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Ralf Wiechmann  

Sich bilden am Proprium der Sache 
  

  
Der Kompetenzbegriff von Franz E. Weinert hat für die Kompetenzorientie-
rung heutiger Lehrpläne kanonische Bedeutung. Kompetenz ist demnach ein 
Komplex aus Fähigkeiten, Einstellungen und Bereitschaften, die erforderlich 
sind, damit wir unsere Probleme zu lösen in die Lage kommen. Bildung wird 
nun gleichgesetzt mit dem Ausprägen so verstandener Kompetenzen. Dass dies 
einen negativen Zugang zum Bildungsbegriff bedeutet, ist bisher nicht gesehen 
worden. Negativ zum einen deshalb, weil natürlich niemand gerne ein Problem 
hat. Warum machen wir eigentlich etwas, das wir verabscheuen (unsere Prob-
leme), zum archimedischen Angelpunkt von Bildung? In die Schule gehen wir 
jetzt wie zum Arzt; wir tun es nicht gerne, aber schließlich wollen wir ja ein 
Problem loswerden. Unterricht wird zu einer verabreichten Medizin, der wir 
uns zwar aussetzen, aber keinesfalls länger oder intensiver als unbedingt nötig. 
Fachliches Wissen und Können streben wir nicht an, sondern nehmen wir nur 
widerwillig in Kauf, da wir auf Erfolg versprechende Kompetenzen aus sind. 
Negativ zum anderen und vor allem aber deshalb, weil Probleme ein Sekundä-
res sind. Probleme kann nur derjenige haben, dem es um ein Positives geht, 
und dem dabei das Problem wie ein Hindernis im Wege steht. Das Problem ist 
die Negation eines Positiven, und es drängt sich die Frage auf, ob man nicht 
besser daran täte, dieses Positive zum Angelpunkt von Bildung zu machen. 
Das hieße, die positiven Aufforderungen der Sachen, die uns herausfordern, 
interessieren, begeistern, locken, ins Zentrum von Bildung zu stellen. 

Man kann Vermutungen darüber anstellen, was der Grund für die bedrü-
ckende Fixierung kompetenzorientierter Bildung auf die Probleme statt auf die 
Lockungen des Lebens sein könnte. Möglicherweise ist der empirischen Psy-
chologie und Bildungsforschung eine bestimmte Form des wissenschaftlichen 
Materialismus‘ so zur zweiten Natur geworden, dass ihnen der Sinn für die 
Bildungsfähig- und -bedürftigkeit des Menschen abhanden gekommen ist. Es 
dürfte ihnen gehen wie dem Biologen, der die Redeweise, dass eine Blume im 
Wachstum sich bilde, als sentimental empfinden muss, da wissenschaftlich ge-
sehen sich hier lediglich vorhandene Materie chemisch umordnet. Ähnlich ten-
diert die empirische Bildungsforschung dahin, das Subjekt mit seinen Wün-
schen als gegeben vorauszusetzen und die eigene Aufgabe nur darin zu sehen, 
es mit Kompetenzen auszustatten, auf dass es sich seine Wünsche erfüllen 
könne. Möglicherweise spielt aber auch eine abstrakt bleibende Vorstellung 
von der Autonomie der Person eine Rolle, welche die Pädagogen dazu verlei-
tet, jedes Anlegen einer Norm an die privaten Interessen und Wünsche als il-
legitime Grenzverletzung gegenüber der Person zu missverstehen. Auch das 

 DISKUSSION 
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würde erklären, warum kompetenzorientierte Bildung nicht einmal den Ver-
such unternimmt, die Qualität von Interessen, Wünschen und Problemen in 
ihre Reflexion mit einzubeziehen. Die unmittelbar vorliegenden Wünsche wer-
den für sakrosankt erklärt, und es verbleibt allein, die Hindernisse (Probleme) 
der Wunscherfüllung aus dem Wege zu räumen. Wie dem auch sei: Indem die 
Kompetenzorientierung mit Weinert die Probleme und damit implizit die un-
mittelbaren Interessen des Subjekts absolut setzt, negiert sie gerade an dieser 
Stelle jede Notwendigkeit von Bildung. Bildung reduziert sie auf das Aneignen 
nützlichen Wissens und gebrauchsfertiger Kompetenzen. Damit beschränkt sie 
sich auf die Addition peripherer Eigenschaften (Kompetenzen) zur Person, die 
selbst aber in ihrem Sein unberührt bleibt. Die Person tritt nur als abstrakter 
Funktionär vermeintlich eigener Interessen und Probleme in Erscheinung. Eine 
Bildung der Person findet gerade nicht statt.  

Wenn wir den Ausdruck ‚Bildung‘ noch ansatzweise ernstnehmen wollten, 
müssten wir also einsehen, dass Bildung nicht zunächst auf die Fähigkeit zielt, 
Interessen zu verfolgen – nichts anderes aber bedeuten Weinerts Problemlöse-
kompetenzen. Bildung muss vielmehr und zuerst als der Prozess verstanden wer-
den, in dem sich echte und gehaltvolle Interessen überhaupt erst aus-bilden. 
Schule müsste versuchen, für die Sachen zu interessieren. Lehrplänen müsste es 
um Inhalte gehen, die sie an sich für interessant erachten. Auch hier orientiert sich 
die Kompetenzorientierung in die genau andere Richtung, indem es ihr erklärter-
maßen um den Kompetenzoutput geht und um die Inhalte nur insofern noch, als 
sie Bedingung eines solchen Outputs sind. Jenseits ihrer Funktion, Output zu ge-
nerieren, interessieren sie gerade nicht und sollen es auch nicht. Die Inhalte wer-
den instrumentalisiert und dadurch dessen beraubt, was den Umgang mit ihnen 
bildungswirksam machen könnte. Denn als bloße Instrumente interessieren sie 
nicht selbst. Wozu man nur als ein Instrument greift, darum geht es einem gerade 
nicht, sondern es geht einem dabei um ein anderes. Wer zu Hammer und Nagel 
greift, um ein schönes Bild aufzuhängen, dem geht es nicht um Hammer und Na-
gel, sondern um das Bild. Da man sich für Kompetenzen nicht interessieren kann 
(auch wenn man natürlich Interesse an ihnen haben kann), sondern immer nur für 
Inhalte; da aber Inhalte nur als Instrumente des Kompetenzerwerbs in Betracht 
kommen, als Instrumente aber nicht selbst von Interesse sein können, müssen 
kompetenzorientierte Lehrpläne also ganz ohne das auskommen, was Interesse 
wecken und damit einen Bildungsprozess initiieren könnte. 

Ein Blick in heutige Schulbücher der Mathematik zeigt entsprechend die 
Tendenz, der Mathematik als Mathematik immer weniger Raum zu geben, son-
dern sie funktionell auf ein Instrument der Lösung lebensweltlicher Probleme 
zu verkürzen. Derselbe Trend lässt sich in Abiturprüfungen ausmachen (siehe 
z.B. Kühnel et al. 2015, Lemmermeyer 2016, Wiechmann 2014). Volker La-
denthin (2015) hat unlängst auf die funktionale Verkürzung der Mathematik 
im Konzept der ‚mathematical literacy‘ hingewiesen und kritisiert, dass zu-
gleich mit einer solchen Reduktion der Mathematik auch eine Reduktion des-
sen einhergeht, was in der Tradition Kants unter Person verstanden wird. Es 
lohnt sich, diese Kritik Ladenthins genauer zu betrachten. 
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I 
Ladenthins Aufsatz „Mathematik und Bildung“ (2015) ist komplex angelegt. 
Es soll ihm hier nicht in jedem einzelnen Gedanken nachgegangen werden, da 
für den vorliegenden Aufsatz nur von Interesse ist, dass er eine Begründung 
dafür liefert, dass mathematische Bildung sich nicht darauf beschränken darf, 
Fähigkeiten der Anwendung der Mathematik zu trainieren und damit Mathe-
matik auf ihren technischen Nutzen zu reduzieren. Vielmehr muss, so Ladent-
hin, auch das Proprium der Mathematik im Bildungsprozess des Schülers zur 
Geltung kommen. Andrerseits darf sich der Unterricht aber auch nicht auf die 
reine Mathematik beschränken. Denn aus der Differenz von Mathematik und 
Metaphysik und der von Theorie und Praxis folgert Ladenthin, dass Fragen des 
Lebenssinnes und der Ethik letztlich nicht mit Mitteln der Mathematik selbst 
angegangen werden können. Bildung selbst bestimmt er als „Befähigung, die 
Welt angemessen zu erkennen und in ihr verantwortungsvoll zu handeln“ (La-
denthin 2015, S. 71), und er konkretisiert: 

Bildung: „bedarf heute der Wissenschaften ebenso wie der Technologie, 
der Ethik und der Reflexion über die Möglichkeit und den Sinn, das Wissen 
und Können hierzu anzueignen. Bildung kann also nicht mehr durch die An-
eignung eines speziellen Wissens und Könnens in einem Fach, durch kano-
nisch festgelegte Inhalte oder elementare Denkoperationen erworben werden. 
Ein Fach kann seine Bildungsbedeutung selbst nicht erweisen: Die Welt ist 
aufgespalten in Wissenschaften, deren sinnvolle Verbindung nicht schon mit 
den Wissenschaften gegeben ist, sondern reflexiv in einem zusätzlichen Dis-
kurs hergestellt werden muss“ (ebd.).  

Aus diesem Grund hat sich jedes Fach hinsichtlich seines Bildungswertes 
zu rechtfertigen, indem es auf Fragen nach seiner methodischen und inhaltli-
chen Eigenheit, nach seiner Bedeutung im Ensemble der Wissenschaften und 
nach seiner Bedeutung im Hinblick auf das Gelingen des Lebens (vgl. ebd.) 
Antworten geben muss. 

Zur Frage nach der Bildungsbedeutung der Mathematik geht Ladenthin ins-
gesamt drei Antworten nach. Davon liegt die dritte in der Auffassung von Ma-
thematik als Werkzeug der Lösung lebensweltlicher Probleme und kommt heute 
im Gewand der Kompetenzorientierung daher. Ladenthin kann hier mit Hilfe 
von Kants Unterscheidung von bestimmender und reflektierender Urteilskraft 
(vgl. ebd., S. 75) die Bedeutung eines Anwendungsbezuges der Mathematik bil-
dungstheoretisch begründen, vor allem im Hinblick auf eine Erweiterung der 
Denkregeln, wozu gerade Anwendungsprobleme gute Gelegenheiten bieten. 
Dies ist das eine, etwas anderes ist es hingegen, Bildung auf den Anwendungs-
nutzen zu reduzieren, wie es in der Kompetenzorientierung der Fall ist. Mit die-
ser Reduktion geht zwangsläufig auch eine Reduktion des Begriffs der Person 
einher, „der [...] – in Nichtübereinstimmung mit der philosophischen und päda-
gogischen Theoriegeschichte (Böhm) – lediglich als ‚konstruktiver, engagierter 
und reflektierender Bürger‘, nicht aber als ‚Selbstzweck‘ (Kant) verstanden 
wird.“ (ebd., S. 76). Die Pointe dieses Bildungsbegriffes ist: 
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„Welt und Reflexion werden also durch den Gedanken der ‚Anwendung‘ (‚Nutzen‘) einge-
schränkt. Es geht nicht um Welt, sondern um Anwendung in der Welt; nicht um Reflexion, 
sondern um eine einzige Art der Reflexion: Nämlich die Nutzung. Die offenen Bezüge 
(Welt-Reflexion) werden funktional eingeschränkt“ (ebd.). Als Folge dieser Einschränkung 
ist nicht „der selbstzweckhafte Mensch [...] Bezugspunkt der Mathematik, sondern die Funk-
tion eines Teils der Mathematik in der Welt.“ (ebd.) Und es stellt sich allerdings die Frage, 
ob ein so funktional eingeschränkter Bildungsbegriff den Schülern die Mathematik auf-
schließen und mathematisches Können vermitteln kann. Denn, so legt Ladenthin den Finger 
in die Wunde: „Interessiert er überhaupt für Mathematik?“ (ebd., S. 79) 

Am Beispiel einer PISA-Aufgabe, die ihrem eigenen Anspruch nicht gerecht 
wird, kann Ladenthin nachweisen, dass der kompetenzorientierte Bildungsbe-
griff letztlich nur die bestimmende Urteilskraft (Kant) trainiert, und zwar ge-
nauer das Anwenden von „Kompetenzen“, die nur im Kontext schulischer Prü-
fungsaufgaben von Bedeutung sind. Das eigentliche, problematisierende, ethi-
sche Reflektieren wird dabei gerade unterschlagen. PISA, so schließt Ladent-
hin, reduziert „Mathematik auf Technik und Bildung auf Anwendungsfähig-
keit“ (ebd., S. 82). Und weiter: „Das Problem der mathematischen Literacy 
nach PISA ist zudem, dass sie die Grundfrage der Bildung nicht expliziert: 
‚Welches Lebensproblem löse ich mit welchem Wissen?‘ “ (ebd., S. 83)  

Gegen jene Instrumentalisierung der Mathematik fordert Ladenthin nun, 
dass in der Bildung das Proprium der Mathematik zur Geltung kommen müsse. 
Denn die: „Anwendung der Mathematik setzt mathematisches Denken vo-
raus.“ (ebd.) Darüber hinaus muss die Mathematik aber auch deshalb in ihrem 
Proprium Bestandteil der Bildung sein, weil Bildung gültige Selbsterkenntnis 
(ebd., S. 86) umfasst, und nur in ihrem Proprium bietet die Mathematik die 
Gelegenheit, das eigene Denken kennen zu lernen. „Das eigene Denken ken-
nen zu lernen, ist eine Aufgabe, die mit dem Menschsein selbst aufgegeben 
ist“ (ebd.). Ohne mathematische Bildung schöpft daher der Mensch nicht aus, 
was den Menschen zum Menschen macht (vgl. ebd.). 

Um aber vom Lernen ins Handeln zu kommen, bedarf es der Reflexion. 
Hier nimmt Ladenthin nun die wichtige Unterscheidung von Sinn und Nutzen 
vor: „Die gewählte Handlung muss sachlich angemessen sein, sittlich zu ver-
antworten und für den Einzelnen einen Sinn ergeben“ (ebd.). Der Sinn des 
Handelns für den Einzelnen ist dabei nicht auf den angestrebten Nutzens zu 
reduzieren. Der Nutzen als Antwort auf die Wozu-Frage, wird unmittelbar 
selbst zum Gegenstand der nächsten Wozu-Frage, sodass diese Kette der 
Wozu-Fragen entweder in einen unendlichen Regress (vgl. ebd., S. 87) und 
damit in die Sinnlosigkeit hineinführt oder aber bei irgendeinem Glied der 
Kette an ein Ende gelangt, bei dem sich die Wozu-Frage nicht mehr stellt. Die-
ses letzte Glied wäre ein „Nutzloses“, das nicht um eines Nutzens, sondern um 
seiner selbst willen angestrebt wird und damit den Sinn der ganzen Kette aus-
macht. In der Wahl dieses letzten Zweckes muss das lokalisiert werden, was 
wir Sinn nennen. Ladenthin schreibt: „Nicht nur zweckmäßig, sondern in der 
weiteren Reflexion und Abwägung möglicher Zwecke sinnvoll zu handeln, ist 
die logisch letztmögliche Bestimmung des Menschen. Alle anderen Bestim-
mungen (und Zwecke) sind dieser letzten Bestimmung untergeordnet“ (ebd.).  
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An genau dieser Stelle kommt nun der von Kant formulierte Selbstzweck-

charakter der Person ins Spiel: „Der Zweck (Sinn) des Menschen ist es, sich 
selbst Zwecke setzen zu können.“ (ebd.) Aus diesem Grund, so Ladenthin, 
„wäre daher [...] auch eine Begrenzung des Mathematikunterrichts auf inners-
zientifische Erkundung aus bildungstheoretischer Sicht als Verkürzung zu be-
werten.“ (ebd.) Mathematik müsse auch zu Fragen des Lebenssinnes in Bezie-
hung gesetzt werden (ebd.). Folgende Passage kann daher als der Kulminati-
onspunkt von Ladenthins Argumentation angesehen werden: „Es geht im Hin-
blick auf die Mathematik darum, zu prüfen, wann, wie, wie weit und wozu mit 
welcher Mathematik die Aufgabe bewältigt werden kann, sinnvoll zu handeln, 
d.h. das Leben gelingen zu lassen“ (ebd.). 
 

Zusammenfassend lässt sich fest-
halten: Schule muss dem Proprium 
der Mathematik Raum geben und 
darf sie nicht für äußere Zwecke in-
strumentalisieren, weil eine solche 
Instrumentalisierung nicht nur die 
Mathematik funktional ein-
schränkt, sondern zugleich auch die 
Person funktional reduziert und ih-
res Selbstzweckcharakters beraubt. 
Folglich sind die Außenbezüge der 

Mathematik, insbesondere ihre Anwendungsbezüge bildungstheoretisch und 
nicht vom Nutzen her zu rechtfertigen. Das Gelingen des Lebens gilt unter dieser 
Maßgabe als letzte und alle anderen Bezüge umfassende Perspektive.  

Ich bin nun der Meinung, dass Ladenthin hier vollkommen zurecht gegen 
die Instrumentalisierung der Mathematik, wie sie durch die Kompetenzorien-
tierung vorgenommen wird, Einspruch erhebt und das Proprium der Mathema-
tik in Anschlag bringt. Und zurecht erfolgt auch sein Hinweis gegenüber einer 
Kompetenzorientierung, die auf den Kompetenzoutput, das Lösen von Proble-
men, die Anwendung, kurz: auf den Nutzen fixiert ist, dass Bildung auch auf 
den Sinn, auf das Gelingen des Lebens reflektieren muss. Die Antwort, die 
Ladenthin letztendlich gibt, ist meines Erachtens dennoch falsch, und das liegt 
daran, dass Ladenthins Antwort mit der Kompetenzorientierung noch immer 
eine wesentliche und eigentlich zu kritisierende Voraussetzung teilt. Diese Vo-
raussetzung lautet, dass Sinn etwas ist, das unserer Beschäftigung mit den Sa-
chen vorausgeht und diese leitet. Und weiter, dass dieser Sinn in der Person 
und durch sie entspringt, indem sie sich selbst Zwecke setzt. Auf einen so „er-
zeugten“ Sinn soll dann alles, z.B. auch die Beschäftigung mit Mathematik, 
reflektierend zurückbezogen werden. In der Kompetenzorientierung kommt 
das darin zum Ausdruck, dass das subjektive Problem zum Maßstab für den 
Umgang mit den Sachen gemacht wird. In diesem Problem als etwas Sekun-
därem steckt aber implizit das Primäre, um das es uns eigentlich geht, und darin 
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liegt wiederum etwas von dem Sinn, der uns leitet. Im Problem erhält also der 
subjektive Sinn den Vorrang vor den Sachen, und die Tatsache, dass die Qua-
lität der Probleme nirgendwo reflektiert wird, zeigt, dass der Sinn ins Belieben 
des Subjekts gestellt wird. In Ladenthins Aussage „Der Zweck (Sinn) des Men-
schen ist es, sich selbst Zwecke setzen zu können.“ (ebd., S. 87) klingt ein 
ähnlicher Gedanke an, und wenn er schreibt: „Es geht im Hinblick auf die Ma-
thematik darum, zu prüfen, wann, wie, wie weit und wozu mit welcher Mathe-
matik die Aufgabe bewältigt werden kann, sinnvoll zu handeln, d.h. das Leben 
gelingen zu lassen.“ (ebd.), ergibt auch das eine ähnliche Unterordnung der 
Mathematik unter den subjektiven Sinn der Person.  

Die Frage ist, ob diese der Kompetenzorientierung und Ladenthin gemein-
same Voraussetzung richtig ist. Lässt sich die „Grundfrage der Bildung“ wirk-
lich in die Form bringen: „Welches Lebensproblem löse ich mit welchem Wis-
sen?“ (ebd., S. 83). Muss mathematische Bildung wirklich als Zurüstung gedacht 
werden, die „Aufgabe“ zu „bewältigen“, „sinnvoll zu handeln, d.h. das Leben 
gelingen zu lassen.“ (ebd., S. 87)? Kann Lebenssinn überhaupt als „Aufgabe“ 
angegangen werden? Sicher geht es uns allen um das Gelingen des Lebens, und 
zwar letztlich bei allem, was wir überhaupt tun. Denn warum sonst tun wir dieses 
und nicht jenes? Aber kann man sagen, dass die Mathematik dazu dient, uns zu 
helfen, die Aufgabe eines solchen Gelingens zu bewältigen? Hier drängt sich 
auch die Frage auf, ob entgegen der Absicht Ladenthins die Mathematik damit 
nicht doch wieder auf eine „dienende Funktion“ (ebd., S. 78) reduziert wird. 
Wenn die Frage nach dem gelingenden Leben nach Ladenthins Erklärungen 
selbst keine mathematische Frage ist, dann liegt es eben nahe, formal diese Frage 
für etwas der Mathematik Äußeres anzusehen. Dann aber bedeutete der zuletzt 
zitierte Satz Ladenthins in der Tat doch wieder eine Funktionalisierung der Ma-
thematik für Zwecke, die ihr äußerlich sind. Wenn umgekehrt dieser Schluss ver-
mieden werden soll, muss ein innerer Zusammenhang nachgewiesen werden 
zwischen der Mathematik in ihrem Proprium einerseits und dem gelingenden 
Leben andrerseits. Dieser Nachweis ist möglich – zumindest in gewisser Weise 
– und soll im Folgenden zumindest angedeutet werden. Dabei steht zwar außer 
Frage, dass das sinnvolle Handeln „die logisch letztmögliche Bestimmung des 
Menschen“ (ebd., S. 87) ist. Es muss aber geklärt werden, was es heißt, dass „alle 
anderen Bestimmungen (und Zwecke) [...] dieser letzten Bestimmung unterge-
ordnet“ (ebd.) sind. Es wird sich zeigen, dass durch eine solch formale ‚Unter-
ordnung‘ der Sachverhalt eher verstellt wird. 

II 

Zunächst ist es notwendig, den Gedanken der Person als Selbstzweck, den La-
denthin mit Hinweis auf Kant ins Spiel bringt, zu präzisieren. Grundlage dieses 
Gedankens ist bei Kant der Kategorische Imperativ, für den dieser mehrere, 
nach Kant äquivalente Formulierungen anbietet. Eine davon lautet: „Handle 
so, daß du die Menschheit, sowohl in deiner Person, als in der Person eines 
jeden andern, jederzeit zugleich als Zweck, niemals bloß als Mittel brauchest.“ 
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(Kant 1785a, A 66f.) Hier greift Ladenthins Auslegung des Selbstzweckgedan-
kens nun zu kurz, wenn er schreibt: „Der Zweck (Sinn) des Menschen ist es, 
sich selbst Zwecke setzen zu können.“ (Ladenthin 2015, S. 87). Kant verortet 
den Selbstzweckcharakter der Person nicht in der Fähigkeit, sich selbst Zwe-
cke zu setzen, sondern in seiner Vernunftnatur, denn der Grund für den Kate-
gorischen Imperativ lautet nach Kant: „die vernünftige Natur existiert als 
Zweck an sich selbst.“ (Kant 1785a, A 66) Das Eigentümliche der Vernunft 
aber besteht darin: „zu dem bedingten Erkenntnisse des Verstandes das Unbe-
dingte zu finden“ (Kant 1781, A 307). Auch wenn diese Charakterisierung der 
Vernunft von Kant nur im Zusammenhang mit deren „logischen Gebrauche“ 
(ebd.) vorgenommen wird, lässt sich daraus dennoch ableiten, worin die Ei-
gentümlichkeit der „vernünftigen Natur“ besteht. Die Erkenntnisse des Ver-
standes sind bedingt: Er versteht eine Wirkung von ihrer Ursache her und diese 
als Wirkung wiederum von einer weiteren Ursache her usw. Ebenso versteht 
er ein Mittel von einem gegebenen Zweck her, und diesen wiederum als Mittel 
für einen weiteren Zweck usw. Die Vernunft sucht dagegen in der Kette von 
Ursache und Wirkung nach der ersten Ursache und in der Kette von Mittel und 
Zweck nach dem letzten Zweck. Nach Kant ist es also die Eigentümlichkeit 
der Vernunft, den Begriff des Selbstzwecks, der selbst nicht mehr Mittel für 
andere Zwecke ist, zu denken. Wenn Kant also den Selbstzweckcharakter der 
Person an deren Vernunft knüpft, deren Eigenart aber bestimmt durch das Ver-
mögen, das Unbedingte zu denken (nicht: zu erkennen, wie Kant zweifellos 
ergänzen würde), so liegt es nahe, den Selbstzweckcharakter der Person in de-
ren Vermögen zu lokalisieren, Andere als Selbstzweck oder auch Anderes um 
seiner selbst willen anzusehen.  

Hier lässt sich auch etwas über die Autonomie der Person anmerken. Es ist 
eingangs gesagt worden, dass der Kompetenzorientierung eine abstrakte Auffas-
sung von der Autonomie der Person zugrunde liegt, und auch in Ladenthins Auf-
satz bleibt der Gedanke der Autonomie eher abstrakt in der Form einer Fähigkeit, 
sich selbst Zwecke setzen zu können. Das eben genannte Vermögen der Person 
setzt Freiheit voraus. Wer beispielsweise sich von seinen Trieben nicht frei ma-
chen kann, wird den Anderen immer nur zum Objekt dieser Triebe machen und 
gerade nicht als Selbstzweck behandeln können. Das Prinzip der Vernunft, An-
dere als Selbstzweck zu behandeln, kann also nur aus Freiheit realisiert werden, 
und das heißt: es kann nur so realisiert werden, dass die Person selbst es ist, die 
sich dieses Prinzip gibt. Das aber ist Kants Begriff der Autonomie des Willens, 
welche also nicht abstrakt meint, dass die Person sich ihre eigenen Gesetze be-
liebig erdenkt und dann befolgt. Der Kategorische Imperativ ist das Prinzip der 
Autonomie: „Also drückt das moralische Gesetz [d.h. der Kategorische Impera-
tiv, R.W.] nichts anders aus, als die Autonomie der reinen praktischen Vernunft“ 
(Kant 1785b, A 59). Dieses Gesetz ist es, das die Person sich selbst frei vor-
schreibt und dann befolgt. Die Autonomie der Person ist an dieses Gesetz als 
Bedingung gebunden, und wer die eigene Autonomie ausweiten wollte, indem 
er sich von diesem Gesetz frei zu machen gedächte, der fiele im Gegenteil in den 
Stand der natürlichen Unfreiheit zurück. 



 Sich bilden am Proprium der Sache ∙ 45 
  
Dass Freiheit ohne (Selbst-)Verpflichtung nicht zu haben ist, sei an einem 

Gedankenexperiment erläutert: Zwei Schüler werden aufgefordert, eine Zahl 
an die Tafel zu schreiben. Dabei darf sich der eine vollkommen frei eine belie-
bige Zahl ausdenken, während der andere die Zahl an die Tafel schreiben soll, 
die das Ergebnis der Rechnung 1 + 1 ist. Nun schreibt der erste Schüler, sagen 
wir die Zahl 17 an die Tafel und der zweite Schüler die Zahl 2. Welcher der 
beiden Schüler war hier frei? Die spontane Antwort, dass der erste Schüler frei 
gewesen sei, ist falsch. Denn wenn dieser Schüler sich nun mit einem Psycho-
logen auf die Suche begäbe, ließe sich sicher eine Ursache für das Auswählen 
gerade der Zahl 17 ausfindig machen (und hier fällt dem Autor selbst auf, dass 
die Zahl 17 im Geburtsdatum seiner Mutter vorkommt und heute Muttertag 
ist). Die Wahl der beliebigen Zahl war durch Ursachen determiniert. Beim 
zweiten Schüler aber kann der Psychologe zur Klärung gar nichts beitragen. Er 
braucht gar nicht erst anzufangen, in der Vorgeschichte des Schülers zu graben, 
und zwar deshalb nicht, weil alle Schüler bei noch so verschiedenen Vorge-
schichten, hier dieselbe Zahl (2) an die Tafel geschrieben hätten. Dies zeigt, 
dass es dieser Schüler war, der sich bei seinem Tun von der Determination 
durch seine Vorgeschichte lösen konnte, und zwar indem er nicht in sich selbst 
nach etwas, das ihm beliebt (ob Zahl oder Zweck) gekramt hat, sondern indem 
er allein auf die Sache hingeblickt und diese in ihrem Selbstsein, in ihrer Ei-
genstruktur, kurz: indem er die Sache um ihrer selbst willen in den Blick ge-
nommen hat. 

Die Autonomie der Person zeigt sich also weder in der Fähigkeit, beliebig 
zu entscheiden, welche Probleme wie zu lösen sind (Kompetenzorientierung), 
noch in der Fähigkeit, sich selbst beliebige Zwecke zu setzen (Ladenthin) – 
beides befindet sich in bedenklicher Nähe zu einer natürlichen Unfreiheit, die 
sich für Freiheit bloß hält. Autonomie zeigt sich vielmehr zunächst in dem 
freien Vorsatz, andere und Anderes als Selbstzweck anzusehen und eigene 
Zwecke im Umgang mit ihnen gerade zurückzuhalten. Die Eigentümlichkeit 
der Person ist es, mit anderem um dessen selbst willen umgehen zu können. 

Nicht darin, dass die Person sich selbst Zwecke setzen kann (Ladenthin), 
kommt ihr Charakter als Selbstzweck zur Erscheinung, sondern vielmehr darin, 
dass sie selbst in der Lage ist, Andere und Anderes als Selbstzweck anzuerken-
nen. Bevor dies noch weiter konkretisiert wird, kann schon hier festgestellt wer-
den, dass dies auch der eigentliche Grund ist, warum die Mathematik im Unter-
richt in ihrem Proprium zur Geltung kommen muss: Die Eigenart der Person 
kommt darin zur Erscheinung, dass sie sich mit den Dingen um ihrer selbst wil-
len zu beschäftigen vermag, d.h. mit der Mathematik als Mathematik und nicht 
bloß als einem nützlichen technischen Mittel zur Lösung beliebiger Probleme. 

Man kann genau darin auch die Pointe im Begriff der reflektierenden Ur-
teilskraft sehen, die zu untersuchen Kant eigens eine dritte Kritik verfasst hat. 
Wohl zurecht sieht Ladenthin in ihr den eigentlichen Bildungsprozess verortet. 
Möglicherweise ist sogar nichts so sehr geeignet, die Differenz der Kompeten-
zorientierung zu dem, was Bildung eigentlich ausmachen sollte, durch die Dif-
ferenz von bestimmender und reflektierender Urteilskraft zu beschreiben. Die 
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reflektierende unterscheidet sich von der bestimmenden Urteilskraft dadurch, 
dass sie im Gegensatz zu dieser autonom ist (vgl. Kant 1790, A 314f.). Die 
bestimmende Urteilskraft, heteronom ganz dem Verstand untergeordnet, sub-
sumiert das Gegebene unter die Begriffe des Verstandes, bestimmt es allein 
von diesen Begriffen her und ist insofern blind für das Gegebene in dessen 
Eigenstruktur. Sie ist es, die in Bezug auf einen vorgängigen Zweck das Gege-
bene darauf reduziert, Mittel zu sein. Anders die reflektierende Urteilskraft, 
die sich von allen vorgängigen Begriffen des Verstandes frei macht und sich 
selbst ein eigenes Prinzip der Reflexion gibt, und zwar das Prinzip der Zweck-
mäßigkeit (vgl. Kant 1790, A XXVI). Die Pointe dieses Prinzips entspricht nun 
genau dem, was eben als die Eigentümlichkeit der Person bestimmt wurde, im 
Umgang mit Anderem dessen Eigenstruktur gerecht werden zu können. Kant 
nennt das Prinzip der Zweckmäßigkeit auch die „Gesetzlichkeit des Zufälli-
gen“ (ebd. A 340). Während die bestimmende Urteilskraft das Gegebene von 
einem Begriff des Verstandes her versteht und ihm damit gewisse Eigenschaf-
ten notwendig zuweist, ist es die reflektierende Urteilskraft, welche Strukturen 
des Gegebenen zur Geltung kommen lässt, die gegenüber den vorgängigen 
Verstandesbegriffen zufällig sind (vgl. ebd., A 339f.). Die Brennbarkeit eines 
Baumes, den man zum Zweck des Heizens fällt, ist keine zufällige Eigenschaft, 
sondern war ja gerade das Kriterium, ihn zum Heizmittel zu bestimmen. Dass 
der Baum aber nicht darin aufgeht, Mittel des Heizens zu sein, sondern an sich 
Strukturen aufweist, die ihren Grund nicht in Begriffen des Verstandes haben 
und für diesen daher zufällig sind, dies kommt erst in der reflektierenden Ur-
teilskraft zur Geltung. Dies jedoch nur, indem sie die Begriffe des Verstandes 
suspendiert und nach einem eigenen Prinzip autonom reflektiert. Dass Kant 
dieses Prinzip Zweckmäßigkeit nennt, dürfte seinen Grund in einer Analogie 
zum menschlichen Handeln haben. Dass Steine hart sind, liegt notwendig im 
vorgängigen Verstandesbegriff vom Stein. Dass sie aber zu einem Haus auf-
geschichtet sind, folgt nicht notwendig aus diesem Verstandesbegriff, ist die-
sem gegenüber also eine zufällige Struktur. Diese hat ihren Grund nicht in dem 
Verstandesbegriff des Steines, sondern in einem Zweck, der mit dem Hausbau 
verfolgt wurde. Man hätte Steine auch zu anderen Zwecken anders gruppieren 
können. Nun will Kant keineswegs behaupten, dass die Eigenstrukturen des 
Gegebenen, die ihren Grund nicht schon in den vorgängigen Verstandesbe-
griffen haben können, immer auf solche Zwecke zurückzuführen sind. Den-
noch nennt er die Ordnung des Zufälligen vor diesem Hintergrund in analo-
gischer Redeweise Zweckmäßigkeit. Die Pointe des Prinzips der reflektie-
renden Urteilskraft dürfte damit klar sein: Es geht darum, das Begegnende 
nicht nach Maßgabe des subjektiven Verstandes zu verstehen und dadurch 
auf subjektive Vorstellungen zu reduzieren; sondern ihm stattdessen in seiner 
Eigenstruktur, die ihren Grund nicht im Verstand des Subjekts haben kann, 
gerecht zu werden. Dieses zu können, ist aber genau jene Eigentümlichkeit 
der Person. 

Der Kategorische Imperativ verlangt, in der Begegnung mit dem Anderen 
die eigenen Zwecke zu suspendieren. Warum aber sollen nach Kant diejenigen 
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Wesen, die dazu in der Lage sind, Andere als Selbstzweck zu achten, d.h. Per-
sonen, gerade auch diejenigen sein, die als Selbstzweck zu achten der Katego-
rische Imperativ gebietet? Der Grund für diesen Zusammenhang ist darin zu 
sehen, dass Personen kraft ihres Vermögens, den Ruf des Kategorischen Im-
perativs zu vernehmen, zu dem Ort werden, in dem so etwas wie Selbstzweck-
haftigkeit überhaupt erst zur Erscheinung kommt. Als ein Begriff der Vernunft 
bezeichnet der Begriff des Selbstzwecks „keinen Gegenstand in irgend einer 
Erfahrung“ (Kant 1781, A 771), sondern stellt vielmehr ein regulatives Prinzip 
(vgl. ebd.) dar. Selbstzwecke sind nichts, was in der Welt als identifizierbares 
Ding oder als deren Eigenschaft vorgefunden werden könnte. Vielmehr hängt 
ihre Wirklichkeit davon ab, dass Vernunftwesen andere Wesen nach diesem 
Prinzip anschauen. Nicht dass Person A sich selbst zum eigenen Zweck ma-
chen kann, verleiht ihr als Person Selbstzweckcharakter, sondern der Selbst-
zweckcharakter von Person A kommt in Person B zur Erscheinung, welche im 
Umgang mit Person A die eigenen Zwecke suspendiert, um A nicht als Mittel 
für eigene Zwecke, sondern als Selbstzweck anzusehen. Die Selbstzweckhaf-
tigkeit von Person A gelangt erst durch Person B zur Wirklichkeit. Allerdings 
wäre es hier falsch zu sagen, Person B verleihe Person A durch einen Akt der 
Anerkennung faktisch den Status eines Selbstzweckes, sodass Person A diesen 
Status verlöre, wenn Person B jenen Akt verweigerte. Es kommt hier nicht 
darauf an, was Person B faktisch tut oder lässt, sondern nur darauf, dass Person 
B durch den Kategorischen Imperativ dazu aufgerufen ist, Person A als Selbst-
zweck anzuerkennen. Schon mit dieser Forderung wird der Selbstzweckcha-
rakter Wirklichkeit, der Person B nun im Handeln entsprechen oder der sie sich 
verweigern kann, ohne jedoch diese Wirklichkeit noch antasten zu können. 
Damit wird nun klar, warum diejenigen Wesen, deren Eigenart in dem Vermö-
gen liegt, den Ruf des Kategorischen Imperativs zu vernehmen, d.h. Personen, 
darum auch diejenigen Wesen sind, denen Selbstzweckhaftigkeit zuzuspre-
chen ist. Selbstzweckhaftigkeit liegt nicht schon unmittelbar als vorfindbare 
Eigenschaft oder Fähigkeit von Wesen vor, sondern sie gewinnt wirkliches 
Dasein nur in einem Akt gegenseitigen Anerkennens von Personen. Personen 
sind die Bedingung der Wirklichkeit von Selbstzweckhaftigkeit und eben des-
halb zugleich auch die erste Adresse der Zuerkennung von Selbstzweckhaf-
tigkeit. 

Wir können also festhalten: Die Selbstzweckhaftigkeit der Person liegt 
nicht in der Fähigkeit, sich selbst Zwecke zu setzen, sondern vielmehr darin, 
von eigenen Zwecken absehen zu können, um dem Begegnenden als es selbst 
gerecht werden zu können. Die moralische Dignität der Person „liegt nach 
Kant in der Möglichkeit vernünftiger Selbstbestimmung und der Achtung vor 
dem Sittengesetz. Hierin gründet die Selbstzweckhaftigkeit und die Würde des 
Menschen.“ (Mohr 2001, S. 115). Dass die Person den Kategorischen Impera-
tiv achtet, ist gleichbedeutend damit, dass sie den Anderen als Selbstzweck 
achtet. Eben darin liegt ihre eigene Selbstzweckhaftigkeit. 

Es ist deshalb auch zu erwarten, dass das Gelingen des Lebens als Person 
davon abhängt, ob ihr etwas begegnet, demgegenüber es ihr gelingt, von sich 
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selbst abzusehen und sich selbstvergessen auf es einzulassen. Schon aus die-
sem Grund muss derjenigen Auffassung vehement widersprochen werden, die 
Bildung auf das Ausbilden der Fähigkeit zum Instrumentalisieren von allem 
reduziert, wie dies in Kompetenzorientierung der Fall ist. Diese stützt sich auf 
Weinerts Kompetenzbegriff, der Kompetenz als die Fähigkeit fasst, alles Be-
gegnende im Hinblick auf das Lösen von beliebigen Problemen, die man hat, 
zu instrumentalisieren (dazu: Wiechmann 2013). Der Blick auf dasjenige, was 
die Person in ihrem Wesen ausmacht, ist damit schon vom Ansatz her verstellt. 

Die Missverständlichkeit, die Ladenthins Aufsatz in Bezug auf den Selbst-
zweckcharakter der Person zurücklässt, hängt nun unmittelbar mit seinem 
Missverständnis des Sinnbegriffs zusammen. Dass die Verpflichtung auf den 
Kategorischen Imperativ das Personsein bedingt, meint nicht, dass das Per-
sonsein nur in dieser moralischen Zwangsjacke zu haben ist. Es ist vielmehr 
so, dass der Weg, auf dem sich das Wesen der Person verwirklicht, zugleich 
auch derjenige ist, auf dem sich der Person individueller Sinn aufschließt. 
Schillers Wort, dass „es die Schönheit ist, durch welche man zu der Freyheit 
wandert“ (Schiller 2000, S. 11), kann hier als Hinweis dienen. Einerseits kann 
die ästhetische Betrachtung der schönen Kunst als das Vorbild für eine ganz 
von sich selbst absehende Beschäftigung gelten, die also allein umwillen des 
Selbstwertes der Sache geschieht. Nur darum sprechen wir von der Autonomie 
der Kunst. Andrerseits kann die ästhetische Freude am Schönen zugleich für 
das individuelle Erleben von Sinn als prototypisch gelten. Das Verwirklichen 
derjenigen Eigenart der Person, die den Grund ihrer Selbstzweckhaftigkeit dar-
stellt, hängt also eng mit dem Einbruch von Sinn in das individuelle Leben 
zusammen. Darum soll es im folgenden Abschnitt gehen. 

III 
Das Absehen von sich selbst, die Selbstvergessenheit, ist nichts anderes als das 
Hinblicken allein auf das Begegnende als es selbst. Selbstvergessenheit impli-
ziert dabei, dass es sich hier nicht um eine Kompetenz handeln kann, über die 
verfügt und die bewusst zum Einsatz gebracht wird. Vielmehr handelt es sich 
um etwas, das der Person widerfahren muss. Hier liegt ein Moment von Passi-
vität vor, in dem auch die Antwort auf die Frage liegt, inwiefern die Mathema-
tik zum Sinn, zum Gelingen des Lebens beitragen kann, ohne dass sie im Hin-
blick darauf sogleich wieder instrumentalisiert würde: Die Sache lässt sich 
nämlich für das Bewerkstelligen von Sinn überhaupt nicht instrumentalisieren, 
und zwar deshalb nicht, weil Sinn sich gar nicht auf die Weise einstellt, dass 
man die Sache zu diesem Zweck ergreift; vielmehr stellt Sinn sich nur dann 
ein, wenn es umgekehrt die Sache ist, die einen ergreift. 

Es ist nun dieses Moment der Passivität, worin jener Zusammenhang zwi-
schen dem Verwirklichen des Personseins und dem Erfahren individuellen 
Sinns gründet. Zunächst ist es beiden gemeinsam, denn auch die Empfänglich-
keit für den Kategorischen Imperativ, welche die Eigentümlichkeit der Person 
ausmacht, ist wesentlich durch eine Passivität gekennzeichnet. Moral, so 
könnte man einer modischen Sprechweise entgegensetzen, ist keine soziale 
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Kompetenz, die man aktiv zum Einsatz bringen könnte, sondern das Anerken-
nen einer Grenze für den Einsatz von Kompetenz. Die Antwort der Person auf 
den Kategorischen Imperativ ist deshalb auch nicht zuerst das aktive Erfüllen 
konkreter moralischer Forderungen, sondern das Sich-Unterwerfen unter diese 
Forderungen. Und das aktive Erfüllen moralischer Forderungen ist auch nicht 
an sich gut; moralische Qualität erhält es allein dadurch, dass es aus solcher 
Unterwerfung unter die moralische Forderung erfolgt. Auf diese Weise geht 
also in das moralische Handeln der Person wesentlich ein Moment der Passi-
vität ein. Über diese Gemeinsamkeit hinaus lässt sich weiter sagen, dass die 
Person, indem sie sich auf den Selbstwert von Anderem einlässt, nicht nur ihre 
Eigenart als Person allgemein realisiert. Sondern auch in einem ganz konkreten 
Sinn findet die Person dabei zu sich selbst. Dies lässt sich am Unterschied von 
Freude und Spaß verdeutlichen. 

Während Spaß nichts weiter meint als ein subjektives Wohlgefühl, hat 
Freude etwas mit dem Erleben von Sinn zu tun. Das Wesen der Freude ist, dass 
sie Freude über etwas ist. Spaß hat man an etwas; Spaß ist ein Gefühl, das von 
dem, woran man Spaß hat, verursacht wird. Wer Spaß mit Alkohol hat, der 
freut sich nicht über den Alkohol. Dieser ist ihm ganz gleichgültig, ohne wei-
teres würde er ihn durch andere Substanzen ersetzen, wenn sie dieselbe oder 
eine noch anregendere Wirkung hätten. Bei der Freude ist dies nicht der Fall, 
wie man sich unter Rückgriff auf ein Beispiel von Kant (vgl. Kant 1790, A 
170f.) klarmachen kann: Die Freude am Gesang einer Nachtigall beruht auf 
einem Interesse an diesem Gesang der Nachtigall selbst, und sie würde in dem 
Augenblick, in dem klar würde, dass es gar nicht eine Nachtigall ist, die singt, 
sondern ein Mensch, der ihren Gesang nur nachahmt, verschwinden. Das zeigt, 
dass der Gesang der Nachtigall nicht wie beim Alkohol nur die Ursache der 
Freude ist, die durch eine andere gleichwirkende Ursache ersetzt werden 
könnte, sondern er ist der Inhalt der Freude, ihr Grund. Die Nachtigall ist das-
jenige, worüber man sich freut. Freude an einer Sache ist Interesse an dieser 
Sache als sie selbst und nicht bloß Interesse am eigenen Behagen. Freude setzt 
deshalb genau das voraus, was der Kategorische Imperativ fordert und was die 
Eigenheit der Person ausmacht: das Absehen von subjektiven Zwecken im 
Umgang mit Anderem. Anders als Spaß ist Freude nicht mit einem Interesse 
am eigenen Zustand zu vereinbaren, weil ein solches Interesse die Sache in-
strumentalisiert und gerade nicht in ihrem Selbstwert zur Geltung kommen 
lässt. Freude setzt ein Loslassen solch subjektiver Interessen voraus. Die 
Freude, die einen auf einer Feier mit guten Freunden überfallen mag, lässt sich 
nicht planmäßig wiederholen, und zwar deshalb nicht, weil ein solches Vorha-
ben die Freunde für die Erzeugung eines Freudegefühls instrumentalisieren 
würde. Es ginge dann um den eigenen Gefühlszustand und gerade nicht um die 
Freunde selbst. Wie soll sich dann aber die Freude über die Freunde einstellen, 
wenn es mir gar nicht um sie geht? Freude als ein Erleben von Sinn setzt also 
Selbstvergessenheit voraus. Sinnerlebnisse stellen sich dann ein, wenn auf de-
ren planmäßiges Bewerkstelligen verzichtet wird und man sich stattdessen 
selbstvergessen auf etwas einlässt. Kafkas berühmte Türhüterparabel erzählt 
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davon: durch die Tür zum Sinn des eigenen Lebens gelangt man dadurch, dass 
man den Durchgang zu erzwingen begehrt, gerade nicht. Sinn ist uns schlecht-
hin unverfügbar: „Unser Leben hat einen anderen Sinn als den, den es sich 
selbst zu geben vermag.“ (Henrich 2007, S. 91) 

Indem die Person die allgemeine Eigenart der Person realisiert, wird es ihr 
zugleich möglich, konkreten Sinn zu erfahren. Im selbstvergessenen Einlassen 
realisiert sie ihre Eigenart als Person, die der Grund ihrer eigenen Selbstzweck-
haftigheit ist, und findet zugleich damit in ein sinnerfülltes Leben, d.h. sie fin-
det zu sich selbst. Wenn Robert Spaemann schreibt: „Es ist die Eigenart des 
vernünftigen Wesens, Interesse an dem nehmen zu können, wovon es selbst 
nichts hat“ (Spaemann 2009, S. 232), dann sollen damit beide Dimensionen 
des personalen Lebens zugleich angesprochen sein: die Sinndimension und die 
moralische Dimension, „Glück und Wohlwollen“, wie der Titel des Buches 
lautet, dem das Zitat entstammt. 

Das Wesentliche an der Selbstvergessenheit, am Absehen von subjektiven 
Zwecken, am Anerkennen des Anderen als Selbstzweck ist in allen Fällen das 
Moment der Passivität, das Loslassen eigener Vorstellungen. Freiheit und Sinn 
haben beide ein Vermögen zur Bedingung, welches die Person charakterisiert. 
Dieses Vermögen ist ein Loslassen-Können, ein Vermögen der Passivität, das 
die Bedingung jeder wirklich freien und sinnerfüllten Aktivität ist. Hier ist frei-
lich nicht von bewegungsloser Inaktivität die Rede, sondern von Passivität als 
einem Moment am Handeln der Person, also in etwa das, was Adorno „pro-
duktive Passivität“ genannt hat (Adorno 2015, S. 119). Man kann nicht aktiv 
bewerkstelligen, von nun an von abstrakter Mathematik begeistert zu sein, aber 
das passive Warten vor einem Buch der Mathematik hilft auch nicht weiter. 
Ebenso wenig hilft jedoch das 
gequälte Durcharbeiten des Bu-
ches durch denjenigen, der nur 
auf den euphorischen Moment 
der Begeisterung schielt. Das 
Moment der Passivität meint 
hier, dieses wie jedes Schielen 
zu unterlassen und sich auf die 
Mathematik ohne jeden Hinter-
gedanken, d.h. auf die Mathe-
matik selbst einzulassen, ihrer 
„Realität sich zu überlassen“ 
(ebd.). 

Dieses Verhältnis von aktivem Handeln und passivem Moment scheint 
paradox, und das mag der Grund sein, warum Ladenthin dies nicht weniger 
als die Kompetenzorientierung verkennt. Seine Feststellung: „Der Zweck 
(Sinn) des Menschen ist es, sich selbst Zwecke setzen zu können“ (Ladenthin 
2015, S. 87), unterschlägt das Moment der Passivität. Die Fähigkeit, sich 
selbst Zwecke zu setzen, lässt sich nur aktivisch verstehen. Sinn hingegen ist 
etwas, das sich gerade nicht aktiv bewerkstelligen lässt. Sinn stellt sich nicht 
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ein, indem man sich aktiv einen subjektiven Zweck setzt, sondern nur der, 
der im Umgang mit einer Sache von seinen subjektiven Zwecken absieht, 
kommt in die Lage, von der Sache ergriffen und von Sinn überrascht zu wer-
den. Die Kette von Zweck und Mittel lässt sich nicht dadurch vor der Sinn-
losigkeit eines unendlichen Regresses bewahren, dass an ihren Anfang will-
kürlich durch die Person ein Zweck in der Weise einer creatio ex nihilo ge-
setzt wird. Vielmehr kommt die Kette der Wozu-Fragen im Sinn gerade des-
halb an ein Ende, weil es eben nicht die Person selbst ist, die sich hier einen 
letzten Zweck setzt, sondern weil ihr im Umgang mit der Sache ein Wert 
aufgeht, der sie bewegt, sich mit ihr um ihrer selbst willen zu befassen, und 
so ihrem Tun Sinn verleiht. Die Sache, welche den Schüler plötzlich begeis-
tert, lässt ihn einen Sinn empfangen, den er ohne diese Erfahrung sich nie 
hätte setzen können. Und der unmotivierte Schüler, der sich erst selbst einen 
Zweck setzen müsste, welcher dann als Antwort auf die Wozu-Frage sein 
Tun motiviert, würde auf diese Weise aus dem Sinnvakuum nicht heraus-
kommen können. Sinn lässt sich nicht suchen als Antwort auf die Wozu-
Frage. Sinn macht sich vielmehr im Verschwinden dieser Frage bemerkbar. 
Dass der Schüler bei dem, was er tut, Sinn empfindet, erkennt man daran, 
dass sich ihm die Wozu-Frage überhaupt nicht mehr stellt. 

Nach diesen Überlegungen dürfte klar geworden sein, inwiefern die oben 
bereits zitierte Passage Ladenthins missverstanden werden kann. Sie sei hier 
noch einmal angeführt: „Es geht im Hinblick auf die Mathematik darum, zu 
prüfen, wann, wie, wie weit und wozu mit welcher Mathematik die Aufgabe 
bewältigt werden kann, sinnvoll zu handeln, d.h. das Leben gelingen zu las-
sen.“ (ebd., S. 87) Sinn bzw. das Gelingen des Lebens sind nicht etwas, das 
man sich als Aufgabe vor sich hinstellen kann, um sie zu bewältigen. Sinn ist 
nicht die Lösung einer Aufgabe, sondern das Verschwinden der Aufgabe. Für 
das Problem, das Leben gelingen zu lassen, hat Wittgenstein festgestellt: „Die 
Lösung des Problems des Lebens merkt man am Verschwinden dieses Prob-
lems“ (Wittgenstein 2003, S. 111).  

Zu ähnlichen Missverständnissen gibt auch Ladenthins abschließende 
Aufzählung von Fähigkeiten Anlass, die zur mathematischen Bildung zählen 
(vgl. Ladenthin 2015, S. 88). Mathematisches Erkennen durch- und weiterfüh-
ren zu können, ist sicher eine Fähigkeit desjenigen, der mathematische Bildung 
genossen hat; aber wer sich mit dem Ziel bildet, diese Fähigkeiten zu erwerben, 
instrumentalisiert die Mathematik, lässt sich nicht wirklich auf sie ein und wird 
diese Fähigkeiten eben deshalb nicht in voller Tiefe erwerben. Dasselbe gilt 
für die Fähigkeit, die Eigenheit der Mathematik reflektieren zu können; auch 
dies kann kompetent nur derjenige, dem es um die Mathematik und nicht in 
erster Linie um diese Fähigkeit ging. Vor allem aber wird drittens die Mathe-
matik zu einem gelingenden Leben dann nichts beitragen, wenn man sich des-
halb mit ihr beschäftigt, weil man die Fähigkeit erwerben will, die Stellung der 
Mathematik mit Rücksicht auf das Gelingen des Lebens reflektieren zu kön-
nen. All diese Effekte stellen sich gerade dann nicht wirklich ein, wenn Bil-
dung zu dem Zweck betrieben wird, dass sie sich einstellen. 
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Wenn gesagt wurde, jene Äußerungen seien missverständlich, so soll da-

mit impliziert sein, dass sie nicht einfach falsch sind. Es gibt einen Unterschied 
zwischen dem Begriff der Bildung als eines Zustandes desjenigen, der einen 
Bildungsprozess durchlaufen hat, und dem Begriff der Bildung als den Prozess 
selbst. Der Erfolg eines Bildungsprozesses muss sich an dem Zustand desjeni-
gen erweisen, der sich gebildet hat. Und da hat die Aufzählung Ladenthins 
ohne Zweifel ihre Berechtigung. Um das Proprium der Mathematik muss es 
aber nicht deshalb gehen, weil dies als Bestandteil in gewisse Fähigkeiten ein-
geht, sondern deshalb, weil sich keinerlei echte Fähigkeiten ausbilden werden, 
wenn die Beschäftigung nicht mit der Mathematik um ihrer selbst willen, d.h. 
in ihrem Proprium geschieht. Fähigkeiten und Eigenschaften des Gebildeten 
stellen sich gerade nicht in wirklicher Tiefe ein, wenn der Bildungsprozess zu 
dem Zweck ihrer Erzeugung betrieben wird. Bildung erfordert das unvorein-
genommene Einlassen auf die Sachen selbst. 

Auch Ladenthins bereits zweimal diskutiertem Satz lässt sich ein guter 
Sinn abgewinnen. Zwar ist das Erleben von Sinn in der Tat keine Aufgabe, die 
man aktiv bewältigen könnte. Doch werden Personen in unterschiedlichen Be-
reichen von unterschiedlichen Sinnerlebnissen bewegt, und so mancher Ma-
thematiker geht für sein mathematisches Fortkommen familiär möglicherweise 
über Leichen. Verschiedene Bereiche erweisen sich als Quellen von Sinn, die 
sich nicht von selbst in ein Leben harmonisch integrieren lassen. Der Sinn des 
Lebens und das Gelingen des Lebens sind nicht mit dem Gefühl der Freude 
einfach identisch, das kommt und geht, sondern realisieren sich in einer über-
geordneten Identität, um welche das Subjekt mühevoll zu ringen hat. In Bezug 
auf das gelingende Leben als Ganzes ist die Person damit tatsächlich vor eine 
Aufgabe (Ladenthin) gestellt, zu der es sich bewusst verhalten muss (vgl. Hen-
rich 2007, S. 99ff.). Doch auch hier gilt, dass die Mathematik für diese Auf-
gabe nicht schon vorweg in den Dienst genommen werden darf. Diese Aufgabe 
kann sich ja erst dem stellen, der in verschiedenen Bereichen konkreten Sinn 
erlebt. Dafür aber dürfen diese Bereiche nicht schon vorweg für Aufgaben, die 
ihnen äußerlich sind, instrumentalisiert werden. 

Und so müsste Ladenthins Aufzählung von Fähigkeiten, um die sich bil-
dender Mathematikunterricht zu kümmern habe, eine Art Ideal voran gestellt 
werden, an dem Mathematikunterricht, der bildend sein will, sich orientieren 
muss: der ideale Mathematikunterricht müsste allem voran für Mathematik zu 
begeistern versuchen. 

Am Ende muss Bildung also doch Raum dafür bieten, sich mit der Mathe-
matik zu beschäftigen im Hinblick – nicht auf das gelingende Leben, sondern 
auf die Mathematik selbst. In gewisser Weise muss es doch (zumindest auch) 
um die reine Mathematik gehen dürfen. Was nicht heißt, dass es nicht auch um 
ihre Anwendung gehen darf, aber auch dann nicht nur im Hinblick auf deren 
Nutzen, sondern im Hinblick auf die Anwendung selbst als ein eigenes Faszi-
nosum, wenn Mathematikunterricht bildend sein soll. Und wo es um die reine 
Mathematik gehen soll, bedeutet dies nicht, sterile Methoden und Begriffe der 
Mathematik zu lernen im Hinblick auf ein späteres Studium. Auch dies hieße 
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nur, die Beschäftigung mit der Mathematik in der Schule ihr äußeren Zwecken 
– dem späteren Studium – zu unterwerfen, d.h. die Schulmathematik gerade 
wieder auf eine dienende Funktion zu reduzieren, wodurch die Schulmathema-
tik ihren Charakter als Mathematik gerade wieder einbüßte. Aus diesem Grund 
hat sich schon Wittenberg vehement dagegen gewehrt, dass die Schulmathe-
matik mit Methoden und Begriffen nur deshalb belastet wird, weil diese später 
an der Universität Bedeutung hätten, ohne diese aber schon im Schulunterricht 
selbst erweisen zu können (vgl. Wittenberg 1963, S. 54ff.). 

Mehrfach betont Ladenthin, dass die Mathematik wie alle Fächer die ei-
gene Bedeutsamkeit nicht mit eigenen Mitteln erweisen kann (z.B. Ladenthin 
2015, S. 84). Es stimmt natürlich, die Bedeutsamkeit der Mathematik ist selbst 
keine mathematische Frage. Wenn er daraus allerdings folgert: „Es muss also 
zu allen Wissenschaften ein eigener Diskurs hinzukommen, der begründet, wa-
rum man die in Frage stehende Wissenschaft betreiben (erhalten, ausbauen und 
lehren) soll“ (ebd.), so greift das zu kurz. Die Bedeutsamkeit der Mathematik 
lässt sich in gar keinem Diskurs erweisen, wenn sie sich demjenigen, der sich 
auf sie einlässt, nicht zuvor bereits gezeigt hat. Die Mathematik ist bedeutsam. 
Und das muss allen Diskursen voran zunächst erfahren werden. 

Das Entscheidende kann vielleicht nicht besser auf den Punkt gebracht 
werden, als Ladenthin es tut: „Sich selbst hinter dem zu erkennen, was man 
zu sein glaubte, war schon immer eine Aufgabe der Bildung.“ (Ladenthin 
2015, S. 86) Es ist von entscheidender Bedeutung einzusehen, dass die An-
strengung, eine solche Selbsterkenntnis bewerkstelligen zu wollen, sie ge-
rade verhindert. Es können nur die Sachen selbst sein, auf die wir uns selbst-
vergessen einlassen, die uns hinter das, was wir zu sein glauben, zurück brin-
gen. 
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