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KATE MEYER-DRAWE

Zum metaphorischen Gehalt von ,,Bildung®
und ,,Erziehung”

Zusammenfassung

Dem Artikel geht es darum, an den Grenzen von Piadagogik, Philosophie und Theologie den meta-
phorischen Spuren der Worte ,,Bildung“ und ,,Erziehung* zu folgen. Von besonderem Interesse ist
dabei ihr urspriinglich theologischer Verweisungshorizont. ,,Erziehung® ist als Begriff aufgrund
seiner Verwurzelung in jitdischen Kontexten mit Vorstellungen der ,,Zucht* verknfipft. Allerdings
dndern diese ihre Bedeutung unter dem EinfluB des Erbsiindendogmas, der anthropologischen
Mingelwesentheorie und der Eugenik. ,,Bildung* verweist auf die spannungsreiche Beziehung von
Gottebenbildlichkeit und Bilderverbot, die bis ins 19. Jahrhundert einfluBreich war und erst auf-
grund von Identitdtskonzepten ihren asymmetrischen und provozierenden Charakter einbiifite.
Gezeigt werden soll, daB8 ,Erziehung® und ,,Bildung® bis heute von diesen metaphorischen Gehal-
ten zehren. Zwar verzichten sie dabei auf tiberlieferte Antworten, ohne allerdings die mitgeliihrten
Probleme l6sen zu kénnen.

,Die Rhetorik wird hier nicht gefeiert als ein kreatives Talent des Menschen. Thre an-
thropologische Beleuchtung ist nicht der Nachweis einer ,metaphysischen’ Auszeich-
nung. Als Verhaltensmerkmal eines Wesens, das trotzdem lebt, ist sie im Sinne des Wor-

¢

tes ein ,Armutszeugnis'.
(BLUMENBERG, Anthropologische Annéherung an die Rhetorik)

0. Vorbemerkung

Die folgenden Uberlegungen sind riskant. Sie bewegen sich an den Grenzen von
Pidagogik, Theologie und Philosophie. Liicken und Irrtiimer sind in den einzel-
nen Diskursfeldern unvermeidlich. Dennoch soll der Versuch eines gleichsam
akrobatischen Denkens ohne Netz und doppelten Boden unternommen wer-
den,um einer Vermutung Raum zu schaffen, die fiir eine selbstkritische pidago-
gische Reflexion unverzichtbar ist. Es geht um die metaphorische Signatur der
Begriffe ,Bildung“ und ,,Erziehung®, d.h. es sollen nicht Metaphern fiir ,,Bil-
dung“ und ,,Erziehung®, wie z.B. Entwicklung, Prigung oder Einwirkung, der
kritischen Priifung unterzogen (vgl. u.a. SCHEUERL 1959; OELKERs 1991), son-
dern das Metaphorische dieser Worte selbst soll in Erinnerung gerufen werden.
Ein Motiv fiir diesen Versuch liegt darin, daB sowohl der Begriff der ,,Bildung*
als auch derjenige der ,,Erziehung® — selbst nachdem ihre Differenz nach einer
langen gemeinsamen Geschichte gegen Ende des 18. Jahrhunderts stdrker in
den Vordergrund geriet — kaum jemals prizis definiert wurden, da3 beide aber
dennoch eine Verstiandlichkeit mit sich fithren, die oft verbliiffend ist. Das Pro-
blem der semantischen Nihe zahlreicher pddagogischer Begriffe zur Umgangs-
sprache ist schon oft diskutiert worden (vgl. TERHART 1992). Man kann aber
ebenso nach dem Vorteil dieser sprachlichen Verwandtschaften fragen (vgl.
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HEerzog 1983; KtinzLi 1985). Die Unbestimmtheit der Begriffe kann ihre Funk-
tionalitit und Produktivitit ausmachen (vgl. RusteMEYER 1997, S.93ff). Es
kann aber auch der Fall sein, da8 die grundsétzliche Unbestimmtheit eine Be-
deutung und nicht nur eine Funktion hat.

Um dieser Frage nachgehen zu konnen, mufl zunéchst der in unserem Zu-
sammenhang vorherrschende Gebrauch der Metapher gekldrt werden (1.). So-
dann soll (2.) die leitende Vermutung erdrtert werden, dafl sowohl ,,Bildung* als
auch ,,BErzichung* (ausschlieBlich bezogen auf den deutschen Diskurs) ihren
metaphorischen Sinn einer langen Tradition verdanken, die in auBBerpiddagogi-
sche Kontexte zuriickreicht. Beide sind verkniipft mit der jiidischen Vorge-
schichte und dem Christentum unserer okzidentalen Tradition, und zwar beide
auf sehr unterschiedliche Weise.

Der Verdacht geht dahin, daB die oft unausgesprochene Ubereinkunft so-
wohl im alltagssprachlichen als auch im professionellen Gebrauch der Worte
,Erziehung® und ,,Bildung” in der nur gelegentlich reflektierten Ubernahme
ihres historisch bedingten Verweisungshorizontes verankert ist, der offen fiir hi-
storisch variable Ankniipfungen war und ist. Dabei gilt ,,Bildung* seit der expli-
ziten terminologischen Differenzierung trotz aller Unterschiede im einzelnen
als der noblere Ausdruck. ,,Erziehung” kann, selbst wenn sie mit emanzipatori-
schen Potentialen ausgestattet wird, an diese Vorziiglichkeit nicht heranreichen.
Diese Bewertung griindet u.a. in einer weit zuriickreichenden Geschichte der
Selbstdeutung von Menschen, die sich als Mandatstriger von Gottes Gnaden
auffaBten. ,Bildung“ verweist auf Bild und damit zuriick auf die bis in unser
Jahrhundert aufgegriffene (vgl. LEnzeN 1997, S. 9551) Genesispassage (1. Buch
Mose 1,26f), nach der Gott den Menschen nach seinem Bilde geschaffen hat.
Gleichzeitig ist es diesem Geschopf verboten, sich ein Bild Gottes zu machen.

,.Erziehung“ dagegen fithrt Zucht mit sich, ein Muster der Unterordnung
unter ein allgemeines gottliches oder weltliches Gesetz. Auf gewisse Weise blei-
ben die Begriffe ,,Bildung“ und , Erziehung* von dem Aufprall griechischer auf
jiidisch-christliche Lebenshaltungen gezeichnet. In einem letzten Schritt (3.) sol-
len diese historisch beschwerten Spekulationen in aller Kiirze systematisch auf
das Problem eines zeitgeméRen Erziehungs- und Bildungsbegriffs bezogen wer-
den.

1. Zur Bedeutung von Metaphern

Es ist nicht die Absicht der folgenden Ausfiithrungen, sich in dem weiten Feld der
unterschiedlichen Definitionen zu orientieren, um sich schlieBlich fiir eine Be-
stimmung zu entscheiden. Die diesbeziiglichen Abhandlungen auf den Gebieten
der Sprachpsychologie, Linguistik und Philosophie sind nahezu uniibersehbar.
Jede einzelne Position verdiente eine eigene Wiirdigung, um die Differenzen
nicht zu verwischen. Angeregt wurden die vorliegenden Uberlegungen durch
philosophische Arbeiten, etwa durch H. BLUMENBERGS Metaphorologie (BLu-
MENBERG 1996 a; 1996; 1998) und P. Riccurs Rehabilitierung einer ,,ausgestor-
benen Rhetorik* (Ric&ur 1986), aber auch durch H.-G. GApAMERs ,, Wahrheit
und Methode“ (Gabamer 1972). Einfliisse gingen zudem von der hermeneuti-
schen Logik im Sinne von H. Lirps (vgl. MEYER-DRAWE 1989) und vor allem von
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der Phianomenologie des Ausdrucks im Sinne von M. MERLEAU-PONTY (1966;
1993) aus. Letzterer hat keine explizite Theorie der Metapher entfaltet. Was er
allerdings im Hinblick auf den Ausdruck ausfiihrt, trifft auch auf den in diesem
Zusammenhang bevorzugten Gebrauch der Metapher zu. Das ,,Paradox des
Ausdrucks* (vgl. WALDENFELS 1995, S. 105ff.) besteht darin, daf3 Menschen mit
ihm Erfahrungen aufgreifen und zur Sprache bringen,indem sie eine allgemeine
Symbolik verformen und das zur Rede bringen, was nur fiir sie da ist (vgl. Mer-
LEAU-PONTY 1993, S. 131). So wie ein Gesichtsausdruck nicht eingeholt werden
kann durch Worte, in die wir ihn fassen, so behalt auch eine Metapher einen
UberschuB iiber das hinaus, was wir mit Begrlffen liber sie sagen konnen. Die
Metapher kann dies zustande bringen, weil sie zum ,,Inventar® einer menschli-
chen Lebenswelt gehort, ,,in der nicht nur Worte und Zeichen, sondern die Sa-
chen selbst ,Bedeutungen‘ haben, deren anthropogenetischer Urtypus das
menschliche Gesicht mit seiner unvergleichlichen Situationsbedeutung sein
mag. Die Metapher fiir diesen Sinngehalt der Metapher hat Montaigne gegeben:
le visage du monde" (BLUMENBERG 1996Db, S. 440).

Im folgenden Argumentationsgang ist also die metaphorische Rede keine
uneigentliche. Diese Auffassung prigt im padagogischen Diskurs noch solche
Argumentationen, die fiir sie eintreten (vgl. HErzoc 1983 und K nzr1 1985).
Metaphern sind nicht lediglich Vorldufer eines noch nicht gefundenen Begriffs.
Sie haben eine ihnen eigentiimliche kontextuale Genauigkeit, die nicht das Kla-
re und Distinkte wissenschaftlicher Begriffe meint. Im Unterschied zum mathe-
matisch geprigten Ideal der Exaktheit partizipieren sie an unserer sinnlichen
Existenz. Es handelt sich hierbei um eine ,,grundsétzliche Metaphorik der Spra-
che“ (GApaMER 1972, 8. 407), wie wir sie in Worten wie ver-stehen, wahr-nehmen,
be-greifen, ein-sehen finden. Die leibliche Grundierung unserer Beziige zur Welt
nehmen wir zumeist in diesen Ausdriicken nicht mehr wahr. Es bedarf einer
besonderen Anstrengung, sie hinter dem Schleier einer Abstraktion, die zur
Denkgewohnheit geworden ist, zu entdecken, Metaphern finden dabei Ahnlich-
keiten nicht lediglich vor, sondern sie stiften sie, indem sie den symbolischen
Uberschuf der S1tuat10nen aufgreifen. ,,Gibe es ein blofes ahquzd das die
Funktion des stare pro aliguo erst nachtriglich iibernimmt, wie ein offizielles
Amt, so bliebe ungeklirt, wieso es dazu taugt, metonymische und metaphori-
sche Bedeutungen anzunehmen. Der faktische konventionelle Symbolgebrauch
setzt die Symbolfihigkeit bereits voraus.“ (WALDENFELs 1994, S. 483) Verstehen
profitiert vom symbolischen Gehalt des leibhaftigen Stehens in der Welt. Wahr-
nehmen verweist darauf, daf} es sich hierbei nicht allein um einen Vollzug akti-
ver Sinnstiftung handelt, sondern um ein Hinnehmen. Begreifen kann daran
erinnern, daf} in ihm mehr geschieht als ein Einsehen aus Distanz. Metaphern
haben also im Rahmen unserer Uberlegungen nicht die Funktion, ,,unsere Spra-
che zu erweitern, damit tiber Phinomene geredet werden kann, die (noch) iiber
keine ,wortliche Ausdrucksweise verfligen* (Herzoc 1983, S.307). Sie repri-
sentieren vielmehr das ,,Paradox des schopferischen Ausdrucks® (MERLEAU-
Ponry), der eine Textur hervorbringt, indem er an geteilte sinnliche Erfahrun-
gen ankniipft und dabei Originalitit in der Generalitit und Aktivitit in der
Passivitdt ermdoglicht.

BLUMENBERG (19964, S. 130) kann deshalb von der Metapher als einem ,,Ar-
mutszeugnis im Sinne des Wortes* sprechen, weil der Hauptsatz der Rhetorik,
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ndmlich das Prinzip des unzureichenden Grundes ,,das Korrelat der Anthropo-
logie eines Wesens [ist], dem Wesentliches mangelt™ (ebd., S. 124). Betrachtet
man Metaphern aus dem Blickwinkel ersehnter Préazision (vgl. OELKERS 1991),
dann konnen sie nur als Verdunkelungsgefahr, als semantische Storung oder als
Kategorienbruch geahndet werden. Lediglich auf ihre Funktion reduziert, er-
scheinen sie als ,bewult gesetzte Provisorien®, als Stoppregeln im Diskurs
(LunMANN zit. n. KONz 1985, S. 357). Unbemerkt unterlegt man aber dann
seinen Betrachtungen einen Theorieanspruch, auf den der gern vorgebrachte
Vorwurf der Irrationalitdt zurtickf4llt, weil er menschenmogliche Rationalitit
iiberschitzt. ,Mit dem Vorwurf der Irrationalitit mufl man dort zuriickhaltend
sein, wo unendliche, unbestimmbar umfangreiche Verfahren ausgeschlossen
werden miissen; im Begriindungsbereich der Lebenspraxis kann das Unzurei-
chende rationaler sein als das Insistieren auf einer ,wissenschaftsformigen’ Pro-
zedur, und es ist rationaler als die Kaschierung von schon gefallenen Entschei-
dungen durch wissenschaftstypisierende Begriindungen.“ (BLUMENBERG 1996 2,
S.125)

Wenn im folgenden metaphorische Gehalte von ,,Bildung® und ,,Erziehung*
in Erinnerung gerufen werden, so soll der Blick auf die Bedeutung von unbe-
grifflichen Dimensionen gerichtet werden, die weder lediglich vorldufig sind
noch bloB der Selbsterhaltung des pddagogischen Diskurses dienen und die
schlieB3lich auch nicht Lésungen von zentralen Problemen suggerieren. Das Me-
taphorische an den zentralen Begriffen ,,Bildung“ und ,,Erziehung* soll auf ab-
gesunkene Bedeutungen hinweisen, die wir nicht mehr bemerken, die unseren
Begriffsgebrauch gleichwohl mitbestimmen, indem sie die mitgefiihrten Proble-
me offenhalten.

2. Bildung/Bild — Erziehung/Zucht

Der Sache nach bezeichnete ,,Bildung“ in der griechischen Klassik, vor allem
bei PLATON, einen ProzeB der schmerzhaften Umkehr (periagoge) vom bloBen
Schein zu der reinen Ideenwelt, die wir in unseren persoénlichen Schicksalen
aufgrund unserer leiblichen Geburt vergessen haben. Paideia war dazu da, freie
Zuwendung zu den Ideen zu ermoglichen. Es ging um Wahrheit und nicht wie in
der sophistischen Praxis um brauchbares Wissen. Gegen die Sophisten pochten
SOKRATES und PraTon auf die Moglichkeit, Wahrheit anzustreben, und zwar an-
gesichts einer radikalen Skepsis gegeniiber allen unbedachten GewiBheitspri-
tentionen (vgl. FiscHER 1997).

Als inden ersten drei Jahrhunderten v. Chr. mit der ,,Septuaginta‘‘der hebrii-
sche Text des Alten Testaments ins Griechische iibersetzt wurde, ereignete sich
eine folgenreiche Verkniipfung. Im Hebréischen ging es nicht um ,,Bildung® im
Sinne von paideia,sondern um ein Wortfeld, das sich vor allem auf ,,Erziehung®
bezog (vgl. SchwENK 1989, S. 4341f.). Der Kampf gegen die Bedrohung durch
die Heiden fithrte zu einer besonderen Gewichtung der Familie. ,,Erziehung*
umfafte hier vor allem Pflege, Lehre und Zucht. Bei der Zucht handelte es sich
um die ,,Ausgestaltung der sittlichen Personlichkeit” (vgl. HERLITZ/KIRSCHNER
1987, Sp. 493). Sie gehort zu einem Titigkeitsgebiet, das durch viele Worte be-
schrieben wird: u.a. erziehen, belehren, ermahnen, warnen, einschrinken, zu-
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rechtweisen, zlichtigen. Paideia tritt in der Septuaginta an die Stelle von Zucht
(musar oder mussar). Selbst angesichts der mannigfaltigen Bedeutung von
Zucht wird damit eine Intellektualisierung der jiidischen Erziehungsvorstellung
angebahnt (vgl. BERTRAM 1932, S. 41). Ziichtigung kann auch durch den Geist
geschehen. Gott wendet sich seinem Volk frei zu und verkiindet ihm sein Gesetz.
Dieses verlangt Gehorsam. ,,So hat denn alle E[rziehung] (= Zucht) von seiten
Gottes wie von seiten des Menschen nach dem Alten Testament das alleinige
Ziel, den Menschen in die ,Furcht Gottes* zu werfen — des Gottes, der dann in
Bund und VerheiBung in seiner Freiheit auch der tiberschwenglich Barmherzige
zu sein zugesagt hat. ... Alle E[rziehung], von der das Alte Testament redet, ist in
ihrer letzten Intention Ruf zum Horen (=Gehorsam) vor Gott — dem Gott, der
sich in seiner freien Barmherzigkeit dem Menschen zu Gehér gebracht hat.“
(ZmmmerLI 1961, Sp. 243) Mit der Ubersetzung von musar in paideia verbinden
sich freie hellenistische Bildung einerseits und Gehorsam gegeniiber einem
Gott, der das Gesetz hiitet, andererseits in einer spannungsreichen Weise.

Hier formiert sich eine Grundsignatur, die spéter vor allem den Erziehungs-
begriff bestimmen wird und die bis in unsere heutige Zeit reicht. , Erziehung*
erhilt ihre Weisungen nicht von den Belangen des einzelnen, sondern bezieht
sich stets auf etwas Allgemeines, seien es das Gesetz der Thora, des reinen Wil-
lens oder die Regeln der Gesellschaft. Dabei verdndert der Zuchtgedanke im
Verlaufe der Geschichte aufgrund unterschiedlicher Einfliisse seinen Sinn. Die-
se Verdnderung darf allerdings nicht als Transformationsprozef ausgelegt wer-
den.Durch Zerbrechen von vor allem religidsen Traditionen entstehen vielmehr
Liicken, die nach SchlieBung verlangen. ,,Was in dem als Sékularisierung gedeu-
teten Vorgang iiberwiegend, jedenfalls bisher mit nur wenigen erkennbaren und
spezifischen Ausnahmen, geschehen ist, 143t sich nicht als Umsetzung authen-
tisch theologischer Gehalte in ihre sikulare Selbstentfremdung, sondern als
Umbesetzung vakant gewordener Positionen von Antworten beschreiben, deren
zugehorige Fragen nicht eliminiert werden konnten.“ (BLUMENBERG 1974, S. 77)

Bis ins 19. Jahrhundert hinein wurden die Worte ,,Bildung* und ,,Erziehung*
weitgehend terminologisch undifferenziert verwandt. Weder die Philanthropi-
nisten noch KANT oder HEGEL grenzten Bildung von Erziehung ab. Dabei ist der
Zuchtgedanke gegenwirtig, unterliegt aber Modifikationen. Wahrend z.B. Hx-
GEL und HERBART sich darum bemiihen, Zucht positiv zu denken, sieht KaNT in
der Zucht eine zwar notwendige, aber dennoch negative Handlung. Sie bedeutet
neben der Kultivierung, Zivilisierung und Moralisierung die Disziplinierung der
Wildheit zugunsten der Gesetze der Menschheit. ,,Disziplin oder Zucht #ndert
die Tierheit in die Menschheit um* (KANT 19834, A 2). KaNT greift damit die
Unterwerfung des einzelnen unter ein hoheres Allgemeines auf. Dariiber hinaus
griindet die Notwendigkeit von Zucht in der animalischen Natur des Menschen,
die gebindigt werden muB, weil sie nicht wie bei den Tieren von sich aus regel-
gerecht ist. Nur der Mensch braucht fiir eine Existenz, die weder ihm noch ande-
ren schédlich ist, die Vernunft. Diese wiederum ist nicht von Anfang an da, son-
dern unterliegt einer Entwicklung, die in negativer Hinsicht der Zucht und in
positiver der Unterweisung bedarf. , Die letzte Bedingung der Tauglichkeit, wel-
che man die Kultur der Zucht (Disziplin) nennen kénnte, ist negativ und besteht
in der Befreiung des Willens von dem Despotism der Begierden, wodurch wir,
an gewisse Naturdinge geheftet, unfihig gemacht werden, selbst zu wiihlen, in-
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dem wir uns die Triebe zu Fesseln dienen lassen, die uns die Natur nur statt
Leitfiden beigegeben hat, um die Bestimmung der Tierheit in uns ni.cht zu ver-
nachlissigen, oder gar zu verletzen, indes wir doch frei genug sind, sie anzuzie-
hen oder nachzulassen, zu verldngern oder zu verkiirzen, nachdem es die Zwek-

ke der Vernunft erfordern.” (Kant 1983b, B 392)

HEerpEr vertritt im Unterschied zu Kant die Auffassung, daB der Mensch aufgrund seiner Ir}-
stinktarmut ein Mingel- und deshalb Vernunftwesen sei. Bis in die GEnLENsche Anthropologie
unseres Jahrhunderts wird sich diese Annahme mit dem Zuchtgedanken in all seinen bedenklichen
Ausgestaltungen verkniipfen (vgl. WiNscHE 1996). Die Mingelwesenkonzeption stc;ht dabei in.der
Tradition der Erbsiindenproblematik. Sie teilt mit ihr die Auffassung vom Verhéngnis unserer Sinn-
lichkeit fiir unsere Erkenntnis,

HEGEL (1955,8. 158) legitimiert das Verfilgungsrecht der Eltern iiber die Kinder ,.durch den Zweck,
sie in Zucht zu halten und zu erziehen. Der Zweck von Bestrafungen ist nicht die Gerechtigkeit als
solche, sondern subjektiver, moralischer Natur, Abschreckung der noch in Natur befangenen Frei-
heit und Erhebung des Allgemeinen in ihr BewuBtsein und ihren Willen.* Die Befangenheit durch
die Natur wird zuniichst durch ein gleichsam ,,blindes Schicksal* bearbeitet. Historisch betrachtet
ist es nach HeceL (1970, S. 3881.) das Verdienst des jiidischen Volkes, die héhere Bedeutung der
Zucht gesehen zu haben: diese ,,Bestimmung der Zucht in sich selbst, des Schmerzes seiner cigenen
Nichtigkeit, des eigenen Elendes, der Sehnsucht iiber diesen Zustand des Innern hinaus®. Der Siin-
denfall erscheint als ,.ewige Geschichte des Geistes®, als ,,Prophezeiung der Versohnung®. Gott
bestitigt dem Menschen, daB dieser ihn durch Erkenntnis erfassen kénne. Der entzweite Mensch
muB diese Einsicht fiir sich erst gewinnen. Sein Elend wird zur ,unendlichen Energie der Sehn-
sucht“, dic in eine Riickkehr der Subjektivitdt in sich selbst miindet und damit in eine , Identitit des
Subjekts und Gottes* (vgl. HEGEL 1970, S. 390£.). Zucht als Selbstzucht beriihrt hier den Bildungs-
begriff, wie er sich zu dieser Zeit langsam ausbildete und im 19. Jahrhundert emphatisch vertreten
wurde.

Auch bei Heraarr finden wir Uberlegungen zur Zucht, die nicht einfach bei Unterwerfungstechni-
ken stehen bleiben, Die letzten beiden Kapitel seiner ,,Allgemeinen Pddagogik“ befassen sich mit
Fragen der Zucht. ,BloBe Zucht* ist zwar nicht unverzichtbar, aber sie muB zugunsten einer edle-
ren Form iiberwunden werden. Fiir die wrichtige Entwicklung eines kiinftigen Vernunftwesens*
muB der Wille des Kindes ,,gebildet, fiir das andere derselben [scil. die Gewdhnung des animali-
schen Wesens an die gesellschaftlichen Bedingungen seiner Existenz] so lange gebogen werden ...,
bis Bildung die Beugung vertritt* (HERBART 1965, S. 160). Zucht ist nach Hersaxr nicht mit ,,Regie-
rung* zu verwechseln. Diese wirkt zwar auch unmittelbar auf das Gemiit, aber sie hat Bildung zum
Ziel und nicht bloBe Unterordnung oder Schutz vor unverniinftigem Verhalten. HERpaRT weist ihr
getreu der Tradition eine Rolle in der Bildung der sittlichen Personlichkeit zu.

Wie auch immer im einzelnen die Auseinandersetzung mit dem Problem der Zucht gefiihrt wird,
entscheidend ist, daB sich diese Praxis gegen den »Despotism der Begierden“ (Kant) und die ,Be-
fangenheit durch die Natur* (HeGEL) zugunsten der Freiheit richtet. HeGeLs und HERrBARTS Bemii-
hungen um die Veredelung des Zuchtgedankens verweisen dabei auf einen Konflikt, der dadurch
entsteht, daB sich Menschen in zunehmendem MaBe als Individuen begreifen, die zur Selbstbestim-
mung fihig sind. Zahlreiche Autokomposita verweisen nun auf die wachsende Bedeutung des
Selbst (vgl. Timum 1990, S. 65), das nicht mehr durch Unterordnung unter ein Allgemeines zu fassen
ist.

Der Bildungsbegriff iiberwindet die Grenzen des iiberlieferten Zuchtgedan-
kens. Gleichzeitig und unabhingig davon erhilt das Wort Zucht eine neue Be-
deutung dadurch, da8 es sich nicht linger gegen die Erbsiinde, sondern gegen
das Erbgut richtet, wenn es zunéchst darwinistisch und dann sozialdarwinistisch
aufgefaBt wird. Der Mensch wird nicht mehr als einem wie auch immer gedach-
ten geistig Hoheren unterworfen aufgefaBt, sondern als Fall einer Gattung, die
man mit Hilfe von naturwissenschaftlichen Mitteln kontinuierlich verbessern
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kann. Bemerkenswertes Beispiel fiir diesen Zuchtgedanken ist ELLEN KEys
~Jahrhundert des Kindes“. Dieser Buchtitel wurde zum reformpidagogischen
Fanal. Das Kind, dessen Jahrhundert begann, ist allerdings nicht das in natiirli-
cher Unschuld vorgefundene, sondern das im aufgekldrten eugenischen Be-
wuftsein geziichtete (vgl. Key 1902/1992,Kap. 1). Key ist davon iiberzeugt, ,,daf
alles nur in dem MaBe anders wird, in dem die Menschennatur sich umwandelt,
und daB diese Umwandlung sich vollziehen wird, nicht wenn die ganze Mensch-
heit christlich wird, sondern wenn die ganze Menschheit zu dem BewuBtsein
von der ,Heiligkeit der Generation‘ erwacht. Dieses Bewuf3tsein wird das neue
Geschlecht, seine Entstehung, seine Pflege, seine Erziehung zu der zentralen
Gesellschaftsaufgabe machen.” Es ist nicht ldnger der ,,gefallene®, sondern der
,unvollendete” Mensch, dem sich der pidagogische Neuerungsgeist zuwendet.
,,Man findet schon den menschlichen Willen entscheidend bei der Ziichtung
neuer und héherer Arten in der Tier- und Pflanzenwelt. In bezug auf unser eige-
nes Geschlecht, auf die Erhohung des Menschentypus, die Veredelung der
menschlichen Rassen herrscht hingegen noch der Zufall in schoner und hiBli-
cher Gestalt.“ (ebd., S. 12f) Die Geschichte der ,,Erhohung des Menschenty-
pus* wird nicht linger von ,,Religionsstiftern”, sondern von , Naturforschern*
geschrieben (vgl. ebd., S. 18). Naturwissenschaftlich begleitete Eugenik iiber-
briickt die Liicke des Erbsiindendogmas, ohne nur im entferntesten dessen Pro-
bleme zu 16sen. Eine noch verhidngnisvollere Bedeutung erhilt der Zuchtgedan-
ke, wenn Eugenik und Rassenhygiene eine Verbindung eingehen, wie es im
Nationalsozialismus geschah. Der Erzichungsbegriff bleibt davon nicht unver-
sehrt. Es war u.a. auch deshalb letztlich erfolglos, ihn in den sechziger und sieb-
ziger Jahren mit dem Glanz der Emanzipation zu versehen. Seine immer wieder
umstrittene Bedeutung hat sich von der Nihe zu Typenzucht und Gewalt nicht
erholt.

,»Bildung* bleibt in ansonsten noch so unterschiedlichen theoretischen Zu-
sammenhingen die erfolgreichere VerheiBung. Uber sie hat sich im 19. Jahrhun-
dert der Streit um Neuhumanismus und Philanthropinismus organisiert. Sie lie-
fert bis heute das Vokabular flir einen nicht-instrumentellen Umgang mit
Menschen. ,,Bildung® trigt dabei selbst Zeichen einer Versagung; sie zeigt sich,
indem sie sich entzieht (vgl. Aborno 1980, S. 121).! In der ,,Genesis* (1,27) wird
die Imago-dei-Lehre in Kraft gesetzt. Der Mensch, der nach dem Bilde Gottes
erschaffen ist, darf sich kein Bildnis Gottes machen (2. Buch Mose 20,4 und
5.Buch Mose 5,8). Es ist aus der Sicht der alttestamentlichen Wissenschaft nicht
unproblematisch, beide Bibelstellen aufeinander zu beziehen. Dagegen spricht
die Lexemwahl und die Tatsache, daB3 beide Texte nicht aufeinander verweisen
(vgl. DonMEN 1987, 8. 281). Allerdings soll die Beziehung der Textstellen in unse-
rem Zusammenhang auch nicht dazu dienen, in theologischer Hinsicht zu begriin-
den,warum der Mensch das einzig berechtigte Bild Gottes ist. Die Asymmetriein
der Bildbeziehung wurde vielmehr folgenreich fiir den deutschen Bildungsbe-

1 Es wire eine fdllige Aufgabe, den EinfluB des Pentateuchs auf Bildungstheorien zu untersu-
chen. Zur Relevanz der Exoduserzéhlung filr H.-J. HEyporns Bildungstheorie vgl. Titz (1996).
Von EwaLp Titz bekamen die hier vorgelegten Versuche wertvolle Hinweise. Nicht zuletzt
danke ich ihm daftir, da er mir das Kapitel , Bilderverbot und Rede von Gott* aus seiner noch
nicht versffentlichten Dissertation anvertraute.
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griff, der in Verbindung mit griechischen und lateinischen Begriffen von seinen
Anfingen an durch die Imago-dei-Auffassung und das gleichzeitige Bilderverbot
bestimmt war (vgl. LENNERT 1981, S. 506). Dem Ebenbild Gottes war némlich
dadurch von Beginn an eine eigene Fremdheit, ein Geheimnis, eine Unverfiighar-
keit in sich selbst eingeschrieben, die erst dann gemildert wird, wenn Wege gefun-
den werden, seine Mitwirkung an der Gottebenbildlichkeit zu denken.

Die ,,Vulgata“ und die »oeptuaginta® kommen dabei dem hebriischen Text
aus dem 1. Buch Mose 1,27 niher als die lutherische Ubersetzung. In der ,,Vul-
gata* lautet es ,,ad imaginem et similitudinem nostram* (vgl. Stamm 1959, 8. 5).
Imago als Ubersetzung von ,schelem® spielt auf Statuen an, die die Wirkungs-
-macht Gottes auf Erden versinnbildlichen (vgl. Doumen 1987, S. 282). ,,Solche
Bilder kann man handhaben, sie z.B. in Prozessionen durch die Stadt und tiber
die Felder tragen und somit den gbttlichen Segen zur Wirksamkeit bringen. Sol-
che Bilder kann man verehren, als ob sie die Gottheit selbst wiren. Man kann
sie auch erobern, deportieren, zerstéren — und damit die Gottheit schédigen,
zuletzt tilgen.” (EacH 1997, S. 33) Dagegen ist der Gott Israels unfaBlich und
unverfiigbar. Das Bilderverbot steht fiir das géttliche Geheimnis. Die Differenz
von Bild und Ahnlichkeit wird zum heftig umstrittenen Thema. Dabei biirgert es
sich seit IRENAEUS ein, imago mit einer natiirlichen und similitudo mit einer
tibernatiirlichen Ahnlichkeit des Menschen mit Gott gleichzusetzen. Allgemein
kann man sagen, daB die gleichsam natiirliche Ebenbildlichkeit des Menschen
mit Gott in seiner Geistigkeit, in seinem Verstand oder freien Willen, aufgesucht
wird (vgl. Stamm 1959, S. 8). Allerdings wird bereits in der Patristik (IRENAEUS,
TERTULLIAN) die Diskussion um gestalthafte Ahnlichkeiten gefiihrt, wie sie der
aufrechte, himmelwirts gerichtete Gang anzeigt. Nimmt man den Text der Ge-
nesis beim Wort, dann liegt die Ahnlichkeit des Menschen mit seinem Schoépfer
darin, daB er zum Herrscher iiber die Tierwelt ernannt wird, so wie in der 4gyp-
tischen Tradition, in der der Konig die Herrschaft Gottes auf Erden représen-
tierte.

Ein weiteres Streitfeld wird er6ffnet, wenn man sich dem Problem zuwendet,
daB der Mensch gottebenbildlich und zugleich der Erbsiinde unterworfen ist.
Fiir den piddagogischen Diskurs wird der Konflikt zwischen Stindhaftigkeit und
Ebenbildlichkeit girend bleiben. Er bestimmt die Differenzen von »Erziehung“
und ,,Bildung* in ihren unterschiedlichen Ausprédgungen.

Das Bilderverbot der jiidischen Tradition wird in der Literatur umfinglich
erortert. Es ist unmdglich, auch nur Grundlinien darzustellen (vgl. DouMEN
1987, BrumLIk 1994; EBach 1997). In historischer Perspektive ist man sich weit-
gehend einig dariiber, daB der Monotheismus? dieses Verbot brauchte, um sich
in Abgrenzung zu anderen Religionen zu etablieren. Dabei geht es nicht um das
Verbot von Bildern iiberhaupt, sondern nur um Kultbilder, die den Goétzen-
dienst am Leben erhalten: ,,da ein Bild die Tiir zu fremden Religionen 6ffnen
konnte, werden Bilder grundsitzlich verboten“ (Doumen 1987, S. 279). Fiir die
Selbstdeutung des Menschen entsteht aus dem Verbot eine produktive Unruhe,
die BLUMENBERG (19962, S. 135) einmal so charakterisiert: ,»Die kiihnste Meta-
pher, die die groBte Spannung zu umfassen versuchte, hat daher vielleicht am

2 Zukldren wire hier allerdings grundstitzlich: Was heiBt ,Monotheismus® im Alten Testament?
Elochim bedeutet einen heftig diskutierten Plural.
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meisten fiir die Selbstkonzeption des Menschen geleistet: indem er den Gott als
das Ganz-Andere von sich absolut hinwegzudenken versuchte, begann er unauf-
haltsam den schwierigsten rhetorischen Akt, ndmlich den, sich mit diesem Gott
zu vergleichen.”

Bereits im ,,Neuen Testament*, und zwar in den Briefen des PauLus an die
Korinther, unterliegt die Vorstellung von der Gottebenbildlichkeit einer Ambi-
guierung. Der Mensch ist nicht nur Bild Gottes, er soll sich dazu erst machen.
DaB er teilhat an diesem Vollzug, griindet in seiner Moglichkeit der imitatio
Christi. Fiir THoMAs vON AQuiN, einen Klassiker der mittelalterlichen Philosopie,
ist nur Jesus Christus imago Dei perfecta, und zwar als trinitarische Person, der
Mensch dagegen imago Dei imperfecta. Thm wird nur Ahnlichkeit aufgrund sei-
ner Einsichtsfiahigkeit, aber keine substantielle Gleichheit zuteil (vgl. AsMUTH
1997, S. 281 ff.). Allein die ars divina bringt Gestalt und Materie hervor. ,,Sofern
der Mensch in seiner Geistigkeit ein ,Bild Gottes* ist, geht er nicht als bloBes
Naturwesen in einem Verhiltnis zum Universum auf, vielmehr hat er durch sei-
nen Bezug zu Gott eine Sonderstellung im Kosmos." (D1erse 1974, Sp. 817)

In der deutschen Mystik wurde die Mitwirkung des Menschen an seiner Gottebenbildlichkeit ex-
plizit im Zusammenhang mit dem Terminus ,,Bildung” bedacht. Dabei spielten die zahlreichen
Bemiihungen eine Rolle, die lateinische Fachsprache zugunsten einer um ihre Sinnlichkeit redu-
zierten Volkssprache terminologisch zu durchbrechen (vgl. LicHTEnSTEIN 1966, S. 4). Die forma-
Konzeption umfaBte dabei sowoh! die Problematik der Nachahmung als auch die des Hervorbrin-~
gens. Die Frage nach produktiven Mdoglichkeiten des Menschen stellte sich allerdings nicht im
Sinne selbstbewuflter Konstituierung, sondern als gestaltete Empfingnis. Die eigentiimliche Akti-
vitdt der grundsitzlichen Passivitit wurde dabei unterschiedlich gedacht,je nachdem ob man sich
eher in der alt- oder neutestamentlichen Tradition orientierte. Der Dominikaner SEUSE argumen-
tiert z. B. christologisch: Ein ,,gelassener Mensch muf} von der Kreatur entbildet, mit Christo gebildet
und in der Gottheit éiberbildet werden® (zit. n. ViErRHAUS 1972, S. 510; vgl. auch LiCHTENSTEIN 1966,
S. 51. und ScHiLLING 1959, S. 2ff.). MEistER EckHART, dem die Erfindung des Begriffs ,,Bildung®
wohl zu verdanken ist, geht nicht in erster Linie von der , conformitas mit Christus“ aus, sondern
kniipft eher an die bildlose Gotteserfahrung im Sinne des ,,Alten Testaments“ an. In minutidsen
philosophischen Analysen fordert er eine fiir diese Zeit ungewShnliche Bedeutung des menschli-
chen Ich zutage (vgl. Mossiscu 1997). War nach Tromas der Mensch ,,das Bild Gottes in einer
fremden Natur®, war er also durch eine unvollkommene Ahnlichkeit eingeschréinkt (vgl. AsMuTH
1997, 8. 282), so denkt EckHART ein Etwas in der Seele, das wie Gott ungeschaffen und unerschaff-
bar ist. Dieses Etwas ist das Ich als Ich (vgl. MossiscH 1997, S. 103). Das bloBe Pseudo-Ich, das
angefiillt ist mit Bildern, muf sich von diesen befreien, um dem géttlichen Funken Raum zu geben
(vgl. KoseELLECK 1990, S. 16f.; Moisiscr 1997). Der Mensch muf3 absehen von seinen selbstgemach-
ten Vorstellungen. ,,Uberbildung® im Sinne Ecknarts bedeutet die Uberwindung aller Bilder. Gott
muf sich in der menschlichen Seele spiegein und seine Andersheit im Menschen gleichermafien
zum Vorschein wie zum Verschwinden bringen.In der Bildungskonzeption von EckHART verbinden
sich Entzug des Urbildes mit ersten Spuren einer Ich-Konzeption, eine Verkniipfung, die in FICHTES
Bildungskonzept eine Hochform erreichen sollte. ,,Die Abbilder sind nur Schein, das Urbild, das
Ich als Ich, ist das Sein selbst. Eckharts Imperativ lautet daher; Man solle sich der Bilder entledigen,
sich entbilden, um sich zu bilden. Bildung ist dann Ledig-Werden aller Bilder und Sich-Finden als
bildloses Ich. Dieses Sich-Bilden ist einzig gekniipft an den Ternar: nichis wollen, nichis wissen,
nichts passiv auf sich einwirken lassen. (MossiscH 1997, S. 102) Mit der Selbstbeziiglichkeit des
Seelengrundes zeigen sich erste Linien des modernen Bildungsbegriffs. Allerdings ist hier von
Selbstschopfung und Selbstbestimmung noch nicht die Rede. Neu hinzu kommt die besondere
Beziehung des einzelnen zu Gott. Galt zuvor die Ebenbildlichkeit ausnahmslos fiir alle Menschen,
so kann der einzelne nun durch Ent-Bildung diese mitgestalten.

Neben dieser in der Tradition der Schopfungstheologie entfalteten Bildungs-
konzeption entwickelte sich ein weiterer Bildungsbegriff, der handwerkliche,



170 Thema: Sprache der Erziehungswissenschaft

technische und kiinstlerische Wortfelder aufgriff. Es verknﬂpfen sich unter-
schiedliche Traditionen. Wirkungsmichtig bereits in der Spatantike, aber vor al-
lem im Mittelalter und der Renaissance sind in diesem Zusammenhang die
Schriften des HermEs TrismecisTos. Hier ist der Kosmos der deus secundus.
Aber auch der Mensch kommt als ,,dritter Gott™ vor (vgl. RUFNER 1_955 ,S.251).
Damit wird eine Selbstdeutung des Menschen in die Wege geleitet, die ihre erste
Bliite im Renaissance-Humanismus hat, allerdings im Mittelalter vielfaltig vor-
bereitet wurde, etwa durch die thomistische Auffassung der Schopfung als ars
divina,die sich von der ars humana dadurch unterscheidet, daB der Mensch nach
dieser zwar seinen Intellekt an die Dinge anpassen und mit ihrer Hilfe die Natur
umgestalten kann, ihm aber keine creatio ex nihilo moglich ist. ‘

Im Mittelalter verkniipften sich die neuplatonische Parallelisierung von gott-
lichem und endlichem Schaffen mit dem aristotelischen Technikbegriff. Die
Gottebenbildlichkeit wird so gleichsam verstdndlicher. Das Bilderverbot biifit
seine Schrecken nach und nach ein. Gott wird in der Diskussion der aufgefunde-
nen aristotelischen Schriften zum technites, zum architectus. Die Unerreichbar-
keit eines gnidigen und strafenden Gottes wird gemildert durch eine Famili-
endhnlichkeit, die der Mensch selbst in seinen Werken aktualisieren und sogar
steigern kann. Zum Durchbruch kam diese Chance allerdings erst im Renais-
sance-Humanismus. Im 14. Jahrhundert taucht die Rede vom homo secundus
Deus (ALBerTI) auf (vgl. RUFNER 1955, S. 266f). Der Mensch avanciert gleich-
sam von der dritten auf die zweite Gottesposition. Unter dem Einflufl der zeit-
gendssischen Baukunst und der technischen Fortschritte findet das Selbstbe-
wuBtsein der Biirger seinen Ausdruck. Der Mensch ist nach CusaNus deus
minor oder deus humanus (N1xoLAUS voN KuEs 1966, S. 1581.). Die menschliche
Kunst ahmt nicht mehr nur lediglich die Natur nach, sondern die Kunstfertigkeit
Gottes selbst. Cusanus demonstriert diese stolze Selbstdeutung anhand eines
Loffelschnitzers, der etwas Neues hervorbringt, was die Natur so nicht vorsieht,
sondern nur der ars Aumana entspringt. Es ist die Kunstfertigkeit, die Technik,
die den Menschen seinem Schopfer dhnlich macht. Wann wird er sich als deus
primus deuten?

Die vielen Auseinandersetzungen mit der ,,Wiirde des Menschen“ bekunden
das steigende SelbstbewuBtsein, das den Raum der Moglichkeiten von Bildung
erheblich erweitert (vgl. RunLorr 1993, S. 1681ff). Zentrales Zeugnis ist Pico
DELLA MIRANDOLAS (vgl. 1990, S. 4ff) Rede iiber die menschliche Wiirde. Hier
finden sich die Motive moderner Bildungskonzeptionen in statu nascendi: Gott,
der architectus Deus, der optimus artifex, erschafft den Menschen als ,,Geschopf
von unbestimmter Gestalt” (indiscretus), das sich selbst bestimmt. Der Mensch
wird zu seinem eigenen Baumeister ernannt.

Die Asymmetrie des bildgemiBen Geschopfes, das sich kein Bild vom Schop-
fer machen darf, hat die Bildungsauffassungen lange Zeit mitbestimmt, wenn-
gleich die Auffassung einer imitatio Christi wirkungsmichtiger, weil vielleicht
tréstlicher war. Eine bemerkenswerte Wiederbeachtung ergab sich zu Beginn
der Moderne, als die radikale Unbestimmtheit des Menschen zur Grundsignatur
wurde. Zwar hatte bereits Pico die Unbestimmtheit des Menschen im Unter-
schied zu allen anderen Geschdpfen hervorgehoben, allerdings war diese Unbe-
stimmtheit Gottes Werk. Der EinfluB des lutherischen Protestantismus und des
Pietismus hatte die auch schon bei PLoTiN geschitzte Innerlichkeit im Verlaufe
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der Zeit zu einer manifesten Selbstdeutung des Menschen werden lassen. Uber
den EinfluB von u.a. Kroprstock gerieten hochmystische Motive und iiber den
vielbeachteten SHAFTESBURY neue Moglichkeiten, den ,inneren Sinn* zu begrei-
fen,in den Bildungsdiskurs, vor allem iiber HERDER, der zunéchst explizit theolo-
gisch argumentierte, bevor er ein dsthetisches Bildungskonzept entwickelte, das
stark durch die naturwissenschaftlichen Erkenntnisse seiner Zeit und durch sei-
ne Sprach- und Geschichtsauffassungen bestimmt war (vgl. LICHTENSTEIN 1966,
S. 13 ff; LENNERT 1981, S. 508f.; MULLER 1997). Sprache wurde zum bevorzugten
Medium der Selbstdeutung des Menschen. Hier darf die Bedeutung Jakos B6H-
MES nicht unerwihnt bleiben, der in seinen Uberlegungen Versprachlichung und
Vergeistigung von ,,Bildung“ mafigebend beriicksichtigt. ,,Gleich wie der Geist
der Ewigkeit hat alle Dinge gebildet, also bildets auch der Menschen Geist in
seinem Wort.* (zit. n. LICHTENSTEIN 1966, S. 11) Sprache wird zu dem Schop-
fungsmilieu des Menschen. ,,Bildung® als Schopfung erreicht ihre héchste Form.
»Gebildetsein heiit sich eingeschrieben wissen dem Logos einer bibliomorphen
Weltanschauung, die es eigensprachlich weiterzusagen gilt. Denn im anfang war
das wort. So steht es auf der Vignette des Deutschen Wérterbuchs der Briider
Grimm, von einer gefliigelten Muse getragen. (Timm 1990, S. 64) Vor allem Her-
DER (vgl.1995,S. 2301f.) erblickte in der Schopfungskraft der Sprache das Gottli-
che im Menschen. Nun war die Ebenbildlichkeit nicht linger iiber die technische
Kunst gewihrleistet,sondern tiber die sprachlich zum Ausdruck kommende Ima-
ginationskraft. Dem Einbildungsvermégen war eine creatio ex nihilo moglich.
Die Zauberkraft der Sprache weiht den Menschen in die Schopfungsmystik ein
und 148t ihn daran teilhaben. Romantik, Idealismus und Deutsche Klassik wiir-
digen den Menschen als genialen Schépfer. In der Moderne betont Bildung den
Menschen ausschlieBlich als ,,Werk seiner selbst“. Selbstbildung meint Subjekt
und Substanz zugleich. ,,Bildung [wird] zum Dolmetscher in eigener Sache.“
(TiMM 1990, S. 65) Die vormalige Asymmetrie von Ebenbildlichkeit und Bilder-
verbot verschwindet,nachdem sie z. B.im Bildkonzept FicuTEs einen letzten Ho-
hepunkt erreicht. Hochmystische Motive klingen in folgenden Sitzen FICHTES
(1954, S. 130) nach: ,,So wie durch den héchsten Akt der Freiheit, und durch die
Vollendung derselben, dieser Glaube schwindet, fillt das gewesene Ich hinein in
das reine gottliche Dasein, und man kann der Strenge nach nicht einmal sagen:
daB der Affekt, die Liebe, und der Wille dieses gottlichen Daseins die seinigen
wiirden; indem {iiberhaupt gar nicht mehr Zweie, sondern nur Eins, und nicht
mehr zwei Willen, sondern tiberhaupt nur noch Einer und ebenderselbe Wille
alles in allem ist. Solange der Mensch noch irgend etwas selbst zu sein begehrt,
kommt Gott nicht zu ihm, denn kein Mensch kann Gott werden. Sobald er sich
aber rein, ganz, und bis in die Wurzel, vernichtet, bleibet allein Gott iibrig, und ist
alles in allem. Der Mensch kann sich keinen Gott erzeugen: aber sich selbst, als
die eigentliche Negation, kann er vernichten, und sodann versinket er in Gott.”
Es ist aber nicht mehr lediglich ein gottlicher Seelenfunke, an den das Ich
durch Ent-bildung (EckHART) heranreicht, es ist das ,reine géttliche Daseyn
(Ficute), dem sich das Ich aus eigener Anstrengung annihert. ,,Bildung ist Akt
der Freiheit statt Entelechie, Produkt eines Handelns statt Ergebnis eines Pro-
zesses, Bildentwurf statt Gestaltwerdung, Umschaffung statt Entfaltung, Idee
statt Kraft, Wiedergeburt statt Selbstvollendung* (LICHTENSTEIN 1966, S. 26).
Die Reflexion hat die mittellose Einbildung Gottes vergiftet. Es verbinden sich



172 Thema: Sprache der Erziehungswissenschaft

alttestamentliches Bilderverbot mit modernem Identitdtsdenken. Selbst wenn -
wie bei HEGEL — die Entzweiung des BewuBtseins Voraussetzung fiir ,,Bildung*
ist: Die Verzweiflung bleibt nicht letztes Wort. Der Entzug, der aufgrund des
Bilderverbots dem mythischen Bildungsbegriff innewohnte, wird nach und nach
durch die emphatische Ausstattung eines omnipotenten Ich ausgeglichen. ,,Bil-
dung* wird zur Selbstbildung, deren Ziel nur noch zu Beginn der neuhumani-
stisch-klassischen Phase ,durch das Anschauen der hochsten idealischen Voll-
kommenheit im Bilde der Gottheit* (HumsoLpT 1980b, S. 25) bestimmt wird.

HumBOLDT war in seinen Bildungsiiberlegungen vor allem durch LEeBNIZ’
Monadologie beeinfluft. ,,Denn alle Bildung hat ihren Ursprung allein in dem
Inneren der Seele und kann durch dussre Veranstaltungen nur veranlasst, nie
hervorgebracht werden.* (HumsoLpT 1980b, S. 25) HumMBoLDT hat dabei weder
innere Ruhe, innere Einbeit und wechsellose Einfalt* noch nur die Individuali-
tit im Auge, wie es geisteswissenschaftliche Interpretationen unseres Jahrhun-
derts (etwa durch SPRANGER) beschworen (vgl. MEYER-DRAWE 1998b). Er spricht
von der Wechselwirkung von ,,Empfinglichkeit und Selbsttitigkeit (HumsoLDT
19804, S. 237). Allerdings ist die Bildung der Eigentiimlichkeit in Auseinander-
setzung mit der Welt bestimmt von einer Auffassung, die sich unbemerkt dem
Weltverlust durch Vergeistigung beugt. Welt bedeutet in seinem Bildungsfrag-
ment némlich ,NichtMensch* (vgl. HumsoLDT 19804, S. 235). Konsequenterwei-
se wire der Mensch nicht Welt. Die Andhnelung an die imago det fiihrt unter den
erorterten Bedingungen zu einer Privilegierung des Intellekts, der sich selber
denkt und der sich gegen alles AuBere abschlieBt. ,Bildung* wird im Verlaufe
der weiteren Entwicklung immer mehr zur bloBen Selbstbespiegelung ohne Ver-
sagung, wie sie das Bilderverbot in der UnfaBlichkeit Gottes noch in Erinnerung
hielt. ,, Bildung® und Identititsfindung gehen in unserer Zeit einen Pakt ein, in
dem eine narziBtische Begegnung des Selbst mit sich im Mittelpunkt steht.

In unserem Jahrhundert haben nach dem zweiten Weltkrieg ADORNO und
HeyporN versucht, mit dem Bildungsbegriff den grundsitzlichen Entzug des
heilen Selbstbildes des Menschen aufzuweisen, um eine Liicke zu finden in ei-
nem nahezu hermetischen Verfiigungsdenken (vgl. MEYER-DRAWE 1998a). Sie
folgen der Signatur des Bildverbots abseits unserer Welt der Bilder.

3. Schlufibemerkungen

Der metaphorische Gehalt von , Erzichung® und ,.Bildung* ist hier auf sehr
verschlungenen Wegen verfolgt worden. Was 146t sich festhalten? Fiir , Erzie-
hung*“ gilt, daB sie sich nicht von Zucht trennen 148t Zahlreiche unfruchtbare
Debatten der letzten Jahre um die Frage nach ,,Mut zur Erziehung" oder ,,Be-
ziehung statt Erziehung* verweisen darauf, daf unter dem Stichwort ,Erzie-
hung* die Alternative von Titanengebirde oder vollstandigem Verzicht nicht zu
verhandeln ist. Wann immer man von Erziehung spricht, meint man auch die
Unterordnung unter ein Allgemeines, und zwar zugunsten des iibergeordneten
Generellen. Das Wort ,,Erziehung* taugt nicht dazu, den Akt selbst zu verleug-
nen. Sinnvoller ist es, den metaphorischen Gehalt, der sich {iber so lange Zeit
sedimentiert hat, zu akzeptieren und jeweils spezifisch danach zu fragen, in wel-
cher Weise ,,Zucht“ eine Rolle spielt, wenn wir von Erziehung sprechen, um
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gefahrliche Neubesetzungen kenntlich zu machen, etwa durch ein gentechnolo-
gisches Begriffsinventar.

Was ,,Bildung* anbelangt, so kénnen die hier angestellten Uberlegungen
verstindlich machen, warum ansonsten so unterschiedliche Reflexionen zum
Bildungsbegriff wie die in Anlehnung an LEvINAS (vgl. MASSCHELEIN/WIMMER
1996) angestellten und die, die sich durch Systemtheorie und Radikalen Kon-
struktivismus inspirieren lassen (vgl. LENzeN 1992; 1997), umstandslos unter
demselben Wort zur Diskussion gestellt werden kénnen. Trotz aller Differenzen
in den Bezugstheorien lebt in beiden Ansétzen das Schopfungsmysterium wie-
der auf. ,,Bildung*, die das Andere des Anderen als solches respektieren will,
und ,Bildung”, die ungehemmte Selbsterschaffungsprozesse meint, beziehen
sich beide auf grundsitzliche UnfaBlichkeiten. Im AnschluB3 an LLEVINAS ist es
die Unverfiigbarkeit des Anderen, den Gott als sein bildloses Ebenbild erschaf-
fen hat. In bezug auf Systemtheorie und den Radikalen Konstruktivismus ist es
die Unbegreiflichkeit, wie operational geschlossene syntaktische Systeme Be-
deutung hervorbringen konnen. Ist auf der einen Seite, ndmlich in der Rezepti-
on von LEvINAS, die theologische Ténung evident, so wird diese auf der anderen
Seite durch die Partizipation an naturwissenschaftlicher Autoritdt verschleiert.
Im Vordergrund steht bei dem Versuch,,,Bildung® mit Selbstorganisation, Auto-
poiesis und Emergenz zu umschreiben,im Sinne des hier vorgelegten Argumen-
tationsganges eine deus-primus-Vorstellung. ,Bildung® ist pure Selbstschop-
fung. Dennoch fungiert auch hier ein Schopfungsmysterium. Es bleibt
unerklirlich, wie aus physikochemischen Ereignissen Bedeutung entsteht. Was
heift es, daB ein ,kognitives System“ ,Bedeutungen zuweist” (vgl. LENZEN
1997, S. 960)? Es bleibt ritsethaft, wie Natur in Sinn umschlégt. In beiden den
heutigen Diskurs um den Bildungsbegriff bestimmenden Denkweisen ist, so ge-
sehen, von einem Mysterium die Rede, vom Geheimnis des Anderen und vom
Ritsel der Bedeutung.

Das Nachdenken iiber den metaphorischen Gehalt von ,,Erziehung“ und
,Bildung“ - moge es als noch so umwegig erscheinen ~kann darauf aufmerksam
machen, daB zentrale Selbstdeutungen des Menschen Probleme fortschreiben,
die mit seiner ersehnten Vergsttlichung zusammenhingen, die aber seiner endli-
chen Existenz — im Denken und im Handeln — nicht gerecht werden kénnen.
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Abstract

The author attempts to follow the metaphorical traces of the notions of “Bildung™ and “Erziehung”
on the borderline between pedagogy, philosophy, and theology. In this, the concepts’ original theo-
logical horizon of references is of great interest. As the notion of “Erziehung” is deeply rooted in
the Jewish tradition it is closely related to the idea of discipline. However, this idea has changed its
meaning under the influence of the dogma of the original sin, of the anthropological theory of
man’s deficiency with regard to instinct, and of eugenics. “Bildung” refers to a relationship full of
tension between the idea of man’s likeness to God and the prohibition to conjure up an image of
God, - a relationship which remained highly influential well into the nineteenth century and which
only lost its unbalanced and provocative character due to concepts of identity. It is the author’s aim
to show that both “Erziehung” and “Bildung” still draw on these metaphorical contents, even today,
and that, while they have parted with traditional answers, they still are unable to solve the problems
that have prevailed.
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