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WINFRIED MAROTZKI

Zur Aktualitdt der Bildungstheorie
Wilhelm Flitners

Uberlegungen zur Aktualitit der Bildungstheorie WILHELM FLITNERs anzustellen,
bedeutet fiir mich zweierlei: Zum einen geht es darum, sich jenes Verstindnis von
Bildung vor Augen zu fithren, das FLITNER selbst entwickelt hat; zum anderen geht
es darum, FLITNERs Impulse aufzugreifen und sie unter verinderten gesellschaftli-
chen und pidagogischen Bedingungen neu zu durchdenken und zu priifen, in wel-
cher Form seine Impulse heute weiterwirken kénnen. Ich setze dabei zunichst an
seinem Wissenschaftsverstindnis an, das er fiir die P4ddagogik zur Geltung gebracht
hat, und entwickle von hier aus seinen allgemeinen bildungstheoretischen Rahmen,
der es mir dann erlaubt, zwei Zentralfragen zu akzentuieren und zu bearbeiten,
nimlich die nach dem Bildungsideal und die nach der Bildsamkeit.

1. Der allgemeine bildungstheoretische Rahmen

Positive Wissenschaften, die objektive Daten und Informationen iiber den Men-
schen und sein Verhalten bereitstellen und stindig vermehren, sind fiir FLITNER
kein Vorbild fiir den Aufbau einer pidagogischen Wissenschaft; dies vor allem
deshalb nicht, weil sie ihrerseits eine Auffassung von dem Ziel des Erziehens stets
mit sich fiihren, das es gerade zu entfalten gelte (vgl. FLITNER 1950/1983, S. 131).
Ziel der Erziehung ist fiir ihn Bildung. Pidagogik kénne nicht nach dem Modell
einer Wissenschaft aufgebaut werden, die Wissen akkumuliere und es in aufbereite-
ter Form den Anwendern anbiete. FLITNER betont die Riickgewinnung der philoso-
phischen Dimension fiir die P4dagogik sowie deren Bezug auf eine jeweilige Situa-
tion, aus der heraus Erziehungs- und Bildungsprozesse verstehbar werden: ,,Das
Philosophieren in der praktischen Situation bleibt demnach die Grundform dieser
Wissenschaft (FLITNER 1950/1983, S. 132). Ausgangspunkt ist fiir ihn die Ver-
schrinkung von historischer und systematischer Analyse. Die historische Pddago-
gik habe die Aufgabe, die Situation der Gegenwart aus der Geschichte zu begrei-
fen, die geschichtliche Bestimmtheit der Gegenwartsaufgaben zu analysieren. Die
Allgemeine Pddagogik habe die Aufgabe, Kategorien zu entwickeln, ,,mit denen
sich die erzieherische Situation begrifflich aussprechen und aus der menschlichen
Gesamtlage heraus verstindlich machen 148t. (...) Dieses Gefiige der Grundbegriffe
zu analysieren, ist die Hauptaufgabe der Allgemeinen Pddagogik® (FLITNER
1950/1983, S. 135). Beide Richtungen der Analyse ergeben zusammengenommen
den bildungstheoretisch relevanten Gesichtspunkt, pidagogisches Denken und ge-
sellschaftliche Gegenwartsaufgaben in ein fruchtbares Wechselverhiltnis zu brin-
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gen. Pidagogik als Wissenschaft widmet sich demzufolge der Aufgabe, jene Span-
nung systematisch zu untersuchen, die zwischen gesellschaftlich auferlegten Pro-
blembestinden einerseits und menschlicher Entwicklung andererseits entsteht. In
diesem Sinne komme es darauf an,

»dem jungen Menschen zu helfen, daB er, in diese Mannigfaltigkeit der Wertsicht und Existenzdeu-
tung hineinschauend, die Kraft gewinne, diese Konflikte aufzuarbeiten. Da dies die Fihigkeit des
einzelnen iibersteigt, so kommt es darauf an, ihn fiir alles geistige und sittliche Streben aufzuschlie-
Ben, das in seiner Generation an solcher Aufarbeitung produktiv beteiligt ist** (FLITNER 1950/1983,
S.279).

Die Aktualitit der FLITNERschen Bildungstheorie zu diskutieren, heifit vor allem
FLITNER in dem Punkt zu folgen, daB einerseits die Frage nach dem gegenwirtigen
Bildungsideal ,im Sinne einer o6ffentlich anerkannten Lebensform“ (FLITNER
1950/1983, S. 240), andererseits die Frage nach der gegenwirtigen konkreten Bild-
samkeit gestellt wird, Die dem Menschen grundlegend zukommende Bildsamkeit
ist fiir ihn geschichtlich und nicht natiirlich gegeben!: ,Auch eine allgemeine
Theorie der Bildsamkeit wird immer an dem geschichtlichen Menschen gewonnen,
wie wir ihn heute finden, wie er durch eine bestimmte Geschichte geworden ist und
sich in einem bestimmten Geist versteht* (FLITNER 1950/1983, S. 205). Zeitdia-
gnostik wird damit fiir FLITNER zum zentralen Bestandteil bildungstheoretischen
Denkens. Er hat stets gefordert, daB Pidagogik die historisch kulturelle Situation,
in der pidagogischen Praxis statthabe, hermeneutisch aufklidren miissen, so daB
sich ein ,StandortbewuBtsein im Kampfgewiihl der Zeit* (FLITNER 1957/1989,
S. 336) herausbilden kénne. Nur dadurch kénne pddagogische Verantwortung ent-
stehen, die als ethischer Kern den Mittelpunkt der Pddagogik bilde. In dieser Weise
verstehe ich auch die vielzitierte Aussage, daB pidagogische Wissenschaft refle-
xion engagde sei’: Verantwortung gegeniiber den nachwachsenden Generationen,
die die Problemlasten der jetzigen Gesellschaft zu iibernehmen haben. Die Gewin-
nung der Dimension dieser Verantwortung ist nur {iber eine gesellschaftstheore-
tisch-historische Auslegung der Gegenwartssituation méglich. Eine solche prinzi-
pielle Gebundenheit an gegenwirtige gesellschaftlich-kulturelle Problemlagen
bringt FLITNER m.E. in der Thematisierung des pidagogischen Grundgedankengan-
ges unmiBverstidndlich zum Ausdruck: .

~Angenommen, ein solcher Grundgedanke 148t sich ermitteln (oder ,stiften’), so ist er gewiB nicht
aus Prinzipien zu deduzieren und auch nicht irrational und affirmativ aus individueller Lebenser-
fahrung nur hinzustellen. Er ergibt sich nur in der historischen kulturellen Lebenswelt und muB de-
ren Selbstverstindnis und Problemfiille auf sich nehmen* (FLITNER 1976/1989, S. 495).

Es fiihrt also kein Weg daran vorbei, daB wir uns den Herausforderungen der
gegenwirtigen Gesellschaftsverinderungen stellen miissen. Das disziplinire
Selbstverstindnis kann nur angesichts gegenwirtiger Problemlagen erwachsen.
Fragt man, wie die universitire Disziplin der Pddagogik diese Aufgabe bewiltigen
konne, dann folgt daraus zun#chst einmal der Gedanke der Interdisziplinarit4t. Wir
sind zum Dialog mit anderen Wissenschaften -verpflichtet. Bremst man diesen Dia-
log, dann behindert man auch den ProzeB, daB Erziehungswissenschaft sich ein
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,StandortbewuBtsein im Kampfgewiihl der Zeit*“ (FLITNER 1959/1989, S. 336) auf-
bauen kann. Dieser Weg fiihrt nicht an anderen Disziplinen vorbei, sondern ist nur
mit ihnen zusammen zu bewiltigen. Das hat FLITNER sehr deutlich gesehen. Mit
Blick auf die Einzelwissenschaften sagt er: ,,Die pddagogische Wissenschaft muBl
sich aller solcher Hilfen versehen und die interdisziplindre Kommunikation offen-
zuhalten versuchen® (FLITNER 1976/1989, S. 491). Insbesondere ist fiir ihn der
Dialog mit der Philosophie wichtig. Er fordert nimlich, da8 die P4dagogik ,,im
Gespriich mit der Philosophie ihrer Epoche das p#dagogische Ethos aufklirt”
(FLITNER 1976/1989, S. 491). Zu betonen wire aus meiner Sicht, daB FLITNER von
,der Philosophie ihrer Epoche spricht. Das bedeutet, daB der produktive Dialog
mit jetzigen philosophischen Diskussionen aufzunéhmen wére, will man nicht hin-
ter den FLITNERschen Anspruch zuriickfallen. Meine Akzentuierung des Gedankens
der Interdisziplinaritit geht selbstverstindlich davon aus, daB ein solches Vorhaben
nicht bedeutet, aus anderen Ficher normative Vorgaben zu iibernehmen. Das hat
FLITNER ja immer wieder betont, daB nimlich in einem solchen Fall die Erzie-
hungswissenschaft zur bloSen Methodik, zur bloBen Technologie degradiert wiirde
(vgl. FLITNER 1957/1989, S. 333). Um im folgenden die Frage nach dem gegenwir-
tigen Bildungsideal zu diskutieren, werde ich mich kursorisch auf sozialwissen-
schaftlich-philosophische Diskussionszusammenhinge beziehen, um von hier aus
einige Perspektiven zu erdffnen. Erst danach widme ich mich der Frage der Bild-
samkeit

2. Bildungsideal und Individualisierung

Aus meiner Sicht bietet die neuere Individualisierungsdebatte, wie sie seit einigen
Jahren in den Sozialwissenschaften gefiihrt wird, einige Anhaltspunkte, um bildungs-
theoretisches Fragen zeitdiagnostisch auszurichten. In dieser Debatte wird immer
wieder darauf hingewiesen, daB einerseits das Verhdltnis von individueller Entwick-
lung und gesellschaftlich-institutionell erzeugten Risiken ganz neue Mdglichkeiten
fiir menschliche Entwicklung erdffne, andererseits aber auch ganz neue Schwierig-
~ keiten und Gefahren mit sich bringe3. Das Stichwort der Pluralisierung von Sinnwel-
ten vermag diese These exemplarisch zu beleuchten. COLEMAN (1986) kommt etwa
zu dem Resultat, daB der einzelne in der Moderne einen hohen M&glichkeits- und
Freiheitsgewinn verbuchen kénne, aber nicht gelernt habe, damit umzugehen. Von
den meisten Autoren dieser Debatte wird betont, daB sich der einzelne der Notwen-
digkeit, sich dem wachsenden Entscheidungsdruck zu stellen, immer weniger da-
durch entziehen ktnne, daB Entscheidungen durch entsprechende soziale Bezugs-
gruppen getroffen und so dem einzelnen abgenommen werden. Dieser werde immer
stirker zum verantwortlichen Zentrum seiner eigenen Lebensfiihrung (vgl. hierzu
etwa die Thesen von BECK 1986). An die Fihigkeit, fiir sein eigenes Leben Entschei-
dungen zu treffen und verantworten zu kénnen, werden offensichtlich héhere Anfor-
derungen gestellt als etwa in Zeiten, in denen aufgrund der stirkeren sozial-kulturel-
len Einbindung des einzelnen die Herkunftsfamilie einen GroBteil der Entscheidun-
gen iibernahm®. Diese Tendenzen, die in verstirkter Form im letzten Jahrzehnt in den
Folkus der Aufmerksamkeit geraten sind, bezeichnen natiirlich prinzipielle Struktur-
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probleme, die fiir den ProzeB der Moderne eigentiimlich sind. Auch FLITNER disku-
tiert sie. So betont er immer ‘wieder, daB die Erziehungsverhiltnisse schwieriger
geworden seien und der Druck fiir den einzelnen, eine geistige Lebensorientierung
zu erwerben, zunehme (vgl. FLITNER 1959/1989, S. 139f.); daB ,,der junge Mensch
unserer Epoche sich die Lebensorientierung selbst erkimpfen muB“ (FLITNER
1959/1989, S. 145); da8 sich ,hthere Moglichkeiten des Menschen erdffnen, aber
zugleich neue Gefahren erzeugen und der Erziehungsarbeit eine Last auferlegen
(FLITNER 1959/1989, S. 145). Sich in der heutigen Zeit dieser Tendenzen zu verge-
wissern, bedeutet somit, sich zu fragen, wie diese qualitativ gesteigerten Tendenzen
auf Erziehung und Bildung wirken. Das Steigerungsphinomen kénnen wir in der
angefiihrten Individualisierungsdebatte in den inhaltlichen Ausformungen studieren
und insofern sozialwissenschaftlich-philosophische Impulse aufgreifen. Die Aufki-
rung der Wirkung auf Erziehungs-, Lern- und Bildungsprozesse haben wir selbst
forschungsmiBig zu leisten.

Aus dem Gesagten folgt, daB die Frage nach dem Bildungsideal im Sinne ,.einer
6ffentlich anerkannten Lebensform* (FLITNER 1950/1983, S. 240) in der Weise zu
modifizieren ist, daB nach den Verhiltnissen der unterschiedlichen Lebensformen
zueinander gefragt werden mu8 und nach der Art und Weise, wie in ihnen Sinn
konstituiert wird. Obwohl der Entscheidungsdruck in der gegenwirtigen gesell-
schaftlichen Situation weiter anzusteigen schein, nimmt die Mdglichkeit, die Trag-
weite eigener Entscheidungen iiberblicken zu kénnen, ab. Immer h#ufiger wird
deshalb gefordert, daB Heranwachsende die Chance bekommen miiBten, komplexe-
re und flexiblere Muster von Selbst- und Weltauslegung zu erwerben. Die Qualitét
der Lernprozesse miisse sich &ndern: Im Bereich des Faktenwissens geht es darum,
ein solides Wissenshandling anstelle bloBen Faktenw1ssens zu erwerben (vgl. z.B.
HAEFNER 1985), im Bereich des Onent1erungsw1ssens geht es darum, Reflexions-
formen zu ermdglichen, deren offene Integrationsleistungen die Verschiedenheit in
der Einheit ermdglichen. Denn die These der Pluralisierung von Sinnwelten besagt
ja gerade, daB die integrativen Leistungen einer relativ geschlossenen gesellschaft-
lichen symbolischen Sinnwelt stirker strapaziert werden. Es entspricht einer relativ
langen Diskussionstradition, zu erwigen, ob nicht gerade die Moderne dadurch
definiert sei, daB sie ihr Monopol auf eine solche einheitliche Sinnstiftung verloren
habe (vgl. z.B. BERGER/LUCKMANN 1980, S. 134; aber auch neuere Positionen der
sog. Postmoderne-Debatte: LYOTARD 1986, WELSCH 1987, KOSLOWSKI u.a. 1986).
An die Stelle eines einheitlichen, Orientierungen verbiirgenden Sinnkosmos tritt
die produktive Konkurrenz von verschiedenen Sinnwelten, die nicht mehr zur Inte-
gration gebracht werden kénnen. Dieses Problem hat auch FLITNER deutlich gese-
hen und immer wieder bearbeitet. Die Frage wire, welche Konsequenzen aus die-
sem Befund gezogen werden kénnen. Zum einen kénnte man sagen, daB eine Kon-
kurrenz der Sinnwelten nicht mehr zur Einheit gebracht werden kénne und auch
nicht diirfe. Das wire die Position, die auf einen tragfghigen, die Einzelpositionen
umgreifenden Konsens verzichtet. Zum anderen kénnte man sagen, daB auch ange-
sichts der Zersplitterung der Sinnwelten ein umgreifender Konsens unverzichtbar
sei. FLITNER vertritt die zweite Position. Diese Feststellung bedarf der Differenzie-
rung. So schreibt er angesichts der ,,Vielfiltigkeit und Gespaltenheit in Glaubens-
fragen*:
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.»Soll es aber gerechtes Recht, 6ffentliche Sitte, gedeihliche Politik und gute Erziehung unter uns
geben, so mu8 im konkreten Zusammenleben und an allen einzelnen Aufgaben daran gearbeitet
werden, einen Konsensus der Geister wiederzugewinnen, der die produktive Fortfilhrung unseres
humanen Zusammenlebens ermdglicht, Schritt fiir Schritt und Tag fiir Tag, im Kleinen wie in den
groBen Prinzipien* (FLITNER 1957/1989, S. 347).

Ich sehe in dieser wie auch in #hnlichen Formulierungen nicht die Tendenz am
Werke, die Differenz pluraler Sinnwelten zu nivellieren. Es handelt sich, so lese
ich diese Stellen, vielmehr darum, daB ein Konsens dort gefordert werden muB, wo
gemeinsames Handeln erfolgen soll. Damit werden noch keine inhaltlichen Anga-
ben dariiber gemacht, wie dieser Konsens inhaltlich aussehen soll. Ein Minimal-
konsens kann bekanntlich auch darin bestehen, daB kein inhaltlich bestimmter
Konsens moglich ist. Die Ausrichtung von Bemiihungen auf einen Konsens selbst
eleminiert also zunichst noch keineswegs Differenzen®. Der Sachverhalt, daB die
Pluralisierung von Sinnwelten eine Pluralisierung von Bildungsidealen erzeugt,
scheint mir ein festes, kaum bezweifelbares Datum fiir die gegenwirtige Situation
in hochkomplexen Gesellschaften geworden zu sein. Daraus folgt m.E., daB ein
anzustrebender Konsens genau darin bestehen kdnnte, die Polymorphie und Hete-
rogenitit von Sinnwelten und damit von Bildungsidealen als kreativ und der Ent-
wicklung des Menschen prinzipiell férderlich aufzufassen. Gerade verschiedenarti-
ge Muster der Sinnkonstitution sind in gleichsam phi#nomenologischer Betrach-
tungsweise zu studieren, um sich der Vielschichtigkeit und Heterogenitit zu
vergewissern, die Bildungsprozesse in der Moderne aufweisen kénnen. Ein solcher
Konsens wiirde in einer multikulturellen Gesellschaft gerade die Dignitit der Dif-
ferenz zu seinem Gegenstand haben k&nnen.

3. Konkrete Bildsamkeit und Biographie

Aus der Diskussion um eine Pluralisierung ffentlich anerkannter Lebensformen
folgt eine Neubesinnung iiber das, was als konkrete Bildsamkeit angesprochen
werden kann. Ich m&chte im folgenden zunichst die FLITNERsche Position akzentu-
ieren und dann danach fragen, wie diese entworfene Kontur aus heutiger Sicht
fruchtbar weiterentwickelt werden kénnte.

3.1

FLITNER geht von einem Verstindnis menschlicher Entwicklung aus, das die Tradi-
tion geisteswissenschaftlicher PAdagogik mitbegriindet hat. Neben der biologischen
ist die geschichtlich-gesellschaftliche Betrachtungsweise des Menschen als geisti-
ges Wesen fiir ihn entscheidend. Er denkt den Begriff des Geistes durchaus im
HEGELschen Sinne einer umfassenden Manifestation. Der Geist ist fiir HEGEL gera-
de das emergente Prinzip des Hervorbringens, des SichentiiuBerns, des AuBersich-
setzens. Auch bei HEGEL wird der Mensch erst durch eine so verstandene geistige
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Titigkeit ein geschichtliches Wesen. Ebenfalls wie HEGEL versteht auch FLITNER
den Menschen als ,,das zur Freiheit bestimmte, verniinftige Wesen* (FLITNER
1950/1983, S. 157). Das eigentlich Menschliche ist fiir ihn jedoch in zwei Berei-
chen auszumachen, nimlich zum einen im Verstehen des Sinnes von Sozialordnun-
gen und von Geistesbeschiftigungen, also im Verstehen des Sinnes von geistigen
Objektivitationen, und zum anderen in der Liebe. FLITNER zielt hier in der von ihm
so genannten vierten Betrachtungsweise des Menschen auf die Bedeutsamkeit des
inneren, personellen Lebens. Die grundlegende Bezogenheit auf das Prinzip des
Geistes in Erziehungs- und Bildungsprozessen ist fiir ihn eine zentrale Dimension
seiner Auffassung vom Menschen. Bildsamkeit wird grundlegend als Aufnahmefi-
higkeit fiir Geistiges verstanden (vgl. FLITNER 1950/1983, S. 147); der Sachverhalt
der Bildung bezeichnet den ,,Gehalt der geistigen Welt, der in den individuellen
EntwicklungsprozeB eingeht” (FLITNER 1950/1983, S. 217).Der Erzieher soll im
Z6gling dem Geist Anerkennung verschaffen. Das gilt auch kontrafaktisch:

Der Erwachsene mag sein geistiges Streben unter vielen Verkrustungen verborgen haben: der Pid-
agoge nimmt an, daB es noch nicht vollig erstarrt ist, sondern wieder aufgegraben werden kann. Es
ist der Drang nach einem geistigen Ausdruck des Innern, nach schéner Gestaltung unserer Welt,
nach Lebensverstindnis und nach Verstindigung, nach einem Sich-wundern und Entdecken der
Wahrheit ein unausléschliches Kennzeichen der werdenden Person. Der Erzieher hilt daher grund-
sdtzlich jeden fiir geistig bildsam, er bemttht sich, die verschiittete Liebe zum Geist aus allen Ver-
bindungen zu befreien, sie zu nihren und ihr Geniige zu tun, und er meint, da8 auch im schlichte-
sten Dasein und unter den Umstinden der gréSiten Not die Vergeistigung des Leidens und Han-
delns méglich und das eigentlich Menschenwiirdige sei* (FLITNER 1950/1983, S. 208 £.).

Bildung als Werk und Ziel der Erziehung (vgl. FLITNER 1950/1983, S. 229) sei
nicht ,,machbar*. Nicht der Erzieher mache den Zbgling zu einem gebildeten Men-
schen, sondern dieser mache sich selbst dazu’. Grundsitzlich spricht FLITNER dem
einzelnen gegeniiber gesellschaftlichen Méchten, dem Erzieher, den Eltern, gegen-
iiber dem anderen schlechthin eine gewisse Nichtverfiigbarkeit zu, die als innere
Freiheit den Kernbereich des Bildungsbegriffs ausmacht (vgl. hierzu FLITNER
1928/1989, 1930/1989 sowie 1965/1989). Die Nichtverfiigbarkeit als innere Frei-
heit muB grundlegend anerkannt werden, wenn verantwortliche p4dagogische Pra-
xis statthaben soll. Diesen Ort des Nichtverfiigbaren méchte ich als spekulative
Dimension (im HEGELschen Sinne) ansprechen, denn FLITNER formuliert an ande-
rer Stelle:

,.Denn es handelt sich dabei um das menschliche Lebensziel, und dieses ist nicht in niichterner Ex-
aktheit zu beschreiben; es ist ein Geheimnis um die Existenz des Menschen, das mit diesem Wort
mitumgriffen sein soll und das daher auch in allen Fragen der Erziehung hineinreicht (FLITNER
1950/1983, S. 230).

Mir scheint nun, daB gerade diese spekulative Dimension von Bildungsprozessen
eine Sichtweise darstellt, an der in verschiedener Hinsicht anzukniipfen wire. Si-
cherlich wire noch zu prizisieren, was genauer unter dieser spekulativen Dimen-
sion zu verstehen ist. Es wire auch noch genauer zu erproben, ob die FLITNERsche
Position mit jener vertriglich wire, die die Explikation des Begriffs der Spekula-
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tion von HEGELs System her betreiben wiirde. Ich will diese Frage hier nicht
entscheiden, sondern nur fiir den von mir angenommenen Fall der Vertriglichkeit
einige Ankniipfungspunkte nennen:

Zum einen — darauf hat BOLLNOW immer wieder aufmerksam gemacht — gestattet
eine solche Auffassung menschlicher Entwicklung das Verstehen unstetiger Prozes-
se. Bildungstheoretisches Fragen, das sich von dieser Sichtweise getragen weiB,
schiitzt sich gegen naturalistisch verkiirzte Auffassungen menschlicher Entwick-
lung. Sie trigt dem Problem von Emergenz und innerer Freiheit systematisch Rech-
nung. Zum anderen scheint mir ein Essential der erwihnten Individualisierungsde-
batte gerade darin zu bestehen, einzuriumen, daB Leben in der Moderne bedeutet,
daB der einzelne verstirkt auf sich selbst zuriickgeworfen wird, so daB er mit
Problemen der Endlichkeit und damit der Kontingenz in gesteigerter Form kon-
frontiert wird. Die spekulative Dimension von Bildungsprozessen vermag die Ex-
plikation der existentiellen Dimensioniertheit und Geworfenheit des menschlichen
Daseins Raum zu geben, vermag jener Dimension zum Wort verhelfen, die auch
Sartre als ,,individuelles Geheimnis des In-der-Welt-Seins“ bezeichnet. Gerade das
ist fiir mich angesprochen, wenn FLITNER sagt, daB die existentielle Besinnung der
Pidagogik zentral zukomme (vgl. FLITNER 1957/1989, S. 338). SchlieBlich handelt
es sich um eine nichtteleologische Auffassung menschlicher Entwicklung, die dem
Moment des Nichtidentischen und damit dem Element des Kreativen Raum zu
geben vermag. Pluralitit, Polymorphien und Differenzen menschlicher Sinnentwiir-
fe erhalten damit einen eigenstindigen irreduziblen Status. Gerade die spekulative
Dimension wire der Statthalter fiir das Nichtidentische, das zu wahren uns nach
Adorno davor schiitzt, daB Auschwitz sich nochmals ereigne. Gerade der systemati-
sche Stellenwert des Spekulativen weist dem Humanen in einer Theorie einen Ort
an. FLITNER hat in seinem Denken einen solchen Ort bewahrt.

3.2

Es ist verschiedentlich immer wieder das Verhiltnis geisteswissenschaftlicher P4d-
agogik zu empirischen Forschungsprogrammen diskutiert worden (vgl. DAHMER
1969, S. 23; WULF 1977, S. 31; KONIG/ZEDLER 1983, S. 89). Die geduBerte Kritik
bezieht sich sicherlich auch auf FLITNER. Mir scheint jedoch, daB es in der in den
letzten Jahren entwickelten modernen Biographieforschung, die sich der Theorie-
tradition des sogenannten qualitativen Paradigmas verdankt, in der Sache viele
Gemeinsamkeiten mit traditioneller Hermeneutik und vor allem Phinomenologie
gibt (vgl. MAROTZKI 1990a). In dieser Tradition ertffnen sich interessante Mog-
lichkeiten, einige Impulse des FLITNERschen Denkens konzeptionell anders und
empirisch gehaltvoll aufzunehmen. Ich will diese Ankniipfungen hier abschlieBend
nur andeuten. Zunichst ist dafiir programmatisch in Erinnerung zu rufen, welche
Leistungen sich FLITNER von einer Theorie der Bildsamkeit versprochen hat®. Sie
habe jenen ProzeB aufzukliren, ,durch den sich die Person schrittweise der Um-
welt 6ffnet” (FLITNER 1950/1983, S. 209). Sie untersuche zweitens die Art und
Weise, wie der Mensch auf seine Umwelt reagiere und diesen ProzeB verarbeite.
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Der erwachsene Mensch sei bildbar, ,wenn ihm Personen und geistige Inhalte
begegnen, die ihn angehen, die von seiner Leitlinie her Bedeutung fiir ihn haben*
(FLITNER 1950/1983, S. 210). Drittens gebe sie AufschluB iiber das Verhiltnis des
einzelnen zur Zeitlichkeit, also dariiber, wie der einzelne sich in zeitlichen Gestal-
ten entwirft und damit Zeitstrukturen konstituiert. SchlieBlich widme sie sich dem
Studium der ,Entwicklung der Ideale und des Wissens um die Wirklichkeit und
Endlichkeit des Menschen* (FLITNER 1950/1983, S. 210).

Es ist interessant, daB im Prinzip alle vier Punkte in der Programmatik moderner
Biographieforschung auftauchen. Der erste Aspekt steht dabei sicherlich nicht im
Zentrum, wohl aber die drei anderen. Denn genau darum geht es in dieser For-
schungsrichtung, empirisch aufzukliren, wie Menschen unter Bedingungen fort-
schreitender Sinnpluralisierung diesen ProzeB fiir sich verarbeiten und (moglicher-
weise) konstruktiv wenden. DaB gerade die Dynamisierung von Zeitstrukturen ein
zentrales Merkmal gegenwirtiger gesellschaftlicher Transformation darstellt, ist
immer wieder betont worden (vgl. ZOLL 1988). Der pidagogische Gehalt dieser
Beobachtung liegt darin, daB dadurch eben auch individuelle Zeitrhythmen beein-
fluBt werden. Das betrifft die allgemeinen Bedingungen von Erziehung und Bil-
dung fundamental. Biographieforschung verspricht, in mikrologischer Einstellung
den verinderten Umgang mit Zeit an Einzelfillen zu beschreiben. Insbesondere
Ansitze einer bildungstheoretisch orientierten Biographieforschung (vgl. MAROTZ-
KI 1990a) widmen sich speziell dem letztgenannten Aspekt, nidmlich den Formen
des Wissens im Sinne des Aufbaus von Selbst- und Weltbildern angesichts zuneh-
mender Kontingenz in der Modermne.

Um noch eine weitere Facette hinzuzufiigen, sei darauf verwiesen, daB es innerhalb
der o.g. Richtungen moderner Biographieforschung zu einer Wiederbelebung tradi-
tioneller Kasuistik gekommen ist. Mir scheint, daB FLITNERs Begriff der konkreten
Bildsamkeit im Sinne einer solchen extensiven Einzelfallsauslegung weitergedacht
werden kann, FLITNER schreibt:

,.Die Deutung konkreter Bildsamkeit bleibt ein Wagnis, das gewagt werden muB, eine Intuition, die
sich aber durch Aufmerken und kategorial tiberschauendes Denken filr die Praxis wesentlich auf-
hellen 148t* (FLITNER 1950/1983, S. 211).

Philosophisch gesehen, handelt es sich dabei um ADORNOS Programm einer Mikro-
logie: Aus dem Besonderen soll vermittels bestimmter Analyseprozeduren das dar-
in sedimentierte Allgemeine ermittelt werden: Spurensicherung als hermeneutisch-
phinomenologische Analyse. Den wichtigsten Hinweis zur Durchfiihrung einer sol-
chen Analyse sehe ich auf dem Boden des FLITNERschen Denkens in dem Begriff
der schon erwihnten ,Leitlinic*. Neben Anlage und Umwelt ist es fiir FLITNER
nidmlich insbesondere die ,,Leitlinie* des Erlebens und Handelns, die sich in der
werdenden Person herausbildet* (FLITNER 1950/1983, S. 206):

,Es ist darunter verstanden die Richtung, welche die Person bereits genommen hat aufgrund ihrer
inneren Geschichte, der bereits erlittenen Schicksale und der schon in ihr verarbeiteten Wilnsche,
Vorsitze und Werte. Es wird durch diesen dritten Faktor anerkannt, daB die werdende Person be-
reits eine Spur freier Entscheidungen in ihrer Reaktion auf Umweltreize von Anfang an einge-
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mischt hat, und daB der Weg, den sie damit beschritt, dann auch fortgesetzt wird" (FLITNER
1950/1983, S. 206). -

Mit einer solchen Auffassung ist der Weg frei, menschliches In-der-Welt-Sein pri-
mir als Bedeutungs- und Sinnorganisation zu verstehen. Ich interpretiere den FLIT-
NERschen Begriff der Leitlinie als Sinnmuster, die Menschen in ihrem Verhalten
und ihrem Handeln orientierend (bewuBt oder unbewu8t) zur Verfiigung stehen.
Sinnmuster sind Resultate von Bedeutungskonstitutionen (vgl. MAROTZKI 1990 b).
Damit ergibt sich die Verbindung zu dem, was weiter oben angefiihrt worden ist:
Die empirisch gehaltvolle Programmatik wire, jene verschiedenartigen Muster der
Sinnkonstitution zu studieren, mittels deren die Selbst- und Weltauslegung von
Menschen erfolgt.

Der Dialog mit der FLITNERschen bildungstheoretischen Position wire m.E. in der
Weise zu fiihren, das wollte ich in diesem kurzen Beitrag andeuten, daB seine
Impulse aufgegriffen und mit zeitgem#Ben Mitteln auf dem Niveau jetziger wissen-
schaftlicher Diskurse weitergefiihrt werden miissen. Der Streit dariiber, ob man
sich dadurch mdglicherweise sogenannte Kategorienfehler einhandelt, ist aufzu-
nehmen und auszutragen.

Anmerkungen

1 Bei der Frage der Begriindung der piidagogischen Methoden wendet sich FLITNER interes-
santerweise dagegen, den Begriff des Natlirlichen einfach zu ibernehmen: Wir kénnen
nden Begriff des ,Natiirlichen* kaum mehr sinnvoll verwenden* (FLITNER 1950/1983, S.
256). Eine naturalistische Basis ist fiir ihn allein nicht tragbar, Bildsamkeit sei kein ,,festes
Datum*: ,Die Bildsamkeit ist, wie wir fanden, nur erkennbar, wenn eine bestimmte ge-
schichtlich-inhaltliche Welt, eine sozial-sittliche, wie geistige, sie hervorreizt* (FLITNER
1950/1983, S. 257).

2 ,Diese Reflexion am Standort der Verantwortung des Denkenden ist die Mitte dessen, was
im strengen Sinne piddagogische Wissenschaft heien darf* (FLITNER 1957/1989, S. 328).
.Die Erziehungswissenschaft ist ein Denken vom Standort verantwortlicher Erzieher aus*
(FLITNER 1957/1989, S. 329). -

3 Eine erste Orientierung in dieser Diskussion vermag sicherlich der Sammelband von BER-
GER 1986 zu bieten.

4 Die Diskussion, die iiber die Erosion der sogenannten Normalbiographie gefiihrt worden
sind, gehoren der Sache nach hierher (vgl. z.B. VETTER 1987, KoHLI 1986, LEY 1984,
HERLYN/VOGEL 1989).

5 Zaur Unterscheidung von Fakten- und Orientierungswissen: vgl. MAROTZKI 1985.

6 Der Konsens, von dem FLITNER sagt, er kdnne in einer freiheitlichen Struktur nur dialo-
gisch gefunden werden, darf durchaus als ordnungspolitischer Rahmen, wie ihn etwa das
Grundgesetz bietet, interpretiert werden: als Gemeinwille (vgl. FLITNER 1961/1989, S. 168
f.). Hilt man daran fest, daB Staaten nach innen wie nach auBen handlungsfihig sein miis-
sen, dann ist ein Konsens im genannten Sinne tatstichlich unhintergehbar.

7 .Unter dem BildungsprozeB sei das Ganze der Vorgéinge im ,Zbgling‘ verstanden, durch
den er jene innere ,Gestalt‘gewinnt, die als seine ,Bildung‘ bezeichnet wird. Diese Gestalt
kann auch verstanden werden als das Formgewinnen des einzelnen unter dem Einflu der
begegnenden Inhalte des gemeinschaftlichen Lebens in der Zeit der Jugend oder eines spi-
teren inneren Werdens* (FLITNER 1950/1983, S. 247). Als Endpunkt des Bildungsprozes-
ses stehe die Miindigkeit und Selbstiindigkeit des Z8glings.
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8 FLITNER hat seine Theorie der Bildsamkeit nicht nur als individuelle, sondemn auch als
kollektive Bildsamkeit verstehen wollen. Zwecks Illustration meiner Uberlegungen bezie-
he ich mich lediglich auf die individuelle Seite.
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