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Zu den Beitrédgen in diesem Heft

WoLFGANG Fiscuer: Uber Recht und Grenzen des Gebrauchs von , Bildung*

Die unterschiedliche Verwendung des Begriffs Bildung mu8 sich heute gefallen lassen,
daraufhin befragt zu werden, ob sie iiberhaupt noch sinnvoll ist und ob es moglich ist,
,Bildung‘ argumentativ zu rechtfertigen. Gegen die, die den Sinn von ,Bildung’ in Abrede
stellen oder die das Begriindungsproblem ganz oder in allem, was nicht empirisch
kontrollierbar ist, liquidieren und in eine Angelegenheit von Dezision und Werbung
iberfithren, wird in transzendental-kritischer Reflexion eingewandt, daf sie einen absolu-
ten Begriff oder ein Prinzip-,,schlechthin® der Bildung voraussetzen, das jedoch unfafbar
ist. Wo dieses Ideal der logischen Vollkommenheit keine Rolle spielt, konzentriert sich die
Erorterung auf die tatsdchlichen Verwendungen von ,Bildung’, und keiner der vorge-
brachten Griinde fiir eine erfahrbare Bildung, die mit Recht Bildung zu sein beansprucht,
entzieht sich der Untersuchung und Kiritik, die der geschichtlichen, dem Konkreten
zugewandten Vernunft obliegen.

DieTER ScHMIED: Ficherwahl, Fachwahimotive und Schulleistungen in der reformierten
gymnasialen Oberstufe

Der Verfasser berichtet iiber die Ergebnisse einer empirischen Untersuchung in nord-
rhein-westfilischen Gymnasien. Ausgangsfrage ist die Kritik, die behauptet, Oberstufen-
schiiler nutzten die ihnen zugestandene Wabhlfreiheit nicht nach Mafigabe jhrer Neigun-
gen, Fihigkeiten und antizipierten Studiums- oder Berufsinteressen, sondern nach
sachfremden Gesichtspunkten der Punktekalkulation fiir einen guten Abitur-Notendurch-
schnitt. Dabeij wiirden die ,leichten“ Fécher den ,,schweren® durchweg vorgezogen.

Die Ergebnisse der repréisentativen Fragebogenerhebung zu Wahlverhalten und Wahimo-
tiven der Oberstufenschiiler bestétigen die Vermutung, da} der seit der KMK-Reform von
1972 breit angelegte Kanon wihlbarer Leistungsfacher durch die faktisch erfolgenden
Wahlen sehr stark eingeengt wird. Die Ergebnisse bestétigen aber nicht die These von den
sachfremden Wahlmotiven: Die Fécherwahlen sind primir vom Sachinteresse, weniger
von Erfolgserwartungen geleitet. Die Verwendung einzelner Wahlmotive ist dariiber
hinaus ficherspezifisch bedingt und von Persénlichkeitsmerkmalen des Wihlenden
abhéngig.

DieTER ScuMIED: Leistungsdruck und Arbeitsaufwand in der reformierten gymnasialen

Oberstufe

Der Beitrag informiert iiber die Ergebnisse einer qualitativen (Gruppeninterviews) und
einer quantitativen (Fragebogenerhebung) Untersuchung zum Leistungsdruck und
Arbeitsaufwand in der reformierten gymnasialen Oberstufe. Die Untersuchungen geben
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AufschluB iiber den vom Schiiler selbst empfundenen Leistungsdruck und die Wahrneh-
mung fremden Leistungsdrucks, tiber die Bedeutung des Numerus clausus als vermeintli-
chem Hauptbedingungsfaktor des Leistungsdrucks, iiber die Wichtigkeit schulstrukturel-
ler, personenspezifischer und soziodkonomischer Verursachungsbedingungen des Lei-
stungsdrucks sowie iiber die Auswirkungen des Leistungsdrucks auf die Einstellungen der
Schiiler gegeniiber ihren Mitschiilern, ihren Lehrern und der Schule insgesamt. Dabei
zeigte sich, daB die Bedingungsfaktoren des Leistungsdrucks ausschlieBlich personlicher
und schulstruktureller Art sind. Auf Schiilerseite sind es vor allem eine hohe Leistungs-
orientierung, auf seiten der Schule vor allem das Punktesystem, die einen GroBteil der
Varianz des Leistungsdrucks erklaren. Fiir Schiiler, die hohen Leistungsdruck empfinden,
ist der gesamte schulische Erfahrungsraum negativ besetzt.

GuNTER KuTtscHA: ,Allgemeinbildender” Unterricht in der Berufsschule — Verwaltete
Krise

Der Verfasser erdrtert die Stellung der sog. allgemeinbildenden Fécher in der Berufs-
schule. Legitimation, Struktur und Funktion dieser Facher werden unter dem Gesichts-
punkt der pddagogischen Qualitét allgemeiner Bildung gepriift. Die Ergebnisse legen
nahe, daB es nicht nur bildungstheoretisch unbegriindbar ist, die allgemeine Bildung
inhaltlich von der beruflichen trennen und in eigenen Féchern sichern zu wollen, sondern
daB dieses Konzept auch empirisch vollkommen gescheitert sei. An Stelle der tendenziel-
len Riickwendung der Berufsschule zur allgemeinen Fortbildungsschule, wie sie in den
letzten zwei Jahrzehnten von den Kultusverwaltungen geférdert wurde, erinnert der
Verfasser an padagogische Perspektiven der menschlichen Bildung durch Berufsqualifika-
tion. Diese Perspektiven setzt er von der mittelstandspolitischen Orientierung der dlteren
Berufsbildungstheorie ab, um den Bezug auf die Bedingungen der wissenschaftlich-
technischen Zivilisation und der demokratischen Ordnungsstrukturen zu ermoglichen.

PeTER VOGEL: Kritik der Staatspidagogik. Bemerkungen zur Tradition eines Problems

Der Veranstaltung, Gestaltung und Kontrolle des 6ffentlichen Unterrichtswesens durch
den Staat ist fiir das gegenwirtige Schulwesen in Deutschland so selbstverstindlich, da3
auch eine pidagogisch noch so gut begriindete Forderung nach einer Veranderung des
Status quo - etwa im Sinne einer weitgehenden Selbstverwaltung des Bildungswesens ~
ganzlich unrealistisch erscheint. Im Laufe der Herausbildung der padagogischen Theo-
rientradition wurde weitgehend verdriangt, daB in der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts—
als der ProzeB der Verstaatlichung des Bildungswesens erst begonnen hatte und noch
reversibel schien — gerade von spiteren ,Klassikern® der Padagogik (HumeoLDT,
SCHLEIERMACHER, HERBART) den Verstaatlichungstendenzen Skepsis und Ablehnung
entgegengebracht wurde. Der Beitrag versucht, die wesentlichen pidagogischen Argu-
mentationsfiguren dieser Kritik am staatlichen EinfluB auf die Schule herauszuarbeiten.

Kvraus Beck: Die Struktur didaktischer Argumentationen und das Problem der Wissen-
schaftsorientierung des Unterrichts. Uber die curricularen Konsequenzen der Einheit von
Gesellschaftsphilosophie und Erkenntnistheorie

In der Diskussion um die Forderung nach Wissenschaftsorientierung des Unterrichts ist
die Mehrdeutigkeit des Wissenschaftsbegriffs nicht immer beachtet worden. Assoziiert
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man damit unterschiedliche wissenschaftstheoretische Positionen und beriicksichtigt man,
daB solche Positionen innerhalb einer Disziplin nebeneinander vertreten werden, so
erhebt sich die Frage, ob der Didaktiker zwischen ihnen wéhlen mu8 und welches
Kriterium er dabei gegebenenfalls anwenden kann. In diesem Beitrag ist zu zeigen
versucht, daf3 der Didaktiker in seiner Entscheidung nicht frei ist. Wer ndmlich die
Forderung nach Wissenschaftsorientierung erhebt, beruft sich immer schon auf bestimmte
Argumente, die zugleich die Wahl einer wissenschaftstheoretischen Richtung in der
Bezugsdisziplin prajudizieren. Da8 dieses Junktim besteht und welche Konsequenzen sich
daraus ergeben, wird am Beispiel der Begriindung emanzipatorischer und funktionalisti-
scher Didaktik dargestellt.

Vorschau

Heft 2 wird dem Thema ,,Kindliche Entwicklung und Familienerziehung“ gewidmet sein
und u. a. folgende Beitrage enthalten: '

YVONNE SCHUTZE Von der Mutter-Kind-Dyade zum familialen System

MANFRED AUWARTER/ Die Entwicklung interaktiver Fahigkeiten
Epit KirscH

GUNTER BITTNER Der Wille des Kindes

KurT KREPPNER/ Kindliche Entwicklung und Familienstruktur
SiBYLLE PAULSEN/

YVONNE SCHUTZE

Jonanna-Louise BRockMaNN Ammentitigkeit in Deutschland 1750-1925

Erika HoFrmann Ein unveroffentlichter Brief Friedrich Frobels von 1839

VI
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WOoOLFGANG FISCHER

Uber Recht und Grenzen des Gebrauchs von ,Bildung’

1. Ob es gegenwirtig — noch — sinnvoll ist, von Bildung zu reden, scheint mir eine ziemlich
miiBige Frage zu sein. Es wird (im Bereich der deutschen Sprache) allen Verlustanzeigen,
Unkenrufen und Demontagebemiihungen zum Trotz sowohl umgangs- wie auch wissen-
schaftssprachlich offenbar unpreisgebbar von Bildung, von gebildeten, hochgebildeten,
verbildeten, ungebildeteten, halbgebildeten, allgemeingebildeten ... Menschen gespro-
chen, ganz davon abgesehen, daf3 Bildung in einer wachsenden Zahl von Wortkombinatio-
nen zu einem festen Bestandteil unseres Lexikons geworden ist. Das Problem ist also
nicht, ob Sitze, in denen der Begriff der Bildung vorkommt, sinnvoll sind oder nicht,
sondern welche Bedeutung beziehungsweise Sinnausweisung von Bildung heute gut
begriindet ist, gerechtfertigt werden kann. Das ist die These, iber die im folgenden
padagogisch-begriffstheoretisch gehandelt werden soll, und ,,pddagogisch* heiflt dabei
lediglich, daB die Erwigungen bezogen sind auf jenes eigentiimliche Denken und
Handeln, das in der abendléndischen Geschichte unter der neuzeitlichen Bezeichnung
Piadagogik hervorgetreten ist, bis in die Gegenwart die Gestalt eines relativ selbstandigen
Gedanken- und Handlungskreises angenommen hat und worin in ihrer deutschen
Variante die ,Bildung’ seit dem Ende des 18. Jahrhunderts terminologisch zusehends
festen Fuf} gefaBt hat.

2. Die These muf} sogleich zumindest zweier fundamentaler und genereller Einwénde
gewirtig sein, die vor allen inhaltlichen Reflexionen und Kritiken auf ihre Stichhaltigkeit
zu priifen sind. Zum einen scheint sie zu unterstellen, da3 Begriffe, insofern sie nur im
Gebrauch befindlich sind, sich sozusagen nicht dariiber beklagen kénnen, nichts (oder
nichts mehr) zu bedeuten. Und die Umkehrung lautete dann, daB ein Wort ohne
Verwendung in einer Sprache ohne jeden Sinn sei. Mag das letztere auch noch angehen, so
klingt die Behauptung doch reichlich kiihn, daB ein gebrauchter Ausdruck allein dank
seines Gebrauchs unméglich ohne Sinn sein kdnne. Hat nicht KanTt (am Beginn der
Methodenlehre der Kritik der reinen Vernunft) monierend darauf hingewiesen, daf} eine
feierlich auftretende Vernunft allerhand Worte und Einbildungen — wie er formuliert —
leichtsinnig zuwege und zur Sprache bringt, die keiner skeptisch-kritischen Uberpriifung
ihres erkenntnisbereichernden Gebrauchs standhalten, weil ihr Gegenstand ein ,,Nichts®,
»Blendwerk®, ,, Traum* ist, und man sich fiiglich allen Urteilens zu enthalten habe? Und
findet sich nicht bei WITTGENSTEIN eine dhnlich warnende AuBerung, wo er der feiernden
Sprache die Entstehung jener ,,philosophischen Probleme* ankreidet, die sich in unsinni-
gen Ausdrucksweisen niederschlagen und mit Verwirrung und ,,Beulen, die sich der
Verstand“ holt, geahndet werden? Aber der Zweifel braucht keine groBen Namen. Ist es
nicht sprithender Unsinn, wenn im Wetterbericht fiir eine heranziehende Regenfront
irgendein Tiefdruckausliufer ,,verantwortlich“ gemacht wird? Vor allem angloamerikani-
sche Sprachphilosophen sind durchaus der Meinung, da8 tatsichlich verwendet Begriffe
(wie etwa der des Willens oder Willensaktes) nicht davor gefeit sind, ,,keinen Sinn zu
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machen“, Absurdes oder — vornehmer gewendet — ,hochst Ungewohnliches und
Konfuses auszudriicken. Ist es also statthaft, in der Verwendung von Bildung schon deren
Sinnhaftigkeit gewahrleistet zu sehen? Konnte nicht auch hier ein Wort fiir keine Sache
stehen oder ein Relikt von etwas sein, das lédngst oder kiirzlich erst dahingegangen ist?

Der andere fundamentale Einwand lauft in eine andere Richtung. Er akzeptiert zwar, da
ein Wort oder Begriff einer Sprache, falls nicht blo8 der Mund iiberlduft, immer eine
Bedeutung habe: Der Meteorologe, der ein Tief mit Verantwortlichkeit beliddt, rade-
brecht keinen schlechthinnigen Nonsens. Der traditionsreiche Unterschied zwischen
Ursache und Verantwortung mag ihm — aus welchen Griinden auch immer - belanglos
oder suspekt geworden sein. Aber wo der gleiche Ausdruck Verschiedenes, gar Gegen-
sdtzliches bedeutet, da sei es vermessen, berechtigte von weniger berechtigten oder gar
unberechtigten Verwendungen diskursiv abheben zu wollen. Man miiBte ja im Besitz der
Wahrheit oder eines unfehlbaren Probiersteins fiir sie sein, um den eigentlichen (zeitlosen
oder geschichtlich gerade filligen) Sinn von Bildung angeben zu konnen. Da Bildung
jedoch offensichtlich nicht der Name einer eindeutigen Tatsache oder Erscheinung und
wohl auch kein ,hdherer” Gattungsbegriff ist, der allen Bildungen definitorisch gemein-
same, klare Merkmale enthélt, ignoriere jede Bemiihung um Qualifikation oder Disquali-
fikation, daB man im ,,objektiv“ Unbeweisbaren und Unbegreiflichen sich bewegt. Was
am Ende jeweils als — vermeintlich — ,,gut begriindet“ herauskommt, ist dogmatisch-
metaphysische Position oder Uberzeugung, und jeder in der Dialektik einigermaBen
geschulte Kopf kénnte Griinde wider seine eigenen Griinde aufbringen, die es ihm
verwehrten, seiner Sache mehr als subjektiv gewi zu sein. Mit einem Wort: die
Ankiindigung einer (heute) legitimierbaren Sinnausweisung von Bildung, der jedermann,
der nicht mit seinem inwendigen Orakel sich bestens bedient weil, miiSte beipflichten
kénnen, diirfte eine Krise der Bildung oder einen Dissens iiber sie, worauf sie Antwort
oder Losung sein will, nicht zu einen padagogisch allseits befriedigenden Ende bringen.

3. Wihrend der zweite Einwand auf die Vergeblichkeit hinweist, einen wahren oder
falschen, guten oder unhaltbaren Sinn von Bildung beweisfahig ermitteln und mitteilen zu
konnen, verlangt der erste, vor allem weiteren iiberhaupt erst einmal sich der Seriositét
des Wortes zu versichern. Seine Devise lautet, Verwendung schiitze nicht vor Unsinn,
womit man sich das Problem auflddt, sinnhafte Begriffe von kuranten , Unbegriffen
unterscheiden zu miissen. Das ist eine ziemlich geschichtstrachtige Angelegenheit, die
jetzt historisch nicht weiter verfolgt werden kann. Ich spitze sie auf unsere Thematik zu:
was konnte dagegen sprechen, Bildung fiir einen sinnvollen Begriff (und also nicht fiir
etwas Hirngespinstiges, fiir ein leeres Klischee o. 4.) zu halten? Eine handfeste Antwort,
ins Extrem getrieben, konnte so lauten: unter Bildung oder Gebildetheit versteht beinahe
jedermann, ob Laie oder Fachmann, etwas anderes, und geraten zwei Kontrahenten
aneinander, so besteht vermutlich keine Aussicht, da sieim Wissen iiber das, was Bildung
ist, sich einigen werden.

Im Beispiel: man kann einerseits horen, daB derjenige ein Gebildeter sei, der neben
seinem speziellen Expertentum lebendigen Anteil nimmt an den kulturelien Leistungen
der Vergangenheit und Gegenwart und in Sonderheit in allem, was Kunst anbelangt,
aufgeschlossen ist und mitzureden weil. Dariiber hinaus miisse er gewisse Formen des
gesitteten Umgangs vorweisen, und ungebildet hiele dann, wer Goethes ,,Faust* fiir einen
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Kérperteil hilt und mit seiner eigenen seinen Meinungen Nachdruck verleiht. Anderer-
seits wird als ein Gebildeter bezeichnet, wer gegen die Entfremdungstendenzen der
herrschenden geistigen und politisch-sozialen Systeme sich seine individuelle Authentizi-
tit und Identitdt erwirbt und bewahrt. Nimmt man als das Charakteristische der einen
Verwendung eine Glittung des Benehmens sowie eine Einschrankung und Entrohung des
unmittelbaren Wissens und Erlebens und als das der anderen, die Aufmerksamkeit ganz
auf sich zu richten, um seinem Empfinden, seinem ,,Selbst“ oder auch dem, was man
Gewissen nennt, zu folgen, dann steht kaum zu erwarten, daB ein Streit geschlichtet
werde. Dabei mag jede Partei ihren Renommier-Gebildeten vorweisen kdnnen, der in
seiner Existenz einem nur in der Vorstellung vorhandenen Ideal weitgehend nahekommt.
Weder er noch der Vortrag von Griinden der mannigfachsten Art, Etymologisches,
Begriffsgeschichtliches, neuerdings Empirisch-Sozialwissenschaftliches und Ideologiekri-
tisches eingeschlossen, noch die Verbindung von Beispiel und Rede zwingen den anderen
Jlogisch“ zur Revision seiner Uberzeugung oder nach wechselseitigem Schlagabtausch
beide zur Zusammenstimmung in einer neuen, objektiv giiltigen, verbindlich-verbinden-
den These iiber das, was es mit der Bildung auf sich habe. Das besagt nicht, da8 es in
keinem Falle zu einem Wechsel der Fronten oder zu Korrekturen kommen kann. Aber die
Uberzeugung, die alte so wenig wie eine neue, ist—kantisch gesprochen —nicht von der Art
logischer GewiBheit. Und auch die ,,Erfahrung® in Gestalt des Renommier-Gebildeten
hat nichts Beweiskriftiges an sich, liefert nicht, was im sogenannten empirischen
Gebrauch des Verstandes (oder von Sitzen) die Erfahrung leistet. Am Ende hat notfalls ja
jeder seinen Gebildeten zur Hand, zumindest in der Retorte.

Kurz: der Begriff der Bildung wird, falls nicht zufillig problemlose Ubereinstimmung
obwaltet, ohne Chance, daB ein noch so redlich gemeinter und mit Verstand gefiihrter
Disput zur objektiven Erkenntnis der Sache oder zu einer unantastbaren Definition
vordringen muB, hdchst verschiedenartig verwendet. Und damit scheint keine Hoffnung
zu bestehen, seiner mehrdeutigen Stellung in einer Sprachgemeinschaft, gar seiner
Widerspriichlichkeit ohne neuen Dogmatismus — etwa im Rekurs auf die Alltagssprache
des ,,plain man“ — Herr zu werden. Diese Feststellung — oder auch die irgendeiner
maBgeblichen, aber unergiebigen Worterkldrung wie in der ,,Definition*, da Bildung die
Bereitschaft sei, dem Anspruch der Wirklichkeit gerecht zu werden, oder irgendeines
absonderlichen Wortgebrauchs wie in dem Satz, daB Bildung als Vollzug padagogischer
Angebote sich ereigne — legt es nahe, vom Unsinn der ,Bildung’ zu sprechen: in jhrem
Zeichen verunreinigt sich eine ihrer Moglichkeiten und ihrer Grenze nicht eingedenke
. pidagogische Vernunft, jagt einem Phantome nach, und ein Zwist oder ein Problem ohne
Mittel der Entscheidung ist entweder eines des Scheins oder keins.

4. So sehr der erste Einwand darauf aufmerksam macht, daB die Verwendung von
Ausdriicken nicht schon eine Garantie dafiir ist, daB es ihnen generell oder speziell nicht
an Bedeutung mangeln konne — was bedeutet etwa ,Geschichte* in der Wendung, daB ,,die
Geschichte iiber etwas richten wird* oder ,,etwas lehrt“? —, so weit scheint er mir iiber das
Ziel hinauszuschieBen, wenn er Begriffe oder Sitze kategorisch fiir unsinnig erklart, nur
weil sie auBerhalb kontrollverniinftiger Sprache stehen. Man hat — aus welchen respekta-
blen Motiven auch immer —,,Sinn“ zum Beispiel fiir das reserviert, was sich in vergleichen-
der Projektion auf Ja oder Nein fixieren 14Bt. (So 148t sich mit Ja oder Nein beantworten,
daB im statistischen Durchschnitt die Abiturienten des Jahrgangs 1981 weniger historische
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Kenntnisse haben als die des Jahrgangs 1971). Aber — so wird man fragen diirfen —: ist
unabhiingig von dieser nicht ganz willkiirfreien terminologischen Festlegung ohne Sinn,
was in einer angegebenen Weise nicht kontroll- und darin ,,wahrheits“fahig ist? Dem
kénnte vielleicht noch dann zugestimmt werden, wenn entsprechende Begriffe einem
totalen MiBverstand oder einer inneren Widerspriichlichkeit erweislich ausgesetzt sind.
Das war iibrigens fiir KanT der Grund, nicht schon ,,das Wort Welt* als bedeutungslos
auszumerzen, sondern erst Behauptungen iiber deren Anfang in der Zeit und deren
Grenzen im Raum nun allerdings fiir leichtsinnige Eskapaden der Vernunft zu halten.
Thnen korrespondiert ganz und gar nichts in der Erfahrung oder ,,in concreto*, wiewohl sie
sich anheischig machen, Sitze von einiger objektiven Giiltigkeit zu sein.
!/

Anders verhilt es sich mit der ,Bildung‘. Wo immer sie als eine padagogische Kategorie
propositional (und nicht als eine zu einem ,,groBen Subjekt“ hypostasierte Abstraktion)
gebraucht wird, da ist ihr nicht fremd, ,,wenigstens in moglicher Erfahrung* gegeben zu
sein. Zwar ist die Rede, zur Bildung eines Menschen gehorten ein groBer Reichtum an
vielseitigen Kenntnissen sowie eine gefillige Gewandtheit des Auftretens an keinem
Probierstein der Erfahrung auf ihre Giiltigkeit hin nachpriifbar. Ja man kann ihr geradezu
entgegensetzen, daB ein Polymathes mit geschliffenen Formen noch meilenweit von einem
Gebildeten entfernt sei, insofern erst das Philosophieren den Gang der Paideia vollendet
(PLaTON), und auch das entzieht sich empirischer Nachpriifbarkeit. Aber ochne Konkret-
heit beziehungsweise ,,Anschauung” ist — in Absetzung von allem miBversténdlichen
abstrakten Gebrauch wie etwa auch von der isolierten Floskel, daf8 ,,Bildung die Erfiillung
der Menschlichkeit des Menschen“ sei— die Verwendung von Bildung in keinem der Filie!
Sie dennoch - vorziiglich auf Grund der Unversohnlichkeit oder eines Wandels der
Inhaltlichkeit des Begriffs in der Geschichte - fiir Unsinn zu erkldren, als Ausschweifung
oder Verwirrung der Sprache abzutun, setzt entweder voraus, nur die beiden Klassen der
empirisch kontrollierbaren (= sinnvollen) und der nicht ,,in einem sichtbaren Geleise®
gehaltenen (KaNT), spekulativ-tiuschenden (= unsinnigen) Sitze zu unterscheiden — von
Kontradiktionen und Tautologien einmal abgesehen —, oder daB es so etwas wie eine
allgemeine Idee oder vollkommene Form oder Logik von Bildung eigentlich geben miisse,
aber leider nicht gibt.

Nun leuchtet beides nicht recht €in. Der positive Bildungsbegriff des jungen NIETZSCHE
beispielsweise, in subjektfreier Kontemplation, also nicht geleitet von individuellen
Interessen und nicht (mehr) lernend, ganz der Erkenntnis und kiinstlerischen Mitteilung
dessen zugewandt zu sein, was allem Verginglichen und Zufilligen zugrundeliegt, ist
weder empirisch beurteilbar, noch spottet er — wie der alte Philosoph der Baseler Vortrige
zeigt — aller Konkretion und tduscht nur etwas vor, was gar nicht gegeben sein oder
worunter sich niemand etwas einigermaBen Bestimmtes vorstellen kann. Man mag
erhebliche Bedenken hegen gegeniiber NieTzscHEs Begriff der Bildung und es lieber mit
der konkretisierenden Identifikation von Bildung und Selbstfindung halten. Aber das liegt
nicht auf der gleichen Ebene wie die Deklamation oder Reprobation der ins Transzen-
dente ausschweifenden und dennoch theoretisch belangvoll sein wollenden Phrase, da
Bildung schlechthin die Bestimmung des Menschen oder Verwirklichung des Ewigen im
Menschen sei. Dieses mag in der Tat ohne Sinn sein: als ,,in concreto gegeben wird man es
nicht (oder alle Verschiedenheiten der Bildungen als ,,in Wirklichkeit“ — eine stets zu
MiBtrauen AnlaB gebende Formel — unerheblich nivellierend) behaupten kénnen, und
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auch fiir alle Konkretion aufgegeben dirfte es nicht sein, da entweder ,,véllig leer an
Inhalt“ oder nicht jedermanns Vernunft als ein identisch-gehaltvoller Grundsatz nachvoll-
ziehbar. Hingegen sehe ich keinen Grund, der Verwendung von Bildung, insofern sie in
der Erfahrung antreffbar oder moglich ist, zu bestreiten, etwas Sinnvolles zu sein.

Das héngt mit der zweiten Voraussetzung zusammen. Die Verfechter der Unsinnigkeits-
parole vermissen ein klar aufweis- und bestimmbares Apriori der Bildung, dem vor aller
und fiir alle Erfahrung eine gesetzhaft discriminierende Funktion zukommt. Alle Anstren-
gungen um den Logos oder den Vernunftbegriff oder die Invariante von Bildung landen in
ihren Augen entweder bei einer als Prinzip-,schlechthin“ rational nicht einldsbaren
bloBen Verallgemeinerung oder bei der Beteuerung eines verborgenen absoluten Sinns,
an dem ,wertig“ alle geschichtlich auftretenden Gestalten von Bildung stiickwerkhaft
partizipieren, oder bei An-sich-Setzungen, in denen zur Vermeidung von inhaltlich
Kontingentem die Sprache leer lduft. Nun ist Verallgemeinerung nicht Allgemeinheit, ein
der Vernunft verborgens Absolutes ist argumentativ oder demonstrativ absolut verbor-
gen, und eine durch Leerlauf ausgezeichnete ,Definition“ ist eine Verschlackung des
Denkens, ein nur in feierlichen Worten bestehendes und im Handeln und in der
Pridikation sich blamierendes Phantasma, wogegen PLATON bereits wider die Sophisten
dringlich die Kunst des Abfithrens empfohlen hatte. Diese Unaufzeigbarkeit dessen, was
die (eine) Bildung bedeute, beziehungsweise — traditionell formuliert — die definitiv
positive Unbeantwortbarkeit der quaestio iuris oder des #1s logos der Bildung 148t das Wort
tiberfliissig und damit seine Verwendung, gar jedwede auf Erkenntnis erpichte Problemls-
sungserdrterung als unsinnig erscheinen.

Es sei hierzu eingerdumt, daB sich bislang allemal als ein Kunstfehler herausgestelit hat
und wahrscheinlich auch in Zukunft als ein Kunstfehler sich herausstellen wird, wenn ein
Pidagoge glaubte oder glaubt, die allgemeingiiltige Wahrheit von Bildung gefunden zu
haben. Aber daraus, daB die aus Zweifel, Konkurrenz oder Konflikt erwachsene
Geltungsproblematik definitiv nicht l16sbar zu sein scheint, folgt nicht ein Unsinnsverdikt
iiber die tatsdchliche Inanspruchnahme von ,Bildung’ (einschlieBlich ihr zugewandter
Begriindung und Kiritik). Es ist ndmlich eines, ein letztes logisches Prinzip-,,schlechthin®
der Bildung (oder der Menschlichkeit, der Gerechtigkeit, der Arbeit, des Spiels usw.) zu
fordern, und ein anderes, Bildung (oder Menschlichkeit, Gerechtigkeit, Arbeit, Spiel
usw.) im Prinzip des Logischen auszuweisen, zu begriinden zu versuchen, zu untersuchen,
in Frage zu stellen. Nur wenn man das erstere fiir unumgénglich erachtet — man mag sich
dessen bewuBt sein oder nicht — und gleichzeitig bemerkt, daB mit dieser Forderung (oder
»Petition®) nicht fertig zu werden ist, wird man jede Rede von Bildung (usw.) fiir unsinnig
erkiren und in den Abgrund des Nichts werfen. Denn in der Tat zehrte ja jede
Reklamation von Sinnhaftigkeit von einer apriorischen Utopie.

Aber wieso muB iiberhaupt ein letztes, absolutes, ,kristallreines“ Prinzip oder Apriori der
Bildung als unumgénglich gefordert werden? Brauchen wir es denn, um zu verstehen, was
mit Bildung - etwa in dem Satz, daB ihr die Wegarbeitung der natiirlichen Sitteneinfalt und
barbarischen Faulheit wesentlich eigen ist (HEGEL) — gemeint ist, oder um diese oder eine
andere Verwendung von Bildung gutzuheiBen oder als unakzeptabel zu verwerfen?
Benutzen wir hierzu nicht vielmehr Erlduterungen und Griinde, bis sie uns ausgehen
mogen und wir uns vielleicht und nicht grundlos entschlieBen (oder in dem Gedanken
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- vorfinden), ein Leben mit der Kunst beispielsweise nicht linger, wohl aber die Vertraut-
heit mit der Politik als einen wichtigen Zug des Gebildetseins auszugeben? Kénnte die
Forderung nach der einen absoluten Idee der Bildung, die als Invariante vermeintlich allen
Wandel ,regiert”, Ordnung stiftet, den Abfall von Bildung ins weiche Element des
Meinens oder in den Sog des Zeitgeistes verhindert, nicht ganz andere (und darum noch
lange keine ideologischen oder gar heimtiickisch-faulen) Wurzeln haben, als wir es
glauben? MuB es denn ein letztes logisches Prinzip oder ,,wahres Original“ (KanT) geben,
weil jenseits der sogenannten empirischen Fragen die ,,Erfahrung (leider!) die Mutter des
Scheins* ist und damit der Zweifel nicht richtungs- und ein Dissens nicht bodenlos sei?
Kann es nicht sein, dal wir seit dem PLaTon der Ideenlehre angesichts der Tduschungen
der Sinne und einer immer nur bedingten Stimmigkeit alles GeduBerten gleichsam auf die
Worte starren, um ein Allgemeines und Notwendiges noch hinter den Routinen oder
Griinden ihrer Verwendung nach dem Motto: ,,Was ist die Bildung, die Gerechtigkeit, das
Wesen der Arbeit (usw.)?“ aufzudecken, uns nicht mit dem an Grenzen stoBenden
Kléren, Begriinden oder Zuriickweisen bestinmter Bedeutungseinheiten und topischer
Allgemeinheiten von Bildung begniigend?

Falls jedoch gar kein Prinzip-,schlechthin“ oder unbedingtes Gesetz oder apriorisches
Wesen der Bildung zu denken tiberhaupt unerlaglich ist, um — auch zur Vermeidung einer
Verhimmelung des Verfangenseins in der Lebenswelt oder in Lebensformen — begrifflich
durchaus Rechenschaft geben und empfangen sowie Vernunftbeschrinkungen im vorlie-
genden Wissen von dem, was Bildung sei, erkennen und iiberwinden zu kénnen, dann
kann das Unsinnsverdikt nicht an die Unaufweisbarkeit einer allgemeinen logischen Form
oder Norm zuriickgebunden werden. Im Gebrauch befindliche Worte haben Sinn, wenn
ihnen nur ,,wenigstens in méglicher Erfahrung® etwas entspricht und eine Zustimmung zu
oder ein Nichtiibereinstimmen mit ihnen in Griinden méglich ist. Freilich sind die Griinde
nicht unerschdpflich und eine Aufgabe nicht ohne Rest 16send. Wiren sie es, so wiiren sie
keine Griinde mehr.

5. Mit den den Bedingungen der Méglichkeit zugewandten kritischen Uberlegungen zum
ersten Einwand ist en passant auch der zweite in seiner resignativen Ubertreibung
zuriickgewiesen. Unter Inkaufnahme einiger Wiederholungen soll gleichwohl auf ihn
eingegangen werden. Die Behauptung lautete, daB es vermessen und ein in Schleier
gehiillter Verbleib in dogmatisch-metaphyischer Positionalitit sei, irgendeinen Bildungs-
begriff als gut oder stark begriindbar zu favorisieren und davon abweichenden Auffassun-
gen anzuhédngen, unhaltbar zu ein. Oder anders gesagt: das Begriinden oder Rechtfertigen
sei allemal eine Art der Verbrimung von Uberzeugungen und vom Recht-haben-und-
behalten-Wollen, und eine Krise der Bildung oder ein auf das ,,rechte“ Verstiindnis von
Bildung bezogener Konkurrenzkampf werde dadurch nicht in einer alle Vernunft befrie-
denden Sequenz iiberwunden oder entschieden. Darum kénne man redlicherweise nicht
einen Fortschritt in Aussicht stellen, der aus der Kraft ermittel- und mitteilbarer
Einsichten lebt, die jedermann zu akzeptieren gar nicht umhin kann. Die Einsichten
miiten ja wohl von der Art sein, daB ein Ritsel — wenigstens unter angebbaren
Bedingungen, die es haben entstehen lassen ~ endgiiltig gelost und verschwunden ist.
Wenn man diesen Zustand der Seligkeit theoretisch auch nicht ausschlieBen kann — denn
aus keinem Streit oder (widerspriichlichen) Wandel des Fiirwahrhaltens folgt ohne
weiteres, dal wahre Erkenntnis unméglich sei -, so ist er doch ziemlich unwahrscheinlich.
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So niichtern und behutsam die letzte Bemerkung auch klingt, so iiberzogen und wenig
niichtern scheint mir die Empfehlung zu sein, die Finger darum am besten gleich von allem
Rechtfertigen und damit auch Kritisieren zu lassen und der Begriindungs- oder Legitima-
tionsproblematik den Abschied zu geben. Wiederum hat sich ein Ideal der logischen
Vollkommenheit eingeschlichen, ein absolutes Prinzip der Bildung, dem keine Begriin-
dung eines tatsdchlich verwendeten und nicht aller Konkretheit spottenden Bildungsbe-
griffs Geniige zu leisten vermag. Zwar ist der utopische Charakter dieser Forderung
prisent, aber fiir um so vergeblicher hilt man es, etwa den Sinn und die Begriindung der
Rede von einer auf die iiberlieferten Werte und die Aneignung von weitgestreutem Wissen
verpflichtenden Bildung gegeniiber jenen einer im Zeichen von vorrangiger Kritik und
einem bediirfnisorientierten, héchstpersénlichen Curriculum stehenden zu (dis)qualifizie-
ren. Aber — so ist wiederum zu fragen —: falls nun das Ideal oder die Utopie der logischen
Vollkommenheit ein— Respekt erheischendes — Produkt der Entgleisung unseres Denkens
ist, haben damit alles Begriinden, Erldutern und sokratische Einfordern von Rechen-
schaft, weil kein definitiver Erfolg ihnen sicher ist, schon ausgedient? Bleibt ihnen
unvermeidlich das Schicksal unerspart, entweder mittels Sophistikationen nur scheinbar
undogmatisch zu werden oder, da doch kein gemeinsamer absoluter, objektiv-fester
Grund zu erreichen ist, schluBendlich unniitz, ein bloBes Herumtappen und Verniinfteln
zu sein? ’

Niemand diirfte beispielsweise imstande sein zu beweisen, daB dann und nur dann (heute)
ein Mensch Rechtens gebildet genannt werden darf, wenn er nicht nur in seinem
beruflichen Metier iiber umfassende und griindliche Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertig-
keiten verfiigt, sondern bestindig lebhaften, um Verstehen bemiihten, wenn auch
dilettantisch bleibenden Anteil an vielem anderen nimmt, was um ihn herum passiert.
Desgleichen diirfte niemand beweisen konnen, daB in der Gegenwart ein wesentliches
Spezifikum des Gebildetseins ist, sich — von jenen zu erlernenden Inhalten abgesehen, die
zur Teilnahme am 6ffentlichen und zur Bewiltigung des privaten Lebens n6tig sind—nur in
wenigen, den individuellen Neigungen entsprechenden Gebieten auszukennen, in ihnen
Begabung zu entfalten sowie Sachwalterschaft zu erringen und bewuBt auf ein laienhaftes,
zu Vorurteil und oberflichlichem Gerede verfiihrendes all-round-,, Wissen“ zu verzichten.
Dennoch kénnen fiir beide Konzeptionen beziehungsweise Verwendungen von Bildung
Argumente dafiir und/oder dagegen ins Treffen gefiihrt werden, die doch wohl kaum
schon darum bloB Luft sind, weil es an einem absoluten begrifflichen Kriterium der
Bildung mangelt und weil sie reichlich Divergentes als gleichermaBen padagogisch sinnvoll
und verniinftig behaupten mégen und zu rechtfertigen trachten.

_ Es ist zutreffend, daB den vorbringbaren Griinden so etwas wie eine Durchschlagskraft
abgeht, der nichts Entgegenstehendes standhdlt. Aber es ist — vorausgesetzt, man hat die
Vernunft nicht positivistisch halbiert oder iiberhaupt zum Teufel geschickt — allererst der
eingestandene oder uneingestandene Traum einer vollkommenen padagogischen Ver-
nunft, dem alles Rechtfertigen, das an gewissen Grenzen haltmacht oder neue, wiederum
bestreitbare Grenzen der Verwendung von Bildung zieht, nicht aber eine absolute
Erkenntnis zutage fordert, miiig und vermessen erscheint. Traumt man diesen Traum
nicht mit, dann bleibt zwar die Unbeweisbarkeit jeder fiirwahrgehaltenen und mit mehr
oder weniger gescheiten Argumenten versehenen begrifflichen Bestimmung einer Bil-
dung, wie ebenso jede auf zeitlose Invarianz oder auf die geschichtliche Lage abzielende
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Verabsolutierung einer in Griinden oder in ,,bewéihrten* Routinen fiir legitim erachteten
Uberzeugung naiv oder vom Weisheitsdiinkel gezeichnet ist. Auch bleibt, daB jede
Sinnausweisung, insofern sie soll gelten — und das heiBt: soll (mdgliche) Erfahrung fiir
Rechtens erkldren — konnen, metaphysische Position ist. Aber damit sind die Griinde, die
sich nunmehr hypoleptisch an die geschichtlich vor- und aufgegebene, in Behauptung oder
Wissen vorliegende Sache halten und nicht gleichsam das Urbild der Bildung iiber-
schwenglich offenbar machen und zur objektiven GewiBheit bringen wollen, nicht null und
nichtig. Alles Gewicht fillt auf sie, so zwar, daB in ihnen zum Beispiel die Definition einer
aligemeinen Menschenbildung, die heutzutage eine im didaktischen Prinzip der Wissen-
schaftspropéddeutik aufgehobene Spezialisierung und nicht langer eine Unterrichtung in
privilegierten und kanonisierten Wissensgebieten ohne Beziehung zu dem ,,Bediirfnis des
Lebens oder einem einzelnen seiner Gewerbe“ sein soll, ihre problematische Bedeutung
und MaBgeblichkeit findet.

Ohne Erlauterungen und rechtfertigende Griinde wire die Proklamation einer Bildung
vollig irrationalistisch — inkommunikabel, und man kdnnte die Behauptung, zu ihr gehére
als unabdingbares Merkmal die hochkaritige Fahigkeit des Possen- und Witzereiens oder
auch das absolute Gehor, lediglich glaubig annehmen oder ungldubig ablehnen. Im
Vortrag von Griinden mégen diese eher ungewohnlichen Aussagen zwar nicht gerade
zustimmungsfihig werden. Aber die Verwendungen zeigen nachvollziehbar ihren Sinn.
Ihre vielleicht reklamierte Losungskapazitit in einer bestimmten kritischen Situation oder
unabhéngig vom Vorliegen einer Krise der Bildung ihrer Beschrinktheiten sowie ihre
jeweiligen bedingenden Grundlagen werden thematisier- und aufklirbar. Allerdings
bleiben das Untersuchen, Aufkldren, Fragen, Kritisieren wie schon das Begriinden
dahinter zuriick, einem absoluten Wesen der Bildung auf die Spur zu kommen: zur
Klarheit und Ubersichtlichkeit kommt, was Bildung sein konnte, sein kann, sein méchte
oder soll, wo ihre in den jeweiligen Uberzeugungen verborgenen Prisumtionen und
Probleme liegen und unter welchen Voraussetzungen gewisse fiir angemessen gehaltene
Verwendungen sicherlich nicht stimmen — wie etwa das moderne Identitéts-Bildungskon-
zept sicherlich nicht unter der Primisse, daB der zu bildende Mensch als Individuum und
Person ,,mehr* ist als ein sich zu sich selbst verhaltendes Selbst angesichts der Erwartungen
des generalisierten Anderen. Jede weiterreichende Aspiration verdankt sich einem
Phantom oder jagt — Kants Platonismus in allem, was nicht die Naturbetrachtung
anbelangt, zum Trotze — ,etwas Chimérische(m)“ nach, wie jede kiirzertretende, legitima-
tionsabstinente Einstellung einer Begriffs- und damit Verstindniserosion den Weg
bereitet. Wo die rechtfertigenden Griinde sozusagen bei der Verwendung des Wortes
bleiben und die Verwendungen in ihnen, da ist weder fiir dogmatischen Trotz noch fiir
skeptizistische Hoffnungslosigkeit Platz, sondern fiir Fragen, Zweifeln, Untersuchen wie
auch fiir das Wagen neuer Verwendungen, in denen ein zu verniinftigen Bedenken Anlal
gebender Begriff der Bildung iiberholt wird.

6. Da von einem schlechthinnigen Prinzip der Bildung als einer synthetischen Erkenntnis
aus dem Begriff nicht gesprochen werden kann und da auch die Erfahrung — unbeschadet
ihrer Relevanz fiir die Feststellung und Priifung von Folgen, von ungewollten Folgelasten,
von tatséchlichen Hindernissen, von ideologischen Verhaftungen und Entstellungen usw.
- nicht zu einem Probierstein der Wahrheit irgendeiner sinnvollen Verwendung von
Bildung taugt, scheint letztlich die Gefahr der Beliebigkeit, der Okkupation durch



Uber Recht und Grenzen des Gebrauchs von , Bildung*

politische oder religids-weltanschauliche Glaubensiiberzeugungen, der Dominanz von
subjektiven Vorlieben oder von dem, was gerade iiblich ist, ziemlich unabwendbar zu sein,
obwohl Begriindung und skeptisch-kritisches argumentatives Riickfragen stattfinden
mogen. Wo kein allgemeines Gesetz oder verbindlicher MaBstab ist, da kann auch nicht
ein nur so und nicht anders auslegbares Phinomen zustandegebracht und ,,objektiv“
gemessen werden. Griinde und von ihnen getragene Konzeptionen von Bildung werden
— wie es heifit - lediglich werbend vorgeschlagen, und — so wird KanT aus dem Nachlaf3
bemiiht - ,,niemand ist obligiert auBBer durch seine Einstimmung“. Behagt ihm oder
beeindruckt ihn nicht, was ein anderer ,mit Fug und Recht noch Bildung“ nennt,
beispielsweise — nebst weiterem — den ,,AusschluB (hierarchischer) Vorrangigkeit“ eines
Unterrichtsbereichs und einer allen Unterricht in ihren Dienst stellenden absoluten
BezugsgroBe, weil jener der Verkehrung von Unterricht in Schulung Einhalt gebietet und
dieser verhindert, den Menschen in den Rahmen einer doktrindren Interpretation des
Ganzen zu zwingen (BALLAUFF), so wird ihn nichts davon veranlassen kénnen, von seiner
Bevorzugung etwa einer alles auf Gott, auf den Menschen oder auf die Gesellschaft
riickbeziehenden Bildung auch nur im geringsten abzuriicken.

Es wire blaudugig zu leugnen, daB es dergestalt weitverbreitet zugeht. Man hat eben
seinen unverriickbaren, festen Standpunkt beziehungsweise seine fiir wichtig gehaltenen
»Kriterien“, fiir die man sich jenseits einer darauf bezogenen Legitimationsproblematik
»entschieden hat. Aber wo nicht die eigenen MaBstibe, Dezisionen und Einfille als
Kompensat unentdeckbarer Wahrheit mitgebracht und unangefochten appliziert werden,
da wird doch wohl — neben der Priifung empirischer Hypothesen — begrifflich untersucht
und bedacht, welche nicht linger befriedigend oder gar nicht gelésten Fragen und welche
Beschrinkungen padagogischer Vernunft in vorhandenen Verwendungen von ,Bildung’
zu kléren und zu korrigieren sind, welchen Voraussetzungen — um im obigen Beispiel zu
bleiben - eine allen iiberméichtigen Verzweckungen von Erziehung und Unterricht
widersprechende Bildung die beanspruchte RechtméBigkeit ihrer Griinde verdankt,
welche Probleme in ihr unerkannt sein mogen oder durch sie allererst aufgeworfen werden
konnten. Man ist im ,,obliquen Blick“, in Gedanke und Argument ganz der inhaltlichen
Ausweisung des Sinns von Bildung in einer bestimmten geschichtlichen Lage zugewandt
und nicht genoétigt, seinen oder einen absoluten MaBstab mitzubringen.
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