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Der Autor geht von der Uberzeugung aus, daB jedermann die Sinnhaftigkeit seines Le-
bens verbessern kann. Wenn dem so ist, dann miite der Sinnbegriff fiir die Péddagogik
eine fundamentale Bedeutung haben. Dies nachzuweisen ist eine der Absichten der Ar-
beit.

In kritischer Distanz zu vorherrschenden Sinnverstindnissen entwickelt der Autor seine
Auffassung von ,,Sinn als Ubergang“. Zur Entfaltung seiner ,,Sinntheorie* beschreibt er
u.a.

— die Bedingupgen der Moglichkeit von Sinn,

— die Genese von Sinn,

— zentrale Funktionen des Sinns, die seine lebenspraktische Bedeutung erkliiten,

— die Gefihrdung von Sinn sowie seine Abgrenzung zu Unsinn und Widersinn.

Vor diesem Hintergrund sprechen viele Argumente dafiir, ,,Sinn“ als konstitutive
Grundlage von Padagogik anzuerkennen. So 146t zum Beispiel ,,Sinn“ den Menschen
auf dasjenige achten, was in einer Situation notwendigerweise zu tun ist, und weckt in
ihm die Lust, den wahrgenommenen Anspruch zu erfiillen.

Da der handlungstimulierende ,,Sinn als Ubergang* fiir die Piidagogik als grundlegende
Kategorie fungieren kann, ist es legitim, wesentliche Sinnmoglichkeiten, wie zum Bei-
spiel das Gliick des Menschen — wieder — in das Zentrum der Pidagogischen Reflexion
zu riicken. Auf diese Weise konnte die Pddagogik auf theoretischer und praktischer
Ebene einen unersetzbaren Beitrag zur Vermehrung menschlichen Gliicks liefern.
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Einleitung und Begriffsklarung 1

Einleitung und Begriffskldarung
Die vorliegende Arbeit 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 Wirklichkeit, der der Sinn
sich anvertraut, der kann sich von allen Verfehlungen, deren das menschliche Sinn-
streben 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 Ge-
triebe manchmal so iibel ergeht.“ (Theodor Litt 1948a, S. 277)

Ganz in dem Sinne der Aussagen Theodor Litts zielen die folgenden Ausfiithrungen
darauf hin, Klarheit iiber ,,Sinn“ zu schaffen. Sie wollen unter anderem erreichen,
(1) daB die hiufigen Gleichsetzungen von ,,Sinn“ mit ,.Bedeutung®, ,,Zweck*,
. Funktion®, ,,Zicl“ und ,,Wert* richtiggestellt werden, was eine Klirung der Bezie-
hung von ,,Sinn“ und Wirklichkeit, Welt, Objekt, einerseits und Subjekt andererseits
verlangt; (2) daB der Umgang mit ,,Sinn“ — das Sinnstiften, -geben und -vermitteln
—iiberlegt abliuft, was nur auf der Grundlage eines angemessenen Sinnverstéindnis-
ses moglich ist; (3) daB ,,Sinn“ als Ergebnis eines vorausgehenden Prozesses gese-
hen wird, was eine Beachtung der verschiedene Zugénge mit sich bringt; (4) daB die
vielfaltigen Sinnmoglichkeiten in Unterricht und Erziehung sowie des alltiglichen
Lebens mit dem Sinnstreben von Menschen in Einklang kommt. Diese Ziele solien
in der Einsicht gipfeln, daB ,,Sinn“ ein grundlegendes Moment von Unterricht und
Erzichung ist und daher den Rang eines ,cinheimischen Begriffs“ von Piadagogik
und Allgemeiner Didaktik bzw. Schulpidagogik ganz im Sinne von Johann Friedrich
Herbart reklamieren kann. Somit konnten die Ausfiithrungen iiber ,,Sinn“ in der vor-
liegenden Arbeit zugleich die sinntheoretischen Grundlagen von Erziehung und Un-
terricht in Theorie und Praxis sein.

Zu diesem Zweck geht die Arbeit vom Stand der pidagogischen Forschung aus
(Abschnitt 2). Vor dem Hintergrund verschiedener Sinnversténdnisse, die in der
Pidagogik entwickelt bzw. diskutiert wurden (Abschnitt 3), entwickelt sie eine
neue, speziell fiir pidagogische Belange hilfreiche Auffassung von ,,Sinn“ (Ab-
schnitt 4). Sie erliutert sie in cinigen Aspekten, wie z.B. den Bedingungen der Mog-
lichkeit von Sinn (Abschnitt 4.2), der Genese von Sinn (Abschnitt 4.3), der funktio-
nalen Qualititen von Sinn (Abschnitt 4.4) sowie der Sinngefahrdungen und -bedro-
hung (Abschnitt 4.5) und schlieBlich des Existenzbereichs von Sinn (Abschnitt 4.6).
Die Konsequenzen dieses Sinnversténdnisses fiir Theorie und Praxis von Unterricht
und Erziehung schlieBen die Arbeit ab (Abschnitt 6). Sie konnen zugleich die
Grundziige einer sich sinntheoretisch verstehenden Pddagogik andeuten.

Gelingt dieses Vorhaben, dann konnte, frei nach Friedrich August Wolf, der padago-
gische Imperativ lauten: ,,Habe Sinn und wisse Sinn zu wecken!*
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Zur Bedeutung des vielfach geschichteten, historisch geprigten
»oinn“-Begriffs

Etymologisch betrachtet besagt die urspriingliche Bedeutung der sprachlichen Wur-
zel von ,,Sinn* — néimlich ,,sinnan“ — soviel wie »Ortsbewegung (Grimm, Sp. 1103).
Man versteht darunter eine ,,Reise unternehmen, eine Fihrte suchen® (Duden
1963), also reisen, gehen, fahren, senden (d.i. ,,reisen machen*), aber auch ,,stre-
ben®. Wer demnach ,,sinnt“, begibt sich auf die Reise, sucht eine Fihrte. Heute ver-
stehen wir das Wort ,,sinnen* nur noch im {ibertragenen Sinn. Wer daher geistig eine
Reise unternimmt, ist nach Walter Braun (1989a, S. 98) nicht bei sich zu Hause, son-
dern im metaphorischen Verstindnis ,,aufler sich“ oder in »Ek-stase“ (Merleau-Pon-
ty). Er befindet sich auf dem Weg in eine von ihm gewiihlte Richtung und ist in einer
Welt von Beziigen. Dieses iiberschreitende (transzendierende) Moment kennzeich-
net den Bedeutungsgehalt von ,,Sinn“ in markanter Weise.

Die urspriingliche Bedeutung von Reise, Weg, Fahrt klingt im Wort ,, Gesinde® mit
an, das eigentlich ,,Begleitung®, , Gefolgschaft“ bedeutet. Dieser archaische Bedeu-
tungsgehalt ist noch in den Wérter ,,senden®, »Richtungssinn®, ,,Uhrzeigersinn®
oder ,,Gegensinn“ bzw. ,, Widersinn“ enthalten. Dic indogermanische Wurzel , sent
hat im lateinischen Wort ,sentire“ die Ausgangsbedeutung von ,einer Richtung
nachgehen, eine Richtung verfolgen“. Sie entwickelt sich erst spéter zu ,,fiihlen*
(vgl. Triibner, 1955, S. 370).

Die Ubertragung der Wortbedeutung in den geistigen Bereich wird im Lateinischen
und Germanischen vorgenommen. Im Lateinischen dominiert die Bedeutung von
»Sinn®, ,, Verstand“, im Germanischen von ,,sich um etwas kiimmern, auf etwas ach-
ten. Dieser Bedeutungsgehalt geht in das neuhochdeutsche Verb ,sinnen® iiber.
Dem Substantiv ,,Sinn“ scheint diese Bedeutung von Beginn an eigen gewesen zu
sein. Jemand, der den Sinn von etwas sucht, schligt gedanklich eine Richtung ein, er
sucht einen Weg oder eine Fahrte, um z.B. aus einer ,,Krise* herauszukommen. All
dies betont dic Aktivitit des Subjekts, die nur in sorgfiltiger Abstimmung mit der
umgebenden Welt erfolgreich sein kann.

In der Wortbedeutung von ,,Verstand, Art und Weise, Richtung und Seite* ist das
Wort sehr friih ins Romanische entlehnt worden, was das hohe Alter dieses germani-
schen Wortes und Wortsinnes belegt. ,,Sinn“ ist also kein Lehnwort aus dem Lateini-
schen ,sensus®, sondern vielmehr ein eigenstindiges germanisches Wort, das mit
»sensus® lediglich eine gemeinsame indogermanische Wurzel hat.

Im Mittelalter hat sich die Trennung zwischen geistiger und rdumlicher Sphére
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 fiir die enorme Bedeu-
tung dieses Wortes im Alltagsleben der Menschen aufgefaBt werden. Ein Blick in die
einschligigen deutschen Worterbiicher unterstiitzt diese Behauptung,.
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Das Grimmsche Worterbuch der Deutschen Sprache (Ausgabe von 1905) belehrt
den Leser in den Spalten 1103 bis 1152 iiber 24 verschiedene Bedeutungen von
,Sinn*, die jeweils zusitzlich noch vielfach untergliedert sind. Aus der Vielfalt der
fein nuancierten Bedeutungen wihlte ich die folgenden fiir unsere Thematik aus:

(1) ,,Sinn“ steht allgemein fiir das innere Wesen eines Menschen und ist unbe-
stimmter als ,,Seele“.

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

(2) ,,Sinn“ gehort nicht nur jedem Menschen als Gattungsmerkmal an, sondern
macht die personliche Eigenart des einzelnen aus. In individualisierender Absicht
bezeichnet ,,Sinn“ die einem jeden Menschen eigentiimliche geistig-seelische Ver-
anlagung, die seine Sonderart ausmacht.

Diese Art von ,,Sinn® ist jedem Menschen angeboren. In dieser Bedeutung ist das Sprichtwort ,, 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® bedeutet hier die treibende Macht zum Handeln, die innere Kraft zum Beharrenund Wider-
stand gegen #uflere Einfliisse. Er wird auch , Eigensinn“ genannt. Ferner sind damit Willensbestim-
mungen, Entschliisse und Vorstitze gemeint. Wer etwas im ,,Sinn* hat, hat sich etwas vorgenommen
zu tun. Er kann jedoch seinen ,,Sinn“ auch dndern, was das Kompositum ,,Sinneséinderung" belegt.
Die Wendungen ,,in den Sinn kommen“ und ,,einem etwas zumuten® lassen sich hier einordnen.
Als Sitz des Gefiihls und der Stimmungen wird ,,Sinn“ synonym gebraucht fiir Ge-
miit und Empfindlichkeit. ,,Sinn“ erscheint auch als Sitz der Liebe und als Organ
des Vorstellens.

So gibt es einen guten und kranken Sinn; ferner bléde Sinne (Bldsinn) einen rechten, gesunden Sinn
(d.i. Menschenverstand), stumpfen, weisen, hohen, engen, weiten kurzen, tiefen, wachen Sinn und
einen freien, verriickten, zerriiteten, zerstreuten Sinn, In diesem Verstédndnis kann ,Sinn* geiibt wer-
den. Er kann aber auch gefangen sein.

,Sinn* ist nicht nur Sitz fiir etwas, sondern auch Ort und Behéltnis fiir Gedanken,
Vorstellungen und Erinnerungsbilder.

Die folgenden Wendungen belegen diese Sinnauffassung: ,,In den Sinn kommen* und ,einem im
Sinn sein®. — In der Nebenbedeutung: einen innerlich beschiftigen. Ferner: Im Sinne haben, also ei-
nen Menschen im Sinne tragen, bestindig an ihn denken, ihn lieben. Aber auch: aus dem Sinn kom-
men, z.B. wird das von Mirchen oder Liedern behauptet. Aus dem Sinn schlagen, einem etwas aus
dem Sinn reden oder bringen tauchen bei uns heute als ,,ausreden® auf.

(4) ,.Sinn“ unterstreicht aber auch die motivierende Funktion, die durch die Wen-
dung ,,der Sinn steht einem nach etwas® erfaB3t wird.

(5) AuBer der motivierenden Funktion fallt der intentionale Aspekt von ,»3inn“
auf; denn ,,Sinn* steht auch fiir ,, Absicht, Wille, Lust, Wunsch, Neigung, Meinung,
Vorhaben und Bestreben®.

(6) ,,Sinn“ ist aber nicht nur der ,,Sitz von Gemiit*, sondern wird direkt mit ,,Gesin-
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nung® und ,,Charakter” gleichgesetzt. Das unterstreicht auch der Begriff ,,Sin-
nesart*.

(7) ,,Sinn“ bezeichnet am hiufigsten die geistige, intellektuelle, verstandesmiBige
Scite des Menschen und heiBt folglich ,, Verstand“, auch , erfinderischer Verstand*,
z.B. eines Kiinstlers, allerdings nur in den &lteren Sprachen. Er steht fiir ,, BewuBt-
sein, BewuBtheit, Besinnung*.

Einschlagige Wendungen sind: die Sinne vergehen, die Sinne rauben oder nehmen, Sinn haben, be-
halten, verlieren; bei Sinnen sein; fremder Sinn, was auf den Zustand der Ekstase oder Verziickung
hinweist.

»3inn“ nimmt auch sehr hiufig den positiven Sinngehalt von ,, Verstand, Klugheit,
Uberlegung“ an.

Wenn jemand ,,Sinn“ hat, dann ist er verstindig; 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. 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, erfa3t al-
so ,,Empfénglichkeit fiir Eindriicke*und ,, Auffassungsvermogen*.

Man hat einen ,,Sinn fiir etwas*, wobei neben der Empfinglichkeit oft die Lust und Neigung zu etwas,
die Freude an etwas mit einbegriffen ist. Bekannte Zusammensetzungen sind ,, Wahrheitssinn®,

»dinn fiir Ansténdigkeit*, ,,Gerechtigkeitssinn®, ,,Natursinn®, In diesem Verstéindnis bieten sich ad-
jektivische Zusitze an: 4sthetischer, geselliger, allgemeiner Sinn u.a.m.

(9) ,.Sinn bezeichnet aber auch das Objektive, das Gedachte oder Vorgestellte,
den Gedanken, die Meinung und dhnliches. Diese Gebrauchsweisen gehtren zum
groBten Teil den &lteren Sprachen an. Heute verwendet man noch die Wendungen
»in jemandes Sinne denken, handeln, reden®.

(10) ,,Sinn“ bezeichnet oft das Wahrnehmungsorgan. Meist dominiert die Plural-
form.

Nach der intellektuellen Seite hin bedeutet ,Sinn* in diesem Verstindnis die geistigen Kriifte, den
Geist, das BewuBtsein, nicht selten werden auch die korperlichen Sinne eingeschlossen, Aber auch
nach der Scite des Gemiits, der Empfindungen und der Rezeptivitét hin. ,,Sinn“ wird auf die kdrper-
liche Organe der Wahrnehmung, wie Gesicht, Gehor usw. angewendet. Im Neuhochdeutschen war
die Einzahl geldufig, heute dominiert die Mehrzahl.

AuBere Sinne aber innerer Sinn, etwa die innere Wahrnehmung, das unmittelbare Gefiihl, das Be-
wuBtsein seiner selbst; die innere Seite bilden der Verstand, die Einbildung und das Gedichtnis. Ein-
zelne Sinne lauten: Fithlen, Gesichtssinn, Geruchs- und Geschmackssinn, Gefiihl. Die Wendung
»die fiinf Sinne zusammennehmen® bedeutet, alle seine Krifte cinschlieBlich seines Verstandes ein-
zusetzen. Die Bezeichnung , fiinf Sinne* steht fiir ,, BewuBtsein® und »Besinnung®, aber auch fiir
»gesunden Menschenverstand, gesunde Vernunft“. Es tauchen auch Spezialsinne auf, wie z.B. der
»Formen-“ und ,,Farbensinn“ sowie der ,,Sinn fiir Tonhhe*.

Die Eindriicke der Sinne vermitteln nicht nur Wahrnehmung. Sie sind auch von Ge-
fiihlen der Lust bzw. Unlust begleitet. Dies belegt, daB ,,Sinn“ auch den emotiona-
len Bereich tangiert.
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Die ,,Lust der Sinne* oder die ,,Liiste der Sinne“ sind heute ungebriuchliche Wendungen. Nicht un-
gebriuchlich ist jedoch die Bezeichnung ,,Sinneslust. Die Sinne erscheinen auch gerne als eine Art
Begcehrungsvermogen im sexuellen Verstéindnis. Sie bezeichnen damit aber zugleich die sinnlichen

Wahrnehmungen, die den Reiz ausidsen und die Begierde anregen. Der Geschlechtstrieb ist wie

Hunger und Durst ein echter ,,Sinn“.

(11) In neuerer Zeit wird ,,Sinn“ in der Regel nur noch als ,,Bedeutung®, ,,Mei-
nung®, ,geistiger Gehalt“, ., Tendenz einer AuBerung oder eines Werkes ver-
standen, was als Folge der dominierenden Rationalitdt angesehen werden Lcmf’l v

Die folgenden Wendungen passen hierher: Der ,,Sinn* einer Rede, der ,langen Rede kurzer Sinn“,

der ,,Sinn“ der Rede war dunkel; der ,,Sinn“ von einem bestimmten Wort, von Bildern; der ,,Sinn*

und das ,, Wort“ erscheinen oft als Gegensatz. Wenn etwas ,,Sinn hat“, dann ,,bedeutet” es etwas. Es
gibt einen hdheren, niederen, engen und weiten ,,Sinn*.

(12) Die Bedeutung von ,,Sinn“ verbla8t im Laufe der Zeit. Diesbeziigliche Wen-
dungen sind: ,,in jedem Sinn“, also in jeder Hinsicht oder Bezichung und ,,in ir-
gendeinem Sinn“, also iiberhaupt.

(13) ,,Sinn“ wird in stirker 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 Stammwortes ,,Sinn“ eine
eindeutige Uberlegenheit jener Begriffe, in denen Korpersinne gemeint sind, was
auf deren starke Reprisentanz im Denken der Menschen jener Zeit verweist. Bei-
spiele hierfiir sind:

Sinnausdruck, Sinnenfreude, Sinnenlust, Sinnengenuf, Sinnenknechtschaft, Sinnkunst, Sinnenre-
gung (d.h. Gemiitsregung), Sinnenreiz, Sinnenschirfe, Sinnentaumel, Sinnentduschung, Sinnen-

iibung, Sinnenverriickung, -verwirrung, -welt, -zauber und -zwang. Auch das Wort ,»Sinnling“ findet
sich, das einen sinnlichen, genuBsiichtigen Menschen bezeichnet.

In der Singularform: Sinneseindruck, -forderung, -freiheit, -freude, -kraft, -lust, -organ, -richtung,
-verwirrung, -vermogen, -werkzeug, Sinnlichkeit, worunter die Fihigkeit der sinnlichen Wahrneh-
mung verstanden wurde.

Adjektive beziehen sich ebenfalls auf die physische Ebene, die von ,,Sinn* tangiert wird. ,,Sinnfillig®
und sinnlich“, urspriinglich bezogen auf Wille und Verstand, dann auf Fihigkeit der Wahrnehmung
und erst spéter reduziert auf Lustempfindung und Begierde.

In Grimms Worterbuch lassen sich nicht viele Komposita nachweisen, die sich auf
die noetische Bedeutungsebene von ,,Sinn“ bezichen. Beispiele sind ,,Sinnbild®,
,Sinngedicht*, ,,Sinnspruch® und ,,Sinnverwendung*. In dem Wort ,,Sinnklauberei
ist der Hinweis auf Auswiichse im Umgang mit Sinn enthalten. Zahlreich hingegen
sind Adjektive vertreten was wohl auf die Notwendigkeit hinweist, Inhalte des Den-
kens, Tuns, Handelns und Empfindens am Kriterium des ,,Sinnes® zu messen. Bei-
spiele hierfiir sind:

sinnvoll (das als erster Joachim Heinrich Campe als Neubildung anfiihrte), sinnwidrig, sinnlos, sinn-
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arm, sinnreich, sinnschwer, sinnleer, sinnverwandt, sinnverstirkt, sinnverriickt, sinnverloren. Aber
es gibt auch ,,sinnig®, d.h. wer oder was Sinn hat; ihnlich dem heute noch verwendeten Ausdruck von
Hlaunig*.

Bedeutsam ist die Verbform ,,sinnen*. Sie hat die Bedeutung von ,,gehen, , reisen®,
von ,geistig streben, trachten®, ,,auf etwas sinnen*, ,etwas anstreben®, , beabsichti-
gen, vorhaben, planen, erdenken*, sowie schlieBlich “anhaltendes Denken“, wobei
jedoch die Vorstellung des Strebens und Wollens damit nicht verbunden wurde. Erst
im 19. Jahrhundert ist das Verb ,,sinnieren®, im Sinne von nachdenken, in Gedanken
versunken sein, aus ,sinnen® weitergebildet worden. Es wird umgangssprachlich
verwendet, ist aber pejorativ gemeint,

Die Hochschitzung der Fihigkeit zu sinnlicher Wahrnehmung driickt die Wortpri-
gung ,,Sinnlichkeitsweisheit* fiir ,,Sensualismus* aus. Der Begriff wendet sich gegen
die Lehre, ,,die den menschen iiber das sinnliche zu erheben sucht“, weil sie nur ,,ei-
ne fessel fiir den pobel“ sei (Grimm, Sp. 1195).

Die genannten dreizehn Bedeutungen von ,,Sinn“ lassen sich auf sechs verschiedene
- Aspekte reduzieren.

(1) Zunichst erfaBt,,Sinn“ die aktive Seite des Geisteslebens, was auch die Etymo-
logie bestitigt. Beispiele hierfiir sind ,,Sinn“ als Verstand, Klugheit, Uberlegung,
BewuBtsein und Besinnung. Damit ist die Intention, der Wille, die N eigung und der
Vorsatz umfaft.

(2) Inder 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 gegenstindlichen Verstindnis wird Sinn als Ort und Behiiltnis fiir Ge-
danken, Vorstellungen, Erinnerungsbilder und als Sitz und Organ des Denkens,
Strebens, Wollens, Verlangens, Fiihlens, der Stimmung und der Liebe verstanden.

(4) Neben der aktiven Seite des Geisteslebens ist auch dic rezeptive Seite des Gei-
steslebens angesprochen, und zwar durch das Verstiindnis von Sinn als Empfénglich-
keit fiir Eindriicke und als Auffassungsvermogen.

(5) Die rezeptive Seite ist durch die physische Ausriistung des Korpers erméglicht.
Das einschligige Verstéandnis von Sinn konzentriert sich auf die verschiedenen Wahr-
nehmungssinne oder die korperlichen Organe der Wahrnehmung, z.B. Gesicht und
Gehor.

(6) SchlieBlich 148t sich ,,Sinn“ ontisch (seiend) verstehen. Er wird zur Bezeichnung
des Objektiven, des Gedachten und Vorgestellten, des Gedankens und der Meinung
genauso verwendet wie in neuerer Zeit zur Benennung der Bedeutung von etwas
oder der geistigen Gehalte eines Werks. Hierzu gehort auch die Gleichsetzung des
Sinnes mit ,,Zweck“ und ,,Wert“, aber auch mit ,,Ziel“. In diesem Zusammenhang
sei auch die Verflachung von ,,Sinn“ zu ,,Hinsicht“ und »Beziehung® etwa in der
Wendung ,,in jedem Sinn“ erwihnt.
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Viele moderne Worterbiicher nehmen sich gegeniiber dieser Fiille an Bedeutungs-
nuancen geradezu bescheiden aus, wie etwa Triibners Deutsches Worterbuch
(1955), das fiinf Spalten iiber ,,Sinn“ bzw. ,,sinnen* enthélt und neun Bedeutungen
erliutert, ndmlich:

(1) Sinn als geistig-seelische Veranlagung des Menschen;

(2) Sinn als Sitz des Denkens, Fiihlens und Wollens, etwa in Scharf-, Stumpf-, Bléd-, Irr-, Schwach-,
Wahnsinn, aber auch als Farben-, Kunst-, Natur-, Zahlen-, Familien- und Geschiiftssinn;

(3) Sinn als Absicht, Vorsatz; :

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

(5) Sinn als Bezeichnung fiir fiinf Sinne also insgesamt ftir BewuBtsein und Verstand, aber auch als
Orts- und Richtungssinn;

(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; in dlterer Sprache: Raserei, Torheit.

Friedrich Kluges Etymologisches Worterbuch der Deutschen Sprache (1967) wid-
met dem Wort ,,Sinn“ achtzehn Zeilen und geht tiber den erreichten Stand nicht hin-
aus. Der Duden, Bedeutungsworterbuch (1970) handelt ,,Sinn“ und ,,Sinnen® in ei-
ner Spalte ab, wobei er die folgenden drei Bedeutungen auffiihrt:

(1) ,,Sinn* als Bedeutung, geistiger Gehalt (z.B. etwas hat (k)einen Sinn, im strengen Sinn, dem Sin-
ne nach);

(2) ,,Sinn* als Fahigkeit der Wahrnehmung und Empfindung und als Sinnesorgan (z.B. scharfer, wa-
cher Sinn);

(3) ,Sinn* als Verstiindnis, Neigung, Gefithl (fiir ctwas), Empfinglichkeit fir 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) fithrt
sechs verschiedene Bedeutungen von ,,Sinn“ auf zwei Seiten aus:

(1) ,,Sinn“ als Sinnesorgan, Rezeptor;

(2) ,,Sinn*“ als Sinn fiir etwas, also Verstandnis, Aufgeschlossenheit, Empfinglichkeit fiir 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 anzu-
nehmen; Biedersinn, Edel-, Eigen-, Fein-, Flatter-, Triib-, 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; Blod-, Un-, Uhrzeigersinn).

Das groBe Worterbuch der deutschen Sprache von Duden (1980) bringt auf gut einer
Spalte fiinf Bedeutungen von ,,Sinn“ und zwar:
(1) ,,Sinn* als Fiihigkeit der Wahrnehmung und Empfindung, dic in den Sinnesorganen ihren Sitz hat

(z-B. geschirfter Sinn, der sechste Sinn) und als BewuBtsein, Wahrnehmungs- und Reaktionsfi-
higkeit (z.B. Sinn fiir Stil liegt ihm im Blut):
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(3) ,,Sinn* als jemandes Gedanken, Denken (z. B. jemandes Sinn ist auf etwas gerichtet, er hat sei-
nen Sinn veréindert) und als Sinnes- und Denkungsart (z.B. ein hoher Sinn, edler Sinn);
(4) ..Sinn* als Sinngehalt, gedanklicher Gehalt, Bedeutung, die einer Sache innewohnt (z.B. der
verborgene Sinn einer Sache, der doppelte Sinn cines Werks);
(5) ,.Sinn* als Ziel, Zweck und Wert, der einer Sache — im metaphysischen Sinn - innewohnt (z. B,
was hat diese Philosophie fiir einen Sinn?),
Kritisch kbnnen wir zu den Ausfithrungen der genannten Worterbiicher feststellen,
daB sie das von Grimm vorgelegte Niveau nicht {iberschreiten. Sie unterscheiden
sich nur in Einzelheiten, etwa bei der Gewichtung des Sinnes als Gemiit oder Cha-
rakter. Ohne dies weiter entfalten zu wollen, sei ferner darauf hingewiesen, daf} bei
allen die Bedeutung des Sinnes als , Lebens- oder Daseinssinn® nicht eigens hervor-
gehoben wird. Sie ist nur im Worterbuch der deutschen Gegenwartssprache (1976)
und im Grofien Wérterbuch der deutschen Sprache (1980) kurz erwiihnt. So kénnen
wir der auf das Grimmsche Worterbuch bezogenen Klage Helmut Gollwitzers zu-
stimmen, da nur der deutsche Idealismus, nicht aber Schopenhauer und Nietzsche,
nicht der Positivismus ausgewertet worden sind. »Grimm ist vor-Nietzsche, vornihi-
listisch* (1970, S. 47). Die entscheidende Ebene des Fragens nach dem Sinn des Le-
bens ist in ihnen nicht erreicht.

Die folgende Tabelle faBt die zentralen Bedeutungen von ,,Sinn“ zusammen und do-
kumentiert damit zugleich das aktuelle Begriffsverstindnis.

Tabelle: Bedeutungsaspekte von ,,Sinn*

Subjektiver Pol von ,,Sinn“

1. genetischer Aspekt »Sinn“ als geistig-seelische Veranlagung (Beispiel: ,, Viel Kopft, viel
Sinn!“)
2. physischer Aspekt »Sinn* als Sinnesorgan, Rezeptor; und ,,Sinn“ als Fahigkeit der

Wahrnehmung (Beispiel: Scharfsinn)

3. psychischer Aspekt »oinn“ als Empfinglichkeit fiir Eindriicke und »oinn“ als Gefiih!
oder Gespiir fiir etwas, Verstindnis fiir etwas oder jemanden, inne-
re Bezichung; frither: Sitz des Fiihlens, Wollens (Beispiel: Sinn fiir
Stil; wacher Sinn; Erwerbssinn; aus dem Sinn schlagen)

4, kognitiver Aspekt »Sinn“ als Absicht (Beispiel: etwas im Sinn haben) und
»3inn“ als jemandes Gedanke, Denken, Verstand, BewuBtsein
(Beispiel: sein Sinn ist auf etwas gerichtet; in seinem Sinne reden;
sein Sinn ist verindert; bei Sinnen sein)

X personaler Aspekt wSinn“ als Sinnes-, Denkungs-, Wesensart oder Haltung; verweist
auf Charakter, Gemiit (Beispiel: edler Sinn)
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Objektiver Pol von ,,Sinn“

6. logischer Aspekt ,Sinn“ als Sinngehalt, gedanklicher Gehalt, idecller Gehalt, logi-
sche Bedeutung, Meinung (Beispiel: verborgener Sinn einer Sa-
che; Widersinn; im strengen Sinn)

7. teleologischer Aspekt ,,Sinn“ als Ziel, Zweck, Wert, im metaphysischen Sinne einer Sache
innewohnend (Beispiel: Sinn einer Handlung, einer Veranstaltung,
des Lebens)

,Sinn als Unsinn in der Bedeutung von Unfug, bei dem etwas zu-
sammengefiigt wird, was in der Regel nicht moglich ist.

8. riumlicher Aspekt ,,Sinn* als Ortsbewegung, in der Bedeutung von reisen, eine Fihrte
suchen, senden, streben, eine Richtung verfolgen, Weg (Beispiel:
Richtungssinn, Uhrzeigersinn)

9. linguistischer Asepkt  ,,Sinn“ als vielféltig schillerndes Wort mit weitem Bedeutungsum-
fang von der tiefgriindigen Bedeutung bis zum alltagssprachlichen
Fiillsel, etwa in der Wendung ,,in irgendeinem Sinn“.

Die genannten neun Aspekte von ,,Sinn“ lassen sich in zwei Gruppen gliedern. Die
ersten fiinf Aspekte beziehen sich auf das Subjekt, die letzten vier auf ein Objekt im
weiten Sinn des Wortes. Das bedeutet, dal es zwei Bezugsrichtungen von ,,Sinn
gibt: eine auf den Menschen, die andere auf das Objekt. Mit anderen Worten formu-
liert: Das Wort ,,Sinn® umfaf3t sowohl die subjektive als auch die objektive Welt. Da
sich die beiden Bereiche iiberschneiden und das Subjekt ohne ,,Welt“ nicht existie-
ren kann, bietet sich ,,Sinn* als Vermittlungs- oder Bindeglied zwischen Subjekt und
Welt an.

Die Folgerung 1Bt sich durch den Hinweis auf die Etymologie unterstreichen; denn
die urspriingliche Bedeutung von ,,Sinn“ enthilt — wie bereits dargestellt - ein trans-
zendierendes Moment. Dies rechtfertigt, die obige Tabelle durch einen zehnten
Aspekt zu bereichern, der als transzendenter Aspekt die iiberschreitende und zu-
gleich integrierende bzw. verbindende Leistung von ,,Sinn* als Moment der Wortbe-
deutung fixieren soll.

‘Was aber berechtigt dazu, ,,Sinn“ im Bereich der Pidagogik einschlieBlich der Schul-
pidagogik bzw. Allgemeinen Didaktik iiberhaupt zu thematisieren? Dem Motto der
Arbeit zufolge scheint die Befiirchtung zuzutreffen, daf} die Auseinandersetzung
mit ,,Sinn“ in der Padagogik notig sei, ergeht es ihm in der Tat im ,,Getriebe manch-
mal so iibel“. Es diirfte demnach unglaubwiirdig sein, mit dieser Thematik ,,Eulen
nach Athen“ zu tragen. Gleichwohl sollen zur Absicherung der Uberzeugung drei
Argumente die Berechtigung des Themas unterstreichen.
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1. Drei Argumente fiir die Thematisierung von ,,Sinn in
der Padagogik
Wenn wir nach den Argumenten fragen, die eine Thematisierung von ,,Sinn“ in der

Pddagogik als notwendig erscheinen lassen, so finden wir sie in der zeitgeschichtli-
chen Situation, im Verstdndnis des Menschen und in der Auffassung von Piadagogik.

1.1 Das zeitgeschichtliche Argument: Die Sinn-Defizit-These

»Sinn® begleitet den Menschen durch seinen Alltag in der Regel unbemerkt. Men-
schen, die sinnerfiillt leben, fithlen sich wohl. Das ist beispielsweise der Fall, wenn
sie etwas geschafft, geleistet, cin hohes Ziel erreicht haben; wenn sie erfolgreich
waren oder einen geselligen Abend im Gespréch miteinander verbrachten; wenn sie
anerkannt werden, wenn sie sich an den Schénheiten der Natur erfreuen und er-
leben, daB ihre Verzichtsleistungen dem anderen wohltun und von ihm honoriert
werden. In diesen und anderen Situationen ist es unndtig, nach ,,Sinn“ zu fragen.
Die Menschen befanden sich gleichsam ,,im Zustand von Sinn“. Sie lebten sinn-er-
fillt. Ein Mensch, der sich im Einklang mit sich und der Welt weiB, ist zufrieden.
Gliicksgefiihle konnen in ihm entstehen.

Aber die Wirklichkeit sieht oft ganz anders aus. An drei Beispielen 148t sich dies be-
legen. (a) Unsere Zeit ist u.a. gekennzeichnet durch das Streben nach zunehmen-
der Perfektion. Oft aber kennen wir deren Sinn nicht, der zweifellos vorhanden sein
muf; denn sonst wiirde sich niemand darum bemiihen. Fehlt aber den Menschen
der letzte Sinn und das Ziel ihres Handelns, dann kénnen sie nicht nur dngstlich,
sondern auch aggressiv reagieren (vgl. S. Bauerle 1990, S. 150). Somit kénnen
Angstlichkeit, Aggression gegen sich — also z.B. Suizid - und Aggressionen gegen
andere als Folge von fehlendem Sinn entstehen. — (b) Junge Lehrer verstehen zwar
die Ergebnisse experimental-psychologischer Forschung zur Lehrerwahrnehmung,
sie ,,erkennen® sich auch ,,wieder“, wissen aber nicht, »welche Bedeutung diese Er-
gebnisse fiir ihre Alltagspraxis haben sollten* (H. Hirblinger 1989, S. 6). Auch hier
ist zweifellos ,,Sinn“ vorhanden, nur liBt er sich nicht mit der Sinnerwartung des jun-
gen Lehrers verbinden, so daf ein Sinn-Defizit entsteht. — (c) Im Bereich der Tech-
nikentwicklung taucht gleichfalls die Frage nach dem Sinn auf. Auch hier weicht die
Sinnzuweisung durch Vertreter der Technik von der Sinnerwartung vieler Menschen
ab, so daB fiir sie ein Sinn-Defizit entsteht. Die Reaktionen auf dic Erfahrung von
Sinn-Defiziten fallen unterschiedlich aus. Viele Menschen schlieBen sich beispiels-
weise der New-Age-Bewegung an, so daB diese zusammen mit Esoterik und Okkul-
tismus eine Hochkonjunktur erleben (vgl. Chr. Schorsch 1990). Hierbei sind beson-
ders junge Menschen gefahrdet; denn ihnen fehlt in unserer pluralen, anspruchsvol-
len Industriegesellschaft die Orienticrungshilfe bei ihrer Suche nach einem sinner-
fillten Leben. Sie werden vielfach Opfer der Sinnversprechungen von Heilslehren
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mit vereinfachendem Sinnhorizont, der als Erkldrungs- und Urteilsgrund fungiert.
Die sogenannten Schwarzen Messen oder allgemeiner gesagt der »Satanskult* sind
hierfiir aktuelle Beispiele (vgl. U. Haaf, 1988).

Da aber nicht alle Menschen in der gleichen Weise reagieren, scheint hier keine Ge-
setzmiBigkeit vorzuliegen. Es scheint vielmehr am einzelnen selbst zu liegen, wie er
sich entscheidet. Das aber heiBt, daB andere nicht fiir das eigene Sinn-Defizit haupt-
sichlich verantwortlich gemacht werden konnen. Das wird beispielsweise an den
selbstgewiihlten Sinnfixierungen deutlich, die unter Umsténden zu Anorexie (Ma-
gersucht) — mit ersten Anzeichen bereits in der Pubertit — und zu Bulimie (Fref-
sucht) — im spiiten Jugend- und frithen Erwachsenenalter — fithren konnen. Die Pa-
tienten wollen vielfach ihre Selbstachtung dadurch stirken, daB sie sich stérker als
der Hungertrieb erweisen. Diese Sinnfixierung treibt sie zum Hungern.

Da der einzelne zum Sinn-Defizit immer auch einen eigenen Beitrag liefert, kommt
auf die P4dagogik eine unausweichliche Aufgabe zu, ndmlich: den einzelnen zu befi-
higen, in einer Zeit, wo herkémmliche Sinnméoglichkeiten sich verdndern, dennoch
neuen Sinn zu entdecken. Denn trotz Reduktion vielfiltiger Sinnmoglichkeiten —
—Stichwort: Riickgang der Artenvielfalt — nimmt die Tendenz zu mehr Freiheiten,
materiellem Wohlstand und qualitativ hochwertigen Bildungsangeboten zu. Ange-
sichts dieser Situation kann sich die Pidagogik der Sinn-Defizit-These und der Unfé-
higkeit vieler Menschen, in unserer Zeit ,,ihren Sinn* zu finden, in Theorie und Pra-
xis nicht entziehen.

Sinn-Defizit und Unfihigkeit bei der Suche nach ,,Sinn* lassen sich auch im Bereich
von Unterricht und Erziehung belegen. Ich kann mich noch gut an mein drittes
Schuljahr erinnern. Im Religionsunterricht fragte uns der Pfarrer, ob wir wiiBten,
wozu wir auf Erden seien. Wir Schiiler ritselten und entnahmen schlieBlich dem Ka-
techismus die folgende Antwort: ,,Wir sind dazu auf Erden, daB3 wir den Willen Got-
tes tun und dadurch in den Himmel kommen.“ (1945, S. 3) Dies war eine klare Ant-
wort, allerdings nicht auf eine Schiilerfrage. Ich bekam jedoch eine vage Ahnung
von dem Zusammenhang von Leben und Tod. Die absolut eindeutige Antwort muf}
mich aber geistig beschiftigt und sicher auch emotional bewegt haben; denn sonst
hétte ich mich im Rahmen meiner jetzigen Bemiihungen um die Sinnthematik in der
Padagogik nicht mehr an diese Situation erinnert.

SchlieBlich ist auch an jene Situationen zu denken, in denen junge Menschen von
sich aus die Sinnfrage stellen, weil sie den erwarteten Sinn weder erkennen noch er-
fahren oder erleben. Hier 16st die als sinnlos erscheinende Situation selbst die Sinn-
frage aus. So fragte mich Nikola als sie in der achten Klasse war, wozu sie denn ei-
gentlich Latein benétige, wo es sich doch um eine ,,tote Sprache* handle. Meine Ar-
gumente verstand sie zwar, aber sie iiberzeugten sie nicht. Auf diese Weise blieb bei
ihr der Eindruck bestehen, Latein lerne sie um der Noten, des Klassenziels oder um
anderer Griinde willen. All dies konnte sie aber nicht mit ihrem Leben in Zusam-
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menhang bringen. Latein hatte nichts mit ihr persénlich zu tun. Es erschien ihr als
notwendiges Ubel. Noch radikaler fragte eines Tages Armin, als er in der vierten
Klasse war: ,,Wozu muf} Schule eigentlich sein? Ich briuchte sie doch nicht.“ Auch
von ihm wurden die von uns Eltern vorgebrachten Argumente skeptisch aufgenom-
men und durch den unaufschiebbaren Zwang, am folgenden Tag wieder in die Schu-
le gehen zu miissen, letztlich auf den Punkt reduziert: Schule sei eine Zwangsinstitu-
tion.

Wie die Ausfithrungen belegen, wird in der Schule der Sinn von etwas nicht immer
erkannt, akzeptiert oder eingesehen. Die Schiiler werden miBtrauisch, wenn sie auf
ihre Sinnfragen keine sie iiberzeugende Antworten bekommen. Das ist jedoch nicht
erst in jiingster Zeit so. Spitestens 1929 bedauert Gustav Junge, daB die Eltern zu
selten die entscheidenden Fragen an die Schule stellen, wie z.B.:

»--. hat iberhaupt dies t4gliche 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, wiih-
rend es kaum [ihig ist, die Hihe seines Zimmers zu messen, geschweige denn die des niichsten Kirch-
turms zu finden? MuB das Kind wirklich die schwierigsten grammatischen Zergliederungen vorneh-
men und in zwei oder drei fremden Sprachen Vokabeln lernen, wihrend es nicht imstande ist. dem
Nachbarn ein kleines Anliegen in angemessener Haltung und Sprache vorzutragen? Bedeutet nicht
dies erzwungene Sitzen und Lernen unter Abschluf3 von der Welt eine Verk timmerung aller natiirli-
chen Krifte, cinen schweren Nachteil fir die geistige und kdrperliche Entwicklung unserer J ugend?*
(5. 35)

Die von Junge vorgetragene Kritik an Organisation und Inhalt der Schule kann in
der Tendenz als richtig bezeichnet werden, wenngleich wir heute manches anders se-
hen. Die von ihm thematisierte Sinnfrage ist jedoch aktuell. (Vgl. K. Biller, 1988c,
S. 26-82) Wir konnen daher auch Walter Braun (1983a, S. 1) zustimmen, wenn er
beklagt, da die Pddagogik den einzelnen und ,,sein Leben in der Welt als personale
Sinnsuche* iibersieht.

Es besteht also in unserer Zeit neben einer Fiille an Sinméglichkeiten ein nicht zu
iibersehendes Mal an Sinn-Defizit auch im Bereich von Unterricht und Erziehung.
Oder anders formuliert: Allzu viele junge Menschen finden — aus welchen Griinden
auch immer - auf ihre Sinnfrage keine sie iiberzeugende Antwort. Wenn dies zu ei-
nem Dauerzustand fiihrt, besteht die Gefahr des schulischen Unbehagens, dem
Kern pathogener Symptome. Daher kann sich die Pidagogik dieser Thematik nicht
entzichen.

1.2 Das anthropologische Argument: Der Heranwachsende als sinnfihi-
ges und sinnstrebiges Wesen

Der zentrale Gegenstand der Forschung und Lehre in der Pidagogik ist der zu erzie-
hende und zur Lebensbewiltigung zu befihigende Mensch. Da dieser angemessen
aber nur als sinnfihiges und sinnstrebiges Wesen verstanden werden kann, obliegt es
der Pidagogik, diesem Wesenszug zu entsprechen und ihm gerecht zu werden. Da-
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mit wiren wir auf ein anthropologisches Argument fiir die Beschiftigung der Pdd-
agogik mit Sinn gestof3en.

Wir haben bereits belegen kénnen, daB der Mensch sensibel auf Ab- oder Anwesen-
heit von Sinn reagiert. ,,Sinn* muf demnach fiir ihn eine ganz entscheidende Bedeu-
tung haben. Das erfahren wir auch aus der Neigung der Kinder und Jugendlichen,
Unverstandenes oder nicht klar Erkanntes so lange zu veridndern, bis sich ein ein-
leuchtender Sinn ergibt. Ewald Kley (1963) fiihrt folgende Beispiele an:

,.Du sollst nicht iiber dein Zeugnis reden! (8. Gebot); Heinrich VI. fuhr in der Achterbahn (statt: er-
fuhr Acht und Bann); Hosen an! Hosen an! riefen die Juden in Jerusalem (statt: Hosianna! Hosian-
nal).“ (S. 45)

Dieses Streben jedes Menschen nach Bedeutung, Ziel, Zweck und Wert, kurz: nach
,Sinn“ belegt, daB er anders als im Behaviorismus mehr sein muf als ein Reiz-Reak-
tionsbiindel. Dieses ,,Mchr* faBt der Begriff ,,Existenz. Damit ist das Uber-sich-
hinaus-Sein, das Aus-sich-Sein gemeint. Der Mensch ist im Vollzug seiner Existenz
in der Lage, die psycho-physisch-organismische Ebene, die er mit vielen Lebewesen
teilt, zu iiberwinden und in den Raum des Personal-Geistigen hineinzugelangen.
Dieser qualitative Sprung auf eine hohere Dimension zeichnet ihn aus. Daher kann
er ,,In-der-Welt“ sein und hat nicht blo$} eine ,,Umwelt* wie die Tiere. Graphisch 148t
sich dies wie folgt — frei nach Viktor E. Frankl (1959, S. 665) — darstellen:

A

geistig-personale Existenz

Fremderziehung
Selbsterziehung

naturale Anlage

'

/ psycho-physisch-organismische Faktizitét

Die Graphik kann verdeutlichen, daf es gerade die Sinnerfiillung ist, die den Men-
schen zu seinem Menschsein verhilft. ,,Sinn“ ist fiir den Menschen aber auch deshalb
ndtig, weil er sich fiir seinen Lebensvollzug Sinnlosigkeit auf Dauer nicht leisten
kann. Das ist angesichts des Wissens um das unausweichliche Ende jedes menschli-
chen Lebens anthropologisch bedeutsam. So taucht verstindlicherweise die von
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Hoftnung durchwirkte Vermutung auf, daB nicht alles umsonst ist, sondern doch sei-
nen ,,Sinn“ hat. Und so lenkt die Sinnsuche von dem dngstlichen Schielen auf das
stdndig kiirzer werdende Leben ab und schafft eine wesentliche Voraussetzung fiir
ein unbeschwertes Leben.

Was aber beféhigt den Menschen, sinnerfiillt leben zu kénnen? In Anlehnung an
Viktor Emil Frankl sind Selbsttranszendenz und Selbstdistanzierung des Menschen
jene die Existenz ermoglichenden Fihigkeiten. ,,Ein Charakteristikum der mensch-
lichen Existenz ist /.../ ihre Transzendenz“ schreibt Frankl (1982, S. 61). Der
Mensch transzendiert ,,sein Sein auf ein Sollen hin* (ebd.). Dadurch erhebt er sich
selbst , iiber sein eigenes Psychophysikum* und ,,betritt den Raum des eigentlich
Menschlichen® (S. 62).

Menschsein weist allemal {iber sich selbst hinaus ,,auf etwas, was nicht wieder es selbst ist — auf etwas
oder auf jemanden; auf einen Sinn, den zu erfiillen es gilt, oder auf anderes menschliches Sein, dem
wir da licbend begegnen. Im Dienst an einer Sache oder in der Licbe zu einer Person erfiillt der
Mensch sich selbst.“ (1981, S. 18)

Mit diesen Worten umschreibt Frankl die Selbsttranszendenz der menschlichen Exi-
stenz. Der Mensch kann gar nicht anders existieren als auf dem Weg iiber die Sache
oder andere Menschen oder bestimmte Ideen, kurz: iiber die Welt. Eine bloBe Be-
schiftigung des Menschen mit sich selbst widerspricht seinem Wesen. Allerdings
kann sich die Selbsttranszendenz nur innerhalb eines bestimmten Lebensbereichs
erweisen. Der Mensch kann sich nur innerhalb vorgegebener psychophysischer An-
lagen entfalten. Er kann sich demnach nicht immer gegen die psychophysischen
Schichten durchsetzen, etwa gegen die Schwichen bestimmter Anlagen sich be-
haupten. Faktisch bleibt der Mensch ,,bedingt*; fakultativ ist er jedoch »unbedingt“.
Das Dilemma zwischen geistigen Moglichkeiten und endlichen, realen Gegebenhei-
ten muB der Mensch aushalten. Die eigenen Grenzen zu erkennen, sie auszudehnen
bis an die Grenze des Moglichen und den so erreichten Stand zu akzeptieren, bean-
sprucht in der Kindheit und Jugend des Menschen viel Zeit und viel Kraft.

Der Mensch tritt aber nicht nur aus sich heraus, sondern auch sich selbst gegeniiber
und dies insofern, ,.als er qua geistige Person sich selbst qua psychophysischem Or-
ganismus gegeniibertritt“ (1956, S. 170). Das Gegeniibertreten kann, muB aber
nicht immer ein Entgegentreten sein. Der Mensch kann sich mit seinem Psychophy-
sikum einverstanden erklidren oder aber sich von ihm distanzieren. Er kann sich von
aullen betrachten und zu dem, was er hierbei erkennt, Stellung nehmen, es bejahen
oder ablehnen. Dazu befihigt ihn die , Trotzmacht des Geistes* wie Frankl sagt
(S. 171). Der Mensch muf3 demzufolge nicht immer das tun, was etwa seine Triebe
von ihm verlangen oder was ihm in den Kopf kommt. Das macht ja das Menschliche
am Menschen aus, daB er sich im Unterschied zum Tier von seinen Trieben distanzie-
ren kann. Die Selbstdistanzierung des Menschen ist durch den ,,fakultativen psycho-
noetischen Antagonismus® (1975, S. 219), also jener Fahigkeit des Geistes, den
Triebwiinschen zu opponieren, méglich.,
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Selbsttranszendenz und Selbstdistanz weisen den Menschen als sinnfdhiges Wesen
aus. Was aber macht ihn zum sinnstrebigen Wesen? Wir antworten in Anlehnung an
Frankl mit dem ,, Willen zum Sinn“. Frankl bezeichnet den ,,Willen zum Sinn“ als
,,das Streben des Menschen /.../ moglichst viel Sinn zu erfiillen in seinem Dasein, in
seinem Leben moglichst viel Werte zu verwirklichen (1982a, S. 66). Der ,,Wille
zum Sinn® veranlaBt den Menschen nach dem konkreten Sinn von etwas zu suchen,
nach dem Warum und Wozu zu fragen und das Notwendige in einer bestimmten Si-
tuation zu tun. Der ,,Wille zum Sinn“ ist das grundlegende Motiv menschlichen
Seins, ,,also etwas Urspriingliches, etwas Eigentliches, etwas Echtes* (1982a, S. 68).
Hierzu noch folgendes Zitat:

,.Die Psychoanalyse hat uns kennen gelehrt den Willen zur Lust, als welchen wir das Lustprinzip auf-
fassen kinnen, und die Individualpsychologie hat uns vertraut gemacht mit dem Willen zur Macht in
Form des Geltungsstrebens; aber noch viel tiefer verwurzelt ist im Menschen, was wir als den Willen
zum Sinn bezeichnen: sein Ringen um méglichste Sinnerfiillung seines Daseins.“ (V.E. Frankl, 1959,
S. 697)

Mit dem Hinweis auf die tiefe Verwurzelung des ,,Willens zum Sinn“ im Menschen
will Frankl deutlich machen, daB die Sinnsuche des Menschen nicht dadurch moti-
viert wird, daB er den Stachel des Triebes los wird und sein Gleichgewicht wieder fin-
det, sondern ,,daB es dem Menschen zunéchst und zuletzt um den Sinn und nichts als
den Sinn geht* (V.E. Frankl 1966, S. 77). Dieser ,,Wille zum Sinn“ motiviert den
Menschen immer wieder zu handeln.

Eine tendenzielle Ubereinstimmung mit dem Franklschen Theorem ,,Wille zum
Sinn“ ergibt ein Vergleich verschiedener aktueller Anthropologien. Bei Bruno Ha-
mann (1982) findet sich beispielsweise die Feststellung, da8 zu den von den Human-
wissenschaften aufgewiesenen Strukturmerkmalen des Menschen auch ,,Sinnver-
wiesenheit“ und ,,Sinnsuche® gehoren. Er beschreibt sie wie folgt:

"Sie (sc. die Sinnverwiesenheit) erweist den Menschen als ein Wesen, das sich dazu gedringt fiihlt,
ein erfiilltes Leben zu fithren und sich cinen Welthorizont zu erschlieBen, der die MaBstiibe fiir das
Verstehen und Bewerten alles andern und auch fiir das eigene Handeln enthilt. /.../

Sie (sc. die Sinnsuche) HiBt den Menschen als transzendierendes Wesen erscheinen. Das um seine
Existenz-, d.h. Sinnverwirklichung bemiihte Selbst dréingt iiber die Weltdinge hinaus auf die ihnen
vorausliegenden Bedingungen (d. h. auf das sie Begriindende); es sucht Letztgiiltiges, will den Seins-
und Wertsinn bzw. den Urgrund seiner selbst und alles anderen begreifen.“ (S. 90)

Obwohl in den Begriffen ,,Sinnverwiesenheit“ und ,,Sinnsuche* das faustische Erkennt-
nisstreben des Menschen mitschwingt, stimmt das Element des Strebens mit dem ,, Wil-
len zum Sinn* iiberein. Daher kénnen wir mit Frankl sagen, da der Mensch nicht blo
um jeden Preis ,,da sein“, sondern ,,sinnvoll sein“ mochte (1975, S. 325).

Der ,,Wille zum Sinn“ beschrinkt sich aber nicht nur auf den geistigen Bereich, son-
dern 1:Bt sich bis in die biologischen Grundlagen des Menschen hinein verfolgen.
Empirische Untersuchungen ergaben, daB ein totaler Entzug von Sinneseindriicken
zu Beeintrichtigungen von Sinneswahrnehmungen und zu Sinnestauschungen fithr
te. Als Ursache stellte sich die Abwesenheit sinnvoller Erregungen heraus. Das Ge-
hirn des Menschen scheint demnach ohne ,,Sinn“ nicht funktionsfahig zu sein. (Vgl.
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hierzu V.E. Frankl, 1966, S. 6f., 80f.) Als Bestiitigung hierfiir kénnte man die Un-
tersuchung von Elisabeth Lukas zur ,,Validierung der Logotherapie* (1972) anfiih-
ren, weil die Autorin darin die tiefe Verwurzelung des ,,Willens zum Sinn®“ im Men-
schen nachweist und ihn im konkreten Fall auch mit Hilfe eines Tests empirisch iiber-
priifen konnte (vgl. S. 303-308). Zur weiteren Bestitigung kénnte auch der ,,Sinn-
gestaltungsdrang” des Kindes dienen, der einst in der Ganzheitsmethode der
Grundschule eine groBe Rolle spielte (vgl. Erwin Schwartz 1970, Sp. 996).

Diese zweifellos vermehrbaren Ausfiihrungen sollen als Belege fiir die Sinnféhigkeit
und Sinnstrebigkeit des Menschen — und damit auch des Kindes und J ugendlichen —
geniigen. Sie zeigen, da8 der Mensch sich mit Hilfe des Sinns dasjenige aus der Wirk-
lichkeit holt, was ihm ,,sinnvoll“ erscheint. Bekommt er dies nicht, so kann er er-
kranken oder durch Gewalt versuchen, an sein Ziel zu gelangen. Unangemessene
Sinnentscheidungen konnen bekanntlich zu Konflikten fiihren. Da man mit Arnim
Kaiser (1985, S. 53) ,,Sinn“ als das ,, Medium individueller Entfaltung (der Persona-
genese) oder der Entwicklung von Identitit“ auffassen kann, liegt die Notwendig-
keit offen, die Sinnthematik aus der Ebene der Voraussetzung in jene des BewuBt-
seins von Padagogik zu heben.

Es hat schon Versuche gegeben, ,,Sinn“ fiir die Padagogik fruchtbar zu machen. So
beschreibt z.B. Martinus Jan Langeveld (1959, S. 17; 1964, S. 143f.) die Lebensge-
schichte des Menschen als ,,eine Geschichte der Sinngebung* und fragt nach dem
»oinn“ der einfachen ,, Tatsache, da der Mensch klein beginnt“ (1964, S. 1). Da die
Sinndeutungen des Erwachsenen zunéchst die Sinndeutungen des Kindes begeinflus-
sen, folgert Berthold Gerner (1974, S. 90), daB eine , Theorie der Erziehung/.../ die
Frage und die Deutung des Lebenssinnes thematisieren® miisse und fiigt als Beleg
das Langeveldsche Verstindnis von Pidagogik ,,als Lehre der Bestimmungen des
Menschen und ihrer konkreten Aktualisierung in tatsichlichen Lebensentscheidun-
gen“ (M.J. Langeveld 1964, S. 62) an. Dieser Ansatz hat sich bislang vermutlich des-
wegen nicht durchgesetzt, weil eine systematische Thematisierung von ,,Sinn* in der
Padagogik fehlt. Er besagt jedoch — und darin ist das Verdienst Langevelds zu sehen
—, da} die Pddagogik eine groBe Nihe zu ,,Sinn“ besitzt. Damit klingt das nichste
Argument zur Begriindung der vorliegenden Arbeit an.

1.3 Das wissenschaftstheoretische Argument: Die Sinn-Bedingtheit der
Piadagogik
In der geisteswissenschaftlichen Pidagogik stand das Bemiihen um ,,Sinn“ von An-
fang an im Zentrum. Es duBerte sich vor allem in dem Bestreben ihrer Vertreter, ei-
ne sinnerschliefende Methodik — die Hermeneutik — zu entwickeln, zentrale Gegen-
stinde der Pédagogik, z.B. den Jugendlichen in seiner jeweiligen Sinnhaftigkeit zu
verstehen, und letztlich iiber den Sinn selbst nachzudenken. Hinsichtlich dieser drei
exemplarischen Themengebiete lieBe sich die geisteswissenschaftliche Pidago-
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gik als sinnverstehende Disziplin auffassen. Damit wire das wissenschaftstheoreti-
sche Argument angedeutet, das am Beispiel einiger namhafter Vertreter geisteswis-
senschaftlicher Pidagogik erhértet werden soll.

Wilhelm Dilthey erkannte im Verstehen die zentrale Kategorie geisteswissenschaft-
licher Disziplin, die nicht — wie die Naturwissenschaften seiner Zeit — die Welt erkla-
ren, sondern verstehen, auslegen, ihren ,,Sinn“ erkennen wollten. Die Hermeneutik
legt daher, methodisch abgesichert, schriftlich fixierte Texte fiir Leser aus (vgl.
Abschnitt 3.1.2). Friedrich Schleiermacher verlangte zu diesem Zweck das konstruk-
tive Nacherleben der Gedankenentwicklung eines Autors. Er forderte, den Akt des
Redens und des Schreibens gleichsam umzukehren, um zu verstehen. Er sah also im
Verstehen die Nachkonstruktion einer Konstruktion in der Rede. Verstehen und da-
mit Sinnfindung war fiir Schleiermacher auf dem Wege iiber die Rekonstruktion
moglich (vgl. Abschnitt 3.1.1). Wilhelm Dilthey hingegen legte Wert auf die nacher-
lebende Kongenialitit von Autor und Interpret.

Eduard Spranger entwickelt in seiner ,,Psychologie des Jugendalters* (1924), die er
als ,, Verstehende Psychologic* konzipierte, zehn ,,Sinnrichtungen* des jugendlichen
Lebens. Beispicle jener sinnstiftenden Richtungen oder Bereiche des jugendlichen
Lebens sind Phantasie, Erotik, Sexualleben, Gesellschaft, Ethik, Recht, Politik und
Beruf. In dem Buch , Lebensformen* (1914) stellte er die konomische, theoreti-
sche, asthetische, religidse, soziale und politische ,,Sinnebene oder den »sinnge-
benden Akt“ (z.B. S. 60) vor und bereicherte damit die Aussagen iiber ,,Sinn“ (vgl.
Abschnitt 3.1.3).

Herman Nohl konnte durch polares Denken, z.B. in dem Aufsatz ,,Polaritét in der
Didaktik“ (1930), das er an der Erzichungswirklichkeit als Ausgangs- und Bezugs-
punkt erprobte, die Sinnhaftigkeit eines Objekts préziser erschlieBen als durch blof
lineares Denken. Er duBerte sich aber auch verschiedentlich sehr prizise iiber den
Sinn der Kunst (1923, 1946), den er u. a. in ihrer Fahigkeit sah, das im Leben Getrenn-
te zu vereinen, also gleichsam die Einheit des Lebens zu zeigen. Da das Verstehen der
inneren Dynamik eines Kunstwerks genuBvoll sei, helfe die Kunst zur Entwicklung
der GenuBfihigkeit des Menschen. Ohne weiter darauf eingehen zu kdnnen, sei le-
diglich vermerkt, daf er sich 1925 differenziert zum Sinn der Strafe duBerte, wobei er
dem Umgang mit ihr von den je erreichten Kulturstufen abhingig macht, die eine Ge-
sellschaft erreicht hat: Je hoher die Kulturstufe einer Gesellschaft desto geringer die
Wertschitzung der korperlichen Strafe. Angesichts der vielen kriegerischen Ausein-
andersetzungen —so ist aus aktuellem Anlaf3 zu folgern —ist die Menschheit auf einem
nicderen kulturellen Niveau. Im Jahr 1927 vertrat Nohl die Meinung, der Sinn der Ar-
beit sei in ihrem Beitrag zur Menschlichkeit und Bildung zu schen.

Wilhelm Flitner wandte 1938 die Hermeneutik im Aufsatz ,,Sinn und Tat in ‘Wilhelm
Meisters Wanderjahren’“ an. Dies war — gemiB dem Untertitel — der ,, Versuch einer neu-
en Deutung* der Lehre Goethes vom hoheren Sinn des titigen, beruflichen Lebens.
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Theodor Litt setzte sich intensiv mit dem Phénomen ,,Sinn“ in ,,Mensch und Welt“
(AbschluB des Manuskripts 1939; erschienen 1948) auseinander. Er orientierte sich
an Hegels Geistphilosophie, machte aber die Aufstufung zum absoluten Geist nicht
mit, weil die Sphére der Religion ein Bereich sui generis sei. (vgl. Abschnit 2.5. 1)
Litt schreibt u.a., daB das Sein und Tun des Menschen »hur unter der Bedigung, daf
es von Sinn erfillt ist /.../ ‘geistig’* sei (1948, S. 168). Damit setzt er ,,Geist“ und
»Sinn* hinsichtlich ihrer Bedeutung miteinander gleich. Wenn nun der zentrale gei-
steswissenschaftliche Begriff ,,Geist* von ,,Sinn* durchwirkt ist, dann ist dieser kon-
stitutiv fiir das vorwaltende Verstéindnis von Piddagogik bei Litt.

Otto Friedrich Bollnow fragte in der ersten Auflage von ,Neue Geborgenheit
(1955) u.a. nach den Voraussetzungen, ,,die ein sinnvolles menschliches Leben (wie-
der) moglich machen“ (zit. n. 1979, S. 12). AuBerdem forderte er in seinem Aufsatz
»Pédagogische Forschung und philosophisches Denken* (1961), da sich die P4d-
agogik ,,nicht auf die bloBe Erforschung dessen, was ist, beschrinken* diirfe, son-
dern ,,nach einer Sinngebung des Geschehens fragen (muB), aus der sich zugleich
Normen fiir das erzieherische Handeln entwickeln lassen. Es ergibt sich die Frage,
wie eine Erfahrungswissenschaft, ohne ihren Erfahrungscharakter aufzugeben, zu-
gleich Normwissenschaft werden kann.“ (1967, 2. Aufl. S. 227) Die Antwort liegt
nahe. Sie muf} sinntheoretisch begriindet und sinnorientiert konzipiert werden, wie
wir aus der hier vertretenen Auffassung von Pidagogik sagen konnen.

Seit dem Ende der siebziger Jahre traten die Grenzen der mit Beginn der sechziger
Jahre dominierenden positiven Wissenschaften immer deutlicher hervor, so daB die
Methoden interpretativer Forschung und damit die geisteswissenschaftlich-herme-
neutischen Wissenschaften und Methoden an Bedeutung gewannen. Jetzt sprach
man auch in der schon lange totgesagten geisteswissenschaftlichen Padagogik — frei-
lich auf veridnderter Grundlage — wieder vermehrt iiber und von ,,Sinn“. Ohne hier-
auf genauer eingehen zu konnen, sei lediglich erinnert an die Veroffentlichungen
z.B. von Helmut Danner (1981, S. 107-161; 1983), von Karl Dienelt (z.B. 1984) und
von Wilfried Lippitz (1980, 1984 a, b), ohne die Autoren damit zu Vertretern der be-
sagten Richtung in der P4ddagogik machen zu wollen. Mit Einschrinkungen kénnen
wir aber dennoch sagen, da$ ,,Sinn“ in der geisteswissenschaftlichen Pidagogik wie-
der an Bedeutung gewonnen hat, was die Etikettierung ,,Sinn-Orientierung® in der
Piddagogik belegt.

Einer der Hauptvertreter der kommunikativen Pidagogik ist Klaus Schaller (z.B.
1987). In der ,,Pédagogik der Kommunikation“ spielt der Sinnbegriff eine zentrale
Rolle, denn er trégt wesentlich zur Konstitution von Kommunikation bei. Schaller
unterscheidet zwei Kommunikationsebenen. Die erste versteht er als ,» Vollzug von
Zwischenmenschlichkeit“, wobei sich u.a. ,sozialer Sinn“, also z. B. Typisierungen,
die der einzelne vorfindet, einstelle. Die zweite Ebene vermittelt ihm zufolge bereits
»konstituierten Sinn zwischen Subjekten“ (1984, S. 82). Da der Kommunikations-
begriff dem Sinn-Begriff iibergeordnet ist, erhilt dieser einen lediglich abhéngigen
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Stellenwert. Zusammenfassend konnen wir feststellen, daB Schaller die Padagogik
zwar auf Kommunikation griindet, aber auf ,,Sinn“, und sei er auch nur ,,sozial“ und
,.konstituiert“, nicht verzichten kann.

Mit dem Etikett ,,dialektisch* bezeichnen wir vor allem die Piddagogik Josef Derbo-
lavs, in der ,,Sinn“ ebenfalls eine nicht unerhebliche Rolle spielt, spricht er doch
ausdriicklich von einem ,sinntheoretischen Ansatz“ (1961, S. 254), in den er Franz
Fischers Gedanken einbezogen hat (vgl. daher Abschnitt 3.2.2). Nach seinen cige-
nen Aussagen (1976, S. 110) entwickelte er die Erziehungspraxis und ihre theoreti-
sche Auslegung von der Daseinsdialektik her, wonach das menschliche Dasein mit
seinem Eintritt in den Sinnhorizont der Sprache zu rekonstruieren sei.

Auf der Grundlange dieser Ausfithrungen kann die Einsicht reifen, daB ,,Sinn® nicht
nur in der geisteswissenschaftlichen Pidagogik und hier insbesondere durch die
Hermeneutik fest etabliert ist, sondern daB auch andere Konzeptionen von Pédago-
gik ohne ,,Sinn* nicht auskommen. Das legt die Vermutung nahe, da3 Pidagogik, in
deren Zentrum ,,Verstehen“, ,, Kommunikation* und ,,Sprache® stehen — wie die
Beispiele zeigen — durch ,,Sinn“ bedingt ist.

Aber auch das ,, Wesen der Erziehung®, von dem Herman Nohl (1948) spricht, impli-
ziert ,,Sinn“, kann also ohne ihn nicht in seinem Kern erfat werden. Das liegt vor al-
lem an dem zentralen und alles entscheidenden Blickpunktwechsel auf ,,das Sub-
jekt, seine Krifte und sein Wachstum* (1948a, S. 280). Diese kopernikanische Wen-
dung der Piadagogik seit der Jahrhundertwende kann nur dann erfolgreich sein,
wenn das Subjekt im Erziehungsproze$ ,,Sinn“ erfihrt. Aus diesem Grund fragt die
Erzichung zuallererst, ob die Inanspruchnahme des Menschen durch objektive
Zwecke ,,von Staat, Kirchen und Parteien, Beruf und Wissenschaft/.../ dem Subjekt
helfen, zu wachsen und zu gedeihen* (S. 281). Damit will sie absichern, daf3 die An-
spriiche gesellschaftlicher Michte vor allem dem Subjekt dienen; denn dies sei ihr
Sinn. Die Sicherheit gewinne sie aus ihrem Wissen um den Sinn des Lebens, der nach
Nohl ,,in dem subjektiven Lebensgefiihl, in dem Gliick, der Freiheit und freudigen
Selbstiandigkeit der einzelnen Seelen und ihres voll befriedigten Lebens in einer gu-
ten Gemeinschaft, vor allem der Familie, aber auch der Arbeitsgemeinschaft und
der politischen und kirchlichen Gemeinde“ (S. 283) liegt. Diesen Lebensinn will die
Piadagogik dem Subjekt erfahrbar machen. Er konnte auch heute noch {iberzeugen.

Mogen diese Auffassungen Nohls auch zeitbedingt sein, sie erfassen dennoch We-
sentliches: Erziehung ist auf das Subjekt bezogen, das sein Leben sinnerfiillt verbrin-
gen soll. Sinn und Erziehung bedingen folglich einander: Die Erziehung trigt we-
sentlich zur Sinnvermittlung bei und ,,Sinn“ rechtfertigt erzieherisches Geschehen.
Beide zielen auf den Menschen und dieser bedarf ihrer Hilfe. Insofern muf3 Péddago-
gik ,,Sinn“ immer mit bedenken. Aus diesem Grunde konnte sie ihre Effektivitit er-
hohen, wenn sie Klarheit iiber ihre sinntheoretischen Grundlagen besitzt. Welchen
Stand hat die pidagogische Forschung in diesem Punkt erreicht? Der néchste
Abschnitt versucht darauf zu antworten.
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2. Zum Stand der pddagogischen Forschung

So verlockend es auch wire, einen Uberblick iiber die Beitrige auBerpidagogi-
scher Disziplinen zur Sinnthematik darzustellen, wie z.B. die Betonung der Ge-
sundheit aus sozialmedizinischer Sicht bereits 1929 (H. Grotjahn; G. Junge), das
nicht zu unterschitzende Gefiihl des Sinn-Defizits, das sich schon bei Langeweile
ankiindigen kann, aus psychotherapeutischer Sicht (V.E. Frankl), die Sinnhaftig-
keit sozialer Handlungen von Schiilern an Schiilern aus soziologischem Aspekt
(z.B. D. Claessens 1979), die Orientierung am Lebenssinn, an den geglaubt werden
kann, aus theologischer Sicht (K. Rahner, 1979; H. Gollwitzer, 1970) und die ver-
schiedenen Auslegungen von Sinn aus philosophischer Sicht (H. Beck, 1979; N.
Hartmann, 1934), so muB hier aus Raumgriinden darauf verzichtet werden. Jedoch
beziehen wir die fiir die Padagogik wichtigen Erkenntnisse und Einsichten an den
geeigneten Stellen der Arbeit ein.

Die folgenden Ausfithrungen geben somit skizzenhaft nur den Stand der pidagogi-
schen Forschung wieder.

2.1 Defizitdare Explikation des Sinn-Begriffs
These 1: In Pidagogischen Nachschlagewerken ist ,,Sinn“ vernachléssigt worden.

Die Tendenz, den Sinn-Begriff zu iibersehen, hat bereits Helmut Gollwitzer (1970)
im Blick auf theologische Worterbiicher bezeugt. Seine Kritik an philosophischen
Worterbiichern trifft heutzutage jedoch nicht mehr zu (vgl. z.B. Hans Michael
Baumgirtner und Christoph Wild 1974). Hingegen findet sich in pédagogischen
Nachschlagewerken der Sinn-Begriff (a) nicht, (b) nur als Verweis und (c) nur gele-
gentlich als eigenes Stichwort.

zu (a) So ist beispielsweise in einer ersten Gruppe, z.B. in J. Dolch ,,Grundbegriffe der pidagogi-
schen Fachsprache* (1963), H.H. Groothoff; M. Stallmann , Neues pidagogisches Lexikon* (1971),
L. Roth ,Handlexikon zur Erziehungswissenschaft* (1976), Hierdeis; Knoll; Krejici ,,Basiswissen
Pidagogik“ (1977), Aschersleben; Hohmann ,,Handlexikon der Schulpddagogik* (1979), H. Schro-
der ,,Grundwortschatz Erziehungswissenschaft” (1985), H. Hierdeis ,, Taschenbuch der Pddagogik*
(1986) die Sinnthematik weder durch Verweisung auf Sinnfragen oder auf Sinnkomposita noch durch
ein eigenes Stichwort ,,Sinn“ bearbeitet. Das gilt auch fiir W. Bshm ,,Worterbuch der Pédagogik®
(1988).

zu (b) Eine zweite Gruppe von Lexika enthilt zwar auch kein eigenes Schlagwort ,,Sinn“, aber das
Wort oder ein damit zusammenhéangender Begriff ist im Register wenigstens erwiihnt. Beispiele hier-
fiir sind H.-H. Groothoff ,Padagogik“, Fischerlexikon (1964), D. Lenzen ,,Enzyklopidie Erzie-
hungswissenschaft*; K1.-D. Hemmer; H. Wudtke , Erziehung im Primarschulalter (1985; zugleich
Bd. 7 der Enzyklopadie Erziehungswissenschaft) und B. Kozdon ,,Grundbegriffe der Schulpadago-
gik“ (1978), wo W.S. Nicklis ,,Sinn*“ mit ,,Wert*“ gleichsetzt (S. 77, 181).

zu (c) Eine dritte Gruppe von Nachschlagewerken enthilt endlich ein Schlagwort, wenigstens von
Sinn-Komposita (z.B. ,,Bildungssinn® in W.S. Nicklis ,, Handworterbuch der Schulpadagogik* (1973)
und H.-J. Ipfling ,,Grundbegriffe der padagogischen Fachsprache“ (1974) oder der Sinn-Begriff wird
im Zusammenhang mit ,Methode“ (z.B. in G. Wehle , Pidagogik aktuell (1973), H. Rombach
»Worterbuch der Pédagogik* (1977) oder beilaufig mit ,,Handlung — Interaktion — Symbolischer In-
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teraktionismus* (z.B. Chr. Wulf ,, Worterbuch der Erziehung® (1976)) abgehandelt. SchlieBlich wird
das Grundwort ,,Sinn“ zwar aufgenommen, aber nur auf Zusammensetzungen verwiesen (z.B. W.
Twellmann ,,Handbuch Schule und Unterricht* (1981). In nur zwei pidagogischen Lexika konnte
»oinn* als eigenes Stichwort gefunden werden (H. Zopfl u.a. , Kleines Lexikon der Piddagogik und
Didaktik*, 5. Aufl. 1975; und ,,Lexikon der Pddagogik*, Neue Ausgabe. Freiburg 1971, 4 Bde.). Im
erstgenannten Lexikon dhnelt der Beitrag Hans Zopfls jedoch sehr dem Artikel iiber ,,Sinn* in ,,Her-
ders Kleinem philosophischen Worterbuch® 1963; erstm. 1958, S. 160).

Das Ergebnis des Streifzugs durch erziehungswissenschaftliche Nachschlagewerke
belegt, daf3 es eine Vielzahl padagogischer Nachschlagewerke gibt, eingeschlossen
jener fiir die Grundschule, die keinen Verweis auf ,,Sinn“ oder entsprechende Kom-
posita enthalten, daf eine Reihe pidagogischer Lexika im Schlagwortregister einige
Verweise auf Sinn-Komposita enthalten oder ,,Sinn“ den Stichwortern ,,Methode“
oder ,,Hermeneutik“ subsumieren, und daf} nur in zwei Werken ,,Sinn“ als eigenes
Schlagwort erscheint. Diese schmale Basis ermdglicht die folgenden inhaltlichen
Aussagen iiber ,,Sinn“.

— Sinneinsichten erschdpfen sich nicht in bloSem Wissen, sondern verlangen, daf der Sinneinsichti-

ge fiir Sinnwerte eintritt (vgl. W. Hansen 1964). Dies ist ein Hinweis auf die mit dem Wissen gegebene
Forderung der Umsetzung in die Tat.

— Im Unterricht darf keine Vereinzelung stattfinden. Die Riickfragen an den Sinn des Gelernten
schaffen eine personal-reflektive Haltung (vgl. G. Poppel, 1973). Die Wirkung des Sinnes auf die Per-
sonlichkeit des Subjekts wird angesprochen. Sinnfragen scheinen die personale Dimension des Men-
schen zu beriihren.

— Der Sinn wird aus sich selbst begriffen und hat eine grundsiitzliche ,,Eigenbedeutsamkeit (vgl. H.
Holz 1977)

— Sinnbildungen sind méglich, wenn die Umwelterziehung Erfolg hat, wenn also die Lebensbasis des
Menschen nicht zerstort wird. Hierzu sind Verzichtsleistungen notig. Sinn kann also auch iiber Ver-
zicht und Opfer erméglicht werden (vgl. W. Spies 1981).

— Der Sinn kann im Erfahrungs- und Lebensraum der Schule vielfiltig verwirklicht werden: ange-
wandte Grundrechtsentfaltung und Sozialpflichtigkeit synthetisieren im ,,begreifenden Tun“. Natio-
nalismen und individuelle Gliickssuche sind als Sinnstiftung abzulehnen (vgl. E. Frister 1981).

— Sinn 146t sich mit Hilfe der Hermeneutik erschlieBen (vgl. L. Roth 1981).

— Aus der Sicht der altphilologischen Fachdidaktik ergibt sich: die rémische 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 Erzichungszielen ist immer auch die Sinnfrage mitzubeden-
ken. Glaube und Hoffnung sind fiir die Erziehung wichtige Begriffe (vgl. H. Z6pfl 1975). Der Legiti-
mationsaspekt von Sinn konnte hier angesprochen sein.

— Sinn muB als Geschenk verstanden werden, kann also nie direkt angestrebt werden. Der Lebens-
sinn kann nicht in der Hingabe an die materielle Welt, sondern nur in der Pflege der Mitmenschlich-
keit erworben werden. Es lassen sich drei Sinnbegriffe nennen: Bedeutungssinn (besser: Zeichen-
oder Objektsinn), Handlungssinn und Daseinssinn (vgl. E Ulrich, 1971). Der Transzendenzaspekt
taucht hier zum ersten Male auf, allerdings eingeschrinkt auf den sozialen Bereich.

- Die Sinnesschulung ist in der Grundschule eingefiihrt, insbesondere im &sthetischen und musikali-
schen Lernbereich, aber auch in den Spiel- und Ubungsformen der Mathematik (vgl. K1. Giel 1985).
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Was hat sich also ergeben? Zunichst sind Bereiche angesprochen, in denen ,,Sinn“
zum Tragen kommt: die Bedeutung, die Handlung und das Dasein. Ferner taucht
der Hinweis auf, daf ,,Sinn* erst im nachhinein auftritt und vor allem als Lebenssinn
nur in der Pflege der Mitmenschlichkeit zu verwirklichen sei. Die Notwendigkeit,
Sinn in die Tat umzusetzen, 148t sich hier anfiigen. Die falsche Gleichsetzung von
»oinn“ und ,,Wert“ taucht auf. Da ,,Sinn“ die personale Dimension des Menschen
ansprechen kann, hat er eine grof8e pidagogische Bedeutung. Der legitimierende
Aspekt von Sinn ist gleichfalls bereits angeklungen und festzuhalten.

Diese kaleidoskopartigen Ausfiihrungen tiber ,,Sinn“ in padagogischen Nachschla-
gewerken kann eindeutig die Unbestimmtheit von Sinn in der Pddagogik dokumen-
tieren und auf die Notwendigkeit einer systematisch angelegten Darstellung von
»oinn“ hinweisen. Diese Liicke soll die vorliegende Arbeit schlieen helfen. Zu die-
sem Zweck suchen wir nun spezifische Beitridge zur Sinnthematik in der Pddagogik
auf und fragen nach ihrem Sinnverstdndnis.

2.2 Die Sinnlatenz in der piddagogischen Literatur

These 2: Die kursorische Zusammenschau der Ausfiihrungen iiber ,,Sinn“ verweist
auf eine unterschwellige Sinnlatenz in der padagogischen Literatur.

Die piadagogische Literatur offenbart, daf3 sich bereits viele Autoren zu unterschied-
lichen Zeiten und mit verschiedener Betonung mit dem ,,Sinn“ — allerdings einge-
schrinkt auf den ,,Sinn von etwas®, namlich auf ,Bedeutung®, ,,Zweck®, , Funkti-
on“ und ,,Wert“ — auseinandergesetzt haben. Erst in neuerer Zeit gelangt der ,,Le-
benssinn“ verstirkt in das Blickfeld von Padagogen. Ein knapper und nicht auf Voll-
standigkeit zielender Uberblick soll diese Behauptung belegen.

Beispiele zur Sinnthematik aus dem padagogischen Bereich sind:

H. Nohl, der sich 1923 und 1946 mit dem Sinn der Kunst beschiftigte und 1927 mit dem Sinn der Ar-
beit; Th. Litt, der 1924 und 1948 (a, b, c) Aussagen iiber das Wesen des Sinns macht; 1948¢ denkt er
iiber den Sinn der Geschichte nach; vom Sinn der Erziehung handelt ein Aufsatz von Adolf Grimme
(1945); O.E Bollnow (1951) erldutert den Sinn der Sonntagsruhe; E. Lichtenstein (1955) analysiert
den Sinn der erzicherischen Situation; Kl. Schaller (1960) beschreibt den Sinn der Erzichung; J. Der-
bolav spricht von einem ,,sinntheoretischen Ansatz“ (1960, 1961); Th. Ballauff (1962) ermittelt den
Sinn von Erziehung und Bildung sowie der ‘Bildungsgiiter’; KI. Mollenhauer (1972) bendétigt den
Sinn-Begriff zur Beschreibung der padagogischen Situation; Fr. Fischers erkenntnisphilosophische
Auseinandersetzungen mit ,,Sinn“ erscheinen posthum (1975, 1979, 1980); M.J. Langeveld und H.
Danner stellen Uberlegungen zu einer ,,Sinn“-Orientierung in der Pidagogik an; D.-J. Lowisch
(1982) duBert sich zum Sinn der Kultur; B. Hamann (1982) kommt in seiner Anthropologie nicht oh-
ne den Sinnbegriff aus; U. Herrmann (1982) sieht in der Sinnfrage nach dem Warum und Wozu eine
Moglichkeit, der Auflosung der Erziehungswissenschaft in Einzeldisziplinen entgegenzutreten; W.
Braun (1983, 1989 a, b) geht von einem existenzphilosophisch-ontologischen Sinnverstindniss aus;
K. Dienelt (1984) setzt sich im Rahmen einer sinnorientierten Padagogik fiir eine starkere Beachtung
der existentiellen Dimension des Menschen und der Logotherapie Frankls ein; W. Ploger (1987) dis-
kutiert phinomenologische Methoden zur Sinnerfassung.

Beispiele zur Sinnthematik aus dem allgemein-didaktischen oder schulpddagogischen Bereich sind:
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J. Gebhardt (1923) reflektiert iiber 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; H. Moller (1957), der auf die fehlenden
Sinnzusammenhinge hinweist; E. Kley (1963) greift die verschiedenen Sinnrichtungen Ed. Spran-
gers auf; W. Klafki (1963) spricht vom Bildungssinn der geistigen Grundrichtungen und der Schulfi-
cher und betont (1964) die Sinngebung als eine der zentralen Aufgabe der Didaktik; B. Michael
(1965) duBert sich zu Sinn und Gestalt der Grundschule; E Huber (1965) leitet das Kapitel der Stufen-
lehre des Unterrichts mit der Frage nach deren Sinn ein; F. Kopp (1966) beschreibt Sinnrichtungen
des Unterrichts; W. Glogauer (1967) beschiftigt sich mit dem Bildungssinn; I. Lichtenstein-Rother
(1969) sieht den Sinn als Forderung in der Erziehungssituation; W. Kramp (1973) sieht im Sinn eine
Moglichkeit zu erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung zu gelangen, was die relative Autono-
mie der Pédagogik stirken konnte; W. Klafki (1974) analysiert den Sinn und Unsinn des Leistungs-
prinzips; K1. Schmitz (1977) stellt fest, daB3 die Schule die Aufgabe habe, Sinn zu finden; W. Spiesu.a.
(1979) betonen die Notwendigkeit von Sinn in der morphologischen Didaktik und beschreiben einige
Wesensziige von Sinn; K. Singer (1981) formuliert aus psychoanalytischer Sicht Hilfen zum sinnvollen
Lernen; H. Rumpf (1981) prangert die Vernachldssigung der Sinnenhaftigkeit in der Schule an; K.
Biller (1981) stellt den Sinnprimat im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung vor; Kl. Prange (1983)
untersucht den didaktischen Sinn des Lehrplans; A. Warzel (1983) wendet das bildungsphilosophi-
sche Denken Franz Fischers auf die Fachdidaktik Mathematik an; E Bohnsack (1984) und E.E.
GeiBler (1984) sehen im fehlenden Sinn die Wurzel der Schulkrise bzw. der Schulmiidigkeit vieler
Schiiler; A. Kaiser (1985) stellt fiir die Didaktik der Erwachsenenbildung einen sinntheoretisch-si-
tuativen Ansatz vor.

Ein Blick auf die Zeitpunkte der Veroffentlichungen ergibt, daB in jenen Zeiten eine
Zunahme an Sinn-Literatur zu belegen ist, in denen das Sinn-Defizit im schulischen
Bereich kulminierte. Das zeigt, daB8 die Wirklichkeit, die Welt und das Leben den
Pidagogen die Sinnfrage stellen und Antworten erwarten. Uber ,,Sinn“ selbst arbei-
ten nur wenige Pddagogen. Zu nennen wiren Litt, Spranger, Fischer, Derbolav, Die-
nelt, Danner und Braun. Der ,,Sinn von etwas* wird beschrieben, so daf3 das Ver-
standnis des in Rede stehenden Objekts abgesichert ist. Das geschieht ganz in der
Tradition der geisteswissenschaftlichen Pddagogik, auch wenn sich nicht alle Auto-
ren so verstehen mégen. Folgende Inhalte wurden auf ihre Sinnhaftigkeit hin unter-
sucht: Arbeit und Kunst (H. Nohl, 1923, 1927); Sonntagsruhe (O.E Bollnow, 1951);
erzieherische Situation (E. Lichtenstein 1955); Erziehung (A. Grimme, 1945; KI.
Schaller, 1960); Kultur (J.-D. Lowisch, 1982); Schule (J. Gebhart, 1923, K. Eckart,
1928, Th. Schwerdt, 1952, Ed. Spranger, 1960, B. Michael, 1965), Bildungssinn (W.
Klafki, 1963, W. Glogauer, 1967), Unterricht (E. Huber, 1965, E Kopp, 1966), Lei-
stung (W. Klafki, 1974) und Lehrplan (KI. Prange, 1983). Der Sinnbegriff wurde lei-
der vielfach undefiniert als konstituierendes Moment der Theoriebildung verwendet
(vgl. Lichtenstein, Mollenhauer, Kaiser und Hamann). ,,Sinn“ als Funktionsbegriff
tauchte auf, wenn z. B. Forderungen an die Schule (Schmitz, Bohnsack, Rumpf) und
an die Wissenschaft (U. Herrmann) zu stellen waren. Die Aussagen iiber Sinn waren
auch hier mehr spontan und zufillig als systematisch entwickelt.

Diese zweifellos ergédnzbaren Beispiele mogen fiir die Annahme geniigen, daf3 in der
Pédagogik mit einer unterschwelligen Sinnlatenz zu rechnen ist.
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2.3 ,,Sinn“ als Moment padagogischer Theoriebildung und
unterrichtlicher Praxis

These 3: ,,Sinn“ erscheint als koastitutives Moment in pddagogischer Theoriebil-
dung und unterrichtlicher Praxis.

Der leichteren Ubersicht willen, seien die folgenden Beitrige nach dem allgemein-
didaktischen und allgemeinpddagogischen Bereich getrennt, ohne jeweils auf Voll-
stiindigkeit beharren zu wollen.

2.3.1 Schulpédagogische Theoriebildung mit Hilfe von ,,Sinn“

Der Stand der schulpiddagogischen Theoriebildung 146t sich an den Beitrigen von
Wolfgang Kramp, Werner Spies, Arnim Kaiser und Arno Warzel ablesen.

2.3.1.1 Wolfgang Kramps Beitrag zu einer Theorie der Schule unter Einbeziehung
von ,,Sinn“

Wolfgang Kramp stellt in seinen ,,Studien zur Theorie der Schule“ (1973) fest, daB3
bisher lediglich Ergebnisse aus auBlerpddagogischen Wissenschaftsdisziplinen, wie
z.B. der Organisationssoziologie, der Rechtswissenschaft und der Gesellschaftswis-
senschaft auf die Schule iibertragen worden seien. Den Grund dafiir sehe er darin,
dal man Schule als ,,im Dienste einer bestimmten Rechts-, Wirtschafts-, Staats-
oder Gesellschaftsordnung stehend auffaBte und sie ,,ausschlieBlich als ‘Funktion
der Gesellschaft’* (8. 98) betrachtete. Die Erzichungswissenschaft findet

»auch gar keinen tragfihigen Grund zur Entwicklung einer eigenen Theorie, weil der dafiir allenfalls
reklamierbare ‘didaktische Aspekt’ — versteht man ihn rein formal — ja von anderen Disziplinen in
mancherlei Varianten immer schon mitberiicksichtigt wird, namlich als Frage nach den pysychischen
Bedingungen der Reproduktion sozialer Strukturen und nach den Moglichkeiten ihrer funktionsge-
rechten Steuerung” (S. 99).

W. Kramp sieht in verdienstvoller Weise einen ersten méglichen Ansatzpunkt fiir die
Entwicklung einer eigensténdigen pddagogischen Theorie der Schule. Er schreibt:
,»Erst wenn man diese Frage auf den Sinn der dabei angestrebten oder erreichten Wirkungen aus-
dehnt, die jeweils vorgegebenen Zwecke etwa des sozialen Systems ‘Schule’ also selbst in die wissen-
schaftliche Reflexion einbezicht und sie an einem allen gesellschaftlichen Zwecken iibergeordneten
Kriterium priift, wenn man Erziehung innerhalb wie auerhalb der Schule mithin nicht mehr nur als
Sozialisation, Enkulturation, Normen-Internalisierung, Rollenadaptation etc., sondern als Hilfe zur
Individuation oder Personalisation, zur Selbstbestimmung, Emanzipation oder Miindigwerdung, zur
‘Aufhebung von Verdinglichung und Selbstentfremdung des Menschen’ durch radikale Aufklarung
(1) und damit als Phiinomen sui generis versteht, erdffnet sich jenem didaktischen Aspekt eine eige-
ne Dimension der Wirklichkeit und damit vielleicht auch der Zugang zu einer spezifisch erziehungs-
wissenschaftlichen Theorie.“ (S. 99, Anm. 1: H. Blankert, 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 dem
gesellschaftlichen Aspekt iibergeordneten Kriteriums gepriift wird, so kann dies nur
hart am Phinomen selbst und mit einer pointiert padagogischen Sichtweise gelin-
gen. Dieser ProzeB3, der formal der Gewinnung der von Th. Litt genannten ideellen,
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iiberpersonalen Sphiére von Sinn entspricht und das Verstiandnis von Erziehung als
»Phidnomen sui generis* férdert, ermoglicht nach W. Kramp eine spezifisch erzie-
hungswissenschaftliche Theorie. Demzufolge gehért ,,Sinn“ neben ,,Erziehung“ zu
den zentralen, einen genuin pddagogischen Ansatz begriindbaren Kategorien. Die
Gesellschaft kann somit zu Recht nicht als theoriestiftend herangezogen werden.
Kramp vermif3t den Aspekt des Subjekts und dessen Welt. Der Sinn-Begriff verbiirgt
ihn.

Die Umschreibung von Erziehung als Hilfe zur Individuation, Selbstbestimmung
und Emanzipation betont jedoch lediglich den Standpunkt des Ichs, wie es bei den
klassischen Vertretern der geisteswissenschaftlichen Pddagogik iiblich war. Dadurch
gelangt aber das Bestehen des Subjekts vor sich selbst nicht ins Blickfeld und somit
wird der Anspruch von Welt, der mit dem Wissen zugleich gegeben ist, nicht erfafit.
Des weiteren muf} die mangelnde Differenzierung des Sinn-Begriffs bei W. Kramp
kritisiert werden. W. Kramp hat leider in dem obigen Zitat ,,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, daf3 hierdurch die Reduzierung von Sinn auf Zweck und vielleicht
auch auf Nutzen eintritt. Dadurch wird das geforderte iibergeordneten Priifkriteri-
um ebenfalls einen iibergesellschaftlichen Zweck beinhalten oder auf einen be-
stimmten Nutzen ausgerichtet sein. Deshalb gelingt die Losung von der Gesellschaft
nicht. Der beispielsweise im Sinn-Begriff auch enthaltene Wertaspekt kommt hier-
bei leider nicht zum Vorschein.

Zusammengefaf3t formuliert bleibt es das Verdienst W. Kramps, die Sinnfrage auf

die Schule bezogen zu haben, wenngleich auch ein recht undifferenziertes Sinnver-

stindnis zugrunde liegt.

2.3.1.2 Die Konzeption der auf dem Sinnprinzip griindenden ,,morphologischen Di-
daktik“ von Werner Spies und seinen Mitarbeitern

Der Sinn-Begriff spielt in der ,,morphologischen Didaktik“ von Werner Spies und
seinen Mitarbeitern (1979, 1980) eine zentrale Rolle. Neben dem Prinzip ,,ganzheit-
liche Erfassungsnotwendigkeit*, d.h. alle Bewegungen und Prozesse des Menschen
miissen ,,ganzheitlich beschrieben und erklédrt” werden (1980, S. 450), und dem
Prinzip der Beachtung des Ausgleichs zwischen seelischen Bediirfnissen und den aus
der Sache hervorgerufenen Lernanforderungen, in Anlehnung an Jean Piaget
,,Aquilibration“ genannt, ist ,,Sinn“ das dritte Prinzip, das besagt, da der Mensch
nur lernt, ;,wenn das zu Lernende als in irgendeiner Weise weiterfiihrend erscheint,
wenn es in der gelebten Welt mit Sinnattributen besetzt werden kann“ (1980, S. 451).
Nur dasjenige wird also gelernt, das in irgendeiner Weise mit ,,Sinn“ in Verbindung
steht; denn dann fiihrt es weiter. Darin steckt im Grunde ein Zweckgedanke von
anthropologischer Plausibilitit.

,»3inn“ erhélt hier eine begriindende Funktion zugewiesen; denn neues Kénnen wird
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nur dann aufgebaut, ,,wenn ein Sinn dies begriindet, wenn es sich mit einer Perspek-
tive verbindet, einen Hinblick auf Lebenserhaltendes, Lebenssteigerndes* (1979,
S. 88) enthiilt. Die existentielle Bedeutung von ,,Sinn“ driickt das folgende Zitat
aus:

Sinn ,,ist unverzichtbares Attribut, ein unbedingt zu Bewerkstelligendes. Gelingt Sinnproduktion im
Lernen nicht, endet Lernen sofort. Geschieht in einem Leben volliger Sinnverlust, bedeutet dies:
den Tod. Der Drang, Sinn zu produzieren, ist so gewaltig, daf} in dullerster Extremisierung der Ent-
schlufl zum Tod, der Selbstmord, sinnschaffend eingesetzt wird“ (1979, S. 91.).

Die morphologische Didaktik bemiiht sich, ,die Komplexitit seelischen Gesche-
hens“ mit Hilfe der ,,Gestaltdimensionen der Wirkungseinheit: Aneignung — Umbil-
dung, Bestimmung — Ausbreitung, Anordnung — Ausriistung* zu erfassen. Grundla-
gen hierfiir sind die Arbeit von W. Salber (1965, 1969), H. Werner (1948, 1957) und J.
Piaget (1971, 1975), die der morphologischen Didaktik einen psychologischen Ak-
zent verleihen. Die Betrachtungen Johann Wolfgang von Goethes in ,, Wilhelm Mei-
sters Wanderjahre“, insbesondere die ,,Betrachtungen im Sinne der Wanderer* ent-
halten neben der polaristischen Sichtweise die Erkenntnis Goethes, dal im Beson-
deren immer schon das Allgemeine mitgegeben sei (vgl. W. Spies, 1980, S. 452) und
integrieren so den lebensphilosophischen Aspekt in die morphologischen Didaktik.

Wenn Menschen tatséichlich stets in ,,Gestaltung und Umgestaltung von Sinnzusam-
menhéngen® (W. Spies, 1979, S. 93) leben, dann muf3 darauf die Erziehung und die
Didaktik eingehen und sich ,,um Ansitze zum Sinnaufbau mithen“ (ebd.). Die ,, Ver-
wandlungsaufforderungen® miissen in ,,Sinnzusammenhéngen erscheinen®, sollen
sie nicht vergebens sein (ebd. ). Daher steht die Gestaltung sinnhafter Lebensformen
im Zentrum der Arbeit, wobei die individuelle Sinnfindung in konkreten Situatio-
nen unterstiitzt wird. Es geht um die ,,sinngetragenen, sinnsuchenden Entwicklun-
gen der Werdeeinheit“ Mensch (ebd.). Entwicklungen bedeuten hier Gestaltungen,
Verinderungen, Uberginge, Umgestaltungen und Modifizierungen. Das Ziel be-
steht darin, bei den Prozessen ,,menschlicher Metamorphose* zu helfen (ebd.), und
einen aktiven Beitrag zum , Leben-Konnen“ (1979, S. 95) zu leisten, das ,,in meta-
phorischer Welt“ (S. 96) stattfindet. In der Metamorphose des Menschen konkreti-
siert sich ,,Sinn“. Das driickt aus, da} ,,Sinn“ das Ergebnis subjektiver Bemiihungen
ist und nicht irgendeinem Objekt gleichzusetzen ist. Der Blick auf die Lebenswelt
oder die Umwelt des Subjekts ist moglich.

Die morphologische Perspektive ist verdienstvoll, kann sie doch eine sehr angemes-
sene Beschreibung der Wirklichkeit liefern. Die sie kennzeichnende 6kologisch-psy-
chologische Betrachtungsweise entbehrt jedoch des préskriptiven, normativen
Aspekts im Bildungserwerb; denn sie kann nicht erfassen, was das Sinnvolle an dem
zu erlernenden Sachverhalt ist. Sie betont damit den Wissensaspekt und weniger den
Sollensaspekt, ist also trotz ihrer Bemiihungen die Wirklichkeit in ihrer Prozehaf-
tigkeit und steten Verdnderung zu erfassen, einseitig.
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An dieser Einseitigkeit kann auch die Einstellung nichts dndern, (a) ,,nur verbal Ge-
lerntes, bloB “Kognitives’ bleibe folgenlos, (b) nur jenes werde in die ,, Werdeein-
heit* eingefiigt, was sich in Verwendungszusammenhéngen erproben lasse, und (c)
das Lehren koénne nicht ,einfach Mitteilen niitzlicher Kenntnisse sein /. ../, sondern
/.../ Lernenlassen“ (1979, S. 96). Die Frage nach iiberindividuellen, den Pragmatis-
mus kiinftiger Verwendung iibersteigender MaBstibe wird nicht beriihrt. Das ist
nicht verwunderlich, weil der psychologische Aspekt sehr stark im Vordergrund
steht und mit ihm Normfragen nicht erfaBbar sind. Eine Affinitét zu der Position der
geisteswissenschaftlichen P4dagogik ist in dem Ausgang von der Wirklichkeit zu er-
kennen, die ,Lehre (sc. die Theorie) aus Beispielen, aus Beobachtetem® (1980,
S. 453) hervorgehen zu lassen.

Eine Grenze des morphologischen Ansatzes liegt darin begriindet, dal der Mensch
nicht nur in stindiger Bewegung und Veridnderung, sondern durchaus auch in Be-
standigkeit und Halt zu sehen ist. Ferner kann der Begriff der Metamorphose den
Aspekt der Inhaltlichkeit, der fiir die Didaktik von zentraler Bedeutung ist, nicht er-
fassen. Aus diesen Griinden ist der Ansatz der morphologischen Didaktik zwar in-
teressant, er reicht aber zur Begriindung einer Didaktik nicht aus.

2.3.1.3 Arnim Kaiser versteht die Didaktik sinntheoretisch-situativ

In dem Buch ,,Sinn und Situation“ (1985) spricht Arnim Kaiser von seinem ,,sinn-
theoretisch-situativen Didaktikverstindnis“ (S. 82; vgl. S. 74) und von dem ,,topi-
schen Didaktikansatz“ (S. 148), den er als ,,Grundlagentheorie® (S. 149) versteht.
In der Grundlagentheoric findet die Thematisierung der Bedingungen der Moglich-
keit didaktischen Handelns in der Erwachsenenbildung sowie die Explikation der
Grundlagen — vor allem ,,Sinn“ und ,,Situation — statt.

Das Verstehen setzt Kaiser gleich mit dem Vorgang symbolischer Vermittlung. Not-
wendig hierfiir ist das Vorhandensein von Zeichen und Zeichensystemen. Sie enthal-
ten den Vorrat an Bedeutung und Sinn. Voraussetzung fiir den VerstehensprozeB
(vgl. S. 51) ist der Vorrat an Bedeutung und Sinn. Die symbolische Vermittlung ist
getragen von Ausdruck und Verstehen. Auszudriickendes und Zeichensystem miis-
sen einander zugeordnet werden kénnen, miissen also dem Prinzip der Passung ent-
sprechen. Dieser Prozef der Passung wird durch die Situationsdefinition einerseits
und durch die Entsprechung von ausgewihlten Zeichen und Sinn andererseits ge-
steuert (vgl. S. 53).

,,Sinn“und ,, Situation“ erweisen sich in dieser Sicht demzufolge als Faktoren, die die
Passung von Auszudriickendem und Zeichen gewéhrleisten sollen. Sie stehen somit
bei Kaiser zu Recht im Zentrum seiner Theorie und werden als ,,systematische Bau-
steine einer Didaktik der Erwachsenenbildung® (S. 148) bezeichnet. Der Bildungs-
gegenstand soll so aufbereitet werden, dafl der Lernende in der Auseinandersetzung
mit dem Inhalt in speziellen Situationen (wieder) handlungsfihig oder noch hand-
lungsfihiger als bisher wird. Damit ist das Ziel didaktischer Prozesse angesprochen.
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Es soll den Menschen zum ,,Handeln in konkreten Situationen® und an ,,Orten sei-
ner Lebenswelt“ (ebd.) befahigen. Da Situation und Ort unter ,, Topos“ subsumier-
bar sind, kann Kaiser von einem topischen Didaktikansatzsprechen. Voraussetzung
fiir die Zielerreichung ist, daB das Subjekt die Orte seines Handelns als ,,sinnhaft
begreift. Das Begreifen des Sinnhaften kann sowohl im Nachvollzug geschehen als
auch ,,aktiv sinnproduzierend“ (ebd.).

Es ist bedeutsam, daB Kaiser auf die Lebenswelt des Menschen hinweist, in der er
handlungsféhig sein soll. Das aber bedeutet, da} er ihn zu einem funktionierenden
Wesen in dieser Welt erziehen will. Die Lebenswelt selbst und der mit ihr gegebene
Anspruch kommen in dieser Auffassung jedoch nicht in den theoretischen Blick.
Eingeschrénkt kann sich dieser Ansatz fir die Erwachsenen(aus)bildung eignen,
denn hier ist die spezifische Handlungsfihigkeit in bestimmten Situationen gefragt,
die die Erwachsenen von sich aus erwerben wollen. Die von Kaiser nicht beabsich-
tigte aber naheliegende Ubertragung seines Ansatzes auf den schulischen Bereich
wire jedoch unangemessen, weil darin die Entfaltung des Menschen, die Entwick-
lung seiner ,,Form“, seines ,,Charakters“ oder seiner »Haltung* nicht beriicksichtigt
werden. Dieser auf Handlungsfdhigkeit bezogene Ansatz kann den Gesamtbereich
des ,,personalen Seins“ des Lernenden nicht erfassen und ist insofern zu schmal.

2.3.1.4 Arno Warzels bildungskategorialer Ansatz in der Didaktik

Arno Warzel (1983) greift die Position Franz Fischers auf und macht sie fiir die Ma-
thematikdidaktik fruchtbar. Damit wird die Sinntheorie Franz Fischers (vgl. Ab-
schnitt 3.2.2) auf den fachdidaktischen Bereich der Mathematik iibertragen, wo sie
wie schon im Bereich der Ficher Landwirtschaft und Leibeserziehung ihre Bedeu-
tung unter Beweis stellt. Warzel arbeitet vor allem das ,,In-die-Frage-Stellen“ von
»Grundbegriffen” heraus und belegt dies am Beispiel des mathematischen Grund-
begriffs der Analogie. ,,Grundbegriffe sind eine Entdeckung Franz Fischers (1975).
Sie bezeichnen jene Begriffe, die in einer Wissenschaft zwar verwendet und als ver-
standen zwar vorausgesetzt, jedoch nicht definiert werden kénnen. (Vgl. auch
Abschnitt 4.3.4) Die Einbeziehung des Sinn-Begriffs verhilft hier dazu, die Orientie-
rung des Menschen an den Anforderungen der Welt prinzipiell zu erfassen und das
BewuBtsein des Konnens sowie dessen Grenzen zu erleben. Die daraus resultieren-
de bildende Wirkung des Unterrichts theoretisch rekonstruieren zu konnen, ist ein
positiver Effekt der Einbeziehung von ,,Sinn“ in die Theoriebildung. Davon unbe-
riihrt ist jedoch die Strenge des hier vorliegenden Sinnverstindnisses problematisch
(vgl. 3.4).

2.3.2 Der Riickgriff auf ,,Sinn“ als konstituierendes Moment bei der Theoriebil-
dung in der Pidagogik

Die in Abschnitt 1.3 erwihnten Versuche, Pddagogik unter Einbeziehung von

»Sinn“ zu konzeptionieren, lassen sich durch die Entwiirfe jener im weiten Sinn des
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Wortes , kritischen Pidagogen ergiinzen, die — wie z. B. Klaus Mollenhauer — durch
die Rezeption des Symbolischen Interaktionismus Meadscher Provenienz im Sinn-
begriff eine Hilfe etwa bei der Beschreibung der padagogischen Situation sehen.
Klaus Mollenhauer (1972, zit. nach 3. Auflage 1976) verdeutlicht am Beispiel des Er-
ziehungsverstindnisses von Wolfgang Brezinka (Erziehung als Handlung, da8 der
,Sinn einer padagogischen Situation hier (sc. bei Brezinka) eindeutig durch die In-
tentionalitit des Erziehers gegeben wird* (S. 28). Nur die ,,M#chtigeren® kdnnten
demzufolge die pidagogische Situation verdndern. Die Absichten des ,,Schwéche-
ren /.../ werden allenfalls als modifizierende Bedingungen beriicksichtigt* (ebd.).
Mollenhauer sieht den Sinn der piadagogischen Situation demnach nicht in der ein-
seitig durchzusetzenden Absichtlichkeit des Stiarkeren. Kann aber — so miissen wir
fragen — eine padagogische Situation in den Konnex von ,,Macht* und ,,Schwiche*
gestellt werden? Die Crux der Ubertragung soziologischer Begriffe auf den padago-
gischen Bereich offenbart sich hier. Gleichwohl teilen wir die Auffassung Mollen-
hauers, dal man ,,Sinn“ nicht erzwingen kann.

Um die Verengung auf den Erzieher, die mit dem Erziehungsverstindnis Brezinkas
gegeben ist, zu liberwinden, wendet Mollenhauer den Begriff ,,piddagogisches Feld*
fiir erziehungswissenschaftliche Analysen an. Da jedoch Erziehung ohne Fokussie-
rung auf den Erzieher schwer vorstellbar ist, hitte sich Mollenhauer auch um ein an-
deres Sinnverstindnis bemiihen konnen. Wie dem auch sei, das ,pddagogische
Feld“ ist nach Mollenhauer von vier Elementen gekennzeichnet:

Erstes Element:

Das pédagogische Feld ist ein , identifizierbarer Sinnzusammenhang®, fiir den die
Handlungsabsichten aller Beteiligten bestimmend sind. (Vgl. 1976, S. 28) Wer dem-
nach im padagogischen Feld handelt, gibt der Situation einen besonderen Sinn. All-
gemeiner formuliert heiBt dies: ,,Sinn“ entsteht durch absichtsvolle Aktivitdten aller
in einem pidagogischen Feld. Die Verinderung gegeniiber Brezinkas Position be-
steht darin, daB nicht nur der Lehrer als sinnstiftend anerkannt wird, sondern alle
Beteiligten. Wie aber die Einfiihrungs- bzw. Fiihrungsqualitit des Pddagogen etwa
im Verstindnis Th. Litts (1972) sich realisieren soll, kann theoretisch nicht erfaf3t
werden. Gleichwohlist die implizite Forderung Mollenhauers richtig, daf alle Betei-
ligten den Sinnzusammenhang der padagogischen Situation erkennen miissen, soll
diese fiir sie sinnvoll sein. Aber: Ist dies nicht selbstversténdlich?

Zweites Element:

Sinn ist in Anlehnung an Niklas Luhmann eine ,,Ordnungsform menschlichen Erle-
bens“. Damit ist einc Verminderung der Komplexitit einer pidagogischen Situation
gegeben; denn jetzt interessieren nur jene Komponenten, ,,die fiir eine bestimmte
Handlung, das Erreichen bestimmter Zwecke, das Reagieren auf bestimmte Vor-
ginge notwendig sind“ (1976, S. 28). Die Beteiligten betrachten also keine irgend-
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wie vorgegebenen Sachverhalte ausschnittweise, sondern bringen unvorhergesehe-
ne Sachverhalte in eine bestimmte Ordnung. Das ist die Leistung von ,,Interaktio-
nen“. Es setzt sich also keine bestimmte , Absicht“ etwa eines Erzichers, eines
Michtigen gegen einen Schwachen durch, sondern es dominiert die Interaktion, in
der die ,,Sachverhalte der Welt“ (1976, S. 28) geordnet werden. Die dazu notigen
Ordnungskriterien miissen ebenfalls von allen Interaktionspartnern aufgestellt und
— was nur idealtypisch gelten kann — von allen véllig akzeptiert und befolgt werden.
Allgemein koénnte man sagen: Was allen Interaktionsinstanzen sinnvoll erscheint, ist
bereits geordnet und das bedeutet zunichst einmal vom Un-Sinn abgesondert. Eine
genaue, allen verstindliche Aufhellung der Ordnungskriterien, die im ,,Sinn“ ent-
halten sein miissen, legt aber Mollenhauer in seiner Arbeit nicht vor.

Dirittens:

Das pidagogische Feld als Sinnzusammenhang ist sowohl komplexreduzierend als
auch komplexerhaltend. Wihrend des Interagicrens konnen verschicdene Mboglich-
keiten des Verhaltens ausgewihlt werden. Jedoch muB sich der Handelnde fiir eine
entscheiden. Daher kann der Sinn immer nur in abgrenzbaren Zusammenhéngen
auftreten. Allerdings verweist er zugleich ,,iiber den Zusammenhang hinaus, dem er
angehort“ (S. 28). Die Festlegung auf eine bestimmte Verhaltensweisen reduziert
die Komplexitit des padagogischen Feldes, sie erhilt aber die Potentialitit. Allge-
mein gilt: Die Festlegung aller Interaktionspartner auf einen bestimmten Sinn in ei-
ner konkreten Situation schlieBt logischerweise andere Sinnméglichkeiten aus. Das
Wissen der Beteiligten um weitere Moglichkeiten der Sinnverwirklichung verweist
auf die Komplexitit. Dieses Ergebnis kénnte jedoch auch eine padagogische Analy-
se der Wirklichkeit erbringen.

Viertens:

Der Sinnzusammenhang des pidagogischen Feldes basiert auf drei Dimensionen.
Mollenhauer nennt (a) die ,,interpersonelle Beziehung (Interaktion, Intersubjekti-
vitat)“, (b) die ,,Beziehungen zur Objektwelt* und (c) die »Perspektivitit dieser bei-
den Beziehungen“ (S. 29). Nach Luhmann handelt es sich hier um die ,soziale®, die
»sachliche” und die ,,zeitliche* Dimension (ebd.). ,,Sinn“ kann also in der Bezie-
hung zu anderen und anderem und in der Zeit realisiert werden. Das ist aber nach
Mollenhauer unrealistisch, weil der Sinn einer pidagogischen Situation sich unter
historischen und gesellschaftlichen Bedingungen bilde, die das padagogische Feld
begrenzen. Sie miiten daher in die Betrachtung einbezogen werden. Die gesell-
schaftlich-geschichtlichen Bedingungen bestimmen ,,die Orientierungs- und Hand-
lungsspielrdume* (S. 29). Daraus folgt, daB die ,,Intersubjektivitit als sinnkonstitu-
ierendes Moment des pidagogischen Feldes /. ../ immer schon eine institutionell be-
grenzte® ist (ebd.). Wenn nun die faktischen und die potentiellen Interaktionen
nicht beliebig sind, ,,sondern im Regelfall begrenzt (werden) durch diejenigen Spiel-
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rdume, die durch den gesellschaftlichen Ort des Feldes definiert sind“ (ebd.), so er-
weist sich der Begriff ,,Sinnzusammenhang® als eine kritische Kategorie. An ihr 146t
sich der Grad der Behinderung, etwa im Bereich von Lern- und Lebenschancen an-
geben. Mit Hilfe der ,totalen Intersubjektivitit“ (S. 30) miiBite ein Sinnzusammen-
hang realisierbar sein, ,,der durch Herrschaftsverhiltnisse nicht schon vorweg auf
begrenzte faktische Spielrdume reduziert wird (ebd.). Angesichts dieser unterstell-
ten Moglichkeit st iiberhaupt Kritik gegebener Sinnzusammenhinge in Erzie-
hungsfeldern moglich® (ebd.). Da aber die ,totale Intersubjektivitit“ auf einem
dhnlich schwankenden utopischen Boden aufruht wie der ,ideale Diskurs“ Jiirgen
Habermas’, diirfte die darauf griindende Kritik an gegebenen Sinnzusammenhén-
gen nicht ernst zu nehmen sein.

Ein pidagogisches Feld, das die vier skizzierten Elemente besitzt, kann drei wesent-
liche Funktionen erfiillen: Es ist ,,sinnkonstituierend* (S. 30), ,,sinn-tradierend*
und ,,sinn-erschlieBend* (S. 31). Was bedeutet dies?

Im pidagogischen Feld entsprechen die unterentwickelten Bediirfnisdispositionen
der Heranwachsenden einerseits nicht den gesellschaftlichen Erwartungen. Die
moglichen piadagogischen Reaktionen der Erwachsenen kénnen auf die Erwartun-
gen der Heranwachsenden andererseits nicht liickenlos stimmig sein. Da dies so ist,
muB ein ,,Spielraum fiir sinnkonstituicrende Interaktionen, fiir nicht institutionell
vorgegebene Intersubjektivitit* (S. 30) als wesentliches Moment eines padagogi-
schen Feldes betrachtet werden. Allgemein ausgedriickt: Es muf3 im padagogischen
Feld moglich sein, Sinn zu verwirklichen. Da die Sinn-Konstitution nicht unbegrenzt
moglich ist, muB das padagogische Feld als sinntradierend gedacht werden. Die 6ko-
nomisch und kulturell vorgegebenen Definitionen der Erziehungsaufgabe enthilt
nach Mollenhauer eine ,,Reihe von Bestimmungen, die gegeniiber dem Erziehungs-
feld invariant sind“. Beispiele hierfiir sind die Rollen von Eltern und Erziehern, die
Definition des Kindes und die Rollen des Schiilers. Das bedeutet, da Uberkomme-
nes in dem pidagogischen Feld weiterhin gepflegt wird. Da schlieBlich der Hand-
lungszusammenhang dem Heranwachsenden einsichtig gemacht werden muf3, ist
das pidagogische Feld zusitzlich auch sinnerschlieBend. Das ist beispielsweise mog-
lich durch argumentative Vermittlung der Tradition und durch Beteiligung Heran-
wachsender am gesellschaftlichen Sinnzusammenhang; aulerdem werden neue
Sinnmomente nur in Verbindung mit vorhandenen historisch gegebenen Sinnzusam-
menhingen eingefiihrt. Die sinnerschlieBende Funktion des padagogischen Feldes
ist nach Mollenhauer ,,die Bedingung der Moglichkeit datiir /...), da8 argumentie-
rende und also rationale, verindernde Beteiligung stattfindet” (S. 31).

Mollenhauer hat in verdienstvoller Weise die Verwendung des Sinnbegriffs als kriti-
sche Kategorie beabsichtigt. Allerdings darf die soziologisch geprégte Diktion der
Analyse des pidagogischen Feldes nicht dariiber hinwegtéuschen, dal eine genuin
pidagogische Begrifflichkeit zu dhnlichen Ergebnissen fiihrt und daf oft Selbstver-
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standlichkeiten ausgesprochen wurden. Kritisch miissen wir bemerken, daB die so
beschreibene piddagogische Situation iiberhaupt nicht die ,,Welt“ erfat, in der der
Schiiler lebt und Sinn erfiillen mochte. Er wird vielmehr lediglich dazu befihigt —
wenn die , totale Intersubjektivitit“ iiberhaupt solche Friichte tragen sollte —in dem
gesellschaftlichen Bereich, der aber nur ein Teilbereich der » Welt“ des Heranwach-
senden ist, zu funktionieren. Der Mensch méchte aber nicht nur funktionieren, son-
dern selbstbestimmt und im Anspruch von Freiheit existieren. Jede ausschlieBliche
Ausrichtung an perfektioniertes Funktionieren erhéht z.B. das Risiko zur Steige-
rung der Schiilerkriminalitit (vgl. S. Bauerle, 1990), denn damit sind alle Sinnfragen
des Subjekts im Vorfeld von anderen fiir es beantwortet. Doch dies wire eine Folge,
die nicht im geringsten beabsichtigt war. Daher miiBte die vorgebrachte Kritik am
Entwurf Mollenhauers in die pidagogische Praxis umgesetzt werden.

Dennoch: Konfrontiert man die Ausfiihrungen Mollenhauers tiber die piddagogische
Situation mit jener Ernst Lichtensteins iiber den ,,Sinn der erzicherischen Situation
(1955), so wird der Zugewinn an Priizision und Erklarungskraft zweifellos deutlich,
den die Theoriebildung — trotz der kritisierten Aspekte — erreicht hat. Worauf beruht
aber dennoch das Verdienst Ernst Lichtensteins?

Ernst Lichtensteinkritisiert die ,,pidagogische Tatsachenforschung® Peter Petersens
dahingehend zu Recht, dal man zwar ,,abgestorbene Erziehungsverliufe* verobjek-
tivieren kénne. Aber man diirfe nicht vergessen, ,,daf sie (sc. die padagogische Tat-
sachenforschung) sich eben durch die Weise ihrer Feststellung den Zugang zu dem
gemeinten Sinn der Handlung, Handlung als Wirklichkeit ereignendes Handeln,
versperrt“ (1955, S. 161). Nach Lichtenstein diirfen diec Elemente einer padagogi-
schen Situation — Handlung, Handelnder und Handlungsziel — niemals getrennt wer-
den. Thm zufolge hat sich zu Recht die Gepflogenheit in der Pidagogik durchgesetzt,
»den Ausgang der Besinnung von dem ‘pidagogischen Bezug’ zu nehmen, von dem Lehrer-Schiiler-,
von dem Erzicher-Zogling-Verhiltnis, in dessen Verwirklichung und Sinngebung Erziehung als ein
ganzheitlich-dynamischer Strukturaufbau von Akten gegenwirtig-wirklich geschieht, um von die-
sem Urphidnomen erzieherischer Begegnung aus allererst die Bedeutung, den Sinn und die Wirkwei-
se der dabei beteiligten Faktoren in den Blick zu bekommen* (S. 161).

Hier hat Lichtenstein zweifellos recht. Wie aber die Sinngebung geschieht, wie der
ProzeB zu erkliren ist, kann er jedoch nicht sagen. Er formuliert lediglich, daB in ei-
ner Situation ein dynamisches Geschehen stattfinde (vgl. S. 162). Aus ethischer
Sicht sei ,,Situation /.. ./ die Bewihrung verantwortlichen Handelns in konkreter La-
ge® (ebd.). Der in eine konkrete Situation gestellte Mensch habe diese Situation zu
bestchen und zu erfiillen. Daraus leitet Lichtenstein zwei Grundmerkmale der Si-
tuation ab: ,,Sie ist ‘gewiesene’ Lage, konkret gewordene Aufgabe /.. ./, und sie ist
Herausforderung zur Entscheidung.“ (S. 162) In der Situation erfihrt somit der
Mensch ,,das ‘DaB’ und das ‘Wofiir’ seiner Verantwortung“ (ebd.). Wodurch aber
Sinnerfahrungen méglich sind, sagt Lichtenstein nicht. Wenn er allerdings feststellt,
daB in Situationen, in denen die ,,giiltig geglaubten objektiven Leitbilder des Han-
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delns zu fehlen scheinen® (ebd.), iiber den Sinn nachgedacht wird, so spricht er die
Bedeutung der Krise, der Frage oder des Einfalls aus, um zum verantwortlichen
Handeln zu gelangen. Wir erkennen darin indirekt die Benennung der Aufgabe von
Sinn, namlich dafiir zu sorgen, daB der Mensch verantwortlich handelt. Der Aspekt,
daB der Mensch in seiner Welt sinnerfiillt leben mochte, fehlt.

Von dieser Kritik abgesehen, hebt Lichtenstein jedoch auf die sinnstiftende Orien-
tierungsfunktion ab, die die Leitbilder in der konkreten Situation haben. Er betont
auBerdem zu Recht, daf der ,,Umgang* im Sinne Langevelds ein »pidagogisch vor-
geformtes Gebiet* (S. 163) sei. Im Erziehungsprozefy besteht somit eine vielfaltige
Struktur, bevor der Erzieher in es eintritt. Sobald aber die Erziehungssituation ent-
standen ist, hat sie Erziehung und Heranwachsenden unter einen ,,zu verwirklichen-
den Sinn des Verhltnisses“ (ebd.) gestellt. Das aber heifit, Erzieher und Heran-
wachsender haben sich dem Anspruch der je konkreten Situation zu stellen. Das
ethische Moment, das bei Mollenhauer fehlt, ist hier uniibersehbar angesprochen
und als Hinweis auf eine pidagogische Handlungscthik aufzufassen. Von diesem ge-
sollten Sinn her sind die zentralen Elemente zu gewichten. Lichtenstein schreibt:
,Es zeigt sich ferner, wie die Erzichungssituation, sobald sie entstanden ist, sofort beide Partner un-
ter cin Drittes, einen zu verwirklichenden Sinn des Verhiiltnisses stellt, von dem her Freiheit und Ver-
bundenheit sich neu und entwicklungsfahig artikulieren, wie in dem Angesprochen- und Bean-
spruchtwerden das Kind sich als ‘Auch Einer’ fiihlen lernt und sich dennoch eben in der Hingabe sei-
nes Willens getragen weiBl, wie selbstverstindlich es andererseits auch dem Kinde ist, durch den Er-
wachsenen geleitet zu werden, und dem Erwachsenen, sich dem Kinde gegeniiber in Rilcksichtnah-
me und Selbstzucht gebunden und in Anspruchnahme von Autoritit erméchtigt zu wissen.™ (5. 163)
Die Richtung des Sinns in der erzieherischen Situation zielt auf ,, Wertsteigerung*
und auf ,Erweiterung und Vertiefung des jeweiligen Sinnhorizonts“ (S. 165). Mit
., Sinnhorizont“ diirfte wohl die Fahigkeit des Heranwachsenden gemeint sein, Sinn-
moglichkeiten zu erkennen und die Sinnfrage fiir sein Leben konkret zu beantwor-
ten. Diese Sinngebungen belegen eindeutig die Herkunft aus der Erwachsenenwelt.
Die Heranwachsenden kénnen sie mit einiger Aussicht auf Erfolg dann akzeptieren,
wenn sie einen dhnlichen ,,Sinnhorizont“ wie die Erwachsenen besitzen. Man mag
daran kritisieren, daB die Erwachsenenwelt im Vordergrund stehe, in der die Heran-
wachsenden Aufgaben zugewiesen bekommen und daf3 der Verdacht bestehe, dal3
der Blick nicht auf das weit groBere Feld der ,,Welt“ vordringt, in der der junge
Mensch lebt. Aber wir werden von Lichtensteins Antwort auf die Frage, worin der
konkrete Sinn der erzieherischen Situation bestehe, {iberrascht. Er schreibt:

Der Sinn der erzicherischen Situation hat sich uns in all seiner Besonderheit verdichteter Verantwor-
tung fiir den uns anvertrauten Menschen als e¢ine Kernsituation des menschlichen Daseinsvollzugs
selbst ergeben, die wir wie unsere Existenz nur in stets neuer Auseinandersetzung mit der Welt, mit
dem Mitmenschen vor uns und mit dem eigenen Selbst zu bestehen vermogen.“ (8. 172)

Dies offenbart zwar die Blickrichtung, die aus der Erwachsenensicht kommt. Sie ist
jedoch zweifellos wichtig. Es ist sinnvoll, wenn sich jeder Erzieher der Verantwor-
tung fiir den ihn anvertrauten jungen Menschen als Sinn der erzicherischen Situation
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bewuBt ist. Aber wie lautet der Sinn aus der Sicht der Kinder und J ugendlichen? In
Rekonstruktion der Aussagen Lichtensteins kénnten wir sagen: Er besteht in der
Annahme der orientierenden ,,0bjektiven Leitbilder des Handelns® (S. 162). Aber
darin kann man die Gefahr eines Sinnoktrois immer dann vermuten, wenn die erzie-
herische Situation nicht gliickt.

So ergibt sich das Ergebnis, daB Lichtenstein in verdienstvoller Weise den Sinn der
erzieherischen Situation offenlegt und ihn zu einem konstituierenden Moment des
erzieherischen Geschehens tiberhaupt stilisiert. Aber er kann nur Forderungen an
den Heranwachsenden stellen und Behauptungen iiber das Geschehen in der Situa-
tion machen. Nétige Erklirungen bleiben ungesagt. Hier konnte die Theorie des
Symbolischen Interaktionismus klidrend wirken. Jedoch kann sie ebensowenig die
Welt, in der der Heranwachsende sinnerfiillt leben mochte, erfassen. Daher steht
ihm in der Erziehungswissenschaft zu Recht nur ein sehr begrenzter Geltungsbe-
reich zu. Dies gilt umso mehr, als beim Symbolischen Interaktionismus der Mensch
tiir die Kultur, die — als Reizsystem — ihn motivieren soll, und nicht fiir die Welt, in
der er lebt, erzogen wird. Der Mensch bendtigt aber kein Reizsystem, sondern viel-
mehr ein Bezugsverhiltnis zur Welt, das durch eine ,unreflektierte Unmittelbar-
keit“ gekennzeichnet ist, um zum Handeln zu gelangen (vgl. W. Braun, 1983, S. 44).

Beim Symbolischen Interaktionismus reagieren die Menschen auf Symbole, han-
deln aber nicht von sich aus. AuBerdem ist vorausgesetzt, daB sie immer ihren eige-
nen Vorteil oder Nutzen im Auge haben. Doch dadurch kann der Mensch nicht zum
Menschen werden, sondern nur zu seinem Zerrbild.

Diese an Walter Braun (1983, S. 44) angelegte Kritik am Symbolischen Interaktio-
nismus mag zwar etwas iiberzeichnet sein. Sie macht aber deutlich, daB sich das
Menschsein auf keinen Fall nur im Reagieren erschopft. Echtes Menschsein beno-
tigt ebensowenig ein kulturelles und gesellschaftliches Reizsystem, das den Men-
schen zu seinen Aktionen antreibt. Das zentrale Anliegen, das wir mit Braun teilen,
besteht vielmehr darin, den Menschen ,,in seiner Offenheit des In-der-Welt-Seins®
(1983, S. 44) zu respektieren, die fiir ihn AnlaB genug zum Handeln ist. Wir sehen
den Menschen nicht nur als ein Wesen der Reflexibitit an; denn seine Riickbeziig-
lichkeit auf sein Ich ist nach unserer Auffassung nicht sein Hauptmerkmal. Vielmehr
erkennen wir es in der Transzendenz, in dem Ijbersteigen seiner selbst, dem Aus-
sich-heraus-Sein, dem Sinnvoll-Sein (vgl. Abschnitt 1.2).

Riickblickendkonnen wir konstatieren, dal Entwiirfe pidagogischer Theoriestiicke
»3inn“ als konstitutives Moment beinhalten. Gelegentlich tauchte der Aspekt der
»Welt“ auf, in der der junge Mensch sinnvoll sein will, wie beispielsweise bei Wolf-
gang Kramp. Dennoch stehen aber die vorgegebenen Kulturen und gesellschaftli-
chen Strukturen im Vordergrund fiir die der Heranwachsende ausschlieBlich ausge-
bildet wird. Dadurch gelangen aber nur jene Bereiche in den Blickpunkt theoreti-
scher Reflexion, die nicht das gesamte menschliche Leben reprisentieren. Wir er-
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kennen den Grund fiir die kritisierte Tendenz in einer fehlenden Sinntheorie und ei-
nem unangemessenen Menschenbild. Daher greifen samtliche Versuche, ,,Sinn“ als
konstitutives Moment der Theoriebildung in der Piddagogik zu etablieren, zu kurz.
Wie die Situation in der schulpddagogischen Praxis ist, soll der folgende Abschnitt
aufzeigen.

2.3.3 ,.Sinn“ als konstitutives Moment didaktischer Praxis

Ewald Kleyhebt in seinen Studien zur Didaktik der Volksschule aus dem Jahre 1963
die Verbindung von ,,Sache und Sinn* hervor. Hierbei fafit er ,,Sinn“ als Bedeutung
auf, die die Sache in verschiedenen Ebenen ,,hat“. Er iibernimmt aus dem Buch
,Die Lebensformen® (1914 u.6.) von Eduard Spranger die sechs Sinnrichtungen,
niamlich die 6konomische, die theoretische, die dsthetische, die religidse sowie die
politische (herrschaftsbezogene) und die soziale (sympathiebezogene) Richtung.
Damit will er dem Sinnstreben der Kinder entgegenkommen, die durch Warum- und
Wozu-Fragen ernstgenommen werden wollen. Ferner will er eine Gegenposition
zum Trend der Verwissenschaftlichung in den fiinfziger und sechziger Jahren aufstel-
len, durch den der Mensch vernachliissigt worden sei. Um die Versachlichung in der
Schule zu iiberwinden, setzt er weniger auf eine stirkere Betonung der musischen
Ficher, sondern vielmehr auf die Erfassung des Sinns der Unterrichtsgegensténde.

Als Gewihrsmann fiir seinen Ansatz fiihrt Kley Josef Derbolav an, der in seinem
Aufsatz ,,Die padagogische Ausbildung der Gymnasiallehrer* (1958) u.a. die Auf-
fassung vertritt, daB das ,,Was“ eines Gegenstandes zugleich das ,,Wozu“ enthiille
(vgl. Derbolav, 1958, S. 384). Zur Unterstiitzung dieser Auffassung fiigt Kley die
Uberzeugung Walter Horneys (1961) an, wonach wissenschaftliche Schulfécher
,wissenschaftsfremde Aufgaben als fiir sie wesentlich iibernehmen® (W. Horney,
S. 78). Diese beinhalten religiose, ethische, dsthetische und 6konomische Wertun-
gen und Ansichten; denn ihr ,,Ziel ist auch Gesittung, nicht nur Wissen und Erkennt-
nis“ (ebd., zit. n. E. Kley, 1963, S. 42).

Am Beispiel des Technikunterrichts fithrt Kley neben anderen didaktischen Aspek-
ten auch den ,Bedeutungsaspekt“ ein. Unter diesem Aspekt gilt es, den Schiilern
den Sinn des technischen Gegenstandes offenzulegen. Es gehe nicht mehr an, daf3
man in unserer Zeit noch uniiberlegt forscht und produziert, was man herstellen
kann, ohne die Frage nach der Legitimation zu stellen. Zur Unterstiitzung dieses
Gedankens zitiert er Romano Guardini, der gleichfalls auf die Notwendigkeit der
cthischen Frage in dem naturwissenschaftlich-technischen Bereich hinweist. Da die
Formulierungen Guardinis auch in der Gegenwart von einiger Brisanz sind, zitiere
ich umfassend:

,Der Wissenschaftsgedanke unserer Zeit hiingt weithin im Leeren. Es ist der alte, in der Renaissance
durchbrechende Gedanke eines freigegebenen Forschens und Sagens, ohne jede Besinnung darauf,

was dabei aus dem Menschen wird. Diese Haltung ist aber durch die Geschichte iiberholt. Sie geniigt
nicht mehr. Noch ungeniigender, ja geradezu primitiv ist die Gesinnung, die weithin dem technischen
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Tun zugrunde liegt. Im allgemeinen sind die Romantiker der Technik schlechthin
amoralisch. Sie sagen: ‘Riicksichtslos forschen, aussprechen, erobern, entdecken,
konstruieren — das tibrige wird sich finden’.“ (1953, S. 443; zit. n. E. Kley, 1960; s.a.
R. Guardini, 1956)

Resiimierend fordert Kley ,,Sinn“ mindestens auf drei Ebenen. Die Schiiler fragen
nach dem Warum und dem Wozu eines Unterrichtsgegenstandes, insbesondere bei
technischen Gegenstiinden und Vorgangsweisen. Forscher fragen nach der Bedeu-
tung ihres Forschens fitr den Menschen, wenn sie nicht als naiv oder amoralisch gel-
ten wollen. Und schlieBlich hat auch der Lehrer sich Klarheit dariiber zu verschat-
fen, was der Unterrichtsgegenstand an Sinnhaftem enthilt. Ohne ,,Sinn“ kann somit
kein Unterricht erfolgreich sein. Dies ist ein erster Beleg fiir die Fruchtbarkeit von
»oinn® fiir schulische Praxis.

Kley hat relativ friith u.a. auf dem Weg iiber Derbolav Fischersches Gedankengut in
die Praxis transportiert. Besonders verdienstvoll ist die Betonung der Folgen be-
stimmter Handlungen, wodurch sich die ethische Frage mit der Unterrichtspraxis
verbindet. Bezieht die Frage auch die Folgen fiir die Subjekte ein, dann kann da-
durch die Welt, in der junge Menschen sinnvoll leben wollen, in den theoretischen
Blickpunkt gelangen. Die Grenze besteht in der Einengung des Sinnverstindnisses
auf ,,Bedeutung® und die Verwendung von ,,Sinn“ fiir die geplante Enkulturation
junger Menschen.

2.3.4 Zusammenfassung: ,,Sinn“ als Enkulturations- und Sozialisationshilfe

In der erziehungswissenschaftlichen Diskussion spielt der Sinn-Begriff eine nicht
unwesentliche Rolle, wie die Entwiirfe pidagogischer Theorie-stiicke belegen. Im
Zusammenhang mit der gegenwirtigen Diskussion um eine piddagogische Ethik
wird wohl die Sinnthematik eine gewisse Bedeutung erlangen; denn das Sollen wird
nur dann als verpflichtend angesehen, wenn es dem Subjekt als sinnvoll erscheint.
Dasin den skizzierten Beitrigen angetroffene Sinnverstéindnis tendiert dazu, ,,Sinn*
als Mittel zu benutzen, um jungen Menschen den Weg in die Gesellschaft und in die
geistige Welt der Kultur zu erleichtern. ,,Sinn“ fungiert somit gleichsam als Lockvo-
gel, wird aber dadurch miBbraucht. Das kénnen wir uns durch die » Weltvergessen-
heit* (W. Braun, 1983, S. 3) der verschiedenen Ausfithrungen erkliren. Sie verleitet
némlich u.a. dazu, in vorgegebenen Denkkategorien zu denken. So erwartet man in
der gewohnten Sicht vom Schiiler — das ist bereits eine Metatheorie tiber und nicht
fiir ihn — nichts anderes, als daB er lernt, um in der Erwachsenenwelt eine Rolle zu
spielen. Doch das ist nicht alles, was der junge Mensch anstrebt. Er will vor allem
Sinn erfiillen. Insofern sind die skizzierten Ansitze zwar gut gemeint, aber nicht aus-
reichend. ,,Sinn“ dient nicht bloB zur Einfiihrung in die Kultur und Gesellschaft,
sondern zur Bewiltigung und Erhaltung von Leben.
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3. Sinnverstandnisse in der Péddagogik

Die verschiedenen Bemiihungen in der padagogischen Literatur, ,,Sinn“ in die
Theoriebildung zu integrieren, konnte vor allem deswegen nicht {iberzeugen, weil
die Autoren den Sinnbegriff vorwiegend umgangssprachlich verwendeten (vgl.
Einleitung). Die notige systematische Entfaltung eines Sinnverstéindnisses, die wir
hier vorstellen wollen, geht von den vorliegenden Sinnversténdnissen in der Péd-
agogik aus und ordnet sie zwei Gruppen zu. Wihrend die eine, in der transzenden-
talen Tradition stehend, die Subjektbedingtheit und -bestimmtheit von ,,Sinn“ be-
tont, legt die andere den Nachdruck auf die Objektbedingtheit von ,,Sinn“, weist al-
so dessen Existenzbereich weniger dem Subjekt als dem Objekt zu.

3.1 Die Subjektbedingtheit und Subjektbestimmtheit von ,,Sinn*

Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher, Wilhelm Dilthey, Eduard Spranger und
Martinus Jan Langeveld stehen exemplarisch fiir die subjektbedingte und -be-
stimmte Auffassung von ,,Sinn“, die wir im folgenden skizzieren wollen.

3.1.1 Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher: ,,Sinn“ als Ergebnis kognitiven
und psychischen Verstehens

Schleiermacher betont des dfteren, dal3 der Sinn ,,nicht in den Einzelelementen,
sondern in ihrem Zusammensein® (1959, S. 104) bestehe und folglich dann erkenn-
bar sei, wenn ,,alle seine Umgebungen genau bestimmt* sind (S. 57). Erst aus dem
., Zusammensein mit (den Stellen im Text, die ein Wort umgeben; K.B.) kann der
Sinn eines jeden Wortes bestimmt werden (S. 95). Der Sinn ist ferner ,.eine Ein-
heit, das Wechselbestimmtsein von Subjekt und Prédikat durch einander” (S. 91;
vgl. S. 40). Aber er ist zugleich unendlich (vgl. S. 68) und zwar in bezug ,,auf Gott
als Verfasser“ (S. 41). Die Vollstdndigkeit der Bedeutung eines Wortes, also dessen
Sinn, zu erfassen, diirfte das denkende Erkennen tiberfordern. Das ,,Gefiihl“ hin-
gegen vermag die Bedeutungsfiille zu erahnen. Es muf die kognitiv nicht erreich-
bare ,, Vollstindigkeit ersetzen® (S. 61), wenn die ,,wesentliche Einheit“ eines Wor-
tes gefunden werden soll (vgl. auch H. Kimmerle, 1959, 8. 17). Das aber heilit, daB3
dem psychischen Verstehen eine wichtige Rolle im VerstehensprozeB zuféllt. Sinn
erscheint somit als das Ergebnis sowohl des erkennenden Denkens als auch des psy-
chischen Verstehens. Betrachten wir zunéchst den kognitiven Akt.

Die Sinnerfassung eines Textes findet nach Schleiermacher immer im Rahmen einer
— bildlich gesprochen — kreisenden Denkbewegung statt. Die wiederholte Riickkehr
vom Einzelnen zum Ganzen und vom Ganzen zu den Teilen ist somit wesentlich, weil
niemand das Auszulegende auf einmal in seiner Bedeutungsfiille verstehen kann. Da-
durch erweitert sich der Kreis, so daB man von einer Spirale sprechen konnte. Verste-
hen ist somit vorliufig: die spiralige Bewegung des Denkens geht weiter, es sei
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denn, sie wird willkiirlich abgebrochen. AuBerdem ist das Verstehen ohne Ende.
Das bedeutet, daB der Sinn der Inhalte, den es zu verstehen gilt, sich nur in vorliufi-
ger Giiltigkeit und nie in seiner ganzen Fiille verstehen und sprachlich formulieren
148t.

Die angeklungene Grenze der kognitiven ErschlieBung von ,,Sinn“ kann iiberwun-
den werden durch den ,,divinatorischen* Akt (Schleiermacher, 1959, z.B. S. 137,
140), mit dessen Hilfe gleichsam intuitiv, gefiithlsm4Big erraten wird, was gemeint
sein konnte. Das aber heifit, da Schleiermacher durchaus cin vollstindiges Verste-
hen annimmt. Er schreibt: ,,... bis dann am Ende erst wie auf einmal alles einzelne
sein volles Licht erhalt* (zit. nach Hans-Georg Gadamer, 1986, 1, S. 194). Zum voll-
kommenen Versténdnis ist also das Divinatorische unentbehrlich. Oder anders ge-
sagt: die vollkommene Sinnerschliefung verlangt den intuitiven Akt, in dem das Ge-
meinte gleichsam in einer umfassenden Schau erraten wird. Die Schranke, die der
Vernunft bleibt, kann das Gefiihl, das unmittelbare sympathetische und kongeniale
Verstehen tiberschreiten. Die Hermeneutik Schleiermachers ist daher eine Kunst
und kein mechanisches Verfahren. Sie bringt ihr Werk wie ein Kunstwerk zur Vollen-
dung.

Der Interpret eines Werks muB sich mit dem Verfasser gleichsetzen, da nach
Schleiermacher jedes Gedankengebilde als ein Lebensmoment im Lebenszusam-
menhang eines bestimmten Menschen aufzufassen ist. Als ideale Vorbedingung ist
die Gleichsetzung des Interpreten mit dem ,,urspriinglichen Leser® gefordert. Dies
soll helfen, den Zeitabstand zu iiberwinden, der die Entstehung des Textes von des-
sen Auslegung trennt. Die lineare Sichtweise, die hier vorzuliegen scheint, tiuscht;
denn Verstehen ist — wie bereits erwihnt — eine kreisende Denkbewegung. Deshalb
gliedert sich die Gleichsetzung des Interpreten sowohl mit dem Verfasser als auch
mit dem Leser nicht in zwei aufeinanderfolgende Prozesse auf, sondern bleibt cine
Einheit. Das bedeutet auf unsere Frage nach dem Sinnverstindnis: ,,Sinn kann nie-
mals in einem linearen ProzeB erschlossen, sondern nur im Fortgang einer ,,spirali-
gen* Denkbewegung erfolgen. Hierbei 4Bt sich ,,Sinn“ rekonstruieren, aus der Os-
zillation zwischen dem Teil und dem Ganzen wieder aufbauen. SinnerschlieBung ist
also Rekonstruktion, wobei Regelkenntnis und divinatorische Fihigkeiten zusam-
menwirken.

Aus Schleiermachers Verstindnis des Textes als Ausdrucksphinomen des menschli-
chen Geistes, das mit zunehmender Genialitit des Subjekts sich vorgegebenen Re-
geln entziehen kann und neue schafft, 148t sich eine Beziehung zum Geist herstellen,
der durch das Individuum wirkt. Dieser Geist ist es, dem das Interesse des Interpre-
ten zu gelten habe. Die Sprache ist lediglich das Medium, durch das hindurch der
Geist mit dem Menschen kommuniziert. Selbst die Geschichte ist fiir Schleierma-
cher ein Schauspiel freier Schépfung. Das historische Verhalten versteht er als ,,das
Anschauen und GenieBen dieses groBartigen Schauspiels* (H.-G. Gadamer 1986, I,
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S. 200). Diesen ,,romantischen Reflexionsgenu an der Geschichte® entnimmt Ga-
damer ciner Tagebuchnotiz Schleiermachers, in der es heiflt: ,,Der echte historische
Sinn erhebt sich iiber die Geschichte. Alle Erscheinungen sind nur wie die heiligen
Wunder da, um die Betrachtung zu lenken auf den Geist, der sie spielend hervor-
brachte.“ (Zit. n. H.-G. Gadamer, 1986, I, S. 200). Fiir den Theologen Schleierma-
cher ist in dem obigen Zitat mit ,,Geist* zweifelsohne der Geist Gottes gemeint, der
sich in der Geschichte auswirkt.

Zusammenfassend bleibt fiir die SinnerschlieBung zu bedenken, daf} die Kenntnis
von Regeln der Sprache — und erweiternd gesagt des Verhaltens, des menschlichen
Zusammenlebens also Normen, Prinzipien, Gewohnheiten u.a.m. — unersetzbar
sind. Ferner ist die spiralenférmig kreisende Denkbewegung des Interpreten,
gleichsam das Hin- und Herpendeln zwischen vorverstandenem und gemeintem
Sinn mit dem Ziel einer optimalen Angleichung festzuhalten. Zu sichern ist schliel3-
lich auch das Hineinversetzen des Interpreten sowohl in den Leser als in den Autor,
also das Hinwegdenken von sich selbst und das Ernstnehmen divinatorischer Fahig-
keiten, die aus einem der Vernunft und dem Verstand unzugénglichen Bereich wirk-
sam sind. Das Verstehen und somit die ,,Sinn“-Erfassung gelingen demzufolge nicht
ausschlieBlich iiber Verstand und Vernunft. Dies scheint umso berechtigter zu sein,
als die sinnstiftenden Ideen, die ,, Texte®, gleichfalls nicht immer allein aus dem Ver-
stande und der Vernunft gespeist wurden. Die Frage aber nach dem Sinn des ausge-
legten Textes, also nach dem Sinn des Sinnes stellt Schleiermacher genauso wenig
wie nach der Welt, in der der Mensch sinnerfiillt leben mochte. Sein Bemiihen um
Sinn konzentriert und begrenzt sich auf Auslegung von Texten.

3.1.2 Wilhelm Diltheys Sinnversténdnis: ,,Sinn“ als Zweck

Wihrend Friedrich Schleiermacher die Hermeneutik vor allem auf Texte bezog, de-
ren Autoritit feststand — namlich die Bibel und die Literatur des klassischen Alter-
tums —, wendete Wilhelm Dilthey sie auf die gesamte Geschichte an. Fiir ihn ist die
Hermeneutik mehr als nur ein Mittel, die Bedeutung des Glaubens herauszuarbei-
ten. Sie ist fiir ihn ,,Medium des geschichtlichen BewuBtseins®, wic Hans-Georg Ga-
damer schreibt (1986, 1, S. 245). Demnach muB alles in der Geschichte verstandlich
sein, denn alles ist ,, Text*. Dilthey formuliert: ,,Wie die Buchstaben eines Wortes ha-
benLeben und Geschichte einen Sinn.“ (Werke, VII, S. 291; meine Hervorhebung.)
Durch die Hervorhebungen im Text will ich verdeutlichen, daB Dilthey ,,Leben und
,,Geschichte“ nicht mit ,,Sinn* gleichsetzt, sondern auf deren Sinn-Immanenz hin-
weist. Aus dem Zitat konnen wir ferner entnehmen, daB er die prinzipielle Sinnhaf-
tigkeit von ,,Leben® und ,,Geschichte* annimmt. Mit anderen Worten gesagt: Dil-
they geht von der Sinnhaftigkeit von Leben und Geschichte aus. Beide ,,bedeuten®
etwas, sind eine ,,reine Sinnspur® (H.-G. Gadamer, 1086. [, S. 245). Er setzt in die-
sen Gebieten demnach ,,Sinn als Bedeutung voraus.
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Diese Auffassung von Sinn ist vermutlich das Ergebnis eines Analogieschlusses, weil
Sinn im Leben anderer und in der Geschichte von Dilthey nicht wirklich erfahrbar
ist. Unter der Beriicksichtigung, daB er von einer Struktur des Seelenlebens spricht,
um zu betonen, daf es sich um ein geordnetes System von Kréften und Verhaltens-
weisen handelt, die durch ,,Sinn* zusammengehalten werden, kann die Teleologie
des Seelenlebens die gleiche Funktion erfiillen wie ein Wort in bezug auf einen Buch-
staben. Beide geben den Sinnrahmen ab. Insofern liegt es auch nahe, den Sinn als
Bedeutung aufzufassen. Da aber die Krifte der menschlichen Seele nicht um ihrer
selbst willen am Werke sind, sondern um den Zusammenhang zu stirken, L:ABt sich
Sinn auch als Zweck auffassen. Sinnvoll ist nach Dilthey etwas dann — so kénnten wir
interpretierend sagen —, wenn es dazu beitrigt, den »Strukturzusammenhang des
Seelenlebens® herzustellen und das ,, Verstehen® zu ermoglichen. Der Sinn von et-
was liegt demnach in seiner Zweckdienlichkeit und in seiner Bedeutung. Was zur Er-
reichung eines Zweckes dient, ist sinnvoll.

Zur richtigen Gewichtung dieses Sinnverstindnisses ist die Kenntnis der Auffassung
von ,Leben” und ,,Geschichte wichtig. Wilhelm Dilthey schreibt:

»Alles Wissen von psychischen Gegenstinden ist fundiert im Erleben. Erlebnis ist zunzichst die struk-
turelle Einheit von Verhaltensweisen und Inhalten. Mein wahrnehmendes Verhalten samt seiner Be-
ziehung auf den Gegenstand ist so gut ein Erlebnis als mein Gefiihl iiber etwas oder mein Wollen von
etwas. Das Erleben ist immer seiner selbst gewif}.“ (1927, S. 25£.; zit. nach W. Braun, 1989a, S. 17)

Das aber heifit, daB Dilthey die Realitit nur im BewuBtsein vorfindet, sich ihr aus-
schlieBlich im Erlebnis bewuBt und sicher wird. Die Anklidnge an Immanuel Kants
Idealismus sind uniibersehbar. Somit besteht fiir Dilthey kein struktureller Unter-
schied zwischen dem BewuBtsein und der AuBenwelt. W. Braun kann daher inter-
pretierend formulieren:

wWenn also bei Dilthey vom Ich, von den Personen und den Sachen die Rede ist, dann sind das keine
Gegensiitze, sondern das Ich als psychologische Komponente ist Bestandteil dieser AuBenwelt. Ge-
schichtliche Vorgiinge sind deshalb psychologische Vorgiéinge und somit ebenso Bestandteil der Au-
Benwelt. Geschichte ‘ereignet’ sich sozusagen nur durch die Relationen, die dieses BewuBtsein im-
mer wieder zu den Fakten der AuBenwelt herstellt. Geschichtlichkeit ist also ein psychologischer Fak-
tor und fillt mit der Maéglichkeit des BewuBtseins zusammen, Fakten in Beziehung zu setzen.“
(1989a, S. 19).

Was Braun in bezug auf die Geschichte herausstellt, gilt auch fiir die Realitit. Dil-
they sah das Evolutionsgesetz sowohl in den »Erdbedingungen® als auch in der
»~Menschennatur“ (1931, S. 12;zit. n. W. Braun, 1989a, S. 20) am Werke. Daher kon-
nen wir mit Braun zu dem Schlu gelangen, daf es ,,zwischen dem Ich und der Welt
gar keinen® —so ergiinzen wir: strukturellen — ,,Unterschied geben“ kann (ebd.). Da
jedoch das Ich die Initiative besitzt, stellt es den Ausgangspunkt dar, von dem aus
sich das BewuBtsein bildet. Die Welt ist daher fiir Dilthey nur ,,eine blo3e Abstrakti-
on“ (1931, S. 17; zit. n. W. Braun, 1989a, S. 20). Was bedeutet dies fiir das Sinnver-
stindnis?
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Das Ich ist dasjenige, das iiber ,,Sinn“ entscheidet; denn es kann ihn im BewuBtsein
wahrnehmen oder nicht. Damit ist ein subjektives Moment angesprochen, das mit
,Sinn* verkniipft ist. Wie die Geschicklichkeit ist auch die Sinnhaftigkeit ein psycho-
logischer Faktor. ,,Sinn“ gibt es somit nur im subjektiven Erleben. Wenn Dilthey nur
iiber das Erleben an die Wirklichkeit, wie sie ist, herankommen kann, denn der Ver-
stand kann das Unerkennbare in jener Realitit nicht erfassen, und wenn der teleolo-
gische Zusammenhang als richtig erkannt ist, dann muB alles, was ihn stiitzt als sinn-
voll apostrophiert werden. ,,Sinn“ kann also gar nicht anders als ,,Zweck* sein. Da
sich Realitit im BewuBtsein spiegelt, kann sie immer nur so weit als sinnvoll erkannt
werden — also nicht sein — als sie erlebt wird. Das bedeutet, daB die Sinnhaftigkeit
von etwas von der Qualitit des BewuBtseins abhéngt, also subjektiv bedingt ist. Das
Wissen um diesen Zusammenhang miiite fiir das Subjekt das Bemiihen nach sich
ziehen, sich intensiv um Wahrheit zu bemiihen. Wir erkennen somit, daf3 Dilthey
aufgrund seines theoretischen Systems nicht von einem ,,Sinn“ auBerhalb des Ichs —
auBerhalb eines teleologischen Zusammenhangs — reden kann. Darin liegt eine
Grenze dieser Position.

Wir sehen an dieser Stelle, wie sehr die theoretischen Grundannahmen das Sinnver-
stindnis beeintrichtigen. Schon aus diesem Grunde ist es vorteilhaft, einen mog-
lichst umfassenden theoretischen Standort zu erwerben, damit moglichst viel ,, Welt*
in den theoretischen Erfassungshorizont riickt. Da aber jeder in seiner geistigen
Welt lebt, kann er dieser Begrenzung nur innerhalb einer geringen Bandbreite aus-
weichen. Es ist aber bereits viel erreicht, wenn wir uns dieser Enge unseres Standorts
bewuBt sind, und uns um dessen Ausdehnung bemiihen, kénnen wir doch auf diese
Weise Absolutheitsgeliisten entraten. Daher miissen wir auch anerkennen, daB Dil-
they die hermeneutische Position Schleiermachers beziiglich ihres Geltungsbereichs
ausweitete. Darauf miiBte nun eine Differenzierung des ausgeweiteten Bereichs fol-
gen. Wir erkennen sie in dem Beitrag Eduard Sprangers, eines Schiilers von Wilhelm
Dilthey. Sein Sinnverstéindnis soll im folgenden Abschnitt skizziert werden.

3.1.3 Eduard Sprangers Sinnverstandnis: ,,Sinn* als Wert

Eduard Spranger beschreibt in seinem Buch ,Lebensformen® (1914; kiinftig zit.
nach 5. Auflage 1925) das geisteswissenschaftliche Denken, als einen ,,inneren Vor-
gang*, der ein ,sinnbestimmtes Ganzes“ sei (1925, S. 11). Dieses sinnbestimmte
Ganze wiederum gehort ,,einer geistigen Gesamtsituation” an und empféngt ,,von
ihr aus seine Bedeutung (S. 11f.). Damit soll der sinnvolle Zusammenhang des
Seelischen erhalten bleiben. Spranger belegt hier seine Ubereinstimmung mit Wil-
helm Dilthey, der die Seele als Zweckzusammenhang oder als eine teleologische
Struktur bezeichnete. Spranger sieht in dem ,,Sinnzusammenhang* die ,,Eigentiim-
lichkeit der seelischen Totalitat“ (S. 13). Er kritisiert jedoch Diltheys Begniigen,
,,von einer inneren Teleologie zu reden, d.h. dem seelischen Zusammenhang eine
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solche Struktur zuzuschreiben, daB er das fiir das betreffende Individuum Wertvolle
und Wertwidrige durch eine Art von Gefiihlsregulator anzeige* (8. 14). So einfach
liege das Problem nicht. Spranger mochte vermeiden, daB die immanente Teleologie
wrein biologisch® begriffen wird. Dadurch wiirden namlich »alle ihre Akte und Er-
lebnisse durch das wertvolle Ziel der Selbsterhaltung reguliert, zu dem allenfalls
noch Beziige auf die Gattungserhaltung hinzutriiten® (8. 14). Damit fordert er eine
Ausweitung des von Dilthey bearbeiteten Gebietes.

Spranger verweist — iiber Dilthey hinausgehend — auf ,,einen weit groBBeren Wertzu-
sammenhang /.../ als den der bloBen Selbstbefriedigung® (¢bd.) in den die ,, Aktio-
nen, Erlebnisse und Reaktionen“ des Ichs, kurz die ,,Seele“ verwoben ist. Diese lie-
Ben sich nicht auf den bloBen Wert der Selbsterhaltung zuriickfiihren. Er verbindet
den Wertzusammenhang der Selbsterhaltung mit jenen Werten, die den individuel-
len Sinn- und Geltungsbereich iiberschreiten. Er meint ,,den Geist, das geistige Le-
ben oder die objektive Kultur* (S. 14). Individuelles Seelenleben ist nach Spranger
somit mehr als bei Dilthey, ndamlich mehr ,als eine bloB auf Selbsterhaltung und
sinnlichen GenuB angelegte teleologische Struktur (ebd.). Denn das Individuum
erlebt Gegenstiinde und Leistungen als wertvoll, ,,die mit der unmittelbaren Selbst-
erhaltung nichts zu tun haben* (ebd.), wie die isolierte Leistung des Erkennens und
die 4sthetische Freude beispielsweise dies belegen. AuBerdem erlebt der einzelne
nicht alles als wertvoll, was wertvoll ist. Er erlebt manchmal etwas als wertvoll, ,,was
‘an sich’ nicht wertvoll ist“ (S. 15). Zur Uberwindung der Diskrepanz muf3 nach
Spranger ein ,,NormbewuBtsein konstruiert werden, d.h. ein von objektiver Gesetz-
lichkeit geleitetes BewuBtsein, das iiber das Individuelle wie iiber das kollektive ein
Richter ist“ (S. 16). Hier setzt Spranger die Differenzierung des Diltheyschen An-
satzes fort.

Nach Spranger ist somit die individuelle Seele ,,als ein sinnvoller Zusammenhang
von Funktionen, in dem verschiedene Wertrichtungen durch die Einheit des Ichbe-
wulltseins aufeinander bezogen sind“ (S. 17), zu verstehen. Analog kann er das See-
lenleben als »oinnzusammenhang® bezeichnen, ,,in dem verschiedene Sinnrichtun-
gen unterscheidbar sind und in dem oft genug objektiver und subjektiver Sinn in Wi-
derspruch miteinander stehen® (S. 18). ,,Sinn“ ist demnach das Moment, das die Tei-
le zum Ganzen, die Teilfunktionen zur Gesamtfunktion, zusammenfiigt. ,,Sinn“ fun-
giert als Bindeglied im Seelenleben des einzelnen. Aber auch auBerhalb ist das See-
lenleben von ,,objektivgiiltigen Sinnzusammenhingen* (S. 20) umgeben. ,,Sinn ist
auch dort das unerldBliche Bindeglied. Er wird aber von Spranger in die Nihe von
»Wert“ gebracht: , Sinn ist immer ein Wertbezogenes. “ (S. 13; meine Hervorhe-
bung.) Eine Maschine kann Spranger demnach als sinnvoll bezeichnen, ,,weil alle ih-
re Einzelleistungen zu einem Gesamteffekt zusammenwirken, der irgendwie Wert
hat® (S. 13). Damit ist die Gleichsetzung von ,,Sinn® und ,, Wert“ volizogen.

Aus der Verkniipfung der inneren mit der dueren Teleologie ist Sprangers Sinnver-
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stindnis deutlich abzulesen. Auf die Frage ,,Was heif3t Sinn und sinnvoll?“ antwortet
Spranger in seiner ,,Psychologie des Jugendalters (1924; zit. nach 29. Auflage 1979):
,,Sinn hat, was in ein Wertganzes als konstitutierendes Glied eingeordnet ist. Sinnvoll ist demgeméf
eine Ordnung oder ein Zusammenhang von Gliedern, die ein Wertganzes bilden, auf ein Wertganzes
bezogen sind oder ein Wertganzes bewirken helfen. Die Teile, die an einem Ganzen zu unterscheiden
sind, haben nur dann Sinn, wenn 1. dieses Ganze unter einen Wertgesichtspunkt geriickt werden
kann, 2. die Verbindung der Teile zum Ganzen eben durch diesen Wertgesichtspunkt bestimmt ist,
wenn sie also den Wert mit ermdglichen und als wesentliche, geordnete, nicht beliebig auswechselba-
re Teile angesehen werden.“ (S. 19)

Auf die obige Frage ,,Was heit Sinn und sinnvoll? antwortet Spranger leider nicht
prizise, sondern ausweichend mit Hinweisen darauf, was ,,Sinn hat“ (S. 19). Alles,
so kénnen wir schluBfolgern, was in ein Wertganzes eingeordnet werden kann, hat
Sinn, besitzt Sinn, kann Sinn zugeschrieben werden. Damit hingt ,,Sinn“ gleichsam
an jenem ,.konstitutierenden” Glied eines Wertganzen. Oder in einer anderen Wen-
dung Sprangers: ,,... nur das (steht) im Sinnzusammenhang, was als konstituieren-
des Glied einem Wertganzen eingeordnet (ist) (S. 23). Was ,,Sinn“ jedoch tatséch-
lich ,,ist“, schreibt Spranger nicht. Daher miissen wir feststellen: ,,Sinn* und ,, Wert“
stehen bei Spranger somit in einer sehr engen Bezichung, die man auch als Gleich-
setzung bezeichnen darf.

Einige Beispiele fiir sogenannte Wertganze sind ,,Satz*, ,Maschine®, ,2Handlung®,
,,Gebilde und Einrichtungen der Kultur“, ,,Leben als Ganzes“ und ,,letzte und unbe-
dingte Ganzheiten“, die mit ,, Welt“ gleichzusetzen sind (S. 19). Diese und andere
Ganzheiten haben cinen ,,gegliederten Bau oder Struktur” (S. 23), was vorausge-
setzt ist, damit sich Einzelnes als Wertriger einordnen 1aft. Erlebnisse, Leistungen
oder Momente des Lebens haben Sinn, sofern sie fiir das Ganze des Lebens bedeut-
sam sind. Dieser Riickbezug auf die héhere Wertganzheit oder das Sinnganze ist fiir
Sprangers Denken typisch. Seine Annahme besteht darin, ein Sinnganzes als Glied
in einem hoheren Sinnganzen zu verstehen. Davon kann es seine Legitimitit ablei-
ten. So kann beispielsweise die Sinnhaftigkeit eines Wortes durch den Gesamtsinn
des Satzes bewiesen werden. ,,Sinn“ wird somit stets durch ein iibergeordnetes Gan-
zes verliehen. Spranger gliedert demzufolge die Ganzheiten. Er ordnet sie in einer
Art Stufenleiter an, die bis zur Sinnganzheit ,,Welt“ reicht. Diese ist dic oberste
Sinngrenze oder prziser: ,unsere obere Sinngrenze“ (S. 27). Die ,untere Sinn-
grenze“ (S. 25) bezeichnet all das, was in der Einzelseele vor sich geht, aber nicht in
den subjektiven Sinnzusammenhang zu bringen ist, wie etwa unsere Trdume (vgl.
S. 24f.). ,,Sinn“ wird also nach Spranger in dem Bereich zwischen oberer und unter-
er Sinngrenze verliehen.

Diese Zusammenhiinge seien am Beispiel eines spielenden Kindes verdeutlicht. Auf
die Frage ,, Weshalb spielt das Kind?“ (S. 22) gibt es nach Spranger zwei Antworten;
die eine richtet sich auf den ,,subjektiven Sinn“ oder den ,,erlebten Sinn“ (ebd.) und
lautet: ,,Weil es ihm Freude macht.“ (Ebd.) Die andere richtet sich jedoch auf den
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»ibergreifenden Sinnzusammenhang® (S. 23) und lautet: ,,Es spielt, um lebens-
wichtige Tétigkeiten zu iiben.“ (Ebd.) Diese Deutung mag dem Kind unsinnig vor-
kommen, weil es das Spiel nicht so erlebt. Aber die Deutung ist aus dem Wissen um
geistige Zusammenhénge entstanden, die von der wissenschaftlichen Beschiftigung
mit dem Thema gefunden wurden. Die Sinnzuweisung findet zwischen der subjekti-
ven Sinnebene und der Ebene des iibergreifenden Sinnzusammenhangs statt. Spran-
ger nennt diesen ,,iibergreifenden Sinn- und Zweckzusammenhang* (S. 26), , iiber-
greifende Teleologie“ (ebd.), ,iiberindividuell giiltige Sinnzusammenhinge*
(S. 22), ,iiberindividuelle Sinngebilde,,, »oinngesetz“ oder ,,Geisteszusammen-
hang* (S. 22), aber auch ,,objektiven Geist“ (S. 26), der vor jedem Individuum vor-
handen ist. Spranger setzt den ,,objektiven Geist* gleich mit ,jiiberindividuellem
Sinn- und Wirkungszusammenhang* (ebd.). Bedeutsam ist seine Feststellung, daf
der objektive Geist vom lebendigen Subjekt ,erlebt und getragen wird“, weil er
sonst nicht ,existiert* (S. 26). Das heiBt, da,,Geist“ bzw. ,,Sinn“ das Subjekt beno-
tigt, um wahrnehmbar zu werden. Das unterstreicht die Subjektabhingigkeit von
»oinn

Ein Beispiel fiir einen iibergreifenden Sinnzusammenhang oder ,,objektiven Geist®
ist das Realititsbild einer Zeit, die Wirtschaftsweise, die Gesellschaftsformen und
die Denkweise in einer bestimmten Zeit. Von diesem tibergeordneten Zusammen-
hang oder Ganzen nimmt der einzelne mit seinem ,,subjektiven Geist“ einen Aus-
schnitt des ,,objektiven Geistes“ wahr, bzw. verkorpert ihn. Warum Menschen so
denken wie sie denken, ist bedingt und geformt durch den Bestand iiberindividueller
geistiger Gebilde, wie Wirtschaft, Wissenschaft, Staat, Sittlichkeit u.a.m. ,Objekti-
ver Geist“ bedingt somit das subjektive Leben. Diese tiberindividuellen Sinnzusam-
menhinge fallen nicht hinein in die subjektive Sinnerfahrung. Sie miissen durch das
Denken geklért werden. Was auf diese Weise sich ergibt, ist iiberindividueller Sinn,
der sich im individuellen Leben ,abschattet* (S. 23), also abgestuft reduziert in
Ausschnitten erscheint.

Das Verstehen eines Menschen ist vor diesem Hintergrund durch den Vergleich der
subjektiven Sinnerlebnisse — z.B. Freude — mit dem objektiven Sinn — Grund der
Freude — méglich. Die subjektiven Sinnerlebnisse heben sich gleichsam vor der ob-
jektiven Sinn-Kulisse ab.

Der ,,objektive Geist“ oder ,,Sinn“ stellt aber noch nicht die oberste Sinngrenze dar.
Dariiber befindet sich nach Spranger der ,,normative Geist“ (S. 27), der die ,,ideale
Forderung® darstellt. So ergibt sich die Dreistufigkeit von subjektivem, objektivem
und normativen Geist, die den Sinnzusammenhang hierarchisch gliedert. ,,Sinn* ist
somit an ,, Wert*“, dieser an vorgegebene Werthierarchien gebunden. Darin besteht
die Chance, Sinnentscheidungen zu erleichtern. Damit ist aber zugleich die Schran-
ke gegeben, die durch die Verinderung von Werten effektiv wird. So ist es beispiels-
weise unlogisch, wenn eine Handlung das eine Mal als sinnvoll, das andere Mal hin-
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gegen als sinnlos eingestuft wird. Das macht in den Augen des unbeteiligten Dritten
keinen Sinn. Jedoch hat gerade durch die Moglichkeit der prinzipiellen Umwertung
gerade dasjenige, das erfolglos schien, die Chance, in seiner Sinnhaftigkeit erkannt
zu werden.

Wie aber 1ost Spranger das Problem des Mafistabs? Wer nimlich konkrete Sinnzu-
sammenhinge verstehen will, bedarf eines unverdnderbaren Malistabs. Spranger
glaubte ihn in ,ganz allgemeinen und ewigen Sinnrichtungen® (1979, S. 29) gefun-
den zu haben. Diese Sinnrichtungen sind sechs ,, Wertgebiete* (ebd.), namlich ,,bio-
logisch-6konomische Werte, Erkenntniswerte, dsthetische Werte /.../ soziale Werte
und Machtwerte /... religids-ethische Werte* (ebd.). Die ,religiosen Werte® driicken
den ,,hochsten Sinn der Welt, die ,,ethischen Werte“ den ,,hochsten Sinn des perso-
nalen Lebens“ (ebd.) aus. Damit legt Spranger offen, daB8 das Subjekt dann sinnvoll
lebt, wenn es Werte verwirklicht. Mit dieser Auffassung geht eine spezifische Auffas-
sung der Beziehung zwischen Ich und Welt einher, die zum Verstindnis der Spran-
gerschen Position wesentlich ist.

,Ich,, und ,,Gegenstand“ stehen nach Spranger (1925) in einem besonderen, diffe-
renzierten Verhiltnis zueinander. Das ,, Ich* ist in ,, Ichkreise* und die Gegensténde
sind in ,,Gegenstandsschichten® gegliedert. Jeder Kreis des Ichs ist einer Schicht des
Gegenstands zugeordnet. Spranger wendet sich in diesem Zusammenhang gegen ei-
ne ,,flichenhafte Fassung des Ichbegriffs“, in dessen Verstehen das Ich ,,ein der [0
Natur eingeordnetes psychisches Geschehen (ist), das in seiner raumlichen und zeit-
liche Lokalisiertheit selbst als ein Naturprodukt begriffen werden muf3“ (S. 95). Er
vertritt hingegen —in Anlehnung an K. Oesterreichs Werk ,,Die Phanomenologie des
Ich“ (1910) — die Uberzeugung, ,,daf3 das Ich das selbsténdige, einheitliche Prius aller
in ihm vorfindbaren Inhalte, Zustéinde, Funktionen und Akte sei“ (S. 96). Spranger
setzt demzufolge die Elemente des Seelischen —z.B. die Empfindungen, Vorstellun-
gen, Gefiihle usw. — ,,zu den Akten in Beziehung, in denen ein Gegensténdliches er-
faBt wird“ (ebd.). Auf diese Weise ergeben sich fiir ihn ,,genau so viele hochst ver-
schiedene Bedeutungen des Ich, als es gegenstindliche Sinngebiete gibt, in die der
individuelle Akt- und Erlebnisvollzug verflochten ist“ (ebd.). Und weiter schreibt
er:

Aber in diesen Akten und Erlebnissen wird jedesmal ein spezifischer Sinn erfaft, der dann auch das
Subjekt der Akte und Erlebnisse mit einem eigentiimlichen Sinn farbt. Zu jedem gegensténdlichen
Sinngehalt gehort als Korrelat ein besonderer Sinngehalt des Ich, oder anders gesagt: in jedem Sinn-
gebiet hat sich eine durchaus eigenartige Subjekt-Objektbezichung aufgebaut, die von beiden Seiten
aus, vom Subjekt und vom Objekt, beleuchtet werden kann. Bildlich kénnen wir uns die wechselnde
Bedeutung des Ich in Gestalt von konzentrischen Kreisen verdeutlichen, weil das Ich sich in den ver-
schiedenen Sinneinstellungen gleichsam zu erweitern und zu verengen scheint. Jedem dieser Kreise
ist dann eine spezifische Gegenstandsschicht zugeordnet. In jeder Grundklasse von Sinnerlebnissen
wird nimlich eine besondere Existenzart erfaBt. Umgekehrt: jeder Gegenstandsordnung entspricht
eine eigentiimliche Wertklasse.* (S. 96f.)

Um die Differenziertheit der Ausfithrungen Sprangers zu verdeutlichen, sei die in
Anlehnung an die Grobstruktur (vgl. S. 96) ausgefiillte Graphik angefiihrt.
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Zusammenfassend konnen wir feststellen, daB Spranger ,,Sinn“ mit ,,Wert“ iden-
tisch setzt und daf das Ich jene Instanz ist, auf die hin die Wirklichkeit, besser: die
Kultur ausgerichtet ist. Wenn die Affinitit der ,,Gegenstandsschichten mit den
,Ichkreisen® iibereinstimmt (vgl. Graphik), dann kann ,,Sinn“ zur Existenz gelan-
gen. Also ist ,,Sinn“ bei Spranger subjektbedingt. Mit der Fixierung der Sinnsuche
auf die ,,ewigen Sinnrichtungen* allerdings engt Spranger die Sinnméglichkeiten des
Subjekts genauso ein wie durch ihre Ausrichtung auf ,,Werte“. Daher kann er den
Bereich der kulturiibergreifenden ,,Welt* nicht erfassen und fiir ,,Sinn“ fruchtbar
machen. Das Ich als ,,Prius“ aller in ihm vorfindbaren Inhalte, Zustinde, Funktio-
nen und Akte ist zwar richtig, aber auf die Verwirklichung von ,,Sinn“ bezogen, kann
der falsche Eindruck entstehen, als sei das Ich vor ,,Sinn* auf der Welt, als sei es die-
jenige Instanz, die ,,Sinn® erst ermdgliche. Auf dieser Basis kann Spranger den der
Welt vorgegebenen Sinn theoretisch nicht erfassen. Dieser, aus der existenzphiloso-
phisch-ontologischen Richtung Walter Brauns abgeleiteten Kritik konnte Spranger
nur dadurch begegnen, daB er auf den beschreibenden Akt der individuellen Sinnge-
bung hinwiese und betone, da die subjektive Sinngebung vor dem Hintergrund des
richtunggebenden ,,normativen Geistes* erfolge und dadurch der subjektiven Belie-
bigkeit enthoben sei. Zweifellos bleibt aber die rdumliche Begrenzung auf Kultur,
deren Sinngebiete sich das Ich gemaR der Sinnrichtungen aneignen kann, bestehen.
Gibt es aber nicht auch jene Variante der Subjektbedingtheit von ,,Sinn“, die dieser
Begrenzung nicht ausgesetzt ist? Dariiber soll der kommende Abschnitt Auskunft
geben.

3.1.4 Martinus Jan Langeveld und Helmut Danner: ,,Sinn“ als Bedeutung

Im siebten Abschnitt der ,,Studien zur Anthropologie des Kindes“ (1964) setzt sich
Martinus Jan Langeveld mit dem Verhéltnis des Kindes zu den Dingen der Welt aus-
einander. Die Welt und die Dinge in ihr fordern den Menschen Heraus. Deshalb ist
das Kind nicht bloB registrierend titig. Es unterstellt der Welt, daB sie sinnvoll sei
(vgl. S. 142). Dies geht nach Langeveld auf die Grundtatsache zuriick, ,,daB8 der
Mensch der Welt einen Sinn zu geben hat* (S. 142f.). Bald beginne das Kind ,,in die
Welt einzugreifen und sie zu deuten® (S. 143). Es vollbringe hierbei eine Deutungs-
arbeit, wobei es fiinf Beschrinkungen ausgesetzt sei:

,Erstens: Der Mensch hat einen Leib; dieser Leib ist Sprungbrett, aber auch FuBfessel; er wird mii-
de, braucht Nahrung; er befindet sich an einem bestimmten Ort usw.

Zweitens: Das Kind ist abhiingig, hilflos sogar und muf mit seinen beschrénkten Kréften rechnen; es
sind ndmlich —

drittens — andere Menschen da, die uns zwar versorgen und erziehen, mit denen wir aber auch rech-
nen miissen.

Viertens leben wir in einer Welt, die uns in der Gestalt ihrer Eigenschaften dient oder ein Halt zuruft;
und schlieBlich hat der Mensch — nun

fiinftens — schon sehr bald eine Vergangenheit, die ihn trégt, die ihn aber auch in seinen Lebens- und
Entwicklungsméglichkeiten einschriinkt.“ (1964, S. 143)
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Damit verweist Langeveld auf die beschrinkten Moglichkeiten des Kindes, ,.sich
und die Welt in einem doppelseitigen ProzeB der Gestaltung zu dem zu machen, was
wir spiiter diesen ‘Menschen mit seiner Welt’, d.h. diese Person nennen werden“
(S. 143). Und resiimierend féhrt er fort: ,,Es vollzieht sich also ein ProzeB3 der Sinn-
gebung. Ich gebe mir und der Welt den Sinn, der ich daseiend bin. (Ebd.) Hier wird
offenkundig, daB das Subjekt sinngebend aktiv ist. Der Subjektivitit stehen somit
eine Fiille an Moglichkeiten zur Verfiigung. Die Breite spiegeln die folgenden ,,Modi
der Sinngebung“ wider:

Erstens: die ,,offene Sinngebung*

Das ist jene Sinngebung, die in ,,offener gemeinschaftlicher Arbeit mit den Mitmen-
schen® aufgebaut wird. Sie entsteht und besteht im ,, Einverstiindnis“ (ebd.)

Zweitens: die ,,unverbindliche Sinngebung*

Sie ist der Welt gegeniiber unverbindlich und bezicht sich auf ,,das Weltbild des
Spiels“ (ebd.). Ein Messer kann im Spiel beispielsweise eine Briicke, eine Schranke
oder ein Haus sein. Hierbei mufl man auf die Sinngebungen des Mitspielers einge-
hen. In diesem Beziehungsgefiige wird die Sinngebung verbindlich, aber nur so lan-
ge, wie das Spiel andauert.

Drittens: die , kreative Sinngebung*

Darunter versteht Langeveld ,,die Art und Weise, wie ich mich als Person konstituie-
re. Denn ich gestalte in meiner Person die Welt nach dem Sinn, den Ich-und-Welt als
duale Einheit fiir mich haben* (S. 144).

Wie abhéngig die Welt von dem sinngebenden Subjekt ist, belegt die Aussage Lange-
velds, daf} die Dinge der Welt ,,unsere Seele tatsiichlich bewohnen und bevdlkern,
daB sie zugleich Produkt unserer Sinngebungsarbeit und autonome Biirger einer
Welt der offenen Sinnlosigkeit bleiben. Einer Sinnlosigkeit, der sie verfallen, sobald
unsere sinngebende Produktivitit aufhért und wir irr-sinnig geworden sind.“
(S. 156)

Der Sinn der Dinge der Welt ist nach Langeveld deren Bedeutung fiir das Subjekt,
was einer Wertung gleichkommt. Das Ich ,,gibt*“ Sinn, es ist die sinnstiftende Instanz.
Verglichen mit Spranger umfaBt das Sinngebiet nicht nur die ,,Kultur®, sondern die
»Welt®. Aber diese ist nicht wie die Kultur in Sinnrichtungen gegliedert. Die Vielfalt
der Sinngebungsarten hingegen hat Langeveld klassifiziert.

Helmut Danner vertritt ein Sinnverstindnis, das demjenigen Langevelds dhnelt.
Das 148t sich aus dem folgenden Zitat entnehmen:

» Was wir mit ‘Sinn’ meinen, zeigen wir zunschst an dem Beispiel eines Schulanfingers, der das Lesen
lernt: Das Kind sitzt vor einem geschriebenen Wort und bemiiht sich, es zu lesen: K-O, KO; F-F-E-R,
FFER; KO-FFER. Es fragt: “Was heiflt das?’ Zwar hat es alle Bestandteile erfaBt, die Buchstaben
(cinzelne) gelesen, sogar Silben (falsch) erfaBt — doch muB es nach dem Sinn des Wortes fragen. Of-
fensichtlich macht die Bedeutung der einzelnen Buchstaben allein das Wort nicht aus. Erst ihr Zu-
sammenhang sagt den ‘Sinn’; zu diesem Zusammenhang gehért hier, daB der Mensch einem Ge-
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brauchsgegenstand einen Namen verlichen hat; mit dem Gebrauchsgegenstand und der Namensver-
leihung ist ein Stiick der Lebensbewiltigung gegeben. Hierin liegt der Sinn, der hier in einem ge-
schriebenen Wort vermittelt ist. Nach ihm fragt das Kind; diesen gilt es zu erfassen, zu erkennen.
(1981, S. 124)

Der Sinn des Koffers ist nichts subjektiv Gegebenes, Hineingelegtes, sondern etwas
,objektiv Gegebenes“ (ebd.), lediglich aus der Wirklichkeit Herausgeholtes. Es be-
darf zu seiner ErschlieBung des Subjekts und dessen Erfahrung. Somit produziert
der Verstehende nicht den Sinn, er weist ihn dem Ding aufgrund seines Erfahrungs-
hintergrundes lediglich zu. Darin geht aber der Sinn , Koffer nicht auf (vgl. S. 124).
Gleichwohl bleibt die Sinngebung ,.ein subjektiver Verweisungszusammenhang®,
wie Walter Braun (1989a, S. 24) treffend formuliert. Das kann das folgende Zitat be-
legen:

,.Der Mensch richtet sich in der Welt ein und gestaltet sie vielfiltig. Dadurch verdndert er das Natur-
hafte, das ihm Widerfahrende und Begegnende auf sich selbst hin. Diese Verdnderung macht den
Sinn aus.“ (H. Danner, 1981, S. 125)

Diese Aussage Danners unterstreicht in der Tat sehr deutlich, da in der phénome-
nologisch-wertphilosophischen Richtung der Pidagogik ,,Sinn und Wert nicht dem
Menschen vorgegeben sind* (W. Braun, 1989b, S. 24), wie es die existential-ontolo-
gische Richtung, von der aus W. Braun argumentiert, fiir richtig erachtet. Wenn
Braun jedoch Danner unterstellt, Sinn und Wert wiirden ,,im Vorgang des Bedeutens
vom Menschen gemacht werden® (ebd.), dann steht dem jedoch eine Aussage Dan-
ners entgegen, die sich damit nicht vereinbaren lBt. Sie lautet: ,,... nicht der Verste-
hende macht den Sinn, so daB dieser etwas subjektiv Willkiirliches ware“ (1981,
S. 124). Und doch: Wenn abschlieBend die Veriinderung des Naturhaften, des den
Menschen Widerfahrende und Begegnende ,den Sinn ausmacht“, wie Danner
schreibt, dann muB man Braun recht geben. Die Sinnverwirklichung, also das, was
von dem Sinn erfafft wurde, ist das Ergebnis subjektiver Deutungsarbeit. Hierzu
noch einmal Danner: ,,Es geht also nicht allein darum, wie ein Gegenstand dem
Menschen erscheint, sondern auch darum, was der erkannte Gegenstand fiir ihn be-
deutet.“ (S. 134) Neben dem erkenntnistheoretischen Zugang ist immer auch der
existentiale fiir den Menschen notwendig. ,,Sinn*“ kénnen wir demnach als ,,subjekti-
ven Sinn“ auffassen. Das Ergebnis der Sinngebung und Gestaltung der Welt ist aber
immer zugleich an ,,das ihm Vorgegebene gebunden® (S. 134).

Aus der Verbindung der erkenntnistheoretischen Perspektive mit der existentialen
ergibt sich eine entscheidende Aufgabe fiir wissenschaftliche Forschung: sie muf3 mit
der Frage nach dem Verstindnis immer zugleich auch jene Frage nach der Bedeu-
tung des erforschten Sachverhalts fiir den Menschen verkniipfen. Zu Recht fordert
Danner: Der ,existentiale Bezug (muB) in jede wissenschaftliche Fragestellung auf-
genommen werden. Andernfalls kénnen wir immer nur nachtréglich ‘Okologie’ be-
treiben oder therapeutische Anstalten einrichten (S. 134). An dieser Stelle sei auf
einen dhnlichen Gedanken Ewald Kleys verwiesen (vgl. Abschnitt 2.3.3). Wir miis-
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sen aber auch zugleich darauf hinweisen, daf} in diesem Sinnverstindnis die Welt
tiberhaupt nur hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir das Subjekt befragt wird. Die Fragen
der Welt hingegen an das Subjekt scheinen nicht vernommen zu werden. Hier miis-
sen wir aber doch an die Ausfiihrungen Langeveld erinnern, in denen er sehr deut-
lich den Aufforderungscharakter einer leeren Schachtel fiir ein Kind spricht (vgl.
1964, S. 147). Darin macht Langeveld deutlich, daB das Kind ,,dem Appell der Sache
erlegen® (ebd.) ist. Das aber heiBt, daB durchaus der Anspruch von ,, Welt* erfiillt
wird, und zwar nicht nur im Hinblick auf ihre Bedeutun g fiir das spielende Kind, wie
man in der Tendenz der Braunschen Kritik sagen kénnte. Wenn aber Langeveld un-
mittelbar anschliefend davon spricht, daB ,,der Mensch /.../ eine Welt* hat (ebd.),
dann setzt er den Menschen iiber die Welt, so daB dieser {iber sie verfiigen kann. Un-
ter diesem Blickwinkel gewinnt die Kritik Brauns wieder an Gewicht.

Zusammenfassend hat sich also ergeben, daB ,,Sinn“ bei Langeveld und Danner
»Subjektbestimmt und ,,subjektbedingt* ist. Damit taucht die Gefahr auf, daB die
Inhalte des Sinns, etwa die Gegenstiinde der Welt, ausschlieBlich im Hinblick auf ih-
re Bedeutung, ihren Nutzen, ihren Vorteil fiir das Subjekt gewichtet werden. Die
Welt befindet sich in dieser Sicht in der Verfiigungsgewalt des Menschen. Nicht der
Mensch hat fiir die Welt da zu sein, sondern die Welt fiir den Menschen. Die Grenzen
dieses Sinnverstindnisses und die Folgen der subjektiven Verfiigung iiber die Welt
sind heute jedermann augenfillig.

Ein subjektbestimmter Sinnbegriff dominiert auch in der Phanomenologie. Wilfried
Ploger (1987) fiihrt aus, daB Sinn ,,durch ein Subjekt konstituiert (wird), indem es
(sc. das Subjekt) der zunichst uniiberschaubaren Fiille sinnlicher Wahrnehmung
Ordnung verleiht“ (S. 17). Dabei fillt auf, daB das Subjekt hier nicht besitzergrei-
fend titig ist, also kein imperiales Gehabe demonstriert. Ist damit aber schon L»oinn*
konstituiert, wenn Ordnung verliehen wird? Hier bereitet ndmlich das Subjekt die
Wirklichkeit erst fiir die geistige Durchdringung auf, mit anderen Worten: es struk-
turiert sie fiir das Verstehen. Das Subjekt bestimmt, gleichsam aus sich heraus den
Sinn von etwas. Damit reduziert es den Sinn von etwas auf seine subjektive Perspek-
tive und kann ihn verfehlen. Das Subjekt wird mit dem Sinn von etwas jedoch viel
eher gerecht, wenn es lediglich als das die Bedingung regulierende Moment fun-
giert. Es setzt sich dafiir ein, daB der Sinn wahrgenommen werden kann. Einige
sprachliche Wendungen erfassen sehr genau die Aktivitat des Sinnes und nicht des
Subjekts. Die Beispiele ,,pltzlich tauchte der Sinn auf“ oder ,,wie Schuppen fiel es
mir von den Augen* belegen, daB sich ,,Sinn* selbstandig durchsetzen kann, wenn
man ihn sein lieBe.

Die mit dem Subjekt auftauchende Willkiir bei der Konstitution von »oinn“, 148t
sich an der SinnerschlieBung des Begriffs »Bedeutung® und der konkreten ,,Situati-
on“ verdeutlichen. Wihrend Otto Friedrich Bollnow bezogen auf den Begriff ,,Be-
gegnung“ sagt, dessen Sinn werde uns deutlich, ,indem wir ihm wesensbestimmende
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Pridikate zusprechen® (W. Ploger, 1987, S. 20), duBlert er sich im Blick auf eine kon-
krete Situation dahingehend, daB wir deren Sinn dann erfahren, wenn wir — wie P16-
ger formuliert — ,,Gefiihle, Empfindungen, Hoffnungen, Bediirfnisse usw. /.../ mit
dem Erfahren einer Situation koppeln* (S. 22). Hier hat aber methodologisch ein
Standortwechsel stattgefunden, und zwar vom Objekt (,,Begegnung*) auf das Sub-
jekt (,,Gefiihle*, die von ,,Situation® ausgelost wurden). Damit wird also jeweils an-
deres erfaBt, so daB sich ,,wesensbestimmende Priadikate” und ,,Gefiihle” gegen-
iiberstehen, die unterschiedliche Sinnmomente erschlieBen konnen. Es ist nicht ein-
zuschen, warum wir nicht auch nach den Gefiihlen, Hoffnungen und Befiirchtungen
fragen sollen, wenn wir den Sinn eines Wortes erfassen wollen. Damit kénnte mehr
als nur ,,Bedeutung® in den Blick des Subjekts gelangen.

3.1.5 Zusammenfassung: ,,Sinn“ als BewuBtseinsinhalt

In den erwihnten Sinnverstindnissen, die in der transzendentalen Tradition stehen
wird ein Subjekt erwihnt, das ,,Sinn“ feststellt, psychisch versteht oder mehr oder
minder willkiirlich zuweist. ,,Sinn“ erscheint damit formal gesehen als Bewuf3tseins-
inhalt. Es hat den Anschein, daB das Subjekt stets vor dem Sinn da ist; denn es stellt
die auslésende Sinnfrage. Der Wert von etwas, seine Bedeutung und sein Zweck
werden beispiclsweise davon abhingig gemacht, was sie fiir das Subjekt bedeuten.
,,Der Mensch verhilt sich zur Welt in dem Sinne wie sie ihm zur Bedeutung geworden
ist“, stellt W. Braun zu Recht fest (1989b, S. 24). Wenn sich aber der Mensch zur
Welt nur in dem Sinn verhilt, wie sie ihm zur Bedeutung geworden ist, so kommt dies
ciner Einengung des Verstindnisses von Welt und Sinn gleich. Denn was fiir das Sub-
jekt keine Bedeutung besitzt, ist fiir es weder sinnvoll noch hat es einen Wert. Und
wenn das Subjekt einen bestimmten Funktionszusammenhang nicht erkennt, etiket-
tiert es das betreffende Objekt als funktionslos. ,,Es wird nicht gesehen, daf} die Welt
ihm (sc. dem Menschen) als Ganzes schon vor- und aufgegeben ist (W. Braun,
ebd.). Das Subjekt steht demnach allzu leicht in der Gefahr, die Eigenbedeutung der
Welt zu iibersehen und die Welt ausschlieBlich als Mittel zur Erfiillung der eigenen
Zwecke zu miflbrauchen.

3.2 Die Objekt- und Seinsgebundenheit von ,,Sinn*

Die Objekt- und Seinsgebundenheit von ,,Sinn“ enthilt Anzeichen eines Sinnver-
stindnisses, das der subjektbestimmten und -bedingten Auffassung von ,,Sinn* dia-
metral gegeniibersteht.

In den folgenden Auffassungen von ,,Sinn“ ist die Sinnhaftigkeit von etwas nicht
mehr vom Subjekt und seiner Bedeutungszumessung abhingig. Vielmehr steht hier
die Beziehung von Sinn und Objekt bzw. Sein im Zentrum. Diese Ontisierung von
Sinn vertreten exemplarisch Theodor Litt, Franz Fischer, Josef Derbolav und Walter
Braun.
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3.2.1 Theodor Litt: der ,,unbedingte, unsinnliche Sinn“

Von den Vertretern geisteswissenschaftlicher Pddagogik hat sich Theodor Litt am
ausfiihrlichsten zur Sinnthematik geduBert (vgl. 1924, 1948a). Aus seinen differen-
zierten Austithrungen stellen wir sein Sinnverstindnis dar, das sich von den bisheri-
gen Auffassungen von ,,Sinn“ grundlegend unterscheidet.

3.2.1.1 Der selbstindige, unableitbare, unsinnliche ,,Sinn“

»oinn* ist in erkenntnistheoretischer Sicht sowohl an den Menschen als auch an die
Wirklichkeit gebunden, aber dennoch selbstindig. Metaphorisch gewendet kann
man sagen: ,,Sinn“ durchtrinkt die Wirklichkeit, ist in inniger Weise in sie eingela-
gert, geht aber nicht in ihr auf. Aufgrund der Nihe von ,,Sinn*“ und ,, Wirklichkeit
warnt Litt vor dem Mif3verstidndnis, das besagt, daB der Sinn ,,in* der Wirklichkeit
und ,,als“ Wirklichkeit sein ,,jeweiliges Dasein hat“ (1948a, S. 275). ,,Sinn“ 16st sich
nach Litt nicht in der Wirklichkeit auf und ist auch nicht mit ihr gleichzusetzen. Um
vor Mif3verstindnissen gefeit zu sein, gilt es, den Unterschied zwischen ,,Sinn“ und
,, Wirklichkeit“ scharf zu ziehen. So muf3 man sich zum Beispiel im klaren dariiber
sein, daB ,,Sinn“ sehr eng mit einem bestimmten Geschehen zusammenhiingt und
dieses mit ihm. Dabei diirfen aber beide weder ineinander iibergehen noch mitein-
ander zusammenfallen. Der ,,Sinn“ wird auf keinen Fall zu einem Teil oder einer Sei-
te des Geschehens. Aus dem Bereich der Sprache wihlt Litt das folgende Beispiel
zur Verdeutlichung aus:

»Das Geschehen, in dem sich der Sinn bestimmter Worter ‘verwirklicht’, d.h. der wirkliche Spre-
chakt, ist immer ein einmaliges, zeitlich und ortlich fixiertes Ereignis von einzigartiger Tonung. Der
Sinn, der sich in dem Ereignis verwirklicht, d.h. der in der betreffenden Aussage verlautbarte Kom-
plex von Bedeutungen, ist nicht an Zeit und Ort gebunden, nicht mit der jeweiligen qualitativen To-
nung des Vorgangs, in dem er erlebt wird, solidarisch, sondern jeder Beschriinkung dieser Art ent-
rlickt. Erist ‘Sinn’ nur vermége der Zeitlosigkeit seines Gehalts, die ihn von der Besonderheit seiner
jeweiligen Produktion ablésbar macht. Diese Selbstindigkeit wiirde ihm abgehen, wiire er nicht
mehr als “Teil’ oder ‘Seite’ des Geschehens, in dem er verlautbart wird. So verhiilt es sich mit allem
Wirklichen, das sich nach irgendeiner Richtung hin als sinngeleitet, sinnerfiillt kennzeichnet. Es ‘hat’
einen Sinn, es ‘verwirklicht’ einen Sinn, aber darum ist doch der Sinn etwas von ihm wohl Unterschie-
denes und Ablosbares.“ (Th. Litt 1948a, S. 274f.; meine Hervorhebungen.)

»Sinn“ als ,,Komplex von Bedeutungen® ist um seiner Selbstindigkeit willen weder
,»Ieil“ noch ,Seite* des Geschehens oder allgemein eine verwirklichte Aussage. Er
ist ja gerade nur aufgrund der Zeitlosigkeit seines Gehalts als ,,Sinn“ zu bezeichnen,
die sich ,,von der Besonderheit seiner jeweiligen Produktion® unterscheidet. ,,Sinn*
ist ferner nicht an Zeit und Ort gebunden und ,,mit der jeweiligen Tonung des Vor-
gangs“ nicht ,solidarisch“. ,,Sinn* ist also selbstéindig. Dies ist umso deutlicher ins
Bewulitsein zu heben, als er doch in sehr hohem MaBe mit seiner sinnlich wahr-
nehmbaren Erscheinungsform gleichgesetzt wird.

Die Unableitbarkeit von ,,Sinn* entwickelt Theodor Litt durch einen Vergleich mit
,»Geist“. Ihm zufolge ist ,,Sinn* jener Grundzug des geistigen Seins und Tuns, ,,durch
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den ihm (sc. dem geistigen Sein und Tun) seine Unableitbarkeit verbiirgt wird“
(S. 168). ,,Geistig” nennt Litt nur dann ein Sein und Tun, wenn ,,es von Sinn erfiillt
ist“ (ebd.). Und er fiihrt fort:

der ‘Sinn’ ist nur dann dasjenige, was dieser sein Name besagen will, wenn er ganz und gar in sich
selbst ruht, aus sich selbst lebt, durch sich selbst aussagt, was er ist und bedeutet — wenn er also jeder
Zuriickfilhrung auf ein nicht, ein noch nicht Sinnhaftes spottet.” (Ebd.)

,Sinn“ ruht — wie Litt sagt — in sich selbst, lebt aus sich selbst und sagt durch sich
selbst aus, was er ist und bedeutet: ,,Sinn“, so konnten wir sagen, offenbart sich
selbst, ist also Sinn aus sich selbst. Diese Wesensziige von Sinn verbiirgen die Unab-
leitbarkeit sinnerfiillten Seins und Tuns. ,,Geist“ ist ,,in jeder Gestalt auf Sinn bezo-
gen“ (S. 169), kann also verstanden werden, ist nie sinnlos. Er ist ,,im Sinn gefestigt*
(ebd.). Aber so wenig wie der Geist auf etwas anderes, was wiederum nicht er ist, zu-
riickgefiihrt werden kann (vgl. S. 154), genauso wenig kann der ,,Sinn* auf etwas zu-
riickgefiihrt oder von etwas abgeleitet werden, was wiederum nicht er ist. An dem
Sinn gewinnt ndmlich der Geist seine Richtung, indem er erlebend, sinnend, han-
delnd und schaffend aktiv ist. ,,Sinn*“ ist gleichsam die Ermoglichung von Geist und
seinen Objektivationen. Er muf3 demnach als der Welt vorausgesetzt gedacht wer-
den.

Erst dann, wenn das Individuum den Sinn nicht weiter verfolgt ,,und in sinnentleerte
Dumpfheit zuriicksinkt* (S. 169), verfillt es in einen Zustand, in dem es nicht mehr
Herr iiber sich ist. Hier nimmt es widerstandslos hin, was ihm ,,zudiktiert” wird
(ebd.). In erkenntnistheoretischer Sicht bewirkt Sinn das Geistige und bestitigt es
und sich als unableitbar. Als Beispiel mag die Sondergestalt des Sinns, die Wahrheit,
dienen. So wenig wie sie, ist auch der Sinn in allen seinen anderen Spielarten, die er
,,im Reich des Geistes annimmt* (S. 168) von etwas abzuleiten. Deutlich formuliert
Litt:

... €8 ist ein nicht nur aussichtsloses, sondern recht eigentlich sinn-widriges Beginnen, den Sinn aus
etwas herleiten, auf etwas zuriickfithren, aus etwas erkliren zu wollen, was seinerseits nicht Sinn, an-
ders als Sinn, jenseits des Sinnes, ja auch mehr als Sinn wire.“ (S. 168)

Damit hat Litt wesentliche Momente von Sinn geduf3ert: (a) Sinn ruht in sich selbst;
(b) erlebt aussichselbst; (c) ersagt durch sich aus, was er ist und bedeutet und (d)
er ist nicht zuriickfithrbar auf ein Nicht-Sinnhaftes. Angesichts dieser Auffassung
1:Bt sich Sinn nicht auf einen Wert zuriickfithren, denn dieser ist ein Teil von Wirk-
lichkeit. ,, Wert* ist folglich fiir sich genommen nicht sinnvoll, vielmehr sinn-neutral.
., Wert“ ist moglicher ,,Sinn“. ,,Sinn* ist angemessen nur mit sich selbst gleichzuset-
zen.

Der Grund fiir die Gleichsetzung von ,,Sinn“ mit realen Gegenstdnden sieht Litt dar-
in, daB die Unterscheidung zwischen realer und ideeller Welt nicht bewuBt vorge-
nommen wird. Was aber ist mit ,,ideeller Welt“ gemeint? Das folgende Zitat kann
darauf eine Antwort geben:
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,» Weil sein Gehalt (sc. der Gehalt des Reiches des Sinnhaften) ‘objektiviert’, d.h. von dem persénli-
chen Erlebnisboden losgelost ist, weil er ‘ideell’ ist, im Sinne des nicht mit der konkreten Realitit von
Mensch, Ort, Zeit und Lage untrennbar Verbundenen, darum gibt er nicht nur einer Vielheit von
Menschen an sich Anteil, sondern er fordert, kraft dieser ideellen Gemeinsamkeit, zu einer Gemein-
samkeit der Arbeit, zu einem Ineinandergreifen der auf den Sinn gerichteten Bemiihungen, zu wech-
selseitiger Forderung und Ergéinzung des Einzelstrebens nachdriicklich auf.“ (Th. Litt, 1924, S. 180)

Dic ideelle Sphére ist mit der ,,konkreten Realitét von Mensch, Ort, Zeit und Lage*
nicht untrennbar verbunden. Sie kann zwar in der Realitét auftauchen, gleichfalls
aber auch von ihr abgelost werden. Der Sinngehalt von etwas ist vom ,,persdnlichen
Erlebnisboden losgelost®, ist also umfangreicher, enthilt mehr als zufillig, subjekti-
ve Erlebniserfahrungen, die immer an Menschen, Ort, Zeit und Lage gebunden
sind. Weil der Sinngehalt nicht nur fiir ein Subjekt gilt, konnen sich andere mit der
gleichen Chance auf Gewinnung eines Anteils vom Sinngehalt um thn bemiihen. Die
,» Vielheit von Menschen* ist durch den Sinngehalt gleichsam aufgefordert, ihn zu er-
fassen.

Die ideelle Sphire 148t sich deutlich machen an symbolischen Formen. Uberall da
némlich, ,,wo seelisches Leben durch symbolische Formen in Verbindung tritt*, muf3
eine zeitlos-ideelle Bezichung ,,liber die Aussagen der verschiedenen Subjekte iiber-
greifen® (1924, S. 183). Das aber heiBt zugleich, daB der Sinn eben nicht allein durch
die Bedeutung, die ein Ding fiir ein Subjekt besitzt, ansichtig wird. Vielmehr mufl
sich das Subjekt intensiv bemiihen, die ideelle Welt zu erschlieBen. Dazu verhilft ihm
die Gemeinschaft mit anderen. Wortlich lesen wir bei Litt: ,,Wie personale und iiber-
personale Wesensentwicklung, so sind auch personale und iiberpersonale Sinnge-
staltung nur mit- und durcheinander moglich.“ (S. 220) Die Bemiihungen um Sinn
fordern zugleich Kommunikation und Kooperation. Das wird durch das folgende
Zitat unterstrichen:

Weil die Vielheit der Subjekte mit ihrem sinnerfiillten Erleben Zugang gewinnt zu einer Welt der
Sinngehalte, deren Einzelgebilde notwendig iiber sich hinausfiihren in ideelle Gesamtbeziige hinein,
die kein einzelnes Ich mit seiner beschrinkten Geisteskraft und Lebensdauer sich in ihrem ganzen
Umgange zu eigen machen konnte — so ist es ein Gebot der Sache, dal gemeinsames Bemiihen der
Geister in schrittweisem Vordringen, in Fortfithrung und Ausbau des von anderen Begonnenem zu-
stande bringen, was der beschrinkten Kraft des einzelnen versagt ist.“ (S. 181)

Aus diesem Zitat kdnnen wir zusétzlich entnehmen, da der Weg zu der ,,Welt der
Sinngehalte“ jedem Subjekt durch , sinnerfiilltes Erleben moglich ist. Wenn aber
schon ein einzelnes Subjekt die Sinnfiille nicht erschlieBen kann, um wieviel weniger
kann es die blof3 subjektive Kognition! AuBerdem ist zu beriicksichtigen, daB3 die ein-
zelnen Sinngehalte nicht isoliert in der ,,Welt der Sinngehalte“ bestehen, sondern
,»notwendig iiber sich hinausfiihren in ideelle Gesamtbeziige hinein“. Damit taucht
der Gedanke des Sinnzusammenhangs auf, von dem begriindende Kraft ausgeht.
Doch wir diirfen hier keinem Miflverstidndnis aufsitzen. Der Hinweis auf die Ge-
samtbeziige will lediglich die unvorstellbare GroBe der ,,Welt der Sinngehalte* und
ihre Ordnung bzw. Strukturiertheit verdeutlichen.
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Der Bezug des Sinns zur ideellen Sphire gewéhrleistet daher die ,,Sozialitit des
Sinnerlebens“ (S. 186), die zum Prinzip der bereits erwihnten ,,sozialen Verschrin-
kung* hinzutritt. Litt schreibt:

»Rede und Gegenrede liegen nur da vor, wo ein sachlicher, verstindlicher Zusammenhang den Ge-
halt der von beiden Seiten erfolgenden Aussagen im Zeitlos-Ideellen verkniipft; in dem gemeinsa-
men Bezug auf diese Sphire des Gegenstindlichen ist die ‘Sozialitiit des Sinnerlebens’ gegeben.*
(S. 187)

Das Bemiihen um die ideelle Sphire des Gegenstindlichen ist somit Voraussetzung
fiir das erstrebenswerte Sinnerleben. Das Subjekt strebt daher nach Sinn nicht allein
aus seinem bereits vorhandenen Erfahrungshorizont heraus: es kiime sonst nie in die
Sphére des ,,ideellen Gehalts* von Sinn. Hier wird Sinn somit nicht durch subjektbe-
stimmte Bedeutungszuweisung eingeengt, etwa wie bei Langeveld und Danner, son-
dern im interaktiven Prozef3 unter Einbeziehung der ,,ideellen Sphére zu erschlie-
Ben versucht. Der Sinnfindungsproze3 gelangt auf diese Weise in den Bereich der In-
teraktion unter gleichzeitiger Bindung an die zeitlos-ideelle Sphire des Gegensténd-
lichen. Ob damit die Bindung an das Normative, wie bei Spranger, sich eriibrigt, soll
weiter unten beantwortet werden (vgl. Abschnitt 3.2.1.2). Jedoch kommt die ,, Welt“
in das Blickfeld und mit ihr die Moglichkeit, auf ihren Anspruch gegeniiber dem
Subjekt aufmerksam zu machen.

Der Sinn stiftet aber nicht nur die Gemeinsamkeot der Arbeit an ihm, sondern er
verbindet auch Subjekte, die miteinander in Beziehung stehen. Dies geschieht etwa
dann, wenn sich jemand &uBert, daraufhin der Gesprichspartner den Gedanken auf-
nimmt und etwas erwidert. Hier heif3t das Band, das das personliche Leben bzw. die
personliche Selbstgestaltung der im Umgang miteinander stehenden Subjekte ver-
bindet ,,AuBerung — verstehende Entgegennahme — Erwiderung“. Die Abschnitte
dieses Prozesses sind jedoch iiber das personliche Leben der Subjekte durch den
»Sinnhaften Zusammenhang, der den beiderseits ausgesprochenen sachlichen Ge-
halt verkniipft“ (S. 182), verbunden.

Theodor Litt ergdnzt auf diese Weise den psychisch-geistigen Akt der Sinnerfassung
durch den gesellschaftlich-kulturellen Prozef3. Sinn ist also nicht nur eine Kategorie
des individuellen Erlebens, Verstehens oder Deutens. Es sind Inter-Akte, Akte zwi-
schen den Individuen, die zur Sinn-Konstitution fithren. Deshalb spricht Litt von der
sozialen Leistung des Sinns. Sinn ist nach Litt somit soziokulturell vermittelt. Am
Beispiel der Sprache hat er dies durch den Hinweis verdeutlicht, daf3 Sprache, einge-
schlossen die der Wissenschaft, ihre gesellschaftlichen und historischen Beziige ha-
be. Der einzelne werde durch die Sprache nicht nur gebildet, sondern es bilde sich
eine ,,gesellschaftliche Verbindung® der Individuen untereinander, wie Litt sinnge-
mibB in ,,Individuum und Gemeinschaft® (1919, S. 221.) nach Huschke-Rhein (1979,
S. 188) ausfiihrt. Wer demnach den Sinn, z.B. sprachlicher Fixierungen versteht,
weifs um seinen eigenen innerpsychischen Beitrag zum Versténdnis. Der verstande-
ne Sinn ist aber nach Litt zugleich auch das Ergebnis von Interaktionen zwischen
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dem Subjekt und anderen Individuen, denn in einer Gesellschaft bewirken Individu-
en durch ihre Interaktionen miteinander Sinn und Sinnzusammenhénge. So entste-
hen Symbolsysteme oder ,,kulturelle Sinnsysteme*, wie Huschke-Rhein formuliert
(S. 194), deren Verstindnis von der Verbindung zur Entstehungssituation abhiingt.
Daher ist der Sinn eines Symbols nur verstindlich, wenn die Beziechung zum Gegen-
stand herstellbar ist.

Da Sinn im Littschen Versténdnis in der Wechselwirkung mit anderen Individuen in
seinem Gehalt bis zu einem gewissen Grad erschlieBbar ist, ist das erreichte Ergeb-
nis jederzeit tiberholbar. Das aber heifit, daB die erkannte Sinnhaftigkeit von etwas
auf deren Akzeptanz iiberpriift werden muf. Dies kann jedoch nur jeder einzelne
fiir sich entscheiden.

AbschlieBend konnen wir folgende Merkmale von ,,Sinn“ bei Litt festhalten:

(a) die Selbstédndigkeit: ,,Sinn“ ist weder ,, Teil“ noch ,,Seite* von Wirklichkeit: er
bedarf jedoch ihrer, damit er fiir dic menschlichen Sinne wahrnehmbar wird, das
aber heiBt: erist (b) gekennzeichnet durch seine Unsinnlichkeit. AuBerdem ist (c)
die Unableitbarkeit ein weiteres unverwechselbares Merkmal von ,,Sinn“ im hier
vorliegenden Verstindnis. Er ruht nimlich in sich selbst; daher ist er nicht mit
»Wert“ gleichzusetzen, sondern immer nur mit sich selbst. ,,Sinn* ist somit ,,Sinn*.
Die Bemiihungen um ,,Sinn“ férdern die Kommunikation und Kooperation der
Menschen. Die Entscheidung iiber den erlebten ,,Sinn“ kann dem Subjekt ebenso-
wenig abgenommen werden wie das intensive persénliche Bemithen um ihn.

3.2.1.2 Die Versinnlichung des ,,unsinnlichen Sinns“ durch Natur und Kultur

»oinn®, verstanden z.B. als der bereits erwihnte ,, Komplex von Bedeutungen®, ist
der in einem sinnlich wahrnehmbaren Gebilde, etwa eines sprachlichen Ausdrucks,
sich duBernde ,,unsinnliche Gehalt“ (Th. Litt, 1948a, S. 71). Er L:#Bt sich, obgleich
selbst nicht wahrnehmbar, mit Sinnesorganen erfassen. Seine Bindung an die Wirk-
lichkeit erméoglicht es, daB der an sich ,,unsinnliche* Sinn ,,hérbar, sichtbar, tastbar,
mit einem Wort: sinnlich“ wird (8. 72). Zeichensysteme, wie z.B. die deutsche
Schrift, die Notenschrift, die kartographischen Symbole sind hier genauso gemeint
wie Erzeugnisse aller Art. Exst in der Form dieser Vergegenstindlichungen ist ,,Sinn
als Bedeutung“ dem Menschen prisent und damit zugénglich. Die hierfiir geeigne-
ten Mittel haben grundsitzlich dienende Funktion. Das Sinnliche hat demzufolge
dem Sinn zu dienen. Dies geschieht, indem es ihn trigt, festlegt und mitteilbar
macht. Das Sinnliche ist fiir sich genommen gleichgiiltig und kann beliebig ausge-
wechselt werden, nicht hingegen der Sinn. Ob ich eine Zahl mit einem deutschen
oder arabischen, franzosischen oder englischen Wort benenne, ist fiir die Bedeutung
gleichgiiltig. Da sich der von Zeit, Ort und Lage ungebundene Sinn sich sinnlich
wahrnehmbar machen, besser: ,,versinnlichen* muf, erhebt sich die Frage, was bei
der Versinnlichung des Sinns geschieht.

Alles, was der Sinnfixierung dient, kann der Mensch als Sache untersuchen. Das
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sinnlich Wahrnehmbare erscheint als Mittel, dessen sich der Mensch bedient, um
den Sinn mittelbar zu machen. Sobald er ein sinnhaltiges Gebilde in das Licht der
analysierenden Sacherkenntnis riickt, entgeht aber gerade dasjenige seinem Blick,
was seinen Sinn ausmacht. (Vgl. Th. Litt, 1948a, S. 74) So wird das horbare Wort bei-
spielsweise zur ,,Muskelbewegung, Luftschwingung, Membranerschiitterung, Ner-
venerregung /.../ Von Sinn — keine Spur!“ (Ebd.) Diese Art von Versachlichung ist
ein sicherer Weg, den Sinn von etwas zu verfehlen. Angemerkt sei, da Arno Warzel
(1983) in Anlehnung an Franz Fischer weitere Wege der Verfehlungen des Bildungs-
sinns aufgezeigt hat (vgl. 1983, S. 122-124).

Will der Mensch den Sinn nicht verfehlen, so ist er an den ,,Ausdrucksgehalt der Na-
tur® (Th. Litt, 1948a, S. 76) verwiesen, die noch nicht ,,zur ‘Sache’“ neutralisiert,
,.die noch nicht ihrer Eindruckswerte entleert* wurde (ebd.). Er muf3 den Anspruch
der Natur wahrnehmen: ,,Was die Natur dem Menschen zu sagen hat, das wird durch
sie mit leidenschaftlicher Inbrunst angeeignet, zu geprigtem Ausdruck emporge-
steigert und in dauerndem Gebilde festgehalten.“ (S. 70) Der Mensch muf} ,,die An-
rede der Natur /.../ durchklingen* lassen (ebd.). Das Horbare muf also gehort, das
Sichtbare betrachtet und das Tastbare in die Hand genommen werden, weil sie von
sich aus zu ,,sinnhafter Erfiillung® (S. 76) dringen. Das heifit: nur ein angemessener
Umgang erschlieBt Sinn. Dieser ist dadurch gekennzeichnet, daB} ,,der Mensch sich
von der Natur angesprochen fiihlt“ (ebd.). Sensibilitdt und Maf} sind hierzu wichtige
Bedingungsfaktoren. Von hier aus lassen sich viele kritische Fragen an unseren ge-
genwiirtigen Umgang mit der Wirklichkeit stellen: Analysieren wir zu viel? Gelingt
es uns, die analysierten Einzelheiten in einen Zusammenhang zu integrieren? Das
kritische Moment in ,,Sinn“ klingt damit an.

Die Bindung des Sinns an die Wirklichkeit verstehen wir mit Litt als Versinnlichung
von Sinn. Sie bewirkt, da3 Sinn formal und inhaltlich erschlieBbar ist. Die Form er-
moglicht es den Sinnesorganen, ihn zu erkennen; denn der Inhalt spiegelt seinen Ge-
halt wider. Die Bindung des Sinns an Objekte erlaubt es uns, von einem ,,objektiven
Sinn“zu sprechen, der ,,subjektiv erschlossen wird. Objektiv ist er aber auch, weil
sein Gehalt intersubjektiv iiberpriifbar ist und fiir giiltig befunden wird. Die Sinner-
schlieBung basiert zusammen mit der Uberpriifung ihrer Giiltigkeit auf Urteilen
iiber die sinntragende Wirklichkeit. Sinnvolle Urteile setzen jedoch die ,,innere Teil-
nahme des ganzen Menschen“ (S. 272) voraus. Da diese Einsicht auch fiir die pad-
agogisch bedeutsame Kritikfihigkeit junger Menschen wichtig ist, sei ausfiihrlich zi-
tiert:

Die ,.innere Teilnahme hat zur Voraussetzung, daB das urteilende Subjekt die Wirklichkeit, iiber die
das Urteil geht, nicht mit der Kiihle des Abstand haltenden Betrachters in Augenschein nimmt, son-
dern ganz und gar innerhalbihrer seinen Stand hat. Es muB sie durchlebt, in ihrem Sinn verstanden,
nach ihrem Gehalt ausgekostet — es muf3 sie, kurz gesagt, ‘erfahren’ haben. Nur diese Erfahrung gibt

seinem Urteil Sinn und Gehalt. Im Urteil spricht sich eine GewiBheit aus, die nur in der praktischen
Auseinandersetzung mit dem zu Beurteilenden gewonnen werden kann. Damit werden die Grenzen
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zwischen der Wirklichkeit und der iiber sie ergehenden Beurteilung flieBend. Das Urteil kommt
nicht hinterher als Niederschlag eines Denkens, das einen in sich geschlossenen Tatbestand begut-
achtend zur Kenntnis nimmt — es wéchst innerhalb des Geschehens heran, dem das Urteil gilt, es ar-
beitet sich aus ihm als lebendige Erfahrung hervor. Diese Erfahrung braucht nicht unbedingt zu aus-
driicklicher Formulierung durchzudringen. Aber wenn es zu einer solchen kommt, dann hat sie an
dieser vortheoretischen ErlebnisgewiBheit ihre Wurzel und ihren Rechtsgrund.” (S. 272)

Wie aber gelingt es dem Menschen, den ,,objektiven Sinn* in der erfahrenden Wirk-
lichkeit angemessen zu erfassen? In der ,,Erlebniswirklichkeit*, die nicht gleichzu-
setzen ist mit ,,Akten der Beurteilung®, vermutet Theodor Litt ,,ein unreflektiertes
Aquivalent, eine entwicklungsfahige Vorform des Urteils als notwendiges Moment*
(S. 272). Das erinnert an das dem Verstehen vorausgesetzte Vorverstiandnis in der
Hermeneutik. In die ,,Vorform des Urteils“ gehen soziokulturelle und anthropoge-
ne Tatbestiinde genauso ein wie personliche Sinnerwartungen. Die ,,Vorform des
Urteils* ist kein Vorurteil, sondern ,,entwicklungsfihig®. Das setzt Selbstkritik vor-
aus. Die Bemiihungen um neutrale, sachliche, wertungsfreie Beschreibung von Tat-
bestdnden kommt der angemessenen Urteilsbildung entgegen. Damit aber ,,ein
Ereignis als Heimsuchung, eine Fiigung als Sinnlosigkeit, eine Erscheinung als Un-
gestalt, eine Tat als Frevel gelten konne, muB in der Seele der beteiligten oder be-
troffenen Person irgendwie die Norm und Forderung anklingen, wider die das durch
sic Erwirkte oder Erlittene verstoBt®, sagt Litt zu Recht (S. 273). Er bindet den
Sinnbegriff nicht nur an die zeitlos-ideelle Sphéire des Gegenstindlichen, sondern
auch an die Norm. Er unterstreicht dies durch den ,,Primat des Normgem:ifBen*
(S. 273), der bei der Urteilsfindung eine im wértlichen Sinne maBgebende Rolle
spielt. An dieser Stelle und im Blick auf die gegenwirtige Situation der Padagogik in
Theorie und Praxis lie3e sich die Notwendigkeit einer padagogischen Ethik anspre-
chen.

Theodor Litt den Vorwurf zu machen, er wiirde ,,Sinn“ mit ,,Norm“ gleichzusetzen,
wiire nicht angemessen; denn er betont, da das ,,Normwidrige durchaus nicht des
Sinnes*“ entbehre, und daf es ,.einen Sinn habe, um iiberhaupt ‘normwidrig’ sein,
um als normwidrig erlebt werden zu kénnen® (S. 273). Das aber heiBt, daB Litt
»Sinn“ zwar nicht mit ,Norm“ gleichsetzt, ihn jedoch an sie bindet. Das hat zur Fol-
ge, daf} die Relativitit von Normen auf den Sinn iibergeht. Das eindeutige, allge-
meine Giiltigkeit beanspruchende ,,Sinnvolle* ist daher Utopie.

Wie ist der Sinn beschaffen, der sich in der Normverletzung zeigt? Dazu lesen wir bei
Litt:

»Die Normverletzung, die in ihm (sc. dem Sinn) geschieht, ist durchaus sinn-haft; aber der Sinn, von
dem es (sc. das Normwidrige) beseelt ist, ist Sinn von Gnaden desjenigen Sinnes, den es verletzt. Jede
Irrung hat einen Sinngehalt zur Voraussetzung ‘hinsichtlich’ dessen sie irrt. Von ihm losgedacht wiire
sie nicht mehr Irrung, sondern — sinnlos und damit aus der Dimension ausgeschieden, innerhalb de-
ren {iberhaupt nach ‘recht’ und ‘nichtrecht’ gefragt werden kann.“ (S. 273)

In diesem Zitat formuliert Litt die Tatsache, da Sinn durch den Gehalt eines ande-
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ren Sinnes bestimmt werden kann. Eine Rangordnung der Sinngehalte hilft bei der
Entscheidungsfindung. Dies kann insbesondere bei der pddagogischen Bearbeitung
von Konfliktsituationen hilfreich sein, wenn es gilt, da sich die Beteiligten auf einen
iibergreifenden Sinn einigen. Die Verbindung von Sinn mit Normgeméfiem und
Normwidrigen legt den Sinnbereiche zwischen diesen beiden Polen fest. Demnach
kann eine Normverletzung durchaus ,,sinn-haft“, nicht aber ,sinn-voll“ sein. Da
Sinn aber nur erfaBbar ist in der Dimension, in der nach ,,recht” und ,,nicht recht“
gefragt wird, bleibt er an die Norm gebunden, will man iiber ihn befinden. Diese
Auffassung Litts ist verstéindlich, weil er Sinn vor allem als ,,Bedeutung von etwas®
reflektiert. Die Grenze, die sich hier auftut, besteht in der Veridnderlichkeit von Nor-
men und Werten und damit des Maf3stabs von Sinnurteilen. Die Relativierung des-
sen, was als sinnhaft bzw. sinnvoll zu gelten hat, ist unausweichlich. Wir miissen des-
halb kiinftig zwischen dem Sinn und dem durch eine Norm legitimierten sinnvollen
Gehalt genau trennen.

Die Bedeutung, die diese Sichtweise von Sinn hat, klingt in der folgenden Wendung
von der ,unaufhebbaren Verkniipfung alles Sinnhaltigen (S. 278) an. Das heifit,
daB ,,das Negative niemals sich der Abhingigkeit vom Positiven entziehen“ kann
(ebd.). Der Sinn verbindet die ,,innere Ordnung, die das Reich des Sinnes durchwal-
tet“, mit dem ,,Bau der Wirklichkeit, der der Sinn sich anvertraut“ (S. 277). Da-
durch kann der Sinn seine integrierende Kraft belegen (vgl. Abschnitt 4.4.2).

3.2.1.3 Zusammentassung: ,,Sinn* bedarf der Wirklichkeit

Der intelligible, sinnlich also nicht anschaubare, aber denk- und erlebbare Sinn be-
darf der Wirklichkeit und somit auch der Subjekte zu seiner Existenz. Aber er kann
durch die Menschen in der Fiille seiner Gehalte umso weniger erschlossen werden,
als er mit dem weiten Gefiige von Sinngehalten der ideellen Welt verbunden ist. Da-
mit tritt eine Verschiebung des Schwerpunkts ein: Lag er bei Langeveld und Danner
auf dem Subjekt, das sinngebend titig die Welt verénderte, so liegt er jetzt auf dem
wahrnehmbaren Gegenstand, dessen Sinn es zu erschlieBen gilt. Der Sinn muf}, los-
gelost vom Subjekt, zu seinem Recht kommen, muf}, so weit es geht, richtig erkannt
werden. Der Wechsel vom sinnbestimmenden Subjekt zum subjektbendtigenden
Sinn ist damit offenkundig geworden. ,,Sinn“ ist bei Litt weder in der Welt verankert
noch im Subjekt fixiert, sondern schwebt, ohne an Zeit, Raum und Lage gebunden
zu sein, in der Welt der Ideen, des Geistes. Die Welt kommt bei Litts Sinnverstdndnis
als Kristallisationspunkt fiir Sinn in den theoretischen Blick. Allerdings fungiert sie
vorwiegend als Mittel zum Zweck der Sinnwahrnehmung. Woher will Litt dies alles
wissen? Die theoretischen Aussagen spekulieren, sagen aber nicht, was wirklich ist.
Somit existiert ,,Sinn“ nur in der Theorie Litts, wie er ihn entwickelt. Litt ist gleich-
sam der Schopfer des Sinns. Eine davon abweichende Sichtweise von Sinn liegt bei
Franz Fischer vor.
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3.2.2 Franz Fischer: der ,,vorausgesetzte Sinn*

Da viele philosophische Uberzeugungen Franz Fischers aus seinen Lebenserfahrun-
gen heraus verstehbar sind, ist es sinnvoll, einige Hinweise zur Biographie voranzu-
stellen. Sollte sich dies tatsdchlich bewihren, dann kénnte man darin einen Hinweis
auf die prinzipiclle Moglichkeit sehen, die Biographie als Hilfe zum Verstehen von
Theorien heranzuziehen; denn diese scheinen mehr als man gerne zugibt, persénlich
gepriigt zu sein.

3.2.2.1 Biographisches als Schliissel zum Verstéindnis der Sinnauffassung von Franz
Fischer

Von 1956 bis 1962 war Franz Fischer zunichst wissenschaftliche Hilfskraft und dann
wissenschaftlicher Assistent von Josef Derbolav in Bonn. In dieser Zeit beschiiftigte
er sich mit der Gewissenserziehung und der Darstellung der Bildungskategorien im
System der Wissenschaften. Personliche und sachliche Griinde verhinderten den
AbschluB3 der als Habilitationsschrift geplanten ,,bildungskategorialen Didaktik.
Franz Fischer wandte sich anschlieBend der ,,Proflexion zu, in der er mit einfachen
Worten, die nicht eigens zu definieren waren, die Denkbewegung vom Andern her
mit dem Leser vollziehen wollte. Dieser Versuch dokumentiert einen ,,sprachgewor-
denen Unterschied“ zur philosophischen Tradition (Anne Fischer-Buck, 1987,
S. 39) und kann heute als ein System von Meditationsformeln aufgefa3t werden,
wurde damals jedoch ebenfalls nicht als Habilitationsschrift angenommen.

Bereits 1952 hat Franz Fischer die Sinnphilosophie und die Proflexionslehre in dem
Referat ,,Substanz muf} Subjekt werden® (in: 1980, S. 55-—62) programmatisch ent-
worfen. Er schreibt:

,,Es ist durchaus zu unterscheiden, ob wir uns zur Wirklichkeit theoretisch verhalten und ihre Wahr-
heit erkennen wollen oder ob wir die Wirklichkeit als eine praktisch-ethische Forderung auffassen,
die nicht zu erkennen, sondern gegeniiber dem je bestimmten Du zu vollbringen ist; also ob wir die
Wahrheit der Wirklichkeit nicht erkennen, sondern als je wir selbst wahr sein wollen. Diese Unter-
scheidung von theoretisch begriffener — empirisch und philosophisch erkannter — Wirklichkeit und
praktisch-positiver Wirklichkeit ist, so glaube ich, in der Philosophie auch von theoretischer Bedeu-
tung. Das heift: Die philosophische Wissenschaft kann den theoretischen Sinn der praktisch-positi-
ven Wirklichkeit nur in der Erkenntnis ihrer Grenze und der Grenze des Theoretischen schlechthin
bestimmen, freilich nicht wiederum als GewuBtes, sondern als nicht wiBbar — zu Sollendes; welches
Wissen deshalb nicht mehr nur Wissen, sondern zugleich Gewissen ist, worin sich dann die Philoso-
phie und das positive Leben zusammenschlieBen.“ (S. 55)

Das Verstindnis der Philosophie Fischers 146t sich nach Anne Fischer-Buck (1987,
S. 36) durch die drei folgenden Aspekte erleichtern: (a) der ,visionire Anfang“,
(b) ,.die scharfsinnige Systematik der Theorie“ und (c) ,,die unmittelbare Anspra-
che der spiten Meditationen“ in der Proflexion. Die Beeinflussung des philosophi-
schen Denkens durch die Biographie scheint in der Tat groB gewesen zu sein. Anne
Fischer-Buck erwihnt in ihrem Buch an anderer Stelle, da3 man ,,zu den Verunsi-
cherungen und Hoffnungen der Kindheit, zur Begeisterung und Entschiedenheit
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des Studenten und dann vor allem zur Vision des jungen Mannes“ in der Minoriten-
kirche in Wien (vgl. S. 26) zuriickgehen miisse, um die zentralen Lebensentschei-
dungen Franz Fischers zu verstehen. Sie schreibt:

,,Es war diese Geschichte seines Lebens, aus der er den Auftrag angenommen hatte, an einer neuen
Menschheit mitzuarbeiten. Und eben dieses innere Gesetz dringte ihn, er konnte nicht anders, als
ihm zu folgen.* (1987, S. 125)

Franz Fischer war iiberzeugt, daf} ,,der Sinn der Menschlichkeit, auch in der Form
des abstrakten Denkens, zuletzt im praktischen Fiireinandereinstehen liegt“ (A. Fi-
scher-Buck, 1987, S. 36). Vermutlich hat Franz Fischer das Fiireinandereinstehen
deshalb als ,,Sinn der Menschlichkeit® betrachtet, weil er es insbesondere in seiner
Kindheit und Jugendzeit, aber auch wéhrend seiner Zeit in Bonn und Norderstedt
als duBerst hilfreich erfahren hat. So war die ,,treue Freundschaft“ seines Zwillings-
bruders Walter ,,gewiB eine Quelle der spiteren Proflexionsphilosophie®, vermutet
Anne Fischer-Buck (1987, S. 17). Als achtzehnjdhriger Studienanfdnger an der
Hochschule fiir Bodenkultur in Wien schrieb Franz Fischer an seinen Vater, daf er
sich ,,ein scharf umrissenes Lebensbild* zu schaffen bestrebt sei, aus dem sich der
Sinn meines jetzigen Unternehmens ergibt® (zit. n. Anne Fischer-Buck, 1987,
S. 22). In diesem Brief taucht auch der Satz auf: ,,Du (sc. Vater) kimpfst schon ein
ganzes Leben mit Deinem Schicksal fiir uns /.../. Und wir wollen zusammenhelfen,
daB sich der Sinn unseres Lebens in uns schlieBlich vollkommen erfiillt.“ (S. 23)
Diese und andere Belege lassen verstehen, da die Annahme der Situation, die Fra-
ge nach dem Sollen, das Durchdenken der realen Méglichkeiten, der Glaube an den
personlichen Auftrag und das mutige Handeln den Bereich der Fischerschen Philo-
sophie umfassen.

3.2.2.2 Zentrale Grundeinsichten Fischers zur Begriindung der Sinnphilosophie

Franz Fischer begriindet seine Sinnphilosophie mit der aus den Studien der Werke
Immanuel Kants gewonnenen Einsicht in die Unangemessenheit, ein in Erfahrung
unmittelbar Gegebenes zur Grundlage der Erfahrungserkenntnis zu machen. Hier-
bei wird die Unmittelbarkeit und die Vermittlung ihrer Verwiesenheit aufeinander
iibersehen. Die Vermittlung wird verstanden als das natiirliche In-der-Welt-Sein im
Sinne des Aufgehens in den Dingen. Der Sinn der Vermittlung ist es demzufolge, im-
mer schon geschehen zu sein, immer schon in der Welt — im dialektischen Verstiand-
nis — ,aufgehoben® zu sein. Der Sinn der Erfahrung soll und kann also nur unabhén-
gig von der Erfahrung und auf einer anderen Ebene, ndmlich der der Reflexion, be-
dacht werden. Es gilt abzugrenzen, was die Philosophie zu erfragen hat im Unter-
schied zu der Einzelforschung, die den Sinn ihres Vorgehens nicht selbst reflektiert.
Empirisch gesichertes Wissen stellt demnach keine hinreichende Gewihr dafiir dar,
daf sich das wissende Subjekt der Wirklichkeit gewif3 sein kann. Die Teilansichten,
die ihm dadurch gewahr werden, diirfen nicht als Totalansicht aufgefaf3t werden.
Dieser ProzeB 4t sich wahrscheinlich bis ins Unendliche fortsetzen, denn die Rich-
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tigkeit von etwas kann immer nur in einem iiberschaubaren, eng begrenzten, mit Re-
geln erfaBbaren Zusammenhang, nicht aber in der Wirklichkeit selbst, angestrebt
werden. Daher ist es angemessen, sich mit dem Erweis der Falschheit, der Falsifika-
tion, zufrieden zu geben, wic es die Poppersche Erkenntnistheorie nahelegt. Gleich-
wohl ist es fiir den Menschen unerlidBlich, kontinuierlich nach der Erkenntnis der
Wirklichkeit zu suchen.

Ferner geht Franz Fischer in Anlehnung an Hegel davon aus, daB der unmittelbare
Sinn von etwas immer schon durch den dialektischen ProzeB des Sagens und Mei-
nens vermittelt ist. Das 148t sich in der Reflexion auf den Sinn belegen. In dieser
Denkbewegung ergibt sich die vertikale Stufung der Wissenschaften, an deren ober-
stem Ende — konkret: in der Theologie — sich der Sinn selbst offenbare. Das Durch-
schauen von Wirklichkeit 146t sich durch das ,,Sagen* verwirklichen. Dies heiBt hier
so viel wie sprachlich formulieren, aber auch: in eine erfahrbare Form bringen. Das
»Gesagte* ist die sprachliche Wiedergabe des Gegebenen, die, gemessen an der
Wirklichkeit, wahr oder falsch sein kann, jedoch die volle Wirklichkeit nur im Allge-
meinen, nicht aber in ihrem Einmaligen trifft. Das ,,Gesagte“ wird dadurch allge-
mein, da} es nicht nur fiir den einen ganz konkreten Bereich oder Gegenstand gilt,
sondern auch fiir andere Bereiche gleichermaBen zutrifft. (Vgl. Franz Fischer, 1975,
S.23) Der Grund dafiir ist die Allgemeingiiltigkeit von Sprache. Das Wort
»Mensch® bezieht sich eben nicht nur auf diesen konkreten Menschen vor mir, son-
dern auf alle Individuen der Gattung Mensch. Daher ist es unmoglich, Konkretes,
Individuelles, Spezifisches allein mit Hilfe der Sprache véllig zu erfassen. Das, was
die Individualitét, das Konkrete und Spezifische ausmacht, kann niemals ,,gesagt“
werden. Dieses Faktum driickt der Begriff des ,,Gemeinten® aus. (Vgl. Abschnitt
3.2.2.3)

Das ,,Gemeinte“ ist immer vorausgesetzte und vorausgesetzt bleibende Wirklich-
keit, die mit unserem Denken und Handeln immer gegeben ist. Die Wirklichkeit ist
unser Bezugspunkt, auf den wir uns richten: der konkrete Mensch, der Freund. Das
»Gemeinte® ist im Unterschied zum ,,Gesagten® letztlich uneinholbar. Das 148t sich
auch schon durch die verschiedenen Wortbedeutungen belegen. Denn was ,,ge-
meint* ist, ist eben gemeint und nicht gesagt und umgekehrt. Franz Fischer gewann
diese universale Sinndialektik in kritischer Auseinandersetzung mit Hegel. In dem
Aufsatz ,,Die Erziehung des Gewissens“ (1955; zit. nach 1979) bemerkt Franz Fi-
scher in einer Fulinote: ,,Die Auffassung Hegels, daB das Gesagte Allgemeine die
Wahrheit des ‘unsagbaren’ Gemeinten sei, teilen wir nicht: die Negation (Grenze)
des Gemeinten (‘dies’) durch die Allgemeinheit seiner Aussage setzt dieses als un-
mittelbaren Sinn voraus und kann nur hypostasierend zum Prinzip des Gemeinten
erhoben werden.“ (1979, S. 163, Anm. 2)

Eine weitere Grundeinsicht, die die Funktion des ,,Anderen® in der Sinnbewegung
spielt, gewinnt Franz Fischer ebenfalls in der Auseinandersetzung mit Hegel und da-
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mit — in einigen Passagen — auch mit Litt, der die Sichtweise Hegels in weiten Teilen
tibernommen hat. Der Ansatzpunkt der Kritik Fischers ist die Vereinnahmung des
,Anderen“ durch das Subjekt. Diese Auffassung Fischers ist insofern bedeutsam,
weil von ihr her ein anderes Sinnverstindnis begriindet wird. Der ,,Andere* — so kri-
tisiert Franz Fischer sinngemiB — fungiert in der Hegelschen Auffassung lediglich als
notwendiges Mittel dafiir, daB das geistige Subjekt bei sich und zugleich bei der Welt
sein kann. Der Andere wird zu ,,meinem Anderen“, was ein Besitzverhéltnis aus-
driickt. Preilich ist dieses Besitzverhiltnis von besonderer Art. Theodor Litt kleidet
es beispielsweise in die folgenden Worte:

,Das ‘Andere’ ist weder bei sich selbst noch greift es iiber den Geist iiber. Es ist nicht bei sich selbst,
denn es ist darauf angewiesen, daB der Geist es erst zu sich selbst bringt. Und noch weniger greift es
iiber den Geist iiber, denn es ist umgekehrt gerade seine Bestimmung, sich von ihm ergreifen zu las-
sen.“ (1948a, S. 216)

Das ,,Andere“ ist bei Theodor Litt auch die Welt. Wie verhélt sich min die Sprache
diesem ,,Anderen“ gegeniiber? Theodor Litt schreibt:

,,Sie (sc. die Sprache) ist bei dem ‘Anderen’, bei der Welt, denn diese Welt aufzuschlieBen und als
sinnvolle Ordnung festzuhalten ist ihre Bestimmung. /.. ./ In bedingungsloser Hingabe an das ‘Ande-
re’ erwiichst sie (sc. die Sprache) zu dem reichgegliederten Bau /.../. Aber auch umgekehrt: indem
dies ‘Andere’ in die Sprache eingeht, sich von ihr ergreifen und artikulieren 14t, wird es nicht sich
selbst entfremdet, geht es nicht etwa einer ihm selbst mitgegebenen Ordnung verlustig: es wird zu
dem emporgebildet, was als Mglichkeit in ihm lag, ohne von ihm selbst verwirklicht werden zu kn-
nen.“ (1948a, S. 217)

Die Sprache nimmt das ,Andere, die Welt, nicht in ein Besitzverhiltnis, sondern
versucht sie lediglich zu erschlieBen. Wofiir, bleibt allerdings offen, schlieBt aber
MiBbrauch durch anderes als Sprache nicht aus. Das ,,Andere” taucht bei Litt noch
in einem weiteren Verstindnis auf: es ist alles das, was das ,,geistige Subjekt nicht
ist. Wie das Verhiltnis des ,,geistigen Subjekts® zum ,,Anderen strukturiert ist, be-
schreibt Litt im folgenden Zitat:

,.Es (sc. das geistige Subjekt) ist stindig bei sich selbst und doch auch bei dem, was es nicht selbst ist:
bei einem ‘Anderen’. Es ist bei der Welt, hingegeben an die Welt, versenkt an die Welt, und wird doch
durch diese scheinbare Ablenkung nicht nur nicht sich selbst entfremdet, sondern recht eigentlich zu
sich selbst gefiihrt. Das kann nur deshalb geschehen, weil es, bei diesem Anderen verweilend, nicht
in ihm auf- und untergeht, sondern es fiir sich erwirbt und in sich einbezicht. Das dergestalt in Besitz
Genommene hort zwar nicht auf, im Verhéltnis zu ihm ,,ein Anderes* zu sein; es wird aber zugleich
,sein Anderes®, d.h. das von ihm durchdrungene und angeeignete Andere. Und dal es in diesem
Sinne ,,sein® Anderes wird, das ist hinwiederum nur deshalb moglich, weil der Geist in ihm nicht ein
Fremdes und AuBeres annektiert, sondern nur ein ihm vom Ursprung her Zubestimmtes in Besitz
nimmt. Nur weil dieser Besitzergreifung jeder Zug von Gewaltsambkeit fehlt — nur deshalb kann auch
dasjenige sein, was das eigentliche Wunder in diesem Vorgang ausmacht: daf3 ndmlich im Vollzug die-
ser Aneignung das Angeeignete nicht, wie es bei einer duBerlich zu verstehenden Annexion der Fall
sein wiirde, sein Eigenwesen mehr oder minder darangeben muf3, sondern dies Eigenwesen recht ei-
gentlich geschenkt bekommt. Es gewinnt sich selbst, weil es erst jetzt bis auf den Grund durchsichtig
wird. Dies eben ist die ungeheuere Selbstlosigkeit des Geistes, da er in aller Unaufhaltsamkeit sei-
nes erobernden Vordringens nicht unterwirft, sondern freisetzt. Indem er auf dem Wege iiber die
Welt zu sich vordringt, schliefit er zugleich die Welt fiir sich selbst auf.“ (1948a, S. 215-216)
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Die ausfiihrliche Zitation aus Theodor Litts Werk ,,Mensch und Welt“ sollte die dif-
ferenzierte Auffassung des ,, Anderen* offenlegen. Da Litt in diesem Punkt Hegels
Auffassung rezipierte, trifft die Kritik Fischers an Hegel auch auf ihn zu. (Zur He-
gel-Kritik Franz Fischers vgl. z.B. Franz Fischer, 1980, S. 25-43; W. Schmied-Ko-
warzik, 1975, 8. 175-178.) Franz Fischer kritisiert vor allem den Weg, wodurch der
oder das Andere zu sich selber kommen soll. Die Formel ,,Im Andern-zu-sich-sel-
ber-kommen* lehnt Fischer ab, weil der Andere zu dem Anderen des Subjekts ge-
macht werden soll (vgl. W. Schmied-Kowarzik, 1975, S. 1761.). Die Ablehnung hat
Fischer zwar in philosophischer Manier gefiihrt, aber das biographische Element
diirfte vermutlich eine sehr groBe Rolle gespielt haben. So kénnte Fischer die Hegel-
sche Formel zunéchst emotional abgelehnt und anschlieBend die Ablehnung be-
griindet haben, weil diese so gar nicht in die gesamte Lebensleitlinie von ihm pafte
und mit seinen Lebenserfahrungen iibereinstimmte. Darin hitte nimlich viel eher
die Orientierung am Du einen Platz gefunden. Diese Annahme l:8t sich auch mit
dem Bemiihen Fischers um die ,,Proflexion®, also dem Denken vom Andern her be-
griinden, die er in seinen Spitschriften entwickelte. (Vgl. 1965; siche auch M. Bene-
dikt / W. Prieglinger, 1985.)

In diesem Punkt unterscheidet sich Franz Fischer auch von Josef Derbolav, der die
Hegelsche Formel rezipierte (vgl. z.B. J. Derbolav, 1960, S. 21). Spiiter deutete
Derbolav — durch Franz Fischers Einflu -~ diese Formel um und sprach von einer
»vom Anderen her kommenden Sinnbewegung, (von einem) Sich-Gewiihren des
Anderen an dem Selbst” (1976, S. 114). Dadurch lagerte er den ,» vermittlungs-
schwerpunkt vom Selbst auf das Andere, vom Subjekt auf das Objekt* (S. 115). Die-
se Veréinderung begriindete er mit der Vermittlungsstruktur der Frage. Das Fragen
ist nach Derbolav ndmlich in seinem Ursprung ,,das Fraglichwerden eines Anderen
fiir mich, die Selbstoffenbarung eines Befragten im Horizont der Fragestellung (des
Gefragten) auf ein Erfragtes hin“ (S. 115).

Aus der Sichtweise Franz Fischers folgt u.a., daB der Mensch nicht ein Selbst zu su-
chen habe wie ein Seiendes, sondern daB er bereits dann er selbst sei, wenn er bei an-
derem Seienden ist, wenn er sich also ,,dem ‘Denken’ und der ‘Wahrheit’ zugehdren
14Bt*, wie Theodor Ballauff (1970) schreibt. Erklidrend fiigt er an:

»Diese Zugehorigkeit verschafft ihm nicht Bestimmungen oder Ausstattungen, die nun sein verfiig-
bares Eigentum wiren. Sie erhebt ihn in die Selbstlosigkeit und 148t ihn zum Anwalt des Seins von

Sachen, Wesen und Mitmenschen werden. Dieses ‘Sein’ hat er nicht sich anzueignen — als ‘Stoff’ zur
eigenen ‘Bildung’ -, sondern Dingen, Wesen und Mitmenschen zukommen zu lassen.“ (1970, S. 13)

In der Tat kann diese Auffassung jeder Besitzergreifung vom ,,Anderen” bzw. von
» Welt” — so miiten wir in Anlehnung an die existenzphilosophisch geprigte Sicht-
weise Ballauffs sagen — vermeiden helfen und statt dessen deren Anspruch erfassen.
Gerade diesen Aspekt entdeckte Franz Fischer weder bei Hegel noch bei Litt.
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3.2.2.3 Der ,,gesagte“ und der ,,gemeinte Sinn*

In der Wirklichkeit liegt nach Franz Fischer ein Sinn verborgen. Dieser ist bereit,
vom Menschen erschlossen zu werden. Deshalb sieht Fischer die Wirklichkeit als ei-
ne Quelle philosophischen und alltéglichen Denkens an. Daher ist es auch entschei-
dend, wie sich der Mensch zur Wirklichkeit verhilt. Zweierlei Moglichkeiten stehen
ihm offen. Er kann sie, wie obe erwihnt, entweder theoretisch erfassen und ihre
Wahrheit bloB erkennen wollen, oder als praktisch-ethische Forderung verstehen,
die nicht zu erfassen, sondern nur ,,gegeniiber dem je bestimmten Du*“ zu vollbrin-
genist (F. Fischer, 1980, S. 55). Damit ist die Unterscheidung zwischen dem ,,Gesag-
ten“ und ,,Gemeinten®, dem ,,Gegebenen® und ,, Aufgegebenen, dem , Wissen®
und ,,Gewissen“ angedeutet. Franz Fischer intendierte nach Anne Fischer-Buck von
Anfang an, ,dic theoretische Wahrheit, und damit die Wissenschaft insgesamt, in
das positive Handeln einzubinden® (1987, S. 36). Im folgenden seien die verschiede-
nen Ausprigungen des gemeinten und gesagten Sinnes skizziert.

Franz Fischer unterscheidet zwei Arten von ,,Sinn“, die in einem dialektischen Ver-
hiltnis zueinander stehen: (a) den Wirklichkeitssinn, er ist det stets vorausgesetzte
oder aufgegebene Sinn, und (b) den Aussagesinn oder den Sinn des Ausgesagten.
Die ErschlieBung des Sinns setzt die Frage voraus. In der Frage sind die beiden Sin-
narten implizit enthalten, so auch in der Antwort. Die Antwort enthélt zunéchst und
vordergriindig den Aussagesinn. Dariiber hinaus geht in die Antwort auch das ,,Ge-
meinte®, also die Wirklichkeit und somit auch der Wirklichkeitssinn mit ein. Dahin-
ter steckt die Erkenntnis, daB man grundsitzlich nicht alles aussagen kann. Dazu
Franz Fischer:

,Der konkrete Begriff (Hegel), der das ‘Gemeinte’ /.../ ‘begreift’, ist nicht sein Gemeintes selbst,
sondern setzt es in den ‘Bedeutungen’ /.../ unvermittelt voraus und bleibt zu ihm begrenzt. Der kon-
krete Begriff des Staates, der Liebe, des Denkens setzt den je konkreten Staat, die je konkrete Liebe,
das je konkrete Denken als Bedingung seiner Moglichkeit voraus; er ‘meint sie’, kann sie aber nie als

solche vermitteln und muB ihre ‘Bestimmtheiten’ (im System) aufgreifen, und kann nur die Reflexi-
onsbewegung an ihnen vollzichen.“ (1980, S. 184)

Anne Fischer-Buck konkretisiert diese Erkenntnis am Beispiel der Rose:

Ich (sc. Anne Fischer-Buck) sa ,,mit Franz Fischer am Wohnzimmertisch, auf dem in einer Glasvase
eine rote Rose stand. /.. ./ich/.../ verteidigte die Position, daB man grundsatzlich alles aussagen kon-
ne, die Grenze sei nur mangelndes Wissen, Irrtum oder schlichte Unwahrheit. Franz Fischer sagte
darauf: ‘Dann sage diese Rose aus.” Hoffnungsvoll begann ihc ihre Eigenschaften aufzuzéhlen, ver-
gal auch nicht ein beschidigtes Blatt. Es wurden immer mehr: ‘Naja, und dann noch die chemischen
und physikalischen Eigenschaften.” “Was du gesagt hast, gilt fiir viele Rosen so oder so. Du hast alles
mdgliche iiber diese Rose gesagt, aber nichts, was nur diese betrifft.” Damals wurde mir die Unm&g-
lichkeit deutlich, mit der Allgemeinheit der Sprache das Einmalige in seinem Dies, Hier, Jetzt, Du
auszusagen, das ja eben Wirklichkeit ausmacht. /.../ Ich saf3 nun ratlos vor der Rose am Tisch. Er sah
es mit Schmunzeln: ‘Nimm sie, schenk sie jemandem, gibt ihr Wasser, tu etwas, was zu ihr pafit, dann
bist du bei ihr selber im Hier, Jetzt und auch beim Du.” Der Sinn der Aussagen ist damit ja nicht auf-
gehoben. In diesem Beispiel liegt er darin, daB man wei, cine abgeschnittene Rose braucht Wasser.“
(1987, S. 38)
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Die im Beispiel konkretisierte Préadikationsdialektik kann nicht in die Ebene der
Wirklichkeit vordringen, aber sie fiihrt zu der Frage: ,,Was ist der Sinn alles meines
Wissens?* Darauf antwortet Franz Fischer: Die Philosophie erkennt ,,den Sinn der
konkretindividuellen letzten Wirklichkeit als ethisches Sollen gegeniiber dem je be-
stimmten Du“ (1980, S. 62). Diese Erkenntnis der ,,Sollens gegeniiber dem Du*
entspricht dem schon erwihnten Fiireinandereinstehen. Sie ist nicht mehr Wissen,
sondern ,,Gewissen“, weil die Erkenntnis ,,sich auf das unerkennbare Praktische“
bezieht (ebd.).

Die fiir Franz Fischers Philosophie des Sinnes von Sinn typische Gedankenbewe-
gung, Pridikations- oder Voraussetzungsdialektik genannt, und die zu den erwihn-
ten beiden Sinnarten des Wirklichkeits- und Aussagesinns fiihrt, sei an einem Bei-
spiel demonstriert. An den beiden Endpunkten oder polaren Gegensiitzen theoreti-
scher Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit und dem praktischen Handeln in ihr
entwickelt Franz Fischer inhaltliche Aussagen iiber den Sinn des Denkens. Er sieht
den vorausgesetzten Sinn des Denkens in der vollbrachten Liebe. Es kommt also
nicht blof auf ein irgendwie geartetes Handeln, das wire eine empirisch-pragmati-
sche Auffassung, sondern auf die Du-Bezogenheit des Handelns an. In dem Referat
»5inn und Wirklichkeit“ (1954, in: 1980, S. 62-82) erarbeitete er drei Erscheinungs-
weisen von Denken, néimlich das Etwas-, das Es- und das Du-Denken, die den oben
genannten Sinninhalt des Denkens begriinden konnen. Wie gelangt er zu diesen Er-
gebnissen?

Das aktuelle Denken macht Fischer zundchst zum Subjekt einer Aussage. Dadurch
verliert es die Aktualitit. Es wird ein Gedachtes. Auf der sprachlichen Ebene fixiert:
es ist ein Nicht-aktuelles-Denken oder ,,Nicht-Denken“. Es wird also zum ,,Etwas*.
Fischer folgert daraus, daBl Denken also ,,Etwas-Denken“ ist. Nun setzt die typische
Denkhaltung ein, die nach dem Unausgesagten, gleichwohl Vorausgesetzten des
Denkens fragt. Da man sich das Denken nicht sinnleer vorstellen kann, lautet die
Antwort: Etwas. Da also ,,Etwas“ gedacht wird, entsteht die Frage nach diesem Et-
was. Es ist nicht irgendetwas, sondern ein bestimmtes Etwas und somit ein ,, Es“. Die
Frage nach dem Sinn des ,,Es-Denkens“, beispiclsweise bestimmter Fakten, 148t sich
ganz im Sinne der ersten Annahmen Fischers beantworten. Es wird im Es-Denken
schon immer ein ,, Wofiir* mitgedacht, ,,ein persénlicher Bezug des Gedankens, der
im eigenen Ich oder im begegnenden Du liegen kann; denken von ,,Denken* ist da-
her ,,Du-Denken®, wic Anne Fischer-Buck (1987, S. 42f.) formuliert. Die sinndia-
lektische Fragehaltung ist aber damit nicht beendet. Jetzt erhebt sich die Frage nach
dem Sinn des Du-Denkens. Er wird in der Voraussetzung des Du-Denkens gesucht.
Diese Voraussetzung ist nach Franz Fischer ,,Liebe“, die auf Gott hinweist (vgl.
1980, S. 79). Der Sinn unserer Existenz, der Sinn der Menschlichkeit, wird — nach
Franz Fischer —in der Bezichung zu Du transparent. Diese Beziehung zum Du ist fiir
Franz Fischer Liebe.
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Die Denkbewegung in der Voraussetzungsdialektik 148t sich im Vergleich mit jener,
die beim “Sinn ersten“ und ,,zweiten Grades“ (Theodor Litt) angemessen ist, ver-
deutlichen. Franz Fischer setzt die Sinnstruktur des naiven Erkennens mit der Refle-
xion auf dieses naive Erkennen in Verbindung und gewinnt daraus seine Erkenntnis
iiber den Sinn des unvermittelt vorausgesetzten Sinnes. Bei Fischer ist im Unter-
schied zu Litt stets die bewuBte Denkbewegung des sinnsuchenden Subjekts und
nicht, wie bei Litt in Anlehnung an Hegel, der sich aufstufende Geist als treibende
Kraft am Werk. Fischer geht durch das Theorem des vorausgesetzten Sinnes iiber
Litt hinaus. Der vorausgesetzte Sinn fordert zu Fragen auf, wie z.B. ,,Und was ist
dem Gegebenen vorausgesetzt?“ und ,,Es kann doch nicht der Sinn des Wissens scin,
bloB gewuBt zu werden. Was ist ihm also vorausgesetzt?“ Bei Theodor Litt erlangt
das Subjekt auf dem Weg iiber das naive Erkennen bzw. die ,,unbefangene Hingabe
an das Gegeniiber* (Th. Litt, 1948a, S. 227) den ersten Sinngrad, und damit ¢in Sta-
dium der ,,Zweideutigkeit“ (S. 251). Wer von der Zweideutigkeit weil, versucht das,
was in dem Sinn ersten Grades und durch ihn geschieht, ,.in das Licht der Reflexion
zu riicken® (S. 227); denn der Mensch ,,ist nicht bloB Besitzer und NutznieBer einer
‘Kenntnis’* (S. 254). ,Er kann von diesem Wissen nicht wahrhaft durchdrungen
sein, ohne von ihm in seinem Innersten ergriffen und bestimmt zu werden.* (Ebd.)
So ergibt sich die folgende Graphik:

Reflexion

- - = Wissen iiber Wiss
Sinn zweiten Grades

_ B Wissen
Sinn ersten Grades

Bei Franz Fischer gelangt das naive Erkennen zur Aussage und sucht dessen Sinn.
Unter der Annahme des vorausgesetzten Sinns versucht das Denken mit Hilfe der
Reflexion den gemeinten Sinn zu erfassen. Von diesem aus gewinnt es den An-
spruch, der mit dem Wissen verbunden ist, der zum subjekt-spezifischen Handeln
am , Du“ auffordert, bei Litt hingegen das Subjekt wachsam und besonnen fiir
,rechte EntschlieBung® (1948a, S. 254) macht. Graphisch stellt sich die Denkbewe-
gung in der Voraussetzungsdialektik so dar:
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Reflexion

B
naives gesagter — gemeinter Sinn
Erkennen  Sinn Anspruch

Wihrend bei Fischer die Reflexion den Hiatus zwischen gegebenem und vorausge-
setztem Sinn iiberspringt und vom gemeinten Sinn ausgehend den fiir das Subjekt
geltenden Anspruch formulieren kann, wendet sie sich bei Litt zuriick auf das Ge-
schehen im ersten Sinngrad und gelangt zum Vorteil des Subjekts zu einem Wissen
iiber das Wissen. So gesehen fiihrt der Sinn zweiten Grades zur Kultivierung des
Subjekts und nicht, wie bei Fischer, zum Engagement fiir das ,,Du“. Das Hin- und
Herpendeln des Denkens zwischen den Polen des Gesagten und Gemeinten erweist
sich riickblickend fiir die Voraussetzungsdialektik als typisch.

Im Zentrum der Ausfithrungen Franz Fischers iiber ,,Sinn“ stehen — wie bereits er-
wihnt — der Wirklichkeits- und der Aussagesinn. Was ist darunter genauer zu verste-
hen? Der ,individuelle Wirklichkeitssinn* (Franz Fischer, 1975, S. 3) kommt als
»Gemeintes” (Hegel) vor. Er ist im kognitiven Sinn intendiert, aber nie durch ihn
expliziert. Er ist stets unaussagbar und unverfiigbar. Er kann also nicht durch Aussa-
gen gestiftet werden. Man kann ihm nur entsprechen oder nicht entsprechen (A. Fi-
scher-Buck, 1987, S. 37). Er entspricht der Wirklichkeit. Diese er6ffnet sich als Ge-
gebenes gegeniiber dem Menschen. Der Wirklichkeitssinn wird ,,sofort als solcher
explizit, wenn er nicht mehr theoretisch formuliert wird, sondern /. ../ seinen Aus-
druck in Motiven, wie sie sich in konkreten Situationen zur Entscheidung stellen, er-
fahrt* (Franz Fischer, 1975, S. 3). Dieses Gegebene ist mit dem Gesagten gleichzu-
setzen. Gegebenes und Gesagtes sind immer allgemein. Ein Beispiel dafiir ist ein
biologisches Gesetz oder das Wort ,,der Baum*“. Es ist nicht konkret wie das Wirkli-
che. Zwischen dem Gemeinten und dem Ausgesagten liegt ein Verhiltnis des Beson-
deren zum Allgemeinen vor.

Dem Wirklichkeitssinn korrespondiert der Aussagesinn oder der ,,abgeleitete Sinn“
(A. Fischer-Buck, 1987, S. 37). Josef Derbolav (1976) bezeichnet den Wirklichkeits-
sinn als ,, Voraussetzungssinn® (S. 113) und macht damit deutlich, daB3 er sein Wesen
in der Voraussetzung besitzt. Der Aussagesinn heifit bei Derbolav ,, Funktionssinn
(ebd.), womit dic Leistung dieses Sinns ausgesprochen wird. Zwar verdeutlicht Der-
bolav damit die beiden Sinngestalten, aber er engt sie auf ihre Funktion ein, wo-
durch die urspriingliche Bedeutung verloren geht, die ihnen Franz Fischer zuge-
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schrieben hatte. Das zeigt sich daran, daB der Voraussetzungssinn als Terminus
nicht, wie der Wirklichkeitssinn, den Wahrheitsgehalt einer Aussage ausdriicken
kann. Der unmittelbare Sinn ist, wie der naive Sinn, mit dem Aussagesinn gleichzu-
setzen. Er lieBe sich als ,,Bedeutung“ auffassen, denn die Aussagen, das Gesagte
oder das Gegebene, wollen zuallererst verstanden sein.

Der aufgegebene Sinn hingegen driickt aus, was der Mensch angesichts des Gegebe-
nen tun soll. Er kommt also dem Sinn des Gemeinten oder dem Wirklichkeitssinn
nahe, ja er kdnnte mit ihm identisch sein, weil die Aufgabe im Wirklichkeitssinn ent-
halten ist. Er hat auch eine groBe Nihe zum ,,Gewissenssinn“ (Franz Fischer, 1975,
S. 33), als Anspruch der Wirklichkeit verstanden. Er wird als Moglichkeit des Sub-
jekts verstanden, sich aus den empirischen Sinngehalten des Stoffes als ,,vermittelt
unmittelbar® (S. 31) zu bestimmen. Er umfaf3t das Gesollte, das im erbd kannten
Sinn des Sinnes liegt. Er bezieht sich dabei nicht nur auf den ethischen Bereich, son-
dern gleichfalls auch auf den 4sthetischen, religiésen, logischen usw. (Vgl. S. 30; A.
Warzel, 1983, S. 79-85) Er offenbart die ,,GewiBheit einer praktischen Moglich-
keit“, die dem Subjekt gegeben ist (S. 29).

Den ,,GewiBheitssinn“ (F. Fischer, 1975, S. 2£.) hingegen ordne ich dem Aussage-
sinn zu, denn er gibt die Aussagen der Einzelwissenschaften wieder, bzw. besser: die
Aussagen der Einzelwissenschaften geben den Gewiheitssinn wieder. Das heil3t,
daB das wissenschaftlich Erforschte als richtig, gesichert oder ,,gewi“ gelten kann.
Die Summe der wissenschaftlich produzierten Aussagen spiegelt die je aktuelle Ge-
wiBheit wieder, die der Mensch haben kann, weshalb die Bezeichnung ,,GewiBheits-
sinn“ fiir sic angemessen ist.

Der ,,kognitive Sinn“ (F. Fischer, 1975, S. 1f.) steht in groBer Nihe zum GewiBheits-
sinn. Er ist dem ,,unmittelbaren Sinn“, also der ,ErfahrungsgewiBheit® (S. 19)
gleichfalls nahe, den Fischer auch als ,,unmittelbar-allgemeinen Sinn“ (S. 1),z.B. in
den ,,Bedeutungen® von etwas vorgegeben (S. 18) bezeichnet und als ,,selbst nicht
relativierbares Fundament“ (ebd.), aber nicht als ,absoluten Geist“ auffafit. Er
driickt sich ,,in analytischen Axiomen, hinweisenden und berichtenden Séitzen®
(S. 1) aus, kann also auch als Priadikation, kurz: als Wissensinhalt bezeichnet wer-
den. ,,Der unmittelbare Sinn ist immer ein bestimmter Sinn“ (S. 34), der mit Hilfe
der Reflexion als die ,,Bedeutung* eines bestimmten Gegenstandes erkannt werden
kann. Er ist die Bedingung der Moglichkeit des Reflektierens; denn das Denken
wendet sich auf ihn zuriick, ,,um sich als Reflexion zu konstituieren* (S. 2). Der Sinn
des ,,unmittelbaren Sinnes“ ist es nach Franz Fischer, ,,jeder Vermittlung vorgege-
ben zu sein und damit auch erst jedes Welt- und Selbstverstdndnis zu ermoglichen®
(S. 44). Dies ist gegen Martin Heidegger formuliert, demzufolge das Sein zwar in
seinem Sinn fraglich wird, der Sinn von ,,Sinn“ jedoch davon nicht erfat, also selbst
»fraglos bleibt (vgl. ebd.). Der ,kognitive Sinn“, das verstandene Wissen, ist also
das Ausgesagte. Diesem kognitiven Sinn kann jedoch ,,kein Bildungssinn zugespro-
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chen werden“ (S. 2). Er hat keinen Bildungswert, weil er es ,,eigentlich nicht mit der
Wirklichkeit in ihrer letzten Bedeutung zu tun hat, weshalb auch der Mensch /.../
durch ihn nicht das, was in ihr je gesollt ist, erfahrt“ (S. 1). Er hat seine Grenze zu
dem, ,was er je meint, aber nie als solches sagen kann“ (S. 2). Daher steht er in ei-
nem dialektischen Verhiltnis zum Bildungssinn. Das wird sogleich verstindlich,
wenn es in unserer herkommlichen Formulierung hei3t: bloBes Gedichtniswissen ist
nicht bildend. Das blofle Wissen macht noch keinen Gebildeten aus. Im kognitiven
Sinn bleibt die unbewiltigte Voraussetzung der konkreten Wirklichkeit unvermit-
telt. Der blol Wissende macht sich tiber die Voraussetzungen seines Wissens keine
Gedanken. Die unbewiiltigte Voraussetzung der konkreten Wirklichkeit 148t sich als
Sinn des kognitiven Sinnes begreifen. Wer diese ins BewuBtsein hebt, versteht den
kognitiven Sinn.

Der ,,Bildungssinn“ enthélt den Sollensanspruch der einzelwissenschaftlichen Aus-
sagen, die im GewiBheitssinn bzw. im kognitiven Sinn zusammengefaBt sind. Der
Bildungssinn ist daher als ,,motivbildender oder positiver Sinn“ (S. 4) aufzufassen.
Er wird also nicht erreicht durch die Vermittlung ,,empirischer®, d.h. unmittelbar
gegebener Sinngehalte (S. 24). In ihm kommen ,,die Dinge zu sich selbst“, was be-
deutet, daf erst der Bildungssinn ,,dem ‘vorgegebenen Sinn’ in seiner Konkretheit
und Unvermitteltheit gerecht wird“ (S. 31).

Ohne diese Ausfiithrungen als abgeschlossen betrachten zu wollen, kénnen wir zu-
sammenfassendformulieren: Wenn wir uns die beiden Pole ,, Wirklichkeit“ und ,,Ge-
gebenes* als die einander gegeniiberstehenden Pole vorstellen, dann 148t sich alles,
was aussagbar ist, als ,,Sinn“, und alles, was als gemeint aufweisbar ist, als ,,Sinn des
Sinnes* bezeichnen. Das Gegebene ist demnach gleichzusetzen mit ,,Sinn“, das Auf-
gegebene mit ,,Sinn des Sinnes“ oder ,,Gewissenssinn® (S. 33). Der ,,Sinn des Sin-
nes® ist ,,unvermittelt jeder Vermittlung vorausgesetzt“ (S. 34). Er ist als das zu ver-
stehen, was mit der ausgesagten Wirklichkeit dariiber hinaus noch ,,gemeint*, eben
noch nicht ausgesagt sein konnte. Am Beispiel der Malerei konnen wir uns den
»oinn des Sinnes“ verdeutlichen. Wir alle kennen ,,Malerei“ und wissen um ihren
Sinn, ndmlich etwas darzustellen. Sie gilt daher als darstellende Kunst. Die vielfiilti-
gen Erscheinungsweisen ihrer Ergebnisse, insbesondere in der jiingeren Zeit, offen-
baren zugleich auch, wozu Malerei iiber das Bekannte hinaus noch f4hig ist. Die Ma-
lerei oder allgemeiner: die Kunst belegt augenfillig die Vielschichtigkeit des mit
dem Gesagten, dem Bild, zugleich — méglicherweise — Gemeinten, das sich sowohl
auf die Wirklichkeit des dargestellten Themas als auch auf die Wirklichkeit ,, Kunst*
bezieht. All dies ist ,,Sinn des Sinnes“ von Kunst. Die unterschiedliche Erschei-
nungsweisen des mit Kunst Gemeinten spricht jedoch nicht jedermann in gleicher
Weise an. Das aber besagt verallgemeinert, daB die verschiedenen Weisen des ,,Sin-
nes von Sinn*“ nicht fiir jeden akzeptabel zu sein brauchen. ,,Sinn“ und ,,Sinn des Sin-
nes“ sichern erst dann Zustimmung, wenn sie vom Subjekt erfahren und nicht blof3
kognitiv erfafit wurden.
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Eine zusammenfassende Darstellung der Sinn-Komposita ergibt folgende Graphik
(Die Seitenangaben beziehen sich auf Franz Fischer 1975):

Wirklichkeit t=erdffnet sich als»=| Gegebenes

(Besonderes) (Allgemeines; ,,unvermittelte
unverfiigbar GewiBheit“ (S. 23)
unaussagbar

Gemeintes ist wahrnehmbar als ~ Ausgesagtes

Aussage erschlieft durch
Frage ,,Was ist gemeint?*

den Sinn

,reflexive Sinnvermittlung® (S. 22)

Sie richtet sich auf den Sinn des Sin-
nes; sie nimmt den empirischen Stoff
im Wissen um sein Vorgegebensein
hin (S. 25) und erschlief3t damit sei-
nen Gewissensbezug (S. 31)

,,ableitende Sinnvermittlung* (ebd.)

Sie begriindet sich in Fragen, die den
vorgegebenen Sinn nicht als vorge-
geben ins BewuBtsein heben. Abge-
leitete Sinnverhalte kénnen nicht sa-
gen, was sie meinen (S. 24), spre-
chen aber unvermittelten Sinn an,
ohne ihn zu erkennen (S. 27); keine
Sinnexplikation (S. 29).

Sinn des Sinnes (vorausgesetzt)

Sinn (gegeben)

Wirklichkeitssinn (S. 2)
Voraussetzungssinn (Derbolav)
aufgegebener Sinn (A. Fischer-
Buck, 1987, S. 47)

mittelbarer Sinn

Gewissenssinn (S. 30)
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Wie aus der Zusammenstellung abzulesen, ist das Sinnverstindnis von Franz Fischer
in formaler Hinsicht polar strukturiert. Dies wird plausibel, wenn wir an die Polari-
tat von Gegebenem und Gemeintem zuriickdenken. Bezogen auf den Pol des Gege-
benen bildet sich die eine Struktur von Sinn im naiven Erkennen ab, das ,,unmittel-
bar und direkt (auf) Gegensténde* zielt (Franz Fischer, 1980, S. 26). ,.Sinn“ ent-
spricht hier also dem ,,Gegebenen“, bzw. dem »Oesagten®. In der empirischen Ge-
wiBBheit ndmlich spricht sich der Sinn ,,in hinweisenden oder berichtenden Aussa-
gen” aus, sagt Fischer zu Recht (1975, S. 28). Als Beispiel fiir ,,Sinn“ mag dic be-
stimmte Bedeutung eines konkreten Wortes dienen.

Mit Hilfe der Voraussetzungsdialektik gelangt Franz Fischer zur Frage nach dem
Sinn des gegebenen Sinns. Dieser Sinn des Sinns 146t sich mit dem Vorausgesetzten
des Gegebenen, der Wirklichkeit, dem Gemeinten also gleichsetzen. (Vgl. 1975,
S. 38) In diesem Verstdndnis enthélt der Sinn des Sinnes immer zugleich die gegen-
standsabhéngige Sollensforderung oder den Anspruch der Sache, der mit dem Wis-
sen zugleich gegeben ist. Der Sinn des Sinnes erschlieBt somit zugleich die ethische
Dimension, ohne dafl damit ein Riickgriff auf Moralisierung im Sinne von ,,Du sollst
/...[ notig wire. ,,Der Sinn der reflektierend vermittelten Unmittelbarkeit —
schreibt Franz Fischer — ,ist /. ../ der Sinn von Motivationen, die dic Integritit seiner
selbst zum Inhalt haben und sich darin als Sollensverhalten aussprechen.* (1975,
S. 28). Der Sinn des Sinnes der konkreten Bedeutung eines Wortes wire demnach
»Bedeutung schlechthin® (S. 35) oder in Anlehnung an Immanuel Kant formuliert:
»Bedeutung ‘ansich’“, Eingedenk der Aussage Fischers, daf3 mit dem ,Gemeinten*
ein ,,Sollensverhalt“ anklingt, heiBt dies, daB sich der um die Bedeutung eines Wor-
tes Bemiihende sich erst dann zufrieden geben sollte, wenn er die wirklich treffende
Bedeutung gefunden hat.

Blicken wir auf die Graphik zuriick, so wird deutlich, daB sich dic beiden grundsétz-
lichen Sinnverhéltnisse in ihrer polaren Anordnung einander bedingen. Wer dem-
nach nur nach dem Sinn von etwas fragt, konstituiert ihn , reflexiv*. Fragt er dariiber
hinaus — was notwendig ist — nach dem Sinn dieses erkannten Sinnes, dann gelangt
die Reflexion an ihre Grenze; denn sie kann Gemeintes nicht aussagen. Daher wird
das Gesollte offenbar. Der Sinn des Sinnes kann demnach nur ,,proflexiv* - also vom
Andern her gedacht — konstituiert werden. Angesichts dieses Sachverhalts ist es um
der intellektuellen Redlichkeit willen unerlifilich, die beiden Pole nicht gegenseitig
auszuspielen, sondern aufeinander zu beziehen. Gelingt es, eine Ubereinstimmung
zwischen Gesagtem und Gemeintem herzustellen, dann ist die »Sondergestalt” des
Sinnes erreicht, die Theodor Litt — freilich in anderem Zusammenhang — als Wahr-
heit bezeichnete. Darauf macht das »Affinitatsproblem* aufmerksam, das Franz Fi-
scher thematisierte.

Es handelt sich hierbei um die Frage nach der Erkennbarkeit der Wirklichkeit als
Entsprechung (Affinitéit) von Aussage und Gegenstand. Diese Frage beantwortet
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Fischer dahingehend, daB es dem Menschen grundsitzlich verwehrt ist, die Wirk-
lichkeit direkt und objektiv zu erkennen, weil sie — wie erwihnt — nicht aussagbar ist.
Da wir den Sinn unserer Existenz somit nicht direkt erfragen konnen, haben wir nur
die Moglichkeit, dem vorausgesetzten Sinn zu entsprechen. Die dazu notige Wozu-
Frage zielt auf den vorausgesetzten Sinn und fiihrt ,,notwendig zum praktisch-positi-
ven Handeln und erst darin erfiillt sich der immer schon vorausgesetzte Sinn der
Wirklichkeit“, wie Anne Fischer-Buck verdeutlicht (1987, S. 48). Der Sinnfrage
kommt somit eine hohe lebenspraktische Bedeutung zu.

Der ,,vorausgesetzte Sinn“ ist lediglich als eine Annahme aufzufassen, wie die Aus-
fithrungen Franz Fischers im Referat ,,Substanz muf$ Subjekt werden* (1952) bele-
gen (in: 1980, S. 55-62; vgl. auch A. Fischer-Buck, 1987, S. 35 ). Er kann zwar keine
empirische GewiBheit erreichen, ist aber in heuristischer Hinsicht bedeutsam, weil
damit vor allem das Moment des Anspruchs in den Blick tritt. LBt sich aber die
Sinnhaftigkeit des Anspruchs nur auf diese Weise theoretisch fassen? Konnte sie
nicht auch auf dem Wege iiber die Analyse von Fillen gegliickten Lebens herausde-
stilliert werden? Ferner liegt die Frage nahe, ob ,,Sinn“ nicht erst dann entstehen
kann, wenn Mensch und Welt in ein Bezugs- besser: Spannungsverhiltnis geraten,
etwa wenn z.B. der Mensch eine Aufgabe erfiillt. ,,Sinn“ entsteht hier nicht, weil er
als denknotwendig vorausgesetzt wird, sondern weil das Zusammenspiel von
Mensch und Welt gelingt. Seine Existenz ist gleichsam ein Nebeneffekt davon. (Vgl.
auch Abschnitt 4.1)

3.2.2.4 Zusammenfassung: ,,Sinn* als sich selbst offenbarende Wirklichkeit

Die Betonung des Anspruchs l:Bt ,,Sinn“ als subjektspezitische Handlungsaufforde-
rungin das alltégliche Leben hineinwirken. Die Préddikations- oder Voraussetzungs-
dialektik ist ein gangbarer Weg zum Sinn. Formal betrachtet ist ,,Sinn* durch die Po-
laritit von Gesagtem und Gemeintem strukturiert. Inhaltlich 148t er sich mit ,, Wirk-
lichkeit* identisch setzen: der Sinn der oben erwihnten Rose bestand darin, ihr fri-
sches Wasser zu geben. Die Wirklichkeit ,,Rose” offenbarte sich in ihrer Sinnhaftig-
keit dem bei ihm seienden Subjekt selbst. Wer bei der Wirklichkeit ,,Rose® ist, wer
sich ihr hingibt, sich in sie versenkt, dem kann sie ihren Sinn offenbaren. ,,Sinn“ er-
scheint als sich selbst offenbarende Wirklichkeit. In diesem Sinnversténdnis kommt
zwar die Wirklichkeit sehr prignant in den theoretischen Blick, weniger jedoch die
Welt der Beziige, in der sich der Mensch befindet. Dieser Nachteil konnte dadurch
ausgeglichen werden, daB nicht ausschlieBlich vom Andern her gedacht wird. Die
zusitzliche Beachtung der Werthaftigkeit konnte den dominierenden Blick des Sub-
jekts auf die Aufgabenhaftigkeit des Lebens erweitern und so vermeiden, das Leben
ciner bloBen Pflichtenethik zu unterwerfen. Der gesamte Bereich des Angenehmen
und Lustvollen konnte dann in seiner ganzen Breite gleichfalls als sinnstiftend er-
fahrbar sein. Die AusschlieBlichkeit der Forderung, ganz in der Aufgabenhaftigkeit
oder ,,vom Andern her* zu leben, diirfte dem Menschen auf Dauer nicht sinnvoll er-
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scheinen, will er doch auch sein eigenes Leben fiihren. Deshalb erscheint dem Men-
schen auch das als sinnvoll, was sich irgendwie lohnt. Eine Erweiterung des Fischer-
schen Sinnverstidndnisses miite daher notig sein. Ob dies der Position von Walter
Braun gelingt, soll der nichste Abschnitt zeigen.

3.2.3 Walter Braun: der ,,vorgegebene Sinn*

Walter Braun als Vertreter der ,.existential-ontologischen Richtung der Pidagogik*
entwickelt sein Sinnverstéindnis (1989b) in Anlehnung an Martin Heidegger. Er sagt
sinngemiB, Sinn strebe nicht nach Wert und sei in dieser Welt zu verwirklichen, wenn
man sinnvoll leben mochte. Er kritisiert die Gleichsetzung von Sinn und Wert (vgl.
1989b, S. 14). Infolgedessen lehnt er die Beitrige der geisteswissenschaftlichen P4d-
agogik ab, wie sie von Dilthey und Spranger geliefert wurden. Was wirft er ihnen
vor? Dazu ein einschligiges Zitat:

»Das Entscheidende scheint mir (sc. W. Braun) zu sein, daB eben ¢in Sinnzusammenhang von ihnen
erfahren wird und dafl dadurch eine subjektive Wertung stattfindet.” (1989b, S. 23)

Er kritisiert, daB Vertreter der geisteswissenschaftlichen Pidagogik Sinn als psychi-
sches Erleben auffassen, weil er damit an eine subjektive Wertung gebunden sei.
»Sinn* hitte ihnen zufolge seinen Ursprung im subjektiven seelischen Erlebnis. Er
sei als das ,, Wert- oder auch Wertungsvermogen“ (ebd.) des einzelnen zu betrachten.
Walter Braun will die Loslésung des Sinns von subjektiver Bestimmtheit und Be-
dingtheit zugunsten der Bindung an die Welt. Aber er kritisiert nicht nur die Vertre-
ter der geisteswissenschaftlichen Padagogik.

Seine Kritik an dem Sinnversténdnis der phanomenologisch-wertphilosophischen
Richtung der Pidagogik, etwa an Langeveld und Danner, lautet, daB die transzen-
dentale Bestimmung von Sinn fehle. Er schreibt:

»In dieser Art Sinngebung und Wertung ist mein Ich immer schon jedem wirklich transzendenten
Sinn vorgegeben. Es ist das eigentlich sinngebende Element und Moment, das etwas zu einer Bedeu-
tung erhebt und damit zum Wert macht.“ (ebd.)

Braun kritisert auch hier die ,,subjektive Komponente* (1989b, S. 24), die einem
Gebrauchsgegenstand seinen ,,Sinn“ verleiht. Die Grenze der Bedeutung werde
nicht iiberschritten, also ,,transzendiert. Daher bleibe die Sinngebung letztlich ,,ein
subjektiver Verweisungszusammenhang“ (ebd.), denn das dem Menschen Wider-
fahrende und Begegnende lege dieser — nach Helmut Danner (1981, S. 124) — ,,auf
sich selbst hin“ aus und nicht, wie es angemessen wire ,,auf die Welt hin* (W. Braun,
1989b, S. 24). Das Ich dominiere gleichsam iiber die Welt. Sinn und Wert scien hier
nicht vorgegeben, ,.sondern (werden) im Vorgang des Bedeutens vom Menschen ge-
macht* (ebd.). Der Mensch verhalte sich zur Welt wie sie ihm bedeutsam geworden
ist. Das aber enge den Weltbegriff ein. Sinn und Wert entsprechen in dieser Sicht ein-
ander, weil aus der Sinnerfahrung das Werterleben resultiere und dieses zum Wert-
Wollen fiihre. Auf diese Weise werden Normen begriindet, an denen sich der Mensch
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orientiert. Wie die Welt ausgelegt und was als Norm anerkannt wird, orientiere sich
daran, ,,was fiir den Menschen Bedeutung gewonnen hat und nicht an der Welt
selbst“ (ebd.), stellt Walter Braun kritisch urteilend fest. Diese Aussage 148t aber zu-
gleich Riickschliisse auf dessen Position zu. Soll der ,,Seins-Sinn“ (1989b, S. 15) er-
faBt werden, so miiiten die Welt und ihre Vorgéngigkeit im Zentrum stehen und
nicht der Mensch mit seinem Tun. Die Betonung liegt auf der unumst6Blichen Tatsa-
che, daB das Ich nicht vor der Welt da ist, sondern daB3 es ,,zur Welt kommt*.

Der Ablehnung von Sinn als Wert kdnnen wir folgen. Unserer Meinung nach ist es
zwar angemessen und sinnvoll, wenn jemand nach Wertverwirklichung strebt. Das
aber heif3t nicht, daB Sinn deshalb mit Wert identisch ist. Der Wert ist in unserem
Verstindnis gleichsam GefiB, in das sich der Sinn ergie8t. Er ist Kristallisations-
kern, an dem Sinn in die Existenz gelangen kann. Sinn wird hier in seiner mieuti-
schen Leistung gesehen. Die Definition, die Walter Braun in Anlehnung an Martin
Heidegger als richtig akzeptiert und der wir uns anschlieen kdnnen, lautet:

Sinn ,,ist das, ‘worin sich Verstindlichkeit von etwas hélt. Was im verstehenden ErschlieBen artiku-
liert ist, nennen wir Sinn. /.. ./ Sinn ist das durch Vorhabe, Vorsicht und Vorgriff strukturierte Worauf-
hin des Entwurfs, aus dem her etwas als etwas verstdndlich wird“ (Martin Heidegger, 1963, S. 151).
Diese Definition enthilt keine inhaltliche Aussage tiber Sinn, sondern nur die for-
male Beschreibung von Sinn als dasjenige, ,,worin sich Verstindlichkeit von etwas
hilt“, weshalb ,,Sinn“ in die Nihe von ,,Bedeutung* riickt, denn diese ist ,,verstch-
bar“. Sinn erscheint gleichsam als Gefi fiir Verstandlichkeit. Deutlich wird dies,
wenn Heidegger sagt: ,,Was im verstehenden Erschlieen artikuliert ist, nennen wir
Sinn.“ Das aber kann nur der Inhalt des Verstandenen sein. Alles, was sich dem ver-
stehenden, also dem hermeneutischen Zugriff erschlie3t, ist demnach ,,Sinn“. Dem
Sinn kann man sich folglich nur verstehend nihern. Also wire das Verstehen der
Schliissel zum Sinn. Was aber ist verstehbar? Nur Objektivationen menschlichen
Geistes, genauer: die Bedeutung, die menschlicher Geist in sie hineinlegte. ,,Sinn*
nihert sich somit der Gleichsetzung mit ,,Bedeutung® an.

Sinn, verstanden als das ,, Woraufhin des Entwurfs* kénnte man als ,,Ziel* oder In-
tention des Entwurfs, ,,aus dem her etwas als etwas verstindlich wird“, auslegen. Er
istin dieser Sicht diejenige Folie, vor der etwas als etwas erkennbar ist. Sinn ist — wie
Walter Braun sagt — ,,auf Erschlossenheit angelegt“ (1989b, S. 14). Zu dieser Er-
schlossenheit gehort aber auch — so mochten wir ergéinzen — die Erschlossenheit des
Menschen. Ohne ihn hitte der Sinn es schwer, erschlossen zu werden; denn wer,
wenn nicht der Mensch, kiimmert sich um Sinn? Damit ist aber zugleich eine metho-
dologische Entscheidung fiir die Hermeneutik getroffen. Sie, die von Anfang an in
der geisteswissenschaftlichen P4ddagogik wertvolle Dienste leistete, mull auch wei-
terhin in der Pddagogik gepflegt und entwickelt werden, will man dem Sinn auf die
Spur kommen.

Wie ist nun das Sinnverstindnis der ,existential-ontologischen Richtung der Pid-
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agogik* — also Walter Brauns Verstidndnis — zu bewerten? Walter Brauns Position
konnen wir sehr aufgeschlossen gegeniiber sein, sind doch in ihr einige wesentliche
Ubereinstimmungen mit der weiter unten entfalteten aufzuweisen. Gleichwohl ha-
ben wir auch Vorbehalte anzumerken.

Walter Braun betont die Welt stirker als den Menschen. Er zitiert aus der ,,Phéino-
menologie der Wahrnehmung* von Maurice Merleau-Ponty (1966) jene Stelle, an
der es heif3t, dal} die Welt der ,,Sinn aller Sinne“ (S. 489) sei (zit. n. W. Braun, 1989b,
S. 14). Das bedeutet zum einen, daB die Welt gleichzusetzen ist mit Sinn und zum an-
deren, daB sie ein Sinnreservoir ist, an dem sich der Mensch orientieren kénne. Au-
Berdeém ist die Welt fiir Braun ,,kein Wert, sondern ein Fluidum, in dem wir uns im-
mer schon bewegen“ (ebd.). Hier konnen wir nur anmerken, daB sich Wert und Flui-
dum nicht gegenseitig ausschlieBen, und dafl uns daher die Antinomie nicht ver-
stindlich ist. Aber Braun will wahrscheinlich betonen, da3 die Welt vor dem Men-
schen da ist und man sich dieses Faktums stets bewufBt sein miisse. Die Bewegung
des Menschen in der Welt oder im ,,Sinn aller Sinne* (Merleau-Ponty) heift in der
Sprache ,,sinnen”, wie wir in der sprachhistorischen Darstellung in der Einleitung
bereits aufzeigten. Darauf geht auch Walter Braun ein. Die Bedeutung von ,,Gesin-
de“ besteht nach Braun nun nicht nur als leibliche, sondern vor allem auch als geisti-
ge Gefolgschaft. Das ,,Gesinde* sei mit dem Subjekt stets ,,cines Sinnes, weil es den
gleichen Weg geht, den ich gehe und ich den gleichen Weg wie das Gesinde“ (ebd.).
Das heiit nach Walter Braun, daB3 der Mensch schon immer in einem ,,Sinnkreis*
steht, wenn er ,,sinnt*.

Daraus zieht Walter Braun den Schluf3, da3 der Mensch, der einen Sinn gefunden
hat, nicht bei sich ist. Er schreibt: , Sinn ist eine ekstatische und damit eine transzen-
dentale Angelegenheit. (Ebd.) Er meint aber damit die Sinnverwirklichung und
nicht das Phinomen ,,Sinn* selbst. In diese AuBerung Brauns geht die Vorstellung
Merleau-Pontys ein, der zwischen Subjekt und Welt ein ,,aktives Transzendenzver-
hiltnis“ erkennt (ebd.). Wer also im Heideggerschen Sinn ,,in einer Erschlossenheit
steht“, wer im urspriinglichen Sprachverstéindnis ,,sinnt“, ruht nicht in sich selbst als
harmonischer Pol, sondern hilt sich immer ,,drauBBen‘ auf bei den Mitmenschen und
den Sachen, ,,denn dann ist er bei dem, was er zu sein hat“. Und weiter sagt Braun:
»~Man kann soweit gehen, dafl man sagt, wer immer nur bei sich bleibt, fiihrt ein ‘sinnloses’ Leben.
Wer dagegen ‘sinnvoll’ leben will, mu8 sich von den Wiinschen und Trieben, die ihn eingrenzen, be-
freien. Der Weg zum Sinn ist also immer eine ‘Selbstentfremdung’ und ein Sich-Losmachen von aller
Selbstverfangenheit, die zugleich auch eine Selbstbefangenheit ist.“ (Ebd.)

Hier wehrt Braun deutlich und zu Recht séamtliche Tendenzen ab, die auf Egoismen
hinzielen. Das erinnert an die Ausfiihrungen Franz Fischers zum ,,Du-Denken®, das
erin ,,Sinn und Wirklichkeit“ (1954) entwickelte (in: Franz Fischer, 1980, S. 62-82;
vgl. Anne Fischer-Buck, 1987, S. 41-45.) AuBerdem geht in diese Sichtweise von
»oinn“ die Vorstellung des ,,Wirklichkeitssinnes* von Franz Fischer ein. Aber auch
logotherapeutische Ansitze lieBen sich auffinden. Ein Beispiel dafiir wire die Auf-
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fassung, dall der Weg zur Selbstverwirklichung des Menschen nur iiber die Wertver-
wirklichung gelingt, wobei der Mensch sich transzendiere.

Ausfiihrliche Beschreibungen der Merkmale von Sinn fehlen in den Ausfiihrungen
Brauns. Auflerdem sagt er nicht, wodurch die erwihnte ,,Selbstentfremdung® be-
griindet sein soll. Hier wére der Gedanke der Proflexion im Verstdndnis von Franz
Fischer eine wertvolle Ergdnzung. Das ,,Du-Denken* veranlaf3t ndmlich den Men-
schen, so Franz Fischer, vom Andern her zu denken. Das aber setzt die Selbsttran-
szendenz voraus, wonach sich das Subjekt von sich ab- und dem Andern zuwendet.
In Brauns Ausfiihrungen besteht ferner ein ungelostes Problem darin, dafl Sinn mit
Welt gleichgesetzt wird, etwa in der Auffassung von Merleau-Ponty. Braun hitte dar-
auf eingehen sollen, wenn er spiter von dem ,,Gesamtsinn von Welt“ (1989b, S. 15)
spricht; denn dadurch hebt er die Gleichsetzung wieder auf. Sicher ist, da Braun
von der Annahme eines Gesamtsinnes von Welt ausgeht.

Inakzeptabel ist jedoch, da3 Braun den ,,Sinn als Zweckdienlichkeit* deshalb ab-
lehnt, weil dies auf einen ,,utilitaristischen Zusammenhang* hinweise. Was —so ist zu
fragen — ist daran fiir die Bewiiltigung der Sinnkrise, in der ich beispielsweise stecke,
hinderlich, wenn ich von einem verfolgten Zweck einen Nutzen erwarte, wenn er
,»mir eben ‘dient’“ (W. Braun, 1989b, S. 15)? Es kann doch gerade zur Uberwindung
von subjektiven Sinnkrisen hilfreich sein, etwas Niitzliches erkannt zu haben, etwas,
von dem ich im Augenblick profitieren kann. Das besagt nicht, daf3 ich ausschlief3-
lich nur nach Zweckdienlichkeit schiele, also auf die einseitige Erfiillung eigener Be-
diirfnisse ausgerichtet bin. Bediirfnisse sind unzweifelhaft im Menschen vorhanden
und verlangen ihr Recht. Sie stets verleugnen zu wollen, erscheint unsinnig. Besser
ist es, zu den Bediirfnissen bewuBt Stellung zu bezichen. AuBlerdem kann ohne den
utilitaristischen Gedanken der Zweckdienlichkeit — und das bedeutet immer zu-
gleich die Beachtung des ,,greatest-happiness-principle“ im Sinne von Jeremy Ben-
tham (vgl. K. Biller, 1975, S. 48—53) —das Leben seine volle Sinnhaftigkeit nicht ent-
falten. Hier taucht die Notwendigkeit einer stirkeren Differenzierung von ,,Sinn“
auf, namlich klar zu sagen, ob man den Sinn einer Bedeutung, einer Situation, eines
Objekts, einer Handlung oder eines subjektiven Lebens meint. Der Sinn eines Ob-
jekts kann nidmlich durchaus und zu Recht durch dessen Zweckhaftigkeit erfahren
werden.

Braun spricht zwar nicht von dem ,,vorausgesetzten“ Sinn wie Fischer, wohl aber von
dem ,vorgegebenen“ Sinn. Die Annahme der Vorgegebenheit von Sinn ergibt sich
aus dem folgenden Zitat:

. Wenn wir aus dem Dilemma der Sinnkrise herauskommen wollen, miissen wir allen Sinn als tran-
szendent betrachten, d.h. dem Menschen schon durch die Tatsache, daf} er in der Welt ist, vorgege-
ben. Der Mensch steht in der Erschlossenheit dieses Sinnes, d. h. des Seins, und es ist die Aufgabe der

Erziehung, daB dieser Gesamtsinn von Welt wie auch der individuelle Sinn fiir ihn transparent wird.“
(19890, S. 15)

Der Sinn, den das Subjekt erwerben soll, liegt immer schon vor, ist ihm vorgegeben,
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weil die Welt vor ihm da war. Damit klingt die Gleichsetzung von Sinn und Welt an.
Die Vorgegebenheit von Sinn unterscheidet sich von der Vorausgesetztheit von Sinn
dadurch, daf} der vorausgesetzte Sinn nicht gegeben, sondern erst in miihevoller
Verwirklichung des je konkreten Anspruchs verwirklicht werden muf. Da in der
Heideggerschen Philosophie die Voraussetzungshaftigkeit des Sinns nicht themati-
siert wurde, kann sie von Brauns Position aus nicht erfait werden. Mit der Auffas-
sung vom ,,vorgegebenen Sinn“ besteht die Gefahr, daf jemand auftritt und behaup-
tet, er wisse, wie der vorgegebene Sinn zu deuten sei, er kenne den oben erwéhnten
»Gesamtsinn von Welt“. Dies kdime jedoch einem Sinnoktroi gleich, der aber in je-
der Erscheinungsform fiir Menschen unwiirdig ist, weil er die freie, selbstbestimmte
Entscheidung des Subjekts miBachtet.

Die Beachtung von ,,Welt“ (W. Braun, 1983, S. 3, 7, 109f., 112; 1989, S. 21) kann uns
davor bewahren, in einer Kunstwelt zu verharren, die wir uns selber geschaffen ha-
ben. Was von Vertretern der geisteswissenschaftlichen Pddagogik noch als Kultur-
welt apostrophiert wurde, ist heute eine synthetische Welt des Films, des Fernsehens
samt der uniiberpriifbaren Informationsvielfalt, und des Computers, der mit seinen
Modellberechnungen, etwa im Hinblick auf Klimaverédnderungen, uns eine Zukunft
prognostiziert, die unser Verhalten in der Gegenwart bereits mehr oder minder
beeintrichtigt, und der durch die mit seiner Hilfe moglichen Spiele neue Abhéngig-
keiten fiir Menschen schafft. Zur Kunstwelt und ihren Folgen kann auch die unkriti-
sche Anwendung von Theorien beitragen. Die Forderung Brauns, die Welt in das
Zentrum der Aufmerksamkeit des Menschen zu riicken, kann in verdienstvoller dar-
auf aufmerksam machen, da} die Kunstwelt in der Tat den Blick auf wirkliche Belan-
ge und Aufgaben des Menschen verdeckt.

Walter Braun macht auf ein Merkmal von Sinn aufmerksam, das bisher nur bei Franz
Fischer deutlich ausgesprochen wurde. An dem folgenden Zitat fallt auf, daf3 Braun
wie Fischer bei der Umschreibung von Sinn zugleich an Bildung denkt. Die Bemii-
hungen um Bildung decken sich mit jenen um Sinnfindung. Braun schreibt, daf3
Hnur der sich in der heutigen Zeit als Gebildeter bezeichnen (kann), der nicht stindig auf seine eige-
nen Gefiihlszustéinde sieht, sondern auf die Bezichungen, in denen er steht, die ihn zur Verantwor-
tung rufen. /.../ Gebildet ist also der, der seinen Lebenssinn gefunden hat und diesem ‘dient’ und
nicht sich selbst oder der Gesellschaft. Der Lebenssinn wird nie ‘unsozial’ sein oder ‘ungesellschaft-
lich’.* (1989b, S. 15)

Esist verdienstvoll, deutlich darauf aufmerksam zu machen, daf} die eigene Bediirf-
nisbefriedigung kein Beitrag zur Bildung des Menschen enthélt. Woher allerdings
Braun den Optimismus in seiner Aussage nimmt, da3 der Lebenssinn nie ,,unsozial“
oder ,ungesellschaftlich“ werde, ist nicht auszumachen. Es gibt doch viele Men-
schen, deren Lebenssinn darin besteht, ausschlieBlich die eigenen Ziele zu verfol-
gen, mogen sie auch noch so sehr zu Lasten des Mitmenschen gehen. Aber, so wiirde
Braun vermutlich entgegnen, dann ist dieser gefundene Lebenssinn nicht mit dem
,Gesamtsinn von Welt“ vereinbar und insofern nicht angemessen. Denn der ,,Ge-
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samtsinn von Welt“ intendiert — so vermuten wir — das Wohlergehen aller. Doch dies
wiirde die Beachtung des ,,greatest-happiness“-Prinzips bedeuten, das nichts ande-
res will, als das groBtmogliche Wohlergehen moglichst vieler Menschen. Woher aber
nimmt Braun seine Sicherheit? An dieser Stelle miifiten wir auf die religiose Vorent-
scheidung Brauns verweisen, auf die seine vita hinweist. Sicherlich sieht er in dem
christlichen Glaubensangebot den konkreten Sinngehalt des Weltganzen.

Wenn Braun fordert, ,,daB3 ein Mensch die Situationen erkennen ‘lernt’, die auf ihn
zukommen und er weill, was er zu tun hat“ (1989b, S. 15), dann muf er zugleich zu-
gestehen, daf dies nur gelingen kann, wenn der Mensch ,,einen Gesamtsinn von
Welt hat“ (ebd.). Er braucht diesen gleichsam als Folie fiir seine Entscheidung, was
z.B. in einer Situation zu tun ist. Das aber heif3t, dal er die Bedeutung der Situation
erkennen, daf3 er ihr einen subjektiven Sinn zuschreiben, dal er Werten und Wollen
muf. Das ist aber genau jene Prozedur, die Braun den Vertretern der geisteswissen-
schaftlichen Pddagogik und denen der ontologisch-wertphilosophischen vorhilt.
Doch unsere Feststellung ist unrichtig. Wir miissen némlich deutlich erkennen, da$3
der wesentliche Unterschied Brauns zu den Kritisierten Positionen darin besteht,
daf er von einem vorgegebenen Gesamtsinn von Welt ausgeht, wohingegen die Ver-
treter der anderen Positionen die subjektive Komponente zulieien. Um der Gefahr
vorzubeugen, daB ,,das Ich in jeder Situation nur sich selbst sucht, die Frage stellt,
was dies oder jenes fiir es bedeutet, d.h. nur von der Reflexion des Denkens ausge-
gangen (wird), weil das Ich glaubt, daB es nur in dieser Reflexion seine Bestimmung
erfihrt*, fordert Braun, das BewuBtsein auf das hin zu transzendieren. ,,was ihm
vorgegeben ist“ (ebd.), nimlich auf die Welt und die Aufgabenhaftigkeit.

Das Subjekt muf3 nach Braun dic Phanomene der Lebenswelt nicht nur auf den Sinn,
den sie ihm ,,bedeuten”, befragen, sondern daraufhin, ,,was sie im Zusammenhang
des Ganzen ausmachen“ (ebd.), kurz: ,,welchen Seins-Sinn sie haben“ (ebd.). Wie
dies aber ohne Riickgriff auf bereits vorliegende, erprobte Sinnangebote, die zu
iibernehmen sind, moglich sein soll, bleibt unklar. Es besteht daher tatséchlich die
Gefahr der Ubernahme fremder Sinnangebote. Darin ist dic Grenze des Sinnver-
standnisses zu sehen, wie es in der existential-ontologischen Richtung der Pédago-
gik von Walter Braun vertreten wird. Die Sinnkrise 148t sich mit Sicherheit auf Dau-
er nicht durch die Vorgabe von Sinn durch ,,Sinnpriester” (Helmut Schelsky, 1975)
16sen. Deshalb suchen wir nach einem Ausweg aus dem Problem, der ohne vorgege-
benem Sinn méglich sein muB. Um aber Braun nicht falsch zu verstehen, sei darauf
hingewiesen, daBl der Lebenssinn nicht aus einer bestimmten Zweckdienlichkeit
oder aus Maf3gaben dessen abzuleiten ist, was fiir den Menschen bedeutsam ist, son-
dern aus dem Seins-Sinn des Weltganzen. Braun verbindet also mit der Sinnfrage die
Frage nach dem Sinn des Lebens. Doch damit grenzt er sein Sinnverstdndnis ein.

Bei Braun fehlt die Frage nach dem Sinn des Sinnes. Dadurch kann er nicht kritisch
gegeniiber dem vorgegebenen Sinn sein, so daBl der Mensch diesem ausgeliefert ist.
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Vollig hat Braun in seinem Sinnverstidndnis das Subjekt vergessen. Dies fiihrt zur
Gefahr der einseitigen Betonung der Anspriiche von Welt, denen sich das Subjekt zu
unterwerfen habe. Dieser Gefahr kann nur durch ein anderes Sinnverstdandnis beho-
ben werden. SchlieBlich muB — wie schon bei Franz Fischer — die Uberbetonung der
Aufgabenhaftigkeit zuriickgenommen und durch den Aspekt der Werthaftigkeit be-
reichert werden, um der strengen Pflicht die MuBe als polaren Gegenpol gegeniiber-
zustellen.

Zusammenfassendist der Versuch Brauns positiv zu wiirdigen, die ,,subjektive Kom-
ponente® bei der Sinngebung durch die Einbezichung von Welt — als ,,Gabe* und
»Aufgabe“ (W. Braun, 1983, S. 9) zugleich — zu reduzieren. Wertvoll ist ferner die
Herausarbeitung des Weltbezugs des Menschen gegeniiber Ich-Dominanz und Ge-
sellschaftsbezogenheit. Damit gelangt das Thema der personalen Sinnsuche des ein-
zelnen in das Zentrum pidagogischer Reflexion. Hierbei kann die Notwendigkeit
des AuBer-sich-Seins oder anders: des Bei-der-Sache-Seins wihrend der Aufgaben-
erfiillung thematisiert werden und zu einem veréinderten Arbeitsethos in Schulen
fithren. Die Verbindung der Sinnsuche mit dem Bemiihen um Bildung verweist auf
die Unumginglichkeit der Rezeption des Sinn-Begriffs in die Theorie von Bildung.
— Weniger vorteilhaft ist dic Eingrenzung von Sinn auf ,,Verstehbarkeit* und auf
»Ziel“, von dem aus ,.etwas als etwas verstanden“ (Heidegger) wird. Die Uberbeto-
nung von Welt und von dem in ihr vorgegebenen Sinn, etwa in der Form von ,,Ord-
nung®“ (W. Braun, 1983, S. 6) bezichungsweise ,,Lebensordnung® (S. 7) ist genauso
problematisch, wie die Festlegung eines ,,Gesamtsinnes von Welt“ und die Domi-
nanz der Aufgabenhaftigkeit zu Lasten der MuBe, die in unseren Augen gleichfalls
zur Sinnerfiillung im Leben des einzelnen beitragen kann. Diese Ausfithrungen be-
legen einmal mehr, daf auch dieses Sinnverstindnis Brauns noch manche Wiinsche
offenléft.

3.2.4 Zusammenfassung: Die objektive und die ethische Dimension von ,,Sinn*

Was kennzeichnet die drei skizzierten Sinnverstindnisse von Theodor Litt, Franz Fi-
scher und Walter Braun? Theodor Litt betonte die Selbstindigkeit, die Unableitbar-
keit und die Unsinnlichkeit des Sinnes, der sein Reich in der idealen Welt habe, aber
die reale Welt benétige, um sinnlich wahrnehmbar zu werden. Sinn fiihrt zwar ein ge-
wisses Eigenleben, erfiillt sich aber darin nicht, weil er in der ideellen Welt allein
nicht zu seiner Existenz gelangt. Sinn ist also losgeldst vom Subjekt, zwar ,,seiend*
aber nicht ,,daseiend” oder ,,anwesend“. Er ist, zeitlich gesehen, vor den interagie-
renden und ihn dadurch erméglichenden Subjekten an die reale Welt gebunden
»da‘“. Subjekte sind auf die Erschliefung von Sinn ausgerichtet, wobei sie sich darum
bemiihen, dem Sinn gerecht zu werden. Sie vermeiden es, einer sinnhaften Erschei-
nung — blof aus ihrem aktuellen Erfahrungshorizont — eine bestimmte Bedeutung
zuzuschreiben. Damit reklamiert Litt fiir den Sinn ein gewisses Eigenrecht, dem das
Subjekt im Verbund mit anderen nachzukommen habe.
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Franz Fischer unterstreicht diese Sichtweise dadurch, daB er die Vorausgesetztheit
von der Konkretheit des Sinnes abhebt, gleichsam also stets von einem zweifachen
Sinn spricht, namlich dem gesagten und dem gemeinten Sinn. Der ,,Andere®, der im
Mittelpunkt konkreter Sinnverhéltnisse steht, ist jedoch im Unterschied zu Litts
Auffassung bei Fischer derjenige Pol, von dem her die Sinnbewegung ihren Ausgang
nimmt. Der Andere ist aber nicht der Sinn selbst, sondern lediglich der den Sinn tra-
gende Wirklichkeitsausschnitt. Aus dieser, die ethische Dimension einbeziehenden
Sicht hat die Sinngebung des Subjekts aus dem Erfahrungshorizont heraus iiber-
haupt keine Legitimation mehr, wie sie Vertreter des subjektbestimmten Sinnver-
stindnisses praktizieren.

Der damit aufgewiesene polare Gegensatz zwischen subjektbestimmten und objekt-
gebundenen Sinnverstindnissen wird durch Walter Braun noch verschiérft. Er
spricht zwar nicht von ,,vorausgesetztem“ Sinn, wie Franz Fischer, sondern von ,,vor-
gegebenem* Sinn. Damit will er verhindern, daB subjektive Bedeutungszuweisun-
gen von Sinn dominieren. Es kommt ihm darauf an, da das konkrete Sinnverhéltnis
auf die Welt hin ausgelegt wird. Wie bei Fischer ist es auch bei Braun moglich, den
Sinnbegriff mit Sollensforderungen zu verbinden, die aus dem Wissen um den Sinn-
gegenstand ableitbar sind und sich auf den Gegenstand, nicht auf den ,,Sinn“ bezie-
hen. Diese cthisch determinierte Sichtweise stellt eine fruchtbare Erweiterung der
Sinndiskussion dar, die angesichts vielfacher Wertunsicherheit hilfreich sein kann.
Jedoch kommen bei dieser Sinnauffassung die subjektiven Bedeutungszuweisungen
nicht zum Tragen, die zweifellos auch ihre Berechtigung haben, erméoglichen sie
doch die Gestaltung von Welt im subjektiven Interesse. Dies kann, mul} aber nicht
zum Nachteil der ,, Welt“ sein. Die Objektgebundenheit von Sinn riickt die Dimensi-
on des Glaubens in den Vordergrund. Das wird besonders bei der Frage deutlich,
wie vorgegebener Sinn zu verstehen sei, wer die sinngebende Instanz sei und ob Sinn
hier mit Geist gleichzusetzen sei, der im Sinn wieder zu sich kommen will, wic Hegel
spekulierte. Der Glaubensbereich ist aber jenseits des der Péadagogik zugénglichen
Arbeitsgebietes.

Die Objektgebundenheit von Sinn bedeutet somit die Verschmelzung von Sinn und
Sein und miindet in die Dimension des Glaubens. Gleichzeitig riickt damit die Blick-
richtung auf das Insgesamt der Welt und regt zu der Frage an, was angesichts des ak-
tuellen Wissens von der Welt diese von den Menschen verlangen muf3, damit sie ihre
Sinnmoglichkeiten entfalten kann. Diese Frage ist angesichts der so hiufig themati-
sierten Umweltbedrohung bedeutsam, gleichwohl einseitig, weil das Subjekt darin
nicht vorkommt und die Gefahr besteht, das Subjekt konne ausschlieBlich in den
Dienst des Objekts, der Welt, gestellt werden. Doch zweifelsfrei kann Sinn mit Welt
bzw. Wirklichkeit nicht gleichgesetzt, hchstens ihnen vorgesetzt oder vorgegeben
werden. Aber damit ist keine Einsicht iiber Sinn gewonnen. Das gilt auch fiir den
Versuch, Sinn mit Bedeutung, Zweck, Funktion oder Wert zu identifizieren. Sie sind
fiir das Subjekt gleichsam die Ausloser fiir Sinn, nicht aber dessen Verkorperung.
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Sinn ist also weder mit dem Objekt noch mit dem Subjekt identisch. Wer — wie Niklas
Luhmann - angesichts dieser Situation von ,,Entsubjektivierung von Sinn*“ spricht,
macht auf seine Position neugierig.

3.3 Die Entsubjektivierung von ,,Sinn“ bei Niklas Luhmann

Versuche zur Entsubjektivierung von ,,Sinn“ in der Soziologie kénnen soziologiena-
he Pidagogikauffassungen, insbesondere systemtheoretischer Provenienz, beein-
flussen und zu Welt- und Subjektvergessenheit fiihren.

Die Grenzen, die der Subjektbezug des Sinnbegriffs, wie sie im Rahmen der tran-
szendentalen Tradition auftauchen, mit sich bringt, sind fiir Niklas Luhmann (1971)
AnlaB, den Sinnbegriff ohne Subjekt zu definieren. Er wirft dem Subjektbezug des
Sinnbegriffs in der transzendentalen Tradition vor, ,,das Subjekt aus dem Sein hin-
auszukatapultieren®, weil ,,ein einziges Ich“ erreicht werde, das es aber nicht geben
kann (1971, S. 27). Der ,,paradoxe Befund“ werde verschleiert durch die Trennung
von ,transzendentalem Subjekt und empirischem Subjekt“ sowie von ,,Sinn und
Sein®“. Luhmann resiimiert, daf dies wenig erfolgreich sei und begriindet seine Aut-
fassung wie folgt:

»Denn die Aporie schligt in die Trennbegriffe durch und erscheint in der Frage nach der Realitiit des
transzendentalen (nichtempirischen) Subjektes, in der Unméglichkeit, das empirisch objektivierba-
re ‘Subjekt’ als subiectum (hypokeimenon) der Welt zu begreifen, also die Subjektivitit dieses Sub-
jekts ernst zu nehmen, und schlieBlich in der Unméglichkeit, sich sinnloses Sein oder seinslosen Sinn
vorzustellen.“ (1971, S. 27)

Um aus der Aporie herauszukommen, will Luhmann den Sinnbegriff ,,primiir, also
ohne Bezug auf den Subjektbegriff /.../ definieren, weil dieser (sc. der Subjektbe-
griff) als sinnhaft konstitutierte Identitit den Sinnbegriff schon voraussetzt“ (S. 28).
Statt des Subjektbezugs nimmt Luhmann ein differenziertes analytisches Instrumen-
tarium® auf, ,,in dem Funktionsbegriff und Systembegriff eine besondere Bedeu-
tung besitzen* (ebd.). In der Analyse der Funktion von Sinn will Luhmann zeigen,
daf die Erfiillung dieser Funktion ,,sinnkonstituierende Systeme“ voraussetzt. Ein
»sinnkonstituierendes System* ist schlicht ein woinnzusammenhang als solcher*
(S. 29). Dazu ziihlen ,,psychische Systeme, soweit sie (von wem immer!) als Einheit
eines sinnhaften Zusammenhanges von Erlebnissen und Handlungen identifiziert
werden, als auch soziale Systeme“ (S. 29).

Entsubjektivierung heif3t demnach, nach Grundlagen zu suchen, ,,die psychischen
und sozialen Systemen gemeinsam sind und deren Differenzierung erst ermogli-
chen“ (ebd.). Ferner vermeidet es Luhmann, den Begriffen, wie z.B. Erleben und
Handeln, Erwarten und Enttiduschen von Anfang an ,.eine psychologische Bedeu-
tung® zuzubilligen, weil ihnen keine anhafte. Vielmehr will er beweisen, daB ,,die
Frage der Zuordnung zu psychischen oder zu sozialen Systemen /.../ noch zu ent-
scheiden bleibt“ (ebd.). Luhmann bestreitet somit die bislang gewohnte Auffassung,
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Begriffen wie Erleben und Handeln hafte von vornherein eine psychologische Be-
deutung an. Jeder derartige Sachverhalt (wie Erleben und Handeln) mufy nach Luh-
manns Auffassung zunéchst einmal daraufhin befragt werden, ob er dem psychi-
schen oder dem sozialen System zuzuordnen sei. Luhmann bezeichnet dies, die
»Wahl einer Systemreferenz®. Erst diese mache Begriffe wie ,,Sinn“, ,,Handeln“
oder ,,Erleben” zu ciner ,,psychologischen bzw. soziologischen Kategorie® (ebd.).
Darin sieht er u.a. den Vorteil der Abweisung des Vorurteils, ,,die Fundierung von
Sinn usw. in psychischen Systemen sei irgendwie fundamentaler, urspriinglicher, ein-
facher, elementarer als die Fundierung in sozialen Systemen* (ebd.). Die Frage, wer
die ,,Wahl einer Systemreferenz“ vornimmt, bleibt jedoch offen. Das ist verstind-
lich, denn nur Subjekte wihlen iiberlegt.

Die Bezeichnung ,,sinnkonstituierendes System* ist die sprachliche Prigung des Be-
fundes, ,,daB Sinn immer in abgrenzbaren Zusammenhingen auftritt und dab er zu-
gleich iiber den Zusammenhang, dem er angehort, hinausverweist, andere Moglich-
keiten vorstellbar macht“ (S. 30). Dieser Befund ist aber nicht neu, wenn wir z.B. an
die Ausfithrungen Theodor Litts denken, in denen er von der realen und der ideellen
Welt der Sinngehalte spricht. Und so werden wir neugierig auf die ,,ph&#nomenologi-
sche Beschreibung dessen, was in sinnhaftem Erleben wirklich gegeben ist* (S. 31).

Niklas Luhmann beschreibt die Funktionen und nicht das Wesen von Sinn, in bezug
auf das Erleben (vgl. 1971, S. 37). Das Erleben ist ihm zufolge losgeldst von jegli-
chem subjektiven Bezug. In der funktionsanalytischen Sicht Luhmanns steht das Er-
leben einer Vielfalt von Moglichkeiten gegeniiber (vgl. S. 32), die immer umfangrei-
cher ist, als das Erleben jemals aufnehmen kann. Diese nicht neuen Einsichten be-
zeichnet Luhmann mit ,,Komplexitit“ und ,, Kontingenz“. Komplexititbesagt, ,,dal
es stets mehr Moglichkeiten des Erlebens und Handelns gibt, als aktualisiert werden
konnen“ (S. 32). Deshalb fiihrt die Komplexitit logischerweise zum Selektions-
zwang (vgl. S. 33). Kontingenz besagt nach Luhmann, ,,daf} dic im Horizont aktuel-
len Erlebens angezeigten Moglichkeiten weiteren Erlebens und Handelns nur Mog-
lichkeiten sind, daher auch anders ausfallen kénnen, als erwartet wurde® (S. 32).
Daher ist es méglich, daB die Anzeige von weiteren Moglichkeiten tduschen kann,
weil sie auf etwas verweist, was entweder nicht vorhanden oder nicht, wie erwartet,
zu erreichen ist, oder aber was nicht mehr aktualisierbar ist, ,,weil zwischenzeitliche
Ereignisse die Moglichkeit entfernt oder zerstort haben* (S. 33). Kurz gesagt, be-
deutet Kontingenz ,,Enttduschungsgefahr und ,,Notwendigkeit, sich auf Risiken
einzulassen® (ebd.). Das ist nun in der Tat ohne Subjektbezug so formulierbar, hat
aber noch nichts mit ,,Sinn“ zu tun.

Die komplexe und kontingente Welt zwingt also dem Erleben die Form der risikorei-
chen Selektivitit auf. Wie aber reagiert das ,,bewufte Erleben® (S. 33) darauf? Es
»steuert sich“ —sagt Luhmann — ,,durch Uberforderung/.../, indem Komplexitit und
Kontingenz /.../, in der Form von Sinn, die selektive Erlebnisverarbeitung regulie-
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ren“ (S. 33). Hier wird deutlich, da8 Luhmann mit ,,Sinn* keinen ,,BewuBtseinsin-
halt“ (S. 40) meint, sondern ein Regulationskriterium. So kann er sagen, daB Sinn
als ,,Pramisse der Erlebnisverarbeitung” (S. 34) und der ,,Informationsaufnahme*
(S. 61), als ,,Struktur des BewuBtseins® (S. 39) oder als ,,Selektionsregel“ (S. 40)
fungiere. Sinn ist lediglich eine Option.

In mehrfachen Wendungen formuliert Luhmann, die Funktion von Sinn sei es, Mog-
lichkeiten des Erlebens und Handelns mit Hilfe der Negation sowohl zu konstituie-
ren als auch zu reduzieren (vgl. S. 48, 80, 97). Dem Sinn obliege es auBerdem, die
vielfachen Verweisungen auf andere Moglichkeiten zu ,,ordnen (S. 91). Sinn zeige
demnach andere Moglichkeiten an und kontrolliere den Zugang zu ihnen (vgl.
S. 68). Auch dies ist tatsdchlich ohne Subjektanteil formuliert, weil die ,,Selektions-
regel“ gleichsam vorgegeben ist und die ,,Struktur des BewuBtseins“ ohne bewufite
Einwirkung des Subjekts vorhanden ist. Wie aber Selektionsregeln eingeschiitzt und
befolgt werden, das hingegen obliegt, so ist erginzend festzustellen, einzig dem Sub-
jekt: iiber deren ,,Sinn“ entscheidet folglich ausnahmslos das Subjekt.

Die Selektion, die das bewufite Erleben durchfithren muB, ist aber nur aufgrund der
Fihigkeit des Menschen zur Negation moglich (vgl. S. 35). An dieser Stelle kommt
Luhmann nicht an menschlicher Subjektivitit vorbei. Dem sinnkonstituierenden
Erleben geht somit die Negativitit voraus. Bewulites Erleben ist deshalb als ,,sinn-
hafte Erlebnisverarbeitung (S. 37) aufzufassen. Sinn ist dabei Pramisse und Form
zugleich (vgl. S. 31). Er ist zugleich die ,,selektive Bezichung zwischen System und
Welt“ (S. 34), die ,Identitét eines Zusammenhangs von Moglichkeiten* (S. 48),
,»das Fungieren von Pramissen“ (S. 70) oder die ,,Ordnungsform menschlichen Erle-
bens“ (S.61). Diese Aussagen belegen, dafl Sinn nach Luhmann tatséichlich kein
»BewuBtseinsinhalt* (S. 40) eines Subjekts ist.

Diese, durch den funktionsanalytischen Ansatz Luhmanns gewonnenen Erkennt-
nisse tiber Sinn stellen zweifellos eine Bereicherung des Wissens iiber dieses Phéno-
men dar. Damit ist ein Sinnbegriff ohne direkten Subjektbezug punktuell skizziert.
Dies entspriche der Ankiindigung Luhmanns. Ist ihm dies aber wirklich gelungen?
Kann er tatséchlich ohne Subjekt auskommen? Drei Beispiele sollen darauf eine
Antwort geben.

Beispiel 1

Wenn Luhmann davon spricht, dal ,,das bewuflte Erleben /.../ sich /.../ steuert®
(S. 33), so ist damit zwar kein menschliches Subjekt angesprochen, wohl aber das
Erleben selbst subjektivisch gebraucht, gleichsam als Sub-Subjekt. Dieses subjekti-
vierte Erleben entscheidet sich fiir die Steuerung. Da das Erleben sich nicht selbst
bewulit werden kann, sondern immer das Subjekt voraussetzt, wird deutlich, daB die
ohne Subjektbezug formulierten Sitze, nur scheinbar eatsubjektiviert sind. Wer,
wenn nicht das Subjekt, sollte angesichts von Komplexitit und Kontingenz in der La-
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ge sein, aus der Vielfalt der Moglichkeiten die sinnvollen auszuwihlen? Komplexitét
und Kontingenz gelingt dies jeweils nur in der sprachlichen Formulierung, nicht in
der Wirklichkeit. Und so kann auch die ,,sinnhafte Erlebnisverarbeitung“ schlielich
nicht ohne das Subjekt gelingen, das —so mufl man mit Franz Fischer ergéinzen —,,0h-
ne sich“ ist, also auf kleinlichen Egozentrismus verzichtet.

Beispiel 2

Am Beispiel der Negation 148t sich die Subjektbezogenheit der Formulierung Luh-
manns gut belegen. Die Negation fungiert ihm zufolge, bei allen Zuwendungen als
sicherndes Begleiterleben® (S. 36). Erlduternd fahrt er fort:

,Im Zugriff auf ein bestimmtes Ding bin ich sicher, daf} ,,alles andere’ erhalten bleibt — sowohl das
vorhandene, das im Moment nicht interessiert, als auch das Nichtvorhandene, besonders die nicht-
vorhandene Gefahr, deren laufende Negierbarkeit mir tiberhaupt erst andere Zuwendungen gestat-
tet. Ich bestimme mein Jaund lasse die dazu notwendige Negationen unbestimmt. Das hohe Risiko
einer solchen Pauschalausklammerung wird durch den Erhaltungsmodus der Negation entscheidend
gemildert. Ich behalte mir vor, nach Bedarf solche Negationen zu negieren und mich dem positiv zu-
zuwenden, was an unerwarteten Problemen auf mich zukommt.“ (S. 36; meine Hervorhebungen.)
Hier sagt Luhmann selbst, da das Subjekt an der Negation wesentlich beteiligt ist,
ja, daB das Ich exakt bestimmt, welche Moglichkeiten es negiert. Da nun die Negati-
vitit im sinnkonstituierenden Erleben funktionell primér ist (vgl. S. 35), ergibt sich,
daB auch das Ich dem sinnkonstituierenden Erleben primir ist. Also 146t sich auch
Sinn nicht ohne Bezug auf das Subjekt funktional analysieren.

Beispiel 3

Der Sinnbegriff ist auch dann subjektbezogen, wenn ihn Luhmann von der ,,Infor-
mation® abgrenzt. Zu Recht stellt er fest, daf der ,,Sinnkomplex“ (S. 41) sehr unter-
schiedliche Informationen ausldsen kann. Zur Erlduterung fithrt er ein Beispiel an,
aus dem wir die Subjektbezogenheit von Sinn ablesen kdnnen:

,Es stellt sich bei Tisch heraus, da die Kinder ihre Hénde nicht gewaschen haben. Das kann sein fiir
den kognitiv lernend eingestellten Vater eine erfahrungsbestitigte, erwartbare Normalitdt ohne we-
sentlichen Informationswert: fiir die moralische normativ erwartende Mutter als abweichendes Ver-
halten immer nieder neu und informativ; fiir die konkret dahinlebenden Kinder selbst eine vollig un-
erwartete Uberraschung mit hoher Relevanz und entsprechendem Informationsgehalt.“ (1971, S. 41,
Anm. 14)

Wir sehen, daf verschiedene Subjekte unterschiedliche Informationen aus der ob-
jektiv gleichen Wirklichkeit als ,,Sinnkomplex“ entnehmen. Da jedoch diese Infor-
mationen Grundlage subjektiv sinnvollen Handelns sind, kann Sinn demnach nicht
ohne Bezug auf das Subjekt aktualisiert werden. Sinn bedarf immer dann des Sub-
jekts, wenn er zur Existenz kommt. Eine Bedingung ist jedoch an das Subjekt zu stel-
len: es muB} im Sinne von Franz Fischer ,,ohne sich® sein, soll di¢ Vielfalt der weite-
ren Moglichkeiten von Welt nicht eingeschriinkt werden. Von der Welt oder der Sa-
che her werden deren vielfiltigen Moglichkeiten ansichtig, nicht von der verengen-
den Sicht eines Subjekts, das z.B. eine bestimmte Sinnerwartung hat. Das Subjekt
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ist nach Franz Fischer durchaus in der Lage, gleichsam von sich selbst, seinen Wiin-
schen und Interessen u.a.m. abzusehen und vom Andern aus zu denken.

Insgesamt gesehen ist doch das Bemiihen Luhmanns um Entsubjektivierung von
Sinn nicht véllig von der Hand zu weisen. Damit ist nimlich zweifellos vor allem an-
gestrebt, die Vielfalt der Sinnmdéglichkeit fiir aktuelle und kiinftige Entscheidungen
offen zu halten. Luhmann méchte damit verhindern, ,,daB die Welt im Akt der De-
termination des Erlebens auf nur einen Bewuftseinsinhalt zusammenschrumpft und
darin verschwindet® (S. 34). Das wire in der Tat eine gewaltige Einengung mensch-
licher Moglichkeiten und kime einer Reduzierung von Sinn gleich. Demnach wiirde
der Begrift ,,Subjektbezug® tiir Reduktion und nicht gleichzeitig auch fiir Erhaltung
von Komplexitiit stehen. Dieser Intention kann man aus padagogischer Sicht zustim-
men. Allerdings miissen wir sofort hinzufiigen, daf3 im Hinblick auf diese Intention
die Formel von der Entsubjektivierung von Sinn mif3verstéindlich ist. Ohne Subjekt
auszukommen, ist ndmlich gar nicht méglich. Das belegen die Forschungsergebnisse
Franz Fischers, wonach es — ganz im Sinne Luhmanns — méglich ist, die Welt der an-
deren Moglichkeiten dadurch offen zu halten, da das Subjekt von der Sache, vom
Anderen her — also proflexiv — denkt. Damit soll gesagt sein, daB wir von Luhmann
den funktionsanalytischen Ansatz, nicht aber die miverstindliche Entsubjektivie-
rung von Sinn iibernehmen. Letztere konnte zu einer Vernachlissigung der berech-
tigten Bediirfnisse, Fahigkeiten und Freiheiten in Verantwortung vor einem Absolu-
ten bei der Feststellung dessen, was fiir es ,,Sinn“ ist, fithren. Au3erdem kénnte als
Folge davon auch die ,,Welt“ und die von ihr ausgehenden Aufgaben in der Piddago-
gik vergessen werden.

3.4 Zusammenfassung: ,,Sinn“ und seine Beziehung zu Bedeutung,
Zweck und Wert

Erstaunlicherweise fehlt eine einheitliche Rezeption der dargestellten Sinnver-
stéindnisse in der piddagogischen Literatur. So versteht man dort ,,Sinn* weiterhin
als “Zweck” (z.B. Cl. Menze, 1972), setzt ihn mit ,,Wert* gleich (z.B. W.S. Nicklis
in: B. Kozdon, 1978) oder verwendet ihn im Sinne von ,,Bedeutung® (z.B. W. Klaf-
ki, 1964) und falt ihn schlieBlich als ,,Funktion* auf (z.B. W. Loch, 1965). Das kann
man zwar als Symptom fiir die Selbstverstindlichkeit von ,,Sinn“ deuten, muf} es
aber auch bei allem Respekt vor den inhaltlichen Aussagen der Autoren als man-
gelndes ProblembewuBtsein im Umgang mit diesem Begriff kritisieren, weil damit
dessen eigentliche Bedeutungsebene nicht erreicht wird.

Wer ,,Bedeutung® mit ,,Sinn“ gleichsetzt, geht von der Vorstellung aus, daf ,,Sinn*,
ontisch aufgefaflt, einem Objekt innewohne und gleichsam ein von ihm ablésbarer
Teil sei. Die Bedeutung ist das, was der subjektive Geist in das von ihm produzierte
Objekt ,hineinlegte”, wic ctwa die Anwendungsméglichkeiten eines technischen
Kunstwortes. Er hat aber nicht die Gewiihr dafiir liefern kénnen, da3 das Wort, in
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welchem Zusammenhang immer, fiir ein konkretes Subjekt ,,sinnvoll“ ist. Gleich-
wohl ist es sinnvoll, die Bedeutung des Wortes zu kennen. Dessen Sinn braucht sich
nicht in der Bedeutung zu erschopfen. Er ist in der Regel mehr als sie. Daher trifft
die umgangssprachliche Gleichsetzung von Sinn und Bedeutung nur dessen kogniti-
ve Dimension, d.h. das Verstehbare, das Einsehbare, das Wissen.

Wer ,,Zweck” mit ,,Sinn“ gleichsetzt, iibersieht, daf Zwecke im Unterschied zu
,,Sinn“ vom BewuBtsein gesetzt, intentional und an bestimmte Objekte unlosbar ge-
bunden sind. Zwecke haben eine richtunggebende Kraft. Sinn hingegen ergibt sich
erst am Ende spezifischer subjektiver Bemiihungen um etwas. Zwecke sind in der
Regel fiir Menschen wertvoll. Der Zweck menschlichen Strebens kann aber auch
Wertwidriges sein (vgl. N. Hartmann, 1982, S. 159). Zweifellos ist es sinnvoll, den
Zweck von etwas zu kennen oder sich zweckmiBig zu verhalten. Aber nicht jeder
Sinn ist zweckvoll und nicht jede ZweckmiBigkeit wird intersubjektiv als sinnvoll
anerkannt. So mag sich jemand ein zweckmiBiges Mittel zur Vernichtung der Welt
ausgedacht haben: keiner — auBer vielleicht er selbst — konnte dies begriindet als
sinnvoll halten. Die umgangssprachliche Gleichsetzung von Sinn und Zweck diagno-
stiziert eine Pejoration von Sinn.

,, Werte® mit ,,Sinn“ gleichzusetzen ist ebenfalls unangemessen. Werte haben nicht
die richtunggebenden Krifte von Zwecken. Von ihnen geht zwar eine Forderung
aus, aber ihr Sollen hat nicht die Macht, sich zu verwirklichen. Als Beleg fiihrt Nico-
lai Hartmann (1982, S, 159) die Welt an, die voll von sowohl Wertwidrigem als auch
Wertvollem sei. Werte bediirfen eines Mittlers, der selbst real in der realen Welt ste-
hen muB. Er muB Zwecke setzen und verwirklichen konnen. Das Wertvolle kann
zum Zweck gemacht und verwirklicht werden. Auf dieser Mittlerstellung beruht die
Stellung des Menschen in der Welt. Die Ohnmacht der Werte ist nach Hartmann die
Grundlage der Macht des Menschen. Der sittliche Wert fillt immer erst nach der
Verwirklichung des Giiterwerts gleichsam nebenbei mit an. Wer sittlich tdtig ist, er-
strebt daher einen Giiterwert, der der Zweck des Tuns ist. Wohltitigkeit ist bei denen
zu finden, die allein auf das Wohl des Mitmenschen bedacht sind. Dieses ,, Wohl* ist
der Giiterwert, der dem Anderen zukommt. Der sittliche Wert hingegen ist der Wert
des Tuns selbst und fillt dem Titer zu. Dieses Verhiltnis sicht graphisch dargestellt
wie folgt aus:

Wohl des Andren
T
sittliches Tun _ Giiterwert (= Zweck des Tuns)

l

sittlicher Wert (= Nebeneffekt)
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Werte machen somit das Zweckstreben des Menschen erst sinnvoll und verschaffen
dem Subjekt auf diese Weise Sinnerlebnisse. Insofern konnten wir auch sagen, daf
Sinnvolles die Form des ZweckmiBigen haben kann (vgl. auch N. Hartmann, 1982,
S. 160).

Im Verhiltnis von Sinn und Wert miissen wir jegliche Vermischung vermeiden. Wih-
rend der Sinn immer an einen bestimmten Sinntréger, z. B. an die erwihnte Rose ge-
bunden bleibt, kann der Wert, z.B. fiinfzig Mark, auf verschiedene Sinntriger iiber-
tragen werden. Werte sind nédmlich nach Viktor E. Frankl (1982c, S. 25) ,,Sinn-Uni-
versalien®. Das kann man dahingehend verstehen, daf iiberall dort, wo Werte ver-
wirklicht werden, wo man fiir die fiinfzig Mark Rosen kauft, zugleich konkreter Sinn
erfiillt werden kann, nimlich da3 man die Rosen seiner Frau schenkt. Ein weiterer
Unterschied besteht darin, daB Werte sich veriindern oder gar mit der Tradition
schwinden, Sinn jedoch nicht. Das verdankt er seinem Wesenszug, etwas Einmaliges
oder Einzigartiges, jeweils erst zu Entdeckendes zu sein. Werte hingegen wohnen
z.B. typischen Situationen inne. ,,Jedenfalls kann das Leben auch sinnvoll bleiben,
wenn alle Traditionen der Welt dahinschwénden und kein einziger allgemeiner Wert
tbrigbleibe.“ (V.E. Frankl, ebd.) Daher kénne Traditionsverlust lediglich die Hilfe
zur Sinnfindung erschweren, den Verlust an Sinn jedoch nicht verursachen (vgl. K.
Dienelt, 1984, S. 179).

Aber, so miissen wir fragen, wandeln sich wirklich die Werte oder nicht vielmehr die
Menschen und ihre Auffassungen iiber das, was als Wert in eine Zeit passe? Denn
wenn Werte Sinn-Universalien sind, miissen sie wie der Sinn sténdige Giiltigkeit ha-
ben. Kurz: diese Unterscheidung ist unrichtig. Zwar ist aller Wert ewiger Wert, wie
Nikolai Hartmann sagt, und aller Sinn ewiger Sinn. Ewiger Wert und Sinngehalt
konnen entgegen der Uberzeugung des Platonismus an einem Vergénglichen beste-
hen. Das Zeitliche kann sehr wohl ewige Sinngehalte haben und dennoch in der Zeit
bleiben. Nur Sinn und Wert entheben sich iiber die Zeit.

»/.-./ das Realsein eines Wertvollen braucht nicht ewig zu wiihren, kann nicht ewig wihren —eben weil
es Realsein ist —; das Wertvollsein eines Realen aber, und das heift sein Wert selbst und als solcher, ist
dennoch ewig —und zwar eben deswegen, weil es nicht cin reales Etwas ist. Das Ephemere kann sehr
wohl teilhaben am Zeitlosen, ohne doch selbst deswegen aus der Zeit herauszutreten. “ (N. Hart-
mann, 1982, S. 169)

So vergehen zwar geschichtiche GroBen, aber der Sinngehalt ihrer Leistung strahlt
tiber die Zeit hinweg aus. Im Alltagsleben iiberstrahlen ebenfalls Augenblicke der
Sinnerfiillung den Alltag fiir eine lange Zeit. Diese Sinngehalte sind es, um die ,,es
sich verlohnt“ (N. Hartmann, 1982, S. 169) zu leben.

Da es sinnvoll ist, Werte zu verwirklichen, Sinn auf dem Wege tiber Wertverwirkli-
chung zu erfiillen, ist es hilfreich, die Vielfalt an Wertméglichkeiten zu kennen.
Wenn Werte nach dem Einteilungskriterium ,,zunehmende Schwierigkeit bei der
Verwirklichung“ geordnet werden, dann ergibt sich die folgende Hierarchie in locke-
rer Anlehnung an Max Scheler bzw. Viktor E. Frankl, der auf diesen zuriickgreift:
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Schépferische Werte oder Werte des Tuns und Handelns; Erlebniswerte einschliel3-
lich MuBe und GenieBen sowie Freude; soziale Werte wie Liebe und Hingabe an
Menschen und Sachen sowie Aufgaben und schlieBlich Einstellungs- oder insbeson-
dere fiir jiingere Menschen Verzichtswerte. Mit den schopferischen Werten verbin-
det sich gewohnlich der Nutzwert. Er stellt jedoch eine Einengung der Wertqualitét
dar, weil damit vor allem der Selbstwert und — insbesondere im Zusammenhang mit
Menschen — die Wiirde iibersehen wird. Daher wenden wir ihn nicht auf Menschen
an. Die ideellen Werte lieBen sich mit den sozialen Werten und den Einstellungswer-
ten verbinden. Als obersten Wert sehen wir die Erhaltung des Lebens und der Welt
an.

Der ,,Sinn des Lebens®, der Sinn des Ganzen ist das, ,,worum das andere alles sich
verlohnt* (N. Hartmann, 1982, S. 134). Er ist von jenem Sinn, der mit Zweck in Ver-
bindung steht, zu unterscheiden. Er ist enger und hoéher und vom Wertbegriff nicht
abzutrennen (vgl. N. Hartmann, 1982, S. 161); denn die ,,Sinngebung des Lebens
kann nicht in untergeordneten und zufallsbedingten ZweckmaBigkeitsverhiltnissen
liegen. Sie muB in etwas Unabhéngigem und Unbedingtem verankert sein. Ein sol-
ches aber haben wir nur in den Werten.“ (N. Hartmann, 1982, S. 161) Daher ist aller
Sinn der Welt wertbezogen und aller Wert sinngebend (vgl. ebd.). Das ist das We-
sensgesetz. Die Form ist nach Hartmann die der Beziehung, also nicht die der
Gleichsetzung.

,Das Sinnvollsein im Leben ist das Bezogensein auf Werte iiberhaupt, es mag nun im Hinstreben
oder sonst im Ausgerichtetsein auf sie bestehen. Das Wertvollsein aber ist das, was diesem Ausge-
richtetsein den Richtpunkt und den Gehalt gibt.* (N. Hartmann, 1982, S. 161)

Zwar fallen Lebenssinn und Wert nicht zusammen, sie sind aber ,,unléslich ineinan-
der verschriankt“ (N. Hartmann, 1982, S. 163). Sinn und Wert stehen ,,jenseits aller
Teleologie; sie bestehen auch ohne Zweckverhiltnis (S. 165). Das Zweckverhéltnis
aber setzt Sinn und Wert voraus. Sinn steht demnach dem Wert néher als dem
Zweck.

Das aktive Subjekt erlebt ,,Sinn“ z.B. dann, wenn es eine Bedeutung erkannt, einen
Zweck erreicht, eine Funktion ausgeiibt und einen Wert verwirklicht hat. Bedeu-
tung, Zweck, Funktion und Wert sind aber trotz der umgangssprachlichen Verlok-
kung nicht selbst ,,Sinn“, weil sie ihre Selbstindigkeit aufgeben wiirden. Sie sind
Teilziele der Sinnsuche, Zwischenstadien auf dem Weg zum Sinn. Erst wenn sie er-
reicht sind, besteht die Moglichkeit eines Sinnerlebnisses. Sie fungieren als Orien-
tierungspunkte, die sich das Subjekt setzt, wenn es die Sinnhaftigkeit eines Objekts,
einer Handlung, einer Situation, der Welt und des Lebens zu erfassen sucht.

Bei Objektenspricht man vom Objektsinn, meint aber damit die Funktionen, die ein
Gegenstand in einem groferen Zusammenhang besitzt. Man subsumiert darunter
aber auch die Bedeutung. So kann die Frage ,,Was soll das sein?“ bei der Besichti-
gung eines Kunstwerks der Moderne naheliegen. Beim Wortsinn meint man zwar
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héufig die Wortbedeutung, aber darin erschopft sich nie der Sinn des Wortes, weil
damit u.a. auch die Funktion dieses Wortes in einer Aussage erfragt wird. Inwicweit
dieser objektive, von einem anderen gegebene Sinn fiir das Subjekt akzeptabel ist,
bei ihm zu einem Sinnerlebnis fiihrt, ist damit nicht abgesichert. Ahnlich ist es bei
dem Situationssinn, der beispielsweise von verschiedenen Subjekten aufgrund un-
terschiedlicher Situationsdeutungen als géinzlich unterschiedliche Handlungsauffor-
derungen verstanden wird. Der HandlungssinnumfaBt u.a. die Intentionen des han-
delnden Subjekts, erschopft sich aber nicht in ihnen. Insofern ist eine Handlung
nicht ,,sinnlos“ gewesen, wenn beispielsweise die Herstellung einer Tonfigur nicht
gelang oder eine angestrebte Leistung nicht erreicht wurde. Wer nur das als sinnvoll
betrachtet, was ein gesetztes Ziel erreichen hilft, geht notwendigerweise an einer
Vielfalt von Sinnméglichkeiten vorbei.

In zusammenfassendem Riickblick auf die Beziehung von Sinn zu Bedeutung,
Zweck und Wert ergibt sich die folgende Graphik:

Bereich der Bedeutung
Teleologie

V7
Die vorangegangenen Ausfiihrungen iiber die Sinnverstindnisse legten drei grund-
séitzlich unterschiedliche Positionen offen; die subjektbestimmte, die objektgebun-
dene oder ontisierende und die entsubjektivierende Auffassung von Sinn. Sie alle
vereint die Einpoligkeit ihres Ansatzes, durch die sich aber das Phinomen ,,Sinn“
letztlich nicht erfassen 14B8t. Sinn kann man némlich weder durch seine Bindung an
das Subjekt noch durch die Verschmelzung mit dem Objekt oder die Losung vom

Subjekt angemessen erschlieBen. Das 148t sich beispiclsweise aus der Geschichte des
Sinnproblems eindeutig ablesen, wie sie Nicolai Hartmann (1935) entworfen hat.
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Weder konnte sich auf Dauer der Platonismus durchsetzen, der von einem sinnge-
benden ,,groBten Gegenstand moglichen Wissens“ im Jenseits ausging, noch konn-
ten die Versuche seit der Renaissance und Aufklirung den Idealismus iiberzeugen,
daB die Quelle der Sinngebung in der Welt zu suchen sei; dieser strebte u.a. danach,
die Verbindung zum Transzendenten wieder zu beleben. Daher kann Hartmann
schreiben:

,,Weder die Sinnlosigkeit des Gegebenen noch die Unerreichbarkeit transzendenten Sinnes 148t sich
halten. Es muB also sehr wohl aufweisbaren Sinngehalt des Lebens geben; und er muB iiberall da
greifbar werden, wo Wertvolles entweder wirklich ist oder im Wirklichwerden begriffen ist. Aber er
liegt nicht notwendig in der Einheit eines Prinzips, nicht in einem Allgemeinen, nicht im Ewigen und
Zeitlosen; er liegt auch weder jenseits der Welt, noch notwendig im Ganzen der Welt; er braucht auch
innerhalb der Welt nicht darin zu liegen, daB sie ~ im Ganzen oder im Bruchteil — auf Sinn hin ange-
legt wiire; ja, er liegt iiberhaupt nicht im teleologischen Verhiltnis allein; und ebensowenig braucht
er in den Urspriingen der Welt zu liegen, braucht nicht in einem Primat des Sinnes vor dem Sein zu
wurzeln.“ (1982, S. 164)

Trotz des Versuchs, die Quellen der Sinngebung der Welt und des Lebens weder al-
lein der Welt noch dem Jenseits zuzuschreiben, sondern einem Zwischenbereich,
geht Hartmann von einem ontischen Sinnverstindnis aus. Seine Auffassung von
Sinn ist wie die bisherigen genauso einpolig. Es wire zu priifen, inwieweit ein An-
satz, der die Einpoligkeit bisheriger Sinnverstindnisse iiberwindet, eine fiir die Pad-
agogik fruchtbare Bereicherung darstellen konnte. Darauf sollen die folgenden

Abschnitte eine Antwort geben.
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4. Die Uberwindung des einpoligen Sinnverstindnisses durch die
Theorie des ,,Sinns als Ubergang*

Die bisherigen Ausfithrungen ergaben, daB das intelligible Phéinomen ,,Sinn“ we-
der durch die subjektbestimmte noch die objektbedingte oder die entsubjektivierte
Auffassung kritiklos erfa3t werden kann. Dieser Sachverhalt legt die Auffassung
nahe, Sinn nicht aufgrund spezifischer Befindlichkeiten der einzelnen Pole ,,Sub-
jekt“ oder ,,Objekt“, sondern aus deren Spannungs- oder Bezugsverhiiltnis heraus
zu erfassen. Dabei ist bedeutsam, dal weder das Objekt oder die Welt fiir das Sub-
jekt noch das Subjekt fiir die Welt vereinnahmt wird. Jegliches imperiales, besitzer-
greifendes Gehabe verbietet sich von selbst. Wollte man dieses Bezugsverhéltnis
symbolisch darstellen, so bote sich hierfiir das Yin-Yang-Zeichen an, das die Verwo-
benheit und gegenseitige Durchdringung bei Wahrung der Eigenart des Anderen
zeigt. Das Zentrum jeder Sinnbemithung stellt demnach metaphorisch eine Briicke
oder einen Verbindungsbogen, einen Ausgleich oder einen Ubergang zwischen
Subjekt und Objekt, zwischen Sinnerwartung und Sinnhaftigkeit dar. Daher spre-
chen wir hier von ,,Sinn als Ubergang“. »3inn“ gelangt zur Existenz, wenn ein
Ubergang zwischen den Polen Subjekt und Objekt méglich ist, in anderen Worten:
Sinn ,,ist* im Ubergang und ermaglicht ihn zugleich.

Das hier vertretene Verstandnis von ,,Sinn als Ubergang“ erldutern fiinf Schritte.
Erstens erfolgt eine einfithrende Beschreibung von ,,Sinn“ und eine Darstellung
wesentlicher Bedingungen seiner Moglichkeit. — Zweitens hilt ein Stufenmodell
die wesentlichsten Etappen im Sinnfindungsproze8 fest. — Drittens kann eine Skiz-
ze sechs funktionale Qualitdten von Sinn zur Diskussion stellen. — Viertens lassen
sich Sinnbedrohungen anfiithren. — Fiinftens ergibt sich die Notwendigkeit, den
Existenzbereich von Sinn zu lokalisieren.

4.1 ,Sinn als Ubergang® — eine erste Beschreibung

Die folgende einfilhrende Beschreibung des ,,Sinns als Ubergang® zeigt erstens
dessen Stellung gegeniiber den bereits vorgetragenen Sinnverstindnissen auf, skiz-
ziert zweitens sein Beziehungsgefiige im Uberblick und stellt drittens seine wesent-
lichen Strukturmerkmale dar.

4.1.1 ,,Sinn als Ubergang® im Verhiltnis zu herkémmlichen Sinnverstindnissen

Die verschiedenen Sinnverstindnisse gruppieren wir in drei Dimensionen. Die sub-
jektbestimmte Sinnauffassung kann nur jenen Bereich von Sinn abdecken, der dem
Subjekt affin und zuginglich ist. Wir ordnen sie der subjektiven Dimension zu. Die
objektbedingte Auffassung sicht den Sinn als Teil des Objekts fertig vorliegen, der
nur zu entnehmen sei. Sie iibersieht dabei den subjektiven Anteil an der Existenz
von Sinn. Wir ordnen sie der objektiven Dimension zu. Die Bemithungen um Ent-
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subjektivierung von Sinn teilen wir der ,,préi-subjektiven” Dimension zu, weil Luh-
mann ,,Sinn“ vor der Einmischung des Subjekts funktionsanalytisch als Priamisse der
Erlebnisverarbeitung definiert, aber nicht erkliren kann, wie die Pramisse entstcht.
Allen steht das Verstiindnis von ,,Sinn als Ubergang® gegeniiber. Wir weisen es der
transzendenten — nicht transzendentalen, also jenseitigen — Dimension zu, weil
,Sinn* weder im Objekt ontisch ,,ist“ noch vom Subjekt allein umfassend ,be-
stimmt“ werden kann, sondern nur durch das Unterschreiten der Grenze des Sub-
jekt- und des Objekt-Pols ,,existieren kann.

In graphischer Darstellung ergibt sich folgendes Bild:

transzendente Dimension
Sinn als Ubergang

subjektive Dimension objektive Dimension

Sinn als psychisches Verstehen, als Sinn als unbedingter, gemeinter, vor-
Zweck, Wert, Bedeutung (i.S. von ratio- ausgesetzter, vorgegebener Sinn

nalem Verstehen und personlichem An- Sinn von etwas (objektiver Sinn)

sehen bzw. Geltung); subjektiver Sinn
(was das Ich als sinnvoll erfahrt)

pri-subjektive Dimension
Sinn als Pramisse der Erlebnisverarbeitung

4.1.2 Das Bezichungsgefiige von ,,Sinn als Ubergang*

Das Bezichungsgefiige, in dem ,,Sinn als Ubergang* zur Existenz gelangen kann, sei
zunichst graphisch dargestellt. (Siehe S. 94)

Die Graphik hebt die Oszillation zwischen Subjekt und Welt hervor. Bei diesem Pro-
zeB ist die ,,Welt“ (Mitmenschen, Dinge) der Ausgangs- und Bezugspunkt. Wir ge-
hen vom Primat der Welt vor dem Menschen aus, denn der Mensch kommt ,,auf die
Welt* wie man umgangssprachlich sagt. Das heifit, er kommt in die schon vorgéingige
Welt, wird in sie hineingeboren (vgl. auch W. Braun, 1983, S. 3). Dieser Proze8 ist
unumkehrbar. Nur im geistigen Proze kommt die Welt zum Menschen. Das ist bei-
spielsweise der Fall, wenn sich der Mensch sein Weltbild aufbaut, seine geistige Welt
entwirft. Allgemein gilt: der Mensch bedarf der mitmenschlichen und dinglichen
Welt zu seinem physischen und geistigen Leben. Die Welt hingegen kann den Men-
schen entbehren. Sie wire vielleicht sogar weitaus ungestorter, ja sogar weniger ge-
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Transzendenz Sinnglaube

y
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féhrdet ohne ihn. Der Beziehung zwischen Mensch und Welt kommt somit sinnthe-
oretische — und pédagogische — Bedeutung zu. ,,Welt“ ist iiber die Andeutungen
hinausgehend das, was vom ersten Tag unseres Lebens bis zu unserem Tode uns ge-
genubersteht, was uns ,,anspricht“, um eine metaphorische Wendung zu gebrau-
chen. Mit Walter Braun verstehen wir darunter auch ,,alles, was in ecinem persona-
len Sinnzusammenhang steht (1983, S. 1). ,,Welt“ bedeutet nach Braun auch ,,Le-
bensordnung® (1983, S. 7). Zu denken wire hierbei an den Tages- und Nachtrhyth-
mus, den Wechsel der Jahreszeiten, die Riten im religidsen und gesellschaftlichen
Bereich, die Gesetze und Gewohnheiten und vieles andere mehr. Wer sich in diese
Ordnung einfiigt, hat Sinn, so meint sinngemiB W. Braun, einen Gedanken Max
Miillers aufgreifend. Die Welt ist somit die ,,umfassende Geordnetheit* (M. Miil-
ler). Bezogen auf die naturhaft gegebene Ordnung kénnen wir zustimmen, nicht
aber im Blick auf die geschichtlich gewordenen Ordnungen. Denn diese wiirden in
einen Status der Unverinderbarkeit gelangen, denen sich der Mensch zu unterwer-
fen habe. Da jeder seine Welt haben kann, ist die Mdglichkeit der Individuation ge-
geben, die durch Arbeit realisierbar ist (vgl. W. Braun 1983, S. 110). ,, Welt“ umfaft
somit die Mitmenschen sowie die kulturelle oder dingliche und die natiirli-
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che Welt einschlieBlich des Kosmos, kurz: ,,Du“ und ,,Es“ in ihren Beziigen zum
Subjekt. Sie ist die umfassende ,, Wirklichkeit*.

Die Welt im beschriebenen Sinne befindet sich in einem zeitlichen Kontinuum, das
umfassender ist als das des Subjekts. Das heifit, daf3 der einzelne sich als kurzlebigen
Gast verstehen kann, der die Welt fiir die nach ihm Kommenden bewahrt.

Das Subjekt ist auf und in der Welt zugleich. Die Doppelendigkeit des Subjekt-Welt-
Bezugs besagt, daB das Subjekt zwar der Welt gegeniibersteht, aber dennoch in der
Welt ist und von ihr umgeben wird. Wie ist das zu verstehen? Der Ausschnitt von
Welt, der in der Graphik als Quader dargestellt ist, gilt als subjektbezogen, weil das
Subjekt ihn iiberschauen kann. Er ist fiir das Subjekt ,,Welt“. Thm wendet es sich zu,
geht aber nicht in ihm auf. Das Subjekt steht dabei der Welt gegeniiber. Es nimmt
aber mit dem Wissen zugleich den Anspruch wahr, sich gemaf des Wissens zu verhal-
ten, denn der Wissende kann sich nicht mehr so verhalten als wiiBte er nicht. Damit
kann der Mensch der Welt wieder etwas zuriickgeben, etwa wenn er Aufgaben er-
fiillt, die sie ihm stellt. Der Mensch ist somit in der Welt: es findet ein Ausgleich zwi-
schen Mensch und Welt statt.

Der Ausgleich zwischen Mensch und Welt hat die Form der Oszillation. Die Oszilla-
tion ist notig, soll Sinn zur Existenz gelangen. Die verschiedenen Phasen der Hin-
und Herbewegung werden durch Uberschreiten (Selbsttranszendenz, AuBer-sich-
Sein, Ek-stase), Reflexion, Proflexion und Realisation (Verwirklichung von Aufga-
ben, Anspruch und Wert) angedeutet. Bei der Selbsttranszendenz tritt das Subjekt
gleichsam aus sich heraus und iibersieht die eigenen Bediirfnisse und Triebe, die
Strebungen und Wollensakte und stellt sich den Anforderungen und Verlockungen
der Welt (subjektiver Weltausschnitt). Die Welt ,,stellt ihm die Aufgaben®, so die me-
taphorische Redeweise. In Wirklichkeit ist es der Mensch, der, von der Welt her den-
kend, eine Aufgabe wahrnimmt und — bei geniigender Sinnsensibilitit — sie als Auf-
forderung deutet. Er ist es, der in seinem Bezugsverhéltnis zur Welt etwas als eine zu
erfilllende Aufgabe erkennt. Die Wahrnehmung der Aufgabe ist das Ergebnis des
parallel dazu verlaufenden hermeneutischen Prozesses. Die Reflexion fiihrt als Fol-
ge kartesianischen Denkens und verschiedener Auswiichse u.a. zu der hier zu kriti-
sierenden Zuriickzichung des Subjekts auf die Bedeutung des Sinns fiir es selbst.
Dadurch besteht die Gefahr, daB sich der Mensch ,,von Sinnbeziigen, in denen er
steht“, abkoppelt, wie Walter Braun (1989a, S. 87), bezogen auf die Reflexivitiit
schreibt. Der Mensch erkennt also die lebensnotwendige Verbindung zur Welt nicht
mehr und isoliert sich von ihr. Reflexion als geistige Durchdringung ist aber uner-
setzbar und hat hier die Funktion, das Verstehen des zu erschlieBenden Inhalts, an
dem Sinn erfahren werden soll, abzusichern. In der Proflexion, also jener Denkhal-
tung, die vom Andern her denkend, Sinn verwirklichen mochte, wendet sich der
Mensch der Welt zu. Hierbei wird ihm der bereits erwidhnte Anspruch bewuft, der
mit dem Wissen um etwas zugleich gegeben ist.
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Wir vermeiden hier eine Gegeniiberstellung von Reflexion und Proflexion (vgl. hier-
zu Anne Fischer-Buck, 1987, S. 166-168) und suchen vielmehr die Verbindung, die
zwischen ihnen besteht, herzustellen. Das ist mit Hilfe des Wirklichkeitsbegriffs
moglich. Gerade die Beziehungsvielfalt, die die Wirklichkeit konstituiert und das
»In-der-Welt-Sein“ strukturiert, kann die Moglichkeit er6ffnen, ,,den proflexiven
Sinn nicht mehr auf das reflexive Wissen (zu reduzieren), sondern um seiner Aufge-
gebenheit willen seine Unsagbarkeit, d.i. seine reflexive Unverfiigbarkeit“ zu erken-
nen (Dietrich Benner, 1975, S. 205). ,,Sinn als Ubergang“ iiberwindet die subjektive
Verfiigbarkeit von Sinn und sctzt zu seiner Existenz die Verdeutlichung und Unver-
fiigbarkeit der Welt und damit des Anderen voraus. Er miindet ins Handeln.

In der Realisation des Anspruchs setzt das Subjekt das Ergebnis der Proflexion um
in die Tat. Dadurch wirkt es auf die Welt ein und verindert sie. In ihrem Anderssein
ist sie erneut Gegenstand der Reflexion. Dies deutet die Kontinuitiit des sinnstiften-
den Oszillierens an.

Der subjektive Weltausschnitt 148t sich einerseits nach Bedeutung, Zweck, Funkti-
on, Wert und Anspruch gliedern und andererseits in die Bereiche Zeichen, Objekt,
Handlung, Situation und Leben oder kurz: in Du und Es bzw. Welt. In diesem Wirk-
lichkeitsausschnitt iibernchmen verschiedene Kriterien, z.B. Normen und Prinzi-
pien die Orientierungsfunktion fiir gehaltvolle Entscheidungen.

Diesem subjektspezifischen Wirklichkeitsausschnitt steht das Subjekt nicht nur di-
stanziert gegeniiber, sondern arbeitet ihn aus der umfassenden Welt immer mehr
heraus; denn er ist seine eigene Welt. Dabei spielt die besondere Lage des Subjekts,
die durch anthropogene, biographische und soziokulturelle Faktoren bestimmt ist,
eine grofle Bedeutung. Das Subjekt 148t sich in Anlehnung an Herman Nohls ,,See-
lenstruktur in Bios, Thymos, Eros und Person bzw. in die personal-geistige, kogni-
tive, psychische, physische und relationale Dimension gliedern (vgl. K. Biller, 1988c,
S. 100-102).

Damit sind die beiden aufeinander bezogenen Pole ,,Welt(ausschnitt)* und
»Mensch® skizziert. Der Sinnglaube als transzendentale Kategorie im Kantschen
Verstindnis miindet ein in die Auffassung, daB ,,Sinn“ prinzipiell moglich wird,
wenn subjektives Leben der ,,Welt“ gegeniibersteht oder in ihr ,,ist“, sich in einem
Bezugsverhiltnis zu ihr verwirklicht. Wir erginzen diese Ansicht durch die Behaup-
tung, daB das Sinnstreben des Menschen die Sinn-Hoffnung ausdriickt, die ihn letzt-
lich am Leben erhilt. Voraussetzungsdialektisch gedacht, kann es nicht der Sinn des
Lebens sein, am Ende scheinbar sinnlos zu vergehen. Da diese Frage sich dem Zu-
griff des Denkens und Erkennens entzieht, den Bereich der Transzendenz betrifft
und somit zu einer Angelegenheit von Spekulation wird, schlagen wir vor, zwar den
Sinnglauben beizubehalten, aber den Sinn im Bereich des Diesseits zu suchen. Mit
Nicolat Hartmann kénnen wir sagen: ,,Gerade im Endlichen gilt es, den Sinn zu er-
greifen, gerade im Zeitlichen, Vergénglichen, Ephemeren. Denn dort “ist” er —und
zwar bis in das Einzelne und Zufillige hinab.“ (1982, S. 166)



Die Uberwindung des einpoligen Sinnversténdnisses 97

Zwischen den beiden Polen entsteht eine Oszillation, die z.B. durch die Wahrneh-
mung einer Aufgabe durch das Subjekt ausgeldst wird. Dabei mag sich das Subjekt
fragen, ob es bereit und fihig ist, die Aufgabe zu libernehmen. Es kann sich auch
priifen, ob es die Aufgabe richtig erkannt hat. Erst allmihlich findet die Entschei-
dung statt. Bei der Ausfiihrung mdgen so lange Verbesserungen nétig sein, bis das
Subjekt die Uberzeugung gewinnt, das, was angesichts einer Situation notwendiger-
weise getan werden miiBte, nach bestem Wissen und Gewissen erledigt, also den
Sinn erfiillt zu haben. Bei diesem Pendelvorgang zwischen Subjekt und Welt macht
sich an einer bestimmten, aber nicht von vornherein festgelegten Stelle der Sinn
gleichsam als {iberspringender Funke bemerkbar, sei es in der Form des bekannten
aha-Erlebnisses oder nach getaner anstrengender Arbeit in der subjektiven Uber-
zeugung, bei der man erschopft feststellt, daf3 dies alles ,,sich verlohnt® (N. Hart-
mann, 1982, S. 134, 169) hat. Sinn kann demnach in bewufiter Absicht gesucht wer-
den. Man kann ihn aber auch gleichsam unbeabsichtigt erfahren. In beiden Féllen
hat sich das Subjekt in vorher nicht festlegbaren Phasen an die Sache selbstvergessen
hingegeben, es war bei der Sache und damit sicherlich auch schon ,,beim Sinn“, ohne
sich dessen bewuBt geworden zu sein. Wenn Sinn fiir Menschen wahrnehmbar sein
soll, dann ist er an das Bewuf3tsein gebunden.

Zwischen den beiden Polen ,,Welt“ und ,,Subjekt* entsteht gleichsam als Spannungs-
ausgleich ,,Sinn*“, der sich nach Theodor Litt in zwei Grade unterscheiden 148t (vgl.
Abschnitt 3.2.2.3). Die Graphik verdeutlicht, da der erlebte Sinn von der Ebene
des ,,Sinnes von Sinn*“ begrenzt wird. Es kommt also nicht nur darauf an, etwas zu
wissen, sondern den damit bewuBt gewordenen Anspruch zu erfiillen. Das driickt
das vierte Stadium des Oszillationsprozesses ,,Realisation des Anspruchs“ in der
Graphik aus. Damit findet nun tatséchlich ein ,Ubergang® vom Subjekt zur Welt
und umgekehrt statt. Wie aus der Graphik entnchmbar, ereignet sich der Ubergang
in allen jenen Bereichen, in denen das Subjekt mit Welt oder das Ich mit Du bzw. Es
in Verbindung steht. Damit koénnen wir sagen, daf3 Sinn dem Ich den Weg zur Welt,
zum Du bzw. Es erdffnet. Er ist die Voraussetzung fiir die Uberwindung der Subjekt-
ObjektIrennung oder allgemein: von kontridren Positionen.

Resiimierend kdnnen wir feststellen: ,,Sinn als Ubergang® kann Gegensitze zwi-
schen Welt und Subjekt iiberwinden und deren Beziehung bereichern. Er bedarf
aber der beiden Pole Mensch und Welt, um zu seiner Existenz zu gelangen. Dies ge-
schieht in der Oszillation zwischen Mensch und Welt, wo er — gleichsam als ziinden-
der Funke zwischen zwei Elektroden — im Subjekt ein Sinnerlebnis auslost, etwa der-
art, da eine lang gesuchte Einsicht endlich aufleuchtet und folgendermaBen kom-
mentiert wird: ,,Ach, so ist das gemeint gewesen!“, , Das also hat der Autor ausdriik-
ken wollen!“ und ,,Das war zwar alles sehr anstrengend aber schon!* Die wesentli-
chen Strukturmerkmale des ,,Sinns als Ubergang* skizziert der folgende Abschnitt.
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4.1.3 Strukturmerkmale von ,,Sinn als Ubergang*

Die sprachgeschichtliche Betrachtung von ,,Sinn“ ergab zehn Bedeutungsaspekte
und eine Vielzahl an Einzelbedeutungen. Beispiele hierfiir sind der ,,Sinn“ verstan-
den als ,,Gedanke*, als ,, Wahrnehmungsorgan®, als ,,Sinn fiir etwas oder fiir jeman-
den“und als ,,Sinn von etwas“ (vgl. Einleitung). Wir stellen den ,,Sinn von etwas“ im
Hinblick darauf, daB er ,,Ubergang“ ist, in das Zentrum der folgenden Ausfiihrun-
gen, weil damit die Beziehung von Mensch und Welt erfaBbar ist. Um des Uberblicks
willen sei zunéchst die Graphik auf S. 99 dargestellt.

In der Graphik stehen sich ein subjektiver und ein objektiver Sinnbereich polar ge-
geniiber, um die Oszillation zwischen ihnen zu verdeutlichen, die in der Regel zu
dem in der Mitte lokalisierten ,,Sinn* fiihrt. Der objektive Sinnbereich ist durch die
objektive Wirklichkeit repriisentiert.

Die objektive Wirklichkeit

Die objektive Wirklichkeit kann ,,Sinn“ in unerschépflicher Weise erméglichen. Sie
istdie ,,Welt“, in der das Subjekt ,,ist“ (vgl. Abschnitt 4.2.1.1). Sie 148t sich in die fiinf
Bereiche Natur, Zivilisation, Kultur, Handeln und Menschenleben gliedern.

Die Naturist nicht vom Menschen erzeugt und insofern nicht verstehbar. Sie ist dem-
zufolge auch so lange sinn-neutral, so lange der Mensch nicht mir ihr in Bezichung
tritt. Ein sachgeméfer Umgang des Menschen mit der Natur und eine griindliche
Vermittlung von Forschungsmitteln beispielsweise erméglichen es, den ,, Ausdrucks-
gehalt der Natur” (Th. Litt, 1948a, S. 76) und den damit verbundenen Anspruch
wahrzunehmen. Da der Mensch beinahe jeden Winkel der Natur in Beziehung zu
sich gebracht hat, obliegt es ihm, unter Wahrung der Sinn-Neutralitit der Natur ihr
gegeniiber jeden Sinnoktroi zu vermeiden, kurz: sie ausschlieBlich fiir menschliche
Zwecke zu vereinnahmen. Vielmehr kommt es darauf an, sie unversehrt zu erhalten.
Die bisherige Annahme, technischer Fortschritt beeinflusse die Natur nicht, hat sich
als falsch erwiesen. Daher ist kiinftig von der Industrie vor Aufnahme einer Produk-
tion die Naturvertriglichkeit sowohl der Produkte als auch ihrer Herstellung zu for-
dern.

Die Zivilisation deckt ein weites Gebiet der Wirklichkeit ab. Jedes ihrer Produkte
kann seinen Sinngchalt vor allem durch seine Funktionen offenlegen. Es zeigt sei-
nen Sinngehalt aber auch darin, daB es jene Zwecke erfiillt, fiir die es erfunden wur-
de. Wenn Funktion und Zwecke nicht mehr benétigt werden, etwa weil es technisch
tiberholt wurde, bekommt das Produkt als historisches Anschauungsobjekt viel-
leicht seinen Sinn in sich selbst zugebilligt.

Die Kulturist Ausdruck oder Objektivation menschlichen Geistes. Kulturelle Werke
haben demzufolge die Moglichkeit, in der Auseinandersetzung des Subjekts mit ih-
nen, einen bestimmten Sinn zu evozieren. Der urspriinglich verschliisselte
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Sinngehalt erschopft nicht die Sinnfiille des kulturellen Werks. Gleichwohl muf3 er
erst entdeckt werden, damit man von ihm sagen kann, es ,,gibt“ ihn, damit er ,,aus
sich heraus sein“ oder ,,existieren* kann. Den Sinngehalt zu erkennen, heif3t, ein be-
stimmtes kulturelles Objekt zu verstehen. Inwieweit daraus ein Sinnerlebnis wird,
héngt vom Subjekt ab. Die Bedeutungist es also, die den Sinngehalt eines Kulturge-
genstandes einem Subjekt erfahrbar machen kann. Das aber setzt einen intersubjek-
tiv giiltigen Sinngehalt voraus, der gemeinsam definiert, aber niemals aufoktroyiert
werden darf. Wir heben auf den noetischen Aspekt der Kulturprodukts deshalb an,
weil das Subjekt dieses zuerst verstehen mufl, um seinen Sinngehalt erleben zu kén-
nen. Das schlieBt nicht aus, daf} das Subjekt auf dem Weg iiber dessen Funktion und
Zweck zu einem Zugang zu dessen Sinngehalt gewinnt. Aber auch durch das Objekt
selbst gelingt ein Zugang zu dessen Sinngehalt, etwa indem das Subjekt ein Bild oh-
ne bewulite Zwecksetzung auf sich wirken 148t.

Mit dem menschlichen Handeln als der vierten Gruppe der objektiven Wirklichkeit
sind zugleich auch das Verhalten, Denken, Empfinden und Tun zu nennen. Diese
Sinnbereiche konnen ihren Sinn vor allem durch die Erfahrung ihres Wertes doku-
mentieren. Hier wenden die Subjekte eine Werthierarchie an. Menschliches Han-
deln, Denken, Empfinden und Tun kénnen dem Subjekt aber auch die Bedeutung,
die sie vermitteln mochten, zu einem Sinnerlebnis verhelfen. Sie vermégen dariiber
hinaus, etwa beim Spiel, durch die Erfiillung ihrer Funktionen und Zwecke zu Sin-
nerfahrungen beizutragen.

Das Menschenleben verkorpert die letzte Gruppe der Sinnbereiche. Sein ihm imma-
nenter Sinngehalt wird vor allem durch die Erhaltung des Lebens erfahrbar. Das gilt
fiir das eigene wie das fremde Leben, sowohl der eigenen Art als auch der anderer
Arten. Es ermoglicht aber auch, durch Bedeutungsvermittlung und Wertverwirkli-
chung zur Sinnerfiillung zu gelangen. Durch seine vielfiltigen Funktionen, die es lei-
stet, und durch verschiedene Zwecke, die es erfiillt, kann es zusétzlich zu Sinnerleb-
nissen fiihren. Aber auch durch es selbst, durch sein bloBes Da-Sein offenbart es
dem Subjekt seine Sinnhaftigkeit.

Die Natur kann in der Beziehung zum Menschen vor allem aus sich selbst Sinnmég-
lichkeiten bicten. Da sie nicht fiir den Menschen erzeugt wurde, sie ist ja lange vor
ihm schon dagewesen, widerspricht ihr jegliche Verzweckung. Die Sinnméglichkei-
ten eines Zivilisationsprodukts hingegen sind vor allem in seiner Funktion und sei-
nem Zweck zu suchen, und wihrend die optimalen Sinnmdoglichkeiten eines kultu-
rellen Werks in seiner Bedeutung liegen, findet man sie beim menschlichen Handeln
in dessen Wert. Der Sinn des menschlichen Lebens wird erméglicht durch es selbst,
aber auch dadurch, daf} es Funktionen und Zwecke erfiillen kann, eine Bedeutung
fiir sich und andere hat und einen Wert darstellt. Dadurch ist das menschliche Leben
—wie die Natur — zu erhalten.
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Die Sinntriiger

Die objektive Wirklichkeit mit den Sinnbereichen Natur, Zivilisation, Kultur, Han-
deln und Menschenleben ist, wie gesagt, ein potentieller Sinntréger. Darunter ver-
stehen wir jene Faktoren und Daten der objektiven Wirklichkeit, in denen menschli-
cher Geistirgendwann einmal ,,Sinn“ gleichsam kodierte. Sie sind Ergebnisse geisti-
ger Reflexion, also Objektivationen menschlichen Geistes und insofern verstehbar.
Sie tragen daher in sich potentiellen Sinnund kénnen vom Subjekt in ihrer Sinnhaf-
tigkeit erschlossen werden. Ihre Vielfalt gliedern wir in sechs Gruppen: (1.) Zei-
chen. Sie werden allgemein verstanden als sinnlich Wahrnehmbares, das hinfiih-
rend, andeutend oder als Merkmal fiir etwas anderes stellvertretend eintritt oder
verwendet wird. Zu den natiirlichen Zeichen gehoren u.a. die Erkennungszeichen,
etwa das Neigen des Kopfes als Zeichen des GruBles. Die kiinstlichen Zeichen be-
diirfen einer willkiirlichen Festsetzung, wie dies z.B. bei den Signalen einer Pfeife
der Fall ist. AuBerdem sind mathematische Zeichen, Schriftzeichen und sprachliche
Zeichen zu nennen. Das Wort ist ein sprachliches Zeichen und kann als Naturzei-
chen aufgefaBt werden, was besagt, daB es den wahren Sinngehalt in sich trigt, wie
dies die antike Sprachtheorie behauptet. Es kann aber auch ein Kunstzeichen sein.
Das wiederum besagt, daB das Wort ohne innere Beziehung zum Gegenstand will-
kiirlich gesetzt ist. — (2.) Symbol. Es nimmt diec Beziehung von Zeichen und Be-
zeichnetem auf und veranschaulicht den Sinn des Gemeinten wie im Gleichnis. Es ist
begrifflich nicht auszuschopfen, weil in ihm eine Vielfalt von tieferen Zusammen-
héingen gefaBt ist (vgl. Brockhaus, 1973). — (3.) Objekt. Zu den Objekten zéhlen
Kulturprodukte, technische Erfindungen, Naturgegensténde aber auch das I.ebens-
werk eines Menschen u.a.m. - (4.) Handlungen. Sie reprisentieren den Aktivitits-
bereich des Menschen, so daB hier auch Verhaltensweisen, Tétigkeiten und Fertig-
keiten in Beruf und Freizeit zu subsumieren sind. — (5.) Verfahren, Techniken und
Methoden und (6.) Situationen schliefen die Gruppierung ab.

Die Sinnrichtungen

Die Gruppen von Sinntriigern lassen sich zu Sinnrichtungen biindeln, wobei eine
einfache oder mehrfache Zuordnung mdoglich ist. Die Bezeichnung Sinnrichtung
driickt aus, daB der Sinn unter einer bestimmten Blickrichtung aller Wahrscheinlich-
keit nach erschlieBbar ist. Er selbst ist ja rein geistig, also unsinnlich, um den Litt-
schen Terminus aufzunehmen. Die Sinnrichtungen sind einem Suchraster vergleich-
bar, mit dessen Hilfe sich Sinnméglichkeiten aufspiiren lassen. Es wire allerdings
falsch, von ,,Sinndimensionen® zu sprechen, weil Sinn keine wie auch immer gearte-
te Dimension besitzt. Er ist ja gerade durch seine Losung von jeglicher dimensiona-
ler Festlegung in Raum und Zeit gekennzeichnet. Er kann lediglich mit Hilfe spezi-
fisch formulierter Fragen erfalt werden, wenn man ihn beispielsweise im kognitiven-
Bereich sucht. Die Dimension konnte sich somit nicht auf Sinn, sondern immer nur
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auf den sinntragenden Gegenstand beziehen. Doch dies ist hier nicht beabsichtigt.
Das gleiche gilt von der Bezeichnung ,.Sinnebene“. Sie kénnte lediglich signalisie-
ren, in welcher Denkhaltung an die ErschlieBung des in einem Sinntriiger ,,anwesen-
den” Sinnes herangegangen werden soll. Das aber widerspricht vollig unserer Sinn-
auffassung.

Unter Einbeziehung der Arbeiten Eduard Sprangers (1925; vgl. auch Abschnitt 1.3),
Wolfgang Klafkis (197w5, S. 118f.) und Christian Salzmanns (1980) ergeben sich die
folgenden Sinnrichtungen:

1. Die noetische, kognitive oder theoretische Sinnrichtung wird durch die geistigen
Prozesse des Bewertens, Verstehens, Einsehens, Erkennens, Betrachtens und
Schauens erfafit. Das Subjekt bemiiht sich, die Bedeutung von etwas zu kénnen und
in einen Zusammenhang einzuordnen. Zu den hier erarbeiteten Ergebnissen gehort
es, den damit ansichtig gewordenen Anspruch zu verwirklichen und auch die Freu-
de, die im Anschluf} an die Arbeit aufkeimt, bewuBt zuzulassen und zu genieBen.

2. Die pragmatische, die praktische oder funktionale Sinnrichtung wird durch den
Umgang mit notwendigen Objekten, die unerléBliche Einbeziehung in die Situation
oder die unaufschiebbare Ausiibung einer Handlung erfahrbar. Hier konnte das
Subjekt den humanen Gehalt des Niitzlichkeits- und Gemeinniitzigkeitspostulats
aus der Zeit der Aufklidrung erfahren. Eine erneute Besinnung auf den zu Unrecht
seit Sturm und Drang, Neuhumanismus und Romantik verkiirzten Gehalt des utili-
taristischen Postulats kann hier zwar nicht geleistet, wohl aber mit Wolfgang Klafki
(1975, S. 119) gefordert werden.

3. Die wertbezogene Sinnrichtung beinhaltet keine Werthierarchie (vgl. Abschnitt
3.4), sondern umfaBt ein Biindel subsumierbarer Sinnrichtungen, nimlich die cthi-
sche, religitse, soziale, 4sthetische, wirtschaftliche, technische und psychische (thy-
motische). Die ethische Sinnrichtung 148t sich erfassen durch die Frage nach dem zu
verwirklichendem Sein-Sollenden bzw. Guten. - Die religidse Sinnrichtung zielt auf
die Transzendenz und erkennt in der Fihigkeit zu glauben eine wesentliche Moglich-
keit der Sinnerfahrung. — Die soziale Sinnrichtung zielt auf die Beachtung des Ande-
ren (Mensch, Ding, Natur) ab. - Die 4sthetische Sinnrichtung tendiert auf dic Er-
wartung von Aussagen iiber kiinstlerische Darstellungen, wobei z.B. nach Herman
Nohl (1923, 1946) dic erlebte Einheit von Form und Inhalt als einer ,,Gestalt“ sinn-
stiftend sein kann. Der &sthetischen Sinnrichtung ist auch das freie Spiel untergeord-
net. — Die wirtschaftliche Sinnrichtung riickt das 6konomische Denken in den Mit-
telpunkt und die damit erreichbaren Sinnméglichkeiten. — Die technische Sinnrich-
tung beinhaltet das Machen und kann einen Beitrag zu den sog. schépferischen oder
Schaffenswerten liefern.

4. Uber die erwihnten Arbeiten hinausgehend, nehmen wir die psychische Sinn-
richtung auf, weil sich Sinn auch z.B. bei psychischer Ubereinstimmung offenbaren
kann. AuBerdem kann damit auch die Freude als sinnstiftend erkannt werden. So ist
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es beispielsweise sinnvoll, in einen Film zu gehen, wenn man sich dabei entspannen,
daran erfreuen oder eine prickelnde Spannung erleben mochte. Das psychische Ver-
stehen erschlieBt einen weiteren méglichen Sinnbereich, der mit anderen verbunden
ist. Das psychische Verstehen setzt voraus, dafl das Subjekt sich in den anderen ,,ein-
schwingt* (Martin Buber), nicht um etwas von ihm zu fordern oder ihn zu verén-
dern, sondern um bei ihm zu sein, damit es ihm gerecht werden kann. Dazu bedarf
es der Absehung egozentrischer Tendenzen. Nur derjenige kann beim Andern sein,
der von sich und seinen Interessen, Wiinschen, Begierden u.a. m. absieht, also ichlos
ist. Franz Fischer kleidete diese Forderung in die Sentenz: ,,Wir sind ohne uns mit
dem, der ohne sich mit uns ist.“ (A. Fischer-Buck, 1987, S. 158) Mit der psychischen
Sinnrichtung ist uns auch das Streben des Menschen nach ,,oben*, nach Ehre, Anse-
hen, Macht, Bedeutung und Anerkennung wichtig, auf das Herman Nohl (1949,
S. 284) eindringlich hingewiesen hat.

Wer versucht, den Sinn in méglichst vielen Sinnrichtungen zu verwirklichen, hat die
Chance einer hochwertigen SinnerschlieBung und damit die Gewibhr, sinnerfiillt zu
leben. Zur Konkretisierung dieses Zusammenhangs mége das folgende Beispiel die-
nen:

,,Um den Sinn eines FuBballspiels zu verstehen, muB man die Struktur, d.h. in diesem Fall die Spielre-
geln, durchschauen. Man hat den Sinn des Spiels aber erst voll erfaf$t, wenn man auch die nur im han-
delnden Vollzug wahrnehmbaren, existentiell bedeutsamen, emotionalen Qualititen des Spiels wie
personlichen Einsatz, kooperatives Zusammenspiel, aktivierende Spannung usw. erfahren hat.“
(Chr. Salzmann, 1980, S. 636)

Verallgemeinert konnen wir sagen, daB der Sinn eines Spiels erst dann in ganzer Fil-
le erfaBt wird, wenn es in konzentrierter Weise gespielt wird, weil nur dabei dic in
Frage kommenden Sinnrichtungen die Sinnmdoglichkeiten eroffneten. Wer durch in-
tensive Arbeit an einer Aufgabe in die Freiheit des Kénnens kommt, erlebt die Fiille
an moglichem Sinn. Dieses Befreiungs- oder Emanzipationserlebnis ist ein anregen-
des Sinnmotiv und insofern padagogisch bedeutsam.

Die subjektive Wirklichkeit

Der polare Gegensatz der objektiven Wirklichkeit ist die subjektive, weshalb sie in
der Graphik ihr gegeniiber angeordnet wurde. Die Lebenswelt, die geistige Welt des
einzelnen, die Sinnerwartung und der Sinnglaube, der nach Viktor E. Frankl (1981,
S. 94) im Sinne Kants eine transzendentale Kategorie sei, kennzeichnen sie. Die
subjektive Wirklichkeit reprisentiert in der Graphik das Ich (Subjekt, Mensch).

Die Sinnfrage

Die Frage nach dem Sinn von etwas ist meist Ausloser fiir die Sinnsuche. Sie drangt
sich insbesondere in Krisensituationen in das BewuBtsein des Subjekts. Unersetzbar
ist sie, wenn es um die ErschlieBung des Sinnes von Sinn geht. Sie stellt sich etwa im
Anschluf an die Frage nach dem verstandenen Sinn eines Satzes und fragt nach dem
Sinn des Verstandenen. Sie fragt gem#B der Fischerschen Voraussetzungsdialektik
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nach dem Vorausgesetzten und will auf diese Weise das Gemeinte erfahren, um des-
sen Sinn zu erfiillen.

In eine ganz andere Richtung zielt die Wozu-Frage, etwa in der Fassung ,,Wozu ist
das alles gut?“, die auch Jean Jacques Rousseaus Emil stellte (vgl. A. Kaiser; R.
Kaiser, 1981, S. 314). Sie versucht Ziele zu erfassen, die sich lohnen, verfolgt zu wer-
den. Die spezifische Sinnfrage ist aber die Frage nach dem Sinn des Lebens. Sie zielt
am Lebensabend eines Menschen u.a. auf Rechenschaft, die er vor sich selbst, sei-
nem Gewissen oder dem Transzendenten ablegt. In jungen Jahren des Menschen
kann die gegebene oder gefundene Antwort jedoch eine Orientierungsfunktion im
Leben ausiiben. Sie enthalt meist eine Art Auftrag, der zu erfiillen ist, wie wir z.B.
von Franz Fischer wissen (vgl. A. Fischer-Buck, 1987, S. 26). Sinnfragen geht in der
Regel die Erfahrung eines Sinn-Defizits voraus.

Mit der Bindung des Sinnes an den Menschen héngt die hier vertretene Auffassung
zusammen, wonach der Sinn des Lebens im Leben selbst liege, eine Formulierung,
die nach Herman Nohl (1963, S. 80) auf Johann Wolfgang von Goethe zuriickgeht
und die zu dessen Forderung fiihrte, das Leben zu lehren (vgl. H. Nohl, 1949, S. 284,
289). Demzufolge kommt es auf den Proze$3 des Lebens und nicht auf das Ergebnis
an. Auch bereits der Weg und nicht erst das Ziel sind als Sinnméglichkeit zu beach-
ten.

Der Ausspruch Goethes, der Sinn des Lebens liege im Leben selbst, kann aber auch
dahingehend verstanden werden, daf3 der Sinn des Lebens in der Erhaltung ,,des*
Lebens bestehe. In dieser Deutung der obersten Funktion von ,,Sinn als Ubergang®
kommt es auf das Leben des einzelnen iiberhaupt nicht an, sondern nur auf den Ge-
samtzusammenhang, in dem auch mikroskopisch kleine Flechten ,,Leben“ sind. Das
aber zieht die Folgerung nach sich, daBl der einzelne sein eigenes Leben, entgegen
seiner bisherigen Gewohnheit nicht so wichtig zu nehmen braucht und sich statt des-
sen dafiir einzusetzen hat, dal} die Vielfalt des Lebens, eben das Lebens-Gesamt
mdoglichst erhalten bleibt, denn nur so kdnnte auch er ein Anrecht erwerben, als Art
weiterzuleben. Dies betont den Zusammenhang mit dem Primat der Wertverwirkli-
chung in der Padagogik und ist eine recht konsequenzenreiche Erkenntnis fiir den
erzieherischen Alltag (vgl. Abschnitt 6).

Wesentliche Hilfen zur Sinnfindung sind Wesensbeschreibung, Beweggrund und
Motiv beziiglich der SinnerschlieBung von Wortern, Zeichen und Symbolen; Ziele
und Regeln unterstiitzen die Sinnsuche bei Situationen und Objekten; Normen,
Prinzipien, Gesetze, Gebrauche, Sitten und Gewohnheiten tragen zur Sinnfindung
bei Handlungen und insgesamt beim Lebensvollzug bei. Mit dem Insgesamt dieser
Hilfen kann man durch Verstehen, Erleben, Umgehen, Handeln, Verwirklichen,
personlicher Umstellung eine Vielfalt an Sinnméglichkeiten realisieren, die in der
Auseinandersetzung mit einem zu erschlieBenden Sinninhalt sich ergeben. Der Sinn
kommt in dieser Weise als ,,gesagter zur Existenz. Es ist offensichtlich, daB der Sinn
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im Subjekt und sonst nirgends registriert wird, obgleich er weder hier noch im Ob-
jektexistiert, sondern nur ,zwischen“ ihnen. Zwischen ,gesagtem* und »Zemein-
tem* Sinn kann sich ein Aufstufungsproze$3 abspielen, auf den wir hier nicht einge-
hen konnen. Dessen Ergebnis ist ,,Sinn von etwas als Ubergang®.

Sinn als Ubergang

Der Sinn von etwas als Ubergang fungiert hier als Lebens- und Welterhalt und stellt
das Ergebnis der hin- und hergehenden (oszillierenden) Tatigkeit des Subjekts zwi-
schen subjektiver und objektiver Wirklichkeit dar. Die Graphik verdeutlicht, daf}
,,Sinn“ weder der subjektiven noch der objektiven Hemisphére innewohnt, sondern
seinen eigenen Bereich ,,zwischen® den beiden Welten einnimmt (vgl. Abschnitt
4.7).

Aus philosophischer Sicht erscheint nach Max Miiller (1966) ,,Sinn* als theoretisch-
abstrakter Sinn der Worter, Sétze und Urteile, als praktisch-konkreter Sinn, der den
Selbstsinn der Ganzheit des Lebens und seiner Welt umfaBt, und schlieBlich als abso-
Iuter Sinn, der als ,,Seinssinn® das Ergebnis philosophischen Denkens und als
,,Heilssinn“ dic Frucht des Glaubens angesichts des Todes ist. Hier wird offenkun-
dig, dafB samtliche Bereiche der Welt mit ,,Sinn“ ausgestattet, daf sie selbstsinnhaft
sind. Die Einteilung ist zwar einleuchtend, sie bezieht sich aber lediglich auf die Be-
reiche, in denen ,,Sinn* moglich ist, nicht auf den Sinn selbst, der iiberall der gleiche
ist. AuBerdem 4Bt sich das hier vorliegende ontische Sinnverstidndnis mit dem Sinn
als Ubergang nicht vereinen. Dennoch erscheint uns die formale Gliederung als hilf-
reich.

Nach der vorliegenden Sinnauffassung erlebt das Subjekt ,,Sinn“ erst, nachdem ein
Ubergang zwischen ihm und der Welt stattgefunden hat. Es muf} ihn erkennen, er-
fahren, erleben. Andere konnen bei dem Sinnfindungsprozel zwar helfen, etwa
durch die Gestaltung der Situation, aber den Ubergang selbst konnen sie nicht fiir
das Subjekt verwirklichen. Dort, wo ,,Sinn“ aber auf Dauer nicht eintritt, gleitet das
Subjekt ab in die noogene Neurose oder aber es nimmt sich einen Sinnersatz, etwa in
der Form von Drogen, unter Umstdnden auch mit Gewalt. Denn mit Sinn erwirbt es
sich immer auch ein Stiick von Welt, in materialler wie in ideeller Hinsicht. Worin be-
steht aber der Sinn dieses Sinnstrebens?

Die Antwort auf diese Frage ergibt sich, wenn man nach dem Sinn des Sinnes fragt.
Man kann die Iteration des Sinnes bis ins Unendliche fithren, aber wir halten an ei-
ner fiir die Pidagogik wichtigen Stelle an. Dort erkennen wir, daB der Sinn als Uber-
gang der Lebenserhaltung dienen kann, weil er ohne Subjektbestimmung und Ob-
jektbedingtheit zur Existenz gelangt. Die Antworten auf Sinnfragen bekommen in
diesem Zusammenhang einen existentiellen Bezug und sind hochst folgenreich. Da-
mit der Heranwachsende fihig ist, sich selbst die richtigen Antworten auf Sinnfra-
gen zu geben, sind bereits die ersten Wozu- und Warum-Fragen der Kinder angemes-
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sen zu beantworten. Angesichts des unausweichlichen Todes gewinnt das Leben ei-
nen unschitzbaren Wert, so daf die Bedeutung der lebenserhaltenden Antwort auf
die Sinnfrage nicht zu iiberschitzen ist.

Die lebenserhaltende Qualitit von Sinn geht mit der Anlage des Menschen einher.
Die Aktivitit des Organismus beispielsweise bekdmpft eindringende Krankheitser-
reger so lange als irgend moglich mit korpereigenen Abwehrstoffen. Wie wertvoll
das Immunsystem des Korpers ist, erfahrt, wer daran Schaden genommen hat. Fer-
ner dient die Schmerzwahrnehmung genauso wie das Gefiihl der Angst dazu, den
Menschen vor lebensgefihrdenden Handlungen und Objekten zu bewahren. Da
nun auch unser Verstand die erwihnten kérperlichen und emotionalen Prozesse als
lebenserhaltend einstuft, ist darin ein Beleg fiir die Richtigkeit der Annahme zu se-
hen, daB3 der Mensch, wenn er nun schon lebt, méglichst lange leben mochte.

Allerdings kann gerade auf der geistig-personalen Ebene die lebenserhaltende Ten-
denz des psycho-physischen Organismus unterbrochen werden. Der Mensch kann
sein Leben bewuBt aufs Spiel setzen oder fiir einen ,,hoheren Sinn“ einsetzen. Diese
Selbstbestimmung vermeidet der Sinn als Ubergang, weil in diesem Sinnverstindnis
sofort nach den Aufgaben gefragt wird, die angesichts der in Rede stehenden Situati-
on eigentlich zu erfiillen wire. Inwieweit die Entscheidung ein Ergebnis traditions-
reicher Ideologie ist, miifite ebenfalls untersucht werden; denn auch die Objektbe-
dingtheit von Sinn ist auszuschlieBen. Dennoch gibt es in der Tat Augenblicke, in de-
nen ein Subjekt nicht mehr leben méchte, weil es in seinem Leben keinen Sinn mehr
sieht, praziser: erfahren kann.

Wenn Martinus Jan Langeveld schreibt:

»Die richtungweisenden Werte sind verbunden mit jenen Kriften, die das Leben lebenswert machen.
Nun brauchen wir eine Elite, die Giiter, denen man solche richtungweisenden Werte zuschreibt: die
GroBe menschlichen Strebens, menschlicher Leistung, menschlicher Tétigkeiten und menschlichen
Eiferns, menschlicher Riihrseligkeit und Produktivitat. (1971, S. 253)

So denkt erin diesem Zitat nicht vom Andern, von der Welt, von den Gegebenheiten
und Aufgaben her, sondern von einem subjektiven MaBstab, der vorgibt, was fiir den
Menschen bedeutsam und somit sinnvoll ist. Der Sinn wird dem Leben in einer kriti-
schen Situation zuerkannt oder nicht. Das aber ist subjektbestimmt und zugleich
auch gefahrlich, weil es hier zu beliebig steuerbaren Einwirkungen von auBen kom-
men kénnte, wodurch sich die Objektbedingtheit von Sinn anzeigt. So wire es denk-
bar, daf aus irgendwelchen Griinden die alte Generation systematisch darauf vorbe-
reitet wird, daB Uberalterung und lange Krankheit eigentlich nicht lebensdienlich
und menschenwiirdig seien und ihnen folglich ein ,,sanftes Sterben* vorzuziehen sei.
In der von uns vertretenen Sinnauffassung wire dies ein HochstmaB an Sinnoktroi
und somit abzulehnen.
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4.2 Bedingungen der Moglichkeit von ,,Sinn als Ubergang*

Bezog sich die obige Erwihnung der Objektbedingtheit von Sinn auf dessen konkre-
te Inhalte, so sollen jetzt die rein formalen Bedingungen genannt werden, die den
,Sinn als Ubergang” ermoglichen. In diesem Verstéindnis kénnen wir ihn in Anleh-
nung an Theodor Litt als ,,bedingten Sinn“ kennzeichnen. Einige auch unter pid-
agogischem Aspekt bedeutsame Bedingungen sollen im folgenden ausgefiihrt wer-
den. Dabei sei in Rahmenbedingungen und in bedingende Einzelmomente unter-
schieden.

4.2.1 Rahmenbedingungen von ,,Sinn als Ubergang*

In der einleitenden Beschreibung von ,,Sinn als Ubergang“ klangen die allgemeinen
Rahmenbedingungen an, insbesondere ,,Wirklichkeit“, ,Mensch“, ,Relation®,
»Aktivitiat“ und ,,Sprache*.

4.2.1.1 Die Wirklichkeit als lebens- und erziehungsweltliche Grundlage von ,,Sinn
als Ubergang*“

Das skizzierte Bild von ,,Sinn als Ubergang“ macht deutlich, da der Sinn zu seiner
Existenz zwei Pole benétigt, einen subjektiven und einen objektiven. Wir bezeich-
nen den objektiven Pol mit ,, Wirklichkeit“. Was ist darunter zu verstehen? Um den
Bedeutungsgehalt des Wortes Wirklichkeit zu erfassen, geht man am besten von des-
sen sprachgeschichtlichen Betrachtung aus. Hierbei entdeckt man, da3 das Wort
»Wirklichkeit“ mit den Begriffen ,,Werk®, , Arbeit“, ,Hiirde*, , Umgehung®,
»wand“ und ,,einschlieBen* zusammenhéngt. Nach der Duden-Etymologie (1963,
S. 762) liegt das Bedeutungselement, das bei allen siecben Wortern gleich ist, im
»Flechten“ und im ,,Umgeben mit Flechtwerk*. Die Wirklichkeit konnen wir sonach
als ,,Umgebung*“ verstehen, die von anderen und vom Subjekt zur Gebietsmarkie-
rung in mithevoller Arbeit angelegt wird. Wir interpretieren dies dahingehend, daf3
die Wirklichkeit sowohl Ergebnis als auch Prozef3 in einem ist. ,,Wirklichkeit“ ist ein
geschichtlich Gewordenes und kann durch die an ihrer Genese beteiligten Personen
oder auch anderen immer wieder verdandert werden. Sie ist stets subjektiv mitge-
pragt.

Die Eigenbeteiligung des Subjekts an der Wirklichkeitsgestaltung ist in dreierlei
Hinsicht méglich, ndmlich durch Verstehen, Werten und aktives Gestalten bzw. Ver-
dndern. Die Eigenbeteiligung des Subjekts an der Existenz von Wirklichkeit schafft
vor allem und zunéchst durch das Verstehen eine subjektive Wirklichkeit. Erst das
Verstandene existiert, ist also fiir das Subjekt real vorhanden. Damit unterstreichen
wir die Aussage von Walther Chr. Zimmerli (1981, S. 11), die besagt, ,,daf} nichts
wirklich ist, bevor es nicht begriffen ist“. Das ist fiir Zimmerli der Sinn des Hegel-
schen Diktums von der Verniinftigkeit des Wirklichen und der Wirklichkeit des Ver-
niinftigen. Hegel sagt in der Werkausgabe der Grundlinien der Philosophie des
Rechts (1821): ,,Was verniinftig ist, das ist wirklich; und was wirklich ist, das ist ver-
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niinftig.“ (Zit. n. Zimmerli, 1981, S. 26) Zur Verdeutlichung miissen wir aber darauf
hinweisen, daf3 dieses Diktum fiir uns nur dann Sinn macht, wenn es sich auf die sub-
jektive Wirklichkeit bezieht, die im Kopf des Subjekts sich befindet.

Bei der Konstitution von subjektiver Wirklichkeit spielt neben dem Verstehen der
Faktor ,,Wert“ eine bedeutende Rolle. In einem Wert sieht Walter Hornstein ein
,wirklichkeitskonstituierendes Interpretationssystem (1981, S. 135). Das heift,
daB wir mit Hilfe von Werten, die Wirklichkeit erst wirklich machen, wirklich ma-
chen aber nur fiir uns. Hornstein setzt ungesagt voraus, daf3 die Wirklichkeit zuvor
begriffen werden muf3. Danach kénnen die Werte ins Spiel kommen. Erstjetzt, wenn
mir etwas wert ist, erschlieBt es sich mir und ist fiir mich wirklich. Mit anderen Wor-
ten: ich beachte, was mir wertvoll erscheint und fiihle mich fiir es verantwortlich.
Darin sehen wir die Grenze der Beteiligung von Werten an der Wirklichkeitskonsti-
tution. Die Gefahr, dall der Aspekt des egoistischen Habenwollens, des Besitzer-
greifens der Wirklichkeit hervortritt, fordert ein Denken vom Andern her, also Pro-
flexion, und damit die Bereitschaft zur Ubernahme von Verantwortung fiir die Wirk-
lichkeit.

Mit Hilfe des Verstehens und des Wertens hat sich im Subjekt eine Wirklichkeit auf-
gebaut, die nur ihm gehort. Daher heifit sie ,,subjektive Wirklichkeit“. Durch sie
hindurch nimmt das Subjekt die ,,objektive Wirklichkeit*, das ihn Umgebende, die
»Welt“, wahr und wirkt auf sie mitgestaltend ein. Daher ist es hochst bedeutsam, wie
die subjektive Wirklichkeit strukturiert ist. Je differenzierter sie ist, desto angemes-
sener konnen die Gestaltungsvorhaben sein. Eine wichtige pidagogische Aufgabe
entsteht. Damit hdngt die Qualitit der gestaltenden, veriindernden Aktivitit des
Subjekts zusammen. Das leuchtet sofort ein, wenn man sich klarmacht, daf3 mit zu-
nehmendem Wissen mehr von der objektiven Wirklichkeit verstanden werden kann,
daf} dann auch die Sinnhaftigkeit objektiver Gegebenheiten durchschaut und in Be-
ziehung zu sich und anderen gesetzt werden konnen. Damit ist das Subjekt in der La-
ge, vom Anderen her denkend, das Notwendige zu tun, das in einer Situation getan
werden mulfl. Dieses Notwendige ist befreit von der Versuchung des Subjekts, nur
nach eigenen Wertvorstellungen zu entscheiden. Das Subjekt muB néimlich seine
Sinnerwartung, die in der subjektiven Wirklichkeit durch die Ausblicke auf die ob-
jektive Wirklichkeit entsteht, mit der Sinnmdoglichkeit, die die objektive Wirklich-
keit besitzt, zur Deckung bringen, wenn ,,Sinn“ zur Existenz gelangen soll. Diese
Existenz von ,,Sinn* erlebt das Subjekt.

In die objektive Wirklichkeit oder ,,Welt“ haben viele andere vor dem Subjekt be-
reits hineingewirkt, wie sich an Kulturgiitern belegen 146t. Daher kénnen wir, einen
Gedanken Walter Brauns (1983, S. 3) aufnehmend, sagen, daB die objektive Wirk-
lichkeit vor dem Subjekt daist. Es muf} sich also mit ihr auseinandersetzen, um seine
subjektive Wirklichkeit zu gewinnen. Es muB den von anderen beispielsweise in Kul-
turgiiter hineingelegten Sinngehalt erkennen. Das ist der bereits erwdhnte ,,vorge-
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gebene Sinn“ im Verstindnis von Walter Braun. Das ist aber zugleich auch ein Teil
des ,,vorausgesetzten Sinns“ (Franz Fischer); der noch nicht angesprochene Teil ist
jener, der immer auch noch mdglich ist, an den bislang nur niemand gedacht hat.
Franz Fischer kann nur deshalb von dem aller Wirklichkeit vorausgesetzten Sinn
sprechen — so 14t sich an dieser Stelle zeigen —, weil er unausgesprochen von der
subjektiven Wirklichkeit ausgeht. Wir konnen als sinnstrebige Wesen unter der
»Glocke* unserer subjektiven Wirklichkeit gar nicht anders als der uns umgebenden
Wirklichkeit Sinnhaftigkeit zu unterstellen. Die objektive Wirklichkeit hat in der
Evolutionsgeschichte des Menschen bewiesen, dall sie durch ihre Komplexitit des-
sen Sinnstreben befriedigen kann. Daraus entsteht die ethische Verpflichtung des
Menschen, die Wirklichkeit vor jeglicher Reduzierung ihrer Komplexitét zu schiit-
zen. Das kann ihm dadurch gelingen, daB er sich nicht mehr ausschlieBlich mit der
Wirklichkeit ,,auseinandersetzt“, sondern vielmehr mit ihr ,, zusammensetzt®.

Die Forderung, sich mit der Wirklichkeit ,,zusammenzusetzen“, bedeutet, das refle-
xive, diaktrische Denken, das aus der Zeit der Aufklarung stammt, und uns sehr vie-
le Errungenschaften bescherte, das aber auch dazu fiihrte, daf3 der Wirklichkeit zur
Bewiltigung und Verbesserung des menschlichen Lebens sehr zugesetzt wurde,
durch das proflexive Denken zu ergénzen. Hier greifen wir den Gedanken Franz Fi-
schers auf, weil die Proflexion in der Lage ist, das Denken und damit das Begreifen
von Wirklichkeit und somit die Konstitution unserer subjektiven Welt auf eine quali-
tativ hohere Stufe zu tragen. Damit lassen sich die Ansétze des 6kologischen, ganz-
heitlichen Denkens theoretisch verbinden. Auf diese Weise kann es gelingen, noch
wesentlich mehr Sinnméglichkeiten der Wirklichkeit zu erfassen und in die subjekti-
ve Wirklichkeit einzubringen.

AbschlieBend sei die obige Gleichsetzung von Wirklichkeit und ,, Welt“ (W. Braun)
angesprochen. ,,Welt“ im existenzphilosophisch-ontologischen Sinn (vgl. Abschnitt
3.2.3) entspricht unserem Verstindnis von objektiver Wirklichkeit, die ebenfalls die
Beziige thematisiert, in denen sich das Subjekt befindet. Da ,,Welt“ nicht in subjek-
tiv und objektiv differenziert ist, gelingt es ihr nicht, den subjektiven Anteil, die gei-
stige Innenwelt des Subjekts zu erfassen, was wir mit Hilfe der subjektiven Wirklich-
keit versuchen. Diese als ,,Ich-Erfahrung® abzuichnen, erscheint nicht angebracht,
weil der Mensch die ihn umgebende Wirklichkeit nicht anders als durch die subjekti-
ve Sicht wahrnehmen kann (vgl. W. Braun, 1983, S. 6). Die phinomenologische
Haltung kann den Menschen hierbei unterstiitzen. Die subjektive Wirklichkeit ist
auch keine ,,Selbstbeziehung des Ich* (W. Braun, 1983, S. 9), weil sie stets in Bezie-
hung zur objektiven Wirklichkeit steht. Die kiinftige Verwendung von ,,Welt*
schlieft die subjektive und objektive Perspektive mit ein.

Die folgende Graphik stellt ,,Wirklichkeit“ in ihrer Beziehung zum Subjekt in
Grund- und AufriB dar. Der Aufrif3 kann die Vorstellung verdeutlichen, da3 das Sub-
jekt die objektiv vorhandene Wirklichkeit oder Welt nur durch den Filter der subjek-
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tiven Wirklichkeit ,,getont“ wahrnehmen kann. Die subjektive Wirklichkeit ist mit
der objektiven Wirklichkeit innig verbunden, zwar gegeniiberstehend, aber dennoch
in sie eingebettet. Subjekt und Wirklichkeit befinden sich gemeinsam im Fluidum
der Transzendenz.

Transzendenz
subjektive objektive
Subjekt >
Wirk- Wirk-
lichkeit lichkeit

Der folgende Grundrif3 zeigt die zentrale Stellung des Subjekts und dessen Wechsel-
beziehung zu den erwéhnten Sinnbereichen der objektiven Wirklichkeit, die nur
durch den Bereich der subjektiven Wirklichkeit moglich ist. (Siehe schematische
Darstellung S. 111)

Die Bezeichnung ,,Wirklichkeit“ als Rahmenbedingungen der Moglichkeit von
»oinn“ habe ich hier der Bezeichnung ,,Objekt“ vorgezogen, um anstelle des Gegen-
iiberstehens von Subjekt und Objekt das vielfiltig integrative ,,In-der-Welt-Seins“
des Subjekts zu betonen. Das erleichtert die Vorstellung des ,,Einschlenzens® von
Sinn in den Wirklichkeitsbezug, ohne direktes Eingreifen des Subjekts. Sinn kann
man namlich nicht in seiner Essenz, gleichsam ohne Wirklichkeit gewinnen. Wer
Wirklichkeit aber als ,,sinnspendend“ (W. Braun, 1983, S. 6) bezeichnet, 148t den
Anteil des Subjekts am Sinngeschehen auBBer acht. Sie ist als Kristallisationskern von
Sinn fiir das Subjekt zunichst nur potentiell sinnvoll.

Die Wirklichkeit ermoglicht es dem Sinn, auf dem Weg iiber sinnenhafte Wahrneh-
mung eines bestimmten Sinntrégers durch das Subjekt existieren zu konnen. Erst
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Tran- Zivilisation Kultur Tran-

Subjektive / Empfin-
den
\ /

Tun

- Handeln
Sy Natur Subjekt Denken BZEN;
von
anderen
Wirklichkeit Men-

schen

denz ] denz
menschliches Leben

das erfolgreiche Zusammenwirken von Triager (Wirklichkeit) und Subjekt fithrt da-
zu, daf ,,Sinn* aufleuchtet. Dafiir gilt die Sprachregelung: in einem Tréger ist Sinn
»codiert* oder im dialektischen Sinn ,,aufgehoben®. Der Sinn ist nicht mit dem Tri-
ger identisch. Wir unterscheiden uns damit von der Auffassung Friedemann Mau-
rers (1990, S. 55), wonach ,,die Tatsachen oder empirischen Gegebenheiten des
Dascins nie einen Sinn (haben); sie sind einfach da und wir miissen uns so oder so
mit ihm abfinden“. Wie aber aus der besonderen ,,Art und Weise, wie wir solche
Gegebenheiten annehmen, sie verarbeiten und deuten®, erkldrbar wird, daB3 ,,sie
(sc. die Gegebenheiten) fiir uns einen Sinn“ erhalten sollen, bleibt offen. Fiir uns
sind die Gegebenheiten des Daseins hingegen Sinntréger, die den Sinn fiir ein Sub-
jekt sinnenfillig machen konnen, damit er z. B. in den geistigen Proze8 einer Denk-
bewegung integrierbar ist und verstanden wird und von dort aus in die geistige Welt
eines anderen Subjekts gelangen kann. Ohne einen medialen Zwischentréger ist
Sinn nicht explizierbar.

In der Wirklichkeit licgen nicht nur Aktivitidten des Subjekts vor, sondern auch die
Sinngebungen anderer Subjekte. Aber auch der einzelne wirkt durch seine Aktivi-
tdten und Sinngebungen auf die Wirklichkeit ein. Will nun ein Subjekt in die Wirk-
lichkeit eines anderen eindringen, so muB} es den dort vorherrschenden Sinngebun-
gen entsprechen. Daher bemiihen sich viele, den Geschmack der Zeit, den Trend in
der Gesellschaft, der Meinung von Mitmenschen usw. zu treffen. Jene Autoren
werden bekannt, die dasjenige thematisieren, was der Wirklichkeit der anderen
entspricht.
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Wer gegen den Trend der Zeit argumentiert, ist nicht ,,zeitgemaB“ und seine Griinde
werden zu Unrecht nicht als sinnvoll anerkennt. Daf in den einzelnen Fillen Macht-
und Geltungsstreben oder auch psychische Abwehrreaktionen vorliegen, mag zwar
stimmen, verweist uns aber darauf, daB in der Wirklichkeit immer auch Gefahren fiir
die Entstehung von ,,Sinn als Ubergang* liegen.

AbschlieBend vergleichen wir die subjektive Wirklichkeit oder Welt mit ,,Lebens-
welt, die wir als umfassende Realitét einschlieBlich der ,,Sinnprovinzen®, z.B. der
Wissenschaft, Kunst und Religion verstehen. Nach Schiitz, Berger und Luckmann
kann man hinter deren Erkldrungs- und Handlungsmuster genauso wenig zuriick
wie hinter die lebensweltlichen Sinngebungen. So mag z.B. das Rauchen noch sehr
rational begriindet abzulehnen sein, wenn es die Clique fordert, dann raucht jedes
Mitglied. Dadurch ist aber das Subjekt in der Alltfiglichkeit und im Leben ,,an ein
wie auch immer geartetes Gesellschaftssystem /.. ./ ausgeliefert*, kritisiert W. Braun
(1983, S. 21) zu Recht. Allerdings gilt auch, daB die Gesellschaft an den Menschen
ausgeliefert ist. In der Tat ist ndimlich der Mensch ein gesellschaftliches Produkt und
die Gesellschaft ein Produkt des Menschen.

Da nun geméB dieser Sicht der Mensch auf dem Weg iiber die Objektivation der Le-
benswelt zu seiner Wirklichkeit in Beziehung treten kann, ist es uns moglich, die sub-
jektive Wirklichkeit als Teil der Lebenswelt zu bezeichnen und diese als Teil der ob-
jektiven Wirklichkeit. Es gibt also noch mehr als Lebenswelt. Daher kénnen wir
letztlich mit gutem Grunde Braun bei seiner Kritik an der Alltéiglichkeit des ,,Man“
zustimmen. Nach ihm ist es die Aufgabe des Menschen, alle vorgegebenen Zwinge
abzuweisen aufler dem Anspruch der Welt (Mitmenschen, Dingen), damit er sein
Leben leben kann. Insbesondere sollte er die gesellschaftlichen Zwiinge abweisen,
»liihren sie ihn doch von seiner Eigentlichkeit weg* (W. Braun, 1983, S. 37). Aller-
dings sehen wir auch die Muf3e und ihre Verwirklichung als eine der Aufgaben des
Menschen an, um sein Leben nicht nur aus der ,,Sorge* (Heidegger) heraus zu le-
ben. Gleichwohl ist die Erkenntnis hilfreich, daB die Aufgabe des Menschen sich
nicht darin erschopft, sich von der Gesellschaft ausrichten zu lassen, um handlungs-
fahig zu werden. Der Mensch gelangt ndmlich nur zu sich, wenn er seine Existenz
verwirklicht. Das gelingt ihm nur durch ,,Uberwindung der Alltiglichkeit“ (S. 39).
»Durch die Zuweisung einer Rolle wird hier gerade die Einmaligkeit des Wesens
Mensch geleugnet. Rollentriger sind immer austauschbar, denn die Rolle ist iiber-
tragbar, wiederholbar und auswechselbar. Der Mensch wird also in der Alltédglich-
keit des Man belassen.“ (Ebd.) Braun iibersieht hier allerdings dic Entlastungsfunk-
tion gesellschaftlicher Institutionen, auf die bekanntlich Arnold Gehlen bereits auf-
merksam machte. Sie hindern iiberhaupt nicht den Menschen daran, weiter als nur
bis zu dem Stadium zu gelangen, was ,,man* tut. Allerdings — und da hat Braun véllig
recht —ist dieser Aspekt in der Theorie der Lebenswelt nicht ausdriicklich themati-
siert und sie in diesem Punkt kritisierbar.
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Wirklichkeit ist damit eingeschlossen des kritisierten lebensweltlichen Aspekts, die
Grundlage der erziehungsweltlichen Geschehens. Das Erziehungsgeschehen kann
sich von der Lebenswelt genauso wenig 1ésen wie von der subjektiven und objektiven
Wirklichkeit. Sie muf3 den jungen Menschen abholen, wo er sich gerade befindet,
wie schon Herman Nohl forderte. Sie darf ihn aber nicht an die Gesellschaft auslie-
fern, sondern muB ihn zu seiner Existenz verhelfen, was mehr ist als ihm nur zu sei-
ner ,,Form*“ zu verhelfen, wie dies wiederum Herman Nohl verlangte. Der Zugewinn
besteht darin, daB der Heranwachsende sich den Aufgaben stellt und den Anspruch
der Welt einlost.

Wenn ,,Sinn als Ubergang® immer erst durch die Aktivitdt des Menschen zu seiner
Existenz gelangt, dann ist der Mensch selbst als weitere Bedingung der Moglichkeit
von Sinn zu betrachten.

4.2.1.2 Der Mensch als sinnstrebiges und sinnfahiges Wesen reprasentiert die anth-
ropologische Bedingung der Méglichkeit von ,,Sinn“

Die zweite Bedingung der Moglichkeit von ,,Sinn als Ubergang* ist der Mensch als
sinnstrebiges und sinnfihiges Wesen, das mit Kognition, Emotion, Sensorik u.a.m.
ausgestattet ist. Mit diesen und anderen Qualitdten vermag er ,,Sinn*“ zu suchen, zu
entdecken, zu empfangen und zu erfiillen. Die Existenz von Sinn héngt somit ganz
entscheidend vom Menschen ab. ,,Sinn“ ist daher als humanabhéngiges Phinomen
zu verstehen. Die prinzipielle Abhingigkeit der Sinn-Existenz vom Menschen ist be-
sonders im Blick auf die humanbiologische Grundlage zu erkennen. Ohne Sinnes-
wahrnehmung. Merkfihigkeit und noetische Qualitét u.v.a.m. wire ,,Sinn“ nicht in
der Welt des Menschen zu verankern. Oder anders gesagt: ,,Sinn* wird durch anthro-
pologische Gegebenheiten erst mit ermoglicht.

Wir begrenzen uns im folgenden auf die neurophysiologische Perspektive, weil in ihr
bestimmte Spuren auf den Ursprung des Geistes aus der Materie verweisen. Natur-
wissenschaftliche Erkenntnisse, die z.B. Hellmuth Benesch (1977) zusammengetra-
gen hat, lassen den SchluB zu, daB das Rohmaterial fiir den Geist, aus dem er im Ver-
laufe der Evolution entstehen konnte, bereits in der Zelle vorhanden ist. Das Psychi-
sche, das BewuBtsein oder der ,,Geist“ sind demnach mit den Prozessen in den Ner-
venzellen von Anfang an fest verbunden (vgl. H. Benesch, 1977, S. 28). Die Bindung
des Geistes an Materie veranlaB3t uns zu der Annahme, daf$ auch der Sinn von mate-
rialen Bedingungen abhiingt. Dies sollen die folgenden Ausfiihrungen niher erldu-
tern.

Wir gehen von der neurowissenschaftlichen Erkenntnis aus, daf die Tréger der psy-
chischen Existenz die Nervenzellen sind. Wenn die Nervenzellen titig sind, bilden
sich Muster. In den Mustern ist jeweils eine bestimmte Bedeutung enthalten. Es gibt
folglich keine von Mustern losgeldste Bedeutung. Jedes Muster bedarf eines Tri-
gers. Triger, Muster und Bedeutung bilden eine unauflosbare Einheit. Man kann
nun diese Trias von Triger, Muster und Bedeutung auf verschiedenen Ebenen be-
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schreiben, nimlich auf der Zellebene, der Ebene des Zellverbandes und der Ebene
der Sondergebiete des Nervensystems. Bei der nun folgenden Darstellung dieser
Trias auf den drei Ebenen lassen sich zugleich die Bedingungen der Méglichkeit von
Sinn mit aufzeigen.

Welche Bedingungen der Mdglichkeit von Sinn tauchen auf der Zellebene auf?

Auf dieser Ebene fungiert die Zelle als Trdger. Das in ihr stattfindende elektroche-
mische Ablaufgeschehen nennen wir mit Benesch ,, Trigerproze“. Dieser 148t sich
vergleichen z.B. mit einem gleichmiBigen Rauchverlauf, wie wir ihn von den Nach-
richteniibermittlungen der Indianer her kennen. Wird der Rauchverlauf nach vorhe-
riger Verabredung in bestimmter Weise unterbrochen, so kann man damit eine
Nachricht iibermitteln. Die Unterbrechung bildet ein bestimmtes Muster, das die
Beteiligten erkennen bzw. wiedererkennen. Sie ist die Nachricht, die dem Rauchver-
lauf aufgepriigt wurde. Der Tréger ist als eine fundamentale Bedingung der Moglich-
keit auch von ,,Sinn“; denn nur auf jhn ist Information und damit die Moglichkeit
von ,,Sinn“ aufzuprigen.

Die genannten Muster, die auf der Zellebene entstehen, sind eine weitere Bedin-
gung fiir die Moglichkeit von Sinn. Wie aber entstehen sie? Thre Genese kann man
sich wie folgt vorstellen. Die Zellen leiten den Aktionsstrom als Impulsfolge weiter.
Dies geschieht aber nicht kontinuierlich, weil der Strom Synapsen iiberspringen
muB. Da diese ,,Schiisse” in einem bestimmten Takt stoBartig erfolgen, lassen sie
sich unter den Begriff ,,Rhythmus“ subsumieren. Im Bereich der Kunst ist der
Rhythmus &uBerst wichtig, weil er Sinn und Gehalt iibertréigt. Die neuronalen
Rhythmen haben viele Merkmale, deren allgemeine Bedeutung Benesch wie folgt
beschreibt:

»Die Frequenz weist in die Richtung Tempo, Raschheit, Lebhaftigkeit. Die Amplitude scheint auf
Nachdruck, Vehemenz, Akzent, Stirke hinzudeuten. Die Interferenz bedeutet wohl allgemein aus-
gedriickt Differenzierung, Verbesserung, Hoherentwicklung. Die Modulation diirfte das eigentlich
Informative als Bedeutung umfassen.“ (1977, S. 111; meine Hervorhebung.)

Einige Beispiele fiir die alte Erkenntnis, daB man mit Hilfe rhythmischer Laute Be-
deutung in Form von Informationen, Nachrichten u. dgl. {ibermitteln kann, sind die
rhythmischen Trommelschlige bei Naturvélkern, die Lichtsignale oder die Morse-
zeichen. Aber auch das einfache Klopfen an die Tiir kann Informationen iibermit-
teln, mag es doch forsch, schiichtern oder selbstbewuf3t klingen. Allgemein gilt: Der
Rhythmus ist eine Bedingung der Méglichkeit von ,,Sinn*.

Der Ubergang der Aktionsstromimpulse von einer Zelle auf eine andere verliuft in
verschiedenen Richtungen, so daB ein bestimmtes Muster entsteht. Diese Muster
nennt Benesch ,, Figurationen“. Die rthythmische und figurativen Muster sind die
Botschaft. Sie miissen als Formgebung ,,Sinn“ haben. Zu erinnern wire an die
Rauchzeichen der Indianer. Aus diesem Grund kann man die Formgebung als Be-
deutungsstiftung verstehen. Aber: die Muster selbst sind keine gesonderte Realitiit,
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sondern lediglich ,,bedeutsame Formen der Trigerprozesse“ (H. Benesch, 1977,
S. 104), wobei die bedeutungslosen Formen vernachlissigt werden. Sie stellen zwi-
schen Tréiger und Bedeutung eine Klammer dar. Muster enthalten bereits auf der
Zellebene ,, Bedeutung® und zwar als voremotionale Erlebnisfihigkeit und als Erre-
gungspotential einerseits. Andererseits als vorkognitive Aneignungsfihigkeit bzw.
als Beziehungs- und Aneigungspotentialitit. Die Anteile des Vorpsychischen lassen
sich auch als Erlebnisfahigkeit und als Lernfihigkeit bezeichnen. Sie sind das Roh-
material des Geisteslebens.

In den Musterbildungen ist nach diesen Aussagen stets etwas Geistiges und damit
Bedeutung und mit ihr die Moglichkeit von Sinn mit gegeben. Die ,,Bedeutung ist in
den Formgebungen“ sagt Benesch zu Recht (S. 112). Das kann man sich an einem
einfachen Beispiel verdeutlichen: Wenn man aufgefordert wird, wiitend zu klopfen,
dann wird man einen anderen Rhythmus wihlen als wenn man gutgelaunt klopft.
Ein bestimmter Rhythmus ist also ein bestimmter emotionaler Inhalt. Eine spezifi-
sche Verbindungsstrecke, eine Figuration, ist ein bestimmter Assoziationsinhalt.
Auf der Zellebene reichen diese Inhalte noch nicht in die Ebene des BewuBtseins.

Welches sind nun die Bedingungen der Mdglichkeit von Sinn auf der Zellebene?
Man kann sie zusammenfassen und im Funktionieren der Trias Triger-Muster-Be-
deutung ein ganzes Biindel sinnerméglichender Bedingungen sehen. Da die Trias ei-
ne Einheit bildet, bei der keines der Elemente ohne das andere auskommt, geniigt es
nicht, lediglich die ,,Bedeutung® zu beachten, nur weil sie mit ,,Sinn“ direkt verbun-
den ist, bzw. durch ihn ausgetauscht werden kann. Demnach sind die rhythmischen
Impulsmuster und die figuralen Verbindungsmuster in gleichem MaBe fiir die Mog-
lichkeit von Sinn bedingend wie die axonale Impulsleitung und die synaptische
Ubertragung.

Da die Muster Bedeutungen tragen und somit auch potenticllen Sinn enthalten,
kann man feststellen, daB sie es dem Menschen erméglichen, allen seinen ,,Bezie-
hungspartnern“ — und das sind die Muster der AuBenwelt in den verschiedenen Er-
scheinungen — Sinnhaftigkeit zuzuschreiben. Er kann also davon ausgehen, daf alle
Muster, mit denen er konfrontiert ist, fiir ihn ,,irgendwelchen® Sinn haben kénnen
oder im Hinblick auf etwas anderes sinnvoll sein mégen. Es gibt fiir den Menschen
demzufolge gar nicht die Moglichkeit im sinnleeren Raum leben zu miissen. Es ob-
liegt ihm vielmehr, die Sinnhaftigkeit eines konkreten Musters zu erschliefen. Die
Muster erméglichen es dem Subjekt, sich die objektive Bedeutung von etwas anzu-
eignen. Die SinnerschlieBung 148t sich durch die Angleichung der Muster vollzie-
hen. Das geschicht in der Regel durch die Verbindung von Mustern. Die Musterver-
arbeitung ermaoglicht es, daB sich Sinn im subjektiv-konkreten Musterkontinuum
mit Sinn verbindet, daB3 Sinn angereichert, verdndert, reduziert erfahren wird.

Ohne diese Grundlagen auf der Zellebene wiirde weder die Erlebnis- noch die Lern-
féhigkeit und damit die Moglichkeit des Subjekts, sich Sinnvollem hinzugeben, rea-
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lisierbar sein. Graphisch stellt sich die Betrachtung der Zellebene in Anlehnung an
Benesch wie folgt dar (1977, S. 236):

Zellebene

Bedeutung Voremotionale Vorkognitive
Erlebnisfihigkeit [¢ Aneignungsfihigkeit

(Lernféhigkeit)

Muster: Rhythmik Figuration
(thythmische (figurale
Impulsmuster) Verbindungsmuster)

Tréger: Axonale Synaptische
Impulsleitung Ubertragung

Die vorpsychische Bedeutung fiir rhythmische Muster geht in Richtung der voremo-
tionalen Erlebnisfihigkeit. Wenn BewuBtseinsqualitit hinzukommt, dann hat das
rhythmische Mustermaterial eine emotionale Erregungsbedcutung (vgl. H. Be-
nesch, 1977, S. 181). Die vorpsychische Bedeutung fiir figurale Muster geht in Rich-
tung der vorkognitiven Aneignung (vgl. S. 234). Wenn allerdings zum figuralen Mu-
stermaterial auf der dritten Stufe der Trias Triger-Muster-Bedeutung die zusétzliche
BewuBtseinsqualitit hinzukommt, dann hat es kognitive Bedeutung (vgl. S. 181).
Der Wert dieser Muster liegt in ihrer Botschaft und diese ist mit Bedeutung und da-
mit zugleich mit potentiellem Sinn angereichert. Uber den TrigerprozeB und seine
Musterbildung ist die psychische Bedeutung erreicht. Der hochkomplexe Bedeu-
tungsbereich hdngt also nicht direkt, sondern nur indirekt durch die Muster mit dem
Nervensystem zusammen. Bedeutung ereignet sich gleichsam aus dem Zusammen-
wirken von Trigerprozessen und Musterbildung. Da mit Bedeutung immer zugleich
auch die Teilmomente der Moglichkeit von Sinn angesprochen sind, 14f3t sich in die-
sem Prozef3 eine weitere Bedingungen der Moglichkeit von Sinn sehen.

Welche Bedingungen der Méglichkeit von Sinn kommen auf der Zellverbandsebene
hinzu?

Mit Hilfe des BewuBtseins gelingt es, das Stadium des Voremotionalen und Vorko-
gnitiven, kurz: des Vorpsychischen zu iiberwinden. Dies ereignet sich auf der Ebene
des Zellverbandes im Rahmen der Evolution. Die Entwicklung des Trdgers Nerven-
system ist bestimmt durch die zunehmende Komplizierung, konkretisiert in der H6-
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henspreizung und Untergliederung. Durch Vervielfiltigung und Komplizierung der
Tréger komplizieren sich im gleichen Sinn auch die Muster der Tréigerprozesse. Da-
mit wichst zugleich der Umfang der vorpsychischen Bedeutung und somit die Mog-
lichkeit fiir Sinn. Das Psychische erhilt auf diese Weise einen héheren Komplizie-
rungsgrad. Ein hoherer Organisationsgrad wird durch die Komplizierung der Mu-
ster ebenfalls erreicht. Das ist die Voraussetzung dafiir, daB aus dem Vorpsychischen
das BewuBtsein entstehen kann. Die hochste Organisationsform ist das Zusammen-
spiel von Teileinheiten des Nervensystems, die in groen Einheiten nicht aufgehen
und die ihrerseits wieder nach den vorhergehenden Organisationsstufen gestaltet
scin kdnnen. Auf der Ebene des Gesamtgehirns tritt neben Figuration und Rhyth-
mus nun die Organisation als drittes Bedeutungsmuster hinzu.

Die Organisation der Bedeutungsmuster ermoglicht die neue Qualitit ,, BewuBi-
sein“, eine weitere unausweichliche Bedingung der Méglichkeit von Sinn. Im orga-
nisierten Gegeniibertreten der beiden GroBsysteme ,,spezifisches“ und ,,unspezifi-
sches Nervensystem* wird die Verkniipfung einer aktuellen Sinnestitigkeit mit ei-
nem Ich-bildenden System hergestellt. Die Organisationsform entspricht der allge-
meinen Definition des BewuBltseins als einer Subjekt-Objektbeziehung (vgl. H. Be-
nesch, 1977, S. 235). Hier ist der Ursprung des Geistes, verstanden als ,,Aktion be-
wulliten Verhaltens® (S. 235) zu erkennen. Er enthélt aus unbewuBtem Rohmaterial
BewuBtseinskausalitit durch organisierte Beziehungsformen, so daB man sagen
kann, ,,Geistiges entsteht bereits aus Geistigem* (ebd.). Der Geist ist némlich in
den Musterbildungen, etwa in der Bedeutung, der Information u.a.m. ,,enthalten.
Es gibt demnach keine ,,nur materielle Materie“ (ebd.) im neurophysiologischen
Raum. Ob die Bausteine der Zelle psychische Qualititen aufweisen, muB allerdings
offen bleiben.

Wir erkennen im Bewuftsein eine Bedingung der Moglichkeit fiir das Subjekt, Sinn
bewuBt zu erfiillen, absichtlich sinnvoll sein zu wollen und dies prinzipiell auch zu
vermdégen. Das aber heilit nicht, dafl im Leben nur dann Sinn erfiillt ist, wenn er be-
wuflt wird. Wihrend einer Sinnerfiillung findet nidmlich keine Reflexion auf die
Sinnhaftigkeit des Tuns statt. Doch wenden wir uns nun der Genese des BewuBtseins
zu.

Verkiirzt gesagt, geschieht die Entstehung des BewuBtseins durch das ,,Sich-Ge-
wahrwerden® und das ,, Etwas-Erfassen* (H. Benesch, 1977, S. 168). Damit hat das
BewuBtsein eine subjektive und eine objektive Seite. Diese beiden Prozesse werden
durch die Entwicklung des unspezifischen und des spezifischen Leitungssystems er-
moglicht. Die spezifischen Leitungen funktionieren immer: wir héren im Schlaf
oder in der Narkose genauso scharf wie im Wachzustand. Das unspezifische Lei-
stungssystem arbeitet in dieser Zeit jedoch nicht. Um bewuflt wahrnehmen zu kén-
nen, bendtigen wir jedoch beide Systeme. Damit gelten sie als eine weitere Bedin-
gung der Moglichkeit von Sinn.
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Wie verliuft der ProzeB des Sich-Gewahrwerdens? Nach H. Benesch (1977, S. 169)
haben wir im Gehirn ein Erfahrungsbild unseres Korpers, denn wir erleben ihn ja
nur dort. Eine Folge davon ist, daB wir z. B. den Fingerschmerz nicht erst abwérts in
den Finger leiten miissen, um den Schmerz wahrzunehmen. Er ist im Korperbild des
Gehirns bereits am rechten Ort. Demnach heif3t Ich-Bildung, da3 wir unseren Kor-
per erfahren, weil er die Grundlage dafiir ist. Gleichzeitig erkennen wir die Umwelt
als Nicht-Ich. Von diesem her erfahren wir das Ich. Die Ich-Bildung geschieht be-
reits in unseren ersten Lebensjahren iiber die vielféltigen unzédhlbaren Registrierun-
gen unserer Eigen- und Umwelt durch unsere Sinnesorgane. Registrierung ist aber
nicht Wahrnehmung, weil das bewute Moment fehlt. Benesch spricht daher von
,» Wahrpagung®.

Die Registrierungen konstituieren somit lediglich die subjektive Seite. Erst zusam-
men mit der objektiven Seite der Wahrnehmungen kénnen sie BewuBtsein bilden.
Allein vermag aber auch die objektive Seite kein BewuBtsein zu bilden. Erst wenn
beide Seiten, beide Systeme miteinander verkniipft werden, entsteht BewuBtsein.
Somit kann man feststellen: Der Ursprung des Bewuftseins ist die Verkniipfung von
Ich-System (d.h. dem Wissen um etwas) mit dem Objektsystem (d.h. erlebte Inhal-
te). Durch die Anreicherung der Wissensbereitschaft mit wahrgenommenen Ereig-
nissen entsteht eine neue Qualitit des vorhandenen Rohmaterials, ndmlich seine
Vergegenwirtigung. Die Verkniipfung von zwei psychischen Rohmaterialien ist wie-
derum ein Muster, also eine Art Bezichung, die auf der Ebene von System stattfin-
det. Aus dieser Verbindung des vorbewufiten ich-bildenden mit dem vorbewufiten
inhaltlich aufnehmenden Sinnessystem entspringt das BewuBtsein und — so kénnen
wir erweiternd anfiigen — damit auch die Moglichkeit von Sinn. Sinn kann aus der
Verkniipfung von objektorientiertem und subjektorientiertem System, kurz: von
Subjekt und Objekt entstehen. Dies entspricht aber exakt dem Grundmuster des
Ubergangs. Somit Bt sich die Grundstruktur des Sinnes als Ubergang im neurophy-
siologischen Bereich aufweisen. In formaler Hinsicht ist die Verbindung von Objekt
und Subjekt eine weitere Bedingung der Moglichkeit von Sinn.

Wir sehen, dal} die subjektive Erfahrung als Voraussetzung fiir Sinn unerldBlich ist
fiir die Herstellung einer bewuBten Wahrnehmung mit Hilfe der sinnlich-objektiven
Erfassung von Wirklichkeit. Somit ist auch die sinnliche Erfassung unersetzbar, will
man zum Sinnerlebnis gelangen. Dieser Sachverhalt kann erklidren, daf} die Sinnfin-
dung stets ein Prozef; mit wachem BewufBtsein ist und nicht unmotiviert, gelangweilt
oder gar mit geistiger Sperre erreicht wird. Aktivitdt des Subjekts ist verlangt. Fer-
ner besagt dies, daf3 Sinn nur auf dem Weg iiber konkrete Erfahrungen erreichbar
ist.

Auf der Zellverbandsebene splittert aulerdem der BewuBtseinszustand auf, weil die
neuronalen Bahnen sich 6ffnen und sich in die GroBhirnrinde hinein verbreitern.
Das hierbei vorherrschende Prinzip heiBit ,,Hohenspreizung®* (Benesch, 1977,
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S. 176). Dies wird ermoglicht durch die Verflechtung und Verzahnung von spezifi-
schem und unspezifischem System. Dabei vertritt das unspezifische Erfassungssy-
stem die individuell-subjektive Seite und das spezifische Erfassungssystem die ge-
genstindliche Sinnesseite (vgl. S. 174). Jetzt heiBit es nicht mehr nur ,,ich bin be-
wuB3t“, sondern viel konkreter, z.B. ,Ich fiihle, denke, erinnere mich usw.“ (vgl.
ebd.). Die Selbsterfahrung bildet sich mit Hilfe des unspezifischen Systems in den
ersten Lebensjahren des Menschen — wie gesagt — durch ,, Wahrprigungen* bzw. Re-
gistrierungen. Sie ist die Folie fiir die Umwelterfassung. Diese ist umgekehrt die Fo-
lie fiir die Selbsterfahrung. Beide zusammen ergeben das bewuBte Erleben, den wa-
chen Zustand unseres Bewuf3tseins.

Neben dem BewuBtsein nennen wir die ,,zweite Kodierung“ (H. Benesch) als weite-
re wesentliche Bedingung der Moglichkeit von Sinn auf der Zellverbandsebene. Die
den Menschen umgebende Welt kann man als ein Kontinuum von Tréagern sehen und
somit auch als ein Kontinuum von Mustern mit jeweiliger Musterbedeutung. Daraus
kann man schluBfolgern und mit Benesch formulieren: ,,Muster des einen Tréigers
konnen unter bestimmten Bedingungen, beispielsweise der Ahnlichkeiten ihrer Mu-
sterbildung, Muster anderer Triger zu einer volligen Angleichung an deren Muster-
bildung bringen.“ (S. 195) Die Triger beeinflussen sich also, ziehen sich an, sto3en
sich ab, bekdmpfen oder unterstiitzen sich. Das gilt auch von den Mustern. Daher
kann man sagen, da} die Menschen in die Welt ,,eingebaut” (S. 195) sind. Auf diese
Weise kénnen die Muster ungehindert zu Musteranstdfen fiir unsere Musterbildun-
gen werden. Die gegenstindlichen Muster und die neuronalen Muster bilden nach
Benesch ,,ein ununterbrochenes Kommunikationsnetz* (S. 129). Die gegenstindli-
chen Muster werden auf die eigenen Muster iibertragen und bezogen. Unsere Sinne-
sorgane sind dazu da, ,,Deckungsmuster von dufleren und inneren Mustern herzu-
stellen“ (S. 195).

In diesem Mechanismus kann man eine weitere Bedingung der M6glichkeit von Sinn
erkennen, die man mit Benesch als ,,zweite Kodierung® (S. 128) bezeichnen konnte.
Die erste Kodierungsphase findet statt auf der Ebene des Vorbewuflten, wenn Au-
Benreize kodiert werden. Durch die Deckungsmuster gelingt es, Wissen bei Figurati-
on und Gefiihl bei Rhythmus zu transportieren. Auf diese Weise kann die Sinnmdg-
lichkeit zugleich mittransportiert werden; denn Sinn muf sich versinnlichen, soll er
wahrnehmbar werden.

Damit die Muster der Innenwelt mit denen der AuBBenwelt sich verbinden konnen,
ist eine ganz entscheidende weitere Bedingung zu erfiillen, ndmlich die des Muster-
austauschs. Der Musteraustausch ermoglicht erst die Kommunikation zwischen den
Menschen, zwischen Menschen und Gegenstinden, Techniken, physikalischen
Ereignissen u.a.m. Die Wechselwirkung 146t eine direkte Beziehung zu den Aullen-
weltmustern zu. Und wenn wir hier unser Verstindnis von Sinn zugrunde legen, dann
kénnen wir sagen, daB8 durch den Austausch von Mustern es prinzipiell moglich ist,
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Sinn zu erfahren. Oder mit anderen Worten formuliert: Da Sinn in AuBenweltmu-
stern immanent moglich ist, gelangt die Sinnméglichkeit auf dem Weg iiber den Mu-
steraustausch in das Gehirn des Subjekts, noch genauer: ist es moglich, daB iiber die
Erzeugung von Deckungsmustern im Gehirn des Subjekts ,,Sinn“ aufleuchten kann.

Es findet aber auch ein Ausgleich der inneren Muster statt. Er verhindert ein Chaos
verschiedener Musterbildungen, das jegliches einheitliches psychische Erleben un-
mdoglich macht. Muster assimilieren sich und ermdglichen es, daB sich unsere Stim-
mungen egalisieren, kompensieren, aber auch verstirken, daB sich unsere Gedan-
ken konzentrieren konnen u.a. m. Der Musteraustausch bietet die Voraussetzung zu
einer einheitlichen Linie. Die innere Wechselwirkung der Musterbildung fungiert
als Wall gegen die Gefahr des chaotischen Auseinanderfallens der Organisation des
Nervensystems.

Da wir davon ausgehen, daf} der Sinn gleichfalls Zusammenhinge herstellen, also
die Einordnung des Verschiedenen erméglichen kann, liegt der Schluf3 nahe, daf
zwar das Nervensystem, insgesamt gesehen, die Bedingung der Mdéglichkeit von
Sinn ist, daB es aber andererseits ebenfalls des Sinns bedarf. An dieser Stelle kénn-
ten wir auch an die Aussage Viktor E. Frankls erinnern, wonach selbst die Gehirn-
zelle sinnbediirftig sei. Auch A. Kaiser (1985, S. 53) sieht im Sinn die ,, Vorausset-
zung menschlichen Bewuftseins“. Dies alles bedeutet, daB keines ohne das andere
in optimaler Weise fungieren kann. Als Beleg hierfiir mag der Hinweis gelten, da3
ein Sinndefizit die personliche Verfassung des Betroffenen beeintréchtigt, wie aus
der Psychotherapie hinldnglich bekannt ist.

Neben BewuBtsein und ,,zweite Kodierung“ stellen ,, Priifsystem* und ,,Intentionali-
tét“ auf der Zellverbandsebene weitcre Bedingungen der Maglichkeit von Sinn dar.
Ein ,,Priifsystem* kann zunichst jeder psychische Vorgang sein; denn ,,0b ein Mel-
dungskomplex so oder anders aufgefaBt wird, hingt von der Inspektion durch das
unspezifische System ab“ (H. Benesch, 1977, S. 209). Das zeigt sich auf dem Gebiet
der Wahrnehmung dadurch, daf sich der optische Eindruck nach einigen Tagen wie-
der normal umkehrt, wenn man eine Spiegelbrille triigt, die alles auf den Kopf stellt.
Der psychische Ablauf als Priifsystem gilt auch fiir Fiihlen und Denken. Wir verwirk-
lichen immer ,,eine Vor-Einstellung zu den Mitteilungen aus der Umwelt oder aus
unserem korperlichen und seelischen Innenleben® (ebd.). Dies kann man als ,, Kon-
frontation“ (ebd.) bezeichnen. Wer demnach die Vor-Einstellungen eines Menschen
kennt, vermag seine Sinnerlebnisse leichter zu rekonstruieren. Hier kommt aus neu-
rophysiologischer Sicht das zum Tragen, was weiter oben als ,,subjektive Welt“ oder
in der Hermeneutik ,, Vorverstandnis® heifit. Die Priiffunktion des psychischen Ab-
laufs bedingt insofern die Moglichkeit von Sinn, weil durch sie die subjektiven Akti-
vitdten hinsichtlich ihrer Sinnhaftigkeit stindig kontrollierend begleitet werden.

Mit dem Priifsystem 143t sich die Intentionalitit verbinden. Sie ist eine Eigenschaft
des geistigen Lebens und kennzeichnet den Zustand eines Individuums, ,,welches
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Handlungen im Hinblick auf gewisse Umstidnde hin plant oder erwartet, die nicht
unmittelbar gegenwirtig sind“ (John Z. Young, 1989, S. 79). Da,,Sinn“ an Intentio-
nalitit gebunden ist, kann auch sie eine Bedingung seiner Moglichkeit sein.

Welche Bedingungen der Mdglichkeit von Sinn bestehen auf der Ebene der Sonder-
gebiete des Nervensystems?

Unter den auf dieser Ebene herausgehobenen Bedingungen sei vor allem die Kom-
plizierung der Zusatzmechanismen in der Grundhirnrinde genannt, die die individu-
elle Bedeutung erméglicht. Das Nervensystem weist iiber die spezifisch-unspezifi-
sche Unterteilung eine Reihe elektrochemischer Prozesse auf, die als Trager wieder-
um spezielle Musterbildungen mit sich bringen. Die Vielfalt dieser Muster ergibt
nach dem Gesetz von Triger-Muster-Bedeutung die Fiille individueller Bedeutun-
gen. Hier kann man erwarten, daf sich das Individuelle einer Person verankert. Da-
zu gehort auch die Sinnstruktur, also jenes Kriterienraster, das dem Menschen
,»Sinn* signalisiert. Sie ist fiir jeden Menschen anders. Sie ist ohne spezielle Muster-
bildung in den verschiedenen Sondergebicten des Nervensystems nicht moglich.

Mit allen neuralen Prozessen tritt aber nach John C. Eccles (1985, S. 66), dem wir
uns hier anschlieBen, der ,selbstbewuBte Geist* in Verbindung und bewirkt ,,die
Einheit der bewufiten Erfahrungen“ (S. 67). Damit 146t sich diec Metapher des
Ubergangs auch aus dieser Perspektive unterstreichen. Sinn als geistiges Phdnomen
kann somit nirgends materialisiert — ontisch — sein, sondern entsteht erst aus der
Spannung aktueller neuraler Prozesse und bereits verarbeiteten Erfahrungen.

Zusammenfassung und Folgerungen

Wenn wir auf die drei Ebenen ,,Zelle“, ,, Zellverband“ und ,,Sondergebiete des Ner-
vensystems“ restimierend zuriickschauen, so zeigt sich, daf in allen Ebenen die Trias
»Triger-Muster-Bedeutung®” vorkommt. Es liegt nun nahe, den ,,Sinn“ der ,,Bedeu-
tung® zuzuordnen, womit ,,BewuBtseinsqualitat” auf der Zellverbandsebene und
die ,,individuellen Leistungen des Subjekts* auf der Ebene der Sondergebiete des
Nervensystems gemeint sind. Diese neurophysiologischen Gegebenheiten bedingen
die Auseinandersetzung des Subjekts mit der Welt. Und da diese Oszillation die
SinnerschlieBung — wie wir wissen — begleitet, gilt: sie sind zugleich wesentliche Be-
dingungen der Moglichkeit von Sinn.

DaTridger, Muster und Bedeutung als Einheit fungieren, muf3 auch die Sinnerschlie-
Bung die Muster der Wirklichkeit mit einbeziehen. Da ferner der Geist aus neuro-
physiologischer Sicht im Verlauf der Evolution aus dem vorpsychischen Rohmaterial
mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit entstanden ist, wiec Benesch belegt, und da mit
neuronalen Mustern zugleich immer auch ,,Bedeutung® in der oben erwihnten Kon-
kretisierung gegeben ist, kann man die Moglichkeit des ,,Sinns als Ubergang® als
neurophysiologisch bedingt betrachten.

Da die neurophysiologische Basis bei allen Menschen dhnlich strukturiert ist, kon-
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nen sich in den verschiedenen Menschen die gleichen Kategorien bilden, wie z.B.
Kausalitdt. Dadurch ist es moglich, die Wirklichkeit im Hinblick auf Kausalitit zu
analysieren, aber auch bestimmte Einzelmomente daraufhin zu untersuchen, ob sie
z.B. in einen kausalen Zusammenhang zu bringen sind. Die Strukturéhnlichkeit der
Menschen ist eine wesentliche anthropologische Bedingung der Méglichkeit von
Sinnerfahrung und Sinnvermittlung.

,»oinn* ist somit unldsbar an den Menschen gebunden und auf ihn angewiesen. Er ist
auf das vorpsychische, vorbewuflte Rohmaterial genauso bezogen wie auf das psy-
chische Material, das die rationale Bewuftseinsstufe erreicht. Auf eine Formel ge-
bracht, konnen wir folglich sagen: Ohne Mensch kein ,,Sinn“ und ohne ,,Sinn“ kein
menschenwiirdiges Dasein. Angesichts der Unmdoglichkeit des Menschen, chne
Sinn zu leben, diirften wir auch ganz radikal sagen: Ohne Sinn keine Menschen.
Mensch und Sinn bedingen einander. Deutlicher kann man wohl selten die anthro-
pologische Bedingung von Sinn ausdriicken. Damit nun der Sinn im Individuum
wahrnehmbar ist, muB es ,,auBer sich“ sein. Wer also nicht bereit ist, sich in eine be-
stimmte Richtung zu bewegen, kann dem Sinn kaum zu seiner Existenz verhelfen.
Das aber heifit: die Kommunikation und die Interaktion mit anderen und anderem,
kurz: die Relation ist als weitere Bedingung der Moglichkeit von Sinn zu betrachten.
Wir stoBen auf die ,,Relation* aber noch von einer anderen Seite. Aus der neurophy-
siologischen Darstellung ergab sich, dafl die Welt und ihre Muster ein Kontinuum re-
présentieren, in das der Mensch mit seiner inneren Musterbildung eingewoben ist.
Der Mensch kommuniziert daher stets mit Mustern unterschiedlicher Art. Wenn es
ihm gelingt, innere und duBlere Muster solange miteinander auszutauschen und ein-
ander anzugleichen bis sie deckungsgleich sind, dann kann sich bei ihm ein Sinner-
lebnis einstellen. Ein Erfolg kann sich aber nur deshalb zeigen, weil eine Bezichung
zwischen Mensch und Musterkontinuum besteht. Die ,, Relation® steht nun im Zen-
trum des Interesses.

4.2.1.3 Die Relation von Mensch und Welt als Bedingung der Miglichkeit von ,,Sinn
als Ubergang*

Die Relation von Mensch und Welt, die hier als Bedingung der Moglichkeit von Sinn
als Ubergang ausgewiesen werden soll, hat eine individuelle und soziale Komponen-
te. Die individuelle Komponente erfaflt die Beziehung des Subjekts zur Welt und die
soziale deckt die Mitwirkung der Mitmenschen und der Gesellschaft am Sinn als
Ubergang ab.

Versuchen wir zunichst ein Gedankenspiell Wir haben die Aufgabe, uns einen Men-
schen ohne jegliche Beziehung vorzustellen. Ist dies méglich? Nichts einfacher als
das, wir brauchen ihn nur von anderen Menschen zu isolieren. Wir sperren ihn in ei-
nen fensterlosen Raum. Schon ist er von seinen sozialen und riumlichen Beziigen
getrennt und verliert die Beziehung zu Tag- und Nachtrhythmus. Wir lassen ihn hun-
gern, so daf3 er den Bezug zum Essen verliert. Konnen wir aber wirklich davon aus-



Die Uberwindung des einpoligen Sinnverstindnisses 123

gehen, ihn auf diese Weise von samtlichen Beziigen zu isolieren? Nein! Ihm wird
mindestens ein Bezugsverhiltnis bleiben: seine Beziehung zum Raum, in der er sich
trotz allem befindet. Er kann nicht lebend aus der Welt herausgeschafft werden.
Aber es bleiben ihm dariiber hinaus noch die inneren Beziige, die Beziehung zu sei-
nem Schicksal, zu seiner Vergangenheit, ermoglicht durch die Fiahigkeit der Erinne-
rung u.v.a.m. Ja wir konnten sogar feststellen, dal mit zunehmender duferer Isolie-
rung die innere Bezugsvielfalt steigt. Wir erkennen: So sehr wir uns auch anstren-
gen, der lebende Mensch 148t sich nicht ohne Beziige vorstellen. Sobald er auf der
Welt ist, wird er bereits von Beziigen aufgenommen, tritt er in Beziehungen ein. Da-
her ist die menschliche Qualitit, zu etwas oder zu jemanden in Beziehung treten zu
konnen, als relationale Dimension von der geistig-personalen, kognitiven, psychi-
schen und physischen Dimension abzuheben und in ganz besonderer Weise zu beto-
nen.

Unser Gedankenspiel ergab die Finsicht: Relation (Bezug, Beziehung) ist eine we-
sentliche Bedingung der Moglichkeit des Menschenlebens. Da das Sinnstreben den
Menschen durchdringt, erscheint die Relation als eine der Bedingungen der Mog-
lichkeit auch von Sinn zu sein. Denn: Wer in Beziigen steht, hat die Chance, Sinn zu
verwirklichen. Die Art und Weise, wie der Mensch in Bezugsverhiltnissen lebt,
hingt jedoch von ihm selbst ab. Daher sind Qualitit und Quantitit der Beziige un-
terschiedlich und als Folge davon muB} jeder auf seine Weise versuchen, sinnerfiillt zu
leben.

Walter Braun hat zu Recht darauf aufmerksam gemacht, dafl die Reflexivitit den
Menschen dazu verleitet, aus Beziigen auszusteigen und der Welt distanziert gegen-
iiber zu treten (1989a, S. 87), sich mit ihr eher auseinander- als zusammenzusetzen.
Daher werden Tatsachen und Zusténde formuliert und Faktenwissen angehiuft,
aber nicht in den LebensprozeB einbezogen. Mit Braun kénnen wir sagen, dafl Zu-
standserfassung und Betrachtungsweise an dem Anspruch von Welt vorbeigehen.
Wer aber nicht in einem Bezugsverhiltnis zur Welt steht, fiihlt sich fiir sie nicht ver-
antwortlich, weil sie nichts mit ihm zu tun habe und er nicht mit ihr. Gleichgiiltigkeit
kann sich breitmachen. Erste Anzeichen schwerer Schiden an der Welt zeigen sich
bereits. Dadurch beraubt sich aber der Mensch selbst einer grundsitzlichen Bezie-
hungsvielfalt. Wer aber nur Tatsachen und Zustinde kennt oder sich einprigen muf3,
gelangt schnell zur Sinnfrage, die etwa lautet: ,,Es kann doch nicht der Sinn des Wis-
sens sein, blof} gewult zu werden!“ Das aber heifit, dafl der Mensch in Beziehung zu
den Tatsachen und Zustinden treten muf}, will er Sinn erfahren. Ohne Bezichung
ereignet sich — so zeigt sich — kein Sinnerlebnis.

Betrachten wir jetzt die subjektive Ebene. Hier beschéftigt sich der einzelne — neu-
rophysiologisch gesprochen — mit der Herbeifithrung von Musterdeckungen. Diese
prézise Formulierung ist dennoch ungenau, weil man nicht weif3, ob es sich um Tatsa-
chen und Zustdnde, also um Wissensmuster handelt, die zur Deckung zu bringen
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sind, oder um zu bewiltigende Aufgaben oder um die Erfiillung des Anspruchs, der
mit dem Wissen verbunden ist. Diese Grenzen kdnnen wir iiberwinden, wenn wir im
anschaulichen Bereich bleiben. Gesetzt den Fall, das Subjekt will den Sinn des Fuf3-
ballspiels erleben, dann muf} es, wie bereits geschildert, am besten selbst FuB3ball
spielen lernen. Also: die Hingabe an die Sache ist ein wesentliches Element von Be-
ziehung. Ohne sie ist die ErschlieBung der Sinnfiilie eines Zeichens, eines Gegen-
standes, einer Situation, einer Handlung oder meines Lebens, kurz: der objektiven
Wirklichkeit nicht moglich.

Die Hingabe an etwas oder an jemanden setzt voraus, daf3 man keine egoistischen
Absichten hegt. Ichlosigkeit besagt das gleiche. Die gelegentliche Warnung Johann
Friedrich Herbarts, der Mensch solle den Mitmenschen nicht fiir eigene Zwecke
miBbrauchen, bezieht sich zwar auf den sozialen Bereich (vgl. 1806, z.B. S. 44; s.a.
D. Benner, 1986, S. 150f.), aber wir konnen sie durchaus auch auf Sachen ausdeh-
nen. Auch die Welt darf nicht fiir den Menschen Mittel zu seinen Zwecken werden,
wenn er ihre Sinnfiille erfahren mochte. Herbarts bekannte Formel ,,pidagogischer
Takt* konnte hier gleichfalls einen fruchtbaren Beitrag liefern, hilft sie doch vermei-
den, daf} der Wirklichkeit dadurch Gewalt angetan wird, dafl man ihr eine Theorie
iiberstiilpt, ohne sie zuvor griindlich wahrgenommen zu haben. Theorie gibt zwar le-
diglich die Denkrichtung vor, ist aber ,,das beste Auge, was Menschen haben* (Her-
bart, 1806, S. 21). Sie taugt zum Sehen, so fiigen wir an, spielt selbst aber keinen
Film vor. So kann der theoretisch Gebildete den Sinn der Situation auf hohem Ni-
veau sensibel wahrnehmen und geméif individueller Fihigkeit in die Tat umsetzen.

Beleuchten wir die ,,Relation nun auf der sozialen Ebene! Die Sinnhaftigkeit von
etwas kann in der Interaktion mit anderen erfahren werden, so lautet die Behaup-
tung. Die Sinnfiille, die beispielsweise in einem Familienfest liegt, kann man nicht
durch Lesen iiber ein Fest erfahren, sondern am besten, indem man ein Fest veran-
staltet. Allerdings kann die Lektiire dazu hilfreiche Anregungen zur Gestaltung bie-
ten, so daf ganz neue Seiten am Fest aufscheinen kénnen. Dadurch bereichert sie
die Musterbildungen, die mit dem Fest verbunden sind, so daf3 dessen Sinnmoglich-
keiten steigen. Damit der Sinn des Festes zur Existenz gelangt, muf} es veranstaltet
werden. Der Sinn will ja nicht in der Potentialitéit verharren. Deshalb ist er nicht
»Bedeutung®, ,,Zweck”, ,Funktion“ u.a.m. sondern ,Sinn“. Das Sinnerlebnis
»Fest“ist jedoch individuell unterschiedlich, wenngleich auch viele dazu beigetragen
haben, weil es erst in der konkreten Beziehung entstehen kann. Doch kann sich das
Sinnerlebnis des einzelnen durch gruppendynamische Prozesse wesentlich verstiir-
ken.

Da die Sinnerfahrung das Ergebnis eines vorgehenden Prozesses ist, kann im Vor-
feld durch den Austausch von Sinnerfahrungen, durch kognitive ErschlieBung bei-
spielsweise eines Gemildes von Franz Marc durch Hinzufligung seiner Biographie,
seiner Lebensauffassung und seines Pantheismus zur Vielfalt der Sinngehalte in sei-
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nem Gemiilde beitragen. Dies jedoch kann der einzelne nicht alles allein leisten.
Hier unterstiitzt ihn das Wissen der ,,scientific community“. Das Sinnerlebnis jedoch
ist auch hier individuell unterschiedlich.

Wenn die Ichlosigkeitbei der Bemithung des Individuums um Sinn nétig war, dann
gilt diese Haltung auch bei gemeinsamen Bemiithungen um die Erfiillung von Aufga-
ben. Auch hier darf weder die Sache fiir ein bestimmtes Subjekt oder fiir eine Grup-
pe verzweckt noch die Mitglieder fiir einen anderen Zweck als der in Rede stehenden
Aufgabenerfiillung gebraucht werden, soll die Sinnfiille des gemeinsamen Werks
nicht leiden. Jeder an der gemeinsamen Aufgabe Beteiligte ist ichlos oder: dient der
Sache. Die Ichlosigkeit erlaubte es dem Menschen als Ganzer bei der Bewéltigung
einer bestimmten Aufgabe dabei zu sein.

Wic aber sieht die Struktur eines Bezugsverhiltnisses aus? Hier orientieren wir uns
am Symbolischen Interaktionismus von George Herbert Mead, der wesentliche
Grundannahmen bereits 1934 vorgestellt hat. AuBerdem dient uns die graphische
Darstellung (KI. Mollenhauer, 1976, S. 89) als Hintergrund. Die Interaktion glie-
dertsich zunichst in zwei Instanzen: einer duBeren und einer inneren. Die duBere ist
der ,,generalisierte (verallgemeinerte) Andere*, bzw. der ,,signifikante Andere®; die
innere ist das ,,Ich“ (,,I*), das sich vom ,,Selbst* (,,Me*) distanziert erfahren kann.
Die Interaktion findet im Medium ,,signifikanter Symbole“, also sprachlicher Zei-
chen statt. Beim Sprechen entsteht eine Situation, ,,in der der einzelne in sich selbst
Reaktionen ausldsen und auf sie reagieren kann unter der Bedingung, daf der ge-
sellschaftliche Reiz auf ihn die gleiche Wirkung ausiibt, wie auf andere”, schreibt
Mead (1968, S. 187).

An dieser Stelle melden wir aber Bedenken gegeniiber dem implizierten Menschen-
bild an: der Mensch I:Bt sich nicht als Wesen von Reiz und Reaktion angemessen er-
fassen. Der gesamte Bereich des selbstbestimmten Handelns bleibt unberiicksich-
tigt. Ferner bezweifeln wir, daB ein gesellschaftlicher Reiz auf alle Beteiligten die
»gleiche Wirkung* ausiibt. Die subjektive Lebensgeschichte des Menschen flief3t
hier genauso wenig ein wie die diversen sprachlichen Ebenen bestimmter Begriffe
und Wendungen. Ohne hier weiter darauf einzugehen, stellen wir die Struktur der
Interaktion graphisch nach Mollenhauer (1976, S. 89) dar. (Siehe S. 126)

Der ,generalisierte (verallgemeinerte) Andere* (Gemeinschaft, Gesellschaft) hat
Verhaltenserwartungen, die etwa durch Normen und Werte begriindet sind. Er weil3
somit, was als sinnvoll gilt. Nun mag der ,,signifikante Andere* (die primére Bezugs-
gruppe) im Einzelfall davon innerhalb bestimmter Grenzen durchaus abweichen.
Aber er wird sich noch zum ,,generalisierten Anderen hinzugehorig fithlen. Daher
reprisentiert er dessen Sinnauffassungen und -erwartungen. Thm steht ein Individu-
um gegeniiber, dem er die Erwartungen der Gemeinschaft oder Gesellschaft vermit-
telt. Zwischen beiden findet eine Wechselbeziehung statt, die die Interaktion erst er-
moglicht.
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signifikante B (= sign. Anderer)
Symbole \
- Verfelllge-
A B meinerter
/ \ / "~ Anderer
W »Me* B (= sign. Anderer)

Das Individuum A gliedert sich ,,I* (Ich) und ,Me* (Selbst). ,,Me* enthilt meine
Vorstellung von dem Bild, das der Andere von mir hat, meine Verinnerlichung sei-
ner Erwartungen und damit auch seiner Sinnerwartungen. Das heiBt: ,Me“ versucht
dem gerecht zu werden, was andere von ihm seiner Meinung nach erwarten. Es steht
jedoch in der Gefahr, das zu tun, was andere von ihm erwarten. AuBerdem wirkt der
»generalisierte Andere* auf das ,,Me“ ein, wodurch die urspriingliche Tendenz, die
z.B. lauten kann ,,Ich muB Erwartungen anderer erfiillen“ verstirkt wird. Bei der
Sinnsuche bemiiht es sich vor allem, die Sinnerwartungen anderer zu beriicksichti-
gen. Dadurch iibersieht es allzu leicht den Anspruch der Welt. Ob aber das ,,I* Ein-
fluB} auf die Entscheidung des ,,Me“ gewinnen kann, ist unklar. Der Hinweis auf die
distanzierte Erfahrung von ,Me* kann das jedenfalls nicht erkliren.

Wenn G.H. Mead sagt, daB ,alles, was sinnvoll gesagt wird, /... allgemein“ sei
(1968, S. 189), dann hebt er darauf ab, daB in einer Gemeinschaft ein Pool an Ge-
meinsamkeiten vorhanden sein muf, z.B. ein einheitlicher geistiger Hintergrund,
iibereinstimmende Wertungen und Haltungen. Dieses Gemeinsame ist der MaB-
stab, der etwas als ,,sinnvoll“ bewertet. Das aber heifit, daB das Individuum den ge-
meinsam akzeptierten Bestand gleichfalls ibernehmen muB, wenn es zu der Ge-
meinschaft geh6ren will.

Das hier vorliegende Sinnverstandnis widerspricht unserer Auffassung. Das Indivi-
duum befindet sich ferner in einer eingeschrinkten Beziehungsstruktur, die die eige-
ne Initiative nur in einem vorgegebenen Rahmen erlaubt, weil es nur in der Bezie-
hung zur Gesellschaft, nicht aber in jener zur Welt steht. Gleichwohl wollen wir be-
tonen, da} das Wechselspiel zwischen ,,Erwartung® und ,,Reaktion® den Begriff der
Oszillation verdeutlichen kann, die wir bisher nur als Hin- und Herbewegung kenn-
zeichneten. SchlieBlich mdchten wir auch die Einsicht bewahren, daB , Relation
(Bezug, Bezichung, Interaktion) tatsichlich eine weitere Bedingungen der Moglich-
keit von Sinn ist.
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4.2.1.4 Die Aktivitat als Bedingung fiir die subjekt-spezifische Aufforderung zur
Realisierung von ,,Sinn“

Die Aktivitit des Menschen ist auf unterschiedlichen Ebenen anzutreffen. Im Blick
auf die neurophysiologischen Ausfiihrungen wird sofort deutlich, daf3 ohne die Zell-
aktivititen, insbesondere ohne Aktionsstrom und Ubertragung ,,Sinn* nicht existie-
ren konnte. Diese innere Aktivitit des Menschen gilt fiir jeden. Daher ist jeder prin-
zipiell in der Lage, Sinn zu erfahren. Zu den inneren Aktivititen gehoren auch alle
innerpsychischen Vorgéinge. Zu ihnen zihlen somit z.B. Kopfrechnen, stilles, Le-
sen, inneres Sprechen und vorstellendes Denken. Sie alle sind Bedingungen der
Méglichkeit von Sinn.

Im Unterschied zu den genannten inneren Aktivititen des Menschen, die von auBen
nicht wahrnehmbar sind, machen sich die duBeren Aktivititen des Menschen be-
merkbar. Sie sind insbesondere dann eine Bedingung der Realisierung von Sinn,
wenn das Subjekt den Anspruch, den es mit dem Wissen genau vernommen hat, in
die Tat umsetzen will.

Wer von der Hilfsbediirftigkeit mancher Schiiler weil3, fiihlt sich davon angespro-
chen; denn damit liegt es an ihm, cinen beklagenswerten Zustand zu verbessern.
Das Wissen um die Gefiihrdungen unserer Welt vermittelt sehr deutlich den An-
spruch, dem ein jeder sich stellen muf3. Ob er dies jedoch tatséichlich tut, ist eine an-
dere Frage. Das aber bedeutet, daB aus dem Wissen um etwas sich ein Anspruch der
Sache ableiten 1:6t. Wir sehen, wie schnell wir mit der Sinnfrage in aktuelle Proble-
me hineingeraten.

,»Sinn als Ubergang“ ist erst dann erfiillt, wenn er in das Leben hineingewirkt hat.
Denn der Sinn eines erschlossenen Sinnes kann es nicht sein, blof} erschlossen wor-
den zu sein. Dessen Sinn liegt vielmehr in der Umsetzung in die Tat. Wenn nun der
Mensch dazu nicht bereit ist, bleibt der Sinn zwar erschlossen aber fruchtlos. Die
Umsetzung in das Leben ist aber nicht immer gleichzusetzen mit Verdnderung der
duBeren Welt. Damit ist jedoch vor allem auch die Verdnderung der inneren Welt ge-
meint. Sinn verindert auf diese Weise das BewuBtsein des Menschen, das Weltbild,
die kognitiven Fihigkeiten, manche Grundauffassungen u.a.m. Das schlieBt nicht
aus, daB3 aufgrund dieser inneren Verinderungen eine Verinderung auch der Um-
welt eintritt.

Wir wollen aber auch jener Akftivititen gedenken, die dem Menschen SpaB bereiten
und ihn in ihren Bann zichen, wie etwa das Spiel dies zu tun vermag. In derartigen Si-
tuationen stellt der Mensch nicht die Sinnfrage denn er lebt gleichsam im Sinn. Die
Frage, ob das Spiel ihm SpaB bereitete, wird er zweifellos bejahen. Je tiefer er in die
Sinnhaftigkeit des Spiels eingetaucht ist, desto mehr verschwimmen ihm Raum und
Zeit. Wihrend einer solchen raum- und zeitlos empfundenen Titigkeit ertibrigt sich
zwar die Frage nach dem Sinn des Tuns, nicht aber eriibrigt sie sich im Hinblick auf
ein zu erreichendes Zlel oder auf die Angemessenheit der Situation. Wihrend des
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Unterrichts ist es beispielsweise nicht sinnvoll, hingebungsvoll zu spielen, wihrend
der Lehrer eine Mathematikaufgabe erklirt. Im gelungenen Spiel hat sich der Sinn
des Spiels offenbart und braucht nicht mehr ausgesagt zu werden. Er wurde im Tun
ganzheitlich erfahren. Da sich jedoch die Sinnfrage auf Zukiinftiges bezieht, muB
die aktuelle Erfahrung ,,richtig* sein. Deshalb ist die Forderung nach einer optima-
len qualitativ hochwertigen Sinnerfahrung angemessen.

Die Aktivitit des Subjekts, die durch die SinnerschlieBung ausgelost wird, ist sowohl
durch den erkannten Sinn als auch durch den mit dem Wissen gegebenen Anspruch
motiviert. Bei der Entscheidung zur Handlung ist jedoch kein Zwang ausgeiibt wor-
den. Mit Hilfe von Sinn kann man die selbstbestimmte Intention des Subjekts erfas-
sen, die eine konkrete Handlung begriinden kann. Damit steht die Sinntheorie in ei-
ner groen Nihe zur Handlungstheorie und kann die Aufklirung iiber Bedingungen
pidagogischen Handelns ein Stiick weiterfiihren.

Die Umsetzung von Wissen in die Tat entspricht tendenziell der Forderung existenz-
philosophischer Uberzeugungen. Der Begriff der »Umstellung® sei in diesem Zu-
sammenhang genannt. Damit ist das Subjekt auf die jederzeit mégliche ,, Umkehr*
aufmerksam gemacht, so daB es sich befreien kann von sogenannten Sachzwingen,
die die Freiheit zur Stellungnahme einzuengen scheinen. Das BewuBtsein zu besit-
zen, sich immer auch anders verhalten zu kénnen, schiitzt vor dem Abgleiten in eine
Zwangsneurose.

Neben dem Verweis auf die handlungstheoretische und existenzphilosophische Im-
plikation des Sinns als Ubergang sei noch dessen kommunikationstheoretische
Grundlage angefiihrt, die nun am Beispiel der Sprache zu verdeutlichen ist.

4.2.1.5 Die Sprache als Bedingung der Mdglichkeit von ,,Sinn*

»Sprache® verstehen wir hier als Kommunikationsmedium. Zeichensprache, Ge-
sten, Signale, nonverbale Verhaltensweisen u.v.a.m. sind ebenso Erscheinungswei-
sen von Sprache wie die Code-Signale von Nerven, chemische Signale und Einheiten
der Desoxyribonucleinsdure (vgl. J.Z. Young, 1989, S. 49). Auch unser Denken ist
sprachlich. Das innere Sprechen haben wir bereits erwiihnt. In diesem weiten Ver-
stdndnis kann man ,,Sprache® auch als ,,Muster“ im neurophysiologischen Sinn oder
als ,,Zeichen*“ im kommunikationstheoretischen Verstindnis auffassen. Da Muster
oder Zeichen ,,Bedeutung® enthalten und somit immer auch die Méglichkeit von
Sinnerlebnissen, ist Sprache tatséchlich eine Bedingung der Moglichkeit von Sinn.
Die so verstandene Sprache bedarf der Kommunikation in allen angesprochenen
Bereichen. Daher kénnen Grundaussagen der Kommunikationstheorie vermutlich
den ProzeB des Sinnfindens erhellen. Die fiinf Axiome einer dialogischen Kommu-
nikation, die Paul Watzlawick u.a. (1972) formulieren, sollen hier dazu diencn, die
Bedingungen der Moglichkeit von Sinn zu erfassen.

Das Axiom ,,Man kann nicht nicht kommunizieren“ (P. Watzlawick u.a., 1972,
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S. 53) besagt — auf ,,Sinn“ bezogen —, daB es unméglich ist, dem versinnlichten Sinn
auszuweichen; denn iiberall begegnen dem Menschen die unterschiedlichsten Mu-
ster. Er steht, wie bereits erwihnt, in einem Musterkontinuum. Da Muster aner-
kannterweise Sinntréiger sind, befinden sich Menschen in einem ,,Sinn-Kontinuum®.
Damit macht das Axiom auf die Vorgegebenheit, auf die stete Présenz von Sinnmog-
lichkeiten aufmerksam. Eine Bedingung der Moglichkeit von Sinn besteht demnach
darin, daB er in irgendeiner Weise, sei es in Form von Objekten oder als Idee, in der
subjektiven Sinnerwartung vorhanden ist, wenngleich auch unerschlossen.

Der Inhaltsaspekt der Kommunikationstheorie besagt — auf unser Thema iibertra-
gen —, daB bei der SinnerschlieBung nicht nur der Inhalt, sondern auch der interakti-
ve und der non-verbale Aspekt bedeutsam ist. An einem Beispiel verdeutlicht: Die
Art und Weise, wie ein Lehrer den Unterrichtsstoff vermittelt, kann fiir den Schiiler
ein Indiz fiir die Sinnhaftigkeit sein, die ihn iiberzeugt und stimuliert, sich selbst fiir
den Stoff zu interessieren. Die Gestaltung der Beziehung, die nonverbalen Aspekte
und schlieBlich auch der Inhalt sind wesentliche Bedingungen der Moglichkeit von
Sinn. Beziehung und nonverbale Aspekte sind aber selbst auch Sinntriger, weil sie
den Beteiligten eine Fiille an Signalen senden, die bei der intersubjektiven Sinner-
schlieBung, etwa im Rahmen des Unterrichts einbezogen werden.

Die Interpunktion von Ereignisfolgen, d.h. die gemeinsam ausgehandelte Regulie-
rung des Kommunikationsverhaltens schiitzt vor vermeidbaren Stérungen beim ge-
meinsamen Bemiihen um Sinnfeststellungen. Damit wird auf die moglichst st6-
rungsfreie Auseinandersetzung mit dem Sinntriger und mit den am ProzeB der Sin-
nerschlieBung Beteiligten verwiesen.

Die digitale Kommunikation ist in der Lage, eindeutige Sinnzuweisungen zu erfas-
sen, etwa bei der Ubersetzung eines Textes. Die analoge Kommunikation bestimmt
den Beziehungsaspekt als Sinntriiger, da auch hier eine Fiille an Mustern ausge-
tauscht wird. Die digitale Kommunikation macht auf die Gefahr aufmerksam, die
der Sinnzuweisung droht, wenn sie allzu eindeutig erklirt wird, etwa in der sprachli-
chen Formel ,,Dies ist so und nicht anders zu sehen“. Da die analoge Kommunikati-
on, etwa ein Stirnrunzeln auf die eben erwihnte eindeutige Feststellung, mit der di-
gitalen in der Wirklichkeit zusammenfllt, wird die Bedingung der Méglichkeit von
Sinn offenbar: Sinn speist sich aus vielen Quellen. Je reduzierter sie sind, desto ge-
fahrdeter ist er.

Das letzte Axiom bezieht sich auf die symmetrische und komplementére Kommuni-
kation. Watzlawick schreibt: ,,Zwischenmenschliche Kommunikationsabldufe sind
entweder symmetrisch oder komplementir, je nachdem, ob die Bezichung zwischen
den Partnern auf Gleichheit oder Unterschiedlichkeit beruht.« (1972, S. 70) Bezo-
gen auf den ProzeB der SinnerschlieBung kann man daraus die Bedingung ableiten,
daB in einer symmetrischen Kommunikation sich die Konzentration aller Beteiligten
auf die Sinngewinnung lenkt. Bei einer komplementiren mogen Faktoren die Auf-
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merksamkeit auf sich ziehen, die mit der Sinnfindung wenig gemein haben. So ver-
mag beispielsweise die Angst, die der hohe Rang des Gesprichspartners auslost, die
Konzentration auf die Sinnhaftigkeit der Mitteilung so zu beeintriichtigen, da8 der
urspriinglich als sinnvoll eingestufte Inhalt beim wiederholten Durchdenken als Un-
sinn bezeichnet wird oder daf3 manche Informationen iiberhért werden, so daB die
Sinnhaftigkeit nicht erkennbar wird. Die komplementire Kommunikation kann auf
den zu vermeidenden Fall des Sinnoktrois aufmerksam machen.

Bei der Ubertragung der Kommunikationstheorie auf den Prozef der Sinnerschlie-
Bung — aber nur auf ihn — kann man somit die Qualitit des Umgehens miteinander
prézise erfassen. Was aber von der Theorie der Kommunikation auf keinen Fall er-
faB3t wird, sind die Griinde, beispielsweise fiir ein bestimmtes sinnaufschlieBendes
Verhalten. Hier konnte die Sinntheorie ergéinzend einspringen und zur Priizisierung
der Kommunikationstheorie beisteuern. Nur zusitzliche theoretische Annahmen
vermdgen aufzukldren, warum etwa jemand einen bestimmten Inhalt vermitteln
mochte oder weshalb er auf der Beziehungsebene mit dem Partner nicht zurecht
kommt. Die Sinntheorie lenkt sofort den Blick auf die Sinnhaftigkeit von etwas, auf
die Sinnziele von jemanden, namlich auf Bedeutung, Zweck, Funktion und Wert, so
dafB} das menschliche Handeln durchsichtig erfaBbar ist. Sie kann die Erkenntnis bei-
steuern, dal} derjenige, der Sinn erfahren hat, kommunikabel ist, ganz im Sinne der
sprachlichen Wendung: Wessen Herz voll ist, dem liuft der Mund iiber.

Bedeutsam ist dariiber hinaus, daf3 in der Kommunikationstheorie tiber den Begriff
der Riickkoppelung méglich storfaktoriale Aspekte erfahrbar sind. Sie decken ein
potentielles Sinn-Defizit theoretisch ab. Jedoch kann die Kommunikationstheorie
nicht die Sinnstruktur des Menschen erfassen, die ihn z.B. zur Annahme oder Ab-
lebnung von Sinnangeboten fiihrt. Sie kann auch nur im Bereich der Sinnerschlic-
Bung im interaktiven Geschehen herangezogen werden. Die Ebene der Metakom-
munikation ist allerdings bedeutsam, weil hier im Hinblick auf Sinn wenigstens der
Weg der SinnerschlieBung tiberpriift und verbessert werden kann. Die Beteiligten
konnten aber auch die Frage nach dem Sinn des erschlossenen Sinnes stellen. Sic
konnten damit jene Dimension erreichen, in der der Anspruch, der mit dem Wissen
um etwas gegeben ist, einzulésen ist. Die daran anschlieBende subjektive Auseinan-
dersetzung mit dem intersubjektiven Sinn, d.h. die Einstellung des Subjekts zu dem
wahrgenommenen Anspruch, also jenem Bereich, der die Sinnfrage erst fiir das Le-
ben fruchtbar macht, kann jedoch die Kommunikationstheorie nicht erfassen.

Das Habermassche Verstiandnis von Kommunikation, wonach Kommunikation den
Wahrheitsgehalt von Handlungen festlegt, entspricht zweifellos dem Bemiihen der
Beteiligten im Rahmen der Interaktion. Wenn nach der Theorie die Herstellung von
Sinn durch Konsens innerhalb eines herrschaftsfreien Diskurses stattfindet, so ist
das in der Praxis jedoch unerreichbar, weil die Bedingungen des idealen Diskurses
nicht realisierbar sind. Dieser Vorschlag von Habermas muB schon deshalb schei-
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tern, weil er die Motivik individueller Einstellungen und Bereitschaften vollig tiber-
sieht und nur die duBeren Rahmenbedingungen der ErschlieBung von Sinn erfaft,
nicht aber die Einzelmomente (vgl. Abschnitt 4.2.2) und auch nicht die psychischen
Ablédufe umfassen kann.

So ist beispielsweise eine Situation denkbar, in der man etwas noch so klar einzuse-
hen vermag, aber irgendetwas in einem selbst verhindert die Zustimmung, so daf3
man sich, entgegen besseres Wissen, uneinsichtig verhilt. Die Freiheit der Stellung-
nahme des Subjekts bleibt in der Konstruktion des idealen Diskurses unberiicksich-
tigt und gerade sie ist fiir den Sinnfindungsproze3 unerliBlich. Die damit zusam-
menhéngende Sinnstruktur des Menschen, also das, was seine Sinnentscheidungen
im Laufe des Lebens leitet, seine Lebensleitlinien und die von ihm anerkannten
Prinzipien, Normen, Werte u.a.m., die bei der SinnerschlieBung eine Rolle spielen,
kann das Theorem ,,idealer Diskurs* nicht abdecken und ist insofern recht grob
strukturiert. Besser ist es daher, auf die formale Struktur zu verzichten und statt des-
sen den Erziehungspartner selbst, den ,,Anderen“ (Franz Fischer), in den Vorder-
grund zu riicken. Der ,,Andere“ braucht sich nicht blofi auf einen einzelnen Men-
schen zu beziehen, sondern kann selbstverstindlich mehrere umfassen. Auflerdem
kann er auch Objekte cinschlieBen. Der ,,Andere“ umschlieBt, kurz gesagt, die
Welt, in die das Subjekt eingewoben ist.

Wenn wir die Rahmenbedingungen von Sinn zusammenfassen, so ergibt sich die fol-
gende Struktur, in der ,,Wirklichkeit“, ,Mensch®, ,Relation*, ,, Aktivitit“ und
»Oprache® ihren unersetzbaren Platz haben.

Sinntriger (Musterkontinuum)

— objektive

Wirklichkeit
Relation
Sprache subjektive .
E Wirklichkeit < | Subjekt
> Mit-
. Aktivitit
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Wie aus der Graphik hervorgeht, sind ,,Relation®, ,,Aktivitit*, ,Sprache* die ent-
scheidenden Bedingungen der Moglichkeit von Sinn; denn ihr Fehlen lieBe die Ver-
bindung des Subjekts zu seiner subjektiven Wirklichkeit und zur objektiven Wirk-
lichkeit, kurz: zur Welt scheitern. AuBerdem zeigt die Graphik, daB die Uberbeto-
nung einer bestimmten Bedingung die Vernachléssigung der anderen nach sich zie-
hen muf}, was zu Finseitigkeiten und Verzerrungen bei der Bemithung des Subjekts
um ,,Sinn“ fiithren muB. So kann z.B. die Uberbetonung der subjektiven Wirklich-
keit den Blick fiir die Belange der objektiven Wirklichkeit verstellen.

Nach diesen Rahmenbedingungen sollen nun einige bedingende Einzelmomente
der Moglichkeit von Sinn vorgestellt werden.

4.2.2 Bedingende Einzelmomente von ,,Sinn als Ubergang“

Auf die Frage, unter welchen Bedingungen etwas als sinnvoll erscheint, liegen in der
Literatur einige Antworten vor. Der Empiriker wendet in der Regel das empirische
Sinnkriterium an. Es betrifft die Aufweisbarkeit einer Aussage im Gegebenen. Das
setzt voraus, daf} die Welt und darin bestimmte GroBen objektiv erkennbar und ge-
geben sind. Stimmen sie mit den Hypothesen iiberein, dann erfiillen diese ihren
Sinn, wir miilten jedoch genauer sagen: ihren Zweck. — Der Geisteswissenschaftler
kulturpadagogischer Provenzienz, wie z.B. Eduard Spranger, legt sein ,,Sinnideal
an die Wirklichkeit als Mafstab an und priift, inwieweit es erfiillt wird. Dadurch wird
aber nur die Sinnerwartung des Subjekts befriedigt. — Der Pragmatiker fragt ge-
wohnlich nicht nach der Erkennbarkeit von Welt, nicht nach den Voraussetzungen
ihrer Moglichkeit. Er zielt nicht auf Erkenntnisgewinnung an sich, sondern auf die
Losung vorliegender Probleme. Seiner Uberzeugung nach ist etwas dann sinnvoll,
wenn es zur Losung eines Problems beitrégt. Er erfalt damit lediglich die Funktion
und den Zweck von etwas. — Der kritische Rationalist sieht in der Welt keinen Sinn,
wie Karl R. Popper (1958, S. 333) feststelit. Er lehnt ,,Sinn* als unwissenschaftlich
vor allem deshalb ab, weil darin normative Aussagen eine Rollen spielten. Begriffe
oder Systeme, wie z. B. Glaubenssysteme oder Ideologien, die sich der Sinndeutung
befassen, konnten ihre Aufgabe nur erfiillen, wenn sie in der Gestalt der Wahrheit,
die allein sinnstiftend sei, auftreten.

Alle diese Aussagen eint, daf} sie von einem allgemein anerkannten MaBstab ausge-
hend - sei es das objektiv Giiltige, das Sinnideal, die Bewidhrung oder die Wahrheit
—iiber den erkannten, besser: erfahrenen Sinn urteilen. Andere Sinnauffassungen,
wie z.B. die von Franz Fischer, sehen die Priifkriterien von Sinn in der konkreten
Wirklichkeit selbst liegen. So vermag eine Situation dem einzelnen exakt zu signali-
sieren, was notwendiger Weise zu tun ist. Bei der Ausfiihrung orientiert er sich an
den Bedingungen der Situation, die er vorfindet. Er handelt, nicht weil ihm eine
Normbhierarchie vor Augen schwebt, der er gerecht werden méchte, sondern weil die
konkrete Wirklichkeit ihm eine Aufgabe gestellt hat. Jedoch miissen wir zugeben,
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daB er die in seinem Umfeld geltenden Normen so verinnerlichte, daf sie ihm selbst-
verstandlich geworden sind. Wo dies nicht der Fall ist, kann die Aufgabenstellung
nur in Verbindung mit anderen diskursiv fortschreitend formuliert werden. Grund-
sdtze ethischen Handelns schwingen hier mit. Ohne Mafistéibe ist ,,Sinn“ unmoglich.

Diese unterschiedlichen Auffassungen beziehen sich auf verschiedene Situationen,
in denen es um Sinnerfahrungen geht. Sinn kann némlich iiberlegt vorbereitet, in-
tentional verfolgt, systematisch gesucht, aber auch durch Hingabe an etwas oder je-
manden ,,vergessen“ oder iibersehen werden. Bei iiberlegter, intendierter Sinnsuche
hilft ein MaBstab, um den gesuchten Sinn zu erkennen oder rational zu rekonstruie-
ren. Es geht hierbei vor allem um kognitive Sinnziele, z. B. Bedeutung. Sinn ist dann
intersubjektiv anerkannt, préziser: der Sinninhalt 16st bei mehreren ein Sinnerlebnis
aus.

Wer hingegen an Sinn tiberhaupt nicht denkt, sondern Aufgaben hingebungsvoll er-
fiillt, kann nach getaner Arbeit mehr oder minder den Eindruck gewinnen, etwas
Sinnvolles geleistet zu haben. Hier lagen die Malistiibe des Urteils in der je konkre-
ten Situation vor oder waren internalisiert. Also: Man kann Sinn bewul3t suchen
oder erst im nachhinein und nach der Erfiillung von Aufgaben beiléufig feststellen.

Da viele Menschen die intentionale Sinnsuche gerade in unserer Zeit — oft mit wenig
Erfolg —betreiben, diskutieren wir bedingende Momente der Moglichkeit von Sinn.
Wir iibernehmen aber nur jene Momente von Reinhard Lauth (1953), die sich mit
der von uns favorisierte Sichtweise von Sinn verbinden lassen. Wie lauten nun jene
Einzelmomente, auf die wir zu achten haben, wenn wir absichtlich sinnvoll sein wol-
len?

Erstes Moment: Hinordnung auf ein Ziel, das Selbstwert hat

Soll Sinn zustande kommen, dann ist vorrangig darauf zu achten, daf sich die ein-
schlidgigen Aktionen auf ein Ziel ausrichten. Auch nach einem philosophischen
Worterbuch (G. Klaus und M. Buhr, 1975, S. 1107) sind jene Handlungen sinnvoll,
die gesetzte Ziele verwirklichen konnen. Das Ziel hat dabei eine ordnende Funkti-
on. Das Wissen um die Regeln, dient dazu, Ordnung in das anderweitig nur als chao-
tisch zu bewertende Durcheinander der Beteiligten z.B. eines Mannschaftsspiels zu
bringen. So kann Alfred Schiitz sinngemif sagen, daf} ,,Sinn* Ordnung in das Chaos
bringe. Ein gesetztes Ziel kann daher als Richtpunkt fiir Handlungen fungieren. Da-
zu schreibt Reinhard Lauth:

»Als das wichtigste begriindende Moment fiir das Zustandekommen von Sinn miissen wir die konsti-
tuierende Hinordnung auf ein von einem Subjekt intendiertes Ziel bezeichnen.” (1953, S. 49)

Zu den allgemeinen Sinnzielen rechnen wir vor allem ,,Bedeutung®, ,,Zweck®,
,Funktion“ und ,,Wert“. Fragen nach dem Sinn von Sinn miinden schliefilich in die
Einsicht, daB dieser in der Erhaltung des Lebens besteht. Jedes der einzelnen kon-
kreten Sinnziele kann unter dem einen oder anderen allgemeinen Sinnziel firmie-
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ren. Jedes der anvisierten Ziele muf aber subjektintendiert sein. Damit ist an die
Aktivitit als eine der Rahmenbedingungen der Méglichkeit von Sinn erinnert. Sie
ist mit der Intentionalitéit und damit dem BewuBtsein eng verkniipft. Die Intentiona-
litét besagt, daf3 das Subjekt von sich aus cin bestimmtes Ziel erreichen will. Sie si-
chert somit die Sinnsuche ab. Dessen ungeachtet muf die Intentionalitét nicht in je-
dem Fall mit Bewuf3tsein verbunden werden. Sie kann durch die Hinordnung auf ein
allgemeineres Ziel, etwa gliicklich leben zu wollen, abgedeckt sein. Bildlich gespro-
chen kdnnen die Einzelhandlungen, ohne daB man es sich in jedem Augenblick be-
wuBt macht, dubBerst sinnvoll sein, dhnlich der Ausrichtung simtlicher Magnetna-
deln nach dem geophysikalischen Nordpol. Alles, was der zunéichst groben Richtung
des Sinnzieles entspricht, kann als sinnvoll gelten. Mit zunehmender Nihe zum
Sinnziel miissen die Handlungen prizisiert werden. Die Hinordnung sollte als ,,Ord-
nung an sich genommen (ohne Hinsicht auf den Endzweck, den sie auBerdem noch
hat) selbst wertvoll“ sein (R. Lauth, 1953, S. 90).

Der Aufweis der Notwendigkeit eines vom ,,Subjekt intendierten Zieles* ist pidago-
gische bedeutsam. Damit ist sogleich die Grenze pidagogischen Tuns markiert.
Worin der zu Erziehende keinen Sinn sieht, ist die uniiberwindliche Grenze des Er-
ziehers gegeben. Ein Ziel, das der Heranwachsende nicht als sinnvoll ansicht, das
fiir ihn keinerlei Verbindung zu einem umfangreicheren Sinnziel steht, kann er nicht
als sinnvoll einordnen und realisieren wollen.

In diesem Zusammenhang sei ausdriicklich auf die Gefahr hingewiesen, die sich im-
mer dann ergibt, wenn ein ausschlieBlich verfolgtes Ziel nicht erreicht werden kann.
Um eine daraus entstehende Enttiduschung oder gar das Gefiihl eines Sinn-Defizits
gering zu halten, kann man in Anlehnung an Elisabeth Lukas mehrere Ziele als
gleichwertig betrachten und verfolgen. Eine parallel angeordnete Zielhierarchie ist
somit einer pyramidal strukturierten vorzuziehen. (Vgl. E. Lukas 1987, S. 22)

Zweites Moment: Hinreichung

Es scheint selbstverstindlich zu sein, dafs man nur solche Handlungen unternimmt,
die ein Ziel erreichen helfen. Das gilt auch fiir das folgende Beispiel:

Jemand will in einem Supermarkt Nigel kaufen. Sein Freund weiB3, daB dort keine mehr vorhanden
sind. Er sagt folglich, es hiitte keinen Zweck, in jenen Supermarkt zu gehen, um Nigel zu kaufen. Er
driickt damit aus, daf der Gang zum Supermarkt in diesem Fall keine konstituierende Hinordnung
auf das beabsichtigte Ziel darstellt und daB dieser Akt nicht hinreicht, das Ziel zu verwirklichen.
(Vgl. R. Lauth, 1953, S. 60)

Dieses Beispiel zeigt die Unsinnigkeit, eine nicht hinreichende Handlung durchzu-
fiihren. Die Problematik besteht aber in der Wirklichkeit darin, da3 man oft von An-
fang an nicht weiB, ob eine Handlung ,hinreicht* oder nicht. Wer gliicklich leben
will und meint, er miisse sich alles leisten, kann entdecken miissen, in ein Sinn-Defi-
zit geraten zu sein. Wer hingegen sich weniger um sein eigenes Wohlbefinden als um
das der anderen bemiiht, kann Selbstzufriedenheit ausstrahlen und gliicklich sein.
Die Problematik besteht in dem Widerspruch zwischen dem menschlichen Denken,
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Zicle méglichst direkt und mit einem Hochstmal3 an Sicherheit anzusteuern, und
der Unméglichkeit, sie auf diese Weise zu erreichen. Der vermeintliche Umweg stellt
sich oft als der sicherere und somit angemessenere heraus. So kann ich mich nur da-
durch selbstverwirklichen, daf3 ich etwas, das ich nicht selbst bin, verwirkliche. Denn
nur auf dem Weg iiber die Welt gelangt der Mensch zu sich, wie z. B.Wilhelm Dilthey
sinngem#B formulierte. Daher ist es notwendig, die Handlungen stets im Hinblick
auf ihre Hinreichung zum Ziel zu iiberpriifen. Eine stindige Aktivitatskritik ist so-
mit begriindet. Hierbei kann auch das Verstidndnis von ,,Sinn“ als ein negatives Kri-
terium hilfreich sein. Die Sinnidee ,,gestattet uns nicht, /.../ Werte positiv zu bestim-
men* (R. Lauth, 1953, S. 146), weil nicht sicher ist, ob sie fiir die Zielerreichung tat-
sichlich sinnvoll sind. Allerdings haben seinsbejahende Werte Aussicht, ,,in eine
universelle volle Sinnhaftigkeit miteinzugehen® (S. 147).

Das Wirklichwerden eines Zieles ist aber nur dann sinnvoll, wenn seine bleibende
Existenz gesichert ist. Es leuchtet ein, daf es keinen Sinn hat, z.B. ein Haus zu bau-
en, wenn man wei3, daB3 es am nichsten Tag ,,unabwendbar wieder zerstort wird*,
wie Reinhard Lauth sagt (S. 60). Die unabwendbare Zerstorung intendierter Ziele
vernichtet Sinn, wenn sie in unmittelbarer Zukunft zu erwarten ist. Demnach er-
scheint vielen Heranwachsenden das miihevolle Einprigen von Einzelheiten, die in
absehbarer Zeit nicht mehr abgerufen oder anderweitig notig sind, zu Recht als sinn-
los, sicht man von einem begleitenden Nebeneffekt, dem Gedichtnistraining ab.
Dem kann man vorbeugen, wenn das erreichte Wissen, die Einsichten, Kenntnisse,
Fihigkeiten und Fertigkeiten kontinuierlich aktiviert bleiben. Damit 146t sich die
Notwendigkeit stetiger Ubung und Anwendung des Gekonnten in der Schule sinn-
theoretisch legitimieren.

Drittes Moment: Bestdienlichkeit

Die Hinordnung soll ,,moglichst die technisch bestdienliche oder, wie man auch sagt,
‘rationellste’ sein“ (R. Lauth, 1953, S. 60f.). Das leuchtet unmittelbar ein, wenn
man das menschliche Streben bedenkt, moglichst immer den direkten Weg zu ge-
hen. Am Beispiel der Parkanlagen und den ausgetretenen Abkiirzungen mag man
sich das Phinomen verdeutlichen. Es féllt den Leuten schwer, nur die unter garten-
architektonischen Griinden angelegten Wege zu benutzen und nicht die lebensprak-
tischen Abkiirzungen einzuschlagen.

Die Bestdienlichkeit der ausgewéhlten Mittel soll die Zielerreichung absichern. Das
ist notig, denn nur erreichte Ziele kénnen ,Mittel zu einem dariiber hinausliegen-
den, umfassenderen Ziele“ (S. 66) werden, und so ihren Sinn belegen. Jeder
Mensch steckt sich nach einem erreichten Ziel ein neues; denn ohne Ziel kann der
Mensch nicht leben. Ziellos sein, heiB3t, ein Sinn-Defizit haben, weil damit zugleich
auch die Aufgabenlosigkeit anklingt, die oft mit Wert- und Nutzlosigkeit gleichge-
setzt wird. Die Metamorphose des Ziels gilt auch fiir den Zweck, der zum Mittel
wird fiir einen noch umfassenderen Zweck, der hinter ihm liegt. Es trifft aber auch
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tir die Bedeutung zu, die man wiederum nur in einem groBeren Umfeld angemessen
erkennen kann und die neue Bereiche erschlieBen kann. Dieses ,» bestdndige Hin-
ausgreifen” (R. Lauth, 1953, S. 67) iiber die Grenzen des Hinordnungsbereichs auf
das Endziel ist nach Lauth dem Sinnesdenken eigentiimlich. ,,Sinn hat eine natiirli-
che Tendenz auf Allsinn, zur Totalitit.“ (Ebd.) Wir verstehen unter dem Endziel des
Sinns — wie schon gesagt — die Erhaltung des Lebens.

Das Phinomen des ,,Hinausgreifens* des Sinnes kann man mit dem Begriff der ,, Ite-
ration des Sinns*“ bezeichnen. Damit ist das Fragekontiuum gemeint, das immer wei-
ter nach dem Sinn von etwas Erreichtem fragt. Die Iteration fiihrt in metaphysische
Bereiche, die mangels Zustindigkeit fiir die Pidagogik auszuklammern sind. Wir
plidieren fiir eine begrenzte Iteration in einem iiberschaubaren Bereich und fragen
nur so weit, bis wir die Frage nach dem Sinn des Sinnes mit »Erhaltung von Leben*
beantworten konnen.

Die Forderung nach Bestdienlichkeit wirkt sich auf den pidagogischen Bereich aus.
Wir verstehen sie als den angemessensten Weg zum Verstehen. Dabei soll das unter-
richtstechnische Kénnen des Lehrers in den Dienst der Ziclerreichung gestellt wer-
den. MittelméBigkeit ist hier kein Grund zur Zufriedenheit. Das bedeutet aber auch
tiir den Schiiler, sich nach besten Kréften um die von ihm intendierte Zielerreichung
zu bemiihen. Unnétige Umwege, Ablenkungen oder zdgerliches Arbeiten verbieten
sich von selbst.

Viertes Moment: Positiver Selbstwert des Zieles

»5inn® ist nach Reinhard Lauth iiber die bisherigen Momente hinaus Hinordnung
auf ein ,,in sich positiv wertvolles Ziel“ (S. 69). Damit will er vorbeugen, dal die
Ziele bestimmten Interessen anderer folgen. Das schlieBt aus, daf Bediirfnisse des
Subjekts zu einem Sinnziel erklirt werden. Ziele, die in sich wertvoll sind, dienen
letztlich der Erhaltung des Lebens. Sie sind aber auch nicht auf Gedeih und Verderb
bestimmten Normen oder sinnstiftenden Systemen etwa im politischen oder Glau-
bensbereich zugeordnet. Sie stellen vielmehr eine Aufgabe dar, die um des Andern
willen zu erfiillen ist. Im unterrichtlichen Bereich triigt die methodische Herausstel-
lung und BewuBtmachung des Anspruchs, der mit GewuBtem einhergeht zur Aneig-
nung jener Féhigkeit bei, das, was notwendigerweise getan werden muB, zu tun oder
allgemeiner: den Anspruch der Welt zu erfiillen. Das setzt aber voraus, da man ge-
lernt hat, vom Anderen her (proflexiv) zu denken.

Fiinftes Moment: Keine Infraktion (Verletzung, Vernichtung) von Werten und Hin-
ordnungen

Der intendierte Wert darf — nach Reinhard Lauth (vgl. 1953, S. 81) durch die Hin-

ordnung nicht infrangiert — verletzt oder gar vernichtet — werden. Die Einbeziehung

von Werten wirkt auf die Hinordnung zuriick, zumeist in der Art von Beschriankun-

gen. Wird zum Beispiel das Ziel (,,Liebe soll auf Erden herrschen* gesetzt, so darf
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die Verwirklichung dieses Zieles nicht mit lieblosen Mitteln verfolgt und gesichert
werden. Der Wert ,,Liebe® darf durch die Wertverwirklichung nicht zugleich verletzt
oder vernichtet werden.

Auch die , konstituierende Hinordnung auf ein bestimmtes wertvolles Ziel (darf)
nicht (durch) andere Hinordnungen auf dasselbe Ziel infrangiert werden® (R.
Lauth, 1953, S. 81). Wenn also in einer Hungersnot nach Moglichkeit kein Mensch
verhungern soll, dann darf das Leben vieler nicht gefdhrdet werden, um das gesetzte
Ziel zu erreichen. Hierbei wiirden zwei Hinordnungen auf ein wertvolles Ziel sich
gegenseitig verletzten. Im schulischen Bereich darf demzufolge in einer lernunwilli-
gen Klasse ein sehr begabter, lernwilliger Schiiler nicht unter dem Unterricht leiden,
den der Lehrer an die Klasse anpaBt. Die Hinordnung auf einen subjektintendierten
Wert darf die Hinordnung weder auf andere Werte noch diese selbst infrangieren.
Die Bemiihungen um die Verwirklichung von Werten miissen aufeinander abge-
stimmt sein. Jeder egoistische Anspruch ist daher zuriickzunehmen.

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

Dieses Moment bezieht sich auf die Méglichkeit, daB jemand mehrere, sich wider-
sprechende Werte bejaht und verwirklichen mochte. Es kann sein, da die Wider-
spriichlichkeit der Werte nicht erkannt oder gar bewuBt tibersehen wurde, ohne daf3
es zu einem Konflikt der Widerspriiche gekommen wire. ,,Sinn* ist jedoch nur er-
reichbar durch die ,,Widerspruchslosigkeit der Werte und die faktisch-logische
Nicht-Infraktivitit ihrer Hinordnungen® (R. Lauth, 1953, S. 92). Diese Forderung
ist auch fiir den Sinn beispielsweise als Ergebnis der Bemiihungen um ,,Bedeutung*®
von etwas zutreffend. Auch hier sollten die Bedeutungen widerspruchslos in einem
Zusammenhang auftreten, so daf sie unbehindert erkannt werden.

Siebtes Moment: Totalitit

Die Hinordnung fiihrt zu ,.einer totalen Realidealisation und Idealrealisation” (R.
Lauth, 1953, S. 94). Wer ein bestimmtes wertvolles Ziel konstituieren will, z.B. die
Verwirklichung eines bestimmten Ideals, muf} sich dafiir einsetzen, daB die Verwirk-
lichung in vollem Umfang eintritt. Das ,,ganze Ideal* soll so realisiert werden, wie es
das Subjekt versteht. Das bezeichnet Lauth mit ,,Idealrealisation®. Das Subjekt will
aber auch, daB alles Wirkliche ideal wird. Hierfiir schlidgt Lauth die Bezeichnung
. Realidealisation“ vor. Wenn ich zum Beispiel will, da meine Familienangehdrigen
gliicklich sein sollen, ,,so will ich eben, dal} alle Familienangehorigen (alles Reale,
das gemeint ist) gliicklich werden und daB das volle Gliick (das ganze, volle gemeinte
Ideal) auch bei allen Familienangehorigen einkehre* (R. Lauth, 1953, S. 94). Das
sinnerschlieBende Subjekt ist erst dann zufrieden, wenn es tatsichlich ,,Sinn® erfah-
ren hat. Das Vollkommenheitsstreben des Menschen unterstiitzt zwar den Prozel3
der Sinnerfiillung, aber ,,Sinn“ kommt nur unter optimalen Bedingungen zur Exi-
stenz.
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Achtes Moment: Zusammenhang

Sinnerlebnisse entstehen, wenn Isoliertes in einen Zusammenhang einfiigbar ist.
Ein einfaches Beispiel soll das Gemeinte verdeutlichen. In der folgenden Graphik
sind drei Formen in einer ganz spezifischen Weise angeordnet.

& 2
&

So lange der innere Zusammenhang ihrer Anordnung nicht gesehen wird, ergibt die
Graphik kaum Sinn. Denkt man sich aber die fehlenden Sektoren als Spitzen eines
Dreiecks, dann wird augenfillig, was die Anordnung sagen will. Was sich hierbei ab-
gespielt hat, 148t sich wie folgt beschreiben: Unsere Wahrnehmung besteht zweifel-
los aus elementaren Teilchen, die in den Zellen Wirkungen auslésen. Aber wir geben
zugleich auf einer parallelen Ebene Eigenes hinzu. Eine héhere Ordnungseinheit im
Nervensystem erlaubt dies. Dieses Eigene sind ndmlich unsere Vorstellungen. Sie
sind das Ergebnis eines Suchprozesses unter dem Aspekt des Sinns, der sich in die
Frage ,,Was soll das sein?“ kleiden 146t. (Vgl. H. Benesch, 1977, S. 31) Damit 148t
sichbelegen, da8 die Herstellung eines Zusammenhanges in der Tat ein bedingendes
Einzelmoment der Moglichkeit von Sinn ist.

Angesichts dieser Situation bekommen dic Begriffe ,»Ordnung“ oder ,,Gemein-
schaft* eine wichtige Bedeutung. Der Sinn einer Geschichte beispielsweise wird ver-
standen, wenn die analysierten Teilstiicke in einen Zusammenhang gebracht werden
koénnen mit dem subjektiven Handlungswissen.

Neuntes Moment: Krise (Entscheidung, entscheidende Wendung, schwierige Si-

tuation) ,
Die Unterstellung des sinnstrebigen Menschen, alles, was ihm beispielsweise begeg-
ne und was er tue, sei sinnvoll, kann nicht immer mit der Wirklichkeit libereinstim-
men. Deshalb tauchen Friktionen auf zwischen Sinnerwartung und Sinnerfiillung,
die der Mensch als ,,Krise“ (entscheidende Wendung, schwierige Situation) erlebt.
Diese stimuliert ihn, die unangenehme Situation zu iiberwinden. Unter Krise verste-
hen wir aber auch eine ,,entscheidende Wendung®, wie sic etwa nach einer Arbeits-
phase eintritt, in der dem Subjekt die Anstrengung, die er geleistet hat, erst ins Be-
wuBtsein dringt. In der Situation, in der er zwar erschopft, aber gliicklich iiber den
damit erreichten Erfolg ist, findet die ,,entscheidende Wendung“ zum Sinnerlebnis
statt. Diese beiden Erscheinungsweisen von ,,Krise“ —als ,,entscheidende Wendung*
und als ,,schwierige Situation“ — sind somit weitere bedingende Momente der Mog-
lichkeit von Sinn.
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Zehntes Moment: Frage nach dem Sinn von etwas

Die Frage nach dem Sinn von etwas zielt bewuBt auf die Sinnsuche, die ohne sie
nicht in dem konkreten Fall erfolgt wire. Sie wird meist durch die erlebte ,,Krise“ als
»Schwierige Situation“ ausgeldst. In Situationen, in denen der Sinn sich gleichsam
von selbst bemerkbar machen kann, reduziert sich die Sinnfrage auf die in irgendei-
ner Weise sprachlich fixierte Bestdtigung seiner Existenz: ,,Das war aber doch sinn-
voll, was wir gemacht haben.“ Da wir aber im Sinne der Fischerschen Vorausset-
zungsdialektik nach dem Sinn des Sinnes fragen, also z. B. nach dem Sinn des erwor-
benen Wissens, beispielsweise, dal wir in unserer Gesellschaft zu viel Miill produ-
zieren, gelingt es, den Anspruch, der mit dem Wissen verbunden ist, und damit zu-
gleich die Aufforderung zur Tat zu thematisieren. Auf diese Weise gelangen wir auf
eine in der Regel nicht erfaBte Sinnebene. So ergibt sich, daf die ,,Frage“ eine uner-
setzbare Bedingung der Moglichkeit, sich des Sinnes von etwas zu vergewissern.

4.2.3 Zusammenfassung: Der diagnostische und pidagogische Effekt

Die vorliegenden Ausfiihrungen entfalteten ein hochkomplexes Bedingungsgefiige
fiir die Moglichkeit der Existenz von Sinn als Ubergang. Die Rahmenbedingungen
sollten das Umfeld des Sinnprozesses und die darin zu beriicksichtigenden Faktoren
erfassen. Die bedingenden Einzelmomente bezogen sich auf den Sinnprozef3 selbst.
Die dargestellten Bedingungen kénnen jedoch nicht auf den ,,Sinn als Ubergang*
selbst einwirken, weil er geistig und damit unsinnlich ist. Sie beziehen sich daher nur
auf die ihn erméglichenden Sinntriger. Das Wissen um sie ist insofern hilfreich als
damit systematisch nach Griinden gesucht werden kann, wenn Sinnerlebnisse spora-
disch oder auf Dauer nicht eintreten. Damit erfiillen sie zugleich eine diagnostische
Funktion. Sie sind aber auch jene Momente, die der Exzieher und der Lehrer sowie
die Eltern beeinflussen, beriicksichtigen oder gestalten konnen, um Heranwachsen-
de bei ihren Bemiihungen um Sinnerlebnisse gezielt zu unterstiitzen. Allerdings
wollen und kénnen sie —auch bei der exaktesten Erfiillung ihrer Forderungen — nicht
absichern, dal im Subjekt sich ein Sinnerlebnis auch tatsichlich einstellt. Diese
Grenze kann derjenige jedoch akzeptieren, der die Genese von ,,Sinn als Ubergang®
kennt.

4.3 Die Genese von ,,Sinn als Ubergang*

Die Frage nach der Genese (Entstehung, Entwicklung) von Sinn wird oft unter-
schiedlich formuliert: Kann man Sinn ,,geben“ und ,,stiften® oder muB er stets ,,ge-
sucht® werden? Kann man ihn ,,schenken“? Fragen dieser Art machen auf grundle-
gende Probleme des Umgangs mit Sinn aufmerksam.

4.3.1 Umgangsweisen mit ,,Sinn*: geben, stiften, schenken

Wihrend Viktor E. Frankl in seinen zahlreichen Schriften immer wieder darauf ver-
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weist, daf3 man Sinn nicht ,,geben®, sondern nur suchen und finden kénne (vgl. z.B.
1981, S. 28), spricht Helmut Danner (1981, S. 124) davon, daB ,,Sinn*“ etwas ,,objek-
tiv Gegebenes* sei, das ,,den Verstehenden und seine ‘Erfahrung’ zur Erhellung*
benotige. Wie sind die beiden antagonistischen Aussagen zu verstehen?

Setzen wir uns zunichst mit der Position Danners auseinander! Danner versetzt sich
gleichsam in den Menschen und argumentiert von ihm aus. Der Mensch —so Danner
— steht der Welt gegeniiber und ,, ‘richtet sich in ihr ein’“ (1981, S. 123). Denken,
Sprechen und Gestalten dienen ihm dazu, die Kluft, den ,,Hiatus* (ebd.) zwischen
sich und der Welt zu iiberbriicken. ,, Indem der Mensch ‘die Welt’ deutet und auf sich
bezieht, gibt er ihr ‘Sinn’ /.../. Durch solches ‘Sinn’-Geben, macht sich der Mensch
die ihm begegnende Welt ‘menschlich’.“ (1981, S. 124) Beispiele hierfiir wiren die
Deutung eines Wortes oder die Verwendung eines Gegenstandes. Aber der Sinn geht
weder in der Bedeutung noch im Zweck bzw. der Funktion auf. Erist ,etwas objektiv
Gegebenes®, wie Danner sagt.

Damit diirfte deutlich sein, daB es bei Danner tatséchlich ,,der” Mensch ist, der den
ihm gegeniiberstehenden Objekten Sinn ,,gibt“. Damit kommen wir in die Nihe je-
ner Auffassung, die besagt, daB3 der Mensch den Sinn von etwas ,,mache®, etwa wenn
er einen Gegenstand erfindet oder dessen Sinngehalt z. B. durch zusétzliche Funkti-
onen bereichert. Das meint aber Danner nicht, betont er doch: ,,nicht der Verste-
hende macht den Sinn, so daf} dieser etwas subjektiv Willkiirliches wire* (1981,
S. 124). Dennoch ist unsere Auffassung, bei Danner ,,macht“ der Mensch den Sinn,
nicht falsch, weil sie sich nicht auf den in die Welt hineinwachsenden Menschen be-
zieht —wie dies in den Beispielen Danners der Fall ist (vgl. 1981, S. 124£.) —, sondern
auf den ProzeB3 der Entstehung von Sinn in der menschlichen Gemeinschaft. Danner
sagt iiber den ProzeB des Sinngebens nur, dal der Mensch in seinem alltéiglichen
Stellungnehmen dem ,,ihm Widerfahrenden seine Interpretation /.../ verleiht /.. ./,
(die) ein Hineintragen von ‘Sinn’ meint“ (1981, S. 123). Da dies recht ungenau ist,
miissen wir die Frage nach dem ,,Hineintragen von Sinn*, der Sinnproduktion also,
stellen.

Auf die Frage nach den Modalitéten der Sinnproduktion antworten wir wie folgt: Im
Blick auf ein bestimmtes Wort ist es die Sprachgemeinschaft, die im Verlauf ihrer
langen Geschichte sprachlichen Zeichen eine oder mehrere Bedeutungen zu-
schreibt, also ,,gibt“. Innerhalb der mit dem Zeichen verkniipften Bedeutung kann
das Wort sinnvoll gebraucht werden. Anders hingegen die Erfinder. Sie denken sich
z.B. Gegenstinde fiir bestimmte Zwecke aus. Der Zweck ermoglicht es, ,,Sinn“ zur
Existenz zu verhelfen. Durch vielfiltige Anwendung des Wortes, durch hiufigen
Umgang mit dem Gegenstand erfahren die Menschen, wozu das betreffende Objekt
neben dem urspriinglich zugedachten Zweck noch zu gebrauchen ist. Sie entdecken,
dall man es in einen vollig anderen Verwendungszusammenhang stellen kann, so daB
beispielsweise seine #sthetischen Qualititen zum Vorschein kommen. Auf diese
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Weise ranken sich mit der Zeit viele weitere Moglichkeiten der An- und Verwendung
um ein Wort, um einen Gegenstand, kurz: um eine Objektivation menschlichen Gei-
stes. Der Phantasie des Menschen sind diesbeziiglich keinerlei Grenzen gesetzt, weil
sie immer aus einem Verhiltnis zum Objekt heraus inspiriert wird. Dadurch ver-
quickt sich der in Rede stehende Gegenstand zuschends mehr mit einem groBBeren
Sinnzusammenhang. Wie jeder einzelne Gegenstand, so ist auch der Sinnzusam-
menhang ,,als Existenz-Auslegung durch den Menschen (zu verstehen); er (sc. der
Mensch) ist es, der sich ein solches Verstindnis gibt“ (H. Danner, 1981, S. 126).
Demzufolge entscheidet bei Danner der Mensch, worin der Sinn von etwas besteht:
der Mensch ist der Sinngeber.

Der Sinn ist bei Danner nicht auBBerhalb der realen Welt existent. Das ,,objektiv Ge-
gebene“ eines Wortes ist seine allgemein iibliche Bedeutung, das eines Gegenstan-
des ist seine Zweckhaftigkeit. Es ist vergleichbar mit dem ,,kleinsten gemeinsamen
Nenner“ in der Mathematik. Insofern ist die Willkiir des Subjekts bei der Sinnge-
bung begrenzt.

Wir vermissen bei Danner aber nicht nur die Frage nach dem Sinn des Sinnes, son-
dern auch jene nach dem Grund. So fragt er nicht, woher es komme, daf} beispiels-
weise die von ihm erwéhnte Tiirklinke erfunden wurde. Stellte in der Ursprungssitu-
ation nicht die Welt oder das Leben eine Aufgabe, die zu 16sen war? Die Frage wiirde
Danner sicherlich bejahen und in Zusammenhang mit der Tatsache bringen, daf3 der
Mensch Stellung nehmen miisse (vgl. H. Danner, 1981, S. 125). Aber dennoch leitet
er daraus nicht die Frage nach dem Grund ab. Er verharrt viclmehr beim Stellung-
nehmen des Menschen zur Welt und sicht darin ,, Weisen des Sinn-Gebens“. Da die
Interpretation des Alltiglichen fiir Danner auch ein ,,Hineintragen von Sinn“ ist,
konnen wir festhalten, da3 er in der Tat Sinn ,,geben* will.

Bei genauerem Hinsehen ist es aber nicht ,,Sinn“, der bei Danner ,,gegeben wird,
sondern Synonyme des Wortes ,,Sinn“. Bei verbalen Fixierungen ist es deren Bedeu-
tung, die angereichert oder reduziert wird, bei Objekten ist es ein Zweck, den man
erfahren und verdndern kann. Der cigentliche Sinn leuchtet im Subjekt auf, etwa
durch die Mithilfe des ,,Erfahrungs-Hintergrundes“ (H. Danner, 1981, S. 124). Und
wenn Danner vom ,,Sinn“ des Koffers als etwas ,,objektiv Gegebenem* spricht, dann
wechselt er die Sprachebene. Er befindet sich jetzt nicht mehr auf der Ebene des
Sinn-Phénomens, sondern auf der Ebene der Bedeutung. Denn der ,,Sinn“ des Kof-
fers ist gleichzusetzen mit ,,Bedeutung®, die der Begriff besitzt, oder mit ,,Zweck®,
den der Gegenstand erfiillt. Ein subjektiv gegebener Sinn von Koffer wére zu erken-
nen, wenn der Koffer z.B. anzeigt, da Reisevorbereitungen auf Hochtouren lau-
fen. Wir miissen also zwischen der Wortbedeutung und dem Phénomen differenzie-
ren. Das Wort ,,Sinn“ kann verstanden werden als ,,Bedeutung® und ,,Zweck*, wie
es ja in philosophischen Worterbiichern iiblich ist (vgl. z.B. H. Schmidt, 1974,
S. 602). Das Phinomen hingegen wird ausschlieBlich im Subjekt registriert und
kann immer nur ,,Sinn“ heif3en.
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Resiimierend ergibt sich, daB Danner ,,Sinn“ einmal als Wort, dann als Phinomen
verwendet. Objektivitdten des menschlichen Geistes kann man Bedeutung und
Zweck zweifellos zuschreiben, also ,,geben“. Aber ,,Sinn als Ubergan g“ konnen wir
nicht geben. Denn dieser ereignet sich in der Auseinandersetzung des Subjekts mit
Welt. Das, was an ,,Sinn“ also an Bedeutung, Zweck, Funktion und Wert in Objek-
ten ,,steckt”, ist zweifellos ein ,,objektiv Gegebenes“ und insofern nicht willkiirlich,
gleichwohl geschichtlich geworden und somit zugleich veriinderbar, nur: es ist nicht
,Sinn als Ubergang“, sondern eine Vorstufe, eine Sinnmoglichkeit.

Viktor E. Frankl hingegen wehrt die Vorstellung des Sinngebens ab. Er betrachtet
die Situation des Sinnprozesses von aulen und nicht, wie Danner, von innen, gleich-
sam mit den Augen des Subjekts. Er bleibt gedanklich auch auf der Phinomenebene
und verwendet nicht die geldufigen Sinn-Synonyme ,,Bedeutung® und ,;Zweck*. Er
meint tatséchlich den im Subjekt ablaufenden SinnprozeB. Aus &rztlicher Sicht ist
ihm langst klar geworden, daf} er diesen ,,Sinn“ nicht verordnen, nicht ,geben®
kann. Das wire fiir eine Therapie von Sinn-Neurosen zwar duferst wiinschenswert,
ist aber zum Vorteil des Menschen, wie wir wissen, iiberhaupt nicht méglich. Viel-
mehr ist es hilfreich, wenn der Patient lernt, im Leben — wieder — einen, besser: sei-
nen Sinn zu finden. Das sind aber unterschiedliche Bereiche, die Danner und Frankl
vor Augen haben. Wenn Danner vom Sinngeben spricht, so bezieht er sich auf ein-
zelne Seinselemente, mit denen der Mensch gerade in Beziehung steht. Hierzu be-
darfer nicht ,,des“ Sinnes von Sein, an den Frankl zumeist denkt, sondern des Sinnes
»eines” Sinnelements. Der Lebenssinn hingegen kann nicht vorgegeben werden,
wohl aber der Sinn von Objektivationen des menschlichen Geistes, weil diese aus be-
stimmten Absichten entstanden sind, so sinngemi8 bei Danner zu finden. Und wenn
Frankl in seiner ,,Arztlichen Seelsorge“ (1971) schreibt, daB Sinn nicht ,,willkiirlich
in etwas hineingelegt werden“ konne (S. 242), so stimmt er in diesem Punkt mit
Danner iiberein, sagt er doch, daf§ Sinn nichts ,subjektiv Willkiirliches sei (1981,
S. 124).

Worauf Frankl aber besonderen Wert legt, ist, daB das Leben gleichsam an den Men-
schen herantritt und ihm die Fragen stellt, ihm Aufgaben iibertrigt und mit Proble-
men konfrontiert, die er zu losen, zu bewiltigen, zu beantworten hat. Nicht der
Mensch habe das Leben auf seine Sinnhaftigkeit zu befragen, sondern das Leben
fragt den Menschen (vgl. V.E. Frankl, z.B. 1975, S. 306). Damit will Frankl die Be-
achtung der Lebensaufgaben absichern und auf das hinweisen, was notwendigerwei-
se zu tun ist. Also ist bei Frankl der Sinn schon vorausgesetzt und somit doch gege-
ben, vorgegeben, freilich nicht vom Subjekt. Viktor E. Frankl meint in der Regel mit
»3inn“ den umfassenden ,,Lebenssinn“, der bis zum letzten Atemzug des Menschen
nachweislich besteht, weil bis dahin stets Werte verwirklicht werden kénnen. Werte
sind fiir Frankl Sinnméglichkeiten, also ,,Sinn-Universalien®, die ,,typischen, sich
wicderholenden Situationen innewohnen* (V.E. Frankl, 1982c¢, S. 25), also gleich-
sam ,,gegeben” sind. Frankl kennt aber auch den ,,Einzelsinn“ — der Gegensatz zum
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Lebenssinn® —, der etwa im ,,Situationswert“ steckt. Diesen Begriff hat er von Max
Scheler iibernommen. Der ,,Einzelsinn® muf} entdeckt und gefunden werden. ,,Sinn
ist ndmlich jeweils etwas Einmaliges und Einzigartiges, jeweils erst zu Entdecken-
des.* (Ebd.) Der Lebenssinn konnte eigentlich erst nach dem Tode eines Menschen
in der Art einer Riickschau erfahren werden, denn er setzt sich aus der Summe vieler
,, Teilsinne“ oder ,,Situationssinne® zusammen (V.E. Frankl, 1975, S. 20, Anm. 3).

Fiir Frankl wird also der Lebenssinn nicht vom sinnsuchenden Subjekt der Wirklich-
keit gegeben: der Sinn ist immer schon da. Das Leben hat einen Sinn. Damit ist aber
nicht bloB das physische, sondern vor allem das geistige Leben gemeint. Der Mensch
mdchte leiblich nicht unter allen Umstidnden leben oder gar nur vegetieren: ,,worum
es ihm lediglich zu tun ist, das ist letztlich: geistig zu existieren. Er will nicht da sein,
da sein um jeden Preis, sondern das, was er wirklich will, ist: sinnvoll sein“ (V.E.
Frankl, 1975, S. 325). ,,Sinn“, eingeengt auf den Sinn des Lebens, des Daseins und
der Situation, wird nicht vom einzelnen gegeben, sondern ist —um es noch einmal zu
sagen—immer schon da. Das Leben, das Dasein und die Situation haben ,,Sinn*, den
es zu suchen gilt. Bezogen auf die Situation weifl Frankl sich mit Wertheimer einig,
der auf den Forderungscharakter einer jeden Situation aufmerksam machte (vgl. K.
Dienelt, 1984, S. 183). Das eben sei der ,,Sinn, den die mit dieser Situation konfron-
tierte Person zu erfiillen“ habe (V.E. Frankl, 1982c¢, S. 25).

Nun findet sich aber bei Frankl eine Stelle, an der er von ,,Sinngebung“ und ,,Sinnbe-
gabung® spricht. Sie lautet: ,,Die Sinngebung, die ‘Sinnbegabung’, die das Leiden
vom Opfer her erfdhrt, geht so weit, daf sie das ganze Leben mit in sich einbegreifen
kann.* (1975, S. 324f.) Damit ist aber nicht gemeint, dal nun doch der einzelne
Mensch Sinn ,,gibt“, sondern er erkennt, daB sein Opfer ,,Sinn“ hat. Das Opfer
,gibt“ also Sinn, ist also Sinninhalt. Wer daher fahig ist, im Leiden oder gar im Ster-
ben einen Sinn zu sehen, der wird durch das Opfer ,,sinnbegabt®. Dieser Vorgang
spielt sich im Subjekt ab und ist von aufen nicht zu erkennen. Das wire eine Art
Sinnerzeugung; und es entstiinde ein subjektiver Sinn. Doch hier miissen wir genau
nachfragen, was Frankl damit meint.

Frankl behauptet, daB Sinn nicht ,erzeugt® werden konne, sondern ,,gefunden*
werden miisse. ,,Was sich erzeugen 14Bt, ist entweder subjektiver Sinn, ein bloBes
Sinngefiihl, oder — Unsinn.“ (V.E. Frankl, 1981, S. 28) Subjektiver Sinn stellt sich ein
im ,,Rausch, im besonderen in dem durch LSD induzierten“ (ebd.). Frankl hebt da-
mit auf die bloB ,,subjektiven Sinnerlebnisse in einem selbst“ ab (ebd.). Sie bewir-
ken, daf3 ,,am wahren Sinn, an den echten Aufgaben drauflen in der Welt vorbeige-
lebt wird“ (ebd.). Deshalb also kann immer nur ein subjektiv gefirbtes Surrogat von
Sinn ,erzeugt” werden. Damit wehrt Frankl den von subjektiven Interessen be-
stimmten und somit verfilschten Sinninhalt ab: Wer nur darauf sein Leben aufbaue,
der verfehle den Sinn seines Lebens.

Wir erkennen also: Bei Frankl kann Sinn immer nur gesucht und gefunden, nie je-
doch gegeben oder durch Stimulanzien erzeugt werden, weil es sich bei ihm um
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Werterfiillung handelt, die man nicht delegieren kann. Nur dem Opfer ist es — meta-
phorisch — méglich, Sinn zu ,,geben”, ja sogar zu ,begaben®; einfacher gesagt: das
Opfer ,,macht* oder ,,hat“ Sinn. Wenn Frankl von ,,Sinn spricht, meint er ,,Daseins-
“, »Lebens-“ oder ,,Situationssinn“, der in der Regel durch Aufgabenbewiltigung
oder Wertverwirklichung erfiillt wird. Er bezieht sich in seinen Ausfiihrungen aber
nicht — wie Helmut Danner — auf den Sinn von Wortern und Gegenstiinden.

Welche Auffassung vertreten wir in der Frage des Sinngebens? Versteht man Sinn als
psychisches Ereignis, dann kann man ihn nicht ,,geben®, nicht verordnen. Das gilt
auch, wenn man Sinnerfiillung vor allem in der Wertverwirklichung sieht. Hier hat
Frankl zweifellos recht. ,,Sinn als Ubergang* kann nicht gegeben werden, von wem
auch immer: er muB vollzogen werden. Er ereignet sich vielmehr unter giinstigen
Bedingungen und zu nicht festlegbaren Zeiten, ist also nicht planbar. In der kulturel-
len Welt ist ,,Sinn“ vorhanden: aber verschliisselt und insofern nicht existent. Erst in
der intensiven Praktizierung des Bezugsverhiltnisses zum Objekt kann es dem Men-
schen gelingen, dessen Sinn zu erfahren oder: zu einem Sinnerlebnis zu gelangen.
Der Mensch kann den intelligiblen Sinn nicht ,,geben®, sondern im giinstigsten Fall
mit Hilfe verschiedener ,Muster, ,,Zeichen“ und ,,Symbolen* verschliisseln (codie-
ren), wenn er ihn vermitteln oder konservieren mochte. Oft schlégt er sich in erfiill-
ten Werten, Aufgaben und in eingeldsten Anspriichen sowie im Lebensvollzug nie-
der. In dieser materialisierten Form 148t sich Sinn unbeschadet ,,transportieren®.
Das ,,Auspacken®, das Dekodieren von Sinn ist dem Subjekt iiberlassen. Es kann
den Sinn aus seinem ,,Dornrdschenschlaf erwecken. Dabei ist jedoch véllig offen,
ob es der gleiche oder ein anderer Sinn ist, der am Ende der Oszillation zwischen
Subjekt und Objekt zur Existenz gelangt. Angesichts dieser Lage vermeiden wir jeg-
liche Sinnverordnung und jedweden Sinnoktroi und damit Sitze wie: ,,Mach dies,
das ist fiir dich sinnvoll!“ Wir kdnnen nur Sinnangebote unterbreiten, die aufgrund
unserer Erfahrung sinnversprechend sind, oder durch Gestaltung der Umwelt Sinn-
erfahrungen provozieren.

Was ist unter ,,Sinnstiftung“ zu verstchen? Das Wort ,stiften“ bedeutet, etwas griin-
den, ins Werk setzen, einrichten und schenken. Die ihm immanente Tendenz der Ini-
tiation kann mit Sinn in Verbindung gebracht werden. Sinnstiftung bezeichnet somit
die Absicht, iiber bestimmte Einwirkungen auf das Subjekt, etwa iiber gutes Zure-
den, auch Uberreden, vielleicht sogar Uberzeugen oder durch Gestaltung der Um-
gebung u.a.m. einem bestimmten Sinn zur Existenz zu verhelfen, ein bestimmtes
Sinnerlebnis auszuldsen. Sinnstifter sind aber in der Regel von der Richtigkeit der
von ihnen vertretenen Auffassung iiberzeugt. Nach Helmut Schelsky (1975) sind
Sinnstifter im Besitz sinnstiftender Ideen, fundierten Wissens um Zusammenhénge,
kennen sogenanntes Heilswissen u.a.m. Sie kénnen durch ihre geistige Uberlegen-
heit andere fiir ihre Zwecke bewuft manipulieren und die Herrschaft an sich reilen.
Die Kleriker des Mittelalters beispielsweise gaben den Glidubigen konkrete Anwei-
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sungen zur Lebensgestaltung, damit sie in das ,,Himmelreich“ gelangen konnten.
Ihr Rat war begehrt und somit ihre Macht gro. Ein anderes Beispiel sind dic Ideolo-
gen einer Partei, die vorgeben zu wissen, was zum Wohle der Menschen getan wer-
den muB. Die uneingeschrinkte Herrschaft der Kleriker und der Ideologen der
Kommunistischen Partei war nicht von Dauer. Sie werden mittlerweile von anderen,
noch nicht eindeutig identifizierbaren Sinnstiftern bedréngt. Sinnstifter gchen von
einer fixierten Idee aus und wollen sie uneingeschriinkt durchsetzen. Dabei mi8ach-
ten sie jedoch die Freiheit des Menschen zur Stellungnahme. Sie stiften — so miissen
wir kritisch sagen — letztlich aber nicht ,,Sinn“, sondern geben lediglich Informatio-
nen mit mehr oder weniger Druck weiter, was zur Abhéngigkeit der Nicht-Wissen-
den fiihrt.

SchlicBlich fragen wir noch, ob man Sinn ,,schenken® kann. Diese Umgangsweise
mit Sinn findet zunichst und vor allem wihrend der ersten Lebensjahre eines Men-
schen in der Familie statt. Dort herrscht von Anfang an eine Sinnbezichung zu sci-
nen ihn liebend annehmenden Eltern vor. Sein Leben beginnt mit Geborgenheitser-
lebnissen. Urvertrauen kann sich aufbauen. Die Familie erachtet zunéchst alles fiir
wertvoll, was das kleine Kind tut, denkt und handelt. Das Kleinkind kann sich selbst
als bedeutungsvoll fiir andere erfahren und erleben, weil man es bejaht und fiir wich-
tig nimmt. Helmut Gollwitzer schreibt hierzu: Diese erste Sinnerfahrung ist eine
,unentbehrliche, lebensnotwendige Ausgangserfahrung. /.../ Ohne das erste Sich-
kiimmern eines Menschen um einen neuen Menschen kénnte dieser nicht Mensch
werden® (1970, S. 68). Das bekannte Hospitalismus-Syndrom (René Spitz) kann als
zusitzlicher Beleg fiir dic Notwendigkeit von Vertrauen angefiihrt werden. Die ,,Ge-
wihrung von Heimat“ stérkt uns fiir das ganze Leben, eine Verweigerung von ,,Hei-
mat* schidigt uns fiir unser ganzes Leben. Und noch einmal Gollwitzer: ,,Unser Le-
ben beginnt Leben zu sein, indem uns Erfahrung von Sinn, von Wert fiir andere
Menschen geschenkt wird.“ (S. 68)

Nach Gollwitzer ist es also notwendig, daB an Kleinkinder ,,Sinn“ verschenkt wird,
etwa in der Form von liebender Anteilnahme, Kundgabe von Wertschétzung und Be-
achtung seiner Titigkeiten. Aber auch dadurch wird schon deutlich, daf3 damit nicht
der Sinn als Phiinomen ,,geschenkt“ wird, sondern im Zusammenleben jene Fakto-
ren beachtet werden, die dazu beitragen, daf sich im Kind das Erleben einstellt, den
Grundwert, die Sinn-Universalie zu erfahren, die etwa lautet: ,,Es ist gut, dafl ich da
bin.“ Wo diese Erfahrung fehlt, wird der Verlust schmerzlich wahrgenommen und
das Bemiihen angeregt, wieder in den kostlichen Genuf zu gelangen. Die betroffe-
nen Kinder wiinschen sich ,,ein Bejahtsein (ihrer) Existenz von der Beziehung her,
in der (sie) stehen, eine Wichtigkeit fiir andere, ein liebendes fiirsorgendes Interesse
anderer an (ihnen): Gliick also (und Gliick ist nichts als ein anderes Wort fiir Sinn)*
(S. 69).

Resiimierend ergibt sich, daB man ,,Sinn*“ nicht schenken, sondern lediglich die ,,Er-
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fahrung von Sinn, von Wert fiir andere* (H. Gollwitzer, 1970, S. 68) ermoglichen
kann. Erfahrungen dieser Art sind es, die in dem Subjekt die Uberzeugung reifen
lassen, daB} es selbst ,,Sinn“ und ,,Wert“ hat. ,Schenken® von Sinn, verstanden als
Erméglichung der Erfahrung, selbst Wert zu besitzen, Bedeutung zu haben, ist fiir
das Subjekt gliicksbringend und somit wertvoll. Wer nicht bejaht, fiir niemanden
wichtig ist, wer kein liebendes, fiirsorgendes Interessiertsein anderer an seiner Per-
son erleben kann, ,,verhungert* (H. Gollwitzer, 1970, S. 69).

Wir fassen zusammen: Was bei ,,Sinngebung“ gegeben, bei ,,Sinnschenkung® ge-
schenkt oder bei ,,Sinnstiftung* gestiftet wurde, war alles andere als ,,Sinn“: es wa-
ren ,,Bedeutungen®, ,Geborgenheit“ und ,,Anregungen®, die allesamt erst ,,Sinn“
ergaben, selbst aber nicht ,,Sinn“ waren. ,,Sinn“ mufl man erarbeiten. Er kann nur
im Vollzug subjektiver Aktivititen zur Existenz gelangen. Die Oszillation zwischen
Subjekt und Welt ist unumgehbar. Deshalb kann man ,,Sinn* weder geben und
schenken noch stiften.

In der raum-zeitlichen Konkretisicrung von Sinn durch die Menschheitsgeschichte
hindurch haben wir zwar viel iiber ihn erfahren, viel aber auch vergessen. Gleich-
wohl diirfte die Erkenntnis Herman Nohls hinsichtlich des Sinnes von Erziehung ei-
nige Giiltigkeit haben, wonach im ,,geschichtlichen Zusammenhang /.../ sich der
Sinn der erzieherischen Leistung immer deutlicher herausarbeitet“ (1978, S. 119).
Die historische Beachtung von Sinnerfahrungen kénnte Zusammenhinge aufdek-
ken, die uns helfen, dem Sinn mehr als bisher gerecht zu werden. Angesichts der
steigenden Anzahl von Drogentoten, von Erkrankung an Bulimie und Anorexie so-
wie anderen Siichten mehr, die alle mit Sinnsuche des einzelnen Menschen in mehr
oder minder deutlicher Weise zu tun haben, scheint dies angebracht zu sein.

4.3.2 Uberblick iiber die Geschichte der ,,Sinn“-Erfahrung oder: die vergessene
direkte Sinnerfahrung in der Gegenwart

Der folgende Uberblick iiber die Geschichte des BewuBtseins kann trotz seiner Un-
vollstdndigkeit unterschiedliche Weisen der Sinnerfahrungen aufzeigen.

Die archaische Zeit: dic direkte Sinnerfahrung

In der archaischen Zeit erlebten sich die Menschen ,,noch absolut mit dem All, dem
Kosmos und allem verbunden (Jean Gebser, 1987, S. 15). Fiir sie war das Blau des
Himmels mit dem Griin der Erde zu einer Einheit verbunden (vgl. ebd.). Angesichts
der Einheit von Mensch und Welt liegt die Vermutung nahe, daB die Menschen jener
Zeit den Sinn von etwas ausschlieBlich direkt erfahren haben. So kénnte beispiels-
weise der Sinn eines Steines durch die Beteiligung an der Jagd einprigsam erfahren
worden sein. Man brauchte nicht die verschiedenen Steinarten und -formen lernen,
nicht tiber die Struktur des Steines, seine Bedeutung, seine Funktion, seinen Wert,
seine Asthetik, seinen Nutzen usw. reflektieren, um von seiner Sinnhaftigkeit iiber-
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zeugt zu werden. Wer mit dem Stein in der Hand beim Erlegen eines Tieres erfolg-
reich umgehen konnte, hatte den ,,Sinn“ des Steines in einer konkreten Situation er-
fahren. Das war mehr als das Wissen, wozu man einen Stein gebrauchen kann: er hat
ihn nidmlich zugleich in seiner Schwere erlebt, seine Glitte gespiirt, seine Wucht
beim Aufprall auf den Tierkérper wahrgenommen usw., kurz: er war ganz ,,beim*
Stein.

Daraus folgern wir: Die Menschen der damaligen Zeit lebten ,,im“ Sinn, ohne unbe-
dingt iiber das Phinomen selbst etwas zu wissen oder wissen zu miissen. Es bestand
dafiir keine Notwendigkeit. Wohl aber war es notig, den Umgang mit dem Stein zu
beherrschen. Was Niklas Luhmann tiber die Sinngenese schreibt, 148t sich auf die ar-
chaische Zeit {ibertragen. Es kommt zugleich unserer Sinnauffassung nahe: Sinn be-
steht nicht in der fiir sich begriffenen Regel, ,,nicht in der idealen Existenz von ab-
strakten Wesenheiten, sondern (wird) erst in der lebenspraktischen Verwendung sol-
cher Regeln, erst im Vollzug des aktuellen BewubBtseins konstituiert“ (1971, S. 70;
meine Hervorhebungen). ,,Sinn“ kommt in unserer Auffassung immer dann zur Exi-
stenz —er ist dabei nicht wie bei Luhmann passiv —, wenn zwischen Wirklichkeit und
Subjekt eine Beziehung stattfindet, etwa in der Form einer Handlung. Das Bezugs-
verhiltnis fungiert — wie bereits erwéihnt — als Bedingung der Moglichkeit von Sinn,
nicht als Garantie fiir Sinn.

Graphisch 148t sich die Struktur der direkten Sinnerfahrung wie folgt erstellen:

\_/

—@® Bezug L=
Wirklichkeit Subjekt

Zur Erlduterung der Graphik sei darauf hingewiesen, dafl dieser Modellierung der ,,direkten Sinner-
fahrung® und den folgenden die Vorstellung des Stromkreislaufes zugrunde liegt. Sie besagt, da3 zwi-
schen Plus- und Minus-Pol eine Spannung herrscht und daB ein Strom dann fliefit, (also eine Sinner-
fahrung stattfindet) wenn z. B. eine Lampe in den Stromkreislauf eingeschaltet wird (eine Oszillation
zwischen Subjekt und Welt beginnt).

Die magisch-mythische Zeit: die mittelbare Sinnerfahrung

In der magischen Zeit (Voreiszeit) gewinnt der Mensch — so behauptet Jean Gebser
(1987, S. 16) — einen eigenen Stand im Ganzen: Er beginnt allméhlich, der Welt ge-
geniiberzutreten, sie als Welt wahrzunehmen. Aber er bildet noch eine ,,Einheit, ei-
ne Unitit mit allem, was ihn umgibt® (J. Gebser, 1987, S. 16), weshalb er auch in der
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nicht bewuf3t erfafiten Sippe eingebunden lebt (vgl. S. 24). In der mythischen Zeit
ist das Denken bildhaft-kreisend. Der mythische Mensch lebt im ,,Wir“, im Sippen-
verband und weniger in einer eigenen Familie (ebd.). Er nimmt an dem kosmischen
und naturhaften Zeitlauf teil. Den Raum kennt er noch nicht. Erlebt in der Ergiinzt-
heit: er stellt sich vor, daf} das Nicht-Anwesende als Abwesendes dennoch anwesend
ist (vgl. S. 22).

In der magisch-mythischen Zeit spielt die Kultur bei der Entwicklung der Sinnerfah-
rung eine ganz entscheidende Rolle. Bezogen auf das menschliche Verhalten tragen
die Kulturerrungenschaften ,,Sprache“, ,,Schrift* und ,,Symbolik“ zur Ablésung der
direkten, unmittelbaren Sinnerfahrung bei. Die mittelbare Sinnerfahrung entsteht.
Das heifdt, der Sinn von etwas wird im Laufe der Zeit zunehmend von konventionali-
sierter Bedeutung iiberdeckt. Diesen Gedanken haben wir dem soziologischen An-
satz von Dieter Claessens (1979, vgl. S. 39) entnommen. Bedeutung, magisches und
mythisches Denken konstruieren und konventionalisieren — nach Claessens — Sinn.
In anderen Worten: Die Kultur schiebt sich im Laufe der Geschichte zwischen Wirk-
lichkeit und Subjekt, wodurch die direkte Sinnerfahrung unterbrochen wird. Wirk-
lichkeit (Welt) und Subjekt driften auseinander, obwohl diese differenzierter wahr-
nehmbar wird. Kulturprodukte bereichern sie: zunehmend gelangen formulierte, fi-
xierte, tradierte Gedanken in sie hinein. Aber sie bilden einen Bereich, der sich von
der Wirklichkeit abhebt und zu einer kiinstlichen Wirklichkeit, einer Kunstwelt —wie
wir sagen — aufbaut.

Angesichts dieser Situation wird es fiir das Subjekt immer schwieriger, den Sinn
»der” Wirklichkeit, der z. B. hinter Verhaltensformen, auftauchenden religiésen und
mythischen Werten sowie deren Symbolik liegt, zu erfahren und nicht nur zu ken-
nen. Der Lebensvollzug wird komplizierter je komplexer die Kunstwelt wird, die
sich aus innerer Notwendigkeit heraus aufbaut. Da in der magisch mythischen Zeit
der Mensch sich auf seinen Instinkt nicht mehr ausschlieBlich verlassen konnte, sei
er —nach Claessens (1979, S. 40) — verunsichert worden und versuchte daraufhin mit
allen Mitteln die UngewiBheit reduzieren. Der Mensch scheint aus verstindlichen
Griinden die Unsicherheit nur schwer ertragen zu kénnen, vermittelt sie ihm doch
das Gefiihl des Gefihrdetseins. Zur Uberwindung dieser Situation kann man sich
die Entstehung von Normen, Prinzipien, Briuche, religiosen und kulturellen Ver-
haltensweisen denken. Diese Erfindungen gaben jenen, die sich nach diesen Orien-
tierungshilfe bewegten, das Gefiihl der Sicherheit. Jedoch wurde die subjektive Si-
cherheit nur ,,durch eine Steigerung ihrer (sc. der Welt) Kompliziertheit und Kom-
plexitat* (S. 39f.) erreicht. Dies ist eine Erkenntnis, die auch heute uneinge-
schrinkt giiltig ist: das Sicherheitsbediirfnis beispielsweise und die zu dessen Befrie-
digung erfundenen Mittel zeigen Folgen, die sich immer deutlicher gegen den Men-
schen wenden und seine Existenz gefdhrden. Dies konnte man kritisch z.B. gegen
die Uberbetonung von EB- und Sexualbediirfnis vieler Menschen in unserer Zeit sa-
gen.
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Graphisch 148t sich die mittelbare Sinnerfahrung wie folgt wiedergeben:

N

S Kultur o—
Wirklichkeit Subjekt

In der magisch-mythischen Zeit sieht Heinrich Beck Anzeichen dafiir, daB ,,Sinn /
.../ im sinnfilligen Sinn-bild angeschaut* wurde (1979, S. 10). Mit dem Sinnbild war
den Menschen der Trick gelungen, ,,Sinn“ zwar mittelbar aber dennoch direkt erfah-
ren zu kénnen. Das Sinnbild ist die wahrnehmbare Wirklichkeit und ermoglicht es
dem Menschen, durch Versenkung in das Sinnbild ,,Sinn“ direkt zu erfahren. So er-
kennen wir, daB die Sinngebungsinstanz zwar nach wie vor die Wirklichkeit (Welt)
ist, daB aber das Ende der direkten Sinnerfahrung auch durch den ,, Trick“ des Sinn-
bildes nicht aufzuhalten ist, bestand doch das Bestreben, den Sinn aus der sinnlichen
Anschauung herauszulésen, ihn zu abstrahieren und ihn im Begriff ,,Sinn“ fiir sich
zu erfassen.

Die mentale Zeit: mittelbare Sinnerfahrung mit wechselnder Sinngebungsinstanz
In der Zeit des mentalen BewuBtseins, beginnend mit dem 5. Jh.v.Chr. —so datiert
Jean Gebser (1987, S. 54) — kommt das Ich zum erstenmal in der Literatur vor, wes-
halb dieses Datum als Geburtsstunde der Ich-Bezogenheit des Menschen gilt. Seit
dieser Zeit begann das Bestreben des Menschen, sich selbst in den Mittelpunkt sei-
nes Miihens zu stellen. Das Denken des Menschen ist seitdem zielgerichtet, logisch-
kausal (J. Gebser, 1987, S. 57).

Im Altertum begann spitestens seit Platon die Suche der sinngebenden Instanz im
Jenseits. Die Sinngebung und alles Sinnverstehen — so die Annahme — geht von ei-
nem ,,groften Gegenstand moglichen Wissens“ aus. Nicolai Hartmann gibt Platons
Spekulation iiber Sinn wie folgt wieder: ,,Alles Seiende ist auf Sinn hin angelegt, al-
les was ist, wird von einem Sinnprinzip getragen und erhalten, alles Werden zum
Sein ist zugleich Sinnerfiillung.“ (1982, S. 136) Mit der ,,Ideenmetaphysik* Platons
ist bekanntlich das Grundmotiv des Teleologismus fiir alle Zeiten gegeben, aber zu-
gleich auch ,,die Entwertung der sichtbaren Welt — zum Unwahren und Unechten.
Diese Welt ist wesenlos, weil sie sinnlos ist“ (S. 137). Und weiter kennzeichnet Hart-
mann die Platonsche Position wie folgt: ,,Aller Wertgehalt, soweit er tiberhaupt sich
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in ihr spielt, liegt bei den Ideen; und er allein ist der Wesensgehalt der Welt.“ (Ebd.)
Wer dies glaubt, muf sich von der Welt abkehren und kann in der Tat im Tod die Be-
freiung aus dem Gefingnis des Leibes sehen. Wer nach Platon sehend geworden ist,
soll das ,,Licht der Wahrheit“ entziinden, weil dadurch die ,,Sinngebung an das Sinn-
lose durch den Sehendgewordenen® (ebd.) méglich wird. Wir erkennen: die Sinnge-
bung wird im Altertum von Jenseits aus erwartet und die Sinnerfahrung ist — wie bis-
her — durch die Kultur vermittelt.

Im Mittelalter sucht der Mensch den Sinn im Gegebenen und findet ihn nicht. Er
glaubt, dal das Empirische tiber sich hinausweise auf eine Sinnquelle, ,,von der ein
Widerschein auf dem Gegebenen liegt* (N. Hartmann, 1982, S. 142). Der Mensch
geht nun diesem Hinweis nach und gelangt immer weiter von der Wirklichkeit weg
hinaus ins Jenseits. Er verliert sich und kann den Sinn erst recht nicht fassen. ,,Er hat
ihn sich selbst verschlossen, denn er hat die Grenzen des iiberhaupt ihm FaBbaren
iberschritten® (S. 142f.).

Hier zeigt sich das Dilemma der sinnsuchenden Menschen im Mittelalter: Sucht der
Mensch nach Sinn im ,, Tatséchlichen als solchen* (S. 143), so sucht er ihn dort, wo er
nicht ist; denn Sinn ist geistig. Sucht er ihn im Jenseits der Welt, so sucht er dort, wo
er selbst nicht hinlangt. ,,In beiden Fillen geht er leer aus. (S. 143) Das heift: die
sinnstiftende Instanz ,,Gott“ lieB sich nicht eindeutig beschreiben und mit Inhalt fiil-
len. So konnte z.B. das Problem nicht geldst werden, das mit der Allmacht Gottes
verbunden ist. Wenn er allméchtig ist, dann fillt ihm auch das Bose in der Welt zur
Last. Entweder muf3 man ihm die Allmacht absprechen und sagen, daB er nicht alles
erschaffen, sondern nur das Beste wihlen kann, weshalb wir auch nur die ,,beste al-
ler moglichen Welten“ haben konnen, wie das bekannte Wort von Leibniz lautet. Fi-
ne andere Auffassung besagt, daB in Gott etwas sein mul3, was nicht aus ihm ist, ein
dunkles Prinzip, die ,,Natur in Gott* (Jokob Bohme), woraus das Bése entspringe.
Der Dualismus von Sinn und Widersinn muB in das Wesen der Gottheit hineinge-
nommen werden. Aber damit ist die Einheit des sinnstiftenden Prinzips verloren und
der Gedanke der Sinntranszendenz gescheitert, der besagt, daB Sinn nur von einem
einheitlichen, hochsten Prinzip aus gegeben werden kann.

Auf der Ebene des konkreten Lebens setzte sich aber im Mittelalter die theologisier-
te Sinnbestimmung durch. Der dem einzelnen sich mitteilende Gott gibt dem Leben
der Person seinen Wert und Sinn sowie ihre Freiheit. Dadurch werden Abstand und
Freiheit ,,gegeniiber der Natur und dem Kosmos gewonnen“ (H. Beck, 1979, S. 10).
Die Wirkung der Kultur zeigt hier erste Friichte, denn der Mensch kann sich von sei-
ner Verbundenheit mit dem All16sen. Ganz im Sinne der Ichhaftigkeit kann dies ein
wesentlicher Schritt zur Miindigkeit des Menschen sein.

Im Ausgang des Mittelalters trug der Nominalismus eine neue Sichtweise bei. Thm
zufolge sind Worte ,,nicht mehr Ausdruck des Wesens und der Sinnordnung des
Seienden selbst“ (H. Beck, 1979, S. 10), sondern nur noch Namen. Mit ihnen konn-
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ten die Menschen damals die sinnlichen Empfindungen von der Wirklichkeit geistig
registrieren und beherrschen. Daher wird ,,Name“ als ,,Nehmen*“ aufgefafit. Die da-
mit verbundene zunehmende Abstraktion ermoglicht jetzt eine stirkere Verfiigung
iiber die Wirklichkeit, so als wiirde sich eine Zwischen-Wirklichkeit bilden, die als
die begriffliche Wirklichkeit angenommen wird. Es ist schwer geworden, durch die
Welt der Namen hindurch den Sinn der Wirklichkeit zu erkennen oder gar zu erfah-
ren.

In der Neuzeit herrscht die mittelbare Sinnerfahrung mit diesseitiger Sinngebungs-
instanz vor. Das Sinnverstindnis wurde durch die Sichtweise Immanuel Kants ge-
prigt. In der Renaissance beginnt die Besinnung des Menschen auf sich selbst, auf
seine Bestimmung und sein Ethos. Die Ichhaftigkeit erreicht ein neues Stadium. Die
Fahndung nach der Innenwelt des Subjekts in der Zeit der Aufklirung ergibt bei
Kant Einsichten in die Eigengesetzlichkeit, die Eigentendenz der Vernunft im Men-
schen. Damit geht die Tendenz aller sinnverleihenden Geltung cinher. Sie ist der
»Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit®, um das be-
kannte Wort Kants zu gebrauchen. Das sinngebende Prinzip ist nicht mehr im Jen-
seits, auch nicht mehr in der Wirklichkeit, sondern im Menschen zu sehen. Der
Mensch weiBl, was gesollt ist, er kann sittliche Gesetze entwickeln, er erkennt jetzt
seine Aufgabe, die er in der Welt zu erfiillen hat: cin Werk an der Welt auszufiihren.
,»Sinn* gehodrt wieder der Welt an, ist nicht mehr ungreifbar, nicht jenseitig. Aufga-
ben in der Welt sind sinngebend. Thr ,,MaB an sinngebender Kraft ist ausreichend, es
bedarf keiner Sinntranszendenz® resiimiert Nicolai Hartmann (1982, S. 146).

Damit haben wir den heutigen Stand erreicht: Mit zunehmender kultureller Ent-
wicklung hat sich die Situation beziiglich der Sinnerfahrung differenziert und ist fast
uniibersichtlich geworden. Die sinngebenden Instanzen werden entweder im Jen-
seits, im Materiellen der Welt oder in der Vernunft des Menschen gesucht. Die vom
Menschen geschaffene Kunst dominiert, so da8 er seinen Bezug zur Welt kaum
wahrnehmen kann. Dadurch ist auch die Sinnerfahrung in der Regel kulturell ver-
mittelt. Das, was als sinnvoll erachtet wird, richtet sich iiberwiegend am Wohlhaben
(nicht: Wohl-sein) des Menschen aus: Ichhaftigkeit dominiert. Typisch ist dafiir die
Feststellung des Soziologen, wonach der Sinn des Verhaltens sich zuerst als ,,erfolg-
reiche Bediirfnisbefriedigung® ergebe (D. Claessens, 1979, S. 38f.) Dadurch geht
jedoch eine Weltvergessenheit auf breiter Basis einher, wie Walter Braun, bezogen
auf die Pddagogik, offenlegt (vgl. 1983).

Vor diesem Hintergrund tun wir gut daran, Ichhaftigkeit zu reduzieren. Mit der Ich-
haftigkeit ist ndmlich zugleich die Gefahr gegeben, daf} sie zur ,Ichsucht, zur Ego-
zentrik“ degeneriert und der Mensch ,,verhirtet wird, was zur Bezichungslosigkeit
fithren kann (J. Gebser, 1987, S. 84). Damit wire die ,,Relation als Bedingung der
Moglichkeit von Sinn, nicht mehr einzuhalten und Sinn wiirde unméglich werden.
Wir sehen eine weitere Moglichkeit, diese und andere Gefahren zu reduzieren, wenn
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wir die mittelbare Sinnerfahrung durch die direkte bereichern. Nicht, daB wir uns in
die archaische Zeit zuriickwiinschten, sondern daB3 wir unsere zweifellos vorhande-
nen Wurzeln in uns zur Welt (Natur, Ding, Mitmensch) wieder suchen und uns be-
wuflt machen. Auch eine klare Sicht von ,,Sinn“ kénnte hilfreich sein. Es ist namlich
ein Irrtum zu meinen — hier machen wir uns die Ausfithrungen Nicolai Hartmanns zu
eigen — es miisse immer noch etwas dahinter stecken, um dessentwillen die Teilhabe
sinnvoll ist (1982, S. 165). Es ist auch unangemessen anzunchmen, ,,den Sinn des
Gegenwirtigen im Zukiinftigen zu erblicken — als wire es ausgemacht, daB alles je-
weilige nur um eines Ferneren willen Sinn hiitte* (S. 170). Die von Heidegger ent-
wickelte , Lebensform des Strebens und Sorgens* narrt den Menschen, wie Hart-
mann zu Recht sagt (ebd.). Die beispielhafte Unrast von Faust klingt auch bei Braun
(1983, S. 123) an, wenn er den in Beziigen stehenden Menschen in seiner kontinuier-
lichen Aufgabenhaftigkeit beschreibt. Die Sicht Hartmanns ist fiir pAdagogische Be-
lange hilfreich, weil sie auch die in der Gegenwart aufgehende Spiel- und Arbeitshal-
tung von Kleinkindern und Kindern erfat und das ausschlieBliche Aufopfern der
Gegenwart von Kindern fiir deren unbestimmte Zukunft kritisiert, so daB die Tradi-
tion dieser Kritik seit Schleiermacher aktuell bleibt. Wir konnten ferner das Dazwi-
schendrédngen der Kultur zwischen Wirklichkeit und Subjekt fiir Sinnerfahrungen
dadurch fruchtbar machen, dal wir uns bemiihen, die kulturell erworbenen Fhig-
keiten und Fertigkeiten fiir die prizise Erfassung der Wirklichkeit (Welt) einzuset-
zen, umihren Anspruchprignant zu erkennen. Dessen Realisierung briichte uns mit
der Wirklichkeit zusammen, so daf die urspriinglich archaisch gegebenen Beziige
zur Welt wieder mit Leben, mit Sinn erfiillt werden. Graphisch ist dies wie folgt fest-
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Sinnerfahrung ist also dadurch moglich, daBl der Anspruch der Wirklichkeit so stark
wahrgenommen wird, da3 die Kunst mit ihren Verlockungen und Barrieren den
Menschen nicht mehr abhalten kann, sich den Aufgaben zu stellen und sie nach be-
stem Wissen und Gewissen zu erfiillen. Wie Sinn zur Existenz gelangt, entfalten die
folgenden Ausfithrungen.

4.3.3 Der ProzeB der Sinnfindung

In tausend Entscheidungssituationen pro Tag finden wir in der Regel sehr schnell das
heraus, was sinnvollerweise zu tun ist. Nun gibt es aber Situationen, in denen ich al-
lein keinen Sinn finden kann, so sehr ich mich auch bemiihe. Hier ist die Mithilfe ei-
nes anderen notig. Die Analyse des folgenden Beispiels, das von Viktor E. Frankl
stammt, kann iiber den ProzeB der Sinnfindung aufkliren.

,,An mich wendet sich ein alter praktischer Arzt; vor einem Jahr ist ihm seine iiber alles geliebte Frau
gestorben, und iiber diesen Verlust kann er nicht hinwegkommen. Ich frage den schwerst deprimier-
ten Patienten, ob er sich iiberlegt habe, was geschehen wire, wenn er selbst friiher als seine Frau ge-
storben wire. ‘Nicht auszudenken’, antwortete er, ‘meine Frau wire verzweifelt gewesen.” Nun
brauchte ich ihn nur darauf aufmerksam zu machen: ‘Sehen Sie, dies ist Ihrer Frau erspart geblieben,
und Sie haben es ihr erspart, freilich um den Preis, da nunmehr Sie ihr nachtrauern miissen.” Im
gleichen Augenblick hatte sein Leiden einen Sinn bekommen: den Sinn eines Opfers. Am Schicksal
konnte nicht das geringste gedndert werden; aber die Einstellung hatte sich gewandelt! Das Schicksal
hatte ihm abverlangt, sich von der Méglichkeit, durch Lieben Sinn zu erfiillen, zuriickzuziehen; aber
die Méglichkeit war ihm geblieben, sich auch diesem Schicksal zu stellen, sich richtig einzustellen.®
(1981, S. 83f.)

Welche Stufung des Sinnfindungsprozesses 148t sich daraus entnehmen? Wir erken-
nen zunichst zwei groBe Abschnitte. Der ersteist jener, in der Frankl die Informati-
onen vermittelt bekommt, sie aufnimmt und versteht. Hier findet ein kognitiver Pro-
zeB statt, der im Verstehen der Situation des Anderen endet. Der zweite Teil enthélt
die daraus abgeleiteten Hilfen. Sie werden eingeleitet mit dem Wechsel des Stand-
orts des Betroffenen und fortgefiihrt durch die dem Patienten wahrnehmbare Auf-
gabenstellung. Nicht die Wirklichkeit wurde gedndert, sie hétte auch gar nicht geédn-
dert werden kénnen, sondern die Einstellung des Patienten zum Schicksal. Beson-
ders beachtenswert ist die Zisur zwischen dem ersten und dem zweiten Abschnitt.
An dieser Stelle geht die Aktivitit vom Patienten auf den Therapeuten, vom Sinnsu-
chenden auf den Helfer tiber. Dabei spielt jedoch keine Machtsituation wie beiideo-
logischen Sinnstiftern eine Rolle. Vielmehr suchen beide gemeinsam nach Losun-
gen, um aus dem Sinn-Defizit zu gelangen. Warum also bekam die Leidenssituation
einen Sinn? Weil der Vorschlag des Helfers mit der Sinnstruktur des Patienten tiber-
einstimmte. Der Helfer hatte aber keinen Sinn ,,gegeben, sondern einen Einstel-
lungswechsel angeregt, der vom Patienten befolgt wurde. Mit dieser so gewonnenen
neuen Sicht konnte er endlich den lang gesuchten Sinn wahrnehmen, der in seiner
Situation im dialektischen Sinne ,,aufgehoben® war. Was wird der Patient kiinftig
tun? Nun, er wird die Aufgaben annehmen und das Leid stellvertretend fiir seine
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Frau tragen. Damit ist eine neue Qualitétsstufe im ProzeB der Sinngenese angespro-
chen, die ,,existentiell heiBt, weil hier der Mensch seine Existenz verwirklicht: er
stellt sich den Aufgaben des Lebens.

Zusammenfassend ergibt sich die folgende Dreiteilung der Genese von Sinn: (a) die
Informationsverarbeitung auf der kognitiven Ebene (Verstehen des Anderen), (b)
das Sinn-Angebot und dessen Erprobung auf der didaktisch-piadagogischen oder
therapeutischen Ebene und (c) die konsequente Durchhaltung des erprobten Sinn-
inhalts auf der existentiellen Ebene.

Die Grobgliederung ist den ,,Sinnstufen® sehr #hnlich, die Franz Fischer entwickel-
te. Er nennt sechs Stufen, die er unter den Aspekten ,,Sinnstruktur®, ,, Modus“ und
»oatzstruktur” wie folgt benennt:

»oinnstruktur Modus Satzstruktur
Wirklichkeit Gemeintes Voraussetzung
Gegebenes Gewiflheit Unmittelbar-Allgemeines
Hypothese Wissen Pradikativ-Allgemeines
Aufgegebenes Gewissen Positiv-Allgemeines
Motiv Vollbringen Unmittelbar-Konkretes
Vorbild Bezeugen Positiv-Konkretes*

(1975, S. 101; vgl. auch S. 81-84)

Diese Stufen sind in der Literatur mittlerweile mehrmals dargestellt worden, so da8
ein Verweis auf die Quellen geniigt: Wolfgang Schmied-Kowarzik, 1975, S. 178—180;
Anne Fischer-Buck, 1981, S. 14-19; 1987a, S. 111-120, 190-195; 1987b, S. 31-38;
Arno Warzel, 1983, S. 90-111; 1989, S. 405-434; Ursula Cillien, 1986, S. 54-65. Da
diese Stufen aber den ProzeB einfangen sollen, der zur Bildung fiihrt (vgl. A. Fi-
scher-Buck, 1987b, S. 28), und ,,die Bedingungen der Bildung schlechthin“ (Franz
Fischer, 1975, S. 30) sind, die Wissenschaften nach Stufen gliedern koénnen (S. 81—
85), fassen wir sie nicht als Sinnstufen in unserem Verstiindnis auf. Die unterschied-
lichen Sinnverstindnisse lassen dies ndmlich nicht zu. Wihrend Franz Fischer vor al-
lem die Erfiillung des Anspruchs —also den ethischen Bereich und somit die Sinnzie-
le ,,Wert“ und ,,Anspruch” mit dem SinnprozeB in Zusammenhang bringt, schlieBt
die Vorstellung von Sinn als Ubergang dariiber hinaus auch die Sinnziele ,,Bedeu-
tung® sowie ,,Zweck“ und ,,Funktion“ ein (vgl. Abschnitt 4.1.3). Obwohl die Stufen
kein ,,bestimmtes Bildungsverfahren“ (E. Fischer, 1975, S. 30) sein wollen, schen wir
ihre Bedeutung doch im Bildungsbereich und weniger darin, allgemein aufzuzeigen,
wie jede Sinnfindung vonstatten geht. Denn betrachtet man die sechs Stufen genau-
ér, so entdeckt man, dab auf jeder einzelnen zwar ein Sinnfindungsprozef3 abliuft,
dieser jedoch nicht erfait wird. Da unser Interesse gerade auf ihn gerichtet ist, kon-
nen wir hier auf die Fischerschen Stufen nicht zuriickgreifen. Ihre Bedeutung zur
Darstellung des Bildungsprozesses ist jedoch sehr hoch.
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Wie ldBt sich nun der ProzeB beschreiben, bei dem Sinn zur Existenz kommt? Wir re-
konstruieren im folgenden den Weg zum Sinn zwar vor dem Hintergrund des Frankl-
schen Beispiels, schlieBen aber dariiber hinaus — unausgesprochen — sémtliche Sinn-
findungsprozesse ein, die dem Subjekt ohne therapeutische Beratung in den unter-
schiedlichsten Situationen seines Lebens gelingen.

Ein Subjekt mit seinem gesamten ,,inneren Leben* steht einem objektiven Zusam-
menhang gegeniiber. Das ,,innere Leben“ des Subjekts soll ,,Sinnstruktur* heiflen.
Darunter verstehen wir das Kriterienraster, das dem Subjekt hilft, ,,Sinn* zu identifi-
zieren, sobald er sich bei der Auseinandersetzung des Subjekts mit Sinnmdglichkei-
ten zeigt. Weitere Faktoren der Sinnstruktur sind Gewissen, Normen und Regeln,
Gewohnheiten und Bediirfnisse, Interessen und Wiinsche, die Lebensleitlinie oder
Charakterziige u.a.m. Alles, was nicht in eine vorliegende Sinnstruktur hineinpaft,
kann das Subjekt nicht als sinnvoll erleben. Sinn ist also ausschlieBlich ein Sinn fiir
ein Subjekt. Die Sinnstruktur veréindert sich im Leben des Menschen am deutlich-
sten in der Kindheit und Jugendzeit. Der Heranwachsende gelangt in verdnderte
Stadien der Aufgegebenheiten hinein, in denen er sich dem Anspruch der Sache ge-
geniiber unterschiedlich stellen kann. Auf diese unterschiedlichen ,,Modi der Seele”
hat Franz Fischer aufmerksam gemacht (vgl. 1975, S. 158f.). Der objektive Zusam-
menhang1aBt sich als das bezeichnen, wozu ein anderer fahig ist, was im Bereich sei-
ner Moglichkeiten, Bereitschaften und Fihigkeiten liegt. Darunter sind auch die
Gegebenheiten der Wirklichkeit oder eines Objekts zu subsumieren, mit denen das
Subjekt im Bezugsverhiltnis steht. Riickblickend auf das Beispiel heifit dies: Der Pa-
tient leidet an seinem Schicksal.

Sobald aber das Subjekt und der objektive Zusammenhang miteinander in einem
Bezugsverhiltnis sind, entsteht immer auch eine Situation, weil das Bezugsverhilt-
nis einen Ort braucht. In unserem Beispiel fragt der Patient sich nach dem Sinn sei-
nes Lebens. Die Situation ist gekennzeichnet vor allem durch Aufgabenhaftigkeit
und Werthaftigkeit. Die Aufgabenhaftigkeit ist von uns schon ofter betont worden,
so daB der Hinweis geniigt, daB sie zur Wahrnehmung des Anspruchs der Welt fiihrt.
Den Gedanken der Werthaftigkeit haben wir fiir diesen Zusammenhang von Nicolai
Hartmann (1982, S. 164f.) iibernommen. Er driickt aus, dafl es Unzihliges in der
Welt gibt, was in sich wertvoll ist und woran teilzuhaben sinnerfiillend ist. Die Wert-
haftigkeit verweist auf Bedeutendes, Erhebendes, Begliickendes und in Grenzen
auch auf den GenuB von beispielsweise geistigen Giitern (vgl. N. Hartmann, 1982,
S. 1641.). Wenn nun das Subjekt in der Situation einen Anspruch an sich selbst ent-
deckt und ihn verwirklichen mochte, etwa nach dem Motto: ,,Wer, wenn nicht ich,
wann, wenn nicht jetzt?“ oder wenn es teilnimmt an dem Bedeutenden, oder wenn es
eine Gesangsdarbietung oder aber auch ein Gldschen Wein genieBt, so setzt zwi-
schen ihm und dem objektiven Zusammenhang und seinen Sinnmdglichkeiten eine
Ostzillation ein. Der Patient hat aber weder zur Aufgabenhaftigkeit noch zur Wert-
haftigkeit einen Zugang gesehen.
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Die Oszillation zwischen Subjekt und objektivem Zusammenhang (Welt) kann auf
allen Ebenen des menschlichen Lebens stattfinden. Der Patient sucht immer wieder
nach passenden Antworten auf seine Sinnfrage. Auf der kognitiven Ebene 148t sich
die Oszillation als einen Versuch beschreiben, neue Informationen in die vorhande-
ne geistige Welt des Subjekts einzuordnen. Das geschieht im Beispiel in der Weise,
daB3 der Patient Frankls Sichtweise der Situation bedenkt. Die Osrzillation setzt sich
so lange fort, bis die Einordnung und damit das Verstehen gelungen ist. Die Argu-
mentation Frankls iiberzeugt den Patienten. Die Einordnung wird in der Kogniti-
onspsychologie als Ermoglichung des Verstehens betrachtet. Dabei ist auch an die
Apperzeptionstheorie Herbarts (1824/25) zu erinnern, die nach Hans Aebli (1980,
S. 186f.) ein frither Vorldufer der Piagetschen Assimiliationstheorie ist, weil sie den
ProzeB der Einordnung ebenfalls enthilt. ,,Die Apperzeption ist der Vorgang der In-
tegration neuer, durch die Wahrnehmung angeregter Vorstellungen in die vorhande-
nen.“ (H. Aebli, 1980, S. 186) Auf neurophysiologischer Ebene konnen wir davon
sprechen, daf sich die inneren Muster des Subjekts mit jenen der duBeren Welt dek-
ken miissen. MusterdeckendheiBt hier der zentrale Begriff. Und auf sozialer Ebene
kénnen wir mit dem Symbolischen Interaktionismus sagen, daB3 die Oszillation zwi-
schen der Sinnerwartung des Subjekts und den Sinnmdoglichkeiten des objektiven
Zusammenhangs zur Ubereinstimmung gebracht werden. Das Subjekt vergleicht
auch seine Antizipation des Verhaltens des Anderen mit dessen wirklichem Verhal-
ten. Wenn ihm an einer Ubereinstimmung gelegen ist, wie z.B. dem Erzieher, dann
wird er sich erst zufrieden geben, wenn beide iibereinstimmen. Die Oszillation kann
demnach jene Tétigkeiten des Subjekts umfassen, die entweder mit der Erfiillung ei-
nes Anspruchs oder des Tuns und Erlebens eines Werthaften in Zusammenhang ste-
hen. Sic ist, kurz gesagt, die Aktivitit des Subjekts, in deren Verlauf das Subjekt sein
Sinnstreben befriedigen kann. Dabei kann es erfahren, was das Gemeinte ist, das in
der Wirklichkeit ausgesagt wird oder gegeben ist. (Vgl. das Rose-Beispiel bei Franz
Fischer) Wir gehen wohl nicht fehl, wenn wir diese Hin- und Herbewegung, die in
mehreren Ansétzen unterschiedlich benannt wird, als typisch menschliche Struktur
erkennen. So kann unser Denken beispielsweise nur zwischen den extremen Polen
von richtig und falsch, plus und minus, gut und bds, ja und nein sich ansiedeln und
unser Gehvorgang geschieht ebenfalls im Rhythmus von links und rechts. Ohne dies
hier weiter ausfiihren zu kénnen, 148t sich darin ein Grundzug sehen, der den Sinn
als Ubergang kennzeichnet.

Die Oszillation endet, wenn Ubereinstimmung, Musterdeckungund Einordnunger-
reicht sind, wenn also der Ubergang hergestellt ist. Ubereinstimmung, Musterdek-
kung und Einordnung sind auf den unterschiedlichen Ebenen die spezifischen Punk-
te, an denen Sinn zur Existenz gelangt. In unserem Beispiel iibernimmt der Patient
die neue Sichtweise und stellt sich um. Wenn also Deckungsgleichheit (Kongruenz)
zwischen Erwartung und Reaktion, Antizipation und Realisation, innerem und #u-
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Berem Muster eintritt, dann ist jener Punkt erreicht, an dem das Subjekt ein Sinner-
lebnis gewinnt. Dieser Punkt ist in der Graphik in der Schnittmenge zwischen den
drei Kreisen zu suchen. ,,Sinn“ ist als weder im Subjekt, noch im Objekt, auch nicht
in der Situation, sondern ,,zwischen® ihnen anzutreffen. Gleichwohl kann ihn nur
das Subjekt registrieren. Die Hilfen zur Sinnfindung, zum Sinnerlebnis, beispiels-
weise der Rat des Therapeuten kommen von auf3en an das Subjekt heran und wirken
in dessen ,,inneres Leben® (Sinnstruktur, geistige Welt etc.) hinein. Sie ermdglichen
Sinn, sind es aber nicht. Der entstandene Sinn ist reine Dynamik (Kraft, Energie),
weil immer dann, wenn ,,Sinn* erfiillt wird, davon eine grof3e Stimulanz auf das Sub-
jekt iibergreift und erneut eine Sinnsuche einsetzt. Im Beispiel ist der Patient er-
leichtert, hat neuen Lebensmut, verindert sein BewuBtsein, stellt sich in existentiel-
ler Hinsicht um.

Die Wahrnehmung einer Aufgabe oder eines Wertes 148t sich mit der Gestalttheorie
als Figur-Grund-Wahrnehmung erkliren. Viktor E. Frankl hat auf diese Moglichkeit
aufmerksam gemacht. Wenn demnach das Subjekt cine bestimmte Vorstellung dar-
iiber, was sinnvoll sein konnte, vor dem Hintergrund der Gesamtsituation wahr-
nimmt, dann muB es sie auch zu einer ,,guten Gestalt“ machen, weil nur dann Sinn
aufleuchtet. Frankl spricht von der Wahrnehmung einer ,,Moglichkeit vor dem Hin-
tergrund der Wirklichkeit“ (1981, S. 28). Er versetzte sich im Beispiel in die Situati-
on des Patienten.

Vor allem entsteht ,,Sinn“ durch die Aktivitdt des Subjekts. Im Beispiel dachte der
Patient mit. Der Sinnesapparat des Subjekts transportiert die notigen Informatio-
nen und liefert auf diese Weise seinen Beitrag zur Existenz von Sinn. Er ist also nicht,
wie Heinreich Beck sagt, der Weg, auf dem Sinn transportiert werde (vgl. 1979,
S. 17). Da die psycho-physisch-organismische Faktizitit bei allen Menschen gleich
ist, bleibt kein Mensch prinzipiell von Sinnerfahrungen ausgeschlossen. Da zudem
der Mensch nach Kant geistig dhnlich strukturiert ist, d.h. die gleichen ,,Katego-
rien“ besitzt, z.B. die Kategorie ,,Kausalitit“, kénnen Sinnerfahrungen mitgeteilt
und verstanden werden. Graphisch dargestellt, ergibt sich nun die folgende Struktur
des Sinnfindungsprozesses. (Siehe S. 158)

4.3.4 Zusammenfassung: ,,Sinn“ ist mehr als ,,Aha-Erlebnis“ und , fruchtbarer
Moment*

,,Sinn“ kann man nach den vorausgegangenen Ausfithrungen weder geben, schen-
ken noch stiften, sondern nur iiber die Gestaltung von Sinnmdéglichkeiten (Sinntré-
gern) und Einstellungswechsel, wie im Beispiel Frankls anregen, weil diesen Um-
gangsweisen ein ontisches — hier abgelehntes — Sinnverstindnis zugrundeliegt. Da-
her kénnen wir nur den metaphorischen Gehalt der Aussagen akzeptieren. Der
Uberblick tiber die Geschichte der Sinnerfahrung ergab die Notwendigkeit, die di-
rekte Sinnerfahrung wieder verstirkt zu erméglichen, was die Einbeziehung von un-
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terschiedlichen Aktivititen des Subjekts in konkreten Zusammenhéngen im Lern-
und ErziehungsprozeB bedeutet. Diese Folgerung erginzt sich mit der Erkenntnis,
daB Sinn nur iiber die Aktivitit (Handlung, Teilhabe an Bedeutendem, Erheben-
dem, Begliickendem) des Subjekts zur Existenz gelangt. Der ProzeB3 der Sinnfin-
dung ist die gegenseitige Annéherung von Subjekt und objektivem Zusammenhang
im Rahmen intensiver Oszillation (Ubergang). Sinn entsteht hierbei, wenn Uberein-
stimmung, Musterdeckung und Einordnung erreicht sind.

Wenn wir schlieBlich riickblickend die Genese von Sinn betrachten, so kénnten wir
dabei eine Nihe zum ,,Aha-Erlebnis“ (Karl Biihler) sehen. Darunter versteht man
bekanntlich ein eigenartiges, im Denkproze$ auftretendes Erlebnis, das sich immer
dann einstellt, wenn ein Zusammenhang plotzlich erkannt wird. Das ist beim Auf-
leuchten von Sinn durchaus mitgegeben, besonders dann, wenn es sich um Bemii-
hungen handelt, den Sinn von etwas sich bewuBt zu machen. Das Aha-Erlebnis ist
also mit dem Sinn-Erlebnis in formaler Hinsicht zwar identisch, bezieht sich inhalt-
lich aber nur auf das Sinnziel ,,Bedeutung von etwas“. Es erfaf3t somit nicht den
»oinn als Ubergang“, sondern nur wesentliche Voraussetzungen, befindet sich
gleichsam im Vorhof von ,,Sinn*.

Ist Sinn dann vielleicht gleichzusetzen mit dem ,,fruchtbaren Moment* (Friedrich
Copei, 1930)? Ist Sinn — so fragen wir zuriick — der ,,Moment des Auftauchens und
Gewinnens (sc. der eigenen Erkenntnis)“, in dem ,,auf einer héheren Stufe eine Ge-
wiBBheit gewonnen (wird), die sich scharf von der blinden Selbstgewilheit der so
selbstverstindlich vorgetragenen Meinung unterscheidet (Copei, 1950, S. 21)?
Wohl kaum. Die Erkenntnisgewinnung, um die es im ,,fruchtbaren Moment* geht,
ist jedoch die Voraussetzung fiir Sinn. Sie schliefit zweifellos zu Recht mit einem
emotionalen Begleiterlebnis ab, das dem Sinnerlebnis @hnelt. Das Erlebnis des
,fruchtbaren Moments*“ taucht ganz unterschiedlich als gliicklicher und tief begliik-
kender Einfall auf, der wie ein Blitz einschligt, dem jedoch in der Regel eine schwe-
re Arbeit an der zu erforschenden Sache vorausgeht. Er taucht in vollig unerwarte-
ten Augenblicken auf, in Situationen, in denen das Subjekt entspannt ist, sei es auf
einer Wanderung oder am frithen Morgen. Formal ist in der Tat die Ahnlichkeit mit
dem ,,Sinnerlebnis* groB: das Bemiihen des Subjekts um Verstehen, die Auseinan-
dersetzung (Oszillation, Ubergang) bis Sinn auftaucht, oft in entspanntem Zustand
des Subjekts. Es 14Bt sich ebensowenig erzwingen wie der Einfall, wohl aber tech-
nisch vorbereiten. Nur: dieser Einfall ist rein kognitiv beinhaltet und fragt nicht nach
dem Anspruch von Welt, nicht nach dem Erhebenden und dessen Sinn. Sinn ist so-
mit mehr als die ,,Gewi3heit“, die sich von ,,SelbstgewiBheit* unterscheidet. Er ist
mehr als Erkenntnisgewinnung. Er beginnt im wesentlichen dort, wo diese endet.
Sinn ist also nicht mit dem ,,fruchtbaren Moment* identisch.

Wir sind jetzt in der Lage das Sinnverstandnis mit einigen Punkten zu kennzeichnen:
Sinn braucht weder durch ein oberstes jenseitiges Prinzip legitimiert (gegen Plato-
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nismus) noch erst in der Zukunft erhofft zu werden (gegen Teleologismus). Man
kann ihn im entschlossenen Zugriff in der Regel im alltéiglichen Leben verwirkli-
chen. Es liegt eine unerschopfliche Menge an Sinnmdglichkeiten vor, in die er ko-
diert ist. Aber ob er in der Dekodierung wieder zur Existenz gelangt, kann allein das
Subjekt erfahren. Es gibt ferner nur einen einzigen Sinn. Auch ,,Sinn des Sinnes*
(Franz Fischer) ist nichts anderes als Sinn. Aber seine Erscheinungsweise ist verfiih-
rerisch vielféltig, weil er sich versinnlichen muf. Insofern konnen ihn die vielfiltig-
sten sinnlichen Wahrnehmungen auslosen. Das Subjekt realisiert ihn im Handeln
und Tun (Teilhaben), registriert ihn aber erst im Nachhinein durch Bewuf3tseinsak-
te. Sinn ist da, wenn Handlungen und Teilhaben gliicken. Damit erscheint Sinn in
vielfaltiger Weise hilfreich. Seine hauptsichlichsten Qualititen beschreiben die fol-
genden Ausfithrungen.

4.4 Funktionale Qualitéten von ,,Sinn als Ubergang

Wir fragen, wozu Sinn als Ubergang fihig ist und antworten mit sechs Sinnqualité-
ten: die konstituierende, integrierende, legitimierende, motivierende, diagnostisch-
therapeutische und erzicherische.

4.4.1 Die konstituierende (bewirkende) Qualitéit von ,,Sinn als Ubergang®

Da Sinn — wie des 6fteren in Anlehnung an Theodor Litt gesagt — selbst unsinnlich
ist, muB} er zu seiner Wahrnehmung versinnlicht werden. Das bedeutet, da$ er in
wahrnehmbarer Form geistige Gehalte vermitteln kann. Die kulturschaffende Lei-
stung von Sinn kommt dadurch zustande, daB der Mensch bestrebt ist, stets etwas zu
bewirken, aus dem er seine Sinnerfiillung empfangen kann, ,,die er sich ohne dieses
sein Werk an ihr (sc. der Welt) nicht zu geben vermag® (N. Hartmann, 1982, S. 134).
Aus dieser Sicht konstituiert Sinn die subjektive Welt des Menschen einerseits, wirkt
andererseits aber durch die Handlungen des Menschen auf die objektive Welt zu-
riick.

AuBlerdem gelingt es dem Sinn immer wieder, die unstrukturierte, chaosgleiche, un-
versténdliche Fiille sinnlicher Wahrnehmungen zu ordnen; denn ohne sie wire es
dem Subjekt nicht moglich, die Aufgabenhaftigkeit und Werthaftigkeit von Welt
wahrzunehmen, sich ihnen zu stellen und sich auf sie einzustellen oder an ihrer Ver-
wirklichung teilzuhaben. Auf diese Weise kann man das alltéigliche Erleben, Denken
und Handeln ordnen (vgl. A. Schiitz, 1932). Auf diese Funktion von Sinn verweist
auch die Sekundérliteratur (z.B. N. Luhmann, 1971, S. 31; W. Pléger, 1987, S. 17).

4.4.2 Die integrierende Qualitit von ,,Sinn als Ubergang®

Die Beschreibung der Oszillation im Sinnfindungsproze (vgl. Abschnitt 4.3.3) hat
ergeben, daBl Unterschiede zwischen Subjekt und objektivem Zusammenhang so
lange abgetragen werden, bis eine Ubereinstimmung, eine Einordnung oder eine
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Musterdeckung moglich war. Das aber heif8t nichts anderes, als daf3 die Bemiihun-
gen des Menschen um Sinn eine insgesamt integrierende Wirkung zeigen: Isoliertes
wird verbunden, Unterscheidendes einander angeglichen, Gegensitzliches mitein-
ander in Beziehung gesetzt usw. Sinn bewirkt nicht nur etwas, er kann Isoliertes inte-
grieren, Das ist anthropologisch bedeutsam, weil Unzusammenhédngendes den Men-
schen verunsichert. Erst wenn man z.B. die isolierten Fakten, die dem Zuschauer in
einem Kriminalstiick geboten werden, richtig miteinander verkniipfen kann, er-
kennt man die Losung, leuchtet der Sinn des Stiickes auf. Allgemein kénnen wir
feststellen: Sinn wirkt der Isolation prinzipiell entgegen.

Was in der Soziologie ,Sinnprovinzen“ heifit (P.L. Berger; Th. Luckmann, 1974,
S. 105), mit ,,Sinn* aber nichts zu tun hat, weil er nicht ontisch aufzufassen oder ma-
terialisiert vorzustellen ist, sondern angemessener mit Bedeutungs-, Erklidrungs-,
Begriindungs- oder Orientierungszusammenhang bezeichnet werden sollte, wird
von Arnim Kaiser als verkniipfte Einzelerfahrungen aufgefait. Diese sind

»groBere Sinnzusammenhénge, die sich auf Lebensbereiche (auf Praxen), Probleme, auf sich wieder-
holende Handlungsabliufe des Menschen beziehen. /.. ./ Sie geben aber auch zugleich das Repertoi-
re ab, mit dessen Hilfe der Mensch Wirklichkeit (Einzelerfahrung) versteht* (1985, S. 56)

In diesem Verstindnis kann die ,,Sinnprovinz“ mit dem ,,Auslegungshorizont® in
Verbindung gebracht werden, von dem aus ,, Texte* hermeneutisch erschlossen wer-
den. Die ,,Sinnprovinzen“ haben im individuellen Bereich ihr Pendant, das wir
Sinnstruktur® nennen (vgl. Abschnitt 4.3.3). Dieses personlich gepriigte und ent-
wickelte Kriterienraster wirkt gleichfalls der Zersplitterung der Gedankenwelt ent-
gegen. Die integrierende Qualitit von Sinn kommt dem Bediirfnis der Menschen
moderner Gesellschaften entgegen, die ,,hinter der sich immer weiter aufsplittern-
den und zerbroselnden Gedankenwelt* die von Werner Heisenberg genannte ,,zen-
trale Ordnung® suchen (H.-P. Diirr, 1988, S. 104).

Auf die verbindende Funktion von Sinn hat aber auch schon Theodor Litt (1924)
durch das Prinzip der sozialen Verschrinkung hingewiesen. Da némlich der Gehalt
des Sinnhaften ,,ideell”, also nicht mit der konkreten Realitit von Mensch, Ort, Zeit
und Lage untrennbar verbunden ist, kénnen viele Menschen an ihm Anteil nehmen
und eine ideelle Gemeinsamkeit bilden. Er fordert die Menschen ,,zu einer Gemein-
sambkeit der Arbeit, zu einem Ineinandergreifen der auf den Sinn gerichteten Bemii-
hungen zu wechselseitiger Forderung und Ergénzung des Einzelstrebens nachdriick-
lich auf“ (S. 180). Es kommt also darauf an, das Gemeinte immer deutlicher und
zwar gemeinsam herauszustellen. Diese Aufgabe fordert nach Litt die Kommunika-
tion und Kooperation und trégt zur ,sozialen Verschrankung® (Litt) bei.

Die erfolgreichen Bemiihungen der Menschen um Sinn férdern aber nicht nur die
Gemeinsamkeit der Arbeit, sondern verbinden die Menschen miteinander durch die
gemeinsame Titigkeit. Dies geschieht etwa dann, wenn sich jemand duBlert, der
Gesprichspartner den Gedanken aufnimmt und etwas erwidert. ,,Sinn* stiitzt das
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Kommunikationsgefiige, weil neuer Sinn erfahrbar ist. Kommunikationsgefiige mit
banalem Inhalt haben nur eine kurze Lebensdauer. ,,Sinn* kann in dieser Sicht ein
kritischer MaBstab fiir die Qualitit von Kommunikation sein. Diese Perspektive ist
in der Kommunikationstheorie nicht geniigend verdeutlicht worden, weshalb sie
hier am Rande erwihnt wird.

Dic Elemente des Dialogs ,,Kundgabe“ und ,,Erwiderung® sind iiber das personliche
Leben hinaus durch den ,,sinnhaften Zusammenhang, der den beiderseits ausge-
sprochenen sachlichen Gehalt verkniipft“, miteinander verbunden (Th. Litt, 1924,
S. 182). Sinnhafte Zusammenhinge sind es,die die Subjekte miteinander kommuni-
zieren lassen. Hier sei an die Aussage Ernst Lichtensteins (1962) erinnert, wonach
der Sinn das zu fordernde Dritte ist, das zwei Menschen miteinander verbindet. Eine
derartige Verbindung ist moglich, weil der Sinn nicht nur eine reale Sphire, sondern
auch eine ideelle besitzt, die losgeldst von der konkreten Realitit besteht. Die reale
Sphiire beinhaltet die Gefahr der unterschiedlichen Auffassung von Sinn, die ideelle
fordert zur sinnvollen Verbindung auf und lenkt den Blick auf das Verbindende.
Uberall da, ,,wo seelisches Leben durch symbolische Formen in Verbindung tritt*,
muB eine zeitlos-ideelle Bezichung ,,iiber die Aussagen der verschiedenen Subjekte
iibergreifen”, sagt Litt (1924, S. 183) und macht damit auf das beziehungsstiftende
Element von Sinn aufmerksam.

Die bezichungsstiftende Qualitit zeichnet den Sinn als den entscheidenden anthro-
pologischen Faktor im zwischenmenschlichen Umgang aus. Jedoch soll der ideelle
Sinngehalt nicht einseitig hervorgehoben werden, schon gar nicht zu Lasten des rea-
len. Theodor Litt weist nachdriicklich auf die polare Sichtweise hin, die auch wir fiir
unabdingbar halten: ,, Wie personale und iiberpersonale Wesensentwicklung, so sind
auch personale und iiberpersonale Sinngestaltung nur mit- und durcheinander mog-
lich.“ (1924, S. 220)

Auf die verbindende Leistung von Sinn weist auch das Prinzip der ,,Sozialitiit des
Sinnerlebens® (Th. Litt, 1924, S. 180) hin. Darunter versteht Litt die Tatsache, da
Rede und Gegenrede nur dann im echten Sinn des Wortes vorliegen, wo ein sachli-
cher und verstindlicher Zusammenhang den Gehalt von Aussagen im ,,Zeitlos-
Ideellen* (S. 187) verbindet. Die ,,Sozialitit des Sinnerlebens* (ebd.) ist dort mog-
lich, wo der Bereich des {iberpersonlich Allgemeinen erreicht wird, in dem es losge-
16st von ,,dem personlichen Erlebnisboden* (S. 180) um die Sache, genauer: um ih-
ren Sinngehalt geht. Damit nennt Litt eine wesentliche Bedingung der Entstehung
kommunikativer Bezichungen im Dialog. Die ,,Sozialitit des Sinnerlebens“ unter-
streicht ferner, daf§ Sinn nicht in Isolation und Einsamkeit zu fithren braucht, son-
dern vielmehr das Gegenteil davon intendiert und erreichen kann. Anders gewen-
det: Ein Individuum, das in seinem Selbstsein sich um Sinn bemiiht, entgeht der Ver-
einsamung, denn Sinn als Ubergang iiberwindet jede Isolation, weil er in die Wirk-
lichkeit hineinwirkt und mit einem groBeren Sinnzusammenhang verbunden ist. Er
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kommt zwar ausschlieBlich im Individuum zur Existenz, aber er ist nicht dessen Be-
sitz. Er verharrt auch nicht in ihm, gehort nicht einem einzigen Menschen, sondern
prinzipiell jedem. Daher kann sich auch jeder grundsitzlich mit Aussicht auf Erfolg
um ihn bemiihen. Auch dies beschreibt einen Aspekt der integrierenden Qualitét
von Sinn. Dazu Litt:

,,Die Teilhabe am Sinn gibt mir /.. ./ die Aufnahme in ein gemeinsames Leben, das mich der Vereinze-

lung enthebt — aber sie gibt mir dies unschitzbare Gut in einer Form, die mich meines Fiirmichseins
nicht nur nicht beraubt, sondern erst recht gewil werden LiBt.“ (1948a, S. 170)

Daraus erkennen wir, dafl derjenige, der zum Selbst werden will, sich nicht ,,eigen-
willig ab- und einschlieBen (darf), sondern sich umgekehrt dem offenhalten (muf),
wodurch er aus der Enge seiner Einzelexistenz herausgeworfen wird“ (ebd.). Diese
Aussagen verbinden wir mit der Forderung, daf3 der Schiiler sein Wissen verantwor-
ten muf. Es ist ungentigend, wenn er etwa sagt: ,,Ich weif es bloB3 von der Schulzeit
her!“ oder ,,Ich glaube es, wie es mir gesagt wird.“ Er soll sein Wissen vielmehr iiber-
zeugt vertreten und zu dem stehen, was er personlich denkt, glaubt oder weif3. (Vgl.
auch H. Rumpf, 1979b, S. 217-219) Diese Gesprichsbereitschaft — zweifellos Aktivi-
tit des einzelnen fordernd — enthebt ihn ,,der Vereinzelung® und 148t ihn zugleich
sich seines Fiirsichseins ,,erst recht gewil werden“, stellt also durchaus eine personli-
che Bereicherung dar.

Die integrierende — und damit soziale und kommunikative — Qualitit des Sinns als
Ubergang ist von Franz Fischer auch im Bereich der Wissenschaften aufzuweisen
versucht worden. Er falt alle Wissenschaften zusammen als sinnvermittelndes Sy-
stem auf. Er zeigt, daB jede Wissenschaft durch bestimmte Grundbegriffe gekenn-
zeichnet ist, die den Anspruch der Wirklichkeit konkret enthalten. Auf diesen Sinn
beziehen sich die Aussagen einer Wissenschaft. Die Grundbegriffe grenzen den
Wirklichkeits- und Aufgabenbereich einer Wissenschaft ein. Sie werden in der Wis-
senschaft angewendet, aber nicht definiert. So setzt die Biologie den Sinn des
Zweckzusammenhangs von Leben voraus und weist nach, wie Leben funktioniert.
Uber den Sinn dieser Lebensfunktionen kann sie mit ihrem begrifflichen Instrumen-
tarium nur tautologisch feststellen: Leben hat den Sinn zu leben. Die Psychologie
hingegen geht von der Voraussetzung der Person aus und setzt das biologische Leben
zu ihr in Beziehung. Sie erkennt, daB sich die Person zu den biologischen Ablidufen
in bestimmter Weise verhilt. Der Sinn des funktionierenden biologischen Zweckzu-
sammenhangs ist es, so kann die Psychologie formulieren, die Personbildung zu er-
moglichen. Aber zur Frage nach dem Sinn der Invarianz des personalen Verhaltens
kann die Psychologie nichts Weiterfithrendes sagen. Die Soziologie wird notig. (Vgl.
hierzu A. Fischer-Buck, 1987, S. 121; F. Fischer, 1975, S. 1291.)

Nun kann man jedoch sdmtliche Wissenschaften nicht in eine lineare Reihung brin-
gen, derzufolge ,,der jeweils in einer Wissenschaft gemeinte und vorausgesetzte An-
spruch der Wirklichkeit in der folgenden Wissenschaft mittelbar gesagt wird“, wie
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Franz Fischer hofft (1975, S. 85f.) Wohl aber kann die integrierende Qualitit von
Sinn in einer Gruppe von Wissenschaften, etwa der Erziehungswissenschaft und ih-
ren Bezugswissenschaften behauptet werden. Fiir den Bereich der Medizin hat dies
bereits Josef Neumann (1989, S. 48-54) durchkonstruiert.

Aber auch im Blick auf den konkreten Menschen taucht die integrierende Leistung
des Sinns als Ubergang auf. Ein Mensch, der daran arbeitet, sich dem Anspruch der
Wirklichkeit zu stellen, gewinnt die Kraft, widerstrebenden Einféllen, spontanen
Neigungen und verlockenden Verfiihrungen erfolgreich zu entsagen. Dadurch ge-
lingt es ihm, seine Identitét zu finden, was fiir seine Personlichkeitsbildung von gro-
Bem Vorteil ist. Die integrierende Qualitit von Sinn kann somit die Entwicklung der
Einheit der Person trotz der verschieden ausgeprégten Anlagen, Neigungen, Trie-
ben, Gefiihlen, Erkenntnissen u.a.m. positiv unterstiitzen.

Sagten wir bisher, daf3 Sinn gemeinschaftsbildend wirken kann, so li8t sich feststel-
len, dal3 umgekehrt auch Gemeinschaften von sich aus Sinnerlebnisse initiieren kon-
nen. Walter Braun (1989a) weist z.B. auf das ,Nationale als Bereich der Sinnge-
bung*“ (S. 103) hin.

,»S0 entziindet sich am Symbol einer Fahne, einer Hymne oder auch einer Mannschaft ein National-
gefiihl, das sich in der Regel bei einer ethnischen Gruppe dufert. Dabei kommt das Zusammengeho-
rigkeitsgefiihl einer Gruppe von Personen zum Ausdruck, die sich untereinander meist noch nicht
einmal kennen, sondern sich nur dadurch zusammengehorig fiihlen, daB sie dieselbe Sprache spre-
chen, derselben Abstammung sind und auch eine gemeinsame Kultur haben. Das zeigt, daf es sich
hier um einen nicht geringen Sinngebungsfaktor handelt/.../.« (1989a, S. 103)

Die Richtigkeit dieser Beobachtung kann heute in weiten Teilen der Welt bestitigt
werden, in denen viele Volksgruppen um ihre Unabhéngigkeit kimpfen. Wo aber ist
der ,,sinngebende Faktor“? Unter Beriicksichtigung dessen, daf3 ,,Sinn“ nicht ,,gege-
ben®, sondern nur angeregt werden kann, besteht hier seine Erméglichung in der
Teilhabe an Bedeutendem, Erhebendem und Begliickendem, wobei immer auch mit
einem hohen Anteil an Emotionalem zu rechnen ist. Der Fall der Berliner Mauer im
November 1989 wire ein Beispiel fiir die Ermdglichung von Sinn durch das Nationa-
le. Walter Braun hat aber diesen Bereich von Sinnmoglichkeiten nirgends angespro-
chen. Er erwihnte stets den Anspruch der Welt, den das Subjekt zu erfiillen habe. So
meint er vermutlich auch hier den Anspruch, den die Abstammungsgemeinschaft
gegeniiber dem einzelnen habe. Dieser konne zu Sinnerfahrungen fithren. Die Ge-
fahr besteht hierbei, da} der subjektiv unterschiedlich wahrgenommene Anspruch
nicht mehr gewiirdigt wird und ein aus welchem Interesse auch immer formulierter
Anspruch allgemein eingefordert wird. Hier entsteht jedoch ein abzulehnender Sin-
noktroi. Daher ist bei der Formulierung Brauns groBte Vorsicht am Platze. Das gilt
auch fiir die von uns erwidhnte Teilnahme am Erhebenden und Begliickenden, weil
gerade im Zusammenhang mit dem Nationalgefiihl die Gefahr der propagandisti-
schen Steuerung gegeben ist.

Im Riickblick auf das Gesagte erkennen wir, dafl Sinn wirkt und seine Realisierung
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bewirkt wird: er wirkt auf einzelne ein, so daB sie eine Gemeinschaft werden; die
Gemeinschaft (nicht unbedingt die Abstammungsgemeinschaft) kann fiir einzelne
sinnvoll sein. Dies gilt in prinzipieller Hinsicht.

4.4.3 Die motivierende, interessebildende Qualitit von ,,Sinn als Ubergang®

Wer Sinn erwartet oder unmittelbar vor einem Sinnerlebnis steht, ist hochmotiviert.
Das gilt auch fiir denjenigen, der iiberzeugt ist, etwas Sinnvolles anzustreben. Wer
den Sinn von etwas bereits erfahren hat, beispielsweise vom Klavierspiel, der ist dar-
an und an allem, was damit zusammenhéngt interessiert. Das Streben nach Sinn
kann man daher als Motivations- oder besser: Interesse-Theorie auffassen. Die inte-
ressebildende Qualitdt von Sinn betonen Werner Spies und Mitarbeiter, denn sie
verstehen Sinn ,,als Medium /.../, das andere Medien bewegt, z.B. Zustimmung,
Macht“ (1979, S. 88). Die motivierende, interessebildende Qualitéit von Sinn 148t
sich dadurch erkldren, daf Sinn in der Lage ist, Energie freizusetzen (vgl. W. Spies
u.a., 1979, S. 89). Das kann ihm aber nur dadurch gelingen, dafl im Menschen eine
Affinitit fiir Sinn bereits vorhanden ist: die Sinnstrebigkeit und Sinnfihigkeit des
Menschen unterstiitzen diese Sinnqualitit. Das wirkt sich so aus, daB3 dann, wenn
der Sinn von etwas oder jemanden erfahren oder anschaulich antizipiert worden ist,
sich die subjekteigenen Energien auf die Gewinnung von mehr Sinn richten; denn
davon kann das Subjekt nie genug bekommen. Stimulierend wirken auch die emoti-
onalen Begleitqualititen wie Freude und Gliicksgefiihl, die besonders bei der Teil-
habe an Erhebendem, Bedeutendem und Begliickendem naheliegen. Der erfahrene
Sinn stellt auBerdem einen hohen Anteil an Kognition (Wissen, Gewif3heit) dar, wo-
durch die intellektuelle Bereicherung zunimmt. Da Wissen den Wunsch nach mehr,
nach genauerem Wissen auslost, wird durch Sinn auch im kognitiven Bereich eine
Bewegung angestoBen, die man mit Interesse bezeichnen kann, weil hier —im Unter-
schied zur Motivation — das Sinnkriterium des Subjekts immanent ist. Bei der Moti-
vation muB3 ,,Sinn“ erst von aulen angestoen werden. Der erzieherische und didak-
tische Wert einer mittelbaren, besser noch direkten Sinnerfahrung kann nicht tiber-
schitzt werden, weil sie das Tor zur Selbsterziehung und Selbstbildung 6ffnet.

4.4.4 Die legitimierende Qualitit von ,,Sinn als Ubergang“

Die transzendentalphilosophische, normative Perspektive von Jiirgen-Dieter Lo-
wisch unterstreicht den von uns vertretenen Anspruch der Welt, der mit dem Wissen
zugleich wahrgenommen wird. Sie verweist aber auch darauf, daf} sich der Anspruch
legitimieren mufB3. Sinnvoll ist eine Handlung demnach dann, wenn sie vernunftbe-
griindete Sollensforderungen erfiillt. Demnach kann nur das als sinnvoll erfaf3t wer-
den, was verniinftig ist. Hier stehen wir wieder einer Auffassung gegeniiber, die iiber
den Sinn von etwas stellvertretend fiir das Subjekt entscheiden mochte. Sie sagt, die
Vernunft wisse, was sinnvoll sei. Das mag zwar fiir die Vernunft gelten, nicht aber fiir
das Subjekt. Daher wire es angemessener zu sagen: die Vernunft weil3, was verniinf-
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tig, nicht aber was sinnvoll ist. Denn Verniinftiges ist fiir das konkrete Subjekt erst
dann sinnvoll, wenn es den Sinn des Verniinftigen akzeptieren kann. Wir vertreten
hingegen die Auffassung, daf Sinn erst im Vollzug entsteht und daf3 somit nicht von
vornherein sagbar ist, was fiir jemanden sinnvoll ist. Man kann héchstens feststellen,
daB die Chance fiir eine Sinnerfahrung sich erh6ht, wenn man — aufgrund bisheriger
Erkenntnisse — zum Beispiel die Vernunft als Entscheidungskriterium fiir Handlun-
gen heranzieht. Dennoch bleibt es dabei, daB3 die Vernunft nicht letztbegriindendes
Prinzip pddagogischen und sicher auch menschlichen Handelns ist, sondern der Sinn
(K. Biller, 1990). Dies ergibt auch der folgende, auf ethisches Handeln bezogene Ar-
gumentationszusammenhang.

Aufgrund des Zerbrechens des ,,praktischen Zirkels* (Dietrich Benner) kénnen Sit-
ten keine letztbegriindende Instanz mehr sein, wie sie es frither zweifellos gewesen
sind. Wissenschaftlich ausgewiesene Handlungstheorien, die an die Stelle der Sitten
traten, konnen ebensowenig letztbegriindendes Prinzip ethischen Handelns sein,
weil sie das Risiko der Folgen in der konkreten Praxis theoretisch nicht fassen. Recht
verstandene Erziehung erdffnet den Weg zur Sinnfrage, weil sie im Menschen ein
sinnstrebiges Wesen erkennt, das sich in Freiheit selbst bestimmen méchte und seine
Entscheidungen verantworten muf3. Daher ist auch Machbarkeit in der Erziechung
kein letztbegriindendes Prinzip. Im Dialog besteht die Moglichkeit der intersubjek-
tiven Verstdndigung iiber padagogisches Handeln. Aber auch der Heranwachsende
kann hier nicht das letztbegriindende Prinzip sein, soll vermieden werden, daf} die
Erziehung in die ,,Barbarei“ (Th. Litt, 1972, S. 65) zuriickfillt. Vielmehr konnten
verpflichtend anerkannte Normen des Handelns letztbegriindend sein. Sie wiirden
den jungen Menschen aus der Verfiigungsgewalt des Erwachsenen befreien; denn
auch dieser muB3 sich ihnen unterwerfen. Aber aufgrund ihrer Verdnderung im Laufe
der Zeit konnen auch sie den Anspruch nicht einldsen, letztbegriindendes Prinzip zu
sein. Das gilt auch fiir die sie fundierenden Werte. Einzig und allein der ihnen stets
immanente Sinn bleibt unveréndert. Daher kann ausschlieBlich nur er allein das
letztbegriindende Prinzip padagogischen Handelns sein.

Sinn legitimiert aber nicht nur einzelne piadagogische oder ethische Handlungen,
sondern das gesamte Leben. Die Richtigkeit dieser Behauptung 1463t sich an der Ab-
wesenheit von Sinn im Leben des Menschen beweisen. Menschen, die von einem
Sinn-Defizit in eine noogene Neurose geraten sind, kann haufig nur die Hoffnung
auf Sinnfindung am Leben erhalten. Sie erproben in dieser Situation jedes sinnver-
sprechende Mittel, einschlieBlich abhidngigmachender Drogen. Ein Leben, dem das
Subjekt selbst oder gar andere keine Sinnerfiillung mehr zutrauen, das keine Sinn-
moglichkeiten und somit keinen Sinn mehr ,,hat“, ,ergibt“ oder ,,macht*, wird allzu
leicht vernichtet, sei es z.B. durch Selbstmord, lebensbedrohliche Abenteuer, schi-
digende Ernahrung oder durch Euthanasie. Da der Sinn des Lebens aber in lebens-
philosophischer Sicht (vgl. z.B. Herman Nohl, 1949, S. 284) im Leben selbst liegt,
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ist es bis zum letzten Atemzug des Menschen sinnfihig, kann es Sinn erfiillen. Ein
Beispiel, sinngemiB nach Viktor E. Frankl: Ein Patient, wissend, daf} er die kom-
mende Nacht nicht iiberleben wird, lehnt die Hilfe des Krankenpflegers ab und
schenkt ihm dadurch einige Stunden Schlaf. Demnach kann die Quintessenz nur
lauten: Sinn legitimiert Leben.

4.4.5 Die diagnostisch-therapeutische und kritische Qualitét von ,,Sinn*

Nach Sinn wird gefragt oder geforscht, wenn eine Krise (schwierige Situation, ent-
scheidende Wendung) zu bewiltigen ist. Anders gewendet konnen wir sagen: Immer
dann, wenn Sinn thematisiert wird, liegt irgendwo eine Krise vor. So entstand auch
die vorliegende Arbeit aufgrund der Einsicht in die schwierige Situation, in der sich
Erziehung und Unterricht befinden (vgl. K. Biller, 1988c, S. 13—76). Sinn kann also
eine , Krise“ diagnostizieren. Wir konnen auch aus anderer Sicht feststellen: Immer
wenn eine ,,Krise* auftaucht, ist zu priifen, inwieweit ein Sinn-Defizit vorhanden ist,
das durch vermeidbare, dauerhafte, sinnlose Eingrenzung menschlicher Moglich-
keiten ausgelost wurde. Diese Einsicht beansprucht bei der Erziehung in Familie
und Schule Anerkennung, denn Erziehungsschwierigkeiten lassen sich in der Regel
mehr oder minder deutlich auf ein Sinn-Defizit zuriickzufithren, das auf den ge-
nannten Eingrenzungen beruht (vgl. K. Biller, 1988c¢, S. 83-97). Das aber verweist
auf die enorme kritische Qualitit von Sinn (vgl. Abschnitt 2.3.2).

Auf der Grundlage anthropologischer und sinntheoretischer Erkenntnisse kann die
therapeutische (heilende) Funktion von Sinn eingeleitet werden. Viktor E. Frankl
hat auf der therapeutischen Leistung von Sinn seine Logotherapie aufgebaut. Ge-
lingt es im schulischen Alltag, den Sinn schulischer Forderungen erahnen, aufblitzen
oder gar erleben zu lassen, etwa durch die Herstellung eines Zusammenhangs zwi-
schen augenblicklicher Situation und einem gréoBeren Ziel oder durch direkte Sinn-
erfahrungen im konkreten Handlungsvollzug sowie durch die Teilhabe an Bedeuten-
dem, Erhebendem und Begliickendem, auch in eingeschriankter Hinsicht an dem
GenuB z.B. geistiger oder materieller Giiter, so besteht keine Gefahr fiir die Entste-
hung eines Sinn-Defizits.

Heranwachsende brauchen zu ihrer Orientierung Leitbilder, deren Triger bezeu-
gen, wovon sie liberzeugt sind. Eltern und Lehrer, die gesamte Erwachsenengenera-
tion steht hier vor einer sinntréchtigen Aufgabe. Hierdurch konnten sie jungen Men-
schen gelebten Sinn nahebringen, ohne moralisieren zu miissen. Das hiilfe jungen
Menschen, ihren Sinn, ihre Aufgaben und ihre Moglichkeiten der Teilhabe an Be-
deutendem, Erhebendem und Begliickendem in ihrem Leben zu finden. Dies zu ge-
wiihrleisten ist notig. Die Einsicht von Eugen Fink ist nicht vergessen: ,,Ohne Le-
benssinn kénnen wir nicht existieren.* (1970, S. 157)

Die diagnostische Qualitit von Sinn kann bei der Anwendung auf die Lebensalters-
stufen erprobt werden. In der Regel dienen Kindheit und Jugendzeit, jetzt auch
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noch sehr viele Jahre des Erwachsenenlebens der Aneignung von Wissen. Mit ande-
ren Worten: es kommt auf Bedeutung, Verstehen, Aufklirung an. Die Frage der An-
wendbarkeit des Wissens wird mit dem Hinweis auf einen oft sehr spiten Zeitpunkt,
etwa ,,im Beruf* beiseite geschoben. Vielmehr wird die véllige Hingabe an den Er-
werb von Wissen erwartet, weil dann die Chance steige, einen eintridglichen Beruf zu
gewinnen. Die Frage nach dem Sinn des Wissens wird zwar gestellt, aber nicht be-
antwortet und erlebbar. Aus der Sinnfiille, die das Leben in dieser Zeit bietet, wird
das Vorstadium zum Sinnerlebnis, wird offiziell nur das Sinn-Ziel ,,Bedeutung®, das
erst ein Sinnerlebnis ermdglicht, zugelassen.

Im Erwachsenenleben dominieren Pragmatik, Erfolg und Zweck. Die wenigsten Er-
wachsenen sind bereit, aus Interesse tiber ihren beruflichen Weg hinaus, ihre geistige
Welt zu erweitern. Oft sind sie auch durch berufliche Anforderungen erschépft und
an der Grenze ihrer Leistungsfahigkeit angelangt. Sie leben daher zweckmiBig,
missen es auch, wenn sie iberleben oder Karriere machen wollen. Aber auch hier
dominiert die Einseitigkeit. Die Frage nach dem Sinn des Zwecks taucht nicht auf
und so verharrt man im Bereich der Zwecke und Funktionen. Eine letztlich sinn-lose
und damit inhumane Perspektive.

Erst im Alter taucht die Frage auf, ob das subjektive Leben sinnvoll verlaufen sei.
Hier dominiert dann das Streben, moglichst viele der bisher versdaumten Werte noch
so lange es moglich ist zu verwirklichen, also MuBe zu haben, zu reisen, nachzuho-
len, wozu man bisher noch nicht gekommen ist. Aber auch in diesem hoffnungslosen
Wettlauf mit der subjektiven Lebenszeit dominiert Einseitigkeit, weil die Bereiche
der Zwecke und der Bedeutung nicht mehr wichtig sind.

Wenn dies zumindest tendenziell richtig gesehen ist, dann macht der Sinnbegriff auf
Einseitigkeiten aufmerksam, die in jedem Lebensalter anzutreffen sind. Es wird le-
diglich das Stadium der Sinnmdglichkeit ,,Bedeutung®, ,, Zweck® und , Wert“ er-
reicht, wobei sie einzelnen Lebensstufen zugeordnet sind. Unserer Meinung nach
aber miiBten alle drei Sinnméglichkeiten in allen Lebensaltersstufen ausgewogen
vertreten sein, soll die Sinnfiille des Lebens erfahren werden. So wiire es beispiels-
weise fiir den Heranwachsenden sinnvoll, wenn er das angeeignete Wissen umsetzen
konnte in verantwortetes Tun und die Frage nach dem Sollen bzw. Diirfen stellen
lernte. Auf diese Weise erlebte er, daf3 sein Wissenserwerb etwas mit seinem Leben
zu tun hat. Er kdnnte somit eine direkte Sinnerfahrung machen. Eine entsprechen-
de Bereicherung der Lebensaltersstufen wiirden zweifellos therapeutisch wirken,
weil dadurch ein Sinn-Defizit unwahrscheinlicher wird.

4.4.6 Die erzieherische Qualitit von ,,Sinn als Ubergang*

In den ,,Sinnstufen“ Franz Fischers (1975, S. 101) wird der Ubergang vom Wissen
zum Gewissen durch die Sinnfrage initiiert. Dadurch erkennt man das Wissen in sei-
ner Zweckhaftigkeit und das Gewissen in seiner Funktion als Mittel, den immanen-
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ten Zweck zu erfiillen. Das Subjekt vernimmt den Anspruch und erkennt darin die
sinnbegriindete Aufforderung zur Einwirkung in die Wirklichkeit, etwa in der Form
der Handlung. Die Sinnerkenntnis ist fiir das Subjekt zugleich die Aufforderung,
sich dem Anspruch der Situation, der Handlung, der Sache oder des Mitmenschen
gegeniiber angemessen zu verhalten und das erkannte Gesollte zu erfiillen, also zum
Beispiel beim Spiel tatséchlich zu spielen und beim Lernen konzentriert zu lernen.

Es liegt auf der Hand, daf3 das Bemiihen des Menschen, dem erkannten Anspruch
von etwas oder von jemandem nachzukommen, erzieherisch sehr wertvoll ist. Da-
durch kann das Subjekt einen erfolgreichen Weg zur Selbstverwirklichung und damit
zur Personlichkeitsbildung beschreiten. Eine Bestétigung dieser Auffassung erfah-
ren wir durch Jiirgen-Dieter Lowisch: Der Mensch, der ,,sich selbst die Arbeit an der
Sinnerfiillung seines Daseins zur Aufgabe macht“, wird zur Personlichkeit (1969,
S. 114).

Der exzieherische Wert der Sinnerfiillung liegt vor allem darin, daf} er dem Subjekt
zur Erfahrung hilft, daB Selbstverwirklichung nur iiber die Sinnerfiillung und Wert-
verwirklichung moglich ist. Nur auf dem Weg iiber die Welt gelangt der Mensch zu
sich, hat sinngemi Wilhelm Dilthey immer wieder betont. Ich weill nur dann, wel-
che Potentialititen in mir schlummern, wenn ich sic wecke, ins Leben rufe, verwirk-
liche. Dies bedeutet zugleich auch einen Wechsel in der Perspektive: Die Forderung
nach Selbstverwirklichung muB durch jene nach Sinnerfiillung abgeldst werden, weil
nur auf diese Weise das angestrebte Ziel ,,Selbstverwirklichung® erreichbar ist.

Damit geht die Notwendigkeit einher, das Ich weniger in den Vordergrund zu riicken
und an dessen Stelle die Hinwendung auf den oder das Andere zu verstirken. Die
Sinnerfiillung und die Wertverwirklichung zeigen damit den angemessenen und ein-
zig moglichen Weg zur Selbstverwirklichung. Miindigkeit und Bildung auf. Ziele die-
ser Art konnen am besten auf Umwegen erreicht werden. Damit kann theoretisch
die in der Gegenwart oft iiberzogene Ichhaftigkeit erfat und durch einen Wechsel in
den Priorititen in einen unerléiBlich notwendigen, aber abhéngigen Stellenwert ge-
bracht werden. AuBerdem ist damit ein konstruktiver Vorschlag zu dessen Uberwin-
dung gemacht. (Vgl. auch H. Dietz, 1978)

Riickblickend erkennen wir lebenserhaltende und innovierende Tendenzen, die sich
durch die genannten funktionalen Qualititen des Sinns als Ubergang ziehen. Das
unterstreicht noch einmal, daB in jedem konkreten Akt, in dem sich Sinn wahrneh-
men liBt, die potentielle Priisenz aller Qualitdten gegeben ist. Doch nicht immer ge-
lingt es dem Subjekt, sie zu realisieren. Das macht darauf aufmerksam, daB bei den
Bemiihungen um Sinnerlebnisse, Behinderungen zu iiberwinden sind.
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4.5 Gefihrdungen des ,,Sinns als Ubergang*

Insystematischer Absicht kénnte man die Gefihrdungen des Sinns als Ubergang aus
der Nichterfiillung von Bedingungen seiner Méglichkeiten ableiten (vgl. Abschnitt
4.2). Aus Platzgriinden ist eine Begrenzung auf subjektbedingte Barrieren und Be-
hinderungen und auf historisch-gesellschaftlich-kulturelle Sinnbedrohungen nétig.
Wir gehen hier mit Alfried Léngle (1986) von der Uberzeugung aus, daB das Sinner-
lebnis einen wahrnehmungs-psychologischen Vorlauf benétigt. Wenn hicrbei Sto-
rungen auftreten, ist das Sinnerlebnis gefihrdet. Nach Lingle kann es sich auf der
Zellebene um Barrieren im afferenten (hinfithrenden) und efferenten (wegfiihren-
den) Ast der Nervenzelle sowie im Zelleib handeln. Es kommt hierdurch zur Hem-
mung der Wahrnehmung, der Verarbeitung und der Ausfiihrung, was die Erkennt-
nis, die Einsicht und Motivation beeintrichtigt.

Die Barrieren der Sinnwahrunehmung konnen natiirlicher Art sein, denn diese ist
subjektiv begrenzt. Nicht alles in der Wirklichkeit ist im positiven Sinne ,,sinnvoll“.
Von Theodor Litt stammt die Einsicht, daB sich auch dasjenige durchsetzt, was ,,un-
sinnig* scheint. Der ,,Primat des Positiven“ (1948a, S. 275) gilt nur fiir die ,,mit dem
Sinn als solchen mitgebrachte Ordnung®, also nur fiir das Gefiige 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.). Der Primat des Positiven kennzeichnet jedoch micht ,,den Bau der Wirklich-
keit“ (ebd.), was heiBt, dafl in der konkreten Wirklichkeit weder die Eindeutigkeit,
die Wahrheit noch das Normgemii3e als Erscheinungsweisen des Sinnpositiven sich
unangefochten durchsetzen (vgl. S. 256-279). Das potentiell Sinnhafte mu8 aus der
Reizflut adédquater und inadiquater Reize durch das ,,Sinn-Organ® (V.E. Frankl) -
das Gewissen —, durch die Ratio (Vernunft) und den Intellekt (Verstand), Emotion
und Physis (sinnenhafte Wahrnehmung) ausgewihlt werden. Mit Theodor Litt bin-
den wir ,,Sinn“ prinzipiell an ,,Norm* als MaBstab, wie er sich in der ,,Sinnstruktur*
subjektiv ausprigt. Dadurch kann auch Normwidriges als ,,sinnvoll“ erfat werden.
Das Sinnerlebnis ist also gefahrdet, wenn der Wahrnehmungsapparat des Menschen
nicht optimal funktioniert (daher: Wahrnehmungsiibungen) und das Gewissen nicht
entwickelt ist (daher: Gewissenserziehung).

Die Barrieren der Verarbeitung und Ausfiihrung kénnen auf natiirliche Grenzen zu-
riickgehen oder auch durch eine erworbene Schidigung bzw. mangelhafte Entfal-
tung der Fihigkeiten des Subjekts liegen. Das Subjekt kann beispielsweise die Sinn-
moglichkeiten, Bedeutungen, Zwecke und Werte in falsche Zusammenhénge brin-
gen und falsch bewerten oder bei der Ausfiihrung die Ubung vergessen u.a.m.

Neben diesen fremdverursachten Barrieren gibt es auBBerhalb der neuronalen Ebene
die selbstverursachten Barrieren. Einige Schutzbarrieren lassen sich auf der Wahr-
nehmungsebene, der Verarbeitungsebene und der Durchfithrungsebene nennen.
Auf der Wahrnehmungsebene vermeidet das Subjekt z.B. die Informationsaufnah-
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me. Es will nicht zu viel wissen, aus Angst, iiberbelastet zu werden. Gelassenheit,
Offenheit und Beeindruckbarkeit ist die positive Gegenhaltung. Auf der Verarbei-
tungsebene verweigert das Subjekt aktiv jeglichen Konsens. Es leugnet trotz besse-
ren Wissens, sagt ,,nein“, weist zuriick und verweigert die Anerkennung. Auf der
Durchfithrungsebene weil3 der Betreffende, was er soll und bejaht dies innerlich,
fiihrt es aber nicht aus. Er redet sich heraus, ohne das ,,ungute Gefiihl“ zu verlieren,
das ihn wegen seiner Untreue gegen sich selbst iiberkommt.

Eine andere selbsterrichtete Barriere resultiert aus der Einstellung, ohne Riicksicht
auf die Bedingungen der Wirklichkeit seinen Willen festzusetzen, also willkiirlich
vorzugehen. Die Welt und die Mitmenschen sind ihm Mittel zum Zweck. Bei dieser
Zielbarriere wird der Wert des Unterwegsseins, des Auf-dem-Wege-Seins durch die
geforderte sofortige Erreichung des Zieles verdeckt. Nur das Ziel, der Erfolg wird
als Wert anerkannt. Der Weg erscheint als Barriere und Kluft, die zwischen dem
Menschen und seinem Ziel steht. Er wird zum Symbol der Distanz zum Ziel. Die
Person erlebt sich als im Leben zu kurz gekommen und ist nicht mehr bereit, sich fiir
etwas anzustrengen, was ihr im Grunde ohnehin zustiinde.

Bei der Wunschbarriere dominiert auch die Bereitschaft, willkiirlich vorzugehen.
Auch bei ihr besitzt der Weg zum Ziel keinen Wert. Das Ziel selbst wird in seiner
Werthaftigkeit jedoch in Frage gestellt. Daher lohnt es sich nicht, sich dafiir einzu-
setzen, ein Mensch mit dieser Einstellung wiinscht sich etwas, ohne bereit zu sein,
sich dafiir anzustrengen. Er bleibt in der Unverbindlichkeit stecken und engagiert
sich nicht. (Vgl. zu den ,,Barrieren“ A. Lingle, 1986)

Abgesehen von diesen absichtlich errichteten Barrieren, die aus einem unangemes-
senen Verstindnis von Schutz, Ziel oder Wunsch resultieren, sollen jene Téndenzen
oder Fehler der Wahrnehmung erwiihnt werden, denen man sich nur schwer entzie-
hen kann, wie z.B. der Hof- bzw. Halo- oder der Pygmalioneffekt.

Fehigeleitete subjektive Sinnzuweisungen oder Sinnfixierungen, nicht ausschlieB-
lich auf das Erwachsenenalter begrenzt, gefihrden den Sinn als Ubergang. Ein Bei-
spiel ist die sich ausbreitende Magersucht in hochentwickelten westlichen Lédndern,
von der — statistisch — jede hundertste Frau betroffen ist. Die Magersucht (Anorexia
nervosa) wird zusammen mit der EB- und Brechsucht (Bulimie) als Folge bestimm-
ter, subjektiv giiltiger Sinnzuweisungen und Sinnstrukturen gesehen. In der Regel
wollen die davon Betroffenen und in relativem Wohlstand Lebenden den lebenser-
haltenden Hungertrieb in asketischer Weise iiberwinden. Sie versetzen sich in das
psychische Hochgefiihl, iiber animalische Dinge erhaben zu sein, haben sich auf das
Nein zum Hungertrieb festgelegt. Die an Magersucht leidenden Menschen wollen
eine Sonderstellung einnehmen. Sie wollen exakt dem als normal geltenden Ideal ei-
nes schlanken Kérpers, der hochstens das sogenannte Idealgewicht hat, erreichen.
Sie kénnen nur das als Sinn zulassen, was diesem gesetzten Ziel entspricht. Sie sind
demzufolge die Sklaven dieses Ideals, dieser subjektiven Sinnzuweisung. Sobald sie
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in der Therapie den Unsinn erkennen, den sie sich haben aufzwingen lassen, sind sie
auf dem Wege der Besserung.

Dieses Beispiel lehrt, daB subjektive Sinnzuweisungen zu einem Selbstzwang fiihren
konnen. Daher ist die Frage nach dem Sinn von Sinn duBerst hilfreich. Hitten die
Betroffenen némlich sofort nach dem Sinn ihrer Sinnzuweisung gefragt, so hitten sie
erkennen kdnnen, daB} ihr subjektiver Sinn ein Unsinn ist. Allerdings besteht iiber
die Ursache von Sinnfixierungen noch weitaus Unklarheit. Da die Gefihrdung, die
von Sinnfixierungen ausgehen, fiir den Menschen sehr grof ist, entsteht die Aufga-
be, wihrend Kindheit und Jugendzeit auf die Art und Weise besonders zu achten,
wie Sinnentscheidungen zustande kommen. Dies verweist auf die Notwendigkeit ei-
ner ,,Schulpathologie* (vgl. K. Biller, 1988c¢).

Da Sinn als Ubergang in der Regel vermittelt werden muf3, unterliegt er der nicht ge-
ringen Gefahr einer unangemessenen Vermittlung. Zu denken wire an methodisch-
didaktische Fehler des Lehrers im Unterricht. AuBerdem besteht die nicht seltene
Gefahr, daB} ,,Sinn“in der Schule dekretiert wird, etwa wenn der Lehrer dem Schiiler
signalisiert, er wisse schon, was fiir ihn sinnvoll sei.

FEine weitere Gefdhrdung von Sinn geht aus dessen Negativitit hervor. Sinn ist ein
negativer Begriff: er enthilt keine normativen Gehalte, kann also nicht sagen, wie
das Sinnvolle auszusehen habe, sondern kann nur im Nachhinein feststellen, ob et-
was sinnvoll war oder nicht. Sinn prisentiert lediglich den Anspruch der Wirklich-
keit und fordert es zum Handeln auf. Welcher Art der Anspruch ist, muB das Subjekt
aufgrund seiner Sinnsichtigkeit, seines Wissens iiber die Wirklichkeit erkennen.
Aber dieser vermutete Anspruch kann das Subjekt iiberfordern, umso mehr, als das
Subjekt den Entschluf zur Handlung nur mit sich selbst aushandeln muB. Ebenso
kann ein groBes Leid das Subjekt daran hindern, in ihm einen Sinn zu erkennen und
die Aufgabenhaftigkeit der Situation zu akzeptieren. Damit ist die Situation der
»Sinnverdeckung” gegeben, wie Max Miiller (1966) — zwar aus ontischer Sinnauffas-
sung, aber dennoch illustrativ — formuliert. In der Langeweile, ein insbesondere in
der Schule nicht seltenes Vorkommnis, ereignet sich in der Regel ein ,,Sinnentzug*
(ebd.). Eine ,,Sinnzerstorung® ist durch die Wirklichkeitsvernichtung z.B. in der To-
desangst gegeben. Leid, Langeweile und Wirklichkeitsvernichtung sind in der Tat
drei Herausforderungen fiir das Subjekt, ,,... trotzdem Ja zum Leben (zu) sagen*,
wie Viktor E. Frankl in einem Buchtitel formuliert. Aber sie kénnen es auch iiber-
fordern und das Sinnerlebnis gefihrden.

Neben diesen subjektbedingten Sinnbedrohungen sollen aber auch jene angespro-
chen werden, die durch den Zeitgeist sowie die wirtschaftliche und kulturelle Lage
entstehen. Hier sind zunéchst jene Erscheinungen hervorzuheben, die die Vielfalt
der Moglichkeit des Menschen, zu einem Sinnerlebnis zu gelangen, erheblich einen-
gen. Beispiele hierfiir sind die eingrenzenden Lebensbedingungen, die durch die
Technisierung unserer Welt auftauchen: eingeengter Lebensraum durch zunehmen-
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dem Verkechr, Lirmbeléstigung und schlechte Luftqualitit, Zuriickdringung der
Natur, Artensterben usw.

Die Urspriinge von Sinnbedrohungen, die Philip Henry Phenix (1964, S. 30-38) der
amerikanische Lehrplantheoretiker und Philosoph nennt, und die keinen Anspruch
auf Vollstindigkeit erheben, konnen wir auch heute und hier ernstnehmen, wenn-
gleich sich die Gewichtung verschoben hat. Wir nennen:

(a) Ein kritizistischer Geist der Zeit weckt u.a. Zweifel und tiberzogene Kritikbe-
reitschaft, die alle Mdglichkeiten von Sinn in Frage stellen und zu einer nihilistischen
Haltung fithren konnen. (Nicht so aktuell wie 1964.)

(b) Die zunehmende Mechanisierung und Depersonalisation des Lebens fiihrt da-
zu, daB der Mensch sich der Maschine angleichen muf3. Er kann im Laufe der Zeit
seine Identitiit als Person verlieren: sein Wert besteht nicht mehr in ihm selbst, son-
dern in seinem Beitrag zur Wirksamkeit des sozialen Mechanismus. Der Mensch er-
scheint als animal laborans, eine Perspektive, die besonders — so ergidnzen wir —in
Zeiten hoher Arbeitslosigkeit in ihrer ganzen Bedrohlichkeit fiir Sinn erscheint.

(c) Der Reichtum an Sinnmdglichkeiten in einer komplexen Kultur wird zur Ursa-
che von Sinnlosigkeitsgefiihlen, weil Orientierungen fehlen. Das Anwachsen des
Wissens kann z.B. selbst der Spezialist nicht mehr aufnchmen.

(d) Der schnelle Wechsel geltender Inhalte macht das Leben unstetig. Nur wenige
Traditionen bleiben bestehen.

Trotz dieser und anderer Sinngefihrdungen braucht es uns um den Sinn nicht bange
zu werden: jede registrierte Sinnbedrohung 16st die Sinnfrage aus, deren Antwort zu
neuen Moglichkeiten von Sinn fithrt. Die potentiellen Sinnméoglichkeiten, die in der
Welt liegen, kénnen wir Menschen nicht ausschopfen. Deshalb wird Sinn immer
moglich sein. Jedoch wird das Subjekt ihn nicht immer eindeutig erfahren und sich
deshalb besonders um Klarheit bemiihen miissen. Es wird auch mit ,,Unsinn“ und
,,Widersinn“ sich auseinanderzusetzen haben. Wie aber grenzt sich Sinn von ihnen
und anderen Sinnkomposita ab?

4.6 ,,Sinn als Ubergang“ und seine Bezichung zu Sinnkomposita oder:
sind ,,Unsinn® und ,,Widersinn*“ Sinn?

Die in der Uberschrift gestellte Frage ,,Sind ‘Unsinn’ und ‘Widersinn® Sinn?“ beant-
worten wir mit Hilfe von Theodor Litt: ,,Damit ein Ereignis als Heimsuchung, als
Fiigung, als Sinnlosigkeit /.../ gelten konne, muB in der Seele der beteiligten oder
betroffenen Person irgendwie die Norm oder Forderung anklingen, wider die das
durch sie Erwirkte oder Etlittene verstoBt.“ (1948a, S. 273) Nach Litt bezeichnet je-
mand ein Ereignis als ,,Unsinn“, wenn es mit dem von ihm anerkannten Normenho-
rizont nicht iibereinstimmt oder gegen eine von ihm akzeptierte Forderung verstoBt
oder —allgemein gesagt —nicht mit seiner subjektiven Sinnstruktur vereinbar ist. Die
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Bindung von Sinn bzw. Unsinn an ,,Norm* ist unerliBlich, soll der Willkiir vorge-
beugt werden; denn nicht alle vermégen alles als , sinnvoll“ zu erfahren. Die Nor-
men haben bei der Feststellung von objektivem Sinn eine wichtige Funktion zu erfiil-
len. Sie helfen, die Sinnqualitit eines Ereignisses, einer Handlung, einer Situation,
eines Objekts, eines Lebens oder eines Wortes zu erkennen. Und umgekehrt gilt:
Normen sagen, welche Anforderungen an einen Sinnbereich zu stellen sind, daB sie
aller Wahrscheinlichkeit nach sinnvoll werden. Jedoch sind hier keine bestimmten
normativen Inhalte gemeint, sondern nur die Norm in formaler Hinsicht; denn Sinn
kann sich bekanntlich auch mit Normwidrigen verbinden.

Objektive und subjektive MaBstibe entscheiden aber nur iiber die Qualitit eines
Ereignisses. Das Subjekt befindet anschlieBend tiber dessen Sinnmdéglichkeiten. Je-
mand konnte demnach ein als ,,Unsinn“ bezeichnetes Ereignis — so beantworten wir
die obige Frage — durchaus als ,,Sinn“ benennen, weil es in sein Kriterienraster hin-
einpaBt. ,,Unsinn“ hat oder macht fiir ihn Sinn. Was als sinnvoll oder unsinnig be-
zeichnet wird, hingt vom verwendeten Mafstab ab. Andert er sich, fallen auch die
Bewertungen der Ereignisse anders aus.

Betrachten wir nun einen Schiiler, der mit dem Bleistift in einem bestimmten Rhyth-
mus auf die Bank klopft. Fiir den Lehrer ist das Schiilerverhalten unsinnig, weil es
sich nicht in den groBeren Zusammenhang der idealen Schiilerrolle einfiigt. Ist es
aber wirklich Unsinn, Nichtsinn? Aus der Schiilerperspektive zweifellos nicht, denn
sonst wiirde er es ja nicht tun. Er dachte vielleicht an ein Lied, das er sich rhythmisch
vergegenwartigte. Fiir ihn war das Klopfen also sinnvoll. Die Erinnerung des Leh-
rers an die individualpsychologische Erkenntnis, wonach Heranwachsende die Auf-
merksamkeit des Lehrers wollen, eréffnet einen neuen Zugang zum Verstéindnis des
Klopfens. Es konnte eine Signalfunktion haben: ,,Lehrer beachte mich!“ So gesehen
hat es nun doch einen Sinn. Genauer gesagt, hat das Klopfen einen ,,gesagten Sinn*
(Rhythmus cines Liedes) und einen ,,gemeinten Sinn“ (Bitte um Aufmerksamkeit).
Wer dies erkennt, wird nach dem gesagten und gemeinten Sinn von Handlungen fra-
gen und erst nach der Beantwortung ein Urteil iiber die Handlung fillen: Erst Sin-
nerschlieBung und dann Beurteilung, so lautet dic Maxime.

Etwas, das als Unsinn bezeichnet wird, bekommt den Geruch des Stigmas und der
Ausgrenzung. Das hingt sicherlich mit seiner Schidlichkeit zusammen. Auf Dauer
kann der einzelne unter Unsinn leiden, wie z.B. bei der Bulimie und Anorexie. Da-
her ist ,,Unsinn“ méglichst schnell zu identifizieren. Das gilt auch fiir die Gemein-
schaft. Sie kann sich eine Sezession nicht leisten, will sie nicht zerfallen. Sie braucht
Sinn und ist demnach an einer klaren Entscheidung ihrer Mitglieder interessiert und
entwickelt Entscheidungshilfen, etwa in Form von Normen.

Die sprachliche Betrachtung von ,,Unsinn“ unterstreicht diese Aussagen. Die Vorsil-
be ,,Un-“ betont sehr deutlich, daf} es sich um das Gegenteil von Sinn handelt. Un-
sinn ist etwas, was keinen Sinn hat oder macht, also ,,Nichtsinn® ist, wie Walter



Die Uberwindung des einpoligen Sinnverstindnisses 175

Braun sagt (1989a, S. 98). Eine ,,schnurgerade Kurve® ist genauso wie der ,,quadra-
tische Kreis“, den Braun anfiihrt, ein Beispiel fiir ,,Unsinn“. Eine solche Aussage
hat weder objektiv noch subjektiv Sinn, sagt Braun (ebd.), wovon wir aber aus den
obigen Griinden nicht zustimmen konnen. Wer ndmlich ,,quadratischer Kreis* sagt,
will vielleicht gerade einen SpaB machen, und so hat oder macht er in einem groBe-
ren Zusammenhang durchaus Sinn. Es muf ja auch sinnvoll gewesen sein, ihn zu er-
finden. Er selbst kann aber so wenig Sinn sein wie jene, weil Sinn nicht ontisch ist,
sondern erst im Vollzug von Oszillationen zur Existenz gelangt.

Der Widersinn richtet sich gegen einen vorausgegangenen Sinn. Er ist dessen anti-
nomischer Gegensatz. Braun bringt das folgende Beispiel: ,,Es ist widersinnig /.../
einen Menschen ein verniinftiges Lebewesen zu nennen, einen anderen aber als un-
verniinftiges Lebewesen zu bezeichnen. Entweder sind alle Menschen verniinftige
Lebewesen, oder keinem kann dieses Attribut zukommen.*“ (1989a, S. 98f.) Der Wi-
dersinn ist im Objektiven begriindet, d.h. man kann ihn eindeutig als solchen identi-
fizieren, hier z. B. durch die Anwendung logischer Regeln. Wenn wir uns an die ein-
gangs gestellte Frage erinnern, so kénnen wir antworten, da Widersinn in der Tat
Sinn ist, der lediglich dem vorausgegangenen Sinn kontrar gegeniibersteht.

Betrachten wir noch weitere Sinnkomposita. Der Eigensinn ist Sinn und zwar ein
iiberspitzter subjektiver Sinn. Der Eigensinnige ist im Besitz von Sinn, eigentlich in
Besitz genommen, besessen von Sinn, wie das Wort ,,eigen,, ausdriickt. Er 16st sich
aus dem allgemeinen Normenhorizont und riskiert den Kontaktverlust zur Umwelt.
Otto Friedrich Bollnow spricht davon, daB der ,,Unverniinftige /. ../ eigensinnig® sei
(1950, S. 725). Wer sich also iiber die MaBstibe der Vernunft hinwegsetzt und
glaubt, auf seinen Sinnzuweisungen beharren zu miissen, gilt als eigensinnig. In der
Kindheit versucht sich auf diese Weise das Kind gegeniiber anderen durchzusetzen.
Es ist eine herausfordernde Erziehungsaufgabe, ihm die Unterschiede in der Sinn-
zuschreibung zu verdeutlichen. Gelegentlich bezeichnet man mit Eigensinn auch die
Fihigkeit des Kindes, bereits ein eigenes Urteilsvermogen zu besitzen.

Ist Wortsinn und Sinn des Wortes das gleiche? Der ,,Sinn“ im Begriff ,, Wortsinn“ ist
lediglich ein Synonym fiir Bedeutung (Designat) des Wortes, also kein Sinn in unse-
rem Verstindnis. Das gilt iibrigens auch fiir ,Zweck* und ,,Funktion“. Der ,,Sinn“ in
der Bezeichnung ,,Sinn des Wortes* ist zwar auch Designat aber dartiber hinaus ver-
weist es auf den in Rede stehenden Sinnbegriff. Beim Sinn des Wortes geht es um
dessen Ausdruck, um die Assoziationen, die er weckt, seine Absichten, das Ziel, das
es erreichen mochte u.a.m. (Vgl. auch Gottlob Fege 1892, der auf die Unterschei-
dung von Sinn und Bedeutung aufmerksam machte und die moderne Semantik ent-
scheidend beeinfluBte. Siehe auch Abschnitt 4.7)

Unter dem Begriff Wortsinn verstehen wir Bedeutungen, die ein Wort haben kann.
,,Sinn* fungiert hierbei als Synonym fiir ,,Bedeutung®. Dariiber hinaus besagt der
Objektsinn (gemeinter Sinn) auch, wozu das Objekt gebraucht wird oder werden
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kann. Er besagt aulerdem, was das Subjekt im Umgang mit ihm tun mu$, um seinen
Anspruch in einer konkreten Situation zu erfiillen. Er erlaubt zudem die Blickrich-
tung auf Bedeutendes, Erhebendes, Begliickendes, das sich unter Umstinden beim
Umgang mit dem Objekt einstellen kann. Er ist jedoch nicht gleichzusetzen mit ob-
jektivem Sinn, der auf dem Weg iiber unterschiedliche Beschiftigung mit der Wirk-
lichkeit (z.B. wissenschaftliche Erforschung, sensibles Erleben des einzelnen) in
den Formen Bedeutung, Zweck, Funktion und Wert entsteht. Er ist rational erfaf3-
bar und bewuBt antizipierbar. Der objektive Sinn erfat auch bewihrte, jederzeit
verfiigbare Gegebenheiten, die bei vielen Menschen zu Sinnerfahrungen gefiihrt ha-
ben und mit hoher Wahrscheinlichkeit auch beim Subjekt hier und jetzt erfolgreich
sein kdnnen. Objektiv sinnvoll ist das, was anerkannten MaBstéiben entspricht. Der
hier gemeinte Sinn ist gleichsam objektiv iiberpriifbar. Er ruht aber nicht in den ob-
jektiv gegebenen Realititen, sondern entsteht erst im Vollzug (reale oder vorgestell-
te Handlung, Aktivitédt). Der tiber die Oszillation zustande gekommene subjektive
Sinn (gesagter Sinn) bezeichnet das, was fiir ein Subjekt sinnvoll ist. Objektiver Sinn
ist rational transportierbar; der subjektive hingegen kann erlebt werden.

Es gibt unserer Auffassung nach nur einen Sinn. Alles andere sind Vorformen von
Sinn, Sinnméglichkeiten oder Sinnziele (Bedeutung, Zweck, Funktion und Wert).
Zu ihnen zihlen wir auch den objektiven Sinn und den Objektsinn. Sie alle konnen
nicht erlebt, sondern nur rational erfat werden. Es gibt demzufolge auch keine
»Sinnarten, wie etwa Handlungs- und Situationssinn, sondern nur verschiedene
Namen (begriffliche Fixierungen), die unterschiedliche Leistungen von Sinn an un-
terschiedlichen Objekten zu erfassen suchen. Der ,,Sinn“ einer Handlung ist genau-
s0 ,,Sinn“ wie der einer Situation. Hier wechselt nur der Sinntriiger und somit der
Kristallisationskern, an dem Sinn mit Hilfe des Subjekts zur Existenz gelangen
kann. Graphisch ergibt sich die folgende Struktur: (Siehe S. 177)

Die Graphik will die Polaritit von Subjekt und jener Wirklichkeit, die das Subjekt
wahrnimmt (subjektive Wirklichkeit) erfassen. Wihrend in der subjektiven Wirk-
lichkeit Objektsinn (gemeiner Sinn) und objektiver Sinn (allgemein anerkannte
Sinnzuschreibung) einerseits wahrgenommen und andererseits entweder rational
erfafit oder antizipiert werden, entsteht der subjektive Sinn erst in der Auseinander-
setzung des Subjekts mit der subjektiven Wirklichkeit, etwa im Rahmen einer Hand-
lung und ist dadurch erlebbar.

4.7 Das ,,Zwischen* als der Existenzbereich von ,,Sinn als Ubergang“

Wo —so miissen wir jetzt fragen —ist ,,Sinn “ theoretisch zu verorten, wenn er erfahren
wird? Bei der Kldrung dieser Frage kann die Semantik ihre Hilfe anbieten. Worin
besteht diese? Die moderne Semantik wurde von Gottlob Frege entscheidend mit-
geprigt. Einen wesentlichen Beitrag dazu lieferten seine grundlegenden Reflexio-
nen , Uber Sinn und Bedeutung® (1892; jetzt in 1969, S. 40-65). Darin entwickelt er
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Subjekt
i T
subjektiver Ostzillation (Handlung) erlebbar
(gesagter) (Sinn kommt zur Existenz)
Sinn
l |
Sinnmdglichkeit / Sinnziele
objektiver Bedeutung Zweck Funktion  Wert rational er -
Sinn Wissen faBbar; anti-
zipierbar
subjektive Wirklichkeit
Objektsinn objektive Wirklichkeit, z.B. ,, Rose* wahrnehmbar
(gemeinter (Zeichen, Wort, Objekt, Handlung,
Sinn) Situation, Leben)

seine Auffassung, daB mit dem Zeichen (Name, Wortverbindung, Schriftzeichen)
auBBer dem Bezeichneten, also die Bedeutung des Zeichens, noch der Sinn des Zei-
chens, das ist dic ,,Art des Gegebenseins“ (1969, S. 41), verbunden ist. ,,Bs wiirde
die Bedeutung von ‘Abendstern’ und ‘Morgenstern’ dieselbe sein, aber nicht der
Sinn.“ (Ebd.) Ein Zeichen hat also eine bestimmte Bedeutung, das ist der sinnlich
wahrnehmbare Gegenstand, und einen Sinn, das ist die Art des Gegebenseins dieses
Objekts. Dariiber hinaus ist aber nach Frage mit dem Zeichen noch die Vorstellung
verkniipft. Die Vorstellung ist ein Bild, das durch erinnerte Sinneseindriicke und
ausgeiibte Titigkeiten entstanden ist. Das Bild ist oft ,mit Gefiihlen getrdnkt”
(S. 43) und seine cinzelnen Teile sind unterschiedlich deutlich. Dieselbe Vorstellung
ist bei demselben Menschen nicht immer mit demselben Sinn verbunden (vgl.
S. 44). Aus dieser Perspektive kann Frege wie folgt formulieren:

,Die Bedeutung eines Eigennamens ist der Gegenstand selbst, den wir damit bezeichnen; die Vor-
stellung, welche wir dabei haben, ist ganz subjektiv; dazwischen liegt der Sinn, der zwar nicht mehr
subjektiv wie dic Vorstellung, aber doch auch nicht der Gegenstand sclbst ist.“ (1969, S. 44; meine
Hervorhebungen.)

,,Sinn* als die ,,Art des Gegebenseins“ des Objekts liegt zwischen ,,Vorstellung* und
,Gegenstand“, zwischen Subjekt und Welt. Er liegt also weder ausschlieBlich im Ob-
jekt noch in der Vorstellung des Subjekts, sondern — bedingt durch die Art seiner Ge-
gebenheit — auch fiir andere wahrnehmbar, dazwischen.
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Dieser ,,Zwischen“-Raum 148t sich auch in der neurophysiologischen Ebene auffin-
den. ,,Sinn“ ereignet sich gleichsam ,,Zwischen* den zu Modulen Zusammenge-
schlossenen Zellen. Da die Sinnfrage mit einer Krise im weiten Sinn des Wortes ver-
bunden ist, also mit einer Art Unterbrechung des begonnenen neurophysiologi-
schen Weges, beendet das Sinnereignis die Unterbrechung. Hier wird deutlich, daB
Sinn als ,,Ubergang“ aufzufassen ist und im Raum zwischen Nervenzellen bzw. deren
Modulen zur Existenz gelangt. Er stellt somit die Briicke dar, iiber die der Gehirn-
strom in der urspriinglichen Richtung ,,flicBen® kann. Der Sinn verbindet damit Ge-
trenntes einerseits und integriert Divergentes in das vorliegende Muster anderer-
seits. Er ,,ist“ ausschlieBlich im Gehirn des einzelnen und somit in der Tat nur kon-
kret, wenn er zur Existenz kommt. Er bedarf demnach zu seiner Existenz auBer den
genannten dufleren Bedingungen (vgl. Abschnitt 4.2.1) gleichsam zwei Pole, die er
iiberbriicken, iiberspringen oder verbinden will. Der Sinn ,,ist“ also weder bereits in
der Nervenzelle, die vor der Unterbrechung des Informations- und Energiestroms
aktiv ist, noch fliefit er etwa als ,,Strom* weiter, nachdem die Unterbrechung iiber-
wunden ist. Er wird zwar im voraus angestrebt und gesucht, aber erst in nachhinein
bemerkt. Da das Sinnerlebnis in der Regel mit einem angenehmen Gefiihl begleitet
ist, miillte eine neuronale Verbindung zum emotionalen Zentrum im Gehirn beste-
hen. ,Sinn* findet, verkiirzt gesagt, statt zwischen materiellem Gehirn und immate-
riellem BewuBtsein (vgl. J.C. Eccles; D.N. Robinson, 1985, S. 66).

Diese neurophysiologische, modellhaft skizzierte Spur des Sinns liegt jeglicher Ge-
nese von Sinn zugrunde. Deshalb kénnen wir bildlich davon sprechen, daf Sinn sich
zwischen Subjekt und Objekt ereignet. (Vgl. Graphik in Abschnitt 4.3.3) Zwischen
diesen Polen ereignet sich ein Briickenschlag, etwa wenn das Subjekt den Sinn eines
Wortes erfahren hat. Der Sinn liegt also nicht in der Welt vor, sondern braucht zu sei-
ner Existenz stets einen zweiten Pol, der in der Regel das Subjekt ist. Es kénnen
demnach weder die Normenwelt noch das subjektive Bediirfnis allein iiber die Sinn-
haftigkeit von etwas angemessen entscheiden: ,,Sinn“ ereignet sich nur in dem von
ihnen gebildeten ,,Zwischen“-Raum.

Diese Vorstellung ist auch in der Pidagogik zu finden. Sie klingt z.B. bei Herman
Nohl an, wenn er von der ,, wechelseitigen Erhellung von Erlebnis und Objektivati-
on“spricht. (1978, S. 120; meine Hervorhebung). Hier liegt das Bild der Oszillation
zwischen Subjekt und Objekt, die im Sinnerlebnis zur Ruhe kommt, vor. Wenn Pid-
agogen, wie z.B. Walter Braun (vgl. Abschnitt 3.2.3) formulieren, daB ,,Sinn“ in der
Welt vorgegeben ist, so machen sie auf eine erkenntnistheoretisch unerlidBliche
Denknotwendigkeit aufmerksam. Ob dies allerdings mit der Realitit iiberein-
stimmt, ist dadurch iiberhaupt nicht gesagt. Ihre Aussage erscheint nur so lange als
richtig, wie wir die dazu passende Theorie vertreten. Wer, wie Theodor Litt (vgl.
Abschnitt 3.2.1) formuliert: ,,das Leben stellt die Aufgaben, meint damit, daB das
Subjekt irgendwie sich durch irgendetwas aus irgendeinem Grund angesprochen



Die Uberwindung des einpoligen Sinnversténdnisses 179

fithlt und aus einer bestimmten Konstellation der Wirklichkeit eine Aufgabe fiir sich
herausliest. Die Wirklichkeit, das Leben, die Welt u.a.m sind hierbei jedoch stum-
me, aber , bedeutungshungrige” (H. Rauschenberger, 1989, S. 23) Bezugspartner.
In dieser Situation ist kein Sinn im Spiel, nur die wahrgenommene Aufgabe. Erst
nach deren Vollzug und der damit verbundenen Frage ,,War das sinnvoll, was ich
machte?“ kommt Sinn ins Spiel. Sinn wird erst durch die Aufgabenbewiltigung oder
Teilhabe an Erlebnissen ausgelost. Er findet also im ,, Zwischen“-Raum von Wahr-
nehmung und Erfiillung von Aufgaben statt. Nur auf dem Weg tiber Aufgabe, Teilha-
be und einer Unzahl weiterer Moglichkeiten gelangen wir zur Sinnerfiillung. Man
konnte sogar behaupten, die gesamte Welt sei ein unerschopfliches Reservoire po-
tentieller Sinnerfahrungen, die der Verwirklichung durch uns Menschen harren.
Auch hier muB sich erst ein ,,Zwischen“-Raum konstituieren, damit Sinn existieren
kann. In diesem Verstindnis erscheint uns die Rede von einem vorgegebenen Sinn
angemessen; nur in diesem Bedeutungszusammenhang kénnen wir die Bezeichnung
,, Wirklichkeitssinn“ (Franz Fischer) akzeptieren. Aber auch diese Auffassung ver-
deutlicht, daB Sinn als Ubergang zwischen Subjekt und Welt fungiert und dadurch
im ,,Zwischen“-Raum zur Existenz gelangt. Wir sehen, daf} Sinn nur dann als Uber-
gang zwischen Mensch und Welt fungieren kann, wenn es ein ,,Zwischen* fiir ihn
gibt. Wo er mit einer der beiden Seiten, mit Subjekt oder Objekt, identifiziert wird,
kann er nicht ,,sein®.

Sinn ,,ist* nur zwischen dem, der ihn gleichsam triigt, erméglicht und meint, und je-
nem, der ihn sagt und erfiillt, also zwischen Welt und Subjekt oder zwischen Subjek-
ten. Sinn ist selbst nicht das Gemeinte; denn sonst wiire er materialisierbar. Insofern
ist er auch nicht die Wirklichkeit selbst. Er kann ebensowenig in ihr, gleichsam fertig
anwesend, ,,sein®. Sinn ,,ist“ auch nicht im Subjekt. Denn was jemand iiber die Sinn-
erfahrung aussagen kann, ist nicht der Sinn selbst, sondern, was er als sinnvoll erleb-
te. Nur der Sinntriger ist Gegenstand der Aussage. Von diesem Sinntréger kann
man — jedoch nicht mit absoluter Sicherheit — erwarten, daB er bei einem anderen
Subjekt gleichfalls ein Sinnerlebnis bewirkt. Sinn existiert in dieser Sicht in dem
., Zwischen“-Raum von Subjekt und Welt, den er als Ubergang ausfiillt.

Auf einer letzten Ebene konnen wir feststellen, daB3 Sinn den Raum zwischen Ge-
burt und Tod von uns Menschen umspannt. Das hat zur Folge, dal wir menschliches
Leben vom Anfang bis zum letzten Atemzug fiir sinnvoll betrachten. Die logothera-
peutischen Erkenntnisse unterstiitzen unsere Uberzeugung, daB kein Mensch ohne
Sinnerfahrung leben kann (vgl. Abschnitt 4.4.5). Anders gewendet, konnen wir for-
mulieren: Wenn Menschen in ihrem Leben sich nicht am Sinn orientieren wiirden,
kénnten sie in der Gesellschaft nicht bestehen. Gesellschaften wiederum konnten
nicht iiberleben, wenn ihre Mitglieder nicht bereit wiren, das in der historischen Si-
tuation als notwendig Erkannte auszufithren. Jene Regierungsformen gehen unter,
die ihren Mitgliedern nicht erlauben, selbst zu bestimmen, was sie als sinnvoll anse-
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hen. Das MaB dessen, was als sinnvoll anzusehen ist, resultiert aus der Frage nach
dem Sinn des Sinnes im Rahmen der Voraussetzungsdialektik Franz Fischers. Diese
Iteration des Sinns fiihrt zu dem Ergebnis, da der Sinn des Sinnes in der Erhaltung
des Lebens und der Welt liegt.

In unseren Tagen wird deutlich, da wir das Maf3 dessen, was unter Vernachlissigung
der Sinnhaftigkeit von Welt ungestraft getan werden darf, schon weitgehend ausge-
schopft haben. Anzeichen dafiir sind z.B., daB Redensarten nicht mehr stimmen.
Konnte man frither mit Recht behaupten, daB alles Gute von oben kime, so gilt das
heute insbesondere im Hinblick auf den ,,saueren“ Regen oder den ,,atomaren® Nie-
derschlag nach Tschernobyl nicht mehr. Oder: Wihrend man frither beruhigt duBern
konnte, daBl das Wetter nicht zu beeinflussen sei, erleben wir heute das Gegenteil. In
diesen und in vielen anderen Bereichen miissen wir also umdenken lernen, soll der
erwihnte Sinn des Sinnes moglich bleiben. Das vorgetragene Sinnverstindnis kann
bei der nétigen Revolution des Denkens helfen.

Der Existenzbereich von Sinn, den wir als ,,Zwischen“ bezeichnen, berechtigt uns,
das Sinnphénomen als Relationsphdnomen zu sehen, das die besondere Art der Be-
ziehung des Menschen zu seiner subjektiven und objektiven Welt kennzeichnet. Nur
weil der Mensch in Beziigen steht, kann er Sinn erfahren. Daher kann Sinn nicht
»gegeben® oder ,,zugeschrieben®, sondern nur erfiillt werden. Erst durch die Aus-
einandersetzung mit dem Objekt erféhrt der Mensch dessen Sinnhaftigkeit. Daher
ist die Gestaltung des Bezugsverhiltnisses von Mensch und Welt padagogisch wich-
tig. Das hindert uns aber nicht daran zu behaupten, da$ alle Objektivationen des
menschlichen Geistes gleichsam konservierten Sinn enthalten. Aber ob die imma-
nente geistige Energie, konkretisiert etwa in einer Funktion, eines Zweckes, einer
Bedeutung oder eines Wertes bei jemandem zu einer Sinnerfahrung fiihrt, kann von
vornherein nicht gesagt, hochstens erhofft werden. Sinn 148t sich nicht erzwingen.
Jeglicher Sinnoktroi ist fiir uns Menschen ein Grund, uns zu wehren.

Ergebnis: Wir haben nun in unterschiedlichen Ebenen verschiedene ,,Zwischen*-
Réaume festgestellt, in denen Sinn zur Existenz kommen kann. Anders gewendet,
diirfen wir sagen, daB Sinn dadurch, daf er den leeren Raum zwischen zwei Polen im
weiten Sinn des Wortes mit Leben erfiillt, als ,,Ubergang“ zur Erhaltung der Welt
beitrdgt. Die Aufgabe, die wir aus dieser Einsicht ableiten, liegt zweifellos darin, ge-
mél dieser Einsicht zu leben und zu handeln.

4.8 Zusammenfassung: ,,Sinn“ fordert das Subjekt zu Handlung und
Teilhabe auf

,»3inn als Ubergang“ zwischen Subjekt und Welt (Ding, Natur, Mensch oder: Du,
Es) unterscheidet sich von anderen Auffassungen durch seine Zweipoligkeit, nim-
lich weder beim Objekt noch beim Subjekt auffindbar zu sein, sondern im Bereich
des ,,Zwischen“, der durch Oszillation (Ubergang, Aktivitit, Handlung) ausgefiillt
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wird. Subjektive Sinnerwartung und objektive Sinnmoglichkeit werden schrittweise
(oszillierend) zur Deckung gebracht. Rahmen- und Einzelbedingungen sichern die
Maoglichkeit der Entstchung von Sinn ab. Die Umgangsweisen mit Sinn wie ,,geben®,
,schenken® und , stiften“ konnen nur auf metaphorischer Ebene verwendet werden,
weil der einzelne tiber ,,Sinn“ nicht verfiigen kann, er muf ihn suchen. Die Sinnsu-
che, die zu einer mittelbaren Sinnerfahrung fiihrt, befriedigt das Subjekt auf Dauer
nicht, weshalb wir sie durch die direkte erginzen, die in der unmittelbaren Ausein-
andersetzung mit der Welt stattfindet. Hierbei fiihlt sich das Subjekt angesprochen,
eine wahrgenommene Aufgabe zu erfiillen. Sinn findet es aber auch bei der Teilhabe
an Bedeutendem, Erhebendem, Begliickendem und - eingeschrinkt — am GenuB.
Der ProzeB der Sinnfindung fiihrt in die Welt hinein, denn es kann nicht der Sinn des
Sinnes sein, bloB erfahren zu werden. Sinn erweist sich nicht nur hier als treibende
Kraft, wie schon Frobel wuBte (vgl. H. Nohl, 1978, S. 168).

Ausloser fiir Sinnerfahrungen kann jeder und jedes sein, sobald das Subjekt mit ihm
in Bezichung tritt (Bezugsverhltnis Mensch und Welt). Der Frage nach dem Sinn
von etwas kommt eine entscheidende Bedeutung zu. Ihre mogliche endlose Fortset-
zung (Iteration) fithrt aber in die Aporie oder in den Bereich des Glaubens und tiber-
schreitet damit die Zustindigkeit von Pddagogik. Die vielfaltigen Qualitdten von
Sinn weisen ihn als fiir die Lebenserhaltung des Menschen in besonderer Weise
geeignet aus. Sinn bewahrt vor blindem Gehorsam gegeniiber aufoktroyierten Vor-
gaben, etwa in Form von Normen, Werten, Geboten, Befehlen usw. Er fordert da-
durch das Subjekt zur aktiven selbstverantworteten Stellungnahme heraus. Er fiihrt
somit zu ethischem Handeln, ohne daB dazu eine ausgefiihrte Ethik erforderlich ist
und erméglicht so den Ubergang zwischen den Menschen und zwischen Mensch und
Welt. Allerdings sieht Sinn sich sténdigen Bedrohungen ausgesetzt. Doch aufgrund
der entscheidenden Funktion der Sinnfrage, die immer dann auftaucht, wenn Sinn in
Frage gestellt wird, kann sich das Subjekt stets neue Sinnmdoglichkeiten erschliefien.

,Sinn als Ubergang® ist einzig und allein vom Subjekt erfahrbar und stets konkret.
Objektiver Sinn ist damit nicht subsumierbar, weil er den Objektivationen des
menschlichen Geistes kodiert immanent ist, und zwar als Sinn-Ziel ,,Bedeutung®,
,Zweck®, , Funktion“ und ,,Wert*“. Sie stellen aus unserer Sicht allerdings nur Sinn-
moglichkeiten dar; denn das Subjekt fragt nach dem Sinn dieser Sinnziele. Wenn
Sinn auf dem Weg zu seiner Existenz ist, ist das Subjekt aktiv. Dessen Aktivititen
beinhalten z. B. das, was man mit einer Objektivation des menschlichen Geistes alles
machen kann, darf und soll. ,,Sinn als Ubergang* wirkt auf diese Weise in die Welt
ein. Damit tangiert er aber zugleich den Bereich von Erziehung und Unterricht. Im
Vollzug des Lebens trigt er wesentlich zur Zufriedenheit des Menschen bei. Da
,,Sinn als Ubergang® immer das Subjekt und die Welt einschlieBt, ist die Sinntheorie
nie bloB auf ein Phiinomen beschrinkt, sondern umfaBt zugleich die Welt, in der das
Subjekt sich befindet und an der es arbeitet. Damit bezieht sich Sinn auf das Subjekt,
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ohne jedoch wie bei Dilthey psychologisierende Aussagen zu machen, und vermittelt
ihm, daf} Piddagogik etwas ganz Entscheidendes mit ihm zu tun hat: sie lernt ihm
némlich zu transzendieren, d.h. den Anforderungen der Welt, in der es lebt, Geniige
zu tun. Aufgrund dieser positiven Auswirkungen auf den Menschen wiire zu fragen,
inwiefern die vorliegenden Ausfiihrungen eine Grundlage fiir Pidagogik sein kon-
nen.
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5. Kann ,,Sinn als Ubergang“ Grundlage fiir Pddagogik sein?

Nachdem der Beginn der Ausfiithrungen die Notwendigkeit begriindet hat, ,,Sinn“ in
der Pddagogik zu thematisieren, ist nun zu priifen, ob das hier vorliegende Sinnver-
stindnis eine Grundlage fiir padagogisches Denken und Handeln in Theorie und
Praxis sein kann. Das soll mit Hilfe der folgenden sechs Thesen geschehen.

These 1: Die bisherigen Versuche, Sinn als konstituierenden Faktor bei
padagogischer Theoriebildung einzubringen, bilden eine
fruchtbare Grundlage, von der auszugehen ist.

Es gibt schon einige bereits erwihnte Bemiihungen um die Etablicrung von Sinn so-
wohl in der Pidagogik (z.B. J. Derbolav, H. Danner, K. Dienelt) und in der Schul-
pidagogik (Fr. Fischer, H. Rumpf, A. Warzel) als auch in der piadagogischen An-
thropologie (z.B. Fr. Fischers ,,pidagogische Monadologie“, 1975, S. 143-161; W.
Braun, 1989). Allen diesen Versuchen fehlt jedoch eine historisch-systematische
Darstellung dessen, was sie unter Sinn verstehen. Deshalb konnten sie Sinn nur in je-
dem Aspekt, der von ihnen zufillig favorisiert wurde, erfassen und einbringen. Da-
mit wurden sie der Weite des Sinnphénomens nicht gerecht, worunter die konzeptio-
nellen Entwiirfe litten.

Es iiberrascht, daB gerade in der geisteswissenschaftlichen Richtung der Péadagogik
und Allgemeinen Didaktik nicht auf breiter Basis die Sinnthematik kontinuierlich
bearbeitet wurde, zumal der Begriffsumfang von Didaktik und Methodik —scheinbar
ganz selbstverstdndlich — ,,die Fragen nach Sinngebung, den Zielen und Inhalte, an-
dererseits nach den Wegen, Verfahren und Mitteln des Lehrens und Lernens® um-
faBt, wie Wolfgang Klafki formuliert (1964, S. 50). Damit ist die ,,Sinngebung* eines
der drei Themengebiete von Didaktik. Die Sinnthematik stand lediglich bei den Be-
mithungen um das Verstehen von Texten mit Hilfe der Hermeneutik im Zentrum der
Arbeit. Sinn tauchte in diesem Zusammenhang, wie erwihnt, als ,Bedeutung®,
Zweck®,  Funktion“ oder ,, Wert“ auf, erreichte also nur die Dimension des ,,objek-
tiven Sinns“. Den differenziertesten Beitrag zur Sinntheorie legte Theodor Litt vor.
Erst Franz Fischer stellte den Sinn des Sinnes in das Zentrum seiner Reflexionen und
Josef Derbolav iibernahm vieles von ihm und integrierte es abgewandelt in seine pad-
agogische Theorie. Es geniigte den geisteswissenschaftlichen Pddagogen und Didak-
tikern vermutlich, das als Wirklichkeit zu verstehen, was sie erleben konnten, ganz im
Sinne Wilhelm Diltheys. Dadurch gelang es ihnen nicht, die vorhandene Welt, so wie
sie ist, als Sinnpotential theoretisch zu erfassen; denn Potentielles l4f3t sich nicht er-
fahren. Sie konnten lediglich den ,,objektiven allgemein anerkannten ,,Sinn“ (Sinn-
Ziel: Bedeutung, Zweck, Funktion oder Wert) erfassen, weil er nur auf der rationalen
Ebene transportiert, aber nicht erlebt wird, obwohl er subjektiven Ursprungs ist.
Dieses Defizit gleichen wir durch die Frage nach der jeweiligen Sinnhaftigkeit aus,
wobei wir die Voraussetzungen und Bedingungen der Moglichkeiten von Sinn be-
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riicksichtigen (Voraussetzungsdialektik nach Franz Fischer). Einschligige Fragen
sind z.B. ,,Was enthalten diese mir bekannten Gegebenheiten fiir eine Aufgabe, die
ich zu erfiillen habe?* (Aufgabenhaftigkeit, Anspruch) Und: ,,Kann ich an Bedeu-
tendem, Erhebendem, Begliickendem teilhaben?“ (Selbstwert, Werthaftigkeit)

These 2: ,,Sinn“ hat eine Affinitét zu Padagogik und Pddagogik hat eine
Affinitét zu ,,Sinn“. Beide sind aufeinander angewiesen.

,»oinn“ bedarf der Vermittlung, will er zur Existenz gelangen. Hier obliegt der Pid-
agogik in Theorie und Praxis von Unterricht und Erziehung u. a., die Wahrnehmung
des Menschen zu schirfen (Sinnesschulung). ,,Sinn“ bedarf des Menschen genauso
elementar wie die Padagogik. Er bietet etwas an, was Pddagogik benotigt, nimlich
konkreten Sinn (Inhalte, Erfahrungen). Damit riicken die Qualititen von Sinn in
die Ndhe der Aufmerksamkeit. Sie alle kénnen den Erziehungs- und LernprozeB we-
sentlich unterstiitzen: die bewirkende (konstituierende) Funktion von Sinn setzt Er-
kanntes in das Leben um, der integrierenden Qualitit gelingt es, Zusammenhénge
herzustellen, Getrenntes zu verbinden, die motivierende, legitimierende, diagnosti-
sche und therapeutische Fihigkeit ist unerlBlich fiir pidagogische Praxis. Insbeson-
dere aber ist die bildende Qualitit entscheidend, denn die Ausiibung von Aufgaben-
haftigkeit und Werthaftigkeit ist personlichkeitsbildend. Sie konnte einen wesentli-
chen Beitrag zur Neuformulierung einer Bildungstheorie liefern. Die Eigenschaft
des Sinns, immer konkret zu sein, ist fiir die Pddagogik insofern fruchtbar, als da-
durch eine zusétzliche Begriindung geliefert wird fiir die Bemiithungen um das kon-
krete Kind, damit es z.B. den Sinn von Schule erfahren — nicht: kognitiv erfassen —
kann. Dies unterstiitzt die urspriinglich positive Wendung des Blickes der Padagogik
auf das Kind (vgl. H. Nohl, 1949, S. 281f.; 1978, S. 127). Sie fordert zwar das Kind
als pidagogisches Kriterium zutage und verkniipft damit die Sinnfrage, was denn ei-
ne bestimmte Forderung der ,,objektiven Kultur“ und der ,,sozialen Beziige* fiir ei-
nen Sinn habe hinsichtlich ihres Beitrags zur Entfaltung der Krifte des jungen Men-
schen und welche Mittel man hierfiir einsetzen kénnte (vgl. ebd.). Aber die Umset-
zung auf breiter Basis kam nicht in zufriedenstellender Weise in Gang. Die Rezepti-
on der Reformpédagogik versucht in unseren Tagen an diesen Bemiihungen anzuk-
niipfen. Sie kann nur dann auf Erfolg hoffen, wenn es ihr gelingt, die Sinnerwartun-
gen des Kindes mit ihren Sinnméglichkeiten zu harmonisieren. Es geniigt nicht,
stellvertretend fiir das Kind iiber Sinnhaftigkeiten zu entscheiden, angefangen bei-
spielsweise von der Zeitdauer der Schulpflicht, wo piddagogische Argumente den ge-
ringsten Ausschlag gaben, bis hin zu der jetzt beginnenden Diskussion um die Ver-
weildauer am Gymnasium, wobei die Angleichung an den europdischen Standard
sich durchsetzen diirfte. Es geniigt ferner nicht, den Pol ,,Kind“, wie z.B. im ,,offe-
nen® Unterricht, absolut zu setzen, und den Pol ,,Welt“ (Du, Es) zu vernachléssigen.
Das Kind ist nicht ohne Welt lebensfihig. Die Wendung zum Kind ist sinntheoretisch
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notig, weil nur dem Erwachsenen zuzumuten ist, sich selbstverantwortlich den Auf-
gaben zu stellen, die die Wirklichkeit bereithilt. Heranwachsende bediirfen hinge-
gen des Schutzes bis zu ihrer Reife; denn es gilt, den Ubergang zwischen Subjekt und
Welt zu bewiltigen. Sinn bewahrt das Subjekt davor — und damit unterstiitzt er we-
sentlich ein pidagogisches Anliegen — in selbstgefilligen Egozentrismus abzuglei-
ten, weil dadurch der Ubergang von Mensch und Welt nicht gelingen kann. Daher ist
die Weltverbundenheit, ist das Bezugsverhiltnis des Menschen zur Welt unerliBlich.
Sinn kann auf diese Zusammenhiinge aufmerksam machen und sie begriinden. Da-
durch entsteht das folgende Wechselwirkungsverhiltnis: Wihrend ,,Sinn“ padagogi-
sche Anliegen unterstiitzt, verhilft ihm die P4ddagogik zu seinem Recht.

These 3: Der Sinnbegriff deckt einen groBeren Bereich ab als das perso-
nale Geschehen, die Gesellschaft oder das Lernen. Er kann je-
ne Liicken schlieBen, zu denen die Pddagogik bisher nichts sa-
gen konnte.

Uber die zwischenmenschliche Beziehung und die Gesellschaft hinaus erfat der

Sinnbegriff zugleich die Welt, in der sich das Subjekt immer schon befindet. So kann

auch der Bereich der Alltagswelt ohne weiteres mit in die padagogische Theoriebil-

dung eingebracht werden, ohne daf eine spezifische Alltagsperspektive entwickelt
werden miiBte, die wiederum andere Bereiche nicht abdecken konnte. Wir betrach-
ten infolgedessen die Aussagensysteme in der geisteswissenschaftlichen Padagogik
als einen einzigen Pol, der aus den beiden Polarititen ,,Ich — Du“ und ,,Ich — Kultur*
besteht. Dieser polar gegliederte Bereich der geisteswissenschaftlichen Pédagogik
erhilt hier seinen Gegenpol durch ,,Welt“ (vgl. Abschnitt 4.2.1.1). Durch diese Er-
weiterung riickt die Relation Ich — Welt in das Zentrum piadagogischen Denkens und

Handelns. Zur Welt kann der Bereich des Kosmos gehdren, wenn man ihn nicht als

einen eigenen Pol dem bisherigen polar strukturierten Feld gegentiberstellen méch-

te. Graphisch sieht der Bereich der pidagogischen Theoriebildung und Praxis wie
folgt aus:

Kultur Kosmos
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Wenn wir von ,,Sinn“ als Grundlage der Pidagogik sprechen, meinen wir immer
Mensch und Welt zugleich mit. In diesem Verstdndnis ist ohne Sinn Padagogik nicht
erfolgreich zu konzipieren und in der Praxis nicht iiberzeugend zu betreiben. Pid-
agogische Theoricentwiirfe, die jene fiir Heranwachsende sinnvollen Bereiche ins-
besondere ihre Welt, in der sie téglich leben, weder erfassen noch erkliren kénnen,
sprechen entweder vorwiegend aus gesellschaftlicher Sicht, erfassen jedoch den ein-
zelnen Schiiler nicht, oder sic argumentieren aus der Sicht des Antwalts der Kinder,
vernachlissigen aber dabei den mundanen und den darunter subsumierbaren, zwei-
fellos wichtigen gesellschaftlichen Bereich. Zwar bediirfen wir jener Perspektiven,
sie miissen jedoch sich ihres abhingigen Stellenwertes bewufBt sein. Sinn kann auf
die Notwendigkeit verweisen, den Bezug des Menschen zur Welt als Ausgangspunkt
zu betrachten, von dem aus die Bedeutung der anderen Bereiche sich entwickeln
1aBt. Wer aber im Bezug zu etwas steht, steht diesem nicht gegeniiber. Insofern 1ost
Sinn auch einen Perspektivenwechsel aus. Sinn kann die in der Graphik angeordne-
ten polaren Verhiltnisse deshalb erfassen, weil er allen erkenntnistheoretisch vor-
ausgesetzt ist. Sie alle enthalten eine unerschopfliche Fiille an Sinnmoglichkeiten.

These 4: Péddagogisches Geschehen ist ohne Interaktion (Kommunikati-
on) undenkbar, weil sie es erst erméglicht. Sinn kann als Inte-
grationsfaktor entscheidende Hilfe leisten.

»Sinn* ist jeder Wissenschaft vorausgesetzt. Diese Erkenntnis Franz Fischers (1975)
wenden wir auf die Pddagogik an. Wenn wir hier von Sinn ausgehen, sind Mensch
und Welt zugleich angesprochen, denn der Mensch kann ohne Welt nicht existieren.
AuBerdem erscheinen uns Handlungen zwischen den beiden Polen ,,Mensch“ und
» Welt“ — wir nennen sie ,,Inter-Aktionen“ — als unersetzbar. Sie bilden die Oszillati-
on ab, die jener Ort ist, wo Sinn zur Existenz gelangt. Die Verbindung herzustellen
zwischen Partnern, zwischen sozialen Gruppen, zwischen Generationen usw. kann
nur der Sinn als der fruchtbare Dritte (vgl. E. Lichtenstein) leisten. Diese ,,Aktio-
nen” sind es, in denen die pidagogische Bedeutung ruht, nicht in der Vorsilbe ,,in-
ter*, die die gesellschaftlich orientierte Pidagogik betont. Die Handlungen besagen
zugleich, daB Sinn weder im Subjekt noch in der Welt ist, daB er nicht gegeben wer-
den kann, sondern daf3 das Subjekt seinen Sinn finden soll. Es wird deutlich, daB
oberste Erziehungsziele reine Funktionsziele sind, die anstreben, daB Heranwach-
sende in der Gesellschaft , funktionieren“. Die Emanzipation beispielsweise beab-
sichtigt nicht, dal der Mensch fihig werden muB, sein Leben zu fithren. Mit der hier
vertretenen Auffassung kdnnte eine Schwiiche bei vielen Menschen abgewehrt wer-
den. Sie besteht darin, daB sie in der Gesellschaft zwar wohl ,,funktionieren®, also
ihren Dienst tun, die Aufgaben pflichtgemiB erfiillen u.a.m., aber dennoch mit ih-
rem Leben nicht zufrieden sind und oft in ihm keinen Sinn finden kénnen. Mit Hilfe
des Sinns konnte die Paddagogik die Erfahrung vermitteln, daB wir tats#chlich fiir das
Lcben und nicht fiir die Schule lernen.
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These 5: Die Sinnhaftigkeit ist zur Sinnfindung nétig. Die Kreativitit
unterstiitzt sie. Die Piddagogik kann schlummernde kreative
Krifte des Menschen wecken. So unterstiitzen Péddagogik und
Sinn die Selbstverwirklichung des Menschen.

Die einseitigen, gleichwohl wichtigen Funktionsziele, wie z.B. Emanzipation sind
durch die in ihnen vorausgesetzte, aber nicht erreichte Befahigung des Heranwach-
senden zu erginzen, in seiner Welt den Sinn zu vermehren, kurz: sinnsichtig zu wer-
den. Hier erinnern wir an den kategorischen Imperativ John Deweys: ,Handle so,
daB Du den Sinn des gegenwirtigen Erlebens mehrst!“ (zit. n. Fr. Oetinger, 1956,
S. 135) Wir bezeichnen diese Fihigkeit mit Sinnsichtigkeit. Sinnsichtig ist, wer ge-
lernt hat, die Sinnméoglichkeiten seiner ihm zugénglichen Welt zu erschlieBen. Die
Kreativitit kann hierzu einen wesentlichen Beitrag leisten. So lange sich die Sinn-
sichtigkeit nicht auf alle Sinnrichtungen (noetisch, pragmatisch,werthaft) erstreckt,
gelingt es dem Menschen nicht, in der ihm geméBen Weise sinnerfiillt zu leben. Gei-
stige Fihigkeiten konnten sie wesentlich unterstiitzen.

Auf dem Weg zur Sinnsichtigkeit konnte der Heranwachsende angeregt werden, seine kreativen Fa-
higkeiten in reicher Vielfalt zu entfalten. Er konnte z.B. lernen, sein Leben kreativzu fiihren und da-
bei jeden Augenblick des Tages, der Woche, jedem Zusammensein mit der Familie oder dem Partner
Gestalt geben, also Sinn erfiillen. Kreativitit ist cine origindre sinn-stimulierende Grundausstattung
des Menschen. Diese gestaltende Kraft des Subjekts ist mit der prinzipiellen Aktivitéit des Menschen
verbunden. Sie 148t das Subjekt eine Fiille an Erlebens-, Schaffens- und Einstellungswerten verwirk-
lichen und auf diese Weise eng mit der Welt, in der es lebt, verbunden bleiben. Sie ist aber nicht nur
im Alltag gefragt und wird durch Empfangen von Ideen anderer bereichert. Sie bezieht alle Fihigkei-
ten des Menschen ein, kann also integrierend fungieren. Eine anregende Begegnung mit der Welt un-
terstiitzt sie, weil die Welt immer ncue Uberraschungen bereit hilt. Auf diese Weise schafft Kreativi-
tit, verbunden mit dem Streben des Menschen, Sinnméglichkeiten. Man kann auch verkiirzend sa-
gen: sic ermoglicht Sinnerlebnisse, denn sie sucht immer auch Wahrheit und das Wesenhafte, wenn
sie zur Hochform gelangt. So gesehen miiBte Kreativitéit zum Unterrichts- und Lebensprinzip erko-
ren werden. Kreative Menschen sehen nidmlich eine Vielzahl an Sinnmdglichkeiten, sie sind ,,sinn-
sichtig®. Aber es gilt nicht umgekehrt. Nicht jeder, der sinnsichtig werden mochte, muf} kreativ sein.

Wer sinnerfiillt zu leben weiB, ist in der Tat viclen Mitmenschen tiberlegen. Da aber
jeder ein Anrecht darauf hat, ein sinnvolles Leben zu fiihren, sollte die Erziehung
ihm dazu verhelfen. Es ist daher unerlaBlich, jungen Menschen jene Fahigkeiten zu
vermitteln, die sie zum selbstverantworteten, erfolgreichen, sinnerfiillten Leben be-
notigen. Dazu gehort in entscheidendem MaBe die Sinnsichtigkeit, da sie nur mit ih-
rer Hilfe wissen, was in einer Situation notwendigerweise getan werden muB. Dies ist
umso nitiger, als dem Menschen Instinkte nicht mehr sagen, was er tun muf3, die
vielfiltigen Werte ihm nicht mehr verbindlich sagen konnen, was er tun soll. So steht
er in der Gefahr, das zu tun, was ihm seine Triebe suggerieren oder was andere ihm
raten oder was andere wiinschen, oder er tut das, was andere tun, weil sie es tun. Die
Auswirkungen des Gruppenzwangs und die Wirkungen des Imitationslernens sind
einschligige Beispiele hierfiir. Sinnsichtigkeit kann in derartigen Situationen aber
Selbstiindigkeit bedeuten. Sie ist somit in der Tat grundlegend fiir die Erziehung zum
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selbstverantwortete Leben im Anspruch von Freiheit und Selbstbestimmung sowie
ein Meilenstein auf dem Weg zu menschlichem Gliick, das zugleich auch Ziel von
Pédagogik ist. Sinnsichtigkeit erschlieBt den Bereich von Sinnméoglichkeiten, deren
Realisierung der Schliissel zur Selbstverwirklichung ist. Insofern kénnen Sinn und
die ihn unterstiitzende Padagogik die Verwirklichung des zentralen Zieles allen
Menschseins ermdglichen.

These 6: Die subjektspezifische Handlungsaufforderung, die der er-
kannte Sinn mit sich bringt, unterstreicht die Verbindung von
Schule und Leben.

Die erfaBte Sinnmoglichkeit von etwas (Sinnziel), die mit »Bedeutung®, | Zweck*,
»Funktion* und ,,Wert* als ,,objektiver Sinn* angesprochen ist, miindet in eine Auf-
forderung an das Subjekt. Anders gewendet: Das erfaBte Wissen von etwas (Bedeu-
tung, Zweck, Funktion und Wert) stellt fiir den sinnsichtigen Menschen zugleich ei-
nen Anspruch dar; denn, so dessen Argumentation, es kann doch nicht der Sinn des
Wissens sein, blo3 gewuBt zu werden. Daher kénnen wir sagen, daf3 der Sinn als
Ubergang in eine Handlungsaufforderung miindet. Das Subjekt fiihlt sich davon
personlich angesprochen und hat dariiber zu entscheiden und seinen EntschluB vor
seinem Gewissen, das allgemeine Normen auf die konkrete Situation tibertrigt, zu
verantworten. Sinn ist damit das letztbegriindende Prinzip verantwortlichen Han-
delns (vgl. K. Biller, 1990). Letztbegriindend ist Sinn aber auch im kognitiven Be-
reich; denn nur dann hat der Heranwachsende etwas verstanden, wenn er den um-
fassenden potentiellen Sinnbestand hinsichtlich Bedeutung, Zweck, Funktion und
Wert vor Augen hat. Daher fungiert Sinn auch im Bereich des Lernens als letztbe-
griindendes Prinzip didaktischen Handelns.

Mit Hilfe des Sinns gelangt die Welt bzw. die Wirklichkeit ins Zentrum padagogi-
scher Reflexion und Theoriebildung. Die Erziehung kann demnach dem jungen
Menschen helfen, sich in der vorgegebenen Ordnung auszukennen, die Symbole zu
verstehen und richtig anzuwenden und Welt-Erfahrungen zu sammeln. Damit er-
schlieBt sich ihm die Ordnung der Welt in ihrer Sinnhaftigkeit. In der hier vertrete-
nen Sichtweise werfen wir den Heranwachsenden nicht auf sein Ich oder auf die Ge-
sellschaft zuriick — wie dies nach Walter Braun die aktuellen Konzeptionen der P4d-
agogik tun (1983, S. 5) —, sondern erdffnen ihm einen Weg iiber die Welt zu sich
selbst und zu seinem Lebensgliick.

Riickblickend mogen die Thesen ausreichend beleuchtet haben, daB auf der Grund-
lage von ,,Sinn als Ubergang® die Piadagogik den Belangen des Menschen entspre-
chen kann, in den eigenen konkreten Beziigen zur Welt erfiillt, gliicklich und fried-
voll zu leben. Der ,,Sinn als Ubergang® kann demnach die Padagogik in ihrer Frucht-
barkeit unterstiitzen, was dazu berechtigt, ihn als zentralen ,,cinheimischen® (J.Fr.
Herbart, 1806, S. 19) Begriff vorzuschlagen. Er konnte zugleich auch auf die Kon-
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zeption von Padagogik einwirken, wodurch er seine konstituierende Funktion unter
Beweis stellen wiirde. Wie miiBte eine P4adagogik aussehen, in der Sinn eine zentrale
Bedeutung besitzt? Aus Raumgriinden kann der folgende Ausblick lediglich eine
programmatische Skizze entwerfen.
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Ausblick: Wesentliche Konsequenzen der Sinntheorie fiir die Pid-
agogik — eine programmatische Skizze

Der folgende programmatische Entwurf einer Pidagogik nimmt die nach Norbert

Kluge (1983, S. 142) ,.entscheidenden Fragen nach den jeweiligen Sachverhalten*

der Grundkategorie auf, ndmlich:

»— Brziehung (wer?, wen?, was?)

- Erziehungsziel (wohin?, wozu?)

— Erziehungsmafinahmen (wie?, womit?)

Erziehungsprinzipien (wonach?)

Erziehungsinstitutionen (wo?)

Erziehungswissenschaft (welche Forschungsmethoden?)“

Diese Kategorien, von denen lediglich die zweite die Sinnfrage (,,wozu?“) im enge-
ren Sinn enthélt, bezieht Kluge zwar ausschlieBlich auf die »Systematische Erzie-
hungswissenschaft*. Wir sind aber iiberzeugt, daB sie im wesentlichen auch fiir den
Bereich der Schulpidagogik bzw. der Allgemeinen Didaktik gelten, fiigen allerdings
noch die Aspekte ,,Unterricht* und , Inhalt* ein. Wir kénnen aus Raumgriinden nur
noch die einzelnen Aspekte ohne kritische Auseinandersetzung mit speziellen Rich-
tungen in der Pddagogik kommentieren.

Erziehung: Erwerb von Sinnsichtigkeit im Rahmen gemeinsamen Lebens

Unser Verstindnis von erziehen als sinnsichtig machen bzw. sinnsichtig sein geht von
der Erfassung dessen aus, was dem einzelnen als sinnvoll erscheint.

Uber die BewuBtmachung des subjektiven Orientierungssystems (Sinnstruktur) gelingt es dem Er-
zieher, einerseits das Handeln des Heranwachsenden zu verstehen, andererseits durch Einwi rkung
auf die Sinnstruktur kiinftiges Handeln zu verindern. Erzichung versucht das BewuBtsein des Her-
anwachsenden auf den Anderen (Du) und das Andere (Es) zu lenken, so daB dieser lernt proflexiv
(Fr. Fischer) zu denken und zu handeln. Dies schlieBt die Verbindung zur pidagogischen Ethik ein,
weil die Sinnsichtigkeit die Verwirklichung des wahrgenommenen Anspruchs von Welt erfordert. Da-
mit ist keine reine Reflexionsethik, sondern eine piidagogische Handlungsethik gefordert, wobei wir
uns der Argumentation Rudolf Lassahns (1989) anschliefen.

Erziehung ist in dieser Sicht mehr als eine gelegentliche intentionale Verhaltensiinderung. Sie findet
im Rahmen gemeinsamen Lebens statt, in dessen Verlauf der Erwachsene bezeugt, wovon er Gber-
zeugt ist, denn Sinn kommt erst in der Handlung zur Existenz. Erziehung ist somit kein bloBes Mora-
lisieren, kein noch so geschicktes Gespriich, sondern ein Vorleben, ein Vormachen. Erzichung
schliefit somit den Appell an die Erwachsenengeneration ein, den Heranwachsenden vorbildlich zu
zeigen, wie man sinnverfiillt leben kann. Diese Sicht erweitert das bisherige Verstindnis von Erzie-
hung als in der Regel einseitigen EinwirkungsprozeB auf den jungen Menschen.

Eine sinntheoretisch legitimierte Pddagogik hat die Aufgabe, die Bedingungen der Méglichkeit von
Sinnhaftigkeit und Sinnerfiillung im Bereich von Bildung und Erziehung zu untersuchen; denn Sinn
ist, frei nach Helmut Gollwitzer (1970, S. 69), nur ein anderes Wort fiir Gliick. Und Gliick des einzel-
nen wie der groBtmoglichen Menge strebt Padagogik an.
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Unterricht als Konstitution von Sinn

Der Unterricht liefert sachliche Informationen, insbesondere gehort dazu die Auf-
klirung der Schiiler iiber den SinnfindungsprozeB. Insofern trigt er wie die Erzie-
hung zur Sinnsichtigkeit des Schiilers bei. Die sachlichen Informationen bringt der
Lehrer im Hinblick auf die Sinnziele (Bedeutung, Zweck, Funktion, Wert) in einen
objektiven Sinnzusammenhang, der fiir den einzelnen Schiiler aus seiner subjekti-
ven Sinn als sinnvoll erlebt werden kann. Deshalb verstehen wir den Unterricht als
Konstitution von Sinn. Er strebt nach Sinn und nach nichts anderem. Sinn ist fiir Un-
terricht konstitutiv.

Im Unterricht, verstanden als Konstitution von Sinn, wird auch abweichender subjektiver Sinn — ge-
wohnlich ,,Unsinn® benannt — ernst genommen. Das besagt, da Unterricht sich nicht in der Vermitt-
lung von Wissen erschopft, sondern die Erziehung und dabei vor allem die Verfeinerung des Gewis-
sens (Gewissenserzichung) verfolgt. Sinnstiftende Gespriche sind in diesem Verstindnis von Unter-
richt wertvoller als Techniken der Menschensbehandlung (Verhaltensmodifikation) oder physische
Gewaltanwendung (z.B. kérperliche Ziichtigung) zur Durchsetzung der Forderungen von Erwach-
senen. Allerdings muB der Lehrer offensichtlichen Herausforderungen (z. B. Unterrichtsstorungen,
K. Biller, 1981) mit pidagogischen Mitteln (z.B. dem ,,padagogischen Weg*, K. Biller, 1988 ¢, S. 83—
97) begegnen.

Im sinnorientierten Unterricht kann moralische Erziehung sich etwa an die Praktiken in Landerzie-
hungsheimen oder an die Grundsitze von Kurt Hahn zur ,,aszetischen Erziehung* orientieren. Diese
lauten: ,,Selbstzucht, Gerechtigkeitsgefiihl, Bereitschaft zum Verzicht, Tapferkeit in der Realisie-
rung des als recht Erkannten usw. (vgl. auch Franz Xaver Weigls Konzept einer ,, Tatschule®). Die Zu-
lassung der ,,nicht approbierten Unterrichtsebene* (Horst Rumpf), also dessen, was den Kindern
durch den Kopf geht, nimmt deren Denken ernst und hilft, die Nachteile des ,,heimlichen Lehrplans®
zu iiberwinden. Vom verstandenen Sinn (objektiver Sinn) her ergeben sich weiterfithrende Fragen
und Vermutungen (vgl. E. Kley, 1963, S. 48). Aulerdem wird Sinn als wichtige Einpragungshilfe ein-
gesetzt (S. 50) und ein sinnbezogenes und ,,sinngesteuertes Lehren und Lernen® angestrebt (S. 50).
Da Sinn immer konkret ist, liegt in der Hinwendung zur Welt, in der der Mensch ist, ein Unterrichts-
prinzip (Nihe). Ferner ist das Lehrer-Schiiler-Verhaltnis durch das Denken vom Anderen her (pro-
flexiv) gekennzeichnet. Zur Artikulation des Unterrichts bieten sich die Sinnstufen Franz Fischers an
(1975, S. 101; vgl. A. Fischer-Buck, 1987, S. 189).

Erziehungs- und Unterrichtsziel: die integrative Bildung

Das Erziehungs- und Unterrichtsziel heifit integrative Bildung. Sie strebt an, den
Heranwachsenden in allen seinen Fihigkeits- und Fertigkeitsbereichen gemiB sei-
ner speziellen Moglichkeiten so zu fordern, daB er ein verlaBliches Mitglied der de-
mokratischen Gesellschaft werden kann und dariiber hinaus in der Lage ist, sein Le-
ben in seiner Welt sinnerfiillt zu leben.

Das Konzept der integrativen Bildung betont die wechselseitige Erschlossenheit von Subjekt und
Welt (wic die Kategoriale Bildung nach W. Klafki, 1959), fiillt aber die Liicke der Beschreibung des
Bildungsprozesses aus. Sie ist umfangreicher als neue Vorschlige zur Allgemeinbildung (z.B. Theo-
dor Wilhelm, 1985, Hartmut von Hentig, 1969, 1985 und Wolfgang Klafki, 1985a). Um einen geraff-
ten Einblick zu vermitteln seien einige Aspekte angedeutet: Die gelebte Mitmenschlichkeit ist be-
deutsam, weil das Subjekt auf diese Weise soziale Werte verwirklichen kann. Die Zuriickstellung ei-
gener Wiinsche, Interessen, Bediirfnisse ist gelegentlich notwendig und stellt dann eine Sinnmoglich-
keit dar. Das gilt auch fiir die gezeigte Zivilcourage. Ein gesundes MaB an Askese und Selbstbeherr-
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schung ist personlichkeitsbildend. Hierzu gehort ein hohes MaB an Zuriickhaltung, damit sich der
junge Mensch vor einem allzu friihen Selbstverbrauch schiitzen kann. Ein aktuelles Beispiel liefert
AIDS. Wer dieser tiickischen Krankheit eine wesentliche Chance weniger geben will, tibe sich in ge-
schlechtlicher Enthaltsamkeit. Aktivitit und Reflexivitit des Heranwachsenden sind in der schuli-
schen Praxis zu beriicksichtigen. Die Individualbildung beachten wir genauso wie die pragmatischen
Aspekte der Bildung, die sich um die Umsetzung und Anwendung der Bildungsinhalte bemiihen. Die
integrative Bildungskonzeption erméglicht es, bereits in der Grundschule erste Schritte zur Selbst-,
Sach-, Moral-, Daseins- und Sinnkompetenz zu unternchmen. AuBerdem gilt es, das Unstetige im
BildungsprozeB zu beriicksichtigen und die Faktoren Natur, Gesellschaft, Welt und Selbst von An-
fang an bei den schulischen Bemiihungen um Bildung zu beriicksichtigen.

ErziehungsmaB3nahmen als Hilfe zur Sinnerfahrung

An Erziehungsmafinahmen dominiert das Bemiithen des Erwachsenen, dem Heran-
wachsenden die Sinnmdéglichkeiten der Wirklichkeit aufzuschlieBen und ihnen Mut
zum entschlossenen Handeln zu machen, sobald sie wissen, was notwendigerweise
zu tun ist. Damit kommt der ,,Appell an den Willen zum Sinn“ (V.E. Frankl) zum
Einsatz. Der Appell wird jedoch nicht vom Lehrer ausgesprochen, sondern gleich-
sam von der Welt, die an das Subjekt Aufgaben stellt. Daher sprechen wir nur in ei-
nem eingeschrinkten MaBe von einer appellativen Pédagogik. Der Beitrag des Er-
zichers besteht u.a. darin, die Welt zu gestalten, etwa im Rahmen einer natiirlich-
positiven Situation, in der die Heranwachsenden die Werthaftigkeit einer Aufgabe
erkennen und verantwortlich handeln. Fiir Krisensituationen hilt die sinntheoreti-
sche Erziehung einen ,,padagogischen Weg*“ zur Verfiigung (vgl. K. Biller, 1988c,
S. 83-97). ErziehungsmaBnahmen fungieren hier nicht als ,,Mittel“, die einc Verfii-
gungsgewalt iiber den Heranwachsenden anstreben, sondern als Hilfe zu einer Sin-
nerfahrung.

Im einzelnen lassen sich die vielen ErziehungsmaBnahmen den verschiedenen Dimensionen des
Menschen zuordnen. Sie dienen alle der Verstirkung der Sinnwahrnehmung und lauten, bezogen auf
die geistig-personale Dimension: Sinn-Vorgabe (Sinnunterstellung), Ermahnung, Erweckung, Vor-
leben (Bezeugen), , Auf-dem-Weg-sein* (stetiges Bemiihen um Aufgabenerfiillung und Teilhabe an
Bedeutendem und Begliickendem angesichts der Verganglichkeit des eigenen Lebens), Existenzana-
lyse (Analyse des eigenen Lebens auf Existenz hin, d. h. auf Sinnméglichkeiten fiir das Subjekt). —In
der kognitiven Dimension bieten sich sinnverstirkende MaBnahmen an: die Erinnerung, das Erkli-
ren, die Bedeutungsanalyse, die Vergegenwirtigung (Nahe), die Enthiillung, die Korrektur, der
fruchtbare Moment, die Passung, die Erfassung von Zusammenhingen, die Umgestaltung des
Orientierungsrasters (Sinnstruktur). — In der emotionalen Dimension kénnen sinnverstirkend wir-
ken die Einfithlung in andere, das Erlebnis der Liebe, die Gelassenheit und die Freude. - Die physi-
sche Dimension 146t sich durch die Schulung der Sinne, die schon Herbart in seiner Schrift H»ABCder
Anschauung" hervorhob, und durch Bewegungserziehung speziell beeinflussen. — Die Dimension
der Beziehung, jene, in der die Existenz des Subjekts mglich wird, kann man durch ,Abholung* (H.

Nohl) des jungen Menschen, durch entspannte soziale Beziehungen sowie durch gemeinsames Zu-
sammenleben sinnverstirkend beeinflussen.

UnterrichtsmafBBnahmen

Die Unterrichtsma8nahmen konzentrieren sich vor allem auf die Herausarbeitung
des Sinngehaltes eines Stoffes. Dabei ist auf die Erreichung des ,,objektiven Sinnes*
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also die Sinnziele Bedeutung (Wissen), Zweck, Funktion und Wert zu achten, da von
ihnen der Sinn von etwas vom Subjekt erfahrbar ist. Besonders weisen wir auf die
,reflektierende® (zuriickwendende) Unterrichtsmethode (Fr. Fischer, 1975, S. 23)
hin. .

Die reflektierende Vermittlung erginzt die ableitende Vermittlung, in deren Rahmen alle Sinnge-
bungen aus dem Bereich der Wahrnehmung, also alles dessen, was Wissenschaften an Wissen produ-
zieren, vermittelt werden und eine GewiBheit erzeugen, daB damit die Wirklichkeit erfafit worden
sei. Hierbei riickt jedoch der Mensch selbst nicht in das Zentrum. Er kann sich nicht ,,gemB seiner
Bestimmung zum Selbst* (Fr. Fischer, 1975, S. 23) verhalten, weil der ,,unmittelbare Sinn der je kon-
kreten Situation, in der er sich befindet“, nicht vermittelt wird (ebd.). Anders gesagt: Das Wissen al-
lein reicht zur Selbstbestimmung des Menschen nicht aus und hat folglich keinen Bildungswert. Es er-
faBt nicht jene Dimension, in der abzulesen ist, was der Mensch aufgrund des Wissens tun soll. Das
hingegen strebt die ,reflektierende” Vermittlung an. Sie wendet sich zuriick auf die Vorgegebenheit
des Sinnes und bestimmt auf diese Weise den Sinn des Sinnes empirischer Ableitungen, also jenes als
empirisch gesichert geltenden Wissens. Bei der reflekticrenden Vermittlung entstehen némlich Fra-
gen, die sich ,,auf den Sinn des ihnen unvermittelt vorausgesetzten Sinnes* (S. 26f.) richten.

Lehrplan als Sinnzusammenhang

Der Lehrplan (Inhalt von Unterricht) kann in unserem Versténdnis nur als Zusam-
menhang ,,objektiven Sinnes“ konzipiert werden, damit isoliertes Wissen durch Ein-
ordnung in {ibergreifende Sinnzusammenhinge auch im Rahmen von Ficherverbin-
dungen iiberwunden wird und so die Chance prinzipiell gegeben ist, daB daraus sub-
jektiver Sinn zur Existenz gelingen kann.

Die Inhalte konnten zunichst aus dem Lebensbereich der Heranwachsenden gewihit werden. Bei
der aktuellen Bereitschaft, Lehrplanfragen auch mit Grundfragen von Bildung und Erziehung zu
verbinden, ergibt sich die Chance der Entwicklung einer Lehrplankonzeption, die vom Schiiler aus-
geht und ihn zur Bewiltigung seines aktuellen und zukiinftigen Lebens fordert. Die sinnorientierte
Konzeption des Lehrplans beachtet aber zugleich die vielschichtige Umwelt des Heranwachsenden,
zu der dieser in vielfiltigen Abstufungen in mehr oder minder intensiver Beziehung steht. Diese sei-
ne Welt tritt aber nicht nur mit Anforderungen an ihn heran, sondern muf} ebenfalls stets entwickelt
und verbessert werden. Das aber bedeutet, daB im Lehrplan immer zugleich auch ein Appell an die
Erwachsenen enthalten ist, an einer menschenwiirdigen Umwelt, die sich bis zur idealen Demokratie
erweitern 148t, zu arbeiten. Dies verdeutlicht, da wir hier nicht auf der Stufe der Lebenswelt verhar-
ren, sondern auf jene der Erziehungswelt weiterfiihren. Die Erzichungswelt ist umfassender als die
Lebenswelt, muf sie doch in den Gesamtbereich von Wirklichkeit einfithren und nicht nur in den all-
tiglichen Sektor. Eine Reduzierung auf die Lebenswelt wiirde zu ciner Provinzialisierung der subjek-
tiven Wirklichkeit fiihren, weil die vielen Bereiche (z.B. die Grundrichtungen in der geisteswissen-
schaftlichen Pédagogik), die die Lebenswelt des einzelnen iibersteigen, ausgeblendet werden. Ange-
sichts der bevorstehenden Aufgaben fiir die néichste Generation kénnen wir uns es nicht erlauben,
die Heranwachsenden nicht optimal zu férdern. Das schlieBt ein, sie fiir die Teilhabe an Bedeuten-
dem und Begliickendem zu befihigen. Die Aspekte ,,Sinn“, ,, Ausgang vom Heranwachsenden® und
,,hin zu menschenwiirdiger Demokratie als Teil der Welt* sind in einer sinnorientierten Lehrplankon-
zeption eingebunden. Dariiber hinaus sind Hinweise zum angemessenen Umgang mit Sinngefdhr-
dungen enthalten. Auch der ,heimliche Lehrplan“ wird eigens thematisiert.

Der Lehrplan enthilt eine Vielfalt an Sinnangeboten, die sich geschichtlich bewéahrten, etwa aus dem
Bereich der Ethik, Religion, Philosophie, Normen, Sitten, Gebriuche, Lebensweisheiten u.a.m. Sie
bieten eine Chance fiir dic Humanisierung des subjektiven Lebens. Aullerdem ist es notig, die Sinn-
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mdglichkeiten der einzelnen Unterrichtsficher zu erforschen und daraufhin Unterrichtsinhalte aus-
zuwihlen, die diese Sinnhaftigkeit erfahren lassen. Nur iiber das Handeln - das allerdings auch in der
Vorstellung stattfinden kann — gelangt Sinn in das Subjekt. Damit ist eine groBe Aufgabe fiir die Fach-
didaktik angesprochen. Sie erreicht damit auch das bislang ausgesparte Problem der Lernstérungen,
Lernhindernisse und der mangelnden Einsicht von Schiilern.

Erziehungs- und Unterrichtsprinzipien gruppieren sich um Sinnhaftigkeit und Be-
deutung

Beziiglich der Erzichungs- und Unterrichtsprinzipien dominiert das Prinzip der
Sinnhaftigkeit erzieherischen und unterrichtlichen Handelns. Sein polarer Gegen-
satz ist dic Bedeutungsgewinnung (Anerkennung), die fiir jeden Schiiler von ele-
mentarer Wichtigkeit ist. Damit geht einher, da die Sinnvermittlung nicht mit
Zwang erfolgen kann. Das Prinzip der Sinnhaftigkeit ist mit den Prinzipien des Dia-
logischen und dem der Ubung eng verbunden. Trotz dieser Anordnung verweisen
wir ausdriicklich darauf, da wir kein System von Prinzipien anstreben, sondern je-
ne Grundsitze erarbeiten, die in ihrer gegenseitigen Bezogenheit das Ziel von Un-
terricht und Erziehung absichern helfen.

Das Prinzip der Sinnhaftigkeit wird unterstiitzt durch die Prinzipien der Verstindlichkeit (dem wir
KindgemiBheit, Wissenschaftsorientierung, exemplarisches Lehren und Lernen, Ganzheit, An-
schauung und Abstraktion subsumieren), Zweckhaftigkeit (dem wir Utilitéit, Leistung, Aktivitit,
Mufe zuordnen), Werthaftigkeit und Chancengerechtigkeit (unterscheidende Gerechtigkeit). Das
Prinzip des Dialogischen verbindet die Bereiche des didaktischen und pidagogischen Handelns mit-
cinander. Das Prinzip der Bedeutungsgewinnung ist fiir uns der zentrale Bezugspunkt pidagogi-
schen Handelns. Das Prinzip der Férderung des offenen, ganzen jungen Menschen differenziert sich
in die spezifischen Dimensionen des Menschen und erscheint als Férderung der Personalitit, Emoti-
onalitit, Vitalitit, Individualitit, Sozialitdt, Natiirlichkeit, Kultiviertheit, Zivilisiertheit und Gliu-
bigkeit. AuBerdem dienen die Ermutigung, die Anerkennung, die Fiihrung und die Ubung der Ge-
winnung der Bedeutung fiir den einzelnen.

Die Auswahl der Prinzipien hingt von Primaten ab, die in unserer Sicht den Primat des Lebens als
obersten anerkennen. Mit ,Leben® verbindet sich die ,, Welt“ notwendigerweise. Darauf folgen die
Primate Mensch vor Sache, Heranwachsender vor ,,Schiiler* (weil damit lediglich der Rollenstatus
angesprochen ist und nicht der Mensch), Individuum vor Masse, geistig-personale Dimension vor al-
len anderen Dimensionen, Sinnentscheidung vor allen anderen Entscheidungen (pidagogisch, me-
thodisch, didaktisch), Selbsthilfe vor Fremdhilfe, pidagogische Initiative vor Regression, Erkldrung
und Begriinden vor Befehlen und Bestimmen, iiberlegtes Tun vor folgenlosem Reden iiber etwas,
Dynamik vor Statik, Harmonie vor Konflikt.

Erziehungs- und Lehr- bzw. Lerninstitutionen

In der vorfindbaren Erziehungs- und Unterrichtsinstitutionen kann sich Sinnerfiil-
lung ohne viel organisatorische Veriinderungen einstellen. Wir treten demnach we-
niger fiir bauliche Verdnderungen als fiir BewuBtscinsinderung der Beteiligten ein.

Der Verweis auf ein hohes berufliches Ethos statt: Jobdenken, das sich fiir Heranwachsende ichlos
einsetzt, und auf eine Bereitschaft, auch einmal zum Verzicht auf eigene Bediirfnisbefriedigungen
zugunten der Allgemeinheit oder eines Mitschiilers (Verzichtswert) ist uns wichtig. Das schlieft sittli-
che Lebensgrundsiitze genauso ein wie die klassischen Tugenden. Insbesondere geht es um die richtig
verstandene Ichlosigkeit, um die Zuriicknahme der Durchsetzung eigener Interessen. Wir betrach-
ten den bzw. das Andere nicht als Mittel fiir eigene Zwecke, sondern akzeptieren es in seiner Eigen-
tiimlichkeit und den Menschen in seiner Wiirde.
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Pidagogik und Schulpddagogik

Die Padagogik und Schulpddagogik bedienen sich eines integrierten Forschungsde-
signs, das Einseitigkeiten moglichst ausgleicht. Dabei dient der mehrschichtig be-
schriebene Sinnbegriff als integrierender Faktor und weist den verschiedenen Me-
thoden ihren abhéngigen Stellenwert zu.

Die Phinomenologie erfaBt durch die Was-ist-Frage die Sache und damit deren Sinnmoglichkeiten.
Wer sich Klarheit iiber das Was eines Objekts verschafft hat, kann Moglichkeiten einschétzen, die bei
der Auseinandersetzung mit dem in Rede stehenden Objekt mit hoher Wahrscheinlichkeit Sinn aut-
leuchten lassen. Die Phinomenologie hilft auf diese Weise zur Absicherung der Reichhaltigkeit von
Sinnméglichkeiten. — Die subjektive Hermeneutik bemiiht sich um das Verstehen des Objekts. Sie
bezieht sich auf den subjektiven Sinn, den ein Objekt erméglichen kann. Dies schliefit die Frage nach
dem Sinn des phdnomenologisch erarbeiteten Wissens ein und wendet sich zudem auch auf die Er-
gebnisse der Hermeneutik mit der Frage nach deren Sinn zuriick. — Die Dialektik kann die oft nicht
sofort erkennbaren Sinnzusammenhéinge erfassen. Sie durchleuchtet eine gefundene Sinnstruktur
nach Antinomien, die sie zu iiberwinden sucht. Sie fragt nach deren Sinn. — Da Objektivationen des
menschlichen Geistes stets mit bestimmten Intentionen verbunden sind, ist die im weiten Wortver-
standnis aufgefaBte, also nicht bloB auf die gesellschaftliche Situation bezogene ideologiekritische
Frage geeignet. Sie fragt nach den geheimen Absichten etwa von Erziehern, Lehrern, Eltern, Heran-
wachsenden aber auch von Produzenten aller Art, deren Produkte die Aufmerksamkeit junger Men-
schen erregen.

Die piddagogische Theoriebildung wendet sich nicht ab von den Adressaten und ih-
ren jeweiligen aktuellen Problemen, weil Sinn immer an den Konstitutionsproze83 in
der konkreten Situation gebunden ist. Daher verbindet sich die pidagogische Theo-
rie und Praxis zugleich mit der Geschichtlichkeit, mit der Einbindung in das zeitliche
Kontinuum pédagogischen, gesellschaftlichen, politischen und wissenschaftlichen
Wirkens.

Diese Auffassung von Pidagogik entgeht dem Vorwurf, Geschichte und Welt zu vergessen. Vielmehr
dringt sie von sich aus zur Erforschung der historisch-gesellschaftlichen Verfafitheit ihrer Gegen-
stinde und Problemstellungen, dringt aber weiter ein als nur bis zur Ebene von Biographie und per-
sonlichen Eindriicken, wie dies bei Dilthey dominierte. Die Erlebnisebene ist nicht nur die uns inte-
ressierende Sinn ermoglichende Wirklichkeit. Da Sinnverhéltnisse zwischen den Individuen — also
Verhiiltnissen, in denen jeder Beteiligte sagen kann, ja, das konnte fiir ihn sinnvoll werden — von

vornherein nicht geplant werden kénnen, mufi Geschichte immer auch als interaktiver ProzeB mit ei-
nem hohen Maf} an Zufilligkeit gedeutet werden.

Schulverwaltung und Bildungspolitik

Auf der Ebene der Schulverwaltung und der Bildungspolitik ist auf die Notwendig-
keit hinzuweisen, daB Lehrer einen méglichst groBen Freiraum bei ihrer pddagogi-
schen Arbeit bendtigen, damit sie auf die subjektiv verschiedenen Belange der Kin-
der konkret eingehen konnen. Jegliche Gingelung in diesem Dienstleistungsunter-
nehmen steht in der Gefahr, zum Sinnoktroi zu entarten. Die Bildungspolitik sollte
sich als Garant zur Absicherung der Sinnméglichkeiten von Schule, Lehrer und
Schiiler bewéhren.

Die folgenden Vorschlage wiiren durchzusetzen:
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(a) Verinderung der Schulorganisation hinsichtlich der Zuriickdringung von Verrechtlichung, Ver-
waltung und Uberorganisation, wenn sie zur Einengung der pidagogischen Freiheit fihren; die For-
derung, den Staat als ,,ehrlichen Makler* (Erich Weniger) nicht auf Lehrplanangelegenheiten zu be-
schréinken, sondern ihn auf allen anderen Gebieten gleichfalls anzuwenden, fiigt sich an;

(b) die Zulassung und Primiierung von Verbesserungsvorschldgen von Schulpraktikern, damit eine
kontinuierliche Anpassung des Unterrichts an die je aktuelle Notwendigkeit abgesichert ist (vgl. Wil-
helm Dilthey, 1890);

(c) die innere Differenzierung von Schule ermoglicht die Uberwindung der chemisch reinen Lern-
welt, die das Leben und das Subjekt des jungen Menschen iibersehen muf und somit — vielfach — eine
unertrégliche Eingrenzung junger Menschen zur Folge hat;

(d) die Uberwindung des Pragmatismus, also des Machens in allen Lebensbereichen und mit ihm die
Pridominanz des konkurrenzorientierten Leistungsverstidndnisses zugunsten eines sinnorientierten
Humanismus, einer sinnorientierten Mitmenschlichkeit, die vor allem durch den Mut zu einem einfa-
chen, natiirlichen Leben - ganz im Gegensatz zum Trend der Zeit — gekennzeichnet ist und freiwillige
»Selbstbegrenzung* (Heinrich Dietz, 1978) erfordert.

Lehrerausbildung

Die Lehrerausbildung verstehen wir als Lehrerbildung, weil hier neben einem um-
fangreichen Wissen zugleich auch Personlichkeits- oder BewuBtseinsbildung ange-
strengt wird.

Die Konsequenzen der sinntheoretischen Ausfiihrungen miinden in vier Forderungen:

(a) Die Gleichstellung von pidagogischer und fachwissenschaftlicher Ausbildung, weil bloBe Ver-
mittlung von Wissen nicht bildungsfihig ist;

(b) Das Verhiltnis Wissenschaft und Schulfach verlangt eine vermittelnde Institution. Diese soll eine
Briicke sein zwischen der reinen Wissenschaft und der Praxis des Unterrichts. Sie fiihrt ein und hat ei-
nen fachdidaktischen Anteil, der die Ubersetzung von der wissenschaftlichen Ebene auf die prakti-
sche abdeckt. Ferner enthilt sie einen piadagogischen Aspekt, der den erzieherischen, schulrechtli-
chen, schulorganisatorischen und institutionenkundlichen sowie historischen Aspekt tibernimmt.
SchlieBlich wire noch der schulpathologische Aspekt zu bedenken, der aufdeckt, was an und in der
Schule krank macht und was man dagegen unternehmen kann. Ziel dieser Institution ist es, den
Transfer von der abstrakten Wissenschaft auf das jeweils konkrete Leben des angehenden Lehrers
abzusichern und nicht mehr diesem selbst zu iiberlassen.

(c) Die,,Ubung* (Anwendung, Praktikum) ist als umfassender Studienanteil einzuplanen, in dessen
Verlauf in intensiver Weise Praktika organisiert werden, die die Verbindung von Wissenschaft und
Praxis erfahrbar machen.

(d) Die Notwendigkeit der Fortbildung der Lehrer ist tiberfiillig. Am besten eignet sich ein minde-
stens einjihriger Bildungsurlaub in bestimmten Abstéinden, bei dem die Beurlaubten an der Univer-
sitéit geeignete Lehrveranstaltungen besuchen.

Dieser programmatische Entwurf zeigt auf, daB ,,Sinn als Ubergang® zentrale Cha-
rakteristika der geisteswissenschaftlichen Pidagogik, wie z.B. Geschichtlichkeit,
Primat des Lebens vor dem Begriff und Ausgang von der Wirklichkeit unterstiitzen
kann. Dies it den Schluf3 zu, daf er die geisteswissenschaftliche Pidagogik nach
Uberwindung ihrer Begrenzung durch die Diltheyschule (Weltvergessenheit, onti-
sche Sinnauffassung u.a.m.) in der Pddagogik fortentwickeln kann. Er unterstiitzt
damit zugleich den Trend, den Karl Dienelt als Weg zu einer ,,‘sinn’-orientierten
Pddagogik“ (1984) versteht, ohne daBl eine vollig neue Konzeptionierung von Pid-
agogik, wie z.B. die existenzphilosophisch-ontologische Richtung von Walter Braun
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(1983, 1989a, 1989b), notig wire, weil diese wiederum einseitig ist. Damit will die
sinntheoretische Grundlage zur Fortentwicklung der geisteswissenschaftlichen Péd-
gogik beitragen.
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