschen dazu in die Lage versetzen kann, ihre Bildung entschlossen voran-
zubringen, verwirklicht das Prinzip der Chancengerechtigkeit. Chancenge-
rechtigkeit besagt: auch der Bildungsinhalt muB die Chance erhalten, sich so
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darstellen zu konnen und erlebbar zu machen, da8 seine immanente Sinnhaf-
tigkeit deutlich wird. Das verlangt vom Lehrer u.a. ein hohes Berufsethos
und vom Schiiler die Bereitschaft, sich emsthaft um den Unterrichtsgegen-
stand zu bemiihen. Dies fordert aber auch dazu auf, den gesellschaftspoliti-
schen Begriff der Chancengerechtigkeit nicht nur auf den Menschen, son-
dern auf die Welt insgesamt anzuwenden. Die Struktur des Prinzips der
Sinnhaftigkeit 1468t sich graphisch wie folgt darstellen:

filhrt OUber verschiedene,
das Verstehen absichernde
Prinzipien zur
e - erschlieit
stimuliert
fohrt uber verschiedene, den
Zweck von etwas verdeutlichende
Prinzizien zur befihigt
J steigert
fihrt iber verschiedene,
den Wert von etwas erhellende
Prinzipien zur )
bildet
e
erhdht

Abb.: Das Prinzip der Sinnhaftigkeit
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5.2.2 Das Prinzip Bedeutungsgewinnung

Das Prinzip Bedeutungsgewinnung bezieht sich auf den Menschen. Es
gruppiert erzieherische Prinzipien um sich. Damit kommt es dem Streben des
Menschen nach Bedeutung entgegen. Der Heranwachsende will einerseits
die Bedeutung von etwas kennen und begreifen. Dazu verhelfen ihm die di-
daktischen Prinzipien der Sinnhaftigkeit. Er will andererseits durch sinnvolle
Aktivitiit selbst Bedeutung erlangen (vgl. z.B. Robert Kegan 1986), wozu er
die Bestatigung durch andere benttigt. Er will, daB andere gleichsam auf ihn
hindeuten, ihn aus der Masse der Mitmenschen herausheben, seine Beson-
derheit akzeptieren und beachten, ohne daB sie sich von ihm abwenden. Er
will zu ihnen gehoren und doch etwas Anderes, Besseres sein. Dadurch
spannt er aber die anderen fiir seine eigene Prisentation ein und gebraucht
sie fiir seine Zwecke. Es kommt jedoch vielmehr auf die Gewinnung von Be-
deutung an, ohne andere zu verzwecken oder deren Bedeutung zu riskieren,
Diesen Zug erfaBt das Prinzip der Bedeutungsgewinnung.

Das Streben nach Bedeutung oder Geltungsstreben spielt in der Indivi-
dualpsychologie Alfred Adlers (1870 - 1937) und seines Schiilers Rudolf
Dreikurs eine zentrale Rolle. Es ist ein typisches Beispiel fiir den EinfluB
natiirlicher Bedingungen - hier des Triebes - auf den Menschen. Natiirlichkei-
ten dieser Art sind zu zivilisieren, soll der Umgang der Menschen miteinan-
der friedfertiger werden.

Die Bedeutungsgewinnung unterstiitzt zugleich die Entwicklung des
Selbstwertes eines Menschen. Dies ist von aktueller Bedeutung insofern, als
ein geringer Selbstwert zusammen mit enttiuschten Hoffnungen und einer
latenten Gewaltbereitschaft entscheidenden Anteil an ausbrechender Gewalt-
titigkeit hat (vgl. KI. Wahl 1989, 1990). Gelénge es, bei Menschen, die auf
diese Weise gefihrdet sind, den Selbstwert zu ihrer Zufriedenheit zu heben
und Enttduschungen angemessen zu verarbeiten, dann wire zugleich ein
wichtiger Beitrag zur Reduzierung von Gewalttaten geliefert. Dieser Zu-
sammenhang kann begriinden, warum die Bedeutungsgewinnung fiir den Bil-
dungsprozeB wichtig ist.

Die Vielfalt an Moglichkeiten zur Bedeutungsgewinnung sei nur kurz
skizziert,
Der Heranwachsende gewinnt an Bedeutung, indem er seine Fihigkei-

ten und Fertigkeiten optimal entfaltet und auf einem moglichst hohen Niveau
hélt. Hierzu trigt der herkémmliche Unterricht wesentliches bei.

Unter den Moglichkeiten zur Bedeutungsgewinnung ist das Prinzip der
Férderung des Heranwachsenden besonders hervorzuheben, weil nur so ab-
gesichert ist, daB er zu seinem Bildungsniveau gelangen kann. Dieses Prinzip
bezieht sich auf bestimmte Bereiche, die sich den fiinf Dimensionen des
Menschen zuordnen lassen, nimlich z.B. auf die Forderung der Personalitit,
der Emotionalitdt, der Vitalitit, der Individualitat, der Soziabilitit, der Na-
tiirlichkeit, der Kultiviertheit, der Zivilisiertheit und der Glaubigkeit.
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Das Prinzip des Forderns kann in die bildende Dimension des Unter-
richts durchstoBen. Entscheidend ist hierbei die Frage, was das Wissen fiir
den einzelnen und was er fir das Wissen bedeutet, d.h. was er tun muB,
damit das Wissen erkannt, verstanden, richtig eingesetzt wird, kurz: seine
Sinnhaftigkeit entfalten kann. Diese Frage filhrt zur Anwendung im Unter-
richt bzw. zur iiberzeugten, vorbildlichen Handlung im konkreten Leben.

Es ist ferner notig, die verstandenen Unterrichtsinhalte in ein umfassen-
des Weltbild einzubinden und die Einsichten in die Lebensgestaltung des
einzelnen zu integrieren, so daB neben Wissenserwerb auch eine sittlich
wertvolle Haltung entsteht. Diese Aufgabe bedarf der Unterstiitzung durch
das Prinzip des Forderns, das eine Unterforderung genauso ausschlieft wie
eine Uberforderung.

Der Heranwachsende muB vor Schaden bewahrt und in Krisen ermutigt
werden, in seinem Bemiihen um Bildung nicht zu erlahmen. Damit wird das
Prinzip Ermutigung zur Forderung der Bedeutungsgewinnung wichtig. Die
Ermutigung hat verschiedene Bedeutungsebenen. Sie beschréinkt sich auf die

erwindung einer Lembarriere (vgl. N. Kluge 1970) oder Schwierigkeit
(vgl. A. Wieland 1944, S. 282). Ermutigung wird aber auch als psy-
chologisch begriindete Hilfe verstanden, wie z.B. in der Form von Lob oder
Belohnung (vgl. E.E. GeiBler 1982, S. 108). SchlieBlich ist Ermutigung ein
Beitrag zur Absicherung der Sinnfindung durch Heranwachsende. Denn die
sie verlangt eine "entschiedene Antwort" (H. Danner 1987, S. 84), zu der
sich der Mensch durchringen muB. Sie ist das Ergebnis einer Auseinander-
setzung mit der Aufforderung des Lehrers und soll dazu fiihren, daB der jun-
ge Mensch Mut faBt und den eigenstindigen EntschluB zum Handeln findet.
Diese existentielle Dimension von Ermutigung sollte nicht mehr iibersehen
werden. Dadurch kann Ermutigung auf die Notwendigkeit des Ubergangs zur
Selbst-Ermutigung und die Beachtung der Grenze hinwirken, die mit der
Entmutigung auftaucht. :

Bedeutung gewinnt der Heranwachsende aber auch, wenn er fiir seine
Anstrengungen in sachgerechter Weise anerkannt wird. Das Prinzip der An-
erkennung verbindet sich mit Gerechtigkeit und Leistung. Damit sich Wis-
sen, Konnen und Haltung im jungen Menschen ausgewogen miteinander
verbinden, ist schlieBlich Fiihrung notig. Das Prinzip der Ein- und Hinfiih-
rung (vgl. Th. Litt 1927) ist deshalb unerl4Blich. Das Prinzip der Angemes-
senheit bezieht sich sowohl auf Forderungen an Schiiler wie auf die Auswahl
von Inhalten.

Diese genannten Prinzipien unterstiitzen mit groBer Wahrscheinlichkeit
die Bedeutungsgewinnung des einzelnen, weil sie ihn in allen seinen fiinf
Dimensionen stirken kénnen, wenn er es zuldBt. Trotz allem muB die Gefahr
gesehen werden, junge Menschen selbstbezogen (egozentrisch) werden. Da-
durch kénnen sie das Erlebnis jedoch nicht gewinnen, daB sie anderen etwas
zu bedeuten, Deshalb ist eine offenherzige Beurteilung erreichter Leistungen
unumginglich. Jegliche Verschleierung oder Beschénigung fiithrt entweder zu
seiner Unsicherheit oder zu Uberheblichkeit. Der Heranwachsende muB sei-
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ne Position genau kennen, ohne dadurch entmutigt zu werden. Da er »gut™
sein mdchte, strengt er sich an, wenn er im Vergleich mit anderen »Schlecht
ist. Deshalb ist die soziale Bezugsnorm bei der Leistungsbeurteilung unent-
behrlich. Schwache Schiiler lassen sich ermutigen, wenn sie erfahren, daB sie
im Vergleich mit sich selbst durchaus besser geworden sind. Das schwierige
Problem der gerechten Beurteilung verlangt sehr viel padagogischen Takt
und Kreativitit, damit junge Menschen die Hoffoung auf Erfolg und damit
auf Bedeutungsgewinnung nicht verlieren.

5.2.3 Das Prinzip Dialog verbindet Sinnhaftigkeit und
Bedeutungsgewinnung

Zwischen dem didaktischen und dem erzicherischen Bereich fungiert
der Dialog als Prinzip. Er ist gleichsam die Gelenkstelle oder das Verbin-
dungsstiick zwischen Lehrer und Schiiler, Schiiler und Unterrichtsstoff. Er
ermdglicht die Erfahrung, daB die Prinzipien "Sinnhaftigkeit" und "Bedeu-
tungsgewinnung" iiber ihre innere Zusammengehorigkeit hinaus auch in der
Praxis aufeinander verweisen,

Der Dialog bezieht sich auf die zwischenmenschliche Ebene. Er betont
die Sphire des "Zwischen", in der "Geistiges" oder "Sinnhaftes" (logos) aus-
getauscht wird. Die Quelle wahrer Sinnhaftigkeit und Bedeutung des Men-
schen ist deshalb die Ich-Du-Beziehung, Im Akt der Wendung von der per-
sonlichen Leere der Ich-Es-Beziehung zu der liebenden, Gemeinschaft
schaffenden Verfestigung von Ich-Du-Beziehung, glaubt Martin Buber das
Geheimnis eines sinnvollen Lebens gefunden zu haben. Wir entdecken aber
gegenwirtig, daB wir die Ich-Du-Beziehung auf den auBermenschlichen Be-
reich ausdehnen miissen, soll ein verantwortlicher Umgang mit der Natur auf
breiter Basis moglich sein. Demzufolge ist alles sinnvoll, was die erweiterte
Ich-Du-Beziehung fordert.

Einerseits ist die Auffassung Bubers iiberzeugend, denn es kann kein
Ich geben, wenn kein Du existiert. Aber es gibt auch kein Ich, wenn keine
Welt vorhanden ist. Deshalb muB das Du tatsichlich durch die "Welt", in
und auf der der Mensch lebt, erweitert werden. Hier wird deutlich, daB das
"Du" in unterschiedlicher Intensitét stets anwesend ist und vor allem Initial-
funktion besitzt,

Auf einen weiteren Punkt ist aufmerksam zu machen. Das Du erfiillt
seinen Lebenssinn nicht in dem bloBen kérperlichen Dasein fiir das Ich. Es
wire auch gar nicht vorteilhaft, wenn es stets das Ich umgibe, weil damit
dessen Hang zur Ausniitzung des Du sehr groB wiirde. Daher geniigt es,
wenn das Ich in seiner Vorstellung mit dem Du verbunden ist und iiberzeugt
sein kann, daB das Du im Notfall fiir es da ist. Der Mensch kann bei seinem
Du sein, obwohl es leibhaftig fern von ihm ist. Das ist auch nétig, denn wie
sollte sonst der Tod eines geliebten Du iiberhaupt ertréglich sein. Fiir den
Heranwachsenden sollte jedoch das Du so lange kérperlich prisent sein, bis
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er selbstindig geworden ist. Die allmihliche Losung des Ichs vom Du ist
aber sowohl anthropologisch als auch piadagogisch gesehen unerliBlich.

Erginzend ist zu bemerken, daB das Du im Sinne Bubers sich nicht nur
vom Ich entfernen kann, es kann auch zum Es, zum Objekt werden. Das ge-
schieht immer dann, wenn das Ich sich vom Du distanziert oder umgekehrt,
etwa in der Freundschaft durch Streit, Arger, Bezichungsabbruch oder in der
Ehe durch Scheidung,

Die verstirkte Hinwendung vieler Menschen zum Es, zum Reich des
Materiellen macht auf eine weitere Nuance im Umgang mit dem Es aufmerk-
sam. Sie 148t sich belegen durch die Hingabe an Sachen, Geld, Besitztum,
EinfluB, Macht und Ansehen. Dies erweckt den Eindruck, Menschen der
Gegenwart tanzten wie jene zu Moses' Zeiten um das "Goldene Kalb" und
lieferten sich an das Es aus. Aber dem Es kann man keinen Vorwurf machen.
Vielmehr ist es das Ich, das seine Gier, seinen Trieb nach Besitz, Macht,
Reichtum zulifit. Durch diese Ich-Schwiiche gelingt es dem Menschen nicht,
das Es zu transzendieren. Dies aber wiire notig, um zu sich und zur Welt zu
gelangen. Sinn 148t sich nimlich nur iiber die Transzendenz des Es verwirkli-
chen. Nur wer Sinn und Werte verwirklicht, gewinnt an Bedeutung und
verwirklicht damit sich selbst und die Sinnhaftigkeit der Welt zugleich.

Im Laufe der Zeit haben sich verschiedene Formen des Dialogs heraus-
gebildet, und zwar der persongerichtete Dialog, der rationale Dialog und der
praktische Diskurs. Der persongerichtete Dialog wirkt als interpersonales
Geschehen. In ihm wird die Bereitschaft aller Dialogpartner geweckt, sich zu
offnen und gemeinsam mit den anderen die anstehenden Sinn- und Wert-
moglichkeiten zu realisieren. Er ist in den Bildungsstitten iiblich und be-
wihrt.

Der "rationale Dialog" (F. Kambartel 1975, S. 300) fihrt zur Zustim-
mung aller Beteiligten. Demzufolge gilt eine Handlung dann als begriindet,
wenn alle diejenigen, die von ihr betroffen sind, zustimmen koénnen. Der ra-
tionale Dialog wird durch dle Erlanger Schule der konstruktivistischen Wis-
senschaftstheorie vertreten®. Er ist wichtig, weil er die Verbindung unter-
schiedlicher Standpunkte syslematisch anstrengt und einem elementaren pid-
agogischen Anliegen entgegenkommt,

Der "praktische Diskurs" ist von Vertretern der Frankfurter Schule der
Sozialphilosophie als Konzept zur Konsensbildung auch fiir den Bereich von
Wertungen und Normen entwickelt worden. Jiirgen Habermas vertritt eine
interaktionistisch-kommunikationstheoretisch begriindete "Konsensustheo-rie
der Wahrheit" (1971). Ihm zufolge wird die Wahrheit von Normen und
Wertungen nur kommunikativ anerkannt. Sie ist das Ergebnis eines
"praktischen Diskurses". In ihm akzeptieren alle Gesprichsteilnehmer die
Geltung einer zunichst bestrittenen Aussage nach einer argumentativen Be-
grindung, die alle mittragen konnen. Das gelingt aber nur, wenn es in einer

®Vgl. zB. W. Kamlah, P. Lorenzen 1967; P. Lorenzen / O. Schwemmer 1973; O.
Schwemmer 1971; F. Kambartel 1974.
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"idealen Sprechsituation" stattfindet. Sie ist unverzerrt, d.h. jeder hat die
gleichen Rechte und Pflichten, jeder ist gleichwertig. Sie wird ohne Zwang
gefiibrt. Die letzte Instanz, die iiber die Wahrheit normativer Aussagen ent-
scheidet, ist die Einigung zwischen den Teilnehmern des Diskurses. Es gilt
nur der Zwang des besseren und daher des fiberzeugenderen Arguments. Je-
der Beteiligte hat formal die gleichen Chancen, sich einzubringen und Argu-
mente auszuwihlen. Diese Bedingungen entsprechen im wesentlichen einer
idealen demokratischen Lebensform.

Aber der "praktische Diskurs" ist wie der "rationale Dialog" eine Ideal-
konzeption, deren Verwirklichung weit hinter den idealen Forderungen zu-
riickbleibt. Aus sinntheoretischer Perspektive kann, abgesehen von den for-
malen Bedingungen der Gesprichsfithrung, die Konsensustheorie der Wahr-
heit" nicht iibernommen werden, weil der absolute Giiltigkeitsgrad von
Wabhrheit fiir den Heranwachsenden deutlich gemacht werden muB, bevor er
dariiber befinden kann. Er muB sich darauf verlassen kénnen, daB die Nor-
men und die Prinzipien, deren Einhaltung die Erwachsenen von ihm verlan-
gen, gelten und nicht bloB das Ergebnis eines zufilligen Konsenses sind.

Das Prinzip des Dialogs unterstiitzt eine padagogisch wertvolle Ge-
sprachsfiihrung bzw. -erziehung. Der ProzeB der Sinnvermittlung ist im
Rahmen schulischer Erziehung mit Hilfe des Dialogs organisatorisch abgesi-
chert. Als Voraussetzung bedarf es jedoch einer "pidagogischen Atmosph4-
re", um deren Darstellung sich Otto Friedrich Bollnow (1970) verdient ge-
macht hat.

Der Dialog ist in der Prinzipienstruktur unerlidBlich, einerseits weil er
die Beziehungsfihigkeit des Heranwachsenden fordert und andererseits die
beiden Prinzipiengruppen der Sinnhaftigkeit und der Bedeutungsgewinnung
miteinander verbindet. Abgesehen davon, daB der Dialog im Erziehungsge-
schehen ein grundlegendes Erziehungsprinzip ist (vgl. W. Tischner 1985; Th.
Bucher 1983), ist er im BildungsprozeB unerliBlich. Seine Unentbehrlichkeit
wird insbesondere in der Phase der Beschreibung und der Vergewisserung
des Wissens deutlich, weil hier der gedankliche Austausch mit anderen zur
Abklirung der eigenen Auffassung und Sinnfindung dient. Dies verhindert
die Fixierung auf eine einzige, Richtigkeit beanspruchende Meinung. Viel-
mehr wird das Bemiithen um die Sinnhaftigkeit auf jeder Stufe des Bildungs-
prozesses offen gehalten. Dialogisch ist ja auch der stindige Austausch des
wahrgenommenen Geschehens mit der Sinnstruktur.

Beziiglich des gedanklichen Austausches des Heranwachsenden mit
Lehrern und Erziehern (z.B. Eltern) konnte ein Riickgriff auf die bereits im
Mittelalter bewihrte dialogische Diskussionsmethode forderlich sein. Sie
hatte das Ziel, einerseits aufzuzeigen, wo der Gespriichspartner Recht hat,
andererseits den Denkfehler zu kritisieren, wo man glaubte, er sei auf der
falschen Spur. Dadurch kann der einzelne sowohl den Sinn von etwas erken-
nen, als auch durch dessen Realisierung an persénlicher Bedeutung gewin-
nen,
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5.2.4 Das Prinzip Ubung

Das Prinzip Ubung bezieht sich ebenfalls auf die beiden Prinzipien-
gruppen von Sinnhaftigkeit und Bedeutungsgewinnung. Anders als der Dia-
log sichert die Ubung den erreichten Stand von Sinnerfiillung und Bedeu-
tungsgewinnung ab. Gelingt es, Sinnhaftigkeit von etwas mit Bedeutungs-
gewinnung zu verkniipfen, dann wird Sinn auf hohem quantitativen und
qualitativen Niveau erfiillt. Bei der Herstellung dieser Verbindung sind so-
wohl der Dialog als auch die Ubung unersetzbar.

Die Ubung im strengen Sinn (vgl. O.F. Bollnow 1978) ist eine bewuBt
durchgefiihrte, in selbstvergessene Hingabe iibergehende, produktive Titig-
keit mit dem Ziel der Gewinnung praktischer Fihigkeiten und Fertigkeiten,
die ein vollkommenes, vollendetes Kénnen gewdhrleisten. Bei jeder Ubung
im strengen Sinn ist auf duBerst genaue Ausfiihrung der Handlung zu achten.
Ein asketischer Zug ist deshalb unvermeidbar. Ohne Disziplin ist kein opti-
maler Ubungseffekt moglich. Der Vorgang des Ubens selbst kann Freude
bereiten, weshalb jeglicher duBerer Zwang zu vermeiden ist. Entscheidend ist
die innere Einstellung, in der eine Ubung durchgefithrt wird. Die Gelassen-
heit hat sich als vorteilhaft erwiesen. Die Grundstimmung der Heiterkeit ist
eine weitere wichtige Vorbedingung fiir erfolgreiche Ubungen. Die Ubung
muB aber auch im Geist der Bedachtsamkeit durchgefiihrt werden, weil sie -
etwa als lkebana oder BogenschieBen - im Grunde ein "kultisches Tun"
(Bollnow 1978, S. 118) ist. In diesem Verstindnis wird die Ubung als
"innerer Aufschwung, als Steigerung des Lebens" (ebd.) erlebt. Die durch
Ubung erreichte innere Verfassung, etwa die Gelassenheit, wirkt iiber das
Konnen auf den ganzen Menschen und von da aus auch in anderen Lei-
stungsbereichen nach. Das historisch entstandene Gefiihl des Menschen, die
Sache zu beherrschen und nicht von der Sache beherrscht zu werden, ist sehr
angenehm. Das Kénnen befreit ndmlich den Menschen aus der Abhingigkeit
von der Sache. Makelloses Kénnen entwickelt ein Gliicksgefiihl, das sich in
Haltung und Verhalten des Menschen positiv niederschligt. Dieses aus der
Subjekt-Objekt-Trennung entwickelte Gefiihl ist aber zu iberwinden durch
die Einstellung, daB die Sache nicht beherrscht, sondemn zu ihrem Recht
kommen will. Die Bildung kann einen wesentlichen Beitrag zur Verinderung
der Einstellung gegeniiber der Ubung liefern und ihre Bedeutung bei der
Entstehung eines gemeinsamen Ganzen aus Mensch und Welt unterstreichen.

Die Ergebnisse der Bemithungen um Sinnhaftigkeit und Bedeutungs-
gewinnung miinden in Entscheidungen iiber Handlungen, weil nur hierbei der
Sinn oder die gewonnene Bedeutung erfahrbar sind. Das Problem, die richti-
ge Entscheidung zu treffen, wird durch Abstimmung der Handlungsmo-ive
mit den sinntheoretisch notwendigen Primaten 16sbar.
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5.3 Primate als Entscheidungshilfen

Der sinntheoretisch notwendige Primat des Lebens iiberragt alle ande-
ren Primate und stellt somit den zentralen Orientierungspunkt dar, an dem
sich die in Rede stehenden Prinzipien messen lassen miissen. Da die Erhal-
tung des Lebens der allgemeinste Inhalte von Sinn ist, ergibt sich eine Uber-
einstimmung mit dem obersten Primat.

Der oberste Primat ist der Primat des Lebens. Er ist jener zeitliche
Rahmen zwischen Geburt und Tod eines Menschen, in dem er Sinn- und
Wertméglichkeiten realisieren kann. Dieser Zeit und Raum beanspruchende
Bereich des einzelnen Menschen ist aber einerseits durch Einwirkungen von
Michten verschiedenster Art gefihrdet, die den Menschen fiir ihre Zwecke
funktionalisieren m&chten. Andererseits ist er durch die organischen Prozes-
se im Menschen selbst, etwa bei Erkrankungen oder im Alter bedroht. Da
das Leben des einzelnen zwar verlingert oder verkiirzt, nicht aber "technisch
hergestellt" werden kann, ist es das Kostbarste, das Menschen besitzen. Da
aber nicht nur das individuelle Leben, sondern auch das der eigenen und der
fremden Art diesen Gefihrdungen ausgesetzt ist, verdient es geschiitzt zu
werden,

Die unter den Primat des Lebens subsumierbaren, jederzeit ergiinzbaren
Primate konnen hier nicht einzeln ausgefiihrt, wohl aber wenigstens genannt
werden. Sie lauten: Primat des Menschen vor der Sache, Primat des heran-
wachsenden Menschen vor dem Funktionstriger Schiiler, Primat des Indivi-
duums vor der Masse, Primat der geistig-personalen Dimension vor allen an-
deren Dimensionen, Primat der Sinnentscheidung vor allen anderen pidago-
gischen, methodischen und didaktischen Entscheidungen, Primat der
Selbsthilfe vor der Fremdhilfe, Primat der pidagogischen Initiative vor der
Regression, Primat des Erkldrens und Begriindens vor dem autoritiren Be-
stimmen, Primat des iiberlegten Tuns vor dem bloBen Reden iiber etwas.

Riickblickend ergibt sich die folgende Struktur der dargestellten Bil-
dungsprinzipien. Die Dreiheit, bestehend aus Leben als oberstem Primat, Be-
deutungsgewinnung als Leitprinzip padagogischen Handelns und Sinnhaflig-
keit als Leitprinzip didaktischen Geschehens, wird durch die Prinzipien des
Dialogs und der Ubung verbunden, Diese Prinzipien fithren zur Handlungs-
bereitschaft, deren Motivik mit den Primaten abgestimmt werden mufB. Im
AnschluB daran ist das Prinzip "iiberzeugte Handlung" oder "Einbau ins ei-
gene Leben" von Bedeutung, weil sich nur auf diese Weise der Sinn ver-
wirklichen I4Bt. Dies spiegelt die normative Grundlage der sinntheoretischen
Padagogik wider und ergibt in graphischer Darstellung das folgende Struk-
turschema:
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Uberzeugte

Handlung
Leben
als oberster Primat .

. Sli;nh;ftigkeit: :'_ Ba&’aumngsg_ewinnungz

Verstindlichkeit ; Frderung
. Zweckhaftigkeit ) Ermutigung
' Werthaftigkeit Ob Anerkennung

Chancengleichheit [ —"u"8 [—™1 Fihrung

Abb.: Prinzipienstruktur

Im Hinblick auf die Schule wiren die genannten Prinzipien wie die Pri-
mate aber falsch verstanden, wenn sie den Eindruck erweckten, der Lehrer
wire von der Pflicht befreit, iiber den Sinn (Bedeutung, Zweck, Funktion und
Wert) von Unterrichtsinhalten nachzudenken und selbstverantwortlich iiber
deren Annahme oder Ablehnung zu entscheiden. Sie geben lediglich die
Richtung an, in der sich der Lehrer frei und somit selbstverantwortlich ent-
scheiden kann. Seine Entscheidung geht aus dem Wissen um Prinzipien ge-
nauso hervor wie aus dem damit wahrgenommenen Anspruch, prinzipienori-
entiert zu unterrichten. Die Prinzipien sind also nicht als starre Regeln oder
gar als rigides, normierendes Géngelband, das die Aktivitit des Lehrers be-
hindert und seine Verantwortung einschrinkt, sondern als Orientierungshilfe
bei der Suche nach Sinn zu verstehen.
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6. Integrative Bildung - Weg und Ziel in unsicherer Zeit

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfithrungen ergibt sich die fol-
gende Auffassung: Die integrative Bildung strebt die Verbindung
(Integration) von Mensch und Welt auf der Grundlage von Sinn an, wobei
Mensch und Welt zu ihrem Recht kommen.

Demnach betont sie vor allem die vier Faktoren "Sinn", "Mensch"
(Einzelwesen), "Welt" (Planet Erde und Mitmenschen) und "Verbindung"
(Integration). Sie vermeidet das Ubersehen von Sinndefiziten, die MiBach-
tung des Menschen als ein unteilbares Ganzes, die Ausbeutung der Welt und
des Mitmenschen sowie die Errichtung von trennenden Barrieren sowohl
zwischen den Menschen als auch zwischen Mensch und Welt. Sie bezieht
sich auf die Welt und gewinnt daraus ihre 6kologische oder globale, um nicht
zu sagen kosmische Dimension.

Bildung ist Weg insofern als sie zu einem sinnerfiillten Leben aller
Menschen in einer wertbegriindeten, demokratisch verfaBten, human gestal-
teten Welt fiihren kann. Dieser Weg wurde als SinnprozeB beschrieben. Bil-
dung bietet Orientierungshilfen und ist deshalb vor allem in Zeiten zuneh-
mender Vielfalt und Uneindeutigkeit sowie Uniiberschaubarkeit und raffinier-
ter Manipulationsmoglichkeiten unersetzbar. Wer ihr folgt, gelangt an sein
Ziel. Bildung als Weg und Ziel sei im folgenden an einigen Merkmalen be-
schrieben.

6.1 Offenheit und Flexibilitit

Die integrative Bildung vermeidet durch ihre Orientierung am singula-
ren konkreten Fall jegliche Anzeichen von Einseitigkeit, Fixierung oder Ri-
giditit. Deshalb kann sie zu Offenheit und Aufgeschlossenheit fiir Ungeahn-
tes, Neues fithren. Auf diese Weise fiihrt die integrative Bildung tatséchlich
zu geistigem Weitblick, zum Denken in vernetzten Zusammenhéngen und
zum Bedenken der Konsequenzen. Sie tragt zur Entwicklung der Entschei-
dungsfihigkeit in Situationen bei, so daB der einzelne auf AuBerungen von
sogenannten Meinungsbildnern etwa in Massenmedien verzichten kann. Er
entscheidet nicht nach dem Kriterium des eigenen Vorteils, sondern danach,
was dem Ganzen von Mensch und Welt dienlich ist.
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6.2 Bezichungskultur als Beitrag zum Zivilisationsproze

Die integrative Bildung betont sowohl den einzelnen als auch die Inter-
essen der anderen, der Gruppe, des Systems. Denn eines ist fiir das andere
da. Keiner darf den anderen fiir sich beanspruchen, weder in der Schule, in
der Ehe, im Berufsleben, in der Kultur noch in der Politik. Dadurch ist keiner
das Objekt des anderen, sondern ausschlieBlich dessen wiirdiger Bezugs-
partner mit dem zuerkannten Recht auf sein eigenes, ungestortes Sein. Die
integrative Bildung 4chtet Ungerechtigkeit, weil sie immer zu Lasten des an-
deren geht. Sie klart itber die Dynamik auf, die dann entsteht, wenn der Be-
nachteiligte die Riickeroberung des Verlorenen betreibt. Unrecht hat - wie
ein Sprichwort sagt - ein langes Gedichtnis.

Die integrative Bildung kann demzufolge zu einer Beziehungskultur
fithren, die den sogenannten natilrlichen, besser: urwiichsigen, animali-
schen Umgang miteinander und mit der Welt iiberwindet. Viele Fihrungs-
personen haben hierzu unriihmliche Beispiele geliefert: in der Wirtschaft
durch GesetzesverstdBe und Steuerhinterziehung, und in der Politik durch
Bestechung, Vorteilsnahme und ebenfalls Steuerhinterziehung. Sie ver-
suchten trotz ihrer herausgehobenen Stellung insgeheim zusitzlich fiir sich
personlich Vorteile zu gewinnen. Sie tragen durch ihre AnmaBungen und
Selbstiiberhebung zur Entstehung von Egoismus und A-Sozialitit in der Ge-
sellschaft bei, weil sie ihrer Vorbildfunktion nicht gerecht geworden sind und
stets ein schlechtes Modell fiir das Handeln anderer sind. Sie gefihrden das
Ziel einer wertbegriindeten, demokratisch verfaBten, human gestalteten Welt.

Die Vermeidung von Regression und die Anwendung "wehrhafier
Fairness" (Veerbeck) unterstiitzen die Erweiterung der Beziehungskultur. -
Die integrative Bildung strebt zwar die "Erfiillung der Menschlichkeit im
Fiireinandereinstehen" (F. Fischer 1975, S. 2) an, ist sich aber des utopischen
Charakters dieses Zieles bewuBt, Sie rechnet mit der Existenz des Bosen und
der Unméglichkeit, es vollig auszuschalten, Deshalb ist die integrative Bil-
dung nicht naiv und betont die notwendige Wehrhaftigkeit, weil sie nicht
Opfer von MaBlosigkeit und Weltvergessenheit werden will. Sie fordert,
Menschen zu "wehrhafter Fairness" zu befihigen und sie zu deren Anwen-
dung zu ermutigen.

Wer die humane Beziehungskultur fiir sich persénlich ausniitzt, muf
mit der wehrhaflen Fairness des integrativ Gebildeten rechnen, der sich
nicht den Vorwurf gefallen ldft, er hdtte sich nicht rechtzeitig eingemischt
und Widerstand geleistet. Wiirde die integrative Bildung auf diesem Selbst-
schutz nicht bestehen, wire sie leichte Beute gieriger Menschen. Deshalb ist
ihre Prisenz in den Machtzentren der Gesellschaft unerldBlich. Angesichts
dieses Sachzusammenhangs vermeidet die integrative Bildung jegliche Re-
gression gegeniiber einer Aggression, sondern stellt sich der Heraus-
forderung. Sie tritt demnach beispielsweise allen Tendenzen und Versuchen
entgegen, die Menschen verzwecken, ausniitzen, verdummen, schwichen,
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abhéngig, miBbrauchen, Gewalt antun, kurz: die sie nicht "sein" lassen wol-
len. Um die wehrhafte Fairness erfolgreich anzuwenden, muB sich die inte-
grative Bildung mit Macht verbinden.

Die integrative Bildung strebt zwar einen moglichst grofien Einfluf auf
die Machtzentren von Staat und Gesellschaft an, setzt hierbei aber auf die
nachwachsende Generation. Deshalb engagiert sie sich vor allem fiir eine
padagogisch wertvolle Praxis in allen institutionalisierten Bildungsstitten
vom Kindergarten bis zur Universitat, aber auch in der Familie. Deshalb will
sie eine BewuBtseinsanderung auf breiter Basis erreichen, die sich, von der
Erwachsenengeneration ausgehend, iiber das staatliche Schulsystem allméh-
lich vollziechen kann. Das Vorbild Erwachsener kann die Bemiithungen um
diese padagogische Ethik positiv unterstiitzen. Ethik-Kurse in allen Ausbil-
dungsbereichen konnten den ndtigen theoretischen Hintergrund und die
praktischen Einfithrungen liefern.

Die Beziehungskultur gewinnt dadurch an Qualitdt, daf die integrative
Bildung fiir die Achtung der Wiirde von Mensch und Natur eintritt. Niemand
darf ihr zufolge ein Unrecht begehen. Wer dies dennoch tut, kann allerdings
nur mit jenen Mitteln sinnvoll bekdmpft werden, die er seinerseits nicht als
Unrecht deuten kann; denn er soll keinen Grund haben, nach VerbiiBung der
Strafe, sich zu richen. Die konsequente Achtung unrechten Handelns zu-
sammen mit argumentativen Gespréiichen kénnen das gegenseitige Verstehen
erreichen und einen UmdenkungsprozeB bei einem Rechtsbrecher einleiten.
Also nicht "Auge um Auge, Zahn um Zahn!", sondern "Auge um Sinn, Zahn
um Sinn!" Diese Auffassung gilt auch fiir den Umgang der Staaten miteinan-
der.

Dies alles fithrt zu der Befahigung, Abstand zum anderen zu wahren,
den man trotz aller Bereitschaft zur Nihe bendtigt. Man kommt auf diese
Weise dem anderen nicht zu nahe, man achtet ihn in seiner Wiirde und kann
deshalb das gleiche Verhalten von ihm erwarten. Man verbittet sich jene pe-
netrante einverleibende Nihe des anderen, die keinerlei Freiraum 148t

Die Verbesserung der Beziehungskultur beeinfluft den "Prozef3 der
Zivilisation" (Norbert Elias). - Der natiirliche Umgang der Menschen unter-
einander und mit der Welt ist durch den menschheitsgeschichtlichen Kampf
um das Uberleben gekennzeichnet. Dessen Folgen verlangen eine Zivilisie-
rung menschlichen Verhaltens. Die integrative Bildung tritt deshalb ein fiir
einen Staat, dem allein das Macht-, Gewalt- und Steuermonopol zusteht und
der in der Lage ist, diese Monopole zu behaupten. Gesetze schiitzen die
Menschen vor einem Staat, der sein Monopol miBbraucht. Die integrative
Bildung ist tiberzeugt, daB nur eine florierende Wirtschaft dem Staat iiber
Steuern jene finanziellen Mittel zu Verfiigung stellen kann, die er benotigt,
um seine Mitarbeiter zu bezahlen und die Infrastruktur im Lande zu verbes-
sern. Wo das staatliche Monopol in Frage gestellt ist, entsteht ein Vakuum,
in das sofort andere Krifte dringen, die dem Staat seine Monopole (Gewalt,
Macht, Steuer) streitig machen: Steuerhinterzieher, Kriminelle, Verkehrs-
rowdies sind nur einige Beispiele hierfiir. Diese Einsichten der Zivilisation-
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stheorie von Norbert Elias (1976) werden in den schulischen Vermittlungs-
prozeB einbezogen, damit der kiinftige integrativ Gebildete iiber diese Zu-
sammenhénge detaillierte Einsichten gewinnt und er sich aufgrund des wahr-
genommenen Anspruchs fiir die Aufrechterhaltung jener Monopole einsetzt.

Dartiber hinaus muB die integrative Bildung einerseits den einzelnen
Menschen in seiner Jugend optimal fordern, so daB seine Schulbildung ein
moglichst hohes Niveau erreicht. Andererseits muB sie ihn fordern, daB er
sich in seinem Leben méglichst frithzeitig dem Anderen bzw. der Welt um
threr selbst willen zuwendet. Dadurch kann sie den von Egoismen begleite-
ten Individualisierungsschub der letzten Jahre bremsen und durch die erreich-
te Beziehungskompetenz des einzelnen zu einer Bezichungskultur beitragen.

Auch im Bereich der Wirtschaft 148t sich die Beziehungskultur verbes-
sern. Die integrative Bildung verlangt beispielsweise nicht nur nach einem
einzigen Prinzip, der Wirtschaftlichkeit, des Profits, zu wirtschaften, sondern
viele andere als gleichrangig zuzulassen. Der Verbraucher beispielsweise
erscheint dann nicht mehr nur als das Objekt, den es so lange zu umwerben
gilt, bis er den Vertrag unterzeichnet oder das Produkt gekauft hat, sondern
als ein miindiger Mensch mit Anspruch darauf, von beeintrichtigender Wer-
bung verschont, selbstindig entscheiden zu kénnen, was er erwerben méch-
te. Des weiteren stellt sich die Frage, ob das, was produziert wird, auch nétig
ist filr den Menschen, oder ob er erst dazu erschlossen werden muB. Es er-
hebt sich auBerdem die Frage, ob es gerechtfertigt ist, den Gegenstand her-
zustellen, den man produzieren kann. Derartige Fragen stehen im Zentrum
des Interesses integrativ Gebildeter. Durch ihre angemessene Beantwortung
im Dialog gewinnt zugleich die Qualitit der Beziehung zwischen Produzent
und Abnehmer.

Diese Aspekte beschreiben den Beitrag der integrativen Bildung nicht
nur zur Verbesserung der Beziehungskultur. Sie kénnen auch auf die Zivili-
sierung der Menschen positiv wirken.

Die folgenden beispielhaften Empfehlungen lieBen sich zweifellos er-
ginzen, Sie zeigen jedoch die tendenzielle Richtung der integrativen Bil-
dungskonzeption und stellen zugleich den Versuch dar, eine Orientierungs-
hilfe beim Lebenlernen zu geben.

e Die integrative Bildungskonzeption empfiehlt intensive Bemithungen um Verwirkli-

chung von Sinnmoglichkeiten, weil nur auf diesem indirekten Weg Selbstverwirkli-
chung moglich ist.

e Das ausschlieBliche Streben nach Selbstsein und Besitztum also nach Macht ist durch
das Bemithen um Zuriicknahme der Eigeninteressen (als Extrem: Selbstlosigkeit) zu-
nehmend hiufiger zu unterbrechen.

e Da Sinn in der konkreten Situation wahrgenommen werden kann als das, was not-
wendigerweise zu ist, obliegt es jedem Situationsteilnehmer sich fir das Gelingen des
Ganzen einzusetzen. Die Verwirklichung des Situationssinns kann durchaus Opfer von
allen verlangen.

 Da eine Sinnmdglichkeit ergriffen werden muB, soll sie nicht auf ewig verloren sein, ist
es nitig, in der Gegenwart intensiv und konzentriert zu leben,
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o Statt der weitverbreiteten Gleichgiiltigkeit gegeniiber dem Schicksal anderer sei die
Bemiihung um aktive Mitmenschlichkeit empfohlen, obwohl man nicht allen helfen
kann. Einmischung zum Schutz der Hilfsbedirftigen und wehrhafte Fairness sind an-
gesagt.

e Angesichts vielfach erfahrbarer Repression in der Offentlichkeit, die zur Zuriicknahme
der eigenen Wiinsche, Interessen, Bediirfnisse u.a.m, fithrt, ist verstirkte Zivilcourage
nétig.

o Statt steter Konsum empfiehlt sich gelegentliche Askese, die nicht nur gesiinder ist als
vielfiiltiger GenuB. (vgl. H. Bokelmann 1963; H. Dietz 1978), sondern auch ethisch
wertvoller. Auflerdem kann in diesem Zusammenhang Selbstbeherrschung geiibt wer-
den.

o Statt eines zunehmenden Selbstverbrauchs der Jugendlichen, d.h. eines Auspowerns
des heranwachsenden Kérpers durch Nikotin, Alkohol und Drogen, durch Schlafent-
zug und emotionale Uberreizung ist Selbststdrkung und Selbstschutz durch bewubBte
Zuriickhaltung und Warten auf die Reifezeit angezeigt; denn das Leben hat auch im
Erwachsenenalter viele Hohepunkte, die aber dann eingeebnet werden, wenn man sich
als Jugendticher "alles leistet".

e Statt der vielfachen Passivitit, Lethargie und des Wartens auf Lust ist auf entschlos-
sene Aktivitit und auf engagierte Reflexivitiit zu setzen. Lust ist wie Gliick das Ne-
benprodukt sinnerfiiliten Tuns. Die Tir zum Gliick geht nach aulen auf (vgl. Kierke-
gaard).

o Statt "Verbalisierung" (Gerede, Verworten von allem, wie es gerade kommt) und
"Orationalisierung" (Reden dariiber, was wo und wann zu sagen ist) sei empfohlen,
das "Schweigen" zu lernen (Th. Ballauff 1986, S. 149 - 150).

o Statt der Klage iiber die Sinnlosigkeit des Lebens empfiehlt sich die Bereitschaft zur
kontinuierlichen Suche nach realisierbaren Sinnmdglichkeiten. Die sich auf diese Weise
entwickelnde Sinnsichtigkeit, vermag in Krisen sinngebenden Halt zu verleihen und
vor dem Sturz in die Hoffnungslosigkeit zu schiitzen,

e Statt der Klage iiber Leistungsdruck und Uberbiirdung sind Alternativen zu entwik-
keln, wie die personlich beeintriichtigten Faktoren beseitigt oder umgestaltet werden
kénnten.

Wer sich im Rahmen diese Bildungskonzepts bemiiht, integrativ gebil-
det zu werden, kann zu sinnerfiilltem Leben gelangen. Er setzt sich fir die
Entfaltung einer wertbegriindeten, demokratisch verfaBten, human gestalte-
ten Welt ein. Diese Perspektive macht die integrative Bildung wertvoll.

6.3 Die politische Bedeutung der integrativen Bildung

Die integrative Bildung verspricht, insbesondere jenen Herausforderun-
gen der Gegenwart erfolgreich begegnen zu konnen, die im Zusammenhang
mit der Wiedervereinigung Deutschlands, bei der gemeinsamen Gestaltung
Europas angesichts des Zusammenbruchs der Sowjetunion und schlieBlich
anliBlich von Kriegen vorhanden sind. Sie will und kann jedoch kein fertiges
Konzept zur Weltverbesserung vorstellen, wohl aber die proflexive Grund-
haltung auch hier empfehlen.
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Die politische Bedeutung der integrativen Bildungstheorie konkretisiert
sich in den folgenden Punkten:

e Die integrative Bildung stellt eine Argumentationshilfe fiir eine politi-
sche Position dar, die weniger die Interessen der einzelnen Lobbyisten be-
friedigt, sondern das ungestorte "Sein" eines jeden Biirgers zuldBt. Dies ist
gerade in unseren Tagen umso nétiger, als die existentielle Bedrohung von
Menschen in erschreckender Weise zunimmt, Beispiele hierfiir sind Arbeits-
platzverlust, gesundheitliche Beeintrichtigungen etwa durch Luftverschmut-
zung, Lirm, Nahrungsmittelbehandlung, Schadstoffbelastung des Trinkwas-
sers, steigende Kriminalitit etc. und geistige Verddung unter anderem durch
Informationsflut, die das Gehirn desensibilisiert und umstrukturiert, und
schidigende Gewaltdarstellungen in Medien.

e Die integrative Bildung enthilt die Vision sowohl eines "besseren
Menschen" als auch einer besseren, nidmlich wertbegriindeten, demokratisch
verfaBten, human gestalteten Welt, weil beide einander bediirfen. Alles, was
entsteht, soll weder zu Lasten des Menschen noch der Welt gehen. Dazu
bietet sie die "proflexive" Denkhaltung an, Der "bessere" Mensch wird durch
die griindliche Ausbildung méglichst aller seiner Fahigkeits- und Fertigkeits-
bereiche erreichbar. Auf diese Weise steigt das allgemeine Niveau der Be-
vblkerung, Sinnméglichkeiten wahrzunehmen und zu verwirklichen. Sie wird
dadurch fihig, in Krisenzeiten kreativ mit Problemen umzugehen. Dadurch
kann die integrative Bildung das Leben der Menschen verbessern und zu ih-
rer Zufriedenheit beitragen.

o Aber auch in ganz einfachen Alltagssituation kann sie hineinwirken. So nehmen
Menschen z.B, das Verkehrszeichen, das die Geschwindigkeit von dreiBig Stundenkilo-
metern vorschreibt, in einer anderen Qualitit wahr. Sie sehen den dahinter stehenden
Sinn: den Schutz der Anwohner vor Lirm, die Sicherheit der FuBgéinger u.a.m. Sie redu-
zieren also die Geschwindigkeit, weil sie den Anwohnern den Lirm ihres Fahrzeuges
nicht zumuten wollen und nicht, weil es das Verkehrszeichen gebietet und sie sich als
freie Biirger in ihrer "freien Fahrt" behindert fithlen.

e Die integrative Bildung betont mit der Eigeninitiative eines jeden
Menschen und seiner Freiheit, Sinnvolles zu tun zugleich auch dessen Ver-
antwortung fiir seine Entscheidungen und verlangt, daB er zur Rechenschaft
gezogen wird,

e Sie kann auBerdem fiir die Bildungspolitik eine Orientierung sein, weil
aus ihr Hinweise fiir ein angemessenes Schulkonzept abzuleiten sind.

e Die integrative Bildung unterstiitzt schlieBlich die Zusammenarbeit
auf den unterschiedlichsten Ebenen. Beispielsweise wenn Forschungsergeb-
nisse die Gefihrlichkeit eines Produkts fiir Menschen ausweisen, so ist es
angemessen, wenn z.B. Wissenschafiler auf verschiedenen Ebenen der Poli-
tik intervenieren und versuchen, den SchadstoffausstoB technischer Anlagen
zu reduzieren.
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6.4 Bedeutung der integrativen Bildung fiir die Verminderung von
Gewalttitigkeit

Integrative Bildung tragt zur Konflikipravention bei. - Die integrative
Bildung ist u.a. durch die verbindende Funktion des Sinns begriindet. Des-
halb dominiert das integrierende Element in der Theorie der Bildung. Dieser
Gedanke der Verbindung auf der Grundlage von Sinn ist auf den gesamten
Bereich menschlichen Denkens, Tuns und Handelns anwendbar. Er kann sich
als Gegenbewegung gegen die Parallelisierung der Schaltungen im Gehim
besonders fruchtbar erweisen, und beispielsweise die Entkopplung von Be-
wertung und Sinneseindruck auf einer bewuBten Ebene rilckgéingig machen.®
Der Faktor ,,Verbindung* ist dariiber hinaus besonders hilfreich bei Zerfall-
stendenzen oder Polarisierungen in der Gesellschaft, die eine Menge an
Konfliktpotential freisetzen.

In der Denkhaltung der integrativen Bildung wird nicht gefragt, was an-
dere tun miissen, damit dem einzelnen Menschen Menschlichkeit widerfahre,
sondern vielmehr, was der einzelne tun muB, damit seine Hand-lungen im
positiven Sinn als "menschlich” gelten. Diese Denkhaltung iiber-schreitet die
Verwobenheit des einzelnen mit sich selbst. Sie strebt an, daB auch der An-
dere zu seinem Recht kommt und seine Sinnhaftigkeit erfahren kann. Da-
durch beugt sie jener Einstellung vor, "fiir" den Anderen denken, werten, ur-
teilen, entscheiden zu wollen, Sie nimmt ihn vielmehr ernst und setzt sich fiir
ihn ein, damit er "sein" darf.

In proflexiver Sicht hilft der eine dem anderen. Die Schliisselfrage lautet
nicht: Was bedeutet dieses Wissen fiir mich? sondern: Was bedeute ich fiir
es? Was fordert dieses Wissen, diese Einsicht von mir? Was muB ich tun,
damit das gemeinsame Ganze von mir und der Welt, z.B. eine Unterrichtssi-
tuation, angesichts meines Wissens und meiner Einsicht entstehen kann?

Das hohe Niveau allgemeiner Bildung ist eine giinstige Ausgangslage
zur Verbesserung der Streitkultur im Lande. Dies zeigt sich etwa dann,
wenn auf qualitativ hohem Niveau Argumente in bedichtiger Wortwahl red-
lich ausgetauscht werden. Oder: wenn sich Kontrahenten nach dem Sinn ih-
res Streits fragen, in den sie sich hineinmandvriert haben. Dadurch gewin-
nen sie Distanz zur eigenen emotionalen Befindlichkeit und konnen sich ent-
spannen und an der gewaltfreien Probleml6sung arbeiten.

Wer gewdlttdtig ist, muf8 mit der negativen Modellwirkung seines Tuns
fiir andere rechnen. Es kann aber nicht ethisch gesollt sein, andere dazu an-
zuregen, Menschen Gewalt anzutun oder Sachen zu zerstéren. Vielmehr ist
es ethisch geboten, jeglichen Gewaltmifbrauch einzudimmen. Deshalb mufl
er sich dndern. Der mit Hilfe der Sinnstufen Gebildete wird Gewalttitigkeit
insofern ablehnen, als sie nicht aligemein gelten kann, Er lehnt GewaltmiB-

% vgl. Abschnitt 2.2, Merkmal 11 (8. 26 -27).
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brauch u.a. auch deshalb entschieden ab, weil es der Sinn von Gewalt nicht
sein kann, miBbraucht zu werden.

Die Gewalttdtigkeit ist eine menschliche Verkehrung. Die beste Prophy-
laxe gegen Gewalttitigkeit ist die Realisierung integrativer Bildung, weil hier
insbesondere die Uberwindung des ausschlieSlichen Selbstseins als entschei-
dende sinnerméglichende Notwendigkeit erkannt wird. Dadurch wird der
Blick des einzelnen auf den anderen gelenkt, und erkannt, dal auch dieser zu
seinem Recht und zu seiner Sinnhaftigkeit gelangen will. Daraus erwichst
die Pflicht, sich dem anderen gegeniiber nach dessen MaBgaben zu verhalten.
Beispiele hierfiir sind: ein schlagendes Kleinkind will nicht geschlagen wer-
den, sondem vielleicht auf seine schlechte Situation aufimerksam machen;
eine Tiire will geschlossen werden, nicht offen stehen bleiben; ein FuBball ist
zum Kicken, nicht aber zum Einwerfen von Fensterscheiben gedacht; ein
Kind will Kind und nicht Vorzeige- oder Prestigeobjekt von Erwachsenen
sein. Aber dieser Gedankengang gilt auch in umgekehrter Richtung. Deshalb
muB z.B. auch das Kind einsehen, daB der Andere nicht geschlagen werden
will. Es muB sich sozial vertrigliche Ausdrucksmittel aneignen.

Wenn nun eindeutige, aus welchen Griinden auch immer entstandene
Defizite in der personlichen Lebensgeschichte des gewalttdtigen Menschen
vorliegen, wie z.B. geringer Selbstwert, hohe Angstlichkeit und Gewaltbe-
reitschaft, und wenn des weiteren diese Defizite durch Enttiuschungen
ﬁbermﬁchtig werden, und der betreffende Mensch keine angemessenen Ge-
genmafBnahmen anwenden kann, weil sich fiir ihn bisher Aggressionen als
positives Handlungsmuster bewihrt haben, dann bedarf er langfristiger Hil-
fen von seinen Mitmenschen, wie z.B. von Eltern, Erzichern, Lehrern und
Therapeuten.

Diese langfristige MaBnahmen konnen durch die integrative Bildung
verwirklicht werden, denn deren Ziel Mensch-in-Welt-Sein strebt die Ver-
meidung vieler der oben genannten Defizite an.

6.5 Das "Mensch-in-Welt-Sein" als oberstes Ziel integrativer Bildung

Die vorausgegangenen Punkte sind nur dann realisierbar, wenn in der
integrativen Bildung ein neues Ziel proklamiert wird. Da die integrative Bil-
dung (Bildung III) als das Ergebnis der dialektischen Aufhebung von Bildung
als Selbstsein (Bildung I) und von Bildung als Selbstlosigkeit (Bildung II)
entstanden ist, kann das oberste Ziel von Bildung sich nimlich weder in
Emanzipation, Selbstverwirklichung, Selbstbestimmung kurz: dem Sein des
einzelnen Menschen, noch in dem Sein-Lassen der Welt erschopfen. Diese
Zielinhalte sind lediglich Vorleistungen, die erbracht werden miissen, wenn
Bildung iiberhaupt gelingen soll. Oberstes Ziel kann in der integrativen Bil-
dung nur ein gemeinsames Ganzes sein, das das Ergebnis der dialektischen
Aufhebung von Selbstsein und Selbst1051gke1t ist. Dabei kann es sich nur um
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ein Doppel-Ziel handeln, dessen Teile nur aus dem gegenseitigen Bezug ihre
Berechtigung ableiten. Der Mensch kommt demnach genauso zu seinem
Recht wie die Welt. Dieses Gemini-Ziel umfaBt im Blick auf den Menschen
den "integrativ Gebildeten" und im Blick auf die Welt die "humane Welt".
Der integrativ Gebildete bemiiht sich um die optimale Entfaltung des
Menschseins in seiner Person, kurz um Menschwerdung angesichts seiner
Verwobenheit mit der Welt, in der er "ist". Das gelingt ihm, indem er den
Anspruch der Welt erfiillt und so etwas Neues schafft. Im gelungenen Werk
sind sowohl der Mensch als auch die Welt zu ihrem Recht gekommen.

Es handelt sich in der integrativen Sichtweise also nicht mehr um den
von der Welt isolierten, sondern um den mit der Welt innig verbundenen
Menschen, der sich von ihr zwar distanzieren kann, aber der auf sie immer
bezogen bleibt. GemiB der Chaostheorien hat alles, was der Mensch tut, sei-
ne Auswirkungen auf dic Welt, im guten wie im bosen Sinn. Nichts kann
mehr zuriickgenommen, wohl aber korrigiert werden. Angesichts dieser Un-
entwirrbarkeit von Ereignis, Wirkung und Veridnderung, muf} die Zielformel
der Bildung darauf eingehen. Sie kann deshalb nur lauten: Verwirklichung
des Mensch-in-Welt-Seins. Damit ist ein Sein angestrebt, in das sowohl
Mensch als auch Welt integriert sind. Beide isolierten Seinsarten - das
Selbstsein und das Weltsein - gehen in einer gemeinsamen, gréBeren Sein-
seinheit auf. Beide miissen in optimaler Weise zusammenwirken, damit die-
ses Werk gelingen kann, Das fordert vom einzelnen, die eigene Stellung in
der Welt moglichst angemessen zu erkennen. Der stindige Bezug zur Welt
verhindert, daB der einzelne in egozentrischer Verblendung seine Bedeutung
uiberschitzt. Diese Sichtweise ist in den bisher vorliegenden Bildungstheori-
en nicht enthalten. Hierzu ein Beispiel aus dem Alltag der Schule.

Der Schiiler muB "beim" Unterrichtsinhalt "sein", wenn er ihm gerecht werden will.
Er muB sich also bemithen, ihn zu verstehen, die Fakten einzuprigen usw. Im Sinne der
Bildung I soll der Schiller vor allem die im Lehrplan vorgeschriebenen Inhalte aufnehmen,
damit er zur optimalen Entfaltung seiner Fiihigkeiten und Fertigkeiten gelangen kann. Die
Inhaite sind hier Mittel zum Selbstsein des Menschen. Bildung 11 legt Nachdruck auf die
optimale Ausflihrung der gestellten Aufgaben durch die selbstlose Hingabe der Schiiler an
den Inhalt, damit dieser zu seiner Darstellung gelangen kann. Der Mensch ist hier nur
Mittel zur Entfaltung des Inhalts. Bildung III verdeutlicht, daB nur durch dieses selbstlose
Bei-Sein des Schiilers der Unterrichtsinhalt seine erschlieBende Wirkung und damit -
gleichsam als Gegenleistung - seine Sinnhafligkeit entfalten kann. So kommen sowohl der
Unterrichtsinhalt als auch fer Schiiler zu ihrem Recht, d.h, der Schiller kann die Sinnhaf-
tigkeit des Schiilerseins und der Unterrichtsinhalt seine Sinnhaftigkeit entfalten. Das aber
heifit: der Unterricht als das "gemeinsame Werk" ist gegliickt.

Es kommt hier weder auf das Beherrschen der Sache noch auf die Entfaltung der
Sache, sondern auf die gemeinsam gestaltete Situation an. Deren Sinnhaftigkeit gilt es zur
Existenz zu verhelfen. Da der Mensch sich immer in Situationen befindet, erfiillt sich hier
die integrative Bildung (Bildung III). Es geht hier nicht um Wahrheit, die aus der Trans-
zendenz, wie etwa bei Platon, in die Gegenwart hereinzuholen ist, sondern vielmehr dar-
um, das Leben in seinen vielfiltigen Formen und AuBerungen, zu denen auch die Suche
nach Wahrheit gehort, zu ermoglichen, zu erhalten, zu pflegen und zu verbessern,
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Die Zielformel , Mensch-in-Welt-Sein“ verbindet die Forderung
menschlicher Fihigkeiten und Fertigkeiten mit der Humanisierung von Welt.
Humanisierung der Welt heifit aber nicht, die Welt vermenschlichen oder sie
dem Menschen unterordnen zu wollen, sondern vielmehr der Welt jene Wiir-
de zu verleihen, die der Mensch fiir sich reklamieren will. Humanisierung der
Welt heiBt auch, ihr die Chance geben, ihre Sinnhaftigkeit erfahrbar zu ma-
chen.

GemiB der nicht mehr dialektisch faBbaren, sondem chaotisch als unre-
gelmdBig miteinander verwobenen FEinheit "Mensch-in-Welt" kann der
Mensch nichts mehr fiir sich erreichen, ohne auf die Welt einzuwirken. Dar-
aus folgt die ethische Aufgabe, alle Handlungen auf ihre Auswirkungen zu
prifen, auf die Welt abzustimmen und zu fragen, was sie fiir die Welt und fiir
den Menschen bedeuten. Es kann dem Menschen demnach nur dann gut ge-
hen, wenn es der Welt auch gut geht. Er kann sich also nicht mehr konse-
quenzenlos auf Kosten der Welt bereichern. Es gibt keine Nische oder Aus-
nahme. Dadurch muB jegliche Bereicherung des Menschen zu Lasten der
Welt geiichtet werden, weil ihre negativen Auswirkungen alle iibrigen Men-
schen schmerzt. Die Verantwortung fiir die Welt wird in dieser Perspektive
gemn iibernommen. Missetaten werden unnachgiebig bestraft. Diese Einsicht
gilt im kleinen Kreis der Familie genauso wie im grofien internationalen
Kreis der Volker. Die globalen Auswirkungen dieses Denkansatzes werden
hier offenkundig.

Der integrativ Gebildete orientiert sein Denken und Tun am Primat des
Lebens. Er bemiiht sich darum, daB seine Handlung in ihren letzten Konse-
quenzen zur Pflege und Erbaltung des Lebens beitrigt. Das Leben des ein-
zelnen ist in Bildung III von hochstem Wert, weil es ein unersetzbarer, be-
dingender Teil des gesamten Lebens ist. Demnach muB das Denken in gro-
Beren Einheiten, wie z.B. in ,,Gemeinschaft, , Gesellschaft“, ,,Volk* oder
,.Nation“ durch das Denken vom einzelnen konkreten Menschen aus ergénzt
werden. Reden wie ,,Du bist nichts, dein Volk ist alles* sind in dieser
Sichtweise genauso abzulehnen wie deren Umdrehung ,,Ich bin alles, mein
Volk ist nichts* oder ,,Ich allein bin wichtig, was kiimmert mich der ande-
re.” Nur in der Integration der polaren Gegensitze zum Wohle eines ge-
meinsamen Ganzen, das letztlich der Erhaltung, Pflege und Verbesserung
des Lebens dient, erweist sich der Mensch als gebildet.

Die Verwirklichung des Konzepts der integrativen Bildung ist selbst ein
Beispiel fiir das Ziel "Mensch-in-Welt-Sein". Es kann demzufolge nur durch
die Zusammenarbeit z.B. der gesellschaftlichen, politischen, wirtschaftlichen,
kulturellen und geistigen Michte gelingen. Alle Beteiligten miissen ihre In-
teressen mit Bildung abstimmen. Alle Unternehmungen miissen bildungs-
kompatibel sein. Die Padagogik beispielsweise muB interesselos, frei von
Jjeglichem Selbstzweck stirker als bisher die Gemeinsamkeiten in Theorien
zur Bildung betonen als die Unterschiede. Wer Unterschiede betont, will die
Theorie zu ihrem Recht kommen lassen, nicht aber das Phiinomen "Bildung”,
um das sich die Theorie bemiiht. Die Konzentration auf Gemeinsamkeiten
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hingegen erlaubt die Vernetzung von Einsichten und Kenntnissen miteinan-
der und riickt das gemeinsame Werk und damit letztlich die Erhaltung, Pflege
und Verbesserung des Lebens in den Mittelpunkt des Denkens. Eine verin-
derte BewuBtseinshaltung konnte hier viel leisten.

Der theoretische Beitrag der integrativen Bildung zur Ermagli-
chung eines sinnerfiillten Lebens einerseits und zu einer wertbegriinde-
ten, demokratisch verfaBten, human gestalteten Welt andererseits,
kurz: zum "Mensch-in-Welt-Sein" und damit zur Erhaltung, Pflege und
Verbesserung von Leben rechtfertigt jeden beharrlichen Einsatz fiir ih-
re Durchsetzung auf allen Ebenen menschlicher Aktivitiiten, besonders
aber auf der Ebene politischer Macht.
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Der Bildungsbegriff erfihrt ge-
genwiirtig eine Renaissance.
Doch das erneute Auftauchen ist
iiberwiegend mit einem zweifa-
chen Mangel verbunden. Zum ei-
nen wird der Begriff sozusagen
»unter der Hand« wieder einge-
filhrt, d.h., er wird weder mit sei-
ner jiingeren Geschichte noch
mit der dlteren Tradition des Pro-
blems der Bildung explizit ver-
knlipft. Zum anderen wird er oft
in ideologischer Hinsicht be-
nutzt, d.h., er wird weder in sei-
nem sachlichen Gehalt noch in
seiner gesellschaftlichen Bedeu-
tung aufgenommen. Mit den
Sammelbinden wird der Versuch
vorgelegt, beide Méngel zu bear-
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beiten und zu beheben. Dabei
konzentriert sich Band I darauf,
den Bildungsbegriff in zentralen
Problemkontexten der gegenwir-
tigen Gesellschaft mit unter-
schiedlichen Akzentuierungen zu
rekonstruieren. In diesen Analy-
sen sollen die Tragfihigkeit und
die Brisanz des Bildungsbegriffs
ermittelt werden. Mit dem Band
I wird die Geschichte des Bil-
dungsbegriffs aus der Sicht ge-
genwiirtiger  gesellschaftlicher
Problemlagen neu gelesen.
Durch die Zugriffsweise beider
Biinde soll der Umri8 einer mog-
lichen allgemeinen Bildung-
stheorie unter den Bedingungen
der gegenwirtigen Gesellschaft
deutlich werden. SolchermaBen
rekonstruiert dirfte sie nicht nur
fiir die Praxis orientierend sein,
sondern auch ein mogliches Fun-
dament fiir die erzichungswis-
senschaftliche und piddagogische
Theoric ergeben.
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