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JUrRGEN-E. PLEINES
in Zusammenarbeit mit Jiirgen Oelkers fiir die Arbeitsgruppe ,,Pddagogik und Philosophie*

Das Problem des Allgemeinén in der Bildungstheorie

Angesichts der vielfach eingeschliffenen Traditionsstrénge und der Gefahr eines leeren oder
iiberschwenglichen Begriffsgebrauchs lieBen sich die Referenten und Diskussionsteilnehmer
auf das Thema der ,,Allgemeinbildung® zumeist nur unter Vorbehalten und unter Vorausset-
zungen ein, die sich einem platten unterrichtstechnologischen oder gar einseitig politischen
Verstindnis versagten. Diese vorsichtige Behandlung war der Traditionslast sicherlich ebenso
angemessen wie den schwierigen Theorieproblemen, die mit einer erneuten Thematisierung
des Bildungsbegriffs verbunden sind. Die einzelnen Referate griffen zentrale Teile der
bildungstheoretischen Tradition auf und machten aber die Bedingungen deutlich, unter denen
jede heutige Begriffsexplikation der ,Bildung“ wie des , Allgemeinen® steht. DaB dabei
verschiedene Zugangswege sichtbar wurden, kann angesichts der Heterogenitit aller theore-
tischen Diskussionen nicht iiberraschen.

Gegen alle Versuche der Erneuerung von Allgemeinbildung in der Gegenwart richtete das
erste Referat von WoLFGANG FiscHER (Duisburg) eine hohe Barriere auf. Seine Antwort auf
die Frage ,,Was kann Allgemeinbildung heute bedeuten?“ lautete: Sie ,kann heute nichts mehr
bedeuten” und ist, anstatt die Einlésung berechtigter pidagogischer Forderungen zu sein,
vielmehr die objektiv tduschende und betrigende Unterlaufung dessen, was heute Bildung
genannt zu werden verdient. Diese These bezieht sich auf die »Metaphysikfunktion“ von
Allgemeinbildung, die von anderen Funktionen des Begriffs, wie z.B. der selektiven
Funktion, unterschieden werden miisse und als eines der sich durchhaltenden Motive des
Allgemeinbildungsdenkens seit dem 5. vorchristlichen Jahrhundert aufgewiesen werden
konne. Die metaphysische Funktion besagt, daB die inhaltlich wechselnden Lehrfécher
allgemeiner Bildung mit dem Anspruch verbunden waren und sind, den Menschen zu einem
letztinstanzlichen Unbedingten zu erheben — zur Wohlgeordnetheit des Kosmos, zum
Gottlichen, zum ,,rein® Menschlichen (bei W.v. Humboldt), zum Politischen, wie in der
Gegenwart z. B. bei Th. Wilhelm. Das objektiv Tduschende und Bildung Untergrabende aller
dieser Versuche leitet Fischer mit Kant aus der Uberlegung her, daB8 der Begriff des
uneingeschrinkt Allgemeinen niemals angemessen konkretisiert werden kénne, wie es in
allen diesen Varianten vorgegeben wird, sondern ,.ein Problem ohne alle Auflosung” ist.
Gerade diesen Problemcharakter des Allgemeinen verstelle die Allgemeinbildung und
gaukele Losungen vor, wo keine — gegen Kant auch nicht in einer ethisch-praktischen
Wendung des Problems ~zu haben seien. Sie lduft damit auf eine Einschlaferung der Vernunft
und der , Fundamentalproblematik des Lehrens und Lernens* hinaus. Demgegeniiber kdnnte
es eine angemessene Bestimmung von Bildung heute sein, die unumgéngliche Frage nach dem
Allgemeinen als Problem und ,unendliche Aufgabe“ zu BewuBtsein kommen zu lassen.
Gegen die metaphysische Erstickung des Denkens durch Allgemeinbildungskonzepte — gleich
welcher Provenienz — ginge es dann in der Bildung um die Ermoglichung von Skepsis im Sinne
des sokratischen Bedenkens des Nichtwissens.
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Dieses Motiv sollte sich in den weiteren Uberlegungen durchhalten, auch wenn die
nachfolgenden Referenten in der Sache zu anderen Schliissen kamen, indem sie etwa
versuchten, die Position des Nichtwissens positiv auszuformulieren, ohne in die mit Recht
abgewehrte Vorstellung einer allumfassenden oder endgiiltigen Verniinftigkeit abzugleiten.
Die Frage, ob das hier geltend gemacht und von der Dogmatik fester Meinungen scharf
abgegrenzte Metaphysikverstdndnis in Anwendung auf den antiken wie modernen Bildungs-
gedanken in historischer wie sytematischer Hinsicht zureichend sei, nahm demgemaB in der
Diskussion breiten Raum ein. Dabei zeigte sich, trotz manch gravierender Unterschiede in
den z.T. stark voneinander abweichenden Auffassungen, wenigstens darin Ubereinstim-
mung: 1. Der Gedanke des Allgemeinen, etwa in der Gestalt der Universalitit, bleibe, als
regulative Idee verstanden, ein Problem der Vernunft, das nicht wegdiskutiert werden konne.
2. Wenn in diesem Sinne am Problem des Allgemeinen festgehalten werde, miisse der Begriff
der Bildung in jener Offenheit diskutiert werden, die nicht von vorgegebenen oder fertigen
Antworten ausgeht, sondern einer diskursiven Vergewisserung unter den Bedingungen
neuzeitlicher Vernunft und Wahrheit harrt.

Im zweiten Referat unternahm JURGEN-ECKARDT PLEINES (Karlsruhe) den Versuch, Her-
kunft und Stellung des Allgemeinen in der traditionellen wie gegenwirtigen Bildungstheorie
zu kldren und definitiv einzugrenzen, um MiBverstindnisse zu vermeiden, die sich bei einem
zu engen oder vagen Verstindnis von Allgemeinbildung unweigerlich einstellen. Dabei wurde
zundchst in historischer Absicht auf das Widerspiel von philosophischer Dialektik und
sophistischer Eristik abgehoben, in das eingelassen die neue paideia im Griechentum
erwachte, um danach die Frage nach einer Bildung unter Vernunftsbedingungen zu stellen.

Zugleich wurde unter systematischem Aspekt in Sonderheit die innere Gliederung des
theoretischen wie praktischen Wissens untersucht, die mit dem Programm einer enkyklios
paideia bzw. einer pansophia unabweisbar gefordert war und die auf den neuen Begriff der
Allgemeinbildung wenigstens als Problem durchschlagen sollte. GeméB der traditionellen
Unterscheidung von theoretischer und praktischer Bildung konzentrierte sich das Interesse
schlieBlich auf die ethisch-moralischen Urteile, die fiir eine Theorie padagogischen Handelns
von grundlegender Bedeutung sind. Auch hier galt es zu priifen, inwiefern das Allgemeine
von Begriff, Regel oder Gesetz vernunftgemiB zu iiberzeugen weif}, und ob ihnen vor allem
im Blick auf eine praktisch-reflektierende Urteilskraft in jedem Fall die Griinde der Vernunft
uneingeschrénkt zuerkannt werden kénnen.

Die Diskussion bezog sich zunichst auf die Frage, ob und in weichem Sinne bei diesem Ansatz
iiberhaupt noch von Allgemeinbildung die Rede sein kdnne, wenn das Gesetz der Sitte oder
der Geschichte ebensowenig wie das Gewissen des einzelnen als zureichende Instanz
praktischer Vernunft angesehen werden. Ferner gab der gelegentliche Rekurs auf traditionell
metaphysische wie teleologische Positionen AnlaB zu kritischen Bemerkungen, da3 auf
diesem Wege die Bildungstheorie hinter das Prinzip neuzeitlicher Aufklarung und Wissen-
schaft zuriickfallen kénne. Auf der anderen Seite artikulierte sich der genau gegenteilige
Verdacht, dieses hermeneutische Konzept iberantworte das Handeln der Menschen am Ende
der bloBen Geschichtlichkeit und entziehe es solchermaBen einer méglichen Letztbegriin-
dung. Angesichts dieses doppelten Zweifels wurde seitens des Referenten am metaphysi-
schen Charakter einer verniinftigen Bildungstheorie festgehalten, zumal philosophisches
Wissen wie spekulative Wissenschaft und mit ihr eine Pddagogik, die sich im nédmlichen Sinne
als praktische Wissenschaft verstiinde, immer an der Totalitdt natiirlicher wie sittlicher
Weltbeziige und der inneren Gliederung der zu ihrer Beurteilung maBgeblichen Begriffe und
Ideen interessiert sein miisse.
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Das dritte Referat von JuLius-JakoB ScHAAF (Frankfurt) iber ,die allgemeinen Dimensio-
nen der Bildung“ schlossen an das Problem der inneren Gliederung des Bildungswissens an
und verschirften es insofern, als unter relationstheoretischen Voraussetzungen das Ziel einer
méglichen Letztbegriindung verniinftiger Urteile angestrebt wurde. Dieser Versuch bezog
sich sowohl auf den sokratisch aufgeklirten Begriff als auch auf die neueren Positionen etwa
der Kantischen , Kritik der Urteilskraft“ oder der Hegelschen Dialektik, deren Resultate in
den Dienst einer in sich einheitlich geschlossenen und inhaltlich durchstrukturierten Bil-
dungstheorie gestellt wurden. Dabei konnten die anféinglich gesondert betrachteten
Momente der theoretischen wie der praktischen Bildung, die sich von der leiblich-organi-
schen bis zur historisch-hermeneutischen oder piadagogischen Dimension erstrecken, schlie-
lich in ein in sich strukturiertes Gefiige von Beziehungen iiberfiihrt werden, deren letzte
bedingende Einheit den Ermdéglichungsgrund von Differenz und Einzelnem als solchem
darstellt.

In dieser Absicht wurden dann #uBere, innere und transzendentale Beziehungen scharf
voneinander abgehoben und letztere zunéchst ins Verhiltnis zum Kantischen Begriff reflek-
tierender Urteilskraft gesetzt. Denn auch hier wiirde eine an innerer ZweckmaBigkeit
teleologisch orientierte Leistung volibracht, die bestimmte und bestimmbare Erfahrung
iiberhaupt erst ermégliche. Das begriffene Erfahrungswissen reflektiert demnach auf jene
iibergegenstindliche Einheit einer alles umgreifenden Weltperspektive, die als regulative
Idee Grund aller méglichen Bestimmungen und wechselseitiger Verweisungen bleibt. Am
Beispiel Hegels wurde gezeigt, wie das Beziehungsgefiige der Bildung zu verstehen sei, wenn
in einem ersten Schritt von jenem Zuriicktreten gegen die Welt gesprochen wird, das das
Reich der Wissenschaft erschliee, dann auf den qualitativen Zusammenhang der nunmehr
auseinandergetretenen Momente und schlieBlich auf das In-sich-frei-Sein des Menschen
niher eingegangen wird, das aller denkenden Betrachtung und verniinftigem Wollen immer
schon vorausliege und als diese Freiheit Selbstbestimmung, Selbsthabe und Selbstverantwor-
tung erst ermogliche. Im nimlichen Sinne sei Bildung tatsichlich mit Menschwerdung
gleichzusetzen, in dem nicht vieles, sondern etwas im Modus der Ubergegenstindlichkeit
gewul3t wiirde.

Die Kritik, der relationstheoretische Letztbegriindungsversuch kénnte in den Standpunkt
absoluten Wissens umschlagen und die Bildung wiirde, solchermafien verstanden, das
sokratische Nichtwissen suspendieren, wurde in der anschlieBenden Diskussion ebenso
geduBert wie die Frage, in welchem Sinne die im Gegenzug zu diesem Verdacht vertretene
These von der Ubergegenstindlichkeit der Beziehungsgefiige des Leibes, der Welt oder des
Denkens eigentlich zu verstehen sei. In der Explikation seines Ansatzes berief sich Schaaf auf
Nicolai Hartmann, soweit dieser der giéingigen Vorstellung entgegengetreten ist, Relationen
seien im ErkenntnisprozeB etwas Sekundires. Ganz im Gegenteil seien sie es, in denen sich
die Realgebilde aufbauen, und insofern sei die Beziehung gerade das Primére und Wesent-
liche an ihnen, indem sie das ausmachen, was ihre Form, ihre Innenstruktur, ihre Determina-
tion und ihren dynamischen Aufbau erméglichen.

Wiederum wurde die hier angesprochene Welttotalitit als ein sich geniigendes und zentriertes
Beziehungsgefiige gedacht, das auch in dem Sinne nicht Gegenstand unter Gegensténden sein
konne, weil uns ein extramundaler Standpunkt der Beurteilung versagt sei. Zur Rechtferti-
gung einer solchen universalen Beziehungslehre wurde deshalb nochmals auf Kant verwiesen,
wonach die Welt aus einer Idee entsprungen vorgestellt werden miisse. Insofern dieser
hochste, Einheit wie Differenz gleichermaBen stiftende Gedanke die Aufgabe der Philoso-
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phie und der Inhalt einer wirklich allgemeinen Bildung sei, beziehe sich die Bildung weiterhin
auf jene Philosophie, die fiir ihre Einheit biirge. Ohne auf die im Prinzip unerreichbare
Volistandigkeit gegenstindlichen Wissens zu reflektieren, sei die Philosophie demgeméf viel
mehr an der Struktur und Gliederung unseres jederzeit begrenzten Weltwissens interessiert,
an dem auch aller Bildung gelegen sei, die ihr werdendes Wissen aus seinem Ursprung
begreifen mochte.

THeEODOR BarLLaurr (Mainz) wandte sich im vierten Referat dem Thema ,,Bildung — nicht
Allgemeinbildung und Berufsbildung® zu. Dabei sollte nicht der , Wesensgedanke“ der
Bildung erneuert, vielmehr deren Geschichtlichkeit ernst genommen werden. Im Lichte ihrer
eigenen Geschichte stellt sich als erste Frage der Bildungstheorie, ob nicht — entgegen
verschiedener Theorien gestufter Bildungsformen - alle Bildung mit dem Allgemeinen
beginnen miisse, dem Umfassenden und allen Gemeinsamen im Sinne Comenius’, deren
weitere Gliederung dann die Fiille des Unterscheidbaren aus sich entlaft.

Das Allgemeine der Bildung wire danach der umgreifende Interpretationshorizont, der das
Besondere einer bestimmten Erkenntnis allererst sehen, sachgerecht beurteilen und begrei-
fen lieBe; und erst dieses Allgemeine, das weder regional noch auffassungsméBig einge-
schriinkt ist, konnte den Blick dafiir freigeben, alltdgliche Zusammenhénge und Verhiltnisse
zu iiberschauen und sie denkend zu erfassen. Diese Erhebung zum Allgemeinen charakteri-
siert die Bildung im Gegenzug zur modernen Selbstsucht im Hegelschen Sinne geradezu als
»Selbstlosigkeit“, wonach Wesen, Dinge und Verhéltnisse der Welt in der denkenden
Betrachtung sachlich aufgenommen und im verniinftigen Umgang behandelt werden.

Wie weit wir von einem solchen Bildungsgedanken entfernt seien, sollte eine Reihe von
péadagogischen Begriffen aufzeigen, die in jingster Vergangenheit den Anspruch erhoben, die
obersten Prinzipien erzieherisch sinnvollen Handelns zu sein. Schon die Gleichsetzung von
Bildung mit Wissen oder Lernen, aber noch mehr die Gesichtspunkte von individueller
Kompetenz einerseits und Sozialisation andererseits verstellen im Grunde das, was Bildung
ausmacht und ermoglicht. Nicht anders verhalte es sich mit jener Identititssuche und
Reflexion der Moderne, die am Ende nicht in selbstlose Sachlichkeit und Mitmenschlichkeit
iibergehen wolle, weil sie lediglich das eigene Selbst und dessen Interessen, aber nicht
Aufgabe, Freigabe und Besonnenheit, Gemessenheit oder Gelassenheit im Auge habe. Weil
schlieBlich alles im Umkreis solcher Interessen und eines bloB instrumentellen Denkens
aufgefaBt und beurteilt wiirde, drohe der Mensch, im Kategorien bloBen Verhaltens, blinder
Gewohnbheit oder in eine Freiheit gegeniiber sich und der Welt zuriickzufallen, die im Prinzip
von Willkiir nicht mehr zu unterscheiden ist.

In der Diskussion entstand sehr bald die Frage, wie sich ein gebildeter Gedankenkreis
geschichtlich und systematisch aufbauen kénne und an welchen konstitutiven Momenten er
gegebenenfalls eine sinnvolle Erweiterung im Sinne des behaupteten Bildungshorizonts
finde. In diesem Zusammenhang wurde daran erinnert, daB ja schon die jeweilige Sprache in
ihrer geschichtlichen Gestalt und ihrer kommunikativen Bedeutung nach Weite und Inhalt die
innere Gliederung jenes Interpretationshorizonts sei, auf den alle Bildung als Bildung
abhebe. Mit ihrem Erwerb und sinnvollen Gebrauch gelange der Mensch schlieBlich zur
Selbstindigkeit im Denken, womit die Moglichkeit und Aufgabe verbunden ist, nach
MaBgabe theoretischer Einsicht wie praktischer Klugheit selbst substantiell neue Formen
verniinftigen Wissens zu entdecken und vermittels einer begrifflich artikulierten Sprache auch
zu tradieren. Eine solche Erweiterung des Bildungshorizonts wiirde subjektiv schon dann
erreicht, wenn man unter verniinftigen Bedingungen gelernt habe, einmal von seinen eigenen
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Vorstellungen und Interessen abzusehen, sofern diese einer sachlichen Beurteilung von
Weltzusammenhingen oder einer mitmenschlichen Lebensgestaltung im Wege stehen.
Freilich diirfe diese Art der Selbstlosigkeit nicht mit Selbstaufgabe oder -aufopferung
verwechselt werden. Sie schlieBt im Prinzip so etwas wie Verantwortung fiir verniinftig
begriindbares Wissen und besonnenes Handeln immer schon ein.

Angesichts der Frage der nachwachsenden Generation, ob das, was in unseren Bildungsgin-
gen vermittelt wird, tatsichlich gemeinsames Leben und individuelle Entfaltung zugleich
erméglicht und fordert und insofern verniinftig ist, d&uBerte im fiinften Referat HELmMuT
PrukerT (Miinster) die Vermutung, auch die Geschichte der Bildung kdnne der ,Dialektik
der Aufklirung® unterliegen und interpretiere — so das Thema seines Vortrages - ,,Die Frage
nach Allgemeinbildung als Frage nach dem Verhdltnis von Bildung und Vernunft”. Die
neuzeitliche Grunderfahrung der radikalen Kontingenz alles Bestehenden, die erst das freie
Subjekt mit seiner erweiterten Verfiigungsmacht in seiner Ausgesetztheit hervorbringt, so
daB auch Wissen und Bildung als Steigerung von Konkurrenzfahigkeit gegeniiber anderen
verstanden werden kénnen (Hobbes), stellt einen Ansatz wie den von Comenius in Frage, der
nach der Formel ,,omnia omnibus omnino* in einem gestuften Bildungsgang ausnahmslos
allen noch einen Bezug zur Wirklichkeit im ganzen erméglichen will. Schon die klassischen
Bildungstheorien miissen demgegeniiber als Versuche begriffen werden, die wachsende
Zerrissenheit und innere Entfremdung in den neuzeitlichen Gesellschaften zu iiberwinden.
Bildung in diesem Sinne ist dann ,,Bildung zur Vernunft*. Sie wird allerdings antinomischund
schléigt um in ihr Gegenteil, wenn sie den Gedanken der Menschwerdung des Menschen im
Horizont der einen Menschheit aufgibt und zum Standesprivileg degeneriert.

Die Vernichtungserfahrungen unseres Jahrhunderts lassen allerdings Zweifel aufkommen, ob
die klassischen Kategorien schon ausreichen fiir die Konzeption einer ,Erziehung nach
Auschwitz“. Zwar kann hinter einen Begriff von Vernunft, welche die Realisierung eines
Allgemeinen an die Anerkennung des anderen als Zweck in sich selbst im Sinne Kants bindet,
nicht zuriickgegangen werden. Sie wird jedoch erst sie selbst, wenn sie in ihrer praktischen
Spitze auf die Genese von Subjekten, auf die Ermdglichung realer Freiheit in universaler
Solidaritit zielt. So verstandene Vernunft bewihrt sich dann nicht nur als Basis einer Theorie
pidagogischen Handelns, sondern ebenso in der Bestimmung von wissenschaftlicher Ratio-
nalitit, die nicht nur fragmentiertes BewuBtsein hervorbringt, von Demokratie als gemeinsa-
mer kreativer Lebensform und von 6konomischer Rationalitit, welche Kosten des Wirtschaf-
tens nicht externalisiert und letztlich zukiinftigen Generationen auflddt. Sie will, als Krite-
rium von Bildung, die Rationalitit einer menschlichen Gesamtpraxis realisieren.

Versucht man auf diese Weise schon im ersten Ansatz die Einzigartigkeit von Subjekten gegen
die Gewalt eines Allgemeinen zu schiitzen, unter dessen Zugriff sie ,zersplittern® konnen
(Adorno), dann muf naturgemaB das Verstindnis des Allgemeinen von der Subsumtion unter
den Begriff als duBerst problematisch erscheinen. Entsprechend nahm die Frage nach dem
Verhiltnis von Vernunft und Praxis einen breiten Raum in der Diskussion ein. Der These, daf3
die Verniinftigkeit von Bildung sich an der inneren Logik einer Praxis messen lassen miisse,
die auf die Bejahung und Provokation anderer Freiheit ziele, stand der generelle Zweifel an
einem Primat praktischer Vernunft und die Sorge entgegen, solche Praxis sei entfremdeter
Wirklichkeit und bestehendem Elend gegeniiber ohnméchtig und kdnne sie nur fortschreiben
oder verdoppeln, statt individuell wie kollektiv gelingendes Leben zu erwirken.

Selbstverstindlich bleibt die Piddagogik als Handlungswissenschaft einem kritischen Ver-
nunftbegriff und dessen Bezug zu einem praktischen Allgemeinen verpflichtet, das unter der
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Bedingung der Frejheit steht, aber eben diese Freiheit des Urteils und der Wahl bedarf
offenkundig einer weiteren Eingrenzung, um sie vor Borniertheit und Willkiir zu bewahren.
Wo diese Begrenzung aber gesucht werden kann, blieb strittig. Gepriift werden miisse jedoch,
ob ein Primat praktischer Vernunft angesichts der historischen Erfahrungen etwa mit der
politischen Moral in ein Diktat umschlagen kann, das sich nicht durch andere Instanzen
kontrollieren 14Bt. Immerhin konnte Kant noch in der Kritik der Urteilskraft die Vollendung
seiner Philosophie sehen.

In der kurzen gemeinsamen SchluBbesprechung mit allen Referaten wurde dieses strittige
Thema nochmals aufgenommen, wobei einerseits auf die Gefahr einer bloBen Gesinnungs-
ethik und einer von ihr abgekoppelten Theorie hingewiesen und andererseits auf die
vermittelnde Funktion der Urteilskraft aufmerksam gemacht wurde. Vorausgesetzt, die
spatstoische Einteilung der Philosophie und die daraus abgeleitete Dreiteilung der Vernunft
sei beim heutigen Stand des Wissens noch aufrechtzuerhalten, dann muB wenigstens das
Verhiltnis von theoretischen und praktischen Urteilen so entwickelt werden, da3 der
BildungsprozeB deren wechselseitigen Ubergang erméglicht und jederzeit offenhilt. Auch
eine kritische Theorie padagogischen Handelns, die unter Bedingungen der Vernunft
kulturell gepriigte und gesellschaftlich situierte Lernprozesse wiahlender und handelnder
Subjekte reflektiert, kime angesichts einer neuzeitlichen Vernunft nicht umhin, den Bezug
der Bildung auf das ihr angehdérende Allgemeine so zu denken, daBl das dialektische
Verhiltnis von Theorie und Praxis nicht einseitig belastet wiirde, so daB am Ende, auf héherer
Vermittlungsebene, zugleich iiber Differenz und Identitit dieser beiden Momente befunden
werden kénnte.}

Anmerkung

1 Die genannten Vortrige der Arbeitsgemeinschaft werden im Verlag Konigshausen & Neumann
(Wiirzburg) gesammelt ediert.
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