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Bildung in einer demokratischen Gesellschaft

Bemerkungen zu ihrer inhaltlichen Markierung und Funktionsbestimmung

Manfred Bonsch

1. Zum Bildungsbegriff: was wird bisher un-
ter Bildung verstanden, was miisste in
einer demokratischen Gesellschaft unter
Bildung verstanden werden?

1.1 Historische Herleitungen und erste
Einwéande

Bei der Verfolgung dieser Frage kommt man
in schwieriges Gelande. Zudem muss ich
gleich bekennen, dass mir nur ein Bildungs-
begriff akzeptabel sein kénnte, der auf die
Widersprichlichkeiten unserer Verhaltnisse
bezogen ist, sie zu erklaren und zu veran-
dern verheisst. Das bedeutet, dass Bildung,
z. B. definiert als innere Gepragtheit und
Teilhabe an der geistigen Welt', offenlasst,
wie ich mich als Jugendlicher ohne Lehr-
stelle verhalten musste. Soll ich viel lesen,
bis ich eines Tages eine Lehrstelle als
Schlosser bekomme? Soll ich selbstgenug-
sam ein Leben lang Hilfsarbeiter bleiben
und dies als Gottesfliigung ansehen? Oder
hat ein gebildeter Jugendlicher Handlungs-
alternativen? Ich suche nach einer anderen
Definition. Litt formulierte: Bildung ist die-
jenige Verfassung des Menschen, die ihn in
den Stand setzt, sowohl sich selbst als auch
seine Beziehungen zur Welt in Ordnung zu
bringen.? Sind demnach die Bruder Sachs
gebildet, wenn sie Millionen fur sich sichern
und die Arbeitsplatze der Arbeiter ihres Un-
ternehmens einem auf langere Sicht unge-
wissen Schicksal aussetzen? Oder hat dies
mit Bildung Uberhaupt nichts zu tun? Hat
Bildung nur etwas mit sprachlicher und li-
terarischer Bildung zu tun? Wiurde dies
dann heissen, dass man um so gebildeter
ist, je kultivierter man sich ausdricken
kann, je mehr man Goethe und Grass gele-
sen hat? Und muss dann der, der in der
Hauptschule nie etwas von Goethe zu héren
und zu lesen bekommen hat, auf ewig als
ungebildet gelten? Ist das ein Gebildeter,
der sich hinter seinem Schreibtisch ver-
schanzt und zur Arbeitslosigkeit der von
ihm Ausgebildeten kein Wort sagt, schon
gar nicht aktiv wird?

Bildung misste, so meine ich bis hierher,
schon etwas mit individueller Verfasstheit

zu tun haben. Aber wie ware diese zu be-
schreiben und wie sollte sie zwischen-
menschlich, gesellschaftlich wirksam wer-
den? Ich betone mit Nachdruck das Merk-
mal gesellschaftlicher Relevanz individuel-
len Gebildetseins und will dies begrinden:
Seit Rousseau und Kant gibt es eine bil-
dungsphilosophische Tradition, die den
Menschen zu einem Verstandnis seiner
selbst bringen, ihn zur Teilnahme am ge-
sellschaftlichen Leben befahigen, zu Urteil
und Kritik fihren mochte.

Das bis in die Gegenwart hinein wirksame
neuhumanistische Bildungsideal intendiert
die Verwirklichung des Ich, eine in Kkriti-
scher Distanz zu Gesellschaft, Staat, utili-
taristischem Tun kultivierte Individualitat in
der Hoffnung, durch die Kultivierung vieler
einzelner eines Ganzen das Ganze auf die
Dauer umformen zu konnen.®? Der Optimis-
mus, Gesellschaft und Staat durch die Bil-
dung privater Individuen vernunftiger und
humaner zu gestalten, hat sich in minde-
stens dreierlei Hinsicht als problematisch
erwiesen:

— Einmal handelte es sich hier um Bildung
fur zu wenige, in der Regel fur Wohlhaben-
de, fur Privilegierte, nicht flr jeden einzel-
nen Staatsbirger. Strzelewicz hat herausge-
arbeitet, wie parallel zu dieser wissen-
schaftlichen Bildung die Theorie der volks-
tumlichen Bildung fur die Masse des Volkes
projektiert wurde und welche diskriminie-
renden Implikationen diese hatte.*

— Zum anderen bestand die verschwiegene
politische Funktion dieses Bildungsideals
darin, dass eine von politisch-gesellschaft-
lichen, 6konomischen und technischen Be-
zugen freigehaltene «Allgemeinbildung» die
genannten Bereiche aus der schulméassigen
Behandlung und Kritik entliess. Bildung
blendete gesellschaftliche, &konomische
und technologische Fahigkeiten des Men-
schen aus. Und Blankertz sagt dazu: «In
ideologiekritischer Uberspitzung kann man
sogar sagen: indem die soziobkonomischen
Strukturen fur die Bildung als uninteressant
erklart waren, konnten sie um so sicherer



fur die Ausbildung als ein nichthinterfrag-
barer Sachzwang gelten.»>

— Drittens ist mit dem neuhumanistischen
Bildungsideal ausser acht geraten, dass Er-
ziehung und Bildung in ziemlich direkter
Weise von den gesellschaftlichen Verhalt-
nissen und dabei wieder noch direkter von
den Produktions- und Konsumtionsverhalt-
nissen abhdngen. Davon wissen wir aus der
Sozialisationsliteratur inzwischen einiges.®
Gerade in der Gegenwart findet eine alte
Marxsche Erkenntnis eine merkwurdige Be-
statigung: die materiellen Daseinsbedingun-
gen, genauer: die Okonomischen Verhalt-
nisse bestimmen das Leben der Menschen.
Und wenn es wirtschaftlich nicht so glan-
zend geht, muss man sich vor allem auch
bei den Ausgaben fur das Bildungswesen
beschrianken, denn diese haben nichtinve-
stiven Charakter, sind verlorenes Geld.

1.2 Deformationen herkémmlichen
Bildungsverstdandnisses

Nun kdnnte man im Rahmen einer kritischen
Bestandesaufnahme nicht ganz zu Unrecht
darauf verweisen, dass wir Bildung langst
in einer allzu utilitaristischen Weise verste-
hen als Produktionsfaktor neben Kapital, Ar-
beit und Boden, mit dem konkreten Ziel der
Bedarfssicherung an Arbeitskraften mit un-
terschiedlicher Qualifikation, um den An-
forderungen der Wirtschaft zu geniigen und
dem magischen Ziel standigen Wirtschafts-
wachstums zu entsprechen. Dabei muss na-
turlich der Output von Ausbildungsinstitu-
tionen jedweder Art gesteuert werden. Zu-
viel zu gut Ausgebildete sind zu teuer, be-
deuten also Geldverschleuderung und stel-
len Uberdies eine Gefahr dar. Uberqualifi-
zierte sind kritisch, unruhig; gering Qualifi-
zierte sind stiller, weniger informiert, leich-
ter lenkbar. Es sei dahingestellt, inwieweit
solche Vorstellungen der Realitat entspre-
chen. Man muss sich einmal deutlich vor
Augen fuhren, welches Bildungsverstandnis
der Angst vor einem Akademikerproletariat
zugrunde liegt, um zu erkennen, wie ver-
zerrt und deformiert Bildung aufgefasst
wird.

Neben der gesellschaftlichen Perspektive
der Sicherung von Arbeitskraftqualifikation
bedeutet Bildung individuell gesehen recht
haufig Qualifikation fur gut dotierte Posten,
Berechtigung zum Aufstieg in hdhere Lauf-

bahnen, mehr Einkommen, mehr Macht bzw.
Verfugungsgewalt (ber andere, mehr Anse-
hen. Da all dies bei einer nicht ausreichen-
den Zahl von entsprechend dotierten und
ausgestatteten Stellen erreicht werden
muss, muss Bildung, vor allem die soge-
nannte hodhere Bildung auch gleich Lei-
stungsstreben auf Kosten anderer, Konkur-
renzdenken und Ellenbogenverhalten ein-
schliessen, natirlich in einer sublimierten
und mit anderen Etiketten versehenen Wei-
se.

1.3 Alternative Merkmale von Bildung und
ihre gesellschaftlichen Korrelate

Bildung konnte anders verstanden werden.
Individuell gesehen als hohere Intellektuali-
tat, um ein bewusstes, vergeistigtes, wis-
sensreicheres Leben fuhren zu kdnnen, als
soziale und politische Kompetenz, um in
grosserem Ausmass an gesellschaftlichen
Fragen beteiligt zu sein und in den jeweili-
gen Lebens- und Arbeitsbereichen besser
kooperieren, kommunizieren zu kénnen und
weniger Konkurrenz, Wettbewerb, Miss-
gunst zu praktizieren, als Disposition zu
mehr individueller Zufriedenheit neben und
trotz eventuell beruflich nicht ausfullender
Tatigkeit.

Bildung konnte gesellschaftlich gesehen be-
deuten, dass neben’ Produktion und Kon-
sum auch andere Tatigkeiten fir wichtig ge-
halten wirden: Kontakte, Geselligkeit,
schopferisches Tun in der Freizeit, grossere
Anteilnahme an den Belangen der Gemein-
schafi der Nachbarschaft, der Kantons- und
Bundespolitik, mehr Engagement in der Kul-
tivierung der menschlichen Beziehungen
und an der Humanisierung der Arbeitswelt.
Ohne Frage waren solch einem Bildungs-
verstandnis gesellschaftliche Korrelate ad-
aquat, von denen wir mehr oder weniger
weit entfernt sind, wie z. B. héhere Mindest-
verdienste fir alle, um die alles uberdek-
kende Jagd nach Einkommen zu verringern,
eine starker ausgebaute soziale Infrastruk-
tur (Bildungszentren, Kommunikationsmdg-
lichkeiten, Treffs, Spielplatze u. a. m.), mehr
Demokratie in allen gesellschaftlichen Be-
reichen, die Hochschatzung von ausser-
beruflichen Aktivitaten, Gelassenheit und
gegebenenfalls Widerstand gegenuber Lei-
stung, Effizienzsteigerung, Gewinnmaximie-
rung.
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Solch ein Verstandnis von Bildung wirde
uns keine Angst vor zuviel zu gut Qualifizier-
ten einjagen, weil sie die gesellschaftliche,
okonomische und technologische Kompe-
tenz einschliessen wirde, gesellschaftlich
Losungen zu finden, Verantwortung und Ein-
kommen besser zu verteilen, z. B. eine zu
geringe Zahl verantwortlicher Tatigkeiten
und gut dotierter Posten mit dem Mittel von
Rotationssystemen allen dafir Qualifizier-
ten wechselweise verfligbar zu machen.
Solch ein Verstandnis von Bildung wiirde
auch nicht-beruflichen Tatigkeiten Lebens-
sinn geben kénnen.

Ohne Zweifel mobilisiert eine Gesellschaft
mit wachsender technischer Leistung ihre
Begabungsreserven und strebt danach, die
Wege zu persdnlichem Fortschritt zu erwei-
tern. Alle Arten von Begabungen, die zur
Erreichung von Abschlissen nutzlich sind,
mit denen man im Berufsleben etwas anfan-
gen kann, sind gefragt. Das Schulwesen ist
so ausgebaut, dass es nicht mehr nur eine
Rennstrecke gibt, sondern verschiedene,
und bei genauerem Zusehen sind die Schul-
ziele hierarchisch geordnet: ein Abitur mit
geisteswissenschaftlichem Schwerpunkt hat
mehr Ansehen als eines mit naturwissen-
schaftlichem Schwerpunkt, als ein wirt-
schaftswissenschaitlicher oder gar ein Se-
kundar- oder Realschulabschluss. Formal
wird Chancengleichheit als Startgleichheit
gewahrt, und da gerade eine hochdifferen-
zierte Gesellschaft unterschiedliche Qualifi-
kationen benotigt, konnte alles in Ordnung
sein. Auf eine Frage und ein Trugschluss ist
zu verweisen. Die Frage ist: wie lange kann
eine Gesellschaft, die einen hohen Stand
materiellen Wohlstands erreicht hat, ihre Zie-
le nach den ziemlich einfachen Gesichts-
punkten der materiellen Akkumulation ver-
folgen, wann muss oder sollte sie ihre Per-
spektive wechseln?

Eppler und auch Dahrendorf haben als kri-
tische Zeitgenossen diesen Sachverhalt the-
matisiert. Dahrendorf hat in der «Zeit» Uber
den notwendigen Ubergang von einer durch
Expansion zu einer durch Melioration ge-
kennzeichneten Einstellung geschrieben.’
Expansion hat es mit Quantitat zu tun, mit
einer Organisation der Gesellschaft, die ein
standiges Anwachsen von Produktion und
Nachfrage, Einkommen und Ausgaben, mit
menschlichen Bedurfnissen und Mitteln zu

ihrer Befriedigung moglich macht. Meliora-
tion hat es mit Qualitat zu tun. Diese be-
ginnt bei kleinen Dingen wie der Wiederge-
winnung der Stadte fur Menschen durch
Fussgangerzonen, restaurierten Altbauten
statt neuer Slums, gilt fur die Wohnkultur in
den Hausern und berlhrt im Kern die so-
ziale Konstruktion des menschlichen Le-
bens insgesamt. In einer auf Expansion aus-
gerichteten Gesellschaft wird die Arbeits-
teilung weitergehen, wird der Konsum stei-
gen, wird die Verschwendung der Rohstoffe
fortgesetzt werden, ist die Arbeit fiir den
Lebensunterhalt die zentrale Tatigkeit, sind
Bildung als Vorbereitung flr nutzliche Be-
rufstatigkeit und Freizeit als Erholung von
den Muhen der Arbeit blosse Funktionen
der Arbeit. Ein Zentralthema der Meliora-
tionsgesellschaft ware es, die Starre der
Arbeitsteilung und der Parzellierung der An-
spriche aufzubrechen und die integrale
menschliche Tatigkeit gegen alle partiellen
Anspriche wiederzugewinnen. Ein Wandel
in der Bildungsauffassung wie in der allge-
meinen wirtschaftlichen Haltung (Okonomie
des guten Haushaltens) ware notwendig.

1.4 Gesellschaftlich verschuldete Behinde-
rungen

Der Trugschluss einer scheinbar aufgeklar-
ten Bildungsgesellschaft liegt bis jetzt dar-
in, dass die Chance zu einer mehr utilitari-
stisch (Qualifikation fir die Arbeitswelt) wie
auch zu einer mehr emanzipatorisch (Frei-
setzung des Individuums zu selbstbestimm-
tem Leben) orientierten Bildung faktisch fur
allzu viele Heranwachsende nicht gegeben
ist. Auch bei kritischer Durchsicht der Er-
gebnisse schichtspezifischer Sozialisations-
forschung kann man heute mit einiger Si-
cherheit sagen, «dass das Zentrum fur Wert-
orientierungen der Eltern und die daraus
resultierenden Interaktions- und Kommuni-
kationsweisen in der Familie mit ihren Kon-
sequenzen fur die psychische Strukturierung
des Nachwuchses vor allem in den Arbeits-
erfahrungen respektive der Berufssituation
zu suchen ist.»® Und die berufliche Erfah-
rungswelt von weit Gber 50 %0 der in der
BRD Arbeitenden ist gekennzeichnet durch

— relativ niedriges Einkommen,
— Unsicherheit des Arbeitsplatzes und ma-
teriellen Besitzstandes,



— geringe Aufstiegschancen,

— vorwiegender Umgang mit Sachen,

— geringes Niveau der Eintrittsqualifikatio-
nen in die berufliche Tatigkeit,

— geringes Mass von Anweisungsbefugnis
uber andere,

— hohes Mass formalisierter Kontrollen,

— hierarchisch strukturierte berufliche Rol-
lengefluge,

— geringer Dispositionsspielraum,

— niedriger Komplexitatsgrad der Arbeits-
organisation,

— geringes Bewusstsein von der Transpa-
renz des Arbeitsprozesses,

— geringe Moglichkeiten fur informelle Kom-
munikation.

Die objektiven Arbeitsbedingungen haben
Konsequenzen in den Einstellungen und
Verhaltensdispositionen der Eltern, die fol-
gendermassen zu kennzeichnen sind:

— passiv-resignativer Fatalismus, Schick-
salsglaube, Apathie,

— geringe reflexive Einstellung zu eigenem
Handeln,

— Fehlen einer ausgepragten Fahigkeit, Be-
dirfnisse zeitlich aufgeschoben zu befrie-
digen,

— dichotomisches Gesellschaftsbild, Miss-
trauen gegeniber den Motiven der Herr-
schenden,

— grosse informative und affektive Distanz
zum Bildungsbereich,

— geringes Aspirationsniveau fur Schul- und
Berufsziele der Kinder,

— starke Betonung von traditionellen Erzie-
hungswerten wie Gehorsam, Respekt vor
Erwachsenen, Ordentlichkeit, Sauberkeit
USW.

— autoritares Einstellungssyndrom,

— restringierter kognitiver Verarbeitungs-
und verbaler Kommunikationsstil mit
hoher Kontextgebundenheit und geringem
Abstraktionsgrad.’

Bildung kann unter diesen Existenzbedin-
gungen nicht schlicht als Selbstverwirkli-
chung der Personlichkeit verstanden wer-
den, weil die Bedingungen von Bildung als
individueller Verfasstheit, zu der Aufgekléart-
heit, Wissen, elaborierter Sprachcode, Wert-
bewusstsein gehdren, so vollstandig fehlen,
dass sie auch durch institutionalisierte Bil-
dungsbemuhungen nicht zu kompensieren
sind.

2. Uberlegungen zu einer neu zu gewinnen-
den Bildungsidee

Zur Klarung der Bildungsfrage in einer de-
mokratischen Gesellschaft erachte ich da-
her folgende Uberlegungen als notwendig:

2.1 Der individuelle Aspekt emanzipierender
Bildung
Eine in der Tradition der europaischen Auf-
klarungsphilosophie stehende kritische Er-
ziehungswissenschaft musste eine Bil-
dungsidee formulieren, die als Kriterium
praktischer Bildungsarbeit daruber wacht,
dass die organisierten Lernprozesse den
Heranwachsenden zu Kkritischem Selbstver-
stdndnis, zu Selbstbestimmung und zu kon-
kreter Handlungsfahigkeit fihren bei gleich-
zeitiger stetiger Reflexion des gesellschaft-
lichen Zusammenhanges generell und kon-
kret der sozio-kulturellen und institutionel-
len Bedingungen wie der praktizierten In-
teraktionsverhaltnisse und der verordneten
Lernintentionen und -inhalte. Das gegen-
uber einer langen Tradition und auch der
sog. geisteswissenschaftlichen Padagogik
(Nohl, Weniger, Litt und Schiuler) Weiter-
fuhrende ist dabei, dass das padagogische
Verhaltnis zwischen Erzieher und Zogling,
zwischen Alterem und Jingerem nicht mehr
nur als quasi-private Beziehung verstanden
werden kann — ihre gesellschaftlichen De-
terminanten mussen ins Licht gehoben wer-
den — und die Einsicht, dass Bildung in die-
sem Verstandnis nur in einer entsprechend
strukturierten Gesellschaft realisierbar ist.

2.2 Der gesellschaftliche Aspekt emanzipie-
render Bildung

Und lasst eine Gesellschaft mit ihren ver-
meintlich unabanderlichen politisch-6kono-
misch-technischen Sachzwagen die Reali-
sierung dieser Bildungsidee nicht zu, muss
Erziehungswissenschaft zur permanenten
Gesellschaftskritik werden oder sich mit
dieser verbinden, wie Klafki es formuliert
hat.'® Das Interesse an einer emanzipatori-
schen Bildungsidee verbindet sich mit dem
fundamentalen Interesse an der Ermittlung
der Bedingungen und der praktischen Mog-
lichkeiten, Freiheit, Gerechtigkeit, Vernunft
zu realisieren, jeweils verstanden als dialek-
tischer Zusammenhang von individueller
und gesellschaftlicher Freiheit und Gerech-

260



schweizer schule 9, 1977

261

tigkeit, individueller Vernunft und vernunft-
gemassen gesellschaftlichen Verhéaltnissen!
Um dabei auch wieder konkret zu werden:
Wer dies flr richtig halt, kann nicht still
bleiben, wenn er sieht, wie Bildung in un-
serem Land unterschiedlich angeboten und
verteilt wird. Er muss sich &ussern, wenn
die Kinder der unteren sozialen Schichten
benachteiligt werden, wenn man die Bil-
dungsangebote wieder verknappen moéchte,
weil ein Zuviel an Gebildeten die Etablier-
ten bedrangen konnte. Er kann nicht
schweigen, wenn ein vernunftiger Ausbau
des Bildungswesens standig bedauernd
verhindert wird mit dem Hinweis auf die
knappen Mittel.

Nur, und hier schliesst sich der Kreis der
Uberlegungen: wir haben vielleicht zu we-
nig Gebildete, die Bildung als Verpflichtung
zu politischem Handeln, als Engagement fur
die Benachteiligten verstehen. Solange wir
Lehrer und Hochschullehrer haben, die in
ihrem Zimmerchen Fontane oder Brigitte
lesen und sich um das turkische Gastarbei-
terkind, das kein Wort deutsch versteht,
aber in einer Klasse von nur Deutschspre-
chenden mitmachen soll, tUberhaupt nicht
kimmern, solange zweifle ich daran, dass
wir Bildung richtig verstehen. Das mag den
gesellschaftspolitischen Aspekt von Bildung
deutlich machen.

2.3 Der curriculare Aspekt emanzipato-
rischer Bildung

Unter curricularem Aspekt waren die her-
kommlichen Facher aufgefordert, ihre Legi-
timation und ihren Beitrag zu einer so ver-
standenen Bildung neu zu begriunden. Hart-
mut von Hentig hat schon in den sechziger
Jahren gesagt: «Die Lernziele der Bildung...
sind endgiiltig nicht mehr nach den alten
Einteilungen und Disziplinen zu bestimmen,
sondern nur noch nach den Aufgaben, die
sich aus der Notwendigkeit ergeben, mit
jenen (gesellschaftlich bestimmten) Veran-
derungen fertig zu werden.»'' Auch die
Vorbereitende Kommission zur Lehrplanre-
vision fir die Sekundarstufe | in Hessen hat
unter Leitung von Wolfgang Klafki Mitte der
sechziger Jahre schon formuliert: «Die
oberflachliche Praxis dagegen, Lernziele
aus Fragestellungen, Methoden und Resul-
taten der Einzelwissenschaften unreflektiert

abzuleiten, lasst... Fragen offen: Welchen
inneren Zusammenhang haben die einzel-
nen Facher und ihre Lernziele zueinander
im Rahmen eines Gesamtcurriculums?»
Und sie formulierte, dass die Leitidee der
jeweils zu leistenden Vermittlung Emanzi-
pation sein sollte. «Das bedeutet: der Wert
eines Lernziels wird letztlich daran gemes-
sen, inwieweit er innerhalb des organisier-
ten Lernprozesses dazu beitragt, die Fahig-
keit des Schilers zur Analyse gesellschaft-
licher Zusammenhange und damit sein
Selbstverstandnis und seine Handlungsfa-
higkeit in der jeweiligen historischen Situa-
tion zu férdern.'?

Und das heisst, dass der Erkenntnisbezug
des Subjekts zum Objekt, der das Bewusst-
sein des Subjekts im Verhaltnis zur Reali-
tat vergrossert, differenziert und richtet, die
allgemeine Lehrintention ist, die eben nicht
primar aus der Struktur der Unterrichtsge-
genstande selbst gewonnen werden kann.
Wenn die Art der Beziehungen, die das Ich
mit der Welt aufbaut, in der konkreten Ent-
faltung des Vernunftinteresses zu bestim-
men, zu strukturieren und zu beeinflussen
ist, missen die Lernenden in ihrem jeweili-
gen Stand den Gang der Erkenntniserweite-
rung mitbestimmen konnen. Dies impliziert
aus der Perspektive der etablierten Facher
die seit einigen Jahren aktuell gewordene
sog. Legitimationsproblematik '}, aus der
Perspektive der Lehrenden und der Lernen-
den ein Uberdenken der herkémmlichen
Kommunikations- und Vermittlungsmuster.
Damit komme ich zum kommunikativen
Aspekt des Themas.

2.4 Der kommunikative Aspekt emanzipato-
rischer Bildung

Das emanzipatorische Element der in aller
Kurze beschriebenen Bildungsidee liegt dar-
in, dass das Individuum lernt, sein Handeln,
seine Bedurfnisse, seine Interessen, kurz:
sein Leben selbst zu bestimmen. Mir ist bis
heute nicht klargeworden, wie der Gedanke
einer emanzipatorischen Bildungspraxis im-
mer wieder verketzert werden konnte, da
mit ihr erst das Menschsein zu seiner vol-
len Entfaltung kommen koénnte. Mit dem
Stichwort der symmetrischen Kommunika-
tion wird die Frage nach den zugelasse-
nen und nicht zugelassenen Kommunika-
tions- und Verhandlungsmodi aufgeworfen.



Damit ist der professionell im Bildungswe-
sen Tatige in seinem Selbstverstandnis an-
gesprochen. Der Schwachere, Jungere, we-
niger Wissernde, weniger Kompetente wird
in der Mehrzahl der Falle als Objekt be-
trachtet, das erst noch zum Menschen ge-
macht werden muss. Da das emanzipatori-
sche Interesse das Interesse des Menschen
an der Erweiterung und Erhaltung der Ver-
fGgung uber sich selbst ist und auf die Auf-
hebung und Abwehr irrationaler Herrschaft
abzielt, ware das entscheidende Kriterium
fir emanzipierend genannte Aktionen das
Mass, mit dem die Handelnden ihre Oppo-
nenten als Subjekte behandeln.’ Die Ver-
anderung von Lehr-/Lernverhaltnissen von
Subjekt-Objekt- zu Subjekt-Subjekt-Bezie-
hungen wirde ein kommunikatives Handeln
zur Folge haben, das durch die Verstandi-
gung uber und die gemeinsame Gewinnung
von Sinn-Orientierungen und Handlungszie-
len gekennzeichnet ist.”® Die Bildung der
Gebildeten musste ihre Nagelprobe darin
sehen, inwieweit sie Interessen und Beddrf-
nisse von Lernenden neben fachlichen Kom-
petenzen zum Ausgang fur Lernprozesse
macht, inwieweit sie Kritik an nicht naher
erlauterten Norm- und Zielsetzungen zu-
lasst, inwieweit sie die Reversibilitat der In-
teraktionen anregt, inwieweit sie Wider-
spruch nicht als Frechheit, sondern als
moglicherweise richtigere Auffassung ak-
zeptiert.'

Lernprozesse auf beiden Seiten hatten hier
zu einer Sensibilitat gegenuber Abhéangig-
keitsverhaltnissen zu fuhren, zu einem Ab-
bau von unreflektiertem Autoritatsanspruch
wie blinder Autoritatsfixierung. Offenheit
und Rationalitat bei der Bildung und Uber-
prufung eigener Meinungen wie kritisches
und angstfreies Denken gegentlber sich
nicht selbst begriindenden Kompetenzan-
spruchen waren Qualitaten, die ebenfalls
beiderseits zu lernen waren. Schliesslich
wéaren gemeinsam die Einschrankungen und
Fremdbestimmungen zu reflektieren, die
solch eine kommunikative Praxis durch ei-
genes Verschulden, schlechte materielle
Lernbedingungen oder geselischaftliche
Zwange immer wieder behindern.

3. Schluss

Lernprozesse dieser Art wirden selbstver-
standlich auch die bewusst und bejahend

einzugehenden Beschrankungen und Ver-
pflichtungen deutlich machen, die jeder im
Interesse lebenswerter Verhaltnisse einzu-
gehen hatte. Aber sie waren Ergebnis einer
Definition aller Beteiligten, nicht mehr nur
der Bevorteilten.

Bildung so verstanden wurde unsere wis-
senschaftliche Kompetenz als Beitrag in ei-
nem kommunikativen Lerngeschehen ver-
stehen, nicht als Ausgangspunkt fur Lern-
und Leistungsaufforderungen, weil der Ler-
nende prinzipiell im Stand desjenigen ge-
dacht wird, der Fragen und Probleme eben-
so findet und definiert wie derjenige, der
einen Erfahrungs- und Wissensvorsprung
hat.

Bildungspraxis in diesem Sinn wiirde den-
jenigen favorisieren, der interessante Lern-
angebote macht, weil er zur Bewusstseins-
erweiterung, zur Lebensbereicherung, zur
Kompetenzsteigerung Angebote verheisst.
Der Gedanke, Schule auf diese Weise als
Angebot zu verstehen, ist uns schon langer
abhanden gekommen!

Bildung dieser Art wiirde diejenigen solida-
risieren, die andere von dieser Bildung aus-
geschlossen sehen bzw. die nicht einmal
materiell die Voraussetzungen haben, um
Uber die Existenzerhaltung hinduszudenken.
Es wurde sich also um eine Bildungsidee
handeln, die Selbstbestimmung, Lebenser-
weiterung und soziale Verpflichtung ein-
schliesst und dies gegenlber bzw. in deut-
lich durchschauten gesellschaftlichen Ver-
haltnissen.

Wenn Sie mir bis hierher in meinen Ausfih-
rungen gefolgt sind, werden Sie den letz-
ten Gedanken wenn nicht akzeptieren, so
vielleicht mitbedenken kénnen: fir die Rea-
lisierung einer Bildung zum Zwecke der
Selbstbestimmung des Individuums und der
Entwicklung einer Gesellschaft, die durch
Freiheit, Gerechtigkeit, Vernunft gekenn-
zeichnet ist, tun wir in der gegenwartigen
Lehrerausbildung zu wenig, was uns mit-
verantwortlich macht fur das, was in der
Schule geschieht und nicht geschieht und
letztlich flr die Gesellschaft, wie sie sich
uns zeigt.
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Leitbild — Idol
Eine padagogische Aufgabe

Justin Rechsteiner

Man braucht mit heutiger Jugend nicht in betont
engem Kontakt zu stehen, um zu erfahren, dass
sie sich weithin anders informiert und orientiert
als der Erwachsene, dass ihre Ideale und Idole
die Erzieherwelt mitunter auch in grosse Verle-
genheit bringen. Was hat es mit dieser Diskre-
panz der Zielvorstellungen auf sich? Soll sie der
Erzieher als Herausforderung ernst nehmen, oder
darf er zuversichtlich warten, bis sich die Dinge
im Verlauf der Zeit von selbst einpendeln?

Wir meinen, das erste treffe zu: Der junge
Mensch braucht fiir die Bewaltigung der Werte
und Ziele, wie sie von uberall her an ihn heran-
getragen werden, und aus denen er auswahlt,
die Hilfe des Erziehers. Das bedeutet aber, dass
dieser fur die Problematik aufgeschlossen und
sich Uber die Gesetzméssigkeiten, die dabei im
Spiele sind, einigermassen im klaren ist. Hierfir
mochten die folgenden Uberlegungen dienen.

Die Komplexitit des Themas verlangt einen
grundsétzlichen Einstieg. In einem ersten Schritt
versuchen wir den Rahmen flur unsere Thematik
abzustecken. Wir werden dabei von der mensch-
lichen Identitat als allgemein-anthropologischer
und jugendspezifischer Lebensaufgabe zu reden
haben. Von dort her gewinnen wir in einem zwei-
ten Schritt den Ansatz, den eigentlichen Unter-
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suchungsgegenstand LEITBILD - IDOL zu klaren
und darzustellen, um dann in einem dritten
Schritt padagogische Konsequenzen formulieren
zu konnen.

I ZUR PROBLEMATIK MENSCHLICHER
IDENTITAT

Die vorsichtige Formulierung der Uber-
schrift soll darauf hindeuten, dass wir im
folgenden wohl das Wesentliche zur Spra-
che zu bringen versuchen, es allerdings
nicht umfassend tun konnen. Wir setzen mit
jenem Sachverhalt an, der in der Fachspra-
che und inzwischen auch umgangssprach-
lich mit «ldentitat» benannt wird.

1. Identitat als Selbstdefinition des
Menschen

Auf die Fragen «Wer bin ich? Wohin geho-
re ich?» gibt es verschiedene Antworten.
Wenn Psychologen oder Péddagogen darauf
antworten sollen, so greifen sie vorwiegend
auf den Begriff Identitat zuriick, den der
amerikadeutsche Psychiater Erik H. Erik-
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