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Die Uberwindung isolierten Wissens durch Einordnung
sinnerfillter Inhalte in einen Sinnzusammenhang

Die Anwendung sinnerschlieBender Forschungsmethoden
im Unterricht

Die Phdnomenologie

Die Hermeneutik

Die Dialektik

Die Ideologiekritik i.w.S.

Das organische Denken

Die anthropologische Betrachtungsweise

Der Einsatz sinnerschlieBender Unterrichtsmethoden

Darbietende und erarbeitende methodische Hilfen
zur Vermittlung von Wissen

Methodische Hilfen zur selbstdndigen Realisierung
von Zwecken durch Schiler

Methodische Hilfen zur Erlangung von Kénnen als
Voraussetzung zur Verwirklichung von Werten

Die Aufwertung der Sinnméglichkeiten schulischer Erzie-

hung erhdht die pddagogische Qualitdt des Unterrichts

Die Realisierung der pddagogischen Atmosphdre
als Voraussetzung von Erziehung und Unterricht
Die Pflege des pddagogischen Taktes

Die Normalisierung des Schullebens

Die Absicherung der Wertverwirklichung als
Vorbedingungen der Selbstverwirklichung

Die Beachtung der Grundsdtze sinnerfillten pddagogi-
schen Handelns

Orientierung am "offenen" jungen Menschen
Bericksichtigung konstitutiver Faktoren des Unter-
richts

Flexibilitdt angesichts determinierender Faktoren
der Erziehungswirklichkeit

Beriucksichtigung verschiedener Erziehungsebenen
und Stufen des Erziehungsprozesses

Bereitschaft zu positiver Reaktion auf Stdrungen
Einbeziehung pddagogischen Denkens in unterricht-
liches Handeln

Bemihung um Erziehungsmethoden zur Vermeidung von
spontanen Entscheidungen

Orientierung am Primat des Lebens und anderen
schulpddagogisch relevanten Primaten
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Schiler

Das
Das
Das
Das
Das
Das

Denken als aufregendes Abenteuer
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Spielen als Lustgewinn

Arbeiten als sinnvoller Kraftgewinn
Leisten als Selbstbestdtigung
Urteilen und Bewerten als Hilfe zur

Selbsterkenntnis

8.4.14 Die Unersetzbarkeit sinnorientierter Planung und
Vorbereitung des Unterrichts

8.4.15 Die Einbindung des Unterrichts in den Sinnzusammen-
hang des Lebens

8.5 Zusammenfassung

SCHLUSS

. Konsequenzen fir Lehrerausbildung und Bildungs-
politik
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EINLEITUNG UND BEGRUNDUNG DES¢THEMAS:

Ich kann mich noch gut an mein drittes Schuljahr erinnern. Im
Religionsunterricht wurden wir gefragt, ob wir wiBten, wozu wir auf
Erden seien. Wir Schiler rdtselten und entnahmen schlieBlich dem
Katechismus die folgende Antwort: "Wir sind dazu auf Erden, daB wir
den Willen Gottes tun und dadurch in den Himmel kommen." (1945, S. 3)
Dies ist eine eindeutige Antwort. Dennoch: die Eindeutigkeit muB

mich geistig beschdftigt, sicher auch emotional belastet haben; denn
sonst hdtte ich mich im Rahmen meiner Bemihungen um die Sinnproble-
matik in der Schulpddagogik nicht mehr an diesen Zusammenhang er-

innert.

Unsere beiden Kinder stellten ebenfalls die Frage nach dem Sinn.

So fragte mich Nikola, als sie in der 8. Klasse war, wozu sie denn
eigentlich Latein bendétige, wo es doch eine tote Sprache sei. Meine
Argumente verstand sie zwar, aber sie {iberzeugten sie nicht und so
blieb bei ihr der Eindruck bestehen, Latein lerne sie um der Noten,
des Klassenziels, des Abiturs, des Studiums usw. willen. Das Schul-
fach als notwendiges Ubel? - Noch radikaler fragte eines Tages Armin,
als er in der vierten Klasse war: "Wozu muB Schule eigentlich sein?
Ich brduchte sie doch nicht." Auch von ihm wurden meine Argumente
skeptisch aufgenommen und durch den unaufschiebbaren Zwang, am fol-
genden Tage wieder in die Schule gehen zu missen, letztlich auf diesen
Punkt reduziert: Schule als Zwangsinstitution?

Im schulischen Bereich scheint also der Sinn nicht immer erkannt,
akzeptiert oder eingesehen zu werden; von den Schwierigkeiten, ihn
Heranwachsenden zu vermitteln, ganz zu schweigen. Die Schiiler werden
miBtrauisch, weil sich auf ihre Sinnfrage keine Verdnderung zeigt.
Das ist jedoch nicht erst in jingster Zeit so. Spdtestens 1929 be-
dauert G. Junge, daB die Eltern selten die entscheidenden Fragen

stellen:

"...hat tberhaupt dies tdgliche Sitzen von 5 - 6 Stunden in der Schule
und von 2 - 3 Stunden bei den Schularbeiten irgendeinen Sinn? MuB

das Kind wirklich wissen, wie hoch der Gaurisankar ist, wdhrend es
kaum fdhig ist, die H6he seines Zimmers zu messen, geschweige denn

die des ndchsten Kirchturms zu finden? *MuB das Kind wirklich die
schwierigsten grammatischen Zergliederungen vornehmen und in zwei

oder drei fremden Sprachen Vokabeln lernen, wdhrend es nicht imstande
ist, dem Nachbarn ein kleines Anliegen in angemessener Haltung und
Sprache vorzutragen? Bedeutet nicht dies erzwungene Sitzen und Lernen



unter AbschluB von der Welt eine Verkimmerung aller natiirlichen
Krifte, einen schweren Nachteil fiir die geistige und kdérperliche
Entwicklung unserer Jugend?" (S. 35)

Die von G. Junge vorgetragene Kritik an Organisation und Inhalt der
Schule kann in der Tendenz bejaht werden, wenngleich wir heute man-
ches andewms sehen. Die hierbei thematisierte Sinnfrage ist bis heute
jedoch aktuell..

Allgemein formuliert kann also behauptet werden: (ber den Sinn von
etwas wird immer erst dann nachgedacht, wenn eine Krise festgestellt
wird. Wenn also z.B. nach dem Sinn von Schule gefragt wird, dann be-
deutet dies, daB die Schule aus der Sicht des Fragenden in einer
Krise steckt oder nicht den erwarteten Beitrag zur Lésung einer auBer-
schulischen Krise liefert, kurz: daB Schule in irgendeinem Gebiet
versagt hat. Da sich die Schule im gesellschaftlichen Kontext und
nicht in einer "pddagogischen Provinz" (J.W. von Goethe) befindet,
verweist die Sinnfrage somit immer auch auf zeithistorisch bedingte
gesellschaftliche Verhdltnisse. Das bedeutet in bezug auf die Sinn-
frage, daB sie auch gerade dann signifikant hdufiger als bisher ge-
stellt wird, wenn eine allgemeine Krise iber ein Land und seine Men-
schen hereinbricht. Wenn nun die obige Behauptung stimmt, dann mii3-
ten sich hierfir in der jingsten Vergangenheit Belege finden lassen.
Sollte sich ihre Richtigkeit erweisen, dann wdre zugleich eine zeit-
historische Begriindung fiir die aktuelle Notwendigkeit der Sinnthe-
matik in der Schulpddagogik gegeben, deren Bearbeitung ein Beitrag
zur Uberwindung der Krise, in der sich die Schule befindet, liefern
konnte. Dieser Zusammenhang soll nun - ausgehend von der Nachkriegs-
zeit - im Uberblick und punktuell skizziert werden.

qihre des Wiederaufbaus: 1945 bis Mitte der 50er Jahre

Die wirtschaftliche Situation nach dem verlorenen zweiten Weltkrieg
war durch das allseitige Bemiihen um Wiederaufbau gekennzeichnet. Die
Sicherung der Lebensgrundlage, der Erwerb von Wohnraum undfSuche nach
einem festen Arbeitsplatz herrschten vor. GroBe Sparsamkeit war ndétig.
Der zdhe Arbeitswille der Arbeitnehmer erstrebte vor allem persén-
lichen Wohlstand und wirtschaftliche Sicherheit. Dadurch konnte der
Neuaufbau der Produktionsstdtten nach modernstem technischen Stand
ziigig vorangebracht werden. Bie Wdahrungsreform vom 21.6.1948 begiin-
stigte zudem Investitionen und Kapitalbildung, was auch durch die
Steuerpolitik beabsichtigt war. Ferner bot die soziale Marktwirt-




schaft den unternehmerischen Initiativen groBe Entfaltungsméglich-
keiten. Hinzu kamen ausldndische, insbesondere amerikanische Start-
hilfen. Alle diese Faktoren zusammengenommen fihrten zu einem un-
erwartet schnellen und nachhaltigen Aufstieg der westdeutschen Wirt-
schaft, weshalb die Bezeichnung "Wirtschaftswunder" geprdgt wurde.

Sie wurde auch fir die DDR und Italien angewendet. Es folgen die
Jahre, in denen viele Bundesbiirger in Italien ihren Urlaub verbringen.

Die Reisewelle beginnt.

Im bildungspolitischen Bereich wurde von den Siegermdchten der 7.
politische Grundsatz, der von der Dreimdchtekonferenz in Berlin,
der sog. Potsdamer Konferenz vom 2.8.1945, verabschiedet wurde, in
die Tat umgesetzt, Er lautete:

"Das Erziehungswesen in Deutschland muB so iiberwacht werden, daB die
nazistischen und militaristischen Lehren vdllig entfernt und eine
erfolgreiche Entwicklung der demokratischen Ideen mdéglich gemacht
wird." (Zit. nach H. Kanz 1975, S. 30)

Dieses von Stalin, Truman und Attlee unterzeichnete Abkommen hatte
zur Folge, daB jene Lehrer aus dem Schuldienst entlassen bzw. nicht
wieder eingestellt wurden, die nationalsozialistisch dachten. In die-
ser Zeit der Entnazifizierung konnte das Schulwesen demzufolge nur
sehr notdirftig aufrechterhalten werden. (Vgl. hierzu auch K. Biller
1988 a ) Es fehlte an allem. AuBerdem war der pddagogische Optimis-
mus der Lehrer erschiittert, durch schulische Erziehung und Bildung
nationale Katastrophen verhindern zu kénnen. (Vgl. Th. Dietrich 1986,
S. 482.) Aus heutiger Sicht erscheint dieser Glaube "naiv". Man kann
durch eine "neue" Erziehung keine besseren oder vollendeten Menschen

in einer Nation heranbilden.

Die Grinde dirften hierzu vor allem liegen (a) in dem kaum herstell-
baren nationalen Konsens iiber ein allgemein verbindliches Erziehungs-
oder Bildungsziel und dessen allgemein akzeptierte Auslegung, (b) in
der vielfdltigen Reaktion der Schiiler auf Bildungsangebote, die wie-
derum bedingt 1ist durch gamz spezifische Lebenserfahrungen und Le-
bensbedingungen, und (c) schlieBlich in der Verkennung der Tatsache,
daB in Machtkonflikten auf nationaler und internationaler Ebene der
pidagogische oder der philanthropische (menschenfreundliche) Aspekt
iberhaupt keinen durchschlagenden Erfolg hat. Die Wirkungen der Erzieh-
hung und der Bildung sind wesentlich ldngerfristig anzusehen, die
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zusammen mit dem gesamtgesellschaftlichen WerdeprozeB verbunden sind.
Erziehung kann nicht gegen dem Strom der Zeit schwimmen, sondern kann
sich nur mit ihm unter geschickter Ausnitzung von Spielrdumen ein-

bringen.

Den bildungspolitischen Bereich prdgten ferner die Anweisungen der
Kontrollratsbehdrde vom 25.6.1947 zur"Demokratisierung des deutschen
Schulwesens". Da die Kulturhoheit die Siegermichte den einzel-

nen Bundesldndern ibertrugen, loste die Zielvorstellung "Demokrati-
sierung" bei den Ldndern unterschiedliche Reformanstrengungen aus.
Die Gefahr partikularistischer Ldsungen tauchte in den Ldndern der
drei westlichen Besatzungsmdchte sehr frihzeitig auf, was zur Konfe-
renz der Erziehungsminister aus allen vier Besatzungszonen im Febru-
ar 1948 fihrte, die jedoch nur allgemeine Leitsdtze formulierte.
Diese Leitsdtze schlossen inhaltlich an die reformpddagogischen Vor-
schldge an, wie sie etwa in der Reichsschulkonferenz aus dem Jahre
1920 vertreten wurden. Beispiele hierfiir sind Schiilermitverwaltung,
Arbeits- und Erlebnisunterricht sowie horizontaler Schulaufbau (vgl.
Th. Dietrich 1986, S. 483).

Die Kultusminister der von den westlichen Alliierten besetzten Ldn-
der richtete im Jahre 1948 ein Sekretariat ein, um die schulpoli-
tische Auseinanderentwicklung zu verhindern. Sie schufen mit der
"Stdndigen Konferenz der Kultusminister" eine ldnderibergreifende
Organisation, die die seit 1946 bestehende freiwillige Arbeitsgemein-
schaft abldste. Bis zur Verabschiedung des Grundgesetzes der Bundes-
republik Deutschland am 23.5.1949 war der duBere Aufbau des Schiilwe-
sens auf dem Stand der Weimarer Republik wieder hergestellt. Zur
angemessenen Entwicklung und Fdrderung des Erziehungs- und Bildungs-
wesens wurde vom Bundesminister des Innern und von der Kultusminister-
konferenz der "Deutsche AusschuB fiir das Erziehungs- und Bildungs-
wesen"eingesetzt. Er bestand aus einem Kreis unabhdngiger Persdnlich-
keiten und trat zum ersten Mal am 22.9.1953 zusammen.

Im schulpraktischen Bereich ging es unmittelbar nach dém Kriegsende
zundchst um die Behebung der grdBten duBeren Not der Kinder. Die
Schiilerspeisung war eine feste Einrichtung, die die Erndhrung der
Kinder absicherte. Fiir die Lehrer standen sozialpddagogische Aufgaben
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im Vordergrund. Da es keine Lehrerfortbildung gab, unterrichteten

die Lehrer in dem gleichen Stil weiter wie bisher. Die Anknipfung

der bildungspolitischen Veréffentlichungen bestdtigte die Fortfiih-
rung reformpdadagogischer Grundsdtze, die aber, wenn {berhaupt, nur
selten von einer breiten Schicht in der Lehrerschaft aufgegriffen
wurde (vgl. K. Biller 1988 a ). Ferner war die politische Enthalt-
samkeit der Lehrer bis in die 60er Jahre obligatorisch weitverbreitet,
was zu politischer Uninformiertheit der Nachkriegsschiilergeneration
beitrug.

Eine Zusammenschau der Entwicklung in dem wirtschaftlichen, bildungs-
politischen und schulpraktischen Bereich ergibt, daB der Sinn der
Schule weder im allgemeinen noch im basonderen in Frage gestellt wurde.
Sie Aufbauarbeit band die meisten Krdfte und stellte ein lohnendes
Ziel dar. Fir kluge und engagierte Heranwachsende gab es genigend
Arbeitspldtze. Die Studienbegeisterung der Kriegsteilnehmer wirkte
auf alle ansteckend. Dennoch muB auch erwdhnt werden, daB trotz weit-
gehender ausldndischer Hilfe ein groBer Mangel an allen Bedarfs-
gitern vorhanden war, so.daB der "schwarze Markt" bliihte. AuBerdem
stiegen die Kriminalitdt und die Unmoral sehr stark an.

Die Jahre der Konsolidierung und Expansion: Mitte der 50er bis Mitte"
der 60er Jahre

Die Zeit des deutschen Wirtschaftswunders neigtesich allmdhlich ihrem
Ende zu. Die vielfdltigen internationalen Verflechtungen der Bundes-
republik - besonders mit den ehemaligen Siegermdchten und mit Israel
- wurden immer deutlicher sichtbar. Damit zeigten sich auch die Ab-
hdngigkeiten, die zu nationalen Riicksichtnahmen auf den unterschied-
lichsten Ebenen fiihrten. Die Solidarisierung der meisten Westdeutschen
mit den Vereinigten Staaten von Amerika wurde insbesondere am 4.lo.
1957 deutlich. An diesem Tag gliickte den Sowjets der Start des ersten
Satelliten. Dies wurde vor allem in Amerika als Niederlage im Wett-
lauf um die Eroberung des Weltraums empfunden und wurde begrifflich
als "Sputnik-Schock" gefaBt. Dadurch wurden energische Versuche aus-
gelést, das Bildungsniveau in den USA zu verbessern, z.B. durch sog.
Head-Start-Programme. Die Erwartung, daB u.a. auch mit einem iber-
legenen Bildungssystem eine nationale (berlegenheit verbunden sei,
wurde damals deutlich. Bildung - was immer darunter zu verstehen ist
- wurde in einen Kausalkonnex mit erfolgreicher Lebensbewdltigung
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gebracht. Damit wurde in den USA gageniiber dem Bildungswesen eine
trwartungshaltung aufgebaut, die mit jener aus der Reformpddagogik
in Deutschland durchaus vergleichbar war.

Auf der Ebene der wissenschaftlichen Pddagogik herrschte in jener
Zeit der 50er Jahre Ruhe. Dies spiegeln auch die Worte 0.F. Bollnows

wider:

"Eine allgemeine Midigkeit hat /.../ das erzieherische Denken in
Deutschland befallen und trdge nur, ohne irgendwelche nennenswerten
neue Impulse, schleppt sich die Pddagogik unserer Tage dahin."

(1956, b, S. 35)

Die "Midigkeit" erzieherischen Denkens scheint mir viel eher ein
Mangel an jungen, engagierten und befdhigten Pddagogen zu sein, die
entweder im Krieg gefallen (z.B. Fr. Copei) oder aber wdhrend des
Dritten Reichs Deutschland verlassen hatten bzw. muBten (z.B. K.-M.
Hahn) oder in diesen Jahren auch getdtet wurden ( z.B. A. Reichwein).
Dieses"Ausbluten"der Pidagogik muBte sich auswirken. Gleichwohl bleibt
das Faktum bastehen, daB auf wissenschaftlicher Ebene in der Pdda-
gogik keine lebhafte Diskussion vorherrschte. Das dnderte sich jedoch

bald danach.

Im Jahre 1957 sieht P. Heimann in der Erziehung zu einem "“sinnvollen
Kulturverhalten" (1976, S. 195) eine der neuen "Bildungsaufgaben" fir
die Volksszchuloberstufe. Damit erscheint der Sinnbegriff nachdriick-
lich in einer Zielformulierung vertreten. P. Heimanns spdtere kriti-
sche AuBerungen gegeniiber dem Bildungsbegriff (1962) kdénnen als

eine implizite Sinnfrage verstanden werden, zweifelt er doch an dessen
Angemessenheit in dieser Zeit. Sein Vorschlag lautete, dem Bildungs-
begriff diurch den Lernbegriff einen abhdngigen Stellenwert zuzuweisen.

Ohne hier gewaltsam einen Zusammenhang zwischen gesellschaftspoli-
tischen und wirtschaftlichen Ereignissen und der Frage nach dem Sinn
von Schule oder damit zusammenhdngenden Faktoren herstellen zu wollen,
muB doch in Erinnerung gerufen werden, daB am 24.6.1948 bis 12.5.1949
tiber West-Berlin die sowjetisch2 Besatungsmacht eine totale Blockade
verhingte, daB am 21.7.1956 die allgemeine Wehrpflicht in der Bundes-
republik eingefihrt wurde, daB der Sputnik-Schock auch in der Bundes-
republik nachwirkte und daB zwischen dem 13. und 23. August 1961
entlang der Grenze zwischen Ost- und West-Berlin die sog. Berliner
Mauer errichtet wurde. All diese und andere Ereignisse kénnten den
Berliner Didaktiker P. Heimann zu der Frage gefiihrt haben, ob der
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im bislang vorwaltenden idealistischen Bildungsverstdndnis erzogene
Gebildete generell, wie im Dritten Reich, so auch jetzt wieder, ver-
sagt habe. Hat Bildung die Erwartungen enttiuscht, die in sie gestellt’
wurden, hat sie ihren Sinn nicht erfillt?

Ohne diese Fragen eindeutig beantworten zu kdnnen, kann jedoch fest-
gestellt werden, daB sich die allgemeinen Erwartungen an die Schule
noch nicht im Widerspruch zu ihren Leistungen befinden; noch findet
jeder, der mochte, einen Arbeitsplatz. Die Ergebnisse schulischer
Leistungen bleiben - wenn man so will - noch folgenlos. Gleichwohl
igfge;_éfbh erste Anzeichen, daB der Sinn der Bildung nicht mehr
allein in der individuellen Persénlichkeitsbildung gesehen wird.
Jetzt wurde eine pragmatische Zielkonstruktion, wie der Lernbegriff,

favorisiert.

Jahre der Reformierung der Schule: Mitte der 60er bis Mitte der
70er Jahre

Ab Mitte der 60er Jahre beginnt die sog. gesellschaftspolitische
Wende. G. Pichts Buch "Die deutsche Bildungskatastrophe" (19534),

in dem Bildung vor allem als Produktionsfaktor gesehen wird, beginnt
die Welt der Bildungsreform, die bis zum Erscheinen des Bildungsge-
samtplans 1973 angesetzt werden kann. Die Verdffentlichungen von R.
Dahrendorf (1965) und U. Oevermann (1969 ),der u.a. die Forschungser-
gebnisse von B. Bernstein mit verarbeitete, zeigten, daB die Vertei-
lung von Heranwachsenden durch die Schule nicht nur nach dem Lei-
stungsprinzip vorgenommen wird, sondern daB hierbei schichtenspezi-
fische Einflisse sowohl fdrderlich als auch hinderlich sind. Daraus
wurde die Forderung nach der kompensatorischen Erziehung, nach
Chancengleichheit oder -gerechtigkeit sowie nach dem Biirgerrecht auf
Bildung abgeleitet. 1967 erschien das Buch "Bildungsreform als Re-
vision des Curriculum" von S.B. Robinsohn, das als der Beginn einer
groBangelegten Innovationswelle im Bereich des Lehrplans gilt. Der
Blick wurde von den Inhalten weg auf die Ausbildungserforderhisse
der Gegenwart und Zukunft gelegt. Die Lernzielorientierung ldste

die gescheiterte Konzeption Robinsohns ab. Man hatte erkannt, daBR-
sich Lernziele nicht aus ihrer Verwendbarkeit in kinftigen Situatio-
nen begrinden kénnen. Sie werden vielmehr als '"gesetzt" akzeptiert
und durch das Kriterium der Erfillbarkeit legitimiert. Ihr Sinn be-
stent folglich darin, erfiillt zu werden. Gelingt dies nicht, dann
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sind sie sinnlos. Die Machbarkeit wird ein entscheidender Faktor.

Diese Zeit 1&RBt sich mit Kl1. Westphalen (1979, S. 16) kennzeichnen
durch einen ausgeprdgten Fortschrittsglauben und Optimismus, iber
Pldne eine Reform zu bewirken, eine Bevélkerungspyramide mit breiter
Basis und mit wirtschaftlicher Expansion. Es ist die Zeit, in der
Gastarbeiter angeworben werden. In diesem giinstigen Klima regten
sich, zeitweilig von allen politischen Richtungen getragen, iiberall
Reformimpulse, z.B. die qualitative Ausweitung im Bildungsbereich,
der Ausgleich fehlender Startchancen und die Reform der gymnasialen
Oberstufe. Alle Reformimpulse strebten insgesamt eine H&herqualifi-
kation der Heranwachsenden durch schulische Bildungsgaﬁnge an. Die /”f
Hoherqualifizierung der Heranwachsenden war verbunden mit einem
quantitativen Bildungsverstdndnis, was mit dem qualitativen humani-
stischen Bildungsbegriff nicht iibereinstimmte. Damit waren Erwar-
tungen besserer beruflicher Perspektiven verknipft. Die H6éherquali-
fikation sollte letztendlich die deutsche Wirtschaft gegeniiber der
ausldandischen Konkurrenz wettbewerbsfdhig machen. Die Bildungsbe-
mihungen bekamen dadurch jedoch einen fiir jeden einzelnen einsehba-
ren Sinn. Es lohnte sich, in der Schule mitzuarbeiten und zu lernen,
und das Abitur gut zu bestehen. Manche Demiitungen wurden von den 14
Schiilern in Kauf genommen; denn sie wuBten, wofiir sie die Entsagungen
erduldeten. Sie hatten eine verlockende Perspektive vor Augen. Auf
diese Weise erfuhr die Schulzeit eine fir das gesamte kiinftige Be-
rufsleben entscheidende Bedeutung.

Seit Mitte der 60er Jahre tritt die Sinnfrage, konkret beispiels-
weise die Frage nach dem individuell-bildenden Sinn des Lernens auf der
erziehungswissenschaftlichen Ebene in den Hintergrund, weil das
"Interesse an vermehrter Chancengleichheit bei der Zuweisung von
Schullaufbahnen und damit verbundenen spdteren Berechtigungen /.../
das Interesse an der formalen Struktur von Lernprozessen" férderte
(U. Herrmann 1982, S. 67). Aus unserer Sicht kdnnen wir dieses von
U. Herrmann genannte Faktum wie folgt erkldren. Da das Berechtigungs-
wesen ndmlich noch funktioniert, sehen Theoretiker und Betroffene
die engen Zusammenhdnge von formaler Qualifikation und Berechtigung
von Schullaufbahnen als "selbstverstdndlich" an. Hierbei werden
Friktionen in Kauf genommen, so daB die Sinnfrage unterbleiben kann.
'}M eV ot £y ‘ V@Z-izé{?{‘ﬂ.ﬁr‘{,}éﬁ".\
Diesar Sachverhalt mgéht-jedoch auch deutlich, daB die Frage nach
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dem Warum und Wozu nicht nur in Krisenzeiten, sondern als kritisch
iiberpriifende Frage stets gestellt werden sollte. Manche Fehlentwick-
lungen kénnten dadurch gemildert, wenn schon nicht verhindert werden.
Das bereits erwdhnte Demokratieaﬁgebot der ersten Nachkriegsstunde
wurde in den 70er Jahren auch in den groBen Reformpldnen struktu-
rell eingebracht, z.B. in dem “Strukturplan" (1970). Er wurde vom
"Deutschen Bildungsrat", der sich als Nachfolgeorganisation des
"Deutschen Ausschusses" am 17.3.1966 konstituierte, vorgelegt. Als
grundlegende Forderungen enthielt er die Forderung nach Chancengleich-
heit, Demokratisierung, Emanzipation und Wissenschaftorientierung

ﬂfﬂ?

des Lernens und Lehrens.

Die Ausrichtung der Erziehungswissenschaft auf gesellschaftpolitische
Probleme fiihrte zu einer Rezeption der Kritischen Theorie der Sozial-
philosophie der Frankfurter Schule vor allem nach Th. Adorno, M.
Hofkﬁéimer und J. Habermas. Das hatte zur Folge, daB in den 70er
Jahren der Emanzipationsbegriff schlieBlich als oberstes Ziel von
Schule absolut gesetzt wurde. Damit wurde jedoch eine zentrale Orien-
tierung durch den idealistischen Bildungsbegriff mit seiner Idee der
reinen Menschenbildung ohne gleichwertige Alternative als unzeitge-
mdB erkldrt. Emanzipation erwies sich jedoch als &uBerst schillern-
der Begriff, der die Befreiung "wovon" umfaBte, aber nicht das "wozu"
thematisieren konnte und deshalb ein negativer Begriff ist. Mit der
ideologiekritischen Frage wurde die Kritik und damit auch die Schul-
kritik allgemein sehr aktuell und weithin angewendet, oft ohne zu
bedenken, daB zur angemessenen Kritik ein fundiertes Wissen gehdrt.

Kritisches BewuBtsein gegeniiber allem, was die Schule anbietet, die
Forderung nach pragmatischer Ausbildung, Erlernen von Verhaltenswei-
sen statt Haltung oder Bildung waren Symptome dieser Jahre. Es er-
schien duBerst sinnvoll, in der Schule lediglich kritisch zu sein.
Kritik wurde vielfach zum Selbstzweck.

Bedingt durch zahlreiche Reformen im Bildungsbereich riickte die

Schule immer mehr in das Zentrum der Aufmerksamkeit der Offentlich-
keit. Dadurch wurden Anforderungen und Leistungen von Schule stets

sehr kritisch miteinander verglichen. Kritikwiirdige Situationen,
Bedingungen, Zustdnde u.a.m. wurden gefunden; denn die Schule kann
nicht vollkommen sein und jeder individuellen Erwartung gerecht werden.
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Die Umgestaltung der Schule brachte fiir die Beteiligten ein hohes
MaB an Unsicherheit mit sich. Daher stellte sich im Falle von Fehl-
scplagen vor allem bei ihnen die Frage nach dem Sinn der Versuche.

Die Sinnfrage wurde aber nicht nur bei gescheiterten Schulversuchen
gestellt, sondern auch anldBlich gescheiterter sachlicher und mensch-
licher Beziehungen. Dies trifft vor allem fiir die junge Generation zu,
die durch Unruhen auf ihre Forderungen aufmerksam machte. Sie erlebte
den AbschluB der Aufbauphase als Traditionsverlust, Werterelativis-
mus und Orientierung an materiellem Profit. Der Glaube an das Wahre
und an das eindeutig Richtige schwand. Die Konsolidierung des AuUf-
baus verflachte durch Bediirfnisbefriedigung ("FreBwelle","Sexwelle")
in der Zeit der Vollbeschdftigung und der Gastarbeiter. Die Heran-
wachsenden waren der "Wohlstandsverwahrlosung" ausgesetzt, d.h. der
geringen persénlichen Zuwendung durch die Eltern bei gleichzeitiger
Uberhdufung mit Geschenken und Taschengeld. Die Eltern waren viel-
fach beide berufstdtig ("Selbstverwirklichung am Arbeitsplatz"). Sie
verdienten zwar viel Geld und konnten sich einen hohen Lebensstandard
leisten, hatten aber viel zu wenig Zeit fiir die Familie. Daher pro-
testierten die Heranwachsenden sowohl verbal als auch durch ihr Ver-
halten. Der Begriff der Sub-Kultur entstandund umfaBte'die Absetzbewegung vom
"Establishment". Die Orientierungsschwdche und Fihrungslosigkeit,
kurz: der Mangel an Sinn, machte die Jugend vielfach anfdllig fir
verheiBungsvolle Parolen radikaler politischer Parteien, religidser
Gruppen und gesellschaftlicher Utopien.

Allgemein kénnte gesagt werden: Die intensive Forderung nach Emanzi-

pation kann als das Streben nach Befreiung aus einer nicht mehr als
sinnvoll erfahrenen sachlichen oder menschlichen Beziehung angesehen
werden. Sie muBte als notwendiges und berechtigtes Ventil ein-
gestuft werden. Die dabei stattgefundenen Auswichse von Forderungen
und Verhaltensweisen bleibgn jedoch zu kritisieren. Trotz allem
wurden vieleﬁVerkrustungen”in verschiedenen Bereichen des 6ffentli-
chen Lebens beseitigt. Jedoch wurden die Erwartungen, die die Formeln
"Emanzipation" und "“Chancengleichheit" u.a.m. weckten, beispiels-
weise von der Institution der Universitdt - aus welchen Griinden auch
immer -, nicht erfillt. Da man jedoch vom Sinn der programmatischen
Formeln {iberzeugt war, konnte das Sinndefizit nur auf der Seite der
Institution gesucht und gefunden werden. Daher wurde ihr Sinn infrage
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gestellt und zu einer Entschul_ung der Gesellschaft - z.B. durch
I. Illich (1971) - aufgerufen. Neugegriindete Alternativschulen rick-
ten in das Zentrum der Aufmerksamkeit, denn die meisten von ihnen
gewdhrten, was damals als sinnvoll und unentbehrlich erschien,

die moglichst ungehemmte Erfiillung der Bediirfnisse von Kindern und

Jugendlichen.

Als Ergebnis kann festgestellt werden: Im dritten Nachkriegsjahr-
zehnt wird der Zusammenhang von Sinnfrage und Problemlage augenfdl-
lig. Sinnvoll war, was emanzipatorische, insbesondere kommunikative
tind soziale Bediirfnisse befriedigte. Die wissensmdBige Bereicherung
durch die Bildungsinstitutionen wurde als nebensdchlich erachtet.
Gesellschaftspolitische Problematiken hatten zu interessieren. Bei
aller Wichtigkeit dieser Probleme wurde die Einseitigkeit dieser
Perspektive nicht erkannt. Dadurch provozierte diese Position die
Wendung der Sinnfrage auch gegen sie, sobald nach relativ kurzer
Zeit ihre Grenzen bewufRt wurden.

Jahre der wirtschaftlichen Rezession und pddagogischen Regression:
Von der Mitte der 70er Jahre bis zur Gegenwart

Der Olboykott der OPEC-Staaten im Jahre 1973 ldste eine wirtschaft-
liche Rezession aus und zeigte die Anfdlligkeit der Industriestaaten.
Damit zeichnete sich ein erneuter Umschwung auf vielen Gebieten des
Lebens ab. Im Bereich der Pddagogik werden die warnenden Stimmen vor
einer falsch verstandenen Emanzipation wahrgenommen: H. Bath (1974),
Th. Wilhelm (1975), L. Kerstiens (1977), W. Braun (1977), W. Brezinka
(1983) und K. Dienelt (1970, 1984) sind neben anderen zu nennen.

In dieser Zeit 1dRt auch der weitverbreitete Optimismus im Bildungs-
bereich nach. Die Reformen erbringen nicht den erwarteten Erfolg

und werden eingestellt, oft gegen den''Willen der Reformer, die fir
einen ldngeren Zeitraum plddieren, wie z.B. die groBe Hessische
Curriculumkommission unter der Leitung von W. Klafki.

Im wirtschaftlichen Bereich werden die "Grenzen des Wachstums" immer
deutlicher sichtbar, nicht zuletzt wegen der einschldgigen Verdffent-
lichung des Club of Rome. Der starke Geburtenriickgang, der sog.
Pillenknick, fiihrte neben anderen negativen Folgen zu kleinen Schul-
klassen und zeigte, daB kinftig weniger Lehrer bendtigt werden. Die
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wirtschaftliche Rezession fdllt mitder Rationalisierung in den Be-

trieben zusammen und steht zunehmend stdrker werdenden Jahrgdngen
von Schulabgdngern gegeniiber, wodurch schlieBlich die Arbeitslosen-
zahlen steigen und das Problem der Jugendarbeitslosigkeit entsteht.
AuBerdem wird das Gastarbeiter- zum Ausldnderproblem.

In dieser Zeit mehren sich die Klagen iiber die Schule, denn trotz
groBer Anstrengungen vieler Schiiler scheitern zu viele. Die Ver-
mutung, daB viele ungeeignete Schiiler in die hdheren Schulen streb-
ten oder von ihren Eltern dort angemeldet wurden, wird jedoch nicht
ernsthaft als Ursache fir die Klage gegeniiber der Schule geprift.

Am Sinn der Schule zweifeln zunehmend jene Schiiler, die trotz guter
Schulabschliisse nicht den gewiinschten Beruf oder das gewollte Studium
wegen Studienplatzbeschrdnkung beginnen kdnnen. An dieser Stelle

wird eindeutig die Krise zum Ausgangspunkt fiir die persdnlich gestell-

te Sinnfrage.

Die eingeleiteten GegenmaBnahmen belegen die hier zugrundeliegende
Behauptung, daB Sinnfragen immer mit Krisen zusammenhdngen und somit
einen symptomatischen Wert besitzen. Sie bieten ndamlich Werte als
Sinn-Inhalte an, die in der Schule verwirklicht werden kdénnen. Der
Sinn von Schule wird somit ausgeweitet. Es scheint erkannt worden
zu sein, daB es nicht mehr ausreicht, die Schule lediglich als Ver-
mittlungsinstanz fir Wissen zu sehen und ihr eine Allokationsfunktion
iber Selektion durch Leistung zuzuschreiben, denn trotz guter Lei-
stungen ist keine Gewdhr gegeben, daB der erstrebte Beruf ergriffen
werden kann. Das war zwar nie so gedacht gewesen, doch diese Erwar-
tung hat sich aus bisher erfolgter Praxis sg ergeben.

Jetzt wird erkannt, daB diese Zuweisung zu eng ist, Der Schule wird
die Aufgabe ilbertragen, die Qualitdt des sittlichen Verhaltens zu
steigern. Sie hat jetzt den Sinn moralischer Erziehung zu erfillen,
nachdem sich ihr Beitrag zur Bildung als sozialer bzw. wirtschaft-
licher Faktor reduziert hat. Die Re-Pddagogisierung von Schule bedarf
des "Mutes zur Erziehung" (1978, 1979) auch deshalb, um die immer
stdrker um sich greifende Regressionstendenz in der Erziehungspraxis
zu stoppen, die sich an der folgenden Frage eines Lehrers konkreti-
sieren 13dBt: Wozu soll ich die Kinder fremder Leute erziehen?
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NDie Wertorientierung in der Schule setzte auf breiter Front Ende der

(970er und Anfang derf80er Jahre ein. Die von Amerika ausgehende Diskus-
sion um die Werte wurde von L. Kohlbergs (1978) Studie iber die inter-

-héfional mehr oder minder einheitliche Entwicklung der Menschen nach
moralischen Stufen und von L.E. Raths u.a. (1976) angefiihrt. Die
Konzepte zur moralischen Erziehung wurden in der Bundesrepublik
vielfdltig diskutiert. L.E. Raths macht darauf aufmerksam, daB die
Emotionen und der Intelligenzquotient (IQ) im Leben eines heranwach-
senden Kindes eine groBe Rolle spielten. Daraufhin entwickelte sich
jedoch die Tendenz, fast alle Probleme bei Kindern als durch emotio-
nale Stdrungen oder durch einen zu niedrigen IQ entstanden zu denken.
Aber man diskutierte nicht,worindie Grenzen dieser Erkldrungsméglich-
keit bestehen. L.E. Raths vertritt hingegen die Auffassung, Werte
in die Erkldrung fir Verhaltensprobleme bei Kindern einzubeziehen
(1976, S. 18). Damit ist eine Abkehr von dem EinfluB der Psycho-
analyse und dem unter ihren EinfluB dominierenden Emotionalismus
vollzogen, zumindest in der Theorie. Die Bemiihungen um Wertverwirk-
lichung unterstiitzen im Bereich moralischer Erziehung die Forderung
nach Sinnorientierung in der Schule, wie auch wir sie erheben.

F

In den 80er Jahren trifft die oben zitierte Diagnose 0.F. Bollnows
iber cdas pddagogische Denken wiederum zu: Es ist still geworden.

In der Schulpraxis ist eine Tendenz zu rigidem Lernen mit Betonung
von Zucht und Ordnung, oft um ihrer selbst willen festzustellen. In
der Lehrerausbildung hat sich Resignation breitgemacht, angesichts
zahlreicher arbeitsloser Lehrer und eines Einstellungsstopps in man-
chen Bundesldndern. Die Lehranfdnger klagen iiber die sehr hochge-
schraubten Anforderungen, iiber den hdufigen Hinweis auf die unaus-
weichliche zweite Lehrerprifung und die damit verbundene Aufforde-
rung, sich anzustrengen. Es ist bewundernswert, mit welcher Verbis-
senheit und welcher"Anschmiegsamkeit"an Theorien und ihrer Vertre-
ter Lehrerstudenten und Lehrer in der zweiten Phase lernen. Noch sehen
sie "Sinn" in ihren Bemihungen, der darin besteht, eine gutes Exa-
men und einen der wenigen Anstellungsvertrdge oder eine der raren
Dauerstellen zu ergattern. Aber wenn sie scheitern, stellt sich fir
sie erneut die Sinnfrage, dann sehr existentiell. Die Folgen gehen
zu Lasten der Gesamtheit der Gesellschaft, die sich kein intellektu-
elles Proletariat leisten kann.

Im Gesamtbild der Schule herrscht also gegenwdrtig Erniichterung vor.
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Die Auswirkungen der pddagogischen Regression, die durch die stiir-
mischen Forderungen nach Emanzipation mitbedingt wurden, lassen

sich nicht mehr iibersehen im Verhalten vieler Schiiler, in ihrer

oft wertfremden Orientierung u.a.m. Die curricularen Innovationen
haben weder den Lehrern die innere Freiheit und die unterrichtsprak-
tische Erleichtung noch den Schiilern geholfen, ein zusammenhéngendes@%,
Allgemeinwissen zu erreichen. Das soll jedoch nicht heiBen, sie
seien vergeblich gewesen: sie erbrachten die Erkenntnis, daB die
ZLiele fiir den BildungsprozeB entscheidend sind und daB damit die
zunehmende Quantitdt an Informationen insbesondere aus dem natur-
wissenschaftlichen - nicht geisteswissenschaftlichen - Bereich, be-
herrschbarer erscheint, als wenn die Orientierung an den Inhalten in
den Vordergrund geriickt bleibt, wie das bei den ihnen vorausgegange-
nen Lehrpldnen der Fall war.

Die Gesamtsituation an den Schulen wird vor allem durch das wider-
willige, erzwungene Lernen der meisten Schiiler geprdgt, was zu
SchulstreB und Schulunlust fihrt, wodurch der Zweifel am Sinn der
gesamten Schule provoziert wird. Die kognitive Uberbiirdung nimmt

zu und so stellt sich nachdriicklich die Frage nach dem Sinn des Le-
bens der Jugend und der Kindheit. Es stellt sich-die Frage nach sinn-
vollen Tdtigkeiten oder Entfaltungsangeboten in der Schule.

Es muB - angesichts der nachdriicklich gestellten Sinnfrage - nach
Sinnméglichkeiten von Schule, iber den moralischen Bereich hinaus-

gehend,gesucht werden.

So bleibt das folgende Ergebnis festzustellen: Uber "Sinn" wird

vor allem dann nachgedacht, wenn die Selbstverstdndlichkeiten von
"Welt" nicht mehr so sind wie erwartet. Die Sinndiskussionen hdngen
mit unbewdltigten bestehenden oder drohenden Krisen zusammen. Sie
haben demzufolge eine hochgradig symptomatische Funktion. Eine zu-
nehmende Intensivierung der Diskussion um den Sinn der Schule konnte

festgestellt werden.

Angesichts der skizzierten Entwicklung der Schule ist die Einbezie-
hung der Sinnfrage in die Schulpddagogik unerldBlich. Zur Unter-
stiitzung dieser Auffassung kann das Ergebnis der Analyse der schul-
internen Situation in unserer Zeit herangezogen werden. Es besagt,

daB Menschen im schulischen Bereich oft auf Dauer sinnlos und vermeid-
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bar eingegrenzt sind und folglich unter dem Sinndefizit leiden

(vgl. K. Biller 1988, c). Es wdre demzufolge die Aufgabe der Schule,
einen sinnvollen Spielraum zu entwickeln, in dem die Heranwachsenden
ohne sinnlose, dauerhafte Reduzierung ihrer Aktivitdten innerhalb
bestimmter gesetzter Grenzen leben kénnten. Das setzte aber voraus,
daB die als sinnlos eingeschdtzten Eingrenzungen vermindert werden.
Gelingt dies nicht, so trdgt die Schule dazu bei, daB sich die Sinn-
moglichkeiten des Heranwachsenden zunehmend reduzieren, so daB ihm
nur noch der Riickzug in sich selbst (Introvertiertheit, Isolation
u.a.m.) oder die Lésung von der Schule (Ablehnung der Schule, Aggres-
sionen in der Schule u.a.m.) ibrig bleibt.

Das Wissen um diese Zusammenhdnge veypflichtet uns, intensiv nach
Sinnméglichkileten im Gesamtbereich menschlichen Lebens zu suchen.
Unter der Beriicksichtigung obiger Ergebnisse muB jede Einseitigkeit
oder Absolutsetzung einer Zielprojektion von Schule vermieden werden.
Besser wdre es, z.B. den qualitativen, sozialen, wirtschaftlichen

und moralischen Sinn-Inhalt von Schule in ein- umfassendes Konzept
einzubeziehen. Dazu bedarf es jedoch der theoretischen Durchdringung
des Sinn-Themas im schulischen Bereich mit dem Ziel einer sinntheore-
tisch konzipierten Schulpddagogik. Der wissenschaftliche Diskussions-
stand zu diesem Thema wird als notwendige Vorarbeit im folgenden
Kapitel dargestellt.
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ERSTES KAPITEL: ZUM STAND DER FORSCHUNG

Der aktuelle Stand der Forschung zum Thema "Sinn" in der Schulpdda-
gogik wird erstens durch die Zusammenschau ausgewdhlter Beitrdge,
zweitens durch die Uberprifung des Sinn-Themas in einschldgigen Nach-
schlagewerken, drittens durch Beitrdge zur Differenzierung von "Sinn"
und viertens durch sinntheoretische Ansdtze in der Erziehungswissen-
schaft erfalt.

l1.1. Zusammenschau ausgewdhlter Beitrdge zum Thema "Sinn"
Die Vielzahl der einschldgigen Verdffentlichungen verschiedener Wis-

senschaftsdisziplinen zum Sinn-Thema kann und soll hier nicht er-
schopfend dargeboten werden. Einige Beispiele sind, nach dem Jahr ihres
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Erscheinens geordnet, aufgelistet:

W. Stdhlin, der vom Sinn des Leibes spricht (1930); E.W. Straus,

der vom Sinn der Sinne (1935) berichtet; Worte bedeutender Denker

zum Sinn der Arbeit wurden 1950 verdffentlicht; V.E. Frankl fihrt

in Logotherapie und Existensanalyse ein und stellt 1959 ihren Grund-
riB dar; J. Stenzel reflektiert iber den Sinn, die Bedeutung, den
Begriff und die Definition (1958); den Sinn der Strafe faBt ein Ta-
gungsbericht (1959) der Didzese Rottenburg zusammen; den Sinn der
Konzentration erforscht H.J. Abs (1965); M. Miller beschdftigt sich
aus philosophischer Sicht mit dem Sinn und der Sinngefdhrdung des
menschlichen Daseins (1966); sieben Essays zum Sinn der Geschichte
gibt L. Reinisch (1970)heraus; N. Petrilowitsch stellt Aufsdtze
namhafter Psychotherapeuten zur Sinnfrage (1972) zusammen; A. Portmann
und R. Ritsema gehen als Herausgeber dem Sinn und den Wandlungen

des Menschenbildes (1972) nach; 1974 beschdftigt sich ein Symposi-

on mit dem Sinn und Unsinp des Leistungsprinzipsi H. Schelsky wendet
sich aus soziologischer Perspektive kritisch gegen die Macht der
"Sinnstifter™ (1975); im Buch "Der Wille zum Sinn" stellt V.E. Frankl
ausgewdhlte Vortrdge zur Logotherapie zusammen und Mainzer Univer-
sitdtsgesprdche, die G. Eifler (1983) herausgegeben hat, befassen sicGh
mit dem Sinn im Wissenschaftshorizont.

Diese dem "Deutschen Biicherverzeichnis" entnommenen Angaben belegen,

daB seit den siebziger Jahren die Monographien, die sich mit "Sinn"
beschdftigen, zunehmen. Ein Blick in den aktuellen Katalog liefer-
barer Biicher zeigt die groBe Breite des Begriffs "Sinn" und die Viel-
falt der um ihn gruppierten Veréffentlichungen. Die Thematik reicht
vom Sinn der Philosophie, der Musik, des Todes, des Lebens, des Lei-
dens, der Traurigkeit, des Erkrankens, der Liebe, des Christseins,
des Daseins, des Ganzen dber SinnenbewuBtsein, Sinnerfillung, Sinn-
frage zur Sinndeutung als Wissenschaft. Dabei fdllt auf, daB die
Bicher sehr stark vertreten sind, die den "Sinn von etwas", beson-
ders von mit dem Leben und Tod zusammenhdngenden Phdnomenen zum In-
Ralt haben. Ein dhnlich differenziertes Bild ist auch im Bereich der
Erziehungswissenschaft zu erkennen.

l.1.1. Erziehungswissenschaftliche Beitrdge zur Sinn-Thematik

Ein Blick in die pddagogische und didaktische Literatur zeigt sehr
schnell, daB sich bereits viele Pdadagogen und Didaktiker zu unter-
schiedlicher Zeit und mit verschiedenem Gewicht mit dem "Sinn" in
ihrem Fachgebiet auseinandergesetzt haben. So leitet J.Fr. Herbart
1806 seine "Allgemeine Pddagogik" aus dem "Zweck der Erziehung" ab.
Wenngleich "Zweck" nur einen Teilbereich des Begriffsfeldes von "Sinn"
umfaBt, kann die"Allgemeine Pidagogik" als Vorldufer einer sinn-
orientierten Pddagogik betrachtet werden, um die sich z.B. M. J. Langeveld
zusammen mit H. Danner (1981) und K. Dienelt (1984) bemiihen.
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Beispiele zur Sinn-Thematik aus dem pddagogischen Bereich sind:H. Nohl,
der sich 1923 und 1946 mit dem Sinn der Kunst, 1925 mit dem Sinn der Strafe und 1927 mit dem
Sinn der Arbeit beschaftigte; Th. Litt, der 1924 und 1948 Aus-
sagen iber das Wesen des Sinns macht; O.F. Bollnow (1951) erldutert
den Sinn der Sonntagsruhe; E. Lichtenstein (1955) analysiert den

Sinn der erzieherischen Situation; Kl. Schaller (1960) beschreibt

den Sinn der Erziehung; J. Derbolav spricht von einem "sinntheore-
tischen Ansatz" (1960, 1961); KI. Mollenhauer (1972) bensétigt den
Sinn-Begriff zur Beschreibung der pddagogischen Situation; Fr.
Fischers erkenntnisphilosophische Auseinandersetzungen mit "Sinn"
erscheinen posthum (1975, 1979, 1980); D.-J. Lowisch (1982) &uBert
sich zum Sinn der Kultur; B. Hamann (1982) kommt in seiner Anthro-
pologie nicht ohne den Sinnbegriff aus; U. Herrmann (1982) sieht

in der Sinnfrage nach dem Warum und Wozu eine Méglichkeit, der Auf-
l6sung der Erziehungswissenschaft in Einzeldisziplinen entgegenzutre-
ten; W. Braun (1983) referiert den sinntheoretischen Ansatz von J.
Derbolav; K. Dienelt (1984) setzt sich im Rahmen einer sinnorien-
tierten Pddagogik fir eine stdrkere Beachtung der existentiellen
Dimension des Menschen ein und W. Pléger (1987) diskutiert phdno-
menologische Methoden zur Sinnerfassung.

Beispiele zur Sinn-Thematik aus dem a]llgemein-didaktischen oder
schulpddagogischen Bereich sind: J. Gebhart (1923) reflektiert

aber den SInn der Schule; Ed.Spranger (1925) betont in den “Lebens-
formen" verschiedene Sinnebenen und fragt (1960) nach dem Sinn des
altsprachlichen Gymnasiums; K. Eckardt (1928) untersucht den Sinn
der Grundschule; E. Kley (1963) greift die verschiedenen Sinnrich-
tungen in Anlehnung an Ed.¢Spranger auf; W. Klafki (1963) spricht
vom Bildungssinn der geistigen Grundrichtungen und der Schulfadcher
und betont (1964) die Sinngebung als eine der zentralen Aufgaben
der Didaktik; B. Michael (1965) &duBert sich zu Sinn und Gestalt

der Grundschule; F. Huber (1965) leitet das Kapitel der Stufenlehre
des Unterrichts mit der Frage nach deren Sinn ein; F. Kopp (1966)
beschreibt Sinnrichtungen des Unterrichts; W. Glogauer (1967) be-
schaftigt sich mit dem Bildungssinn; I. Lichtenstein-Rother (1969)
sieht den Sinn als Forderung in der Erziehungssituation; W. Kramp
(1973) sieht im Sinn eine Méglichkeit zu erziehungswissenschaft-
licher Theoriebildung; W. Klafki (1974) analysiert den Sinn und
Unsinn des Leistungsprinzips; Kl. Schmitz (1977) stellt fest, dafB
die Schule die Aufgabe habe, Sinn zu finden; W. Spies u.a. (1979)
betonendie Notwendigkeit von "Sinn" in der morphologischen Didaktik;
K. Singer (1981) formuliert aus psychoanalytischer Sicht Hilfen zum
sinnvollen Lernen; K. Biller (1981) stellt den Sinnprimat im Rahmen
der Unterrichtsvorbereitung vor; Kl. Prange (1983) untersucht den
didaktischen Sinn des Lehrplans; A. Kaiser (1985) stellt fir die
Didaktik der Erwachsenenbildung einen sinntheoretisch-situativen

Ansatz vor.

Diese und andere Arbeiten wurden auf ihre Relevanz fiir die Schul-
pddagogik untersucht. Die Ergebnisse sind an den geeigneten Stellen
des Buches eingefiigt.

Die . obige Aufstellung zeigt, daB iber den Sinn selbst nur sehr
sporadisch gearbeitet wurde. Die Ausnahme bilden Th. Litt 1924 und
1948, der sich u.a. mit dem Wesen des Sinns auseinandersetzte, Ed.
Spranger 1925, der sechs Sinnebenen beschrieb, die E. Kley 1963
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wieder aufnimmt und fir den Unterricht fruchtbar zu machen versucht;
W, Spies u.a., die 1979 einige Wesensziige von "Sinn" beschreiben;

A, Kaiser (1985) und W. Pliger (1987), die ebenfalls Details zum
Sinnbegriff beitragen, sowie H. Danner, der 1981 das Sinn-Thema

in systematischer Absicht aufgreift und damit einen fruchtbaren Bei-
trag zur Fortentwicklung der geisteswissenschaftlichen Pddagogik
liefert. '

Wir erkenren aus der Aufstellung ferner, daB verschiedene Versuche
gemacht wurden, den Sinnbegriff zum Ausgangspunkt von Theoriebil-

dung zu machen,so z.B. J. Derbolav, der auf den Arbeiten Fr. Fischers
in den Jahren 1957 bis 1960 zur"Bildungskategorie" aufbaut, und

W. Kramp (1973) sowie A. Kaiser (1985). Die Bemiithungen Kl. Mollenhauers
um die addquate Beschreibung der pddagogischen Situation mit Hilfe

des Sinnbegriffs sollen nicht unerwdhnt bleiben.

SchlieBlich 1dRt sich aber auch nachweisen, daB der Sinn von pdda-
gogisch relavanten "Phdnomenen" untersucht wurde. Hier kdnnte eine
Verbindung zu zeithistorischen Interessen vermutet werden. Die Sinn-
frage wurde an den folgenden Inhalten thematisiert: Arbeit,Strafe und Kunst

(H. Nohl 1923,1925,1927); Sonntagsruhe (O0.F. Bollnow 1951); erzieherische
Situation (E. Lichtenstein 1955); Erziehung (KI. Schaller 1960);
Kultur (J.-D. Lowisch 1982); Schule (J. Gebhart 1923; Ed. Spranger
1960; K. Eckardt 1928; B. Michael 1965); Bildungssinn (W. Klafki

1963; W. Glogauer 1967); Unterricht (F. Huber 1965; F. Kopp 1966);
Leistung (W. Klafki 1974) und Lehrplan (Kl. Prange 1983).

Die Tendenz, "Sinn" stdrker in den schulischen Bereich einzubeziehen,
zeigt sich z.B. bei I. Lichtenstein-Rother (1969). Sie stellt fest,
daB die Erziehungssituation durch Erziehung und Zégling nicht
hinreichend gekennzeichnet sei, weil erst ein Drittes, ndmlich der
Sinn, noch hinzukommenmiisse.Ich selbst sah den Primat der Sinnent-
scheidung vor allen anderen didaktischen und methodischen Entschei-
dungen im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung als notwendig an (1981).
Die Forderungen, den Sinn stdrker als bisher im schulischen Bereich
zu beriicksichtigen, lassen sich deutlich aus der schulkritischen
Literatur ablesen. Diese Behauptung soll im folgenden begriindet wer-
den.

In seinem Aufsatz "Elementarischer Unterricht" (1957) kritisiert
H, Méller "die Scheinbewdltigung des Stoffes in unseren Schulen?
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(S, 68), die er zu Recht als "Buchschule" etikettiert. Die Frage-
Antwort-Methode ist fir ihn nichts anderes als ein Nachplappern der
Lehrerworte. "Den Lehrer aber beschleicht der Zweifel, ob solche

Ihm zufolge fehlen uns "elementare Sinnzusammenhdnge", also die Er-
fahrung von Grundzusammenhdngen des Lebens (S. 73), die mit Hilfe

von "Sinnelementaria" abgesichert werden kénnten, und die Inanspruch-

nahme des ganzen Menschen (vgl. S. 74).

An diese;. relativ frihen Hinweiseeines Didaktikers auf fehlende "ele-
mentare Sinnzusammenhdnge" lassen sich die Verdffentlichungen des
Schulpddagogen H. Rumpf anschlieBen. Die Ausfihrungen H. Rumpfs ha-
ben mehr oder minder stets die "ibergangene" Sinnlichkeit oder Sinn-
haftigkeit im Unterricht zum Thema. Das beginnt schon bei "40 Schultage
- Tagebuch eines Studienrats" (1966) und erreicht seinen vorldufigen
Hohepunkt in dem Buch "iibergangene Sinnlichkeit" (1981), in dem er
die Vernachldssigung des Leibes in der Schule anprangert. Die Zivi-
lisation behindere den Menschen in seinem Streben nach Sinn-Vielfalt
sehr stark. Daher sei es ndtig, Unterrichtsgegenstdnde sinnlich zu
vergegenwdrtigen, etwa nach dem Vorbild M. Wagenscheins.

Wahrend H. Rumpf vor allem in der Ubergangeneh Sinnlichkeit ein De-
fizit erblickt, benennt E.E. GeiBler in seinem Buch "Die Schule, Theo-
rien, Modelle, Kritik" (1984) die Wurzel der Schulmiidigkeit vieler
Schiiler mit dem fehlenden Sinn ('S.248).Sobald der Sinn'schulischen Lernens
verschlossen bleibe, so argumentiert E.E. GeiBler, beispielsweise

weil zwischen dem Lerninhalt und dem Zweck schulisch vermittelter
Bildung kein erfahrbarer Bezug mehr besteht, missen auch bei schuli-
schen Lernprozessen determinierende Rickwirkungen auftreten (vgl.

S. 248). E.E. GeiBler beruft sich hierbei auf die Ergebnisse der
StreBforschung (z.B. auf A.W. von Eiff 1980). Das ist das Ergebnis

der Position E.E. GeiBlers: Die Sinnfrage muB beantwortet werden,

soll das immer wieder auftretende Thema der Schulmidigkeit, Schul-
verdrossenheit, Schulunlust u.a.m. auf Dauer und ohne Zwang in pdda-
gogischer Weise geldst werden. Wir kdnnen hier zustimmen, wenngleich
"Sinn" durchweg gleichgesetzt wird mit "Zweck", ein Tatbestand, der

in der einschldgigen pddagogischen Literatur hdufig anzutreffen ist.

Eine diesbeziigliche Ausnahme stellt das von F. Bohnsack herausgege-
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bene Buch "Sinnlosigkeit und Sinnperspektive" (1984) dar, das zu
Beginn das Ergebnis einer Umfrage bei Studenten zum Verstdndnis von
Sinn mitteilt. Allerdings fiigt auch Bohnsack keine systematisierte
Differenzierung des Sinnbegriffes an. Das Buch vereint interdiszi-
plindre Vortrdge zu dem Thema und signalisiert dem Leser, daB unsere
Schulkrise immer auch etwas mit fehlendem Sinn - was immer man sich
darunter vorstellen mag - zu tun hat, wodurch die Position E.E.
GeiBlers unterstitzt wird.

Aus ihrer kulturanthropologischen Position kritisiert D. Elschenbroich
(1977) die Trennung von Lernen und Leben bei den pddagogisch-didakti-
schen Aktivitdten in Kindertagesstdtten. Es langweile die Kinder,
die Bedeutung des Wassers nur durch "Lottospiele" zu erfahren, und
sie strdubten sich, seine Nitzlichkeit nur durch das Aufzdhlen ver-
schiedener Funktionen des Wassers nachzuweisen. "Wie aktiv werden
sie, wenn sie selbst Erfahrungen mit Wasser machen kdnnen! Aber
'Spielereien' in den Waschrdumen sind in den meisten Kindertagesstdt-
ten nicht erlaubt."(S. 36) Obgleich die Aktivitdten der Kinder in
den Waschrdumen ohne pddagogisch-didaktische Fiihrung bzw. Anleitung
ebenfalls ins Sinnlose miinden kdnnen,ist es verdienstvoll, auf Quellen
des Sinndefizits aufmerksam zu machen.

Abgesehen von kurzen Ausfihrungen wie dieser, finden sich keine be-
deutenden systematisch angelegten schulkritischen Beitrdge in der
engeren schulpddagogischen Literatur. Jedoch lassen sich aus der
allgemein-pddagogischen Literatur kritische AuBerungen gegeniiber
Schule und / oder Unterricht aus der Sinn-Perspektive anfiihren.

E. Fink bemdngelte in seinem Buch "Erziehungswissenschaft und Lebens-
lehre" bereits 1970 das Fehlen eines verpflichtenden Lenbenssinnes.
Er schreibt:

" Ein allgemein verpflichtender Lebenssinn ist nicht mehr in einer
absoluten Hoheit und Erhabenheit dem Menschengeschlechte aufgegeben,
gldnzt nicht mehr an seinem Himmel wie ein leuchtendes Gestirn."

(S. 160; meine Hervorhebung)

Die Forderung E. Finks nach einem "verpflichtenden Lebenssinn™ kann
allzu leicht als aufgezwungener Lebenssinn miBverstanden werden. Ein
Sinnoktroi wdre in der Tat pddagogisch inakzeptabel. Als individuelle




21

Leistung zur Orientierung des eigenen Lebens jedoch, ist sein Fehlen
zweifellos nachteilig. E. Fink beklagt mit dem fehlenden Lebenssinn
zugleich den damit gegebenen Werteverfall, der dem Menschen jegliche
Orientierung im Hinblick auf ein Wert-volles Leben nghme. Da der
Mensch um seine Endlichkeit wisse, verstehe er sich "welthaft und
weltlich: zugleich geborgen im Naturgrund und ausgesetzt ins Freie
der Freiheit" (S. 221). Zur Erkenntnis des Lebenssinnes brauche -er
jedoch den Erzieher. Dieser "wird zum Mitstifter und Mitgestalter
des in der zwischenmenschlichen Beratung allererst aufgehenden Lebens-
sinnes" (ebd.). Damit bekommt nach E. Fink der Erzieher die duBerst
verantwortungsvolle Aufgabe zugewiesen, Lebenssinn zu erwecken und
mitzugestalten. Dieser wird als existentiell notwendig eingeschdtzt:

"Ohne einen Lebenssinn kdénnen wir nicht existieren; es gehdrt zur
Menschlichkeit des Mensch, einen Daseinssinn zu suchen, auf Leitbilder
und Ideale hin sich zu entwerfen, nach Glick zu verlangen, das Leben
nach Gelingen und MiBlingen abzuschdtzen nach einem MaBstab, der uns
nicht in sicherer Eindeutigkeit vorgegeben ist, den wir mehr noch
suchen missen als das, was wir damit taxieren wollen." (S. 157)

E. Eink fidhrt jedoch nicht aus, wie der Erzieher diese Aufgabe er-
fillen kann, denkt aber aufgrund des Tenors im Buch wahrscheinlich
an die Angebote der Religion. Verpflichtender Lebenssinn wird also
gleichgesetzt mit der Unterwerfung des Subjekts unter einen ethisch-
religidsen Normenkatalog.

Aus einer gdnzlich anderen, gleichwohl ebenfalls normativen Position,
wird auch das Fehlen eines Lebenssinnes beklagt. Darauf macht F.
Kanning in seinem Buch "Strukturwissenschaftliche Pddagogik" (1953)
aufmerksam. F. Kanning bezieht sich auf die sozialistische Kulturbe-
wegung in der Reformpddagogik, in der die Uberzeugung vorherrschte,

"daB im pddagogischen Bereich Jugenderziehung als Lebensgestaltung
unméglich ist ohne Glauben an einen bestimmten Sinn des Lebens und
an ein? bestimmte Wertordnung, die sich in einem Lebensstil verkér-
pert" (S. 15).

Als Beispiel fihrt F. Kanning Hendrik de Man an, der in seinem Buch
"Die sozialistische Idee" sich auf die Grundauffassung des jungen
Marx beruft,

"nach der sowohl die Umstdnde die Menschen wie die Menschen die Um-

stiande bestimmen. Er (sc.H. de Man) betont, daB diese Stellungnahme
in ihrer Doppelseitigkeit der gesamten Wirklichkeit des Lebens als
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eines zugleich stofflichen und geistigen Vorgangs gerecht wird" (ebd.).

In der sozialistischen Pddagogik wird also der Glaube an einen be-
stimmten Sinn des Lebens und eine bestimmte Wertordnung als uner-
1dBliche Voraussetzung fiir die Lebensgestaltung betrachtet.

Aus der historisch-systematischen Position kritisiert Cl. Menze in
dem Aufsatz "Uber die Notwendigkeit eines freien Schulwesens" (1972)
Zu Recht, daB der Staat als Rechtsinstanz im pddagogischen Streit-
fall para-padagogisch entscheide, zu einer inhaltlichen Normierung
fortschreite, in die er eigene Zwecke einbringe, und konkrete pddago-
gische MaBnahmen férdere bzw. unterbinde. In dieser allgemeinen schu-
lischen Situation stellt Cl. Menze eine Sinnreduktion fest. Der

Staat kdnne ndmlich den umfassenden Anspruch des Individuums auf
seine eigene, ganz konkrete Bildung nicht garantieren. Aus der staat-
lich zu verantwortenden Sinnreduktion - so kdnnen wir folgern - er-
gibt sich fiir den einzelnen Schiiler tatsdchlich ein beachtliches
Sinn-Defizit. Anders gewendet: Fiir den Schiiler hat das schulische
Angebot dann keinen Zweck mehr, wenn die konkrete Bildungserwartung

nicht erfillt wird.

Ablehnend steht W. Fischer aus transZendental-kritischer Position

in seinem Aufsatz "Anstaltsschule" (1978) der Staatsschule gegeniiber.
Er wirft ihr vor, das Lernen durch Leistungsmessung der Sinnfrage

zu entfremden (vgl. S. 65). Aufgrund seines radikalen Standpunkts,
Bildung ereigne sich immer nur in absoluter Freiheit, die zu gewdhren
die "Anstaltsschule" niemals in der Lage sei, kommt W. Fischer auch
zu der ablehnenden Einstellung gegeniiber der Messung von Leistung.
Damit kritisiert er, daB die Dominanz des Messens von Leistungen,

des Schreibens von Schularbeiten und die damit verbundene Spannung
gelegentlich auch Angst vor der Ergebnisverkiindigung, die eigent-
liche zentrale Lebensfrage, wozu dies alles gut sei, worin der Le-
benssinn tatsdchlich bestehe u.a.m., nicht mehr gestellt werde. Aber
die objektive Leistungsmessung - so ist zu entgegnen - ist um der
Gerechtigkeit in der Schule willen notig. Die Frage nach dem Lebens-
sinn braucht jedoch dabei nicht {ibersehen zu werden. Das eine braucht
das andere - bei pddagogischem Engagement der Lehrer - nicht auszu-
schlieBen. Immerhin zeigt W. Fischer nachdriicklich die Gefahr auf,
daB Bildung unerreichbar ist, wenn die Frage nach dem Lebenssinnnicht

gestellt wird.
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Als Ergebnls laBt 51ch zusammenfassend feststellen, daB weder die

Schule und der Unterrlcht ihre 1mmanenten 9051t1ven Méglichkeiten
entw1cke1n konnen noch Lebensorlentlerung, Lebensgestaltung

und Bildung mogllch 51nd wenn die Frage nach dem Sinn des Lebens
nicht gestellt und beantwortet oder der Glaube daran nicht vorhanden

ist.

l.1.2. Schulpddagogisch relevante auBerpddagogische Beitrdge zum
Thema "Sinn"

Ende der 20er Jahre bemiihten sich Sozialmediziner, wie z.B. H. Grotjahn
und G. Junge (1929),u. a. auf die Ziellosigkeit des Sprachunterrichts
in der Schule, auf die Uberbiirdung der Schiiler sowie auf die Abschaf-
fung der sinnlosen Abiturpriifung hinzuweisen. Das sind Themen, die

im Zusammenhang mit der Sinnthematik in der Schule auch aus heutiger
Sicht diskutiert werden miissen.

Nach dem zweiten Weltkrieg kann sich der logotherapeutische Ansatz

von V.E. Frankl als sog. Dritte Richtung der Wiener Psychologie nach
S. Freud und A. Adler etablieren. Diesem Ansatz zufolge kann der Mensch
psychisch erkranken, ~wenn er keine Moglichkeit sieht, Sinn zu ver-
wirklichen. Die Sinnverwirklichung geschieht {ber die Verwirklichung
von Werten, die sich in einer Wertehierarchie gruppieren lassen. Die
"noogene Neurose" (V.E. Frankl) kann vor allem i{iber die Befdhigung zur Sinnverwirk-
lichung geheilt werden. Diesen Ansatz werden wir bei der Entwicklung
einer Schulpddagogik beriicksichtigen, deren zentrale Funktion es ist,
den Sinn in der Schule in den Mittelpunkt theoretischer und prakti-
scher Bemiihungen zu riicken.

Der Soziologe D. Claessens behauptet zu Recht, daB in der Schule der
Sinn tabuiert werde (1979, S. 37). Die Frage nach dem Sinn von etwas
Alltdglichem, von alltdglichen Vorkommnissen wird entweder mit dem
Hinweis auf die "Selbstverstdndlichkeit" beantwortet oder als dumm
oder feindselig interpretiert. Gelegentlich werde ihr auch ausgewichen,
weil man keine Antwort wisse. Aus soziologischer Perspektive gibt

er die Antwort, daB der Mensch dann sinnvoll lebt, wenn er sich um
die "gemeinsame Bewdltigung der Situation"bemiiht, also sich zum
Wohle anderer einsetzt (vgl. S. 43), Wer etwas "Lebendiges" tut, wer
sich "an den Problemen der Menschen" um sich herum orientiert, der
nandelt bereits sinnvoll (S. 36). In gleicher Weise ist auch jene
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Anstrengung "zur Bewdltigung einer historischen Situation, in die
der Mensch heute hineingeraten ist - in die er sich verstrickt hat"
sinnvoll (S. 43). Handlungen, die sich um das Wohl "des Menschen"

bemihen, sind in sich sinnvoll.

Zur "'Reduktion von UngewiBheit'" (S. 39), bedingt durch Instinktver-
lust des Menschen, dienen Werte, Normen, Sitten, Brduche, religidse
und kulturelle Tagesverhaltensweisen (vgl. S. 40).

Diese Sichtweise, die der sozialen, humanen Handlung an sich einen
Sinn zuspricht, ist fir den schulpddagogischen Bereich bedeutsam.
Daher soll sie {ibernommen werden. Die sinntheoretischen Ausfiihrungen
D. Claessens dariiber, wie sich Sinn ergibt, werden hier jedoch abge-
lehnt,weil sie u.a. mitlernpsychologischen Theorien Skinnerscher und
Thorndikescher Provenienz begriindet werden und das damit zusammen-
hdngende Menschenbild nicht mit dem hier vertetenen {bereinstimmt.

In diesem Zusammengang sei auch die ausfihrliche Beschreibung des
Sinnes "als Grundbegriff der Soziologie" von Niklas Luhmann (1971)
erwdhnt. Eine grindliche Auseinandersetzung mit der kritischen Hal-
tung N. Luhmanns gegeniiber der transzendentalen Tradition, der zufolge
Sinn "durch den bewuBten Vollzug der intentionalen Struktur des Er-
lebens, in dem das reflektierend aufhellbare BewuBtsein der Vorge-
gebenheit und Einzigheit (Ichhaftigkeit) des erlebendes Subjekts
mitschwinge"™ (S. 27), kann hier nicht geleistet werden. Das soziolo-
gische Sinnverstdndnis ist fir den schulpddagogischen Bereich vor
allem deshalb problemtrdchtig, weil der Subjektbezug durch "Funk-
tionsbegriff und Systembegriff" ersetzt wird (vgl. S. 28). Dadurch
entsteht ein Reflexionsniveau, das das jeweils Besondere der sozio-
logischen Dimension von Schule und Unterricht abgekoppelt hat.

Der katholische Theologe K. Rahner (1979) setzt voraus, daB die

Frage nach dem Sinn des Lebens nur mit "Gott" beantwortet werden

kénne. Die Erfiillung der Sinnfrage werde nicht nur durch Gott garan-
tiert und schépferisch bewirkt, sondern bestehe "in einer gnaden-
haften Selbstmitteilung Gottes" (S. 55). Diese bedeute fiir den Men-
schen “das unmittelbare Kommen vor die Unbegreiflichkeit Gottes"™ (ebd.),
was nicht als Grenze, sondern "als Inhalt der seligen Sinnerfiillung
gedacht und realisiert werden" miisse (ebd.). Der sich selbstmitteilen-
de Gott miisse als der Unbegreifliche verkiindet werden, der bei unse-
ren Lebenskalkulationen Ungereimtheiten nicht ausgleicht. Der nicht
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mit einem Namen faBbare Gott teile sich als "Unbegreiflichkeit" mit.
Damit dies gelinge, miisse jedoch die Sinnfrage "unerbittlich selber
geldutert werden" (ebd.). Die Sinnfrage "misse sich als Frage nach
einer Unbegreiflichkeit verstehen, die selig macht" (ebd.). Sie ge-
linge, wenn der fragende Mensch "das Unbegreifliche als das wunder-
bar und selig Selbstverstdndliche erleben kann" (ebd.). Der Mensch
kénne aber nur mit einem Gott selig werden, "der unbegreiflich gro-
Rer ist als er selber und gerade dadurch die wahre Seligkeit des
Menschen" garantiere (S. 56). Ein Gott, der begreiflich gréBer wdre
als der Mensch, wdre ein menschlicher G6tze (vgl. ébd.).

Die Frage nach dem Sinn des Lebens kann also sinngemdB mit der ver-
trauenden Einlassung des Menschen auf die Unbegreiflichkeit Gottes
beantwortet werden. Auf diese sich lassende, sich loslassende oder
0ffnende Weise kann der Mensch selig sinnerfillt werden. Der Sinn
des Lebens besteht demzufolge in der seligen Sinnerfillung, in einem
unbegreiflichen Glickszustand zu leben.

Der evangelische Theologe H. Gollwitzer (1970) bewertet die Sinnfrage
als "die religidse Frage" (S. 18), denn sie beziehe sich auf den Sinn
"des" Lebens, und auf sie kénne die Religion eine Antwort geben.

Die Religion gebe Sinn. Wer eine Antwort auf seine Sinnfrage erhdlt,
etwa durch die Uberlieferung oder das Milieu vermittelt, fihlt sich
geborgen. Das Geborgenheitsbedirfnis des Menschen entstehe nicht nur
durch soziale Gesten des Schutzes - wie etwain der Familienerziehung -,
sondern auch durch die iiberzeugende Antwort auf die Sinnfrage, die

mit zunehmendem Lebensalter an Bedeutung gewinne (vgl. S. 19 - 24).

Aus theologischer Sicht sei es nicht ausreichend, die Sinnfrage an
die Zweckhaftigkeit des Lebens zu binden, wie dies etwa die Dichter
(wie z.B. D.H Lawrence), Schriftsteller (wie z.B. Otto Flake) oder
Politiker (wie z.B. R. Luxemburg) propagierten. Sie lehnten ndmlich
den transzendentalen Sinn "zugunsten der Selbstzweckdienlichkeit des
Lebensvorganges als solchen" ab (S. 22). Ergdnzend kénnten auch
atheistische Philosophen - wie z.B. G. Anders - genannt werden, die
die Mgglichkeit einer Antwort auf die Frage nach dem Sinn "des" Le-
bens prinzipiell ablehnen. Der auf der Suche nach Sinn sich befindende
Mensch misse - so H. Gollwitzer - diese polaren Gegensdtze zundchst
ertragen, bevor er zu einer fir ihn {berzeugenden subjektiven L&sung
gelangen kann. Die Sinnfrage kann demzufolge nur in einem langen,

mithevollen Weg subjektiv erarbeitet werden.
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H. Gollwitzer behauptet, daB in der Entwicklung des Menschenlebens
der Sinnéﬁgfddg'Vdf-deﬁ-§ihﬁféfsfuhg komme.Dadurch betont er die
groBe Bedeutung der Familie, in der das Kind erfahren kann, daB sein
Leben Sinn hat, und zwar hat es Sinn fiir andere, ndmlich die Eltern,
denn das dricken sie durch ihr "Sich-Kimmern" um das Kind aus und
"eben dadurch hat es Sinn" fir das Kind (S. 71). Mit der Fdhigheit
des Menschen, Sinn zu geben, im Sinne von Sinn stiften oder etwas

tun zu wollen, ist nach H.Gollwitzer die M6glichkeit des Irrtums und
der Schuld verbunden. Wenn Sinn mit Zweck gleichgesetzt wird, dann
wird das Leben auf zweckhafte Tdtigkeit reduziert und der Sinn des
Lebens auf den Nutzen zurickgenommen. Damit muB man sich jenen unter-
werfen, die iber Nutzen befinden kénnen oder sich anmaBen, es zu tun.
Sinn wird also letztlich "nicht geleistet, sondern geschenkt" (S.76).
"Der Sinn (das Wofiir) personaler Existenz transzendiert den Nutzwert
personaler Existenz" (S. 79). Der Sinn ist demnach wesentlich mehr
als Zweckhaftigkeit. Er stellt zwar eine Leistung des einzelnen dar,
ist letztlich aber Gnade.

Aus philosophischer Sicht versteht H. Beck (1979) "Sinn" als "Zusam-
menhang und Bedeutungsgehalt der Gesamtwirklichkeit" (S. 9). Die Be-
tonung der rationalen Ebene wird durch die Konkretisierung auf die
Ergrindung der letzten Bedingungen von Gesamtwirklichkeit noch ver-
stdrkt. Der Bedeutungsgehalt "Sinn" wurzelt in den "“letzten Bedin-
gungen" der Wirklichkeit. Er ist mit rein empirischen Methoden nicht
mehr erfaBbar. Ohne hier genauer auf die Entstehung des Sinns ein-
gehen zu kdnnen, sei erwdhnt, daB H. Beck dhnlich wie D. Claessens
die zunehmende Distanzierung des Sinns von der Wirklichkeit belegt,
was er an den drei Stadien aufzeigt, ndmlich der magisch-mythischen
Vorzeit der Philosophie, in der "der Sinn noch in unmittelbarer Iden-
titdt gelebt oder im sinnfdlligen Sinn-bild angeschaut" wurde (S.10),
dem Mittelalter, in dem die Sinnbestimmung theologisiert wurde, d.h.,
daB der persdénlich sich mitteilende Gott dem Leben des einzelnen

Sinn verleiht, und schlieBlich dem Nominalismus, demzufolge Worte
"nur noch Namen (sind), mit denen wir unsere regelmdBig wiederkeh-
renden sinnlichen Empfindungen von der Wirklichkeit nun auch geistig
in Empfang und in die Hand nehmen und beherrschen" (S. 10 f.).

Der Mensch muB aus der philosophischen Sicht von H. Beck die Wirk-
lichkeit vorurteilslos annehmen und hérend aufnehmen, "was sie uns
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zu sagen hat" (S. 17). Nur auf diese Weise kdnne er "sinn-entspre-
chend antworten" (ebd.). Der Sinn des Lebens erfillt sich also

durch die verantwortliche Erfiillung des als Aufgabe wahrgenommenen
Anspruchs einer wirklichen Situation. Die Aktivitit des Menschen ist

gefordert.

Die Sozialpddagogin I. Lisop (1986) diskutiert Méglichkeiten,
die Sinnkrise unserer Gesellschaft mit Hilfe der Freizeitpddagogik
zu losen und gelangt aufgrund ihrer Analysen der freizeitpddago-
gischen Positionen zu eireminsgesamt negativen Ergebnis. Diesem Er-
gebnis kann aus unserer Sicht zugestimmt werden; denn die Sinngebung
durch Freizeitpddagogik (vgl. S. 170) ist nur in einem begrenzten
Rahmen mdéglich, der fiir die Erfassung der Sinnkrise in unserer Ge-
sellschaft zu eng ist. Es ist méglich und nétig, die Freizeit sinn-
voll zu gestalten, aber die Umkehrung, mit Freizeit allein ein sinn-
volles Leben zu gestalten, diirfte durchweg unbefriedigende LGsungen
zeitigen, insbesondere dann, wenn man die gegenwdrtigen "Freizeit-
angebote" durchmustert.

Die punktuellen Ausschnitte aus Sozialmedizin, Psychotherapie, Sozio-
logie, Theologie, Philosophie und Sozialpddagogik erbrachten einige
schulpddagogisch relevante Ergebnisse, die kurz zusammengefaBt werden

sollen:
Aus sozialmedizinischer Sicht wird der gesundheitliche Aspekt von
Schule u.a. auch im Zusammenhang mit der Frage nach sinnvollen Auf-

gaben thematisiert.

In psychotherapeutischer Sicht wird das Sinn-Defizit als Ursache der
noogenen Neurose betrachtet und eine Therapie entwickelt, in deren
Zentrum die Sinnerfillung bzw. Wertverwirklichung steht.

Die soziologische Perspektive 148t jene Handlungen an sich sinnvoll
erscheinen, die sich um Menschen bemiihen.

In theologischer Auffassung ist das Leben sinnvoll, wenn es sich
lassend an die Unbegreiflichkeit Gottes hingibt und in dem Erlebnis
seiner unbegreiflichen GroBe selig ist. AuBerdem wird Sinn als Gnade
identifiziert, die geschenkt wird.

In philosoﬁhﬁﬁhhﬁf Sichtweise gilt es, auf den Anspruch von Sinn
selbstverantwortlich zu reagieren. Derjenige, der sich dies zu eigen
macht, lebt sinnvoll.
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Mit dieser auszugsweisen Dokumentation von Bemihungen um Sinn in
verschiedenen geisteswissenschaftlichen Disziplinen konnte wenigstens
andeutungsweise das weitverbreitete Interesse an dem Phdnomen "Sinn"
aufgezeigt werden. Das aber bedeutet, daB Bemihungen um Sinn als
gemeinsame Anstrengung gewertet werden kdnnen, das Leben "sinnvoll"
zu leben. Damit soll aber auch der gegenwdrtige Trend unterstitzt
werden, die Kluft zwischen Geistes- und Naturwissenschaften zu iber-
winden (vgl. z.B. W. Wild 1987). Der mit der Sinnfrage gegebene
ganzheitliche Denkansatz steht der dkologischen Denkhaltung sehr
nahe, die durch die zentrale Begriffe, wie z.B. Vernetzung, Ganz-
heit und Okologie charakterisierbar ist (vgl. z.B. F. Capra 1985),
Der Ansatz H. Roths (z.B. 1966), auBerpddagogische Forschungsergeb--
nisse nach sorgfdltiger Priifung in die Pddagogik zu rezipieren, er-
fdhrt dadurch eine zusdtzliche theoretische Untermauerung.

1.2. Defizitdre Explikation des Sinn-Begriffs in pddagogischen
Nachschlagewerken

In der Tendenz ist die negative Einschdtzung der philosophischen Wor-
terbiicher beziiglich der Explikation von "Sinn" durch H. Gollwitzer
(1970) auf die pddagogischen Nachschlagawerke Ubertfagbar, in denen
Sinn (a) nicht, (b) nur als Verweis und (c) als eigenes Stichwort

zu finden ist.

(a) So ist beispielsweise in einer ersten Gruppe,z.B. in J. Dolch
"Grundbegriffe der pddagogischen Fachsprache" (1963), H.H. Groothoff/
M. Stallmann "Neues pddagogisches Lexikon" (1971), L. Roth "Hand-
lexikon zur Erziehungswissenschaft" (1976), Hierdeis / Knoll /

Krejici "Basiswissen Pddagogik" (1977), Ascherleben / Hohmann "Hand-
lexikon der Schulpddagogik" (1979), H. Schréder "Grundwortschatz
Erziehungswissenschaft" (1985), H. Hierdeis "Taschenbuch der Pddagogik"
(1986) die Sinnthematik weder durch Verweisung auf die Sinnfragen

oder auf Sinnkomposita noch durch ein eigenes Stichwort "Sinn" be-
arbeitet.

(b) Eine zweite Gruppe von Lexika enthdlt zwar auch kein eigenes
Schlagwort "Sinnl, aber das Wort oder ein damit zusammenhdngender
Begriff ist im Register wenigstens erwdhnt. Beispiele hierfir sind
H.-H. Groothoff Fischerlexikon "Pddagogik" (1964), D. Lenzen "Enzy-
klopddie Erziehungswissenschaft"; Kl.- D. Hemmer / H. Wudtke "Er-
ziehung im Primarschulalter" (1985; zugleich Bd. 7 der Enzyklopddie
Erziehungswissenschaft) und B. Kozdon "Grundbegriffe der Schulpdda-
?ggi;; (}g{?), wo nach W.S. Nicklis 'Sinn"mit Wert"gleichgesetzt wird

(c) Eine dritte Gruppe von Nachschldgewerken enthdlt endlich ein
Schlagwort, wenigstens von Sinn-Komposita (z.B. "Bildungssinn" in
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W.S. Nicklis "Handwdrterbuch der Schulpddagogik" (1973) und H.-J.
Ipfling "Grundbegriffe der pddagogischen Fachsprache (1974)) oder

der Sinnbegriff wird im Zusammenhang mit "Methode" (z.B. in G. Wehle
"Pddagogik aktuell" (1973), H. Rombach "Wérterbuch der Pidagogik"
(1977)) oder beildufig mit "Handlung-Interaktion-Symbolischer Inter-
aktionismus" (z.B. Chr. Wulf "Worterbuch der Erziehung" (1976)) ab-
gehandelt. SchlieBlich wird das Grundwort "Sinn" zwar aufgenommen,
aber nur auf Zusammensetzungen verwiesen (z.B. W. Twellmann "Hand-
buch Schule und Unterricht" (1981)). In nur zwei pddagogischen Lexika
konnte "Sinn" als eigenes Stichwort gefunden werden (H. Z6pfl u.a.
"Kleines Lexikon der Padagogik und Didaktik", 5. Aufl. 1975; und
“Lexikon der Pddagogik" Neue Ausgabe. Freiburg 1971, 4 Bde. K.Dienelt, S. 122 f.) Im
erstgenannten Lexikon &hnelt der Beitrag H. Zopfls sehr dem Arti-
kel iber "Sinn" in "Herders Kleinem philosophischen W6rterbuch"
1963; erstm. 1958, S. 160).

Das Ergebnis des Streifzuges durch erziehungswissenschaftliche Nach-
schlagewerke 1dBt sich in formaler wie inhaltlicher Hinsicht zusam-
menfassen. Formal betrachtet, gibt es eine Vielzahl pddagogischer
Nachschlagewerke, eingeschlossen jener fiir die Grundschule, die kei-
nen Verweis auf"Sinn" oder entsprechende Komposita enthalten. Eine
Reihe pddagogischer Lexika enthdlt hingegen im Schlagwortregister
einige Verweise auf "Sinn"-Komposita oder subsumiert "Sinn" unter
"Methode" oder "Hermeneutik". In nur zwei Werken erscheint "Sinn"

als eigenes Schlagwort. Auf dieser schmalen Basis kdnnen nur einige
Aspekte des Sinns inhaltlich erfaBt werden. Die'folgenden Punkte kd&n-

nen dies belegen:

- Sinneinsichten erschépfen sich nicht in bloBem Wissen, sondern ver-
langen, daB der Sinneinsichtige fir Sinnwerte eintritt (vgl. W.
Hansen 1964).

- Im Unterricht darf keine Vereinzelung stattfinden. Die Riickfragen
an den Sinn des Gelernten schaffen eine personal-reflektive Haltung
(vgl. G. Poppel 1973).

- Der Sinn wird aus sich selbst begriffen, er hat eine grundsdtzliche
"Eigenbedeutsamkeit" (vgl. H. Holz 1977).

- Sinnbildungen sind méglich, wenn die Umwelterziehung Erfolg hat,
wenn also die Lebensbasis des Menschen nicht zerstdért wird. Hierzu
sind Verzichtsleistungen nétig. Sinn kann also auch iber Verzicht
und Opfer erméglicht werden (vgl. W. Spies 1981).

- Der Sinn kann im Erfahrungs- und Lebensraum der Schule vielfdltig
verwirklicht werden: angewandte Grundrechtsentfaltung und Sozial-
pflichtigkeit synthetisieren im "begreifenden Tun". Nationalismen
und individuelle Glickssuche sind als Sinnstiftung abzulehnen (vgl.
E. Frister 1981).

- Si?n 148t sich mit Hilfe der Hermeneutik erschlieBen (vgl. L. Roth
1981).
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-~ Aus der Sicht der altphilologischen Fachdidaktik ergibt sich:

die romische Antike kann - wenn auch indirekt - sinnvoll erscheinen,
weil "Sinn" zur geistigen Weitsicht verhilft und das eigene Leben

zu gestalten vermag (vgl. J. Klowski 1981).

- Bei der Bestimmung von Lern- und Erziehungszielen ist immer auch
die Sinnfrage mitzubedenken. Glauben und Hoffnung sind fir die Er-
ziehung wichtige Begriffe (vgl. H. Z3pfl 1975).

- Sinn muB als Geschenk verstanden werden, kann also nie direkt an-
gestrebt werden. Der Lebenssinn kann nicht in der Hingabe an die
materielle Welt, sondern nur in der Pflege der Mitmenschlichkeit
erworben werden. Es lassen sich drei Sinnbegriffe nennen: Bedeutungs-
sinn (besser: Zeichen- oder Objektsinn), Handlungssinn und Daseins-
sinn (vgl. F. Ulrich 1971).

~ Die Sinnesschulung ist in der Grundschule eingefiihrt, insbesondere
im dsthetischen und musikalischen Lernbereich, aber auch in den
Spiel- und Ub_ungsformen der Mathematik (vgl. Kl. Giel 1985).

In allgemein pddagogischen und didaktischen Werken wurde jedoch der
Sinnbegriff noch wesentlich weiter differenziert. Das soll im fol-

genden dargestellt werden.

1.3. Differenzierung von "Sinn" in neuerer Literatur

Seit 1979 liegen didaktische und pddagogische Veréffentlichungen ver,
in denen "Sinn" ausfihrlicher bearbeitet wird als bisher. Ohne die
einzelnen Beitrdge nach dem didaktischen oder allgemein pddagogischen
Bereich zu differenzieren, werden die Ergebnisse zur Differenzierung
des Sinnes vorgestellt. So ergeben sich verschiedene Bedeutungsebe-
nen von Sinn, die sich in der Formel "Sinn als..." fassen lassen,
verschiedene Wirkungsbereiche, die sich in der Formel "Sinn von ...
zusammenfiigen, und schlieBlich einige Wesensaussagen (phdnomenolo-
gisch gewonnene Aussagen) iiber "Sinn", diesich in die Sprachformel
von "Sinn ist ..." binden lassen.

1.3.1. Verschiedene Bedeutungsebenen von Sinn

Erste Bedeutungsebene: Sinn als Bedeutung

Beispiel: Ein Kind kann ein Wort erst dann sinnerfassend lesen, wenn
es die Buchstaben in ihrem konkreten Zusammenhang verstanden hat.
Dann erscheint der bezeichnete Gegenstand vor seinem geistigen Auge
und es ist fdhig, den‘Sinn des Schriftbildes zu verstehen. (Vgl.

H. Danner 1981, S. 124) Sinn ist in diesem Beispiel durch Zeichen
vermittelt, die auf etwas anderes als sie selbst verweisen. Der durch
Zaichen vermittelte Sinn stellt Wissen dar.
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Von diesem Verstdndnis geht A. Kaiser aus, wenn er Sinn in erster

Anngherung als ' R

"das Insgesamt an Erkldrungs- und Orientierungswissen, das soziale
Einheiten hervorgebracht, angesammelt und tradiert hat (versteht).
Sinn ist die 'Luft', dieder Mensch vom ersten Augenblick seines Le-
bens an vorfindet, die er einatmet, um (sozial, nicht physische leben)
zu kdnnen, und die er mit jedem Ausatmen in ihrer Zusammensetzung ver-
dndert, wenn auch nur in winzigsten Teilen" (1985, S. 53).

Das Erkldrungs- und Orientierungswissen wird als fir das soziale
Leben unabdingbar eingeschdtzt, das aber beim Gebrauch immer auch
verdndert wird, d.h. daB sich durch Hinzunahme neuen Wissens die
geistige Welt des Subjekts verdndert, genauer strukturiert. Eine &hn-
lich hohe Bedeutung wird “Sinn" auch von W.Spies u.a. (1979, S. 92)
zugesprochen. Die Autoren meinen aber die "Sinnproduktion im Lernen"
und sagen, "die Sinnkategorie ist unverzichtbar, ist Lebensbedingung
wie die Luft" (S. 93).

"Sinn" kann zwar mit Hilfe von Zeichen und Zeichensystemen vermittelt
werden, aber deshalb sind Zeichensysteme nicht auch schon - wie A.
Kaiser schreibt. - "vor allem Sinnsysteme" (S. 53). Die Gleichsetzung
von Zeichen und Sinn ist falsch, denn Sinn ist weder greifbar,

noch erschépft er sich in Zeichen. Er existiert nicht objekthaft und
kann nur im Bezug zum Menschen entstehen, worauf A. Kaiser selbst
hinweist, wenn er von der "relationalen Struktur" der Zeichen,insbe-
sondere der Sprachzeichen redet (S. 49). Zeichen an sich wohnt kein
Sinn inne. Sie sind an sich sinnlos und in héchstem MaBe willkirlich.
Nur aufgrund von (Ubereinkiinften und von Sinn-Zuschreibungen werden
sie fir jene sinnvoll, sinn-trdchtig, die die Regeln der Zuschreibung
kennen, fir andere jedoch nicht. Dies kann jeder schnell nachpriifen,
etwa wenn er arabische, kyrillische oder chinesiche Schriftzeichen
vor Augen hat. Wir unterscheiden uns in unserer Beziehung zu diesen
Schriftzeichen wesentlich von Arabern, Russen und Chinesen.

Sinn, verstanden als Wissensinhalt oder als Information, kann iber
Zeichen und Symbole weitergegeben werden. Wdhrend bei Zeichen der
Sinn elemantarisiert weitergegeben wird, wie etwa bei Buchstaben bzw.
Woértern, erscheint er im Symbol ganzheitlich. So geniigt eine Statue,
etwa die Justizia, um den Gesamtkomplex der Gerichtsbarkeit, insbe-
sondere Gerechtigkeit, darzustellen. '
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Symbolische Darstellungen machen abstrakte Sinnkomplexe sehr schnell
auf der Ebene der Bedeutung sinnfdllig. Der Sinn des in Zeichen oder
Symbolen fixierten Sinnes, also seine Bedeutung, kann jedoch nicht
abgesichert werden. Hierzu bedarf es der Interpretation. Diese Fest-
stellungen erlauben es nicht, den symbolischen Interaktionismus zur
theoretischen Grundlage des Unterrichts zu machen, denn der so we-
sentliche Bereich der Werte wird ebenso_wenig erfaBt wie jener der
Zwecke. .

Zweite Bedeutungsebene: Sinn als Zweck

Beispiel: Die Tirklinke oder allgemein ein von Menschen geschaffener
Gegenstand hat seinen Sinn in sich, der, wie bei der Tirklinke, im
Zweckhaften liegt; denn sie ist fiir einen ganz bestimmten Zweck er-

funden worden.

Zu Recht betont H. Danner, daB Sinn weder mit Bedeutung noch mit
Zweck gleichgesetzt werden kénne. Zwar verleihen Bedeutung und Zweck
einer Sache "Sinn", aber dieser geht nicht in ihnen auf. "Sinn" hat
immer auch etwas mit "Verdnderung" der den Menschen umgebenden Welt
zu tun. Der Mensch '"verdndert das Naturhafte, das ihm Widerfahrende
und Begegnende auf sich selbst hin. Diese Verdnderung macht den Sinn
aus." (H. Danner 1981, S. 125) Sinn kann sich aus dieser Sicht sowohl
auf den Sachverhalt der Verdnderung selbst, als auch auf den ProzeR
der Verdnderung beziehen. Damit ist auch gesagt, daB der Mensch
aktiv sein muB, soll Sinn erfillt werden. Und schlieBlich heiBRt dies,
daB "nur Menschliches" sinnvoll ist (S. 126), also dasjenige, das

in irgendeiner Beziehung zum Menschen steht, "Sinn" haben kann’; denn
nur der Mensch gibt einem Objekt "Sinn". Damit erweist sich Sinn als
"eine Kategorie des Menschseins" (ebd.). Sinn wird in der Begegnung
mit etwas erfahren oder .~ nicht.

Die vom Menschen fiir bestimmte Zwecke geschaffenen Gegenstdnde stehen
in bestimmten Zusammenhdngen. Das gilt auch fir den mit ihnen verbunp-
denen Sinn als Zweck. Die vielfdltigen "alltdglichen Sinn-Momente
(stehen) in einem gréBeren Sinn-Zusammenhang, der dann als 'Lebens-
Sinn' bezeichnet werden kann" (ebd.). Der "Lebens-Sinn" kann als
"Existenz-Auslegung durch den!.Menschen - des einzelnen wie 'des' Men- .
schen" (ebd.) verstanden werden. Da es aber "den" Menschen unserer
Auffassung nach nicht gibt, bleibt nur die Auslegung durch jeweils
konkrete Menschen. Das bedeutet, daBR die Sinn-Zusammenhdnge immer
ihren persdonlichen Ausprdgungsgrad besitzen. Der einzelne Mensch legt
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cich seine Existenz selbst aus. Damit ndhern wir uns dem "letzten
Sinn" unseres Lebens oder jenem “"Horizont".,den H. Danner in Anleh-
nung an M, Heidegger und H.-G. Gadamer erwdhnt. Dieser "bedeutet die
duBerste Aussagemdglichkeit iber den Verweisungszusammenhang, in-
nerhalb dessen ein einzelnes Sinn-Moment steht" (ebd.). Damit ist
eine erneute Bedeutungsebene erreicht, die wir als "Horizont" oder
als "Lebenssinn" bezeichnen,

Dritte Bedeutungsebene: Sinn als "Horizont" oder als Lebenssinn

Der Religionspddagoge E. Nipkow (1984) schliisselt den Begriff des
Lebenssinnes nach drei sich verschrdnkenden Dimensionen auf (vgl.

S. 96). Ihm zufolge lebt Sinn zum ersten in der Zeitdimension, also

von iiberzeugenden Zukunftsperspektiven und erfillter Gegenwart. Anders
gewendet kdnnen wir sagen: Sinnvoll erscheint das Leben, wenn es

eine erfillte Gegenwart und liberzeugende Zukunftsaussichten beinhaltet.

"Sinn" lebt zweitens in der emotional-sozialen Dimension von emo-
tional stitzenden kommunikativen Beziehungen. Analytisch- gesehen,
sind Beziehungen und Bindungen "das Aquivalent von Sinn: sie sind

die Basis, das, was Sinn trdgt, woraus Sinn und Sinngefiihl entstehen"
wie M.L. Moller (1984, S. 136) feststellt. Wo Beziehungen gelebt
werden, wo der einzelne mit anderen reden, sie um Hilfe, um Stellung-
nahme u.a.m. bitten kann und dies erhdlt, gibt es keine Sinnlosig-
keit. In unserer Wirklichkeit ist jedoch allzu oft eine "Beziehungs-
brichigkeit" (ebd.) zu diagnostizieren, also entweder bloB sachorien-
tierte oder aufgabenorientierte Teilbeziehungen, weniger freundschaft-

liche,

"Sinn" lebt schlieBlich drittens in der (emotional-sozial-) kogniti-
ven Dimension von {berzeugenden gesamtgesellschaftlichen oder zumin-
dest gruppenspezifischen Ideologien in méglichst vereinfachter Form.

"Sinn" ist demzufolge in der Diménsion der Zeit, des Emotionalen,

des Sozialen und des Kognitiven als auch in deren gegenseitigen Ver-
schrankungen zu suchen. Soll Leben also sinnvoll verlaufen, dann

braucht das Subjekt eine erfillte Gegenwart, eine {iberzeugende Zukunfts-
perspektive, kommunikative Beziehungen und iiberzeugende gesellschaft- )
liche oder gruppenspezifische Ideologien bzw. BewuBtseinszusammenhdnge.
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Besonders wichtig ist die Betonung von Beziehungen und Bindung. Der
Hinweis E. Nipkows auf die miteinander verschrdnkten Dimensionen lei-
tet Uber auf die Beachtung des Ganzen. Dieser ganzheitliche Aspekt ‘
sollte nicht mehr Ubersehen werden.

Die Gefdhrdung des Lebenssinnes lassen sich in drei Gesichtspunkten
erfassen. Sie lauten nach E. Nipkow:

(a) die allgemeinmenschliche Erfahrung der Briichigkeit und Verfallen-
heit des Lebens, etwa durch Leiden und Tod oder auffdllige Wider-
spriichlichkeiten, wie z.B. die Rede von der Gefahr des Fernsehens
gegeniiber Kindern, wdhrend Erwachsene sich nicht daran halten (vgl.
S. 141 f.);

(b) die gesellschaftlich bedingte Schicksale, wie z.B. vor allem

die Arbeitslosigkeit in unserer Zeit;

(c) die speziellen persénlichen Enttduschungen (vgl. S. 99).

Was also "Sinn" des konkreten Lebens zerstért, sind vor allem die
Erfahrungen, selbst im Strom - der Zeit sich zu befinden und unausweich-
lich seinem Ende entgegenzugehen, sind persdnliche Enttduschungen

und unabdnderliche Schicksalsschldge. Allgemein kdénnten wir somit
sagen, daB "Sinn" des Lebens vor allem durch inakzeptable "Eingren-
zungen". (vgl. K. Biller 1988,c) zerstdrt wird.

Der Sinn-Horizont ist fir die konkrete Sinn-Gebung und Sinn-Ausle-
gung bedeutsam. Er gibt dem einzelnen eine wichtige Orientierung

bei der konkreten Entscheidung. Der Sinn-Horizont ist als diejenige
"Welt" zu verstehen, in die der Mensch hineingeboren ist, die also

vor ihm schon besteht. In dieser vor-interpretierten Welt verleiht

der einzelne seinem Leben den ihm speziellen Sinn. Der Sinn-Horizont
hdlt die zur SinnerschlieBung von Welt nétigen Interpretationsmuster
zur Verfigung. Der Heranwachsende lernt, sie im Rahmen der Soziali--
sation und Erziehung anzuwenden. Die Interpretationsmuster erméglichen
es dem jungen Menschen, "sein Verhdltnis zu sich selbst, zu den Ande-
ren, allgemein zur 'Welt' zu bestimmen" (H. Danner 1981, S. 127).

Die Gesamtheit der Interpretationsmuster stellt das sog. Vorverstdnd-
nis dar, das eine Lebensgemeinschaft kennzeichnet. Damit erst wird
eine Verstdndigung unter den einzelnen Mitgliedern dieser Gemeinschaft

méglich.

K. Dienelt unterstitzt und ergdnzt die Aussagen uber "Sinn" aus der

Sicht der Logotherapie V.E.'Frankls. Er bemiht sich seit Jahren (1955,
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1977, 1984, 1987) "die Forschungsrichtung Frankls fiir die Pddagogik
und deren wissenschaftliche Fundierung fruchtbar zu machen" (1987,

S. 259). Wdhrend er 1955 den Begriff der Verantwortung als zentralen
pddagogischen Begriff begrindete, 1977 die anthropologischen Grund-
lagen der Pddagogik aus logotherapeutischer Perspektive diskutierte,
zeichnet er 1984 den Weg zu einer "sinn"-orientierten Pddagogik,

von der "Metatheorie der Erziehung" ausgehend, nach (vgl. auch 1985).
Wihrend H. Danner die Frage nach dem Inhalt und dem MaBstab von "Sinn"
nicht beantwortet, bietet K. Dienelt das “Gewissen" - bei V.E.

Frankl das "Sinn-Organ", das Sinngestalten in bestimmten Lebenssitua-
tionen perzipiert (1971, S. 96) - als MaBstab an (1984, S. 184).

Zum Inhalt kann er keine Vorgaben machen, weil im Gewissen "nicht
schon eine inhaltlich bestimmte Norm eingeschlossen"ist (ebd.).

Dieser Aspekt ist in der Renzension logotherapeutischer Ausfiihrungen
zum Sinn kritisiert worden. H. Peter (1986, S. 245) beklagt, daB
sowohl bei K. Dienelt als auch bei V.E. Frankl der Sinnbegriff reduk-
tionistisch verkiirzt werden koénne und dann inhalsleer sei. Das ein-
zige "Sinn-'Kriterium' (bleibt die) psychotherapeutische, allenfalls
'existentielle' /.../ Funktionalitdt" (ebd.).

Gegen den Vorwurf der philosophischen Verkiirzung des "Sinn"-Begriffs
wehrt sich K. Dienelt (1987). Er weist nach, daB V.E. Frankl "zur
Vervollstdndigung des Menschenbildes den Schritt iber das Psychische
hinaus auf das Noetische gewagt hat" (S. 284). Die "Noologie" muBte
nach V.E. Frankl "meta-physisch" orientiert sein (vgl. V.E. Frankl
1975, S. 90). Die Welt der Sinnesempfindungen wird nicht als die
einzig mégliche angesehen. Die andere Welt ist uns nicht unmittelbar
zugdnglich, obgleich wir sowohl im praktischen Leben als auch durch
die wissenschaftliche Arbeit "mit zwingender Deutlichkeit"auf sie hinge-
wiesen werden. Mit dieser Sichtweise M. Plancks identifiziert sich
V.E. Frankl (vgl. K. Dienelt 1987, S. 265). Das Metaphysische ist
nach V.E. Frankl "als Voraussetzung, als Bedingung 'méglicher Er-
fahrung'" zu sehen (V.E. Frankl 1975, S. 91). V.E. Frankl organisiert
seine Logotherapie vor diesen transzendental-philosophischen Hinter-
grund in Richtung auf das Geistige. Die Logotherapie versteht sich
demzufolge als eine Psychotherapie "vom Geistigen her". Die Existenz-
analyse als Psychotherapie "auf Geistiges hin" (vgl. V.E. Frankl

1975, S. 89).

K. Dienelt betont, daB derartige AuBerungen V.E. Frankls nicht zur
Uberbetonung des Geistigen im Menschen fihren; denn fir ihn sei die
psychophysische Faktizitdt und die geistige Existenz im menschlichen
Dasein als dialektische Einheit und Ganzheit "zusammengeschweiBRt"
(1987, S. 266). Da nun mit dem "Noetischen" bzw. dem "Geistigen" im-
mer auch die "Weltoffenheit" des menschlichen Daseins gegeben ist -
V.E. Frankl lehnt sich in diesem Punkt an M. Scheler, A. Portmann
und A. Gehlen an - ,ist ein offenes psychologisches System gefunden.
Der Reduktionismus-Vorwurf H. Peters kann nach diesen Ausfihrungen
jedoch nicht mehr aufrechterhalten werden.

Zum Vorwurf der Inhaltsleere des Sinnbegriffs kann K. Dienelt zu
Recht auf die drei Wertkategorien des Schépferischen, des Erlebnis-
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und des Einstellungswertes verweisen, die in der je konkreten Situa-
tion anzuwenden seien. Von vornherein kann jedoch Sinn nicht erfillt
werden, wenn ein Sinnoktroi vermieden werden soll. H. Peter wirde

das sicher gelten lassen, erwartete er doch genauere Ausfiihrungen zum
Phdanomen "Sinn" selbst (vgl. 1986, S. 241, 245). Hier hat er nicht
Unrecht. Eine ausdifferenzierte Theorie des Sinnes fehlt.

K. Dienelt sieht in den von H. Danner als anthropologische Kategorien
gewiirdigten Begriffen "Verantwortung" und *Vertrauen" eine {berein-
stimmung zur logotherapeutischen Position V.E. Frankls, weil diese
Begriffe auch hier eine entscheidende Rolle spielen, beantwortet doch
der Mensch die Lebensfrage dadurch, daB er sein Leben "ver-antworte".
Fir K. Dienelt ist entscheidend, daB die anthropologisch grundlegen-
den Begriffe "Verantwortung" und "Gewissen" als Kernstiicke einer
“sinn-orientierten Pidagogik" gewonnen worden sind (vgl. 1984, S 185).
Sie werden auch in die hier vertretene Auffassung von Schulpddagogik

ibernommen.

Punktuell 14Bt sich die groBe Ndhe der geisteswissenschaftlichen Po-
sition mit der Existenzanalyse und Logotherapie V.E. Frankls bzw.

der pddagogischen Anthropologie K. Dienelts also durchaus belegen.

Mit Hilfe der Beriicksichtigung der Erkenntnisse von Logotherapie und
Existenzanalyse in der Pddagogik will K. Dienelt den Blick der pdda-
gogischen Forschung fir das Ganze des Menschen bewahren und einen
Irrweg in der Pddagogik verhindern, den er darin zu erkennen glaubt,
daB sich die Pddagogik in Einzeldisziplinen auflést und das Praktisch-
werden wissenschaftlicher Erkenntnisse vergiBt. Er weiB sich in seinem
Bemihen einig mit J. Derbolav und sieht sich in der Denktradition

von Th. Litt (vgl. K. Dienelt 1982, S. 110). Er betont, daB auch Fr.
W. Forster in seinem Werk "Hauptaufgaben der Erziehung" (1959) auf

die Aufschlisse der Logotherapie hinweist und daR F. Schlederer (1964)
in seiner Arbeit den Beitrag der Existenzanalyse und Logotheraphie
zur Fundierung einer anthropologisch geprdgten Pddagogik wirdigt

(vgl. K. Dienelt 1983, S. 205 f.).

Nach einer ldngeren Pause, in der die positivistisch geprdgten Arbei-
ten in der Pddagogik Vorrang hatten, nimmt tatsdchlich das Interesse
an der qualitativen pddagogischen Forschung wieder zu. In diese Ent-
wicklung sehen wir auch die vorliegenden Bemiihungen eingereiht, den
Sinnbegriff stdrker als bisher in das Zentrum schulpddagogischen Den-
kens zu riicken.

1.3.2. Verschiedene Erscheinungsweisen von "Sinn"

Aus den Ausfihrungen von W. Pléger (1987), in denen es vorrangig um
den Nachweis der Effektivitdt der Phdnomenologie fiir die Pddagogik
geht, lassen sich als Nebeneffekt drei von mir so benannte Wirkungs-
bereiche von Sinn oder Wirklichkeitsausschnitte, in denen eine jeweils
andere Erscheinungsweise von Sinn gegeben ist, herausldsen, und zZwar:
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der Sinn von Begriffen, der Sinn von Situationen und der Sinn von
Handlungen. Hier von drei Sinnarten zu sprechen wdre falsch, weil

die unterschiedlichen Erscheinungsbilder von Sinn keine verschiedenen
MArten" begrinden und "Sinn" immer nur von einer Art ist.

Um im einzelnen auf die methodischen Zugdnge zur ErschlieBung der
verschiedenen Sinnbereiche einzugehen (vgl. hierzu Kapitel 6), sei
darauf hingewiesen, daB die Erforschung der erzieherischen Wirklich-
keit, wie sie sich aus subjektiver Sicht zeigt, wichtig ist. Dabei
ist auch zu kldren, "wie sich fir das Subjekt Sinn konstituiert und
welchen Sinn es seinem Erleben, Denken und Handeln zuspricht" (W.
Pléger 1987, S. 24). Allerdingssei auf die Gefahr verwiesen, daB der
zu erkennende Sinn dem Subjekt von der Wissenschaft iibergestiilpt oder
verordnet wird. Diese Gefahr schleicht sich in die pddagogisch-phdno-
menologische Forschung z.B. dann ein, wenn ungeprift soziologische
Perspektiven, etwa von A. Schiitz, die fir die Erforschung gesellschaft-
licher Belange durchaus angemessen sind, auf die pddagogische Situa-
tion ilbertragen werden. Auch dann, wenn W. Pléger bei Ed. Spranger
wie bei A. Schiitz Idealtypen, etwa in den "Grundstilen der Erziehung"
feststellt, so kann er doch nicht dariber hinwegtduschen, daB sie
Konstrukte sind. "Beide haben sich vor allem damit beschdftigt, das
typische Handeln anonymer (d.h. gedachter) Personen zu verstehen und
weniger damit, das konkrete Handeln einzelner Personen zu beschreiben
und zu interpretieren” (1986, S. 116). Wir dirfen in der Pddagogik
jedoch nicht vom Abstrakten oder Idealtypischen ausgehen und daran
die Wirklichkeit messen, so lange diese losgeldst von Wirklichkeit,
konstruiert wurden. Wir missen vielmehr von der Vielfalt méglicher
Spielarten ausgehend das Gleichbleibende herausfiltern. Erst von den
so gewonnenen Ergebnissen kénnen Deduktionen vorgenommen werden.

1.3.3. Wesensaussagen iber "Sinn"

Das der morphologischen Didaktik zugrunde liegende Verstdndnis von
Sinn 148t sich durch folgende "Wesensmerkmale" kennzeichnen.

Der "Sinn" ist Medium

"Sinn 148t sich systemtheoretisch als Medium denken, das andere Me-
dien bewegt, z.B. Zustimmung, Macht. Wie Zustimmung und Macht ist

Sinn nicht vorhanden in irgendwelchem Vorratshaus. /.../ Sinn erscheint
nur als Attribut von Tdtigkeit, als etwas an und in P?oduktionﬁpro-
zessen, als Folge und Eigenschaft." (W. Spies u.a. 1979, S. 88
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Aus systemtheoretischer Sicht miBte also gesagt werden, daB es den
"Sinn an sich" gar nicht gibt, daB sich Schule, z.B. nicht als
"Schatzkammer des Sinns" verstehen kdnne. Ferner ist Sinn nicht "not-
wendig begleitende Eigenschaft" (ebd.). Die mediale Funktion von Sinn
legt auBerdem den Satz nahe: "Sinn ist nicht ohne Leid erfahrbar."
(S. 89) Dadurch wird betont, daB die Sinnfindung und -verwirklichung
immer auch ein anstrengender ProzeB ist. Daher sollte die "Bereit-
schaft zum Leiden", die gleichzusetzen ist mit "Bereitschaft zum
Erkdmpfen von Sinn", nicht abgeschafft werden (ebd.).

Der "Sinn ist eine BezugsgréBe, die Energie freisetzt

"Morphologisch ist Sinn etwas im ProzeB, und zwar eine Konstruktions-
bedingung, eine BezugsgriBe, die Energie freisetzt. Sinn ist tum-zu'
und 'woher' zugleich. Er bestimmt die Lebensprozesse des Individuums,
das sich im Finden und Auffinden 'seines' Sinns erst zum Individuum
besondert, wie die Verldufe von Gruppenprozessen, in denen Sinn als
Erwartung, Programm, in Drang, Abwehr, Konstruktion sich bemerkbar

macht." ( W. Spies u.a. S. 89)

"Sinn" wird in dieser Perspektive zukunftsorientiert und zweckbezo-
gen verstanden, was durch das "um-zu" ausgedriickt wird. Ferner wer-
den die relationale Funktion des Sinns, d.h. seine Beziehung zum Indi-
yiduum, und seine motivierende Leistung zu Recht betont. Damit wird
Sinn immer in Verbindung mit konkreten Situationen, mit konkreten
Menschen gebracht, Sinn erméglicht aus dieser Blickrichtung, daB der
Mensch sich als je Besonderer von einem anderen unterscheidet, daB

er Profil, Charakter, Form gewinnt.

Der ¥Sinn™ ist (existiert) immer nur konkret

Die Einsicht, daB Sinn immer konkret werden muB, um sich zu verwirk-
lichen, fiihrt zu der Konsequenz, daB es vielfdltige Ausdeutungen

von "Sinnvollem" gibt. Dies ist fiir Heranwachsende stets problematisch,
weil sich alle "differenten Sinndeutungen /.../ als 'richtig' pri-
sentieren" weil sie sich "mit Normbezug und Forderung" ausriisten und
mit "Totalitdtsansprichen umgeben, sich universalisieren wollen, sich
in Programmen, Ideologien, Utopien verhdrten, sich hoch geriistet
gegenseitig an den Hals ricken" (S. 91). Diese Ausfiihrungen verweisen
indirekt auf den k?ﬁffﬁhhéh_ﬁébékfg der mit "Sinn" immer auch gege-
ben ist. Das Subjekt muB den . fiir es akzeptierbaren Sinn aus der Viel-
falt von potentiellen Angeboten auswdhlen. Zur Konkretisierung der
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vielschichtigen Sinnentscheidungen, denen Heranwachsende, in der
Regel wenig vorbereitet, ausgesetzt sind, sei das folgende Zitat

aus E. Fink (1970) ausgewdhlt:

"In praktischen Lebenslagen entscheiden wir uns weitgehend aus vita-
len Impulsen heraus, aus dem Anreiz,; der Verlockung, der Schdnheit
oder Niitzlichkeit einer Sache; doch hat das Menschenleben den Zu-
schnitt einer Geprdgtheit, welche durch vorherrschende Neigungen

und fixierte Willensdispositionen, durch 'Maximen', zustandekommt;
dabei sind es natirlich nicht nur individuelle Maxime, sondern weit-
aus mehr kollektive Ansichten iiber das, was recht und schlecht, gut
und bdse, édel und gemein sei; in jeder normalen menschlichen Ge-
sellschaft besteht eine gewisse unausgesprochene oder durch nur

zum Teil ausgesprochene Ubereinkunft iGber das Rechte, Schickliche
und Gehdérige. Und auch dies ist nicht verstanden als gleichfdérmig
geltend fir alle, sondern je nach Alter, Geschlecht, Stand und Rang
sich mannigfach verdndernd. In einer Gesellschaft herrscht ja nicht
nur ein bestimmtes 'ethisches System', ein Tugendkatalog, eine Fixie-
rung der Rechte und Pflichten, sondern der Gesellschaftsbau drickt
bereits durch seine institutionale Struktur eine Lebenslehre mit
aus; in den sozialen Rollen und ihrer objektiven Hierarchie hat

eine menschliche Normalgesellschaft je schon ihre fihrende Lebens-
auffassung dokumentiert." (S. 157)

Der "Wesenszug" von Sinn, immer nur konkret existieren zu kénnen,. .
wird auch von A. Kaiser ausgedrickt, etwa wenn er den Sinn als "Resul-
tat menschlichen BewuBtseins und menschlicher Tdtigkeit" (1985, S. 53)
beschreibt. Sinn ist aber - dem vorausgehend - "Voraussetzung mensch-
lichen BewuBtseins" und "Medium individueller Entfaltung (der Perso-
nagenese oder der Entwicklung von Identitdt" (ebd.). Sinn stellt sich
in inniger Verbindung mit menschlichem BewuBtsein, Entwicklung und
Tdtigkeit dar, genauer: als Bedingung menschlichen BewuBtseins, als
Mittel individueller Entfaltung und als Ergebnis menschlicher Akti-

vitdt.

Der Sinn ist "objektiv"

Als Voraussetzung menschlichen BewuBtseins muB der Sinn "objektiv"
sein. Er ist vorfindlich, mittellbar und tradierbar (vgl. S. 54).

Er stellt nach A. Kaiser das Allgemeine dar, das dem Subjekt gegen-
ibersteht. "Sinn" entspricht dem "objektiven Geist" im Sinne von

W. Dilthey. Mit dieser Gleichsetzung von "Sinn" und “objektivem
Geist" wird der Eindruck erweckt, als wdren die Objektivationen des
menschlichen Geistes fir jeden Betrachter gleichermaBen "sinnvoll".
Zur Vorbeugung von MiBverstdndnissen wdre es besser, von "poten-
tiellem Sinn" zu sprechen, der mit dem objektiven Geist zugleich ge-
geben ist; denn nur fir denjenigen, der aus dem objektiven Geist den
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Sinn entnehmen kann, ist dieser sinnvoll. Damit nun die Potentia-
litdt von Sinn in die Realitdt iUbergefiihrt werden kann, ist es nétig,
allen Mitgliedern der Gemeinschaft, die Inhalte des objektiven Gei- ‘
stes, also etwa Sitte, Recht, Religion, Kunst, Wissenschaft, Umgangs-
formen, Sprachgewohnheiten u.a.m. nahezubringen.

Der Sinn ist "subjektiv"

"Sinn" ist aber nicht nur "objektiv", sondern auch "“subjektiv" .

Er kann "immer auch von einzelnen angeeignet, erarbeitet, hervorge-
bracht" werden (ebd.). Die subjektive Aneignung . von Sinn erklédrt
dessen Entstehung, Entwicklung und mégliche Verdnderung (ebd.).

Das heiBt, daB sich das Individuum bemiiht, den Sinn, den andere in
einen Gegenstand, in ein Verhalten, in eine sprachliche AuBerung
hineingelegt haben, zu entschlisseln. Somit sind alle Gegenstdnde,

die von Menschen erzeugt wurden, potentiell sinnvoll. Jene allerdings,
die jn keiner Beziehung zum Menschen stehen, nicht. In sie kann jedoch
Sinn hineingelegt werden, indem das Subjekt mit ihnen in eine irgend-
wie geartete Beziehung tritt. Dieser dynamische Proze im Umgang mit
Sinn geht aus dem folgenden Zitat hervor:

" Objektiver Sinn ist Vorausetzung fir Entstehung und Entwicklung

subjektiven Sinns, dieser wiederum ist Voraussetzung fir Entwicklung
und Verdnderung des objektiven Sinns." (S. 54)

In einfachen Worten heiBt dies, daB das Subjekt den vorhandenen Sinn auf-
nimmt, ihn sich zu eigen macht und somit in der Lage ist, ihn zu
entwickeln und zu verdndern. Die Aneignung des objektiven Sinns ist
gleichzusetzen mit der Gewinnung von Erfahrung. "Erfahrungen machen
heiBt, Einzelereignisse der duBeren und inneren Welt zu unterscheiden,
sie zu schon GewuBtem in Beziehung zu setzen und sie unter dieser

Form wiederzuerkennen." (S. 55) Diese Einzelerfahrungen bleiben beim
Menschen nicht isoliert bestehen, sondern verbinden sich miteinander
nach bestimmten Aspekten. Das gelingt, weil Sinn sich mit anderem

Sinn verbindet.

Sinn ist kumulativ

Die Kumulation von Sinn vermeidet, daB isolierte Erfahrungen im Ge-
ddchtnis aufbewahrt werden. Die verknipften Einzelerfahrungen nennt
A. Kaiser in Anlehnungan P.L. Berger / Th. Luckmann (1974, S. 105)

"Sinnprovinzen". Damit trdgt A. Kaiser zur Differenzierung des Be-

griffs "Sinnzusammenhang" bei. "Sinnprovirizen sind nédmlich
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"groBere Sinnzusammenhdnge, die sich auf Lebensbereiche (auf Praxen),
auf Probleme, auf sich wiederholende Handlungsabldufe des Menschen
beziehen. Sie entstanden aus der Verknipfung von Einzelerfahrungen. Sie
geben aber auch zugleich das Repertoire ab, mit dessen Hilfe der

Mensch Wirklichkeit (Einzelerfahrung) versteht" (A. Kaiser,l1985, S.56).

GréBere Sinnzusammenhdnge oder 'Sinnprovinzen" leiten die Wahrnehmung
und das Erlebnis, "indem sie die Perspektive prdgen und die Erwartung
festlegen, mit denen der einzelne Wirklichkeit erfaBt bzw. sie an-
geht" (S. 57). Aussagen wie diese erinnern an die Beschreibung des
“Vorverstdndnisses", sind also nicht neu und belegen, daB lediglich
ein quantitativer Unterschied zwischen Sinnzusammenhang und Sinnpro-
vinz besteht. Sinnprovinzen entsprechen auch dem "Auslegungshorizont"
in der Hermeneutik. Welche Prozesse dem Machen von Erfahrungen zu-
grunde liegen, werden jedoch von A. Kaiser nicht genannt. Hier miBRte
noch weitergearbeitet werden.

"Sinn" ist fiir Menschen verfiigbar, er kann gegeben bzw. gestiftet

werden

Der Mensch befindet sich "in" der Welt, er steht mit ihr in einem
vielfdltigen Beziehungsgeflecht. Er versucht, die Welt zu verstehen.
Dazu deutet er sie und gibt ihr somit "Sinn". Wo ihm dies nicht ge-
lingt, verbleibt die Welt ihm gegeniber fremd, bedrohlich, unerforscht.
"Sinn" durchzieht die Welt des Menschen, jedes einzelnen Menschen.
Jeder einzelne hat somit seine ganz individuelle sinnvolle Welt sich
gegeben. Hier wurde bewuBt vermieden, von dem "Gegeniiber-sein" des
Menschen zur Welt zu sprechen - wie dies bei H. Danner vorkommt (vgl.
1981, S. 123) -, um zu vermeiden, daB die "Welt" lediglich als Ob-
jekt des Menschen gesehen wird. Das wdre insbesondere fiir den schul-
pddagogischen Bereich nachteilig, weil es hier darauf ankommt, mdg-
lichst nahe an die Wirklichkeit heranzukommen, sie mdglichst gut zu
verstehen, und das gelingt am besten, wenn man in der Lage ist, sich
in sie einzuschwingen.

Beziiglich des Sinn-Gebens liefert K. Dienelt einen differenzierenden
Beitrag. Er unterscheidet ndmlich in Anlehnung an V.E. Frankl zwischen
"Sinndeutung" und "Sinngebung":

1

"Sinndeutung ist nicht identisch mit Sinngebung: der Mensch, der den
Sinn des Seins zu deuten versucht, sucht nicht dem Sein irgendeinen
Sinn willkdrlich zu geben, sondern "“den" Sinn zu finden." (V.E. Frankl
1975, S. 304; vlg. auch K. Dienelt 1983, S. 197-200)
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Hier liegen aber verschiedene Ebenen zugrunde. Wenn wir oben mit H. Danner von
Sinn-Geben gesprochen haben, so meinten wir nicht sofort das gesamte Sein, dem
ein Sinn gegeben werden sollte, sondern einzelne Seins-Elemente , mit denen der
einzelne Mensch gerade in Beziehung steht. Hierzu bedarf es nicht '"des" Sinnes
von Sein, sondern eines Sinnes. Jedoch ist damit nicht gesagt, daB wir uns der
Meinung V.E. Frankls verschlieBen wiirden. Vielmehr sind wir wie er der Uberzeu-
gung, daB es aus drztlicher Sicht nachteilig ist, wenn ein bestimmter Lebens-
sinn vorgegeben wird. Wir lehnen auch jeden Sinnoktroi ab und sehen es als die
Aufgabe des Patienten an, in seinem Leben wieder einen Sinn zu finden. Die Sinn-
findung ist Gestaltwahrnehmung - es geht um die Hilfe zur "Entdeckung einer MGg-
lichkeit vor dem Hintergrund der Wirklichkeit" (V.E. Frankl 1981, S. 28). Der
Lebenssinn kann anderen nicht vorgegeben werden, der Sinn von Objekten hingegen
wohl, Fir den pddagogischen Bereich ist es wichtig, daB der Lehrer bzw. Erzieher
sich der Problematik des Sinngebens, besser: des Sinn-Vorgebens bewuBt ist.

1.4, Sinntheoretische Ansdtze imBereich der Schulpddagogik
l1.4.1. Josef Derbolavs Beitrag zu einer Sinntheorie

In Vortrdgen, Abhandlungen und Aufsdtzen hat sich J. Derbolav ver-
schiedentlich zu seinem "sinntheoretischen Ansatz" geduBert, der
u.a. mit dem Ziel verbunden ist, sowohl eine "wissenschaftstheore-
tischen Grundlegung" der Didaktik zu erreichen,als auch den "Unter-
richt wieder erziehend zu machen" (J. Derbolav 1970 a, S. 36). An
einigen zentralen Punkten soll dies im folgenden ausgefiihrt werden.

Die theoretische und praktische Dimension von Sinn

Auf der Grundlage sokratisch-platonischer Bildungsphilosophie erkennt
J. Derbolav, daB "Sinn" eine theoretische und eine praktische Dimen-
sion hat (1960, S. 18). Diese Erkenntnis ist zentral fir eine Didak-
tik, die ihren Gegenstand in den Bildungsgehalten sieht. Diese Bil-
dungsgehalte werden jedoch verfehlt, wiirden sie lediglich mit "Wis-
sensinhalten” (ebd.), also mit dem "noetisch-Allgemeinen" (1959,

S. 15) gleichgesetzt werden.

"Bildung konstituiert sich erst, sokratisch gesagt, an der Grenze
des Wissens, oder in platonischer Weiterfiilhrung des Gedankens: aus

den Normgehalten (Ideen), die im Wissen kategorial vorausgesetzt
sind. Die Bildungsbewegung transzendiert also den Bereich des theo-

retischen Sinnes und zielt auf seine praktische Dimension."™ (1960, S.18)

J. Derbolav legt demzufolge Wert darauf, daB iber die Darstellung des
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Wissenhorizonts hinaus auch ein verbindliches "Norm- und Motivations-
system" aufgezeigt wird. Er denkt hier an "die bereichsspezifischen
(positiven) Voraussetzungen als Ordnungsstrukturen /.../ und an be-
stimmte Verantwortungsgehalte diesen Sachfeldern und Fachgebieten
gegeniiber" (1970, a, S. 63). Sie sollen "mieutisch aktualisiert wer-
den" (ebd.). Es soll hinter die Fachwissenschaften zuriickgefragt wer-
den, nach ihrem "je bestimmten praktischen Bildungssinn" fiir Selbst-
verwirklichung des jungen Menschen (1966, S. 136). Diese "Sollens-
gehalte" (1970 a, S. 64) und "Selbstverhdltnisse"” (ebd.) gliedern
sich "in immer umfassendere und zugleich konkretere Normstrukturen
ein, die erst in ihrer Totalitdt den Horizont vermittelter Verant-
wortung darstellen" (&bd.). Es kommt im "bildenden Unterricht" (ebd.)
darauf an, daB "die ganze Prdsenz des 'Andern' im Spektrum der Bil-
dungsfdcher" (ebd.) vorhanden ist, also der gesamte verfiighare Wis-
sensvorrat, der "Horizont der Natur- und Géisteswelt" (1960, S. 21).

In dieser Perspektive stehen YWissens- und Gewissensbildung /.../
nicht mehr nebeneinander, sondern sind als Fundierungszusammenhang,
als Progressionsstufen didaktischer Vermittlung durchschaut" (S. 64).
Diese Vermittlungsbewegung von der Sache zum positiven Sinn

"waltet bereits, wenn auch naiv und in der Ungeschiedenheit ihrer
Momente, im Erziehungsumgang, der demnach in der Diskontinuitdt mdeuti-
scher Situationen dasselbe Geschdft verrichtet wie das situations-
enthobene Bildungsgesprdch des planmdBigen Unterrichts. Persdnliche
Kindzuwendung und Sachhingabe sind dann aber nur verschiedene Expli-
kationsstufen der Inhaltsbezogenheit und unterschiedliche Grade der
Indirektheit dem Selbst gegeniiber, wobei das Inhaltliche dort eben

noch ganz in der iiberlegenen Hand des Erziehers liegt, hier aber

schon relativ autonom zur Geltung gelangt" (S. 65).

Ein Beispiel hierfiir ist die Vermittlung verbindlicher Normen von
Kameradschaft anldBlich einer Verhdhnung von Mitschiilern einer anderen
Rasse und die Vermittlung positiver Beweggriinde zur Bewdltigung ana-
loger Situationen durch den Lehrer (vgl. ebd.). Das "Periagogische“
darf im Unterricht nicht vergessen werden, also der Umschwung vom Ge-
wuBten zum Gesollten und dessen Realisierung.

Aus dieser Perspektive kritisiert J. Derbolav alle vor-kategorialen
Bildungsbegriffe, die lediglich Antinomien wie formal und material,
individuell und allgemein, "Selbst"™ und "Anderes""in der Relation
von Zweck und Mittel (in funktioneller Abh&ngigkeit also) zu denken"
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vermégen (1960, S. 21). Diese Sichtweise kann durch Einsicht sowohl
in die "diﬂektische Struktur der Bildungsbewegung" als auch in die
"kategoriale Sinngebung des Didaktischen" (ebd.) lberwunden werden.
Der Zusammenhang des Sinnverstdndnisses mit der dialektischen
Struktur der Bildungsbewegung und der kategorialen Sinngebung soll
im folgenden erldutert werden.

Zur dialektischen Struktur der Bildungsbewegung

Der Sinn von Bildung erschopft sich nicht in Mitteln und Zwecken.
Allgemein formuliert gilt, daB "Sinn" nicht erschépfend mit "Zweck"
oder "Mittel" erfaBt werden kann. Daher kann J. Derbolav Bildung nur
dialektisch sehen, und zwar im Sinne der Formulierung von Hegel als
"Im-Andern-zu-sich-selber-Kommen" (ebd.). Das "Andere" ist nach J.
Derbolav "der Horizont der Natur- und Geisteswelt, in den das mensch-
liche Individuum hineingeboren wird, sich einwdchst und einarbeitet,
um hier Heimatrecht zu gewinnen" (S. 21 f.). Der Einzelgeist schlieBt
"den Sinnkreis seiner Welt" - also den "vorgeschaffenen allgemeinen
Geist" - verstehend auf und macht ihn sich begreifend zu eigen. Das
heiBt aber zugleich: der Eigengeist gibt "sich ihm verpflichtend zu
eigen" ( S. 22). Vom "Anderen" her kommt ebenfalls eine Vermittlungs-
bewegung, die "als Sich-0ffrnen und Sich-Gewdhren des Andern an das
Selbst" verstanden werden kann (1961, S. 251). p

Bei diesem ProzeB unterscheidet J. Derbolav verschiedene Stufen. Zu-
ndchst ist das "theoretische AufschlieBen der Welt als Gegenstands-
feld unseres Wissens" zu nennen. Das fihrt zum "praktischen Vernehmen
ihres (sc. der Welt) Anspruchs, der Aneignung von Normen und Beweg-
grinden firs Handeln". Jetzt ist der "Ubergang ins Praktische, die
GewissenserschlieBung" méglich (1970 a, S. 40).

Das "Andere" ist die dialektische Voraussetzung des Selbst. Es er-
scheint als Welt, in die das Individuum eingebettet ist und aus der

es heraustreten und sich "auf ihr Anderes", d.h. auf ihren Weltbezug
zurickwenden und lernen kann, es "sachlich zu verstehen und sinnhaft
zu begreifen" (1959, S. 15). Aus den erkannten Sachbereichen werden
"Sollensbestimmungen" hervorgetrieben. Sie sind "situationsspezifische
Beweggriinde des Handelns, die der gebildeten Individualitdt gemdR
ithrer theoretischen Welterschlossenheit /.../ zur Bewdhrung aufge-
geben sind" (1959, S. 15). Sinn rickt in dieser Sichtweise sehr nahe

ans das Gesollte heran. An friheren Stellen setzt J. Derbolav jedoch
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Sinn mit Sollen gleich. Bezogen auf die Pddagogik schreibt er, daB
es in ihr "nicht nur um das Sein, sondern auch um das Sollen (den
Sinn) der Erziehung gehe (S. 9; vgl. auch S. 19).

Etwas "sinnhaft" begreifen ,heiBt demzufolge, den Sollensgehalt einer
Wirklichkeit, mit der ich in Beziehung stehe, zu erfassen und zu
realisieren. Damit wird die Verantwortung des einzelnen betont. Es
kommt weniger auf das Sachwissen als solches als auf dessen "Sinn-
gehalte" an, die in jenem Sachwissen untergegangen sind. Sie gilt

es zu aktualisieren. Der VermittlungsprozeB zwischen Selbst und An-
derem ist dann vollendet, wenn die Sinngehalte als Sollensbestim-
mungen, die Beweggriinde fir konkretes Handeln sind, verantwortet
werden. J. Derbolav macht keinen Unterschied zwischen Tatsachen und
Werten; denn es gibt fir ihn nur einen Sollens- und damit einen Sinn-
zusammenhang (vgl. W. Braun 1983, S. 105). Sinn f4llt also mit Sollen
zusammen. Daher steht nicht der "wissende" oder "erlebniserweckte"
Mensch im Zentrum der Zielvorstellungen J. Derbolavs, sondern der
"handelnde", oder genauer: "das Gewissen" (S. 16). Nur in der Aus-
einandersetzung "mit den Gehalten, Forderungen und Ansprichen /.../
jener Kultur- und Normenwelt" kann sich der junge Mensch verwirklichen,
er selber werden (ebd.). Er muB "iber den Sachverstand zum Sinnbe-
greifen geleitet" werden (ebd.), d.h. die "Gehalte, Forderungen und
Anspriiche" missen ihm in altersgemdBer Form "vor das Gewissen gebracht
werden" (ebd.). Er soll sie "aus Einsicht anerkennen und sich zu eigen
machen" (ebd.). Aber er soll die Freiheit erhalten, "sich dagegen zu
entscheiden" (ebd.). Der Weg der Bildung verlduft dann zur Erziehung.
Bildung ist "Wissens- und Erlebnisvermittlung", Erziehung hingegen
"Gewissenserziehung"(ebd.), d.h. "Bildung des MotivationsbewuBtseins
oder Erziehung zur bestimmten Verantwortung" (ebd.), ist also nicht
auf moralische Erziehung verengt.

Die Ausrichtung auf den handelnden Menschen oder auf "Gewissenser-
ziehung" im o.g. Sinne kann nur schopferische oder Schaffenswerte
erfassen, nicht hingegen Werte des - Erlebens und der Einstellung. Da-
durch gerdt diese Zielperspektive leicht in den pragmatischen Zirkel,
in dem das Machbare gemacht werden muB. Daher erscheint es ungliick-
lich, wenn J. Derbolav zwischen der "Bildung qua Wissens- und Erleb-
nisvermittlung"” und der "Erziehung qua Gewissenserziehung" (1959,

S. 16) unterscheidet. Allzu leicht wird dadurch Bildung mit Ausbildung,
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Wissens- und Erlebnisvermittlung gleichgesetzt und nur der kognitive
und emotionale Bereich angezielt. Die Erziehung als "Bildung des
MotivationsbewuBtseins" wird im herkdmmlichen Sinne, eben als Moral-
erziehung verstanden und nicht wie J. Derbolav sie auffalRt. Daher
erscheint es vorteilhafter zu sein, wenn nicht der Weg von der Wis-
sens- und Erlebnisvermittlung zur Gewissenserziehung,also Erziehung
zur Verantwortung beschrieben wird, sondern wenn die Erziehung zur
Verantwortung als Basis angestrebt wird, auf der Wissens- und Erleb-
nisvermittlung aufbauen .Denn wer nicht bereit ist, einen méglicher-
weise erkannten Sinn als Beweggrund fiir kiinftiges Handeln zu akzep-
tieren, dem niitzt auch das griindlich Verstandene nichts. Wissen
allein sichert kein verantwortungsbewuBtes Handeln. Der Grund muB
friher gelegt werden, was auf die Notwendigkeit einer tragfdahigen
personal en Dimension des Unterrichts verweist.

Die von J. Derbolav dargestellte "dialektische Struktur der Bildungs-
bewegung" unterstellt eine Affinitdt zwischen Subjekt und Objekt.
Mensch und Welt stehen in einer "offenen Beziehung /.../, die verhin-
dert, daB beide Seiten auseinanderfallen und dann nur mehr duBerlich
zusammengedacht werden kénnen" (1970, S. 57). Die Klammer bildet

die "Frage", denn die offene Beziehung besteht zwischen einem Fragen-
den und einem Befragten. Das Objekt kann sich jedoch offenbaren oder
verschlieBen. Daher kommt es auf "die Qualitdt des fragenden Menschen"
(S. 58) an, daB sich die Welt 6ffnet. Dies gelingt einem Gebildeten.
Er vernimmt neben dem Sein der Welt auch das Sollen, also ihren "po-
sitiven Anspruch" (1960, S. 22).

Das Sein oder das Wissen setzt J. Derbolav gleich mit dem Littschen
Begriff des "Sinnallgemeinen" (1961, S. 253), das das "Weltwissen"
(ebd.) ermoégliche und das Fr. Fischer als das "positiv-Allgemeine"
bezeichnet (1975, S. 82; vgl. auch J. Derbolav 1959, S. 15; vgl.
Abschnitt 1.4.2.) Das Sollen oder das Gewissen bezeichnet J. Derbolav
als das "Normallgemeine", das die "praktische Sinnerfillung bzw.
Bewdhrung" ermdgliche (ebd., vgl. S. 254).

Zur kategorialen Sihngebung des Didaktischen

J. Derbolav erkennt die zentrale Aufgabe der Didaktik darin, den

"'Bildungssinn' der Lehrgehalte" aufzuzeigen (1960, S. 27). Dieser
"sinntheoretische Ansatz" des Bildungsproblems fragt nach den "Be-
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dingungen der Méglichkeit" des "Im-Andern-zu-sich-Selbst-Kommens".

Das geschieht in einem "methodisch kontollierten Fortschreiten" (1961,
S. 264, Anm. 14) mit Hilfe des Prinzips der Bildungskategorie (1960,
S. 27; meine Hervorhebung).

Die Bildungskategorie sichert das Gelingen des dialektischen Bildungs-
prozesses ab. "Kategorie" erfiillt hierbei eine dhnliche Funktion wie
im Raum der "theoretischen Vernunft". Dort gilt sie ndmlich als das,
"was dem Denken gegenstdndlichen Inhalt zu gewinnen erméglicht"™ (1970,
a, S. 49). Im Bereich der"pddagogischen Vernunft" nennt J. Derbolav
jenes Prinzip "Kategorie", "das dem Handeln die Moglichkeit schafft,
sich nach Motivationsgehalten zu bestimmen" (ebd.). Pddagogische Ka-
tegorien "erfiillen die Aufgabe der Norm- und Gewissenskonstitution"
(S, 50). Bildungskategorien sind "die in den Sachgehalten (Wissen-
schaften) vorausgesetzten bereichsspezifischen Normstrukturen oder
Sollensgehalte, die sich das Selbst im Bildungsgesprdch erarbeitet

und in denen es sich zugleich in Gestalt eines bestimmten Verantwor-
tungshorizontes individuell strukturiert" (ebd.).Deutlich ist die
Bildungskategorie von der Erkenntniskategorie abzuheben, weil in die-
ser die Gewissensdimension nicht enthalten ist.

In der Bildungskategorie findet keine Reduktion auf Erkenntniskatego-
rien statt, sondern werden die Sollensgehalte oder die Normstuktur
des in Frage stehenden Inhaltes einbezogen. Diese Normstruktur nennt
J. Derbolav "Gewissen". In diesem sehr weitgefaBten Wortverstdndnis
kann er-ungewdhnlich formulierend-der Sprache, dem Kérper u.a.m. ein
"Gewissen" zuschreiben (vgl. z.B. 1960, S. 35).

"Sinn" bezieht sich also sowohl auf den Gegenstand als auch auf die
Aufgegebenheit. Sinn ist also gegenstands- und normkonstitutiv (vgl.
1960, S. 31). Es kommt also in der dialektischen Didaktik darauf an
aufzuzeigen, "wie das Bildungssubjekt im 'Andern' seines Wissens-
horizonts /.../ zu sich selber" kommen kann und "welcher praktische
Sinn ihm dabei erschlossen werden soll"(S. 33). Da die Frage dem

Sinn vorausliegt (vgl. 1970, a, S. 57), kann sich der Heranwachsende
"von seiner eigenen Fraglichkeit her" sinnvoll werden (1961, S. 255).
Er erfdhrt "im Horizont der gesagten Gegebenheit die gemeinte Aufge-
gebenheit" und er lernt, dem "offenbar werdenden Anspruch der Wirklich-
keit" zu geniigen. Dank der "Normhorizonte" und der "Gewissenstrukturen"
wdchst ihm auf diese Weise ein "Selbstverhdltnis" zu (S. 255).




48

Die Aufgabe der Didaktik besteht konkret darin, potentielle Handlungs-
situationen dahingehend zu erschlieBen, wie sie in sachgerechter,
situationsgerechter und normgerechter Weise bewdltigt werden kénnen.
Damit ist jedoch dem Gewissen noch "kein verbindliches Normen- und
Motivationssystem" erschlossen (1960, S. 35). Daher ist es unerldB-
lich, zugleich die bereichsspezifischen Voraussetzungen aufzuschlieBen,
die als Ordnungsstrukturen fungieren. Diese Ordnungsstrukturen werden
"als bestimmte Verantwortungsgehalte diesen Sachfeldern und Fachge-
bieten gegeniiber mdeutisch aktualisiert" (ebd.). Diese Ordnungsstruk-
turen sind als "kategorialer Bildungssinn" (ebd.; meine Hervorhebung)
den verschiedenen Handlungssituationen oder Lehrgebieten vorausgesetzt.
So gibt beispielsweise der "Kosmoscharakter" der Natur der abstrakten
Gesetzesbeschreibung ihren Bildungssinn; so die geschichtliche Verant-
wortung dem Verstehen der Geschichte, die ideale Ordnungsstruktur der
Mathematik dem operationalen Regelwissen den kategorialen Bildungs-
sino (vgl. ebd.). Dies leistet das Prinzip der "Bildungskategorie".

Die Fragen nach den Sinnvoraussetzungen jeder Wissenschaft und der
eroffnete Anspruch der Wirklichkeit, der sich im Gemeinten offenbart,
erfordern das Prinzip der Bildungskategorie. Hier wird ndmlich "das
'Gemeinte' im theoretischen Aussagenzusammenhang als Anspruch der
Wirklichkeit an das Du aufgedeckt" (1961, S. 264; Anm. 16). Es fehlt
hier jedoch, das muB kritisch angemerkt werden, der Hinweis auf die
Moglichkeit falscher Voraussetzungen und falscher Sinndeutungen (vgl.
hierzu auch W. Spies u.a. 1979, S. 91).

Die "pddagogische Sinntheorie" sieht die vordringliche Aufgabe, "eine
Theorie der Schulfdcher und Lehrgebiete in ihrem systematischen Zu-
sammenhang und in ihrer Differenzierung zu geben" (1961, S. 262). Der
Anspruch dieses programmatischen Horizonts, die wissenschaftlichen
"Gegenstandsbereiche" zu differenzieren (1961, S. 255), erinnert an
das Bemiihen von Ph. D. Phenix (1965), das Gebiet des Wissens auf Sinn-
stufen zu verteilen, geht aber auf die praktische Sinnstufentheorie
des Osterreichischen Philosophen P. Heintel und auf die theoretische
Sinnstufentheorie Fr. Fischers (1975) zuriick.

J. Derbolav bringt das Spektrum der Wissenschaften und Schulfdcher in
eine Stufenordnung "distinktiver Sinnbereiche" (1970,b, S. 112). So
erkennt er z.B. im gymnasialen Bildungskanon die Dreischichtigkeit von
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"Initiations-, artistischen und Reflexionsdisziplinen" (ebd.). Friher
bereits sprach er von dem Stufenbau theoretischer Einzeldisziplinen '
und nannte Formalwissenschaft, Natur-, Geistes- und Normwissenschaften
sowie Theologie (1960, S. 35):o0der von "der Wissenschaft der 'reinen
Bedeutungen' (Semantik)" und schlieBlich der "Wissenschaft vom 'posi-
tiven Wort' (Theologie)" (1961, S. 255). Spdter (1975, 1978) spricht
er von elf Lehr- und Gegenstandsfeldern der Forschung. Es sind dies:
Technik, Okonomik, Wehrpraxis, Rechtspraxis, Politik, Pddagogik, Me-
dizin, Journalistik, Kunstpraxis, Religionspraxis, Familien- und So-
zialpraxis. Auf diese Felder wird eine Rationalitdtsstufe gesetzt,

auf der sich um der Erkenntnis willen Wissenschaften entwickeln und
die Reihe der Fachwissenschaften nach Fr. Fischer ihren Ort finden.

Dieser gestufte "“Sinnbereich" basiert auf der "Stufe der Naturwichsig-
keit", also des unreflektierten Tuns, des Umgangs. Er selbst stellt

die "Rationalitdts-" oder " Entfremdungsstufe" dar. Die Strukturierung
der Sinnbereiche ist von J. Derbolav nicht iiberzeugend legitimiert

bzw. begriindet worden. Es gibt z.B. keinen Hinweis, warum Politik in
den Mittelpunkt der Struktur gerickt wurde. (Vgl. hierzu W. Braun 1983,
S. 101).

Aus sinntheoretischer Perspektive und bezogen auf die Oberstufe an
Gymnasien fordert J. Derbolav eine neue Frageweise. Sie soll vom Fak-
tischen zum Prinzipiellen, vom Gegebenen zum Begriindenden voranschrei-
ten. Als Vorbild schwebt ihm dabei die "periagogé" Platons vor (1970 b,
S. 117 f.). Zur Verdeutlichung zitiert er H. von Hentig, man miisse
"nicht Geordnetes erkennen, sondern Ordnungen und wie sie entstehen",
man misse "gleichsam hinter die Rationalisierungen kommen", das aber

heiBt:

"die Grammatik wieder abbauen, mit deren Hilfe man die Sprache ge-
lernt hat, die Geschichte umkehren, so daB nicht wir auf die Ver-
gangenheit, sondern die Vergangenheit auf uns bezogen erscheingt,

die Systeme auflésen, in die man die Kenntnisse gefalt hat, erkennen,
da& Facher provisorische Einteilungen waren, um mit den Vorarbeiten
leichter fertig zu werden, ja, daB es sie eigentlich nicht gibt,
sondern nur Methoden, Aspekte, Fragestellungen, Relationen" (1962,

S. 375 zit. n. J. Derbolav 1970 b, S. 118).

Diese Fragehaltung ist in der Tat notwendig, weil auf diese Weise der
Sinn von Wirklichkeit prdziser erkannt werden kann. Es muB3 aber bezwei-
felt werden, daB mit dieser Fragehaltung zugleich auch die von J.
Darbolav erwartete "Normstruktur" eines Faches oder Themenbereichs

arfahrbar wird.
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Systematischer Ertrag

(n bedeutungsschweren philosophischen Wendungen deutet J. Derbolav
seinen "sinntheoretischen Ansatz" verschiedentlich an. Daraus lieBen
sich die folgenden Erkenntnisse ableiten:

- "Sinn" wird als "Sollen" aufgefaBt, das sich in dem Begreifen von
Wissen kundtut.

- Die pddagogische Sinntheorie" bzw. der "sinntheoretische Ansatz" ist
von der Philosophie des Sokrates und Platons geprdgt, jedoch nicht
systematisch entwickelt worden. Es geniigt aus dieser Sicht nicht, nur
das Wissen, also das Gesagte, anzusammeln, sondern es muB auch dem
Anspruch der Wirklichkeit, also dem Gemeinten, geniige getan werden.
Der Sinn kann das "Fireinander" von "Selbst" und seinem "Anderen"
helegen (1959 S. 15). Er wirkt daher integrierend. Das Ziel ist der
handelnde Mensch.

- Der Bildunassinn der verschiedenen Lehrgehiete und Wissenschaften
kann in einem gestuften Sinnbhereich entwickelt werden.
- Der Sinn wird durch die Frage begriindet. Als artikulierter Laut ist

die Frage mit der Physis, als Bedeutungsvermittlung mit dem Logos des
Menschen verbunden. Die Frage ermdéglicht eine offene Subjekt-Objekt-
Beziehung, bei der das Subjekt - wie im Neukantianismus - das Objekt
nicht setzend denkt oder es wie im Idealismus produziert, sondern
indem sie einander voraussetzen. Die Frage erméglicht erst einen Sinn-
gewinn (vgl. 1970 a, S. 57).

- Der sinntheoretische Ansatz trdgt dazu bei, die durch den Szien-
tismus verursachte Praxis- und Sinnvergessenheit aufzuhalten (1970 b,
S. 142). Theoretischer und praktischer “Sinn" werden durch die "Frage"
gewonnen und durch dialektische Bildungsbewegung verwirklicht. "Sinn"
ist gleichzusetzen mit dem Sollen und fiihrt zur Betonung der Verant-

wortung.

Die Bedeutung des sinntheoretischen Ansatzes liegt in der Betonung
der humanen Verantwortung angesichts des Wissens von Zusammenhdngen
und in dem Versuch, die Schulfdcher in einem inneren Zusammenhang
zu sehen. Das Verstdndnis des Ansatzes wird durch die Diktion und
die fehlende systematisthe Darstellung erschwert.

Wir Gbernehmen von J. Derbolav die Sichtweise, die "Sinn" immer
auch,also nicht nur.,als "Sollen" versteht. Wissen erschlieBt uns
zum einen zweifellos die uns umgebende Welt, aber es verpflichtet
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uns, es beim Handeln zu beriicksichtigen. Dadurch wollen wir den
Handlungsaspekt verstdrkt in die Unterrichtskonzeption einbinden,
und neben das spielerische, lernende, pragmatische, soziale Han-

deln auch das verantwortende Handeln stellen.

1.4.2. Franz Fischers Beitrag zu einer Sinntheorie

In den Jahren von 1956 bis 1970 hat sich Fr. Fischer - Assistent bei
J. Derbolav in Bonn - um eine Philosophie des Sinnes vom Sinn be-
miht, deren Grundlagen auf die Auseinandersetzung mit I. Kant und
G.W.F. Hegel zuriickgehen.

Fr. Fischers Sinnphilosophie griindet in der aus den Studien der Werke
Kants gewonnenen Einsicht, daB es unangemessen ist, ein in der Er-
fahrung unmittelbar Gegebenes zur Grundlage der Erfahrungserkenntnis
zu machen. Hierbei wird die Unmittelbarkeit und die Vermittlung

ihrer Verwiesenheit aufeinander iibersehen. Die Vermittlung wird ver-
standen als das natiirliche In-der-Welt-sein im Sinne des Aufgehens

in den Dingen. Der Sinn der Vermittlung ist es demzufolge, immer schon
geschehen zu sein, immer schon in der Welt aufgehoben zu sein. Der
Sinn der Erfahrung soll und kann also nur unabhdngig von der Erfah-
rung und auf einer anderen Ebene, ndmlich der Reflexion, bedacht wer-
den. Es gilt abzugrenzen, was die Philosophie zu erfragen hat im Un-
terschied zu der Einzelforschung, die den Sinn ihres Vorgehens nicht
selbst reflektiert. Empirisch gesichertes Wissen stellt demnach keine
hinreichende Gewdhr dafiir dar, daB sich das wissende Subjekt der Wirk-
lichkeit gewiB sein kann. Die Teilansichten, die ihm dadurch gewahr
werden, dirfen nicht als Totalansicht aufgefaBt werden. Dieser Pro-
zeB 1dRt sich wahrscheinlich bis ins Unendliche fortsetzen, denn die
Richtigkeit von etwas kann immer nur in einem ilberschaubaren, eng
begrenzten,mit Regeln erfaBbaren Zusammenhang erfolgen, nicht aber in
der Wirklichkeit. Daher ist es angemessen, sich mit dem Erweis der
Falschheit, der Falsifikation, zufrieden zu geben, wie es die Popper-
sche Erkenntnistheorie nahelegt. Gleichwohl ist es fiir den Menschen
unerldBlich, kontinuierlich nach der Erkenntnis der Wirklichkeit zu

suchen.

Ferner geht Fr. Fischer davon aus, daB aller unmittelbare. Sinn von
etwas immer schon vermittelt ist durch den dialektischen ProzeB des
Sagens und Meinens von Sinn. Das 14Bt sich in der Reflexion, in der
Zuriickbeugung oder -wendung auf ihn durchschauen. Hiermit ist die
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vertikale Stufung der Wissenschaften gemeint, an deren oberstem En-
de sich der Sinn selbst offenbart. Das dabei nétige Durchschauen

148t sich jedoch nur durch das "Sagen" des Allgemeinen verwirklichen.
"Sagen" heiBt hier sprachlich formulieren, aber auch: in eine erfahr-
bare Form bringen. Allgemein wird dies "Gesagte" dadurch, daB es
nicht nur fir den einen ganz konkreten Bereich oder Gegenstand gilt,
sondern, wie Worte es an sich haben, auch fiir andere Bereéiche eben-
falls. Damit ist es jedoch unmdéglich, das Konkrete, Individuelle,
Spezifische allein zu erfassen, das also, was als Individuelles zur
Kennzeichnung eines konkreten Objekts vorausgesetzt ist. Das indivi-
duell Vorausgesetzte kann also nie gesagt werden. Dieses Faktum wird
mit dem Begriff des "Gemeinten" belegt. Das Gemeinte ist im Unter-
schied zum Gesagten letztlich uneinholbar. Das 1dBt sich auch schon
durch die verschiedenen Wortbedeutungen offenbar machen:was gemeint
ist, ist eben gemeint und nicht gesagt und vice versa. Fr. Fischer
gewann diese universale Sinndialektik in kritischer Auseinander-

setzung mit Hegel.

Das auf diesen beiden Grundlagen ruhende Sinnverstdddnis Fr. Fischers
steht im Zentrum der Bemiihungen um eine bildungskategoriale Didaktik
(1975, S. 99).

Fr. Fischer stellt fest, daB die Einzelwissenschaften "noch keinen
Bildungssinn erfillen und sie daher den Menschen in dem, was er tut
und wird, nicht unmittelbar bestimmen kénnen" (S. 1). Der Grund hier-
fiir liegt in der Formulierung von Prddikationen, die das, was sie
meinen, "in einem unmittelbaren Sinn als fundierende GewiBheit vor-
aussetzen" (ebd.). Die einzelwissenschaftlichen Aussagen vermdgen nie
"die konkrete Situation, in der sich der Einzelne befindet, in ihrem
ganzen Sinn zu erschlieBen" (ebd.).Der kognitive Sinn vermittelt dem
Menschen nicht das, was "gewollt ist" (ebd.); denn "die in den Einzel-
wissenschaften wiedergegebenen Seinsverhalte (sind) keine Sollensver-
halte" (ebd.). Dem kognitiven Sinn kann also kein Bildungssinn zuge-
sprochen werden. Dennoch besitzt der kognitive Sinn "in sich selbst
ein dialektisches Verhdltnis zum Bildungssinn insofern /.../, als
die in ihm unbewdltigt bleibende Voraussetzung der konkreten Wirklich-
keit ihrem Sinn entsprechend vermittelt und sich somit als Sinn des
kognitiven Sinnes begreifen 14dRt' (S. 2). Es kommt darauf an, die
Voraussetzung der konkreten Wirklichkeit" zu vermitteln.Dann wird kKlar,
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welchen Sinn der "kognitive Sinn" fir den Einzelnen haben kann, Daher
kann Fr. Fischer allgemein sagen,

"daB der Bildungssinn /.../ einerseits bereits in aller prddikativen
Sinnvermittlung impliziert ist und andererseits sich selbst erst aus
deren Grenze als der Sinn ihres Sinnes erschlieBt" (S. 4).

Bildend ist also jenes Wissen, das ich verstanden habe, von dem ich
weiB, welchen Sinn es hat und welchen Anspruch es an mich herantrédgt.
Dieser Gedanke wird in dem Fragment "Gewissen und Ermessen" (entwor-
fen 1956/57) breit ausgefihrt. Aus diesen und anderen Darlegungen Fr.
Fischers geht seine Grundannahme hervor, daB "Sinn" in der fiir uns
Menschen schwer erfaBbaren Wirklichkeit, dem "Gemeinten", stets ent-
halten ist, und daB aus der als sinnvoll erfaBten Wirklichkeit ein
verantwortliches Handeln abgeleitet werden kann. Sinn ist also jeg-
licher Wirklichkeit immanent gegeben (vgl. z.B. 1979, S. 84). Es han-
delt sich dann um den "unmittelbaren Sinn" (1975, S. 2). Er ist "die
Bedingung der Méglichkeit des Reflektierens /.../ als das /.../, wo-
rauf sich das Denken zurickwendet, um sich als Reflexion zu konsti-
tuieren" (ebd.). Der Sinn des Sinnes ist es geradezu, "unvermittelt
jeder Vermittlung vorausgesetzt zu sein" (S. 34). Die Vermittlung
"meint" den Sinn, sie kann ihn aber nicht "Sagen". Daher bleibt er
unvermittelt. Erst im Rahmen einer "bildungskategorialen Didaktik"
kann der unmittelbare Sinn offenbar werden.

Leider brach Fr. Fischer die wissenschaftstheoretische Begriindung
dieser Didaktik aus sachlichen und persénlichen Grinden ab (vgl.
hierzu W. Schmied-Kowarzik 1975, S. 164 - 168; D. Benner 1975, S. 191,
203; J. Derbolav im Vorwort zu Fr. Fischer 1979, S. 10). Im Zentrum
des Torsos stehen die erkenntnisphilosophischen Begrindungsversuche
der "Bildungskategorien"sowie einige Hinweise zu deren Anwendung im
Unterricht. In anderen Ausfihrungen (1979 und 1980) stehen das Ge-
wissen und die Frage nach dem Sinn des Sinnes im Vordergrund. Sie wer-
den im folgenden soweit referiert, wie sie sich von der Position J.
Derbolavs unterscheiden und fiir die Entwicklung der sinntheoretischen
Schulpddagogik bedeutsam sind.

Die Frage als Ausgang der Bemiihungen um "Sinn"

Wie J. Derbolav, so sieht auch Fr. Fischer in der Frage einen entschei-
denden Zugang zum Sinn. Fr. Fischer unterzieht sie einer grindlichen
erkenntnisphilosophischen Analyse und trdgt zur Begriindung der Frage

bei.
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Mit der Frage ist zugleich ein Sinn gegeben, genauer: er ist in ihr
vorgegeben. "Der Sinn ist Frage erst dadurch, daB er von einer Be-
deutung spricht, ohne daB er zugleich explizieren wirde, was sie
meint" (1975 , S. 16). Der Anfang jeglicher Grundlagenreflexion ist
demzufolge "nicht erst das Denken, das sie vollzieht", sondern der
Sinn; "den das Denken denkt, der es erst sinnvoll macht und der In-
halt ist, auf den es sich dann als Vermittlung richtet" (S. 17). Fr.
Fischer betrachtet somit den Sinn als die Grundlage der Wissenschaften.
Oder in anderen Worten: Sinn existiert bereits. bevor Wissen produ-
‘ziert wird. Er nimmt in der Frage Gestalt an und initiert auf diese
Weise das Denken. Zur Erlduterung missen wir hinzufiigen, daB dies aus
erkenntnistheoretischer Sicht so gesehen werden muB. Ob dies der Wirk-
lichkeit entspricht, kann jedoch nicht entschieden werden.

Die Bedeutung der Frage wird durch die Aussage Fr. Fischers, das Wesen
der Frage driicke die Grundverfassung des Menschen aus, unterstrichen. Er
schreibt:

"Wir finden /.../ im Wesen der Frage die Grundverfassung des Menschen
ausgesprochen, sofern er ndmlich erst zum Menschen wird und sich als

Mensch erkennt, indem er von solchem Fragesinn getroffen, sich mit
seiner Voraussetzung vermittelt." (S. 17)

Ferner ist die Frage eine jener Bedingungen, die erfillt sein miissen,
damit "sich ein Bildungssinn iiberhaupt vollziehen kann" (S. 30).

Die reflektierende Vermittlung als methodische Hilfe zur Sinnfindung

Fr. Fischer beschdftigt sich mit zwei Méglichkeiten, Sinn zu vermit-
teln: die ableitende und die reflektierende Sinnvermittlung. Die ab-
leitende Sinnvermittlung macht nicht bewuBt, daB Sinn vorgegeben ist,
sondern nur, daB alle Sinngebungen dem ‘Bereich der Wahrnehmung ent-
stammen. Damit kann der Mensch die Welt aus der Fille der Gegebenhei-
ten zwar erkldren und sie verstehen, aber er wird irregeleitet, weil
er die erkannte Wirklichkeit als die tatsdchliche Wirklichkeit be-
trachtet. Die abgeleitete Erkldrung ist fir ihn Wirklichkeit.

Im Unterschied zu der ableitenden Sinnvermittlung wendet sich die
reflektierende Sinnvermittlung auf die Vorgegebenheit des Sinnes zu-
riick. Die reflektierende Sinnvermittlung fragt nach dem, was die empi-
risch abgeleiteten Sinnverhalte erst erméglicht, kurz: sie richtet
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"sich auf den Sinn des ihnen (sc. den abgeleiteten Sinnverhalten)
unvermittelt vorausgesetzten Sinnes" (S. 26 f.). Dieser unvermittelte
Sinn wird in der ableitenden Vermittlung "zwar stets ausgesprochen, '
aber nie erkannt" (S. 27). Der unmittelbare Sinn darf durch die Ver-
mittlung nicht verloren gehen; denn er ist "der Sinn von Motivatio-
nen, die die Integritdt seiner selbst zum Inhalt haben und sich da-
rin als Sollensverhalte aussprechen." (S. 27) An dieser Stelle wird
die Ubereinstimmung im Ergebnis mit J. Derbolav dokumentierbar: auch
er sprach von dem Anspruch,dem ‘Sollen der Wirklichkeit, und von der
Bildung eines MotivationsbewuBtseins in der Erziehung. Das wird hier
durch die reflektierende Sinnvermittlung erkenntnistheoretisch be-
grindet.

Die reflektierende Vermittlung ist in der hier vertretenen Auffassung
von Schulpddagogik von zentraler unterrichtsmethodischer Bedeutung

(vgl. Kapitel 6).

Das Gewissen als Bedingung von Bildung

Das Gewissen wird hier weder als Sollensgehalt noch als Normstruktur
von Objekten noch als MotivationsbewuBtsein, sondern iiber den ethi-
schen Bereich hinausgehend als jener Ort verstanden, "an dem der un-
mittelbare und unableitbare Sinn, der unserer Reflexion vorgegeben
ist, gemdB seiner Unmittelbarkeit vermittelt wird" ¢S. 3). Die Refle-
xion auf die Voraussetzungen des Sinnes vermittelt seinen "Gewissens-
sinn" (S. 31). Die Reflexion erdffnet den Sinn nach seiner "vollen
und ganzen Bedeutung. Erst in dieser kommt er als derselbe vor, als
der er uns gegeben ist" (ebd.). Damit soll der einzelne zu einem Ver-
stdndnis von Welt gelangen, das ihn befdhigt, die Welt als Moglichkeit
seiner selbst zu begreifen, die er veéerwirklichen kann (vgl. S. 33).
Der motivierende, stimulierende Gewissenssinnist uniibersehbar.

Die Bildungskategorie

Der Begriff wird dhnlich wie bei J. Derbolav verstanden. Bildungs-
kategorien sind nach Fr. Fischer "Sinnverhdltnisse", die dazu beitra-
gen, daB "empirische Sinngehalte" eines Stoffes zum Bildungsgut ver-
mittelt werden. Die dazu nétige Reflexion macht dem.Selbst deutlich,
daB in den empirischen Sinngehalten von Stoffen eine oder mehrere
bestimmte Sinnméglichkeiten enthalten sind, die es rechtfertigen, ver-
wirklicht zu werden. (Vgl. S. 33) Die Bildungskategorie bezeichnet
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somit den VermittlungsprozeB zwischen Erziehungsobjekt und Erziehungs-

subjekt.

Die Vermittlung beginnt mit der "Frage", in der ein unvermittelter
Sinn vorausgesetzt wird. Weil der Sinn - noch - unvermittelt ist, ist
die Frage sinnvoll. Der unvermittelte Sinn bewirkt, daB sich die Wirk-
lichkeit in einem System von Stufen vermittelt. Diese Stufen entwik-
keln sich aus dem Widerspruch zwischen Gesagtem und Gemeintem. Im
fortlaufenden ProzeB hinter dem im Gesagten mittelbar Gegebenen taucht
die Siditweise auf das im Gemeinten unvermittelte Aufgegebene auf.

Das Gemeinte vermittelt sich so in das Sagen hinein. Es wird mittel-
bar. Dadurch ist ein neuer Horizont des Gegebenen erreicht. Jetzt
entsteht eine neue Frage nach dem unvermittelten Gemeinten, wodurch
eine weitere Etappe im Bildungsgang eingeleitet wird (vgl. S. 80).
Dies ist die Denkfigur, die sich durch die sechs Bildungskategorien
bzw. durch das "horizontale Schema der Bildungskategorie"(S. 81)

zieht.

Die sechs Bildungskategorien helfen mit, die Bedingungen der Mdglich-
keit der Bildung des Menschen zum Menschen zu entwickeln. (Vgl. W.
Schmied-Kowarzik 1975, S. 178-181) Sie bestimmen die Motivationshori-
zonte der verschiedenen Wissensgebiete (vgl. D. Benner 1975, S. 206)
und lauten:

1. Die vorausgesetzte unvermittelte Wirklichkeit, die "gemeint aber
nicht gesagt" ist und "als Sinn von Sinn jeder Aussage oder Denkbe-
wegung vorher (geht)" (S. 81).

2. Das Unmittelbar- Allgemeine, etwa die sinnliche GewiBheit, die
nicht zu sagen vermag, was sie meint. Die Wahrheit ihres Sagens ist
das Allgemeinste und Abstrakteste, etwa in den Worten "Dies", "Hier"
und "Jetzt", die das Wirkliche nur unmittelbar meinen.

3. Das Prddikativ-Allgemeine versucht in Hypothesen das Unmittelbar-
Gemeinte der primdren Aussagen zu verstehen oder zu erkldren. Es
taucht als "Grundbegriff" in der Theorie auf, der nicht definiert
wird. (vgl. S. 82)

4. Das Positiv-Allgemeine erschlieBt das Verhdltnis des Selbst zum
Anspruch des Wirklichen, also dessen Selbstverhdltnis (vgl. S. 83).
Hier erscheint der Anspruch der aufgegebenen Wirklichkeit als Beweg-
grund fiir mogliche Motive in konkreten Situationen.
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5. Das Unmittelbar-Konkrete erfaBt das unmittelbar-konkrete Motiv des
Handelns in konkreten Situationen. Das Kdnnen des Selbst gegeniiber

dem Anspruch muB erfragt werden. (Ebd.)
6. Das Positiv-Konkrete kann z.B. der Lehrer vorleben; damit bezeugt
er das Positiv-Allgemeine in einer konkreten Situation, also positiv-

konkret.

Im Unterschied zu J. Derbolavs Konzeption der Bildungsbewegung sind
die Bildungskategorien ein Gefiige von Voraussetzungen, die alle ge-
meinsam die Moglichkeit von Bildung konstituieren. AbschlieBend sei
das horizontale Schema der Bildungskategorie nach Fr. Fischer (S. 101)

dargestellt:

Sinnstruktur Modus Satzstruktur
Wirklichkeit Gemeintes Voraussetzung

Gegebenes GewiBheit Unmittelbar-Allgemeines
Hypothese Wissen Prddikativ-Allgemeines
Aufgegebenes Gewissen Positiv-Allgemeines
Motiv Vollbringen Unmittelbar-Konkretes
Vorbild Bezeugung Positiv-Konkretes

Das vertikale System der Bildungskategorien

So wie die Situationen "durch den Anspruch der Wirklichkeit, der in
diesen Gegebenheiten gemeint, aber noch nicht als solcher gesagt ist",
bestimmt werden, werden in den Wissenschaften der "gemeinte und vor-
ausgesetzte Anspruch der Wirklichkeit" sichtbar. Hierbei entdeckt Fr.
Fischer, daB der "jeweils in einer Wissenschaft gemeinte und voraus-
gesetzte Anspruch der Wirklichkeit in der folgenden Wissenschaft
mittelbar gesagt wird, um dann einen neuen Anspruch der Wirklichkeit
vorauszusetzen, der wiederum in der folgenden Wissenschaft mittelbar
wird"(S. 85 f.). Die jeweils hohere Bildungskategorie unterscheidet
sich demzufolge von der vorausgehenden dadurch, daB die hdéhere Bil-
dungskategorie das auszulegen versucht, was der vorausgehenden vor-
ausgesetzt gewesen ist. "Was in der vorigen nur gemeint ist, wird

uns in der jeweils héheren Stufe gesagt." (S. 111) Am Ende der Hierar-
chie miBte dann der Sinn "aus sich selber" wahrnehmbar sein.

Ohne die Reihe der Wissenschaften im einzelnen zu nennen, sei an

einem Beispiel von Fr. Fischer die Miglichkeit und die Grenze dieser
vertikalen Gliederung aufgezeugt. Am Béishfef des Holzschuhs von van
Gogh demonstriert Fr. Fischer den Stufengang der Denkbewegung, die dem
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vertikalen System der Bildungskategorie zugrunde liegt.

"In der Semantik haben wir den Holzschuh als bloBRe Bedeutung. In der
Logik haben wir ihn als Begriff. In der Physik haben wir ihn als
Kérper. In der Biologie haben wir ihn als pflanzlichen Stoff. In der
Psychologie haben wir ihn als Tastgegenstand. In der Soziologie haben
wir ihn als Gebrauchsgegenstand einer bestimmten Schicht, z.B. einer
Gruppe von Milchmddchen. In der Geschichtswissenschaft haben wir ihn
als eine Erscheinung, welche wirtschaftsgeschichtlich analysierbar

in einer bestimmten Zeit eingefiihrt worden ist. In der Jurisprudenz
haben wir ihn als eine arbeitsrechtliche Verpflichtung des Arbeit-
gebers, seinen Arbeitnehmer damit zu versorgen. In der Ideologie geht
s um die grundsdtzliche Auffassung, ob der Arbeitnehmer.ihn sich
selbst besorgen muB, oder ob er ihm gestellt werden muB. Und in der
Kunst bei van Gogh erscheint er wiederum als er selber, in seiner
ganzen Individualitdt. Doch Kunst ist noch nicht Theologie. Erst in
der Theologie wird der wirkliche Holzschuh, wie er ist, offenbar. In
der Kunst wird ja nicht der Holzschuh als solcher offenbar, sondern
er wird in das Allgemeine eines Bildes gebracht. Man meint den be-
stimmten Holzschuh, so konkret wie er abgemalt ist, gesagt aber wird
das Allgemeine, so wie ihn van Gogh gesehen hat,weshalb er ja auch ganz

abstrakt hitte malen kénnen." (S. 125)

Trotz aller Vorldufigkeit der Darstellung des Prinzips der vertikalen
Ableitung der Bildungskategorie, die am 10., 22. und 23. April 1960
erfolgte, muB dennoch festgestellt werden, daB eine groBe Diskrepanz
zur vertikalen Darstellung der Wissenschaften auffdllt. Ohne hier
kritisch in Einzelheiten einzusteigen, wird deutlich, daB der Gegen-
stand "Holzschuh" in seinen verschiedenen Erscheinungsweisen, als
realer Gegenstand, als Bild oder als Wort aus verschiedenen Perspek-
tiven - auch und gerade wissenschaftlicher Provenienz - betrachtet
werden kann, die dann gemdB ihrer methodischen Analysemdglichkeiten
und Aussagesystemen Spezifisches an ihm entdecken.

Zwar hat Fr. Fischer ein Einteilungskriterium der Wissenschaften ge-
nannt, das ihm die Stufung erlaubte, aber damit gelang es ihm nicht,
die Gesamtheit der Wissenschaften zu erfassen. Er ilbersieht den- ge-
schichtlichen EntstehungsprozeB von Einzelwissenschaften, so daB der
ihnen unterstellte systematische Aufbau nicht {Gberzeugt und nur aus
erkenntnisphilosophischer Sicht akzeptabel ist. Die beabsichtigte
Durchgdngigkeit der Fragestellung wird bei dem Beispiel jedoch nicht
augenfdllig, so daB am Ende nicht gesagt werden kann, daB sich hier
der Sinn aus sich selber offenbart. Abgesehen davon wdre wohl die
Sprachregelung angemessener: der Sinn wird ohne zwischenliegende Me-
dien, wie z.B. Sprache, erkennbar, ersichtlich und wahrnehmbar. Denn
das Subjekt ist es, das sich um den Sinn bemiiht; der Sinn ist passiv,
wenn es ihn dberhaupt "gibt".
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Der BildungsprozeB und damif die Sinnerfillung geht vom Mittelbaren”

zum Unmittelbaren.

Fr. Fischerbetont, daB der Schritt im BildungsprozeB "immer vom Mittel-
baren zum Unmittelbaren™ verlduft oder in anderen Worten vom Gesagten
zum Gemeinten geht (vgl. S. 154). Das "Mittelbare" umschreibt den
Horizont der Situation. Dieser ist verfiigbar. In ihm sind die Mittel
vorhanden, die der einzelne Schiiler beherrscht. Jeder Mittelhorizont,
jedes Mittelbare als das Gesagte setzt nun das Gemeinte voraus, er
setzt als Gegebenes ein "Aufgegebenes", als Mittelbares ein "Unmittel-
bares" voraus. Das Gemeinte, Aufgegebene oder Unmittelbare umschreibt
die "Fraglichkeit dieses mittelbaren Horizontes" (ebd.).Der Bildungs-
weg schreitet nach Fr. Fischer vom Mittelhorizont auf seine Unmittel-
barkeit oder Fraglichkeit, "vom Wissen auf sein Gewissen hin fort"

(ebd.).

Nach einem Abschnitt des Bildungsweges muB eine "neue Fraglichkeit"
aufbrechen. Die Unmittelbarkeit einer neuen Mittelbarkeit muB deut-
lich werden. (Vgl. S. 154) Wird der Anspruch des Unmittelbaren nicht
vernehmbar, dann hypostasiert sich der Mittelhorizont zu einem Eigen-
wert. Der Schiler hat dann nur verfiigbares Wissen. Der Anspruch im
Mittelhorizont wird zur mittelbaren Interessenverbrdmung reduziert.
Der Schiiler bleibt in der Ausbildung stecken. "Er wird zynisch, skep-
tisch und routiniert, der Bildungsweg ist zerbrochen." (ebd.)

Unter dem Anspruch des Unmittelbaren erfdhrt der Schiiler, daB er sich
selbst bilden kann. Der ProzeB der Selbstbildung verlduft auf dem
Wege iiber die Reflexion auf Sinngehalte. Sie liegen zundchst als
empirische Sinngehalte, als Wissensinhalte vor. In der Selbstbildung
fragt der Schiler nach dem Sinn dieser Wissensinhalte und erschlieBt
sich ihren "Gewissenssinn" (S. 33). Er ist nicht unmittelbar wie die
GewiBheit, sondern durch die gestellte Frage und die erfahrene Ant-
wort vermittelt worden, also "vermittelt unmittelbar". Er ist unmit-
telbar, weil er nicht gesagt werden kann, also fir andere Fdlle glei-
chermaBen giiltig oder allgemein ist. Er muB getan werden, er ist Mo-

tivation.

Zur Kritik

Das gesamte Vorhaben Fr. Fischers kann als Versuch gewertet werden,
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die vielfache Suche nach Wahrheit, am Beispiel der Bemiihungen um

den Sinn des Sinnes zu konkretisieren. Denn letztlich geht es auch

Fr. Fischer um das Sagen-kdnnen des Gemeinten, um die Erfassung der
Wirklichkeit. Der von ihm vorgeschlagene AufstufungsprozeB bis zum
"Sinn-aus-sich-selber" ist jedoch auch als Beitrag dafiir zu werten,
die verschiedenen Ergebnisse der Wissenschaften in einen Sinnzusammen-
hang einzubinden oder die Wissenschaften bewuBt bei der Erarbeitung
von Sinnzusammenhdngen zu bemiihen. Er zeigt, daB und wie Wissenschaf-
ten miteinander verbunden werden kdnnten, was jedoch nicht iiberzeugt,
und belegt damit die integrierende Funktion der Sinnfrage.

Nicht unwidersprochen diirfen wir Fr. Fischers Vorstellungen lassen,
"hinter" jeder Wissenschaft und jedem Lebensbereich sei eine Ordnung
anzutreffen. (Vgl. S. 124) Widersprechen miBten wir auch, wenn Fr.
Fischer bei der Konkretisierung seiner Theorie am Beispiel des "Holz-
schuhS von van Gogh" sagt, in der Kunst erscheine das Gemeinte als
solches zum erstenmal (S. 124). Hier iibersieht er, daB die Erscheinungs-
weise des Gemeinten in der Kunst eine andere ist als in den von ihm
zuvor angesiedelten Wissenschaften: ndmlich ein Bild, ein Gedicht,

ein fixiertes Klanggemdlde u.a.m. Das lieBe sich am Beispiel des Holz-
schuhs verdeutlichen. Daher sollte nicht von vertikaler Gliederung

der Wissenschaften, die sich einer gewissen Konstruiertheit nicht er-
wehren kann, sondern vielmehr von der Gliederung der "Wirklichkeit®
oder den verschiedenen Stufen der Ausgliederung des Gemeinten gespro-

chen werden.

Kritisch muB ferner angemerkt werden, daB sich durch die gesamte Struk-
tur der Wissenschaften oder "Sinnstufenordnung" nach J. Derbolav

(1979, S. 143) eben keine einheitliche Fragestellung durchzieht. So
beginnt Fr. Fischer mit der Frage "Was ist der Sinn von Sinn?" (S. 121).
Er fragt nun nicht, wie bei den anderen<Stufen der Wissenschaften,

was denn die Voraussetzung des Sinnes sei, sondern er stellt fest,

daB "die Bedeutung des Wortes 'Sinn' vorausgesetzt" worden sei, was
zweifellos richtig ist, aber mit der Fragesystematik beim Aufbau der
vertikalen Gliederung nicht {bereinstimmt. Unklar ist, warum die Fra-
ge, was das Wort Sinn meine, in eine Tautologie "Sinn ist Sinn"

(S. 122) fihren misse. Denn gerade die Semantik bemiiht sich, Wdrter
auf ihren Sinn hin auszulegen, ohne daB es zu einer Tautologie kommt.

Dall sie jedoch nicht das Gemeinte - oder wir wir auch sagen kdénnten,
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das Wesen, das, was Sinn tatsdchlich ist - erfassen kann, ist be-
kannt und wird auch nicht erwartet; aber eine Anndherung an die Wahr-

heitist mdglich.

Mit dieser Einschdtzung der vertikalen Ableitung der Bildungskatego-
rie stimme ich nicht mit W. Schmied-Kowarzik {iberein, der glaubt,
darin - und im gesamten Werk Fr. Fischers - einen wichtigen Beitrag
zur Curriculumforschung zu erkennen. Allerdings fihrt auch er nicht
aus, wie man sich die Konkretisierung der vertikalen Stufung der Wis-
senschaften vorstellen soll. Er bedauert zu Recht, daB Fr. Fischers
Arbeiten unbekannt blieben und daB" "der bildungskategoriale An-
satz /.../ als eine besonders schwierige Variante des bildungstheo-
retischen Ansatzes der hermeneutischen Pddagogik verstanden und unter
den vieldeutigen und ungenauen Begriff einer dialektischen Didaktik
subsumiert” wurde (S. 191). Die "interessanten Ariregungen" fir Curri-
culumforschung und Lehrplanrevision Mitte der 70er Jahre bezieht er
auf die damalige Wende zur "fachdidaktischen Curriculumforschung"

und die Entwicklung von "Strukturgittern". Er stellt fest, daB die
Umsetzung leitender politischer und pddagogischer Intentionen in re-
gulative Kriterien und die Konstitution grundlegender Sachverhalte mit
Hilfe der einschldgigen Wissenschaft zu Curriculuminhalten Probleme
darstellen, die Fr. Fischer fUnfzehn Jahre zuvor in seinen Arbeiten
"zu einer horizontalen und vertikalen Differenzierung des Wissens"

zu ldsen versucht hat (vgl. S. 191.). Inwiefern dieser Ansatz Fr.
Fischers heute noch gelten kann, soll im Abschnitt {ber das Curricu-
lum dargestellt werden.(vgl. Kapitel 5)

Der Einschdtzung D. Benners (1975) kann ich jedoch zustimmen, weil
der Verantwortung des einzelnen ein ganz zentraler Stellenwert einge-
rdaumt wird. "Eine konkrete Auslegung dieses Ansatzes auf die Schul-
und Erziehungswirklichkeit hdtte eine "Revolution der Denkungsart'

fiir die gesamte Erziehungspraxis - fiir die Lehrerausbildung ebenso
wie fir die Unterrichtswirklichkeit- mit sich bringen missen." (S. 208)
Und fortfahrend macht er deutlich, daB ein Lernen der Wissenschaft
"auf der Stufe des Prddikativ-Allgemeinen ohne Bezug zum Anspruch

des Wirklichen" sinnleer ist. Desgleichen sinnlos ist die "Aufrecht-
erhaltung eines nach Fachwissenschaften ausgerichteten und in diesen
zuzuordnenden Fdchern gegliederten Unterrichts" (ebd.).

D. Benner sieht die Differenz zwischen der Position J. Derbolavs
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und Fr. Fischers darin, daB bei J. Derbolav "Wissen" grundsdtzlich
"Wissen des 'Gemeinten''ist. Daher ergeben sich die Grenzen des Wis-
sens nicht aus einer "Hypostasierung des Gesagten /.../, sondern aus
dessen Abstraktion von iibergeordneten 'Normgehalten' oder 'Ideen'"
(S. 209). Die Trennung von Wissen und Gewissen fihrt D. Benner, trotz
der Reflexionsstufen J. Derbolavs, zu der Frage, "wie jene 'periagogé'
von Wissen in Gewissen méglich sein soll" (S. 210). Damit macht er
auf eine Verdnderung aufmerksam, die J. Derbolav tatsdchlich aufgrund
der Auseinandersetzung mit seinen Kritikern durchgefiihrt hat. Er
setzt ndmlich an die Stelle der Reflexionsstufentheorie ein Frage-
modell, in dem die Bildungskategorien nun nicht mehr auf die norma-
tiven Voraussetzungen der Wissenschaften bezogen werden, sondern auf
das erkenntnisleitende Interesse im Sinne von J. Habermas.

Wihrend W. Schmied-Kowarzik von "der besonders schwierigen Variante
des bildungstheoretischen Ansatzes" (S. 191) spricht, erwdhnt D.
Benner "systemimmanente Schwierigkeiten des kategorialen Ansatzes"
(S. 208). Dies sind wahrscheinlich groBe Hindernisse gewesen fiir
eine weitere Verbreitung des Denkens von Fr. Fischer. AuBerdem liegt
nur ein Ergebnisbericht an die Deutsche Forschungsgemeinschaft als
Quelle vor, der sicherlich nicht die Endfassung gewesen wdre, hdtte
Fr. Fischer seine Bemiihungen um die Bildungskategorien nicht abgebro-

chen.

Systematischer Ertrag

Aus den Darlegungen des sinntheoretischen Ansatzes von Fr. Fischer
lassen sich die folgenden Ergebnisse ziehen, die in die hier zu ent-
wickelnde Schulpddagogik eingehen:

- Die Frage als der Ausgangspunkt der Bemiihungen um Sinn setzt voraus,
daB im (Vor-)Gegebenen Sinn "enthalten"ist. Die Frage erdffnet die
Bemihungen um die Sinnfindung.

- Die Bemihungen um den Bildungssinn legen den Anspruch einer Situa-
tion oder des Wissens offen. Das Gewissen als der Ort, wo unmittel-
barer Sinn vermittelt wird als Sollensforderung, wird durch den An-
spruch der Sache erforderlich. Damit ist auch die Notwendigkeit der
Verantwortung gegeben.

~ Die reflektierende Vermittlung erfiillt den Bildungssinn, indem sie
die zu vermittelnden Inhalte in ihrem Anspruch verdeutlicht.
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- Der Sinn von etwas 1dBt sich aus unterschiedlichen Perspektiven er-
fassen. Er ist als unmittelbar vorausgesetzt zu denken.

- Der BildungsprozeB kann als SihnfindungsprozeB verstanden werden,
weil er eine Bewegung des "Sichvermittelns der Wirklichkeit in einem
System von Stufen" (Fischer 1975, S. 80).ist. Diese durch den voraus-
gesetzten Sinn hervorgerufene Bewegung lduft dialektisch zwischen
einem je Gesagten und je Gemeinten ab. Dabei wendet sich die Bewegung
auf das im Sagen unmittelbar Gemeinte zurick, sie reflektiert es

und hebt es auf diese Weise ins Sagen. Sobald es aber gesagt ist,
setzt es wiederum ein Gemeintes voraus. Dieser ProzeB dauert so lange,
bis die Stufe des "Sinnes aus sich selber" erreicht ist. Er ermfglicht
es, daB sich das Selbst aus Sinn und Anspruch der Wirklichkeit

bestimmt.

1.4.3. Wolfgang Kramps Beitrag zu einer Theorie der Schule unter
Einbeziehung von "Sinn"

In W. Kramps "Studien zur Theorie der Schule" (1973) spielt der Sinn-
begriff eine nicht unerhebliche Rolle. W. Kramp stellt ndmlich darin
fest, daB bis 1973 erfolglos eine Theorie der Schule gesucht wurde.
Es wurden lediglich Ergebnisse aus anderen Wissenschaftsdisziplinen,
z.B., der Organisationssoziologie, der Rechtswissenschaft, der Gesell-
schaftswissenschaft u.a. auf die Schule ibertragen. Den Grund hierfir
sieht er darin, daB”Schule aufgefaBt wurde als "im Dienste einer be-
stimmten Rechts-, Wirtschafts-, Staats- oder Gesellschaftsordnung"
stehend, weil Schule nach wie vor "ausschlieBlich als 'Funktion der
Gesellschaft'" (S. 98) betrachtet werde. Die Erziehungswissenschaft

findet

"auch gar keinen tragfdhigen Grund zur Entwicklung einer eigenen Theo-
rie, weil der dafiir allenfalls reklamierbare 'didaktische Aspekt'

- versteht man ihn rein formal - ja von anderen Disziplinen in man-
cherlei Varianten immer schon mitberiicksichtigt wird,ndmlich als Frage
nach den psychischen Bedingungen der Reproduktion sozialer Struk-
turen und nach den Mdglichkeiten ihrer funktionsgerechten Steuerung"

(S. 99).

W. Kramp sieht verdienstvoller Weise einen ersten mdglichen Ansatz-
punkt fir die Entwicklung einer eigenstdndigen pddagogischen Theorie
der Schule. Er schreibt:

"Erst wenn man diese Frage auf den Sinn der dabei angestrebten oder
erreichten Wirkungen ausdehnt, die jeweils vorgegebenen Zwecke etwa
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des sozialen Systems "Schule' also selbst in die wissenschaftliche
Reflexion einbezieht und sie an einem allen gesellschaftlichen Zwek-
ken . iibergeordneten Kriterium prift, wenn man Erziehung innerhalb
wie auBerhalb der Schule mithin nicht mehr nur als Sozialisation,
Enkulturation, Normen-Internalisierung, Rollenadaptation etc.,
sondernals Hilfe zur Individuation oder Personalisation, zur Selbst-
bestimmung, Emanzipation oder Mindigwerdung, zur 'Aufhebung von Ver-
dinglichung und Selbstentfremdung des Menschen' durch radikale Auf-
kldrung (1) und damit als Ph&dnomen sui generis versteht, erdffnet
sich jenem didaktischen Aspekt eine eigene Dimension der Wirklich-
keit und damit vielleicht auch der Zugang zu einer spezifisch erzie-
hungsw%ssenschaftlichen Theorie." (S. 99;(1)=H. Blankertz 1966,

S. 74.

Wenn also die Frage nach dem Sinn der angestrebten oder erreichten
Wirkungen selbst in die wissenschaftliche Reflexion einbezogen und
mit Hilfe eines auch den gesellschaftlichen Aspekt ibergeordneten
Kriteriums geprift wird, so kann dies nur hart am Phdnomen selbst und
mit Hilfe der eigenen pddagogischen Sichtweise gelingen. Dieser Pro-
zeB, der formal der Gewinnung der von Th. Litt genannten ideellen,
iberpersonalen Sphdare von Sinn entspricht, und das Verstdandnis von
Erziehung als "Phdnomen sui generis",erméglichen nach W. Kramp eine
spezifisch erziehungswissenschaftliche Theorie. Demzufolge gehdrt
"Sinn" neben "Erziehung" zu den zentralen, einen genuin pddagogischen
Ansatz begrindbaren Kategorien. Auf dieser Feststellung ruht auch der
sinnorientierte Ansatz einer Schulpddagogik auf, der hier von uns ver-

treten wird.

Allerdings muB in diese positive Perspektive ein kritischer Einwand
eingeflochten werden, der auf der mangelnden Differenzierung des Sinn-
begriffs bei W. Kramp fuBt. W. Kramp hat leider in seiner zitierten
Formulierung Sinn mit Zweck gleichgesetzt. Zwar fordert er zu Recht,
daB die vorgegebenen Zwecke etwa der Schule an einem iibergeordneten
Kriterium gepriift werden, aber er kann damit nicht verhindern, daB
hierdurch die Reduzierung von Sinn auf Zweck und evtl. auch auf Nutzen
eintritt. Dadurch wird das geforderte iibergeordnete Priifkriterium
ebenfalls einen iibergesellschaftlichen Zweck beinhalten oder auf einen
bestimmten Nutzen ausgerichtet sein. Der beispielsweise im Sinn auch
enthaltene Wertaspekt kommt hierbei jedoch nicht zum Vorschein.

Zusamenfassend ergibt sich der folgende Ertrag: Wir ibernehmen W.
Kramps Vorgehen, die Sinnfrage auf dieSchule zu beziehen, nehmen je-
doch neben Zweck auch Wert und Bedeutung mit in das Sinnverstdndnis
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hinein. Auch wir bemihen uns, die schulpddagogische Theorie inte-
grierend anzulegen. SchlieBlich Gbertragen auch wir den Lehrern

u.a, die Aufgabe, junge Menschen aufzukldren (vgl. 1973, S. 206),
aber wir figen den Sollensanspruch hinzu, der von dem Wissen ausgeht
und der vom Lehrer verstdrkt einzubringen ist.

1.4.4. Der Beitrag von Werner Spies und Mitarbeiter zu einer auf dem
Sinnprinzip grincdenden Didaktik

Der "Sinn"-Begriff spielt in der "morphologischen Didaktik", die von
W. Spies und Mitarbeiter (1979, 1980) vorgestellt wird, eine zentrale
Rolle. "“Sinn" ist neben dem Prinzip "ganzheitliche Erfassungsnotwendig-
keit", d.h. alle Bewegungen und Prozesse des Menschen miissen "ganz-
heitlich beschrieben und erkldrt" werden (1980, S. 450); und dem
Prinzip der Beachtung des Ausgleichs zwischen seelischen Bedirfnissen
und den aus der Sache hervorgerufenen Lernanforderungen, in Anlehnung
an J. Piaget "Aquilibration™ genannt, das dritte Prinzip, das besagt,
daB der Mensch nur lernt, "wenn das zu Lernende als in irgendeiner
Weise weiterfihrend erscheint, wenn es in der gelebten Welt mit Sinn-
attributen besetzt werden kann" (1980, S. 451). Nur dasjenige wird
also gelernt, das in irgendeiner Weise mit "Sinn" in Verbindung ge-
bracht werden kann; denn dann fihrt es weiter. Darin steckt im Grunde
der Zweckgedanke.

"Sinn" erhdlt hier eine begrindende Funktion zugewiesen; denn neues
Konnen wird nur dann aufgebaut, "wenn ein Sinn dies begrindet, wenn
es sich mit einer Perspektive verbindet, einen Hinblick auf Lebens-
erhaltendes, Lebenssteigerndes" (1979, S. 88). Die existentielle

Bedeutung des Sinnes kommt auch in dem folgenden Zitat zum Ausdruck:

Sinn "ist unverzichtbares Attribut, ein unbedingt zu Bewerkstelli-
gendes. Gelingt Sinnproduktion im Lernen nicht, endet Lernen sofort.
Geschieht in einem Leben vélliger Sinnverlust, bedeutet dies: den
Tod. Der Drang, Sinn zu produzieren, ist so gewaltig, daB in &duBer-
ster Extremisierung der EntschluB zum Tod, der Selbstmord, sinnschaf-
fend eingesetzt wird" (1979, S. 92 f.).

Die morphologische Didaktik bemiht sich, "die Komplexitdt seelischen
Geschehens" mit Hilfe der "Gestaltdimensionen der Wirkungseinheit:
Aneignung - Umbildung, Bestimmung - Ausbreitung, Anordnung - Ausristung"
zu erfassen. Grundlagen hierfir sind die Arbeiten von W. Salber (1965,
1969), H. Werner (1948,1957) und J. Piaget (1971, 1975), die der
morphologischen Didaktik einen starken psychologischen Anstrich geben.
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Die Betrachtungen J.W. von Goethes in "Wilhelm Meisters Wanderjahre",
insbesondere die "Betrachtungen im Sinne der Wanderer" enthalten
die polaristische Sichtweise und die Erkenntnis Goethes, daB im
Besonderen immer schon das Allgeméine mitgegeben sei. (1980, S. 452)
Sie verleihen der morphologischen Didaktik den lebensphilosophischen
Charakter.

Wenn wir Menschen tatsdchlich in "Gestaltung und Umgestaltung von
Sinnzusammenhdngen" (1979, S. 93) leben, dann muB darauf die Erziehung
und die Didaktik eingehen, und sich "um Ansdtze zum Sinnaufbau mihen"
(ebd.). Die "Verwandlungsaufforderungen" missen in "Sinnzusammenhdngen
erscheinen", sollen sie nicht vergebens sein (ebd.). Daher steht die
Gestaltung sinnhafter Lebensformen im Zentrum der Arbeit, wobei die
individuelle Sinnfindung in konkreten Situationen unterstitzt wird.

Es geht um die "sinngetragenen, sinnsuchenden Entwicklungen der Wer-
deeinheit" Mensch (1979, S. 93). Entwicklungen bedeuten hier Gestal-
tungen, Verdnderungen, (Ubergdnge, Umgestaltungen und Modifizierungen.
Das Ziel ist es, bei den Prozessen "menschlicher Metamorphose" zu
helfen (ebd.), und einen aktiven Beitrag zum "Leben-Kénnen" (S. 95)

zu leisten, das "in metamorphosischer Welt" (S. 96) stattfindet. In
der Metamorphose des Menschen kormkretisiert sich "Sinn".

Die morphologische Perspektive ist verdienstvoll, kann sie doch eine
sehr angemessene Beschreibung der Wirklichkeit liefern. Die sie kenn-
zeichnende dkologisch-psychologische Betrachtungsweise entbehrt jedoch
des prdskriptiven, normativen Aspekts im Bildungserwerb; denn sie kann
nicht erfassen, was denn nun das Sinnvolle an dem zu lernenden Sach-
verhalt ist. Sie betont damit den Wissenaspekt und weniger den Gewis-
sensaspekt, ist also trotz ihrer Bemiihung, die Wirklichkeit in ihrer
ProzeBhaftigkeit und steten Verdnderung zu erfassen, einseitig.

An dieser Einseitigkeit kann auch die Einstellung nichts dndern,

(a) "nur verbal Gelerntes, bloB 'Kognitives'" bleibe folgenlos, (b)
nur jenes werde in die "Werdeeinheit" eingefiigt, was sich in Verwen-
dungszusammenhdngen erproben lasse, und (c) das Lehren kénne nicht
"einfach Mitteilen niitzlicher Kenntnis sein /.../, sondern /.../
Lernenlassen" (ebd.). Die Frage nach iberindividuellen, den Pragmatis-
mus kinftiger Verwendung iibersteigender MaBstdbe wird nicht beriihrt.
Das ist nicht verwunderlich, weil der psychologische Aspekt sehr stark
im Vordergund steht und mit ihm Normfragen nicht erfaBbar sind. Eine
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Affinitdt zu der geisteswissenschaftlichen Position ist in dem Aus-
gang von der Wirklichkeit zu erkennen, die "Lehre (sc. die Theorie)
aus Beispielen, aus Beobachteten" (1980, S. 453) hervorgehen zu las-

sen.

Eine Grenze des morphologischen Ansatzes liegt darin begriindet, daB
der Mensch nicht nur in stdndiger Bewegung und Verdnderung,’

sondern durchaus in Bestdndigkeit und Halt zu sehen ist (vgl. Kapitel
3). Ferner kann der Begriff der Metamorphose den Aspekt der Inhalt-
lichkeit nicht erfassen. Dadurch wird aber ein zentraler Aspekt schul-
pddagogischer Thematik unberiihrt gelassen. Aus diesen Griinden ist

der Ansatz der morphologischen Didaktik zwar interessant, er reicht

aber zur Begrindung einer Didaktik nicht aus.

1.4.5. Das sinntheoretisch-situative Didaktikverstdndnis von

Arnim Kaiser

In dem Buch "Sinn und Situation" (1985) spricht A. Kaiser von seinem
"sinntheoretisch-situativen Didaktikverstdndnis" (S. 82; vgl. S. 74)
und von dem topischen Didaktikansatz" (S. 148), den er als 'Grundlagen-
theorie" (S. 149) versteht. In der Grundlagentheorie findet die The-
matisierung der Bedingungen der Méglichkeit didaktischen Handelns

in der Erwachsenenbildung sowie die Explikation der Grundlagen, also
vor allem Sinn und Situation,statt.

Das Verstehen setzt A. Kaiser gleih mit dem Vorgang symbolischer Ver-
mittlung. Notwendig hierfiir ist das Vorhandensein von Zeichen und
Zeichensystemen. Das Insgesamt von Zeichen und Zeichensystemen ent-
hdlt den Vorrat an Bedeutung und Sinn. DaB es {berhaupt einen Vor-
rat an Bedeutung und Sinn gibt, ist Voraussetzung fiir den Verstehens-
prozeB (vgl. S. 51). Die symbolische Vermittlung ist getragen von
Ausdruck und Verstehen. Auszudrickendes und Zeichensystem miissen ein-
ander zugeordnet werden kdénnen, miissen also dem Prinzip der Passung
entsprechen. Dieser ProzeB der Passung wird durch die Bituations-
definition einerseits und durch die Entsprechung von ausgewdhlten
Zeichen und Sinn andererseits gesteuert (vgl. S. 53).

"Sinn" und"Situation" erweisen sich in dieser Sicht demzufolge als
Faktoren, die die Passung von Auszudriickendem und Zeichen gewdhr-
leisten sollen. Sie stehen somit bei A. Kaiser zu Recht im Zentrum
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seiner Theorie und werden als "systematische Bausteine einer Didaktik
der Erwachsenenbildung" (S. 148) bezeichnet. Der Bildungsgegenstand
soll so aufbereitet werden, daB der Lernende in der Auseinandersetzung
mit dem Inhalt in speziellen Situationen (wieder) handlungsfdhig oder
noch handlungsfdhiger als bisher wird. Damit ist das Ziel didaktischer
Prozesse angesprochen. Es soll den Menschen zum "Handeln in konkreten
Situationen" und an "Orten seiner Lebenswelt" (S. 148) befdhigen.

Da Situation bzw. Ort unter "Topos" subsumierbar sind, kann A. Kaiser
von einem topischen Didaktikansatz sprechen. Voraussetzung fir die
Zielerreichung ist, daB das Subjekt die Orte seines Handelns als "Sinn-
haft" begreifen muB. (Zum Sinnverstdndnis A. Kaisers vgl. Abschnitte
1.3.1.und 1.3.3.) Dieses Begreifen des Sinnhaften kann sowbhl im
Nachvollzug geschehen als auch "aktiv sinnproduzierend" (ebd.).

Der Sinntheoretisch-situative oder topische Didaktikansatz eignet
sich fir die Erwachsenenbildung oder besser: Ausbildung von Erwachse-
nen, weil es hier vor allem auf ganz spezifische Handlungsfdhigkeit
in bestimmten Situationen ankommt, die die Erwachsenen von sich aus
erwerben wollen. Die von A. Kaiser nicht beabsichtigte aber nahelie-
gende Ubertragung seines Ansatzes auf den schulischen Bereich diirfte
jedoch unangemessen sein, weil darin die Entfaltung des Menschen, die
Entwicklung seiner "Form" seines "Charakters" oder seiner "Haltung"
nicht bericksichtigt werden. Den Gesamtbereich des "personalen Seins"
der Lernenden kann dieser auf Handlung bezogene Ansatz nicht erfassen.
Dennoch ist es verdienstvoll, sowohl den Sinn als auch die Lebensi-
tuation als Zentralbegriffe in die didaktische Diskussion eingebracht
zZu haben. Beide werden auch in der hier vertretenen Auffassung von
Schulpddagogik als wichtige Begriffe angesehen und angewendet (vgl.

Kapitel 5.).
1.5. Ergebniszusammenfassung und Vorentscheidungen

Die erziehungswissenschaftlichen Beitrdge aus schulkritischer Sicht
zur Sinnthematik ergaben (Abschnitt 1.1.1.), daB die Frage nach dem
Sinn "des" Lebens, obwohl letztlich unbeantwortet, von existentiel-
ler Bedeutung fir die Entwicklung immanenter Mdglichkeiten wvon Schule
und Unterricht und fir den Erwerb von Bildung sind.

Der punktuelle Abstecher in den auBerpddagogischen Bereich (Abschnitt
1.1.2.) war fruchtbar, weil damit belegt werden kann, daB auch in
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anderen Wissenschaftsdisziplinen {iber das Sinn-Thema gearbeitet wird
und daB verschiedene Erkenntnisse durchaus auch fiir schulpddagogische
Reflexionen férderlich sein kénnen. Daher sollte in der Schulpddago-
gik der gesundheitliche Aspekt stets mit der Sinnfrage gekoppelt
(sozialmedizinischer Aspekt),die Bedeutung des Gefiihls von Sinn-Defi-
zit, das etwa in AuBerungen von Langeweile sichtbar werden kann,
nicht unterschdtzt (psychotherapeutischer Aspekt),die sozialen Hand-
lungen von Schiilern an Schiilern, etwa die gegenseitige Hilfe, als

an sich sinnvoll eingeschdtzt (soziologischer Aspekt), an den Lebens-
sinn zumindest geglaubt (theologischer Aspekt), und der Anspruch,

der sich aus dem Wissen ergibt, nicht mehr lbersehen und miBachtet

werden (philosophischer Aspekt).

Aus der difizitdren Sinnexplikation in den einschldgigen Nachschlage-
werken (Abschnitt 1.2) kdnnen trotz allem einige Erkenntnisse gesichert
werden: Die Nachfrage nach demSinn des Gelernten schafft eine perso-
nal-reflektive Haltung (G. Poppel), "Sinn" hat Eigenbedeutsamkeit

(H. Holz), er 14Bt sich in der Schule vielfach verwirklichen (E.
Frister), bei Lern- und Erziehungszielen ist immer auch die Sinnfrage
einzubeziehen (H. Zopfl). Die Pflege der Mitmenschlichkeit 14dRt den
Lebenssinn entstehen, es lassen sich Bedeutungs-, Handlungs- und Da-
seinssinn unterscheiden (F. Ulrich) und schlieBlich ist die Sinnes-
schulung insbesondere in der Grundschule unerlédBlich (Kl. Giel).

Ein Blick in die neuere Literatur (Abschnitt 1.3.) ergab ein sehr
differenziertes Erscheinungsbild des Sinn-Begriffes: (a) verschiede-
nen Bedeutungsebenen von Sinn und zwar "Bedeutung", "Zweck", "Hori-
zont" oder "Lebenssinn"; (b) verschiedene Gegebenheits- oder Wirkungs-
bereiche von "Sinn", ndmlich der Sinn von Begriffen, Situationen

und Handlungen; und (c) Wesensaussagen iber "Sinn" und zwar "Sinn"

als Medium, als Mittel, das andere bewegt und als Energie freisetzen-
de BezugsgroBe; "Sinn" ist immer nur konkret moéglich; er ist objektiv
also vorfindbar, mittel- und tradierbar}i er ist subjektiv, kann vom
einzelnen angeeignet, erarbeitet, hervorgebracht werden; er ist
kumulativ,d.h.ldRt sich mit anderen Sinneinheiten verbinden; und
schlieBlich ist er fir Menschen verfiigbar, kann also gestiftet werden.

Aus der didaktischen Literatur lieBen sich einige "sinntheoretische"
Ansdtze (Abschnitt 1.4.) entnehmen und zwar von J. Derbolav, Fr.
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Fischer, W. Kramp, W. Spies und A. Kaiser. Die unterschiedlichen An-
sdtze belegen zwar alle im Prinzip die Fruchtbarkeit des Sinnbegriffs
fiir die Theoriebildung, aber sie sind entweder normativ angelegt

(J. Derboalv) oder nicht abschlieBend formuliert (Fr. Fischer), nur
angedeutet (W. Kramp) oder psychologisch i{iberfrachtet (W. Spies)
oder auf Vermittlung von Handlungsfdhigkeit fiir Erwachsene ausgelegt
(A. Kaiser), so daB keiner der Ansdtze direkt fiir die Konzeption
einer Schulpddagogik ibernommen werden kann. Dessen ungeachtet werden
jedoch die einen oder anderen Erkenntnisse der oben genannten Autoren
beriicksichtigt, um das von ihnen erreichte Niveau zu halten.

Wir Gbernehmen von J. Derbolav (a) den Sollensanspruch, der sich

aus dem Begreifen von Wissen ergibt, (b) die Zielvorstellung des han-
delnden Menschen, (c) den Modellgedanken des gestuften Sinnbereichs
(Lehrgebiete und Wissenschaften) (d) die Bedeutung der Frage fir die
Erfahrung von Sinn. Von Fr. Fischer beziehen wir die folgenden Punkte
in die schulpddagogische Reflexion:ein:(a) die Frage in ihrer Bedeu-
tung fur den SinnfindungsprozeB; (b) den Anspruch einer Situation
oder einer Sache aufgrund des Wissens um Sinnzusammenhdnge, wodurch
das Gewissen und die Verantwortung mit angesprochen sind; (c) die
gestufte Bildungskategorie und die verschiedenen Perspektiven, aus
denen Sinn zu erkennen ist (vertikale Stufung der Wissenschaften);
(d) den BildungsprozeB als SinnfindungsprozeB und nicht als ein Im-
Andern-zu-sich-selber-Kommen wie bei J. Derbolav. Von W. Kramp be-
herzigen wir die Einbeziehung der Frage nach dem Sinn der Wirkungen
von Schule, wodurch Erziehung u.a. als Hilfe zur Individuation oder

Personalisation und Mindigkeit erscheint. Von W. Spies und seinen
Mitarbeitern ausgehend betonen auch wir sowohl die groBe Bedeutung
des Sinnes als auch des Bemiihens um die ganzheitliche Erfassung von
LebensduBerungen des Menschen. SchlieBlich erachten wir den von A.
Kaiser ins Zentrum seiner Theorie geriickten Begriff der Situation
fiir bedeutsam der nicht nur den Rahmen abgibt fiir die Steuerung des
Anpassungsprozesses von Zeichen und Auszudriickendem, sondern auch
den Ort darstellt, wo der Lernende in der Lage sein soll, befdhigt

zu handeln.

Riickblickend ist es erstaunlich, daB "Sinn" kaum definiert, geschweige
denn iliber den allgemein iiblichen Sprachgebrauch hinausgehend syste-
matisch entwickelt wurde. So wird Sinn als "Zweck" verstanden (z.B.
Cl. Menze 1972), mit Wert gleichgesetzt (W.S. Nicklis in: B. Kozdon
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1978) oder im Sinn von "Bedeutung" verwendet (z.B. W. Klafki 1964)
und schlieBlich auch als "Funktion" aufgefaBt (z.B. W. Loch 1965).
Das kann als Symptom verstanden werden fir die Selbstverstdndlich-
keit des Sinnverstdndnisses. Bei allem Respekt vor den inhaltlichen
Aussagen der Autoren muB doch das mangelnde ProblembewuBtsein im
Umgang mit "Sinn" kritisiert werden.

Dieser kritisierte Umstand mag damit zusammenhdngen, daB noch keine
schulpddagogische Konzeption zu sehen ist, die als "sinntheoretische"
bezeichnet werden kénnte, gleichwohl die zeithistorische Notwendig-
keit durchaus gegeben erscheint, wie die Themenbegriindung in der Ein-
leitung ergab. Im folgenden wird daher eine Konzeption der Schulpd-
dagogik vorgestellt, die die zentralen Forschungsergebnisse zum

Thema "Sinn" aufnimmt und so in die Reflexion einpezieht, daB zwar die gei-
stige Urheberschaft ersichtlich ist, der Inhalt jedoch von dem er-
reichten Niveau aus weiterentwickelt wird, so daB ihr der Vorwurf

des Eklektizismus erspart bleibt.

Die in diesem Buch entwickelte Schulpddagogik geht von sechs Vorent-
scheidungen aus, deren Kenntnis ihre Einschdtzung erleichtert.

Vorentscheidung 1:

"Schulpddagogik" unterscheidet sich von Allgemeiner Didaktik, Schul-
und Unterrichtswissenschaft sowie von der Theorie der Schule.

Die Schulpddagogik auf sinntheoretischer Grundlage unterscheidet sich
zum Beispiel von der Allgemeinen Didaktik dadurch, daB sie ihren
Schwerpunkt nicht nur im Lehren und Lernen sieht, sondern auch die
Bedingungen, Auswirkungen und Konsequenzen sowie die Erziehung in der
Schule mit umfaBt. Sie ist jedoch keine Schulwissenschaft, weil sie
ihre Ausfiithrungen nicht nur auf den Theoriebereich, sondern auch auf
den Praxisbereich ausrichtet. Sie konstruiert ihre Konzeptionen so
weit durch, daB sie bis in die Praxisebene durchstoBen. Sie sieht
sich als Theorie der Praxis fiir die Praxis. Sie ist daher auch nicht
mit einer Unterrichtswissenschaft gleichzusetzen, weil der dort sehr
stark vertretene empirische Forschungsanteil hier durch qualitative
geisteswissenschaftliche Methodendesigns ergdnzt wird und weil nicht
nur der Unterricht, sondern auch die auBerunterrichtlichen und auBer-
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schulischen Gebiete mit in die Reflexion aufgenommen werden. Aus die-
sem Grunde ist sie auch keine Theorie des Unterrichts,obwohl sie

der von W. Kramp (1973) vorgelegten Konzeption sehr nahe kommt. Sie
unterscheidet sich von ihr z.B. durch die stdrkere Betonung des Pd-
dagogischen statt des Erziehungswissenschaftlichen. Der Unterschied

ist subjektiv festgelegt und liegt in der gréBeren Ndhe zur Erziehungs-
und Schulwirklichkeit und weniger in der (natur-)wissenschaftlichen,
d.h. empirischen Forschungsstrategie.

Vorentscheidung 2:

Die vorliegende Konzeption der Schulpddagogik ist systematisch auf-
gebaut.

Die Schulpddagogik auf sinntheoretischer Grundlage ist wie folgt
konzipiert. Nach dem Uberblick tber den Stand der Forschung (Kapitel 1)
werden Erkenntnisse iber das Phdnomen "Sinn" zusammengetragen, um

es differenziert zu beschreiben. Das Ziel ist es, eine Theorie des
Sinnes vorzulegen (Kapitel 2). An diese sinntheoretische Arbeit schliefRt
die Begriindung der Affinitdt des Sinnes zur Schule an. Das geschieht
mit Hilfe anthropologischer Aussagen iiber den Heranwachsenden, die
zugleich die anthropologische Grundlegung der Schulpddagogik darsteL-
len (Kapitel 3). Die wesentlichen Grundziige einer sinntheoretischen
Schulpddagogik lehnen sich an die Kriterien einer systematischen
Péddagogik an, die N. Kluge (1983) entwickelte. Sie lauten hier Inte-
grative Bildung (Kapitel 4), Curriculum (Kapitel 5), Methoden (Kapi-
tel 6) sowie Prinzipien und Primate (Kapitel 7). Dabei wird auf
einschldgige Vorarbeiten zuriickgegriffen, um die Kontinuitdt schul-
pddagogischen Denkens zu wahren. Die daraus gewonnenen Konsequenzen
fiir die Schulpraxis werden als Beitrdge zu einer sinnorientierten
Schulpraxis (Kapitel 8) verstanden. Aus der umfassenden, auf das Gan-
ze der Schulwirklichkeit gerichteten integrativen Sicht ist es unum-
gdnglich, letztendlich auch den Bereich der Lehrerausbildung (erste
und zweite Phase) und der féﬁrerfortbildung (dritte Phase) aus sinn-
theoretischer Sicht zu beleuchten und das Thema bis in

die Schul- bzw. Bildungspolitik hinein zu verfolgen,

Vorentscheidung 3:

Die vorliegende Schulpiddagogik steht in der Tradition geisteswissen-
schaftlicher Pddagogik und Didaktik.
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Die hier vertretene Auffassung von Schulpddagogik weiB sich u.a.
durch Selbstverstdndlichkeit des Umgangs mit "Sinn" in der geistes-
wissenschaftlichen Didaktik mit dieser verbunden. So schreibt W.
Klafki (1964): "Die Begriffe Didaktik und Methodik umfassen einer-
seits die Fragen nach der Sinngebung, den Zielen und Inhalten, ande-
rerseits nach den Wegen, Verfahren und Mitteln des Lehrens und Ler-
nens" (S. 50; meine Hervorhebung). Die Sinngebung - was immer darunter
zu verstehen ist - betrachtet W. Klafki als einen der drei Bereiche,
die die Didaktik umfaBt. Diese Auffassung weist er dann an klassi-
schen Didaktikern nach. Die weiteren Ausfiihrungen W. Klafkis belegen,
daB in der geisteswissenschaftlichen Didaktik der 60er Jahre der
Sinnbegriff gleichsam als selbstverstdndlicher zentraler Bereich in
der Didaktik mitbedacht wurde, wenngleich er selbst nicht systema-
tisch entfaltet wurde. Ganz selbstverstdndlich wird der Didaktik die
Wozu-Frage als wichtig zuerkannt. Eines der Ziele der Didaktik ist
es, das Insgesamt der Lebenswirklichkeit sinnvoll zu erfillen. SchlieB-
lich wird in einer unterschiedlich differenzierten Sicht der Sinnbe-
griff verwendet und zwar als Bedeutung, als Realisierung von Poten-
tialitdten einer Altersstufe, als Gehalt, als Struktur und als Auf-
gabe. Ferner werden Aufgaben der Didaktik formuliert, in denen es

um Sinnerfillung geht, und zwar (a) um die Erfillung des Lebenssinnes
einer jeden Entwicklungsstufe, (b) um die Wiedergewinnung des ur-
springlichen Sinnes der Fdcher, (c) um die sinnvolle Aufgabenstellung
fir die Schiler und (d) um die Reflexion eines Themas auf Sinnzusam-
menhang und Bildungssinn ihm Rahmen der didaktischen Analyse. Die
Aufgaben der Unterrichtsmethode lauten: (a) Erméglichung der Begeg-
nung des Heranwachsenden mit Welt und Natur, (b) Erméglichung von
Sinnerfassung, Sinnerfahrung, Sinnvollzug und Sinngestaltung; und

(c) Herstellung der strukturellen Entsprechung von Lernvollzug und
Unterrichtsaufgabe. W. Klafki stellt auch fest, daB der Sinn und die
Wirksamkeit von Methode von didaktischen und bildungstheoretischen
Vorentscheidungen und umfassenden Voraussetzungen abhdngen.

Es lUberrascht, daB angesichts dieser Situation Vertreter der geistes-
wissenschaftlichen Didaktik die zentrale Stellung des Sinnbegriffes
nicht weiter gefestigt haben. Das 1dBRt sich nur aus zeithistorischen
Gegebenheiten und dem Vorwalten spezifischer Themenstellungen in der
Wissenschaftlichen Diskussion erkldren. Es erscheint demzufolge an
der Zeit, dem Sinn in der geisteswissenschaftlichen Didaktik die ihm
dort zu Recht zustehende Bedeutung zu verleihen.
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Vorentscheidung 4:

Die hier konzipierte Schulpddagogik geht von der Schulwirklichkeit
als einem Teilbereich des ganzen, zusammenhdngenden strukturierten
Lebens aus und entwickelt ihre Theorie unter der Zielstellung, auch®
fiir die Praxis fruchtbar zu werden.

Der Ausgang von der Schulwirklichkeit dokumentiert eine Denkbewegung
von der Praxis zur Theorie und wieder zur Praxis zuriick. Die beiden
Pole stehen in einem fruchtbaren Spannungsverhdltnis, das in der
Schulpddagogik "dialektisch aufgehoben" ist. Hierbei wird die Erfah-
rung von Menschen in konkreten Situationen in Anlehnung an J.H.
Pestalozzi und W. Dilthey ernstgenommen. Daher geht die Sinnorien-
tierte Schulpddagogik beispielsweise von dem weitverbereiteten Sinn-
Defizit bzw. der Reduzierung des Menschen auf Funktionalitdt aus und
sudht durch ihre Theoriebildung einen konstruktiven, auf seine Még-
lichkeiten und Grenzen hin durchdachten Beitrag zur Ldsung des Praxis-
problems zu liefern. Dies versucht sie hier zum einen durch die kon-
zeptionelle Umgestaltung der Schulpddagogik und zum anderen durch

die spezielle Gewichtung zentraler Aspekte der Schulwirklichkeit aus
der neugewonnenen, sinnorientierten Perspektive. Die Erfahrungen,

die im Sprachschatz einer Sprachgemeinschaft liegen, werden in gleicher
Weise als bedeutsam eingestuft. Sie kdnnen entweder im Rahmen sprach-
historischer Untersuchungen zur ErschlieBung eines schulpddagogischen
Phdnomens beitragen, wie z.B. die Arbeiten 0.F. Bollnows, oder in

der Form von Redensarten auf ihren pddagogischen Gehalte untersucht
werden, wie bei K. Spieler. In dieser Hinsicht wirden psycholingui-
stische Untersuchungen der Unterrichtswirklichkeit angebracht sein.
Ferner liegt es nahe, die erzieherischen und didaktischen Bemihungen
von Nicht-Theoretikern (Lehrern) und Laien (Eltern) als erprobte
Problemlésungen bei der Theoriebildung von Theoretikern zu beriicksich-
tigen, wodurch die empirische Forschung legitimiert werden kann.

Vorentscheidung 5:

In der hier vertretenen Schulpddagogik ist der Lebensbegriff als
zentraler Bezugspunkt nétig.

Der Lebensbegriff ist durch Freiheit und Entscheidung, durch die nie
ruhende von innen her bestimmte Bewegtheit (Aktivitdt), durch Schép-
ferkraft (Kreativitdt) aus unbekannter Quelle und durch Ganzheitlich-
keit in allen AuBerungen bestimmt. Mit diesem Verstdndnis von Leben
werden auch die zentralen Momente des Lebens akzeptiert. In Anlehnung
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an H.J. Finckh (1977) sind vier Momente von zentraler Bedeutung:

(a) die Einheit und Ganzheit des Lebens, die insbesondere von J.G.
Herder und Fr.von Schiller entwickelt wurdem{b) der Primat des Lebens
vor dem Objekt, dessen Grundziiae J.H. Pestalozzi und Fr. Frébel aus-
arbeiteten; (c) die Individualitdt des Lebens, die bei J.F. Fichte

und Fr. Schleiermacher eine zentrale Bedeutung hatten; und (d) die
Geschichtlichkeit des Lebens,die J.G. Herder durchdachte. Der Lebens-
begriff wird schlieBlich durch den Existenzbegriff in Anlehnung an

M. Scheler, H. Plessner und V.E. Frankl erweitert. AuBerdem wird

der abstrakte Lebensbegriff konkretisiert und auf den einzelnen Heran-

wachsenden bezogen.

Vorentscheidung 6:

Die vorliegende Schulpddagogik basiert auf dem zentralen Begriff des

Sinnes.

Die theoretische Grundlage der hier vertretenen Schulpddagogik be-
steht zundchst im Sinnbegriff. Sie ist jedoch zu ergdnzen durch den
anthropologischen Aspekt; denn "Sinn" ist ohne den Menschen nicht
denkbar. Das hier vorliegende Verstindnis von "Sinn" wird in einem
eigenen Kapitel ausgefiithrt (Kapitel 2).

Durch die sechs Vorentscheidungen hebt sich diese Schulpddagogik

von anderen ab, obgleich hin und wieder Khnlichkeiten bei einzel-

nen Aspekten auftreten kénnen. Wdhrend beispielsweise Ed. W. Kleber
(1985) den 6kologischen, das Ganze zu erfassen suchenden Ansatz aus
dem Forschungsdesign und der Forschungsgeschichte iber funktional-
strukturalistische, 6kologisch-transaktionale und systemtheoretische
Ansdtze entwickelt und in seiner Notwendigkeit - im Blick auf ange-
messene Forschungspraxis - begriindet, wird im Rahmen der hier vor-
liegenden sinntheoretischen Schulpddagogik der umfassende, integrative
Ansatz aus dem Verstdndnis vom Menschen abgeleitet und begriindet.
Damit erstreben zwei unterschiedliche theoretischée Ansdtze das gleiche
Ergebnis, was als Bestdtigung fir deren Angemessenheit gedeutet werden

kann.
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ZWEITES KAPITEL: ENTWICKLUNG EINER THEORIE DES SINNES ALS "UBERGANG"

In der weitgefdcherten Diskussion der Sinn-Thematik, die im ersten
Kapitel nur angedeutet werden konnte, fdllt das unterschiedliche
Sinn-Verstdndnis auf. Vielfach beschrdnken sich Autoren auf nur einen
Sinnaspekt, etwa den der Bedeutung, des Zweckes oder der Funktion.
Philosophisch angelegte Ausfiihrungen entfalten hingegen ein differen-
ziertes Sinnverstdndnis, wie z. B. M. Miller (1966). In manchen Rich-
tungen der Psychologie wiederum wird "Sinn" abstrakt und reduktiv ver-
wendet, wie dies K. Dienelt (1984, S. 147ff) bei Vertretern der huma-
nistischen Psychologie (z. B. C. Rogers) nachgewiesen hat. Diese und
andere Unausgewogenheiten sollen fir die Schulpddagogik vermieden
werden. Dazu verhilft sowohl ein differenzierter Sinnbegriff als auch
eine abgestimmte Terminologie.

Zentrale These:

“Sinn' 1dRt sich als "Bricke" zwischen Individuum und Welt identifizie-
ren. Er bringt die Welt als potentieller Sinn-Trdger mit der Welt des
Subjekts in Einklang, macht sie identisch. Er 1dRt sich daher als Uber-
gang von Mensch und Welt begreifen. "Sinn" hilft dem Menschen, das
Gegenuber von Ich und Du, von Ich und Welt, die Subjekt-Objekt-Trennung
oder allgemein: kontrdre Positionen zu uberwinden.

Dieses Verstdndnis von "Sinn" als "Ubergang" ist bei den folgenden
Ausfihrungen immer mitzudenken die vom erreichten Forschungsstand
ausgehen und dessen Ergebnisse in die folgenden Abschnitte einbeziehen,
und zwar (1.) in "Sinn" als vielfach geschichteten historischen Begriff,
wobei unterschiedliche Bedeutungen von Sinn herausgearbeitet werden;
(2.) in "Sinn" als subjektspezifische Handlungsaufforderung, wodurch
insbesondere die Beziehung von "Sinn" und Individuum erldutert wird;
(3.) in die Versinnlichung des unsinnlichen "Sinnes", also der Dar-
stellung des Verhdltnisses von "Sinn" und Wirklichkeit bzw. Welt;

(4.) in die Bedingungen der Moglichkeit von "Sinn", wobei sowohl all-
gemeine Rahmenbedingungen als auch Einzelmomente dargestellt werden;
(5.) in die funktionalen Qualitdten von "Sinn“; (6.) in die Darstellung
der Genese von "Sinn" mit den wesentlichen Stadien bis zur Erfillung von
“Sinn"; (7.) in das erkenntnistheoretische Konstrukt "Sinn", dessen
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zentrale Begriffe in ihrem strukturellen Zusammenhang beschrieben
werden; (8.) in die Wege zum Sinn, wo die Méglichkeiten der Identifi-
zierung von "Sinn" im Zentrum stehen und (9.) in die Grenzen von "Sinn".

Die folgende Darstellung von "Sinn" steht unter dem Motto:

“Wer einmal gelernt hat, scharf zu unterscheiden zwischen der inneren
Ordnung, die das Reich des Sinnes durchwaltet, und dem Bau der Wirklich-
keit, der der Sinn sich anvertraut, der kann sich von allen Verfehlungen,
deren das menschliche Sinnstreben sich fort und fort schuldig macht,
unverhohlen Rechenschaft geben und braucht darum doch nicht an dem Sinn
selbst irre zu werden, dem es in diesem Getriebe manchmal so ibel
ergeht." (Th. Litt 1948, S. 277)
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2.1 "Sinn" als vielfach geschichteter historisch geprdgter Begriff

Etymologisch betrachtet besagt die urspriingliche Bedeutung der Wurzel

von "Sinn", ndmlich "sinnan", soviel wie "Ortsbewegung" (Grimm Sp. 1103).
Man versteht darunter heute "eine Reise unternehmen, eine Fdhrte suchen"
(Duden 1963), also reisen, gehen, fahren, senden (d. i. "reisen machen"),
aber auch "streben". Die urspriingliche Bedeutung taucht im Wort Gesinde
auf, das eigentlich "Begleitung, Gefolgschaft" bedeutet. Dieser ar-
chaische Bedeutungsgehalt ist noch in den Wértern "senden", "Richtungs-
sinn", "Uhrzeigersinn" oder "Gegensinn" bzw. "Widersinn" enthalten. Die
indogermanische Wurzel "sent-" hat im lat. "sentire" die Ausgangsbedeu-
tung von "einer Richtung nachgehen, eine Richtung verfolgen". Sie ent-
wickelt sich erst spdter zu "fihlen" (vgl. Tribner 1955, S. 370).

Die Ubertragung der Wortbedeutung in die geistige Sphdre wird im
Lateinischen und Germanischen vorgenommen. Im Lateinischen dominiert

die Bedeutung von "Sinn, Verstand", im Germanischen von "sich um etwas
kimmern, auf etwas achten". Dieser Bedeutungsgehalt geht in das nhd.
Verb "sinnen" Uber. Dem Substantiv "Sinn" scheint diese Bedeutung von
Beginn an eigen gewesen zu sein. In der Wortbedeutung von "Verstand,

Art und Weise, Richtung und Seite" ist das Wort sehr frih ins Romanische
entlehnt worden, was das hohe Alter dieses germanischen Wortes und Wort-
sinnes belegt. "Sinn" ist also kein Lehnwort aus dem Lateinischen
"sensus", sondern vielmehr ein eigenstdndiges germanisches Wort, das

mit 'sensus" lediglich eine gemeinsame indogermanische Wurzel hat.

Im Mittelhochdeutschen hat sich die Trennung zwischen geistiger und
rdumlicher Sphdre durchgesetzt. "Sin" bedeutete damals "Sinn, Verstand";
“sint" hingegen "Weg, Richtung". Die Differenzierung des Begriffes
"Sinn" hat jedoch in der weiteren Wortgeschichte sehr stark zugenommen.
Das kann als Beleg fir die enorme Bedeutung dieses Wortes im Alltags-
leben der Menschen aufgefaBt werden. Ein Blick in die einschldgigen
deutschen Worterbiicher unterstitzt diese Behauptung.
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Das Grimmsche Woérterbuch der Deutschen Sprache (Ausgabe von 1905)
belehrt den Leser in den Spalten 1103 bis 1152 iber 24 verschiedene
Bedeutungen von "Sinn", die jeweils jedoch wieder vielfach unterglie-
dert sind. Aus der Vielfalt der fein nuancierten Bedeutungen habe ich
vierzehn fir unsere Thematik ausgewdhlt. Sie seien im folgenden kurz

vorgestellt:

(1) "Sinn" steht allgemein fir das innere Wesen eines Menschen und

ist unbestimmter als Seele.

In dieser Bedeutung wird "Sinn" vor allem in der geistlichen Sprache,
etwa in der Bibeliibersetzung Luthers, verwendet. "Sinn" erscheint als
Gegensatz zum Leib. Sein Sitz wird in Herz, Brust und Haupt angenommen.
Der "Sinn" wird als dem Menschen eigentimlich aufgefaft.

(2) "Sinn" gehdrt nicht nur jedem Menschen als Gattungsmerkmal an,
sondern macht die persdnliche Eigenart des einzelnen aus. In
individualisierender Absicht bezeichnet jetzt "Sinn" die einem
jeden Menschen eigentimliche geistig-seelische Veranlagung, die
seine Sonderart ausmacht.

Diese Art von Sinn ist jedem angeboren. In dieser Bedeutung ist das
Sprichwort "Viel Kopf, viel Sinn" zu verstehen. Hierher gehdrt auch
die Wendung "Er hat seines Vaters Sinn".

(3) Dariiber hinaus wird "Sinn" auch materialisiert verstanden, und
zwar als das Organ und der Sitz alles Strebens, Wollens, Verlangens

usw.

"Sinn" wird hier gedeutet als die treibende Macht zum Handeln, als
innere Kraft zum Beharren und Widerstand gegen duBere Einflisse. Er

wird auch "Eigensinn" genannt. Ferner sind damit Willensbestimmungen,
Entschliisse und Vorsdtze gemeint. Wer etwas im Sinn hat, der hat sich
etwas vorgenommen, der hat etwas beschlossen, der hat die Absicht,

etwas zu tun. Er kann seinen Sinn jedoch auch dndern, was das Kompositum
“Sinnesdnderung” ausdrickt. Die Wendungen "in den Sinn kommen" und
"einem etwas zumuten" lassen sich hier unterordnen.

Als Sitz des Gefiihls und der Stimmungen wird "Sinn" synonym
gebraucht fir Gemit und Empfindlichkeit. Er erscheint auch als
Sitz der Liebe und als Organ des Vorstellens.

So gibt es einen guten, kranken Sinn; bléde Sinne (Blddsinn), einen
rechten, gesunden Sinn (d. i. Menschenverstand), stumpfen, weisen,
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hohen, engen, weiten, kurzen, tiefen, wachen Sinn, einen freien,
verrickten, zerritteten, zerstreuten Sinn. In diesem Verstdndnis kann
der "Sinn" geilibt werden und gefangen sein.

"Sinn" ist nicht nur "Sitz" fir etwas, sondern auch Ort und
Behdltnis fir Gedanken, Vorstellungen und Erinnerungsbilder.

Die folgenden Wendungen belegen diese Sinnauffassung: In den Sinn

kommen, einem im Sinne sein, von dem, was einer denkt, meint, woran er
sich erinnert. - Im Nebensinn davon: einen innerlich beschdftigen.
Ferner: Im Sinne haben, also einen Menschen im Sinne tragen, bestdndig an
ihn denken, ihn lieben. Aber auch: aus dem Sinn kommen, z. B. wird das
von Mdrchen oder Liedern behauptet. Aus dem Sinn schlagen, einem etwas
aus dem Sinn reden, bringen. Heute wird diese Wendung als "ausreden"

verwendet.

(4) "Sinn" unterstreicht aber auch die motivierende Funktion, die durch
die Wendung "der Sinn steht einem nach etwas" erfaBt wird.

(5) AuBer der motivierenden Funktion wird der intentionale Aspekt von
"Sinn" betont, denn "Sinn" steht auch fir "Absicht, Wille, Lust,
Wunsch, Neigung, Meinung, Vorhaben und Bestreben".

(6) "Sinn" ist aber nicht nur der "Sitz von Gemit", sondern er wird di-
rekt mit ihm sowie mit "Gesinnung" und "Charakter" gleichgesetzt.
Das unterstreicht auch die Zusammensetzung "Sinnesart".

(7) "Sinn" bezeichnet aber am hdufigsten die geistig, intellektuelle
verstandesmdBige Seite des Menschen und heift dann "Verstand", auch
"erfinderischer Verstand",z. B. eines Kinstlers, allerdings nur in
den dlteren Sprachen. "Sinn" steht fur "BewuBtsein, BewuBtheit, Besin-

nung".

Einschldgige Wendungen sind: die Sinne vergehen, die Sinne rauben oder
nehmen, Sinn haben, behalten, verlieren; bei Sinnen sein; fremder Sinn,
was auf den Zustand der Ekstase oder Verzickung hinweist.

"Sinn" nimmt auch sehr hdufig den positiven Sinngehalt von "Ver-
stand, Klugheit, 0berlegung" u. a. m. an.

Wenn jemand "Sinn" hat, dann ist er verstdndig; wenn jemand den Sinn
verliert, dann verliert er den Verstand; jemand ist wohl bei Sinnen,
aber er kann auch von Sinnen sein und wieder zu Sinnen kommen.
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Von Kindern wird erwartet,; daB sie zu Verstand, Vernunft kommen.

Man kann aber auch seiner Sinne beraubt werden. Wer mit Sinn handelt,
handelt mit Verstand, Uberlegung und Umsicht. Es gibt einen Sinnspruch
und ein Sinngedicht.

(8) "Sinn" bezeichnet das Geistesleben nach seiner rezeptiven Seite
hin, also die Empfdnglichkeit fir Eindricke und das Auffassungs-
vermogen.

So kann der Sinn von etwas abgewandelt werden. Man hat einen Sinn fir
etwas, wobei neben der Empfdnglichkeit oft die Lust und Neigung zu
etwas, die Freude an etwas mit einbegriffen ist. Bekannte Zusammen-
setzungen sind Wahrheitssinn, Sinn fir Anstdndigkeit, Gerechtigkeits-
sinn, Natursinn. In diesem Verstdndnis bieten sich adjektivische
Zusdtze an: dsthetischer Sinn, geselliger, vaterldndischer, allge-
meiner Sinn u. a. m.

(9) "Sinn" bezeichnet aber auch das Objektive, das Gedachte oder Vor-
gestellte, den Gedanken, die Meinung und dhnliches. Diese Gebrauchs-
weisen gehtren zum groBten Teil den dlteren Sprachen an. Heute
noch verwendet man die Ausdricke "in jemandes Sinne denken, handeln,

reden".

(10) "Sinn" bezeichnet oft das Wahrnehmungsorgan. Meist dominiert die
Pluralform.

Nach der intellektuellen Seite hin bedeutet "Sinn" in diesem Verstdndnis
die geistigen Krdfte, den Geist, das BewuBtsein, nicht selten werden

auch die kodrperlichen Sinne eingeschlossen. Aber auch nach der Seite

des Gemiits, der Empfindungen und der Rezeptivitdt hin. "Sinn" wird auf
die kdrperlichen Organe der Wahrnehmung, wie Gesicht, Gehdr usw. ange-
wendet. Im Neuhochdeutschen war die Einzahl geldufig, heute dominiert die
Mehrzahlform.

AuBere Sinne aber innerer Sinn etwa die innere Wahrnehmung, das unmittel-
bare Gefiihl, das BewuBRtsein seiner selbst; die innere Seite werden
gebildet von Verstand, Einbildung und Geddchtnis. Einzelne Sinne lauten:
Das Fiuhlen, der Gesichtssinn, der Geruchs- und Geschmackssinn, das
Gefihl. Die Wendung "die finf Sinne zusammennehmen" bedeutet, alle

seine Krdfte, seinen gesamten Verstand, einsetzen. Die "finf Sinne"
steht fir "BewuBtsein, Besinnung" aber auch fir den gesunden Menschen-
verstand, gesunde Vernunft". Es werden aber auch Spezialsinne genannt:
Formen-, Farbensinn, Sinn fir die Tonhdhe.

Die Eindricke der Sinne vermitteln nicht nur Wahrnehmung, sondern sie
sind von Lust- oder Unlustgefiihlen begleitet. Damit wird der emotionale
Bereich des Sinnverstdndnisses belegt.
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Die "Lust der Sinne" oder die "Liiste der Sinne" sind heute ungebrduch-
liche Wendungen. Nicht ungebrduchlich ist jedoch die "Sinneslust".

Die Sinne erscheinen auch gerne als eine Art Begehrungsvermdgen, im
sexuellen Sinn gemeint. Die Sinne bezeichnen dann zugleich die sinn-
lichen Wahrnehmungen, welche den Reiz ausldsen und die Begierde anregen.
Der Geschlechtstrieb wird als echter Sinn bezeichnet, aber auch Hunger

und Durst.

(11) In neuerer Zeit wird "Sinn" in der Regel nur noch als Bedeutung,
Meinung, geistiger Gehalt, Tendenz einer AuBerung oder eines
Werkes verstanden, was mit der dominierenden Rationalitdt in
Zusammenhang zu bringen ist.

Die folgenden Wendungen passen hierher: Der Sinn einer Rede (der
langen Rede kurzer Sinn, der Sinn der Rede war dunkel), Sinn von einem
einzelnen Wort, von Bildern; der Sinn und das Wort werden hdufig in
Gegensatz gestellt. Wenn etwas Sinn hat, dann bedeutet es etwas.

Es gibt einen hdheren, einen niederen, einen engen und einen weiten

Sinn.

(12) Die Bedeutung von "Sinn" verblaRt im Laufe der Zeit. Wendungen
hierfir sind: in jedem Sinn, in jeder Hinsicht, Beziehung, in
irgendeinem Sinn, also dberhaupt.

(13) "Sinn" wird in stdrker abweichenden Verwendungen aufgenommen,
etwa in den AuBerungen " es hat einen Sinn, es hat eine eigene
Bewandtnis; zum Sinn bringen (zustande bringen)" und schlieBlich
"es hat keinen Sinn mehr, es gibt keine Aussicht auf Erfolg".

Trotz der festgestellten Reduzierung der Bedeutung von "Sinn" auf den
noetischen Bereich ergibt ein Vergleich der Zusammensetzungen des Stamm-
wortes "Sinn" eine eindeutige Uberlegenheit jener Bildungen, in denen
Kérpersinne gemeint sind, was auf deren starke Reprdsentanz im Denken
der Menschen jener Zeit verweist. Beispiele sind hierfir:

Sinnausdruck, Sinnenfreude, Sinnenlust, SinnengenuB, Sinnenknechtschaft,
Sinnkunst, Sinnenregung (d. h. Gemitsregung), Sinnenreiz, Sinnen-
schdrfe, Sinntaumel, Sinnentduschung, Sinneniibung, Sinnenverrickung,
-verwirrung, -welt, -zauber und -zwang. Auch das Wort "Sinnling"

findet sich.

Und in Singularform: Sinneseindruck, -fdrderung, -freiheit, -freude,
-kraft, -lust, -organ, -richtung, -verwirrung, -vermdgen, -werkzeug,
Sinnlichkeit, worunter die Fdhigkeit der sinnlichen Wahrnehmung
verstanden wurde.
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Adjektive beziehen sich ebenfalls auf die physische Ebene von "Sinn":
sinnfdllig, sinnlich (urspringlich bezogen auf Wille und Verstand,
dann auf Fdhigkeit der Wahrnehmung und erst spdter reduziert auf
Lustempfindung und Begierde).

Im Grimm lassen sich nicht viele Komposita nachweisen, die sich auf
die noetische Bedeutungsebene von "Sinn" beziehen. Beispiele sind hier
“Sinnbild", "Sinngedicht", "Sinnspruch" und'Sinnverwendung". In dem
Wort "Sinnklauberei" ist der Hinweis auf Auswichse im Umgang mit Sinn
enthalten. Zahlreicher hingegen sind die Adjektive vertreten, was wohl
auf die Notwendigkeit hinweist, Inhalte des Denkens, Tuns, Handelns
und Empfindens am Kriterium des "Sinnes" zu messen. Beispiele hierfir

sind:

sinnvoll (das zuerst von J. H. Campe als Neubildung aufgefiihrt worden
ist), sinnwidrig, sinnlos, sinnarm, sinnreich, sinnschwer, sinnleer,
sinnverwandt, sinnverstért, sinnverrickt, sinnverloren. Aber es gibt
auch "sinnig", d. h. wer oder was Sinn hat,wurde so bezeichnet, dhnlich
dem heute noch verwendeten Ausdruck von "launig". Das Gegenteil zu
sinnig liegt nahe: un-sinnig.

Bedeutsam ist die Verbform "sinnen". Sie hat die Bedeutung von "gehen,
reisen", von "geistig streben, trachten", "auf etwas sinnen", "etwas
anstreben", "beabsichtigen, vorhaben, planen, erdenken", sowie
schlieBlich "anhaltendes Denken", wobei jedoch die Vorstellung des
Strebens und Wollens nicht damit verbunden wurde. Erst im 19. Jahr-
hundert ist das Verb "sinnieren", im Sinne von nacnhdenken, in Gedanken
versunken sein, aus sinnen weitergebildet worden. Es wird umgangssprach-
lich verwendet, ist aber pejorativ gemeint.

Die Hochschdtzung der Fdhigkeit zu sinnlicher Wahrnehmung driickt die
Wortprdgung "Sinnlichkeitsweisheit" fir “Sensualismus" aus. Der Begriff
wendet sich gegen die Lehre, "die den menschen iber das sinnliche zu
erheben sucht", weil sie nur "eine fessel fir den pobel" sei (Grimm,
Sp. 1195).

Die verschiedenen Bedeutungen von "Sinn" lassen sich auf sechs verschie-
dene Aspekte reduzieren.

(1) Zundchst erfaBt "Sinn" die aktive Seite des Geisteslebens, was

auch durch die Etymologie bestdtigt wird. Beispiele hierfir sind "Sinn"
als Verstand, Klugheit, Oberlegung, BewuBtsein, Besinnung. Damit ist
die Intention, der Wille, die Neigung und der Vorsatz umfaBt.
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(2) In der zweiten Gruppe von Sinnbedeutungen ist vor allem der
Innenbereich des Menschen, die "Seele", die geistige Veranlagung, die
Gesinnung, das Gemiit, die Wesens- und Denkart angesprochen.

(3) In einem gegestdndlichen Verstdndnis wird Sinn als Ort und Behdltnis
fir Gedanken, Vorstellungen, Erinnerungsbildung und als Sitz und Organ
des Denkens, Strebens, Wollens, Verlangens, Gefihls, der Stimmung und
der Liebe verstanden.

(4) Neben der aktiven Seite des Geisteslebens ist auch die rezeptive
Seite des Geisteslebens angesprochen, und zwar durch das Verstdndnis
von Sinn als Empfdnglichkeit filr Eindricke und als Auffassungsvermdgen.
(5) Die rezeptive Seite ist durch die physische Ausriistung des Korpers
erméglicht. Das einschldgige Verstdndnis von Sinn konzentriert sich auf
die verschiedenen Wahrnehmungssinne oder auch die kdrperlichen Organe
der Wahrnehmung, z. B. Gesicht und Gehor.

(6) SchlieRlich wird "Sinn" als materialisiert verstanden. Er wird
hier zur Bezeichnung des Objektiven, des Gedachten, Vorgestellten ,

des Gedankens und der Meinung genauso verwendet wie in neuerer Zeit
zur Benennung von Bedeutung oder der geistigen Gehalte eines Werks.
Hierzu gehdrt auch die Gleichsetzung des Sinnes mit "Zweck" und "Wert",
aber auch mit "Ziel". Das polare Gegenstick zu "Sinn" heit "Unsinn".
Die echte Antinomie zu "Sinn" lautet jedoch "Sinn-Leere" oder
"Sinn-Defizit". In diesem Zusammenhang sei auch die Verflachung von
"Sinn" zu "Hinsicht" und "Beziehung" etwa in der Wendung "in jedem
Sinn" erwdhnt.

Viele moderne Worterbilcher nehmen sich gegeniber dieser Fille an
Bedeutungsnuancen geradezu bescheiden aus, wie etwa Tribners Deutsches
Worterbuch (1955), das funf Spalten lUber "Sinn" bzw. "sinnen" enthdlt
und neun Bedeutungen erldutert, ndmlich:

(1) Sinn als geistig-seelische Veranlagung des Menschen;
(2) Sinn als Sitz des Denkens, Fiinlens und Wollens, etwa in:
Scharf-, Stumpf-, Bldd-, Irr-, Schwach-, Wahnsinn, aber auch
als Farben-, Kunst-, Natur-, Zahlen-, Familien- und Geschdftssinn.

(3) Sinn als Absicht, Vorsatz;

(4) Sinn als Gemit oder Charakter, identisch mit Sinnesart und genauer:
Leicht-, Edel-, Eigen-, Frei-, Froh-, Starr-, Tief-, Hoch-,
Zartsinn;

(5) Sinn als Bezeichung fir finf Sinne also insgesamt fir BewuBtsein
und Veritand, aber auch als Orts- und Richtungssinn (der sog.

6. Sinn);
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(6) Sinn als Gehalt einer Rede, eines Buches u. dgl. m.;
(7) Sinn als Bedeutung;
(8) Sinn als Zweck;

(9) Sinn als Unsinn, als Verneinung von Sinn, in dlterer Sprache:

Raserei, Torheit.

Fr. Kluges Etymologisches Worterbuch der Deutschen Sprache (1967)

widmet dem Wort "Sinn" 18 Zeilen und geht lber den erreichten Stand
nicht hinaus. Der Duden, Bedeutungsworterbuch (1970) handelt "Sinn"
und "sinnen" in einer Spalte ab, wobei er die folgenden drei Bedeu-

tungen auffihrt:

(1) "Sinn" als Bedeutung, geistiger Gehalt (z. B. etwas hat (k)einen
Sinn, im strengen Sinn, dem Sinne nach);

(2) "Sinn" als Fdhigkeit der Wahrnehmung und Empfindung und als Sinnes-
organ (z. B. scharfer, wacher Sinn);

(3) "Sinn" als Verstdndnis, Neigung, Geflihl (flr etwas), Empfdnglich-
keit flr etwas (z. B. etwas im Sinn haben, etwas ist in jemandes
Sinn; jemandem steht der Sinn nach etwas; jemandem kommt etwas in
den Sinn; nicht bei Sinnen sein; etwas ohne Sinn und Verstand tun).

Das Worterbuch der deutschen Gegenwartssprache aus Berlin-Ost (1976)
fiihrt sechs verschiedene Bedeutungen von "Sinn" auf zwei Seiten aus:

(1) "Sinn" als Sinnesorgan, Rezeptor;

(2) "Sinn" als Sinn filr etwas, also Verstdndnis, Aufgeschlossenheit,
Empfdnglichkeit fir etwas (z. B. Formen-, Freiheits-, Gemeinschafts-,
Gerechtigkeitssinn);

(3) "Sinn" als das Denken, die Gedanken (z. B. sein Sinn war auf dieses
Ziel gerichtet);

(4) "Sinn" als Wesens- und Denkungsart (z. B. ihr Sinn war zu stolz,
um die angebotene Hilfe anzunehmen; Biedersinn, Edel-, Eigen-,
Fein-, Flatter-, Trib-, Zartsinn);

(5) "Sinn" als ideeller Gehalt, gedanklicher Inhalt, Bedeutung (z. B.
der Sinn eines Wortes; Doppel-, Hinter-, Neben-, Widersinn);

(6) "Sinn" als Zweck, Ziel (z. B. der Sinn dieser Veranstaltung ist es...;

die Frage nach dem Sinn des Lebens stellen; Bldd-, Un-, Uhrzeigersinn).

Das groRe Worterbuch der deutschen Sprache von Duden (1980) bringt
auf gut einer Spalte fiinf Bedeutungen von "Sinn" und zwar:

(1) "Sinn" als Fdhigkeit der Wahrnehmung und Empfindung, die in den
Sinnesorganen ihren Sitz hat (z. B. geschdrfter Sinn, der sechste
Sinn) und als BewuBRtsein, Wahrnehmungs- und Reaktionsfdhigkeit
(z. B. jemandem schwinden die Sinne);

(2) "Sinn" als Geflihl, Verstdndnis fir etwas, innere Beziehung zu etwas
(z. B. Sinn fir Stil liegt ihm im Blut);

(3) "Sinn" als jemandes Gedanken, Denken (z. B. jemandes Sinn ist auf
etwas gerichtet, er hat seinen Sinn verdndert) und als Sinnes-
und Denkungsart (z. B. ein hoher Sinn, edler Sinn);



- 86 -

(4) "Sinn" als Sinngehalt, gedanklicher Gehalt, Bedeutung, die einer
Sache innewohnt (z. B. der verborgene Sinn einer Sache, der

doppelte Sinn eines Werks);
(5) "Sinn" als Ziel, Zweck und Wert, der einer Sache - im meta-
physischen Sinn - innewohnt (z. B. was hat diese Philosophie fiir

einen Sinn?).

Kritisch kann man zu den Ausfihrungen der genannten Wdrterbiicher fest-
stellen, daB sie das von Grimm vorgelegte Niveau nicht lberschreiten.
Sie unterscheiden sich nur in Einzelheiten, etwa bei der Gewichtung
des Sinnes als Gemit oder Charakter. Ohne dies weiter entfalten zu
wollen, sei ferner darauf hingewiesen, daB bei allen die Bedeutung des
Sinnes als "Lebenssinn" oder "Daseinssinn" in Form einer eigenen
Bedeutungsnuance von "Sinn" fehlt. Sie ist nur im Worterbuch der
deutschen Gegenwartssprache (1976) und im GroBen Worterbuch der deutschen
Sprache (1980) kurz erwdhnt. So kann ich auch hier der auf das Grimm-
sche Worterbuch bezogenen Klage H. Gollwitzers zustimmen, daB nur der
deutsche Idealismus, nicht aber Schopenhauer und Nietzsche, nicht der
Positivismus ausgewertet worden sind. "Grimm ist vor-Nietzsche, vor-
nihilistisch" (1970, S. 47). Die entscheidende Ebene des Fragens nach
dem Sinn des Lebens ist in ihnen nicht erreicht.

Ebenso schlecht bestellt ist es mit der Auswertung des Sinnbegriffs

in den philosophischen Worterbichern. So fehlt nach H. Gollwitzer im
theologischen Lexikon "Die Religion in Geschichte und Gegenwart" das
Stichwort in allen drei Auflagen. In R. Eislers "Wdrterbuch der philo-
sophischen Begriffe" (1930) wird Sinn wenigstens auf vier Seiten
abgehandelt und vier Bedeutungsebenen vorgestellt. "Sinn" bedeutet

demzufolge

"1. Empfdnglichkeit filr einen geistigen Inhalt, Gemiitsart eines Menschen;
2. (logisch) Bedeutung eines Wortes oder Zeichens; Zweck einer Handlung;
3. (psychologisch) Sinn und Sinnesempfindungen; 4. Sinn als geistiger
Gehalt; oft mit Wert gleichgesetzt; Sinngehalt von Ideen, der dem Ver-
stehen aufgegebene obj. Gehalt eines geistigen Seins." (H. Gollwitzer
1970, S. 47f)

Als 5. Bedeutung kénnen wir aus Herders Kleinem philosophischen Worter-
buch (1963, S. 160) nachtragen: "die Bedeutung dieses grdBeren Ganzen
selbst (z. B. Sinn der Geschichte, der Kultur, des Lebens)".

Die verschiedenen Bedeutungen von "Sinn" habe ich in einer Tabelle
zusammengefaBt. Die darin enthaltenen neun Aspekte dokumentieren den
aktuellen Stand. (Vvgl. Abb. Bedeutungsaspekte von "Sinn")
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Bedeutungsaspekte von "Sinn"

Sinn i. w. S. 1. genetischer Aspekt "Sinn" als geistig-seelische Veranlagung
Biogenetische (Beispiel: "Viel Kopff, viel Sinn!")

Seite_der Person

rezeptive Seite 2. physischer Aspekt "Sinn" als Sinnesorgan, Rezeptor

?e; G§1stes- "Sinn" als Fdhigkeit der Wahrnehmung
€ben (Scharfsinn z. B.)

rezeptive Seite 3. psychischer Aspekt "Sinn" als Empfdnglichkeit fir Eindricke

ém Iggegbﬁrelch "Sinn" als Geflihl oder Gespir fir etwas,
eér Ferso Verstdndnis fir etwas oder jemanden,

innere Beziehung; friher: Sitz des Fihlens,
Wollens (Beispiel: Sinn fur Stil; wacher
Sinn; Erwerbssinn; aus dem Sinn schlagen)

aktive Seite der 4. kognitiver Aspekt "Sinn" als Absicht (Beispiel: etwas im
Person Sinn haben)

"Sinn als jemandes Gedanke, Denken,
Verstand, BewuBtsein (Beispiel: sein Sinn
ist auf etwas gerichtet; in seinem Sinne
reden; sein Sinn ist verdndert; bei
Sinnen sein)

5. personaler Aspekt “Sinn" als Sinnesart, Denkungsart, Wesens-
art oder Haltung; verweist auf Charakter,
Gemit (Beispiel: edler Sinn)

objektive Seite 6. logischer Aspekt "Sinn" als Sinngehalt. gedanklicher Gehalt,

des Sinns ideeller Gehalt, Togische Bedeutung,

(Sinn i. e. S.) Meinung (Beispiel: verborgener Sinn einer
Sachi; Unsinn oder Widersinn; im—strengen
Sinn

7. teleologischer Aspekt "Sinn" als Ziel, Zweck, Wert (im metaphy-
sischen Sinne einer Sache innewohnend)
(Beispiel: Sinn einer Handlung, einer Ver-
anstaltung, Sinn des Lebens)

"Sinn" als Unsinn im Sinne von Unfug, bei
dem etwas zusammengefigt wird, was in der
Regel nicht méglich ist.

8. rdumlicher Aspekt “Sinn" als Ortsbewegung, in der Bedeutung
von reisen, eine Fdhrte suchen, senden,
streben, eine Richtung verfolgen, Weg
(Beispiel: Richtungssinn, Uhrzeigersinn,
Widersinn)

9. linguistischer Aspekt "Sinn" als vielfdltig schillernder Begriff
mit weitem Bedeutungsumfang von der tief-
grindigen philosophischen Bedeutung bis zum
alltagssprachlichen Fillsel, etwa in der
Wendung "in irgendeinem Sinn".
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Die neun Aspekte der Bedeutung von Sinn lassen sich in zwei Gruppen
gliedern. Die ersten funf Aspekte beziehen sich auf das Subjekt, die
letzten vier Bedeutungen auf ein Objekt i. w. S. Das bedeutet, daB es
zwei Bezugsrichtungen von "Sinn" gibt: eine auf den Menschen, die
andere auf das Objekt. Mit anderen Worten formuliert: Das Wort "Sinn"
umfaBt sowohl die subjektive als auch die objektive Welt. Es erweist
sich somit als Vermittlungs- oder Verbindungsglied zwischen Subjekt und

Objekt.

Aus der Ubersicht 1dBt sich ferner ableiten, daB die Gleichsetzung von
"Sinn" mit Zweck, Wert und Bedeutung nur ein kleiner Teil des Begriffs-
umfangs ist. Der weitaus grdBere Teil, der bei Grimm quantitativ den
kognitiven Bereich iiberragte, und der die Fdhigkeit der sinnlichen
Wahrnehmung und die verschiedenen Wahrnehmungsorgane umfaBt, wird zu-
sammen mit dem psychischen Bereich in der schulpddagogischen Perspektive
nicht Ubersehen. In unserem Verstdndnis deckt "Sinn" sowohl den geisti-
gen als auch den physischen und psychischen Fdhigkeits- und Fertigkeits-
bereich des Menschen ab, wodurch eine einseitig kognitiv ausgerichtete
Theoriekonzeption von Schule dberwunden wird. Dazu trdgt auch die im
ndchsten Abschnitt beschriebene subjekt-spezifische Handlungsaufforde-
rung bei, die mit erkanntem Sinn immer auch gegeben ist.




= 89 =

2.2 "Sinn" als subjekt-spezifische Handlungsaufforderung

Mein Sinnverstdndnis ist u. a. geprdgt von den philosophischen Aus-
sagen Th. Litts (1948), Fr. Fischers (1975, 1979, 1980; vgl. Abschnitt
1.4.2) und J. Derbolavs (1960; vgl. 1.4.1). Diese Autoren setzten sich
jedoch vor allem mit jenem "Sinn" auseinander, der unter logischem

und teleologischem Aspekt erfaBbar ist. Vor diesem Hintergrund soll
"Sinn" als subjekt-spezifische Handlungsaufforderung beschrieben werden.
Sie kann nur entstehen, wenn der einzelne in eine Beziehung zur sach-
lichen Umwelt und personalen Mitwelt, kurz: zu Gegebenem tritt.

Erst wenn das Individuum in Beziehung zu Gegebenem tritt, wird "Sinn"

moglich.

Das Individuum als geistiges Wesen kann grundsdtzlich mit jedwedem
Gegebenem oder Zuhandenem in Beziehung stehen. Dieses Zuhandene ist
nicht vorgesetzt, wohl jedoch - in erkenntnistheoretischer Sicht -
ein den Sinnen "Vermitteltes". Dieses Zuhandene kann ein Naturobjekt
oder ein Produkt menschlichen Schaffens sein. Das Individuum beschdftigt
sich denkend, handelnd, empfindend aufgrund des "Aufforderungscharak-
ters" mit ihm, wobei es in ihn "Sinn" hineinlegt, vermutet, was es
bedeuten kdnnte, wozu es taugen soll u. a. m. Die Auseinandersetzung
des Individuums mit dem Zuhandenen ist nétig, damit es dieses als
lebensfdrderlich oder lebenshinderlich einschdtzen kann. Die Gegenstinde
der Natur, wie z.B. Baum, Stein, Tier selbst sind keine Sinntrdger wie alle Kulturgegen-
stdnde, weil sie nicht von menschlichem Geist produziert worden sind. Naturobjekte sind
jedoch durch die Moglichkeit gekennzeichnet, "Sinn" zu tragen.

0b jedoch tatsdchlich bei allem, was dem Menschen gegeben oder zu-
handen ist, "Sinn" vorausgesetzt ist, wissen wir nicht. Anders aber
konnen wir das Phdnomen der Sinnhaftigkeit von Welt theoretisch nicht
fassen. Die Vorgegebenheit von Sinn findet sich nicht nur bei Fr. Fischer,
sondern beispielsweise auch bei N. Luhmann (1971). Dieser geht davon aus,
daB das Subjekt "als sinnhaft konstituierte Identitdt den Sinnbegriff
?chon voraggietzt". Daher sei der Sinnbegriff "primdr /.../ zu definieren"
1971, S. .

Ich vertrete hier eine modifizierte Auffassung. Meines Erachtens hat
beispielsweise ein Baum "an sich", fir sich irgendwo in der Welt stehend,
ohne daB ihn ein Mensch jemals gesehen hat, keinen Sinn, besser: er ist
sinn-neutral. Erst dann, wenn der Mensch mit dem Baum in Kontakt gelangt,
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in eine Beziehung tritt, ihm also gegenibersteht, erst dann "hat"

oder "gewinnt" der Baum fir den Menschen einen "Sinn". Anders formu-
liert,kénnte man sagen, daB Gegenstdnden der Welt prinzipiell immer dann
"Sinn" zugeschrieben werden kann, wenn sie in Bezug zu Menschen treten.
Sie sind also nur potentiell sinnvoll. "Sinn" kann durch alles Mdgliche
gestiftet werden, so z. B. durch Lust, Norm, Wert u. a. m. Die sinn-
stiftenden Momente missen gesellschaftlich akzeptiert sein, wenn ihr
Ergebnis als "sinnvoll" gelten soll. "Sinn" ist somit unldsbar an den
Menschen auf der mental-rationalen BewuBtseinsstufe gebunden und auf
ihn angewiesen. Auf eine Formel gebracht, kdnnen wir sagen: Ohne Mensch
kein "Sinn" und ohne "Sinn" kein menschenwirdiges Dasein. Angesichts
der Unmdglichkeit des Menschen, ohne Sinn leben zu kénnen, dirften wir
auch ganz radikal sagen: ohne Sinn keine Menschen. Beide bedingen
einander. Dies hat seinen Grund vor allem darin, daB "Sinn" nur "im"
Individuum existieren kann.

"Sinn" existiert nur in der geistigen Welt des Individuums

Da "Sinn" jeglichem Beziehungs-"partner" des Menschen zugeschrieben
werden kann, muB die Welt insgesamt als Sinnpotentialitdt betrachtet
werden. Da jedoch {ber die Welt insgesamt kein Urteil, schon gar nicht
Uber ihr "Wesen" in endgultigen Aussagen abgegeben werden kann, dies
aber gleichwohl getan wird, so besagt dies, daB "Sinn" nicht in der

der Welt, sondern nur in der je subjektiven geistigen Welt des mit der
Welt in Beziehung tretenden Individuums vorhanden ist. Die geistige
Kategorie "Sinn" wird aber nicht nur der Welt als belebter und unbelebter
Natur nachtrdglich zugeschrieben, sondern auch wdhrend des Produzierens
eines Gegenstandes in diesen implantiert, und damit prinzipiell erfaB-
bar gemacht. Das 1dRt sich insbesondere bei technischen Produkten
belegen, die fir bestimmte Zwecke erfunden und produziert wurden.

Die Werke menschlicher Provenienz haben demzufolge zwar "Sinn" in sich,
sind von ihm bildlich gesprochen durchtrdnkt, denn hier hat sich der
menschliche Geist "ausgedrickt". Aber "Sinn" muB erst entdeckt werden,
damit es ihn "geben", damit er "sein" kann. Ihn zu erkennen, heifft, das
Objekt, Werk, den Text oder was immer das sinntragende Objekt ist, zu
verstehen, also seine Sinnhaftigkeit wahrzunehmen. Das ist nicht immer
leicht. Der Sinn von Situationen ist beispielsweise vielfdltig inter-
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pretierbar und dies nicht nur deshalb, weil die Situationsteilnehmer stets
neue Variationen beisteuern. Dennoch lassen sich zentrale Sinn-Einheiten ei-
ner Situation benennen, ndmlich Lehr- und Lern-Situationen, gespannte Situa-
tionen, Priufungssituationen u.a.m., aus denen heraus erst der Sinn-Anspruch
formulier- und realisierbar wird. Der ErkenntnisprozeB vollzieht sich jedoch
ausschlieBlich im Geist des Individuums. Daher kann auch nur das Individuum
"Sinn" in etwas hineinlegen. Und so kann man auf das pddagogische Verhdltnis
bezogen sagen: der 2ine Bezugspartner legt subjektiven Sinn in die ihn um-
gebende Welt hinein, wdhrend der andere ihn auf ebenso subjektive Weise er-
schlieBt.

Der Mensch kann nur als Geistwesen angemessen verstanden werden. Daher gilt:
alle van Menschen erzeugten Gegenstinde, alle Handlungen, Verhaltensweisen, Reaktionen, alles
Denken, Bmpfinden, Sagen und Pnantasieren, alles, was sich in der relationalen Dimension des
Menschen ereignet (vgl. Kapitel 3), ist mit Sinn beladen. "Jeder Aktvollzug ist an eine Simn-
gebung gebunden." (J.-D. Liwisch 1969, S. 98) Fiir die Sinn- und Richtungsgebung ist der Heran-
wachsende jedoch frei (vgl. ebd., S. 107). Er ist frei, sie zu verantworten.

In alle Erscheinungsweisen von Wirklichkeit ist von bestimmten Menschen "Sinn" hineingelegt
worden. Dieser mu3 nun vam Du, dem Partner, herausgeholt, "ausgelegt" werden. Dies ist nétig,
weil der Sinmn direkt nicht “transportiert" werden kann. Der simentrelrende Mensch gibt sich
bei der Sinnerschliefung allerdings erst dann zufrieden, wenn er den “Sinn" tatsdchlich er-
kannt oder erfiillt hat. Sein Vollkamenheits- oder Perfektionsstreben kamt der Sinnerfiillung
Zu qute; demn "Simn" kann erst dann als erfiillt gelten, wern er vollig erfiillt worden ist,
bzw. wen er sich aus sich selbst heraus "offenbart" hat. So wird z.B. die Bedeutung eines
Wortes erst dann erkenbar, wenn daskort im richtigen Zusammenhang stehend gebraucht wird
bzw. erst dann in seiner Vielschichtigkeit erfa3t, wenn miglichst viel Wissen iber es vor-
handen ist. "Sinn" entstaht im Subjekt samit ., wemn hineingelegter und erschlossener
Sinn identisch sind.

Zur theoretischen Begrindung dieser Zusammenhdnge bietet die Gestalttheo-
rie z.B. das Prinzip der "guten Gestalt" (Vervollkommnungstendenz von Sinn)
und der "Figur-Grund-Wahrnehmung" (Sinn ist vom Zusammenhang ahb_hdngig, in
dem er steht) an. Die Begrinder der Gestaltpsychologie, Kurt Lewin und Max
Wertheimer sprechen von dem Aufforderungscharakter, der jeder Situation in-
newohnt (vgl. K. Dienelt 1984, S. 183). In Anlehnung an die Gestaltpsycho-
logie kdnnte man weiterfiihrend sagen: Wenn eine bestimmte Sinn-Figur vor dem
(Hinter-)Gund der Gesamtsituation wahrgenamen wird, dann m# sie auch zu einer "guten Gestalt"
gamacht, also "Sinn" verwirklicht werden. In struktureller Ahnlictkeit, nur drdngender, formu-
liert Frankl. Er spricht von der Wahmehmung einer "Mbglichkeit vor dam Hintergrund der Wirk-
lichkeit} die der Mensch umsetzen wolle, weil er das simsuchende Wesen sei.
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Jeder Mensch baut sich seine eigene geistige Welt auf. Aber er
strukturiert sie nicht nur fir sich zunehmend feiner, sondern sie

dient immer auch der Auseinandersetzung mit anderen; denn der Mensch
kann ohne ein Du nicht leben. Daher legt er in seine geistigen Produkte
Sinn. Anders gewendet, 1dBt sich sagen: Alles, was der Mensch produziert,
hat "irgendwie" immer Sinn. Kein Mensch macht etwas absolut Sinnleeres.
Auch Unsinn ist Sinn. Er entspricht nur nicht dem Sinnverstdndnis des
anderen oder der beurteilenden Gemeinschaft und der Normenwelt, der sie
folgt, und wird daher abgelehnt. Die mit der potentiellen Sinnhaftig-
keit von Welt gegebene Notwendigkeit des Sinnsuchens ermdglicht es

dem einzelnen, mit Hilfe des Sinns Zusammenhdnge in den verschiedensten
Bereichen seiner geistigen Tdtigkeiten zu erkennen.

Das Individuum kann mit Hilfe des Sinns zahlreiche Zusammenhdnge
aufdecken

Die mit "Sinn" erschlieBbaren Zusammenhdnge sind zundchst auf objektive,
authentische oder wahrnehmbare Bereiche bezogen, kurz: auf Objekte,

wie sie jeder sehen kann. Dadurch wird die objektive Welt durchschaubar
und die geistige Welt des Individuums angereichert. Die Erfassung von
Sinn-Zusammenhdngen ist insbesondere unter didaktischem und lernpsycho-
logischem Aspekt besonders wertvoll.

Der Sinn-Zusammenhang umfaBt aber immer auch zugleich den subjektiven
Bereich, der im Individuum in verschiedenen Ebenen "einklinkt", wenn
ein bestimmtes Thema angesprochen wird, sei es, daB Wissen produziert
wird, daB Gefiihle auftreten, daB Vorsdtze geweckt werden u. a. m.

Damit 1dRt sich auf die emotionale Begleitung des Sinnfindungsprozesses
verweisen. Die Erfassung auch dieser subjektiven Teile bereichert den
SinnfindungsprozeB des Interpreten. Aber er kann auch dem Individuum
vermitteln, daB es mit seiner ganzen Person bei der Sinnauslegung be-
ricksichtigt wird.

Die Sinn-Zusammenhdnge sind jedoch nicht nur auf der objektiven und
subjektiven Skala zu vermuten, sondern auch in der realen und ideellen
Welt.
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"Sinn" ist nicht nur in der realen Welt, sondern auch in der ideellen

Welt wirksam.

In seinem Buch "Individuum und Gemeinschaft" (1924) belegt Th. Litt,

daB "Sinn" nicht nur in der realen Welt im Sinne von Bedeutung zu ver-
stehen ist, sondern auch in der ideellen Welt, der Welt der Symbole
wirksam ist, aber immer in der realen Welt mitschwingt. Das Ideelle

des Sinnhaften ermdglicht die Entstehung eines Netzes von einander
gegenseitig durchdringenden sozialen Verhdltnissen. Th. Litt spricht

vom Prinzip der sozialen Verschrdnkung. Der Gehalt des Sinnhaften ist
“ideell", also nicht mit der konkreten Realitdt von Mensch, Ort, Zeit
und Lage untrennbar verbunden. Daher kénnen viele Menschen an ihm Anteil
nehmen, und so entsteht eine ideelle Gemeinsamkeit. Der Gehalt des
Sinnhaften fordert die Menschen "zu einer Gemeinsamkeit der Arbeit,

zu einem Ineinandergreifen der auf den Sinn gerichteten Bemihungen zu
wechselseitiger Fdrderung und Ergdnzung des Einzelstrebens nachdrick-
lich auf" (S. 180). Damit formuliert Th. Litt den "“Anspruch" des gemein-
ten Sinnes, den wir von Fr. Fischer her schon kennen. Es kommt also
darauf an, den immanenten Gesamtsinn immer deutlicher herauszustellen.
Der ideelle Anteil am Sinn fordert die Kommunikation und Kooperation
und trdgt zur "sozialen Verschrdnkung" bei. Er stiftet aber nicht nur
die Gemeinsamkeit der Arbeit, sormdem verbindet auch die Subjekte, die
miteinander in Beziehung stehen. Dies geschieht etwa dann, wenn sich
jemand duBert, der Gesprdchspartner den Gedanken annimmt und etwas er-
widert. Hier lauten die Glieder der Kette, die die Subjekte miteinander
verbindet "AuBerung" - "verstehende Entgegennahme" - "Erwiderung".

Die Kundgabe und die Erwiderung - kurz: der Dialog - stehen aber ilber das persinliche Leben
hinaus durch den "sinnhaften Zusammenhang, der den beiderseits ausge-
sprochenen sachlichen Gehalt verknipft" (S. 182), zueinander in Bezie-
hung. Sinnhafte Zusammenhdnge sind es, die die Subjekte miteinander
verbinden. Hier sei an die Aussage E. Lichtensteins (1962) erinnert,

der im "Sinn" das fordernde Dritte in der Beziehung zwischen zwei
Menschen sieht. Eine Verbindung zwischen den Menschen ist deshalb mdglich,
weil der Sinn nicht nur eine reale, sondern auch eine ideelle Sphdre
besitzt. Die reale beinhaltet die Gefahr der unterschiedlichen Auffassun-
gen von Sinn, die ideelle fordert zur sinnvollen Verbindung auf und

lenkt den Blick auf das Verbindende. Uberall, "wo seelisches Leben durch
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symbolische Formen in Verbindung tritt", muB eine zeitlos-ideelle
Beziehung lber die Aussagen der verschiedenen Subjekte ilbergreifen"

(S. 183).

Sinn 1dBt sich demnach als konstituierendes, d. h. bewirkendes Element
in der Beziehung zwischen Subjekten, als beziehungsstiftendes Element
verstehen. Damit erweist sich Sinn als verbindender anthropologischer
Faktor im zwischenmenschlichen Umgang. Reale und ideelle, personale
oder uUberpersonale Sinngestalt bedingen einander: "Wie personale und
uberpersonale Wesensentwicklung, so sind auch personale und lberpersona-
le Sinngestaltung nur mit- und durcheinander méglich" (S. 220).

AbschlieBend sei darauf hingewiesen, daB Th. Litt auch das Prinzip der
"Sozialitdt des Sinnerlebens" (S. 180) formuliert. Darunter versteht er
die Tatsache, daf Rede und Gegenrede nur dann im echten Sinn des Wortes
vorliegen, wo ein sachlicher und verstdndlicher Zusammenhang den Gehalt
von Aussagen im "Zeitlos-Ideellen" verbindet. Die "Sozialitdt des Sinn-
erlebens" ist in dem gemeinsamen Bezug auf diese Sphdre des Gegenstdnd-
lichen gegeben. Die gemeinsame Teilhabe am Sinnerleben ist also dort
méglich, wo der Bereich des Uberpersénlich Allgemeinen erreicht wird,

in dem es losgeldst von "dem persdnlichen Erlebnisboden" (S. 180) um die
Sache, genauer: um ihren Sinngehalt geht. Diese Erkenntnis Th. Litts beriicksichtigen
wir bei der folgenden schulpddagogischen Theoriebildung. Sie kann insbe-
sondere auf die Gesprdchskultur von Rede und Gegenrede in der schulischen
Wirklichkeit einwirken.

Die "Sozialitdt des Sinnerlebens" unterstreicht, dad "Sinn" nicht in
Isolation und Einsamkeit fihrt, sondern vielmehr das Gegenteil davon

intendiert.

Die Offenheit des Individuums fir "Sinn" bewahrt es vor Absonderung

und Vereinzelung.

Ein Individuum, das in seinem Selbstsein mit dem Sinn verbunden ist,
entgeht der Vereinsamung; denn "Sinn" lberwindet jede Isolation. Er
verbindet sich zwar sehr innig mit dem Individuum, aber er ist nicht
dessen Besitz. Er gehdrt nicht einem einzigen Menschen, sondern prin-
zipiell jedem. Daher 1dRt er sich auch von jedem besonderen ergreifen.
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Th. Litt belegt dies am Beispiel der Wahrheit. Sie sei zwar dem
Individuum eigen, aber nicht dessen Privileg. (Vgl. 1948, S. 170)
Und auf den "Sinn" bezogen schreibt Th. Litt:

"Die Teilhabe am Sinn gibt mir /.../ die Aufnahme in ein gemeinsames
Leben, das mich der Vereinzelung enthebt - aber sie gibt mir dies
unschdtzbare Gut in einer Form, die mich meines Flrmichseins nicht nur
nicht beraubt, sondern erst recht gewiB werden ldRt." (S. 170)

Daher ergibt sich die Erkenntnis, daB derjenige, der zum Selbst werden
will, sich nicht "eigenwillig ab- und einschlieBen (darf), sondern sich
umgekehrt dem offenhalten (muB), wodurch er aus der Enge seiner Einzel-
existenz herausgerufen wird" (ebd.). Hier 1dBt sich eine Verbindung zur
Forderung herstellen, daB der Schiiler sein Wissen verantworten muB. Es
ist ungenigend, wenn er etwa sagt: "Ich weiB es bloB von der Schulzeit
her!" oder "Ich glaube es, wie es mir gesagt wird." Er soll sein Wissen
vielmehr lberzeugt vertreten und zu dem stehen, was 2r persdnlich denkt,
glaubt oder weiB. (Vgl. auch H. Rumpf 1979, b, S. 217 - 219) Dadurch
befindet er sich im Gesprdch mit anderen. Aber: Dies setzt Aktivitdt

voraus.

"Sinn" bedarf der Aktivitdt des Menschen

"Sinn" ist immer an die Aktivitdt des Menschen gebunden. Er entsteht da-
her erst im Zusammenhang mit oder im AnschluB an Aktivitdten, etwa

in Form einer Handlung des Menschen. Da der Mensch von klein auf die
Sinnhaftigkeit seines Tuns beabsichtigt, fragt er nicht immer nach dem
Sinn. Je mehr er in Aktivitdt gefangen ist, desto schwerer fdllt es

ihm dabei, die Frage nacn dem Sinn seines Tuns zu stellen. Diese Frage
wendet sich zurick auf zukiinftiges Wissen, weshalb die aktuelle Unklar-
heit vermieden werden muB. Die Frage nach dem Sinn des Tuns beispiels-
weise eribrigt sich wdhrend einer hingebungsvoll ausgelibten Tdtigkeit.
Das Subjekt findet die Frage direkt im Tun bereits beantwortet; denn
der Sinn hat sich darin offenbart und braucht somit nicht mehr "gesagt"
zu werden.

In Krisensituationen jedoch werden Sinnfragen zu Recht nachdricklich
gestellt. Auch J. J. Rousseaus Emile stellte die Frage "Wozu ist das
alles gut?" (zit. nach A. Kaiser/R. Kaiser 1981, S. 314). "Sinn" und
damit "Sinnfrage" gibt es aus dem bisher Gesagten nur im menschlichen
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Leben, eine Erkenntnis, die auch H. Gollwitzer - mit E. Bloch teilend -
duBert (1970, S. 74). Mit der Bindung des Sinnes an den Menschen hdngt
die hier vertretene Auffassung zusammen, wonach der Sinn des Lebens im
Leben selbst liege, eine Formulierung, die auf J. W. von Goethe zuriick-
geht (vgl. hierzu J. Nohl 1963, S. 80). Demzufolge kommt es auf den
Prozef des Lebens und nicht auf das fertige Produkt an. Der Weg und
nicht erst das Ziel muB als "sinnvoll" erachtet werden.

Der Ausspruch, der Sinn des Lebens liege im Leben selbst, kann aber
auch dahingehend verstanden werden, daB der Sinn des Lebens in der
Erhaltung "des" Lebens besteht. In dieser Deutung kommt es auf das
Leben des einzelnen {berhaupt nicht an, sondern nur auf den Gesamtzu-
sammenhang, in dem auch mikroskopjsch kleine Flechten als "Leben"
bezeichnet werden. Das aber zieht die Folgerung nach sich, daB der
einzelne sein eigenes Leben, entgegen seiner bisherigen Gewohnheit
nicht so wichtig zu nehmen brduchte und sich statt dessen dafiir ein-
zusetzen hdtte, daB die Vielfalt des Lebens, eben das Lebens-Gesamt
mdglichst erhalten bleibt, denn nur so kénnte auch er ein Anrecht er-
werben, als Art weiterzuleben. Dies betont den Zusammenhang mit dem
Primat der Wertverwirklichung und ist eine recht konsequenzenreiche
Erkenntnis fur den schulischen Alltag. (Vgl. Kapitel 8)

Die von "Sinn" geforderte Aktivitdt erstreckt sich sowohl auf den

ProzeB der Sinngebung selbst als auch den der Sinnsuche. Dariiber hinaus
ist sie auch noétig, um den Folgen des Wissens um Sinnhaftigkeit oder
des erkannten Sinnes von etwas zu begegnen. Wer Wissen von der Hilfs-
bedurftigkeit mancher Schiiller besitzt, fihlt sich davon angesprochen;
denn damit liegt es an ihm, einen beklagenswerten Zustand zu verbessern.
0b er dies jedoch tatsdchlich auch tut, ist eine andere Frage. Das aber
bedeutet, daB aus dem Wissen um etwas sich ein Anspruch der Sache ab-
leiten 14Bt.

Aus dem erkannten Sinn des Gegebenen kann das Individuum einen Anspruch
ableiten, der als Appell an das Gewissen i. w. S. fungiert.

Jedem Gegebenen, das sich in einer Relation zum Subjekt befindet, ist
ein unmittelbarer Sinn immanent. Indem das Subjekt dariiber nachdenkt,
welcher Sinn im Gegebenen "enthalten" ist, wird das Gegebene seine
Beziehung zum Subjekt verdndern. Der objektive, immanente Sinn kann vom
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Subjekt in verschiedenen Dimensionen erfahren werden. Der immanente
Sinn kann etwa in der kognitiven Dimension als Bedeutung, in der
emotionalen etwa als erlebbarer Gehalt einer Melodie, in der physischen
als rhythmischer Gehalt einer gymnastischen Bewegung beispielhaft er-
fahren werden. Wenn das Subjekt das Wissen oder die bewuBte Erfahrung
gesammelt hat, dann wird fir es aus dem Gegebenem ein Aufgegebenes, dessen
Anspruch es nur bei einem bestimmten Sensibilitdtsgrad empfindet. Das
Subjekt fihlt sich aufgefordert, sich dem Anspruch der Sache gegeniiber
angemessen zu verhalten und das Gesollte zu erfiillen, also z. B. beim
Spiel tatsdchlich zu spielen und beim Lernen konzentriert zu lernen.
Der Anspruch an das Gewissen ist also nicht nur im moralisch-ethischen
Bereich zu verstehen. Aus einem anderen Zusammenhang, gleichwohl aber
den Grundgedanken vertretend, der hier angesprochen wurde, sei erwdhnt,
daB die Sinnerfillung des Daseins immer auch ein Indiz fir die Arbeit
an der eigenen Persdnlichkeit ist. Der Mensch, der "sich selbst die
Arbeit an der Sinnerfillung seines Daseins zur Aufgabe macht", wird zur
Persdnlichkeit (J.-D. Lowisch 1969, S. 114). Die Aktivitdt des Subjekts
erschopft sich jedoch nicht nur in der Sinnerfillung, sondern ermdglicht
auch Sinngebung bzw. Bedeutungsverleihung.

Das Individuum kann konkreten, einzelnen "Sinn" geben, stiften, aber
auch suchen und finden.

Die Prozesse des Sinngebens, -stiftens, -wahrnehmens, -empfangens,
-suchens, und -findens sind nur méglich, weil "Sinn" an Materie ge-
koppelt und dadurch den menschlichen Wahrnehmungsorganen zugdnglich

ist. Der Wirkungsbereich von Wahrnehmungsorganen wird umso grdRer, je
aktiver bzw. beweglicher das Individuum ist. Daher kann die Erfahrung
des Menschen, sein Erleben, Verstehen und Tun, bei der Sinnwahrnehmung
vorteilhaft eingebracht werden. Aus dieser Sicht wdre eine auf Erfahrung
grindende Wissenschaft vom Menschen (vgl. Langeveld 1981) und eine mehr-
perspektivisch angelegte Schulpddagogik vorteilhaft. Aber auch eine
Schulpraxis, in der die Heranwachsenden vielfdltige Erfahrungen ein-
bringen kénnen, wiirde die Fdhigkeit der Individuen im Umgang mit

"Sinn" fordern.
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Das Individuell-Konkrete ist jeder allgemeinen Erkenntnis voraus-

gesetzt.

Erkenntnis konstituiert sich verstdndlicherweise immer dann, wenn der
unmittelbare Sinn sich auf das Gegebene richtet. Das Gegebene ist immer
individuell-konkret. Anders kdnnte das Subjekt nicht zu ihm in Beziehung
treten. In der Unmittelbarkeit der Beziehung kann das Subjekt das Gege-
bene "unmittelbar" erfassen und aufnehmen, kann es den Sinn unmittelbar
gewahr werden. Je mehr das Subjekt vom Gegebenen aufnimmt, desto groéBer
wird seine Erkenntnis. Je grdBer die Erkenntnis, desto angemessener kann
es den "Sinn" des Gegebenen - in seinen vielfdltigen Erscheinungsweisen -
"'sagen". "Sagen" heifRt, daB das Subjekt den Sinn in Sprache umsetzt und
somit mitteilbar macht. Da Sprache allgemein ist, also das Wort Tisch

z. B. nicht nur fur einen einzigen konkreten Tisch gilt, sondern fir
alle anderen Tische auch, wird die Aussage Uber den Sinn des Gegebenen
das Konkrete nicht vollstdndig wiedergeben. Dennoch kdnnen die iber
Wahrnehmung, Beobachtung und andere empirische Methoden gewonnenen Aus-
sagen Uber das Gegebene dem Subjekt GewiBheit verleihen, daB sie sich
auf das konkrete Objekt tatsdchlich beziehen. Der Grund liegt darin, daB
immer auch andere Sinneswahrnehmungen beim ErkenntnisprozeR stattfinden.
So sieht beispielsweise das Auge, daB es sich tatsdchlich um den frag-
lichen Gegenstand handelt. Dadurch wird die GewiBheit erhdht. Ferner sei
daran erinnert, daB am SinnfindungsprozeB immer auch emotionale Anteile
beteiligt sind, wie die etymologische und sprachgeschichtliche Darstel-
lung ergab. Dieser Zusatz ist in streng erkenntnistheoretischer Perspek-
tive - etwa bei Fr. Fischer - nicht méglich. Zur Bewdltigung schulpdda-
gogischer Wirklichkeit jedoch ist er unerldBlich. Damit ist die Erkennt-
nis gewonnen, daB Schulpddagogik nicht ausschlieBlich erkenntnistheoretisch,
sondern immer mehrperspektivisch begriindet werden mufB.

Der Ausgang der Erkenntnisgewinnung vom Individuell-Konkreten entspricht
zum einen geisteswissenschaftlicher Methodologie und steht mit dieser
auch als "Analyse" benennbarer Denkbewegung in der Tradition abendldndi-
scher Geistesgeschichte; denn etwa 200 n. Chr. kommt dieser Begriff
zusammen mit "Synthese" im Sprachgebrauch von Alexander von Aphrodisias
vor, zum anderen aber auch dem funktionsanalytischen Zugang zum Sinn

bei N. Luhmann (1971, S. 63f). N. Luhmann spricht davon, daB sich der
soziale Aspekt des Sinnes einer Handlung in der "Erkennbarkeit
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gemeinten Sinnes" liege, wodurch das individuell-konkrete Moment
erscheint, und nicht in dem Hinweis, daB ein anderer Mensch existiert,
was als allgemeine Erkenntnis aufzufassen ist. Der gemeinte Sinn - in

der von uns abweichenden Bedeutung - gibt dariiber Auskunft, "was der
andere erwartet”(ebd.). N. Luhmann verweist darauf, daB fir den sozialen
Verkehr "Sinntypen und Regeln entwickelt" (S. 65) wiirden, bei denen man
Erwartungsmuster unterstellen kdnne. Ein einfaches Beispiel sei der
Fragende, der eine Antwort erwarte. Diese Regeln oder Sinntypen sollten
absichern, daB das Individuum die Erwartung des anderen erkennen kann.
Sie schiitzen es ferner vor Fehlgriffen, geben also auch Sicherheit.

Der '"gemeinte Sinn" soll also zu erkennen geben, welche Erwartungen der
andere hat. Daher kann er auch als subjektiver Sinn bezeichnet werden.
Damit lieBe sich das soziale Umgehen miteinander vor Unsicherheiten und
Konflikten schiitzen. Gelingt das nicht, dann kann der "gemeinte oder
subjektive Sinn" als Ursache betrachtet werden. "Sinn" bekommt auf diese
Weise eine diagnostische Qualitdt und einen Erkldrungswert.

Die Erwartungen, die sich im "gemeinten oder subjektiven Sinn" wider-
spiegeln, sind jedoch an Personen gebunden. Von den darin enthaltenen
persdnlich ausgewdhlten Sinninhalten leitet sich der Anspruch ab, dér
an die soziale Handlung des anderen herangetragen wird. Damit aber muB
sich das handelnde Subjekt einem anderen Subjekt unterwerfen und nicht
etwa einer Norm, einer Idee, einer Sache. Der Anspruch an das Verhalten
wird - lberspitzt gesagt - privatisiert und der Gefahr persdnlicher
Willklr ausgesetzt. In unserem Verstdndnis von "Anspruch" leitet sich
der Anspruch aus dem Wissen {iber eine Sache ab und ist in die Verant-
wortung des einzelnen gelegt, der in Freiheit dariiber entscheiden kann.
An einem einfachen Beispiel soll der Unterschied gezeigt werden: In

dem von uns vertretenen Verstdndnis von Anspruch verhdlt sich der Schiiler
nicht deshalb "brav", weil es der Lehrer von ihm erwartet, sondern weil
er von der moralischen Notwendigkeit sozial-vertrdglichen Verhaltens

uberzeugt ist.

Diese Ausfiihrungen lassen sich auch auf den kognitiven Bereich iber-
tragen; denn auch hier gilt nur das als sinnvoll, was der erwarteten

Lésung entspricht. Der Sinngehalt der Erwartung liegt hier jedoch
nicht in der Verfiigungsgewalt des Lehrers, sondern in dem fach-
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spezifischen logischen Regelwerk, das sich in der Argumentation nieder-
schldgt. Daher liegt die didaktische bzw. pddagogische Konsequenz nahe,
diese Zusammenhdnge offenzulegen und an den "Sinntypen und Regeln" (N.
Luhmann) des sozialen Verhaltens griindlich zu arbeiten. In unserem Sprach-
gebrauch kdnnen wir fomulieren: Der "gemeinte Sinn" von etwas kann nicht
einfach "gesagt" werden, sondern 1dBt sich nur in einem oszillierenden
Wechselspiel zwischen "Gemeintem" und "Gesagtem" allmdhlich - nur gelegent-
lich auch spontan - erfassen.

Wir missen jedoch auch den Gegenbegriff "Synthese" einbeziehen, denn
Erkenntnis kann auch ausgehend vom Allgemeinen und hin zum Konkreten,
vom Gesetz zum Fall, von der Regel zur Anwendung gewonnen werden.
Allerdings muB ein bereits vorhandenes Verstdndnis gesichert sein. Da
die Denkbewegung wieder zum Konkreten und d. h. zur Wirklichkeit zuriick-
gefihrt wird, freilich auf einem héheren Niveau, rundet sie sich ab.

In graphischer Darstellung ergibt sich:

Individuell-Konkretes Analyse Erkenntnis
Fall > Gesetz
Anwendung Regel
Praxis Theorie
Gestalt " Synthese Idee
Wirkung Ursache

Das Besondere Das Allgemeine

Abb.: Das Verhdltnis von Individuell-Konkretem zur Erkenntnis

Sobald das denkende Subjekt zwischen den beiden Polen des Besonderen
und des Allgemeinen speziell erwartete Identitdt herstellen kann,
klinkt "Sinn" in die Denkbewegung ein. Er entsteht aufgrund erfolg-
reicher Oszillation zwischen zwei Polen, die er verbinden kann. "Sinn"
kann hier zum ersten Mal als "Ubergang" bezeichnet werden, und zwar
als ProzeB und als ProzeBergebnis gleichermaRen.
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Das Individuum stuft "Sinn" in der Dialektik zwischen dem "gesagten"
und dem "gemeinten Sinn" auf und versucht, dessen Offenbarung zu

erreichen.

Die Aufgabe, die Dialektik zwischen dem "Gesagten" und "Gemeinten" zu
erfillen, besagt in einfachen Worten, daB der '"gesagte Sinn" gleichzu-
setzen ist, etwa mit dem abgesicherten Wissen, also mit dem, was ist
und enthdlt den Anspruch an den Wissenden, verwirklicht zu werden. Er
stellt also eine Aufforderung zur Handlung dar. Gemeintes, das offenbar
wird, kann und braucht nicht gesagt, sondern kann nur getan werden.
""Gesagtes" driickt Wissen aus, das von bestimmten Voraussetzungen abhdn-
gig ist (vgl Fr. Fischer in Abschnitt 1.4.2). In einem vertikalen
StufenprozeB wird der "gemeinte Sinn" immer genauer erfaBt, bis er sich
schlieBlich "offenbart". Hierbei werden von unterschiedlichen Perspek-
tiven Wissensbestinde an den Sinn-Inhalt herangetragen, so daB er immer
genauer erfaBt werden kann. Stets ist jedoch damit auch der Anspruch
des erfaBten Inhalts angesprochen.

Bei diesem ProzeB handelt es sich jedoch nicht um eine Anreicherung von
Informationen, sondern um Sinngewinnung. "Sinn" ist nicht mit "Informa-
tionen" gleichzusetzen (vgl. auch N. Luhmann 1971, S. 39). Sinn wird
durch Interpretation und nicht wie die Information durch Selektion aus
anderen Moglichkeiten gewonnen. Sinn wird auch durch Wiederholung nicht
sinnlos, Information jedoch verliert ihren Wert.

An einem einfachen Beispiel sei der dialektische AufstufungsprozeB
verdeutlicht: Ich sehe eine Flasche aus Glas auf dem Fensterbrett in
meinem Biro stehen. Ich weiB, daB Glas zerbrechen kann und habe dies
schon oft empirisch Uberprifen kénnen. Dies ist also gesichertes empi-
risches Wissen. Ich sehe ferner, daB die Flasche leer ist. Dieses Wissen
legt mir beim Umgang mit der Flasche auf, mich "entsprechend angemessen"
zu verhalten. Ich halte die Flasche fest in meiner Hand, damit sie nicht
hinunterfdllt und woméglich zerbricht; ich stelle sie vorsichtig auf

das Fensterbrett, weil Glas hart ist und die Unterlage beschddigen kann;
auBerdem verursacht ein heftiges Aufsetzen der Flasche auf dem Stein-
fensterbrett unangenehmen Ldrm. Ich kann aber auch nach dem Sinn der
Flasche im Blro fragen. Hierbei erkenne ich, daB die Pflanzen am Fenster
wieder zu gieBen sind. Und so gelange ich aufgrund der leeren Flasche
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zu dem Vorsatz, die Pflanzen zu gieBen.

0ft wird der Anspruch des Gegebenen an das Individuum anthropomorphisiert,
etwa derart: Die leere Flasche sagt mir, ich solle die Pflanzen giefen.
Dies ist aber eine falsche Perspektive. Ich wende mich dagegen, weil

damit eine falsche Denkhaltung mehr oder minder unbewuBt bezogen wird,

die der Sacherhellung hinderlich ist. In diesem Punkte stimme ich auch
mit Th. Litt nicht Uberein, wenn der davon schreibt, die Natur mdchte
sich ausdriicken, sie spreche uns an (1948, S. 70f).

Das Erfahrungswissen reprdsentiert nur den "gesagten Sinn", nicht aber
den Gesamtsinn; der Sinngehalt des "gemeinten Sinnes" muB hinzukommen.

Die GewiBheit, die aufgrund von empirischen Aussagen erzeugt wurde,

kann nicht absolut gesetzt werden; denn Empirie kann nicht alles er-
fassen. So erschopft sich zum Beispiel der daraus resultierende Anspruch
an das Individuum nicht im Erfahrungswissen. Es gilt vielmehr, das
Gemeinte - also den unmittelbaren Sinn - immer auch mitzuerfassen oder
besser: zu erfiillen. Das Gemeinte zu erfragen ist besonders dann bedeut-
sam, wenn das Gegebene ein Werk menschlichen Geistes ist; denn hier

sind verschiedene Sinngehalte eingegangen. Es ist daher insbesondere bei
menschlichen Handlungen ndtig, nach dem vom Individuum intendierten
"gemeinten" Sinn zu fragen. Hier ist es unangemessen, nur von dem
"objektiv Gegebenen" auszugehen und die Wertung vorzunehmen. So wird
beispielsweise die Handlung eines Schiilers vom Lehrer nur dann richtig
bewertet, wenn er die vorausgegangene Situation aus der Sicht des
Schiilers und die ihn leitenden Handlungsorientierungen (Motive, Zwecke,

Normen usw.) kennt.

Der Erfillung der Forderungen des '"gemeinten Sinnes" gebiihrt Vorrang
vor der "Selbstverwirklichung".

Die Blickrichtung hin zur Erfillung des gemeinten Sinnes bedeutet zugleich
eine Abkehr von der zentralen Forderung nach Selbstverwirklichung. Dieser
Perspektivenwechsel ist gerade in unserer heutigen Zeit wichtig, weil damit das "Ich"
weniger in den Vordergrund rickt als bisher. Jetzt ist vielmehr der
Anspruch des "gemeinten Sinnes" einzuldsen. Damit ist eine verstdrkte
Hinwendung auf die Verwirklichung von Werten theoretisch formulierbar.
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Die primdre Wertverwirklichung zeigt damit auch den angemessenen und
einzig mdglichen Weg zur Selbstverwirklichung auf, die niemals direkt
angestrebt werden kann, sondern immer nur auf Umwegen, besser: auf
Wegen Uber die Verwirklichung von Werten und Erfillung von Sinn, dber
das Objekt, das Du oder die Welt oder wie immer man das "Andere" be-
zeichnen mdchte, auf das sich der Mensch bezieht.

Damit kann theoretisch die in der Gegenwart oft Uberzogene "Ichhaftig-
keit", die nach J. Gebser (1987) verbunden ist mit dem rational-kritischen
BewuBtseinsstand unserer westlich-industrialisierten Welt, erfaBt und
durch die Prioritdtszuweisung der Wertverwirklichung bzw. Sinnerfillung
in einen unerldRlich notwendigen, aber eben von dieser abhdngigen,
Stellerwert gebracht werden. AuBerdem ist damit zugleich ein konstruktiver
Vorschlag zu dessen Uberwindung aufgezeigt. Hierzu leistet auch das
Sinnverstdndnis einen wertvollen Beitrag.

Alle menschlichen Handlungen, die gesollten Sinn und Wert tragen,

sind "gultig".

Alle Handlungen des Menschen unterliegen dem Geltungsanspruch, der unter-
schiedlich erfiillt wird, weil jedes Individuum auf seine je spezifische
Weise handelt. Da nun der Mensch durch Geistigkeit bestimmt ist, die in
Sinn- bzw. Wertstrebigkeit grindend gedacht werden muB, muB auch alles,
was er vollfihrt, "Sinn und Wert tragen, d. h. gultig" sein (J.-D. Lowisch
1969, S. 100). Die Forderung nach giiltigen Handlungen resultiert auch

aus dem von Kant in der "Kritik der reinen Vernunft" entwickelten Prinzip
des Menschseins. Dies besagt, daB die Vernunft das ausspricht, was der
Mensch tun soll und damit MaB und Ziel setzt. Aber: es ist unbegriindbar.

Die tranzendentalphilosophische, normative Perspektive von J.-D. Ldwisch
unterstreicht den hier vertretenen Anspruch, der durch das Wissen von et-
was wahrgenommen wird. Sie verweist aber auch darauf, daB der durch das
Wissen erméglichte Anspruch sich durch Vernunft legitimieren muB. Dadurch
wird der Sinnbegriff in die Ndhe der Sollensforderung gebracht und die
“sinnvolle Handlung" l&3t sich als moralisch legitimierte Aufgabe definieren. Mit ande-
ren Worten formuliert: man muB es als dem Menschen auferlegt betrachten,
sinnvoll zu sein, damit das, was er tut, gelten kann, also Giltigkeit -

am besten Allgemeingiiltigkeit - beanspruchen kann. Wenn vernunftbegrindete
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Sollensforderungen erfillt werden, dann ist eine Handlung sinn- und
wertvoll, dann ist sie giiltig.

Die mit der Erfassung von "Sinn" zugleich gegebene Handlungsaufforderung
nimmt das Subjekt in spezifischer Weise an. Der in "Sinn" theoretisch
aufgehobene und praktisch realisierbare Umsetzungs- oder gar personale
Umstellungsauftrag ermgglicht es, eine Schulpddagogik zu begriinden, in
der die Schule nicht nur die kognitiven Fdhigkeits- und Fertigkeits-'
bereiche der Schiiller férdert, sondern in notwendiger Ergdnzung zugleich
auch deren moralisch-ethische Bereitschaft stdrkt, Lust zur Handlung
einbezieht und Méglichkeiten der Arbeit an der persdnlichen Entwicklung
aufgreift. Diese schulpddagogische Konzeption wird durch die Versinnli-
chung von Sinn genauso unterstitzt wie durch die praktische Umsetzung im

Schulalltag.
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2.3 Die Versinnlichung des unsinnlichen "Sinnes": der objektive Sinn

"Sinn" ist in erkenntnistheoretischer Sicht nicht nur an den Menschen
gebunden, wie der vorige Abschnitt ergeben hat, sondern auch an die
Wirklichkeit. Metaphorisch gewendet kann man sagen: Sinn durchtrdnkt
die Wirklichkeit, ist also in inniger Weise in sie eingelagert. Er lést
sich jedoch nicht in ihr auf. Er hdngt zum Beispiel sehr eng mit dem
Geschehen zusammen und dieses mit ihm, doch gehen sie nicht ineinander
tber. Der Sinn wird nicht zu einem "Teil" oder einer "Seite" des
Geschehens. Hierfir ein Beispiel:

""'Das Geschehen, in dem sich der Sinn bestimmter Wérter ‘verwirklicht',

d. h. der wirkliche Sprechakt, ist immer ein einmaliges, zeitlich und
drtlich fixiertes Ereignis von einzigartiger Tdnung. Der Sinn, der sich

in diesem Ereignis verwirklicht, d. h. der in der betreffenden Aussage
verlautbarte Komplex von Bedeutungen, ist nicht an Zeit und Ort gebunden, .
nicht mit der jeweiligen qualitativen Ténung des Vorgangs, in dem er
erlebt wird, solidarisch, sondern jeder Beschrdnkung dieser Art entriickt.
Er ist 'Sinn' nur vermdge der Zeitlosigkeit seines Gehalts, die ihn von
der Besonderheit seiner jeweiligen Produktion abldsbar macht. Diese
Selbstdndigkeit wiirde ihm abgehen, wdre er nicht mehr als 'Teil' oder
'Seite' des Geschehens, in dem er verlautbart wird. So verhdlt es sich
mit allem Wirklichen, das sich nach irgendeiner Richtung hin als sinn-
geleitet, sinnerfiillt kennzeichnet. Es 'hat' einen Sinn, es 'verwirklicht'
einen Sinn, aber darum ist doch der Sinn etwas von ihm wohl Unterschie-
denes und AblGsbares." (Th. Litt 1948a,S. 274f)

2.3.1 Die Versinnlichung des Sinnes mit Hilfe von Natur und Kultur

Die Bindung des Sinnes an die Wirklichkeit ermbglicht es, daB der
"unsinnliche" Sinn "hérbar, sichtbar, tastbar, mit einem Wort: sinnlich"
gemacht werden kann (S. 72). Zeichensysteme, wie z. 8. die deutsche
Sprache, die Notenschrift, die Zeichen einer geographischen Karte und
Symbole sind hier genauso gemeint wie Zeugnisse aller Art, wie Gerdte,
Werkzeuge, Handlungen, Urteile usw. Erst in Form dieser Vergegenstdndli-
chungen ist "Sinn" dem Menschen prdsent und damit zugdnglich. Die hier-
flir geeigneten Mittel haben dienende Funktion. Grundsdtzlich gilt: Das
Sinnliche hat dem Sinn zu dienen (vgl. ebd.), indam es ihn festhdlt, fest-
legt und mittelbar macht.

Alles, was der Sinnfixierung dient, kann nun der Mensch als "Sache"
zwar untersuchen, sobald er aber ein sinnhaltiges Gebilde in das Licht
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der analysierenden Saéherkenntnis rickt, entgeht gerade das seinem
Blick, was seinen "Sinn" ausmacht (vgl. S. 74). So wird das hdrbare Wort
beispielsweise zur "Muskelbewegung, Luftschwingung, Membranerschiitterung,
Nervenerregung" /.../. "Von Sinn - keine Spur!" (ebd.) Daher ist der
Mensch an den "Ausdrucksgehalt der Natur" (S. 76) verwiesen. Er muB den
Anspruch der Natur fihlen (vgl. S. 70f). Das HGrbare muB also gehort,

das Sichtbare betrachtet und das Tastbare in die Hand genommen werden;
denn sie drdngen "von sich aus sinnhafter Erfullung zu" (S. 76). Ein

sachgemdBer Umgang erschlieBt "Sinn".

Die Versinnlichung von Sinn bewirkt, daB "Sinn" Form und Inhalt gewinnt.
Die Form 1dRt den Sinn erkennen. Sie ist der Vorgriff auf die Gesamt-

heit mbéglicher Inhalte. Form und Inhalt leiten das Erfassen von Sinn an.
Dieser "objektive" Sinn ist also der fertig konstituierte Sinnzusammenhang
des von anderen Erzeugten.

Theodor Litt (1948) spricht von einem "Sinn ersten Grades" und einem
"Sinn zweiten Grades" (S. 226). Diese Bezeichnung ist insofern miBver-
stdndlich, weil daraus auf die unterschiedlich graduierte Qualitdt von
"Sinn" geschlossen werden kénnte. In der hier vertretenen Auffassung

1dBt sich das Phdnomen "Sinn" jedoch nicht graduell schichten. Es wire
téricht zu sagen, der "Sinn" A ist sinnvoller als "Sinn" B, denn Sinn

ist immer wieder Sinn. Der Sinn-Inhalt jedoch ist jeweils verschieden,
doch ist er nicht gleichzusetzen mit "Sinn"; er ist lediglich die den
"Sinn" versinnlichende Hille, und damit konkret. Daher ist die Bezeich-
nung der Grade besser auf den Sinninhalt zu beziehen. Das aber heift, daB
bei Th. Litt "Sinn" immer als "Sinn von etwas" ist und zwar auf der

Ebene der Bedeutung. Das 'Etwas" jedoch 1dRt sich zu Recht graduell unter-
scheiden und zwar zundchst in das "Besondere" und das "Allgemeine".

2.3.2 Der Sinn ersten und zweiten Grades

Der Sinn ersten und zweiten Grades soll zundchst an dem Beispiel der
Sprache grob umrissen werden. Es gibt die Sprache, die wir sprechen und
lber die wir sprechen. Die Sprache, lber die wir sprechen ist der Welt
verhaftet, in die Welt versenkt. Sie bildet sich an der Welt. Die Sprache,
die wir sprechen, erhebt sich iiber die Weltbindung und ist daher fdhig,
jene Sprache, iber die wir reden, zu kennzeichnen. Die Sprache, die

wir sprechen und die an der Welt heranwdchst, ist individuell bis in Klang-
farbe und Bedeutung hinein. Sie ist die Sprache ersten Grades.
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Die Sprache zweiten Grades lUberwindet gerade das Individuelle und kann
aufgrund dieser Eigentimlichkeit die Sprache ersten Grades kennzeichnen.
Das Aussprechen des Individuellen drdngt zum Aussprechen des Prinzips
des Individuellen. (Vgl. Th. Litt 1948, S. 219 - 221)

Wird nun der Sinngehalt der Begegnung mit einem Du, der Sinngehalt
einer Arbeit an der Natur oder der Sinngehalt der theoretischen Hingabe
an das Wirkliche aufgedeckt, dann ist dieser konkrete, individuelle
Sinn mit “"Sinn ersten Grades" zu bezeichnen. Davon 1@t sich der Sinn unter-
scheiden, den das Subjekt durch seine sinnerschlieBenden Bemiihungen
selbst verwirklicht, um gehaltvolle Aussagen zustande zu bringen. Jetzt
konzentriert sich das Subjekt nicht auf konkrete Wirklichkeit, sondern
auf den zu erforschenden Sinngehalt. Damit denkt es auf der Ebene des
"Sinnes zweiten Grades". Hier richtet sich das Subjekt auf den Sinn
ersten Grades in der Absicht, das, was auf jener Denkebene geschieht,
geistig zu erfassen. Was auf der "unteren Stufe (sc. des Sinnes) in
unbefangener Hingabe an das Gegeniber, mithin in vdlliger 'Selbstver-
gessenheit' ausgelibt wird, das wird auf der oberen Stufe zum 'Selbst-
BewuBtsein' gebracht" (S. 227). Auf der Denkebene des Sinnes ersten und
zweiten Grades kann das Subjekt durch eine verdnderte Blickrichtung
unterschiedliche Stufen von Sinn ausdriicken. Sinn kann namlich nur
durch ein Subjekt aufgekldrt werden. Selbst wenn er sich - metaphorisch
gesprochen - am Ende eines Aufstufungsprozesses offenbart, bedarf er
des ihn wahrnehmenden Subjekts. Daher sind die beiden Stufen "ineinander
verschrdnkt und miteinander verklammert" (ebd.) zu denken, so daB die
Bezeichnung "Schicht" oder "Uberlagerung" verfehlt wdre. Sie stellen
somit eine Einheit und einen Unterschied zugleich dar.

Auf der Denkebene des Sinnes ersten Grades denkt das Subjekt immer
Konkretes, Individuelles. Hierzu in der Diktion von Th. Litt:

"Es ist immer der besondere, einmalige Mensch, der mit dem besonderen
einmaligen Menschen ein Lebensverhdltnis eingeht. Es ist immer die
besondere, einmalige Gemeinschaft, die mit der besonderen, einmaligen
Gemeinschaft in freundliche oder feindliche Berihrung tritt. Es ist
immer die besondere, einmalige Natur, die sich als Stdtte und Stoff
dem einmaligen Handeln, als Erscheinung dem einmaligen Schauen dar-
bietet. Es war die drtliche, zeitliche, inhaltliche Bestimmtheit des
sinnerfillten Seins, in der wir den geschichtlichen Charakter des
Menschlichen erkannten. Wenn wir uns nun aber den Aussagen zuwenden, in
denen der 'Sinn ersten Grades' diese Kennzeichnung erfuhr - wenn wir
den in ihnen selbst verwirklichten 'Sinn zweiten Grades' ins Auge
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fassen, dann bemerken wir, daB es widersinnig wdre, auch nur eine
einzige der Bestimmungen, die er dem Sinn ersten Grades zusprach, auf
ihn selbst lbertragen zu wollen. Jene Aussagen legten dem Sinn ersten
Grades den Charakter o6rtlicher, zeitlicher, geschichtlicher Bestimmt-
heit bei, aber sie hatten selbst einen Sinn, dem dieser Charakter nicht
nur tatsdchlich abgeht, sondern auch aus logischen Grinden abgehen muB."

(S. 228)

Die Sdtze, die sich auf den Sinn ersten Grades beziehen, wollen im
Sinn uneingeschrdnkter Allgemeinheit verstanden sein. Sie meinen jeden
Sinn; denn die im Sinn zweiten Grades verwendeten Begriffe sind von
allgemeiner Art. So bezeichnet das Wort "individuell" einen Begriff,
der auf das Individuelle zwar hinzielt, der aber selbst nichts weniger
als individuell ist, was seinen eigenen Sinn anlangt (vgl. S. 228).
Mit dem Begriff ist ndmlich die Individualitdt und nicht ein bestimm-

tes Individuelles gemeint.

Und in logischer Beweisfiihrung begriindet Th. Litt:

"Denn man kann zwar individuell sein, ohne aus seiner Individualitdt in
irgendeinem Sinne herauszutreten. Aber von Individualitdt zu wissen

ist nur auf Grund der Erhebung iiber das individuelle Sein mdglich. Diese
Erhebung findet in der Form statt, daB Individualitdt als Prinzip
erfaBt, daB sie begriffen wird. Begreifen aber ist als solches Aufstei-
gen zu eben der Allgemeinheit, die dem im Begriff 'Individualitdt®
Gemeinten durch diesen Begriff selbst abgesprochen wird. Man sieht, wie
das Verhdltnis der Sinnstufen sich in dieser Gruppe von Begriffen zu
letzter Prdgnanz durchbildet. Kein Begriff der Individualitdt kénnte
gebildet werden ohne die Beziehung auf das in ihm gemeinte Individuelle.
Aber kein Begriff der Individualitdt kdnnte gebildet werden ohne die
Uberwindung des In ihm gemeinten Individuellen." (S. 229)

Diese Ausfihrungen Th. Litts, die im Zusammenhang des Abschnittes der
Selbstergrindung des Geistes formuliert wurden, helfan, die Beziehung
von Sinn und Wirklichkeit zu strukturieren. Das bedeutet, daB sich jeder
Mensch Uber den Grad seiner Sinn-Formulierung bzw. -festlegung im klaren
sein muB. So ist es im schulpddagogischen Bereich beispielsweise be-
deutsam, nicht nur das zu beleuchten, was in konkreten Situationen an
Sinnvollem geschieht, sondern iber dessen Sinnhaftigkeit auch zu reflek-
tieren und sie auf den Begriff zu bringen. Damit ist immer auch zugleich
eine Mdglichkeit der kritischen Distanz zum Konkreten gegeben; denn was
manche als "sinnhaft" bezeichnen, muB noch lange nicht den Kriterien von
"Sinnhaftigkeit" entsprechen.
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Die notwendige Bewegung, "in der das Denken zum Wissen seiner selbst
aufsteigt" (S. 248) oder: das denkende Subjekt sich gleichsam von auBen
kritisch, distanziert betrachtet, ist durch den Fortgang vom Besonderen
zum Allgemeinen gekennzeichnet. Dies als "Selbstaufstuftung des Geistes"
(S. 251) zu bezeichnen lehne ich aufgrund der prinzipiellen Aktivitdt
des Menschen ab. Das Besondere stellt die Verwirklichung des Sinnes
ersten Grades dar. Darunter ist dasjenige zu verstehen, "was der Mensch
an Erfahrungen in sich durchlebt und an Taten aus sich herausstellt. Es
enthdlt den Wahn so gut wie das Wissen, die Lige so gut wie die Bewdh-
rung - das Normwidrige so gut wie das NormgemdRe" (ebd.). Der Sinn
ersten Grades ist demzufolge der Bereich des Zweideutigen, das die
Freiheit des Menschen bedroht. Der Mensch befindet sich ndmlich "im
Zustand der 'Schwebe'". Auf der Denkebene des Sinnes zweiten Grades
hingegen blickt das Subjekt auf die Besonderung der ersten Stufe hin und
verallgemeinert den Sinn zweiten Grades, "so daB alle Differenzen und
Gegensdtze jener ersten Stufe hinfdllig werden. Die jetzt gebildeten
Begriffe umspannen alles, was den Bereich des Besonderen umgibt. Hier
handelt es sich um ein Wissen, das die Tatsache und die Notwendigkeit
der Besonderung kennt, und selbst nicht an der Besonderung beteiligt.
ist. Allgemeines kann nicht zugleich Besonderes sein. Nur ein Denken
weiB um die Zweideutigkeit, das selbst nicht zweideutig ist. Was den
Sinn zweiten Grades zum "wirklichen Sinn" (S. 252) macht, liegt in der
Unmbglichkeit begriindet, die Aussagen, die das Subjekt Uber den Sinn
ersten Grades hinsichtlich seiner "unbegrenzten Labilitdt" macht, auf
ihn selbst zuriickzuiibertragen. Wenngleich der Sinn ersten Grades durch
IZweideutigkeit gekennzeichnet ist, so ist doch das Denken iiber diese
IZweideutigkeit nicht selbst ebenfalls zweideutig, sondern "hat den
festen Boden unter sich, den es dem von ihm Gedachten abspricht" (S. 253).

Die Zweideutigkeit kann nur durch den Standpunkt lberlegener Betrachtung
iberwunden werden, wie sie der Sinn zweiten Grades verfigbar macht. Aber
nur derjenige weiB wahrhaft von der Zweideutigkeit, der sie als "Unruhe
in sich vibrieren fihlt" (S. 253), womit der aktuelle Bezug zur Wirk-
lichkeit gemeint ist. Die Uberlegenheit der zweiten Sinnstufe beruht al-
so nicht allein im Logischen, sondern in der engen Beziehung zum
Praktischen. Ein Mensch, der auf der zweiten Sinnstufe lebt, ist "nicht
bloB Besitzer und NutznieBer einer 'Kenntnis', diezihn als den, der er
nun einmal ist, unberiihrt lieBe", sondern er ist von dem Wissen wahrhaft
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durchdrungen und in seinem Innersten ergriffen und bestimmt (vgl. S. 254).

Ohne hier vorschnell einen praktischen Bezug aufzuzeigen, muB dennoch
gesagt werden, daB es im schulischen Bereich demzufolge nicht nur um
die Vermittlung von Kenntnissen geht, sondern daB das Wissen den
Lernenden durchdringt, ergreift und bestimmt, daB es in ihm den Anspruch
weckt, das zu tun, was aufgrund des Wissens getan werden muB. Dieses
Wissen erhdlt somit den Rang einer Wahrheit.

2.3.3 Wahrheit als Sondergestalt des Sinnes

Die Wahrheit versteht Th. Litt als eine "besonders wichtige Sonder-
gestalt des Sinns" (S. 160). Daher ist ihr "Stufenbau" (S. 232) zur
Erhellung des Sinns hilfreich. Das geistig arbeitende Individuum
schreitet hierbei von der "Sacherforschung" zur "Selbsterforschung"
voran (S. 232). Dabei sind Wahrheiten der tieferen von jenen der hdhe-
ren Stufe zu unterscheiden. Wahrheiten der tieferen Stufe beanspruchen
Geltung, die nur hinsichtlich eines ganz bestimmten Sinns und inner-
halb bestimmter Grenzen zu Recht besteht (vgl. S. 234f). Die Wahr-
heiten der hdheren Stufe Kkldren auf, auf welche Weise diese Wahrheiten
gewonnen wurden. Wahrheiten der héheren Stufe sichern und begrenzen so
die Geltung von Wahrheiten niederer Stufe. Die Wahrheiten der tieferen
Stufe entsprechen dem Besonderen, die der héheren Stufe dem Allgemeinen.

2.3.4 Das Sachallgemeine und das Sinnallgemeine

Das Allgemeine wiederum ist nicht nur auf die Stufe der Selbstbesinnung
peschrdnkt, sondern auch auf der Stufe der Sacherforschung aufzufinden.
Also ist auch dasjenige Wissen, das der untersten Sinnstufe zugehért,

in allgemeinen Begriffen und Sdtzen niedergelegt. Es hat die Gestalt des
Allgemeinen. Dieses Allgemeine nennt Th. Litt das "Sachallgemeine".

Das Allgemeine, das "erst im Aufstieg der Selbstbesinnung erreicht wird",
heift das "Sinnallgemeine" (S. 236). Das Sinnallgemeine bedarf des
Sachallgemeinen.

Das Sachallgemeine ist vom Besonderen radikal abgeldst. Es ist ein
System von Begriffen, Sdtzen, Formeln. Als solches kann es mitgeteilt
uxt angeeignet werden. (Vgl. S. 241) Beispiele hierfir sind die MaB-

und Zahlbestimmungen der Naturwissenschaften, die dem Interessierten zur
Verfiigung gestellt werden.
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Das Sinnallgemeine hingegen darf sich nicht von seinem Besonderen
l6sen, das "von einzigartiger Bestimmtheit" ist. Dort, wo das Allgemei-
ne gedacht wird, muB es im Subjekt gegenwdrtig sein. Dieses Allgemeine
kommt durch Selbstaufstufung im DenkprozeB des Individuums diesem

zum BewuBtsein. Das Sinnallgemeine kann nicht einfach "mitgeteilt" und
"angeeignet" werden. Es muB vielmehr "vom Nicht-Allgemeinen her und
durch das jeweilige Nicht-Allgemeine erst errungen werden" (S. 242).
In diesem ProzeB werden Begriffe und Sdtze mit Konkretem angereichert,
von persdnlicher Erfahrung durchseelt zu sinnvollen Formeln und an-
schaulichen Abstraktionen. Hierbei kommt die Bindung des Sinnallgemei-
nen an das Besondere deutlich zum Vorschein.

Ich méchte nun dieses Littsche Verstdndnis von Sach- und Sinnallgemeinem
in Zusammenhang bringen mit dem Sinn ersten und zweiten Grades und auf
diese Weise fir die schulpddagogische Diskussion fruchtbar machen.

Das durch den Sinn zweiten Grades erfaBte Allgemeine gliedere ich in
Sinnallgemeines und Sachallgemeines. Das besagt, daB bei der Aufdeckung
des Sinnes zweiten Grades ein Wissen bendtigt wird, das in Begriffen,
Sdtzen und Formeln festlegbar ist, das mitgeteilt und angeeignet wird.
Damit ist jedoch das Ganze der Wahrheit nicht erreicht; also die ganze
Sinnfille des Sinnes zweiten Grades noch nicht erschlossen. Es muB noch
das Sinnallgemeine hinzukommen. Das besteht darin, daB das Besondere mit
der im ReflexionsprozeB erreichten allgemeinen Aussage innig verbunden
wird, so daB das Subjekt das Allgemeine erfahren und verwirklichen kann.
Damit ist die Notwendigkeit einer auf Wissen und Erfahrung beruhenden
Hermeneutik der Erziehungs- und Unterrichtswirklichkeit theoretisch faB-
bar. Jeglicher Sinndeutung, die lediglich theoriegebundenes Wissen
"anwendet", wird hier eine Abfuhr erteilt.

2.3.5 Der Primat des Sinnpositiven

Die Wirklichkeit ist nun nicht so strukturiert, daB in ihr nur dasjenige
sich durchsetzte, was im positiven Sinne "sinnvoll" ist. Der "Primat

des Positiven" (S. 275) gilt nur fir die "mit dem Sinn als solchen mit-
gebrachte Ordnung", also nur "fir das Gefilige von Bedeutungen, als
welches sich das Ganze des Sinns aufbaut, wenn es in ideeller Reinheit
und unter Absehung von seinen wirklichen und méglichen Realisierungen
betrachtet wird" (ebd.). Das bedeutet, daB in der konkreten Wirklichkeit
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weder die Eindeutigkeit, die Wahrheit noch das NormgemdBe als Er-
scheinungsweisen des Sinnpositiven sich unangefochten durchsetzen (vgl.
S. 256 - 279). Vielmehr ist es so, daB gleichermaBen das Zwei- und
Mehrdeutige, das Unwahre und das Normwidrige gegeben sind. Es liegt
daher am Subjekt, das Sinnpositive zu verwirklichen.

Das wirde anders auch nicht mit der "vollsaftigen Wirklichkeit" (S. 276)
des Menschen Ubereinstimmen, der im ZusammenstoB der Sinntendenzen
nachdricklich parteiisch ist. Hierbei fdllt ihm die Entscheidung nicht
immer leicht, denn beispielsweise ist auch das Normwidrige "wenn auch
Sinn von abgeleiteter Art, so doch zweifellos Sinn" (ebd.).

"Denn diese seine Sinnhaftigkeit verleiht ihm das Vermégen, um die Seele
des Menschen zu werben, seine Neigungen zu gewinnen, seine Leidenschaf-
ten fir sich mobil zu machen. Auf diese Weise holt es sich im Gemiut

des Menschen die Verstdrkung, die fir den Fehlbetrag an eigenstdndigem
Sinn mehr als ausreichenden Ersatz schafft. Auf diese Weise gewinnt es
die motivierende Kraft, gegen welche die Bedenken der Vernunft und die
Einwdnde des Gewissens oft einen so schweren Stand haben." (S. 276)

Abgesehen von der hier abzulehnenden subjektivierenden und damit miB-
verstdndlichen Sprechweise, akzeptieren wir den ausgedriickten Gedanken.
Es wdre in der Tat fiur den Menschen nacnteilig, wirde sich das Positive
uneingeschrdnkt von sich aus durchsetzen. Der Mensch wdre nicht mehr
das Wesen, "das sich in freier Wahl, in verantwortlicher Entscheidung
flr seine Verwirklichung einsetzt!" (gbd,;vgl. S. 136)

Mit Hilfe dieser Sicht von Sinn und Wirklichkeit wird die schulpddago-
gische Forderung theoretisch erfaBt, die besagt, daB sich in Unterricht
nicht nur Sinn, sondern auch Unsinn offenbaren kann und daB die mora-
lische Forderung nach verantwortlicher Entscheidung stets prdsent ist.
Das aber heift: Unterricht erschépft sich nicht in Vermittlung von
Wissen, sondern bedarf der Erziehung, der Sensibilisierung des Gewissens.
Die Versinnlichung des Sinnes leistet hierzu einen Beitrag.
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2.3.6 Exkurs: Zur Kritik des Geistes

Die Bewegung, "in der das Denken zum Wissen seiner selbst aufsteigt"
(Th. Litt 1948, S. 248) heiBt nach Th. Litt in Anlehnung an Hegel
"Geist". Er drickt die gestufte Einheit von WelterschlieBung und Selbst-
erschlieBung aus. Der "Geist" bejaht und fordert die "Spontaneitdt per-
sonalen Seins und Tuns. Geist ist demzufolge keine "Seite" oder
"Attribut", kein bloRes "Zubehdr der Individualexistenz" (S. 248), son-
dern er ist die "lbergreifende" Bewegung sowohl auf die Welt als auch
uber sich selbst, um sie zu verstehen.

Das geistige Subjekt ist mit einem "rdumlich fixierten und begrenzten
Leib vollkommen solidarisch, und doch ist es in diesen Leib nicht ein-
geschlossen" (S. 215). Oder in anderen Worten verdeutlicht: "Es ist
/.../ zugleich 'in sich' und 'lber sich hinaus'." (Ebd.) Das geistige
Subjekt ist zwar bei sich selbst und auch bei dem, was es selbst nicht
ist, dem sog. Anderen. "Es ist bei der Welt, hingegeben an die VWelt,
versenkt in die Welt, und wird doch durch diese scheinbare Ablenkung
nicht nur nicht sich selbst entfremdet, sondern recht eigentlich zu
sich selbst gefiihrt." (S. 215) Das kann man sich nur so erkldren, daB
das geistige Subjekt nur beim "Anderen" verweilt und nicht in inhm auf-
und untergeht. Wdhrend es bei dem "Anderen" verweilt, erwirbt es fir
sich selbst dieses Andere und bezieht es in sich ein. Auf diese Weise
wird das Andere der Besitz des geistigen Subjekts. Dieses Andere bleibt
zvwar dennoch selbstdndig als "ein Anderes", aber es wird zugleich

"sein Anderes" (ebd.), also das von dem geistigen Subjekt durchdrungene
und angeeignete Andere. Das ist moglich, weil der Geist "nur ein ihm
vom Ursprung her Zubestimmtes in Besitz nimmt" und nicht ein Fremdes
und AuBeres annektiert. (Vgl. S. 216) Im gleichen Tenor schreibt

N. Luhmann, Sinn ermdgliche die Auswahl von BewuBtseinszustdnden, wobei
das nicht Gewdhlte jedoch nicht vernichtet wird. Es bleibe "in der Form
von Welt" erhalten und zugdnglich (1971, S. 34). Der Besitzergreifung
des Anderen durch das geistige Subjekt fehlt "jeder Zug der Gewaltsam-
keit". Dadurch kann dem Anderen "sein Eigenwesen recht eigentlich
geschenkt" werden (ebd.), d. h. es gewinnt sich auf diese Weise selbst,
weil es erst jetzt "bis auf den Grund durchsichtig wird" (ebd.). Die
"Selbstlosigkeit des Geistes" unterwirft nicht, sondern setzt frei

und dies trotz "aller Unaufhaltsamkeit seines erobernden Vordringens"

(ebd.).
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"Indem er auf dem Wege iber die Welt zu sich selbst vordringt, schlieBt

er zugleich die Welt fir sich selbst auf." (S. 216) Darin verkdrpert sich
die "'lUbergreifende' Funktion des Geistes" (ebd.). "Der Geist ist bei sich
selbst und greift Uber das Andere 'lber'. Dadurch, daB er das tut, wird es
'sein' Anderes." (Ebd.) Der Geist ist mit der "Ubergreifenden" Tdtigkeit in
der Lage, auch sich selbst zu lbergreifen. Das heiBt, er hebt sein Werk
aus innerer Notwendigkeit heraus "ins reflexive BewuBtsein" (S. 217). Trotz
aller erkenntnistheoretischer Reflexion Uber "Geist" darf jedoch nicht lber-
sehen werden, daB der Geist des Subjekts existentiell bedarf. (Vgl. K.
Dienelt iber das “"subjektive Korrelat" und die von Litt kritisierte Hegel-
perspektive, 1970, S. 218 u. 229 f.)

In anderen Worten heiBt dies: So wie der Strom z.B. Kupferdrdhte bendtigt,
um "flieBen" zu kdnnen, so braucht der Geist die Nervenbahnen im Gehirn, um
sich im DenkprozeB bemerkbar zu machen. Der Ausgangspunkt des Denkprozesses
und damit auch des "Geistes" stellt die organische Grundlage, also das Ge-
hirn dar. Mit dessen ersten Aktivitdten beginnt sogleich auch das geistige
Leben des Menschen. Der Geist ist demnach nicht Teil des Subjekts, sondern
wird durch es bedingt. Damit sind auch alle, das gesamte Subjekt begleiten-
den Erscheinungen, wie z.B. Wille, Gefihl, Phantasie, Trieb und Mudigkeit
beteiligt. Das geglickte Zusammenspiel dieser und anderer Faktoren hebt den
unsinnlichen Geist ins Sinnliche, d.h. in seine Existenz und macht ihn fir
das Subjekt prdsent.

Diese Hinweise mindern nicht die Richtigkeit der Littschen Aussagen. Sie
betonen lediglich die Notwendigkeit, daB jegliches noch so durchkonstruier-
tes Gedankengebdude sich seiner innigen Verbundenheit mit der materiellen
Grundlage bewuBt bleiben und diese in die Konzeption eingehen muB. Denn an-
ders ldBAt sich die Fruchtbarkeit der Bewegung, in der das Denken zum Wissen
seiner . selbst aufsteigt, wie Th. Litt sagt, ldBt sich die Fruchtbarkeit
des Geistes nicht erfahren. Diese Sichtweise hat zur Folge, daB alle Formu-
lierungen, die den "Geist" als Subjekt bezeichnen, und die ausdriicken, daB
der Geist sich selbst aufstufe u.a.m. miBverstdndlich sind. Daher ist es
angemessener, die Initiative geistiger Tdtigkeiten im Subjekt des Menschen
zu belassen, was wohl bei Th. Litt gemeint, jedoch anders formuliert wurde.
(vgl. K. Dienelt zu Litts Geistphilosophie 1982, S. 124) Die Existenz von
"Geist" ist wie die Genese von "Sinn" an Bedingungen gebunden. "Sinn" ist
folglich nur vorstellbar als "bedingter Sinn".
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2.4. Der bedingte Sinn

Die bisherigen Ausfiihrungen lber "Sinn" legen die Annahmen von der
Bedingtheit des Sinnes nahe. Dies soll im Blick auf Rahmenbedingungen
sowie auf bedingende Einzelmomente belegt werden.

2.4.1. Rahmenbedingungen von "Sinn"
Ich fand die allgemeinen Rahmenbedingungen, die gegeben sein missen,

damit "Sinn" Uberhaupt mdglich werden kann, aufgrund des bisher Gesag-
ten in den folgenden vier zentralen Aspekten: Wirklichkeit, Subjekt,

Relation und Aktion.

Erste Bedingung: "Wirklichkeit" als sinnlich wahrnehmbare lelt

Als erste Bedingung der Mdglichkeit von "Sinn" ist die Wirklichkeit
zu nennen, weil sie den unersetzbaren Grund menschlichen Lebens uber-
haupt darstellt und "Sinn" immer an etwas gebunden ist. Diese Wirk-
lichkeit muB unseren Sinnen verfigbar sein, weil auch "Sinn" nur lber
Sinneseindricke aufgefaBt werden kann.(Vgl. den neurophysiologischen
Zugang zu "Sinn" in Abschnitt 2.8.1.) Zu den Sinnen zdhlt auch die
Vorstellungsfdhigkeit des Menschen, so daB auch die ideelle Welt ein-
geschlossen wird; denn auch eine Idee kann als sinnvoll apostrophiert
werden. "Sinn" kann nur Uber die sinnlich wahrnehmbare Welt versinn-
licht werden, eine Erkenntnis, die wir von Th. Litt Ubernehmen. "Sinn"
selbst ist un-sinnlich. (vgl. Abschnitt 2.3.) Es gehért zu einem We-
sen, an etwas gebunden zu sein. Da das Geistwesen Mensch auf seine
Sinneseindricke angewiesen ist, kann es "Sinn" nur lber sie wahrnehmen.
Es entzieht sich jedoch seiner Kenntnis, ob "Sinn" auch ohne Bindung
an etwas "wirklich" ist. Die Frage, ob es "Sinn" wirklich "gibt", muB
demzufolge unbeantwortet bleiben.

Die Bezeichnung "Wirklichkeit" als Rahmenbedingung der Mdglichkeit
von "Sinn" habe ich hier der Bezeichnung "Objekt" vorgezogen, um an-
stelle des polaren "Gegeniiberstehens" von Subjekt und Wirklichkeit
das vielfdltig Integrative des "In-der-Welt-Seins" zu betonen. Das
erleichtert die Vorstellung des "Einschlenzens von Sinn" in den
Wirklichkeitsbezug; denn "Sinn" wird immer erst in konkreten Bezie-
hungen wahrnehmbar und somit fir das Subjekt existent.
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IZweite Bedingung: Das "Subjekt", das sich "in" der Wirklichkeit befindet

Mit der zweiten Bedingung der Mdglichkeit von "Sinn" ist das Subjekt
angesprochen,das mit Kognition, Emotion, Wahrnehmungsapparat u.a.m.
ausgestattet ist. Damit soll abgesichert werden, daB "Sinn" tatsdchlich
entdeckt, gesucht, empfangen und erfillt wird. So wie Sinn an die Wirk-
lichkeit gebunden ist, so ist er auch an das Subjekt gebunden, ohne je-
doch dessen "Teil" oder "Seite" zu sein. Bei genauer Hinsicht wird je-
doch deutlich, daB "Sinn" an das Subjekt in einer wesentlich intensi-
veren Weise gebunden ist als an die Wirklichkeit. Qhne Sinn kann der
Mensch nicht, die Wirklichkeit jedoch durchaus existieren. "Sinn" ist
ein humanabhdngiger Begriff. AuBer dieser prinzipellen Abhdngigkeit des
Sinnes vom Menschen hat er auch eine humanbiologische Grundlage in der
Physis des Menschen; denn ohne Sinneswahrnehmung, ohne MerkfdhigReit
und ohne rationalen Krdfte u.v.a.m. wdre "Sinn" nicht in der humanen
Welt verankert. "Sinn" gibt es somit nur im menschlichen Leben. (Vgl.
auch H. Gollwitzer 1970, S. 74)

Dritte Bedingung: Die "Relation" Subjekt - Wirklichkeit

Das Subjekt und die Wirklichkeit miissen in eine Beziehung miteinan-
dertreten, besser: das Subjekt muB sich der Wirklichkeit intentional
zuwenden, sonst kann es den in der Wirklichkeit versinnlichten Sinn nicht
erkennen. Das soll auch durch die Bezeichnung "Sinn als relationaler Be-
griff" verdeutlicht werden. In diesem Verstdndnis wird der Vermittlungs-
aspekt betont, der im "Sinn" immanent enthalten ist. Ber Mensch ist der
Initiator von immer neuem Sinn, nicht die Wirklichkeit.

In der Relation "Subjekt - Wirklichkeit" wird immer auch "Sinn" als Uber-
tragungungsphdnomen angesprochen, das Inhalte der Wirklichkeit in die
geistige Welt und von dieser in andere geistige Welten oder wieder in die
Wirklichkeit zuriick "lbertrdgt". "Sinn" blitzt demzufolge im ProzeB des
Ubertragens oft unerwartet auf.

Vierte Bedingung: "Aktion" oder Aktivitdt, Handlung, Tun

Die "Aktion" als vierte Bedingung der Ermdglichung von "Sinn" kann auf
die Vorstellung des Subjektes begrenzt sein, sie muB also nicht unbedingt
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ausgefihrt werden. "Lesen" ist beispielsweise eine Aktion, die man dem
Subjekt nicht von auBen ansieht, bei der aber dessen Geist intensiv td-
tig ist. "Aktion" als Bedingung von "Sinn" ist auch deshalb gefordert,
weil ohne sie "Sinn" als Vermittlung bzw. Ubertragung nicht realisiert
werden kann. In der Aktivitdt wird das Gegebene weitervermittelt, das
Noch-nicht-Gegebene vermittelt, die Idee in die Realitdt gezogen. Hier-
bei findet die Angleichung an die Sinnerwartung statt.

Diese vier Bedingungen stecken den Rahmen ab, innerhalb dessen "Sinn"
mdglich werden kann. Damit er nun seine gesamte Fiille entfalten kann,
missen weitere bedingende Momente beriicksichtigt werden.

2.4.2. Bedingende Einzelmomente von "Sinn"

Im AnschluB an die allgemeinen Rahmenbedingungen von "Sinn" soll jetzt
gefragt werden, unter welchen Bedingungen etwas "sinnvoll" ist. Der
Empiriker wendet in der Regel das empirische Sinnkriterium an: Es be-
trifft die Aufweisbarkeit einer Aussage im Gegebenen. Das setzt voraus,
daB die Welt objektiv erkennbar ist, und daB bestimmte GrdBen objektiv‘
erkennbar und gegeben sind. Der Geisteswissenschaftler legt sein "Sinn-
ideal" (Ed. Spranger) an die Wirklichkeit als MaBstab an und prift, in-
wieweit es erfillt wird. Wir sprechen dagegen von "Sinn-Erwartungen",
die mit der wahrgenommenen Wirklichkeit verglichen werden und auf ihre
Identitdt hin untersucht werden. Der Pragmatiker fragt gewdhnlich nicht
nach der Erkennbarkeit von Welt, nicht nach den Voraussetzungen ihrer
Moglichkeit. Er zielt nicht auf Erkenntnisgewinnung an sich, sondern
auf die LOsung von Problemen. Seiner Uberzeugung nach ist etwas dann
sinnvoll, wenn es zur LOsung eines Problems beitrdgt.

Die folgenden Ausfiihrungen zeigen, daB die Perspektiven zwar von
Empirikern oder Pragmatikern als ausreichend erachtet werden kdnnen,
aber der Sache nicht angemessen sind. Ich fiihre zehn Einzelmomente

von "Sinn" in loser Anlehnung an R. Lauth {1953) an, die zur Beurtei-
lung von Gegebenem hinsichtlich des erreichten Sinnes verwendet werden
kénnen. Obwohl R. Lauth der Frage nach dem Sinn des Daseins nachging,
die er, beildufig erwdhnt, nach seiner Untersuchung letzlich nichit beantwor-
ten konnte, beziehen sich die Einzelmomente auf den mit Bedeutung, Wert
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und Zweck gleichgesetztem Sinnverstdndnis. Das besagt, daB in der Frage
nach dem Sinn des Daseins auch die bedingenden Einzelmomente aller ubri-
gen Sinnfragen eingeschlossen sind. Bedingende Momente sind jene, die ge-
geben sein missen, damit Sinn im BewuBtsein des Subjektes entstehen kann.
Sie kOnnen daher auch "konstituierende Momente" von Sinn heiBen.

Erstes Moment: Hinordnung auf ein Ziel hat Selbstwert

"Als das wichtigste begriindende Moment fiir das Zustandekommen von Sinn
missen wir die konstituierende Hinordnuna auf ein von einem Subjekt
intendiertes Ziel bezeichnen.”™ (S.49)

Soll ein Sinn zustande kommen, dann ist zundchst ein Ziel ndtig. Dieses
Ziel muB subjektintendiert sein. Es muB ferner eine Handlung oder eine
Tat stattfinden, um das Ziel zu erreichen. Diese Hi nordnung auf ein
subjektintendiertes Ziel darf nicht wirkungslos bleiben. Das Subjekt ist
hierbei der "Sinnurheber". Da Ziele real oder ideal sein kdnnen, kann
das Subjekt ein ideeller oder ein realer Sinnstifter sein. Ein ideeller
Sinnstifter "gibt die Idee einer Hinordnung, durch die ein intendiertes
Ziel realisiert werden kann''(S. 51). Ein realer Sinnstifter "verwirklicht
durch sein konstituierendes Tun Sinn, oder er leitet die Verwirklichung
realiter ein" (ebd.). Die Hinordnung kann auch als "Sein-fiir-sich", als
Ordnung an sich genommen (ohne Hinsicht auf den Endzweck, den sie auBer-
dem noch hat) selbst wertvoll" betrachtet werden (S. 90). Das leuchtet
ein, denn die Weise wie "Sinn" verwirklicht wird, sollte auch fir sich
genommen wertvoll sein. Wenn dies erreicht ist, dann ist auch das Ziel

sinnvoll.

In dieser Sicht wird der Weg, der zur Verwirklichung von Zielen fihrt
fiir die Bewertung des Zieles bedeutsam. Der Wert eines erreichten Zie-
les wird verringert, wenn die angewandte Methode andere Verte behindert,
vernichtet oder zerstdrt. Damit ist an die Zielerreichung eine moralische
Anforderung gekniipft. In schulpddagogischer Perspektive ist es bedeut-
sam, nicht nur das Ergebnis, sondern auch den Weg zu ihm kontinuierlich
zu verfolgen und in die Leistungsbewertung einzuschlieBen. Damit kann
theoretisch das erfaBt werden, was meist bei der Leistungsbewertung un-
beriicksicht bleibt, ndmlich die kognitive, rationale und soziale
Beteiligung der Schiiler im Unterricht vor allem zwischen den Leistungs-

tberpriifungen.
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lweites Moment: Hinreichung

Das Moment des Hinreichens fiir das Wirklichwerden und die Existenz des
Zieles (vgl.S. 60) soll am Beispiel verdeutlicht werden.

Beispiel:

Jemand will in einem Supermarkt Ndgel kaufen. Sein Freund weiB, daB

dort keine mehr vorhanden sind. Er sagt folglich, es hdtte keinen Zweck,
in jenen Supermarkt zu gehen, um Ndgel zu kaufen. Er drickt damit aus,
daB der Gang zum Supermarkt in diesem Fall keine konstituierende Hinord-
nung auf das beabsichtigte Ziel darstellt und daB dieser Akt nicht hin-
reicht, um das Ziel zu verwirklichen.

Dieses Beispiel lehrt, daB eine nicht hinreichende Hinordnung das Ziel
nicht erreichen 1dBt. Es wdre unsinnig, eine nicht hinreichende Handlung
durchzufihren. Unsinnig wdre es jedoch auch, wenn durch sie zwar das

Ziel erreicht wird, die bleibende Existenz des Zieles jedoch nicht gesi-
chert werden kann. Es leuchtet ein, daB es keinen Sinn nat, ein Haus zu
bauen, wenn man weiB, daB es am ndchsten Tag "unabwendbar wieder zerstort
wird" (S. 60). Die unabwendbare Zerstérung intendierter Ziele vernichtet

Sinn, wenn sie in unmittelbarer Zukunft zu erwarten ist.

las am Beispiel des materiellen Zieles, ndmlich des Hausbaus, demonstriert
wurde, gilt im immateriellen Bereich von Zielen ebenso. Das Einprdgen

von Einzelheiten, die in absehbarer Zeit nicht mehr abgerufen und folglich
nicht benttigt werden, sind der Vergessenheit anheimgegeben. Das hat fir
den schulpddagogischen Bereich entscheidende Konsequenzen, die vor allem
darin bestehen, daflir zu sorgen, daB intendierte Ziele, die letztendlich
auch mit viel Arbeit erreicht wurden, nicht kurz nach dem Erreichen wie-
der vernichtet werden. Die kontinuierliche Pflege erreichter Ziele in der
Schule wird aus dieser Sicht legitimierbar.

Drittes Moment: Bestdienlichkeit

Die Hinordnung soll drittens "mdglichst die technisch bestdienliche
oder, wie man auch sagt, 'rationellste' sein" (S. 60 f.). "Sinn" kommt
durch eine hinreichende, technisch best-dienliche, konstituierende .Hin-
ordnung auf ein subjektintendiertes Ziel zustande..
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Aber nicht nur die Hinordnung, sondern auch das Ziel selbst muB sinn-
voll sein. Das gelingt, wenn es selbst "nur Mittel zu einem dariiber hin-
ausliegenden, umfassenderen Ziele ist" (S. 66). Das gilt auch fir den
Iweck, der wieder Mittel fir einen noch umfassenderen Zweck, der hinter
ihm liegt, wird. Das gilt aber auch fiir die Bedeutung, die wiederum

nur in einem groéBeren Umfeld angemessen erkannt werden kann. Daher wird
jede einzelne Hinordnung in einen noch weiteren Hinordnungsbereich ein-
bezogen. Dieses"bestdndige Hinausgreifen" (S. 67) iiber die Grenzen des
Hinord nungsbereichs auf das Endziel ist nach R. Lauth dem Sinnesdenken
eigentimlich. "Sinn hat eine natiirliche Tendenz auf Allsinn, zur Totali-
tdt." (ebd). Abgesehen von der nicht geteilten subjektivistischen Aus-
drucksweise kann der Gedankeninhalt jedoch anthropologisch unterstiitzt
werden; denn jeder Mensch sucht sich nach dem Erreichen eines Zieles ein
neues, und sei es auch nur, um auf der "faulen Haut" oder "auf den Lor-
beeren" sich auszuruhen. Ohne Ziel kann der Mensch nicht leben. Das unter-
stitzt das bereits erwdhnte Verstdndnis von Sinn als menschliches Phdnomen.

Die Forderung nach Bestdienlichkeit wirkt sich auf den schulpddagogischen Be-
reich aus. Sie darf hier jedoch nicht miBverstanden werden als Aufruf,
den Unterricht total zu computerisieren. Vielmehr ist "technisch best-
dienlich" hier als der angemessenste Yeg zum Verstehen zu interpretieren.
Dabei soll das unterrichtstechnische Kénnen des Lehrers in den Dienst
der Zielerreichung gestellt werden. MittelmdBigkeit ist hier nicht am
Platze. Das bedeutet aber auch fiir den Schiiler, sich nach besten Krdf-
ten um die Zielerreichung zu bemiihen. Unndtige Umwege, Ablenkung oder
zOgerliches Arbeiten sollten vermieden werden.

Viertes Moment: Positiver Selbstwert des Zieles

"In einem vierten Grade ist demnach Sinn: hinreichende, technisch best-
dienlich konstituierende Hinordnung auf ein subjektintendiertes in

sich positiv wertvolles Ziel." (S. 089)

Jeder gestiftete Sinn wird durch einen Selbstwert begriindet. Dieser
Selbstwert kann durchaus und zundchst fiir das sinnstiftende Subjekt ein
Nicht- oder Un~Wert sein. Er verweist nicht mehr auf einen weiteren Zweck,
sondern muB3 in sich ruhen. Es ist jedoch ein Sonderfall, wenn der Sinn
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die "Werthaftigkeit eines Seienden" ist (S. 69). In der Regel ist
Sinn durch Bedeutung, Zweck und Wert gegeben.

Damit alle Subjekte die Sinnhaftigkeit einer Gegebenheit anerkennen,
muB von jedem der intendierte Wert bejaht oder zumindeg nicht verneint
werden. Objektive Werte verhelfen dazu. Bedingt durch die zunehmende
"Privatisierung von Verthierarchien" bzw. den Werterelativismus ist es
jedoch schwierig, mehrere Menschen von der Glltigkeit bestimmter Werte
zu lberzeugen. Hier obliegen-der theoretischen Schulpddagogik wie der
Unterrichtspraxis noch eine Vielzahl zu ldsender Probleme. Einen wesent-
lichen Beitrag kann hierzu vor allem die geschickte methodische Heraus-
stellung oder BewuBtmachung des Anspruchscharakters von GewuBRtem sein
(vgl. "reflektierende Vermittlung" nach Fr. Fischer; vgl. Abschnitt
6.4.8). Auf die Schwierigkeit, den Selbstwert des Zieles fiir Schiler
verbindlich zu machen, sei lediglich angedeutet. Dies tangiert die
Forderung nach "zweckfreier Bildung" (vgl. Kapitel 4).

Fiinftes Moment: Keine Infraktion (Verletzung, Vernichtung) von Werten
und Hinordnungen

Der intendierte Wert darf durch die Hinordnung nicht vernichtet oder
verletzt (infrangiert) werden (vgl. S. 81). Die Einbeziehung von Werten
wirkt auf die Hinordnung zurick, zumeist in der Art von Beschrdnkungen.

Hierflr ein Beispiel:

Wird d3s Ziel "Liebe soll auf Erden herrschen" gesetzt, so darf
die Verwirklichung dieses Zieles nicht mit lieblosen Mitteln verfolgt
und gesichert werden. Der Wert "Liebe" darf durch die Wertverwirk-
lichung nicht zugleich verletzt oder vernichtet werden.

In diesem Zusammenhang ist aus schulpddagogischer Sicht der pddagogi-
sche Takt angesprochen, der beitrdgt, Ziel und Methode aufeinander
abzustimmen. Um es fiir den erzieherischen Bereich kurz zu sagen: nur der
wirklich an seiner personalen und beruflichen Qualitdt arbeitende

Lehrer wirkt vorbildlich.

Die "konstituierende Hinordnung auf ein bestimmtes wertvolles Ziel
(darf) nicht (durch) andere Hinordnungen auf dasselbe Ziel infrangiert
werden" (S. 81). Wenn also in einer Hungersnot nach Moglichkeit kein
Mensch verhungern soll, dann darf das Leben vieler nicht gefdhrdet
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werden, um ein bestimmtes Ziel zu erhalten. Hierbei wiirden zwei Hinordnun-
gen auf ein wertvolles Ziel sich gegenseitig verletzen. Ein nicht so
extremes Beispiel aus dem schulischen Bereich: wenn in einer lernun-
willigen Klasse ein sehr begabter, lernwilliger Schiler ist, dann darf
er nicht unter dem Unterricht leiden, der vom Lehrer an die Mehrheit
angepaBt wird. Die Hinordnung auf einen subjektintendierten Wert darf
die Hinordnung auf andere Werte oder diese selbst nicht infrangieren.
Die Bemihungen um die Verwirklichung von Werten missen miteinander
vertrdglich sein. Das ist aber nur dann einsichtig, wenn die Werte in
ihrer Qualitdt gleich sind. Jeder egoistische Anspruch ist daher
zurickzunehmen. Die Schaffung von Werten ist nur dann maximal sinnvoll,
wenn sie bei der Verwirklichung nicht andere Werte verletzt oder ver-
nichtet.

Mit dieser Erkenntnis ist zugleich eine Orientierungshilfe bei der
Entscheidung iber Sinn oder Unsinn einer Handlung gegeben. Damit ist ein
MaBstab gesetzt, wie Subjekte wertvoll handeln kénnen. Da jeder Mensch
in einer konkreten Situation immer nur eine Hinordnung nach der anderen
verwirklichen kann, wird die groRe Ndhe der Sinnverwirklichung zu sozia-
ler Fdhigkeit und Bereitschaft zu Kooperation belegt. Die Entscheidung
fir eine bestimmte Hinordnung ist dadurch begriindet, daB sie als die
relativ sinnvollste angesehen wird. Zur anthropologischen Begriindung

sei das folgende Zitat angefihrt:

"Die hic-et-nunc-Enge des menschlichen Daseins bewirkt auch, daB sich
der loyalen Erwdgung in jeder konkreten Situation eine Hinordnung
ergibt, die als die relativ sinnvollste angesehen werden muB (oder
einige (wenige) Hinordnungen)." (S. 86)

Die Sinnfindung wird wesentlich auch dadurch kompliziert, daB die
Werthaftigkeit der subjektiven Werte sich stdndig wandelt. Dieser
Faktor wirkt sich im ErziehungsprozeB aus.

Sechstes Moment: Widerspruchslosigkeit der Werte und Nicht-Infraktivitdt
der Hinordnungen

Dieses Moment bezieht sich auf die Méglichkeit, daB jemand mehrere, sich
widersprechende Werte bejaht und verwirklichen méchte. Es kann sein, daB
die Widersprichlichkeit der Werte nicht erkannt oder gar bewuBt iber-
sehen wird, ohne daB es zu einem Konflikt dieser Widerspriiche kommt.

Das kann dadurch méglich werden. daB entgegengesetzte Werte zu ver-
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schiedenen Zeiten nacheinander bejaht und realisiert werden, ohne

daB dem Subjekt der Gegensatz bewuBt wird. Im Sinn ist jedoch die
"Widerspruchslosigkeit der Werte und die faktisch-logische Nicht-
Infraktivitdt ihrer Hinordnungen" (S. 92) enthalten. Diese Forderung
ist auch filr den Sinn als "Bedeutung" zutreffend. Auch hier sollten

die Bedeutungen widerspruchslos in einem Zusammenhang auftreten und die
Hinordnungen zum Ziel sich gegenseitig nicht verhindern. Die
pddagogische Konsequenz liegt auf der Hand.

Siebtes Moment: Totalitdt

Die Hinordnung fiihrt zu "einer totalen Realidealisation und Idealreali-
sation" (S. 94). Wer ein bestimmtes wertvolles Ziel konstituieren will,
z. B. die Verwirklichung eines bestimmten Ideals, muB sich dafir ein-
setzen, daB die Verwirklichung in vollem Umfang eintritt. Das "ganze
Ideale" soll so realisiert werden, wie es das Subjekt versteht. Das
heiBt dann "Idealrealisation". Das Subjekt will aber auch, daB alles
Wirkliche ideal wird. Das wird dann mit Realidealisation bezeichnet.
Hierflir ein Beispiel:

"Wenn ich will: meine Familienangehdrigen sollen gliicklich sein, so
will ich eben, daB alle Familienangehdrigen (alles Reale, das gemeint
ist) glicklich werden und daB des volle Glick (das ganze, volle
gemeinte Ideale) auch bei allen Familienangehdrigen einkenre." (S. 94)

Die gegebenen Umstdnde sollen ideal und die vorgestellten, gewiinschten
Ideale real werden: Realidealisation und Idealrealisation machen den
Zielwert maximal sinnvoll. Dieses Totalitdtsmoment enthdlt in sich den
Kern des menschlichen Zweifels an der Sinnhaftigkeit subjextiver Be-
mihungen und Zielwerte.

Aus schulpddagogischer Sicht ist damit ein pddagogischer Anspruch
formuliert: méglichst alle: Kinder und Jugendliche gemdB ihrer Fdhig-
keiten zu ihrer ‘Form'kommen lassen. Die Forderung J.S. Bruners jedoch, alle
Schiiler:alles lehren zu wol len, halte ich fiir nicht Uberzeugend bzw. nicht in
redlicher Weise realisierbar; denn hierbei werden einerseits individu-
elle Unterschiede, die es zweifellos gibt, Ubersehen, andererseits die
methodischen Mdglichkeiten und das kontinuierliche Engagement des Lehrers
Uberschdtzt.
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Achtes Moment: Universalitdt

Die Universalitdt ist das hdéchste Moment in "Sinn". Sie umfaBt nicht

nur den Blick auf die konstituierenden Hinordnungen und ihre Sinnhaftig-
keit, sondern auch auf die Sinnhaftigkeit der "Wertrealitdten" (S. 104).
Vor der Hinordnung des Realen auf das Ideale klaffen Idealitdt und
Realitdt auseinander. Ist das Ideale jedoch so beschaffen, daB es ver-
wirklicht werden kann, dann entsteht ein Sinngefiige, in dem die reali-
sierte Werthaftigkeit oder die werthaft gewordene Realitdt zusammen-
gefallen sind. Das Universalitdtsmoment besagt, daB "Ideales und Reales

'zusammenfallen'" (ebd.).

Es besagt, "daB die Idealrealisation und die Realidealisation universal
sein miissen: d. h. daB (a) alles Reale voll ideal, (b) alle objektiven
Werte voll verwirklicht werden missen und daB (c) diese volle Realisation
bzw. Idealisation von allen einbezogenen Subjekten voll anerkannt werden

muBR" (S. 106).

Erst wenn dieses Moment verwirklicht ist, tritt die hdchste Sinnfille
ein. Damit ist auch das MaB eines sinnvollen Unterrichts genannt.

Neuntes Moment: Relationsmoment

"In 'Sinn' sind mehrere inhaltliche Momente zu einer Synthesis zusammen-
gefaBt. Besser gesagt: diese Momente liegen sinn-los auseinander, weil
unsere Welt keine Sinnfiille hat, sondern allenfalls (vielleicht) darauf
zustrebt. In der vollendeten Sinnh