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Diskussion und Kritik um das Bildungsverstindnis heute

«Wenn Bildung nicht gleich Aus-
bildung, aber auch nicht Perfektio-
nierung und Harmonisierung der
menschlichen Fahigkeiten bedeutet,
sondern vielmehr die Integritas des
Menschseins mit all der sprachlichen
und begrifflichen Problematik ganz-
heitlichen Sagens beinhaltet, dann
eroffnet sich in eminenter Weise in
ihrem Blickfeld der notwendige Be-
zug zu Glauben, Wissenschaft und
Erziehung, in denen sie selbst nicht
aufgeht, sondern darin ihre Konkre-
tisierung findet». Mit dieser Vorbe-
merkung wird ein Sammelband ein-
geleitet, in dem ein Hochschulkol-
legium aus Anlal der endgiiltigen
Eréffnung und Uebernahme einer
neuen Hochschule fiir Lehrerbil-
dung Beitrdge aus ihrem Forschungs-
und Lehrbereich publiziert®.

Mit der Behauptung, Bildung diir-
fe weder als bestimmte VerfaBtheit
des Subjekts — Perfektionierung und
Harmonisierung menschlicher Fa-
higkeiten — begriffen, noch mit «blo-
Ber» Ausbildung — gedacht ist wohl
an den vorwiegend durch die Schule
vermittelten Erwerb von Kenntnis-
sen — gleichgesetzt werden, ist ein
Sachverhalt ausgesprochen, der nicht
allein als Programm einer Stétte der
Lehrer-«Bildung» gewertet werden
darf. Bildung meint hier offensicht-
lich ein Bestimmungselement von
Padagogik iiberhaupt, ohne das der
Gegenstandsbereich der pédagogi-
schen Wissenschaft nur unzurei-
chend definiert wire. Padagogik
wird hier verstanden als die Wissen-
schaft von der Erziehung und Bil-
dung des Menschen bzw. als Theo-
rie jenes Handelns, das auf Erzie-
hung und Bildung des Menschen
abzielt2, Es wird also unterstellt,
daf} der Bildungsbegriff als zentrales
Merkmal von Pidagogik fungiert,
bei dessen Fehlen das «Geschift»
(Kant) der Padagogik in ungerecht-
fertigter Weise reduziert bzw. um-
interpretiert wird. M. a. W.: Bil-
dung ist weder mit dem, was Erzie-
hung meint, voll identisch, so daf§
die formelhafte Sprechweise von
«Erziehung und Bildung» nur tau-
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tologisches Sprechen wire, noch
handelt es sich um einen Terminus,
der inhaltlich so weit entleert ist,

dafl er fiir alles und jedes in An-’

spruch genommen werden kénnte,
noch wird hier der Auffassung
rechtgegeben, wonach der Bildungs-
begriff auf Grund seiner histori-
schen Herkunft und der ihm anla-
stenden weltanschaulichen Ausdeu-
tung aus der padagogischen Fach-
sprache eliminiert werden sollte.
Dem Bildungsbegriff wird vielmehr
ein eigener, und zwar zentraler Stel-
lenwert innerhalb der Padagogik
zugesprochen 3, der die wie immer
auch inhaltlich ndher zu bestim-
mende Integritit des Menschseins
betrifft.

Die eben angedeutete Auffassung,
Bildung als zu verwirklichendes
und verwirklichtes Menschsein zu
interpretieren, gibt uns Anlaf}, an-
gesichts des vielbesprochenen Wan-
dels der Bildung* und einer zuneh-
menden Kritik am iiberkommenen
Bildungsbegriff5 auf folgende Fra-
gen eine Antwort zu suchen:

1. In wieweit kann die Padagogik
als Handlungswissenschaft Bildung
zum Gegenstandsbereich ihrer For-
schung und Theoriebildung zdhlen?

2. Welches Begriffs- und Theorie-
verstindnis von Bildung weist die
Pidagogik in Geschichte und Ge-
genwart auf?

3. In welche Richtung muf} das
Bildungsverstandnis weitergedacht
werden, wenn man die bildungs-
kritischen Ansitze der Gegenwart
zum Anlafl weiterfithrender Ueber-
legungen nimmt?

1.

Nach C. Menze zeichnen sich in
der wissenschaftlichen Padagogik
der Gegenwart zwei Richtungen ab,
die, wenn auch aus unterschied-
licher Motivation, einem Ausschlufl
des Begriffs Bildung aus der pad-
agogischen Fachsprache das Wort
reden. «Die eine, die das Konzept
einer positivistischen Erziehungs-
wissenschaft als wissenschaftliche
Heilslehre verkiindet, bemaingelt,

dafl der Bildungsbegriff auf Grund
seiner historischen Herkunft und der
ihm eigenen metaphysischen Impli-
kationen so belastet und vieldeutig
sei, daB} nicht nur ein sinnvoller Ge-
brauch des Begriffs ausgeschlossen
sei, sondern dafl gleichzeitig auch
derjenige, der ihn verwende, sich des
Ideologieverdachts aussetze, d. h. des
Verdachts der vorsatzlichen Manipu-
lation auflerwissenschaftlicher Aus-
sagen, die er als wissenschaftliche
Aussagen ausgebe. Bildung, in einer
bestimmten wissenschaftlichen und
gesellschaftlichen Situation fiir die
Padagogik relevant geworden, lasse
sich nicht auf Fragestellungen der
Gegenwart iibertragen, es sei denn,
man beabsichtige sie vorsatzlich zu
vernebeln. Der Bildungsbegriff im-
pliziere Wertbeziehungen, die auf
Entscheidungen beruhen, die weder
einsichtig noch begriindbar seien.
Deshalb verunsichere das Gerede
iiber Bildung mnicht nur wissen-
schaftlich gemeinte Aussagen, son-
dern mache sie auch unméglich»S.

Die andere Richtung ist der An-
sicht, «der Bildungsbegriff sei zur
Zeit der deutschen Klassik mit einer
anthropologischen Auffassung eine
Symbiose eingegangen, die im An-
gesicht der Erfahrungswissenschaf-
ten vom Menschen so wie der mo-
dernen philosophischen Anthropolo-
gie unhaltbar sei. Denn die These,
Bildung kennzeichne einen orga-
nischen Entfaltungsvorgang, lasse
sich nicht aufrecht erhalten. Eine
solche Bildung verkenne die realen
Verhiltnisse, transzendiere vorge-
gebene Wirklichkeiten und arte aus
in weltfremde, rhetorisch aufge-
putzte Selbstbeschwichtigungsversu-
che. Folglich miisse auf den Bil-
dungsbegriff in der Padagogik ver-
zichtet werden. Auch von einer The-
orie der Bildung konne nicht mehr
gesprochen werden, weil diese hu-
manistisch-idealistische Verklarun-
gen des tatsidchlichen Menschseins
enthalte und Erlosungslehren offe-
riere»7.

Daneben findet sich noch eine
dritte Richtung, die den Bildungs-
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begriff zwar verwendet, jedoch ihn
unbesonnen fiir alles und jedes in
Anspruch nimmt. Dies geschieht
meist in der Verbindung «Bildung
und Erziehung», ohne dafl dabei zu
erkennen wiare, welcher Sachverhalt
mit «Erziehung» und welcher mit
«Bildung» angesprochen ist. Durch
diesen unreflektierten Sprachge-
brauch von Bildung entstand erst
jener begriffliche Wirrwarr® und
jene wahrhaft babylonische Sprach-
und Geistesverwirrung in Sachen
der Bildung?9, wodurch ein verniinf-
tiger Gebrauch des Begriffs nicht
nur erschwert, sondern nahezu un-
moglich gemacht wurde.

Zu dieser Problematik ist zu sa-
gen, daB Bildung gewil ein unge-
nauer Begriff ist. Diese Ungenauig-
keit wird jedoch nur so lange erhal-
ten bleiben, solange man die kom-
plexe Entstehungs- und Entwick-
lungsgeschichte dieses Begriffs nicht
kennt. Die bemiangelte Ungenauig-
keit des Bildungsbegriffs ist eine
Erscheinung, die im Grunde auf je-
den wissenschaftlichen Grundbe-
griff zutrifft und womit sich des-
halb jede Wissenschaft, auch bei-
spielsweise die als «exakt» apostro-
phierten Naturwissenschaften aus-
einanderzusetzen haben. Hinzu
kommt, daB ein radikaler Verzicht
auf den Bildungsbegriff im Bereich
der Padagogik sachlich v6llig unge-
rechtfertigt wire. Gerade die Pro-
blemgeschichte dieses Begriffs zeigt,
daB das mit dem Terminus Bildung
bezeichnete Phanomen <konstitutiv
in den Zusammenhang padagogi-
scher Theoriebildung gehort» 10, D.
Benner hat jiingst darauf hingewie-
sen, daB sich an der traditionellen
Padagogik drei Frageweisen klar
voneinander abheben lassen, von de-
nen eine sich am besten mit dem
«Insgesamt der heutigen Bemiithun-
gen um eine ,Theorie der Bildung’»
in Beziehung bringen 1a8t11,

Der Versuch, Bildung aus der
padagogischen Fachsprache auszu-
schlieflen, kédme daher einem Akt
dogmatischer Setzung oder ideolo-
gischer Willkiir gleich. Beides wi-
derspricht den Kriterien der Wissen-
schaft. Im iibrigen wéire mit der
Eliminierung des Terminus’ Bil-
dung, der in keiner anderen Spra-
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che aufler der russischen!2 ein Aqui-
valent hat und folglich in der in-
ternationalen Diskussion stets um-
schrieben werden muB, faktisch nur
wenig erreicht. Es miilite nadmlich
jener Sachverhalt, der durch den

‘Bildungsbegriff in der Padagogik

umschrieben wird, durch einen an-
deren zusammenfassenden Begriff

markiert werden, der dann aller-

dings dhnlichen Einwinden ausge-
setzt wire 13. Dieselbe Schwierigkeit
ergidbe sich fiir die zahlreichen
Komposita, in denen Bildung als
Grundwort erscheint, wie Bildungs-
forschung, Bildungsplanung, Bil-
dungsreform, Bildungspolitik usw.
Dariiber hinaus mufl gesehen
werden, daf} sich im erziehungswis-
senschaftlichen Sprachgebrauch ein
Bildungsbegriff herausgebildet hat,
der, abgesehen davon, dafl er durch
gar keinen anderen Terminus .zu
ersetzen wire, sehr wohl einen an-
gebbaren Sinn enthilt und folglich
einen verniinftigen Gebrauch er-
laubt. Die Fiille des im deutschen
Bildungsbegriff enthaltenen Bedeu-
tungsreichtums mag zwar diesen
Gebrauch erschweren, liefert aber
kein stichhaltiges Argument gegen
seine Verwendung. Auch der Hin-
weis, der Bildungsbegriff sei auf
Grund seiner ideologischen Impli-
kationen so belastet, daf} er fiir den
wissenschaftlichen Sprachgebrauch
untauglich sei, iibersieht, daB ein
Begriff nicht von sich aus «ideolo-
gisch» ist, sondern daf} es der Ideo-
logen bedarf, um ihn als solchen zu
ettiketieren 14, Andererseits ist es das
erkldrte Ziel einer kritischen Erzie-
hungswissenschaft, Ideologiekritik
auch an sich selbst zu iiben, d. h. an
den ihr zu Grunde liegenden, aber
durch verschiedene Traditionszu-
sammenhinge an Bedeutungsfiille
erheblich angereicherten Grundbe-
griffen. Sofern sich solche Kritik
nicht lediglich darauf beschrankt,
alle metaphysikverddchtigen Be-

griffe aus der Wissenschaft auszu-

merzen, sondern vom emanzipatori-
schen Erkenntnisinteresse geleitet,
Form und Qualitit der Bildung auf
ihre moglichen und tatsichlichen
Voraussetzungen bzw. ihre mogli-
chen und tatsachlichen Konsequen-
zen hin zu hinterfragen, wird sie als

permanente Aufgabenstellung inner-
halb der Erziehungswissenschaft ei-
ne produktive Auseinandersetzung
zwischen 1iiberkommenen Bedeu-
tungszusammenhéngen und neu ge-
wonnenen FErkenntnisinhalten er-
moglichen. Angesichts dieser perma-
nent zu leistenden Aufgabe, durch
die wissenschaftlicher Fortschritt
erst gewidhrleistet wird, erreicht sie
einerseits eine schrittweise Proble-
matisierung der die Erziehungspra-
xis beschreibenden Begriffe und an-
dererseits eine Neu- bzw. Weiterent-

~faltung der diese Praxis leitenden

Theorie.
2.

Halt man daran fest, dafl Bildung
zu den Grundbegriffen der Padago-
gik gehort und daB ein Verzicht auf
ihn weder sinnvoll vertretbar noch
sachlich gerechtfertigt ist, dann
bleibt zu fragen, welche Auslegun-
gen dieser Begriff in der Padagogik
erfahren hat bzw. welches die herr-
schenden Bildungsauffassungen der
Gegenwart sind.

Entgegen der weithin verbreite-
ten Auffassung, die Epoche des
deutschen Idealismus und der klas-
sischen Literatur habe dem péadago-
gischen Wortschatz den Begriff der
Bildung geschenkt?5, konnte durch
verschiedene UntersuchungenSiiber-
zeugend nachgewiesen werden, dafl
die Wurzeln des iiberlieferten Bil-
dungsdenkens in der deutschen My-
stik des 14.Jahrhunderts einerseits,
in der Naturphilosophie des deut-
schen Arztes Paracelsus (1493-1541)
andererseits und schlieflich in der
Theosophie Jakob Bohmes (1575
1624) zu finden sind. Zumal in den
deutschsprachigen Predigten und
Traktaten des Meister Eckharts, Jo-
hann Taulers und Heinrich Seuses
findet sich eine Ablosung des Wor-
tes «Bilden» vom rein handwerklich-
kiinstlerisch-asthetischen Sprachge-
brauch und eine Anreicherung des
Bildungsbegriffs mit der biblischen
Imago-Dei-Lehre. Die mystische Bil-
dungsidee versteht sich als eine In-
terpretation der neutestamentlichen
Bild-Gottes-Lehre. «,Bildung’ heifit
bei den Mystikern soviel wie Gottes-
und Christusbildlichkeit bzw. die
existenzielle Verwirklichung der-
selben»1?. In dieser Ausprigung



wirkt die mystische Bildungstradi-
tion bis ins 18. Jahrhundert bei
Klopstock, Lavater und selbst beim
jungen Herder noch nach, bis sie in
Fichtes Lehre vom «Bildy eine letzte
Aufgipfelung erfahrt.

Neben dieser rein theologisch fun-
dierten Bildungsauffassung reicht
eine zweite Wurzel unseres heuti-
gen Bildungsbegriffs in die Natur-
philosophie des Paracelsus zuriick.
Fiir ihn bedeutet Bildung die Pfle-
ge, Entwicklung und Ausprigung
der dem Menschen von Gott gegebe-
nen Anlagen, damit er die ihm zu-
kommende Stellung im Ordo Gottes
einnehmen kann. Aber diese Ent-
wicklung der Krafte steht nicht
mehr unter der Gnade gottlicher
Fithrung, sondern vollzieht sich im
Streit der Gegensiatze. «Bildung
grimdet in der ewig schaffenden
und umschaffenden Natur, ohne daf}
diese das menschliche Werden de-
terminiert»>18. Mehr noch als die
theologisch fundierte Bildungsidee
der Mystik macht sich dieser Grund-
zug der Bildung im deutschen Bil-
dungsdenken des Neuhumanismus
geltend.

In der Theosophie J. Bchmes muf}
schlieBlich die- dritte Wurzel des
Bildungsbegriffs gesehen werden.
GemaB seiner panentheistischen Me-

taphysik ist Bildung durchweg gott-

liche Bildung, d. h. gottliche Schop-
fung, goéttliche Emanation. Bilden
und Bildung sind der Proze$ und
das Ergebnis des emanativen Aus-
fliefens und Sich-heraus-bildens
Gottes zur Welt- und Menschenge-
stalt. Da aber in Gott selbst sich
zwei ontologisch gedachte Prinzi-
pien (das Himmlische und das Hél-
lische) befinden, bringt auch der

Mensch eine doppelte Gottesbild-

lichkeit mit auf die Welt, die lichte
und die finstere. Zu ihr gesellt sich
noch ein drittes Prinzip: das leib-
liche. Alle stehen miteinander im
Widerspruch. Jedes will sich auf
Kosten der beiden anderen im Men-
schen «erbilden». So entsteht ein
Kampf um das rechte Bild, wobei
dem Willen die entscheidende Rolle
zukommt: «Der Wille ist die Wurzel
der BildniB}» 19, So gehen bei Bohme
biblisches, gnostisch-mystisches und
paracelsisches Gedankengut in den

Bildungsbegriff mit ein, ohne daf§
ein Ausgleich dieser Elemente an-
gestrebt ‘wird20, Das entscheidend
Neue aber in Béhmes Theosophie
ist die Hervorkehrung des Willens,
die nach mannigfachen Umsetzun-
gen dazu fithrte, dafl das Streben,
der Wille, die Sehnsucht, im klas-
sischen deutschen Bildungsdenken
eine so wesentliche Rolle spielen 21,

Als um die Mitte des 18. Jahrhun-
derts in der Padagogik der Aufkla-
rung die Uebernahme des Bildungs-
begriffs in die padagogische Fach-
sprache erfolgte und Bildung zu ei-
nem Zentralbegriff der Padagogik
wurde, waren die biblisch-mysti-
schen bzw. metaphysisch-theologi-
schen Motive weitgehend verdeckt
bzw. einem umfassenden Sédkulari-
sierungsprozel unterlegen, wenn-
gleich nicht véllig verlorengegan-
gen. Andere Intentionen vor allem
gesellschaftlich-politischer und oko-
nomischer Art drdngten sich in
den Vordergrund wund machten
«Bildung» zu einem Schlagwort
fiir ein neu erwachendes Selbstbe-
wufltsein und einer emanzipatori-
schen Bewegung gegen jede Art
fremder Bevormundung. Bildung im
nunmehr pddagogischen Verstdnd-
nis «entspringt aus der kritischen
Distanz des verniinftigen Menschen
zu Theologie, Metaphysik, herr-
schender Gesellschaftsklasse und
wendet sich gegen die das Mensch-
sein einschrankenden iiberkomme-
nen Herrschaftsverhaltnisse. Sie
stellt den Menschen auf das ihm als
Menschen Eigene: auf seine Ver-
nunft» 22, Der Bildungsbegriff der
Aufklarung ist weder mystisch noch
organologisch. Er beruht vielmehr
auf der Annahme, dafl der Mensch
durch Kraftbildung, vor allem
durch Bildung der Vernunft, zur
Tugend befordert werden miisse,
die ihm individuelle Gliickseligkeit
und dem «gemeinen Weseny Sicher-
heit und Wohlfahrt bringt. Bildung
wird daher auch in die Nahe des
Unterrichts geriickt: «Da nun der
Wille des Menschen gebessert wird,
wenn man ihn zu einer lebendigen
Erkantnifl des Guten bringet; so hat
man davor zu sorgen, daf} es im ge-
meinen Wesen niemanden an néthi-
gen Unterricht (...) fehle» 23, Die

klassisch-neuhumanistisch-idealisti-
sche Bildungsauffassung, wie sie uns
bei Hamann, Herder, W. v. Hum-
boldt, Schlegel, Schiller, Fichte und
Hegel vorliegt, iibernimmt die zeit-
kritischen Ansitze der Bildungsidee
der Aufklarung und steigert sie bis
zur volligen Verwerfung bestehen-
der gesellschaftlicher Verhiltnisse.
Dadurch wird sie politisch und uto-
pisch zugleich. Durch Bildung der
Individualitat soll Besserung der
gesellschaftlichen Verhaltnisse er-
reicht werden. Dazu bedarf es vor
allem der kritischen Distanz zur ei-
genen Zeit. Der Gebildete ist des-
halb in erster Linie der in die je-
weiligen gesellschaftlichen Verhalt-
nisse Nicht-Eingepafite. Unbeirrt
durch die Wechselfédlle der Geschich-
te, wenngleich nicht in stoischer
Gleichgiiltigkeit ihnen gegeniiber,
zielt Bildung auf die harmonische
Entfaltung der Personlichkeit.

«Bildung zur Humanitéts ist das
grofle Thema Herders, weshalb auch
alle Einrichtungen der Menschen,
alle Wissenschaften und Kinste fiir
ihn «keinen anderen Zweck haben,
als uns zu humanisieren, d.i. den
Unmenschen oder Halbmenschen
zum Menschen zu machen, und un-
serem Geschlecht zuerst in kleinen
Teilen die Form zu geben, die die
Vernunft billigt, die Pflicht fordert,
nach der unser Bediirfnis strebet» 24,
Was aber bei Herder noch fragment-
hafte Anhiufung von Entwiirfen
bleibt, wird bei W. v. Humboldt,
dem Klassiker des deutschen Bil-
dungsdenkens, zum System einer
Bildungstheorie.

Der Darstellung einer solchen all-
gemeinen «philosophischen Theorie
der Menschenbildung» dienen seine
Untersuchungen iiber den Staat
ebenso wie die iiber das klassische
Altertum, der Literatur, der Aesthe-
tik, der vergleichenden Anthropolo-
gie, der Geschlechterlehre und ins-
besondere der Sprache. In ihr vor al-
lem, als der «Bliithe», zu der Alles in
des Menschen kérperlicher und gei-
stiger Natur zusammenstrebt» 25 er-
blickt er die groBe Macht, die zwi-
schen Mensch und Welt vermittelt.
Thre Erlernung bedeutet Selbstver-
vollkommnung und Weltgewinn zu-
gleich, da sie «Abdruck des Gei-
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stes» 26 und «Spiegel seiner (des
Menschen erg. R. M.) Welt» 27 ist.
«Der wahre Zweck des Menschen
(...) ist die héchste und proportio-
nierlichste Bildung seiner Krafte zu
einem Ganzen»28, Dieses Ideal
menschlicher Vollkommenheit wird
erreicht, indem der Mensch danach
strebt, «soviel Welt als moglich zu
ergreifen und so eng als er nur
kann, mit sich zu verbinden» 29,
Aehnlich wie Humboldt zielen auch
F. Schlegels und F. Schillers Bil-
dungskonzeptionen darauf ab, das
Menschsein des Menschen in der
kraftvollen Einheit einer durch das
Verlangen nach Universalitdit und
Individualitdt gleichermafilen ge-
kennzeichneten harmonischen Bil-
dung begriindet zu sehen.

In Hegels philosophischem System
erreicht das deutsche Bildungsden-
ken einen absoluten Hohepunkt und
einen vorlaufigen Abschlufl. Fiir
ihn ist Bildung Bildung des Geistes.
Geist. aber ist das «Absolute», das
«an und fir sich seiende Wesens.
Der Prozef der Selbstentfaltung des
Geistes, der nicht anders als dialek-
tisch, d.h. als permanente Bewe-
gung der Entzweiung, der Selbst-
entfremdung und -entduferung in
subjektiven und objektiven, indivi-
duellen und allgemeinen Geist und
eines Sich-Hervorbringens als abso-
luter Geist zu denken ist, ist der
Prozefl der Bildung und Selbstbil-
dung des Einzelmenschen ebenso
wie der Menschheit, wie aller (gei-
stigen) Wirklichkeit iiberhaupt. He-
gel hat zweifellos mit seiner speku-
lativen Geistmetaphysik den Bereich
der padagogischen Bildungstheorie
iiberschritten. «Aber die Vollendung
der Theorie der Bildung in Hegels
System setzt gleichzeitig einen neu-
en Anfang des padagogischen Bil-
dungsdenkens (...). Der Uebergang
der Philosophie in die Wissenschaft
bedeutet, daB sich jetzt auch der
Padagogik als Wissenschaft die Mog-
lichkeit erdffnet, unabhéngig von
anthropologischen wund ontologi-
schen Vorentscheidungen ihren Ge-
genstandsbereich freizulegen und
eine padagogische Theorie der Bil-
dung zu entwickeln. Das Bildungs-
denken des 19.Jahrhunderts, Nietz-
sches und Diltheys Reflexionen iiber
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Bildung bis hin zu den Bestimmun-
gen unserer Zeit (Spranger, Litt,
Nohl, Weinstock, Derbolav) sind
trotz ihrer Unterschiedenheit in je-
nem. Horizont beheimatet, den He-
gels Denken schuf» 30, Zunichst je-
doch beherrschen nicht die grofien
Bildungskonzeptionen der deutschen
Klassik und des deutschen Idealis-
mus das Feld. Die Herdersche Idee
einer Beférderung des Menschenge-
schlechts zur Humanitit wird jetzt
auf eine formale Bildungstheorie
reduziert und einer materialen ge-
geniibergestellt bzw. mit ihr ver-
bunden. Typisch fiir diese auf Schu-
le und Unterricht eingeschrankte
formale Bildungsauffassung, die in
der allseitigen Bildung der kind-
lichen «Kréfte» ihre Aufgabe er-
kennt und die Dinge der Welt zum
bloBen (Uebungs-)Stoff verauBer-
licht, sind die Satze Ch. G. Salz-
manns: «<Nach meiner Meynung ist
Erziehung: Entwicklung und Ubung
der jugendlichen Kriftes. «Woran
sollen diese Uebungen geschehen?
an Gegenstinden, die in die Sinne
fallen. Diese miissen in grofier Man-
nichfaltigkeit herbeygeschaft und
den Kindern zur Betrachtung vor-
gestellt werden. Wo diese bey sechs-
bis achtjahrigen Kindern fehlen, da
ist keine Erziehung, weil nichts da
ist, woran sie ihre sich regenden
Krifte iiben konnens 3.

Wo man an die Stelle der all-
seitigen Kraftebildung die allseitige
Sachbildung setzt, da wird Bildung
auf Wissensbildung reduziert.

Mit der zunehmenden Entwer-
tung des Bildungsbegriffs geht auch
dessen metaphysische und anthro-
pologische Fundierung verloren.
Auch die ihm eigene zeitkritische
Komponente wird mit der Anpas-
sung an bestehende Verhiltnisse
vertauscht. «Bildung wird zu einem
Standesetikett und gleichbedeutend
mit biirgerlicher Kultur und Hu-
manitéts 32,

F. Nietzsche hat diese Bildungs-
auffassung aufs schirfste angepran-
gert. Seine Kritik trifft vor allem
die Pseudokultur und Pseudobildung
seiner Zeit, die nur Ausdruck einer
verflachten Halbbildung und einer
kulturlosen «Gebildetheit» ist. For-
male Bildung ist Zeichen von Zucht-

losigkeit, und eine nur am Quantum
des Wissens gemessene Bildung ist
«Philisterbildungy. Darum heifit sei-
ne Forderung: «Vernichtung der mo-
dernen Gebildetheit zugunsten ei-
ner wahren Bildung», deren Ziel
ist: Befreiung des Individuums von
allen es hemmenden Zwingen und
Entbindung der in ihm liegenden
heroischen und dionysischen Kraf-
te 33,

Der Beginn des 20. Jahrhunderts
ist im Bereich der Padagogik ge-
pragt durch einen allgemeinen Re-
formwillen, der auch im Bildungs-
denken zu einer Anzahl von Neu-
ansitzen fiihrt. Begiinstigt wird die-
ser Prozefl durch eine Neubelebung
philosophischer Richtungen, die
dann allerdings auch die Gegensitz-
lichkeiten der verschiedenen Auf-
fassungen noch schirfer hervortre-
ten lassen.

Aus den verschiedenen Versuchen
einer Neufassung des Bildungsbe-
griffs sei vor allem jene Richtung
herausgehoben, die man gemeinhin
als Kulturpadagogik bezeichnet, «in
der Lebensphilosophie und Neu-
kantianismus mit dem Historismus
Diltheys zusammenflossen»3* und
die von Personlichkeiten wie Spran-
ger, Kerschensteiner, Nohl und Litt
getragen wird. Fiir Spranger und
Litt ist allerdings einschréankend
hinzuzufiigen, dafl sich bei ihnen
verschiedene Phasen ihres Bildungs-
denkens feststellen lassen, wobei ins-
besondere der 2. Weltkrieg einen er-
heblichen Einschnitt bedeutet.

Kennzeichnend fiir die genannten
Padagogen ist die Auffassung, dafl —
wie Spranger es formuliert hat -
«Bildung in der Tat nur die innere
Formung des Menschen bedeuten
kann. Weder bloBe Kenntnisse (am
wenigsten die heute so hoch im
Kurs stehende positive Gelehrsam-
keit), noch bloBe Tiichtigkeit zu ge-
wissen Arbeiten, noch blofie Warme
des Gefiihls diirfen Anspruch erhe-
ben, den Inhalt eines Bildungs-
ideals zu erschopfen. Und auch die
apriorische Deduktion, daf jeder
Mensch Individualitét hat, wird uns
heute wohl erlassen. Wir zweifeln
endlich nicht, dafl der Weg der Bil-
dung gleichbedeutend ist mit dem
Wege, auf dem die Individualitét



Anstalten in Hindelbank

Gesucht: Abteilungsleiterin
(Oberaufseherin der Anstalt fiir Erstmalige)

Tatigkeit: Fihrung und Betreuung der
Insassinnen der Anstalt flir
Erstmalige.

Anforderung:  Sozialarbeiterin, Lehrerin,
Arbeitslehrerin, Heim-
erzieherin oder analoge Aus-
bildung.

Wir bieten: Anstellung gem. gesetzl.
Bestimmungen bern. Staats-
personal — zeitgeméaBe
Besoldung — geregelte Arbeits-
und Freizeit — Fliinftagewoche —
min. 3 Wochen Ferien, je nach
Alter — Pensionskasse,
Kranken- und Unfallversiche-
rung — Kost und Logis am
Arbeitsplatz zu glinstigen
Bedingungen erhéltlich -
nahere Auskunft auf Anfrage.

Anmeldungen: Sofort an die Direktion
der Anstalten in Hindelbank,
3324 Hindelbank
Telefon 034 5113 33

Internationales Knabeninstitut
Montana Zugerberg

In der deutschsprachigen Schulabteilung des
Instituts ist auf den 1. September 1976 (Schul-
jahrbeginn) die

Primarlehrerstelle

der 5. und 6. Klasse (mit durchschnittlich 12,
maximal 16 Schiilern) neu zu besetzen. Die
Stelle ist intern, der Inhaber sollte auch die
Aufgabe des Hausleiters im Haus der 10- bis
13jahrigen Schiler samtlicher Schulabteilun-
gen (etwa 30 Knaben) tibernehmen. Diese Auf-
gabe ist besonders interessant fiir einen jun-
gen Lehrer, der seine Fremdsprachkenntnisse
(Englisch, Italienisch, Franz&sisch, Spanisch)
erweitern mochte.

Anfragen um nahere Auskunft und Bewerbun-
gen (mit den Ublichen Unterlagen) sind erbe-
ten an:

Direktion, Institut Montana, 6316 Zugerberg ZG

Heilpadagogische Tagesschule
9435 Heerbrugg

sucht
Heilpadagogen/in

far die Unterstufe, Eintritt nach den Som-
merferien.

Werklehrer

Eintritt sofort oder spater.

Anthroposophische Unterrichtsmethode.

Auskunft gibt: Frau S. Frére
Telefon 071 721215 (ab 20. April).

Kinderheim im Berner Oberland
fuir 10 geistig behinderte Kinder, mit Sonderschule,
sucht Lehrerin

mit heilpadagogischen Kenntnissen.
Telefon 033 54 13 93.

Primarschulpflege Riimlang

Fir unsere Heilpadagogische Sonder-
schule suchen wir per sofort oder nach
Uebereinkunft eine

LOGOPADIN

welche bereit ware, etwa 7 Wochenstun-
den zu Ubernehmen. Wir bieten gute Zu-
sammenarbeit mit einer aufgeschlosse-
nen Lehrergruppe. Besoldung nach den
Ansétzen der Stadt Zirich.

Zu weitern Auskinften ist unser Schul-
leiter, Herr H. Linschoten, gerne bereit.
Telefon 01 817 79 36 oder privat 54 35 49.
Bewerbungen sind zu richten an Herrn H.
Marquard, Vizeprasident der Primarschul-
pflege, SchulstraBe 2, 8153 Riimlang.




emporgelautert wird von einer na-
turgegebenen Anlage zu einer kunst-
vollen geistigen Konstitution. Man
mag diese ideale Verfassung als
durchgingige Ubereinstimmung mit
sich selbst definieren oder als Viel-
seitigkeit des Interesses und Charak-
terstairke der Sittlichkeit, oder als
Universalitdit und Totalitat oder
(...) mit W, v. Humboldt geradezu
als Humanitdt — immer liegt hinter
der Vielfaltigkeit der Formeln das
gleiche Problem: die Gegensitze der
Subjektivitit und der Objektivitit in
einer héheren, dsthetisch-ethischen
Einheit zu verschmelzen» 35.

Nicht viel anders will G. Ker-
schensteiner Bildung verstanden wis-
sen, wenn er schreibt, daB «Bildung
niemals, wie das ganze 18. und 19.
Jahrhundert geglaubt hat, Formung
des Menschen, sondern Formung der
Individualitit zu der ihr zuging-
lichen Lebensform von héchster
Vollendung» ist36. Aber als Schul-
praktiker hat er zugleich die kon-
kret-praktische Realisierung dieses
Zieles im Auge. Deshalb formuliert
er sein «Grundaxiom der Bildungs:
«Die Bildung des Individuums wird
nur durch jene Kulturgiiter ermog-
licht, deren geistige Struktur ganz
oder teilweise der Struktur der je-
weiligen Entwicklungsstufe der in-
dividuellen Lebensform adédquat
ist» 37. Insofern ist Bildung nichts
anderes als die «Wiederverlebendi-
gung des objektivierten Geistes in
immer neuen Individueny38. Kon-
kret vollzieht sich dieser Vorgang
der subjektiven Aneignung von ob-
jektiver Kultur durch Arbeit und
Beruf, durch das gewissenhafte «tég-
liche Werk der Héande» hindurch 39.

Auch H. Nohls Bildungsdenken
entziindet sich an der Kulturkrise
und Kulturkritik seiner Zeit, an ei-
ner falsch verstandenen Allgemein-
bildung und an dem Bemiihen, die
Berufsbildung wieder als den ein-
zig «padagogisch gerechtfertigten» 40
Weg zur Bildung zu sehen. Von ihr
aber sagt er: Was die Griechen
«Paideia», die Rémer «Humanitas»
nannten, nennen wir jetzt <«Bil-
dung». «Bildung ist die subjektive
Seinsweise der Kultur, die innere
Form und geistige Haltung der See-
le, die alles, was von drauflen an sie
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- herankommt, mit eigenen Kraften

zu einheitlichem Leben in sich auf-

zunehmen und jede Aeuflerung und-

Handlung aus diesem einheitlichen
Leben zu gestalten vermag. Die ver-
schiedenen Kultursysteme, Kunst,
Wissenschaft, Staat, verlangen iiber-
all Leistungen von uns und Einstel-
lung in bestimmte Zusammenhénge,
die Bildung dagegen lebt im Indi-
viduum, will in ihm Krifte und Fa-
higkeiten entbinden und zu einer
Gestalt bringen, die nach einer Rich-
tung den immanenten Sinn unseres
Daseins, ein Telos der Geschichte,
darstellt. Unabhéngig von den An-
spriichen, die der Beruf oder sonst ir-
gendwelche objektiven Michte des
Lebens an uns stellen, soll hier das
Menschliche sich erfiillen» 41, Sicht-
lich zeigt sich bei Nohl die geistige
Nahe seiner Bildungsauffassung zur
Bildungsidee der deutschen Klassik,
wenngleich eine Vermittung mit
der konkreten Situation gesucht
wird.

Das Bestreben, den Grundcharak-
ter der Bildung mehr und mehr in
die «Auseinandersetzung mit dem
anderen», «dem Ich Fremdens, in
das «Aushalten der Widerspriich-
lichkeit» 42 zu verlegen, wird vor al-
lem bei Litt, insbesondere in seiner
Spatphase, deutlich. Zunichst aber,
in der Zeit der Zwanziger Jahre,
bildeten auch fiir Litt's Bildungs-
verstindnis neuidealistische, kultur-
philosophische und neuhumanisti-
sche Elemente den Vorrang.

Insgesamt war die Padagogik der
Weimarer Zeit von der Hoffnung
auf eine Erneuerung des politischen
und gesellschaftlichen Lebens getra-
gen. Diese Hoffnung auf eine Uber-
windung des Unbehagens an Kultur
und Politik wurde von drei Quellen
her gespeist:

1. Von der Aufarbeitung des deut-
schen Kulturerbes,

2. Vom Riickgang auf die irratio-
nalen Grundlagen der Kultur, ins-
besondere den schopferischen Kréaf-
ten im Menschen und

3. Vom Vorgriff auf die Mensch-
heitsidee als den gemeinsamen Nen-
ner aller weltanschaulichen und
politischen Gegensatze 3,

Die reformpéddagogischen Ansatze
wurden auf der ganzen Front durch

den Nationalsozialismus zerstort.
Aber selbst die Versuche, nach 1945
dort wieder anzukniipfen, wo man
1930 aufhoren mufBte, scheiterten
an der sich gewandelten Zeit. Auch
die «grofien alten Ménner» H. Nohl,
E. Spranger, Th. Litt, die gleichsam
durch ihre padagogische Wirksam-
keit die Kontinuitdt zwischen der
alten und der neuen Zeit zu verbiir-
gen schienen, sind — so schreibt J.
Derbolav — deutlich von ihren eige-
nen Anfingen abgeriickt. «Nohly,
so fahrt Derbolav fort, «sprach von
Schuld und Versagen der reform-
padagogischen Impulse, Litt pran-
gerte die Gesellschaftsvergessenheit
und Realitdtsblindheit des padago-
gischen Humanismus an, und Spran-
ger hat mir einmal im privaten
Gespriach gesagt, daB ihm die von
Dilthey iibernommenen bildungs-
relevanten Errungenschaften seiner
Friihzeit heute wie ,altbackene Sem-
meln’ vorkimen» %4,

Fiir die tiefgreifende Aenderung,
die in der deutschen Paddagogik der
Gegenwart spiirbar festzustellen ist,
kann nicht nur die politisch, gesell-
schaftlich und wirtschaftlich ver-
dnderte Gesamtlage verantwortlich
gemacht werden. Mindestens ebenso
stark wirken sich die gegensitz-
lichen philosophischen Positionen
auf die Piadagogik im allgemeinen
und die Bildungstheorie im beson-
deren aus.

Nicht zuletzt deshalb ist es un-
moglich, tiber den Bildungsbegriff
der Gegenwartspddagogik eine ein-
heitliche Aussage zu machen. Ledig-
lich soviel kann gesagt werden, dal
nach allem, was die Tradition uns
an Bildungsauffassungen iibermit-
telt und was der Bildungsbegriff im
Gang der Geschichte an Bedeutungs-
reichtum gewonnen hat, im Bil-
dungsprozef zwei gleichwertrangige
Positionen ins Spiel kommen: «der
Mensch der in seine Menschlichkeit
hineinfinden soll: das Bildungssub-
jekt — und die Welt mit ihren Din-
gen, Wesen und Menschen: das Bil-
dungsobjekt» #5. Bildung wird somit
immer das Selbst- und Weltverstand-
nis des Menschen umfassen. Das
Verhiltnis des Menschen zur Welt
bleibt fiir Bildung konstitutiv. An
der Auslegung dieses Verhaltnisses



und an der je verschiedenen Deu-
tung der Welt lassen sich die Bil-
dungsauffassungen der Gegenwart
unterscheiden und messen.

W. Klafki gliedert die wesent-
lichen Auslegungen, die die Bildung
seit den letzten hundert Jahren er-
fahren hat und die auch heute noch
weitgehend Theorie und Praxis der
Erziehung beherrschen, in zwei gro-
Be Gruppen, die einander polar ge-
geniiberstehen: die «materialen»
und die «formalen» Bildungstheo-
rien. «Nehmen die Vertreter der
,materialen’ Bildungstheorien ihren
Blickpunkt auf der Objektseite des
Bildungsgeschehens, in den Inhal-
ten, die der jungen Generation zu-
ganglich gemacht werden sollen, so
haben die Anhénger der formalen
Theorien ihren Standpunkt auf der
Seite des Subjekts, des Kindes, das
gebildet werden soll»%5, Bei den
Vertretern der materialen Bildungs-
theorie glaubt Klafki zwei verschie-
dene Auslegungspositionen festhal-
ten zu konnen: den bildungstheore-
tischen Objektivismus und die Bil-
dungstheorie des «Klassischen».

Nach Auffassung des bildungs-
theoretischen Objektivismus besteht
Bildung darin, dafl Kulturgiiter in
ihrem objektiven So-Sein vom in-
dividuellen Subjekt internalisiert
werden. Im Geltungsbereich der
Schule hat diese Auffassung die
Form des «Szientismus» erhalten,
was auf eine Verwissenschaftlichung
der Schule hinauslauft. Kritisch be-
merkt Klafki dazu, daf} hier Kultur-
inhalte aus ihrer Geschichtlichkeit
herausgelést, Bildungs- und Wissens-
inhalte gleichgesetzt und keine pad-
agogischen Auswahlkriterien gegen-
iiber der unerschépflichen Fiille von
Kulturinhalten angegeben werden.

Die Bildungstheorie des «Klassi-
schen» geht davon aus, dal gerade
nicht jeder Kulturinhalt auch schon
Bildungsinhalt sein kann. «Wahr-
haft bildend» sei nur jener als
«<klassisch» zu bezeichnende Kultur-
inhalt, der «bestimmte menschliche
Qualititen iiberzeugend, aufriittelnd
und zur Nachfolge auffordernd
transparent werden lafits 47.

Kritisch wendet W. Klafki unter
Bezugnahme auf E. Weniger4 da-
gegen ein:

1. Die Festlegung eines Giiltigen
(Klassischen) ist auflerhalb des si-
tuativen Lebensraums, in dem Bil-
dung geschieht, unméglich.

2. Da die Mehrzahl der zur L&-
sung anstehenden Probleme der Ge-
genwart kein «klassischesy Vorbild
zu ihrer Bewiltigung aufweisen,
sind die Grenzen der padagogischen
Bedeutung des Klassischen sehr eng
gesteckt.

Die Theorien der formalen Bil-
dung sieht Klafki ebenfalls in zwei
Grundformen ausgegliedert: die
Theorie der «funktionalen» bzw.
«dynamistischen» und die der me-
thodischen Bildung. Das Wesent-
liche der funktionalen Bildungs-
theorie liegt kurz gesagt darin, dafl
Bildung nicht in der Aneignung
von Inhalten ihren Kern hat, son-
dern in der Formung, Entwicklung
und Reifung von kérperlichen, see-
lischen und geistigen Kraften bzw.
Funktionen. Kritisch wird dagegen
vorgebracht, daBl hier von einer ver-
mogenspsychologischen Vorstellung
ausgegangen wird, die sich den
Menschen als Biindel von Funktio-
nen oder Verméogen denkt, welche
durch Uebung an geeigneten Stof-
fen zur Entfaltung gebracht werden
konnen. Was hier vollig verkannt
oder in Form einer biologistischen
Modellvorstellung ins Auge gefafit
wird, ist die Unméglichkeit, «Geist»
in eine Mehrzahl von gesondert bil-
dungsfiahigen Kraften, Vermogen,
Funktionen aufzulsen.

Die Theorie der methodischen
Bildung richtet demgegeniiber ihr
Augenmerk nicht auf irgendwelche
hypothetisch angenommenen Kréfte
im Menschen. Sie schaut vielmehr
auf den Vorgang, indem sich der
junge Mensch Bildung erwirbt. Bil-
dung bedeutet hier: «Gewinnung
und Beherrschung der Denkweisen,
Gefiihlskategorien, Wertmafstibe,
kurz: der ,Methode’, mit Hilfe derer
sich der junge Mensch die Fiille der
Inhalte zu eigen machen kann, wenn
die spiteren Lebenssituationen es
erfordern»4®, Dieses Bildungsver-
stindnis will vor allem dem Prinzip
der Selbsttitigkeit des Zoglings ge-
recht werden.

Die kritischen Einwénde sind im
wesentlichen dieselben wie sie ge-

gen die funktionale Bildungstheo-
rie erhoben wurden: So wenig es
geistige Krafte des Individuums
ohne Inhalte gibt, so wenig gibt es
Methoden ohne oder vor den Inhal-
ten, deren Bewiltigung sie dienen
sollen.

Klafki hat nun seinerseits ver-
sucht, den verschiedenen einseitigen
zum Teil unhaltbaren, zum Teil mit
erheblichen Maingeln versehenen
Bildungsauffassungen eine eigene
gegeniiberzustellen, die er als «ka-
tegoriale Bildung» bezeichnet.

NachK]lafki ist nur eine Bildungs-
auffassung, «die von Anfang an jene
in den besprochenen Theorien iso-
lierten und verabsolutierten An-
siatze als ,Momente’ im Sinne dia-
lektischen Denkens begreift d. h. als
Bestimmungen, die nur im Ganzen
und vom Ganzen aller auftretenden
Bestimmungen her ihre Wahrheit
offenbaren und die zugleich selbst
dieses Ganze mitbedingen und er-
helleny, im Stande, das «Wesen der
Bildung» zureichend zu deuten und
der Bildungspraxis zum rechten
Selbstverstindnis zu verhelfen %0, Ei-
ne derartige Moglichkeit sieht er in
den fruchtbaren Ansitzen jener
Versuche innerhalb der Didaktik
angedeutet, die in der Idee des

«Exemplarischens, «Typischens,
«Représentativen», «Elementaren»
und <«Fundamentalens den Bil-

dungssinn zu erfassen hoffen.
Angeregt durch diese Keime einer
neuen Bildungstheorie glaubt Klaf-
ki den Grundsatz seiner kategorialen
Bildung so formulieren zu diirfen:
«Bildung nennen wir jenes Phéno-
men, an dem wir — im eigenen Er-
leben oder im Verstehen anderer
Menschen — unmittelbar der Ein-
heit eines objektiven (materialen)
und eines subjektiven (formalen)
Moments innewerden. Der Versuch,
die erlebte Einheit der Bildung
sprachlich auszudriicken, kann nur
mit Hilfe dialektisch verschrankter
Formulierungen gelingen: Bildung
ist Erschlossensein einer dinglichen
und geistigen Wirklichkeit fiir ei-
nen Menschen — das ist der objek-
tive oder materiale Aspekt; aber das
heifit zugleich: Erschlossensein die-
ses Menschen fiir seine Wirklichkeit
— das ist der subjektive oder formale
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Aspekt zugleich im ,funktionalen’
wie ,methodischen’ Sinne.

Entsprechendes gilt fiir Bildung
als Vorgang: Bildung ist der Inbe-
griff von Vorgingen, in denen sich
die Inhalte einer dinglichen und
geistigen Wirklichkeit ,erschlieflen’,
und dieser Vorgang ist — von der an-
deren Seite her gesehen — nichts
anderes als das Sich-Erschlieffen
bzw. Erschlossenwerden eines Men-
schen fiir jene Inhalte und ihren
Zusammenhang als Wirklichkeit» 51,

Diese Bildung nennt Klafki «ka-
tegorial> — letzteres verstanden als
«Hindeutung auf den Wesenskern
der Bildung» %2 —, insofern auf der
Seite der «Wirklichkeit» kategoriale
Prinzipien im paradigmatischen
«Stoffy sichtbar werden und auf der
Seite des Subjekts kategoriale Ein-
sichten, Erfahrungen und Erlebnisse
gewonnen werden. Beides sind im
Grunde nur zwei Aspekte ein und
desselben Vorgangs.

FaBlit man die zwischen Subjekt
und Objekt sich abspielende Bil-
dungsvermittlung ins Auge und
fragt man nach der Rolle des Sub-
jekts und des Anderen, des «Ob-
jekts», auf dem Wege des Menschen
zu sich selbst, d. h. zu seiner Mensch-
lichkeit %3, dann sind nach J. Derbo-
lav ein «funktionalesy und ein «dia-
lektisch-reflexives> Bildungsmodell
in der gegenwirtigen Pddagogik zu
unterscheiden. Dabei stellt fiir ihn
das funktionale Bildungsverstind-
nis einen «defizienten Modus» des
reflexiv-dialektischen dar. Dort nam-
lich wird «Selbst» und «Anderesy
noch in relativ «gegenstiandlicher»
Weise in Beziehung gesetzt. Das ei-
ne wird zu einer Funktion des ande-
ren herabgedacht, gleichgiiltig, ob
man dabei an eine lineare oder
an eine wechselseitige Bedingtheit
denkt. Da aber das Wesen des Er-
zieherischen gerade in der Selbst-
verwirklichung des zu Erziehenden
gesehen werden muf}, «die ja ohne
verarbeitende Hereinnahme des blof}
Anfunktionalisierten in den Horizont
des eigenen Gewissens nicht méglich
ist, wird deutlich, warum die Inter-
pretation der Erziehungswirklichkeit
durch die rationalen Funktionswis-
senschaften (...) zu kurz geraten
muf. Auch die historischen Geistes-
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wissenschaften machen hier keine
Ausnahme®: «Es ist die von Schleier-
macher und Dilthey iiberkommene
geisteswissenschaftlich-lebensherme-
neutische Grundeinstellung, die ih-
rem methodologischen Horizont
nach iiber die vielfiltigen Antino-
mien des Erzieherischen, der Anti-
nomie zwischen Deskription und
Norm, zwischen padagogischem Be-
zug und Kulturverantwortung, zwi-
schen Recht des Kindes und An-
spruch der Sache, zwischen forma-
ler und- materialer Bildung, nicht
hinwegkommt. Das dialektische Ver-
héltnis des kindlichen Geistes zur
Welt, genauer: vom «,Selbst’ und
,Anderen’ (...) kann auf dieser
verstehend-hermeneutischen = Ver-
mittlungsebene eben nur als ein
funktionaler Zusammenhang zwi-
schen psychisch-Innerem und welt-
haft-Aeulerem gefait werden, wo-
bei sich der Kultur- und Bildungs-
prozefl in der Regel als Kreislauf
schopferischer Lebensobjektivierung
und erlebnisméBiger Resubjektivie-
rung des Objektivierten darstellt.
Mag dieses Modell auch das Ver-
dienst haben, alle naturalistischen
Auslegungen des Bildungsverhalt-
nisses (...) eindeutig auszuschlie-
Ben, so fithrt es die Vermittlungsbe-
wegung doch nicht radikal genug
durch. Deshalb wird hier auch we-
der der Vorgegebenheitscharakter
des ,Andern’ (...) noch auch der
Gewissenssinn der Bildung wirklich
getroffen und freigelegt. Die pad-
agogische Verantwortung bleibt
daher notgedrungen auf die Seite
einer formalen Innerlichkeitspflege
des Educandus bezogen und leistet
in dieser Selbstbegriindung dem
diinngewordenen.  humanistischen
Bildungsasthetizismus  ungewollte
Schiitzenhilfe» 55, Diese dem funk-
tionalen Bildungsmodell eigentiim-
liche Verkiirzung des Bildungssinns
auf die Ebene des Selbst, von der
aus die fiir alle Bildung konstitutive
Beziehung zum <«Anderen» allen-
falls als ein Neben-, nicht aber als
ein «Zugleich» und ein «Durch-
Einanders begriffen wird, gilt fiir
Nohls Bildungsverstindnis ebenso
wie fiir die Interpretation des Bil-
dungsgeschehens bei W. Flitner, O.
F. Bollnow u. a.58.
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(Fortsetzung folgt)

Aber die meisten waren in der Schule gut
Von Tratschke

Gegen die Legende von den
erfolgreichen schlechten Schiilern

Ist sie wirklich unsterblich, oder
hat bisher nur niemand versucht, sie
zu killen, die alte und so beliebte
Legende von den schlechten Schii-
lern, die es im Leben weiter brin-
gen als die guten, braven, fleifligen?
Immer von neuem wird sie aufge-
wirmt, und freilich darf man jenen,
die sich miihsam durch die Schule
quilen, nicht die Hoffnung nehmen,

sondern muf} sie trosten und ih-
nen klarzumachen versuchen, daf
schlechte Noten, ja selbst das Sit-
zenbleiben noch keineswegs iiber
spatere Erfolge oder Miflerfolge ent-
scheiden.

Aber warum gleich maBlos iiber-
treiben? Warum denn — wie es im-
mer wieder geschieht — behaupten,
daB die anderen, die von den Leh-
rern zu den Besten gezdhlt werden,
sich letztlich als Versager erweisen,
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