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Johannes Giesinger
Bildung als Selbstverstandigung

Weder die Analyse des aktuellen Sprachgebrauchs, noch der Blick auf historische Pragun-
gen der Bildungsidee erlauben die Entwicklung eines klar profilierten Verstandnisses von
Bildung.' Betrachtet man die heutige Verwendung des Begriffs, so ist einerseits auf einen
unspezifischen Gebrauch hinzuweisen, die sich auf die Gesamtheit des institutionell organi-
sierten Lernens bezieht. Davon zu unterscheiden ist Bildung als spezifisches padagogisches
Ideal: Nur wenn man letzteres meint, ergibt die Frage Sinn, ob Bildung einen Platz in der
Schule haben sollte. Um diese Frage zu beantworten, benétigt man aber ein einigermafien
klare Vorstellung dieses Ideals. Es muss erortert werden, inwiefern eine Konzeption von
Bildung entwickelt werden kann, welches eine Ausrichtung der Schule auf Bildung wiin-
schenswert erscheinen ldsst.

Unter Bildung, so der im Folgenden zu umreifiende Vorschlag, soll die Befdhigung zur
Selbstverstandigung verstanden werden. Im Ausdruck Selbstverstindigung ist der Begriff
der Verstindigung enthalten, der wiederum auf Begriffe wie Verstindnis oder Verstehen ver-
weist. Auf diese wird im ersten Abschnitt eingegangen. Im zweiten Abschnitt wird der Be-
griff des Selbstverstehens in den Blick genommen, der die Begriffe der Selbstverstindigung
und des Selbstverstindnisses nach sich zieht. Im dritten Abschnitt soll die Rede von Bil-
dung als Selbstverstindigung erldutert werden, bevor im vierten Abschnitt nach dem schu-
lischen Wert dieser Art von Bildung gefragt wird.

1 Verstehen und Teilnahme

Wie Jurgen Habermas (2006) und Martin Seel (2006) erldutern, setzt Verstehen, in Abgren-
zung zu Erkliren, die Fahigkeit zur Teilnahme voraus. Der Begriff der Teilnahme wird hier
dem Begriff der Beobachtung entgegengestellt. Der distanzierte Beobachter der Welt sucht
nach (kausalen) Erkldrungen fiir die von ihm wahrgenommenen Phidnomene. Diese Hal-
tung ist angemessen, wenn Naturprozesse Gegenstand der Beobachtung sind, wird aber
fragwiirdig, wenn er auf Personen bezogen wird. Personen, ihre Handlungen und Aussagen
erschliefsen sich uns nicht in der Perspektive objektivierender Beobachtung, sondern nur,
wenn wir uns auf sie als Personen einlassen. Das bedeutet zunichst, sie als Personen - das
heifdt, als Wesen, die fahig sind, ihr Tun von Griinden bestimmen zu lassen - anzuerken-
nen. Es heifdt im Weiteren, dass wir ihr Tun und Sprechen in diesem Sinne - als von Griin-
den geleitet - verstehen. Wenn wir verstehen wollen, was eine Person tut oder sagt, [364]
miissen wir uns in sie hineinversetzen, miissen diejenigen mentalen Prozesse nachvollzie-
hen, welche sie zu diesen Aussagen oder jenen Handlungen gefiihrt haben. Dies ist, wie



Johannes Giesinger

Axel Honneth (2005) oder Jane Heal betonen (2005), nicht als rein kognitiver Prozess zu
fassen, sondern geschieht auf der Basis emotionalen Involviertseins. Emotionale Identifika-
tion mit der anderen Person ermoglicht ein Verstehen von deren Griinden. In der Beschifti-
gung mit ihren Griinden kommen wir nicht umhin, selbst Stellung zu beziehen: Sind diese
Griinde fur uns akzeptabel oder nicht? Der Impuls zur Stellungnahme ist fiir die teilneh-
mende Haltung charakteristisch. Allerdings ist es im Prozess des Verstehens essentiell, dass
die verstehende Person ihre eigenen Einschidtzungen von den normativen Festlegungen der
zu verstehenden Person zu unterscheiden weifs.

Néhern wir uns hingegen anderen Menschen als objektivierende Beobachter, so iberge-
hen wir sie in ihren personalen Eigenschaften: Wir suchen zu erkldren, warum sie dies ge-
sagt oder jenes getan haben oder zu prognostizieren, was sie in Zukunft tun werden, ohne
uns auf sie als Handelnde einzulassen. Als Beobachter allerdings sind wir stets auch Teil-
nehmer an der interpersonalen Praxis: Indem wir Aussagen tiber unsere Beobachtungen
machen, treten wir zumindest virtuell in einen Diskurs mit anderen Personen. Wir erheben
selbst Geltungsanspriiche und reagieren auf die Geltungsanspriiche anderer. Wir prasentie-
ren uns als Personen, die auf ihre Aussagen ansprechbar sind und richten unsere Aussagen
an andere Personen. Wie Seel (2006) betont, ist die Perspektive des Beobachters deshalb
stets an die Teilnehmerperspektive gekoppelt. Hier besteht eine logische Abhédngigkeit, an-
dererseits aber wohl auch eine genetische Koppelung: Die Beobachterperspektive ist in ihrer
Entwicklung an die Teilnehmerperspektive gebunden. Der Mensch ist zu objektivierender
Beobachtung erst fahig, nachdem er dazu gelangt ist, am Leben anderer Personen teilzu-
nehmen. Die Fahigkeit zur Objektivierung der Welt, so wird oftmals angenommen, bedingt
die Fahigkeit, diese Welt nicht nur durch seine eigenen, sondern auch durch die Augen an-
derer zu sehen (vgl. insbesondere Davidson 1982/2001, sowie Honneth 2005). Daraus ent-
steht einerseits das Bewusstsein einer gemeinsamen Welt, andererseits auch die Moglichkeit,
Differenzen zu erkennen und zu artikulieren. Einerseits namlich ermoglicht erst die Fahig-
keit zur Perspektiveniibernahme, gemeinsam mit anderen ein bestimmtes Objekt in den
Blick zu nehmen, im wechselseitigen Bewusstsein, dass das jeweilige Gegeniiber seine Auf-
merksambkeit ebenfalls darauf richtet.” Andererseits ldsst die Verfiigbarkeit unterschiedli-
cher Perspektiven das Bewusstsein wachsen, dass man die Welt unterschiedlich sehen
kann. Dies wiederum wirft die Frage auf, wie die Welt wirklich - also unabhangig von der
subjektiven Perspektive - beschaffen ist und welche Betrachtungsweise die richtige ist. Das
Bewusstsein einer objektiv bestehenden Welt, tiber die man richtige oder falsche Meinun-
gen haben kann, ist allerdings nicht nur von der Fahigkeit zur Perspektiventibernahme ab-
héngig, sondern auch von der Entwicklung einer propositionalen Sprache. Das Lernen von
Sprache wiederum ist moglicherweise an die Fahigkeit zur Perspektiventibernahme ge-
kntipft. Wer sprechen lernt, wird damit in eine bereits bestehende regelgeleitete Praxis ein-
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gefiihrt. Das Kind lernt, wie man Worter und Satze richtig verwendet. Das Verstehen von
Sprache ist in demselben Sinne [365] normativ - es beruht auf der Fahigkeit zur Unterschei-
dung richtiger von falscher Verwendungsweisen sprachlicher Zeichen.

Seel unterscheidet das performative Verstehen vom Verfiigen iiber ein propositionales Ver-
standnis. Performatives Verstehen bedeutet Verstehen, wie man etwas richtig macht - Seel
verwendet auch die Ausdrucksweise sich auf etwas verstehen. Er wendet sich gegen die Auf-
fassung, diese Art des Verstehens sei gegentiber dem propositionalen Verstehen vorrangig:
»[DJ]af$ ein Vollzug - wie Himmern oder Rechnen - als verstehend qualifiziert werden kann,
schliefit mit ein, dass es als richtig oder falsch, angemessen oder unangemessen beurteilt
werden kann, und zwar von dem jeweils Handelnden selber” (Seel 2006, S. 192). Man kann
die Auffassung vertreten, die Praxis des Beurteilens sei stets propositional verfasst und fin-
de auf der Basis eines Verstdndnisses der beurteilten Praxis statt. Allerdings ist gerade der
frithe Spracherwerb ein Hinweis darauf, dass das normative Bewusstsein - also die Fahig-
keit zur Unterscheidung richtiger und falscher Verwendungsweisen von Sprache - nicht
notwendig auf propositionale Ausdrucksfihigkeit angewiesen ist. Wenn das Lernen von
Sprache im genannten Sinne normativen Charakter hat, dann kénnte Sprache gar nicht ge-
lernt werden, sofern das normative Bewusstsein sich in einer propositionalen Beurteilung
ausdriicken miisste.

Das Verstehen anderer Personen allerdings zielt auf ein propositionales Verstiandnis von
deren Handeln und Sprechen. Das Verftigen iiber Sprache erlaubt uns zu verstehen, dass die
andere Person dies oder jenes glaubt oder wiinscht. Es ermoglicht uns auch die diskursive
Kommunikation mit der anderen Person: Nur wenn wir mit ihr sprechen koénnen, sind wir
fahig, sie nach ihren Griinden zu fragen, diese in Frage zu stellen und unsere eigenen Ein-
schiatzungen ins Spiel zu bringen.

2 Sich selbst verstehen

Nur wer sich selbst versteht, kann Rechenschaft {iber sein Handeln und Sprechen ablegen.
Den Handelnden als jemanden zu sehen, welcher sich selbst versteht, impliziert keineswegs
die Annahme, dass er sich selbst vollkommen transparent ist, dass alle seine Regungen ihm
bewusst und seiner kognitiven Kontrolle unterworfen sind. Nicht immer, wenn man eine
Person fragt, warum sie dies oder jenes getan hat, wird man eine sinnvolle Auskunft erhal-
ten. Personen handeln bisweilen gedankenlos, auf Grund spontaner Neigungen oder lassen
sich von Motiven leiten, derer sie sich nicht bewusst sind. Personen kénnen zudem willens-
schwach sein, das heifit, sie handeln bisweilen gegen ihre eigenen Uberzeugungen und
Werthaltungen, weil sie nicht fahig sind, diesen gegen momentan auftretende starke Wiin-
sche zum Durchbruch zu verhelfen. Sich selbst zu verstehen ist kein Zustand, der entweder
vollstindig oder gar nicht zu erreichen ist: Es gibt, wie beim Verstehen tiberhaupt, unter-
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schiedliche Grade des Selbstverstehens. Personen haben die Fahigkeit, sich auf einen Pro-
zess der Selbstverstindigung einzulassen. Sie verstehen die Frage, warum sie dies gesagt
oder jenes getan haben. Kénnen sie diese Frage nicht sinnvoll beantworten, so sind sie zu-
mindest in der Lage, sich - allenfalls gemeinsam mit der fragenden oder einer anderen Per-
son - um Selbstverstandigung zu bemiihen.

[366] Selbstverstandigung setzt die Fahigkeit zur Selbstbeztiglichkeit voraus. Die Fahig-
keit, sich auf sich selbst - seine eigenen geistigen Zustdnde - zu beziehen, ergibt sich in der
menschlichen Entwicklung vermutlich aus der Fahigkeit zur Perspektiveniibername: Da-
durch, dass wir die Welt durch die Augen des anderen betrachten kénnen, gewinnen wir
eine Auflenperspektive auf uns selbst. So beginnen wir zu verstehen, was wir wollen und
wovon wir {iberzeugt sind. Es wire aber verfehlt anzunehmen, dass uns die entstehende
Reflexivitdt zur Erkenntnis von geistigen Zustdnden fiihrt, die schon zuvor da waren. Es ist
unklar, inwiefern Sauglinge oder Tiere fihig sind, Wiinsche oder Uberzeugungen zu haben.
Klar ist, dass ihre geistigen Zustdnde nicht propositional verfasst sind. Das Verfiigen tiber
propositionale Wiinsche und Uberzeugungen impliziert ein reflexives Verstiandnis dieser
Zustdnde - man kann nichts wollen oder glauben, ohne zu verstehen, dass man es will oder
glaubt. Unsere Beziehung zu unseren eigenen intentionalen Zustdnden ist also, sobald wir
sie haben, verstehend. In diesem Sinne ist Selbstverstehen Teil der Verfasstheit von Personen.
Es ist wichtig zu sehen, dass sich uns auch unsere Beobachtungen nur verstehend erschlie-
fen. Wenn wir in propositionaler Form Erkldrungen {iber Naturprozesse abgeben, sind wir
auf diese im Modus des Verstehens bezogen. Wir kénnen, ohne uns selbst zu verstehen,
nichts erkldren. Andererseits sind wir als Personen in der Lage, uns selbst objektivierend zu
beobachten. Das heifst, dass wir zum Beispiel Prozesse in unserem Gehirn zu erklédren ver-
suchen konnen, ohne uns dabei selbst als Personen in den Blick zu nehmen. Dies jedoch kén-
nen wir nur als Personen tun, und indem wir den Prozess der personalen Selbstverstandi-
gung aufrechterhalten.

Oben wurde gesagt, zum Prozess des Verstehens gehore der Impuls der Stellungnahme:
Lassen wir uns auf die Griinde anderer ein, so bleiben uns diese nicht gleichgiiltig. Das gilt
in besonderer Weise fiir unsere eigenen Griinde, sind es doch genau diese Griinde, die un-
ser Tun und Sprechen leiten sollen. In unserer Rolle als Handelnde, denen stets neue Hand -
lungen bevorstehen, ist das Selbstverstehen an normative Fragen gekoppelt: Sind unsere
Handlungen und Aussagen angemessen? Lassen sich die von uns akzeptierten Griinde ver-
teidigen? Beim Verstehen anderer Personen ist es wichtig, sich der Differenz zwischen den
Griinden des anderen und den eigenen Griinden bewusst zu sein. Im Selbstverstehen sind
wir demgegeniiber nicht mit den Griinden des anderen beschiftigt. Auch hier mag es uns
punktuell moglich sein zu verstehen, ohne Stellung zu beziehen - etwa hinsichtlich vergan-
gener eigener Handlungen, die zu verstehen uns im Riickblick schwerfallt. Auch eine sol-
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che Bezugnahme auf vergangene Handlungen ist jedoch nicht zu 16sen von der Frage, ob es
angemessen sei, in Zukunft gleich handeln.

Insofern wir als Personen tiber propositional verfasste Zustdande verfiigen, verstehen wir
uns immer schon selbst. Indem wir sie verstehen, konnen uns unsere Werthaltungen und
Uberzeugungen - und jede unserer normativen Festlegungen - auch fragwiirdig werden.
Im Prozess der Selbstverstindigung nehmen wir die Elemente unserer geistigen Welt in
den Blick und befragen sie auf ihre Griinde. Griinde zu suchen bedeutet nichts anderes, als
ein Element unserer geistigen Welt mit anderen Elementen in eine bestimmte Beziehung -
eine Begriindungsbeziehung - zu [367] bringen. Diese Beziehung ist dadurch charakteri-
siert, dass das eine Element fiir das andere spricht (vgl. Scanlon 1998, S. 18). So kénnen wir
zum Schluss kommen, dass etwas, das wir fiir wahr halten, dafiir spricht, etwas anderes,
was uns fragwiirdig ist, ebenfalls zu akzeptieren. Hier kann die Frage aufkommen, inwie-
fern dasjenige Element, dessen Wahrheit wir von vornherein akzeptiert haben, ebenfalls be-
grindet ist. Da jede Angabe von Griinden die genannte Frage aufkommen l&sst, ist ein un-
endlicher Regress zu befiirchten, der nur durch die Angabe letzter Griinde, also durch das
Auffinden eines unbezweifelbaren Fundaments unseres Uberzeugungssystems aufgehalten
werden konnte. Als Alternative zum unendlichen Regress und der rationalen Grundlegung
scheint nur die dogmatische Festlegung auf bestimmte Grundprinzipien zur Verfiigung zu
stehen. In diesem Fall wiirde man sich darauf festlegen, diese - beispielsweise auf gottliche
Offenbarung zurtickgefiihrten - Prinzipien nicht weiter zu bezweifeln, obwohl deren ratio-
nale Begriindbarkeit nicht gegeben ist. Hier miisste man von einer fundamentalistischen
Form der Selbstverstindigung sprechen, wie sie tatsdchlich von manchen Personen oder
Gruppen betrieben wird.

Ein kohdrentistisches Modell unterscheidet sich sowohl vom Fundamentalismus, als auch
von der Suche nach einem rationalen Fundament. Hier hat man sich ein Netz von Griinden
vorzustellen, ein System von Elementen, welche in unterschiedlicher Weise als Griinde fiir-
einander fungieren kénnen.’ Die einzelnen Elemente erfahren ihre Rechtfertigung dadurch,
dass sie Teil eines kohdrenten, vielfdltig vernetzten Systems sind. Ein in sich kohdrentes
System, so konnte man einwenden, hat nicht notwendig einen Bezug zur Wirklichkeit. So
konnen verschiedene Aussagen, die uns vollig unplausibel erscheinen, untereinander koha-
rent sein. Aus diesem Grund muss das System von gewissen normativen Festlegungen ge-
tragen werden, die zwar nicht unbezweifelbar sind, die wir jedoch nicht ohne Weiteres in
Frage stellen werden. Dabei kann es sich etwa um Erfahrungsurteile handeln, die fiir unser
Weltverstdndnis zentral sind, oder auch um moralische Vorstellungen, von denen wir stark
tiberzeugt sind. Nach kohéarentistischem Verstandnis ist an diesen nicht in fundamentalisti-
scher Manier festzuhalten. Auch sie sind aufzugeben, falls sie sich nicht mehr ins Ganze des
nach Kohérenz strebenden Systems einfiigen lassen. Tritt ein neues Element auf, etwa ein
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empirisches Urteil, dessen Giiltigkeit kaum anzuzweifeln ist, so stellt sich die Frage, ob es
mit dem bereits Vorhandenen vertraglich ist und von diesem her eine Begriindung erfahren
kann. Ist dies der Fall, so kann das neue Elemente ohne Weiteres dem eigenen geistigen
Netzwerk hinzugefiigt werden. Ist dies nicht der Fall, so entsteht ein Ungleichgewicht im
System, welches entweder durch dessen Transformation oder die Ablehnung der neuen Er-
kenntnis beseitigt werden kann.

Unter Selbstverstindigung kann man geméfs dem kohérentistischen Modell denjenigen
Prozess reflexiver Uberlegung verstehen, in dem das eigene Netzwerk normativer Festle-
gungen einerseits ausgebaut, andererseits aber, sofern interne kognitive Ungleichgewichte
entstehen, umgebaut wird. Dieser Prozess ist gleichzusetzen mit der Arbeit am eigenen
Selbstverstindnis: Es sind die untereinander vernetzten Festlegungen, welche unser Handeln
und Erfahren, sowie unser Sprechen tiber das Handeln und die Welt leiten. Wer wir als Per-
son sind, bestimmt sich aus unseren [368] normativen Festlegungen. Die Frage, wie wir uns
als Person am besten verstehen konnen, und wie wir uns als Handelnde und Erfahrende im
Ganzen der sozialen und natiirlichen Welt einordnen, ist Gegenstand von Prozessen der
Selbstverstdndigung. Selbstverstandigung als Arbeit am Selbstverstiandnis ist also die Be-
schaftigung mit sich selbst. Indem sich die Person mit sich selbst beschiftigt, lenkt sie den
Blick zugleich auf andere Personen und die Welt. Sie entwickelt in kritischer Reflexion ein
Verstandnis von sich selbst in Beziehung zu anderen Personen und der Welt. Dieser Prozess
wiederum ist stets auf Rechtfertigung des eigenen Handelns und Sprechens ausgelegt und
damit auf andere Personen bezogen. Er mag monologisch vor sich gehen, ist aber immer -
zumindest virtuell - in dialogische Strukturen eingebettet. Sowohl die Entwicklung der
Selbstbeziehung, als auch die Erschlieffung einer als objektiv angenommenen Welt wird
durch Teilnahme an intersubjektiven Beziehungen allererst ermdglicht.

3 Bildung und Selbstverstindigung

Bildung als Selbstverstandigung zu konzipieren bedeutet, sie nicht statisch zu verstehen,
sondern als fortlaufenden Prozess der Beschiftigung mit den eigenen normativen Festle-
gungen. Will man Heranwachsenden zu Bildung verhelfen, so miissen sie in diese Praxis
der Selbstverstandigung eingefiihrt werden und diejenigen Kompetenzen, Werthaltungen
oder Wissensbestdnde erwerben, die fiir deren erfolgreiche Austibung nétig sind.

Hier ist zuallererst an die Entwicklung der Sprachfdhigkeit zu denken. Erst die Ausdiffe-
renzierung der propositionalen Sprache ermoglicht es, bestimmte Arten geistiger Zustan-
den zu haben und zu verstehen. Der Auf-, Aus- und Umbau der eigenen geistigen Welt ist
wesentlich an die Entwicklung von Sprache gebunden. Das Lernen von Sprache wiederum
wird durch die familidre Umgebung in der frithen Kindheit geprédgt: Wie Eltern mit ihren
Kindern sprechen, ob sie ihre Fragen beantworten, ob sie ihnen Geschichten vorlesen, be-
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stimmt die kindliche Sprachentwicklung wesentlich. Dies bedeutet, dass hier eine wesentli-
che Quelle von Bildungs-Ungleichheit zu situieren ist: Insofern die sprachliche Ausdrucks-
tahigkeit schulisch relevant wird, werden die familidr erworbenen sprachlichen Fahigkeiten
den schulischen Erfolg von Kindern beeinflussen. Dies jedoch hat nicht primér mit der Vor-
stellung von Bildung als Selbstverstandigung zu tun: Es ist kaum ein Konzept von schuli-
scher Bildung denkbar, dass der Sprachfdhigkeit keinen herausragenden Platz einrdumen
wiirde. Die zentrale Bedeutung dieser Fahigkeit verpflichtet die Schule, benachteiligte Kin-
der in deren Entwicklung zu unterstiitzen.

Die Ausdifferenzierung der sprachlichen Moglichkeiten ist keineswegs die ausschlief3li-
che Aufgabe der Sprachficher. Gerade auch von den naturwissenschaftlichen Fachern kann
gesagt werden, dass sie die Heranwachsenden in bestimmte Arten des Sprechens tiber die
Welt einfiihren. Naturwissenschaftliche Erkldrungen der Welt benutzen ein bestimmtes Vo-
kabular und verftigen tiber spezifische Strukturen. Wahrend die Natur selbst als Objekt von
Erklarungen zu betrachten ist, ist [369] das Sprechen tiber die Natur - also die angebotenen
Erkldarungen von Naturprozessen - Gegenstand teilnehmenden Verstehens. Der Zugang
der Lernenden zur Natur, wie er ihnen im Rahmen des naturwissenschaftlichen Unterrichts
ermoglicht wird, ist nicht nur beobachtend, sondern vorrangig teilnehmend und verstehend.
Indem sie - auf der Basis einer gemeinsamen Sprache - an der interpersonalen Beziehung
zur Lehrperson teilnehmen, verstehen sie, wie diese iiber die Natur als Gegenstand ge-
meinsamer Aufmerksamkeit spricht. Was sie verstehen, pragt wiederum ihre Beobachtung
der Natur, und zwar auch dann, wenn sie die Natur durch selbstidndiges Forschen erkun-
den.

Selbstverstindigung, bezogen auf den naturwissenschaftlichen Unterricht, bedeutet re-
flexive Beschiftigung mit den Erkldrungen von Naturprozessen, die man als giiltig aner-
kennt, oder von denen man unsicher ist, ob man sie anerkennen sollte. Die Praxis der
Selbstverstandigung kann sich nicht auf ein einzelnes Element unseres geistigen Systems
beschranken, sondern muss den Blick auf das Ganze weiten. Die Frage ist, zumindest aus
kohirentistischer Sicht, wie sich die einzelne Erkenntnis sinnvoll ins Ganze einordnen l4sst.
Indem wir unseren Blick auf das Ganze unserer Sicht der natiirlichen Welt richten - und in
Verbindung damit auch auch unsere tibrigen Festlegungen - beschiftigen wir uns damit,
wie wir die Welt sehen. Unsere Weltsicht und ein Verstindnis davon, wie wir als Personen in
der natiirlichen Welt stehen, sind ein wesentlicher Teil unseres Selbstverstiandnisses. In die-
sem Sinne kann auch der naturwissenschaftliche Unterricht seinen Beitrag zur Arbeit am
Selbstverstdndnis leisten. Das bedeutet aber keineswegs, dass jede Art naturwissenschaftli-
chen Unterrichts Bildung - im Sinne der Befdhigung zur Selbstverstindigung - fordert. Ein
Unterricht, der von den Schiilern bloff das Memorieren von Tatsachenaussagen verlangt
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oder das Losen mathematischer Aufgaben nach einem vorgegebenen Schema, ist nicht bil-
dend.

Diese Anmerkungen zur bildenden Funktion der Naturwissenschaften stellen die tradi-
tionelle Vorstellung in Frage, wonach sich das Ideal der Bildung nicht auf den Bereich der
Naturerkenntnis, sondern priméar auf die hohe Literatur und andere Produkte der Hochkul-
tur bezieht. Das gymnasiale Bildungsideal ist stark von diesem hochkulturellen Verstandnis
von Bildung gepragt. Trotz der im vergangenen Jahrhundert erfolgten Schwichung der
klassischen gymnasialen Bildungsfacher wird die Einfiihrung in die Hochkultur von vielen
nach wie vor als spezifisch gymnasiales Anliegen betrachtet. Darin wird, neben dem hohe-
ren Anforderungsniveau des Gymnasiums, ein wesentliches Unterscheidungsmerkmal zu
der - wie es heifst - eher ,praktischen” Ausrichtung anderer Schulformen gesehen. Hoch-
kulturelle Bildung kann denn auch nach wie vor als soziales Distinktionsmerkmal fungie-
ren und damit im Wettbewerb um soziale Vorteile instrumentell wertvoll sein.

Welche Bedeutung aber kommt der Einfiihrung in die Hochkultur im Rahmen des Ver-
stindnisses von Bildung als Selbstverstandigung zu? Die Antwort lautet, kurz gesagt: Kul-
turelle Produkte sind im Bildungsprozess als Medien der Selbstverstindiqung von Belang, d.h.
sie gewinnen ihren Wert daraus, dass sie Prozesse der Selbstverstindigung in Gang setzen
und unterstiitzen. Kulturelle Bildung wird zu [370] ,Halbbildung”, wenn sie sich in ver-
streuten Kenntnissen grofier Romane oder auswendiggelernter Gedichten erschopft. Als
Medien der Selbstverstiandigung werden Geschichten, Theater- und Musikstiicke oder Wer-
ke der bildenden Kunst fiir den Rezipienten lebendig, weil er sich als Person (teilnehmend)
zu ihnen in Beziehung setzt. Er ldsst sich auf die in ihnen ausgedriickten Werte - seien sie
dsthetischer, ethischer, politischer oder religios-weltanschaulicher Natur - ein und stellt den
Bezug zu seinen eigenen Wertvorstellungen her. So kann die Lektiire eines Romans bei-
spielsweise Moglichkeiten der Orientierung in einer schwierigen Situation aufzeigen. Auch
wenn man selbst nicht erwartet, einmal in der gleichen Situation zu sein, wird auf diese
Weise - etwa durch die Identifikation mit der Protagonistin - ein Prozess der Selbstverstan-
digung initiiert. Kulturelle Medien der Selbstverstandigung konnen ihre Bedeutsamkeit ei-
nerseits dadurch gewinnen, dass sie gewisse Wertvorstellungen, Denk- und Handlungsop-
tionen explizieren, welche die Lernenden implizit bereits anerkennt: Die Beschéftigung mit
diesen kann ihnen ihre eigenen Orientierungen bewusst machen. Dies wird andererseits
auch durch ein Eintauchen in kulturell Fremdes - in die kulturellen Produkte anderer Kul-
turen oder friiherer historischer Epochen - ermdoglicht. Ideale Medien der Selbstverstandi-
gung, so konnte man vielleicht sagen, schaffen beides zugleich: Erfahrungen der Vertraut-
heit und der Fremdheit.

Es wire unverstiandlich, wollte man diese Art von Bildung einer Minderheit der Lernen-
den - den Gymnasiasten - vorbehalten. Selbstverstandlich ist die Wahl geeigneter Medien
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von den jeweiligen Voraussetzungen der Lernenden abhingig: Die ausfiihrliche Behand-
lung von Goethes Faust oder Ovids Metamorphosen geht an den Bediirfnissen gewisser
Schiilergruppen vorbei. Selbstverstindigung kann in unterschiedlicher Intensitdt und auf
unterschiedlichem Niveau betrieben werden. Bei intelligenten und intellektuell neugierigen
Personen wird sie Formen annehmen, die fiir andere unerreichbar sind. Es wiire aber falsch
anzunehmen, die Fihigkeit zur Selbstverstindigung konne nur unter der Voraussetzung
hoher schulischer Leistungsfahigkeit entwickelt werden.

In besonderer Weise auf Prozesse kultureller Selbstverstiandigung sind Kinder mit Mi-
grationshintergrund angewiesen. Die Beschiftigung mit kulturellen Produkten aus ihrer
Herkunftskultur, aber auch mit Geschichten, Bildern oder der Musik aus der Gesellschaft,
in der sie leben, kann einen Beitrag zur Bildung ihres Selbstverstandnisses - ihrer Identitét -
leisten. Reflektieren Jugendliche mit Migrationshintergrund ihre eigenen normativen Festle-
gungen, so schaffen sie einerseits Distanz zu ihrer Herkunftskultur und werden fahig, sich
von bislang unbewussten Verstrickungen zu l6sen. Andererseits kann es ihnen auf diese
Weise auch gelingen, wesentliche Elemente ihrer kulturellen Pragung in reflektierter Weise
als Teil ihres Selbstverstandnisses zu akzeptieren.

Die damit skizzierte Konzeption von Bildung steht in Kontinuitdt mit traditionellen Pra-
gungen des Bildungsideals und greift wesentliche Aspekte des aktuellen Sprachgebrauchs
auf. Das vielleicht wichtigste Element des Bildungsbegriffs, wie er heute verwendet wird,
ist seine Abgrenzung gegeniiber dem Erwerb von Kompetenzen, die fiir [371] die Aus-
tibung von bestimmten, klar umrissenen Téatigkeiten von Nutzen sind. Bildung ist nicht blo-
Be Qualifikation, nicht Ausbildung, sondern - wie es oftmals heifst - Personlichkeitsbildung.
Dies wird durch die Idee von Bildung als Selbstverstindigung préaziser gefasst: Bildung ist
Befdhigung zur Arbeit am eigenen Selbst. Jemandem zu Bildung zu verhelfen bedeutet also
nicht einfach, seine Personlichkeit in bestimmter Weise zu formen, sondern ihn in die Praxis
der Formung der eigenen Person einzufiihren. Die Betonung des Werts dieser Praxis, die
keinen unmittelbaren (6konomischen) Nutzen verspricht, soll allerdings nicht mit einer Ab-
wertung des Erwerbs verwertbarer Kompetenzen einhergehen. Die Idee ist vielmehr, dass
Selbstverstindigung jeden Lernprozess - auch die Prozesse der beruflichen Qualifikation -
begleiten soll.

Die hier vertretene Konzeption von Bildung erlaubt es zudem, im Anschluss an die Tra-
dition des Bildungsdenkens die Bedeutsamkeit kultureller Praktiken und Produkte zu beto-
nen. Hier sollte man allerdings zundchst nicht an hoch entwickelte kiinstlerische Werke
denken, sondern an die Gesamtheit der kulturellen Praxis, angefangen bei der gemeinsa-
men Sprache. Es wird als anthropologisches Faktum vorausgesetzt, dass der Mensch im
Rahmen intersubjektiver Beziehungen in eine bestimmte kulturelle Lebensform eingefiihrt
wird und dadurch erst eine individuelle geistige Welt entwickelt. Der Mensch tibernimmt
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die normativen Standards seiner Lebensform, wird aber gleichzeitig fahig, nach deren Sinn
und deren Geltung zu fragen. Die Fiahigkeit zur Selbstverstandigung ist in diesem Sinne an-
thropologisch gegeben. Wie stark sie zur Entfaltung gelangen kann, hangt jedoch von den
jeweiligen sozialen Umstdnden ab. Hier findet das Bemiihen um Bildung einen Ansatz-
punkt: Regt man die Lernenden zu vertiefter Beschaftigung mit kulturellen Produkten an,
so ermoglicht man ihnen, in kritischer Auseinandersetzung mit den durch sie ausgedriick-
ten Geltungsanspriichen, die Fortentwicklung ihres Selbstverstindnisses. Als kulturelle
Produkte sind jedoch nicht nur die Werke der Literatur, Musik und Kunst zu fassen, son-
dern insbesondere auch naturwissenschaftliche Theorien. Letztere bestimmen wesentlich,
wie sich uns die nattirliche Welt erschliefst.

4 Bildung als schulische Zielvorstellung

Abschliefiend soll begriindet werden, warum Bildung einen zentralen Platz unter den schu-
lischen Zielvorstellungen haben sollte. Dabei wird vorausgesetzt, dass die Schule wesent-
lich als offentliche Angelegenheit zu betrachten ist und insbesondere der dffentlichen Regu-
lierung unterworfen sein sollte. Vor diesem Hintergrund lautet die Frage, ob der demokrati-
sche Staat das von ihm kontrollierte Bildungssystem auf Bildung im Sinne der Befdhigung
zur Selbstverstandigung verpflichten sollte.

Mit der Erwdhnung des demokratischen Staates ist bereits klar, dass sich diese Debatte
in einem bestimmten normativen Rahmen bewegt: Es ist derjenige Rahmen, der durch die
Prozesse der Liberalisierung und Demokratisierung, welche den modernen Staat hervorge-
bracht haben, gesetzt ist. Nun besteht in modernen Gesellschaften keineswegs ein Konsens
dariiber, wie deren normative Grundlagen im Einzelnen zu fassen sind. Als ein Element je-
doch, das breite Zustimmung erfdhrt, ist die Idee politisch-moralischer [372] Gleichheit zu
nennen, welche unter Benutzung kantischen Vokabulars durch den Begriff der Wiirde ex-
pliziert werden kann. Demnach ist jeder Person allein auf Grund ihrer Personalitédt eine
Wiirde zuzuschreiben, welche sie moralisch, rechtlich und politisch allen anderen Personen
gleichstellt. Unter Personalitét ist hier, in freier Bezugnahme auf die Personbegriffe Lockes
und Kants, die Fahigkeit zu verstehen, das eigene Leben durch Uberlegen und Bewerten zu
gestalten und aus von einem selbst akzeptierten Griinden zu handeln. Personalitit ist als
anthropologische Gegebenheit zu sehen, als Eigenschaft, die jeder Mensch im Zuge seiner
normalen Entwicklung hervorbringt. Dies gilt fiir moderne Gesellschaften ebenso wie fiir
traditionale Lebensformen, die den Menschen wenig Freiraum fiir personliche Entscheidun-
gen lassen. Nimmt man eine stark vereinfachende Gegentiberstellung traditionaler und mo-
derner Gesellschaften vor, so kann man sagen, dass erstere jeder Person eine bestimmte so-
ziale Rolle und Identitidt zuordnen, die wesentlich durch deren soziale Herkunft und in ho-
hem Masse auch durch ihr Geschlecht bestimmt ist. Damit verkntipft ist ein System von
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Ehrbegriffen, das an die unterschiedlichen Rollen gekoppelt ist.* In einer solchen Gesell-
schaft ist das Selbstverstdndnis, das eine Person angemessenerweise haben sollte, durch die
sozialen Vorgaben festgelegt. Die Wahrung ihrer Ehre besteht wesentlich darin, diese Vor-
gaben einzuhalten. Die festgeftigte soziale Ordnung, welche in ein religios fundiertes Welt-
bilds eingebettet ist, soll nicht in Frage gestellt werden. Praktiken reflexiver Selbstverstandi-
gung sind vor diesem Hintergrund weder notwendig noch erwiinscht.

Im Ubergang zur modernen Gesellschaft verlieren {iberkommene Selbstverstindnisse
ihre Selbstverstandlichkeit. Die Entwicklung der modernen Naturwissenschaft und indus-
trieller Produktionsmethoden haben daran ebenso einen Anteil wie die sozialen und politi-
schen Umwalzungen, die parallel dazu ablaufen. Wenn nicht mehr selbstverstandlich ist,
was man glauben soll, was man tun soll und wie man sich als Person zu verstehen hat, so
muss man - will man handlungsfihig bleiben - in die Praxis der Selbstverstindigung ein-
treten. Auch unter traditionalen Bedingungen ist das Handeln von Personen wesentlich
durch deren Selbstverstandnis bestimmt. Hier werden die Griinde fiir Handlungen der vor-
gegebenen Ordnung entnommen, welche die Selbstverstindnisse von Personen prégt. Erst
wenn diese Ordnung briichig wird, entsteht die Notwendigkeit, sich zu fragen, wer man ei-
gentlich sein will, wie man sich in seiner Beziehung zu anderen Personen und zur Welt de-
finieren soll. Auch in der traditionalen Lebensform besteht die Notwendigkeit zu lernen - je-
der Mensch soll hier diejenigen Kenntnisse, Fahigkeiten und Einstellungen erwerben, die
fiir die ihm zugeschriebene Rolle angemessen sind. In diesem Prozess gelangt er dazu, die
sozialen Vorgaben als giiltig anzuerkennen, ohne sie in Frage zu stellen. Die personale Fa-
higkeit, etwas als giiltig anzuerkennen, ist jedoch untrennbar mit dem Potenzial verkniipft,
diese Giiltigkeit zu bezweifeln. Jemanden zu bilden - nicht nur abzurichten oder zu beleh-
ren - bedeutet, dieses Potenzial zu kultivieren, indem man Prozesse der Selbstverstandi-
gung anregt. Es ist klar, dass solche Prozesse, so sie im Rahmen des schulischen Unterrichts
stattfinden sollen, bei den individuellen Voraussetzungen der Lernenden ansetzen miissen,
also den bereits vorhandenen normativen Festlegungen, welche deren Selbstverstindnis
ausmachen. Es [373] ist letztlich die lernende Person selbst, welche die Artikulation und
Transformation des Selbstverstindnisses durch eigene geistige Aktivitdt durchfiihrt. Der
Unterricht kann - durch gemeinsame Lektiire von Romanen, durch Beschiftigung mit na-
turwissenschaftlichen Konzepten oder der freien Diskussion ethischer und weltanschauli-
cher Probleme - Anlédsse zur Arbeit am eigenen Selbstverstandnis schaffen.

In der traditionalen Gesellschaft konnen Personen erwarten, in ihrer von der jeweiligen
sozialen Rolle abhéngigen Ehre geachtet werden. Im Ubergang zur modernen Gesellschaft
tritt an die Stelle dieses Konzepts, so Honneths Analyse, einerseits das Prinzip der Wiirde,
andererseits das Leistungsprinzip. Diese beiden stehen in einer gewissen Spannung zuein-
ander: Wahrend das Konzept der Wiirde Ausdruck der Idee moralisch-politischer Gleich-
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heit ist, kann das Leistungsprinzip soziokonomische Ungleichheit legitimieren. Dieses be-
sagt ndamlich, dass die soziale Wertschdtzung, die eine Person verdient, wesentlich von ih-
rer Leistungsfahigkeit - anstatt von ihrer sozialen Herkunft - abhéngen sollte. Insofern die
Leistungsfahigkeit von Personen verschieden ist, wird dies auch fiir ihren sozialen Erfolg
gelten. Wahrend in modernen liberaldemokratischen Gesellschaften stets umstritten ist,
welche sozialen und 6konomischen Ungleichheiten als legitim einzustufen sind, stofit das
Prinzip der Chancengleichheit, an welches das Leistungsprinzip gekoppelt ist, auf breite
Zustimmung. Chancengleichheit bedeutet, dass die Bedingungen im Wettbewerb um sozio-
okonomischen Status gleich oder zumindest fair sein sollten. Das heifst wesentlich, dass bei
der Vergabe von attraktiven (beruflichen) Aufgaben allein die jeweilige Leistungsfahigkeit
der Person - also deren Eignung fiir diese Aufgabe - ausschlaggebend sein sollte, nicht aber
deren soziale oder ethnische Herkunft, deren religiose Ausrichtung, deren Geschlecht oder
sexuelle Orientierung. Will man faire Wettbewerbsbedingungen schaffen, ist es nétig, jeder
Person eine faire Chance zu gewdihren, sich die notigen Qualifikationen anzueignen. Im
Rahmen bildungspolitischer Bemiithungen ist zu tiberlegen, wie das Bildungssystem auszu-
gestalten ist, um einen moglichst fairen Wettbewerb um soziale Positionen sicherstellen zu
konnen. In diesem Kontext ist, wie angedeutet, auch die Rolle von Bildung als sozialem Di-
stinktionsmerkmal zu bedenken.

Hinsichtlich der Frage, ob Bildung eine addquate schulische Zielvorstellung in der libe-
raldemokratisch verfassten Gesellschaft darstellt, sollte jedoch nicht primér die Perspektive
der Chancengleichheit eingenommen werden. In dieser Perspektive bemisst sich der Wert
von Bildung einzig danach, welche Bildung oder wieviel an Bildung eine Person verglichen
mit anderen besitzt: Uber mehr oder bessere Bildung zu verfiigen als andere kann einen
kompetitiven Vorteil mit sich bringen. Vom kompetitiven Wert von Bildung zu unterschei-
den ist der Wert, den Bildung als solche fiir den Einzelnen oder die Gemeinschaft haben
kann. Bildung gewdhrleistet die Handlungsfahigkeit der Person unter den Bedingungen
der liberaldemokratischen Gesellschaft, welche Personen nicht auf bestimmte soziale Identi-
taten festlegt, sondern ihnen betrachtliche individuelle und politische Handlungsspielrdau-
me eroffnet. Bildung ermoglicht der Person, sich als Mensch und Biirgerin zu orientieren,
wenn die bisher entwickelten individuellen oder kollektiven Selbstverstandnisse in einem
bestimmten Fall diese Orientierung nicht bieten. Jede Handlungsentscheidung, jedes Pro-
blem der Tagespolitik kann, sofern keine naheliegende Antwort bereitsteht, zu Prozessen
der [374] Selbstverstandigung Anlass geben. Wer zur Teilnahme an demokratischen Prozes-
sen der Selbstverstindigung unfahig ist, bleibt - auch wenn er zur Abgabe seiner Stimme
an der Urne fahig ist - von vollwertiger politischer Beteiligung ausgeschlossen. Wer nicht
fahig ist, an seinem eigenen Selbstverstindnis zu arbeiten, ist in seiner Lebensgestaltung
auf die Orientierung durch Autoritidten - seien es die elterlichen Festlegungen der Kindheit,
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die Meinungen von Gleichaltrigen, die Einfliisse der Massenmedien oder die Aulerungen
religioser Wiirdentrager - angewiesen.

Die Idee, allen Menschen ein Leben in Wiirde zu ermoglichen, impliziert einerseits, allen
gewisse Freiheitsspielrdiume zu gewdhren. Sie impliziert auch, sie dazu zu befdhigen, diese
Spielrdaume sinnvoll zu nutzen. Hierzu ist die Fahigkeit zur Selbstverstandigung unabding-
bar. Insofern alle, die dazu tiberhaupt das Potenzial besitzen, zu selbstandiger Lebensgestal-
tung und vollwertiger politischer Partizipation angeleitet werden sollen, ist klar, dass Bil-
dung nicht als Ideal fiir eine intellektuelle Elite zu betrachten ist. Die Vorstellung von der
»~wahren” Bildung, die nur wenigen zuganglich ist, hat im normativen Rahmen moderner
Gesellschaften keinen Platz. Sie erweist sich insbesondere dann als problematisch, wenn
den ,wahrhaft Gebildeten” eine besondere Kompetenz zur politischen Fiithrung zugestan-
den wird. Andererseits ist klar, dass die Fahigkeit zur Selbstverstandigung - auf Grund un-
terschiedlicher Interessenlagen und Fahigkeiten - nicht von allen in gleichem Masse entwi-
ckelt werden kann. Ohnehin ist Selbstverstindigung eine Fahigkeit, die im Rahmen der
Schule nicht ,ein fiir alle Mal” erworben werden kann, sondern die - durch stetige Praxis -
wihrend des ganzen Lebens kultiviert und fortentwickelt werden muss.

! Einen Uberblick zu historischen Verwendungen des Begriffs bieten Benner/Briiggen (2004). Oft zitiert

wird Dieter Lenzens Bezeichnung von Bildung als ,Containerwort” (Lenzen 1997): Die Tatsache, dass
unter Bildung alles Mogliche verstanden wird, impliziert jedoch nicht, dass eine klare Bestimmung des
Begriffs unmoglich ist.

Vegl. dazu die aktuellen Debatten zum Phidonomen der gemeinsamen Aufmerksamkeit, insbesondere
Eilan et al. (2005).

Vgl. dazu die Schriften von Catherine Elgin (1996; 2007), welche ausgehend von Nelson Goodman und
John Rawls, eine kohérentistische Epistemologie entwirft, welche sie auch auf den Bereich der Bildung
bezieht. Der von Elgin verwendete Begriff des Verstehens allerdings ist nicht in erster Linie dem Erklaren
entgegengesetzt. Der Verstehensbegriff soll Begriffe wie Wissen und Wahrheit ersetzen.

Diese Uberlegungen stiitzen sich unter anderem auf den von Honneth (2000) vorgebrachten Vorschlag
zur Unterscheidung traditionaler und posttraditionaler Gesellschaften.
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