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Das ist das Hiichste, was die Menschheit in jedem Mo­
ment ihrer Fortdauer tun kann, daft sie den ganzen Gewinn 
ihrer bisherigen Versuche dem jungen Anwuchs konzen­
triert darbiete, sei es als Lehre, sei es als Warnung. 

Johann Friedrich Herbart 1806 

Dies Risiko, als ein Jemand im Miteinander in Erschei­
nung ZU treten, kann nur auf sich nehmen, wer bereit ist, 
in diesem Mileinander unler Seinesgleichen sich zu be­
wegen, AufschlufJ zu geben darilber, wer er ist. 

Hannah Arendt 1958 

Ein Dank an aile, die mir uber sich und die Welt AufschlufJ gegeben haben; 
vor allen an meine Eltern. 
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Einleitung 

Unsere Hoffnung hangt immer an dem Neuen, das 
jede Generation bringt; aber gerade weiJ wir nur 
hieraufunsere Hoffnung setzen konnen, verderben 
wir alles, wenn wir versuchen, das Neue so in die 
Hand zu bekommen, dajJ wir, die Alten, bestimmen 
konnen, wie es aussehen wird. 

Hannah Arendt 

T heoretische "Eltern" der Arbeit sind Johann Friedrich Herbart, der Theore­
tiker und Praktiker einer gesellschaftlich verantworteten und doch indivi­

duellen Erziehung, und Hannah Arendt, die politisch denkende und handelnde 
Theoretikerin der menschlichen Pluralitat und Freiheit. Aus meiner Sicht ist 
es nicht Zufall, daB beider Arbeiten zurn Ende des 20. Jahrhunderts ihre Re­
naissance erleben: Sie sind Theoretiker der letztlichen Unverftigbarkeit und 
Individualitiit des Individuurns und wissen zugleich urn dessen soziale Abhan­
gigkeit bei der Freiheit. Sie konnen darnit den Menschen der sog. Postmo­
derne, wenn auch auf verschiedene Weise, ein Angebot daftir machen, wie 
man auch ohne tiberbauende, sinnstiftende Figur - sei es einen entlastenden 
Gott, das Schicksal oder die (Fortschritts-) Geschichte - nicht in Orientie­
rungs- und Sinnlosigkeit verfallen moB, wenn man sich namlich auf die den 
Menschen gegebenen Moglichkeiten zum Umgang mit ihren Lebensbedin­
gungen besinnt: die Dinge und die menschlichen Verhhltnisse zu erkennen 
und an ihnen teilzunehmen; die Welt darzustellen, sie zu analysieren und zu 
ordnen und das individuelle Dulden, Haben und Treiben zu mit BewuBtsein 
gewlihlten Grundsatzen in Beziehung zu setzen - so 1. F. Herbart. Das alles 
geschieht bezogen auf die Natur, die Dinge und die Menschen, urn das men­
schliche Leben zu erhalten (arbeiten), eine bleibende Welt zu schaffen 
(herstellen) und im sprechenden und handelnden Miteinander der Menschen 
Sinn zu finden - in fi:r Qualitiit, die das jeweilige Denken, Urteilen und Wol­
len gestatten - so Hannah Arendt. 

Die Pluralitat und Potentialitat der Menschen - so zeigen Herbart und 
Arendt - ist Grundlage ihrer Freiheit, ihrer Verschiedenheit und ihrer Unbe­
stimmtheit, die die Postmoderne-Diskussion neu zu sehen gelehrt hat. Diese 
aber schlieBen die Verwiesenheit der Menschen aufeinander ein, denn wir kon­
nen Menschen werden nur in der Gemeinschaft der anderen Menschen. Und so 
wird aus der Unbestimmtheit nicht die vermeintliche und vielfach auch ge­
ftirchtete Beliebigkeit und Haltlosigkeit, sondern die letztliche Verantwortung 
fUr das eigene Selbst im Kontext der anderen. Die Einsicht, daB Freiheit nicht 
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Souverlinitiit ist und Offenheit nicht Beliebigkeit und daB es Freiheit und Of­
fenheit trotz machtvoller gesellschaftlicher Formation und auch Deformation 
(Foucault) gibt, ist in dieser Schrift AnlaB, die Inhaltlichkeit von Bildungs­
prozessen (A und B) und die Aufgaben der Erziehung und erziehenden Tatig­
keiten (C und D) neu zu entfalten. 

Dabei zeigt sich, daB Grundlage der inhaltlichen Bestimmung dessen, 
woran Menschen sich bilden (A), ein Perspektivenwechsel ist, demzufolge 
die bildungstheoretische Legitimitat von sog. Bildungsinhalten daraus 
resultiert, daB diese im Horizont der Zu-Erziehenden (I), der Menschen 
allgemein (II und III) sowie der jeweils erziehenden Gesellschaft (IV) als 
lebens- und entwicklungsrelevante Aufgaben erscheinen und deshalb als 
solche von den padagogisch Verantwortlichen verbindlich gemacht werden 
konnen. Die Verbindlichkeit bezieht sich dabei auf den Gehaltl die Anfrage der 
Aufgabe, nicht aber auf die zu den Aufgaben gesellschaftlich vorfindbaren 
LOsungen. Deren Giiltigkeit muB sich vielmehr jeweils neu erweisen. Eine 
aufgabenorientierte Didaktik, der es urn die verbindliche Reprasentation 
relevanter Aufgaben und nicht urn das Vorftihren aller moglicher LOsungen 
geht (B), verzichtet deshalb auf Bildungsziele oder ein sog. "Bildungsideal" 
und reprasentiert stattdessen aufgabenbezogen das Gewebe vielfaltiger, 
durchaus kontingenter und auch individueller LOsungsversuche und auch 
Losungen ftir die den Menschen gestellten und immer neu sich stellenden 
Aufgaben. 

Die Pluralitat auszuhaltenja zu akzeptieren, ohne an der damit einherge­
henden Unsicherheit des eigenen und fremden Handelns und seiner Wirkungen 
(Arendt) zu verzagen, ist die Aufgabe, die den Menschen insgesamt aus der 
postmodemen Diskussion erwachsen konnte. Sich ihr zu stellen, bedeutet, 
Erziehung neu als offenes Generationenverhhltnis zu verstehen, bei dem es 
nicht urn das Anstreben von Zielen geht, sondem urn die verantwortliche Re­
prasentation der gewordenen, aber kontingenten Welt in einer Weise, die die 
nachwachsendeGeneration ermutigt, die ihnen so vertraut werdende Welt und 
Weltdeutung in ihrer Weise fortzuschreiben und/oder zu verandem (C). Diese 
Aufgabe zu sehen, sie auch institutionell anzunehmen und eine ihr 
korrespondierende padagogische Professionalitiit je ftir sich zu entwickeln, ist 
die padagogische Herausforderung, die der gesellschaftliche Ent­
wicklungsstand mit sich bringt, wenn er als Chance aufgefaBt wird (D). 

Mein Votum also ist, die Herausforderung, die sich mit der Einsicht in 
die Kontingenz, die Unsicherheit und UngewiBheit verbindet, anzunehmen, 
weil es eine Befreiung ist, wenn Verlauf und Sinn des Lebens einze1ner Men­
schen und Menschengruppen und -gesellschaften heute als prinzipiell offen 
aufgefaBt werden konnen. Weil damit die Verantwortung fUr ihr jeweiliges 
Leben auf den Menschen selbst lastet, ist aber die Befreiung eine Chance nur 
dann, wenn man die Last der Verantwortung zu tragen versteht und zwar jede 
und jeder ftir sich. Darin genau steckt die Herausforderung an die Erziehung 
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und ihre Wissenschaft: sich verantwortlich nur dafUr zu fUhlen, den 
nachwachsenden Generationen die Welt, die Aufgaben in ihr und die 
LOsungen dafiir zur Auseinandersetzung vorzulegen - ich nenne das auf den 
Begriff zu bringen die Theorie der Bildungsaufgaben - und das so zu tun, daB 
der ProzeB der Aneignung von WeIt und die Auseinandersetzung mit ihr und 
den in ihr zu bewaltigenden Aufgaben in der Verantwortung der 
Heranwachsenden selbst liegt und liegen bleibt - auf den Begriff gebracht ist 
mir das die Theorie der Erziehungsaufgaben. 

Die Theorie der Bildungsaufgaben dient mithin der Selbstaufidarung der 
erwachsenden Generation dariiber, mit welchen Fragen und Aufgaben man 
sich als Mensch auseinandersetzen sollte - welche Welt man gezeigt bekom­
men haben und seinerseits zeigen miillte - , um fiir sich und sein Leben ge­
rade stehen zu konnen. Die Theorie der Erziehungsaufgaben klart, wie man 
sich zeigen soUte, oder, was es heiBen kann, fUr sich als Person und fiir sein 
Erziehungshandeln so einzustehen, daB man als erziehende Generation die 
nachwachsende Generation eben darin, im Einstehen fiir sich selbst, zu ermu­
tigen und zu unterstiitzen in der Lage ware. 

Eine Theorie der Bildungsaufgaben und der Erziehungsaufgaben zu ent­
wickeln und zur Diskussion vorzuschlagen, heiBt, sich seIber eine Aufgabe 
gestellt zu haben. Und wie alle Menschen beziehe auch ich mich beim Losen 
dieser Aufgabe - urn es mit dem Herbart-Zitat vom Eingang dieses Buches zu 
sagen - "auf den Gewinn bisheriger V ersuche". Allerdings nicht "auf den gan­
zen Gewinn a1ler bisherigen Versuche", denn dazu reicht mein Wissen bei 
weitem nicht aus. Mein vorrangiges Interesse an der LOsung der gestellten 
Aufgabe ftihrt dazu, daB ich im wesentlichen darauf verzichte, mit dariiber 
"Buch zu fiihren", welche Konzepte mir ftir meine Fragestellung nicht ge­
winntrachtig erscheinen; es fUhrt auch dazu, daB ich vorliegendes padagogi­
sches Wissen, Denken, Urteilen und Handeln in tiberwiegend konstruktiverer 
Absicht diskutiere und rekonstruiere und mich seItener von Positionen ab­
grenze oder andere Standpunkte und Konzeptionen kritisiere. 

Bei diesem aufgabenorientierten Vorgehen wird sich gelegentlich zeigen, 
daB es, bezogen auf meine Problemstellung, vergleichbare Lo­
sungsvorschlage in - unter anderen Gesichtspunkten - selten verglichenen 
Theorie- und Praxiskonzepten gibt. Vergleichbare Losungsvorschlage aus 
dem Kontext verschiedenartiger LOsungsansatze herauszupraparieren, 
erscheint mir bei einem auf gabenorientierten V orgehen nicht nur legitim, 
sondem ich betrachte solche gelegentlich tiberraschende Parallelitat als einen 
wichtigen Hinweis auf die Triftigkeit und Plausibilitat entsprechender 
Losungsversuche. Was das Folgende deshalb kennzeichnet, ist die Diskussion 
padagogischen und erziehungswissenschaftlichen Wissens in Hinsicht auf die 
gestellten Aufgaben. Die Diskussion geschieht - wie bereits gesagt - in 
konstruktiver Absicht, was einen entsprechenden Gestus des Textes zur Folge 
hat; und sie geschieht in der Hoffnung, eine entsprechende Bearbeitung ande-
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rer von mir nicht oder unzuHinglich behandelter erziehungswissenschaftlicher 
VorschHige anzuregen. 

Weil alles, was man heute tiber Bildung und Erziehung sagen kann, vor 
dem Hintergrund bestehender Verstiindnisse gesagt wird, und weil es dabei 
wenig Sinn macht, die verschiedenen bestehenden Verstiindnisse in "richtige" 
und "falsche" einzuteilen - wo ware daffir das Kriterium ? - erscheint es mir 
sinnvoll, vorab und notgedrungen manchem spater ausftihrlich Gesagtem vor­
greifend,mitzuteilen, welche Konzepte ich hier mit erziehungswissenschaft­
lich gangigen Begriffen verbinde. Durch diese Klarung meines Gebrauchs der 
Sprache bzw. derTermini machte ich moglichen MiBverstiindnissen vorbeu­
gen, die daraus resultieren konnen, daB Leser und Leserinnen mit den hier ge­
brauchten Termini andere Konzepte verbinden, aber auch daraus, daB sie ffir 
die von mir gemeinten Konzepte andere Namen haben. 

Bildung verstehe ich im folgenden als das Ergebnis des Sich-Bildens, ei­
ner Tatigkeit des sich selbst Formens, tiber die die Tatigen ein BewuBtsein 
haben oder erlangen, weshalb man sagen kann, daB sie sich dabei ihrer selbst 
inne werden. Das Sich-Bilden als tatige Auseinandersetzung mit der etfahre­
nen Welt ist folglich ein sich auf die Welt und ihre Erfahrbarkeit Einlassen 
und Verstehen, was einem dabei widerfahrt. Das, was man die ErZiehung ei­
nes Menschen nennt, ist mir die Summe der Wirkungen, die verschiedendste 
ITfahrungen bei einem Menschen hinterlassen; das bedeutet, daB mehr und 
anderes als Erziehung wirken kann, als nur das, was so gemeint ist. In 
diesem Begriffsverstiindnis ist Bildung eine mogliche Folge der Erziehung 
und geht auf die Erfahrungen zurtick, die ein Sich-Bilden veranlassen 
konnten. 

So gesehen ist Erziehen dann eine Tatigkeit, die auf die Inszenierung 
von Erfahrungen und deren Wirkung abzielt. Wenn man den Begriff so faSt, 
muB man nicht in Abrede stellen, daB auch nicht-inszenierte Erfahrungen z.B. 
mit Menschen, Sachen, Raurnen, Landschaften erziehend wirken. Sie tun das, 
aber ihnen liegt keine Erziehungstatigkeit zugrunde. Erziehungstatigkeit liegt 
gemaB diesem Sprachgebrauch immer dann vor, wenn Erfahrungen urn ihrer 
erhofften Wirkung willen aufgesucht oder herbeigeftihrt werden. Solche Wir­
kungen entstehen aus den Erfahrungen, die die Erziehungstatigkeit auslost. 
Wenn man vor diesem Hintergrund davon spricht, daB jemand sich erzieht, 
dann bedeutet das, daB hier ein Mensch ffir sich selbst Erfahrungen urn deren 
Wirkung willen aufsucht oder inszeniert. Weil die Wirkung mit Bedacht aus 
eigenem Antrieb aufgesucht wird, ist die Moglichkeit, daB sie zu BewuBtsein 
kommt, gegeben, warum Sich-Erziehen zur Bildung, eben Selbstbildung, 
ftihren kann. 

1m Kontext des bisher Gesagten machte ich lernen diejenige Tatigkeit 
nennen, die mit dem Verarbeiten einer Erfahrung zu deren Wirkung auf die 
Verarbeitenden selbst einhergeht. Lehren ist mir darauf bezogen die Tatigkeit, 
die diesen VerarbeitungsprozeB zu beeinflussen oder zu strukturieren versucht. 
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Sie wird wirksam, wenn die Lemenden sich ihrer Verarbeitungsangebote be­
dienen; dann folgt ihr Lemen der Lehre. Aber selbst dann kann von der Lehre 
ein Gebrauch bei der Verarbeitung von Erfabrung gemacht werden, der nicht 
ihrer Absicht entspricht. Das Gesagte soH tibrigens nicht den Wert des Leh­
rens mindem. Es macht nur darauf aufmerksam, daB die Erziehungsmtigkei­
ten, wie auch die erziehend gemeinte Inszenierung von Erfabrungen fUr die 
Zu-Erziehenden, nicht so wirken mtissen, wie sie von den Erziehenden ge­
meint sind. 



A Die Theorie der Bildungsaufgaben 
Dargestell t als Landkarte der fUr die Menschen 

relevanten Auf gaben 

Woran dem Erzieher gelegen sein so11, das muJ3 ihm wie 
eine Landkarte vorliegen oder womoglich wie der 
GrundrifJ einer wohl gebauten Stadt, wo die iihnlichen 
Richtungen einander gleichformig durchschneiden und 
wo das Auge sich auch ohne Vornbungen von selbst 
orientiert. 

Johann Friedrich Herbart 

Was kann heute sinnvollerweise Gegenstand des Sich-Bildens einer 
naehwaehsenden Generation sein? Diese Frage ist der zentrale Gegen­

stand der Theorie der Bildungsaufgaben. Das mit der Frage formulierte Pro­
blem der geeigneten Auswahl von Bildungsangeboten und -anHissen wird da­
bei so beantwortet, daB die Aufgaben (auf-)gesueht werden, die sieh all jenen 
Mensehen stellen, die der spatestens mit der Aufklarung formulierten Anfor­
derung und Aufforderung naehkommen wollen und sollen, sieh und ihr Leben 
selbst zu bestimmen. 

Solche Aufgaben stellen sieh gemiill dem im folgenden verfolgten Ge­
dankengang aus verschiedenen Perspektiven, die im Text naeheinander zur 
Geltung kommen: Aufgaben aus der Perspektive des einzelnen Individuums 
(I), Aufgaben, die sieh aus der universellen Perspektive aller Mensehen erge­
ben (II), Aufgaben, die sieh aus Bedingungen ergeben, die die Menschen 
selbst gesehaffen haben (III), sowie schlieBlich Aufgaben, die sieh ftir solehe 
Gesellsehaften stellen, die als demokratiseh verfaBte und pluralistisehe sieh 
ihrer VerfaBtheit immer wieder neu vergewissem miissen, weil sie sie nicht 
aus etwas unbefragt Geltendem sieher herleiten konnen (IV). Die Summe der 
aus den versehiedenen Perspektiven untersehiedlich bestehenden Aufgaben, 
die wir Mensehen bearbeiten, bildet den Orientierungsrahmen, eben die Land­
karte, auf der sieh derjenige kundig machen kann, der Bildungsangebote und 
-anHisse sueht und sie als Lem- und Bildungsmoglichkeiten reprasentieren 
mochte (V). Soweit ein kurzer Uberbliek iiber den Gang der Darstellung. Be­
vor ich diesem vorgezeiehneten Weg folge, moehte ieh allerdings zunaehst 
den von mir gewahlten Ausgangspunkt fUr die Bestimmung der sieh stellen­
den Aufgaben besehreiben. 

Er besteht in der Unterstellung, daB die Mensehen dureh ihr Tatigsein 
in der Welt und dureh ihr Agieren mit den anderen Mensehen die Moglichkeit 
haben, ihrem Leben eine je eigene Gestalt zu geben. Damit aber werden Le-
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ben und Lebensgestaltung als menschliche Aufgabe aufgefaBt, die sich den 
Menschen verbindlich stellt oder mindestens stellen sollte. Lebensgestaltung 
ist als Aufgabe ftir Wesen wahrnehmbar und annehmbar, die durch Erinnem 
undAltemativen-Denken die immer wiederkehrende Kreislaufformigkeit der 
Natur oder des (bloBen) Lebens verlassen konnen, mit anderen Worten, sie ist 
nur sprachlichen Wesen gegeben. Aber auch flir sie liegt diese Selbstwahr­
nehmung durchaus nicht auf der Hand. Vielmehr haben sich die Menschen -
hier folge ich Hannah Arendt (1958) - die Moglichkeiten, ihr Leben zu 
gestalten und ihm Sinn zu geben, tiber viele Schritte und Rtickschritte 
erworben und sie bleiben darauf angewiesen, das immer wieder aufs Neue zu 
tun. 

Diese Tatsache verweist auf eine erste Antwort auf die Frage nach den 
sich stellenden und zu stellenden Bildungsaufgaben: Sie besteht darin, die Ge­
staltungsmoglichkeit menschlichen Lebens wahrzunehmen und zu tibemeh­
men. Ein Schritt dahin ist die "Bekanntmachung" mit dieser Aufgabe, das 
Leben als zu gestaltendes zu begreifen. Mit anderen Worten heiBt das: eine 
zentrale Aufgabe liegt darin, die Voraussetzungen flir die Moglichkeit einer 
sinnvollen, individuellen und kollektiven Lebensgestaltung zu klaren und die 
daftir als erforderlich erkannten Voraussetzungen zu schaffen und zu erhalten. 

Wer in diesem Vorhaben Uberforderung vermutet, mag einen Moment 
innehalten, urn zu bemerken, daB das Wahrnehmen und Verstehen (Klaren) 
der Aufgaben, die sich mit individueller Lebensgestaltung heute verkntipfen, 
sich unterscheidet von dem Vorhaben, flir alle Aufgaben verbindliche 
LOsungen zu tinden. Ware das V orhaben, die "richtigen" Losungen zu finden, 
in der Tat tiberfordemd, so ist das durchdachte Stellen und Erortern der als 
unurnganglich und deshalb als verbindlich sichtbar werdenden Aufgaben eher 
notwendig zu nennen. We1che Aufgaben in den Blick kommen und welche 
davon unhintergehbar erscheinen, ist - wie bereits deutlich gemacht - eine 
Frage der Perspektive. Jede Perspektive flir sich ist dabei potentiell 
partikular. Diese Partikularitiit tendenziell zu tiberwinden gelingt, wenn sich 
aus den zur Sache moglichen Perspektiven ein zusammengesetztes "Ganzes" 
entwickelt, das in diesem Fall die endliche Zahl der verbindlichen Aufgaben 
in ihrem Geftige umfaBt, oboe diese flir umfassend und abschlieBend halten 
zu wollen oder gar zu mtissen. Damit ist "das Ganze" der sich stellenden 
Aufgaben dann immer noch ein jeweiliges Ganzes, namlich das einer 
bestimmten Person in einer Zeit, einer Kultur und einer konkreten 
Gesellschaft. Diese Partikularitat aber erscheint vertretbar und sie ist im 
tibrigen auch kaum zu tiberwinden. 

Wenn also die sich stellenden Aufgaben darauf hinauslaufen, daB die 
Menschen die Anforderungen und Moglichkeiten individueller und kollektiver 
Lebensgestaltung aktiv ergreifen, dann scheinen sie daftir zunachst weniger 
auf Erziehung als Veranlassung entsprechender Erfahrungen als vielmehr auf 
das Leben selbst angewiesen zu sein. Denn - so die Uberlegung - ist es nicht 
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das Leben, das eine Vielzahl relevanter Aufgaben und dariiberhinaus auch LO­
sungen anbietet, so daB man mit Herbart formulieren mochte: "In der Tat, 
wer mochte Erfahrung und Umgang bei der Erziehung entbehren! Es ist, als 
ob man des Tages entbehren und sich mit Kerzenlicht begnligen sollte. Fiille, 
Stiirke, individuelle Bestimmtheit fUr alle unsere Vorstellungen, Ubung im 
Anwenden des Aligemeinen, AnschlieBen ans Wirkliche, an das Land, an die 
Zeit, Geduld mit den Menschen, wie sie sind: - dies alles moB aus jenen Ur­
quellen des geistigen Lebens geschopft werden. " Und: "Uberall ist freies und 
volles Leben, liberall Genz4J der dargebotenen Fiille! Diese Fiille und dies 
Darbieten ohne Anspruch und Zwang, wie will es der Unterricht erreichen!" 
(Herbart (1806), S. 60/61, Hervorhebung hier und in den folgenden Zitaten, 
wenn nicht anders erwahnt, im Original). 

Erziehung sowie das Stellen von Bildungsaufgaben ist, folge ich Her­
bart, Erweiterung und Erganzung von - in Herbarts Sprache - Erfahrung (mit 
den DingenundderNatur)und Umgang (mit den Menschen). Dies ist einer­
seits programmatische Bescheidenheit und andererseits problematisch; Hiuft 
Erziehung so doch - ahnlich mag jedenfalls mancher und manche denken -
Gefahr, zum affirmativen und allenfalls kompensatorischen Begleiter des oh­
nehin stattfindenden erziehenden Lebens zu degradieren. Den mehr oder weni­
ger professionell Erziehendenjedenfalls war die miterziehende Menschenwelt 
oft eher suspekt, so daB sie nicht aufhoren "zu klagen, wieviel ihnen die Um­
stiinde verderben, die Bedienten, Verwandten, Gespielen, der Geschlechtstrieb 
und die UniversiUit" (Herbart 
a.a.o. S. 17) oder wie die weltli­
chen Ubel heute alle heiBen mo­
gen. Entgegen dieser Skepsis 
mOchte ich fragen, ob denn ein 
bescheidener, oder eher doch re­
alitiitsgerechter Begriff von Er­
ziehung als einer Tatigkeit in der 
bestehenden, gravierenddurch das 
Stellen von Lebensaufgaben und 
Zeigen von Aufgabeolosungen 

Eine uns historisch naheliegende und z.B. lehrplan­
theoretisch immer noch relevante Antwort auf das 
Problem ist die sog. existenzielle Konzentration 
(Weniger (19301 1952), S. 200) der Bildungs­
machte, die zur Formulierung der sich in einer be­
stimmten historischen Situation stellenden Bildungs­
aufgabe(n) fUhrt, fUr deren Bewaltigung ein "BiI­
dungsideal" konzipiert wird, das den Menschen mit 
seinen Haltungen und Maglichkeiten charakteri­
siert, von dem erwartet wird, daB er die sich stel­
lenden Aufgaben wird lasen kannen (vgl. Weniger 
(19301 1952), S. 239 ro. 

miterziehenden Welt, wirklich zwingend Einordnung in das Bestehende und 
Bestiitigung bedeutet. 1st das "Ausgehen von der Erziehungswirklichkeit", 
wie das in geisteswissenschaftlicher Tradition hieS, auch anders als affmnativ 
moglich? 

Die Antwort in geisteswissenschaftlicher Tradition reagiert auf die 
Frage nach den sich stellenden Aufgaben aus der Perspektive der erziehenden 
Erwachsenengeneration und zwar in der jeweils erziehenden Gesellschaft bzw. 
deren Staat. Diese Perspektive ist insoweit berechtigt als sie die Partikularitiit 
derindividuellenLebenswelt und deren Befangenheit in die verschiedenen ge­
sellschaftlichen Schichten und Interessengruppen liberwindet. Bei der Ausar-
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beitung dieser Ubedegung wird die Perspektive der Erzogenen sehr woW 
gesehen, wenn ausgefUhrt wird, daB die von den Erziehungsmachten 
formulierte Bildungsaufgabe und ihre Bearbeitungsmoglichkeit im 
Bildungsideal sich in der "bildenden Begegnung" zwischen den Erziehenden, 
die die Aufgabe und das Ideal gegentiber den Erzogenen reprasentieren, und 
eben diesen Erzogenen selbst "bewahren" muB (Weniger (1930/1952), S. 
215, 289 ff.). Eine junge Generation kann sich somit den an sie 
herangetragenen Aufgaben und Losungen entgegenstellen; daB aber - so ist 
kritisch einzuwenden - nur die Aufgaben mit den "zugehorigen" LOsungen in 
den Blick kommen, die die "Bildungsmachte" der jeweils erwachsenen 
Generation ftir die Zukunft der Heranwachsenden sehen, dagegen kann die 
jeweils erzogene Generation auch in der bildendenBegegnung nichts mehr 
ausrichten. 

Die Grenze der geisteswissenschaftlich orientierten Bearbeitung der 
Frage nach den sich stellenden Aufgaben liegt in der Beschrankung der Wahr­
nehmung auf das jeweils Gegebene und von den Erwachsenen Gewtinschte. 
Diese Position einzubringen in die Frage nach dem moglichen Ganzen der 
Bildungsaufgaben ist zwar eine Erweiterung dessen, was einzelne Menschen 
und Menschengruppen als Aufgaben wahrnehmen konnen; es als Ganzes :m 
verabsolutieren ist partikularistisch und im Verhhltnis zwischen den Genera­
tionen problematisch. Dies gilt einmal mehr, wenn der aus diesem Konzept 
resultierende Lehrplan und die Richtlinie dem formulierten Bildungsideal ver­
pflichtet sind, also die Antworten und LiJ"sungen vortragen und nicht etwa die 
Fragenund Aujgaben: "Jeder Lehrplan gibt also an, wie die Jugend von dem 
in ihm vertretenen Bildungsideal aus werden solI. Er enthhl t die V orstell ung 
und das Ideal, das die Erwachsenen von der Jugend haben, und es wird in der 
lebendigenAuseinandersetzung der SchUler mit diesem Lehrplan sich zeigen, 
ob das Bild der Jugend, das die Erwachsenen sich machen und von dem aus 
sie die Inhalte der Bildung anordnen, richtig ist" (Weniger a.a.O., S. 268). 

Man ist versucht, ironisch anzumerken, daB nicht allzu haufig 
berichtet wurde, daB die Jugend dem Bild entsprach, was die erwachsene 
Generation sich von ihr gemacht hatte. "Du sol1st Dir kein Bildnis machen" 
heiBt es bei Max Frisch im ersten Tagebuch, weil das Bild die Entwicklung 
des anderen behindert. Das gilt vermutlich auch dann, wenn das "Bild" in 
kluger "Selbstbegrenzung des Lehrplans" "Raum laBt fUr die eigene 
Entwicklung der Jugend, ihre schopferischen Antriebe und ihre eigen­
ttimlichen Lebensformen, ihre Jugendbewegungen innerhalb und auBerhalb 
der Schule" (Weniger a.a.O., S. 268). 

Raum zu geben fUr eigene jugendliche Entwicklung neben der pro­
grannnatisch reprasentierten, von den Erwachsenen gewtinschten Entwick­
lung, ist etwas anderes als die aus Erwachsenenperspektive relevanten Aufga­
ben verbindlich einer nachwachsenden Generation zur Bearbeitung 
vorzulegen. Der Unterschied liegt zwischen der Ubemalune verbindlicher 
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Aufgaben und einer Ubernahme vorbildlicher LOsungen. Mit anderen Worten: 
Ein gewichtiger Teil der insgesamt fur den menschlichen Entwicklungs­
prozeB sich stellenden Aufgaben Hillt sich in der Tradition der geistes­
wissenschaftlichen Padagogik durchaus aus der Sicht der jeweils erziehenden 
EIwachsenengeneration formulieren, allerdings abweichend von Weniger et 
al. so, daB eine erwachsene Generation die Fragen und Probleme, die sie als 
ihre Existenz bestimmend betrachtet, offenlegt, die Art ihrer derzeitigen 
Bearbeitung erliiutert und entweder von der nachwachsenden Generation im 
Verlauf von deren Auseindersetzung mit den Aufgaben Zustimmung zu den 
bereits gefundenen Losungen erfiihrt oder ggf. sich an der Erarbeitung neuer 
Losungen beteiligt. Auch das ist ein Ausgehen von der Erziehungs­
wirklichkeit, allerdings im Sinne ihrer aufgekliirten Rekonstruktion. 

Um dieser Rekonstruktion willen aber gilt es Distanz zu gewinnen, 
denn - so Herbart: "Auch das vorteilhafteste Lokal (d.h. eine den Erziehungs­
bemtihungen nicht entgegenstehende, sondem sie eher sttitzende Umgebung, 
R.G.) hat so enge Grenzen, wie man sie der Bildung eines jungen Menschen, 
den nicht die Not einengt, zu stecken nimmermehr verantworten konnte" 
(Herbart (1806), S. 61). Stimmt man zu, dann stellt sich die Frage, wie die 
Erziehung der Partikularitiit des jeweils gegebenen gesellschaftlichen Erzie­
hungskontextes entrinnen will, ohne damit zugleich auf dessen Lebensftille 
zu verzichten. Letzlich ist das die Frage nach der Moglichkeit einer nicht af­
firmativen und auch nicht normativ antizipatorischen Erziehung, anders ge­
sagt: die Frage nach der Moglichkeit eines dritten Weges zwischen funktiona­
ler Fortschreibung des Bestehenden und dem Versuch seiner den EIwachsenen­
intentionen entsprechenden Uberwindung. Die nachfolgenden Uberlegungen 
zu einer Theorie der Bildungsaufgaben verstehen sich auch als Schritte auf 
diesem dritten Weg. Die Richtung dieses Weges sehe ich mit Herbart mar­
kiert. 



I. Uberlegungen zu den dem Individuum sich 
stellenden Bildungsaufgaben 

Johann Friedrich Herbart: Erkennen und Teilnehmen um der 
VieZseitigkeit des Interesses willen - ein bisher uneingelOstes 

Programm 

Herbarts piidagogisches Interesse gilt in besonderer Weise der Entwick­
lung und Bildung des einzelnen Menschen. Insofem ist ein Riickgriff 

auf seine Piidagogik bei der Bestimmung der dem Individuum sich stellenden 
Bildungsaufgaben nicht iiberraschend. Motiviert ist dieser Riickgriff 
allerdings zusiitzlich durch das gerade in die Diskussion gebrachte Problem, 
einen dritten Weg finden zu wollen zwischen einer Erziehung der Affirmation 
einerseits und der erwachsenenbestimmten "idealen" Priigung andererseits. 
Beide niimlich werden der den Zu-Erziehenden selbst aufgegebenen 
Selbstbestimmung und Eigenverantwortung fUr die individuelle und 
kollektive Lebensgestaltung nicht gerecht: Ich komme auf der Suche nach 
dem anderen, dritten Weg also auf Herbart zUrUck, weil er dieses Problem 
deutlich gesehen hat (vgl. Herbart (1806), S. 17-19) und nach meiner 
Einschiitzung eine immer noch richtungsweisende Idee raus aus der Enge des 
Gegebenen einerseits ohne Verzicht auf den GenuB der dart dargebotenen 
Fillie andererseits weist. Die Antwort besteht darin, sich einen Erziehenden 
vorzustellen und aufgrund piidagogischer Wissenschaft zukiinftig auch 
vorstellen zu konnen und diirfen, der die "Wirklichkeit als Fragment des 
grojJen Ganzen nach menschlicher Weise anzuschauen und darzustellen 
Denkkraft und Wissenschaft besitzt. Er wird sich das dann von selbst sagen, 
daB nicht er, sondern die ganze Macht alles dessen, was Menschen je 
empjanden, erfuhren und dachten, der wahre und rechte Erzieher ist, der 
seinem Knaben gebuhrt und welchem er zur verstiindigen Deutung und zur 
anstiindigen Begleitung bloB beigegeben wurde. Das ist das Hochste, was die 
Menschheit in jedem Moment ihrer Fortdauer tun kann, daB sie den ganzen 
Gewinn ihrer bisherigen Versuche dem jungen Anwuchs konzentriert 
darbiete, sei es als Lehre, sei es als Wamung" (Herbart a.a.O. S. 19). Dieser 
Satz ist gedacht aus der Perspektive des MenschengescWechts, aber gemeint 
fUr das einzelne Individuum: Dessen Erziehung vollzieht sich im positiven 
Fall durch die "Macht alles des sen, was Menschen je empfanden, erfuhren und 
dachten". Erziehen heiBt demnach, dazu beitragen, daB aus den bisherigen 
Versuchen der Menschen, das Leben zu leben und lebend zu gestalten, gelemt 
werde. 
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Dies ist das Programm der dem Individuum sich stellenden Aufgaben, 
nllinlich aus der Summe der bisherigen Lebensgestaltungsversuche der Men­
schen zu lemen. Diese Aufgabe kann jeder einzelne Mensch nur partikulari­
stisch losen - es sei denn, er oder sie erhhlt eine Erziehung, deren Zweck - so 
kann und sollte man Herbarts Titel "Allgemeine Padagogik aus dem Zweck 
der Erziehung abgeleitet" lesen - die individuelle Uberwindung der Partikulari­
tat ist. Ausdruck dieser Uberwindung ist das "vielseitige Interesse" und der 
"geordnete Gedankenkreis". Wie die Hille der "bisherigen Versuche" erziehend 
dem Einzelnen zur Wahrnehmung der relevanten Aufgaben und der verfiigba­
ren LOsungen reprasentiert werden kann, das ist Gegenstand der Allgemeinen 
Piidagogik, mit der - wie sich im folgenden zeigen wird - Herbart eine iiber­
schaubare Anzahl von Aufgaben fonnuliert, deren Bearbeitung die Menschen 
instand setzen kann, die Aufgabe selbstbestimmter Lebensgestaltung mit 
Aussicht auf Erfolg zu iibemehmen. 

Herbart teilt zunachst in Hinsicht auf die Aufgabe, sich die ganze Welt 
zu erschlieBen, die Bezugsbereiche menschlicher Tatigkeit innerhalb des Bil­
dungsprozesses nach nur zwei Kategorien ein, die die Sachverhalte in der 
Welt danach unterscheiden, daB sie im Menschen verschiedene 
"Gemiitszustande"hervorrufen: Danach gibt es Gegenstande der Erkenntnis; 
sie "pflegen zu ruhen, und das Gemiit geht von einem zum anderen". ( ... ) 
"Der Umkreis der Gegenstande fUr die Erkenntnis umfaBt Natur und 
Menschheit. Nur einige AuBerungen der Menschheit gehoren der Teilnahme" 
(Herbart a.a.O. S. 57). Wahrend fiir diese Teilnahme gilt: Sie "versetzt sich 
in anderer Empfindung" und "vervieWiltigt dieselbe Empfindung", gilt fiir die 
Erkenntnis: Sie "ahmt, was vorliegt, nach im Bilde"; bei ihr "findet ein 
Gegensatz statt zwischen der Sache und dem Bilde" (a.a.O. S. 57). In 
modemer Sprache konnte man vielleicht sagen, Gegenstande der Erkenntnis 
sind solche, die sich symbolisch reprasentieren und auf den Begriff bringen 
lassen; Gegenstande der Teilnahme sind nur solche, die Mit- und 
Nachempfinden herausfordem, oder auch solche. denen man sich verstehend 
annahem kann. 

In bezug auf beide Gegenstandsbereiche gibt es als erstes den Zugang 
zum Phanomen. der Sache oder dem einzelnen Menschen. die in ihren Beson­
derheiten und Merkmalen betrachtet und ggf. mit anderen Phanomenen vergli­
chen werden. Ein zweiter Zugang besteht im aufeinander Beziehen und Ver­
allgemeinem oder Zuordnen von wahrgenommenen Merkmalen; das einzelne 
bzw. der einzelne Mensch wird hier in einen groBeren Zusammenhang eines 
Begriffs. einer gesellschaftlichen Perspektive o.a. gestellt. 

Der dritte Zugang bezieht sich nach Herbart (Herbart (1806). S. 57/58) 
auf eine Reflexion und Beurteilung der Verhhltnisse zwischen dem im einzel­
nen Betrachteten und den es verallgemeinemden Uberlegungen. 1m Ergebnis 
sieht die getroffene Ausdifferenzierung der "Glieder der Erkenntnis und der 
Teilnahme" wie folgt aus: 
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Erkenntnis 
* des Mannigfaltigen 
* seiner GesetzmaBigkeit 

Teilnahme 
* an Menschhei t 
* an Gesellschaft 

* seiner asthetischen Verhhltnisse * an dem Verhhltnis 
beider zmn hochsten 
Wesen 

Diese Aufteilung der beiden unterschiedenen, verschiedene Gemiitszusllinde 
hervorrufenden Gegenstandsbereiche resultiert aus derenjeweiliger Verkntip­
fung mit drei Tatigkeitsformen. Die dabei gewiihlte Gliederung moglicher Ta­
tigkeiten unterscheidet 

• wahrnehmenlbeobachten, beschreiben 
• ordnen, verkniipfen, verallgemeinem und 
• in seinen Verhhltnissen betrachten, abwagen, beurteilen. 

In Herbarts Konzept resultieren aus der Verkniipfung von zwei kategorial un­
terscheidbarenGegenstandsbereichen und drei Formen des Umgangs mit die­
sen insgesamt sechs Interessen, die zu entwickeln Aufgabe eines Menschen 
ist, soweit ihm oder ihr daran gelegen ist, Erfahrung und Umgang planvoll 
zu erweitem. 

So gestaltet sich Herbarts unterrichtsbezogene Antwort auf die Frage 
nach dem "Ganzen" der in-
dividuellen Aufgaben: Es geht 
darurn, daB die Menschen je fiir 
sich ein "vielseitiges Interesse" 
ausbilden, ohne sich dabei in der 
Welt zu verlieren: "Die Sphiire 
des Interessanten haben wir nun 
zu durchwandem. Aber werden 
wir es untemehmen die Summe 
derinteressanten Dinge aufzuzah­
len? Werden wir uns in die Ob­
jekte verlieren, urn in dem Kata­
log der niitzlichen Lektionen kei­
nen wissenswiirdigen Gegenstand 
zu vergessen? Hier dunstet uns 
die schwtile Atmosphiire der Ver­
legenheit entgegen, in welcher 

"Will man sich hiiten vor Dbertreibung und peinli­
cher Durchfiihrung, so ist uns hier eine erlauternde 
Parallele gestattet. Beide Erkenntnis und Teilnahme 
nehmen urspriinglich das, was sie finden, so wie es 
liegt; die eine scheint in Empirie, die andre im Sym­
pathie versunken. Aber beide arbeiten sich empor, 
angetrieben durch die Natur der Dinge. Die Ratsel 
der Welt treiben aus der Empirie Spekulation, die 
kreuzenden Forderungen der Menschen aus der 
Sympathie den geselligen Ordnungsgeist hervor. 
Der letztre gibt Gesetze, die Spekulation erkennt 
Gesetze. Unterdessen hat das Gemiit sich befreit 
vom Druck der Masse und, nicht mehr versinkend 
ins Einzelne, wird es jetzt von den Verhiiltnissen 
angezogen: die ruhige Betrachtung von den astheti­
schen Verhaltnissen, das Mitgefiihl vom Verhaltnis 
der Wilnsche und Krafte der Menschen zu ihrer 
Unterwilrfigkeit unter den Gang der Dinge. So er­
hebt sich jene zum Geschmack, diese zur Religion" 
(Herbart (1806), S. 59). 

der Eifer der Lehrer und Schiiler so oft erstickt, die da nicht glauben, 
vielseitige Bildung zu erreichen, wenn sie nicht vielen Apparat aufhaufen und 
so viele Arbeiten iibemehmen, als der Tag Stunden hat. - Die UnmaBigen! 
Der Himmel schenkte jeder Art des Interesses tausendfache Gelegenheiten; sie 
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laufen allen Gelegenheiten nach und erreichen nichts als Enntidung. Ein klei­
ner Fehler der Ansicht ist zu verbessem. Man vergesse nicht tiber dem Inter­
essanten das Interesse, man klassifiziere nicht Gegenstiinde, sondem Gemiits­
zustiinde" (a.a.a. S. 57). Das angestrebte Ergebnis ist "Vielseitigkeit des In­
teresses", das zu erreichen sich als Aufgabe stellt, wenn man der Parti­
kularitat individueller Lebenszusammenhange und der Pragung nur durch 
diese etwas entgegensetzen will, um in Verantwortung ffir das Individuum zu 
verhindem, daBdieses schlechter werde, als es von sich aus hatte sein wollen. 

Aber auch mit Rticksicht auf die Gesellschaft bzw. das gesamte Men­
schengeschlecht betrachtet Herbart das "vielseitige Interesse" als sich 
stellende Aufgabe: "Die menschliche Gesellschaft hat langst Teilung der 
Arbeit notig gefunden, damit jeder das, was er fertigt, rechtmachen konne. 
Aber je eingeschrankter, je verteilter das Fertigen, desto vielfaItiger das 
Empfangen eines jeden Einzelnen von allen tibrigen. Da nun die geistige 
Empfiinglichkeit auf Geistesverwandtschaft und diese auf iihnlichen 
Geistesubungen beruht, so versteht sich, daB im hohern Reiche der 
eigentlichen Menschheit die Arbeiten nicht bis zur gegenseitigen Unkunde 
vereinzelt werden dtirfen. Aile mtissen Liebhaber fUr alles, jeder muB Vir­
tuose in einem Fache sein. Aber die einzelne Virtuosillit ist Sache der 
Willktir, hingegen die mannigfaltige Empfanglichkeit, welche nur aus 
mannigfaltigen Anfiingen des eignen Strebens entstehen kann, ist Sache w­
Erziehung. Daher nennen wir als ersten Teil des padagogischen Zwecks 
»Vielseitigkeit des Interesses«" (Herbart (1806), S. 42). 

Willensbildung und "Charakterstarke" als Voraussetzungen 
individueller Lebensgestaltung 

Der zweite Teil der sich stellenden Aufgaben resultiert aus der Tatsache, daB 
Menschen ihrem Leben in der Welt eine individuelle Gestalt geben wollen 
und werden. Damit stehen sie jeder ffir sich vor einer Vielzahl von Aufgaben, 
die zu antizipieren Herbart als unmoglich zurUckweist. Als verallgemeinerbar 
erscheint ihm an der individuellen Aufgabe der Lebensgestaltung allein die 
Ausbildung des "Wollens", das dem individuellen Leben eine bestimmte Ge­
stalt erst zu geben vermag. Die jeweilige Auspragung dieses Wollens nennt 
Herbart "Charakter". Wollen oder Charakter zu entwickeln, ist demnach die 
einemjeden Menschen sich stellende Aufgabe, weshalb die Form der Willen­
sentwicklung theoretisiert wird, und nicht etwa die von Dimensionen des 
Wollens, wie Kognition, Psyche, Korper u.a. 

Seinen Willen zu entwickeln, bedeutet nach Herbart, vier Aufgaben zu 
bearbeiten, namIich erstens zu lemen, das zu behalten, was man im einzelnen 
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will ("Gedachtnis des Willens"), zweitens, das so Behaltene zueinander in Be­
ziehung zu setzen, so daB sich eine Hierarchie bildet, oder mit anderen Wor­
ten, daB man weiB, was einem mehr oder weniger wert ist und also Vorrang 
hat oder zuriicktreten muB ("Wahl"). Was man will und wie stark man es 
will, ist das, was einen zunachst ausmacht ("objektiver Charakter"); dieses, 
was man in sich schlieBlich findet, zu ordnen und auf seinen Begriff zu brin­
gen, also modem gesprochen, ein Selbstbild oder gar -konzept zu entwickeln, 
ist die dritte, sich stellende Aufgabe ("Grundsatz")." Dabei kann es passieren 
und passiert auch haufig, daB man anderes und mehr von sich erwartet, als 
man in sich findet. 1st das der Fall, resultiert daraus eine vierte Aufgabe, 
niimlich sein Selbstbild gegen das, was man in sich findet, durchzusetzen 
("Kampf"). Selbstbild und seine Durchsetzungsversuche sind Ausdruck des 
"subjektiven Charakters" (zum Vorstehenden vgl. insgesamt Herbart (1806), 
S. 103 - 106). 

Das "Ganze" der sich aus Sicht des Individuums stellenden Bildungs­
aufgaben, die im ErziehungsprozeB zu reprasentieren waren, ist demnach ge­
maB Herbart die Entwicklung von sechs kategorial bestimmten Interessen an 
der N atur und den Menschen und die indi viduelle Bearbeitung der vier Aufga­
ben, die sich mit der Entwicklung eines vom Individuum selbst bestimmten 
Willens verbinden. Dabei laBt sich die Willensentwicklung einerseits als die 
AnwendungderTatigkeitsformen, in diesem Fall nicht auf Natur und andere 
Menschen, sondem auf das Selbst interpretieren: 

• Sich selbst im Tun wahrnehmen, beobachten, beschreiben ftihrt zum "Ge­
dachtnis des Willens " 

• fUr sich das an sich selbst Wahrgenommene zu ordnen und zu verkntipfen 
ftihrt zur "Wahl" 

• sich in seinen so entwickelten Willensauspragungen betrachten, das Gese­
hene abwagen und beurteilen fUhrt zu "Grundsatzen" und lost ggf. den 
"Kampf" aus. 

Andererseits hangt die Wil­
lensentwicklung material von 
der Ausbildung der Interessen 
ab; denn der sich bildende 
Wille ist einer, der nur in 

Die mit der Willensbildungsstufe "Kampf" gemeinte 
Aufgabe ist im iibrigen, nach Herbarts Meinung, weni­
ger eine, die sich im ErziehungsprozeB stellt, als viel­
mehr eine Lebensaufgabe der erwachsenen Menschen; 
die Vorbereitung ihrer LOsbarkeit dagegen obliegt der 
Erziehung ( vgl. Herbart (1806), S. 106). 

Auseinandersetzung mit den Gegenstiinden der Erkenotnis und der Teilnahme 
entstehen kann: Was man nicht kenot oder empfunden hat, kann man nicht 
wollen. Deswegen hat die Ausbildung der Interessen mit der Entwicklung des 
Willens Schritt zu halten, jedenfalls dann, weno die Willensausbildung sich 
nicht (nur) aus den ZufaJ.len von Erfahrung und Umgang ergeben solI. Auf­
grund dieses Zusammenhangs von entwickelten Interessen und deshalb mog­
lichem oder unmoglichem Wollen ist fUr Herbart Erziehung immer auch Un-
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terricht, d.h. padagogisch planvoll erzeugte Gelegenheit zur Bearbeitung der 
sich stellenden und deshalb verantwortlich gestellten Aufgaben. 

Diese Aufgaben - so der konstruktive Ertrag der bisher angestellten 
Uberlegungen - bestehen darin, sechs grundlegende Interessen in bezug auf die 
umgebende Welt zu entwickeln und in bezug auf sich selbst und d.h. den Pro­
zeB der eigenen Willensbildung, also den ProzeB der Selbstbestimmung, drei 
Anforderungen zu bewilltigen unddie Bereitschaftaufzubauen, der vierten An­
forderung, namlich sich immer wieder mit dem moglichen Widerspruch zwi­
schen Einsicht und Neigung in sich auseinanderzusetzen (Kampf), nicht aus­
zuweichen. 

Interessens- und Willensbildung versus Entwicklungstheorie? 

DaB und wie tauglich diese Aufgabenbestimmungen, getroffen aus der Per­
spektive der Individuen, heute immer noch sind, mochte ich im folgenden 
kurz erlautem. Dabei geht es mir zum einen urn eine Diskussion der Bedeu­
tung und moglichen Leistung von Theorien der menschlichen Entwicklung 
und der mit ihnen vorliegenden und ausbaubaren Entwick-Iungsforschung. 
Zum anderen mochte ich vor dem Hintergrund auch der Kritik an entwick­
lungstheoretischen Vorstellungen zeigen, warum im Kontext auch nur an­
satzweise aufgeklarter Gesellschaften die Aufgaben "Interessensbildung" und 
"Willensbildung" den Individuen unhintergehbar gestellt sind und welches 
Problem daraus der Erziehung aber auch der Politik erwachst, namlich in ei­
ner immer auch in Teilen traditionellen und bloB konventionellen Gesell­
schaft der weiteren Entwicklung der nachwachsenden Generation einen Raum 
zu schaffen, der in der Gesellschaft liegt und es dennoch erlaubt, mit sich und 
der Welt potentiell in Distanz zur Gesellschaft selbstaufgeklart umzugehen, 
ohne der jeweils rniterriehenden Gesellschaft entkommen oder entzogen wer­
den zu mUssen. 

Die Bildungsaufgaben, die sich den Individuen als Individuen stellen, 
resultieren aus deren tatiger Auseinandersetzung mit der Natur, den Dingen, 
denanderen Menschen und sich selbst. Nun hat die Art dieser Auseinanderset­
zung nicht nur Herbart beschrieben, sondem es gibt Ende des 20. 
lahrhunderts eine Fiille von Theorien, die die Entwicklung von Menschen in 
Hinsicht auf die genannten Entwicklungsdimensionen zu rekonstruieren 
versucht haben. Zu nennen sind dabei in padagogischer Absicht konzipierte 
Entwicklungstheorien von Comenius tiber Rousseau, Pestalozzi , Schleier­
macher bis Dilthey und an diesen mehr oder weniger anschlieBend Nohl, 
Spranger und Derbolav. In Hinsicht auf die Entfaltung eines wissenschaftlich 
abgesicherten Verstandnisses der Entwicklung menschlicher Moglichkeiten 
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und Fiihigkeiten mUssen beispielhaft erwahnt werden Freud. Erikson. Piaget. 
G.H. Mead. Kohlberg und Gilligan als Reprasentanten ffir die verschiedenen 
Entwicklungsdimensionen (vgl. dazu auch Girmes 1980. Fischer et al. 1984) 
Psyche. Kognition. Sozialillit. Moral. 

Was diese an sich doch sehr verschiedenen Konzeptionierungen von 
Entwicklung gleichermaBen charakterisiert. ist. wie Frieda Heyting (1994) 
sagt. ihre "Endzustandsorientierung" oder mit einem alten Begriff: ihre Teleo­
logie. Diese bezieht sich nicht nur auf die Beschreibung des Abschlusses der 
jeweiligen Entwicklung. sondem auch auf die Beschreibung der jeweiligen 
Schritte dahin. Das ftihrt dazu. daB sich Entwicklung als das schrittweise Fin­
den von inhaltlich bestimmten LOsungen darstellt. wobei die Stufen hin zur 
letzten LOsung immer sUboptimal erscheinen. also Durchgangsstadien mar­
kieren. Vor diesem Theoriehintergrund konnen sich Menschen - bezogen auf 
die Entwicklungsskalen - mehr oder weniger weit entwickeln. aber nicht an­
ders. und die jeweils gefundenen Losungen der einzelnen Entwick­
lungsschritte werden zu Mitteln. um den Endzweck zu erlangen und das heiBt 
auch. sie werden yom angestrebten Endzweck her interpretiert und verstanden. 
Das aber ftihrt auch dazu. daB das. was nicht in irgendeiner Weise als 
LOsungsschritt zum Ziel interpretierbar ist. der Wahrnehmung zu entgehen 
droht. DaB das leicht der Fall ist. belegt die Tatsache. daB zumindest modeme 
Entwicklungstheorien dazu tendieren. die von ihnen rekonstruierte 
Entwicklungsdimension ffir Entwicklung schlechthin gelten zu lassen. So 
sieht der eine Entwicklung triebgeschichtlich bedingt. der andere denkt sie 
kognitionstheoretisch. der dritte beschreibt sie interaktionistisch. der vierte 
orientiert sie an material bestimmten Lebensaltersaufgaben. 

DaB in allen genannten Dimensionen und womoglich in noch weite­
ren. nicht diskutierten. Aufgaben stecken. die Menschen losen und auch losen 
mUssen. leuchtet wohl ein. und daB das. was die Entwicklung eines Men­
schen ausmacht. das "Patchwork" der sich stellenden Aufgaben W7d der dazu 
jeweils individuellgefundenenLOsungenist. ist ebenfalls plausibel. DaB die 
LOsungen der einen Entwicklungsdimension zu Rahmenbedingungen der LO­
sungen. ja sogar der Aufgabenstellung in anderen Bereichen werden. laBt sich 
leicht vorstellen. 

Es ware unzulassig zu unterschlagen. daB in padagogisch motivierten 
Entwicklungskonzepten sehr wohl gerade dieses Zusammenspiel derverschie­
denen Entwicklungsdimensionen gesehen wurde. so z.B. bei Dilthey (vgl. 
BlaB 1978. S. 109 ff.). demo wie ich finde. darin recht zu geben ist. daB 
''jeder Vorgang im Seelenleben von anderen erwirkt ist und seine Wirkungen 
hat. aber das. was in dem Produkt enthalten ist. nicht in den Faktoren aufge­
zeigt werden kann" (Dilthey ca 1884. S. 53). Daraus folgt zustimmungsfa­
hig. daB man menschliche Entwicklung nicht als Kausalmechanismus begrei­
fen kann. der mit mathematisch-naturwissenschaftlichen Methoden erkliirt 
werden konnte. Daraus folgt aber durchaus nicht. daB die sich vollziehende 
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Verknupfung der Faktoren ein "Mehr" hervorbringen muB, so daB als Prinzi­
pien des Wirkungszusammenhangs (bei Dilthey des Seelenlebens) Teleologie 
und Steigerung neben Vollkommenheit und Entwicklung unterstellt werden 
mussen. 

Die individuelle Kombinatorik der verschiedenen Aufgaben und ihrer 
LOsungen ergibt - so mochte ich dagegenhalten - ein je anderes und ist damit 
moglicher Erklarungsgrund der menschlichen Pluralitiit (vgl. nachfolgendes' 
Kapitel). Die Rekonstruktion des Pluralen, jeweils Anderen, und das heiBt, 
das Erzahlen bzw. Nacherzahlen der Verknupfungsgeschichten, ist sicherlich 
belehrend, aber es zeigt - hier ist Dilthey in der Interpretation von BlaB zu 
widersprechen - nie, weder beim Individum noch bei Menschengruppen, "wie 
die Gegenwart mit der Vergangenheit in einem geschichtlichen Kontinuum 
zusammenhlingt" und "warum undauf welche Weise sich ( ... ) geschichtliche 
Gestalten zu den gegenwartigen Formen umbilden mujJten" (BlaB 1978, S. 
139, Hervorhebung R.G.). Es mujJ sich nie etwas in bestimmter Weise um­
bilden oder entwickeln, vielmehr gibt es allenfalls verstehbare Griinde oder 
besser noch Wahrscheinlichkeiten daftir, daB dieses oder jenes entstand bzw. 
entsteht. 

Was hier - wie in tendenziell allen Entwicklungstheorien - , wie ich 
finde, versaumt wird zu sehen, ist, daB Rekonstruktion von Entwicklung und 
von darauf basierendem menschlichen Handeln eine Methode zu lernen ist: sie 
deckt Handlungselemente/Entwicklungselemente auf und macht sie dadurch 
gedanklich und potentiell auch faktischlpraktisch neu kombinierbar. So ge­
handhabt legt sie nicht fest, sondern erschlieBt neue Moglichkeiten. "Man er­
nUnt nur, was man versucht", sagt Herbart; hatte man neu oder anders kombi­
niert und gehandelt, hatte sich anderes ereignet; und auch das ware in seiner 
Alternativillit als Erfahrung rekonstruierbar. 

Was folglich die padagogisch wie entwicklungstheoretisch motivierten 
Rekonstruktionen von Entwicklung sehr wohlleisten, ist - jedenfalls dann, 
wenn ihre Teleologie die Wahrnehmungsmoglichkeiten nicht allzusehr ein­
schrlinkt - die Aufklarung tiber schon stattgefundene Entwicklungen von 
Menschen in bezug auf die jeweils ftir dominant gehaltene Entwicklungsdi­
mensionen und Entwicklungsdimensionenverkntipfungen (vgl. eine entspre­
chende Diskussion der Dimensionen von Moralentwicklung bei Girmes 
1990). Entwicklungen in dieser Weise aufzuklaren, heiBt, LOsungen und u. U. 
Teillosungen oder vorbereitende LOsungenftir die Aufgaben kennenzulemen, 
denen sich Menschen gestellt haben. Das bedeutet, was mit den Rekonstruk­
tionen erschlieBbar wird, ist die Fillie der von Menschen bearbeiteten Aufga­
ben. Entsprechende Neuinterpretationen vorliegender Entwicklungstheorien 
vorzunehmen, halte ich ftir ein aussichtsreiches Forschungsvorhaben, inner­
halb dessen auch transparent werden konnte, aufgrund welcher historischen, 
kulturellen, institutionellen und auch biographischen Hintergrtinde bestimm-
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te Bildungsaufgaben als dominant wahrgenommen und bestimmte LOsungen 
priiferiert wurden. 

Denkt man an ein solches Vorhaben, so stellt sich die Frage: Wie wird 
die Hille der moglichen Aufgaben und ihre unterschiedlich eingeschlitzte Wer­
tigkeit und LOsungsrichtung denn auszuwerten sein, urn einen Begriff von 
den sich kategorial dem Individuum aus seiner Perspektive stellenden Aufga­
ben zu gewinnen? Die Frage fiihrt auf die oben dazu gegebene Antwort zu­
riick, also auf die im Anschhill an Herbart explizierten, kategorial zu denken­
den neun plus eins sich dem Individuum stellenden Aufgaben: sich auseinan­
derzusetzen mit a) der erkennbaren Welt (Erkenntnis) von Natur, Dingen, 
Aspektender Menschen, b) der verstehbaren, mitzuempfindenden Welt (Teil­
nahme) von Mensehen und mensehliehen Verhhltnissen sowie e) mit sieh 
selbst und der Mogliehkeit, sich selbst zu bestimmen (Willens-I Charakter­
bildung). Die Formen der Auseinandersetzung beziehen sieh auf die drei ge­
nannten Bereiehe und sind a) sich einzulassen auf das, was ist und es zu Be­
wuBtsein zu bringen, b) es zu ordnen und zu strukturieren, es auf seinen Be­
griff zu bringen e) es in seinen Verhhltnissen als Einzelnes und als Geordne­
tes zu betraehten. Die zehnte Aufgabe ist die, tatig zu werden (Kampf"). Ais 
solche kann man sie auch als eine Art Rahmenaufgabe fiir das verstehen, was 
sieh an Aufgaben aus der universellen Perspektive (vgl. A II) und damit, wie 
sieh zeigen wird, aus der Bedingtheit mensehliehen Lebens ergibt. 

Was nun ist an der Antwort Herbarts anders als an den gerade kritisier­
ten Entwieklungstheorien und wie solI diese Antwort helfen konnen, die 
Hille der in bezug auf die anderen Theorien rekonstruierbaren Aufgaben zu 
ordnen? Anders ist - zumindest gegeniiber modemen Entwieklungstheorien -
die gleiehrangige Stellung der Dimensionen von Entwieklung: Die Auseinan­
d:rsetzung mit den Dingen prajudiziert nieht die mit den Mensehen oder um­
gekehrt und was den Willen ausmaeht, entseheidet sieh nach den Gelegenhei­
ten des Lebens (Herbart (1806), S. 112/113) und nieht naeh einem gegebenen 
psyehiseh bestimmten Entwieklungsplan (dazu als Beispiel: Erikson (1970)). 
Anders ist aueh der Status der einzelnen Aufgaben: So bleibt z.B. das Sieh­
einlassen auf die Welt der Dinge und der Mensehen eine Auf gabe, aueh wenn 
das Betrachten der Verhhltnisse hinzutritt; ersteres ist in letzterem nieht auf­
gehoben wie demgegeniiber z.B. das praoperationale Denken im formalen 
Operieren bei Piaget (zur Kritik daran vgl. aueh Girmes 1980). Wegen der 
niehts prajudizierenden und urn Weite bemiihten ErsehlieBung von Aufgaben 
im individuellen BildungsprozeB nenne ich die Aufgaben, die der 
individuellen Entwieklung naeh Herbart gestellt sind, kaJegorial, denn sie 
bezeiehnen Entwieklungsanforderungen und ordnen von den Mensehen bisher 
ausgemaehte, ohne die individuellen Antworten auf diese vorwegzunehmen: 
Aufgabe ist es z.B. ein Interesse an der Gesellsehaft zu entwiekeln, welches 
und wie bleibt offen. Aufgabe ist es, das entwiekelte Wollen in eine Ordnung 
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zu bringen, welches Wollen in welche Ordnung bleibt, wo es bei Herbart urn 
die Beschreibung der Charakterentwicldung als solcher geht, offen. 

Individuelle Selbstbestimmung erjordert 
eine padagogisch konstituierte "Zwischenwelt" 

Nun konnte man gegen das Vorstehende einwenden, daB ja auch eine katego­
rial gefaBte Aufgabenbestimmung, die beinhaltet, daB Interessen entwickelt 
werden sollen, und daB ein sich selbst bestimmender Wille entstehen soIl, 
ebenfalls eine zielhaltige Festlegung der menschlichen Entwicldung darstellt. 
Dem ist zuzustimmen. Aber es ist daran zu erinnern, worin diese zielhaltige 
Aufgabenbestimmung griindet: nfunlich a) im Verlust einer tibergeschichtli­
chen teleologischen Gesamtordnung zugunsten einer vielgestaltigen, arbeits­
teiligen Welt pluraler Ordnungen und b) im Zusammenbruch der Legitimillit 
der Sllindegesellschaft, der dazu fiihrte, das Individuum nicht Hinger in vorgan­
giger Weise bestimmt denken zu konnen und zu wollen (vgl. dazu Briiggen 
1990, S. 55 - 62). Daraus resultieren (zu a) die Interessenlehre, als die Benen­
nung der Aufgabe, die vielen Seiten der Welt zu erfahren, ohne sie als Ganze 
noch erfassen zu konnen, und (zu b) die Theorie tiber die real en Bedingungen 
der Moglichkeit zu individueller Bestimmtheit zu gelangen, ohne sich einer 
Vorbestimmung zu unterwerfen. 

Aus der "Festlegung" auf diese beiden Grundaufgaben einen Zugang 
zur vielgestaltigen Welt zu gewinnen, ohne sie (noch) als Ganzes begreifen 
zu konnen, und sich selbst eine bestimmte Gestalt zu geben, die mit der 
Vielgestaltigkeit und der Gestaltbarkeit der Welt und des Selbst urnzugehen 
weiB, tibrigens ohne sich daftir als mit sich identisch erfahren zu mtissen 
(vgl. dazu A III), also aus der Festlegung auf diese beiden Grundaufgaben 
sehe ich keinen gangbaren Ausweg. Das urnsoweniger, als die versuchten 
Auswege, wenn schon nicht das Gegebene dann den Gang der Dinge als 
sinnvolles Ganzes aufzufassen, sich als nicht tragHihig erwiesen haben: Das 
Ganze hat keinen anderen Sinn, auch nicht hinter unserem Rticken, als den, 
den wir ibm durch unser jeweiliges ErschlieBen der Welt und ihr Gestalten, 
einschlieBlich des Gestaltens unserer selbst, immer neu geben. Wenn es 
Fortschritt gibt, dann allenfalls den, daB Menschen zunebmend dieser Auf­
gabe, sich zu bestimmen und das Leben zu gestalten, nicht ausweichen und 
das heiBt, daB sie sie unter Nutzung der menschlich entwickelten Losungs­
moglichkeiten aufgeldm bearbeiten. 

Zu den im Vorstehenden, im AnschluB an Herbart explizierten, aus der 
Perspektive des Individuurns sich stellenden Aufgaben muB man sagen, daB 
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sie sich so nur Menschen einer tendenziell aufgeklarten Gesellschaft stell en 
konnen, daB sie also anderen, die in einem stimmig gefUgten Ganzen welcher 
Provinienz auch immer ihren Platz haben, unverstandlich bleiben mussen. 
Damit aber ist ein Problem benannt, das zwar schon frtih als Problem aufge­
kliirter Gesellschaften und ihrer Erziehung erkannt wurde, aber uns fortgesetzt 
beschaftigt und beschaftigen muB: Auch eine tendenziell aufgekliirte Gesell­
schaft ist bis heute nicht eine, deren Mitglieder oder gar deren Institutionen 
insgesamt je fUr sich als aufgekliirt d.h. der sich ihnen stellenden Aufgaben 
bewuBt und fUr ihre Losungen einstehend, gedacht werden konnen. 

Die Folge ist, daB die jeweils nachwachsenden Generationen immer 
noch und immer wieder einer Behandlung ausgesetzt sind, die sie fremdem 
Willen und vorgefaBten Ansichten der Welt unterzuordnen trachtet, so daB 
eben dadurch die eigenstandige Entwicklung ihrer Interessen und ihres Wil­
lens infrage steht. Denn Umgang und Erfahrung der Kinder und lugendlichen 
vollziehen sich in der Gesellschaft so wie sie ist. Weil diese Diskrepanz la­
tent erfahrbar ist, kann eine dem BewuBtseinstand nach auch nur tendenziell 
als aufgekliirt zu bezeichnende Gesellschaft auf eine die gesellschaftliche Re­
alitiit relativierende Erziehung nicht verzichten. 

Bei der Verwirkli-
chung dieses Vorhabens 
einer das Bestehende re­
lativierenden Erziehung 
liegt es dann aber 
scheinbar nahe, die Er­
wartungen der Erwach-

·Wenn der Kiinstler an einem Uhrwerk zu verbessem hat, 
so lallt er die Rader ablaufen; aber das lebendige Uhrwerk 
des Staates mull gebessert werden, indem es schlagt, und 
hier gilt es, das rollende Rad wahrend seines Umschwungs 
umzutauschen" (Schiller (1795), S.449 ). 

senen von einer aufgeklarten Gesellschaft inhaltlich zum Ziel des Erziehungs­
prozesses zu machen, womit diese Erziehung dann Gefahr Ui.uft, die "Indoktri­
nation" der konventionellen Erziehung oder LebensfUhrung durch die der pro­
gressiv gemeinten zu ersetzen. Herbarts Leistung ist es, dieses Problem sehr 
frtih gesehen zu haben, und sich systematisch urn dessen Losung zu bemu­
hen. Weil Herbart nicht gegen die bestehende Gesellschaft zu erziehen ver­
sucht, etabliert er die Erziehung durch den professionellen Erzieher als eine 
"Zwischenwelt" (zum Begriff vgl. Tenorth 1992, S. 210 ff.), die die realen 
Bedingungen der Moglichkeit selbstbestimmter Entwicklung schaffen soll; 
daB die selbstbestimmte Entwicklung der Zu-Erziehenden auch unter den je­
weils gegebenen gesellschaftlichen Bedingungen moglich ist, ist die begrtin­
dete Hypothese seines Konzepts, in dem Erziehung die Welt, so wie sie ist, 
zeigt, sie durch das Darstellen anderer moglicher Welten erweitert und sie so 
zugleich relativiert. Dieses Konzept ergeht sich nicht in der Ausarbeitung 
von guten Absichten (vgl. Luhmann 1992, S. 124) und auch nicht in der 
Interpretation des Geschehens gemlill der Absichten, sondem es konzipiert die 
"Zwischenwelt" der Erziehung als Bestandteil der gegebenen Welt, indem es 
derenPartikularitiit und Kontingenz zeigt. Damit ermoglicht eine Erziehung 
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gemiill Herbart der nachwaehsenden Generation, eine eigene WeIt auf der Ba­
sis der bestehenden zu bauen. 

SolchermaBen professionelle Erziehung setzt sieh mit der Tatsaehe 
auseinander, daB das Mitleben dernaehwaehsenden Generation in einer beste­
henden Gesellsehaft sieh fast unvermeidlieh - in Herbarts Spraehe - im objek­
tiven Charakter der Kinder und Jugendliehen niederschlagt, so daB ein <lurch 
Erziehung seiner Lebensgestaltungsaufgaben bewuBt gewordener Mensch sich 
mit Wirkungen der umgebenden Gesellsehaft auf ihn - soweit sie ihm (d.h. 
seinem subjektiven Charakter) nieht zusagen - wird auseinandersetzen mus­
sen. Insofern kann man schon sagen, daB die gesellschaftliche Formation 
durch eine in Teilen noch traditionelle, Unterordnung erwartende und auch er­
zwingende Gesellschaft imjeweiligen Individuum in einen Konflikt geraten 
kann zu dessen selbstbe-
stimmten Anteilen. Aus 
heutiger Sicht mochte ich 
sagen: Herbart hat in seiner 
Plidagogik diese Moglieh­
keit als wahrseheinlich ein­
tretende antizipiert. Diese 
Schwierigkeit des Selbst­
verhaltnisses kommt im 
moglichen Gegensatz zwi­
schen objektivem und sub­
jektivem Charakter oder 
zwischen Wollen und Ein­
sieht zum Ausdruek. Dieser 
Gegensatz kann und solI 
nieht abgeschafft, aber er 

"Mit der intentionalen Beschreibungsform wird ein Zu­
sammenhang ~~rgestellt zwischen Handlung und Ziel, 
basierend auf Uberzeugungen, nicht auf tatsachlichem 
Erreichen des Ziels. Wo Luhmann und Schorr von ei­
nem 'Technologiedefizit' sprechen, haben sie die 
Schwierigkeiten des effektiven Handelns vor Augen, 
d.h. die Unmiiglichkeit der 'Kausalplane' (die dann wie­
der durch 'falsche' Kausalplane zu kompensieren 
ware). Auf diese Weise werden jedoch intentionale und 
kausale Beschreibungsformen ineinandergeschoben 
und wird intentionales Handeln interpretiert als defizita­
res kausales Handeln. Dies scheint mir eine irrefUh­
rende Darstellung der Sache zu sein, desto mehr, da sie 
als spezifisch fUr die Erziehung gelten soli. Streng ge­
nommen mUBte man dann jedes als interntional be­
schriebene Handeln im gleichen Atemzug als kausal­
defizitar beschreiben" (Heyting, 1992, S. 147). 

kann durch die Erziehungstlitigkeiten "Unterricht" und "Zucht" relativiert wer­
den (vgl. dazu ausftihrlieh C III). 

In Auseinandersetzung mit moglichen anderen Erziehungskonzepten 
zeigt Herbart, daB es weder notig ist, Kinder und Jugendliche der Gesellschaft 
zu entziehen - worauf Rousseaus und andere Konzepte zur Vermeidung der 
problematischen Wirkungen gesellschaftlicher Miterziehung hinauslaufen-, 
noch daB, wenn die Kinder in der Gesellschaft leben, notwendig die Gefahr 
besteht, daB sie sich in ihr verlieren. Wenn namlich nicht der "Zufall" son­
dem "menschliche (Erziehungs-)Kunst die geistige Diat bestimmen" (Herbart 
(1806), S. 17), dann mag sehr wohl eine "robuste Gesundheit" hervorbltihen, 
"die allenfalls dem schlimmen Wetter trotzen konnte" (a.a.O.). 

Uber die interessenorientierte Auseinandersetzung mit der Ftille der 
Welt zur Kenntnis des eigenen Wollens und zum selbstbestimmten Umgang 
zu verhelfen, das sind die aus der individuellen Perspektive sichtbar gewor­
denen Bildungsaufgaben, deren nicht nur zufallige Bearbeitung die Existenz 
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der "Zwischenwelt" der Erziehung erforderlich macht. Das aber heiSt, es gilt, 
den Individuen mit Hilfe der Erziehung einen Weg zu ebnen zwischen dem, 
was schon ist und dem - nicht was sein solI, wie Luhmann (1992, S. 102 ff.) 
denErziehendengemeund in nicht wenigen Fallen vielleicht auch zu Recht 
in den Mund legen mochte - sondem dem, was in einer sich selbst bestim­
menden neuen Generation durch deren Art der Bearbei tung der sich stellenden 
und ihnen gestellten Aufgaben anders sein kann. 



II. Uberlegungen zu den universalen Aufgaben, vor 
die sich aIle Menschen gesteIlt sehen, dadurch, daB ihr 

Leben bestimmten Bedingungen unterworfen ist 

Die Bestimmung der Menschen zur Selbstbestimmung 

EinfUhren mochte ich diese Perspektive, aus der sich neben der individuel­
len und gesellschaftlichen Perspektive Aufgaben der Menschen fur ihren 

EntwicklungsprozeB denken lassen, mit Kant: Folgt man der Rekonstruktion 
der Theoriegeschichte piidagogischen Denkens von Leonard BlaB (1978), so 
ist Kant der Begriinder und Explikator der Grundmoglichkeiten piidagogischer 
Theoriebildung. Kant zufolge ist es die zentrale und universal gedachte Auf­
gabe der Erziehung "die Naturanlagen proportionierlich zu entwickeln, und die 
Menschheit aus ihren Keimen zu entfalten, und zu machen, daB der Mensch 
seine Bestimmung erreiche" (Kant (1803), S.12). Diese Formulierung derden 
Menschen als Gattung sich stellenden Aufgabe fuBt auf Kants Anthropologie, 
nach der der Mensch ein irdisches Vernunftwesen ist und keine charakteristi­
schen Bestimmtheiten und fixierbaren Eigenttimlichkeiten besitzt, auBer eben 
der, daB er als irdisches Vernunftwesen sich selbst bestimmen muB, d.h. 
einen Charakter hat, den er sich selbst schafft: 

"Es bleibt uns also, urn dem Menschen im System der lebenden Natur 
eine Klasse anzuweisen und so ihn zu charakterisieren, nichts ubrig als: daB 
er einen Charakter hat, den er sich selbst schafft, indem er vermogend ist, 
sich nach seinen von ihm selbst gewonnenen Zwecken zu perfektionieren ... " 
(Kant (1789), S.75). 

Bei der Losung der Aufgabe, sich selbst zu bestimmen, sind die Men­
schen auf Erziehung und auf Politik angewiesen; einer Erziehung und Politik 
allerdings, die sich nicht an der bloBen Fortschreibung der bestehenden Ver­
hiiltnisse orientieren, sondern auf einen moglichen besseren Zustand Bezug 
nehmen sollte: "Ein Prinzip der Erziehungskunst, das besonders solche Man­
ner, die Plane zur Erziehung machen, vor Augen haben sollten, ist: Kinder 
sollen nicht dem gegenwartigen, sondern dem zukunftig moglich bessern Zu­
stande des menschlichen Geschlechts, das ist: der Idee der Menschheit, und de­
ren ganzer Bestimmung angemessen, erzogen werden" (Kant (1803), S.14). 
Auf diese Perspektive ist - nach Kant - eine Theorie der Erziehung zu grun­
den, wobei er darauf aufmerksam macht, daB dieses Programm einzulosen 
eine Aufgabe fur Generationen ist: "Vielleicht, daB die Erziehung immer bes­
ser werden, und daB jede folgende Generation einen Schritt niiher tun wird zur 
Vervollkommnung der Menschheit; denn hinter der Edukation steckt das 
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groBe Geheimnis der Vollkommenheit der menschlichen Natur. Von jetzt an 
kann dieses geschehen. Denn nun erst fangt man an, richtig zu urteilen und 
deutlich einzusehen, was eigentlich zu einer guten Erziehung gehore" (Kant 
(1803), S.11/12). 

Worauf aber soIl die Beurteilung der bestehenden Erziehungspraxen sich 
als Kriterium beziehen? Zum einen auf die geschichtlich herausgebildeten 
Vorschlage, die interpretiert und gegeneinander abgewogen werden konnen, 
von denen Kant aber zum anderen unterstellt, daB sie sich in einem ProzeB 
kontinuierlicher von Generation zu Generation fortschreitender, geschichtli­
cher Selbstverwirklichung in Richtung der Vollkommenheit entwickeln wer­
den, die die menschliche Natur erreichen kann (BlaB 1978, S. 42). Damit ist 
die sich aus Kants Sicht stellende Aufgabe auf zweifache Weise benannt; den 
Menschen als Menschheit stellt sich die Aufgabe, ihre Natur zu vervoll­
kommnen, oder mit den Worten des ersten Zitats, ihre "Naturanlagen propor­
tiomerlich zu entwickeln". Und aus dieser Aufgabenstellung resultiert die 
weitere Aufgabe, sich im Verlauf der Geschichte als Menschheit sukzessive 
zu vervollkommnen, wobei der Erziehung wie daneben der Politik eine vor­
rangige Bedeutung zukommt: "Die Erziehung ist eine Kunst, deren Austibung 
durch viele Generationen vervollkommnet werden muS. Jede Generation, ver­
sehen mit den Kenntnissen der vorgehenden, kann immer mehr eine Erzie­
hung zustande bringen, die alle Naturanlagen des Menschen proportionierlich 
und zweckmaBig entwickelt, und so die ganze Menschengattung zu ihrer Be­
stimmung ftihrt" (Kant (1803), S.13). 

Hier wird, wie bei Herbart, das Universale in engem Zusammenhang 
mit dem Indi viduellen gedacht, allerdings - wie ich betonen mochte - mit ei­
nem anderen Akzent: Bei Herbart werden die Versuche aller Menschen dem 
einzelnen ftir dessen Entwicklung dienstbar gemacht. Bei Kant ist es tenden­
ziell umgekehrt: Die einzelnen Versuche der vielen Generationen dienen der 
geschichtlichen Selbstverwirklichung der Menschheit als ganzer: "Soviel ist 
aber gewiB, daB nicht einzelne Menschen bei aller Bildung ihrer Zoglinge, es 
dahin bringen konnen, daB dieselben ihre Bestimmung erreichen. Nicht ein­
zelne Menschen, sondem die Menschengattung soIl dahin gelangen" (Kant 
(1803), S.13) DaB die Menschen als Gattung eine gemeinsame Bestimmung 
haben konnten, die Grundlage ihrer Erziehung sein sollte, wurde oben bereits 
im Kontext teleologisch orientierter Entwicklungstheorien als problematisch 
diskutiert. Eine gemeinsame Bestimmung abzulehnen heiBt aber nicht - und 
so konnte man Kant moglicherweise auch interpretieren - ,gemeinsame Auf­
gaben der Menschen zu bestreiten, von denen man wahrscheinlich ftir heutige 
Ohren viel plausibler sagen kann, daB diese von den Menschen nur gemein­
sam (niimlich arbeitsteilig) gelost werden konnen. 



Universale Aufgaben, vor die sich alle Menschen gestellt sehen 35 

Arbeiten, Herstellen, Handeln und Sprechen: Die gemeinsamen 
AuJgaben der Menschen 

An diesem Gedanken der den Menschen gemeinsamen Aufgaben mochte ich 
im folgenden festhalten; diese in Distanz zum einzelnen Menschen und zu 
konkreten Gesellschaften naher zu bestimmen, erscheint mir als eine aus­
sichtsreiche Form, eine "universale" Perspektive einzunehmen. Gegenstand 
dernachfolgenden Ubedegungen sind diese gemeinsamen Aufgaben der Men­
schen, die bewuBt wahrzunehmen und in aufgeklarter, d.h. in einer flir die 
Mitglieder der jeweiligen Gesellschaft transparenten Weise, arbeitsteilig, aber 
aufeinander bezogen, zu losen, sich als Anforderung in traditionalen Gesell­
schaften nicht gestellt hat. Insofern ist die hier als "universal" benannte Per­
spektive eine, die die "Aufklarung" als Schritt eines kollektiv relevanten 
Nachdenkens der Menschen tiber sich selbst zur Voraussetzung hat. 

Ich bearbeite nachfolgend die Frage der den Menschen gemeinsam ge­
stell ten Aufgaben wesentlich im AnschluB an Hannah Arendt, weil sie - so­
weit ich sehe - diejenige ist, die in 
Kenntnis und in Auseinandersetzung 
mit der Tradition eine gemeinsame 
"Bestimmung" der "Gattung Mensch" 
begrtindet zUrUckweist und dabei ver­
deutlicht, wie problematisch, ja unan­
gemessen, die Einordnung der men-

"Das Streben nach wissenschaftlicher Ein­
heit verftihrt oftmals die Denker, das 
ktinstlich ineinander drangen und ausein­
ander deduzieren zu wollen, was seiner 
N atur nach als V ieles nebeneinander 
steht" (Herbart (1806), S. 39). 

schlichen Vielfalt in oder unter ein einigendes Prinzip ist. Der Verzicht auf 
ein solches Prinzip, das einigend verschiedene Aufgaben oder Tiitigkeiten der 
Menschen tiberbaut, bedeutet in keiner Weise den Verzicht auf einen Begriff 
von allen Menschen gemeinsamen Anliegen. Diese Anliegen - und den wenn 
auch oft nicht bewuBten Bezug darauf - in den verschiedenenLebensformen 
der Menschen aufzuweisen, dient im weiteren Gedankengang dem Zweck, die 
Entwicklung von Lebensformen als Aufgabe zu verdeutlichen. 

Wie dieser, auch als Lebensgestaltung bezeichneten Aufgabe, Menschen 
als erkennende, denkende, urteilende und wollende - mit einem Wort als erzo­
gene - Menschen nachkommen konnen, beendet die tJberlegungen. Dabei 
zeigt sich, daB flir alle Menschen nicht-traditionaler Gesellschaften wohl gilt, 
daB sie ihr aktives Leben (vita activa) nur dann werden gestalten konnen, 
wenn sie es mit ihrem geistigen Leben (vita contemplativa) verarbeiten, vor­
bereiten und steuem. Damit wird die Entwicklung des geistigen Lebens der 
Menschen mit dem Ziel der Ermoglichung einer lebbaren Gestaltung ihres ak­
tiven Lebens zur gemeinsamen, d.h. zur universalen Aufgabe der Menschen 
aufgekliirter Zeitalter, die diese zu ihrer Losung auf Erziehung und Politik 
verweist. 
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In ihren Btichem "Vom tatigen Leben" und "Vom Leben des Geistes" 
beschreibtHannahArendt die Menschen als solche, die sich aktiv und kon­
templativ mit sich und der Welt auseinandersetzen. Bei ihrer erschlieBenden 
Bearbeitung der menschlichen Tatigkeiten stellt Hannah Arendt ausdrticklich 
die Uberzeugung infrage, daB dem menschlichen Leben, und damit eben auch 
seinem tatigen, wie seinem kontemplativen Ausdruck, ein zentrales einigen­
des Anliegen zugrunde liegen mtisse. So formuliert sie kritisch: "Die moder­
nen Umkehrungen (Nietzsche und Marx, Anm. R.G.) der tiberkommenen 
Ordnung teilen mit dieser die Uberzeugung, daB allen menschlichen Tatigkei­
ten ein einziges zentrales Anliegen zugrunde liegen mtisse, weil ohne ein sol­
ches einigendes Prinzip Ordnung tiberhaupt nicht etabliert werden konne. 
Diese Uberzeugung ist aber nicht selbstverstandlich, und wenn ich von der 
Vita activa rede, so setze ich voraus, daB die in ihr beschlossenen Tatigkeiten 
sich nicht auf ein immer gleichbleibendes Grundanliegen 'des Menschen 
tiberhaupt' zurUckftihren lassen, und daB sie femer den Grundanliegen einer 
Vita contemplati va weder tiberlegen noch unterlegen sind" (Arendt (1958), S. 
22/23). Diese Uberlegung, daB die Aufgaben - in Arendts Worten die "Anlie­
gen" - der Menschen vielfach sind und nicht auf "ein immer gleichbleibendes 
Grundan1iegen" zurUckgeftihrt werden konnen, scheint mir bedeutsam fUr eine 
Theorie der Bildungsaufgaben und zwar in mehrfacher Hinsicht: Die Rekon­
struktion der verschiedenen Anliegen, die aber allen Menschen prinzipiell zu­
ganglichlerfahrbar sind, erschlieBt deren gemeinsamen Horizont - mit Herbart 
und tiber ihn hinaus wtirde ich sagen: den gemeinsamen Gedankenkreis und 
Aktionskreis der Menschen. Sie lehnt es aber ab, damit zu sagen, was den 
Menschen anthropologisch ausmacht, wer er oder sie ist, was die "Bestim­
mung" der Menschen ist (vgl. dazu auch Arendt (1958), S. 17). Was die Re­
konstruktion und Beschreibung der in der Geschichte der Menschen beobacht­
baren aktiven und kontemplativen Tatigkeiten zeigt, ist, daB ein eben zu­
sammengesetzes Ganzes der Anliegen oder Aufgaben aller Menschen gedacht 
werden kann, ohne daB irgendeine Notwendigkeit besteht, daraus ein Einheit­
liches zu machen. 

Dennoch hat es die Tendenz dazu gegeben, die Tatigkeiten in eine hierar­
chische Ordnung zu bringen, eine Ordnung, bei der - wie Hannah Arendt zu 
zeigen sucht - durch die gesamte Tradition den kontemplativen Tatigkeiten der 
Vorrang eingeraumt wurde, mit der problematischen Folge, daB "die Gliede­
rungen und Unterschiede innerhalb der Vita activa verwischt oder nicht beach­
tet worden sind", (a.a.G. S. 22). Das fUhrt fUr die Selbstwahrnehmung der 
Menschen dazu, daB sie der Ausbildung und dem Gebrauch der kontemplati­
yen Tatigkeiten - also mit Kant wesentlich des Verstandes - hochste Prioritat 
einraumen und dabei die Bedeutung der aktiven Tatigkeiten unterschatzen, ja 
geringschatzen. Aber genau das hat bewirkt, daB das, was mit Hannah Arendt 
gedacht, die universale Perspektive auf menschliche Aufgaben sein mtiBte, 
tiberhaupt nicht zum Zuge kommt: das notwendige aktive Umgehen mit der 
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alle Menschen betreffenden Bedingtheit ihrer Existenz. Dieses Umgehen mit 
Bedingtheit manifestiert sich, folgt man Hannah Arendt, in "drei menschli­
chen Grundtatigkeiten", namlich Arbeiten, Herstellen sowie Sprechen und 
Handeln, in bezug auf die sie ausdriicklich feststellt, dafi "jede von ihnen einer 
der Grundbedingungen entspricht, unter denen dem Geschlecht der Menschen 
das Leben auf der Erde gegeben ist" (Arendt (1958), S. 14). 

Mit dieser Art der Thematisierung menschlicher Existenz und Entwick­
lung verbindet sich gegentiber Kants Fragestellung nach derproportionierli­
chen Entwicklung der menschlichen Naturanlagen binsichtlich des allen Men­
schen Gemeinsamen ein grundlegender Perspektivenwechsel: Hannah Arendt 
versteht Menschlichkeit nicht als Entwicklung menschlicher Natur, sondem 
als das Umgehen und Umgehenkonnen der Menschen mit ihrer Bedingtheit. 
In der Auseinandersetzung mit den Grundbedingungen a) der Notwendigkeit, 
das eigene Leben und das Leben der Gattung aktiv zu erhalten, b) trotz indivi­
dueller Verganglichkeit eine Menschenwelt zu schaffen, die mit Hilfe der her­
gestellten Dinge als menschliche tiberdauert sowie c) Formen der Begegnung 
der Menschen untereinander zu entwickeln, die der Tatsache gerecht werden, 
dafi Menschen zwar alle dasselbe sind und dennoch keiner von ihnen je einem 
anderen genau gleicht, - in der Auseinandersetzung mit diesen Bedingungen 
der Sterblichkeit, der Weltlosigkeit bzw. Angewiesenheit auf eine Objektwelt 
und der Pluralitat entwickeln die Menschen Fiihigkeiten zu deren Beriicksich­
tigung. Diese Fiihigkeiten bestehen darin, zu arbeiten, urn Leben zu erhalten, 
herzustellen, urn eine Menschenwelt zu schaffen sowie zu sprechen und 
(politisch) zu handeln, urn ihrem pluralen Miteinander eine Gestalt und damit 
einen Sinn zu geben (Arendt a.a.O. S. 16 - 18). Arbeiten, Herstellen, Spre­
chen und Handeln sind in dem bier gebrauchten Sinne Kategorien ftir konkrete 
Tatigkeiten unterscbiedlicher Erscheinungsformen, die diese nach ihrem je­
wei ligen "Anliegen" unterscheidbar machen. Vielleicht konnte man sagen, 
das Menschliche am Leben der Menschen besteht nach Hannah Arendt darin, 
daB sie die Aufgabenhaltigkeit ihrer Lebensbedingungen erfaBt haben und ver­
suchen, dem menschlichen Leben eine Gestalt zu geben, die geeignet ist, die 
Aufgaben, die aus der Bedingtheit resultieren, zu lOsen. 

Nun gilt aber gemiill Hannah Arendts Uberlegungen, dafi "die Menschen 
nicht nur unter den Bedingungen" leben, "die gleichsam die Mitgift ihrer irdi­
schen Existenz tiberhaupt darstellen, sondem dariiber binaus unter selbstge­
schaffenen Bedingungen, die ungeachtet ihres menschlichen Ursprungs die 
gleiche bedingende Kraft besitzen wie die bedingenden Dinge der Natur. Was 
immer menschliches Leben bertihrt, was immer in es eingeht, verwandelt 
sich sofort in eine Bedingung menschlicher Existenz. Darum sind Menschen, 
was auch immer sie tun oder lassen, stets bedingte Wesen. Was in ihrer Welt 
erscheint, wird sofort ein Bestandteil der menschlichen Bedingtheit" (Arendt 
a.a.O. S. 16). Daraus aber folgt, daB sich die konkrete Ausspragung der sich 
stellenden Auf gaben ftir die einzelnen Menschen, ftir ihre Gesellschaften und 
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ihre Zeitalter unentwegt andert, warum es unmoglich ist, dem menschlichen 
Leben eine endgilltige Gestalt zu geben, die die sich stellenden Aufgaben ideal 
lost. Die ideale Losung ware eine neue Bedingung, die ihrerseits eine andere 
LOsung hervorrufen miillte. 

Die "menschliche Bestimmung" ist so gesehen, die aufgrund gemeinsa­
mer Bedingtheit gestellte(n) Aufgabe(n) immer neu zu losen, und zwar als In­
dividuum und als Gesellschaft (der Individuen). Dazu miissen die Menschen 
tiitig werden und zwar gemeinsam, denn allein konnen sie sich weder reprodu­
zieren, noch eine Menschen-W eIt herstellen, noch Sinn erfahren. Gemeinsam 
tiitig werden die Menschen als verschieden groBe Menschengruppen, die ihren 
Verbund als tiberlebensnotwendig wahmehmen und zu diesem Zweck die 
Austibung der zum Leben erforderlichen Tiitigkeiten mittels einer Gruppen­
sprache, ihrer Muttersprache, untereinander regeln (vgl. dazu Elias 1987, S. 
228 ff). Das Regeln der ftir das Leben erforderlichen Tiitigkeiten haben die 
Menschen auf sehr verschiedene Weise gelost - verschieden einmal dadurch, 
daB sie die Aufgaben sehr unterschiedlich aufgefaBt haben: z.B. sich zu repro­
duzieren tiber Sammeln und Jagen ist eine andere Aufgabenlosung als die in­
dustrieller Warenproduktion; - aber verschieden auch dadurch, daB sie die Lo­
sung der Aufgaben verschieden und verschieden strikt auf die Gruppenmitglie­
der verteilt haben: ein sich durch fast alle Gesellschaften hindurchziehendes 
Muster ist das der Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtem, wenn deren Li­
nien auch sehr unterschiedlich verlaufen konnen. 

Was hier deutlich wird ist, daB die universellen Aufgaben aller Men­
schen auch und wesentlich Aufgaben von Menschengesellschaften sind und in 
ihnen mehr oder weniger gut und vermutlich auch mehr oder weniger gerecht 
- was die Lastenverteilung angeht - gelost werden. Insofem erscheinen die 
universellen Aufgaben einmal als individuelle Aufgaben, sie erscheinen aber 
moglicherweise gewichtiger als gesellschaftliche. Als solche sind sie aller­
dings immer schon irgendwie gelost und zwar quasi naturwtichsig intuitiv. 
Das aber heiBt auch, die gesellschaftlich gefundenen Losungen der universel­
len Aufgaben, menschliches Leben zu erhalten, eine Menschenwelt zu schaf­
fen und Sinn zu stiften, sind als "Losungen" dieser Aufgaben vermutlich we­
nig bewuBt und damit unaufgeklart. Statt als Losung einer Aufgabe stehen 
sie den einzelnen Menschen als Lebensform und -ordnung gegentiber, in die 
sie sich einfinden oder in der sie sich verhalten konnen. 

Wenn und solange das der Fall ist, fallt es schwer, die gesellschaftliche 
Lebensgestaltungsaufgabetiberhaupt wahrzunehmen und sich als Individuum 
oder als Gemeinschaft oder Gruppe in der Gesellschaft fUr die Gestalt des Gan­
zen rnitverantwortlich zu fUhlen. Seitdem aber zumindest fUr Teile der Gesell­
schaft deren Gestaltbarkeit in den Blick gertickt ist, haben die entsprechenden 
Menschen verschiedene Wege beschritten, urn dieserGestaltungsanforderung 
zu entsprechen. 
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Gesellschaftliche Selbstbestimmung erjordert 
das Aushaltenkiinnen von Ungewij3heit 

In Abstraktion von verschiedenen gesellschaftstheoretischen Konzepten lassen 
sich zunachst zwei Strategien zur LOsung der Aufgabe Gesellschaftsgestal­
tung als Element der Lebensgestaltungsaufgabe kennzeichnen: zum einen 
konnen die Menschen versuchen, die individuellen Lebensmuster und die 
iiberindividuelle Ordnung zu tradieren und dabei - kritisch gesagt - wissentlich 
oder unwissentlich in Kauf nehmen, daB die darin zum Tragen kommenden 
LOsungen sich mindestens in Teilen aufgrund der durch sie mit veranderten 
Bedingungen eigentlich iiberholt baben. Das ist politisch die konservative Le­
bensstrategie und erzieherisch entspricht ihr das, was Herbart "konventionelle 
Erziehung" nennt, die nach seiner Einschatzung "sucht, die jetzigen Ubel zu 
verlangem" (Herbart (1806), 
s. 19). 

Eine andere Moglich­
keit, die Lebensgestaltungs­
aufgabe anzugehen, besteht 
darin, die Kritik an den be­
stehenden LOsungen in ein 
Programm flir neue LOsun­
gen zu iiberfiihren. Darin 
steckt die Vorstellung, daB 
es moglich ist, flir die 
nachwachsenden Generatio­
nen Zukunftsentwiirfe :zn 
machen und ggf. solche 
Entwiirfe auch gegen das 
Wollen der Betroffenen 
durchzusetzen. Derartigen 
Programmen, die sich dem 
menschIichen Fortschritt 
verpflichtet sehen, kommt 
leicht alles, was sich ihnen 
in den Weg stellt, konserva-

"Sich in die Gesellschaft schicken, das wird Lockes 
Zogling am besten verstehen. Hier ist das Konventio­
nelle die Hauptsache. Flir Vater, die ihre Sohne der 
Welt bestimmen, braucht man nach Locke kein Erzie­
hungsbuch mehr zu schreiben; was man hinzusetzen 
konnte, mochte nur in Klinstelei ausarten. Kauft flir je­
den Preis einen gesell/en Mann »von feinen Sitten, der 
die Regeln der Hoflichkeit und des Wohlstandes mit al­
Ien den Abanderungen, welche aus der Verschieden­
heit der Personen, Zeiten und Orte entstehen, selbst 
kenne und dann seinen Zogling in dem MaSe, als sein 
Alter es erlaubt, auf die Bemerkung dieser Dinge un­
ablassig hinleite«. Hier MUS man verstummen. Es ware 
ganz vergeblich, eigentlichen Weltleuten den Willen 
ausreden zu wollen, daS ihre Sohne auch Weltleute 
werden sollen. Denn dieser Wille ist durch die ganze 
Kraft aller Eindrlicke der Wirklichkeit gebildet; er wird 
bestatigt und gestarkt durch die neuen Eindrlicke jedes 
neuen Moments. Prediger, Dichter und Philosophen mti­
gen alle Sal bung, allen Leichtsinn und allen Ernst in 
Prosa und Versen ausgieSen: Em Blick ringsumher zer­
stort allen Effekt, und jene erscheinen als Schauspieler 
oder als Schwarmer. - Gelingen kann librigens die 
Welterziehung; denn mit den Weltleuten ist die Welt im 
Bunde" (Herbart (1806), S. 18). 

tiv oder gar reaktionar vor, das gilt in der Erziehung wie in der Politik. 
DaB die Tradierung der jeweils geltenden Lebensgestaltungskonzepte 

denen naher liegt, die in ihrem Rahmen angenehm leben und umgekehrt, daB 
die Entwicklung von neuen Konzepten eher von denen ausgeht, die im Beste­
henden sich nicht oder weniger entfalten konnen, liegt nahe. 

Angesichts der beiden genannten Moglichkeiten, die immer neuerforder­
liche LOsung der Lebensgestaltungsaufgabe(n) anzugehen, stellt sich die 
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Frage nach anderen als den beschriebenen, namlich moglicherweise "aufge­
kHirt" zu nennenden Moglichkeiten, mit der Gestaltungsaufgabe "Leben" im 
Sinne der Sache und alIer Menschen umzugehen. 

Hannah Arendt scheint mir eine Moglichkeit zur reflektierten Auseinan­
dersetzung mit der gesellschaftlichen Gestaltungsaufgabe herausgearbeitet zu 
haben, die fiir Erziehung und Politik gleichermaBen fruchtbar sein kann: In 
der Tradition der Aufkliirung geht es ihr urn ein Transparent-Machen der men­
schlichen Lebensweisen in nicht bestlitigender sondem in eben erhellender, im 
Kontext der Erziehung, moglicherweise belehrender Absicht. Aus der Betrach­
tung der menschlichen Tiitigkeiten die Bedingtheit menschlichen Lebens zu 
erschlieBen, und damit die Gerichtetheit der Aktivitliten der Menschen zu be­
schreiben, heiBt, die Kategorien zu zeigen, innerhalb derer menschliches Le­
ben sich bisher bewegt 
und wenn sich die 
Grundbedingungen nicht 
revolutioniir verandem, 
weiterhin bewegen winl. 
Damit verbinden sich 
keine Aussagen tiber die 
"N aturanlagen" (Kant) 
der Menschen, sondem 
dieser Weg kim stattdes­
sen die bisher gtiltigen 
Bedingungen menschli­
cher Existenz auf, um 
di e Aufgaben zu benen­
nen, die die Tiitigkeiten 
der Menschen bis heute 

"Die radikalste Veranderung in der menschlichen Bedingt­
heit, die wir uns vorstellen konnen, ware eine Abwanderung 
auf einen anderen Planeten, und diese Vorstellung ist ja 
heute keineswegs mehr eine mUBige Phantasie. Dies wilrde 
heiSen, daB die Menschen ihr Leben den irdisch-gegebenen 
Bedingungen ganz und gar entziehen und es ganzlich unter 
Bedingungen stellen, die sie selbst geschaffen haben. Der 
Erfahrungshorizont eines solchen Lebens ware vermutlich 
so radikal geandert, daB das, was wir unter Arbeiten, Her­
stellen, Handeln, Denken verstehen, in ihm kaum noch 
einen Sinn ergabe. Und doch kann man kaum leugnen, daB 
selbst diese hypothetischen, planetaren Auswanderer noch 
Menschen blieben; aber die einzige Aussage, die wir ilber 
ihre Menschennatur machen konnten, ware, daB sie immer 
noch bedingte Wesen sind, wiewohl unter solchen Verhalt­
nissen die menschliche Bedingtheit nahezu ausschlieBlich 
das Produkt von Menschen selbst ware" (Arendt (1958), S. 
17). 

bestimmen und herausfordem konnten, jedenfalls insoweit die Aufgaben je­
weils von den Menschen verstanden wurden. 

Hannah Arendt hat die nicht reduzierbare Pluralitlit der sich stellenden 
Aufgaben u.a. in der Absicht rekonstruiert, die Bedeutung des Politischen und 
seines drohenden Verlustes fiir die Menschen zu erhellen. Dabei aber hat sie -
mit erziehungswissenschaftlichem Interesse wahrgenommen - zugleich eine 
moglicherweise zentrale Aufgabe der Erziehung erschlossen, niimlich die 
Menschen mit den sich ihnen allen stellenden Aufgaben vertraut zu machen 
und deren LOsung und LOsungsmoglichkeiten zu thematisieren. 

Sehr knapp zusammengefaBt sieht H. Arendt eine schrittweise Entfrem­
dung der Menschen von der Welt und yom (politischen) Handeln in ihr. Ein 
wesentlicherGrunddafiirliegt ihrer Analyse zufolge in den vielfachen Nach­
wirkungen des Schocks dartiber, daB die von Menschen geschaffenen Instru­
mente (als erstes das Teleskop) und die Theoretisierung/Mathematisierung der 
mittels ihrer gewonnenen Beobachtungen und Messungen ein Bild von der 
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Welt schaffen, das man in ihr mit den den Menschen gegebenen Sinnen nicht 
mehr in Ubereinstimmung bringen kann, so daB sich die Frage stellt, was 
wirklich ist. Die Verunsicherung der menschlichen Welterfahrung ftihrt zum 
Rtickzug aus der Welt in das Selbst und sein Denken (Descartes) (Arendt 
(1958), S. 265 ff.) und in das Vorpreschen sozusagen tiber sie hinaus in das 
experimentierende Forschen zum Erlangen von GewiBheit im Sinne der exak­
ten mathematisierten Wissenschaften (a.a.O. S. 281 ff). Dieses Forschen, 
das dem Herstellen von GewiBheiten dient, verschiebt sich nach Arendt zu­
nehmend auf die Erforschung von Prozessen, also von der Kliirung eines 
"Was" auf die Kliirung des ''Wie'', wobei der ProzeB, der urspriiuglich im her­
gestellten Produkt "erlosch", nun seinerseits vorrangige Bedeutung gewinnt, 
eine Bedeutung die das Herstellen des Produkts gleichzeitig verliert (a.a.O. S. 
288 ff). Indem die Erforschung von Prozessen auf geschichtliche und politi­
sche Sachverhalte tibergreift (a.a.O. S. 291 ff), verlieren die Menschen nicht 
nur beim Herstellen, sondem auch beim Handeln ihre bestehenden MaBstabe 
(a.a.O. S. 299). 1m Ergebnis dominiert das Veranlassen von Prozessen, das 
Produzieren. Orientierende Kriterien sind Minimierung der Anstrengung und 
Maximierung der Produktivitat. Damit steht nicht Hinger das Schaffen einer 
Welt der bleibenden Dinge auf der Tagesordnung, sondem das Produzieren 
ntitzlicher Produkte fUr das W ohlbefinden der lebenden Menschen und zur Si­
cherung des Lebensprozesses des Menschengeschlechts (a.a.O. S. 304/305). 
Naturalismus und Lebensphilosophie sind nach Arendt das philosophische 
Gesicht dieser Entwicklung, an deren vorliiufigem Ende die Erhaltung des 
Gattungslebens als hochstem Gut steht. Das erfordert nurmehr den arbeiten­
den Menschen bzw. aufgrund gesteigerter Produktivitiit den "Jobholder" 
(a.a.O. 314/315). Eine Gesellschaft funktionierender, im Strom des Lebens 
untergetauchter, wenig individuierter Menschen erscheint denkbar, Menschen 
die zwar potentiell noch herstellen, handeln und denken konnten, aber keinen 
Gebrauch mehr davon zu machen verstehen (a.a.O. 315 ff.). 

Das vorliiufige Ergebnis von Hannah Arendts Rekonstruktion der veriin­
derten Rolle und Bedeutung der aktiven, weltbezogenen Tiitigkeiten der Men­
schen in der Neuzeit ist ein Erklarungsversuch fUr die These, daB den Men­
schen ihre weltbezogenen Tiitigkeiten fragwtirdig wurden (Arendt (1958), S. 
244 ff) und sich in ihrer Bedeutung veriinderten. Konkret: nach Arendts Mei­
nung spiel en zum Zeitpunkt der Veroffentlichung von "Vita activa", also 
1958, das Handeln und Herstellen und auch das kontemplati ve Denken nur bei 
relativ wenigen Menschen eine nennenswerte Rolle, was auf "einen Sieg" der 
arbeitenden Menschen hinauszulaufen scheint; aber auch mit dieser Tiitigkeit 
werden die Menschen nicht recht froh, weil ihr in Form der heutigen Berufs­
arbeit das Moment der Anstrengung zunehmend abhanden kommt und auch 
die "Wartungsarbeit" der Arbeitsgesellschaft schrittweise auszugehen droht 
(Arendt(1958) S. 298 ff). Das so 1958 zu antizipieren war hellsichtig und 
doch scheint es z.B. mit der Politisierung groBerer BevOlkerungsgruppen in 
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bezug auf sog. Sachfragen wie Energiewirtschaft, Stadteplanung, etc. anelers 
kommen zu konnen, ja anders zu kommen. DaB fast 40 Jahre spater - mit 
Griinden (vgl.A IV) - Neues und Anderes sich andeutet, ist, aufgrund der prin­
zipiellen Offenheit unserer Geschichten und Geschichte, die Hannah Arendt 
mit Bezug auf ihren Handlungsbegriff vertritt, demzufolge ja jeder Mensch je­
derzeit etwas Neues, Unerwartetes tun kann, nicht irritierend, im Gegenteil. 

Wenn wir als Menschen die Bedingtheit unseres Lebens in ihren ver­
schiedenen Dimensionen nicht immer gleich wahrnehmen, und wenn wir un­
sererseits bedingt durch historische Umstlinde alle Elemente der Bedingtheit 
vielleicht nie unmittelbar wahrnehmen konnen, dann kann man das als histo­
rische Befangenheit hinnehmen, man kann aber auch die damit gegebene Par­
tikularitat relativieren wollen, indem man durch Rekonstruktion zu verstehen 
sucht, was einem im Hier und Jetzt moglicherweise entgeht. So lese ich 
Hannah Arendts Rekonstruktion - z.T. gegen ihren streckenweise leicht resi­
gnierten Ton - und Ierne daraus auch, daB es mittlerweile eine vierte von den 
Menschen durch ihren Erkenntnisdrang selbst geschaffene Bedingung men­
schlichen Lebens gibt, namlich ein BewuBtsein von der Unsicherheit der 
(sinnlichen) GewiBheiten und der MaBstabe. DaB die Menschen diese Bedin­
gung, als sie ihnen bewuBt wurde, sogar als vordringliche Aufgabe aufgefaBt 
haben, davon gibt die oben skizzierte Rekonstruktion deutlich Auskunft und 
auch davon, wie versucht wurde, die Aufgabe des Umgehens mit UngewiBheit 
zu losen: durch Schaffen von Gewif3heit - und das hieB und heiBt, durch 
Rtickzug auf Menschengedachtes und Menschengemachtes. Dessen Folge war 
auch der Rtickzug aus der gegebenen, aber unsicher gewordenen Welt. 

Die Aufgabe des Umgehens mit der UngewiBheit ist - wie sich im fol­
genden zeigen wird - gar nicht wirklich neu und moglicherweise muB man sie 
ganz anders als mit einer Suche nach GewiBheit angehen: Warum solI es 
schlimm sein, daB verschiedene Sichtweisen der Welt und ihrer Erscheinun­
gen verschiedene "Wahrheiten" hervorbringen? Wenn man lernen konnte, in 
Konstellationen oder Beziehungen zu denken, dann gehort der Standpunkt, das 
Interesse, das Wahrnehmungsinstrument,ja sogar der eigene historische Kon­
text eben immer zu dem, auf diese Weise ermittelten Ergebnis hinzu. 

Soleh kontextbezogene GewiBheit als einzig mogliche zulassen zu 
konnen ware auch eine Tatigkeit im Umgang mit UngewiBheit, eine Tatig­
keit allerdings, die auf Verftigen tiber die Welt und ihre Erscheinungen prinzi­
piell verzichtet. DaB vor allem den mannlichen Menschen der Verzicht auf 
Verftigenkonnenoderauf Herrschaft immer schwer gefallen ist (vgl. auch: 
Cavarero 1992), zeigt Hannah Arendt nachdriicklich fUr die Tatigkeit des Han­
delns, die ja die von den Menschen erarbeitete Moglichkeit des Umgehens mit 
Pluralitat als Folge der individuellen Freiheit des Neuanfangs ist. Unter der 
Uberschrift "Der Versuch derTradition, Handeln durch Herstellen zu erset:z.en 
und tiberfltissig zu machen" beschreibt sie die Geschichten der Versuche, der 



Universale Aufgaben. var die sich aile Menschen gestellt sehen 43 

mit dem Handeln gegebenen Unsicherheit zu entkommen. Deren "Muster" 
charakterisiert sie so: 

"Nicht nur den Denkem und Philosophen, sondem auch den Handelnden 
selbst hat die Versuchung immer sehr nahegelegen. sich nach einem Ersatz 
ftir das Handeln umzusehen in der Hoffnung, daB der Bereich der menschlichen 
Angelegenheiten vielleicht doch noch von dem Ungefahr und der moralischen 
Verantwortungslosigkeit gerettet werden kanne, die sich aus der einfachen 
Tatsache der injedes Handeln verstrickten Pluralitat von Handelndenergibt. 
DaB die zur Lasung die-
ser Aporien vorgeschla­
genen Versuche im 
Grunde immer auf das 
g lei c h e hinauslauf en, 
zeigt wie einfach elemen­
tarer Natur die Aporien 
selbst sind. Allgemein 
gesprochen, handelt es 
sich namlich immer 
darum, das Handeln der 
Vielen im Miteinander 
durch eine Tatigkeit zu 
ersetzen, flir die es nur 
eines Mannes bedarf. der, 
abgesondert von den Sta­
rungen durch dieanderen, 
von Anfang his Ende 
Herr seines Tuns bleibt. 
Dieser Versuch, ein Tun 
im Modus des Herstel­
lens an die Stelle des 
Handelns zu setzen, zieht 
sich wie ein roter Faden 
durch die uralte Ge­
schichte der Polemik ge­
gen die Demokratie, de-

"Der Knabe steht in der Mitte zwischen den Platonischen 
Ideen und den Dingen an sich. Sowenig fiir ihn das Ab­
strakte reell werden darf, ebensowenig hat er hinter den 
Sinnendingen die unerreichbaren Substanzen und hinter sei­
nem BewuBtsein das reine lch oder gar hinter dem Vielen 
das Eine, welches nicht V ieles und doch alles ist, zu suchen. 
( ... ) Sachen also sind dem Knaben nichts anderes als die ge­
gebenen Komplexionen derjenigen Merkmale, die wir in 
der Abstraktion herausheben und abgesondert betrachten. 
Daher gibt es einen Weg von den einzelnen Merkmalen 
(Forrnen) zu den Sachen, worin sie beieinander sind; es gibt 
auch einen Rtickweg von den Sachen zu den Merkmalen, in 
welche sie sich zerlegen lassen" (Herbart (1806),. S. 71) 
"In Rticksicht auf die Forrnen oder das Abstrakte ist es 
zunachst notig, allgemein zu erinnern, worauf in speziellen 
Fallen so oft gedrungen ist, namlich daB das Abstrakte nie 
scheinen darf, selbst zur Sache zu werden, sondern daB 
man seine Bedeutung immer durch wirkliche Anwendung 
auf Sachen sichern muB. Von Beispielen, vom Anschauli­
chen, vom Gegebenen erhebe sich die Abstraktion, und 
wiewohl es eigner Vertiefungen in die bloBen Forrnen be­
darf, muB doch immer die Besinnung an das Wirkliche nahe 
erhalten werden!" (S. 70171) 
"Aber unglticklicherweise ist es niemandem gelaufig, Sa­
chen als Komplexionen von Merkmalen zu begreifen. Uns 
allen ist jede Sache eine trUbe Summe ihrer Merkmale, de­
ren Einheit wir blind voraussetzen, an deren vielfach mogli­
che Unterordnung unter jedes ihrer Merkmale wir kaum 
denken; keiner sogar von unseren Philosophen scheint an 
das eine und das andre sich vollstandig besonnen zu haben. 
Daher die Unfreiheit und Ungelenkigkeit der Kopfe, wel­
che das Wirkliche nicht in der Mitte des Moglichen zu fas­
sen wissen" (Herbart, S. 71). 

ren Argumente sich desto leichter in Einwande gegen das Politische tiber­
haupt verwandeln lassen, je stichhaltiger und beweiskriiftiger sie vorgetragen 
sind. Die Aporien des Handelns lassen sich alle auf die Bedingtheit menschli­
cher Existenz durch Pluralitat zUrUckftihren, ohne die es weder einen Erschei­
nungsraum noch einen affentlichen Bereich gabe. Daher ist der Versuch der 
Pluralitat Herr zu werden, immer gleichbedeutend mit dem Versuch, die Of­
fentlichkeit tiberhaupt abzuschaffen" (Arendt (1958), S. 214/215). 
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Fiir Hannah Arendt verweist die Tatsache der Pluralitat und Freiheit auf 
die Notwendigkeit von Politik als dem Medium, in dem die Menschen sich 
mit den Unwagbarkeiten ihres Handelns konfrontieren und zur Aushandlung 
gemeinsamer Handlungen und zu Vereinbarungen tiber deren Regeln kom­
men. Letztlich, so konnte man sagen, ist auch mit der UngewiBheit tiber die 
uns umgebende Welt nicht anders urnzugehen: Wir lassen verschiedenes 
Wissen zu und verkntipfen es zu dem Netz, das wir miteinanderaushandeln, 
ohne zu behaupten, daB es das wahre Netz ist und daB es dauerhaft halten 
wird, was es heute verspricht. 

Fiir ein Nachdenken tiber Bildungsaufgaben aus der universalen Perspek­
tive aller Menschen ergibt sich aus der H. Arendt folgenden Beschreibung der 
Aufgaben, die aus der menschlichen Bedingtheit resultieren, weder die Ein­
tibung in die bestehende Welt der LOsungen (konservative Strategie) noch die 
Antizipation einer Welt neuer Losungen (fortschrittliche Strategie), sondern 
ein Drittes: namlich auf-
geklartes Zur-Kenntnis­
Nehmen aller bisher er­
kennbar gewordenen Auf­
gaben und denkmoglicher 
LOsungsmoglichkeiten 
als V oraussetzung fiir das 
Denken und Leben eines 
eigenen Weges in der 
Welt zwischen dem, was 
war, und dem was sein 
konnte: 

"In dieser liicke 
zwischen Vergangenheit 

"V om Erzieher habe ich Wissenschaft und Denkkraft 
gefordert. Mag Wissenschaft andern eine Brille sein, mir ist 
sie ein Auge, und zwar das beste Auge, was Menschen ha­
ben, urn ihre Angelegenheiten zu betrachten. Sind nicht aile 
Wissenschaften fehlerfrei in ihren Lehren, so sind sie eben­
darum auch nicht mit sich einig; das Unrichtige verriit sich, 
oder man lernt wenigstens Vorsicht in den streitigen Punk­
ten. Hingegen wer sich ohne Wissenschaft fiir gescheut 
halt, hegt gleich groBe und groBere Fehler in seinen Ansich­
ten, ohne es zu fiihlen und vielleicht ohne es fiihlen zu las­
sen; denn die Beriihrungsstellen mit der Welt sind abge­
schliffen. Ja die Fehler der Wissenschaften sind urspriing­
lich Fehler der Menschen, nur der vorziiglichern Kopfe" 
(Herbart (1806), S. 21122). 

und Zukunft finden wir unseren Platz, wenn wir denken, das heiBt, wenn wir 
der Vergangenheit und Zukunft so weit entriickt sind, daB wir dazu gut sind, 
ihren Sinn zu finden, die Stellung des 'Schiedsrichters' einzunehmen, des 
Richters und Beurteilers der vielfaItigen, nie endenden Geschafte der men­
schlichen Existenz in der Welt, eine Stellung, die me zu einer endgilltigen 
Losung dieser Ratsel verhilft, die aber immer neue Antworten auf die Frage 
bereit hat, urn was es bei alledem wohl gehe" (Arendt (1977a), S. 205). 
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Denken und Urteilen: der Platz in der Lucke zwischen 
Vergangenheit und Zukunjt 

1m Kontext padagogischen Denkens wird man sagen konnen, daB die 
"Lticke", die Hannah Arendt als Antwort auf die Frage nach dem Ort des Den­
kens angedeutet hat, im zunehmend aufgekHirten Leben der Menschen einen 
systematischen Ort hat: die Erziehung, genauer gesagt: die Erziehung zum 
Denken, zum Urteilen und zum Wollen. Das namlich sind die Tatigkeiten, 
die Arendt ftir die vita contemplativa zu unterscheiden vorschlagt. Es sind den 
Menschen verftigbare Formen, Welterfahrungen und Kenntnisse tiber die Welt 
versuchsweise hin und her zu bewegen, zueinander in Beziehung zu setzen 
(Denken), ggf. zu einer individuellen Abwagung zu kommen (Urteil) und - in 
Herbarts Sprache - Begehrungen zu entwickeln (Wollen), deren Realisierbar­
keit zwar nach H. Arendt keine Voraussetzung ihrer Denkmoglichkeit wohl 
aber ihres Praktisch-Werdens in der Tat ist. Auch wenn diese kontemplativen 
Tatigkeiten einen Zusammenbang haben, sind sie doch nicht - so wenig wie 
die Tatigkeiten des tiitigen Lebens - ineinander tiberftihrbar, sondem stehen 
gleichbedeutsam und eigenstandig nebeneinander (Arendt (1977a), S. 76) und 
beziehen sich in dreifacherweise auf die Erfahrungen der Bedingtheit ein­
schlieBlich deren wissenschaftlicher, d.h. erkennender Durchdringung. In 
Hannah Arendts eigenen Worten stellen sich die Moglichkeiten - ich wtirde 
hinzuftigen: die Aufgaben - der vita contemplativa wie folgt dar: 

"Die Menschen sind zwar existentiell vollig bedingt - sie sind auf die 
Zeitspanne zwischen Geburt und Tod beschriinkt, sie mtissen sich um ihren 
Lebensunterhalt mOOen, sie werden dadurch, daB sie sich in der Welt einrich­
ten m&hten, zur Arbeit veranlaBt, und zum Handeln, weil sie in der Gesell­
schaftihrer Mitmenschen ihren Platz finden mochten -, aber geistig konnen 
sie aile diese Bedingungen transzendieren, freilich nur geistig, nie in der 
Wirldichkeit oder in Erkenntnis und Wissen, kraft derer sie die Wirklichkeit 
derWeltundihrerselbsterforschenkonnen. Sie konnen positiv oder negativ 
tiber die Wirklichkeit urteilen, in die sie hineingeboren sind und durch die sie 
auch bedingt sind; sie konnen das Unmogliche wollen, z.B. das ewige Leben; 
und sie konnen denken, d.h. sinnvoll tiber das Unbekannte und das Unerkenn­
bare spekulieren. Dadurch konnen sie zwar nie die Wirklichkeit unmittelbar 
verandem - in unserer Welt gibt es ja keinen klareren oder radikaleren Gegen­
satz als den zwischen dem Denken und Tun -, doch die Grundsatze, nach 
denen wir handeln und die Kriterien, nach denen wir urteilen und unser Leben 
ftihren, hangen letzten Endes yom Leben des Geistes abo Kurz, sie hangen ab 
von der Ausftihrung jener scheinbar nut:zlosen geistigen Untemehmungen, die 
zu keinen Ergebnissen ftihren und uns »nicht unmittelbar die Moglichkeit 
zum Handeln« (Heidegger) geben" (Arendt (1977a), S. 76/77). 
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Was Hannah Arendt geltend macht, ist die Bedeutung des geistigen Le­
bens fiir das Leben tiberhaupt. Ihre These lautet: das Denken kann nicht di e 
Welt veriindern, aber ohne das Denken wird sich die Welt auch nicht veriin­
dern. Wenn sich die Welt veriindern konnen solI, so mochte ich interpretie­
rend hinzuftigen, dann kommt es darauf an, daB das Denken sich mit der Welt 
und der Welterfahrung beschiiftigt, was mit anderen Worten heiBt: Ein zentra­
lerGegenstand des Denkens ist die vita activa und ihre Tatigkeiten. Deswegen 
ist es so wichtig, diese aIle aIs aufgegeben gel tend und bewuBt zu machen. 

Genau auf die Notwendigkeit eines Zusammenhangs zwischen Welt 
bzw. Welterfahrung und geistiger Beschaftigung hat Herbart - wie ich finde 
auBerst hellsichtig und kIar hingewiesen: "Aber ich weiB Manner, die die 
Welt kennen, ohne sie zu lieben, die ihre Sohne zwar nicht der Welt entzo­
gen, aber sie noch weniger darin verloren wissen wollen; und die vorausset­
zen, ein guter Kopf habe an seinem Selbstgesprach, seiner Teilnahme und 
seinem Geschmack die besten Lehrer, sich zur rechten Zeit in die Konventio­
nen der Gesellschaft soweit zu fiigen, als er will. Diesc lasscn ihrc Sohne 
Menschenkenntnis lernen untcr den Kamcraden, mit den en sic, wie cs 
kommt, spielen oder sich baIgen. Sic wissen, daB man dic NatUT am besten 
in der NatUT studiert, wenn nUT zu Hause die Aufmerksamkeit gescharft, 
getibt, gerichtet war; und sie wollen, daB die Ihrigen in der Mitte der Genera­
tion heranwachsen, mit der sie ktinftig leben werden. Wie sich das mit der 
guten Erziehung vertrage? Vortrefflich, sobaId die Lehrstunden - das sind mir 
ein fiir aIlemaI die Stunden, da dcr Lehrer mit dcn Zoglingen ernst und plan­
maBig beschaftigt ist - solche Geistcsarbeit herbeiftihren, die das Interesse 
foUt und neben welcher aIle Knabenspiele selbst dem Knaben kIeinlich wer­
den und verschwinden. Aber diese Geistesarbeit findet man nicht, man mag 
sich ZWischen dem Sinnlich-Nahen und zwischen den Btichern hin und her 
werfen, wie man will. Hingcgcn wird man sie finden, wcnn man beides ver­
bindet" (Herbart, (1806), S. 18/19). 

Erziehung ist "Geistesarbeit hcrbeifiihrcn" und das heiBt bei Herbart, Er­
ziehung ist Unterricht, aber die Moglichkcit zu erziehen, besteht nUT dann, 
wenn Umgang und Erfahrung und das heiBtjetzt pranser: Arbeitcn, Herstel­
len, Sprechen und Handeln sowie moglicherweise UngewiBheit-zulassen-Kon­
nen in einem Umfang vorausgesetzt werdcn konnen, daB das Denken. Urteilen 
und Wollen darauf gehaltvoll zu beziehen ist, aber eben auch bezogen wird, 
denn nUT unter dieser Bedingung werden Umgang und Erfahrung belehrend. 

Wie aber kann man sich gehaItvoll auf Umgang und Erfahrung bezie­
hen, mit anderen Worten, unter welchen Voraussetzungen konnen bcidc das 
Denken, Urteilen und Wollen tiberhaupt beschaftigen? Ich mOchte wiedcrum 
Hcrbart, wie ich finde, sehr anschaulich antworten lasscn: 

"Dic Erfahrung scheint darauf zu rcchnen, dcr Untcrricht wcrdc ihr nach­
kommen, urn dic Masscn, welchc sic gchauft hinwarf, zu zcrlegen und das 
Zcrstreutc ihrer fonnlosen Fragmcntc zusammcnzufiigen und zu ordncn. Dcnn 
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wie sieht es aus in dem Kopfe eines ununterrichteten Menschen! Da ist kein 
bestimmtes Oben noch Unten, nicht einmal eine Reihe; alles schwimmt 
durcheinander. Die Gedanken haben nicht warten gelernt. Bei gegebenem An­
laB kommen alle herbei, so viele ihrer durch den Faden der Assoziation ange­
regt werden und so viele auf einmal Platz haben im BewuBtsein. Die, welche 
durch haufig wiederholten Eindruck am meisten Kraft erlangten, machen sich 
gel ten; sie ziehen an, was ihnen paBt und stoBen ab, was ihnen nicht bequem 
ist. Das Neue wird angestaunt oder nicht betrachtet oder durch eine Reminis­
zenz abgeurteilt. Kein Absondern dessen, was nicht dahin gehort, kein Her­
vorheben des Hauptpunktes! Oder tate ja die gute Natur einen gliicklichen 
Blick, so fehlt es doch an Mitteln, die gefundene Spur zu verfolgen. Das wird 
man sehen, wenn man einen rohen Knaben von 10 bis 15 Jahren anfangt zu 
unterrichten. Anfangs wird die Aufmerksamkeit durchaus nicht in einen 
gleichformigen HuB zu bringen sein. Weil keinherrschenderHauptgedanke 
Ordnung halt, weil es an Subordination der Begriffe fehlt, so wirft sich im­
mer das Gemiit unruhig umher, auf Neugier folgt Zerstreuung und lose Spie­
lerei. Damit vergleiche man den gebildeten Jiingling, dem es nicht schwer 
wird, mehrere Reihen wissenschaftlicher Vortrage ohne Verwirrung in dersel­
ben Zeitperiode zu fassen und zu verarbeiten. 

Ebensowenig wird man mit den Resultaten des bloBen Umgangs zufrie­
den sein konnen. Es fehlt zu viel, daB Teilnahme immer der Geist des Um­
gangs ware. Menschen beschauen, beobachten, versuchen einander. Kinder 
schon brauchen und hindern einander in ihren Spielen. Selbst W ohlwollen 
und Liebe von einer Seite ist gar nicht sicher, auf der andern Seite ahnliche 
Empfindungen zu erregen. Man kann mit dem Dienst die Liebe nicht iiberlie­
fern; Gefhlligkeiten, ohne andre Sorgfalt ausgespendet, erzeugen GenuB, und 
der GenuB erzeugt Begierde nach mehr, aber keinen Dank. Dies gilt vom Um­
gange der Kinder untereinander und der Kinder mit Erwachsenen. Der Erzieher, 
der sich Liebe zu erwerben sucht, wird es selbst erfahren. Es muB zu den Ge­
fhlligkeiten etwas hinzukommen, was die Ansicht derselben bestimmt; das 
Gefi.ihl muB sich darstellen, so daB es das eigne GefUhl des Kindes einstim­
mend aufregt. Dies Darstellen fruIt in die Sphare des Unterrichts; ja sogar die 
bestimmten Lehrstunden, in welche freilich niemand die Darstellung des eig­
nen GefUhls regelmaBig einzwangen wird, sind dennoch als Vorarbeit, zur 
Priidisposition unbeschreiblich wichtig und haben fUr die Teilnahme gar nicht 
minder als fUr die Erkenntnis zu sorgen" (Herbart (1806), S. 61162). 

Was Herbart hier vor Augen fUhrt, ist, daB es fUr das weltbezogene Den­
ken, Urteilen und Wollen eine sozusagen propadeutische V oraussetzung gibt: 
salopp gesagt: einigermaBene Ordnung im Kopf. Hier hat der Verstand oder 
das Erkennen seinen Platz und seine Aufgabe: die Fiille der Welterfahrungen 
geistig zu reprasentieren und zwar so, daB sie sich im Denken zueinander in 
Beziehung setzen lassen. Das aber - folgt man Herbarts oben zitierten Beob­
achtungen - geschieht nicht von allein, sondern bedarf der Unterstiitzung 
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durch erziehenden Unterricht, mit dessen Hilfe die komplexen Sachverhalte 
des Umgangs und der Erfahrung auf ihre einzelnen Merkmale hin untersucht 
werden, damit diese als das Allgemeine am Besonderen klar werden 
("Klarheit") und zueinander in Beziehung gesetzt werden konnen 
("Assoziation"): "Mitten unter der Menge der Assoziationen schwebt die 
Phantasie: Sie kostet jede Mischung und verschmiiht nichts als das Ge­
schmacklose. Aber die ganze Masse ist geschmacklos, sobald alles ineinan­
derflieBen kann; und es kann es, wenn nicht die klaren Gegensatze des Einzel­
nen es verhtiten. Ruhende Besinnung sieht das Verhliltnis der Mehrem; sie 
sieht jedes Einzelne als Glied des Verhliltnisses an seinem rechten Ort. Die 
reiche Ordnung einer reichen Besinnung heiSt System. Aber kein System, 
keine Ordnung, kein Verhliltnis oboe Klarheit des Einzelnen. Denn Verhliltnis 
ist nicht in der Mischung; es besteht nur unter getrennten und wieder verbun­
denen Gliedem. Der Fortschritt der Besinnung ist Methode. Sie durchlauft das 
System, produziert neue Glieder desselben und wacht tiber die Konsequenz in 
seiner Anwendung. Viele brauchendas Wort die yonder Sache nichts wissen. 
Das schwere Geschlift zur Methode zu bilden, erlieBe man im groBen wohl 
dem Erzieher, wie unerlliBlich es sei, das eigne padagogische Denken metho­
disch zu beherrschen" (Herbart (1806), S. 53). 

Das Zitat stammt aus Herbarts Textpassage zu den betiihmtlbertichtigten 
Formalstufen. Diese sind - entgegen aller MiBverstandnisse - eine durch mo­
deme Theoretisierungen von Erkenntnis- und Lemprozessen bestatigte Be­
schreibung der "Bewegung des Gemtits II und der in ibm "gegenwartigen Vor­
stellungen" (Herbart (1806), S. 53), ein Modell flir die Arbeitsweise unseres 
Denkapparats auch in seiner Funktion als Lemapparat (vgl. Benner (1986), S. 
110/ Henningsen 1974, S. 102). Herbarts - heute wtirde man sagen - lem­
theoretische und erkenntnistheoretische Hypothese ist, daB die mit den For­
malstufen beschriebene Geistesarbeit gelemt und vielfach angewandt werden 
moB, wenn man die Vorurteile der Menschen und damit ihre potentielle Ge­
dankenlosigkeit in Richtung einer groBeren Offenheit und Nachdenklichkeit 
entwickeln helfen will. 

In Hannah Arendts Worten stellt sich der gleiche Zusammenhang wie 
folgt dar: "Nicht die Sinneswahmebmung, in der wir die Gegenstande unmit­
telbar und als zuhanden erfahren, sondem die ihr folgende Vorstellungstatig­
keit bereitet die Gegenstande ffir das Denken zu. Ehe man Fragen stellt wie: 
was ist Gltick, was ist Gerechtigkeit, was ist Erkenntnis usw., moB man 
gltickliche und ungltickliche Menschen gesehen haben, gerechte und unge­
reehte Taten, Erkenntnisdrang und seine Erftillung oder sein Scheitem. AuBer­
dem moB man die unmittelbare Erfahrung im Geiste wiederholen, nachdem 
man ihren Schauplatz verlassen hat. Um es noch einmal zu sagen: alles Den­
ken ist ein Nach-Denken. Durch die Wiederholung in der Vorstellung wird das 
entsinnlicht, was den Sinnen gegeben war. Und nur in dieser immateriellen 
Form kann sich mit diesen Daten nun unser Denkvermogen beschliftigen. 
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Dieser Vorgang geht allen Denkvorgangen, erkenntnis- wie sinnbezogenen, 
voraus und nur das rein logische Denken - bei dem der Geist in strenger Ein­
haltung seiner eigenen Gesetze eine Ableitungskette aus einer gegebenen Vor­
aussetzung herstellt - hat alle Verbindungen mit der lebendigen Erfahrung ein­
deutig abgebrochen; und das ist nur moglich, weil die Voraussetzung, sei es 
eine Tatsache oder eine Hypothese, als evident genommen wird, so daB sie 
nicht yom Denken untersucht zu werden braucht. Selbst der einfachen Erziih­
lung von Geschehnissen, ob sie nun mit der Wirklichkeit iibereinstimmt oder 
nicht, geht die Entsinnlichung voraus. 1m Griecbischen ist dieses Zeitverhlilt­
nis schon im Wortschatz enthalten: das Wort fiir »wissen« (eidenai) ist, wie 
ich schon erwiihnte, von »sehen« (idein) abgeleitet, es bedeutet »gesehen ha­
ben«. Erst sieht man, dann weiB man. Wir wollen das fiir unsere Zwecke ab­
wandeln: Alles Denken entsteht aus der Erfahrung, aber keine Erfahrung lie­
fert irgendeinen Sinn oder auch nur Zusammenhang, wenn sie nicht der Vor­
stellung und dem Denken unterworfen wird" (Arendt (1977a), S. 92/93). 

Hannah Arendt macht bier deutlich, daB die Erfahrung der Welt und das 
Denken, Urteilen und Wollen in ihr aufeinander verwiesen sind. Man konnte 
sagen: Ohne das Denken ist die Erfahrung blind, aber wohl auch, Hannah 
Arendtradikalisierend: Ohne die Erfahrungen, also die Tatigkeiten des vita ac­
tiva, ist das Denken leer oder richtiger: weltlos. 

DaB das Denken und Urteilen sowie das ibm vorgelagerte Erkennen bzw. 
Mitvollziehen eines Bezugs auf die Welt und ihre Gegenstande benotigt, hat­
ten wir im iibrigen bei der Behandlung der Aufgaben aus individueller Per­
spektive bereits gesehen. Dort wurden die moglichen Gegenstande der tlitigen 
Auseinandersetzung in AnschluB an Herbart nach ihrer individuellen Verarbei­
tungsform in solche, die man symbolisch/sprachlich reprasentieren kann, und 
solche, andenenman teilnebmen muB, unterteilt. Diese Aufteilung hat eine 
gewisse Nlihe zu der arendtschen Unterscheidung von einer Welt schaffenden 
Tatigkeit des Herstellens und einer Sinn stiftenden Tatigkeit des Sprechens 
und Handelns. In der arendtschen Fassung von "Herstellen" und "Handeln" 
konnte man die aktive Seite der eher rezeptiven Begriffe von Herbarts "Er­
kenntnis" und "Teilnahme" sehen. Was dtgegen, wenigstens auf den ersten 
Blick, bei Herbart als allgemein den Menschen in der Welt gestellte Aufgabe 
nicht vertreten zu sein scheint, ist die das Leben erbaltende Tatigkeit des Ar­
beitens. Tatsachlich lehnt Herbart es mehrfach ab, dem Erwachsenenleben 
einschlieBlich dem Erwerbsleben vorzuarbeiten, weil ein erzogener Mensch 
sich darin ohnebin zurechtfinden werde (Herbart (1806), S. 148). Fiir die 
hliusliche Reproduktionsarbeit mag er lihnliches unterstellt haben, obwohl sie 
unerwiihnt bleibt. 
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Auf den zweiten Blick laBt sich zeigen, daB Herbart sehr wohl auch das 
tiitige Leben theoretisiert und zum geistigen Leben in Beziehung setzt. Das 
tiitige Leben ist das Resul­
tat der Realisierung von 
Begehrungen der Menschen, 
die teils "animalischen Ur­
sprungs" sind, teils "aus 
geistigen Interessen" ent­
stehen (Herbart (1806), S. 
112). Sobald diese sich mit 
Fahigkeit verbinden und 
Gelegenheit finden, sich 
geltend zu machen, werden 
sie zur Tat. Das aber, was 
erfolgreich getan wird, wird 
Element des menschlichen 
Wollens. Dabei muB man 
allerdings zusatzlich "in Be­
tracht ziehen, daB der groBte 
Teil der Tatigkeit des gebil-

"Wohin wir unsre Gedanken zu wenden Trieb und 
Leichtigkeit besitzen oder nieht besitzen, das ist das er­
ste Wesentliehe, woher der Charakter die Riehtung 
empfangt. Dann kommt es darauf an, welche Art von 
auBerer Gesehaftigkeit in ihrer ganzen Komplikation 
der Phantasie mit vorziiglieher Klarheit vorzubilden ge­
lingt. Der groBe Mann hat langst vorher in Gedanken 
gehandelt; er jilhlte sieh handelnd, er sah sieh auftreten, 
ehe die auBere Tat, das Naehbild der innern, in die Er­
seheinung eintritt. Wenige fliiehtige, im Grunde niehts 
beweisende Versuehe der Ausiibung moehten ihm 
leieht den schmeichelhaften Glauben in Zuversieht 
verwandeln, er werde, was er innerlieh klar sieht, aueh 
auBerlieh vermogen. Dieser Mut vertritt die Tat, urn das 
entsehlossene Wollen zu begriinden. 
Ungliicklich sind die, welchen die Kraft versagt, wo sie 
etwas GroBes wollten. Wie der Gang der Bildung, so 
riiekwarts der Weg der ZersWrung. Unmut, der habi­
tuell wird, ist die Sehwindsueht des Charakters" 
(Herbart (1806), S.1I3). 

deten Menschen bloB innerlich vorgeht und daB es meist innere Erfahrungen 
sind, welche von unserem Konnen uns belehren" (a.a.G. S. 112/113). 

Die These ist: Menschen wollen, was sie konnen und worin sie sich als 
konnend vorstellen konnen. Das aber ist potentiell unendlich viel und vieles 
Verschiedenes. Und das solI es gemaB Herbart auch sein, urn der Einseitig­
keit, der Partikularitiit, der Beschriinktheit und Sturheit des W ollens und damit 
des Charakters vorzubeugen. Die Konzeption der Interessenbildung (vgl. A I) 
ist die eine Form, der Vielfalt des Wollens eine Ordnung zu geben; ein zwei­
ter bisher nicht diskutierter Gedanke schafft eine andere Grdnung, die offen­
sichtlich auch bei Herbart aus der Betrachtung des tatigen Lebens selbst ge­
wonnen ist: Er unterscheidet namlich kategorial als "Gegenstande der Will­
kUr" das, "was man dulden, haben, treiben wolle" (Herbart (1806), S. 111). 
Die Auspragung dieses Wollens beruht auf Empfindungen der Lust und Un­
lust: "Der charaktervolle Mensch ertragt die Unlust zum Teil; den andem Teil 
wehrt er ab: Er weill, was er dulden und nicht dulden wolle; er hat die Unruhe 
der Ungeduld ausgestoBen. Auch seine Lust hat er geztigelt, sowohl die Lust, 
welche an Sachen haftet und, urn derselben sicher zu sein, sie besitzen 
mochte, als auch die, welche im eignen Wirken und Hervorhringen in den Be­
schiiftigungen liegt" (Herbart (1806), S. 111). 

Auch bei Herbart wirft das Wollen als Ausdruck des tatigen Lehens 
Aufgaben auf. Diese aus dem herhartschen Wollen erwachsenden Aufgaben 
sind ahnlich wie die des Leben-Erhaltens, Welt-Schaffens und Sinn-Stiftens 
kategoriale Bestimmungen. Allerdings verbinden sie sich hei Herhart mit 
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Vorstellungen tiber die Art ihrer angemessenen Bearbeitung. Die anzustreben­
den Losungen der Aufgaben sind: ein Ehrgefiihl oder Selbstachtung zu ent­
wickeln (Herbart (1806). S. 131). aufgrund dessen sich das Dulden-Wollen 
oder die Geduld mitbestimmen (a.a.O. S. 145). Es gilt den "Besitzgeist" so 
zu entwickeln. daB er nicht Habsucht wird (a.a.O. 145/146) und schlieBlich 
jegliche korperliche und geistige Tatigkeit als "Betriebsamkeit" zu erleben. 
die mit Interesse, Emsthaftigkeit und Anstrengung, aber ohne Erschopfung 
der Kraft gestaltet werden soIl. Die genannten Aufgaben und die fiir sie vorge­
schlagenen LOsungen resultieren aus der Antizipation der Schwierigkeit, das 
tatige Leben zufriedenstellend zu gestal ten, in Herbarts Worten: "Wenn die 
Betriebsamkeit nicht paBt zu den Wtinschen nach Besitz, wenn die Geduld 
nicht gerade da ausharrt, wo es gilt. die rechten Momente zu nutzen, so wer­
denInkonsequenzen im aliBeren Leben und Zwietracht im Inneren unvermeid­
lich sein" (Herbart, a.a.O. S. 144). 

Mir erscheint diese auf das Individuum abstellende Problembeschreibung 
die individuelle Kehrseite des gesellschaftlichen Problems zu sein. das - so­
weit ich sehe - Hannah Arendt so nicht formuliert, aber was doch da ist: nam­
lich eine gesellschaftliche Ordnung miteinander lebend zu realisieren, in der 
Arbeiten, Herstellen, Sprechen, Handeln und UngewiBheit-Zulassen-Konnen. 
also vielleicht das gleiche wie "Dulden", in einem Verhhltnis zueinander ste­
hen, das ftir die Gesellschaftsmitglieder lebbar ist. Ein solches, moglichst 
ausgewogenes Verhhltnis immer wieder neu herbeizufiihren und im Vollzug 
des Lebens zum Ausdruck zu bringen, das ist die Methode der Wahl bei <h 
Bearbeitung der individuell und kollektiv gestellten Lebensgestaltungsauf­
gabe. Die dadurchherausgeforderten Tatigkeiten des Erkennens, Denkens und 
Urteilens sind die ''W erkzeuge", mit denen die Menschen die jeweils gegebene 
Gestalt ihres Arbeitens, Herstellens, Sprechens und Handelns sich verstand­
lich machen und verandem konnen. 

Man erkennt, daB und wie die Aufgaben, die sich als die aus der univer­
salen Perspektive mit Hilfe der Rekonstruktion von Hannah Arendt haben 
entwickeln lassen, auf diejenigen Aufgaben verweisen, die anhand der Be­
schreibung individueller Entwicklung im AnschluB an Herbart bestimmt wer­
denkonnten: Bezogen auf die erkennbaren sowie die mitzuempfindenden Be­
reiche der menschlichen Erfahrungswelt galt es drei verschiedene Tatigkeiten 
durch Erziehung anzuregen und zu vollziehen: (a) die Welt zu erfahren, zu 
beobachten und zu beschreiben, d.h. sie zu erschlieBen und auf den Begriff zu 
bringen, (b) das so Erfahrene und Begriffene aufeinander zu beziehen bzw. zu­
einander in Beziehung zu setzen und schlieBlich (c) Verhhltnisse im Begriffe­
nen und gedanklich Verbundenen wahrzunehmen, sie einzuschatzen und zu 
beurteilen. Dabei entstanden einerseits sechs Interessen und andererseits das 
Wollen in drei bzw. vier Entwicklungsschritten. 

So kann man sagen, daB Hannah Arendts geistige Grundtatigkeiten, also 
das Denken, Urteilen und Wollen dem entsprechen, was mit Herbart als indi-
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viduumbezogene Aufgaben der Erziehung identifiziert wurde, wobei auch 
Herbart das zur Kenntnisnehmen der Welt zur V oraussetzung dessen geistiger 
Verarbeitung macht. 

Beides, das Kennenlernen und ErschlieBen der Welt, wie auch die darauf 
bezogene Nachdenklichkeit und Entschiedenheit, dienen, folgt man Hannah 
Arendt und Herbart, zwei Zwecken, in meiner Sprache: sie losen zwei grund­
legende Aufgaben: Sie bereiten auf die Gestaltung der ftir die Menschen exi­
stentiellen Aufgaben vor, niimlich mit Arendt zu arbeiten, herzustellen, zu 
sprechen und zu handeln; das sind bei Herbart die moglichen Zwecke des Zog­
lings als Erwachsenem (a.a.O. S. 41) oder auch die "Zwecke der Willktir des 
ktinftigen Mannes", die dieser selbst zu setzen hat und auf die bezogen Men­
schen als Erwachsene lebenspraktisch zu kliiren haben, was sie dulden, haben 
und treiben wollen. 

Wegen der gewollten Selbstbestimmung aber moB Erziehung ermogli­
chen, daB diese Selbstbestimmung im tatigen Leben durchdacht und verant­
wortlich wahrgenommen werden kann. Herbarts Begriff ftir die reflektierte 
Verantwortlichkeitder Menschen heiBt "Sittlichkeit". Sie zu entwickeln, ist 
dem selbstbestimmten Menschen ebenso aufgegeben, wie die Gestaltung des 
Lebens; ja ftir den aufgekliirten, d. h. hier aus der Tradition entlassenen Men­
schen, ist sie ein "notwendiger Zweck" (Herbart (1806), S. 42) Daraus aber 
folgt ftir die Bildungsaufgaben aus universaler Perspektive: Erziehung muB 
nicht nur das llitige Leben reprasentieren, sondern auch darauf abstellen, daB 
Menschennachdenken und urteilen konnen und wollen und, weil sie das kon­
nen und wollen, daB sie tiber ihre Taten nachdenken und fUr sie Verantwor­
tung tibernehmen. Gemeinsam mit den Aufgaben, das Leben zu erhalten 
(arbeiten), eine Welt zu schaffen (herstellen) und Sinn zu stiften (sprechen 
und handeln) sind damit die Aufgaben, die sich aus der universalen Perspek­
tive ergeben, benannt. 

Warum das Sich-Bilden in aufgekliirten GeselischaJten allgemein 
werden muJ3 

Sich des Verstandes (erkennen), der Vernunft (denken) und der Urteilskraft 
(urteilen) als "Werkzeugen" zur Gestaltung von Reproduktion, Produktion 
und Praxis, also zur Gestaltung des Lebens, zu bedienen, das ist der so wohl 
vollsllindiger formulierte Auf trag der "Aufklarung", die zwar die bestehende 
Gestalt des Lebens zu prtifen auffordert, nicht aber dazu, diese gedankenlos zu 
verandem. 

Dabei gilt es aHerdings zu bedenken, daB jedes Heraustreten aus der Un­
mtindigkeit auch ein Heraustreten aus den verbtirgten Traditionen des Lebens 
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und der ftir es bereits verfiigbaren Fonnen ist und damit ein Verlassen siche­
ren Bodens bedeutet. Mit dem kritischen Befragen der Traditionen und der 
u. U. neuen, selbstbestimmten Gestaltung der Lebensvollziige entstehen des­
halb neue Aufgaben, weil man in ein komplexes Wirkungsgefiige eingreift 
und Folgen in Gang setzen kann, u.V. ohne das Ganze wirklich zu iibersehen 
und die Konsequenzen der Eingriffe letztlich absehen zu konnen. Die damit 
heute entstehenden Aufgaben sind neu, obwohl die Handlungen der Menschen 
- auch wenn sie damber nicht aufgekllirt waren - immer schon unvorherseh­
bare Folgen nach sich zogen. Das aber hat das Gefiige des Ganzen lange Zei­
ten nur begrenzt verandem konnen und zwar weil die sich zurn Handeln (im 
arendtschen Sinne) befahigt Fiihlenden zahlenmiillig begrenzt und ihre Hand­
lungsmittel im Prinzip ebenfalls eingeschrankt waren. 

Heute, wo die Aufforderung zur Miindigkeit, zum selbstbestimmten 
Tun, an prinzipiell alle ergeht, und die Moglichkeiten, wirksam zu sein, auf­
grund der technologischen Entwicklung und der weltweiten Vemetzung der 
Lebenszusammenhange unenneBlich gestiegen sind, ergibt sich - auch gegen­
iiber den Anfangenaufgeklarter Gesellschaften - eine wirklich neue Problem­
lage: In einer solchen Situation wird namIich der punktuelle Gebrauch einiger 
Werkzeuge der Aufklarung - vor allem des Werkzeugs Erkennen!Verstand -
ohne Nachdenklichkeit iiber den Gesamtzusammenhang der den Menschen ge­
stellten Lebensaufgaben und ihrer herausgebildeten Losungen in Lebensfor­
men riskant. Wir nennen das die "Dialektik der Aufklarung"; vielleicht sollte 
es besser die "Partikularitiit der Aufklarung" heiBen. In jedem Fall kann man 
folgem: Der aufklarerische Aufruf zum Gebrauch der "Werkzeuge" funktio­
niert sinnvoll nur in Verbindung mit nachdenklicher Behutsamkeit in bezug 
auf die in Gang gesetzten oder beabsichtigten Wirkungen im Gefiige des Gan­
zen. Denn wenn man die auBeren Grenzziehungen ftir menschliche Tatigkeit 
tendenziell abschafft, indem man das Gegebene befragt und zur Disposition 
stellt, muB man vennutlich etwas an ihre Stelle setzen: Genau das hieB bei 
Herbart und auch bei Kant "Sittlichkeit". 

Ich habe oben die Begriffe Nachdenklichkeit, Verantwortlichkeit und 
auch Behutsarnkeit gebraucht. Wie sich weiter unten (A III) noch deutlicher 
zeigen wird, sind diese oder iihnliche Konzepte als heute verstiindliche Fiil­
lung von "Sittlichkeit", "notwendiger Zweck" (Herbart) von Erziehung und 
vennutlich auch von Politik. Sie sind notwendig nicht, wie zu Zeiten der 
Aufklarung unterstellt, zur "Hoherbildung oder Vervollkommnung der 
Menschheit", sondem urn die Verwirklichung von freier Selbstbestimmung 
vieler oder gar aller Menschen lebbar zu machen: Die iiberkommenen Lebens­
fonnen disziplinierten und (de-)formierten; ihre Ersetzung oder besser Trans­
fonnation durch individuelle und kollektive Lebensgestaltung machen Selbst­
aufklarung und Selbstdisziplin der sich selbst bestimmenden Menschen als 
der je einzelnen und als ihrer Gesellschaften erforderlich. 
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Und so erscheinen die in universeller Perspektive sich stellenden Aufga­
ben, nach eigenem Plan das Leben zu erhalten, Welt zu schaffen und Sinn zu 
stiften, konkret als indi viduelle und gesellschaftspolitische Aufgaben: sie sind 
nur denkbar fiir aufgekliirte und d.h. interessens- und willensgebildete, also ff­
zogene Menschen, die aufgrund dieser Erziehung erkennen, denken, urteilen 
und wollen konnen. 

Was aus den universell gestellten Aufgaben erwachst, ist die Anforde­
rung zur Gestaltung des eigenen Lebens und die zur Mitwirkung an der Ge­
stalt des gemeinsamen gesellschaftlichen Lebens, als einer individuell prag­
matischen Konstruktion dessen, was man dulden, haben und treiben will 
(Herbart), und als einer Gesellschaftsform, die Leben erhalten, Welt schaffen 
und Sinn stiften kann (Arendt), ohne sich auf die Dauer eines Teils ihrer 
Moglichkeiten selbst zu entledigen oder sich gar ganzlich zu zerstoren - es sei 
denn, eben das ware der gemeinsame und aufgeklarte Willen ihrer Mitglieder. 

DaB diese individuelle und gesellschaftlich politische Konkretion derden 
Menschen universal sich stellenden Aufgabe(n) nicht nur im AnschluB an 
Herbart und Hannah Arendt in den Blick kommen kann, soll abschlieBend das 
folgendelangereZitat zeigen, in dem W. Schmid (Auf der Suche nach einer 
neuen Lebenskunst. Die Frage nach dem Grund und die Neubegrtindung der 
Ethik bei Foucault, 1991) die Position Foucaults umreiBt. Schmid referiert, 
was "Aufklarung" fiir Foucault ankntipfend an Kant bedeutet und welche An­
forderungen sich fUr die Menschen aus der Tatsache der Aufklarung in Fou­
caults Perspektive ergeben mtiBten: 

"Was Kant unter Aufklarung versteht, ist der Mut zum Wissen und die 
kritische Haltung, kritisch gegen herrschende Institutionen. Seine Maxime 
des Selbstdenkens ist zugleich die Aufforderung dazu, sich selbst fUhren zu 
lernen und sich nicht zu dispensieren von dieser Aufgabe, indem die Sorge fUr 
sich anderen tiberlassen wird: »Habe ich ein Buch, das fUr mich Verstand hat, 
einen Seelsorger, der fiir mich Gewissen hat, einen Arzt, der fiir mich die Diat 
beurtheilt u.s.w. so brauche ich mich ja nicht selbst zu bemtihen.« Ais we­
sentlich erweist sich Kants Unterscheidung, nicht in einem aufgeklarten Zeit­
alter zu leben, sondern »in einem Zeitalter der Aufkliirung«. Das Verbal sub­
stanti v, ein nomen actionis, verweist auf das Modell eines work in progress. 
Aufkiarung ist demnach vor allem als Aktivitat zu verstehen. In dieser Akti­
vitat nur ist der Mensch »mehr als Maschine«. Aufkiarung ist zugleich der 
allgemein geschichtliche ProzeB und der personliche mutige Akt, der ihn be­
fOrdert und der darin besteht, sich von Bevormundung zu befreien. Kants Re­
volutionierung der Denkungsart: Das ist vor allem die Veranderung seiner 
selbst. Die Neubegrtindung der Ethik, die Foucault unternimmt, steht in die­
ser Tradition. Die Selbstkonstituierung des SUbjekts in einer Philosophie der 
Lebenskunst hat hier ihren Ort. Foucault nimmt das yom Denken der Aufkla­
rung postulierte Ende der Bevormundung des SUbjekts ernst: »Es ist immer 
etwas Lacherliches im philosophischen Diskurs, wenn er von auBen den an-
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dem vorschreiben und vorsagen will, wo ihre Wahrheit liegt und wie sie zu 
finden ist, oder wenn er ihnen in naiver Positivitiit vorschreiben will, wie sie 
zu verfahren haben.« Die als Lebenskunst verstandene Ethik riickt die Selbst­
konstituierung des Subjekts ins Zentrum. Unabdingbar istjedoch die Analyse 
der Strukturen, mit denen das Subjekt zu rechnen hat" (Schmid 1991, S. 
76/77). 

Aus der Analyse dieser Strukturen ergeben sich die Aufgaben, die es zu 
bearbeiten gilt, wenn man sich als Mensch "einen Charakter ... selbst 
schafft" (Kant). Allerdings ergibt sich mit der Analyse der Stmkturen auch 
noch ein zweites, namlich der Losungsgehalt der bereits herausgebildeten Le­
bensformen. Ihn zu verstehen, ist die Voraussetzung fiir eine aufgeklarte 
Selbst- und Lebensgestaltung, die eben mehr ist als die Antithese zur beste­
henden Ordnung und Lebensweise und auch etwas anderes beinhaltet als nur 
deren Kritik. Die allen Menschen sich stellende Aufgabe ist Konstruktion, 
nicht einer neuen Welt oder eines ganzlich anderen Lebens, sondem eines ver­
antwortlich gestalteten eigenen Weges unter Beriicksichtigung der von den 
Menschen schon zUriickgelegten Wegstrecke. Dieser Aufgabe konnen sie und 
miissen sie auf zwei Weisen gerecht werden, namlich zum einen dadurch, daB 
sie sich als Individuen in der Welt und in Beziehung zu ihr eine Gestalt ge­
ben, zum anderen aber durch die Gestaltung ihres gemeinsamen Lebens als 
eines gesellschaftlichen. Modeme, aufgeklarte, d.h. auch aus der selbstver­
standlichen Ubemahme der Traditionen "ausgestiegene" Gesellschaften sind -
das zeigt sich heute vielleicht deutlicher als friiher (vgl. dazu auch Hentig 
1996) - auf die allgemeine Bearbeitung dieser Aufgaben, und damit auf Bil­
dung als Sich-Bilden, angewiesen. 



III. Ubedegungen zu einer zentralen 
selbstgeschaffenen Bedingung und Aufgabe 

menschlichen Lebens - dem Basen 

Die "Banalitiit des Bosen" 

Eine Folge des unaufgekliirten Umgangs der Menschen mit sich selbst als 
Individuen und als Gesellschaften in gleichzeitig tendenziell aufgekliirten 

Zeitaltem sind Vorurteile und Gedankenlosigkeit. DaB diese Folge vor magli­
chen anderen in den Blick kommt, hat auch den Grund, daB diese zu einer von 
den Menschen selbst geschaffenen Bedingung ihres Lebens auf der Erde wer­
den kann, niimlich zur Entstehung des Basen, genauer: baser Menschen. Das 
Base als selbstgeschaffene Bedingung menschlicher Existenz auf der Erde zu 
interpretieren, nimmt die These vorweg, die ich in diesem Abschnitt im An­
schllill an Hannah Arendt explizieren will, urn sodann Herbarts Fadagogik als 
den immer noch und immer wieder aktuellen, auf gekliirten und aufldiirerischen 
Versuch deutlich zu machen, mit der Aufgabe, die die selbstgeschaffene Be­
dingung der Existenz des Basen den Menschen stellt, zu Rande zu kommen. 

Hannah Arendt hat bekanntlich angesichts des Eichmann-Prozesses in 
Jerusalem von der an diesem Menschen beobachtbaren "Banalitat des Basen" 
gesprochen. In der Einleitung zu ihrem Buch "Vom Leben des Geistes. Das 
Denken" rekapituliert sie die Erfahrung des Eichmannprozesses: "Klischees, 
gangige Redensarten, konventionelle, standardisierte Ausdrucks- und Verhal­
tensweisen haben die gesellschaftlich anerkannte Funktion, gegen die Wirk­
lichkeit abzuschirmen, gegen den Anspruch, den alle Ereignisse und Tatsa­
chen kraft ihres Bestehens an unsere denkende Zuwendung stellen. Wollte 
man diesen Anspruch standig erfiillen, so ware man bald erschapft; Eichmann 
unterschied sich von uns anderen lediglich darin, daB er tiberhaupt keinen sol­
chen Anspruch kannte. Dieses Fehlen des Denkens - eine durchaus normale 
Erfahrung im Alltagsleben, wo wir kaum die Zeit, geschweige denn die Nei­
gung haben, innezuhalten und nachzudenken - rief mein Interesse wach. 1st 
hOses Handeln (Unterlassungs- wie auch Begehungsstinden) maglich, wenn 
nicht nur »niedrige Motive« (wie es im Rechtswesen heiSt) fehlen, sondem 
tiberhauptjedes Motiv,jede spezielle Aktivitiit des Interesses oder Wollens? 
1st Bosheit, wie immer man sie definieren mage, ist dieser »Wille zum Ba­
sen« vielleicht keine notwendige Bedingung des basen Handelns? Hangt viel­
leicht das Problem von Gut und Base, unsere Fiihigkeit, Recht und Unrecht 
zu unterscheiden, mit unserem Denkvermagen zusammen? GewiS nicht in 
dem Sinne, daB das Denkenjemals die gute Tat hervorbringen kannte, als ob 
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»Tugend lehrbar« und lembar ware - nur Gewohnheiten und Sitten lassen sich 
lehren, und wir wissen nur zu gut, wie erschreckend rasch sie verlemt und 
vergessen werden, wenn neue Verhhltnisse eine Veranderung unserer Sitten 
und Verhaltensweisen erfordem. ( ... ) Die Gedankenlosigkeit, vor der ich 
stand, ergab sich weder aus einem Vergessen vorher vorhandener - guter - Sit­
ten und Gewohnheiten noch aus Dummheit im Sinne der Verstehensunfiihig­
keit, ja nicht einmal im Sinne des »moralischen Defekts«, denn sie machte 
sich ebenso in Situationen bemerkbar, die nichts mit sogenannten ethischen 
Entscheidungen oder Gewissensfragen zu tun hatten. 

Es drangte sich folgende Aufgabe auf: Konnte vielleicht das Denken als 
solches - die Gewohnheit, alles zu untersuchen, was sich begibt oder die 
Aufmerksamkeit erregt, ohne Rticksicht auf die Ergebnisse und den speziellen 
Inhalt - zu den Bedingungen gehoren, die die Menschen davon abhalten oder 
geradezu dagegen pradisponieren, Boses zu tun? (Das Wort »Gewissen« selbst 
[engl. »conscience«] deutet jedenfalls darauf hin, denn es bedeutet ja »bei sich 
wissen«, was beijedem Denkvorgang der Fall ist.) Und wird nicht diese Hy­
pothese durch alles gestiitzt, was man tiber das Gewissen weiB, niimlich daB 
ein »gutes Gewissen« in der Regel nur wirklich schlechten Menschen zuteil 
wird, Kriminellen und ahnlichen Elementen, wahrend nur »gute Menschen« 
eines schlechten Gewissens fahig sind?" (Arendt (1977a), S. 14/15). 

Der geordnete Gedankenkreis als Barriere gegen die individuelle 
und kollektive Gedankenlosigkeit -

ein auch gesellschaftspolitisches Programm 

Herbarts Padagogik beantwortet die von Hannah Arendt gestellten Fragen 170 
Jahre friiher mit "ja": Das Problem von Gut und Bose hangt mit unserem 
Denkvermogen - dem geordneten Gedankenkreis - zusanunen. Das Denken als 
solches - die Betrachtung der Verhhltnisse zwischen Menschen und zwischen 
Dingen und ihr Rtickbezug auf Grundsatze - kann davon abhalten, Boses Zll 

tun. Und schlieBlich: Zum Gewissen ist nur fiihig, wer einen "subjektiven 
Charakter" mit Grundsatzen entwickelt hat, so daB ihm deren mogliche Di­
stanz zu den Wtinschen und potentiellen Taten des "objektiven Charakters" 
tiberhaupt auffallen kann und dartiber eine mogliche innere Zerrissenheit 
(Gewissen) allererst fiihlbar wird. Herbarts Erziehungskonzept ist die Konse­
quenz dieser Einsichten. 

Bemerkenswert ist der Unterschied der Wege zum selben Ergebnis: Han­
nah Arendt expliziert das Denken als Schranke gegen die Bosheit im Sinne 
der Einsicht in den Zusammenhang von Leben und Denken und hat diese 
Uberlegung aus der gedanklichen Durchdringung einer realen Erfahrung ge-
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wonnen. DaB das moglich war, liegt vermutlich auch an der Drastik der Er­
fahrung. Herbarts Verstandnis der moglichen Struktur des Bosen ist dagegen 
eher der Ertrag "spekulativen" Denkens tiber die "notwendigen Voraussetzun­
gen" von "Sittlichkeit", also Ergebnis des Nachdenkens tiber die Bestimmung 
der"Bedingungenderrealen Moglichkeit" (Herbart (1804), S.105) des Guten 
im sich selbst bestimmenden Charakter. 

Der Ertrag beider Wege oder Methoden stimmt auf eine einerseits er­
wartbare und andererseits doch auch verbltiffende Weise tiberein: 

"DaB der Mensch wesentlich in der 
MehrzaW existiert, das zeigt sich 
vielleicht am allerdeutlichsten da­
ran, daB sein Alleinsein das bloBe 
BewuBtsein von sich selbst, das ff 

wohl mit den hoheren Tieren ge­
meinsam hat, in eine Dualitlit wlih­
rend des Denkens tiberftihrt. 
Diese Dualitiit zwischen mir und mir 
macht das Denken zu einer wirkli­
chen Tatigkeit, in der man gleichzei­
tig der Fragende und der Antwortende 
ist. Das Denken kann dialektisch 
und kritisch werden, weil es durch 
dieses Fragen und Antworten hin­
durchgeht, durch den Dialog, das dia­
legesthai, das eigentlich ein »Hin­
durchgehen durch W orte« ist, ein po­
reuesthai dia ton logon, das standig 
die Sokratische Grundfrage aufwirft: 
Was meinst du, wenn du sagst ... ?, 
nur daB dieses legein, dieses Sagen, 
stumm vor sich geht und deshalb so 
schnell, daB sein Dialogcharakter 
nicht so leicht zu erkennen ist" 
(Arendt (1977a), S. 184). 

"Es ist eine alte Klage, daB der 
Mensch oft gleichsam zwei Seelen 
babe. 
Er beobachtet sich, er mochte sich 
begreifen, sich gefallen, sich lei ten. 
Aber schon vor dieser Beobachtung, 
versunken in Sachen und AuBerlich­
keiten, hat er einen Willen und w­
weilen sehr bestimmte Charakter­
ztige. Diese sind das Objektive, wel­
chern das bescbauende Subjekt durch 
einen neuen, in ganz andererGemtits­
lage erzeugten Willen entweder w­
stimmt oder widerstreitet" (Herbart 
(1806), S. 103). 
"Tritt nun der Geist als Intelligenz 
hinzu und betrachtet sich und die Ge­
genstande seines W ollens, so kommt 
es darauf an, wie rein sich das Sub­
jektive der Personlichkeit yom Ob­
jektiven zu halten weiB. Ein lauterer 
Geschmack wtirde das Sel bsturteil so 
unbestochen fallen wie tiber einen 
Fremden; der subjektive Teil des 
Charakters wenigstens wtirde rein 
sittlich sein und bleiben, trotz aller 
MiBheUigkeit mit dem objektiven. 
Aber gewohnlich sucht der Mensch, 
der sich selbst betrachtet, nur sich 
auszusprechen" (Herbart (1806), S. 
1051106). 
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"Nun aber kann das Objektive der 
Personlichkeit nimmermehr ganz und 
vollig in die Grundsatze eingefaBt 
werden. Jede Individualitat ist und 
bleibt ein Chamaleon, und die Folge 
davon ist, daB jeder Charakter manch­
mal in innerlichem Kampfe begriffen 
sein wird" (a.a.O. S. 106). 

Jeder Mensch ist potentiell - so die tibereinstimmende Feststellung von 
Arendt und Herbart - "zwei in einem", jedenfalls dann, wenn er seine Erfah­
rung der anderen Menschen, der anderen Standpunkte, Bedtirfnisse, Lebenswei­
sen, eben der Pluralitat, in sich zulaBt und zur Kenntnis nimmt. Sich zu sich 
in Beziehung zu setzen heiBt, sich zu den anderen in Beziehung setzen. Das 
ist unbequem, weil sich damit Irritation und Selbstkritik verbinden kann. 
Deswegen unterliegt jeder Mensch der Versuchung, die andere Stimme in sich 
zu tiberhoren oder sie und sich (dem objektiven Charakter) anzupassen. Die 
Differenz der Z wei -in-einem aufrecht zu erhal ten und aushal ten zu konnen, is t 
die sich stellende Aufgabe. 

"Ftir Sokrates bedeutete die Dualitat "Man gesteht also ein, daB der Sitt­
des Zwei-in-einem lediglich dies, daB, lichkeit gewisse Ansprtiche zum 
wer denken mochte, darauf achten Grunde liegen, gegen den etwa vor­
muB, daB die beiden gesprachsftihren- handenen Charakter, Anspruche, wel­
den Instanzen gut in Form sind, daB che nicht durch die Widersetzlichkeit, 
die Partner Freundesind. Der Partner, die ihnen in der Tat bevorsteht, zum 
der lebendig wird, wenn man hell- Resignieren bewogen werden kannen, 
wach und allein ist, der ist der ein- da ihnen tiberhaupt keine Kraft, etwas 
zige, dem man nie entrinnen kann - durchzusetzen, wesentlich ist und sie 
es sei denn, man harte auf zu denken. mit dem Wirklichen, dem Nattirli­
Es ist besser, Unrecht zu leiden als chen, ja in jedem Sinn mit dem, was 
Unrecht zu tun, weil man der Freund ist, gar nichts gemein haben, sondem 
des Leidenden bleiben kann doch wer als etwas ganz Fremdes zu demselben 
mochte Freund eines Morders sein hinzukommen und auf dasselbe tref­
und mit ihm zusammen leben mtis- fen, urn es zu zensieren. Und eine 
sen? Nicht einmal ein andererMfuder. Zensur wird nicht handgemein mit 
Auf diese recht einfache Betrachtung dem, woruber sie spricht. 
tiber die Bedeutung der Einhelligkeit 
mit sich selbst beruft sich letzten En-
des der Kantische kategorische Impe-
rativ. 
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Dem »Handle nur nach derjenigen 
Maxime, durch die du zugleich wol­
len kannst, da6 sie ein allgemeines 
Gesetz werde« liegt das Gebot zu­
grunde: »Widersprich dir nicht 
selbst.« Ein Morder oder ein Dieb 
kann nicht wollen, daB »Du sollst 
toten« oder »Du sollst stehlen« all­
gemeines Gesetz sei, weil er nattirli­
cherweise ffir sein eigenes Leben tmd 
Eigentum ffirchtet. Macht man ftir 
sich eine Ausnahme, so hat man 
sich selbst widersprochen" (Arendt 
a.a.O. S. 186/187). 

Aber der Charakter, der sich der er­
sten Zensur nicht ftigte, konnte wohl 
dtdurch eine neue Zensur auf sich la­
den. Der MiBlaut in dieser Zensur 
konnte wohl endlich dem Menschen 
nicht mehr behagen, und so mochte 
vielleicht zuletzt der Entschlufi her­
vorgehen, jenen Ansprlichen als Be­
fehlen zu gehorchen. Jedermann 
weiB, daB alle Menschen sich in 
diese Richtung hinaus getrieben ftih­
len und daB sie auch wirklich mehr 
oder weniger Schritte dahinaus zu 
machen pflegen" (Herbart a.a.O. S. 
107). 

Wenn es gelungen ist, die andere Stimme im Individuum lebendig werden zu 
lassen und lebendig zu erhalten, dann ist die Se1bstkritik und das heiBt auch 
die Se1bstregulierung im Einze1nen institutionalisiert. Das ist nicht zu ver­
wechseln mit einer Garantie daftir, da6 immer das bessere Selbst im Handeln 
den Ausschlag geben wird. Es bleibt die "Freiheit", sich gegen sich selbst, 
richtiger: gegen das eigene Gewissen zu entscheiden. Aber das Unbehagen, 
was diese Entscheidung schon voraussichtlich begleitet, macht sie unwahr­
scheinlicher. So wird man mit fehlbaren Menschen, nicht aber mit boshaften 
zu rechnen haben. 

"Kurz, die spezifisch menschliche "In solchem Kampfe gliinzt die StiiT­
Verwirklichung des BewuBtseins im ke des Mannes und vielleicht die 
denkenden Zwiegesprlich mit sich Tugend, aber die geistige Gesundheit 
selbst verweist darauf, daB Unter- ist in Gefahr, ja am Ende auch die 
schied und Anderssein, die in so ho- korperliche. Daher ware wohl Grund 
hem MaBe kennzeichnend fur die vorhanden, den Kampf wegzuwun­
Welt der Erscheinungen sind, wie sie schen. Einer Aftermoral aber, welche 
dem Menschen als Aufenthaltsort lehrt, daB man nicht kampfen solie, 
zwischen vielen verschiedenen Din- ist es nicht gegeben, den Kampf aus­
gen gegeben ist, auch die eigentlichen zurotten; 
Bedingungen ftir die Existenz des gei-
stigen Ichs des Menschen sind, denn 
dieses Ich existiert ja nur in der Dua-
litlit. 
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Und dieses Ich - das Ich-bin-ich - er­
fcihrt den Unterschied in der Identitat 
genau dann, wenn es nicht mit ef­

scheinenden Dingen zu tun hat, son­
dem nur mit sich selbst. (Diese ur­
sprtingliche Dualitiit erklart tibri­
gens, warum die so beliebte Identi­
tiitssuche vergeblich ist. Unsere mo­
deme Identitatskrise lieBe sich nur 
dadurch losen, daB man nie allein 
ware und nie zu denken versuchte.) 
Ohne diese ursprtingliche Spaltung 
ware Sokrates' Aussage tiber die 
Harmonie in einem Wesen, das al­
lem Anschein nach Eines ist, sinn­
los (Arendt a.a.O., S. 186). 

Ftir »schlechte Menschen« ist kenn­
zeichnend, daB sie »mit sich selbst 
entzweit sind« (diapherontai heau­
tois) und sich selbst fliehen; ihre 
Seele ist in Aufruhr gegen sich 
selbst (stasiazei)" (a.a.O. S. 1871 
188). 

Milderung desselben laBt sich von 
den vorbauenden MaBregeln der Er­
ziehung erwarten" (Herbart a.a.O. S. 
106). 

"Nur daB man dem jungen Menschen 
nicht zuviel von der Einheit mit sich 
selbst rede, welche er nach seiner 
Neigung einrichten wtirde!" (a.a.O. 
S. 152). 

Die Unterschiedenheit von der Mitwelt findet ihren Ausdruck in der Dualitiit 
des einzelnen; auch wenn diese belastend ist, ja sogar die geistige und korper­
liche Gesundheit in Gefahr bringen kann, so ist sie doch keinesfalls wegzu­
wtinschen. Die mit sich identischen Menschen sind entweder Heilige oder po­
tentiell radikal Bose. 

"Das Denken im nichtkognitiven, 
nichtspezialisierten Sinne, als ein na­
ttirliches Bedtirfnis des menschlichen 
Lebens, als die Aktualisierung des im 
BewuBtsein gegebenen Unterschieds, 
ist kein V orrecht der wenigen, son­
dem eine stets bereitliegende Fiihig­
keit jedes Menschen; entsprechend ist 
die Denkunfiihigkeit nicht ein Mangel 
an Him bei den vielen, 

"Schon die Absicht zu bilden, ver­
dirbt die Kinderschriften; man vergiBt 
dabei, daB jeder und auch das Kind 
sich aus dem, was er liest, das Sei­
nige nimmt und nach seiner Art das 
Geschriebene samt dem Schreiber be­
urteilt. Stellt Kindem das Schlechte 
dar, deutlich, nur nicht als Gegen­
stand der Begierde: sie werdenfinden, 
daB es schlecht ist! 
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sondern eine stets bereitliegende 
Moglichkeit bei jedem - auch bei 
Wissenschaftlern, Gelehrten und an­
deren geistigen Spezialisten. Bei je­
dem kann es dazu kommen, daB er 
jenem Verkehr mit sich selbst aus­
weicht, dessen Moglichkeit und 
Wichtigkeit Sokrates als erster ent­
deckt hat" (Arendt a.a.O. S. 190). 

Unterbrecht eine Erzahlung durch 
moraIisches Rasonnement: sie wer­
den finden, daB Ihr langweilig er­
zahlt! Stellt lauter Gutes dar: sie 
werdenftihlen, daB es einformig ist, 
und der bloBe Reiz der Abwechslung 
wird ihnen das Schlechte willkom­
men machen! Gedenkt der eignen 
Empfindung bei den moralischen 
Schauspielen! Aber gebt ihnen eine 
interessante Erzahlung, reich an Be­
gebenheiten, VerhaItnissen, Charak­
teren! Es sei darin strenge psycholo­
gische Wahrheit und nicht jenseits 
der Geftihle und Einsichten der Kin­
der! Es sei darin kein Streben, das 
Schlimmste oder das Beste zu zeich­
nen; nur habe ein leiser, selbst noch 
halb schlummemder sittlicher Takt 
daftir gesorgt, daB das Interesse der 
Handlung sich von dem Schlechtem 
ab und zum Guten, zum Billigen, 
zum Rechten hintibemeige: Ihr wer­
det sehen, wie die kindliche Auf­
merksamkeit darin wurzelt, wie sie 
noch tiefer hinter die Wahrheit zu 
kommen und aIle Seiten der Sache 
hervorzuwendensucht, wie der man­
nigfaltige Stoff ein mannigfaItiges 
Urteil anregt, wie der Reiz der Ab­
wechslung in das V orziehen des Bes­
sem endigt" (a.a.O. S. 25/26). 

AIle Menschen konnen die Beziehung zwischen verschiedenen Menschen und 
deren Niederschlag im BewuBtsein aIs zwei in einem wahrnehmen; es ist we­
der eine Frage des Alters noch der Intelligenz. Den Kindem, das zeigt Herbart 
in dem zitierten Textausschnitt sehr deutlich, ist die Beurteilung der Men­
schen und ihrer VerhaItnisse moglich und leicht, wenn man sie nicht wohl­
meinend mit der Darstellung des "Guten" oder dem Raisonnieren dartiber 
langweilt. Das Beurteilen von solchen, dem Selbst auBerlichen VerhaItnissen 
geht aber vermutlich dem inneren Abwagen und Urteilen voraus. Und wahr­
scheinlich ist die Annahrne berechtigt, daB es das kindliche Urteilen tiber die 
Angemessenheit der Handlungen anderer ist, mit dessen Hilfe man der den 
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Mensehen imrner gegebenen Mogliehkeit entgegenwirken kann, dem eigenen 
Urteil tiber sieh selbst auszuweichen. 

"Das Denken begleitet das Leben und 
ist selbst die entmaterialisierte 
Quintessenz des Lebendigseins; und 
da das Leben ein Vorgang ist, kann 
seine Quintessenz nur im aktuellen 
Denkvorgang bestehen und nicht in 
irgendwelchen festen Ergebnissen 
oder speziellen Gedanken. Ein Leben 
ohne Denken ist durchaus moglich; 
es entwickelt dann sein eigenes We­
sen nicht - es ist nicht nur sinnlos, 
es ist gar nicht recht lebendig. Men­
schen, die nicht denken, sind wie 
Schlafwandler" (Arendt a.a.O. S. 
190). 

"Diejenigen, welche bloB passiv als 
gehorsame Kinder heranwuchsen, ha­
ben noch gar keinen Charakter, wenn 
sie aus der Aufsicht entlassen wer­
den" (Herbart a.a.O., S. 117/118). 

Wenn man potentiell ein Leben lang dem Denken, das heiBt also der Kon­
fmntation mit dem anderen in sich, ausweichen kann, dann folgt man als ta­
tiger Mensch bestenf"alls dem gesellschaftlich zugemuteten Habitus. Was man 
ffibei konkret tut, bestimmt der Kontext. Potentiell tut man das Schlimmste, 
ohne es eigentlich wollen zu konnen: Man weigert sich abzuwagen, vielleicht 
- so Herbarts These - weil man nie dazu ermutigt oder auch nur aufgefordert 
wurde. BloSer Gehorsam gegentiber einer auBeren Instanz ist keine Selbstbe­
stimmung, ja er verhindert auf die Dauer die Moglichkeit zur Selbstbestim­
mung. Damit aber verfehlt das gehorsame menschliche Leben das Leben als 
Mensch, dem Selbstbestimmung ja gerade als Aufgabe gestellt war. 

"Immer, wenn man die Grenzen sei­
ner eigenen Lebensdauertibersehrei­
tet und nachzudenken beginnt, urtei­
lend tiber diese Vergangenheit und 
mit Planen des Willens tiber diese 
Zukunf"t, dann ist das Denken nichts 
politiseh Unerhebliches mehr. Und 
zu solchen Ubedegungen kommt es 
unvermeidlich in politischen Notla­
gen. 

"So macht es sich hier von neuem 
geIten, daB geistige Ausbildung der 
Mittelpunkt aller Erziehung ist. Nur 
Mensehen, die man als trtibe oder gar 
verschrobene Kopfe aufwachsen laBt, 
oder solche, welche man an den feinen 
Faden einer jugendliehen Empfmd­
lichkeit selbst unverantwortlich hin 
und her zerrt, diese und jene wissen 
mit sich und der WeIt nieht zurechtzu-
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Wenn jeder gedankenlos mit­
schwimmt in dem, was aIle andem 
tun und glauben, dann stehen die 
Denkenden nicht mehr im Hinter­
grund, denn ihre Weigerung ist nicht 
zu tibersehen und wird damit zu einer 
Art Handeln. In solchen Notlagen 
erweist sich, daB die ausraumende 
Seite des Denkens (die Sokratische 
Hebammenkunst, die die Konsequen­
zen ungepriifter Meinungen heraus­
arbeitet und diese dadurch zerstort -
Werte, Doktrinen, Theorien und so­
gar Uberzeugungen) mittelbar poli­
tisch ist. Denn diese ZerstOrung 
wirkt befreiend auf ein anderes Ver­
mogen, das Vermogen der Urteils­
kraft, das man mit einiger Berechti­
gung das politischste der geistigen 
Vermogen des Menschen nennen 
kann" (Arendt a.a.O. S. 191). 

kommen, reiben und zerreiben sich 
an den Widersprtichen ihrer eignen 
Bestrebungen, fallen endlich desto 
sicherer unter der rohen Notwen­
digkeit der Sorge ftir das Aus-kom­
men und flir die tibrige btirgerliche 
Schicklichkeit. Solche Phiinomene 
konnen dann die Erzieher verftihren, 
durch einen Haufen angstlicher Kiin­
ste der Jugend eine Summe von Fer­
tigkeiten ftir das gemeine Leben ein­
zupropfen, ja mit dem Geschwatz 
tiber diese Dinge die Aufmerksamkeit 
erwachsener Menschen und die Buch­
laden anzuflillen. W 0 flir Temperatur 
des geistigen Interesses und ftir Ge­
sundheit gesorgt war, da findet sich 
am Ende von selbst so viel Verstand 
und Ftigsamkeit zusammen, aIs man 
braucht, urn durchs Leben zu kom­
men" (Herbart a.a.O. S. 147/148). 

Die Menschen zum Denken zu bef<ihigen heiSt auch, der gesellschaftlichen 
und politischen Seite der Erziehung Rechnung zu tragen: Wer denken kann 
und das heiSt, wer gelernt hat, die verschiedenen Perspektiven auf die Angele­
genheiten der Menschen wahrzunebmen und sie fUr sich zueinander in Bezie­
hung zu setzen, ohne sie dabei einzuebnen, der wird "durchs Leben kommen" 
ohne "der rohen Notwendigkeit der Sorge flir das Auskommen" anheim zu faI­
len. Das aber muB man konnen, wenn man etwas zu bedenken geben will, da 
wo der gesellschaftliche Lauf der Dinge auf Bedenkliches hinauszulaufen 
droht. Das Denken ist die Voraussetzung des Widerstehens gegen den Strom 
des gedankenlosen Mittuns und die Grundlage des politischen Urteils dartiber. 

Mit Hilfe des Denkens die personlichen und deshaIb potentiell auch die 
kollektiven Katastrophen verhindern zu wollen, ist auch eine moglich For­
mulierung daftir, daB es darauf ankommt, "die Menschheit aus ihren Keimen 
zu entfaIten, und zu machen, daB der Mensch seine Bestimmung erreiche" 
(Kant (1803),S.12). Was klingt wie der Einstieg in eine Fortschrittsge­
schichte, in deren Fortgang das Leben besser und schoner wird, kann man 
auch horen aIs Auf trag an die Menschen, ihre Moglichkeiten sich zu sich und 
zur umgebenden soziaIen und dinglichen Welt denkend, urteilend und handelnd 
in Beziehung zu setzen, zu entwickeln. Wenn sie das tun, werden sie womog­
lich die aus Gedankenlosigkeit resultierenden Katastrophen relativ zuverlassig 
verhindern. Die "menschliche Bestimmung" ware aufgeklarte Selbstbestim-
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moog. Gegenstand der Aufklarung ware dann, mit Hannah Arendt Kant prazi­
sierend, die Bedingtheit menschlichen Lebens und die daraus resultierenden 
Aufgaben sehen zu leruen: Nur mit Blick darauf, also auf die Notwendigkei­
ten der Reproduktion, auf das Bediirfnis, eine das individuelle Leben uberdau­
erude Welt herzustellen, sowie auf die allein sinnstiftenden Moglichkeiten des 
Sprechens und Handelns mit deren Unumkehrbarkeit ood mit dem Zulassen 
konnen von UngewiBheit ood Unsicherheit, sind die menschlichen Katastro­
phen womoglich vermeidbar. 

Womoglich vermeidbar ist die Katastrophe dann, wenn das Miteinander 
und potentielle Gegeneinander der Lebensaufgaben ood ihrer moglichen Lo­
sungen immer wieder neu bedacht wird. Dieses "Immerwieder" ist das, was 
Herbart "Atmen des menschlichen Geistes" nennt, ood das das Sich-Einlassen 
auf die Welt (Vertiefoog) ood das Verknupfen des so Erfahrenen ootereinander 
ood mit dem eigenen Ich (Besinnung) notig macht. Beides ist den Menschen 
zwar wesensmiillig moglich, aber es bedarf dafur eines Ortes, an dem man 
nicht "viel zu beschiiftigt" ist, "urn denken zu konnen". 

"Das Vermogen der Beurteilung von Fur Herbart ist dieser Ort, dessen 
Einzelnem (wie es Kant herausgear- Notwendigkeit fUr die Moglichkeit 
beitet hat) - daB man sagen kann: des Denkens H.Arendt beschreibt, die 
»Das ist umecht«, »Das ist schon« Schule (flir das Leben) bzw. der Un­
usw. - ist nicht dasselbe wie das tenicht: 
Denkvermogen. Das Denken beschiif- "Schule heiBt Mufle, und die MuBe 
tigt sich mit Unsichtbarem, mit Vor- ist das Gemeingut fUr Spekulation, 
stelloogen von Abwesendem; die Ur- Geschmack und Religion. Leben ist 
teilskraft hat stets mit Einzeldingen die Hingebung des teilnehmenden Be­
und mit Zuhandenem zu tun. Doch obachters an den Wechsel des auBem 
beide hangen miteinander Zllsammen, Tuns ood Leidens. Der harte Spruch, 
wie auch BewuBtsein ood Gewissen. welcher den Wechsel zum Zweck der 
Das Denken - das Zwei-in-einem des MuBe, die Besinnung zum Mittel fur 
stummen Zwiegesprachs - aktualisiert die Vertiefungen zu machen scheint, 
den Unterschied in unserer Identitiit, wird sich erbitten lassen ood uns ge­
wie er im BewuBtsein gegeben ist, statten, uns von einem zum andern 
und so entsteht als Nebenprodukt das hin und her zu bewegen und den 
Gewissen; die Urteilskraft, das Ne- Ubergang vom Tun und Leiden zur 
benprodukt der befreienden WirkWlg MuBe und wieder von der MuBe zur 
des Denkens, realisiert das Denken, Tat ood zurn Leiden fiiI das Atmen 

des menschlichen Geistes zu halten, 
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bringt es in der Erscheinungswelt zur 
Geltung, wo ich nie allein bin und 
immer viel zu beschliftigt, urn den­
ken zu konnen.Der Wind des Den­
kens auBert sich nicht in Erkenntnis; 
er ist die Fabigkeit, recht und un­
recht, schon und haBlich zu unter­
scheiden. Vnd diese kann - in den 
seltenen Augenblicken, da die Ein­
satze gemacht sind - in der Tat Kata­
strophen verbindem, mindestens fdr 
das Selbst" (Arendt a.a.O. S. 1911 
192). 

ftir das Bedtirfnis und das Kennzei­
chen der Gesundheit. 
Soviel tiber die Art der Gemtitslage, 
welche der vielseitige Vnterricht, 
sofem das Wissen der Zeit es mog­
lich macht, zu bereiten trachtet. In 
ihr ist Lebenslust vereint mit der 
Hoheit der See Ie, welche weifJ vom 
Leben zu scheiden" (Herbart a.a.O. 
S. 101). 

Man mlill sich auf das Leben einlassen (Vertiefung), urn es bedenken zu kon­
nen (Besinnung). Die Erziehung ist der Ort, der dem Bedenken Raum gibt, 
weil bier die Bedrangung durch das Leben zugleich vorausgesetzt als auch 
ausgesetzt ist. So lernt man am Atmen des menschlichen Geistes teilzuha­
ben, der das Leben liebt und in ihm Lust und Engagement empfindet und 
zugleich sich von seiner Involviertheit in den LebensprozeB zu distanzieren 
weiB. 

Als Ergebnis der vorstehenden Synopse scheint mir folgendes festhal­
tenswert: Das (Be-)Denken der moglichen LOsungen vor dem Hintergrund der 
Kenntnis und der Einschatzung der bisherigen Losungsversuche erscheint als 
eine der Erziehung einer aufgeklarten Gesellschaft notwendig zugedachte 
Funktion: das Abwagen zu ermoglichen und zu veranlassen zwischen richtig 
und falsch, gut und bOse. Das Resultat dieses durchdachten Abwagens sind 
erwartbarerweise nicht ausschlieBlich richtige und gute Entscheidungen. Men­
schliches Tun bleibt auch als aufgeklartes und nachdenkliches fehlbar, aber 
als solches - das war die These - kann es nicht mehr "bose" sein. Die "Kata­
strophen", als individuelle und kollektive, waren gebannt und damit eine von 
den Menschen selbst erzeugte Bedingung sinnvoll bearbeitbar: durch Erzie­
hung. 

Auch so kann man den Titel der "Allgemeinen Padagogik, aus dem 
Zweck der Erziehung abgeleitet" auch lesen und mitvollziehen, namlich daB 
Erziehung, zumindest den tiber die Bedingungen ihrer Existenz aufgeklarten 
Menschen, eine verbindlich sich stellende Aufgabe ist. Ihr Gegenstand ist das 
Erfahren, Erkennen und Bedenken von gesellschaftlicher Produktion und Pra­
xis und von individuellem Dulden, Haben und Treiben bei Akzeptanz von 
VngewiBheit und Berticksichtigung des Bedachten auch in der individuellen 
und kollektiven Reproduktion. 

Das Vrteilen und aktive Tatigseinwollen wird sich darauf sttitzen konnen 
und mtissen; aber es ist seinerseits zu entwickeln und zu kultivieren und auch 
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das fruit in den Bereich der Erziehung, auch wenn es ihr daftir immer schon an 
geeigneten Formen mangelt: "Man spricht viel von dem Nutzen einer w­
hiirtenden Lebensart ftir die Jugend. Ich lasse die korperlichen Abhartungen in 
ihren Wtirden. Ich bin aber tiberzeugt, daB man das eigentlich hiirtende Prinzip 
ftir den Menschen, der nicht bIoS Korper ist, nicht eher finden wird, als bis 
man eine Lebensart fUr die Jugend einrichten lemt, wobei sie nach eignem 
und zwar nach eignem richtigen Sinn eine in ihren Augen ernste Wirksamkeit 
betreiben kann. Sehr viel wtirde dazu eine gewisse Ojfentlichkeitt des Lebens 
beitragen. Aber diejenigen offentlichen Akte, welche bisher gewohnlich sind, 
dtirften die Kritik schlecht bestehen. Denn es fehlt ihnen meistens das erste 
Erfordernis eines charakterbildenden Handelns, sie geschehen nicht aus 
eignem Sinn; sie sind nicht DIE Tat, durch welche das innere Begehren sich 
als Wille entscheidet. Man bedenke unsere Examina durch alle SchulkIassen, 
von unten an bis hinauf zur Doktordisputation! Man nehme, wenn man will, 
die Reden, die theatralischen Ubungen hiuzu, wodurch zuweilen junge Leute 
dreist und gewandt gemacht werden. Ktinste des Scheins konnen gewinnen 
durch das alles; die Kraft, sich selbst darzustellen und festzuhalten, worauf der 
Charakter beruht, wird der ktinftige Mann, den Ihr durch jene Ubungen fUhrt, 
vielleicht einmal ebenso schmerzlich als vergeblich in sich suchen" (Herbart 
(1806), S. 118). 

Erziehung hat den gleichen Bezugspunkt wie Politik, namIich die Auf­
gaben, die den Menschen individuell und kollektiv gestellt sind, wahrzuneh­
men und zu bearbeiten. Der Erziehungsaufgabe einer Vorbereitung der nach­
wachsenden Generation fUr die individuell zu losende Lebensgestaltungsauf­
gabe einer lebenspraktischen Verbindung und Gewichtung von Arbeiten, Her­
stellen, Sprechen und Handeln im individuellen Dulden, Haben und Treiben 
steht die Aufgabe die Organisation der Aushandlungsprozesse tiber die Gestal­
tung von kollektiver Reproduktion, Produktion und Praxis als Anforderung 
an die erzogenen Erwachsenen gegentiber. 

DaB beides aber nur zwei Seiten derselben Medaille sind, wird schnell 
deutlich, wenn man sich kIar macht, daB die von den Erwachsenen entschie­
denen und kollektiv gelebten und im Prinzip auch politisch zu verantworten­
den Strukturen fUr Reproduktion, Produktion und Praxis den Ralunen abstek­
ken fUr die Moglichkeiten der individuellen Lebensgestaltung auch einer 
nachwachsenden Generation. Das aber heiSt, die reale Moglichkeit einer auf­
kIarenden und selbstaufgeklarten Erziehung liegt nicht unwesentlich in der 
politischen Hihigkeit der Erwachsenengeneration begrtindet, einer Erziehung 
in einer bestehenden Gesellschaft Geltung zu verschaffen, die sich mit den rer 
Gesellschaft und ihren Individuen stellenden Aufgaben und den fUr sie vorlie­
genden Losungen erschlieBend, denkend und auch handelnd auseinandersetzt. 
Mit anderen Worten: Die Moglichkeit der Erziehung zur aufgekIarten Selbst­
bestimmung hangt auch ab yom Grad der SelbstaufgekIartheit einer Gesell­
schaft und ihrer Institutionen und damit einhergehend ihrer Bereitschaft, die 



68 Theorie der Bildungsaufgaben 

Erziehung als einen Ort der Selbstbestimmung in "MuBe" zu gestalten, an 
dem Nachdenklichkeit, Verantwortlichkeit und Behutsamkeit einen Platz ha­
ben, und dessen Beziehung zum Leben es erlaubt, den abgewogenen Urteilen, 
die dort entstehen, auch praktische Geltung zu verschaffen. 

Die Lebensfahigkeit nicht-traditionaler Gesellschaften aber hangt umge­
kehrt ab von einer solchen Erziehung als Losung der Aufgabe, den potentiel­
len Katastrophen der individuellen und kollektiven Gedankenlosigkeitdauer­
haft und wirksam entgegenzutreten. Die (bosen) Geister, die aufgekHirte Men­
schen rufen konnten, konnen sie auch bannen, aber nur wenn sie individuell 
wissen, was sie taten, tun und wollen und als Gesellschaften (der Individuen) 
Formen daftir entwickeln und erhalten, sich tiber ihr Wissen, Tun und Wollen 
gedanklich zu vergewissem und miteinander auszutauschen. 



IV. Obedegungen zu den Aufgaben, die sich aus der 
Perspektive posttraditionaler, pluralistischer und 

demokratisch verfaBter Industriegesellschaften stellen 

Ungewij3heit als gesellschajtliche Aufgabe und Liberalismus, 
Kommunitarismus und Zivilgesellschajt als deren Bearbeitung 

Die gesellschaftlich sich an die nachwachsende Generation stellenden Auf­
gaben aus der Perspektive demokratisch verfaBter Industriegesellschaften 

zu formulieren, kommt deren Affirmation gleich. Denn natiirlich ist diese 
Gesellschaftsform nur eine mogliche Losung der den Menschen als sozialen 
Wesen gestellten Aufgabe, ihrem Zusammenleben eine Form zu geben. Da 
die Menschen im Laufe ihrer Geschichte zahlreiche Formen entwickelt und 
durchlebt haben, mtiBte man fUr die Affirmation einer Form gute Griinde 
angeben konnen tiber den hinaus, daB die - wie immer im einzelnen 
ausgestalteten - westlichen Demokratien in der ideologischen Auseinan­
dersetzung mit den autoritiiren Systemen der real-sozialistischen Staaten 
offensichtlich den Sieg davon getragen haben (vgl. Dubiel 1994a/b) und nun 
das Feld konkurrenzlos bestimmen. Und in der Tat wird die Frage nach den 
Qualitaten und Vorztigen dieser Gesellschaftsform just in dem Moment 
virulent, wo "sie nicht mehr am negativen Gegenmodell totalitarer Herrschaft 
gemessen wird, sondem an dem ihr normativen immanenten KritikmaBstab" 
(Dubiel 1994a). Ftir diesen immanenten MaBstab gibt es zur Zeit wenigstens 
drei Kaodidaten: den Liberalismus (z.B. Rawls), den Kommunitarismus (z.B. 
Sandel/Walzer) und das Konzept der Zi vilgesellschaft (z. B. Dubiel). Alle drei 
sehen sich vor die Aufgabe gestellt, "den Begriff einer posttraditionalen, 
demokratischenGemeinschaft zu formulieren" (Honneth 1993, S. 16). 

Ftir mich erstaunlicherweise verlauft die Auseinaodersetzung, zumindest 
zwischen den Kandidaten "Liberalismus" und "Kommunitarismus," als Aus­
tausch dartiber, wieviele und welche Werte erforderlicherweise von den Mit­
gliedem der Gesellschaft anerkannt und vertreten werden mtissen, damit die 
Gesellschaft nach auBen und innen Bestand hat (vgl. Honneth 1993). Erstaun­
lich finde ich das, weil ich mir schwer vorstellen kann, wie man die Frage 
nach zu akzeptierenden Werten entscheiden will, ohne zuvor und unabhiingig 
davon einen Begriff davon entwickelt zu haben, welchen gesellschaftlichen 
Aufgaben man insgesamt durch die Verrnittlung der Werte beikommen will. 
Weil die Frage nach den sich stellenden Aufgaben so wenig im Blick ist, 
wird niimlich auch nicht deutlich, was gesellschaftliche Werte denn :znmindest 
auch sind: namlich Ausdrticke fUr gesellschaftlich oder philosophisch ge-
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schiitzte Handlungsmuster, die geeignet sind oder erscheinen, dem Entstehen 
von Problemen entgegenzuwirken (etwa durch Achtung der Wtirde des and:­
ren) oderentstandene Probleme zu losen (etwa durch Hilfsbereitschaft). Wel­
che Werte also notwendig fUr den Bestand einer Gesellschaft sind, und welche 
moglicherweise nur ntitzlich, liiBt sich eigentlich erst angesichts der gesell­
schaftlich zu losenden Aufgaben und Problemlagen entscheiden. 

Nun haben wir in den vorstehenden Kapiteln gesehen, daB den 
Menschen und ihren Gemeinschaften drei Aufgaben unabweislich gestellt 
waren, niimlich das Leben zu erhalten, wozu sie arbeiten (im Arendtschen 
Sinne), eine Menschenwelt zu schaffen, die tiber die individuellen Tode 
hinaus bleibt, wozu sie Dinge aber auch Wissen herstellen und schlieBlich, 
zwischen sich, als voneinander verschiedenen, Beziehungen herzustellen, 
wozu sie sprechen und handeln, wodurch sie sich den anderen jeweils in ihrer 
Verschiedenheit zeigen - dies als V oraussetzung dafUr, daB eine Beziehung 
zwischen an sich Verschiedenen tiberhaupt entstehen kann. 

Bei der Entwicklung von Gesellschaftsformen haben diese notwendig zu 
eriedigendenAufgaben, das kannman bei Hannah Arendt (1958) sehr materi­
alreich und nachvollziehbar lesen, gesellschaftliche Formen gepriigt, die aller­
dings - wie man sich denken kann - sehr verschiedene Akzente setzen. Es sind 
Gesellschaftsformen denkbar, in denen alle drei Daseinsformen gesellschaft­
lich vorgehalten werden, aber z.B. arbeitsteilig und ungleich von Geburt und 
nach Geschlecht verteilt sind - so z.B. die antike Polis: Frauen und Sklaven 
arbeiten, Handwerker und Ktinstler stell en her und von beidem freigestellte 
"Freie" (Manner) sprechen und handeln offentlich, als Gleiche aufeinanderbe­
zogen. Das ist im antiken Sinn Politik. Die gesamte Organisation der Polis 
dient diesem letztgenannten politischen Tiitigsein, das dort als das Hochste 
im menschlichen Tun aufgefaBt wird. 

Auch oboe das Hinzuziehen historischer Kenntnisse lassen sich vor 
dem kategorialen Hintergrund der gesellschaftlich zu bearbeitenden Aufgaben 
die unterschiedlichsten Gesellschaftsformen konzipieren, z.B. indem man die 
Bedeutung der aufgabenbezogenen Tiitigkeiten variiert, also das offentliche 
Sprechen und Handeln als Austausch unter Gleichen und Freien hoch oder ge­
ring schiitzt, das "Herstellen" zeiruberdauemder Werke und Dinge fOrdert und 
achtet oder "Herstellen" zum effizienten Konsumgtiter-in-Vmlauf-bringen­
und-halten umorganisiert, reproduzierendes "Arbeiten" allen oder nur einigen 
auferlegt, bezahlt oder nicht bezahlt etc., indem man die verschiedenen Rollen 
so oder so nach Geschlecht, Alter, Stand oder anderem besetzt oder alle alle 
Rollen wahmehmen liiBt. Welche all der moglichen Formen und Formen­
kombinationen kann man wollen? Welche Formen sind mit dem liberalen, 
kommunitaristischen und zivilgesellschaftlichen Konzept jeweils gemeint? 
Vnd welche Form repriisentieren unter diesen Gesichtspunkten westliche 
Demokratien? 
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Hannah Arendt diagnostizierte 1958 die "Arbeitsgesellschaft" mit starker 
Betonung der im Prinzip nur lebenserhaltenden Reproduktion, allerdings auf 
hohem Konsumniveau, bei gleichzeitigem "Verarmen" der Gesellschaft in 
Hinsicht auf das Herstellen und ganzlich in Hinsicht auf das offentliche Spre­
chen und Handeln unter Gleichen bezogen auf die gemeinsamen politischen 
Belange. Helmut Dubiel stellt 1994 in einem Aufsatz fest, daB das kenn­
zeichnende Merkmal der "nachtotalitiiren" Epoche nach dem Zusammenbruch 
des Sozialismus die breit wahrgenommene "UngewiBheit" sei. Sie resultiert 
aus dem Zusammenbruch alter Deutungsmuster in allen Lebensbereichen, 
ohne daB - jedenfalls nach Dubiels Einschiitzung - mit neuen GewiBheiten 
noch zu rechnen ware. Und so beschreibt er den gegenwartigen Zustand west­
licher Demokratien: "1m nachtotalitaren Zeitalter ist die UngewiBheit liber 
den Lauf der Geschichte selbst zum Orientierungszentrum der Politik gewor­
den. Demokratie ist die institutionelle Form, mit dieser offentlich anerkann­
ten UngewiBheit umzugehen. Wahrend fruhere Gesellschaften sich im Hori­
zont von Fragen rechtfertigten, auf die Antworten immer schon feststanden, 
begrunden sich demokratische Gesellschaften in einer institutionalisierten In­
fragestellung ihrer selbst. Ihre historische Einzigartigkeit besteht mithin in 
einer Organisationsform, die sie dazu bestimmt, auf einen unabschlieBbaren 
Kreis von Fragen immer gegensatzlichere Antworten zu geben" (Dubiel 
1994b). 

Damit ware ca. 40 Jahre nach H. Arendts Gesellschaftsanalyse das Zeit­
alter der Politik im arendtschen Begriffssinn eingelautet, "Politik" als ein Be­
reich im "Zwischen" der Menschen, sich etablierend als Bezug aufeinander 
und d.h. auf die Welt und die mit ihr gegebenen Aufgaben (Arendt (1950-
1959), S. 11). Und damit ware daruberhinaus die oben entfaltete, allen Men­
schen neu sich stellende Aufgabe, mit UngewiBheit und Unsicherheit umzu­
gehen, als Aufgabe in der Breite der Gesellschaft bewuBt geworden. Tatsach­
lich kann man - stellt man die beiden eben fast 40 Jahre auseinanderliegenden 
Beschrei bungsversuche westlicher Demokratien einander gegenliber - den Ein­
druckhaben, daB das MaB an Selbstaufgeklartheit der Gesellschaft liber das, 
was in ihr passiert und was eine Gesellschaftsform zu leisten hat, zwischen­
zeitlich doch auch gewachsen ist. 

Wenn sich flir viele Menschen deutlich herausstellt, daB die sich gesell­
schaftlich stellenden Fragen, nach Verteilung der Arbeit, der Begrenzung der 
Technik, nach Gewahrleistung der sozialen Infrastruktur (Kindererziehung 
/ Altenpflege etc.), nach dauerhaftem Umgang mit Fremden im Land, nach de­
mokratischer Meinungs- und Willensbildung (Politikverdrossenheit) nicht 
mit Rlickgriff auf alte, bewahrte Handlungsmuster beantwortet werden kon­
nen, dann kann das einen Demokratisierungsschub mit sich bringen, was be­
deutete, daB alle Lebensbereiche potentiell Gegenstand von offentlicher Dis­
kussion und Meinungsbildung sind und mithin politisiert wtirden. Ais eine 
Tendenz in dieser Richtung lassen sich - wie ich finde - die zahlreichen Btir-
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gerinitiativen der letzten zweieinhalb Jahrzehnte zu allen nur denkbaren Sach­
fragen interpretieren; auch die "Runden Tische" nach der Wende in Osteuropa 
gehoren moglicherweise in dieses Bild einer Demokratisierung der Gesell­
schaft. 

Das Fragwiirdigwerden der bisherigen, vielfach fUr fast "natiirlich" 
gehaltenen, etablierten LOsungen als da sind: die Auslastung vor allem der 
Miinner durch Berufsarbeit, die Zuversicht in die technische Entwicklung und 
in die technische Beherrschbarkeit von Risiken, die klag- und gerauschlose 
BewaItigung sozialer Aufgaben durch Frauen in den Familien, die 
Verkniipfung der kollektiven Selbst-Wahrnehmung mit ethnischer Homo­
genitat, das Vertrauen in und die Loyalitat zu Parteien und ihrer 
Problemlosefahigkeit, - also das Fragwiirdigwerden all dessen kann auch zu 
einem hilflosen Festklammern an die alten Losungen fUhren, weil man sich 
von neuen Losungen individuell bedroht fUhlt, auch durch Verlust von 
Privilegien und Bequemlichkeiten, oder weil man sich durch die Zumutung, 
neue Losungen mit zu finden, iiberfordert sieht. DaB sich egoistische 
Selbstbezogenheit, Angst- und Uberforderungsgefiihle zu rechtskonservativen 
Tendenzen und Konzepten entwickeln konnen und biindeln lassen, ist 
gesellschaftlich bereits manifest in der Zunahme rechter Gruppierungen, in 
deren offentlichem z.T. gewalttatigen Auftreten und in dem Zuspruch, den 
entsprechendes Tun auf sich ziehen kann. 

Es ist keine Entschuldigung, sondern eine zu beriicksichtigende 
Realitat, wenn man feststellt, Leute mit solehen Verarbeitungsformen von 
Ungewillheit wissen nicht, was sie tun; sie handeln nach ihrem besten 
Wissen und Gewissen - soweit vorhanden (s.o.) - so wie sie zu denken 
vermogen, denn ihr Horizont reicht fiir das Denken von Alternativen zu 
diesem Handeln nicht aus. Das Entstehen von UngewiBheit tiber die 
angemessenen Losungen der die Menschen betreffenden Fragen kann 
gesellschaftlich beides auslosen: die Bereitschaft zum neu und selbst 
Nachdenken im Kreise derer, die dazu in der Lage und bereit sind, und die 
Bereitschaft, sich alten Mustern, was im arendtschen Sinne Vorurteile sind, 
anzuschlieBen, namlich ehemals begrtindeten Urteilen, deren Entschei­
dungsgriinde sich aber verandert haben, ohne daB die Urteile mit verandert 
wurden(Arendt(1950-1959), S.19, S.79), in soleh veranderten undneuen 
Situationen weiterhin Losungskraft zuzutrauen und zwar umso mehr, je 
weniger eine Tauglichkeitspriifung der Losungsmuster stattfindet. Das gilt 
besonders dann, wenn aus einer Summe von Vorurteilen Weltanschauungen 
werden: "Wenn es die Funktion des Vorurteils ist, den urteilenden Menschen 
davor zu bewahren, jedem Wirklichen, das ihm begegnet, offen sich zu expo­
nieren und denkend gegentibertreten zu mtissen, so erfiillen die Weltanschau­
ungen und Ideologien gerade diese Aufgabe so gut, daB sie vor aller Erfahrung 
schtitzen, da in ihnen ja angeblich alles Wirkliche irgendwie vorgesehen ist. 
Gerade diese Uni versalitat, die sie so deutlich von den V orurteilen trennt, die 
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immer nur partieller Natur sind, zeigt deutlich an, daB nicht nur auf die Vor­
urteile, sondem auf die MaBstJibe des Urteilens und auf das in ihnen Vor-Ge­
urteilte kein VerlaB mehr ist, daB sie buchstablich unangemessen sind. Dies 
Versagen der MaBstJibe in der modemen Welt - die Unmoglicbkeit, das, was 
geschehen ist und taglich neu geschieht, nach festen, von allen anerkannten 
MaBstJiben zu beurteilen, es zu subsumieren als Falle eines wohlbekannten 
Aligemeinen, sowie die mit dieser eng verbundene Schwierigkeit, ftir das, 
was geschehen soll, Prinzipien des Handelns anzugeben - ist oft als ein dT 
Zeit inhlirenter Nihilismus beschrieben worden, als eine Entwertung aller 
Werte, eine Art Gotterdammerung und Katastrophe der moralischen Weltord­
nung. All solche Interpretationen setzen stillschweigend voraus, daB Men­
schen das Urteilen tiberhaupt nur da zugemutet werden konne, wo sie MaB­
stJibe besitzen" (Arendt (1950-1959), S. 21122). 

DaB das nicht der Fall ist, sondem daB Menschen in der Lage sind, drnch 
das denkende Herstellen von Beziehungen zwischen vorgestellten Sachverhal­
ten und auch Losungsideen eigenstandig fUr ihre Handlungssituation MaB­
stabe zu entwickeln, hatten wir oben (individuelle Perspektive und 
universelle Perspektive) gesehen. Allerdings hatten wir auch gesehen, daB 
Menschen dieser Anforderung, selbst zu denken, vielfach ausweichen (vgl. 
Arendt (1977a)/ A III) und mit Herbart lliBt sich vielleicht verstehen, warum: 
Weil das Zueinander-in-Beziehung-Setzen von Vorstellungen deren Klarheit 
und Differenziertheit voraussetzt, die dem zufalligen und partikularen 
Entstehen derselben nicht naturwtichsig zur Seite steht, sondem "Unterricht", 
also Ordnung der potentiell "Wben Gedankenmassen" voraussetzt. 

Daraus folgt, daB nur die Gesellschaft mit der Zumutung von UngewiB­
heit und Unsicherheit dauerhaft zurecht kommen kann, die durch erziehenden 
Unterricht ihre Mitglieder instand setzt, sich der Zumutung eigener 
Urteilsbildung zu stellen, mit anderen Worten: die die Politikflihigkeit ihrer 
Mitglieder, sich tiber die menschlichen Belange in der Welt unter Gleichen 
und mit offenem Ende auszutauschen, sich selbst zur Aufgabe macht. Das 
heiBt aber auch, daB solcherrnaBen gewollte und gefOrderte Politikflihigkeit 
der Gesellschaftsmitglieder der Raume fUr politisches Handeln bedarf, denn 
eine "Flihigkeit" ohne Gelegenheit zum Wirksamwerden verkommt, wenn sie 
nicht gar in Apathie oder Wut umschlagt. Damit zeigt sich auf neue Weise 
der enge Zusammenhang von Erziehung und Politik: durch Abschied von 
falscher GewiBheit dem Politischen verstarkte Bedeutung - und in der 
Konsequenz institutionellen Raum - zu geben, ist dann weitgehend 
kontraproduktiv, wenn es an den daftir erforderlichen Voraussetzungen, also 
der Bildung der menschlichen Urteilskraft, mangelt. Die Erziehung anderer­
seits als Herausbildung individueller Urteilskraft und -flihigkeit zu betreiben, 
reicht alleine auch nicht; gesellschaftlich wirksam - aber auch indi viduell zur 
Haltung - wird die Fahigkeit nur, wenn man - d.h. die Gesellschaft - ihr 
Raum gibt, tibrigens im wortlichen und im tibertragenen Sinne. 
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Genau dies: der individuellen und kollektiven Meinungsbildung aller 
Gesellschaftsmitglieder einen gesicherten Raum anzubieten, ist das 
Versprechen pluralistischer, demokratisch verfaBter Gesellschaften. Deshalb 
entspricht ihre Organisationsform, darin ist Dubiel zuzustimmen, am ehesten 
dem gesellschaftlich, durch Verunsicherung bestehender Lebensmuster 
entstandenen Diskussions- und Meinungsbildungsbedarf. Das ist der gute 
Grund flir die mit diesem Text schon in der Uberschrift vorliegende 
Affirmation der demokratischen Gesellschaftsform gegentiber moglichen 
anderen. 

Die notwendigen Prinzipien des politischen Raums 
in einer pluralistischen Demokratie: 

Gewaltverzicht, Redejreiheit, O.ffentlichkeit 

Hinsichtlich der Gestalt der Gesellschaftsform pluralistischer Demokratien 
bleibt die Frage nach deren Auspragung oder nach ihrem "normati ven, imma­
nenten KritikmaBstab" (Dubiel 1994a) gestellt, allerdings haben die vOfste­
henden Uberlegungen diese Frage prazisiert: Es geht urn eine Organisations­
form, die die gesellschaftlich anstehenden Fragen (Ungewi8heiten) so offent­
lich macht und behandelt, daB die Gesellschaftsmitglieder folgenreiche Gele­
genheiten zurn eigenen Urteil haben. Diese Anforderung an die Gestalt demo­
kratischer Gesellschaften macht eine Vielzahl von sie konkretisierenden Uber­
legungen notwendig, bei deren Explikation und Darstellung ich mich im fol­
gendenan denpolitiktheoretischen Uberlegungen von Hannah Arendt (1950-
1959) orientiere. 

Ihr zufolge ist es ftir den politischen Diskurs sinnvoll, zwischen Sinn, 
Zielen, Prinzipien, Zwecken und Mitteln sowie deren Regulativen, wie ich 
hinzuftigen mochte, der Politik kategorial zu unterscheiden (Arendt (1950-
1959), S. 128-133), denn: "Unser Mangel an Bereitwilligkeit, Unterscheidun­
gen zu machen, hindert nattirlich nicht, daB die faktisch bestehenden Unter­
schiede sich in der Wirklichkeit durchsetzen; er hindert nur uns, das, was 
wirklichgeschieht, adaquatzu begreifen" (Arendt (1950-1959), S.131). Aber 
urn eben dies "adaquateBegreifen" geht es, wenn sich Politik als aufgeklarte 
zwischenmenschliche Praxis gestalten konnen solI, die erfahrbarerweise ihren 
"Sinn" darin hat, daB sie die Ungewi8heiten und die zur LOsung anstehenden 
Aufgaben und Fragen offentlich macht und zu behandeln erlaubt. 

In anderen Worten: der Sinn von Politik liegt - folgt man Hannah 
Arendt - immer schon darin, das "Dazwischen" der Menschen, die alle ver­
schieden (Pluralillit) und frei sind, zu erhalten als einen Ort ihres Sich-einan­
der-ZeigensundMit-einander-Austauschens. Diesem Sinn entspricht das Ziel 
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politis chen Handelns. 
namlich einen Raum zu 
schaffen und genauso we­
sentlich: auch zu erhal­
ten. innerhalb des sen sich 
Menschen als verschie­
dene frei begegnen kon­
nen. 

Diesem Ziel ent­
sprechend - so kann man 
formulieren - konstituiert 
die Organisationsform 
einer demokratischen Ge­
sellschaft einen politi­
schen Raum. in dem sich 
freie. gleiche. potentiell 
urteilsfahige Menschen 
zur Gestaltung des sie 
miteinander beschiiftigen­
den Weltgeschehens be­
gegnen und sich austau­
schen. Daraus folgt zwin­
gend. daB es einer Setz­
ung und einer Garantie 
dieses politischen Raums 
bedarf, die ihm seiner­
seits vorgelagert ist und 
in ihm nicht zur Disposi­
tion stehen kann, sondern 
den zu erhalten selbst 
Aufgabe des so gesetzten 
Rahmens bzw. der in 
ihm agierenden Men­
schen ist. Mit dem Rah­
men. etabliert durch das 
Gesetz, ist geklart. wer 
zum "politischen Raum" 
zugelassen ist und wel­
chern MaBstab bzw. wel­
chen Prinzipien man sich 
bei "Betreten" des Rau­
mes unterwirft. Zugelas­
sen sind z.B. alle Freien, 

"Das Gesetz, griechisch verstanden, ist weder A brede noch 
Vertrag, es ist iiberhaupt nicht zwischen Menschen im Hin­
und Herreden und Hin- und Widerhandeln entstanden und 
daher selbst nicht etwas eigentlich in den politischen Be­
reich Fallendes, sondern es ist wesentlich von einem Ge­
setzgeber erdacht und muB bestehen, bevor es zu dem ei­
gentlich Politischen erst kommen kann. Als solches ist es 
prapolitisch, aber in dem Sinn, daB es konstitutiv ist fiir alles 
weitere politische Handeln und Politisch-miteinander-Um­
gehen. So wie die Mauern der Stadt, [mit] den en Heraklit 
einmal das Gesetz vergleicht, erst gebaut sein miissen, be­
vor es eine in ihrer Gestalt und ihren Grenzen identifizier­
bare Stadt geben kann, so bestimmt das Gesetz die eigentli­
che Physiognomie seiner Bewohner, durch die sie sich von 
allen anderen Stadten und deren Bewohnern abheben und 
abzeichnen. Das Gesetz ist der von einem Menschen er­
stellte und hergestellte Grenzwall, innerhalb dessen nun der 
Raum des eigentlich Politischen ersteht, in dem die Vielen 
sich frei bewegen. Darum ruft auch Plato Zeus, den Be­
schiitzer der Grenzen und der Feldsteine, an, bevor er dar­
angeht, seine Gesetze fiir eine neu zu griindende Stadt zu 
erlassen. Es geht im wesentlichen urn Grenzziehung und ge­
rade nieht urn Bindung und Verbindung. Das Gesetz ist 
gleichsam das, wonach eine Polis ihr weiteres Leben ange­
treten hat, das sie nicht abschaffen kann, ohne die eigene 
Identitat aufzugeben, und gegen das zu verstoBen dem 
Uberschreiten einer dem Dasein gesetzten Grenze gleich­
kommt und daher Hybris ist. Das Gesetz gilt nicht auBerhalb 
der Polis, seine bindende Kraft erstreckt sich nur auf den 
Raum, den es einschlieBt und begrenzt. Das Gesetz zu iiber­
schreiten und sich aus den Grenzen der Polis herauszube­
geben sind noch fiir Sokrates im wortlichsten Wortsinne ein 
und dassel be. Dabei ist entscheidend, daB das Gesetz -
wiewohl es den Raum einschlieBt, in dem Menschen unter 
Verzicht auf Gewalt leben - selbst etwas Gewaltsames hat, 
und zwar sowohl was seine Entstehung wie was sein Wesen 
angeht. Es ist entstanden durch Herstellung und nicht durch 
Handeln; der Gesetzgeber gleicht dem Stadtebauer und Ar­
chitekten, nicht dem Staatsmann und dem Biirger. Das Ge­
setz stellt den Raum des Politischen her und enthalt das Ge­
waltsam-Gewalttatige, das allem Herstellen eigen ist. Als 
solch ein Gemachtes steht es im Gegensatz zu dem, was 
natiirlich geworden ist und keiner Beihilfe weder von G6t­
tern noch Menschen bedurft hatte, urn iiberhaupt zu sein 
( ... ) Dabei sind die Gesetze Vater und Despot in einem, ( ... ), 
weil das Gesetz den Biirger gleichsam erzeugt hat wie der 
Vater den Sohn (jedenfalls ebensosehr die Voraussetzung 
von dessen politischer Existenz ist wie der Vater die Bedin­
gung des physischen Daseins des Sohnes) und ihm daher 
nach Meinung der Polis - wenn auch nicht mehr nach Mei­
nung von Sokrates und Plato - die Erziehung der Biirger 
oblag (Ap%gie - NomOI). Da aber dies Gehorsarnsverhalt­
nis zum Gesetz kein natiirliches Ende [hat] wie das zum 
Vater, kann es aueh wieder dem Verhaltnis zwischen Herrn 
und Sklaven verglichen werden, so daB der freie Biirger der 
Polis dem Gesetz gegeniiber, das heiSt der Grenze gegen­
iiber, innerhalb derer er frei war und [wo] der Raum der 
Freiheit lag, ein »Sohn und Sklave« zeitlebens war" (Arendt 
(1950 -1959), S. 111-113). 
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d.h. in unseren staatlich verfaBten Gesellschaften alle Staatsbtirger soweit sie 
Besitzer der btirgerlichen Ehrenrechte sind, also in der Bundesrepublik 
Deutschland nicht die Kinder und Jugendlichen unter 18 bzw. 21, nicht Men­
schen, denen die btirgerlichen Ehrenrechte aberkannt wurden, nicht ausliindi­
sche Staatsbtirger, auch wenn sie bei uns geboren und aufgewachsen sind. 
Ais Prinzip des Handelns gilt, wie in der Polis, die wechselseitige 
Anerkennung der Gleichheit aller Zugelassenen. Mit deren Anerkennung 
verbinden sich eigentlich zwingend einige weitere Prinzipien des Umgangs, 
namlich Freiheit von Gewalt und Zwang im Umgang miteinander, Freiheit 
der Rede und bffentlichkeit von Umgang und Rede. Man mag selbst beste­
hende Demokratien und deren poli tische Raume unter diesen Gesichtspunkten 
betrachten, um festzustellen, welche der benannten Merkmale sie fUr sich in 
Anspruch nehmen (dtirften) und woran es ihnen mangeln konnte. 

Mit der Etablierung eines politischen Raums und seinen nicht zur Dis­
kussion stehenden Regularien/Prinzipien (Gewaltverzicht, Redefreiheit, Of­
fentlichkeit) ist der Rahmen abgesteckt, innerhalb dessen politisches Handeln 
notwendige und mogliche Zwecke verfolgen kann. Dabei ergeben sich die 
notwendigen Z wecke aus den der menschli chen Bedingthei t geschul deten Auf­
gaben, namIich Leben zu erhalten (Reproduktion), eine Ding-Welt und Vor­
stellungswelt zu schaffen und zu erhalten (Produktion) und dem Leben spre­
chend und handelnd immer neu Sinn zu geben (Praxis), um - wie wir jetzt 
wissen - mit UngewiBheit und Unsicherheit umzugehen, so daB der dritte 
notwendige Zweck politischen Handelns die Ermoglichung diesen Handelns 
selbst ist. 

Wie Hannah Arendts Rekonstruktion gesellschaftlicher Formationen 
tiber 2000 Jahre von der Antike bis in die 50er Jahre dieses Jahrhunderts zei­
gen kann (Arendt (1958», haben die Menschen aufgrund sich veriindemder 
Wertsetzungen, z.B. im Verhhltnis zwischen Antike, sich etablierendem Chri­
stentum und der Neuzeit, mit dem Aufstieg der Naturwissenschaften und der 
damit verbundenen Veriinderungen ihres ProblembewuBtseins die Lebensge­
staltungsakzente sehr unterschiedlich gesetzt. Allerdings taten sie das nicht 
aufgrund einer tiberlegten Abwagung, sondem eher reaktiv zu sich veriindem­
den Kontexten. Daran hat sich bis heute soviel nicht geiindert, weil die Fra­
gen, in welchem Gewichtungsverhhl tnis die reprodukti yen Leistungen der Ge­
sellschaft zu dem, was sie sich als dauerhaftes Weltschaffen durch die Herstel­
lung von Dingen, Architektur, Kunst, Musik, Wissenschaft und dem, was sie 
sich als Zeit und Ort ftir menschlichen Austausch "leisten" will, so gar nicht 
gestellt werden. 

Schon eher, wenn auch nicht so kIar, gestellt ist die Frage nach der je­
weiligen Qualitat der Gestaltung von Reproduktion, Produktion und Praxis. 
Die Antworten sind allerdings eher punktuell. Am Beispiel: Die Gestaltung 
der Reproduktion in Form von Lohnarbeit ist weitgehend rechtlich geregelt; 
die Reproduktionsarbeit im privaten Haushalt wird erst in dem MaBe zum 
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Thema, wie sie nicht mehr "natiirlich", unbeachtet und ungeschatzt von den 
Frauen erledigt wird. Die Fragen der weltschaffenden Tatigkeiten der Gesell­
schaft werden indirekt tiber die Diskussion der offentlichen Haushalte zwar 
sehr wohl zum Thema, aber ob die Frage: "Sportanlagen oder Stadtmuseum" 
als das verstanden wird, was sie auch ist, namlich die Auseinandersetzung 
zwischen kultivierter Lebenserhaltung und vielleicht Lebensverbesserung und 
weltschaffendem Gestaltungswillen, hier zusatzlich zur Tradierung gelebten 
Lebens rnithin von Sinn, darf ftiglich bezweifelt werden. Was hier erneut 
zum Tragen kommt, ist, daB nicht nur die Individuen abwagend entscheiden 
mtissen, was sie dulden, haben und treiben wollen (Herbart, vgl. A I), 
sondem auch die Gesellschaft der lndividuen muB sich, zumindest implizit, 
dartiber verstandigen, wieviel gutes Konsumleben, wieviel Weltgestaltung 
und wieviel offentlichen Raum oder politische Kultur sie will und wer an 
was teilhaben solI. 

Jede konkrete Gesellschaft bestimmt sich tiber die Art und Weise, wie 
sie die notwendigen Zwecke (Arbeiten, Herstellen, Handeln und Sprechen) 
gewichtet und gestaltet und man kann die jeweilige gesellschaftliche Realillit, 
aber auch die programmatischen Aussagen zur Gesellschaft, hinsichtlich die­
ser Gewichtung und Gestaltung charakterisierend beschreiben. Neben der 
Ebene der Zwecke und ihrer Gewichtungsverhhltnisse liegt eine andere Be­
schreibungsebene, die ebenso wichtig und gesellschaftscharakterisierend ist; 
das ist gemaB Arendts Unterscheidungsvorschlag die Ebene der Mittel; denn 
die genannten Zwecke sind fUr ihre Realisierung auf Mittel angewiesen. 

Politische Mittel und ihre Regulative 

Gewalt und VerhiiltnismdjJigkeit 

Ein erstes, oft diskutiertes Mittel der Politik ist Gewalt. Nach dem vorher 
Gesagten ist sie zulassig und zwar gegentiber denen, die den etablierten politi­
schen Raum gefahrden und gegentiber denen, die ihm nicht angehoren. In mo­
demen Demokratien sind - mit den benannten Ausnalunen - im Prinzip alle 
gleichermaBen zum politischen Raum zugelassen, d.h. - soweit sie nicht ge­
gen den gesetzten Ralunen verstoBen - von der Anwendung von Gewaltmit­
teln gegen sich ausgeschlossen. 

Etabliert man im Umgang der Staaten miteinandereinen gleichermaBen 
konstituierten politischen Raum, in dem sich Staaten als Gleiche begegnen, 
also so etwas wie die sog. VOlkergemeinschaft, so sind auch hier Gewaltrnit­
tel nur zulassig gegeniiber denen, die sich gegen den so gesetzten Rahmen 
vergehen. Die Entwicklung der UNO, spatestens nach Ende des Kalten 
Krieges, kann man als Weg in eine solche Richtung interpretieren. Wenn 
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sich aus dem Gesagten 
ergibt, daB es legitim ist, 
Gewaltmi ttel einzusetzen 
gegen die, die sich miller­
halb des gesetzten Rah­
mens steIlen, dadurch, 
daB sie ihn angreifen, so 
stellt sich doch die Frage 
nach dem MaB dieser 
Gewalt oder nach einem 
sie eindfunmenden Regu­

"Je mehr V BIker es in der Welt gibt, die miteinander in die­
ser und anderer Verbindung stehen, desto mehr Welt wird 
sich zwischen ihnen bilden und desto grBBer und reicher 
wird die Welt sein. Je mehr Standpunkte es in einem Volk 
gibt, von denen die gleiche, Aile gleichermaBen behausende 
und Allen gleichermaBen vorliegende Welt gesichtet wer­
den kann, desto bedeutender und weltoffener wird die Na­
tion sein." (. .. ) "Menschen im eigentlichen Sinne kann es, mit 
anderen Worten, nur geben, wo es Welt gibt, und Welt im 
eigentlichen Sinne kann es nur geben, wo die Pluralitat des 
Menschengeschlechtes mehr ist als die einfache Multiplika­
tion von Exemplaren einer Gattung" (Arendt (1950 -1959), 
S. 106) 

lativ. Zumindest wird man so etwas geltend machen mtissen wie Verhlilt­
nismaBigkeit zwischen dem Angriff bzw. derdaraus folgenden Verletzung der 
gesetzten Ordnung und beider Ahndung. 

Vertrag und Gerechtigkeit 

Da Konflikte zwischen Menschen wie zwischen Staaten, nicht ausgeschlos­
sen werden konnen, bedarf es der Mittel, diese zu regeln, vor aIlem, wenn Ge­
waltmittel ausgeschlossen werden sollen. Hannah Arendts Erorterung dessen, 
was die Romer im Unterschied zu den Griechen als Gesetze konzipiert haben, 
zeigt ein mogliches Mittel auf: Vertriige als Ausdruck ausgehandelter Interes­
sensausgleiche zwischen Verschiedenen und verscbieden Bleibenden. Darin 
liegt eine Selbstbegrenzung des eigenen Handelns an bestimmten Stell en, 
aber auch eine Bereicherung, weil der VertragschlieBende sich auf die Hand­
lungsinteressen und -moglichkeiten des anderen einliiBt und dadurch sich 
selbst urn dessen Perspektive erweitert. In der Geschichte der Menschen hat es 
viele ungerechte Vertriige gegeben, so daB sich fragt, ob es ftir dieses Mittel 
der Politik eines Regulatives bedarf: der Gerechtigkeit. Sollen die Vertriige 
nicht zur Verletzung der Gleichheit der Beteiligten und zur Verletzung des ge­
setzten Rahmens ftibren, wird man ohne dieses Regulativ nicht auskommen. 

Macht und Befehl und ihre Begrenzung durch HerrschaftsverZicht 

Ein drittes Mittel politischen Handelns zum Erreichen der gemeinsam ver­
folgten Zwecke ist Macht. Diese, bier folge ich wiederum Hannah Arendt, ist 
ein in keiner Weise mit Gewalt zu vergleichendes Phiinomen: "Macht ent­
spricht der menschlichen Fiihigkeit, nicht nur zu handeln oder etwas zu tun, 
sondem sich mit anderen zusammenzuschlieBen und im Einvemehmen mit 
ihnen zu handeln. Uber Macht verftigt niemals ein Einzelner; sie ist im 
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Besitz einer Gruppe und bleibt nur solange existent. als die Gruppe zusam­
menhaIt. Wenn wir von jemand sagen. er »habe die Macht«. heiBt das in 
Wirklichkeit. daB er von einer bestimmten Anzahl von Menschen ermachtigt 
ist. in ihrem Namen zu handeln. In dem Augenblick. in dem die Gruppe, die 
den Machthaber ermachtigte und ihm ihre Macht verlieh (potestas in populo -
ohne ein »Volk« oder eine Gruppe gibt es keine Macht), auseinandergeht, 
vergeht auch »seine Macht» "(Arendt (1970). S. 45). 

"Zu den entscheidenden Unterschieden zwischen Macht und Gewalt ge­
hort, daB Macht immer von Zahlen abhangt. wlihrend die Gewalt bis zu ei­
nem gewissen Grade von Zahlen unabhangig ist. weil sie sich auf Werkzeuge 
verlaBt. Eine Demokratie. die im Unterschied zu einer Republik nicht an Ge­
setze gebunden zu sein braucht, also eine einfache Mehrheitsherrschaft. die 
nur auf Macht basiert. kann Minderheiten auf eine furchtbare Weise unter­
dtiicken und abweichende Meinungen ohne alle Gewaltsamkeiten sehr wir­
kungsvoll abwtirgen. Ungeteilte und unkontrollierte Macht kann eine Mei­
nungsuniformitat erzeugen, die kaum weniger »zwingend« ist als gewalt-ili­
tige Unterdtiikkung. Aber das heiBt nicht. daB Gewalt und Macht dasselbe 
sind. Der Extremfall der Macht ist gegeben in der Konstellation: AIle gegen 
Einen. der Extremfall der Gewalt in der Konstellation: Einer gegen alle" 
(Arendt (1970), S. 43). 

Der gemeinsame Wille von Menschen also erweist sich als Macht, die 
dann (politisch) pro­
blematisch wird, wenn 
ftir das mogliche andere 
Wollen kein Raum 
mehr bleibt. Darauf zu 
verzichten, das andere 
Wollen quasi zu erstik­
ken, ist die Forderung 
an die Selbstbegrenzung 
der Macht. Sie dient 
dem Erhalt der anderen 

"Der Ursprung des Befehls, der ein Fremdes ist, muB aber 
auch als Sliirkeres anerkannt sein. Man gehorcht, wei I man 
nicht mit Aussicht auf Erfolg kampfen konnte; wer siegen 
wtlrde, befiehlt. Die Macht des Befehls muB unangezweifelt 
sein; hat sie nachgelassen, so muB sie bereit sein, sich durch 
Kampfen wieder zu bewahren. Meist bleibt sie auf lange 
hin anerkannt. Es ist erstaunlich, wie selten neue Entschei­
dungen gefordert werden; die Wirkungen der alten halten 
vor. Siegreiche Kampfe Ie ben in Befehlen weiter; in jedem 
befolgten Befehl wird ein alter Sieg erneuert" (Canetti 
(1960), S. 337). 

Perspektive und damit dem potentiellen Reichtum des Selbst, auch des kol­
lekti ven Selbst. Oder anders gesagt: Ein gemeinsames Wollen von Menschen 
ist eine unproblematische Moglichkeit zur Realisierung von Zwecken. so­
lange diese nur die W ollenden betreffen und die durch gemeinsames Wollen 
Machtigen daraufverzichten. mit ihrer Macht tiber andere Willen zu herr­
schen. 
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Folgt man Elias 
Canetti (1960), dann Wit 
den Menschen der Ver­
zicht auf Herrschaft aller­
dings nicht leicht, weil 
es nach seinem Verstand­
nis ein Bedtirfnis zu 
herrschen, und d.h. auch 
die UngewiBheit zu be­
herrschen, gibt, das aus 
dem Wunsch nach Un­
sterblichkeit, die zu einer 

"Jeder Befehl besteht aus einem Antrieb und einem Stachel. 
Der Antrieb zwingt den Empfanger zur Ausfiihrung, und 
zwar so, wie es dem Inhalt des Befebls gemaB ist. Der Sta­
chel bleibt in dem zuriick, der den Befehl ausfiihrt. Wenn 
Befehle normal funktionieren, so wie man es von ihnen er­
wartet, ist Yom Stachel nichts zu sehen. Er ist geheim, man 
vermutet ihn nicht; vielleicht auBert er sich, kaum bemerkt, 
in einem leisen Widerstand, bevor dem Befehle gehorcht 
wird. 
Aber der Stachel senkt sich tief in den Menschen, der einen 
Befehl ausgefiihrt hat, und bleibt dort unverandert lie gen. Es 
gibt unter allen seelischen Gebilden nichts, das weniger 
veranderlich ware. Der Inhalt des Befehls bleibt im Stachel 
erhalten" (Canetti (1960), S. 338). 

Sucht zu tiberleben werden kann, resultiert (Canetti (1960), S. 249 ff). Der 
alltagliche Ausdruck des Herrschens ist der Befehl, der nur dann Aussicht auf 
Erfolg hat, wenn er von einem Starkeren ausgeht, das aber heiBt, er resultiert 
aus einem Geftihl der Macht, das in Herrschaft umschlagt. 

Der Grundftir dieses "Umschlagen" ist - nach Canetti - neben dem Be­
dtirfnis nach Unsterblichkeit, realisiert als Wunsch zu tiberleben, ein frtiher 
einmal ausgeftihrter Befehl, d.h. eine Handlung gegen den eigenen Willen, die 
einen "Stachel" im Ausftihrenden hinterHillt, den man wieder loswerden will, 
in Situationen namlich, in denen man selber der Starkere ist. Die Einsicht in 
diesen Zusammenhang macht es notig, die Austibung von Macht zu begren­
zen, weil die Unterwerfung eines Willens die Herrschsucht eben dieses Wil­
lens nach sich zieht: "Man lemt herrschen, indem man gehorcht, und schon 
kleine Kinder behandeln ihre Puppen, gerade wie man sie behandelt. " Was 
daraus resultiert ist ein Kreislauf, indem "der Erzogene sich im spateren Le­
ben an die Stelle seines Erziehers setzt und seine Unterwtirfigen genau 
ebendas leiden laBt, was er erleiden muBte" (Herbart (1806), S. 24). Was im 
ErziehungsverhaI tnis 
gilt, gilt - folgt man Ca­
netti - zwischen Men­
schen tiberhaupt. Deshalb 
sagt Canetti: "Der 'freie' 
Mensch ist nur der, der es 
verstanden hat, Befehlen 
auszuweichen, und nicht 

"Von friih auf sammeln sich Stacheln jeder Art im Kinde an; 
sie sind es, die zu den Engen und Zwangen seines spateren 
Lebens werden. Er muB nach anderen Geschopfen suchen, 
an die er seine Stacheln loswerden kann. Sein Leben wird 
ein einziges Abenteuer des Sie-Loswerden-, des Sie-Verlie­
renmiissens. Er weiB nicht, warum er diese oder jene uner­
klarliche Tat begeht, warum er diese oder jene schein bar 
sinnlose Beziehung eingeht" (Canetti (1960), S. 353). 

jener, der sich erst nachtraglich von ihnen befreit" (Canetti (1960), S. 339). 
Die Macht, die durch gebtindelten Willen von Menschen entsteht, - auch im 
VerhaItnisderGenerationen - und die sich ausdrticken kann in der Unterwer­
fung der Willen der anderen, braucht ein Regulativ. 

Das aber heiBt nicht Machtverzicht, sondem Verzicht auf Herrschaft 
tiber ein anderes Wollen. Allerdings mit der einen wichtigen Ausnahme: Das 
Wollen, das sich gegen die gesetzte Ordnung des politischen Raums ftir die 
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Begegnung der Gleiehen riehtet, darf unterworfen werden und zwar besser mit 
Macht als mit Gewalt. 

Aussetzen von Handlungsfolgen: Verzeihen . Achtung der Untat· Strafen 
und ihre VerhiiltnismiijJigkeit 

Neben Vertrag, Gewalt und Macht gibt es ein weiteres Mittel zur Verfolgung 
politiseher Zweeke bzw. zur Ennogliehung politisehen Handelns, das aber 
wenig ausgearbeitet ist. Gemeint ist das Verzeihen als ein Akt der Ausset­
zung von Folgen einer Tat. Dieses fIdem Handeln innewohnende Heilmittel" 
und die mit ihm gegebene Mogliehkeit, die unendliehen Folgen einer Hand­
lung zu beenden, hat - so Hannah Arendt - "Jesus von Nazareth zuerst gese­
hen und entdeekt". ( ... ) "AuBerhalb der Evangelienjedenfalls finden wir Spu­
ren einer Einsieht in die Relevanz des Vergebens fUr den Sehaden, den alles 
Handeln unweigerlieh mitanriehtet, nur noeh bei den Romern, in dem Prinzip 
des parcere subiectis, der Sehonung der Besiegten - das den Grieehen ganz un­
bekannt war - und vielleieht dem Begnadigungsreeht des alten romisehen Ko­
nigtums, das noeh heute im Falle der Todesstrafe zu den Vorreehten des 
Staatsoberhauptes aller Reehtsstaaten gehOrt" (Arendt (1958), S. 234). 

Weil wir mit unserem, aueh politisehen Handeln Folgen einleiten kon­
nen, die wir vorab nieht tibersehen (konnen), konnte mensehliehes Leben gar­
nieht weitergehen, wenn "Mensehen sieh nieht stiindig gegenseitig von den 
Folgen dessen befreien wtirden, was sie getan haben, ohne zu wissen, was sie 
tun" (Arendt (1958), S. 235). Das Verzeihen ist die mensehliehe Alternative 
zur Raehe, die als Reaktion immer an die ursprungliehe, verfehlende Hand­
lung gebunden bleibt und ihrerseits eine weitere Reaktion veranlassen wird, 
wenn eine Unterbreehung nieht gelingt. Weil so eine einzige Tat alle Betei­
ligten "an die Kette" eben dieser Tat legen kann, ist die Mogliehkeit zu ver­
zeihen von so groBer Bedeutung: "Verzeihen ist die einzige Reaktion, auf die 
man nieht gefaBt sein kann, die unerwartet ist, und die daher, wiewohl ein 
Reagieren, selber ein dem ursprtingliehen Handeln ebenbtirtiges Tun ist" 
(Arendt a.a.O. S. 235). Das "Vergebet-einander" der Lehre Jesu ist die Befrei­
ung von der Raehe und die Alternative der Mensehen zur Strafe, die ebenfalls 
ein Mittel ist, eine sonst endlose Handlungsfolge zu beenden. Ich glaube, es 
ist psyehologiseh zutreffend, wenn H. Arendt sagt, daB wir nur verzeihen 
konnen, wo wir die Wahl haben, moglieherweise aueh zu strafen (Arendt 
a.a.O., S. 236). 

Strafe und Vergebung als Mittel zur Beendigung der Kette der Hand­
lungsfolgen sehlieBen den Kreis der hier als kategorial relevant erseheinenden 
Mittel politisehen bzw. gesellsehaftliehen Handelns und aueh in bezug auf 
sie stellt sieh die Frage naeh ihrem mogliehen und notigen Regulativ. Bei m­
Strafe ist es, wenn nieht Raehe sein solI, offensiehtlieh die VerhaltnismliBig-
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keit, als eine Dimension der Gerechtigkeit im Umgang der Menschen mitein­
ander. Dem Verzeihen scheint man auf den ersten Blick keine Grenze setzen 
zu mtissen oder sogar zu konnen. Das aber trifft nicht zu: Es stellt sich niim­
lich vielmehr heraus, daB "diejenigen V ergehen, die sich als unbestrafbar her­
ausstellen, gemeinhin auch diejenigen sind, die wir auBerstande sind zu verge­
ben. Bei den letzteren handelt es sich urn das, was wir seit Kant 'das radikal 
Bose' nennen, ohne doch recht zu wissen, was das ist, obwohl doch gerade 
wir Gelegenheit genug gehabt haben, in diesen Dingen einige Erfahrung m 
sammeln. Auf jeden Fall konnen wir das 'radikal Bose' vielleicht daran erken­
nen, daB wir es weder bestrafen noch vergeben konnen, was nichts anderes 
heiBt, als daB es den Bereich menschlicher Angelegenheiten tibersteigt und 
sich den Machtmoglichkeiten des Menschen entzieht. DaB wir dem Bosen nur 
mit Gewalt begegnen konnen, besagt nicht, daB wer Boses erduldet und sich 
wehrt, nun auch bose wird, aber es heiBt wohl, daB das Bose den zwischen­
menschlichen Machtbereich zerstort, wo immer es in Erscheinung tritt. Bose 
Taten sind buchstablich Untaten; sie machen alles weitere Tun unmoglich, 
und man kann, was den Tater der Untat betrifft, nur mit Jesus sagen: 'Es ware 
ihm ntitzer, daB man einen Mtihlstein an seinen Hals hangte und wtirfe ihn 
ins Meer', bzw. es ware besser, er ware nie geboren - zweifellos das Furcht­
barste, was man von einem Menschen sagen kann" (Arendt (1958), S. 236). 

Die Grenze des Verzeihens sind die Untaten von Menschen, die sich da­
mit aus der Gemeinschaft der Menschen ausschlieBen. Es konnte sein, daB es 
darauf ankommt, Mittel zu entwickeln, dieses Ausgeschlossensein wirksam 
aufrecht zu erhalten, d.h. zu verhindem, daB Untatenjemals wieder als ver­
stehbare, bestrafbare und deshalb verzeihbare Taten in das Gedachtnis der 
Menschen zurtickkehren. Eine wirksame Form, das Unverzeihliche dauerhaft 
aus der Gesellschaft auszuschlieBen, ist seine Achtung, sowohl die der Taten 
als vermutlich auch die der Tater, wobei aber nicht auszuschlieBen ist, daB es 
ftir die Tater Formen der Rtickkehr in die Gemeinschaft der Menschen geben 
kann. Vermutlich hangen sie davon ab, daB ein Tater selbst im Nachhinein 
die Achtung seiner Tat beansprucht. Allerdings zeigen entsprechende FaIle, 
wie der des Bomberpiloten von Hiroshima, Claude Eartherly, tiber den Gtin­
ther Anders aufgrund seines Briefwechsels mit ihm in dem Buch "Hiroshima 
ist tiberall "ausftihrlich berichtet (Anders (1961)), daB solchen Tatem das Le­
ben zur Qual wird. 
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Wege zur Begrundung und Durchsetzung der Regulative: 
Transparenz der gesellschaftlichen Aufgaben 

Mit den voranstehenden Uberlegungen zur VerfaBtheit eines politis chen 
Raums, seinen ihn konstituierenden Prinzipien oder Regularien, seinen 
Zwecken und den daftir einsetzbaren Mitteln und deren Regulativen, bin ich 
wie oben angektindigt, dem eindringlichen V orschlag Hannah Arendts gefolgt 
(Arendt (1950-1959), S. 128-133) zwischen Ziel. Prinzipien, Zwecken und 
Mitteln der Politik kategorial zu unterscheiden. Dabei wird deutlich: deren 
gemeinsames GefUge erftillt den Sinn von Gesellschaftsformierung, der mit 
H. Arendt darin besteht, der menschlichen Freiheit einen Ort zu geben. 

Eben daraus erwachst dem Gesellschaft formierenden Tun der Menschen 
das Ziel, das darin besteht, der Begegnung der Menschen, ihrem Sich-einan­
der-Zeigen und Miteinander-Austauschen einen Rahmen zu schaffen. Als 
notwendige Prinzipien dieses Rahmens, bzw. des Sprechens und Handelns in 
ihm, gel ten Gewaltverzicht, Redefreiheit und Offentlichkeit. Die Zwecke des 
miteinander Handelns und Sprechens sind Folge der menschlichen Bedingt­
heit, einschlieBlich der von Menschen selbst geschaffenen Bedingungen, also 
Reproduktion, Produktion, Praxis (vgl. A II) und Nachdenklichkeit (vgl. A 
III). Als mogliche Mittel zur Verwirklichung der Zwecke kamen hier in den 
Blick, ohne daB damit der Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben werden solI: 
Gewalt mit dem Regulativ VerhiiltnismaBigkeit, Vertrag reguliert durch Ge­
rechtigkeit, Macht begrenzt durch Verzicht auf Herrschaft, Verzeihen einge­
grenztdurch die Achtung der unverzeihlichen Untat und Strafe reguliert eben­
falls durch VerhiiltnismaBigkeit. 

Man kann diese, in AnschluB an Hannah Arendt diskutierten Mittel der 
Menschen, sich zueinander in Beziehung zu setzen, auch dartiber als nicht nur 
zufiillig, sondem kategorial bedeutsam verstiindlich machen, daB man - mit 
Herbart (vgl. Benner (1986), S. 148) - danach fragt, we1che prinzipiellen 
Moglichkeiten eigentlich daftir bestehen, daB Menschen zueinander in Bezie­
hung treten, was fUr Herbart nichts anderes bedeutet, als daB sie ihre verschie­
denen Willen miteinander konfrontieren. Geschieht das unter der MaBgabe, 
die Verschiedenheit des W ollens - in Arendts Sprache die Pluralitat - zu 
respektieren, dann erwachsen aus der Konfrontation verschiedener Willen mit 
den Mitteln oder in den Medien der Gewalt - Einwirkung auf einen fremden 
Willen -, des Vertrags - als Ausgleichsanstrengung zwischen verschiedenen 
Willen - und der Macht - als Folge kumulierten Willens gegentiber einem 
nicht oder noch nicht artikulierten Willen - Regulierungsbedtirftigkeiten. Die 
Antwort auf diese Bedtirftigkeit heiBt bei Herbart "sittliche Idee". Das 
Regulativ ftir die Einwirkung auf einen fremden Willen ist die "Billigkeit"; 
fUr den widerstreitenden Willen von Menschen ist es eine Regel, die dem 
Streit vorbeugt, und die Herbart "Recht" nennt, ftir den sich aussprechenden 
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Willen, der potentiell Macht erlangt, gilt nach Herbart, daB er dem noch un­
bekannten, fremden Willen der anderen "W ohl wollen" entgegenbringen soil, 
d.h., dessen Existenz zu respektieren und ggf. zu beriicksichtigen hat, womit 
dem eigenen Wollen eine Selbstbegrenzung auferlegt ist. 

Was die drei benannten Regulative charakterisiert, hat Benner (1986) 
wie folgt rekonstruiert: Zur "Billigkeit", die das Verhiiltnis "zwischen einem 
absichtlich tatigen und einem absichtslos leidenden SUbjekt" (Benner (1986), 
S. 162) bestimmen sollte, zitiert er zunachst Herbart: "Die Tat ist Wohltat, 
wenn sie ein Wohl zugleich beabsichtigt und hervorbringt, Ubeltat, wenn sie 
ein Wehe zugleich zur Absicht und zur Folge hat" (Herbart (1808), S. 55) 
und fabrt fort: "W ohltater und Ubeltater ist gemeinsam, daB von ihrer Tat ein 
anderes Subjekt betroffen ist, welches sich in diesem Willensverhiiltnis nicht 
mtig, sondem leidend, d.h. passiv verhiilt. Das Merkwtirdige ist nun nicht, 
daB Herbart Wohltat und Ubeltat demselben Willensverhiiltnis zuordnet; 
merkwtirdig ist vielmehr, daB er fUr beide Fiille, sowohl fUr den Fall, in dem 
ein Subjekt unter der Wohltat eines anderen «leidet», d.h. die Wohltat selbst 
passiv empfangt, als auch fUr den Fall, in dem ein Subjekt unter der Wehetat 
eines anderen leidet, da diese ihm ohne sein Mitwirken zugeftigt wird, das­
selbe Elementarurteil ausspricht: «Die Tat als Storerin miBfallt. Die GroBe 
der Tat bestimmt die GroBe des MiBfallens. W 0 kein Wohl noch Wehe beab­
sichtigt, oder auch wo keins empfunden wird, da greift nicht ein Wille hinein 
in den anderen, die Tat ist nicht vorhanden, daB MiBfallen ebensowenig. Mit 
dem Wohl oder Wehe aber, das in der Absicht und im Erfolg gemein­
schaftlich anzutreffen ist, wachst das MiBfallen, und zwar auf gleiche Weise 
bei der Wohltat und bei der Wehetat. Die Gesinnung des Wohltaters mag 
tibrigens gefallen und das Wohlsein des Empfiingers mag uns erfreuen, ja 
auch die Starke der tatigen Kraft mag gefallen. Von diesem allem zu 
abstrahieren und bloB die Tat als Tat festzuhalten, ist nicht ganz leicht; es 
wird aber leichter, sobald aus der praktischen Weisung, die dem Urteil muB 
abgewonnen werden, das Symbol hervortritt, in welchem das MiBfallen an 
der Tat seinen Ausdruck findet. Vergeltung ist das Symbol, worin das 
MiBfallen sich ausdriickt" (Herbart (1808), S. 571 Benner (1986), S. 162/63). 
DaB die Vergeltung eines auf andere einwirkenden Willens, mit dem diese 
nicht tibereinstimmen und der keiner gemeinsamen Regel entspricht, 
verhiiltnismiifJig ausfiillt, wie oben gefordert, ist die Voraussetzung daftir, daB 
man sie billigen kann. 

Die Idee des Rechts als Regulativ fUr einander widerstreitendes Wollen 
steht dem zur Seite. Die eigenstandige und eigenttimliche Fassung dieser Idee 
durch Herbart kennzeichnet Benner so: "Die Idee des Rechts negiert nicht nur 
das sogenannte Recht des Silirkeren, sondem ebenso das sogenannte Natur­
recht: Jedem das Seine. Sie erkliirt die Vereinbarung einer Regel aber auch 
nicht ZUlli bloBen Gegenstand einer Beratung, die der Rechtsidee folgt, son­
dem verpflichtet die Beratung tiber die Vereinbarung einer dem Streit vorbeu-
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genden Regel dariiber hinaus auf die Beachtung der zur Rechtsidee hinfUhren­
den Elementarurteile. Das Neue an der von Herbart formulierten Idee des 
Rechts ist Dicht deren Bestimmung ftir sich genommen, sondern die Bedeu­
tung, die ihr im Zusammenhang mit den anderen Elementarurteilen zu­
kommt. Die Kompetenz nii.ml.ich, den eigenen Willen in der Beratung hintan­
zustellen und den Willen des anderen zuzulassen, ist an die Konkretion der in­
neren Freiheit in den Ideen der V ollkommenheit und des W ohl wollens und die 
Beachtung dieser Ideen zuriickgebunden. Nur der Vielseitige und an seiner Bil­
dung arbeitende Mensch kann dem fremden Willen, statt ihn nur als fremd 
und andersartig zu empfinden, wohlwollend gegentibertreten. Nur er kann von 
einem bestimmten Willen absehen, urn einen anderen zuzulassen, nur er kann 
vielseitig wohlwollend sein. Vielseitigkeit und Wohlwollen gehen der 
Rechtsidee in der Reihenfolge der Ableitung der Ideen voraus; die Beachtung 
ihrer Weisungen bei der Beurteilung der ihnen zugrundeliegenden Willensver­
haItnisse ist eine notwendige Voraussetzung ftir die Fahigkeit, gemiill der Idee 
des Rechts im Streit mit dem Du eine Regel zu finden, die ktinftigem Streit 
vorbeugt. Somit ist die Anerkennung der Idee des Rechts in der Praxis daran 
gebunden, daB sich unter den Menschen eine gemeinsame Sitte ausbildet, die 
alle zur groBtmoglichen Vielseitigkeit und zurn Wohlwollen gegentiber dem 
fremden Du auffordert" (Benner (1986), S. 161). Hier wird deutlich, was beim 
nachfolgend behandelten "Wohlwollen" ebenfalls gel tend zu machen ist, daB 
nii.ml.ich die genannten Regulative politisch-sozialen Handelns auf dem Sich­
Bilden der Indi viduen einer Gesellschaft aufruhen. Sie sind mogliche Losun­
gen ftir die Probleme, die aus der potentiellen Verschiedenheit der Willen, 
also der Pluralitiit entstehen. Aber sie sind es nur dann, wenn sie von den plu­
ralen Individuen als Losungen ihrer Probleme im Umgang miteinander auch 
verstanden werden (konnen). 

Ftir das Wohlwollen als Herbarts Idee ftir die oben formulierte Notwen­
digkeit des Verzichts auf Herrschaft, als der machtvollen Unterordnung frem­
den W ollens, zeigt sich das besonders deutlich: "Den eigenen Willen im Hin­
blick auf ein fremdes Du dahingehend zu beurteilen, daB er Dicht stellvertre­
tend beurteilt wird, sondern diesem wohlwollend vor der Begegnung mit ihm 
wohlwill,ohne stellvertretend des sen Wohlbefinden zu defiDieren, faBt Her­
bart unter den Begriff eines motivlosen Wohlwollens. Wohlwollen kann dem 
Du Dicht in der Absicht entgegengebracht werden, es dem ihm fremden Wil­
len zugeneigt zu stimmen oder geftigig zu machen, sondern formuliert die 
Aufgabe, vor Eintritt in eine gemeinsame Interaktion und Beratung 
grundsatzlich nicht nur den eigenen, sondern auch den noch unbekannten 
Willen eines fremden Du zuzulassen, also dem eigenen Willen keinerlei 
Vorrang einzuraumen. Motivloses Wohlwollen meint also Dicht, keinen 
eigenen Willen im Hinblick auf ein fremdes Du zu haben, sondern formuliert 
die Aufgabe, den eigenen Willen Dicht zurn Motiv zu erheben, welches in der 
ktinftigen Begegnung mit dem fremden Du durchzusetzen ist, sondern die Be-
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ratung tiber einen moglichen gemeinsamen Willen motivlos offenzuhalten." 
(Benner (1986), S. 157). 

Wege zu einer ilber sich selbst au!gekliirten Gesellschaft: 
Transparenz in den gesellschaftlichen Rollenerwartungen, 

Tugendzumutungen und Lastenverteilungen 

WoW wollend wie gerade beschrieben sind die Menschen - wenigstens in ihrer 
Mehrheit - nicht. Sie sind es aber vielleicht auch deshalb nicht, weil sie 
kaum je Gelegenheit hatten, sich die Aufgabenhaltigkeit ihres politisch­
sozialen Lebens und die daftir bereits ausgearbeiteten LOsungsmoglichkeiten 
in einer Weise vor Augen zu ftihren, daB daraus adaquate Haltungen ftir ihre 
Beziehungen zueinander werden konnten. DaB es dennoch auch in der -
bezogen auf die beschriebenen Regulative - unzuHinglichen Lebenspraxis der 
Menschen ein Verstandnis davon gibt, daB es ihre gemeinsame politisch­
soziale Aufgabe ist, ihrer Freiheit und plural en Gemeinsamkeit einen Ort zu 
geben, zeigen die verschiedenen Versuche, die menschliche WeIt so zu 
gestalten, daB sie als Ganze einem gesetzten Rahmen untersteht, der den 
Menschen die frei redende Begegnung als freie und gleichrangige in einem 
gewaltlosen, offentlichen, d.h. auch transparenten Raum ermoglicht. Man 
kann die Grtindung der UNO, die Erklarung der unverauBerlichen 
Menschemechte, die Versuche, durch intemationale Gerichte die Regeln der 
VOlkergemeinschaft durchzusetzen, die Wirksamkeit von Amnesty Inter­
national und Greenpeace etc. als Anzeichen daftir deuten, daB die Menschen 
begonnen haben, sich dieser Aufgabe einer ftir alle durchschaubaren 
Gestaltung ihrer Lebensform zu stellen, und im Sinne dieser Aufgabe 
LOsungsschritte zu untemehmen. 

DaB das im GroBen eine unendliche Zahl von Problemen aufwirft, hat 
moglicherweise auch darin seine Ursache, daB es bisher selbst in kleinsten 
Gemeinschaften nicht gelungen ist, einen solchen Rahmen allen Gemein­
schaftsmitgliedemzuganglichzu machen und zugleich die Aufgaben der Re­
produktion, Produktion und Praxis auf dem gesellschaftlich erreichten Niveau 
so zu gewiihrleisten, daB dabei nicht ein Teil der Gesellschaftsmitglieder sy­
stematisch von einem anderen Teil benutzt und ausgenutzt wird. 1st es 
zunachst in der antiken Polis das beherrschende Verftigen tiber Sklaven und 
Frauen, das den freien Mannem die Sorge urn das Lebensnotwendige 
abnimmt und ihnen damit erst den Zugang zum offentlichen Raum der Freien 
ermoglicht, so sind es spater Eigentum und Besitz, die fUr wenige die 
Voraussetzung offentlicher Mitsprache schaffen. Und selbst die Idee des Libe­
ralismus, zunachst als Emanzipation von der Herrschaft patriarchal 
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regierender Monarchen, spater als der Verktinder der Gleichheit aller 
Menschen, hat an die 250 Jahre gebraucht, die Herrschaft tiber die Sklaven 
und tiber die Frauen in der bfirgerlichen Familie formal abzuschaffen. Die ent­
sprechendeEherechtsanrernng ffir die (alte) Bundesrepublik Deutschland da­
tiert vom 30.6.1977. 

Wenn also heute in den demokratischen westlichen Industriestaaten for­
mal alle Menschen tiber 18 bzw. 21 Jahren mit den oben benannten Ausnah­
men zum offentlichen Raum und dem freien politischen Austausch darin zu­
gelassen sind, dann heiSt das in keiner Weise, daB alle vergleichbare 
Zugangschancendazuhaben. Ftir die weiblichen Gesellschaftsmitglieder z.B. 
liegt eine systematische Benachteiligung darin, daB von ihnen tiberwiegend 
nach wie vor die BewaItigung der bauslichen Reproduktionsarbeit erwartet 
und geleistet wird, so daB die Belastung mit der LOsung dieser den Menschen 
insgesamt gestellten Aufgabe, das Leben aufrechtzuerhaltendurchEmahrung, 
PfIege der Dinge und Menschen im hauslichen Bereich und Kinderaufzucht, 
tiberwiegend von den Frauen getragen wird. Dadurch sinkt deren Kraft und 
Moglichkeit zur Bearbeitung der anderen sich stellenden Aufgaben, wie der, 
sich an der Gestaltung der dinglichen Welt und der politischen Belange zu be­
teiligen, entsprechend. Cornelia Klinger vom Institut ffir Wissenschaften von 
Menschen, Wien, formuliert das so: 

"Wenn das autonome miinnliche Subjekt nur moglich ist auf der Grund­
lage der Arbeit eines nicht autonomen weiblichen Subjekts, dann mtiSte ihm 
(bzw. dem gesamten Konstrukt der liberal en Offentlichkeit) durch die konse­
quent durchgesetzte Angleichung der Frau an den miinnlichen Subjektstatus 
der Boden entzogen werden - oder aber der Status eines autonomen SUbjekts 
bleibt ftir die Frauen unv011 standig, was nicht zuletzt insofern die 
wahrscheinlichere Alternative darstellt, als den Frauen im allgemeinen eben 
der Rtickhalt in der Privatspbare fehlt, der eine so wichtige Voraussetzung ffir 
Entwicklung der offentlichen Personalitat darstellt. Frauen haben so groSe 
Schwierigkeiten zu denselben Konditionen wie Manner am offentlichen 
Leben von Staat, Bernf und Gesellschaft zu partizipieren, wei I diese 
Partizipation auf der Abwesenheit der Frauen hier und ihrer Anwesenheit und 
Arbeit im Haus griindet. Genau genommen besteht das liberale miinnliche 
unbelastete Selbst aus zwei Teilen: dem Mann im Licht der Ojjentlichkeit 
und seiner Frau im Schatten des Hauses: 'To a large extent, contemporary 
theories of justice, like those of the past, are about men with wives at home' 
(Okin 1989: 13)" (Klinger 1994, S. 8). 

Ich will und kann an dieser Stelle keine Diskussion tiber die Formen 
und Ursachen geschlechtsbedingter Ungleichheit fUhren. W orauf ich mit dem 
Hinweis auf die tradierte Ungleichverteilung der aus den menschlichen Aufga­
ben sich ergebenden Lasten zwischen den Geschlechtern beispielhaft hinwei­
sen mOchte, ist die Notwendigkeit einer aufgaben-orientierten Theoretisierung 
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menschlicher Gesellschaften, mit der eine Chance gegeben ware, die etablier­
ten gesellschaftlichen Formen und Rollen immerhin mit soviel Distanz 
wahrzunehmen, daB die darin steckenden, unaufgeklarten Lastenverteilungen, 
Tugendzumutungen und Rollenerwartungen zuallererst beschrieben werden 
konnten. Nor vor dem Hintergrund einer soleh aufgabenorientierten Beschrei­
bung der politisch-sozialen Beziehungen der Menschen in einer mehrheitlich 
zuganglichen Form konnen ftir die Vielen die Notwendigkeit von rahmenset­
zenden Prinzipien, das Aufeinanderverwiesensein der Handlungszwecke und 
dieRegulierungsbedtirftigkeit und -moglichkeit der Handlungsmittel transpa­
rent werden. Die Transparenz der Aufgaben aber bringt auch Transparenz in 
die gesellschaftlich kon­
ventionalisierten LOsun­
gen und befreit dadurch 
von deren Zwanghaftig­
keit oder vermeintlicher 
Natiirlichkeit. Insofern 
kann man sagen: Fine 
Gesellschaft ist in clem 
MaBe in der Lage, der 
menschlichen Freiheit 
einen Ort zu geben, in 
dem sie sich selbst ihrer 
jeweiligen VerfaBtheit, 
d. h. Form ihrer Aufga­
benlosungen, bewuBt 
ist, was es ihren Mit­
gliedem erlaubt, sich in­
dividuellmit der jeweili­
gen LOsungsqualitat aus­
einanderzusetzen und 
sich zu ihr mit Bedacht 
in Beziehung zu setzen: 
zustimmend, ablehnend, 
modifizierend, interpre-
tierend. 

"In den letzten drei Jahrzehnten haben sich feministische 
Theoretikerinnen urn eine den Ort und die Belange von 
Frauen einbeziehende Rekonstruktion so gut wie aller vor­
findlichen gesellschaftstheoretischen Positionen bemUht. 
Der Erfolg dieser Rekonstruktionsversuche ist begrenzt 
geblieben: Zum einen haben sie einen feministischen Ansatz 
eher behindert als befordert, insofern als im Prinzip Uber­
einstimmende Theoretikerinnen an verschiedenen und zu­
weilen widersprlichlichen Positionen ansetzen: Die 'Gret­
chenfrage', welche politische Theorie den aussichtsreichs­
ten Ausgangspunkt fUr eine feministische Revision bildet, ist 
nach wie vor umstritten - und AniaB zu unnotigem Streit. 
Zum anderen hat sich der mltnnlich dominierte mainstream 
der politischen Theoriebildung als erstaunlich intransingent 
erwiesen. Die feministische Kritik ist bei den jeweiligen 
Sachwaltem der verschiedenen Theorien auf taube Ohren 
gestoBen. 
So kann etwa John Rawls trotz einer jahrelang aus feministi­
scher Perspektive urn seine Theorie geflihrten Debatte in 
der Einleitung zu seinem 1993 erschienen 'Political Libera­
lism' schlicht und einfach erklaren, daB er auch in diesem 
neuen (allerdings liberwiegend altere Aufsatze nur zusam­
menfassenden Buch) die Frage nach der Gerechtigkeit der 
Familie bzw. in der Familie ('justice of and in the family') 
auSer Acht lassen werde. Obzwar er sich also nicht zu ei­
ner Beschaftigung mit diesen Fragen genotigt sieht, halt er 
sich gleichwohl flir berechtigt und befahigt, sie zu beurtei­
len: ' .. I do assume that in some form the family is just'" 
(Klinger 1994, S. 23). 

Die in Hinsicht auf diese Perspektive einer Transparenz der gesell­
schaftlichen Lebensgestaltung gesellschaftstheoretisch wiinschenswerte For­
schungstatigkeit ist allerdings keine notwendige Voraussetzung dafiir, die 
Aufgaben, die die Erziehung aus gesellschaftlicher Perspektive zu stellen 
hatte, zu kennzeichnen. Denn diese ergeben sich aus der oben skizzierten 
Aufgabenhaltigkeit gesellschaftlichen Zusammenlebens und nicht aus der 
Analyse der jeweils vorfindbaren gesellschaftlichen LOsungen. 



Die Aufgoben, die sich in posttraditionalen Gesellschajten stellen 89 

Die Bildungsaujgaben aus der Perspektive der Gesellschajt: 
Explikation ihrer VerjaJ3theit, Diskussion der problemlOsenden 

Kapazitiit ihrer Prinzipien, Mittel und Regulative sowie der 
Egalitiit ihrer Erwartungen und Zumutungen 

FaBt man das Vorstehende binsichtlich seines Ertrags flir die aus gesellschaft­
licher Perspektive verbindlich zu stellenden Aufgaben zusammen, ergibt sich 
folgendes: Jede Gesellschaft wird zu ihrer Erhaltung die nachwachsende Gene­
ration in den durch sie gesetzten Rahmen und die in ihm geltenden Prinzipien 
des Umgangs einftihren mtissen. Eine tendenziell selbstaufgeklmte Gesell­
schaft wird es sich leisten konnen, ja leisten mtissen, diese Einftihrung expli­
zit zu vollziehen. Das heiBt, sie wird die Prinzipien, auf die sich ihre Ver­
faBtheit stUtzt, benennen und ihre problemlosende Kapazitiit offenlegen, weil 
sie nur so davon ausgehen kann, daB die nachwachsende Generation die gege­
bene VerfaBtheit tragen und ausfiillen wird. 

Die Alternative zu dieser Offenlegung - tiber deren geeignete Form noch 
zu reden sein wird (s.u. C III) - ist die "Eintibung" in die geltenden Konven­
tionen und Regeln, die gelegentlich auch als Unterwerfung unter diesel ben 
praktiziert wird. Aus der Distanz betrachtet kann man vielleicht sagen, daB 
die Gesellschaften, die auf Unterwerfung unter oder bloBe Eintibung in ihre 
VerfaBtheit setzen, damit implizit eine Unsicherheit tiber deren Tauglichkeit 
zum Ausdruck bringen. Mit anderen Worten: eine Gesellschaft der 
Erwachsenen, die von der LOsungsqualitat der gelebten Konventionen und 
Regeln tiberzeugt ist, mtiBte diese eigentlich im Rahmen professioneller 
Erziehung offenlegen wollen und konnen. Gleiches gilt ftir die Mittel, derer 
sie sich bedient, sowie der bei deren Einsatz zu berticksichtigenden und 
tatsachlich berticksichtigten Regulative. Allerdings wird man bier unter­
stellen mtissen, daB diese, so wie die Zwecke, ftir die sie eingesetzt werden 
(Gewiihrleistung von Reproduktion, Produktion und Praxis), deutlich weniger 
bewuBt sind, als das von den Prinzipien des gesetzten Rahmens (Gleichheit, 
Gewaltfreiheit, Redefreiheit, Offentlichkeit) doch wohl unterstellt werden 
kann. 

Man sieht, daB die Explikation der Aufgaben, die sich aus gesellschaftli­
cher Sicht stellen, keineswegs zu einer Affirmation bestehender Lebensfor­
men und gesellschaftlicher Formationen ftihrt, allerdings auch nicht zu deren 
prinzipieller Kritik. Eine gesellschaftliche VerfaBtheit zu finden und/oder Zll 

bewahren sowie deren mogliche Zwecke, Mittel und Regulative auszubilden 
und gegeneinander zu gewichten, ist die bleibende Aufgabe, die jede Gesell­
schaft auch durch Erziehung immer neu losen muB. Die LOsungsmoglichkei­
ten offenzulegen, nachvollziehbar zu machen und ggf. zur Diskussion zu stel­
len, ist die Herausforderung, der sich posttraditionale Gesellschaften gegen-
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ubersehen, wenn sie die selbstformulierten Fordenmgen nach Selbst- und 
Mitbestimmung ihrer Mitglieder nicht ad absurdum ftihren wollen. 

Auch Menschengemeinschaften und nicht nur einzelne Menschen mus­
sen abwagen und aushandeln, was sie dulden, haben und treiben wollen und 
sie soIl ten ihre Uberlegungen und Entscheidungen, die dann nicht "nur" indi­
viduell, sondem auch politisch sind, nicht unbedarft und also bezogen auf 
Kriterien treffen. Der daftir gesuchte "normative, immanente KritikmaBstab" 
(Dubiel 1994a) ist allerdings nicht die idealtypische Antizipation einer demo­
kratischen Gesellschaft at its best, sondem eher die Bestimmung der his heute 
erkennbarenBedingungenihrer realen Moglichkeit. In dieser Hinsicht lassen 
sich obige Uberlegungen zu Sinn, Ziel, Prinzipien, Zwecken, Mitteln und 
Regulativen von Politik nutzen. Ich wtirde riskieren zu sagen, sie skizzieren 
notwendige Bedingungen fUr die Moglichkeit pluralistisch und demokratisch 
verfaBter Gesellschaften, ohne deren konkrete Auspragung antizipieren zu 
konnen oder zu wollen. 

Dabei zeigt sich, daP., der "Begriff einer posttraditionalen, 
demokratischen Gemeinschaft" (Honneth 1993, S. 16) sich in Ansehung 
aktueller Diskussionen sinnvollerweise aus einer Zusammensicht liberaler, 
kommunitaristischer und zivilgesellschaftlicher Uberlegungen konstituiert: 
Gesellschaften bedtirfen eines gesetzten Rahmens mit wenigen Prinzipien 
(liberale Position), in dem sich ihre Mitglieder auf wunschenswerte 
Qualitaten des Umgangs verstandigen konnen und auch mussen, um die zu 
losenden Aufgaben der Reproduktion, Produktion, Praxis und Reflexion 
befriedigend zu bewaItigen (eine gemii£igte Version der kommunitaristischen 
Position). Fur Verstandigungen und Aushandlungsprozesse sind 
zivilgesellschaftliche Verfahren und Umgangsformen sinnvoll, auch weil 
nicht erwartet werden kann und sollte, daB modeme Gesellschaften insgesamt 
den Charakter von Gemeinschaften mit weitgehend geteilter Lebensform 
annebmen. Das Konzept der Zivilgesellschaft ist mithin ein notwendiges 
Korrektiv, das helfen kann, ein Abdriften in konformistische Strukturen, die 
yom kommunitaristichen Konzept sehr wohl drohen konnen, zu verhindem. 

Der Begriff einer posttraditionalen, demokratischen Gesellschaft ist 
also ein zusammengesetzter und zwar aus Rahmen, Prinzipien, auszuhandeln­
den normativen Orientierungen und zivilgesellschaftlichen Verfahren und 
Umgangsweisen. Den Rahmen zu verstehen und zu vertreten sowie in ibm 
immer neu die anstehellden Aufgaben zu bearbeiten und sich dabei selbstbe­
stimmt der schon verfugbaren Losungsmoglichkeiten zu bedienell, das ist die 
Aufgabe, die sich der nachwachsenden Generation aus der gesellschaftlichen 
Perspektive stellt. 



V. Vier Kartierungen - eine Karte ? 
Die Theorie der Bildungsaufgaben als 

kombinatorsche Topik 

Eine Landkarte zu entwickeln, heiBt, fUr den Kartierungszweck relevante 
Punkte zu markieren und in ihrer Lage zueinander im kartographierten Raum 
zu bestimmen. Der Raum war umrissen mit dem (zusammengesetzten) Gan­
zen der den Menschen sich stellenden Aufgaben, von denen plausibel ange­
nommen werden konnen sollte, daB sie ftir deren Sich-Bilden und damit ftir 
Erziehung Bedeutung haben. Diese Art der Auffassung des "erziehungswis­
senschaftlichenGeUindes" ist - folge ich jtlngsten Publikationen zum Thema 
(vgl. Hom/ Wigger 1994) - eher ungewohnlich. Sie tragt einerTheorielage 
und einer mit ihr gege­
ben e n Problematik 
Rechnung, die Hom und 
Wigger, Vogel mstim­
mend, wie folgt charak­
terisieren: "Ftir die aktu­
elle Lage von Padagogik 
und FIziehungswissen­
schaft wird ein 'Wider­
spruch zwischen der Un­
wiinschbarkeit bzw. Un­
moglichkeit padagogi­
scher Systeme einerseits 
und dem Bedarf an pad­
agogischer Systematik 
andererseits' konstatiert 
(Vogel 1991, S. 334). 
Indikatoren fUr den 'Man­
gel an einer anerkannten 
Fachsystematik' sind 
demnach das FeWen ei­
nes 'allgemein tiberzeu­
genden hierarchischen 

"Als der Unterzeichnete zuerst mit der Kombinationslehre 
sich bekannt machte, fiel ihm sogleich auf, daB diejenige 
Operation, welche man Variieren mehrerer Reihen nennt, 
auf Begriffsreihen bezogen, namlich auf Reihen von 
Merkmalen vorliegender Gegenstande, zu K1assifikationen 
dieser Gegenstande fiihre; und zwar so, daB man zwischen 
mehreren Klassifikationen die Wahl habe, je nachdem man 
die erwahnten Reihen untereinander versetzte. 
Bald darauf mit praktischer Philosophie, und insbesondere 
mit systematischer Aufstellung der Padagogik, daher haufig 
auch mit den bekannten Niemeyerschen Grundsatzen be­
schaftigt, bemerkte er, daB in diesem Werke unzahlige 
rhetorische Dispositionen vorkommen, die eigentlich logi­
sche Einteilungen sein sollten; so daB in der Padagogik, de­
ren Ganzes der Praktiker so leicht und so sicher als moglich 
muB iibersehen konnen, urn nicht ein iiber dem andern zu 
vernachlassigen, sehr vie! an Klarheit wiirde gewonnen 
werden, wenn eine maBige Anzahl genau bestimmter Be­
griffsreihen zur kombinatorischen Verbindung, ahnlich den 
Klassifikationen bereit gelegt wiirde. Ohne Zweifel paBt 
dies auf aile praktischen Wissenschaften gerade urn desto 
mehr, je mehr sie ganz eigentlich praktische Anleitungen 
geben sOllen; es paBt aber auch auf die vorgangige theoreti­
sche Untersuchung der Begriffsreihen selbst, die man nicht 
leicht aus einem Vorrat gegebener Kenntnisse richtig her­
ausfinden wird, wenn man nicht schon im voraus auf die 
Vorteile rechnet, welche die kombinatorische Form hinten­
nach von selbst darbietet" (Herbart (1836), S. 291/92. 

Thesaurus zur ErscWieBung padagogischer Literaturbestande' und 'eine ge­
wisse Ratlosigkeit' beim Verfassen von Einftihrungen und Darstellungen der 
Padagogik" (Horn/Wigger 1994, S. 23/24). 

Angesichts dieser Lage, deren Problematik ich aus eigenen Seminaren 
zur Einfiihrung in die Erziehungswissenschaft gut kenne, habe ich hier ftir die 
Darstellung padagogischen Nachdenkens tiber eine Theorie der Bildungsaufga-
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ben auf eine alte Fonn zurUckgegriffen, niimlich auf die Moglichkeiten einer 
"kombinatorischen Topik" (vgl. BlaB 1969, besonders S. 101 ff.). 

Deren von BlaB ausgefiihrte Eigenart und Chance besteht darin, unter 
Bezug auf explizierte Kategorien - hier entwickelt als allgemeine, individuelle 
und gesellschaftliche Anforderungen an die sich bildenden Individuen und 
mithin an ihre erzieherisch zu ennoglichenden und zu verantwortenden Bil­
dungsprozesse - sog. Topoi, d.h. wahrscheinliche Satze auszusagen, auf die 
bezogen man beim Argumentieren tiber (padagogische) Probleme Schltisse 
ziehen kann, die eine Konsistenz der eigenen Argumente sicherstellen soIl en. 
Diese antike, von Aristoteles behandelte Fundierung der Disputationskunst 
(BlaB 1969, S. 91 ff.) kann dazu verhelfen, die sachbezogen relevanten 
Punkte, von denen allgemeine Zustimmungsfahigkeit erwartet werden kann, 
in geordneter Fonn (Landkarte) prasent zu machen, so daB es angesichts prak­
tischer Fragen leicht moglich ist, den Ort bzw. die Orter aufzufinden, die zur 
Klarung der thematischen Frage akzeptierterweise bei tragen konnen. Der V or­
teil dieser Wissenschaftskonzeptionierung ist, daB sie sich keine Vollstandig­
keit anmaBen muB, urn funktionsfahig zu sein, daB die mogliche Kombinato­
rik der Topoi die konsistente Behandlung einer nicht antizipierbaren Ftille 
von Problemenl Fragenl Aufgaben moglich macht und daB neuartige Pro­
bleme zur Erganzung der Topoi fiihren konnen. 

In der erziehungswissenschaftlichen Literatur gibt es ein sehr prominen­
tes Beispiel legitimatorischer Disputationen, das nach diesem Muster 
arbeitet: Klafki's Didaktische Analyse. Sie benennt namIich die brter (Repra­
sentativitat, Gegenwartsbedeutsamkeit, Zukunftsbedeutsamkeit etc. der poten­
tiellen Unterrichtsinhalte) bezogen auf die fiir die Bildungswirksamkeit 
ausgewahlter Inhalte erfolgreich argumentiert werden kann (vgl. Klafki 
(1958), S. 126 ff.); ahnliches gilt tibrigens ftir die in den 80er lahren von 
Wolfgang Klafki in die Diskussion eingebrachten "Schltisselprobleme" 
(Klafki 1985, S. 100). Kennzeichnendfiir diese Verwendung padagogischer 
Topoi ist ihre dominant kritische Funktion: sie helfen Unpadagogisches aus­
zuschlieBen. 

Meine Verwendungsabsicht der kombinatorischen Topik hier ist dagegen 
auch konstruktiv: die kategorial entwickelten, relevanten Aufgaben der Men­
schen sollen helfen, Bildungsrelevantes im Leben der Menschen zu entdecken, 
aufzusuchen und selbst in Gang zu setzen. Weil heute immer noch, wenn 
nicht verstarkt, Erziehung, hier gemeint als Ennoglichung des Sich-Bildens, 
das "Gauze eines so unenneBlich vielteiligen und doch in allen Teilen innigst 
verbundenen Gescbafts" ist (Herbart (1806a), S. 144/45), ist Orientierung 
wichtig und Ubersicht schwer, aber unerlaBlich. Beidem soIl die "Landkarte 
der sich stellenden Aufgaben" dienen, wie sie - die nachfolgende Argumenta­
tion zusammenfassend - weiter unten in diesem Kapitel abgedruckt ist. 
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Ruckblick auf die gefundenen Topoi 

Um diesem Zweck naher zu kommen, geht es im folgenden zunaehst darum, 
die gefundenen "Orter" nochmals zu benennen und in ihrer Lage zueinander Zll 

kennzeiehnen: Aus Sieht der Individuen erwies sieh als relevante Aufgabe, In­
teressen auszubilden und einen Charakter zu entwiekeln. Interessen konstitu­
ierten sieh - gemaB Herbart - aus geistigen Tiitigkeiten (Erkenntnis und Teil­
nahme) in Bezug auf Mannigfaltiges, GesetzmaBigkeiten und Verhliltnisse in 
der Natur, der Dingwelt und Teilen der sozialen Welt, sowie auf einzelne 
Mensehen, Gesellschaft und Religion bezogen. Damit sind die Gegenstands­
bereiche des Interesses benannt. Die Entwicklung des Wollens vollzieht sich 
- emeut Herbart folgend - tiber die Sehritte Gedaehtnis des Willens, Wahl, 
Grundsatz, Kampf. AuBerdem war den Interessen und den Sehritten der Cha­
rakterbildung noeh eine Entwicklungsuberlegung inhlirent, namlieh yom be­
wuBten Auf - und Wahrnehmen zum Ordnen und auf den Begriff bringen, zum 
Finden und Bedenken von Verhliltnissen bzw. dem handelnden Realisieren 
von Beziehungen voranzugehen. 

Ais universell sieh stellende Aufgaben ergab sieh - im AnsehluB an 
Hannah Arendt -, daB Menschen aufgrund der Bedingtheit ihres Lebens auf der 
Erde sich damit auseinandersetzen, ihr Leben zu erhalten, eine Dingwelt und 
Gedankenwelt zu schaffen, Sinn zu stiften und sieh tiber Weltsehaffen und 
Sinnstiften einer gemeinsamen Welt zu vergewissem. Diese Aufgaben fiihren 
dazu, daB sie arbeiten, herstellen, handeln und spreehen, sowie dazu, daB 
Mensehen ihr tiitiges Leben kontemplativ begleiten, indem sie denken, 
urteilen und wollen. Man kann darin Herbarts Ubedegungen erganzende 
Tiitigkeiten sehen, die bezogen auf die versehiedenen Gegenstandsbereiehe 
nieht nur zu Interessen sondem dartiberhinaus zu Reproduktion, Produktion, 
Kons trukti on , Kommunikation und Praxis - sowie zu Naehdenkliehkeit, 
urteilsbezogener Entsehiedenheit und zu Taten bzw. zu Charakter fUhren. DaB 
das Denken und aueh das Urteilen notwendigerweise eigens zu stellende 
Aufgaben enthalten, haben die AusfUhrungen tiber die Bosheit als von den 
Menschen selbstgesehaffener Bedingung gezeigt und damit einen weiteren 
Topos eingebracht, namlieh die Notwendigkeit von MujJe, als 
vorauszusetzender Qualitat von Prozessen des Eintibens in das Denken und 
zur Vorbereitung begrtindeten Urteilens. Ebenfalls in diesem Zusammenhang 
ging es um die Art und Qualitiit geistiger Tiitigkeit tiberhaupt, deren 
Elemente Vertiefung (Klarheit/ Assoziation) und Besinnung (System/ 
Methode) Herbart zufolge die Voraussetzung dlfiir schaffen, daB der 
"Gedankenkreis" sieh vielseitig entwiekelt und ordnet und damit dem 
jeweiligen Indi viduum aueh zur Verftigung steht. 

SehlieBlieh fiihrte die Diskussion der gesellsehaftliehen Perspektive auf 
Erziehung dazu, als konstitutive Elemente einer funktionsfahigen, demokrati-
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schen Wld pluralistischen Gesellschaft Wld ihrer Institutionen einen gesetzten 
Rahmen, seine Prinzipien, gesellschaftliche Konkretionen der allgemeinen 
mensch lichen Zwecke, dafiir taugliche Mittel und auf diese bezogene Regula­
tive zu bestimmen. Ein letzter Topos ist die Aufgabe einer pragmatischen 
Konstruktion des gesellschaftlichen und des individuellen tiitigen Lebens, als 
HerstellWlg einer Balance zwischen Reproduktion, Produktion Wld Praxis 
bzw. einerlebbaren VerkntipfWlgdessen, was man dulden, haben Wld treiben 
will, die Ausdruck einer Selbstbestimmung des Individuums ist und so aus­
fallen sollte, daB es sich selbst achten kann. 

Topoitypen und Topoidesiderate 

Was sich an der erfolgten Zusammenstellung zeigt, ist zweierlei: Zum einen 
erweist sich, daB die Topoi verschiedene Typen von Aussagen reprasentieren. 
In der Draufsicht lassen sich Wlterscheiden: Tatigkeiten (erkennen, teilneh­
men, arbeiten, herstellen, sprechen, handeln, denken, urteilen, wollen), Ge­
genstands-/Tiitigkeitsbereiche (Natur, Dingwelt, Soziale Welt, Reproduktion, 
Produktion, Konstruktion, Kommunikation, Interaktion, Praxis, Selbst), 
entwicklWlgsbezogene Uberlegungen zum VerlauflV ollzug von Tatigkeiten 
(Stufen des Interessesl Stufen der CharakterbildWlg), Verstii.ndnisse der mogli­
chen Ergebnisse von Tatigkeiten (Interessen; Fiihigkeiten zum Reproduzieren, 
Produzieren, Konstruieren, Kommunizieren, Interagieren; Bereitschaften zum 
Denken, Entscheiden WldAktivwerden), Begriffe von der notwendigen Quali­
tat der Tatigkeitsvollztige (gewaltfrei, offentlich, mit Redefreiheit, gerecht, 
billig, wohlwollend, ohne UnterwerfWlg, verzeihend, Untaten achtend) sowie 
die diesem allem zugrWlde liegenden - wie man sagen konnte - Basisaufgahen: 
Vielseitigkeit Wld Charakter zu entwickeln, Leben zu erhalten, Welt m 
schaffen, Sinn zu stiften, wobei letzteres auch bedeutet, einen politisch-ge­
sellschaftlichen Raum zu gestalten. Diese, im Sinne einer Theorie der Bil­
dWlgsaufgaben ermittelten Topoi sind in Bezug auf die Funktionsweise einer 
kombinatorischen Topik "Such- und Rahmenformeln" (BlaB 1969, S. 
108/134), die sich in dem oben explizierten systematischen GfWldgeftige be­
wegen, ohne deshalb ihrerseits ein abgeschlossenes System zu bilden. Diese 
Suchfunktion ergiinzend erlaubt ihre Zusammensicht eine andere Art von Re­
flexion tiber die Plausibilitiit der Topoi im einzelnen Wld tiber die Stringenz 
getroffener UnterscheidWlgen insgesamt. Die ordnende Draufsicht hilft auch, 
noch nicht oder kaum behandelte Bereiche in den Blick zu bekommen. Ich 
sehe solche, noch wenig explizierten "Orter" bei den HandlWlgsbereichen, wo 
die bisherigen Klii.fWlgen noch wenig dazu beigetragen haben, die Aufgaben­
haltigkeit der gegebenen und der hergestellten Welt in ii.hnlicher Weise wie die 



Vier Kartierungen - eine Karte 95 

der gesellschaftlich-politisch-sozialen Welt herauszuarbeiten. Auch die Tatig­
keiten, Tatigkeitsvollzuge und Vollzugsqualitaten des Herstellens und des 
Welt konstituierenden Sprechens, sowie die des Arbeitens und Urteilens sind 
bisher nur sehr knapp behandelt worden. Ich mochte im folgenden mit Bezug 
auf den oben entfalteten Entdeckungszusammenhang bildungsrelevanter "Auf­
gabenorter" diese "Lucken" soweit schlieBen, daB zumindest die Umrisse einer 
moglichen Ftillung der entdeckten Leerstellen deutlich werden konnen. 

Die Au!gabenhaltigkeit der gegebenen und der hergestellten Welt 

Ich beginne mit einigen Uberlegungen zur struktur- und damitaufgabenanaly­
tischen AufschlieBung der Gegenstandsbereiche: zum einen dem der Menschen 
und Natur, als Gegebenem, zum anderen als Konstruiertem die Bereiche der 
hergestellten geistigen Welt (Be griffe, Film, Bild, Plastik, Literatur, Musik, 
Geschichte(n), Philosophie) und der hergestellten Dingwelt (Werkzeug, Ma­
schinen, Architektur, Raum, Ausstattung). 

Gegebenes: Mensch! Natur 

Wahrscheinlich denkt man bei der Auregung zu einer aufgabenbezogenen 
Analyse der Bereiche "Natur", "Menschen" zunachst auch an die diesen sich 
zuordnenden Wissenschaften, die ja tatsachlich die zu den Bereichen gehoren­
den Phiinomene thematisieren, d.h. sich zur Aufgabe machen. Allerdings fragt 
sich, ob die hier vorliegenden wissenschaftlichen Behandlungen der genannten 
Gegenstandsbereichez.B. die Frage klaren konnen, was bezogen auf die gei­
stigen Tatigkeiten der Erkenntnis und der Teilnahme an anderen Menschen 
eine relevante Aufgabe ist. Folgt man den Uberlegungen Hannah Arendts, er­
gaben sich Aufgaben zur Erkenntnis des und zur Teilnahme am Menschen 
zum Beispiel aus ihrer Sterblichkeit, Pluralitat, Freiheit, Bosheit, Unsicher­
heit - mit einem W Oft: ihren Bedingtheiten. Sodann konnten die Empfindun­
gen - Liebe, HaB, Wut, Angst, Eifersucht aufgabenhaltig sein. Auch ihre 
Korperlichkeit - Kraft, Geschicklichkeit, Schnelligkeit, Beweglichkeit, Hun­
ger, Durst, Sinnlichkeit, Geschlechtlichkeit kann Menschen zur Aufgabe wer­
den. All das Genannte kann und sollte womoglich das Interesse ftillen und 
zwar unter Gesichtspunkten der Teilnahme wie der Erkenntnis. Den entspre­
chenden Topos "Interesse an Menschen" aufgabenbezogen zu strukturieren, 
konnen die Wissenschaften voraussichtlich helfen, aber eine aufgabenkonsti­
tuierte und -konstituierende Struktur wird man in ihnen nicht einfach vorfin­
den. 
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AhnIiches gilt ftir das erkennende, aber heute womoglich auch teilneh­
mende Interesse an der Natur: Hier ist unsere Erwachsenenstrukturierung be­
sonders stark von den (Natur-)Wissenschaften gepragt; ob diese uns auf das 
bringen, was Kindem und lugendlichen an der Natur Aufgabe ist und was de­
ren tatige Auseinandersetzung mit ihr, also ein Sich-Bilden, auslosen kann, 
fragt sich. Als interessant insoweit in den Blick konnten womoglich eher 
kommen: Jahreszeiten, Wetter, Licht, Wasser, Erde, Feuer, Wachstum, Ge­
burt, Tod, Farben, Formen etc. 

Hergestellte Welt: Dinge und Gedankendinge 

Beschaftigt man sich in aufgabenanalytischer Absicht mit der geistigen Welt 
und mit der Dingwelt, so zeigt sich, daB hier Interesse zu entwickeln, und 
sich-bildend Einzulassen etwas grundsatzlich anderes bedeutet: das 
erkennende, wie das teilnehmende Interesse an hergestelltem Wissen oder an 
Dingen richtet sich namlich nicht, wie bei den Gegebenenheiten von Mensch 
und Natur auf die erkennende und teilnehmende ErschlieBung von gegebenen 
Phanomenen, sondem auf die in Gedanken und Dingen zum Ausdruck 
kommenden Losungen ftir die im Gegebenen liegenden Aufgaben. Diese 
entstammen entweder aus Erfahrung und Umgang mit Natur und Menschen 
oder aus dem tatigen Leben des Arbeitens, Herstellens, Handelns. Die dabei 
hergestellte und intersubjektiv geteilte Welt des Wissens und der Dinge gibt 
unserem individuellen Tatigsein, Erfahren und Umgehen namlich einen 
interindividuellen Ausdruck. Sie lost so dessen potentielle Ratselhaftigkeit, 
Beliebigkeit, Einsamkeit, Sinnlosigkeit auf, indem sie es kommunikabel 
macht, als Produkt oder auch als von anderen verstehbares Symbol fUr die 
Ansicht, die man gemeinsam mit den anderen Menschen mit Erfahrung, 
Tatigkeit oder Umgang verbindet. 

Auf diesen Austausch tiber die Welt, in der sie leben, sind die Menschen 
angewiesen, aus konstruktivistischer Perspektive deswegen, weil sie nur so 
wissen konnen, daB sie tiberhaupt eine gemeinsame Welt teilen. Dahinter 
steht die Vorstellung, daB jeder Mensch aufgrund seiner Lebenspraxis seine 
eigene Welt und Welterfahrung hervorbringt, weshalb die Erzeugung einer 
gemeinsamen Welt der Menschen eine ihnen - in meiner Sprache - notwendig 
und zusatzlich gestellte Aufgabe ist. Vor diesem Hintergrund kann man sa­
gen, daB die bereits hergestellte Welt der Dinge und des Wissens bzw. der Ge­
danken einen Vorrat an gemeinsamer Welt enthaIt, den man sich als einzelner 
Mensch individuell aneignen kann. Das allerdings macht es notig, das in die­
sem "Vorrat" zum Ausdruck kommende Konstrukt der Welt - in meiner Spra­
che: die darin formulierten Aufgaben und ihre potentiellen LOsungen - zumin­
dest nachvollziehen zu konnen (vgl. auch Marotzki 1993, S. 70). Genau die­
ses individuelle Nachvollziehen der mit den anderen Menschen geteilten Welt 
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ist der Kern des Interesses an Dingen und Gedanken; ibm wird eine aufgaben­
analytische Behandlung dieser Gegenstandsbereiche Rechnung zu tragen ha­
ben. 

Die AuJgabenhaltigkeit der Ttitigkeiten 

Die interessierte Auseinandersetzung mit der gegebenen und der konstruierten 
Welt fi.ihrt dazu, diese in ihrer Gegebenheit und Konstruktion zu erschlieBen 
und ggf. nachzukonstruieren. Somit erschlieBt sich die damit verbundene 
Aufgabenhaltigkeit wesentlich aus der jeweiligen Sachstruktur von Gege­
benem und Hergestelltem. 

Die interessierte Auseinandersetzung mit dem Etwas-zueinander-in-Be­
ziehung-Setzen fUhrt dagegen auf den Mit- und Nachvollzug der beziehungs­
stiftenden Tatigkeiten, so daB das Aufdecken der darin steckenden Aufgaben­
haltigkeit auf die Analyse der dafiir erforderlichen Tatigkeiten verweist. Tatig­
keiten zu analysieren, urn deren Aufgabenhaltigkeit zu verstehen, heiBt, die 
Merkmaie/Schritte ihres Vollzugs zu bestimmen und die jeweils angestrebte 
V ollzugsquaIitat auf ihren Begriff zu bringen. 

Handeln und kommunikatives Sprechen 

Recht ausfi.ihrlich geschehen ist das oben bereits fUr die Tatigkeiten des sich 
als Menschen zueinander in Beziehung Setzens, im (politis chen) Handeln und 
Sprechen (vgl. A IV, S. 84 ff.). Bezug genommen wurde da auf Herbarts 
praktische Philosophie (vgl. dazu Benner (1986)), in der auf kategoriale 
Weise die moglichen Beziehungen (Willensverhhltnisse) der Menschen zuein­
anderuntersucht werden, urn sodann fUr die damit jeweils explizierte Aufgabe 
individuell-menschlicher und gesellschaftlicher Begegnung Losungsvor­
schlage fiir eine jeweils tragfahige Verhhltnisqualitat zu machen. In der Aus­
einandersetzung mit den aus gesellschaftlicher Sicht zu stellenden Aufgaben 
wurde auf dieses Element der quaIitativen Bestimmung von Verhhltnissen zu­
riickgegriffen, urn Regulative fiir die politische Praxis und damit fiir die von 
ihr eingesetzten Mittel vorzuschlagen (vgl. oben A IV, S. 77 ff.). Es ist 
nicht unplausibel anzunehmen, daB diese als sinnvolle Regulative des Han­
delns der Menschen insgesamt taugen, so daB sie zugleich ein Beitrag zur 
aufgabenorientierten Analyse eben der Tatigkeit "Handeln" und "Sprechen" im 
Sinne von Interaktion und Kommunikation und ihres Bezugsbereichs men­
schlicher Praxis darstellen. Folgt man der oben ausfi.ihrlicher vorgestellten 
Analyse der AufgabenhaItigkeit des Handelns und Sprechens, dann beinhaltet 
das, daB die kategoriale Klarung von moglichen Willensverhaltnissen zwi-
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schen den Menschen zur Bildungsaufgabe wird, die einschlieBt, sich mit mog­
lichen Qualitiiten fiir die Verhhltnisse auseinanderzusetzen, was heiBt, fur 
sich zu vollziehen, was gerecht, billig, wohlwollend, selbstbegrenzend, herr­
schaftsfrei und Untaten achtend bedeuten kann. 

Herstellen und weltkonstituierendes Sprechen 

Dem bereits vorliegenden Topos zur Bestimmung der Bildungsaufgaben, die 
sich mit dem Handeln und kommunizierenden Sprechen verbinden, steht ftir 
das im Herstellen und weltkonstruierenden Sprechenliegende Aufgabenpoten­
tial keine vergleichbare Klarung zur Seite. Immerhin kann man einer genaue­
ren Analyse vorgreifend vielleicht plausibel vorschlagen, daB die Beziehun­
gen, die Menschen zu Dingen und Gedankendingen konstruktiv realisieren, 
sich einer Qualitatsvorstellung aussetzen solI ten, die in den Begriffen 
"zweckmaBig" und "schon" steckt, und die, vermutlich produkt- und kon­
struktbezogen zu prazisieren Perspektive der Ausarbeitung des entsprechenden 
T opos zu sein batte. 

Arbeiten 

Was sich nach diesen Zuordnungen als in umfassenderer Weise klarungsbe­
durftig erweist, ist der Bereich der Reproduktion mit der ihm zugeordneten 
Tatigkeit des Arbeitens - hier gemeint im arendtschen Begriffssinn als das 
Leben auf der Erde erhalten und in Gang halten, was neben dem Erhalten auch 
zu Tatigkeiten der Pflege und der Erneuerung fiihrt. Mit Cornelia Klinger 
hatte ich oben (A IV, S. 87) bereits festgestellt, daB dieser Bereich 
menschlicherTatigkeit in seiner theoretischen ErschlieBung und Wtirdigung 
deutlich unterreprasentiert ist und es wohl auch bleiben wird, solange wie er 
weitgehend unauffallig und zuverlassig, aber eben gerauschlos, von den 
weiblichen Mitgliedem der Gesellschaft erledigt wird. Das hat begonnen, sich 
zu andern, aber nicht nur deshalb, sondern auch um die hier liegenden 
Aufgaben bewuBt werden zu lassen und die Form ihrer sinnvollen 
Bearbeitung zur Diskussion zu stellen, gilt es, die Tatigkeiten dieses 
Lebensbereichs zu prazisieren und in bezug auch auf die mogliche und 
anzustrebende Qualitiit der zu ihnen gehorenden Prozesse auf den Begriff zu 
bringen. 

Eine erste anschluBfahige Theoretisierung, nicht des Arbeitens selbst 
sondern seiner moglichen Rolle in der Reihe der anderen Tatigkeiten, sehe ich 
in Herbarts Unterscheidung der Lebensvollzuge des Duldens, Habens und 
Treibens, die es seiner Meinung nach lebenspraktisch auszubalancieren gilt. 
Dem Treiben - gleich welcher Provinienz - steht hier ein "Haben" gegenuber, 
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das ein das Besessene Halten und Sich-darum-Kiimmem impliziert (Herbart 
(1806) S. 146 /vgl. auch Arendt (1958), S. 90) sowie ein Schlitzen seines 
Wertes. Dem "Dulden" noch daneben gilt es Grenzen zu setzen; MiBachtung, 
Zuriicksetzung und Kriinkung etfahren ihre Grenze am "Ehrgeftihl" des Indivi­
duums. Ich interpretiere diese Hinweise als Klarstellung dazu, daB man nicht 
Teile des eigenen Lebensvollzugs, also auch nicht das Arbeiten, an andere 
Menschen delegieren kannlsoll. Denn deren Dulden wird dadurch womoglich 
ungebiihrlich beansprucht, von der Lust des Habens sptiren sie maBgeblich 
die Last, es zusammenzubalten und zu pflegen und das "Treiben" der so Bela­
steten wird auf Bestimmtes eingeschrlinkt, dessen wesentliches Merkmal 
seine KreislauffOrmigkeit ist. 

Das Nahren, Pflegen, Waschen, Putzen, Kochen, ohne das das Leben 
nicht auskommt, hat im Leben der Menschen keinen Bestand, weder als Tat 
noch als Produkt. Das wohl macht den Grund seiner Geringschlitzung aus, die 
auch auf die sich auswirkt, die diese Tatigkeiten ohne Bestand vollziehen. 
Diese Geringschatzung teilt die Neuzeit mit der Antike. Hinsichtlich der re­
produktiven Hausarbeit hat sich daran auch mit der Aufwertung der produkti­
Yen, niimlich Konsumgtiter herstellenden, Arbeit durch Marx nichts geandert: 
"Smith wie Marx befanden sich in voller Ubereinstimmung mit der offentli­
chen Meinung ihrer Zeit, wenn sie unproduktive Arbeit als parasitarverachte­
ten, als hatten sie es da mit einer Art Perversion der Arbeit zu tun, die ihren 
Namen nur dann verdient, wenn sie den Bestand der Welt vermehrt. Denn 
Marx hat sicher Adam Smith' Verachtung ftir das 'Hausgesinde' geteilt (00')' 
Was dies 'miiBige Hausgesinde', das nach Adam Smith nur verzehrt und 
nichts schafft, in Wahrheit 'produzierte', war nicht mehr und nicht weniger als 
die Freiheit ihrer Herren oder, modem gesprochen, die Bedingung der Mog­
lichkeit ihrer 'Produktivitat' (Arendt (1958), S. 80/81). 

SolI man sich also den Aufgaben, die sich mit reproduktiver Arbeit ver­
binden, nur deshalb stell en, weil ihre Geringschatzung und ihre gesellschaftli­
che, genauer: geschlechtsbezogene Ungleichverteilung nicht hinnehmbar ist? 
1m AnschluB an die Theoretisierung der Arbeit, so wie sie Hannah Arendt 
vorschlagt, heiBt die Antwort: Nein, denn die Teilhabe der Menschen an der 
notwendigen arbeitenden Lebenserhaltung erschlieBt ihnen eine Lebensdimen­
sion, die sich so mit allen anderen menschlichen Tatigkeiten nicht verbindet. 
Und in dieser nicht ersetzbaren Rolle des Arbeitens ftir das menschliche 
Leben liegt - wie wir noch sehen werden - dessen Bedeutung fiir eine Theorie 
der Bildungsaufgaben. So sagt Hannah Arendt zur Bedeutung der Arbeit ftir 
die Menschen: "AuBerhalb des vorgeschriebenen natiirlichen Kreislaufes, in 
dem ein Korper sich erscbOpft und regeneriert, in dem die Miihsal der Arbeit 
von der Lust des Verzehrens und die Miidigkeit von der SiiBe der Rube 
gefolgt ist, gibt es kein bleibendes Gliick, und was immer diese kreisende 
Bewegung aus dem Gleichgewicht bringt - die Not der Armut, wenn an die 
Stelle der Erholung das Elend tritt und die Erschopfung ein Dauerzustand 
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wird, oder die Not des Reiehtums, weon der Karper sieh nieht mehr ersehapft 
und daher an die Stelle der Erholung die bare Langweile, an die Stelle der 
Fruehtbarkeit die Sterilitat der Impotenz tritt, bis sehlieBlieh die 
automatisehe Mtihle des rein Physiologisehen, des Verzehrens und 
Ausseheidens, aueh ibn zu Tode mahlt -, verniehtet die elementar sinnliehe 
Seligkeit, die der Segen des Lebendigsein ist. Die eigentliehe Kraft der 
Arbeit, die Arbeitskraft, wie die Kraft des Lebens ist Fruehtbarkeit. Der 
lebendige Organismus ist nieht ersehapft, wenn er flir seine eigene 
"Reproduktion" gesorgt hat, und der natiirliehste UbersehuB seiner Kraft zeigt 
sieh darin, daB er sieh vermehren und vervielfaltigen kaon" (Arendt (1958), S . 
98). 

Die Erfahrungen des Lebendigseins und der eigenen Kraft sind es, die 
nur die Arbeit vermittelt, so daB die "Befreiung" von dieser Last zugleieh ein 
Verlust ist, der nieht nur mit der Vergewaltigung derer, die die Arbeit tun, be­
zahlt wird. "Der Preis dafiir, daB die gesamte freie Biirgersehaft der Last des 
Lebens ledig sein durfte, war ungeheuer hoch, und er bestand keineswegs nur 
in der gewalttatigen Ungerechtigkeit, die denen angetan wurde, die man in das 
Dunkel der Notwendigkeit und Mtihsal zwang. Diese Dunkelheit selbst ist 
gewissermaBen noeh natiirlieh, sie gehOrt unabweislieh zu der Bedingtheit 
mensehliehen Lebens; nur die Gewalt, mit der ein Teil der Mensehheit sieh 
auf Kosten eines anderen von diesen nattirliehen Bedingungen befreit, ist 
Werk des Mensehen. Und so ist der wirkliehe Preis, den die absolute Freiheit 
von der Notwendigkeit zu zahlen hat, in einem gewissen Sinn das Leben 
selbst, bzw. seine Lebendigkeit; der Preis urn den allein man der Last des Le­
bens ledig sein kann, ist, daB eine Art Ersatzleben zurUekbleibt, ein ktinstli­
ehes Leben, das seine natiirliche Lebendigkeit verloren hat" (a.a.o. S. 108). 

Aus dem Gesagten folgt, daB die Ubemahme von Arbeit nieht "nur" das 
Leben erhlilt, sondem Lebendigkeit, eigene Lebenskraft und KrafrnbersehuB 
erfahrbar maeht. Damit sieh das und nieht ein Gedrtiekt-und Verzehrt-Werden 
mit der Arbeit verbindet, werden Arbeitsprozesse bestimmten Qualitatsanfor­
derungen zu entspreehen haben, jedenfalls dann, weon sie als zu bewliltigende 
Aufgaben in Bildungsprozessen einen systematisehen Ort haben. Wiederum 
genaueren Analysen vorgreifend maehte ieh anregen, arbeitsbezogene Aufga­
ben so anzulegen, daB sie versehiedene Krafte (Bewegliehkeitl Gesehieklieh­
keitl Starke) beanspruehen und zwar so, daB den Arbeitsprozessen selbst eine 
gewisse Leichtigkeit, ein Gelingen oder - mit einem alten Wort - so etwas 
wie Anmut abgewoonen werden kann. 

Zu relevanten tatigkeitsbezogenen Aufgaben, denen Mensehen sieh stel­
len kannen sollen, neben das Herstellen, Konstruieren, Kommunizieren und 
Handelnauchdas reproduktive Arbeiten zu zlihlen und vorzusehlagen, diesen 
Topos weiter auszuarbeiten, gesehieht - das sollte bereits deutlich geworden 
sein - ausdrtieklieh nieht mit der Perspektive, damit an vorliegende arbeitspiid­
agogisehe Konzepte anzukntipfen. Deren tendenziell fertigkeitsorientiertes, 
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sozialisatorisches und/oder qualifikatorisches Selbstverstandnis (zusammen­
fassend Stratmann 1989, S. 176 ff.) verweist selbst in der aIlgemeinbil­
dungsorientierten Konzeption von Herwig Blankertz (1%9) nicht auf die hier 
umrissene Aufgabenhaltigkeit von Arbeit. 

Denken, Urteilen und Wollen 

Als letztes zu diskutierendes Desiderat mOchte ich im Bereich der kontempla­
tiven Tatigkeiten "Denken", "Urteilen", "Wollen" auf einen gewissen Kla­
rungsbedarf beim "Urteilen" hinweisen. Die Tatigkeit des "Denkens" ist als 
Topos soweit expliziert, daB sowohl ihr Ertrag, namlich Nachdenklichkeit, 
oder - mit Herbarts altern Begriff - Sittlichkeit (ohne positive Sittenlehre) als 
auch die mit beidem zu bearbeitende Anforderung der Selbstbestimmung bei 
Erhalt bzw. Beachtung der Moglichkeit zur Selbstachtung deutlich war. Die 
Anforderung, die an die Qualitat der Denkprozesse, als einer Auseinanderset­
zung zwischen subjektivem und objektivem Charakter (Herbart) oder als Ver­
traglichkeit von zwei in einem (Sokrates/Arendt) gesteIlt war, hieB "MuBe" 
als Merkmal der ftir das Denken erforderlichen Rahrnenbedingung. Zu ergan­
zen ist eine Qualitatsbeschreibung von Herbart, derzufolge man bei der sozu­
sagen innercharakterlichen Auseinandersetzung tiber "Innere Freiheit" verfti­
gen konnen soIl, was bedeutet, seinen Einsichten gegen die Regungen des ob­
jektiven Charakters folgen zu konnen (Herbart (1806), S. Ill1vgl. auch Ben­
ner (1986), S. 149). In dieser Charakterisierung der Qualitat der Denkprozesse 
sehe ich einen Hinweis auch fUr die Qualitat von Urteilsprozessen, ohne daB 
diese damit schon zureichend expliziert waren. 

Urteilen, so sagen Herbart und Arendt tibereinstimmend und unter Rtick­
bezug auf Kant, ist ein Zueinander-in-Beziehung-Setzen von VorsteIlungen 
und ein Vergleichen dieser Beziehung mit sogenannten asthetischen Urteilen 
oder asthetischen Ideen bzw. Vernunftideen oder, in der hier gebrauchten Spra­
che, mit qualitativ yom Individuum eingeschatzten und geschatzten LOsungen 
flir die zur Beurteilung vorliegende Situation (Kant, K.d.U.(1790), S. 
2811Herbart (1804), S. 1l0/111/Arendt (1977b), S. 218/219 ausfUhrlich zu 
Kants reflektierender Urteilskraft: Girmes 1980, S. 73 ff.). Der Vergleich 
fUhrt zu einem Ergebnis, das entweder die Vereinbarkeit der zu beurteilenden 
Losung mit einem Losungsvorbild beinhaltet oder dessen Abweichung 
davon. Das Urteil wirkt durch seine Unmittelbarkeit und Sicherheit; aber es 
tibt auf das Handeln keinerlei Zwang aus. DaB Menschen geneigt sein 
konnen, ihren Urteilen dennoch zu folgen, liegt an deren Prasenz im Denken, 
wenn es denn zum Denken kommt. Da, wo die Urteile in Widerspruch zu 
Bequemlichkeit, Begehrungen, Angstlichkeit des - mit Herbart gesagt -
objektiven Charakters geraten, braucht man Zuversicht in die Moglichkeit ei­
nes Handelns gemaB der Einsicht. Diese Zuversicht, die den Mut zum Han-
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deln begriindet, resultiert aus erfolgreich umgesetzten friiheren Urteilen. Ge­
maB dem eigenen Urteilen zu Entscheidungen zu kommen und dann tatig zu 
werden,markiertdenDbergang vom Topos "Urteilen" zum Topos "Wollen", 
dessen Struktur mit der Beschreibung seiner Genese als "Gedachtnis des Wil­
lens", "Wahl", "Grundsatz", "Kampf" (Herbart) verdeutlicht werden konnte. 
Aus der Auspdigung des Wollens ergeben sich die Taten; in ihnen manife­
stiert sich, wer einer ist, also - in Herbarts Sprache - der Charakter. In jedem 
Charakter sollte das VerhaItnis zwischen Dulden, Haben und Treiben bzw. 
zwischen Arbeiten, Herstellen und Handeln zumindest begriffen, aber mog­
lichst balanciert sein. 

Wenn Erziehung auf der Basis einer Theorie der Bildungsauf gaben darin 
untersttitzen solI, die so beschriebenen, im Denken, Urteilen und Wollen 
steckenden Aufgaben wahrzunehmen und ftir sich als Zu-Erziehende zu losen, 
dann muB sie - durch Aufgaben - Gelegenheit geben, WidersprUchlichkeit bei 
anderen und bei sich zwischen MaBstab und Tun wahrzunehmen und damit 
nicht einebnend umzugehen. Die Wahrnehmbarkeit von Widersprtichen, auch 
Selbstwidersprtichen, ist dabei Folge einer Auseinandersetzung mit solchen 
Aufgaben, die sie sichtbar werden lassen u.a. dadurch, daB sie AnlaB geben, 
Tatigkeit auf MaBstabe zu beziehen, wodurch Differenzen erst bemerkt 
werden konnen. DaB diese Differenzen nicht einebnend bearbeitet werden, ist 
maBgeblich abhangig von der Qualitat des Verhiiltnisses zwischen Zu­
Erziehenden und Erziehenden. Besonders im Kontext moglicher 
Bildungsaufgaben zum Denken, Urteilen und Wollen hat die Qualitiit des 
ErziehungsverhaItnisses Gewicht. Das zeigt bereits an, daB eine Theorie der 
Bildungsaufgaben auf Theorie der Erziehungsaufgaben (vgl. dazu Kap. C) 
verwiesen ist, die die mogliche und verantwortbare Gestaltung des Erzie­
hungsraumes und der Erziehungstatigkeiten zum Gegenstand hat. 

Der Such- und Fragerahmen 
fir die Generierung von Bildungsaujgaben 

Urn den Ertrag des gewonnenen "Such- und Fragerahmens" ftir das Stellen 
von Bildungsaufgaben noch besser tiberschaubar zu machen, schlage ich vor, 
die weitere Darstellung der Theorie der Bildungsaufgaben in Hinsicht auf die 
Ermoglichung von Tatigkeiten der Zu-Erziehenden anzulegen. Gemeint sind 
damit die Tatigkeiten des Erkennens und Teilnehmens, die Interessen begriin­
den, die Tatigkeiten des Arbeitens, Herstellens, Sprechens und Handelns, de­
ren fahige Austibung im tatigen Leben der Menschen die Reproduktion, Pro­
duktioniKonstruktion und Kommunikation/Praxis gewiihrleistet, und schlieB­
lich die Tatigkeiten des Denkens, Urteilens und Wollens, zu denen Menschen 
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bereit sein mUssen, wenn Nachdenklichkeit, Entscbiedenheit und "Charakter" 
entstehen sollen. 

Die weiteren Uberlegungen zur topoiorientierten Entwicklung und Re­
prasentation von Bildungsaufgaben ausgehend von den Tatigkeiten her zu or­
ganisieren, bilft moglicherweise, den Erziehenden eine Strategie aufzuzeigen, 
mit deren Hilfe sie ihr Wissen, Konnen, ihre Fertigkeiten, etc. transformieren 
konnen in die Gestaltung aufgabenhaltiger und d.h. tatigkeitsauslosender Si­
tuationen. DafUr zu sorgen, ist wichtig, wenn gilt, daB vor allem das eigene, 
akti ve Vollziehen von 
Tatigkeiten - geistige Ta­
tigkeiten sind mitgemeint 
- zur sich-bildenden An­
eignung und zur kompe­
tenten AusUbung einer 
Tatigkei t ftihrt. Tlitig 
aber wird, wer eine Auf­
gabe, Frage, Problematik 
erkennen kann und als fUr 
sich relevant Ubernimmt. 
Insofem ftihrt die Veran­
las sung von Tatigkeiten 
aus eigenem Antrieb der 
Moglichkeit nach zu ei­
nem Tun mit BewuBtsein 
und eben dartiber nur wird 
es bildendes Tun. In ihm 
entsteht ein Eigensinn cU 
Tatigen, sowohl binsicht­
lich der Interpretation des­
sen, was bier jeweils die 
Aufgabe ist, als auch bin­
sichtlich der Struktur und 
Qualitat der fUr die Auf­
gabe gefundenen Losun-
gen. 

"Es gibt viele Individualitaten; die Idee der Vielseitigkeit ist 
nur eine, jene sind samtlich in ihr enthalten wie der Teil im 
Ganzen. Und der Teil kann am Ganzen gemessen, er kann 
auch zum Ganzen erweitert werden. Das soli hier durch die 
Erziehung geschehen. 
Nur denke man sich diese Erweiterung nicht so, wie wenn 
dem vorhandenen Teile andre Teile allmahlich angesetzt 
wiirden. Dem Erzieher schwebt immer die ganze V ielsei­
tigkeit vor, aber verkleinert und vergrollert. Seine Arbeit ist, 
das Quantum zu vermehren, ohne den Umrill, die Propor­
tion, die Gestalt zu andem. Allein, diese Arbeit mit dem In­
dividuum vorgenommen, andert immer den Umrill dessel­
ben, wie wenn an einem unregelmallig eckigen Korper aus 
einem gewissen Mittelpunkte allmahlich eine Kugel her­
vorwiichse, die jedoch nie imstande ware, die au1lersten 
Hervorragungen ganz zu umziehen. Die Hervorragungen, 
das Starke der Individualitat, mogen bleiben, sofern sie den 
Charakter nicht verderben, und durch sie mag der ganze 
Umrill diese oder jene Gestalt bekommen; es wird nicht 
schwer sein, mit einer jeden, nachdem der Geschmack ge­
bildet worden, eine gewisse eigentiimliche Schicklichkeit zu 
verbinden. Aber der solide Inhalt des gleichfOrmig nach al­
len Seiten erweiterten Interesses bestimmt den V orrat an 
unmittelbarem geistigen Leben, das, weil es nicht an einem 
Faden hlingt, auch nicht durch ein Schicksal zum Fallen ge­
bracht, sondern durch Umstande nur gewendet werden 
kann. Und da nach den Urnstanden selbst der sittliche Le­
bensplan sich richtet, so gibt vielseitige Bildung eine un­
schatzbare Leichtigkeit und Lust, iiberzugehen zu jeder 
neuen Beschliftigung und Lebensweise, welche jedesmal 
die beste sein mochte. Je weiter die Individualitat in die 
Vielseitigkeit verschmolzen ist, desto leichter wird der Cha­
rakter seine Herrschaft im Individuum behaupten" (Herbart 
(1806), S. 48/49). 

Wenn man also als Erziehender die Tatigkeiten der Zu-Erziehenden zum 
Ausgangspunkt der Entwicklung von herausfordemden,aufgabenhaltigen Si­
tuationen macht, dann gewinnen die anderen Topoi die Funktion, diese tlitig­
keitsbezogene Aufgabenentwicklung zu untersttitzen sowie die aufgabenbew­
genen Losungsprozesse anzuregen und begleiten zu helfen. Diese Sttitzung 
erfolgt zunachst durch die Topoi zu den Gegenstandsbereichen (dingliche und 
soziale Welt etc.) und durch die Basisaufgahen: Ais erste zu nennen ist dieje­
nige, individuell eine Vielseitigkeit und einen geordneten Gedankenkreis Zll 
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entwickeln, mit deren beider Hilfe die Einzelnen Zugang gewinnen zu den an­
deren Menschen und ihren Welten, wodurch allen das Teilhaben-an und Er­
kennen-von einer gemeinsamen Welt moglich ist - so die modeme, konstruk­
tivistisch argumentierende Lesart von Herbarts Programmatik des vielseitigen 
Interesses mit dem geordneten Gedankenkreis als Aufgabe und Ziel 
individueller Entwicklung. 

Dieandere,denlodividuengestellte "Basisaufgabe" ist die der Selbstbe­
stimmung oder mit Kant und Herbart die der Charakterbildung. Sie erwachst 
aus der den Menschen gegebenen Freiheit, jederzeit etwas Neues, Unerwarte­
tes tun zu konnen (H. Arendt), aber auch aus der Tatsache, daB die Mitglieder 
posttraditionaler Gesellschaften sich zur aufgeklarten Mit- und Selbstbestim­
mung der kollektiven und individuellen Lebensformenaufgefordert sehen. 10-
dem sie tiitig Lebensformen entwickeln,losen die Menschen die mit Hannah 
Arendt entwickelten, allen Menschen gestellten Basisaufgaben, das Leben zu 
erhalten, eine gemeinsame Welt zu schaffen und Sinn zu stiften. 

Ich glaube, man kann bereits erkennen, wie der Bezug auf die Struktur­
analyse der Gegenstandsbereiche einerseits und das BewuBtsein tiber die in ih­
nen anstehenden Basisaufgaben andererseits die Entwicklung und Formulie­
rung tiitigkeitsauslosender Aufgaben fm den ErziehungsprozeB so zu orientie­
ren in der Lage ist, daB diese - ausgedriickt in bildungstheoretischen und a­
daktischen Begriffen - Fundamentales, Exemplarisches, Typisches, Klassi­
sches und Reprasentatives aufgreifen und im BearbeitungsprozeB zuganglich 
machen (vgl. Klafki (1959». Es bleiben als Unterstiitzung fm die Entwick­
lung aufgabenhaltiger Situationen zwei Gruppen von Topoi zu Rate zu ne­
hen, niimlich die tiber die anzustrebende QualitiiJ der grundlegenden Tatigkei­
ten und die zur Beschreibung der Schritte, Merkmale oder Verfahrensweisen, 
die beim Vollzug derTiitigkeiten bedacht werden sollten, wenn deren mogli­
che Qualitiit realisierbar sein solI. Letztere wurden oben nur angedeutet, wes­
halb ich noch einmal etwas ausfiihrlicher auf sie eingehen mochte 

Die Aujgabenhaltigkeit der Tiitigkeitsvollzuge 
und Tiitigkeitsqualitiiten 

Erkennen und Teilnehmen 

Fm die Prozesse des Erkennens und Teilnebmens waren als sinnvolle Schritte 
Klarheit, Assoziation, System, Methode als orientierender Topos zu benen 
nen, der die Qualitiiten des sich Vertiefens und Besinnens bei der interessierten 
Zuwendung zu allen Gegenstandsbereichen ermoglichen sol1te. 
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Willensbildung 

Wollen, begleitet von Denken und Urteilen, sollte sich, bezogen auf den Be­
reich des Selbst in den Schritten: Gedachtnis des Willens, Wahl, Grundsatz, 
Kampf vollziehen, wobei diesen Schritten jeweils ein bestimmter Zeitab­
schnitt im Entwicklungsgang von Menschen korrespondiert, jedenfalls was 
den Zeitpunkt ihres ersten Auftretens anbetrifft. Die Qualitaten, die durch das 
Gehen dieser Schritte sichergestellt werden sollen, sind die der aufrecht zu er­
haltenden Selbstachtung, die der "Inneren Freiheit" als Ausdruck der Stim­
migkeit zwischen Wollen und Tun und die einer lebenspraktisch realisierten 
Balance zwischen den Aktivitaten des tatigen Lebens als realer Ausdruck von 
Herbarts forrnaler Idee der Vollkommenheit (vgl. Herbart (1806), S. 111, 
Herbart (1808), S. 37-40). Diese Vollkommenheit zu edangen, hieBe ftir die 
Sich-Bildenden, ihre Moglichkeiten des Verstehens, Verarbeitens und Gestal­
tens in alle vom Leben gebotenen Richtungen ausgewogen zu entfalten. Was 
das konkret bedeutet, ist notwendig unbestimmt, was die Beschreibung als 
"formale" Idee verstandlich macht. 

Arbeiten, Herstellen, Handeln und Sprechen 

Bleibt die Frage nach den Qualitaten und Verfahren bzw. Merkmalen der 
Vollztige von Tatigkeiten des aktiven, tatigen Lebens, also von Arbeiten, 
Herstellen, Sprechen im Sinne von geistig Konstruieren und im Sinne von 
Kommunizieren sowie von Handeln. Hinsichtlich des Kommunizierens und 
Handelns schlage ich ftir den zuzuordnenden Qualitatstopos vor, auf Herbarts 
"sittliche Ideen" als einer unteleologischen Charakterisierung der anzustreben­
den Qualitat von Willensverhiiltnissen unter Menschen (Herb art (1808), S. 
25-60; Benner (1986), S. l46ff, 177ff) zurtickzugreifen, wie oben bereits bei 
der skizzierten Explikation der Gegenstandsbereiche Verhiiltnisse zwischen 
Menschen und Menschen in Gesellschaften dargestellt. Als Qualitaten men­
schlicher Beziehungsverhiiltnisse gilt es insoweit festzuhalten: Gerechtigkeit, 
Billigkeit, Wohlwollen, aber auch Selbstbegrenzung, Herrschaftsverzicht, 
Achtung von Untaten als zusatzlichen Regulativen ftir die zwischen Men­
schen moglichen Formen der Gewaltaustibung, Machtaustibung und des Um­
gangs mit Untaten. Das alles setzt voraus, daB der formale Rahmen ftir men­
schliche Begegnung mit den Qualitaten Gewaltfreiheit, Redefreiheit und Of­
fentlichkeit Bestand hat. 

Betrachtetman diese Prinzipien und Regulative, so korrespondieren sie 
dem als Haltung, was Herbart als Merkmale des Umgangs zwischen Erzieher 
und Zogling im Bereich der "Zucht" vorschlagt (vgl. dazu ausftihrlich C III), 
einer "Zucht", die im tibrigen nach seinem Verstandnis "nur eine Modifika­
tion der Kunst des Umgangs mit Menschen sein kann" (Herb art (1806), S. 
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130). Herbart fordert einen Umgang - und dieser kennzeichnet moglicherweise 
auch die sinnvollen Verfahren der gemeinsamen sinnstiftenden Kommunika­
tion und Praxis - , der einen berechenbaren Rahmen schafft, der die "Bestim­
mung" und also Selbstbestimmung der zu Erziehenden ermoglicht, weil in 
diesem Umgang Zustimmung und Ablehnung zu Handlungen empathisch mit 
dem KindlIugendlichen und zuriickhaltend in der Reaktion auf seine Person 
sind. Der Umgang hilft mit zu "regeln", weil er Inkonsequenz der Zu-Erzie­
henden deutlich zuruckweist und die anerkannten Maximen in Erinnerung hrut 
und er "unterstiitzt", indem er genau beobachtend auf die zuZu-Erziehenden 
eingeht und ein gegebener Rat unter anniihemd Gleichen sein Gewicht allein 
der Autoritiit und Authentizitiit des Ratenden verdankt. 

Ftir die Kennzeichnung der Qualitat der Prozesse des Herstellens von 
Dingen und von Gedankendingen habe ich oben bei einer vorlaufigen Expli­
kation des zuzuordnenden Gegenstandsbereichs "Produktion" - man konnte 
"Konstruktion" ergiinzend binzuftigen - die Qualitiitsmerkmale "zweckmiillig" 
und "schon" vorgeschlagen, die sich allerdings erkennbarerweise eher auf das 
ProzeBergebnis als auf den ProzeB selbst beziehen. Diesen charakterisieren -
vorbehaltlich einer vertiefenden Untersuchung formuliert - vermutlich die 
gleichen Merkmale, die auch das Erkennen und das Teilnehmen an der Welt 
bestimmen sollten, namlich Vertiefung und Besinnung, gesttitzt durch die 
dann auch bier denkbaren Schritte von Klarheit, Assoziation, System, Me­
thode. Allerdings scheint mir, daB diese Schritte einen qualitativ anderen Pro­
zeB beschreiben, wenn es statt urn Interessensentwicklung urn Produktion 
und Konstruktion geht. Vielleicht kann man sagen, bei letzterem werden 
"Bauplane" ffir gedankliche Konstrukte und Dinge in der Welt in aller Regel 
tibemehmend (kIar) mit- und nachvollzogen und umgesetzt (mit der Situation 
verkntipft). In weniger Mufigen Hillen kann man sie tiberdies (mit Methode) 
zu verbessem suchen und manchesmal mag es sein, daB man neue "Bauplane" 
(neue Systeme) erfindet bzw. erforscht. Wie genauer diese "kreativen" Pro­
zesse verlaufen, dartiber wissen wir nicht sehr viel, auch wenn es ffir das Her­
stellen als kUnstlerisch gestaltendem Tun ProzeBtheoretisierungen gibt (vgl. 
beispielsweise Selle 1988, vor allem S. 308 ff), die darauf verweisen, daB 
bier die Basisaufgabe "Welt zu schaffen", dadurch, daB man ohne Gebrauchs­
oder Verbrauchstiberlegungen ein Stiick Welt gestaltet "nur" urn der gestalte­
ten Welt willen, immer schon gestellt und begriffen ist. 

Noch weniger deutlich als bei den Aktualisierungen des Herstellens ist 
die ProzeBstruktur von Arbeitsprozessen im Sinne von Prozessen der Repro­
duktion. Unter Bezug auf die Tatsache, daB diese Prozesse Lebenskraft bean­
spruchen und dadurch die eigene Lebendigkeit und das damit sich verbindende 
Glticksgeftihl erfahrbar machen, hatte ich oben vorgeschlagen, die lnan­
spruchnahme durch Arbeit zu einem der anzustrebenden Qualitiitsmerkmale :m 
bestimmen, urn daneben das Gelingen und d.h. die Befriedigung der Repro­
duktionsanforderung und deren relative Optimalitiit in Krafteinsatz und Aus-
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ftihrung zu stellen, die vielleicht in dem Begriff "Anmut" recht gut zum Aus­
druck kommt. Was die derart vorliiufig qualitativ bestimmten Arbeitsprozesse 
inihrem Verlaufkennzeichnet, bedarf - wie ich finde - eines neuen forschen­
den ErschlieBens, das sich um die Merkmale des reproduktiven Tuns bemi.iht 
und daftir zunachst einmal sachgerechterweise unterscheidet zwischen funkti­
onserhaltenden Tatigkeiten, wie z.B. waschen, wartenden Tatigkeiten, wie 
z.B. reinigen, schmieren (von Geraten u.a.), Korperbedtirfnisse befriedigenden 
Tatigkeiten, wie Nahrung zubereiten, heizen und etwa Lebensraum gestalten­
den Tatigkeiten, wie moblieren, dekorieren. Noch daneben waren zu klaren 
die Tatigkeiten der sozialen Zuwendung zu und der Pflege von Menschen 
(Alten, Kindem, Kranken, Behinderten), die, soweit sie heutzutage nicht 
professionell wahrgenommen werden, zentrale Elemente der privaten 
Reproduktionsarbeit darstellen. Die gesellschaftlich organisierte Ubemalnne 
von einigen der genannten Reproduktionsarbeiten in Form von Reinigungs­
diensten, Kantinen, Innenarchitekturberatung, Alten-, Kinder-, Behinderten­
pflege, Sozialstationen etc. haben die Aufmerksarnkeit auf die damit verbun­
denen Tatigkeiten geschiirft und z.B. in entsprechenden Berufsbildem ihren 
Niederschlag gefunden. Allerdings steht das Bemtihen um eine struktur- und 
prozeBanalytische Aufkliirung der genannten Arbeitsprozesse erst an seinem 
Anfang (vgl. z.B. Freil Ulich 1981, Freil Duell/ Baitsch 1984). 

Man sieht, daB bei der Kliirung der Topoi zu Qualitiiten von Tatigkeiten 
und der Topoi zur Gestalt und zur Schrittigkeit von Tatigkeitsvollztigen zahl­
reiche Fragen offen sind. Ihre weitere Ausarbeitung wird eine wesentliche 
Voraussetzung daftir schaffen, daB Erziehende ein adaquates Versllindnis davon 
haben konnen, welche Anforderungen und Schwierigkeiten sich mit Aufga­
benlosungsprozessen voraussichtlich verbinden werden. Dies zu antizipieren 
ist notwendig, um Aufgaben sach- und adressatengerecht formulieren zu kon­
nen. 

'Bildung '- 'Bildungsaufgaben' -'Bildungsperspektiven': 
Die Elemente der Theorie der Bildungsaufgaben als "Landkarte" 

Betrachtet man das jetzt insgesarnt nochmals geordnete Feld der im Sinne ei­
ner Theorie der Bildungsaufgaben benannten Topoi, so finden sich darin seehs 
Gruppen von Topoi: zunachst die der Tiitigkeiten der Zu-Erziehenden und die 
der KompetenzenlTatigkeitsergebnisse, die Folge des Vollzugs der Tatigkei­
ten sein werden. Sie reprasentieren die beiden Seiten dessen, was wir 
tiblicherweise "Bildung" nennen: Das tatige Sich-Bilden einerseits und sein 
Produkt, die Fabigkeiten oder Kompetenzen, die aus gelungenen Bildungspro­
zessenresultieren, andererseits. Diese "Bildung" ist die Folge der futigen Aus­
einandersetzung mit Bildungsanlassen und -angeboten. 
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Letzteres ist es, was es bildllllgstheoretisch lllld didaktisch zu verantwor­
ten gilt. Die Gruppe der Topoi, die das zu reprasentieren sucht, ist die der 
strukturanalytischen Aufklaroog von Gegenstandsbereichen, in denen die Ba­
sisaufgaben als die zentrale Topoigruppe ihren Platz haben. Diese als Kern­
stilck der Theorie der Bildllllgsaufgaben rekonstruierten Basisaufgaben lassen 
sich in den verschiedensten Konkretionen in der Welt der Menschen, die sich 
in verschiedene Bereiche gliedem laBt, finden, weil sie sich aus den vorgefllll­
denen Bedingoogen menschlichen Lebens auf der Erde ergeben, oder aus von 
den Menschen selbst geschaffenen Bedingoogen (Aufklaroog der Kontingenz 
der Tradition) erwachsen. Klafkis Schltisselprobleme sind ein moglicher Ver­
such, sie konkret zu machen, allerdings eher nicht in kategorialer sondem in 
aktueller Perspektive. 

Die Topoigruppe der Qualitiiten, die bei der Auseinandersetzllllg mit den 
Basisaufgaben im Vollzug der von ihnen ausgelosten Tatigkeiten entstehen 
konnte und vielleicht auch sollte, impliziert einen Begriff von weiterzugeben­
den LOsllllgsvorschlagen als dem "ganzen Gewinn der bisherigen Versu­
che"{Herbart). Dieser Gewinn ist mit anstrebenswerten Qualitaten einerseits 
konkret lllld doch auch verallgemeinemd benannt. Vielleicht kann man sagen, 
daB es der Schltisselqualifikationsdebatte innerhalb der beruflichen BildlUlg 
urn Ahnliches geht: namIich um die Sicherllllg bestimmter Qualitaten von 
Prozessen der Berufsarbeit, lllld zwar weitgehend llllabhangig von derenjewei­
liger inhaltlicher Auspragllllg. Den qualitativen Losungsvorschlagen zur 
Seite steht die sechste Topoigruppe, die mit den Merkmalen von 
Tiitigkeitsvollzugen brauchbare, bewii.hrte LOsllllgswege ftir die gestellten lllld 
sich ohnehin stellenden Aufgaben bereithalt. Aus den Topoigruppen mit 
LOsllllgsvorschlagen lllld Losllllgswegen setzt sich das zusammen, was wir 
ansonsten vielleicht Bildllllgsperspektiven oder -ziele nennen. Allerdings 
haben diese hier eher dienende Funktion: auf ihrer Grundlage sollen bei der 
Reprasentation der Bildungsaufgaben sinnvolle Losungen und 
Losungsstrategien antizipiert lllld angeboten werden konnen. Denn es gil t in 
padagogischer Verantwortllllg durchaus zu gewii.hrleisten, daB das tatige Sich­
Bilden in Auseinandersetzllllg mit Aufgaben auf der Hohe der bereits 
verftigbarenLosllllgen geschehen kann, ohne daB sich damit neue Losungen 
lllld Losllllgswege ausschlossen lllld auch ohne daB der "Rtickfall" hinter 
vermeintlich schon erreichte Niveaus prinzipiell zu verhindem ware. 

Um des Uberblicks willen lllld auch zur Aufdeckung von Desideraten 
lllld Konsistenzproblemen lassen sich die hier vorgeschlagenen Klaroogen 
lllld Klaroogsversuche zu allen sechs Topoi-Gruppen in bezug auf die zurn 
Ausgangspunkt gewii.hlten Tatigkeiten ordnen. Das "Bild", das sich ergibt, 
oderebendie "Landkarte" zeigtdienachfolgende Ubersicht. Sie ist es, die als 
Such- lllld Fragerahmen Erziehenden helfen konnen soll, mit Blick auf ein 
vorgestelltes zusammengesetztes Ganzes der den Menschen sich stellenden 
Aufgaben, jeweils konkrete Bildllllgs-Aufgaben flir konkrete Erziehungssitua-
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tionen und Zu-Erziehende zu fonnulieren. Sie eroffnet einen Begriff von dem 
"ganzen Gewinn der bisherigen V ersuche" der Menschen und hilft einzuschat­
zen, was sich davon heute durch "Umgang und Erfahrung" immer noch oder 
neuerdings nicht mehr quasi von allein vermittelt und was folglich, womog­
lich ftir verschiedene Menschengruppen auch verschieden, durch planvolle Er­
ziehung zuganglich gemacht werden miillte. 

Eine mogliche Art des Umgehens mit dieser orientierenden landkarte 
habe ich im Verlauf ihrer Explikation schon angedeutet: Zunachst legt sie die 
Frage nabe: An welcher Tatigkeit der Zu-Erziehenden ist einem in Hinsicht 
auf ihr Sich-Bilden gelegen? und das heiBt zugleich: Welches Konnen, welche 
Kompetenz, als verftigbar werdende Verarbeitungsmoglichkeit von Erfahrung 
und Umgang, wird/soll im Vollzug der Tatigkeit schrittweise entstehen? Be­
trachtet man die moglichen Antworten naher, zeigt sich eine sinnvolle Bin­
nengliederung, die im Bild der "Landkarte" bereits wirksam wird: hinsichtlich 
derTatigkeiten sind namlich das Sich-Interessieren, das Aktiv-Tatigsein und 
das Reflektieren zu unterscheiden und aufgrund des Vollzugs dieser Tatigkei­
ten entstehen als verschiedene Verarbeitungsmoglichkeiten Interessen, Fahig­
keiten und Haltungen oder Bereitschaften. 

Bezogen auf eine bestimmte Tatigkeit des Sich-Bildens und die sie be­
gleitende Verarbeitungsfonn/Kompetenz wird die Fonnulierung einer die Ta­
tigkeit herausfordemden Bildungsaufgabe durch das Uberdenken der moglichen 
Gegenstands- und damit auch Tatigkeitsbereiche als Bildungsanlasse und der 
in ihnen zur Geltung kommenden Basisaufgabe(n) als dahinterstehende(s) Bil­
dungsangebot(e) angeregt. Das Bedenken von moglichen Bearbeitungs- bzw. 
LOsungsfonnen und -wegen gestellter Aufgaben wird zum einen untersttitzt 
durch die Topoi zu anstrebenswerten Qualitaten von Tatigkeitsvollztigen, 
zum anderen durch die bereits durchdachten Merkmale der Vollztige selbst, die 
potentiell auch die Wege markieren, die zu bestimmten Qualitaten fUhren 
konnen. Bildungsaufgaben zu fonnulieren bedeutet damit auch, das selbstta­
tige Gehen von brauchbaren LOsungswegen zu untersttitzen und dazu beizu­
tragen, daB aus der Erfahrung der Menschen denkmogliche Losungsqualitaten 
beim eigenen sich-bildenden Tun der Adressaten diesen in den Blick kommen 
konnen. 
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anmutig Bedi.irfnisbefriedigung 
Gestaltung 
Zuwendung, Pflege 

zweckmaBig "Bauplane" .. 
schon .. ubernehmen 

.. umsetzen 

.. erforschenlerfmden 

.. verbessern 

gewaltfrei,offentlich, Berechenbarkeit 
mit Redefreiheit Empathie 
gerecht, billig, wohl- Konsequenz 
wollend, Authentizitat 
ohne Unterwerfung, 
Untaten achtend 

in MuSe 
selbstachtend *Gedachtnis des Willens 

*Wahl 
vollkommen *Grundsatz 
(ausgewogen) *Kampf 
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Ein Modell flir die Handlungsgrammatik sich-bildenden Tuns 

LaBt man das Gesagte nochmals Revue passieren, zeigt sich als auch mogli­
che Lesart der Topoi und d.h., als deren denkbare Kombinatorik folgendes: 
Jede vorstellbare Bildungstiitigkeit bezieht sich auf ein schon vorhandenes 
Repertoire von Kompetenzen und begriindet ihrerseits deren Weiterentwick­
lung; sie verhiilt sich zu konkreten Aufgaben und den dahinterstehenden fu­
sisaufgaben, die in den Gegenstandsbereichen menschlicher Tatigkeit zumin­
dest implizit immer prasent sind, und erzeugt eine Losungsqualitat, die aller­
dings durchaus nicht mit den von den Menschen als "gelungen" bezeichneten 
Qualitaten ubereinstimmen muB. Wird eine nicht befriedigende Qualitat er­
reicht, veranlaSt das die Kritik der Tatigkeitsvollzuge, die ebenfalls Bestand­
teil des Repertoires sind, und fordert die Suche nach verbesserten Wegen und 
Qualitaten heraus. Somit sind in ihrer Qualitat nicht zufriedenstellende Tatig­
keitsvollzuge potentiell AnlaS, die Tatigkeit emeut in Gang zu setzen. 

Bildungsangebote und -anlasse im Sinne dieser Kombinatorik zu ent­
wickeln, bedeutet: Fiir die Zu-Erziehenden ein Sich-Bilden durch Tatigsein 
moglich machen, indem seitens der Erziehenden tatigkeitsauslosende Aufga­
ben gestellt werden. 

Sich-Bilden 
vollzieht sich 
im Tatigsein 

ezug auf 
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Wie man sich das Sich-Bilden prinzipie11 gemaB der skizzierten Theore­
tisierung mode11haft vorste11en kann, so11 die nebenstehende graphische Dar­
stellung vor Augen ftihren. 

Dieses so veranschaulichte Beziehungsgeftige der Elemente des Sich­
Bildens ist so etwas wie die Grammatik dieses Tuns und wird - so die Unter­
ste11ung - immer dann wirksam, wenn ein Mensch von sich aus tlitig wird. 
Allerdings laBt sich leicht denken, daB ein Kind oder ein Iugendlicher, dessen 
Selbst (objektiver Charakter) sich durch Tatigsein bestimmt, durchaus nicht 
immer selbst daftir bestimmend ist, was die Art, den Umfang und die Qualitlit 
seines/ihres Tatigseins ausmacht, und zwar deshalb nicht, weil- auBerhalb ei­
ner auf das Sich-Bilden von Menschen ausgelegten Erziehung - die Aufgaben, 
Fahigkeiten und Gelegenheiten zuHillig und beliebig sein werden und oft 
nicht der Bestimmung und damit Selbstbestimmung durch die Zu-Erziehen­
den unterstehen. 

Erziehung ist von all em Anfang an das Bemtihen, dieser Zufalligkeit 
und Beliebigkeit etwas entgegenzusetzen. Dabei haben allerdings in der Regel 
die Erziehenden jeweils ihre durchaus verschiedenen Akzente gesetzt: mal 
scheint ihnen die Explikation der Struktur der Tatigkeits- bzw. Gegenstands­
bereiche, meist reprasentiert durch wissenschaftliche Disziplinen, vorrangig 
zu sein, mal die Ausbildung gese11schaftlich ntitzlicher Fahigkeiten im Ver­
arbeitungsrepertoire, dann wieder liegt der Schwerpunkt auf der Vermittlung 
von orientierenden Normen und Werten als anzustrebenden Qualitliten, dann 
wieder auf der Auseinandersetzung mit den im Leben sich ste11enden Aufga­
ben. Wieder anderen geht es vorrangig urn Verfahren der Weltaneignung und 
des Wissensaufbaus - eine andere Akzentuierung des Repertoires - und 
schlieBlich gibt es auch Konzepte, denen die Veranlassung von Tatigkeit und 
Selbstatigkeit Mittelpunkt ihrer Bemtihungen ist. Man erkennt die Konzepte: 
gymnasiale wissenschaftspropadeutische Bildung, berufliche Qualifizierung, 
Erziehung im Sinne von Weltanschauungen/Werteerziehung, gesamtunter­
richtliche und lebensweltbezogene Erziehungskonzepte, formale Bildungs­
theorien, ganzheitliche und tlitigkeitsorientierte Konzepte von Erziehung. So 
laBt sich sagen, daB alle hier herausgearbeiteten Topoi das Erziehungsgesche­
hen seit geraumer Zeit und auch in mancherlei Kombinationen orientieren. 

DaB im Leben und im EntwicklungsprozeB der Menschen alle Topoi­
gruppen gleichermaBen und aufeinander bezogen erziehungswirksam sind und 
zwar auch dann, wenn sich die Erziehung ihrer nicht annimmt, das ist die un­
hintergehbare, aber wenig verstandene Einsicht von Herbart: "Die Tat (und 
zwarjede Tat, Anm. RG.) erzeugt den Willen aus der Begierde. Aber zurTat 
gehort Fahigkeit und Gelegenheit" (Herbart (1806), S. 112). Ie nachdem, 
welchen Fahigkeiten wul Gelegenheiten der ErziehungsprozeB und das Leben 
Raum gibt und dadurch Taten veranlaBt, in denen Willen entsteht, wird das 
Sich-Bildender Heranwachsenden so oder so ausfallen. Denn: Die Interessen 
und die Haltung zur Welt sowie die (formal en) Fahigkeiten, sie zu erschlie-
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Ben, pragen mit Bezug auf die Gegenstandsbereiche einerseits das konkrete 
Wollen des Sich-Bildenden (seinen objektiven Charakter), der sich in bezug 
auf die Lebensaufgaben darin ausdriickt, was jemand im Leben bevorzugt zu 
dulden, zu haben und zu treiben. Andererseits bestimmen sie das Lebensge­
staltungskonzept, das was einer von sich hofft und erwartet (den subjektiven 
Charakter), indem bestimmte Qualitliten der Tatigkeitsvollztige erfahren wer­
den und - wenn sie zu BewuBtsein kommen - in Form von Grundsatzen das 
weitere Tatigsein orientieren. So gesehen konstituiert sich Bildung im Zu­
sammenspiel der sechs Topoi-Gruppen, die aufeinanderbezogen gedacht wer­
den sollten, damit man einen Bildungsangebote und -anlasse bereithaltenden 
padagogischen Raum konstituieren kann, der neben dem sich ohnehin voll­
ziehendenEntlang-der-Umstlinde-Erzogen-WerdendieChancezumSich-Bilden 
als der Aufforderung zum sich-bildenden Tun allgemein macht. Das kann ge­
lingen, wenn dieser padagogisch konstituierte Raum Beliebigkeit und Parti­
kularitlit von Umgang und Erfahrung durch die Orientierung seiner Bildungs­
angebote an den Bildungsaufgaben ausgleicht. Diese Orientierung sollte es er­
lauben, sich Wesentlichem zuwenden zu kannen, ohne in der Ftille des Mag­
lichen unterzugehen. Das fiir alle zu organisieren, ist die padagogische Auf­
gabe und zugleich die Schwierigkeit. 

Individuelles Sich-Bilden ohne individuelle Erziehung -
Die Erziehungsperspektive einer Theorie der Bildungsaufgaben 

Herbarts Erziehung setzt auf individuelle Begleitung der Erzogenen durch 
"Unterricht" und "Zucht", d.h. auf die Gestaltung eines Bildungs- und Ent­
wicklungsrahmens fiir die je einzelnen angesichts ihrer jeweiligen Erfahrung 
und ihres jeweiligen Umgangs im gelebten Leben. Dagegen kann man heute 
einwenden, was Herbart gegen Rousseau eingewandt hat: "Diese Erziehung 
ist zu teuer" (Herbart (1806), S. 18). Wenn aber das produktive, sich in Aus­
einandersetzung mit der Welt Bilden von den Erziehenden nicht fiir die einzel­
nen Zu-Erziehenden individuell begleitet werden kann, dann kann das nicht 
bedeuten, auf dieses individuell akzentuierte und dadurch bildende In-Bezie­
hung-Setzen der Tatigkeitselemente tiberhaupt zu verzichten. Also stellt sich 
die Frage nach der Maglichkeit einer erziehungswirksamen Kombinatorik, die 
den vielen als einzelnen gerecht zu werden mag, also Individualisierung bzw. 
individuelles Sich-Bilden erlaubt, ohne individuelle Erziehung erforderlich zu 
machen. Die Antwort auf diese eigentlich zentrale erziehungswissenschaftli­
che Fragestellung liegt paradigmatisch schon tiber 80 Jahre vor: in dem Kon­
zept der "vorbereiteten Umgebung", in der Lemen durch tlitigen Umgang mit 
den Dingenjedem Kind individuell zu dem ihm jeweils richtig erscheinenden 
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ZeitpWlkt moglich ist. Das Paradigma fUr die erziehungswirksame Kombina­
torik der die Bildungsaufgaben konstituierenden Topoi, auf das ich hier Bezug 
nehme, ist das aufgabenhaltige Spiel- und Lernmaterial und die vorbereitete 
Umgebung Maria Montessoris, in der die Erziehenden in einer anregungsrei­
chen, weil aufgabenhaltigen und geordneten Umgebung den Kindem "nur" 
Anreger und Begleiter sind. Erziehung wird hier zu einem selbstllitigen Sich­
Bildender Kinder, an mit Bedacht konzipiertem, aufgabenhaltigem Material. 
Ich nenne Maria Montessoris Konzept paradigmatisch, weil es die Moglich­
keit einer Erziehungspraxis aufzeigt, die vollstandig abstellt auf die Tatigkei­
ten der Zu-Erziehenden, welche diese selbst durch die Zuwahl von aufgaben­
haltigen Materialien dann entfalten, wenn diese fUr sie individuell bedeutsam 
werden (konnen), und in deren Vollzug sie selbst Kriterien fUr deren Gelin­
gen und MiBlingen ausbilden. 

Auf dieses Paradigma nehme ich mit dem Vorschlag der Ausarbeitung 
einer Theorie der Bildungsaufgaben Bezug, fUr deren Entfaltung die entwickel­
ten Topoi und wesentlich deren llitigkeitsorientierte Kombinatorik einen kate­
gorialen Such- und Fragerahmen bieten. Mit der Bezugnahme auf das Para­
digma einer aufgabenhaltigen, geordneten, vorbereiteten Umgebung solI nicht 
behauptet werden, weil ich es hier nicht diskutieren will und kann, daB die 
Materialien Maria Montessoris alle hier fUr relevant erachteten Topoi zur 
Formulierung von Aufgaben angemessen aufgreifen. Was vielmehr gezeigt 
werden sollte, ist, wie eine Theorie der Bildungsaufgaben einer llitigkeitsori­
entierten und dadurch Bildung ermoglichenden Erziehung einen Konstrukti­
onsrahmen bietet, so daB diese darum individualisierend sein kann, weil sie 
planvoll und ausgewogen die Aufgabenhaltigkeit des Lebens jenseits der je­
weiligen Partikularitat ins Material und in die Erziehungsumgebung 
einzubetten versteht, so daB sich deren Wirkung individuell im tatigen 
Umgang und Materialgebrauch entfaltet. Das stUtzt die Hoffnung, daB es auf 
der Grundlage einer ausgearbeiteten Theorie der Bildungsaufgaben moglich 
sein wird, der von Herbart aufgezeigten Notwendigkeit individualisierter 
Erziehung durch die Ermoglichung individuellen Sich-Bildens auch dann 
Rechnung zu tragen, wenn - wie heutzutage - faktisch alle Zu-Erziehenden 
offentliche Bildungseinrichtungen besuchen. Da die tatige Auseinander­
setzung mit Aufgaben immer erzieht, weil eben nur das Tun einen Willen zu 
erzeugen vermag, so kommt alles auf die Qualitat der sich stellenden und 
Ubemommenen Aufgaben an und darauf, daB das, was als "Ertrag der 
bisherigen Versuche" wichtig erscheint, zum Bestandteil von Tatigkeiten der 
Zu-Erziehenden wird. Das ist der Grund, warum fUr Herbart Erziehung immer 
Unterricht ist, der das Interesse an den Dingen und Menschen ftillt und ordnet 
und dadurch die kategorial relevanten Aufgaben und Auf gabeulosungen in den 
Blick rUckt, damit bei deren llitiger Bearbeitung die Erzogenen ihrer selbst im 
Tatigsein "inne werden konnen". 
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Herbart kennzeichnet selbst kritisch die Alternative zu diesem Erzie­
hungsverstiindnis. Was kannman tun, wenn man vom "ganzen Gewinn ( ... ) 
der bisherigen Versuche (der Menschen, R. G.) dem jungen Anwuchs" nichts 
darzubieten hat (Herbart (1806), S. 19), und deshaIb "den Kreis der Lehre und 
Warnung auf das N abe" beschrankt aIs "nattirliche Folge der eignen Be­
schranktheit, die das Ubrige weder kennt noch anzubringen versteht" (a.a.O.)? 
Man kann die Kopfe der zu Erziehenden mit einzelnen Kenntnissen und Fer­
tigkeiten oder auch mit moraIischen Lehren Hillen und/oder sich ihrer "Emp­
findungen bemachtigen" (a.a.O. S. 23). In jedem Fall wird man damit nicht 
erreichen, Gelegenheiten zu bieten, in denen Kinder und Jugendliche sich 
selbst futig erfahren und dadurch bilden. Dennoch nehmen woW aIle Men­
schen, auch wenn die Erziehung dazu keine Gelegenheiten bietet, Aufgaben 
wahr und gewinnen in deren dann zufruliger Losung eine Erfahrung von sich. 
Vnd so "geschieht es meistens", "daB die jugendliche Seele in ihrer Tiefe 
einen Winkel bewahrt, in den Ihr nicht dringt und in welchem sie trotz Eures 
Sttinnens still fUr sich lebt, ahndet, hofft, Plane entwirft, die bei der ersten 
Gelegenheit versucht werden und, wenn sie gelingen, nun gerade an der 
Stelle einen Charakter griinden, die Ihr nicht kanntet. Ebendeswegen pflegen 
Absicht und Erfolg der Erziehung so wenig Zusammenhang zu haben" (Her­
bart (1806), S. 23/24). 

Das heiBt, die Menschen werden zu dem, was sie jeweils sind, durch 
das, was sie aIs ihre Aufgaben tibernehmen und erfolgreich - nach ihren 
MaBslliben - losen. Padagogische Verantwortung kann man fUr diese tatige 
Selbsterziehung nicht tibernehmen, wohl aber dafUr, daB die jungen 
Menschen Gelegenheit haben, die relevanten Aufgaben wahrzunehmen und 
sie u.V. mit Vntersttitzung, was die LOsungsprozesse angeht, zu bearbeiten. 
DaB das Stellen irgendwelcher Aufgaben und das Begleiten beliebiger 
Losungen dieser Forderung nicht gerecht wird, sollte bis hierher deutlich 
geworden sein; aber auch, daB es eine sehr komplexe Anforderung darstellt, 
tragfahige Aufgaben unter kombinatorischem Bezug auf die fUr sie als 
relevant herausgearbeiteten Topoi zu formulieren. 

Die nachfolgend abgedruckte Visualisierung der beschriebenen Kombina­
torik der entwickelten Topoigruppen im Sinne der "Handlungsgrammatik" des 
Sich-Bildens macht diese Anforderung nochmaIs zusammenfassend deutlich. 



Vier Kartierungen - eine Karte 117 

*Qualitaten 

- sich vertiefend und besinnend 
- beanspruchend. befriedigend. 

anmutig 
- zweckmaBig und schon 
- gerecht. billig und wohlwollend 

ohne Unterwerfung. Untaten 
achtend. gewaltfrei. offentlich. 
Freiheit der Rede 

- selbstachtend. innerlich frei. 
vollkommen 

in den 

*Bereichen 

- Lebensvollzug von Mensch 
undNatur 

- hergestellte Welt der Dinge 
und Konstrukte 

- zwischenrnenschliche Welt mit 
deren Rahmen. Prinzipien. 
Zwecken. Mitteln. Regulativen 

- Selbst mit dessen objektivem 
und subjektivem Charakter und 
deren Verhaltnis zueinander 

* Aufgaben. die sich aus der 
menschlichen Bedingheit ergeben 

- vielseitig zu sein 
- Leben zu erhal ten 
- Weltzuschaffen 
- Sinn zu stiftenden 
- den eigenen Willen und sich 
Selbst /das eigene Leben zu 
bestimmen 

eines *Repertoires von 
Kompetenzen 

- Interessen an Natur. Dingen. 
Konstrukten. Menschen. 
Gesellschaft. Religion 

- F:ihigkeiten zur Reproduktion. 
Produktion. Konstruktion.Kom­
munikation. Praxis. Interaktion 

- Bereitschaften zum Nachdenken. 
Entscheiden und Tatigwerden 

*Repertoire von LOsungswegen 
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Mit dem Tableau ist gegentiber Herbarts Padagogik eine Konsequenz 
gezogen, auf die ich nochmaIs explizit binweisen mochte: SobaId Erziehung 
offentlich wird, verlieren die Erziehenden sowohl an Kenntnis als auch an 
EinfluB auf die den Kindem und Iugendlichen sich individuell stellenden le­
benspraktischen Aufgaben, in denen diese sich tatig erfahren und dadurch 
selbst erziehen bzw. erzogen werden. Daraus folgt fUr mich nach den bisheri­
gen Uberlegungen zwingend, daB damit die reale Gefahr besteht, in der offent­
lichen und d.h. auch professionellen Erziehung strukturell an dem Punkt vor­
beizuagieren, an dem Erziehung tatsachlich passiert und Sich-Bilden stattfin­
den konnte: der futigen Auseinandersetzung mit Aufgaben, die Relevanz ha­
ben. Ohne gemeinsamen Bezug auf eine geteilte Welt von Erfahrung und 
Umgang kann das Entwickeln von Interesse sich nur schwer aIs "Erweiterung 
von Erfahrung und Umgang" verstandlich machen, weil es letzteres aIs ge­
meinsam Erlebtes gar nicht gibt; und auch das Reflektieren von gemachten 
Erfahrungen und vollzogenen Taten bleibt notwendig abstrakt, wenn es daftir 
keinen gemeinsamen Bezug (mehr) gibt. 

SolI Erziehung Sich-Bilden bewirken konnen und solI sie weiterhin eine 
offentliche und kollektive sein, so wird sie daftir sorgen mtissen, daB sich fu­
tiges Aufgabenbearbeiten und -losen im ErziehungsprozeB selbst ereignet, so 
daB aIle wissen konnen, worauf sich die die eigenen Erfahrungen ausweiten­
den Interessen und Reflexionen beziehen. Sich erziehen und - in erzieherisch 
verantwortlich gestalteter Umgebung - sich bilden sind unhintergehbar indivi­
duelle und in gewissem Sinne private Prozesse. Was an diesen Prozessen kol­
lektiv und offentlich sein kann, ja muB, sind die in ihnen allen 
gleichermaBen gestellten Aufgaben und die untersttitzende Begleitung der 
Losungsversuche, die darauf abstellt, Sich-Bilden zu ermoglichen, wesentlich 
dadurch, daB sie in Hinsicht auf die Aufgaben die Selbsttatigkeit ch 
Auseinandersetzung mit den Aufgaben veranlaBt und in Gang haIt. 

Uber die verbindlich zu stellenden Aufgaben sollte es Transparenz und 
offentliche Meinungsbildung geben. Das bier entwickelte Tableau der Topoi 
und ihrer futigkeitsbezogenen Kombinatorik versteht sich aIs Beitrag dazu. 
Uber die Art und Weise, wie die Aufgaben in den BildungsprozeB von Men­
schen einzubringen sein konnten, damit ein Sich-Bilden entstehen kann, ent­
scheidet ihre curriculare Reprasentation. Die nachfolgenden Uberlegungen 
skizzieren deshaIb Moglichkeiten einer didaktischen Konkretion der Theorie 
der Bildungsaufgaben. 



B Aufgabenorientierte Didaktik als 
Strategie der curricularen Repdisentation der 

Bildungsauf gaben 

Alles bisher Entwickelte, unter sich gehDrig verflochten und 
auf die mancherlei Gegenstande unsrer Welt angewendet, in 
die AusUbung einzujUhren, dies ist die grofJe und wirklich 
unabsehliche Aufgabe dessen, der durch Unterricht erziehen 
will. Durch wenige allgemeine Begriffe konnte hingezeigt 
werden auf das, was in der Ausarbeitung die beharrliche 
Anstrengung vieler Menschen und langer Zeiten erfordern 
wtirde. 
Was ich hier zu geben denke, ist nur Skizze. Es soli nur 
dienen, mehr Gelaufigkeit in das Verbinden der schon 
entwickelten Begriffe zu bringen und eine Aussicht auf das 
Feld der vorliegenden Arbeiten zu bereiten. 

Johann Friedrich Herbart 

Das Tableau dersich stellenden Aufgaben sowie die mit ihm vorgescWa­
gene Orientierung au der "Grammatik" der den von den Zu-Erziehenden 

vollzogenen Ditigkeiten betrifft das gauze Leben und ist insofem die Basis fur 
ein curriculum vitae. Daraus ergibt sich fUr eine tiber ihr Anliegen und Tun 
selbstaufgekHirte, auf Sich-Bilden abzielende Erziehung das Problem, bestim­
men zu mtissen, wenn und in welcher Form sie welche der sich stellenden 
Aufgaben sinnvollerweise reprasentieren will, aber auch die Frage, ob und 
wenn ja, welche Aufgaben sich im Leben ohnehin stellen und moglicher­
oder erwartbarerweise dort auch losen lassen. 

Die Frage nach den Moglichkeiten der Reprasentation der Bildungsauf­
gaben im Curriculum mittels Didaktik erzeugt mithin mindestens dreifachen 
Klarungsbedarf, namlich danach, festzustellen, welche Aufgaben wann und 
wie im Leben gestellt und bearbeitet werden sollten, danach wie die Didaktik 
die im Sinne des Sich-Bildens verautwortlich zu stellenden Aufgaben zu ei­
nem Curriculum trausformieren kann und zuletzt danach, wie die diese Didak­
tik konkretisierenden Lehrplane und Richtlinien aussehen konnten/mtiBten, 
urn ihre Funktion zu erftillen und ihre Adressaten zu erreichen. 



I. Eine Theorie der Entwicklungsaufgaben und ihr 
notwendiger Beitrag zu einer wissenschaftlichen 

Didaktik 

Veriinderte Lebensbedingungen oder: Dos allmahliche 
Verschwinden der Aufgaben 

Die Welt ist ein Dorf, sagt man und will damit zwn Ausdruck bringen, 
daBpotentiell alle Menschen an allem und allen in der Welt teilhaben. 

Wenn Erziehung aber doch Erweiterung von Erfahrung und Umgang ist, hat 
sie dann iiberhaupt noch etwas zu tun? Oder stellen sich nicht vielmehr aile 
Aufgaben, die das Leben bereithiilt, an jeder Stelle, wenn man nur die Augen 
aufmacht? In der Tat ist die Verfiigbarkeit des von den Menschen angehauften 
Wissens, aber auch der darauf bezogenen Nachdenklichkeit mindestens in 
westlichen Industrienationen allgemein zu nennen; ebenso die Moglichkeit, 
die verschiedensten Formen und Kiinste des aktiven Lebens kennenzulernen 
und sich anzueignen. Unterricht, auch guten, gibt's fiir alle rund wn die Uhr 
qua Rundfunk, Fernsehen, Zeitung, Sachbuchmarkt, Internet fast frei Haus. 

DaB sich unter diesen Bedingungen die Lebensumstande aller Menschen, 
also auch der Kinder und Jugendlichen in den letzten J ahrzehnten massi v ver­
andert haben, ist Gegenstand zahlreicher Untersuchungen und Reflexionen 
(vgl. z.B. die Studien des Jugendwerks der Deutschen Shell, Schweit­
zer/Thiersch 1983, Hornstein 1990). Allerdings haben diese einen anderen 
Akzent, wenn sie z.B. auf die Diskrepanz zwischen gesellschaftlichen Quali­
fikationserwartungen und gegebenen Berufsaussichten fiir die junge Genera­
tion hinweisen oder die Folgen der Entstandardisierung der Lebensmuster und 
die daraus resultierende Individualisierung und auch wachsende Selbstan­
digkeit der Jugendlichen thematisieren, die auch eine starkere Verankerung 
von Kindem und Jugendlichen in der Groppe der Gleichaltrigen mit sich 
bringt (vgl. zusammenfassend Wittenbruch 1994, S. 33 ff.). All diese Veran­
derungen lassen die Frage aufkommen, wie professionelle Erziehung darauf 
angemessen eingehen konnte. Bei den Antworten dominieren Kompensati­
onsversuche wie Projektwochen und Formen der punktuellen Offnung von 
Schule: sie leisten wichtige Hilfestellung, aber es ist zu bezweifeln, ob sie 
schon eine Antwort auf die strukturellen Veranderungen darstellen. 

Was aberist das Strukturelle? 1st es die Diagnose von Hentigs (1993), 
daB Kinder und Jugendliche viele Stunden fernsehen, wenig lesen, am Com­
puter sitzen und wenig drauBen spielen, sich mit Hilfe von Wissenserwerb 
qualifizieren abernicht denken? Meinem Eindruck nach verweisen auch diese 
Phanomenbeschreibungen, wie die obigen, auf etwas, das ich - ankntipfend an 
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meine einleitende Skizzierung der heute prinzipiell allen Menschen zugangli­
chen Hille des Lebens - wie folgt umreissen mochte: Das Leben der meisten 
Kinder ist voll mit Dingen, Unterhaltung, Angeboten aller Art und ohne 
Mitverantwortung fiir irgendetwas, in den meisten Hillen nicht einmal flir die 
Aufrechterhaltung des Lebensvollzugs. Auf diesen Punkt gebracht ist das, 
was sich wirklich geandert hat, das Uberangebot von vorgefertigten LOsun­
gen, die auf die Kinder und lugendlichen fast einsttirmen, ohne daB diese Ge­
legenheit haben, die Aufgaben, die mit all diesen LOsungen bearbeitet werden, 
tiberhaupt als auch ihnen aufgegeben wahrzunehmen und zu erfahren: Das In­
teressante drangt sich auf, bevor ein Interesse aufkommt und die lebenserhal­
tenden, herstellenden und sinnstiftenden Tatigkeiten sind alle schon getan und 
wollen nur noch konsumiert werden. Der Konsum befriedigt zwar, aber er er­
setzt nicht die Erschopfung und Erholung nach selbst getaner (Reproduk-ti­
ons-)Arbeit, die Lust und den Stolz am eigenen Produkt, die Geflihle und Er­
fahrungen, die im sprechenden und handelndenSich-auf-andere-Beziehenund 
Einlassen entstehen. Versorgt zu sein, alle denkmoglichen Dinge schon vor­
zufinden und nur aussuchen zu mtissen, dem Sprechen und Handeln der ande­
ren als Zuschauende beizuwohnen ohne involviert zu sein, das alles ist unend­
lich bequem - ein Schlaraffenland sozusagen - und zugleich, da wo das das 
ganze Leben - ohne eigene Tatigkeit und Anstrengung - ist, bei aller Ftille 
unendlich leer. 

Mir scheint, daB hierin das relativ neue und - wie ich finde - zentrale 
Problem professioneller Erziehung zu suchen ist: sie ist nicht langer Ort des 
Entlastetseins von den Alltagsaufgaben, des zur Ruhekommens im anstren­
genden Leben, bzw. wenn sie es versucht zu sein, fehlt ihr das Gegentiberdes 
auBerschulischen Mitlebens im Leben. Das Aussetzen von verantwortlicher 
Tatigkeit allenthalben bis ins 18. Lebensjahr, aber noch mehr das Isolieren 
dernachwachsenden Generation von den verantwortlichen Tatigkeiten der Er­
wachsenen (vgl. dazu Coleman 1983, S. 61 ff) entziehen dem Unterricht 
klassischer Form die Grundlage, denn ihm fehlt schlicht die Welterfahrung, 
die er aufklaren und ausdifTerenzieren konnte, die Enge und Beschranktheitdes 
erfahrenen Lebens, das er hinter sich lassen konnte. 

Ganz im Gegensatz zur Wahmehmung mancher, die erziehen und dabei 
auch unterrichten, sind die Erziehenden eben nur eine und oft nicht mal die 
lauteste Stimme im Chor all derer, die in die Welt einftihren, sie erklaren und 
V orschlage flir die LOsung anstehender oder auch nur behaupteter Probleme 
machen (dazu: Henningsen 1974). Diese Einsicht ist zwar nicht neu - wie der 
Bezug auf Henningsen zeigt - aber die Folgen der "Vielstimmigkeit" veran­
dem sich, wenn dem ganzen Stimmengewirr der Bezug zum Lebensvollzug 
und seinen Aufgaben zunehmend abhanden kommt. Meine These ist, daB man 
heute nicht mehr davon ausgehen kann, daB durch das Mitleben im Leben die 
in ihm sich stellenden Aufgaben als solche erfahren werden. Es erscheint so-
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gar moglich, eher wegen als trotz 10jahriger Schulpflicht, volljahrig zu wer­
den, ohne auch nur eine relevant zu nennende Aufgabe verantwortlich tiber­
nommen zu haben. Mit Be-
zug auf die Landkarte der re­
levanten Aufgaben heiSt das: 
es gibt in sol chen Lebens­
und Lemgeschichten kein 
ernsthaftes Interesse, teilzu­
nehmen oder zu erkennen, 
keine verantwortliche tTber­
nahme von Reproduktions­
arbeit, von herstellender Ta­
tigkeit oder von Tatigkeiten, 
die annahemd verHilllich so­
ziale Beziehungen erhalten 
oder herstellen und schlieB­
lich deshalb auch kein be­
stimmtes Wollen. Das Den­
ken und Urteilen auf solcher 
Basis ist oft ein Hadem mit 

"Eine Gesellschaft, die ihre jungen Leute bis zum 25. 
Lebensjahr nicht braucht und sie dieses wissen lliSt, in­
dem sie sie in 'Schulen' genannte Ghettos sperrt, in eine 
Einrichtung, die nichts NUtzliches herstellt, an der nichts 
von dem geschieht, was die Menschen fUr wichtig 
halten, die sich nicht selbst erhalt und die man nicht 
freiwillig besucht - eine Gesellschaft, die ihren jungen 
Menschen dies antut, wird sie verlieren, ganz gleich 
wie reich, wie demokratisch, wie aufgekHirt sie ist und 
wie verlockend sie dies darstellt. Die Jugend wird dar­
auf pfeifen, nein darauf spucken, darauf treten. - Aber 
das kann ich doch zuwege bringen, daB in dieser Schule 
jedes Kind, wahrend der 10 oder 12 oder 13 Jahre, die 
es an ihr verbringt, erflihrt: Ich werde gebraucht, ich 
mit meiner Fahigkeit und Lust zum Aufraumen; Marlies 
mit ihrem Mut voranzugehen und ihrer Kraft, andere zu 
fUhren; Klaus mit seiner bedachtigen Art zuzuhoren 
und selbstlos zu raten; Anna mit ihrer Musikalitat (und 
totalen Sperre gegen Mathematik); Michael mit seiner 
Gabe, ein Problem schnell zu erfassen und verstandlich 
zu erklaren ... "so Hartmut von Hentig (1993, S. 195). 

sich und den Umstauden oder auch eine Art Hucht vor dieser Realitat in 
Traume und Phantasien (zu entsprechend interpretierbaren Beispielen fUr Le­
benslaufe vgl. Mollenhauer/ Uhlendorff 1992). 

Theorie der Entwicklungsaufgaben als Theorie der 
"sensiblen Phasen" 

DieserThese, daB Menschen heute den sich stellenden Aufgaben nicht mehr 
so begegnen, daB sie ihnen schlieBlich als aufgegeben aufgehen und sie sie 
tibemehmen, steht die Theorie der sich im Leben notwendig stellenden soge­
nannten Entwicklungsaufgabenentgegen (Havighurst 1972). Dort wird nam­
lich davon ausgegangen, daB der individuell verftigbaren Leistungsfahigkeit 
jeweils eine soziokulturell bestimmte Entwicklungsnorm gegentibersteht und 
daS eine yom Einzelnen wahrgenommene Distanz zwischen eigener Lei­
stungsfahigkeit und der sozialen Norm als notwendig zu tibemehmende Auf­
gabe aufgefaBt und dann auch tibemommen wird (Oerter 1978, S. 70 ff.). Be:i­
spiele fUr soleh sozial wirksame Normen sind bei Kindem Vorstellungen dar­
tiber, wann sie laufen, sprechen,lesen, rechnen konnen sollten, bei Jugendli­
chen und Erwachsenen Normalitatskonzepte dariiber, daB man einen Beruf er­
greift, einen Partner findet, einen eigenen Hausstand grtindet, Kinder hat etc. 
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Bei der vorstehenden Liste von Aufgaben fruit auf, daB Kinder sich den 
Anforderungen 1aufen, sprechen, lesen und rechnen zu lemen, tatsachlich 
kaum scheinen entziehen zu konnen, auch wenn sie sie auf sehr unterschiedli­
chern Niveau bewliltigen - und zwar nicht nur das Rechnen und Lesen, son­
dem auch das Sprechen und das den eigenen Korper in der WeIt bewegen, 
wozu das Laufen als explizit formulierte, aber eben nicht einzige Anforde­
rung, gehOrt (vgl. dazu Feldenkrais 1987). Dies sind Aufgaben, deren Bearbei­
tung der Landkarte der relevanten Aufgaben in der oben dargelegten Form 
quasi vorgangig ist, was die Bedeutung dieser vorgangigen Aufgaben nicht 
mindert, im Gegenteil. Wie ich an anderer Stelle (Girmes 1980, S. 118 ff.) 
ausftihrlich gezeigt habe, ist die Art des Spracherwerbs und die friih sich aus­
bildende Sprachkompetenz sowie die mit ihr einhergehende Flihigkeit zum 
Agieren in sozialen Beztigen 
von maBgeblicher Bedeutung 
fiir die spateren Lebens- und 
Lemmoglichkeiten. AhnIi­
ches heBe sich fiir die Ent­
wicklung des Bewegungsap­
parates zeigen, einer Dimen­
sion von Entwicklung, deren 
Aufgabenhaltigkeit und Be­
deutung fiir den Lebensvoll­
zug insgesamt - nach meiner 
Dberzeugung - erheblich un­
terschatzt wird. 

Den Aufgaben, laufen 
und sprechen zu lemen, wer­
den sich gesunde Kinder 
nicht entziehen, weil es 
Aufgaben sind, die sie sich 
zwar im Austausch mi t der 
gegenstandlichen und sozia­
len Welt aber in gewisser 
Weise ohne liuBere Veranlas-

"Betrachten wir einmal kurz, was an Moglichkeiten in 
der mensch lichen Haltung beschlossen liegt. Dank ihr 
kann der Mensch auf einem Drahtseil die Niagarafalle 
iiberqueren, und das kann keine Katze, nicht einmal mit 
einer Balancierstange in der Schnauze. Er kann 
stabspringen, beim Eislaufen allerlei Figuren ziehen, 
virtuos trommeln, beim Stierkampf dem anstiirmenden 
Stier erst in dem Augenblick ausweichen, da er mit dem 
Horn die rote Capa schon beriihrt. Er kann skispringen, 
kann, wie Rastelli, mit zehn Gegenstiinden auf einmal in 
der Luft jonglieren, dreihundert Zeichen in der Minute 
tippen, stepptanzen, auf dem Trapez Akrobatik 
vollfiihren, Flamenco tanzen und wirbeln wie ein 
Derwisch. Perlentaucher konnen bis zu fiinf Minuten 
lang in der Tiefe bleiben, und es gibt Leichtathleten wie 
jenen Olympiasieger, der auf der obersten Sprosse 
einer freistehenden Leiter einarmig den Handstand 
machen konnte. Bedenken Sie die Prazision beim 
Messerwerfen, oder was es braucht, urn Mikrouhren 
herzustellen: urn eine Schraube einzuschrauben, die nur 
durch ein Mikroskop sichtbar ist: welche Feinheit, 
welche Genauigkeit der Bewegung. Sie werden diesen 
nicht eben kurzen Katalog erweitern konnen. Die 
Bewegungen des Menschen, seine Geschicklichkeit 
sind eine Herausforderung an die Phantasie. 
(Feldenkrais 1987, S.88) 

sung stellen. Zwar gibt es Normalillitsvorstellungen auch hinsichtlich des 
Laufens und Sprechens, zugleich gibt es aber einen gesellschaftlichen Kon­
sens dariiber, daBjedes Kind den Zeitpunkt und die Art, in der es beides lemt, 
selbst bestimmt. Getragen wird dieses weitgehende Gewlihrenlassen der Er­
wachsenen von der berechtigten Zuversicht, daB die Aufgabe sich stell en wird 
und daB das Kind sie losen wird. 
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Hinsichtlich der Aufgaben des Lesens bzw. Schreibens und Rechnens 
und anderem sind die Er-
wachsenen weit weniger zu­
versichtlich, obwohl man 
mit Maria Montessori auch 
filr diese, wie noch ftir an­
dere Aufgaben, die in ihren 
prlagogischen Materialien 
ihren Niederschlag gefimden 
haben, unterstellen kann, 
daB ihnen im kindlichen 
EntwicklungsprozeB "sensi­
ble Phasen" entsprechen, in­
nerhalb derer die Aufgaben 
den Kindem seiber entstehen 
und in denen sie auch selbst­
tatig und filr das Kind am 

"»Haltung« ist ein zweideutiges Wort: Man kann aueh 
von innerer Haltung spreehen. Tatsaehlieh hlingen 
Haltung und Einstellung weehselseitig so eng voneinan­
der ab, daB die meisten Mensehen, die tiber ihre Hal­
tung kiagen, zugleieh den Verdaeht empfinden, daB auf 
dem Grunde ihres Wesens etwas nieht ganz in Ordnung 
sei. Viele meinen, es ware ihnen schon geholfen, wenn 
man ihre Haltung korrigieren wtirde. Ich meine, das 
stimme nur beinahe und nieht ganz. Haltung kann zwar 
verbessert, nieht aber beriehtigt werden. Einzig der 8e­
griff einer idealen Haltung ktinnte als korrekt angese­
hen werden; solch eine Haltung aber ktinnte es nur zu­
sammen mit einem idealen Gehirn und Nervensystem 
geben. Ideale Modelle dieser Art kommen in der Wirk­
liehkeit nieht vor. Man kann sieh ihnen mehr oder we­
niger nahern, aber eben nur nahern, und es gibt fast 
ebenso viele Annaherungswege als es Radien in einem 
Kreise gibt" (Feldenkrais 19Fr7, S. 89). 

befriedigendstengelost werden konnen. Voraussetzung daftir ist allerdings ein 
padagogisch verantworteter und gestalteter Raurn, der dem Kind die Chance 
gibt, jeweils zu dem ihm adaquaten Zeitpunkt die filr es jetzt anstehende Auf­
gabe tiberhaupt wahrzunehmen, und sobald das passiert ist, ungestOrt zu bear­
beiten. Vnter diesen Bedingungen ist es nicht die Diskrepanz zwischen sozi­
aler Norm undindividuellem Leistungsvermogen, die zu einer Aufgabe wird, 
sondem eine Diskrepanz zwischen den dem Kind wahmehmbaren Merkmalen 
dinglicher oder sozialer Sachverhalte und deren Strukturierbarkeit; sie schafft -
in piagetscher Sprache - ein Vngleichgewicht, das Auszuraumen dem Kind 
aufgrund seines Aquilibrationsstrebens zur Aufgabe wird (vgl. dazu ausftihr­
lich Girmes 1980, S. 27 - 35). Wenn - wie oben dargestellt - im Tatigsein 
sich das vorhandene Tatigkeitsrepertoire mit Qualitatsvorstellungen, mit Be­
dingungswahrnehmungen einschlieBlich deren Anforderungs- oder Aufgaben­
charakter und mit Tatigkeitsbereichen und d.h. Tatigkeitsgelegenheiten ver­
binden, dann kann die so entstehende tatige Verbindung als ausgewogen aber 
auch in einer der vier benannten Richtungen als unausgewogen empfunden 
werden. Vnd eben dieses Empfinden von unausgewogenem Tun erzeugt po­
tentiell die Wahmehmung der eben darin steckenden Aufgabe. Ich mOchte die­
ses von Montessori und Piaget beschriebene Phanomen einmal anders und 
zwar in der Sprache von Feldenkrais vorstellen, weil er zugleich sehr deutlich 
macht, wo die Genihrdung dieser Art von eigentlich sinnvoller Aufgaben­
tibemahme zu suchen ist: 

"Ftir den Menschen ist Lemen, vor allem organisches Lemen, eine bio­
logische, urn nicht zu sagen: eine physiologische Notwendigkeit. Wir lemen 
gehen, sprechen, auf Sttihlen oder im Schneidersitz oder wie die Japaner sit-
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zen; wir lemen, lesen, schreiben, malen, zeicboen, Instrumente spielen, pfei­
fen. Wir haben so gut wie keine Instinkte fms Essen und Trinken, und unser 
Leben wird mindestens ebensosehr von unserer kulturellen Umwelt bestimmt 
wie durch unsere biologischen Voraussetzungen. Die Bahnen im Nervensy­
stem eines Embryos, eines Kleinkindes und eines Kindes werden durch seine 
Sinne, seine Geftihle und kinasthetischen Empfindungen, wie seine raumli­
che, zeitliche, elterliche, soziale und kulturelle Umwelt sie in ibm hervorruft, 
gleichsam verdrahtet. Da jedoch organisches Lemen beim Kind eine kom­
plexe Struktur und verschiedene miteinander verbundene Funktionen ins 
Spiel bringt und sich tiber mehrere Jahre streckt, kann solches Lemen nicht 
oboe Unvollkommenheiten, Fehler und MiBlingen geschehen. Organisches 
Lemen ist je individuell und geht oboe einen Lehrer vor sich, der etwa in 
einer bestimmten Zeit zu bestimmten Ergebnissen gelangen mochte. Es 
dauert so lange, wie der Lernende beim Lemen bleibt. Dieses organische 
Lemen ist langsam und ktimmert sich nicht um die Bewertung etwaiger 
Ergebnisse als gut oder schlecht. Es hat keinen erkennbaren Zweck, kein 
Ziel. Es wird gelenkt einzig von dem Geftihl der Befriedigung, das sich 
einstellt, wenn jeder neue Versuch als weniger ungeschickt empfunden wird 
als der vorangegangene, weil jetzt ein kleiner Fehler vermieden wurde, der 
zuvor als unangenebm oder als hinderlich empfunden worden war. Es kann 
vorkommen, daB der Lemende, von den Eltem oder von wem auch immer 
angefeuert oder gar gedrangt, irgendein erstes Gelingen zu wiederholen, 
Rtickschritte macht, daB er regrediert; weitere Fortschritte konnen so um 
Tage, ja Wochen verzogert werden oder tiberhaupt ausbleiben" (Feldenkrais 
1987, S. 58/59). 

"Die schulische Lehr- und Lemweise hat unsere Eltem geformt, hat ihre 
Uberzeugung gepragt und die Art, wie sie Lemen versteht. Ob sie es auch 
noch so gut meinen, Eltem scheinen sich in das organische Lemen doch so 
stOrend einzurnischen, daB viele Therapien die Entstehung und Entfaltung der 
meisten Dysfunktionen bis zu den Eltem zurUckverfolgen und auf sie zurUck­
ftihren konnen." ( ... ) "Man erzieht uns - und wir erziehen - in der Uberzeu­
gung, daB es gentige, den Willen anzustrengen, um schlieBlich korrekt zu 
funktionieren, und daB wiederholtes Bemtihen den besten Erfolg verbmge. In 
Wirklichkeit ftihrt zielstrebiges Uben nur zur Gelaufigkeit, d.h., es Hillt Feh­
ler, die dabei unterlaufen, zu blinder Gewohnheit werden. Man ftihlt die Dys­
funktion - und weiB sich nicht zu helfen" (Feldenkrais 1987, S. 61). 

Was in dieser Uberlegung hervorgehoben zu werden verdient, ist dreier­
lei. Erstens: Aufgabenlosungsprozesse schlieBen Fehler und MiBlingen ein. 
Diese wie auch das Gelingen mtissen yom tatigen Individuum gefunden und 
empfunden werden. Der Versuch, "gelungene" Losungen zu tibemebmen, 
ftihrt fast notwendig zur "Dysfunktion" und selbst, wenn solche Versuche an 
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derOberl1acheaussehen wie eine emsthafte Ubemahme einer sich stellenden 
Aufgabe, so sind sie es im Kern doch nicht. 

Zweitens: Wichtig am 
Lemen als ProzeB der tatigen 
Losung von Aufgaben, die 
Feldenkrais "organisches Ler­
nen" nennt, ist, daB dem tati­
gen Individuum die Moglich­
keit eingeraumt wird, sich 
selbst im Tatigsein zu erfah­
ren und zu beobachten, um 
selbst der Qualitat seiner 
Versuche und LOsungen 
nachzuspiiren. Das Motiv filr 
den emeuten Versuch er­
wachst aus der Denkmog­
lichkeit einer noch befriedi­
genderen Austibung der Ta­
tigkeit und der mit ihr ein­
hergehenden und von Maria 
Montessori so eindrucksvoll 
beschriebenen Gltickserfah­
rung, die Kinder aufgrund 
von Phasen der "Polarisation 
der Aufmerksamkeit" ma­
chen. 

Drittens: Was Men­
schen daran hindert, auf diese 
Weise ihrer selbst inne zu 
werden und sich durch die 
Ubemahme von Aufgaben 

"Mir fiel ein ldeines Madchen von etwa drei Jahren auf, 
das tief versunken war in eine Obung mit kleinen 
Holzzylindem, die es aus den Vertiefungen des Holz­
blockes herausnahm und dann wieder an ihren richtigen 
Platz brachte. Der Ausdruck des Kindes zeugte von ei­
ner so intensiven Aufmerksamkeit, daB es fUr mich eine 
Offenbarung war: Bis dahin hatten die Kinder noch nie 
eine derartige Stetigkeit der Aufmerksamkeit auf einen 
Gegenstand gezeigt, und infolge meiner Oberzeugung 
von der charakteristischen Unstetigkeit der Aufmerk­
samkeit des kleinen Kindes, das ruhelos von einer 
Sache zur andem eilt, frappierte mich dieses Phanomen 
noch mehr. 
Ich beobachtete die Kleine mit Spannung, ohne sie zu 
stOren, und begann zu zahlen, wie oft sie die Obung 
wiederholte; als ich aber sah, daB sie sehr lange bei der 
Arbeit verharrte, hob ich das Sesselchen, auf dem sie 
saB, mitsamt dem Kinde auf den Tisch; die Kleine er­
griff in Eile den Holzblock, stellte ihn auf die Armleh­
nen des ldeinen Sessels, nahm die ldeinen Zylinder auf 
den SchoB und fuhr in ihrer Arbeit fort. Da forderte ich 
aile Kinder auf, zu singen; sie taten es, aber iene Kleine 
fuhr unentwegt mit der Wiederholung der Ubung fort, 
auch als der kurze Gesang zu Ende war. Ich zahlte 44 
Wiederholungen; und als sie endlich aufhorte, tat sie 
das ganz unabhangig von den Ablenkungen urn sie her, 
die sie hatten storen konnen, und blickte gliicldich um­
her, als ob sie von erquickendem Schlaf erwacht ware. 
( ... ) Jenes Phanomen wurde dann ganz allgemein bei 
den Kindem; es konnte also festgestellt werden als eine 
dauemde Reaktion auf gewisse auBere Bedingungen, 
die bestimmt werden konnen. Und jedesmal, wenn eine 
soJche Polarisation der Aufmerksamkeit stattfand, fing 
das Kind an, sich vollstandig zu verandem, ruhiger, 
man konnte fast sagen, intelligenter und mitteilsamer zu 
werden" (Montessori (l926a), S. 72 ff.). 

wirklich zu entwickeln, sind die Menschen und Umstande, die das Entstehen 
von Raum fiir eine konzentrierte Aufmerksamkeit behindem, ja verhindem. 

Damit aber komme ich zu meiner Eingangsthese zurtick, in der ich als 
moglich behauptet hatte, daB man volljahrig werden kann, oboe auch nur 
eine Aufgabe verantwortlich tibemommen zu haben, haben zu konnen oder III 
diirfen, sollte ich hinzuftigen. Ursache dafilr ist das Uberangebot an 
LOsungen, die sich anpreisen und ihre Ubemahme anempfehlen, sowie die 
Nichtbereitschaft, ja Unfahigkeit, vieler Erwachsener, eigenstafidigen 
Aufgabendefmitionen und Aufgabenlosungsversuchen der nachwachsenden 
Generation beiseitezustehen und ihren Ergebnissen mit Zuversicht entgegen­
zusehen. 



Theorie der Entwicklungsaufgaben 127 

Wenndas Lebenheute eine Aut von konkurrierenden LOsungen bereit­
halt, dann batten Erziehung einerseits und Umgang und Erfahrung 
andererseits neue Rollen zu tibemehmen: Erfahnmgen und Umgang sind im 
Prinzip zwar umfassend und reich, aber so ausdifferenziert, daB sie in ihrer 
Struktur unkenntlich werden, mithin ist Erziehung heute nicht langer Erwei­
terung im Sinne von Ausweitung des Erfahrenen, sondem Erziehung ist unter 
diesen Bedingungen Erweiterung durch Rtickftihrung der Erfahnmg auf den 
jeweiligen Kern der Ausdifferenzierung, also auf die vorgangigen Aufgaben. 
We1cheAufgaben bei dieser "Rtickftihrung" deutlich werden konnen sollten, 
ist Gegenstand der oben explizierten Theorie der Bildungsaufgaben; in 
welchen Zeitraumen aber we1che Aufgaben fUr Kinder und Iugendliche 
virulent werden, weil bei ihnen ftir deren Wahrnehmung und Bearbeitung eine 
erhohte Sensibilitat besteht, und ob es Aufgaben gibt, deren Bearbei­
tungszeitpunkt besonders variabel ist, das zu klaren, ware die Perspektive 
einer Theorie der Entwicklungsaufgaben, die sich im Kontext und als 
Konkretion einerTheorie der Bildungsaufgaben versteht. 

Ftir eine so1che Theorie sehe ich wenigstens zwei Desiderate, die hier 
zwar nicht erftillt aber doch benannt werden soIlen: Zum einen gibt es offen­
sichtlich Aufgaben, deren Ubernahme und Bearbeitung im vorschulischen Al­
ter liegt bzw. liegen sollte und bei denen es vermutlich besonders wichtig ist, 
daB Kinder sich mit ihnen gemlill ihrer eigenen Rhythmik auseinandersetzen. 
Es sieht so aus, daB die sich selbst und anderen Kindem - nicht aber dem 
Fernseher - tiberlassenen Kinder hier mehr Chancen zur Wahrung ihres 
Rhythmus im Entdecken und Losen von Aufgaben haben, als die behtiteten 
und tiberbehtiteten, eher auf Konsumieren ausgerichteten Altersgenossen .. 
Man erkennt die nach wie vor bestehende Tragfiihigkeit der Grundgedanken 
Maria Montessoris: Gestaltung einer Umgebung, die Konzentration auf we­
sentliche Aufgaben moglich macht, und in der das Streben der Kinder nach 
moglichst weitgehender Beherrschung der mglichen Lebensvollztige im Sinne 
ihrer frtihen, weitgehenden Selbstandigkeit gesttitzt wird. Desiderat hieran ist 
eine allgemeine und allgemein zugangliche und verstandliche Klarung der in 
dieser Zeit anstehenden Aufgaben und ihrer moglichen Erscheinungsformen. 
Diese wird sich durchaus an Piagets Forschung und Montessoris Praxis 
orientieren konnen, ohne allerdings 70-80jahrige Konzeptualisierungen ein­
f ach nur f ortschrei ben zu konnen. 

Die Klarung von Entwicklungsaufgaben der Vorschulkinder wird, wenn 
sie Wirksamkeit erlangen soIl, diejenigen erreichen und beschaftigen mtissen, 
die in diesem Lebensalter immer noch die wesentlich Erziehenden sind, also 
die Eltem. DaB das einen anderen Gestus und Duktus in der Darstellung erzie­
hungswissenschaftlich fundierten padagogischen Wissens erforderlich macht, 
liegt auf der Hand. Daftir Formen zu suchen, ist, wie ich finde, auch eine er­
ziehungswissenschaftliche Aufgabe und eben Desiderat. 
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Das andere Desiderat, das mit einem Entwicklungsaufgabenkonzept zur 
Situierung von Bildungsaufgaben verbunden ist, bezieht sich auf die ubli­
cherweise im engeren so bezeichneten Entwicklungsaufgaben. 

Solche sind z. B. einen Partner zu finden, einen Hausstand zu griinden, 
einen Beruf zu ergreifen etc. Diese Aufgaben resultieren ganz offensichtlich 
aus den Konventionen einer gesellschaftlichen Lebensform, in der dauerhafte 
Paarbeziehungen, Berufsarbeit und Wohnen in Familieneinheiten ublich sind. 
DaB wir heute getrennt von unseren jeweiligen Lebensabschnittsgefahrten in 
Wohngemeinschaften wohnen und den Unterhalt aus dem nachgelassenen 
Vermogen der Eltern bestreiten, ist zwar nicht die Regel, kommt aber mehr 
denn nur als Ausnahme vor. Mit dem sich ankiindigenden Ende der Normal­
biographie sehen sich jedenfalls zunehmend mehr Menschen vor die in ihrer 
Losung deutlich weniger vorstrukturierte Entwicklungsaufgabe gestellt, ih­
rem Leben Gestalt zu geben. In dieser Aufgabe biindeln sich all die Aufga­
ben, die oben in der Landkarte der relevanten Aufgaben gel tend zu machen 
waren, und die Prognose ist nicht gewagt, die besagt, diese Entwicklungsauf­
gabe "Lebensgestaltung" wird nur losen, wer Interessen hat, weiB, welche Ta­
tigkeiten ihm/ihr was wert sind, was man also zu dulden, haben und treiben 
beabsichtigt, und wie man dabei mit der Realitiit des eigenen Lebens und dem 
Bild davon zurechtkommt, zumal dann, wenn beides nur zum Teil uberein-
stimmt. 

Damit aber lost sich 
die groBe Entwicklungsauf­
gabe "Lebensgestaltung" in 
zahlreiche Teilaufgaben auf, 
auf die bezogen aus dem 
Entwicklungsaufgabenkon­
zept das Desiderat entsteht, 
zu wissen, ob es fur die 
Auseinandersetzung mit die­
sen Teilaufgaben im Le­
benslauf der Menschen 
moglicherweise ebenfalls so 
etwas wie "sensible Phasen" 
gibt. Das waren Zeiten, in 
denen ihnen z.B. die erstma­
lige und damit lernende Be­
wrutigung z.B. der Repro­
duktionsaufgaben Kochen 
oder Putzen besonders nahe-

"Aber wie sein (des Zoglings, Anm. R.G.) Gedanken­
kreis sieh bestimme, das ist dem Erzieher alIes; denn aus 
Gedanken werden Empfindungen und daraus Grund­
satze und Handlungsweisen. Mit dieser Verkettung alles 
und jedes in Beziehung zu den ken, was man dem Zog­
ling darreiehen, was man in sein Gemiit niederlegen 
konnte, zu untersuehen, wie man es aneinanderfiigen, 
also wie es aufeinanderfolgen lassen miisse und wie es 
wieder zur Stiitze werden konne fiir das kiinftig Fol­
gende: dies gibt eine unendliehe Zahl von Aufgaben der 
Behandlung einzelner Gegenstande und dem Erzieher 
unermeBliehen Stoff zum unaufhorliehen Uberdenken 
und Durehmustern aller ihm zugangliehen Kenntnisse 
und Sehriften sowie aller anhaltend f ortzusetzenden Be­
sehliftigungen und Ubungen. Wir bediirfen in dieser 
Riieksieht eine Menge padagogiseher Monographien 
(Anleitungen zum Gebraueh irgendeines einzelnen Bil 
dungsmittels), die aber samtlieh aufs strengste naeh ei­
nem Plane verfaBt sein miiBten. C .. ) Aber zu solcher 
Arbeit einzuladen, wage ieh nieht; schon darum nieht, 
weil ieh den Plan als angenommen und innig gefaBt vor­
aussetzen miiBte, in welchen das alles passen konnte" 
(Herbart (1806), S. 23). 

liegt, sich die Teilnahme am Leben anderer Menschen besonders bemerkbar 
macht und entwickeln konnte oder in denen das "Herstellen" von Dingen, 
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aber auch von gedanklichen Strukturen, vielleicht erstmals in den Blick 
kommt und bei gegebener Umsetzungsmoglichkeit Gefiihle des Erfolgs und 
der Bestatigung vermitteln konnte, die die Zuversicht in die eigenen Mog­
lichkeiten zu starken geeignet sind. 

In dieser Uberlegung steckt der Gedanke, daB es auch fill die oben her­
ausgearbeiteten, fill das Leben der Menschen individuell und als Gesellschaf­
ten bedeutsamen Aufgaben eine dem individuellen Entwicklungsgang korre­
spondierende Reihenfolge aber auch Rhythmik geben konnte, in die die Auf­
gaben einzustellen ihre erfolgreiche Bearbeitung unterstiitzen konnte. DaB 
damit keine Entwicklungslogik gemeint ist, mochte ich mit Bezug auf die 
oben gemachten Ausfiihrungen (vgl. A I) nochmals bestatigen. Vielmehr hat 
man sich wahrscheinlich vorzustellen, daB die sich entfaltenden Potentiale 
von Kindem und Jugendlichen angesichts des sie jeweils umgebenden gesell­
schaftlichen Kontextes mit dessen ggf. padagogisch verantworteten Tatig­
keitsangeboten das Wahmehmen der sich stellenden Aufgaben wahrscheinlich 
machen konnen, sofem sie denn Tatigkeitsangebote im Sinne von relevanten 
Aufgaben sind, in Auseinandersetzung mit denen man etwasl sich entwickeln 
kann, und sofem sie von den Zu-Erziehenden dann aufgegriffen werden kon­
nen, wenn sie von ihnen als (entwicklungs-)bedeutsam erfahren werden. 

Es ist davon auszugehen, daB sowohl das heutige Fehlen entsprechender 
Tatigkeitsangebote ein Problem darstellt, wie auch die bis vor gar nicht so 
langer Zeit allgemein tibliche Konfrontation der Kinder und Jugendlichen mit 
Aufgaben, die sie, was ihre schon ausgebildeten Moglichkeiten anging, tiber­
forderte und sie eben dadurch zu fUr sie unbefriedigendenAufgabenlosungen 
zwang. Die Abschaffung der Kinderarbeit und die Etablierung des Kinder­
schutzes vor tiberfordemden Anforderungen bleiben richtig; sie sind aber zu 
unterscheiden von der heute vorherrschenden und eben problematischen V or­
enthaltung verantwortlich und mit eigenen Moglichkeiten und eigener Kraft 
zu losenden Aufgaben bis zur Volljahrigkeit und z.T. weit dartiber hinaus. 

Urteile dartiber, was Kinder und Jugendliche tiber - bzw. unterfordert, las­
sen auf ein - allerdings eher intuitives - Wissen dartiber schlieBen, in welchen 
Entwicklungszeitraumen welche Aufgaben sinnvoll gestellt waren. Dieses 
Wissen explizit zu machen und es in Hinsicht auf die in ihm steckenden Vor­
und Fehlurteile - nach dem Motto: Das hat mir auch nicht geschadet - aufzu­
klaren, ware der Sinn einer Theoretisierung der im Leben sich stellenden 
Entwicklungsaufgaben. Ihr Anliegen ware, "sensible Phasen" fUr die Ausein­
andersetzung mit den Bildungsaufgaben - da wo sie existieren -
herauszufinden und zu nutzen. 



II. Aufgabenorientierung als die ErschlieBung des 
bildend Allgemeinen - Auf dem Weg zur Theorie 

eines padagogisch verantworteten Curriculums 

Bildung durch Aufforderung zur Selbstttitigkeit ? Oder: 
Die unzureichende Delegation der didaktischen Verantwortung an 

die Methode 

Auch ohne eine ausgearbeitete Theorie der in bestimmten Lebensabschnit­
ten besonders aussichtsreich sich steUenden oder zu stellenden Aufgaben 

gibt es ein auf 13 Jahre verteiltes Schul-Curriculum mit tiber dreiBig Unter­
richtsfachem (berufliche Fachrichtungen nicht mitgerechnet), von denen 
zwolf und mehr in einer Jahrgangsstufe parallel zueinander unterrichtet 
werden. Die inhaltliche Struktur dieser Einzelfiicher hat sich mit Rtickgriff 
auf die hinter ihnen stehenden wissenschaftlichen Disziplinen tiber z.T. 
Jahrhunderte quasi naturwtichsig entwickelt und wird heute in Verbindung 
mit der Aufforderung, wissenschaftsorientiert, und in der Oberstufe auch 
wissenschaftspropadeutisch, zu unterrichten, explizit eingefordert. So macht 
sich ein Curriculum geltend, von dem man vielleicht mit Tenorth (1994) 
sagen kann, daB es, trotz vielfaltiger Kritik in Einzelfragen, recht breit 
getragen wird, weil man seine Wirklichkeit in den Schulen auch so deuten 
kann, "daB darnit die gesellschaftliche Funktion allgemeiner Bildung nicht als 
vemachlassigt gilt: Lembereitschaften sind ja unbestreitbar generalisiert 
worden, die basalen Universalien von Kommunikation und sozialer 
Handlungsfiihigkeit wurden verbreitet, man kann sich darauf verlassen, daB 
zumindest die einfachen Kulturfertigkeiten in der Regel auf ertraglichem 
Niveau kollektiv verftigbar sind. Es gibt sogar optimistische Befunde, daB 
mit der Dauer des Schulbesuchs auch zunehmende Sensibilitat fiir 
gesellschaftliche Probleme parallel geht. Distanz gegentiber Vorurteilen 
etwa" (Tenorth 1994, s. 157). Folgt man der zitierten Einschiitzung, so halt 
sichderHandlungsbedarffiirein Uberdenkender Struktur des Curriculums in 
Grenzen und eine es begriindende Theorie der Bildungsaufgaben erscheint 
ebenfalls entbehrlich. 

Gestiitzt wird die zitierte Einschatzung Tenorths von seiner Annahme, 
daB ein tragfiihiger Konsens der erwachsenen Generation tiber "unerliiBliche 
Lembereiche" bestehe, in dem "vier Dimensionen" "aufweisbar" seien, nam­
lich: "das sprachliche, das historisch-gesellschaftliche, das mathematisch-na­
turwissenschaftliche und das asthetisch-expressive Lernfeld" (Tenorth 1994, 
S. 174). Aus der Erwachsenenperspektive erscheine dieser Kanon nicht etwa 
als ein "beliebiges Nebeneinander", sondem als ein "Zusammenhang". "Der 
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Zusammenhang freilich, das ist die implizite Hoffnung (Hervorhebung 
R.G.), stellt sich erst durch den LernprozeB selbst ein". Denn: "Bildung, man 
muB es sich eingestehen, bleibt eine Leistung des Subjekts nicht eine der 
Padagogik, sie ist allenfalls angestoBen und befOrdert durch Aufgaben, mit 
denen es konfrontiert wird. Hier beginnen dann die Schwierigkeiten der Lehr­
planiiberlegungen, vor allem in einer pluralistischen Gesellschaft" (fenorth 
1994, S. 175/176). 

In diesem Zitat stecken einige, fUr die bildungstheoretische und didakti­
sche Diskussion nicht untypische Aussagen: In der Tat verbindet es die Ver­
antwortlichen fiir den Hicherkanon insgesamt, wie fUr die Strukturierung der 
Hicher im einzelnen, daB sie imp liz it hoffen, das so Zusammengestellte 
werde im LernprozeB der ihnen Anvertrauten einen "Zusammenhang" 
ergeben. Und tatsachlich gehen eine Mehrzahl bildungstheoretisch und 
didaktischreflektierender Menschen davon aus, daB Sich-Bilden eine Leistung 
der jeweiligen Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen ist, die durch 
padagogisches Handeln unterstiitzt, aber nicht produziert werden kann. Und 
schlieBlich gibt es ein vielfach eher implizites Wissen damm, daB Menschen 
durch die Konfrontation mit Aufgaben dazu angestojJen und darin befdrdert 
werden konnen, sich zu bilden, und zwar deshalb, weil Aufgaben, die als 
solche wahrgenommen und iibernommen werden, einen Bezug zum 
Lebenszusammenhang der Sich-Bildenden haben, was bedeutet, daB der 
erhoffte Zusammenhang sich als einer der im Leben iibernommenen und 
bearbeiteten Aufgaben individuell herstellt. Das eher implizite Wissen urn 
diese Bildungstrachtigkeit von Aufgaben kommt maBgeblich zum Ausdruck 
in heute hochgeschatzten didaktisch-methodischen Prinzipien wie 
Schiilerorientierung, Praxisorientierung, Projektorientierung und Handlungs­
orientierung und findet seine Grundfigur im padagogischen Prinzip der 
"Aufforderung zur Selbsttatigkeit" (vgl. Benner 1987, S. 63 ff.). 

Das nicht unreprasentative Tenorth-Zitat konfrontiert - und das sollte 
seine Explikation verdeutlichen - mit einem merkwiirdigen Sachverhalt: das 
Wissen urn die bildende Wirkung der selbsttatigen Auseinandersetzung mit 
Aufgaben ist - aus meiner Sicht - Grundlage all jener Konzepte der letzten 
Jahre, die sich auf die Behandlung der anzustrebenden Qualitat von Lern- und 
Bildungsprozessen konzentrieren, und die wesentlich diese Qualitiit dafiir ver­
antwortlich machen, ob sich "Bildung" ereignen kann oder nicht. Beispiele 
dafiir sind mir Wolfgang Klafki (1986), Hilbert Meyer (1987) und Andreas 
Fli tner (1987). Diesen tendenziell gegeniiber steht die fortgefiihrte 
Diskussion dariiber, was "Allgemeinbildung" heute heiBen mag (beispielhaft: 
21. Beiheft der Z.f.Pad. "Allgemeinbildung" oder Tenorth 1986) als einer 
bildungstheoretischen und didaktischen Diskussion dazu, welche der von den 
Menschen hisher erarbeiteten wsungen der Wissenschaften und Kiinste wohl 
fiir die Bildung der nachwachsenden Generation die zutraglichsten seien, in 
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neuerer Zeit gepaart mit der Aufforderung, in Bildungsprozessen deutlich 
werdenzulassen, daB es keine giiltigen LOsungen (mehr) gibt (z.B. Tenorth 
1994, S. 165 oder Benner 1987, S. 127 ff). 

Nun solI ganz und gar nicht nicht bestritten werden, daB es auch darauf 
ankommt, im ErziehungsprozeB der nachwachsenden Generationen Losungen 
zuganglich zu machen, aber es fragt sich, warum diesem Anliegen nicht aus­
gewiesenermaBendas andere Anliegen zur Seite steht, niimlich in bezug auf 
die reprasentierten LOsungen die dazugehOrigen Aufgaben verstiindlich werden 
zu lassen, wenn doch gerade von deren selbsttatiger Bearbeitung bildende 
Wirkung erwartet wird. 

Nun ist das Wissen darum, daB das Bestimmen der Aufgabe erforderlich 
ist, wenn die Beschaftigung mit einem Sachverhalt bildend sein solI, anderer­
seits praktisch immer schon wirksam, wenn Lehrende in bezug auf die von 
ihnen ausgewahlten Gegenstande/Inhalte ein Unterrichtsthema, d.h. die sich 
stellende Aufgabe, formulieren, anders gesagt, wenn sie die Hinsicht bestim­
men, unter der eine Sache in den Blick kommen solI. Am Beispiel: Den 
Tisch in Hinsicht auf seine handwerkliche Fertigung zu behandeln, ist etwas 
anderes, als ihn als kulturelle Errungenschaft zu bearbeiten und wieder etwas 
anderes als das Nachdenken tiber seinen metaphorischen Gebrauch in z.B. 
"Runder Tisch". Die Hinsichten der Behandlung wechseln und mit ihnen das 
Unterrichtsthema; ThemaheiBt, wie gesagt, die sich stellende Aufgabe. Um 
dieser Aufgabe willen also mache ich den Tisch zum Unterrichtsgegenstand. 

Wenn aber jede Inhaltsentscheidung, urn bildungswirksam werden zu 
konnen, einer Hinsichtenentscheidung oder einer Thematisierung als einer Be­
stimmung der daran sich stellenden Aufgabe bedarf, dann fragt sich, ob nicht 
viel eher die Hinsichten oder Aufgaben geeignet waren, dem Curriculum ins­
gesamt, wie auch den einzelnen Fachern, eine auf die Bildung der Lernen­
den/Zu-Erziehenden tatsachlich auch abstellende Struktur zu geben. Einer sol­
chen Strukturierungsidee folgend kommt die Ftille der moglichen Bildungsin­
halte, die zu ordnen und aus der auszuwahlen seit jeher Ziel bildungstheoreti­
scher und didaktischer Reflexion ist, auf neue Weise und in verandernder Per­
spektive in den Blick: namlich als moglicher Beitrag und d.h. auch als Bei­
spiel fill die Losung der den Sich-Bildenden sich stellenden Aufgaben. Hieher 
sind in dieser Sichtweise so etwas wie Losungssysteme und es ware zu kla­
ren, in bezug auf welche Aufgaben sie sich eigentlich als LOsungsangebote 
verstehen lassen. 

Die aufgabenorientierte Rekonstruktion und Strukturierung von Fachem 
erlaubt etwas zu denken, was heute niemand, auBer zugemuteterweise die Ler­
nenden, zu denken unternimmt, namlich den bildungswirksamen Zusammen­
hang eines gegebenen Facherensembles. Wie namlich die sich ohnehin nur 
implizit gel tend machenden Aufgaben und Aufgabenlosungen, die sich 
gleichzeitig in zwolf und mehr Fachern stell en, aufeinander wirken, zusam-
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menhangen oder sich konterkarieren, das weiB heute, allein auf einen Jahr­
gang bezogen, keiner genauer zu sagen, weil keiner die potentielle Leistung 
der Beschiiftigung mit so vielen Fachem mehr als - wenn tiberhaupt - intuitiv 
tiberblickt; von den Schulstufen oder dem ganzen Curriculum von 13 Jahren 
gar nicht zu reden. 

Allerdings ist die Frage nach der bildenden Struktur eines Faches, des 
Facherensembles eines Jahrgangs oder gar eines ganzen Bildungsgangs bisher 
nicht aufgabenorientiert gestellt worden, sondem, wo sie aufkam, war sie eher 
die Frage nach dem materialen allgemeinbildenden Gehalt des jeweils ins 
Auge gefaBten Ganzen bzw. 
die Frage nach der Moglich­
keit, das Ganze oder Allge­
meine im ausgewahlten Be­
sonderen zu reprasentieren. 
Diese Form der Suche nach 
dem Allgemeinen und d.h. 
Bildenden macht es notwen­
dig, dieses entweder als etwas 
von Menschen durch Verstan­
destatigkeit Hergestelltes zu 
verstehen, als eine taugliche 
und potentiell nachvollzieh­
bar zu machende Verallge­
meinerung einzelner Erfah­
rungen, oder aber von dem 
Allgemeinen als einem wie 
immer gegebenen Apriori 
auszugehen. Daraus ergeben 
sich zwei Schwierigkeiten: 

Die erste besteht in der 
Tat darin, ein soleh AlIge­
meines heute, wenn denn je, 
nicht mehr formulieren zu 
konnen, weil wir alle Verall-

"Das eigentliche Problem besteht fiir Kant darin, die 
Genesisstruktur der apriorischen Leistungen zu denken, 
ohne auf die Auskunft zu verfallen, sie seien gelernt, 
d.h. selbst auf Grund einer apriorischen Leistung ge­
worden. Aus denselben Griinden, aus denen es unum­
ganglich ist, ein Apriori iiberhaupt anzusetzen, ist es 
notwendig, das Apriorische als etwas zwar Gewor­
denes, aber auf einen Schlag Gewordenes zu denken. 
Es kann kein - wie immer auch zu verstehendes -
Apriori des Apriori geben. Der Terminus «Ur­
spriingliche Erwerbung» tragt dem besonders Rech­
nung. Unter der Bedingung der Sinneseindriicke 
«entspringb>, so sagt Kant, «die formale Anschauung, 
die man Raum nennt». « Urspriinglich erworben» heiSt: 
erworben in der Weise des schlagartigen Entspringen­
Lassens. 1m Entspringen sind die apriorischen Leistun­
gen auch schon fertig, sie treten hervor wie Athene aus 
dem Haupt des Zeus. Erst Kants N achfolger, insbeson­
dere Hegel und - was he ute so gut wie unbekannt ist -
Herbart haben die Frage ausdriicklich gestellt, auf wel­
che Weise, trotz den gewichtigen Griinden Kants, den 
filr die Erfahrung konstitutiven Leistungen kein bioSes 
«Entspringen», sondern ein Werdegang zukommt, der 
mit dem Gang der Erfahrung identisch ist. Seit dies em 
Versuch, die prozeShafte Einheit von Erfahrung und 
Apriori als einen Gang der «Bildung» des menschlichen 
Geistes zu begreifen, ist mit der Einsicht in die Ge­
schichtlichkeit der Vernunft der Mensch als ein erfah­
rendes und lernendes Wesen immer mehr zum Thema 
geworden" (Buck 1967, S. 26/27). 

gemeinerungen als menschengemachte und damit als zeit-, interessens- und 
bedingungsabhangige durchschaut haben. Damit aber steht zweitens infrage, 
auf was als Allgemeines, Gtiltiges, Bildendes der erwachseneErziehendedenn 
Bezug nimmt, wenn er lehrt. Lehre, d.h. hier - mit GUnther Buck verstanden 
- "Mitteilung von solchem, das der Lemende garnicht selbst sieht und von 
selbst nicht kennenlemen wiirde" (Buck 1967, S. 19). 

Nun ist die Verantwortbarkeit des Lehrens angesichts der gekennzeichne­
ten Situation nicht Bucks Problem; sie ist es auch deshalb nicht, weil er in 
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seiner Theoretisierung des Lemens den Begriff des Allgemeinen so entfaltet, 
daB er damit - so seine eigene programmatische Auflerung - "zur bildungs­
theoretischen Kllirung des didaktischen Prinzips des exemplarischen Lehrens 
undLemens" (Buck 1967, S. 10) beitragt. Diese Klarung mochte ich hier 
nutzen, urn die bildungstheoretische Verantwortbarkeit einer aufgabenorien­
tierten und d.h. mit Exempla agierenden Didaktik angesichts der Allgemein­
bildungsdebatte darzulegen und damit zugleich fUr eine Didaktik als Wissen­
schaft zu pladieren. 

Buck erlautert im AnschluB an Husserl Lemen als einen ProzeB der Er­
fahrung, in dem das Erfahrene immer an etwas ihm Vorgangiges im Erlahren­
den ankntipft, ohne dessen Existenz das Neue und Unbekannte gar nicht 
wahrgenommen wtirde (Buck 
1967, S. 56 ff.). Dieses Vor­
gangige bildet einen "Hori­
zont", der es den Menschen 
ermoglicht, das Allgemeine 
am wahrgenommenen Beson­
deren zu "antizipieren". Aber 
auch dieses Allgemeine als 
die "kategorialen Sachver­
halte" ist seinerseits Gegen­
stand der Anschauung und 
nicht etwa der begrifflichen 
Konstruktion (Buck 1967, S. 
61162). Damit werden die 

"Bei Aristoteles gibt es, wenn es urn Erkenntnis und 
Lemen gebt, einen "aufsteigenden" und einen "abstei­
genden" Weg. Immer schon "wissen" wir einiges, ist uns 
vieles bekannt. Wir sammeln es zusammen, fiigen an­
deres hinzu, vergleichen, abstrahieren, kommen zu all­
gemeineren Einsichten und gewinnen schlieBlich die 
Prinzipien: erst mit einer Kenntnis dieser Prinzipien ei­
ner Sache haben wir ein vollgiiltiges Wissen dieser Sa­
che; von dem, was zunachst das fUr uns Bekanntere 
war, sind wir damit aufgestiegen zu dem, was das der 
Sache nach Grundlegende ist. Dabei - und dieser Ge­
danke ging spater verloren - "steckt" das Prinzipienwis­
sen schon von vornherein in unseren noch ungekliirten 
Erfahrungen, es muB nur methodisch herausgearbeitet 
werden. Induktion ist die umwegige Explikation der 
Prinzipien" (Henningsen 1974, S. 116). 

Apriori der Erfahrung als die allgemeinen Kategorien ihrer Verarbeitung ihrer­
seits als angeschaut vorgestellt; sie erscheinen als "Potentialitat moglicher 
Erfahrungen von einzelnen Realen" (Husserl nach Buck 1967, S. 62). Alles 
der Erfahrung Gegebene tragt nlimlich in sich und wahrnehmbar an sich einen 
"apriorischen Typus", der einzeln und die zusammen in ihrer Summe um­
spielt sind von der Totalitatstypik, die den "strukturellen Aufbau" des "Sein­
sinns Welt" aus "invarianten Typen von Einzelrealitaten" ausmacht (a.a.O.). 

In dem hier verfolgten Gedankengang kann das heiBen: AIle Tlitigkeiten, 
die Menschen tibemehmen, vermitteln ihnen eine Erfahrung. Jede einzelne, an 
sich partikulare Erfahrung aber ist Bestandteil des Lebensvollzugs seIber und 
ist somit notwendig auf diesen in irgendeiner Weise bezogen (Horizontpha­
nomen). Die Moglichkeit dieser Beziehung ist vororganisiert in den Mog­
lichkeiten, die den Menschen tiberhaupt auf der Erde gegeben sind und diese 
sind wiederum der Anschauung prinzipell aus dem Lebensvollzug der anderen 
Menschen sichtbar zu entnehmen, und zwar unmittelbar. Was man dort sieht, 
ist "sedimentierte Geschichte" (Husserl nach Buck a.a.O. S. 63), so daB die 
Apriori als genetisch konstituiert verstanden werden mtissen und folglich Er-
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fahrungen auf ihrer Grundlage auch ihrerseits neue Sedimentationen hervor­
bringen konnen. 

Das aber heiSt: Jedes Beispiel einer Tiitigkeit kann prinzipiell verstan­
den werden in Hinsicht auf eine der den Menschen sich stellenden Aufgaben 
und die fiir diese Aufgaben hier jeweils vorliegende Losung. Insofem ist je­
des Tun Exemplurn - der Aufgaben und ihrer LOsungen namlich - und es be­
wirkt als se1bst erfahrenes Tun ein Lemen der mit dieser Erfahrung 
moglichen Hinsicht auf WeIt. 

Das bedeutet, ein Lemen kann, sobald Menschen die Welt aktiv wahr­
nehmen, gar nicht verhindert werden und auch nicht der Bezug auf ein AlIge­
meines dabei. Aber eine Zuversicht, daB im ProzeS der Erfahrungen "die an­
fangliche 'Verworrenheit' seiner generellen Hinsichten" sich quasi von selbst 
als eine Ordnung des Verworrenen in Hinsicht auf das in ihm immer schon 
wirksame Allgemeine herstellt, ist nicht berechtigt. Andererseits aber ist aller 
Erfahrung und mithin allem Lemen der Bezug zurn den Menschen aufgrund 
ihrer Bedingheit vorgangig gebenen Aligemeinen inharent. Diesen Bezug 
sichtbar werden zu lassen, also aufzuklaren, ware die Eroffnung des Zugangs 
zurn Allgemeinen der Bildung. 

Das Allgemeine der "generellen Hinsichten", die oben als die den Men­
schen - aufgrund der Bedingtheit ihres Lebens - sich stellenden Aufgaben re­
konstruiert wurden, ist so aber nicht ein von den Menschen hergestelltes All­
gemeines, sondem ein in ihrem Leben immer schon enthaltenes, vorgiingiges 
Allgemeines. Es liegt im Leben prinzipiell vor Augen. Aber in seinen 
jeweiligen varianten Erscheinungsformen muS es immer neu und von jedem 
selbst gefunden werden. Gebildet ist, wer die generellen Hinsichten gefunden 
hat, und die verftigbaren Varianten ihrer Realisierung selbstbestimmt zu 
nutzen versteht. 

Lehren heiSt, das Finden der generellen Hinsichten zu unterstiitzen durch 
"Mitteilung von solchem, das der Lemende gar nicht selbst sieht und von 
selbstkennenlemen wiirde" (Buck 1967, S. 19). 

Lehren triigt also dazu bei, das Erfahrene kategorial zu explizieren, aber 
auch, Erfahrungen zu veranlassen, die Neues, Anderes erfahrbar roachen. 
SchlieSlich wirkt das Lehren 
de m Besllitigungsbediirfnis 
der Erfahrenen entgegen, di e 
niimlich dazu tendieren, das 
erfolgreich Getane zu wieder­
holen, wodurch sie ihre 
Sichtweise vorschnell festi­
gen und sich neuen Erfahrun­
gen gegentiber verschlieBen 
konnten. So rouS auch di e 

nEs leuchtet deshalb ein, weshalb der Pragmatismus so 
anregend auf das didaktische Denken wirken konnte. 
Die Schwierigkeiten, die mit der Motivation des theore­
tischen Lernens verbunden sind, verschwinden, wenn 
alles Lernen in der Lebenspraxis motiviert ist. Alles 
Forschen und Lemen ist motiviert durch die Verhaftung 
in Situationen. Situation aber bedeutet vornehmlich 
problematische Situation. Eine Veriegenheit ist die 
Triebfeder des Lernens. Unser Eingespieltsein auf die 
Dinge versagt, eine Erwartung wird durchkreuzt. De­
wey hat die Bedetung der »Beunruhigung« durch das 
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Enttauschung des vorgangig 
Erwarteten als negative Er­
fahrung sich gel tend machen 
konnen, weil sie - so jeden­
falls Buck im AnschluB an 
Nietzsche (a.a.a. S. 71) - ein 
"Sich-seiner-bewuBt-Werden" 
zur Folge hat. 

1m Rahmen einer auf­
gabenorientierten Didaktik 
folgt daraus, daB sie das All­
gemeine der Aufgaben sicht­
bar macht, daB sie veranlaBt, 
daB Lemende sich der Kon­
tingenz der moglichen Auf­
gabenlosungen bewuBt wer-

UneIWartete, also der negativen Erfahrung als des An­
stoLles fiir alles »reflexive« V erhalten des Untersuchens 
und Lemens neu gewiirdigt. Die Negativitat gehort hier 
zum Wesen der Erfahrung, und sofern der Pragmatist 
mit ihr als einem Wesenszug aller Erfahrung rechnet, 
versteht er sich als den radikal Belehrbaren und U n­
voreingenommenen, der jedem Dogmatismus abhold ist. 
Er weill, daLl jede wiedergewonnene Verfiigungsfrei­
heit durch neue Situationen in Frage gestellt werden 
kann. Aber die Grenze des pragmatistischen Verstand­
nisses der Erfahrung liegt darin, daLl die Offenheit und 
Belehrbarkeit immer auf derselben Ebene bleibt. Nach 
der pragmatistischen Anschauung machen wir zwar 
immer wieder andere Erfahrungen, jedoch innerhalb 
desselben Horizonts der Erfahrbarkeit. Die negative 
Erfahrung bezieht sich hier immer nur auf unser Um­
gehenkonnen mit den Dingen, das sie korrigieren hilft. 
Sie macht uns kliiger, aber der Erfahrende wird sich 
durch sie nicht seiner Erfahrung, und das heiLlt: seiner 
selbst bewuLlt" (Buck 1967, S. 72). 

den und daB sie die potentielle Konkurrenz der verschiedenen Aufgaben zu se­
hen lemen. Man erkennt die Bedeutung der das aktive Tun begleitenden und 
kommentierenden Aktivitaten des vielseitigen Interesses und des wflektieren­
den Denkens und Urteilens, die sich als notwendige und eigenstandige Aufga­
ben fiir die Konstruktion eines padagogisch verantworteten Curriculums be­
statigen. 

Selbsttatigkeit bzw. die Aufforderung zu ihr z.E. durch eine "beunruhi­
gende" Erfahrung oder Aufgabe erweist sich als ein notwendiges aber nicht 
himeichendes Prinzip fiir die Gestaltung des Curriculums, solI es denn ein 
Sich-Bilden ermoglichen. 

Die Strategie zahlreicher Didaktiken, dem Arrangement der Lemsituatio­
nenentscheidende Bedeutung beizulegen, tragt daher dem Verwiesensein von 
Bildung auf Tatigkeit und Erfahrung Rechnung. Allein, auch die Hinsichten 
der Tatigkeiten und Erfahrungen wollen einzeln und in ihrer Summe padago­
gisch verantwortet und gestaltet sein, denn sie sind es, die uns das, was wir 
erfahrend lemen, zu BewuBtsein bringen (vgl. Buck-Zitat) und damit ein 
Sich-Bildender Heranwachsenden ermoglichen. Klafkis Arbeit tiber "Das pad­
agogische Problem des Elementaren und die Theorie der kategorialen Bil­
dung"(1959) lese ich - vor allem auch in ihrer Konsequenz der "Didaktischen 
Analyse" - als Beitrag zur Ubemahme dieser padagogischen Verantwortung 
fiir die "Hinsichten" in der Form eines Aufgabengenerierungskonzepts, dem 
die Idee der den Menschen sich stellenden Aufgaben - wie ich finde - implizit 
zugrundeliegt: Verantwortbar in Bildungsprozesse eingebracht werden solI nur 
das, was einen auch fiir die Lemenden erkennbaren Bezug zu einer "generellen 
Hinsicht" gewinnt. So ist bei Klafki der jeweils herzustellende Bezug auf das 
Allgemeine das Prinzip der Gestaltung des Curriculums. Aber die klafkische 
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Fassung des Allgemeinen hat die Funktion eines negativ ausgrenzenden Kri­
teriums, das geeignet ist, das nicht bildungswirksam zu Thematisierende ab­
zuwehren. Was zur Prtifung in den Blick kommt, ist das, was aus Erwachse­
nenperspektive unter Rekurs auf die Reflexion der eigenen Bildungs­
geschichte - die kollektive wie die individuelle - bildungstrachtig erscheint. 
Ais solches ist es immer noch der, durchaus im BewuBtsein seiner 
Fragwtirdigkeit, unternommene Versuch der konsentierten Herstellung eines 
Allgemeinen. Dieses hergestellte Allgemeine ist die Summe der ftir ntitzlich 
gehaltenen Losungen, beliebte und "bewahrte", weil konsensfiihige, 
Ordnungen daftir sind solche in "Lernfelder", "Lembereiche" u.a., wie oben 
mit Tenorth zitiert. 

Die Theorie der Bildungsaufgaben ist demgegentiber das Vorhaben, das 
vorgangige Allgemeine, auf das wir uns als Menschen immer schon bezie­
hen, wenn wir Erfahrungen machen und daraus lemen, zu rekonstruieren, d.h. 
es im Wirklichen zu explizieren, es aufzukliiren. Die Aufkliirung bezieht sich 
auf das Sichtbarmachen der bisher von den Menschen verstandenen Aufgaben. 
In dieser Formulierung stecken zwei Anspruchsbegrenzungen: Zum einen ist 
nicht auszuschlieBen, daB es Aufgaben gibt, die uns noch nicht sichtbar ge­
worden sind. So ist die Aufgabe, sich selbst zu bestimmen, vielleicht erst 
heute ftir die Menschen in ihrer Vielzahl kenntlich. Zum anderen kann es 
sein, daB die Menschen die Bedingungen ihrer Existenz in einer Weise veriin­
dem, daB aus von ihnen selbstgeschaffenen Bedingungen neue, zusatzliche, 
kategorial relevante Aufgaben erwachsen, wie oben am Beispiel der Bosheit 
gezeigt. So bestimmt die Theorie der Bildungsaufgaben das vorgiingige All­
gemeine als die in der "sedimentierten Geschichte" (Husserl) der Menschen 
enthaltenen Aufgaben. 

Diese Aufgaben bilden den Hintergrund ftir die Ordnung der verftigbaren 
LOsungen, die die Erwachsenen einer nachwachsenden Generation anzubieten 
haben. In dieser Form eingebracht, veriindert sich deren Status. Worum es in 
einer aufgabenorientierten Erziehungspraxis und ihrem Curriculum dann geht, 
ist, daB die Zu-Erziehenden Gelegenheit erhalten, den LOsungscharakter von 
Lebensformen, Regeln, Gesetzen, wissenschaftlichen Aussagen, beruflichen 
Routinen und Standards, gesellschaftlichen Konventionen, gelebten Arbeits­
teilungen etc. wahrzunehmen und zu verstehen, um ihn ihrerseits zu tiberden­
ken, zu beurteilen und schlieBlich entweder zu tibemehmen oder nach anderen 
LOsungen zu suchen. Das aber heiSt, daB einerseits die Kontingenz der vor­
handenenLOsungenzu Tage liegt, es heiBt andererseits aber auch, daB nach­
wachsende Generationen Gelegenheit erhalten wahrzunehmen, was eine vorge­
fundene Lebensform an impliziter Losungsqualitiit vorhiilt, z.E. als LOsungen 
ftir die Aufgaben, die gesellschaftliche Reproduktion zu sichem, gesellschaft­
lich und individuell Streit zu schlichten, unserem Lebensraum Gestalt zu ge­
ben und zu entscheiden, welchen Aufwand uns das Wert ist. Die Aufkliirung 
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der erwachsenen Lebensfonnen zeigt dann auch, wie Menschen verschiedene 
Interessen lebenspraktisch verbinden, wie sie mehr oder weniger erfolgreich 
mit ihrem "inneren Schweinehund" zurechtkommen oder schlieBlich, wie sie 
sich beangstigende oder zumindest erstaunliche Naturphanomene, also z.B ein 
Gewitter oder eine Sonnenfinsternis, erklaren oder wie sie schlieBlich damit 
umgehen, daB die von ihnen entwickelten Apparate zur Erkundung der natiir­
lichen WeIt diese anders zeigen als wir Menschen sie mit unseren fUnf Sinnen 
wahrnehmen etc. 

Wissenschaftliche Didaktik: 
Dos Exemplarische planvoll ersinnen 

Wie ein auf die Prinzipien "Aufgabenorientierung" und "SelbsWi.tigkeit" hin 
ausgelegtes Curriculum sich im einzelnen und insgesamt strukturieren wiirde, 
ist heute nur zu antizipieren. Es aus dem Bestehenden zu entwickeln, ware 
Aufgabe einer aufgabenorientierten Didaktik, der prinzipiell daran gelegen 
sein mUBte, ftir die relevanten Aufgaben - im Sinne der oben entwickelten 
Topologie - geeignete, d.h. sie den Lemenden auf unterschiedlichen Jahr­
gangsstufen zuganglich machende Materialisationen zu finden. Damit kehrt 
sich die didaktische Tatigkeit - ich mochte beinahe sagen - urn: Wenn man 
jetzt i.d.R. vorgefundene, mogliche Inhalte thematisiert, d.h. eine daran sich 
sinnvoll zu tibemehmende Aufgabe schafft, wtirde man nun ftir kategorial be­
deutsame Aufgaben geeignete Sachverhalte/Inhalte suchen und diese so aufbe­
reiten, daB sie den Lemenden interessant, d.h. aufgabenhaltig erscheinen kon-
nen. 

Was dabei vor dem Hintergrund des Wissens um das Allgemeine, als 
den sich stellenden Aufgaben, also mit Hilfe der Theorie der 
Bildungsaufgaben moglich wird, ist das planvolle Ersinnen des Exempla­
rischen, weil die Hinsicht seiner Exemplaritat vorgangig gewuBt wird. Damit 
eroffnet sich dem didaktischen Denken eine - wie ich finde - reizvolle neue 
Perspektive: namlich die Moglichkeit eines vorantreibenden Diskurses, in 
dem ftir didaktische Losungen und ihre Leistungsfiihigkeit argumentativ 
gestritten und auch geurteilt werden kann. 

Das verweist auf eine weitere Perspektive aufgabenorientierter Didaktik: 
Sie zeigt als Allgemeine Didaktik den ja bestehenden fachlichen Zugangen 
und Auffassungen von sinnvollen Lemprozessen einen gemeinsamen Bezugs­
punkt auf. Damit erlaubt sie zweierlei: Sie schafft die Voraussetzung fUr eine 
bewuBte und durchdachte und vor allem von den Beteiligten verstandene Ar­
beitsteilung. Das zweite hangt damit zusammen und enthiilt die Moglichkeit 
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einer Verstandigung der Fachleute untereinander tiber das, was sie jeweils bil­
dungsbezogen tun, ohne daB flir diesen Austausch eine Fachkompetenz aller 
tiber alles erforderlich ware. Die aufgabenorientierte Interpretation fachlichen 
Tuns ist kommunizierbar in 
einer Weise, wie es her­
kommlicher Unterricht nicht 
sein kann, etwa dann, wenn 
die Physikkollegin sich mit 
dem Geschichtskollegen dar­
tiber austauscht, womit die 
bei ihnen gemeinsam Ler­
nenden sich gerade auseinan­
dersetzen: aufgabenbezogen 
kann das gelingen. 

Man sieht, daB eine auf­

"Wenn tatsachlich das jeweils wirksame Faktenwissen 
ohnedies nicht auf Vorrat gelernt werden kann, sollte 
man die Schule davon entlasten und das Bildungswissen 
entschlossen und zum V orteil des kiinftigen Wissensbe­
darfs von diesem abkoppeln.( ... ) Ich sehe hierin eine 
der gro8en Aufgaben, die meine Zunft in den nachsten 
zehn lahren auf sich zu nehmen und zu ltisen hat: ein 
solches Bildungswissen mit groBer Strenge und einem 
weiten Blick herauszuarbeiten. GroBe Strenge meint 
Man muB den groBen Verfiihrungen standhalten, nicht 
einfach zu lebensfremden Kanones zuriickzukehren, 
nicht einfach Bildung in Methodenlehre iiberfiihren, 
nicht einfach Bildung im BewuBtsein von Schliisselpro­
blemen aufgehen zu lassen" (Hentig 1996, S. 148). 

gabenorientierte Strukturierung des Curriculums, selbst eines aus 
UnterrichtsHichem zusammengesetzten Curricul urns, allein dadurch eine an­
dere Qualitat gewinnt, daB es flir die Beteiligten transparent wird. Diese 
Transparenz, und das heiSt auch die Moglichkeit einer, auf einen geteilten 
Horizont von argumentativen Topoi sich beziehenden Diskussion von 
curricularen Vorschlagen und Losungen, erlaubt es, von einer Theorie des 
Curriculums zu sprechen. Bezogen auf das, was heute das Curriculum von 
Fachem und Bildungsgangen ausmacht, erschwert gerade der Mangel eines 
explizierten, selbstaufgeklarten Horizonts tiber die darin getroffenen 
Entscheidungen das Ingangsetzen von kliirenden Kontroversen. Ohne einen 
solchen Horizont aber haben z.B. bildungspolitische Debatten eben darum 
eine wenig sachgerechte, tendenziell geschmacklerische Struktur, was - und 
das nicht nur tendenziell - die Rationalitat bildungspolitischer und 
nachgangig auch curricularer Entscheidungen in Frage steHt. 

Wenn die Bedeutung der Erziehung flir die Moglichkeit einer aufgeklar­
ten Gesellschaft oben angemessen bestimmt wurde (vgl. A II und IV), dann 
ist neben der Theorie der Entwicklungsaufgaben, die vorrangig Erziehungsfor­
schung erforderlich macht, eine Theorie des Curriculums im skizzierten 
Sinne eine notwendig zu tibernehmende Aufgabe padagogischer 
Theoriebildung. 

Sie ist im Prinzip nur zu leisten durch interdisziplinares Zusammenwir­
ken von Menschen mit allgemein-didaktischer Kompetenz - im Sinne der Fa­
higkeit, aus Bildungsaufgaben Aufgaben und aufgabenhaltige Situationen zu 
entwickeln - und fachlicher Kompetenz bezogen auf die Gegenstande, die zur 
Materialisation der Aufgaben beigezogen werden. Nur die Verkntipfung von 
Fachkompetenz und didaktischer Kompetenz erlaubt es niimlich zu gewiihrlei­
sten, daB die Sache die Aufgabe tragt, d.h. sie so reprasentiert, daB dabei we-
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der der Sache Gewalt angetan wird, noch die Aufgabe in den Details der Sache 
zu verschwinden droht. 

Vielleicht ist es diese notwendige Interdisziplinaritat, die bisher der Aus­
arbeitung einer Theorie des Curriculums entgegensteht, einer Theorie, die den 
Bildungsanspruch einer Schule durch ein konsistent gedachtes Curriculum 
zum Tragen zu bringen sich vornimmt, bzw. den ganzenjeweiligen materia­
len Gehalt eines bestehenden Curriculums in eine stimmige Beziehung zum 
gemeinten und beanspruchten Bildungssinn einer Schule zu setzen sich vor­
nimmt. Beides ware notig, wenn Schulen tatsachlich Einrichtungen zur Er­
moglichung des Sich-Bildens der jeweils nachwachsenden Generation sein 
sollen und als solche in der Tat - wie Hartmut von Hentig vorschlagt - "Bil­
dungsschulen ftir alle" (Hentig 1996, S, 161) werden konnten. Sie konnten 
es, wenn ihr curriculumtheoretisch in der beschriebenen Weise liberprtiftes 
und mit groBer Sicherheit erheblich modifiziertes Bildungsangebot allen ein 
Sich-Bilden - wenn auch durchaus auf den individuell unterschiedlich ausge­
pragten Niveaus - ermoglichen wtirde. 

Vielleicht aber gibt es neben der curriculumtheoretischen und institutio­
nellen Verwirklichung eines Sich-Bildens ftir alle auch einen anderen, gewis­
sermaSen unmittelbaren Weg, der Jiirgen Henningsen recht gabe. Der 
namlich meint, man braucht "nur" einen "Begriff YOm Ganzen der 
Gegenwart"- in meinen Worten eine Theorie der Bildungsauf gaben - und kann 
dann sagen: "Eine Curriculumrevision brauche ich nicht, um eine Gegenwart 
auf den Begriff zu bringen: der Begriff steckt liberal I drin, er muS nur 
herausgearbeitet werden" (Henningsen 1974, S. 117). 



III. Kategoriale LehrpUine als Schritte auf dem Weg 
zu einer "Bildungsschule" 

Die "Hinsichten" der Schul/acher unter Beteiligung der 
Lehrenden explizieren 

Eine ausgearbeitete aufgabenorientierte wissenschaftliche Didaktik als sy­
stematische Konkretion einer Theorie der Bildungsaufgaben liegt derzeit 

nicht vor. Dennoch wird in Schulen Land auf Land ab gearbeitet und auch 
wenn mir Skepsis in die Stringenz und Rationalitiit dieses Tuns und in seine 
Bildungswirkung angebracht erscheint, so gilt es doch festzuhalten, daB das 
padagogische Tun und Denken auch ohne explizite Aufgabenorientierung, 
folgt man Husserll Buck! Henningsen, immer schon und notwendigerweise 
Bezug zum Aligemeinen, als dem Aligemeinen des "Horizonts" hat, in dem 
Erfahrungen belehrend und Lemen tiberhaupt moglich wird. Ja man kann die 
wissenschaftlichen Disziplinen, wie die ihnen zugeordneten Unterrichtsracher, 
in diesem Sinne sogar als Ausdruck generell unterschiedener Hinsichten auf 
Welt verstehen. Darnit ware die fachgebundene Beschliftigung mit der Welt so 
etwas wie das Eintiben einer Hinsicht bzw. einer typischen, erfolgreichen, 
tradierten Verkntipfung von Hinsichten. 

Insofem laBt sich das bestehende Curriculum der Facher und deren Btin­
delung in Jahrgangsstufen und Bildungsgangen interpretieren als das Ensem­
ble der Hinsichten auf Welt, von denen unterstellt wird, daB sie der nachwach­
senden Generation, das Allgemeine und Relevante an ihr erschlieBen werden. 
Das ist eine mogliche Explikation der "heimlichen Hoffnung", von der Ten­
orth sprach, darUber, daB aus dem "beliebigen Nebeneinander" in den Kopfen 
der Sich-Bildenden ein Zusammenhang entstehe (Tenorth 1994, S. 175). 
Aber diese Hoffnung ware nur dann wirklich berechtigt, wenn das Curriculum 
von den Lehrenden als Explikation von Hinsichten reprasentiert wfude, das 
allerdings voraussetzt, daB sie es seIber so verstehen (konnen). Die Frage, ob 
und inwieweit das unterstellt werden kann, ist meines Wissens heute nicht 
beantwortbar; eine begrtindete Antwort setzt eine entsprechende Empirie aber 
auch eine darauf abstellende Analyse des begrifflich faBbaren Verstandnisses 
und Selbstverstiindnisses der Facher, mithin der Fachlehrplane und der in 
ihrem Hintergrund stehenden Fachdidaktiken, voraus. 

Aus der Kenntnis zahlreicher Lehrplanentwicklungsgruppen, vieler gel­
tender Lehrplane und etlicher Fachdiskussionen tiber die Bildungsperspektiven 
einzelner Inhalte eines Faches, aber auch des Fachganzen, mochte ich - auf 
diese Weise begrtindet - dennoch vermuten, daB die Hinsicht(en), die mit ei-
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nem Fach in bezug auf die Welt tibemommen werden konnen, den wenigsten 
der Beteiligten so verftigbar sind, daB ihnen ein kommunikativer Austausch 
dartibermoglich ware. Andererseits fUhrt gemeinsames Nachdenken und sich 
Austauschen eigentlich immer dazu, daB sich implizite Verstandnisse der Bil­
dungswirksamkeit von Fachem explizieren. Die Explikation der Hinsichten 
eines Faches als Aufdecken seiner Bildungstrachtigkeit ist der Schritt, der den 
Lehrenden einen souveranen, auf die Bedtirfnisse einer Lemgruppe und die ei­
gene Vorliebe und Kundigkeit abstellenden Umgang mit den Vorgaben von 
Lehrplanen erlaubt, ohne zu nicht zu verantwortender Beliebigkeit zu fUhren. 
Weil die curricularen Aktivitii.ten der um die Bildungstrachtigkeit und d.h. 
auch kategorialen Hinsichten ihrer Facher wissenden und entsprechend agie­
renden Lehrenden auch einen bloB tradierten, d.h. nicht durchdachten, insge­
samt expliziten und verstandenen Kanon, bildungswirksam machen konnen -
so die tibereinstimmenden Berichte all derer, die mal einen oder mehrere 
"gute" Lehrerinnen und Lehrer hatten - ,ist eine diesbeztigliche Interpretation 
der gegebenen Facher ein moglicher Weg zu einer aufgabenorientierten Didak­
tik als Konkretion der Theorie der Bildungsaufgaben. 

Es ist der Weg, der dem bisher gegangenen quasi spiegelbildlich gegen­
tibersteht: Ging es oben urn die theoretische Entwicklung des Such- und Fra­
gerahmens ftir die Konstruktion eines Curriculums als danach noch zu erbrin­
gender Leistung einer aufgabenorientierten Didaktik, so ist die Rekonstruk­
tion der bestehenden Curricula zur Explikation der ihnen inharenten Hinsich­
ten, und d.h. auch ihres Bezugs auf allgemein relevante Aufgaben, das Gegen­
stUck: Und das beinhaltet programmatisch, das Allgemeine der Aufgaben in 
den zahlreichen Beispielen zu erkennen und zwar nicht im Sinne von, es aus 
ihrer Ftille als Verallgemeinerbares zu entnehmen und auf den Begriff zu 
bringen, sondem es im je Einzelnen als das daran Allgemeine zu zeigen, es 
sichtbar zu machen. Das Ergebnis wird Korrektiv, Bestatigung und Konkre­
tion der oben geleisteten theoretischen Konstruktion sein, verrnutlich alles 
zugleich. Insofem ist, diesen Weg zu gehen, theorieimmanent bedeutsam zur 
weiteren Entfaltung einer Theorie der Bildungsaufgaben und einer ihr zugeho­
rigen aufgabenorientierten wissenschaftlichen Didaktik. 

Die damit umrissene Forschungsaufgabe tatsachlich zu verfolgen, hat 
aber noch eine zweite, ebenso wichtige Funktion. Diese besteht darin, das 
Konzept einer Theorie der Bildungsaufgaben und ihrer Didaktik in der beste­
henden Praxis padagogischen Handelns, die es ja gibt und die wenig beein­
fluBt von bildungstheoretischer Reflexion und sog. Feiertagsdidaktiken weiter 
voranschreitet, wirksam zu machen. Hier liegt, wenn diese personliche An­
merkung gestattet ist, das Anfangsmotiv fUr diese Arbeit: in der Erfahrung 
von inkonsistenten und untransparenten curricularen Strukturen und deren 
hilfloser Fortschreibung mangels altemativer Konzepte auf der einen Seite 
und der Beobachtung des tii.glich neuen Ringens vieler Lehrender damm, die-
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sen gegriffenen Vorgaben durch eine sie transfonnierende Praxis dennoch 
einen Sinn fiir sich selbst und die Lemenden abzugewinnen. BloBe Kritik die­
ser Praxis ist zwar jederzeit moglich - das wissen die Agierenden selbst - aber 
nur geeignet, das vorhandene Empfinden, den eigenen Anspruchen nicht zu 
genugen, zu verstiirken. Deshalb also das theoretische Arbeiten an einer kon­
struktiven Konzeptionierung des sen, was verantwortlich Bildungsprozesse zu 
ennoglichen bedeuten konnte. Und deshalb auch der Vorschlag, das jetzt vor­
liegende Konzept der Bildungsaufgaben durch eine aufgaben-I hinsichtenorien­
tierte Explikation der Hi.cher einerseits zu erweitem und andererseits praktisch 
werden zu lassen. Die Perspektive ist dabei auch, die Revision der herrschen­
den Praxis in der Praxis selbst zu vollziehen und d.h. die Lehrenden selbst als 
Trager einer Padagogik im Sinne der Bildungsaufgaben zu gewinnen. 

Kategoriale Lehrpliine: den Bildungssinn und Bildungsanspruch 
der Fiicheroffenlegen 

Bestehende Lehrplane sindhaufig als Konsenspapiere Texte, die - im Prinzip 
kontroverse - Fachverstandnisse uberbrticken und dadurch zu Mischtexten 
werden, in denen hochwertige Begriffe aktueller padagogischer Konzepte (z.B 
derzeit Schiller-, Projekt- und Handlungsorientierung) sich verknupft sehen 
mit zT. noch langen Listen von Themen und deren Aspekten, von Fachbe­
griffen und beispielhaften Inhalten, ohne daB erkennbar ist, was wichtig und 
unwichtig, verbindlich und weniger verbindlich, neu und weniger neu ist; mit 
anderen Worten, ohne daB dabei der mogliche bildende Sinn der von einem 
Fach reprasentierten Hinsicht auf Welt ersichtlich wurde. Die heutigen Rah­
menvorgaben fordem auf diese Weise zumindest implizit vielfach dazu 
heraus, das eigene Fach stofflich, aus der Sicht einer Ordnung der Sache zu 
denken, und helfen wenig, seinen moglichen Beitrag fur den BildungsprozeB 
der Lemenden besser einzuschatzen und diesen eigenstandig ftir die einem 
anvertrauten Lernenden in ftir diese geeignete Bildungsanlasse und -angebote 
umzusetzen. Hartrnut von Hentig hat diese Schwierigkeit fiir die Facher 
Mathematik (in AnschluB an Wemer Heymann (1996» und Deutsch in 
seinem Buch "Bildung" (1996, S. 183) traurig erhellend beschrieben. 

Das aber heiBt, daB bestehende Lehrplane bzw. die Unterrichtsfacher und 
Fachdidaktiken tatsachlich neu gedacht und konzipiert werden mussen, wenn 
sie das Sich-Bilden der Schillerinnen und Schiller durch, von den Lehrenden 
eigenstandig entwickelte, Lem-Aufgaben als Bildungsangebote anregen und 
untersttitzen sollen. Ftir die Lehrenden wurde das bedeuten, die Aufgaben- und 
auch LOsungshaltigkeit ihrer Facher in Hinsicht auf die zu stellenden Bil-
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dungsaufgaben artikulieren und auch variieren zu konnen. Kategoriale Lehr­
plane konnten dabei das sein, was ftir das Fonnulieren von neuen, eigenen 
Satzen das, im Fall der Sprache, intuitive Satzgenerierungswissen ist: Nur 
wer als Lehrender tiber die mogliche Bildungsleistung seines Faches bewuBt 
verftigt und die Bauweise als beispielhaft eingeschiitzter Lem-Aufgaben durch­
schaut, kann eigenstandig im Sinne des fachlichen Bildungssinns Bildungs­
angebote entwickeln und sich moglicherweise vollziehende Bildungsprozesse 
kundig begleiten und - wo notig - untersttitzen. 

Mit der Forderung nach kategorialen Lehrplanen stellt sich die didakti­
sche Aufgabe, geeignete, lehrplanstrukturierende Kategorien zu fonnulieren 
und dabei zu venneiden, daB die Sachstrukturen der fachlichen Gegenstande zu 
Lemstrukturen gemacht werden. Dazu schlage ich im AnschluB an das oben 
entwickelte Konzept der Bildungsaufgaben vor, auch fUr die kategoriale Fas­
sung von Lehrplanen den Standpunkt zu wechseln, und ftir alle Hicher in ver­
gleichbarer Weise Kategorien aus der Perspektive der Lemenden, und das 
heiBt, im Hinblick auf die ihnen zu ennoglichenden (kompetenten) Tatigkei­
ten zur LOsung der den Menschen gestellten Aufgaben zu entwickeln. Daftir 
ist es erforderlich, modeUhafte bzw. theoretische Vorstellung dartiber zu ge­
winnen, was in einer auf Fachkompetenz ausgerichteten (Bildungs-)Tatigkeit, 
auf deren Ermoglichung Lehr - und Lemprozesse ja abzielen, eigentlich an ge­
danklich/praktischer Aktivitiit zum Tragen kommt. 

Der didaktische Handlungskreis 
als Grundgerust kategorialer Lehrpliine 

Der nachfolgende Gedanke schlieBt an die oben (A V) entwickelte Karte der 
Topoi zur Entwicklung von Bildungsaufgaben an. Danach sind kategorial 
mehrere Elemente zu unterscheiden, deren kombinatorische Verkntipfung zu 
einer angestrebten Aktivillit das ausmacht, was wir im Falle eines bestimm­
ten Faches Fachkompetenz nennen. Ais kategorial relevanten Elemente, die 
es im Tatigsein zu verkntipfen gilt, werden unterstellt: 

1. ein Tatigkeitsziel als Ausdruck ftir die Gerichtetheit der Tatigkeit oder 
mit anderen Begriffen: ihre Intention, ihr Motiv, das mit ihr sich verbin­
dende Interesse an einer bestimmten Qualitiit eben dieser Tatigkeit 

2. ein Handlungsbereich oder Handlungsfeld, in tiblicher Unterrichtssprache 
haufig auch als "Inhalt" oder "Gegenstand" der Beschaftigung bezeichnet 

3. im Lebensvollzug der Menschen llitigkeitsrelevante Bedingungen als da 
sind: die Merkmale und u.D. die Genese der Handlungssituation, die Ver-
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faBtheit der Mithandelnden und Handlungsadressaten, u.V. die gesell­
schaftlichen oder kulturellen Sichtweisen und Traditionen etc., woraus 
sich Probleme ergeben, die dann in Aufgaben ihren Ausdruck finden 

4. das jeweils dem Tatigen verftigbare Handlungsrepertoire, also sein Wis­
sen und Kannen, seine Routinen und Erfahrungen, seine Einstellungen 
und Haltungen, anders gesagt: seine schon bestehende Kompetenz und 
seine Kenntnis geeigneter Handlungsvollztige. 

Mit Rticksicht auf die vier beschriebenen Elemente werden Tatigkeiten also 
verstanden als gerichtet oder qualitiitsorientiert intentional (1), sach- (2) und 
bedingungs- bzw. aufgabenbezogen (3) und repertoireabhangig (4). Dabei 
hangt die Qualitiit einerTatigkeit, und das heiEt der Grad des Sich-Bildens ei­
nerseits, und der Grad der dabei schon zum Ausdruck kommenden Kompetenz 
(Bildung) andererseits, sowohl davon ab, wie differenziert und ausgepragt die 
einzelnen Elemente des Tuns bzw. des Sich-Bildens sind (wie klar also die ei­
gene Perspektive/ das eigene QualitatsbewuBtsein, wie angemessen die Sach­
verhaltskenntnis, wie adaquat die Einschiitzung der sich stellenden Aufgabe 
und wie umfangreich und differenziert auf all das bezogen das Repertoire) als 
aber auch davon, wie angemessen und sinnvoll die tatige Verkntipfung der 
vier Elemente erfolgt: Man kann ein groEes, differenziertes Repertoire inad­
aquat in Bezug auf Ziel, Sache, sich stellende Aufgabe bzw .. gegebene Situa­
tionen einsetzen. Man kann klare Qualitatsvorstellungen mit untauglichen 
Mitteln bezogen auf ungeeignete Sachen und falsch eingeschatze Aufgaben 
und Bedingungslagen verfolgen etc. 

Aus dem Gesagten ergibt sich, daB Kompetenz bzw. Bildung als ein 
Ausdruck verstanden wird ftir die Fahigkeit zur gelingenden und i.d.R. 
bewuBten Verkntipfung der genannten vier Elemente in einer Tatigkeit und 
daB es dabei auf alle vier Elemente gleichermaBen ankommt, was dazu ftihrt, 
diese als kategorial gleichbedeutsam zu behandeln. Dieser unhierarchischen 
Art der Betrachtung versucht die oben (A V) bereits genutzte graphische 
Darstellung des dargelegten gedanklichen Zusammenhangs derart Rechnung 
zu tragen, daB die benannten vier Elemente kreisfOrmig urn die durch sie 
konstituierten Tatigkeiten in der Mitte angeordnet sind. 
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Dieser didaktische Handlungskreis ist ein moglicher kategorialer Rahmen zur 
Interpretation von UnterrichtsHichem und den hinter ihnen stehenden wissen­
schaftlichen Disziplinen aus der Perspektive der Lemenden und damit auch <h 
llitigen Menschen (zu einer beispielhaften Explikation flir das Fach Deutsch 
vgl. Girmes 1991). 

Die Fragen, die sich damit an die UnterrichtsHicher bzw. an die Wissen­
schaften als den fachlichen Dispositionssystemen zum Ordnen und Verstehen 
von Welt stellen, sind aus dem Gesagten leicht zu entwickeln: Wenn ein 
sprachliches, technisches, mathematisches, gesellschaftspolitisches, physika­
lisches oder sonstiges Sich-Bilden durch lehrende und lemende Tatigkeit er­
moglicht werden solI, ist zunachst zu klaren, in welchen Tatigkeiten 
(aus gedrtickt i. d. R. in Verben) die entsprechende Bil dung als manif este Kom­
petenz in Erscheinung tritt. Sodann ware ohne zwingende Reihenfolge der 
Fragen zu bestimmen, worumwillen, also in Hinsicht auf welche Qualitiit als 
IntentioneniZiele/Motive die benannten Tatigkeiten vollzogen werden, 
worauf sie sich der Sache nach beziehen und wie sich diese Sachbezuge 
moglicherweise sinnvoll ordnen lassen, auf was flir Aufgabenl aufgaben­
haltige Lebensbedingungen mit den fraglichen Tatigkeiten reagiert werden 
kannlsoll und auf welchern Repertoire die genannten Tatigkeiten bei ihrer 
Aktualisierung aufruhen und wie dieses sich moglicherweise tatigkeits­
bezogen ordnen lieBe. 
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Die Antworten auf die benannten Fragen und deren mogliche interne 
Gliederung beschreiben kategorial die Dimensionen einer fachlichen Bildungl 
Kompetenz und deren Zusammenwirken in fachbezogenen sich bildenden Ta­
tigkeiten. Sie tun das auf eine Weise, die - da sie der Perspektive des Lernen­
den entspringt - auch den Nicht-Fachleuten einen Begriff yom Anliegen, oder 
wie man auch sagen konnte, yom Bildungsanspruch und Bildungssinn der 
einzelnen Facher zu gewinnen erlaubt. Dieses kategoriale Bestimmen und 
Austauschen des Bildungsanspruchs, und das heiBt ja auch der Bildungsauf­
gabe einzelner UnterrichtsHicher, ist entscheidend flir eine Bildungsschule, in 
der Lehrende aufeinander bezogen und doch je eigenverantwortlich 
Bildungsangebote und -anHisse flir Kinder und Jugendlichen zu entwickeln 
und zu vertreten haben. Wenn die Lehrenden ihre Fachverstandnisse dabei in 
gleichsinniger Weise an der Bildungstatigkeit der Adressaten orientieren, 
verandert das die Verstandnisse der Facher und die schulisch gestellten 
Aufgaben, weil 

die Lehrenden den beanspruchten Bildungssinn eines Faches transparent 
und diskutierbar werden lassen 
einzelne Konkretionsvorschlage als ausgearbeitete Bildungsangebote in 
den Kontext des allgemeinen Fachverstandnisses und des - es zum 
Ausdruck bringenden - kategorialen Lehrplans als Arbeitsrahmen einfach 
einzuordnen sind und damit auch vergleichbar und als Altemativen 
austauschbar werden 
fachfremde Lehrkrafte Einblick gewinnen in die Lernprozesse, die benach­
barte Facher in einem Bildungsgang in Gang setzen, und so ein Kolle­
gium die Chance hat, sich in der je eigenen fachlichen Entwicklungsarbeit 
aufeinander zu beziehen und schlieBlich, weil so 
ein gemeinsames facherlibergreifendes Verstandnis von den, z.B. in einer 
Jahrgangsstufe angestrebten Lem- und Bildungsprozessen quer zu den un­
terrichteten Fachem entstehen kann. 

Es lassen sich eine Reihe positiver Entwicklungsmoglichkeiten einer derart 
auf Eigenverantwortung und Selbstentwicklung angelegten Bildungsarbeit auf 
der Grundlage kategorialer Fachverstandnisse absehen, die abschlie.Bend kurz 
angedeutet werden soIlen: Die Uberfillle der verbindlichen Rahmenvorgaben 
flir Unterricht (z.T. mehr als 1000 Seiten flir die gleichzeitig in einem Bil­
dungs gang oder in einer Jahrgangsklasse unterrichteten Facher) reduziert sich 
ohne Qualitatsverlust erheblich und wird tiber die fachdidaktischen Hand­
lungskreise flir alle in einem JahrganglBildungsgang unterrichtenden Lehrer 
und Lehrerinnen tiberschaubar. Der so mogliche Uberblick aller darliber, was 
gleichzeitig z.B. in einem Jahr in einer Lemgruppe geschieht, erlaubt den 
Lehrenden einen Begriff yom Bildungsgang ihrer Schtilerinnen und SchUler 
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zu entwiekeln, die im Moment die einzigen sind, die tiberhaupt wissen kon­
nen, was sie insgesamt in einem Jahr lemen. Die Hypothese ist nieht allzu 
gewagt, daB vor dem Hintergrund dieses Uberblieks es wesentlieh leiehter fal­
len wird, 

a) die faehliehe Unterriehtsarbeit sinnvoll und doeh relativ unaufwendig auf­
einander abzustimmen 

b) im Zuge damit gemeinsame MaBnalnnen gegen die belastende Stofftille 
zu ergreifen, ohne Qualitiitsverluste befiirehten zu mtissen und 

c) faeheriibergreifendAufgaben formulieren zu konnen, die sowohl einen 
Sitz im Leben der Kinder und Jugendliehen haben, als aueh in denlemer­
bezogen kategorial gefaBten Dispositionssystemen der Hieher. 

Die positiven Auswirkungen auf die Mogliehkeiten der Zusammenarbeit in­
nerhalb eines Kollegiums liegen auf der Hand. 

Eine derart angeiegte und unterstiitzte Currieulumentwieklungsarbeit er­
weitert erwartbarerweise bereits mittelfristig die eurrieulare Kompetenz von 
Lehrerinnen und Lehrem und hilft, Einsamkeit, Erfolgsunsieherheit und 
Uberkomplexitiit als den diagnostizierten derzeitigen Merkmalen des 
Lehrerberuf s (vgl. Rolff 1993, S . 188ff) gemeinsam zu bearbei ten. Dami t 
werden das Lemklima und aueh das Lemni veau zu expliziten und ausbaubaren 
Elementen des jeweiligen Sehulklimas oder Sehulethos, weil saehlieh 
gehaltvolle Diskussionen und Verstandigungen tiber den Bildungsansprueh 
einer Sehule als Bildungssehule moglich sind. 



C Die Theorie der Erziehungsaufgaben 
Dargestellt als Landkarte der Aufgaben der 

Erziehenden 

In jedem Fall aber stehen hier die Erzieher dem Ju­
gendlichen als Vertreter der Welt gegenilber, Jilr die sie 
Verantwortung ilbernehmen milssen, obwohl auch sie sie 
nicht gemacht haben, selbst wenn sie heimlich oder offen 
wilnschen sollten, sie sei anders als sie ist. 

Hannah Arendt 

Dennoch stOjJt man wahrend der Erziehung an tausend 
Wilnsche, welche ilber die Padagogik hinausgehen oder 
vielmehr welche Jilhlbar machen, dajJ das padagogische 
Interesse nichts Abgesondertes ist und dajJ es am wenigstens 
in solchen Gemiltern gedeihen kann, die nur darum, weil 
alles andre ihnen zu hoch und zu ernst war, und urn doch 
irgendwo die Ersten zu sein, sich das ErziehungsgeschiiJt und 
die GesellschaJt der Kinder gefallen lassen. Das pad­
agogische Interesse ist nur eine ii.ujJerung unsers ganzen 
In teresses jUr Welt und Menschen. 

Johann Friedrich Herbart 

B is zu dieser Stelle galt der Gedankengang im wesentlichen der Frage, wie 
die Aufgaben zu finden und zu beschreiben sind, mit denen sich Men­

schen im Verlauf ihrer Entwicklung, auseinandersetzen soli ten, urn sich dabei 
zu bilden. Davon unterscheiden sich die nachfolgenden Uberlegungen inso­
fern, als es im folgenden um die Aufgaben der Erziehung, so wie sie den Er­
ziehenden sich stellen (sollten/konnten), geht. Von diesen Aufgaben der Er­
ziehenden ist im Vorstehenden wesentlich "nur" eine, allerdings zentrale ent­
wickelt worden, niimlich diejenige, Aufgaben zu finden und curricular zu re­
prasentieren, von denen mit Grtinden unterstellt werden kann, daB ihre Bear­
beitung durch Menschen fill diese bildend sein kann. 

Es wurde im Vorstehenden mehrfach darauf hingewiesen, daB diese Sicht 
einer Aufgabe der Erziehung aus der Perspektive aufgeklarter bzw. sich auf­
klarender Gesellschaften erwachst und folglich eine nicht selbstverstandliche 
und erst recht nicht die einzig mogliche ist. Sie ergibt sich dann als notwen­
dige, wenn die Menschen die Aufforderung zur Selbstbestimmung und d.h. 
zur Nutzung ihrer Freiheit befolgen konnen sollen, ohne Gefahr zu laufen, 
daB ihr individuelles und kollektives Leben in Katastrophen mtindet (vgl. 
oben A III). Dem - fill aufgeklarte Gesellschaften - notwendigen Zweck der 
Erziehung, um es nochmal mit Herbart zu sagen, stehen moglicherweise wei­
tere Aufgaben zur Seite, die zwar in Beziehung zu den zentralen Aufgaben des 
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das Sich-Bilden-Ermoglichenzudenken sind, aber darum nicht in ihnen auf­
gehen mUssen. 

Wenn also im folgenden eine Landkarte auch ftir die Aufgaben der Erzie­
henden zu entwerfen ist, heiSt das zunachst zu fragen, aus welchen Perspekti­
yen solche Aufgaben in den Blick kommen konnen. Die Antwort, die nahe­
liegt, lautet: Die Aufgaben der Erziehenden lassen sich aus der Perspektive 
der Zu-Erziehenden bestimmen und tatsachlich laBt sich alles Vorstehende 
auch in dieser Richtung deuten: als Explikation der Erziehungsaufgabe in 
Hinsicht auf ihre Adressaten. Aber das ist nicht die einzige Hinsicht, aus der 
Aufgabenerwachsen: Verlagertman die Frage in friihere Zeiten, so ware die 
fast selbstverstandliche Antwort gewesen, daB es die Mitwelt einer jeweils 
jungen Generation ist, die die Aufgaben der Erziehenden formuliert als 
Erwartungen und Anspruche an deren Tatigkeit und nattirlich wesentlich im 
Blick auf die gewiinschten Erziehungsergebnisse. Nun scheint es weder 
aussichtsreich noch sinnvoll, die bloBen Wtinsche einer Mitwelt sich als 
Gruppe der Erziehenden zur Aufgabe zu machen. Andererseits aber ist 
unbestreitbar, daB die gesellschaftliche Institutionalisierung von Erziehung 
lange vor der Epoche der Aufldlirung darauf verweist, daB es Aufgaben zu 
losen gibt, deren Wahrnehmung zurn Ersinnen der "LOsung" Erziehung 
geftihrt hat. In aufgeklarten Zeitaltern, in denen die Menschen gelernt haben, 
ihre Lebensformen und Praxen, also auch die Praxis der Erziehung, als 
LOsungen der ihnen gestellten Aufgaben zu verstehen, in solchen Zeiten tritt 
den moglichen Wiinschen an die Erziehung ein Kriteriurn an die Seite, das die 
berechtigten von den unberechtigten und u.V. auch problematischen 
Anforderungen zu unterscheiden hilft und das ich hier geltend machen will: 
Anzuerkennende Erziehungsaufgaben sind mir im folgenden solche, die sich 
als aus den bisher aufgeklarten Bedingtheiten menschlicher Existenz 
erwachsend erweisen lassen. Als solche Bedingtheiten waren im AnschluB an 
Hannah Arendt oben (A IT) bereits geltend gemacht worden: die Natalillit und 
Sterblichkeit der Menschen, ihre Heimatlosigkeit in der Natur, die sie veran­
laSt, eine Welt zu schaffen, ihre Pluralillit und ihre Moglichkeit zur Freiheit. 
Aus diesen Bedingtheiten resultieren - wie gezeigt - ftir alle Menschen Bil­
dungsaufgaben, die als solche Gegenstand von Erziehungs- und Bildungspro­
zessen sein sollten; aber die Bewhltigung dieser generellen Aufgaben konfron­
tiert die Theorie und Praxis der Erziehung dariiberhinaus, wie ieh im folgen­
den zeigen moehte, mit spezifisehen auf die Erziehung bezogenenAnforde­
rungen. Diese sind Kern der naehfolgenden Uberlegungen (C I). 

Daneben ist - vielleieht ftir manche tiberrasehend - eine weitere grund­
satzliehe Perspektive als ftir die Erziehenden potentiell aufgabentraehtig zu 
beriieksiehtigen und das sind sie selbst als vergesellsehaftete und dabei aueh 
erzogene Wesen. In welcher Form die Erziehenden sich selbst zur Aufgabe 
werden, wesentlichaueh, urn sieh ftir die an sie gestellten Aufgaben zu off-
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nen, setzt die "Kartierung" der Aufgaben der Erziehenden fort (C II); sie endet 
damit zu zeigen, in welcher Weise die bis dahin ermittelten Erziehungsaufga­
ben in den Tatigkeiten der Erziehenden aufgenommen werden und welche zu­
satzlichen Anforderungen sich dabei noch ergeben (C Ill). 

Die aus der menschlichen Bedingtheit, aus der Erzogenheit der Erziehen­
den sowie aus den Anforderungen der Erziehungstatigkeiten im einzelnen er­
mittelten Erziehungsaufgaben faSt der letzte Abschnitt dieses Kapitels (IV) 
abschlieBend analog derTheorie der Bildungsaufgaben in Form einer Topik 
als Theorie der Erziehungsaufgaben zusammen. 



I. Die Aufgaben der Erziehenden aus Sieht der 
mensehliehen Bedingtheit 

Von der EinjUhrung, EinUbung, Unterwerjung 
in Weltverstehen, Gemeinschajt, Konvention und Normalitiit 

zu "Erziehender Sozialisation" 

D as Leben ist den Menschen unter Bedingungen gegeben - so Hannah 
Arendt -, auf die sie Bezug nehmen, auch wenn sie ihnen nicht, noch 

nicht, zu BewuBtsein gekommen sind. Ihre jeweilige Lebensform ist dabei die 
quasi geronnene Form ihres Bezugs zu den Bedingungen. Weil nun die 
Menschen geboren werden und sterben, stellt sich ftir sie notwendig die 
Aufgabe, die neu ankommenden Menschen in ihre Lebensform einzupassen. 
Was aber kann das heiBen? Zurn einen - so haben wir oben in AnschluB an 
Hannah Arendt gesehen - ist die WeIt der Menschen nicht etwas, das sie in der 
Natur schon vorfinden, sondem sie ist eine von ihnen mittels Arbeiten und 
Herstellen gemachte WeIt, also eine materiale und gedankliche Konstruktion 
einer realen Welt, in der man wohnt, agiert, anbaut, iBt sowie einer 
Vorstellungswelt, die die Erfahrungen, die man miteinander und mit der Natur 
macht, ordnet, benennt, erkHirt. Letzteres schafft ein Bild von der Welt, ohne 
dessen Existenz die Hille der mtiglichen Erscheinungen von den Menschen 
als allgegenwartige Bedrohung und Gefahrdung empfunden werden miillte. 

Aus dem Gesagten ergibt sich, daB das sich Ein- und Anpassen in eine 
Lebensform bedeutet, als Neuanktimmling teilzuhaben an der von den urnge­
benden Menschen geschaffenen realen Welt und an ihrer Vorstellungswelt. 
Diesem Teilhabenwollen und -miissen der "Neuen" urn ihres Uberlebens wil­
len, steht ein Teilhaben-Iassen-wollen der Menschengemeinschaft gegeniiber, 
die aufgrund der Sterblichkeit nur so den Bestand ihrer Lebensform sichem 
kann. Teilhabenwollen und Teilhabenlassen an der gemeinsamen Welt der 
Sterblichen bedeutet, daB die nachwachsenden Generationen die Menschen­
welt, die sie vorfinden, quasi nach-konstruieren, urn sie zu verstehen sowie, 
daB die Formen, in dieser Welt zu leben, durch die erwachsene Generation urn 
des Fortbestands willen tradiert werden. Zur Gewiihrleistung der Funktionsfa­
higkeit der Vollziige im jeweils aktuellen Leben werden die nachwachsenden 
Generationen in den Mitvollzug dieses Lebens eingeUbt, dazu werden sie in 
das Verstiindnis der WeI t, wie sie den Menschen erscheint und von ihnen kon­
struiert wurde, eingefohrt. 

Neben der "Weltlosigkeit" der Menschen in der Natur und also ihrem 
Angewiesensein auf eine selbstgeschaffene Ding- und Vorstellungswelt und 
ihrer Sterblichkeit und der damit verbundenen Sorge urn den Erhalt der ge-
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schaffenen Welt und der in ihr praktizierten Lebensfonn hatte Hannah Arendt 
als weitere Bedingung menschlicher Existenz ihre Pluralitiit rekonstruiert: 
"Das Faktum menschlicher Pluralitiit, die grundsatzliche Bedingung des Han­
delns wie des Sprechens, manifestiert sich auf zweierlei Art, als Gleichheit 
und als Verschiedenheit. Ohne Gleichartigkeit gabe es keine Verstandigung 
unter Lebenden, kein Verstehen der Toten und kein Planen fUr eine Welt, die 
nicht mehr von uns, aber doch immer noch von unseresgleichen bevolkert 
sein wird. Ohne Verschiedenheit, das absolute Unterschiedenseinjeder Person 
von jeder anderen, die ist, war oder sein wird, bedtirfte es weder der Sprache 
noch des Handelns fUr eine Verstandigung; eine Zeichen- und Lautsprache 
ware himeichend, urn einander im Notfall die allen gleichen, immer identisch 
bleibendenBedtirfnisse und Notdurfte anzuzeigen" (Arendt (1958), S. 164). 

Die Bedingung der Pluralitat bestatigt und verschiirft in gewisser Weise 
die Notwendigkeit der (Nach-)Konstruktion bzw. des Verstehens der gemein­
samen Welt: sie gibt ihr allerdings auch einen weiteren Akzent: Weil wir alle 
verschieden sind, mussen wir sprechend und handelnd "diese Verschiedenheit 
aktiv zum Ausdruck ( ... ) bringen". Die Menschen haben "nicht nur etwas 
rnitzuteilen - Hunger und Durst, Zuneigung oder Abneigung oder Furcht -, 
sondem in all dem auch immer zugleich sich selbst" (Arendt (1958), S. 165). 
Aber indem sie sich einander in ihrer Verschiedenheit zeigen, mussen die 
Menschen sich auf den Hintergrund einer von ihnen allen geteilten Welt be­
ziehen, ohne den ihre Verschiedenheit zwar da, aber nicht rnitteilbar ware. 
Und so sind Sprechen und Handeln nicht nur Ausdruck von Verschiedenheit, 
sondem immer auch von Gemeinsamkeit, der Gemeinsamkeit, die rniteinan­
der geht: Konvention. Konvention im Handeln und im Gebrauch der Sprache 
und oder vielleicht richtiger: qua Sprache zu entwickeln und zu erhalten, ist 
den Menschen aufgegeben, weil sie zu vielen Verschiedenen und zugleich so­
zial rniteinander leben. 

Nur im Bezug auf das Gemeinsame ist Verschiedenheit moglich, und 
nur als soziale Wesen konnen Menschen sich individuieren. Aber auch: Nur 
als Verschiedene, also als Individuen, bilden sie eine Gesellschaft. Das sind 
die beiden Seiten von Norbert Elias Begriff von der "Gesellschaft der Indivi­
duen" (Elias (1939» 

Nun ist die jeweils von zusammenlebenden Menschen geteilte Welt 
nicht von diesen geschaffen, sondem auch von ihnen in ihren wesentlichen 
Teilen immer schon vorgefunden. Was wir da in den Konstruktionen der 
Dinge und Vorstellungen, den Traditionen, den Sozialisationsfonnen und den 
Konventionen finden, ist die "sedimentierte Geschichte" (Husserl) all der 
Aufgabenverstandnisse und LOsungsversuche, die die Menschen vor uns uber 
Generationen entwickelt haben. 
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In die "sedimentierte Geschichte" hinein werden die neuen Menschen 
also geboren; ftir sie gelten, wie ftir alle anderen, die Bedingungen der Weltlo­
sigkeit, der Pluralitat, der Sterblichkeit und der Verwiesenheit auf Sozialitat. 
Und dartiberhinaus gilt ftir sie, daB sie sich zu fertigen Menschen tiber einen 
relativ langen Zeitraum erst noch entwickeln mtissen, so daB man die "Ent­
wicklungstatsache" als eine weitere Bedingung ihres Lebens festhalten muB. 

Was sind Aufgaben der Erziehung angesichts dieser Situation? Man 
kommt nicht umhin zu akzeptieren, daB es darauf ankommt, den Kindem das 
Mitleben in diesem komplexen Beziehungsgeftige zu ermoglichen, was be­
deutet, sie in den Gebrauch der konstruierten Ding- und Gedankenwelt einzu­
ftihren und sie in die Tra-
ditionen, Konventionen 
und Normalitatsvorstellun­
gen einzutiben. Traditionale 
Gesellschaften muBten im 
Sinne ihres Fortbestandes, 
aber auch im richtig ver­
standenen Interesse der 
nachwachsenden Genera­
tion, in diesem Uben und 
Einftihren, wo notig auch 
durchZwang und Unterwer­
fung, die zentralen Aufga­
ben der Erziehung sehen. 

Frage ist, ob und was 
sich daran in posttraditiona­
len Gesellschaften andem 
kann. Die Komplexitat des 
Beziehungsgeftiges als Mit­
und Umwelt, der Kinder und 
Jugendliche sich heute aus­
gesetzt sehen, ist gegentiber 
traditionalen Gesellschaften 
eher gestiegen. Zugleich 

"Man stelle sich als Symbol der Gesellschaft etwa eine 
Grnppe von Tanzenden vor. Man denke an hofische 
Tanze, Francaise und Quadrille, oder etwa auch an 
einen bauerlichen Reihentanz. Die Schritte und Ver­
beugungen, aile Gesten und Bewegungen, die der ein­
zelne Tanzer hier macht, sind ganz auf die von anderen 
Tanzem und Tanzerinnen abgestimmt. Wiirde man je­
des der tanzenden Individuen flir sich betrachten, man 
konnte den Sinn, man konnte die Funktion seiner Bewe­
gungen nicht verstehen. Die Art, wie sich der Einzelne 
hier verhlilt, ist bestimmt durch die Beziehungen der 
Tanzenden zueinander. Ahnlich steht es mit dem Ver­
halten der Individuen iiberhaupt. Ob sie einander als 
Freunde und Feinde, als Eltem und Kinder, als Mann 
und Frau gegeniiberstehen oder auch als Ritter und 
Leibeigene, als Konige und Untertanen, als Direktoren 
und Angestellte, wie immer sich die Einzelnen verhal­
ten, es ist durch friihere oder gegenwartige Beziehun­
gen zu anderen Menschen bestimmt. Und selbst wenn 
sie sich als Einsiedler von allen iibrigen Menschen zu­
riickziehen - die Gesten von anderen fort, nicht weni­
ger als die Gesten zu anderen hin, sind Gesten in Be­
ziehung zu anderen. Aus einem Tanz freilich kann der 
Einzelne unter Umstanden leicht herausspringen. Zur 
Gesellschaft aber sind die Menschen nieht dureh das 
Verlangen nach Spiel und Tanz allein zusammenge­
sehlossen. Was sie zur Gesellschaft zusammenbindet, 
ist die elementare Einriehtung ihrer Natur selbst" (Elias 
(1939), S. 38). 

sagt uns unser heutiges Wissen tiber die kindlichen Moglichkeiten, diese 
Komplexitat in sich aufzunebmen, daB es die Kinder tiberfordem muB, wenn 
sie von Anbeginn an die vorfindlichen Konstruktionen, Traditionen, Kon­
ventionen nicht nur eintiben, sondem verstehen wollen. Nun kennzeichnet es 
nichtnur die Kinder, daB sie in einer Welt leben und Lebensweisen mitvoll­
ziehen, die sie allenfalls zum Teil verstehen. Ftir traditionale Gesellschaften 
ist das "nattirliche" oder "gottgewollte" Leben als eben solches verstanden 
und auch die Erwachsenen tendenziell aufgeklarter Gesellschaften nebmen 
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viele Elemente der gelebten Lebensform unaufgekHirt einfach hin. Das ftihrt 
auf die Frage, wann und wenn ja warum das Mitleben und Hinnehmen einer 
Lebensform zurn Problem wird. 

Man wird - auch vor dem Hintergrund dessen, was wir Sozialisations­
theorie nennen - sagen konnen, daB problematisch all die Erfahrungen des 
Einftihrens und Eintibens werden, in denen Kinder - wie Erwachsene - sptiren, 
daB diese nicht nur urn des Lebensvollzugs willen sich einfach ergeben, son­
dem daB diese organisiert sind, urn etwas Bestimmtes in den Betroffenen aus­
zulosen, ohne daB dieses Bestimmte explizit und verstehbar ware. Das Ein­
wirken jenseits gegebener Verstehens- und Einordnungsmoglichkeiten, d.h. 
der Versuch, einen fremden Willen in einen anderen hinein gel tend zu ma­
chen, ist das Problem. Das Bekanntmachen und Durchsetzen der Regeln einer 
gelebten Ordnung urn der Moglichkeit ihres Mitvollzugs willen ist dazu das 
Gegensttick und von einer eher manipulativen Durchsetzung aber durchaus zu 
unterscheiden. Erstere vorzuenthalten, urn Kinder zu schonen, heiBt, ihnen 
den Mitvollzug des gelebten Lebens vorzuenthalten und heiBt auch, den Kin­
dem eine andere, vielleicht reduzierte Lebenspraxis anbieten zu mtissen. 

Mein Fazit aus dieser tIberlegung ist: Die Einftihrung in das Verstand­
nis der Welt sowie die Eintibung in Gemeinsarnkeit, Tradition und Konven­
tion ist eine Erziehungsaufgabe, die man mit dem Begriff "Sozialisation" als 
Aktivitat zur Ermoglichung des Mitlebens in der Gemeinschaft der Menschen 
und der von ihnen hergestellten Ding- und Gedankenwelt sinnvoll fortschrei­
ben kann und auch muB. Da wo Einftihrung und Eintibung der nachwachsen­
den Generation als Bestandteil des Lebensvollzugs seIber wahrgenommen 
werden, laufen sie allerdings Gefahr, immer auch mit Unterwerfung unter die 
Konvention und mit Zwang zur Erlangung der Anpassung verbunden zu sein. 
So gesehen sind Einftihrung, Eintibung, Unterwerfung und Zwang die proba­
ten Mittel eher traditioneller Erziehung selbst da, wo sie dem Lebenszusam­
menhang bereits als eigene, auf ihn vorbereitende erziehende Praxis zur Seite 
stehen. Wenn man allerdings heute als tiber die Bedeutung dieser Mittel und 
tiber ihre Probleme aufgeklarter Erwachsener sozialisiert, dann beinhaltet die 
Wahrnehmung dieser Aufgaben der Erziehung den ausdrticklichen Verzicht 
darauf, den Willen der Zu-Erziehenden durch Sozialisation zu bertihren und zu 
beeinflussen. Genau darin hiitte sich eine "erziehende" Sozialisation von der, 
die sich ohnehin ereignet, zu unterscheiden. 

Herbart kennt eine Erziehungstatigkeit, die der beschriebenen im Duktus 
gleicht, in ihrem Aufgabenhorizont aber beschriinkter ist: dieKinderregierung 
(Herbart (1806), S. 30 ff.). Ihr wesentlicher Zweck resultiert aus dem feWen­
den Willen und der mangelnden Einsichtsfahigkeit der kleinen Kinder, die 
eben deswegen sich selbst und anderen Menschen und Sachen allerlei Schaden 
zuftigen konnen, sowie AnlaB ftir Kollision und Streit sind, wenn man ihrem 
"Ungesttim" keine Ordnung gibt. tIber den Duktus dieses erziehenden Tuns 
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sagt Herbart: "Aber alles 
komm t darin zusammen, 
daB diese Regierung keinen 
Zweck im Gemtit des Kin­
des zu erreichen hat, son­
dem daB sie nur Ordnung 
schaffen will" (Herbart 
(1806), S. 32). "Ordnung 
schaffen" ist eine Erzie­
hungsaufgabe, da wo die 
Zu-Erziehenden tiberfordert 
waren, sich selbst eine Ord­
nung zu geben. "Ordnungen 
zeigen", urn sie mitlebbar 
zu machen, hangt damit zu­
sammen, aber geht dariiber 
hinaus - auch zeitlich. 

Ich mochte beides, wie 
bereits vorgeschlagen, unter 

"Vielleicht bin ich so unglilcklich gewesen. gar zuviele 
Beispiele der Wirkung zu erfahren. welche auf offent­
lichen Instituten aus der strengen Visitation entsteht. und 
vielleicht hange ich in Riicksicht auf Sicherung des Le­
bens und der gesunden Glieder zu sehr an dem Gedan­
ken. daB Knaben und Jiinglinge gewagt werden miissen. 
urn Manner zu werden. Es sei also genug. nur ganz 
kurz zu erinnern. daB genaue und stetige Aufsicht fiir 
den Aufseher und fiir den Beobachteten gleich lastig ist 
und daher von beiden mit aller List pflegt umgangen 
und bei jeder Gelegenheit abgeworfen zu werden. daB 
in dem MaBe. wie sie mehr geleistet wird. das Bediirfnis 
derselben wachst und daB zuletzt jeder Moment der 
Unterlassung die auBerste Gefahr droht; ferner. daB sie 
die Kinder abhalt. ihrer selbst inne zu werden. sich zu 
versuchen und tausend Dinge kennenzulernen. die nie 
in ein padagogisches System gebracht. sondern nur 
durch eignes Aufspiiren gefunden werden konnen; 
endlich. daB aus allen dies en Griinden der Charakter. 
welchen einzig das Handeln aus eignem Willen bildet. 
entweder schwach bleiben oder verschroben werden 
wird. je nachdem der Beobachtete minder. oder mehr 
Auswege fand" (Herbart (1806). S. 32/33). 

dem Begriff "erziehende Sozialisation" zusarnmenfassen und meine damit eine 
Tatigkeit, die auf einer ersten Stufe notwendige Erziehungsaufgaben 
tibernimmt, niimlich - urn es zu wiederholen - die Einftihrung und Eintibung 
in das Verstehen der konstruierten Welt, in die Tradierung der Lebensform und 
dessen, was Gemeinsamkeit ist, sowie in die GeselIschaftlichkeit stiftenden 
Konventionen und Anpassungen. Das Erziehende, d.h. aufgeklart Ver­
antwortliche, an der Austibung der Tatigkeit lage in ihrem zUrUckhaltenden 
Duktus, der sie in der Tat von den Sozialisationspraktiken traditionaler 
GeselIschaften zu unterscheiden hatte. Ein weiterer Unterschied zwischen 
erziehenderSozialisation und dem bloBen Sozialisieren lage in der inhaltli­
chen Gestaltung der erziehenden Sozialisation. Zwar solI sie ausdrticklich 
nicht einen Schonraum gestalten, aber sie wird hinsichtlich der Erfahrungen, 
fUr die sie Gelegenheit gibt, im Rahmen jeweils gegebener Moglichkeiten 
auswahlen und zwar in bezug darauf, daB die Lebensvollztige, die Zu­
Erziehende mitvollziehen, Losungsmoglichkeiten relevanter Aufgaben 
reprasentieren, die so u. U. auch vorbegrifflich erfahren werden konnen. 

Die Einftihrung und die Eintibung in eine gelebte Lebensform waren 
also in posttraditionalen GeselIschaften so zu volIziehen, daB sie weder 
Zwang und Unterwerfung noch Affirmation des Bestehenden zur Folge haben. 
Sie tragen damit als Wege einer erziehenden Sozialisation der Tatsache Rech­
nung, daB diese nicht die einzige Aufgabe ist, die die Praxis der Erziehung 
mit Blick auf die menschliche Bedingtheit zu tibemehmen hat. Erziehende 
Sozialisation wird sich deshalb darauf einrichten, daB sie in dem MaBe ergiinzt 
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wird und scblieBlich ganz zurtlcktritt. wie andere ErziehungsUitigkeiten zur 
LOsung weiterer. der Fniehung gestellten Aufgaben sinnvoll moglich sind 
(vgl. unten C III). 

Yom Wissen um die Pluralitiit zur Einsicht in die Freiheit der 
Geborenen, Neues anzujangen: 

Vertrauen als Grundlage von Selbsttiitigkeit 

Zur Klarung der weiteren Aufgaben mochte ich zunachst noch einmal auf die 
zwei Aspekte der Pluralitat zurtickkommen: Der eine war der der Gleichartig­
keit der Verschiedenen. der diese Verschiedenen in Konstruktion. Tradition. 
Normalitat und Konvention Ausdruck verleihen und damit allererst die Folie 
gewinnen. vor deren Hintergrund sie sich als Verschiedene wahrnehmen kon­
nen. Erziehende Sozialisation ist die Erziehungsaufgabe. die aus dem notwen­
digen Verwiesensein auf geteilte Gemeinsamkeit erwachst. 

Der andere Aspekt der Pluralitat besteht darin. daB die Menschen ihre 
jeweilige Verschiedeoheit zum Ausdruck bringen (mussen). Auch deswegen 
sprechen und handeln sie. Sprechen und Handeln gewinnen in dieser Hinsicht 
eine zusatzliche Dimension. in der sich die Tatsache des Neuanfangs. die jede 
Geburt auszeichnet. mit dem Verschiedensein-konnen von allen anderen zur 
Potentialitat der Freiheit. die im Sprechen und Handeln liegt. verbindet. In 
den Worten von Hannah Arendt stellt sich dieser Zusammeohang wie folgt 
dar: "Weil jeder Mensch auf Grund des Geborenseins ein initium. ein Anfang 
und Neuankommling in der Welt ist. konnen Menschen Initiative ergreifen. 
Anfaoger werden und Neues in Bewegung setzen. [Initium] ergo ut esset. 
creatus est homo. ante quem nullus fuit - 'damit ein Anfang sei. wurde der 
Mensch geschaffen. vor dem es niemand gab' - in den Worten Augustins. der 
mit diesem einen Satz seiner politischen Philosophie in der ihm manchmal 
eigenen tiefsinnig-apodiktischen Weise den Grund der Lehre Jesu von Naza­
reth mit dem Erfahrungshintergrund romischer Geschichte und Politik scblag­
artig verbindet. Dieser Ao-
fang. der der Mensch ist, 
insofem er Jemand ist, rallt 
keinesfalls mit der Erschaf­
fung der Welt zusammen; 
das. was vor dem Menschen 
war. ist nicht Nichts. son­
dem Niemand; seine Er­
schaffung ist nicht der Be-

"Die Sehranken und Grenzen, die von so groBer Bedeu­
tung in dem Bereich der mensehliehen Angelegenheiten 
sind, stellen den niemals veriaBliehen Rahmen her, in 
dem Mensehen sieh bewegen, ohne den ein Zusammen­
leben Uberhaupt nieht moglieh ware, und der doeh oft 
noch nieht einmal stabil genug ist, urn dem Ansturm zu 
widerstehen, mit dem jede neue Generation der Gebo­
renen sieh in ihn einsehaltet" (Arendt (1958), S. 183). 

ginn von etwas. das, ist es erst einmal erschaffen, in seinem Wesen da ist. 
sich entwickelt, andauert oder auch vergeht, sondem das Anfangen eines We-
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sens, das selbst im Besitz der Hihigkeit ist anzufangen: es ist der Anfang des 
Anfangs oder des Anfangens selbst. Mit der Erschaffung des Menschen er­
schien das Prinzip des Anfangs, das bei der SchOpfung der Welt noch gleich­
sam in der Hand Gottes und damit auBerhalb der Welt verblieb, in der Welt 
selbst und wird ihr immanent bleiben, solange es Menschen gibt; was natiir­
lich letztlich nichts anderes sagen will, als daB die Erschaffung des Menschen 
als eines Jemands mit der Erschaffung der Freiheit zusammenfaIlt" (Arendt 
(1958), S. 166). 

DaB es die Freiheit als Moglichkeit des "Jemandes" Mensch gibt, heiBt 
nicht zwingend, daB die Menschen mit ihr, also mit dem Neu-anfangen-Kon­
nen, etwas fUr sie Sinnvolles anfangen konnen. 1m Gegenteil: angesichts der 
Aufgaben, die sich aus ihrer anderweitigen Bedingtheit ergeben, ist gut vor­
stellbar und nachvollziehbar, daB den Menschen die Freiheit ihrer Mitmen­
schen mithin ihre letztliche Unberechenbarkeit, bedrohlich erscheint, stellt sie 
doch potentiell das gelebte Leben infrage, ja geflihrdet es womoglich. DaB den 
Menschen also die Problematik der Freiheit mindestens eben so stark als Auf­
gabe gegentibertritt, wie die in ihr liegenden Potentiale, erscheint nahelie­
gend. 

Und das Problem des moglichen In-Frage-Stellens schon gefundener LO­
sungen und etablierter Lebensformen ist ja nur eines der Probleme, die Spre­
chen und Handeln als Ausdruck der Freiheit mit sich bringen. Weitere entste­
hen aus den Merkmalen, die das GefUge, das die miteinander handelnden und 
sprechenden Menschen bilden, kennzeichnen: Da ist zunachst die bereits oben 
diskutierte Tatsache der UngewiBheit, die sich mit dem Handeln verbindet, 
und die daraus resultiert, daB jede Handlung in ein "Bezugsgewebe menschli­
cher Angelegenheiten" hinein geschieht, das von "zahllosen, einander wider­
strebenden Absichten und Zwecken" bestimmt ist, die schon da sind ''bevor 
das Handeln uberhaupt zum Zuge kommt", so daB "der Handelnde so gut wie 
niemals die Ziele, die ihm ursprtioglich vorschwebten, in Reinheit verwirkli­
chen (kann)" (Arendt (1958), S. 174). Eine von den Menschen entwickelte 
Moglichkeit, der UngewiBheit des Handelns Grenzen zu setzen, besteht darin, 
freiwillig die eigenen Handlungsmoglichkeiten einzuschranken dadurch, daB 
man sich und anderen etwas verspricht: "DaB nur das Versprechen den Men­
schen auch ftir sich selbst 'berechenbar' und die Zukunft verfugbar macht, hat 
man immer gewuBt; aber erst Nietzsche, wie mir scheint, in seinem grandio­
sen Sptirsinn ftir die Wurzel moralischer Phanomene, hat auf das 'Macht- und 
FreiheitsbewuBtsein' hingewiesen, das dem zuwachst, 'der sein Wort gibt als 
etwas, auf das VedaB ist, weil er sich stark genug weiB, es selbst gegen Un­
faile, selbst 'gegen das Schicksal' aufrechtzuhalten', und er ist wohl sicher der 
Einzige, der den Menschen als 'ein Tier' definiert hat, 'das versprechen darr. 
Es ist auch Nietzsche, der dieses Versprechenkonnen und -dtirfen mit Souve­
rani tat und dem 'auBerordentlichen Privilegium der Verantwortlichkeit' identi-
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fiziert hat" (Arendt (1958), S. 241). Aber was soUten die Generationeneinan­
der versprechen, urn der UngewiBheit des Hande1ns Grenzen zu setzen? Und 
konnten unmtindige Kinder tiberhaupt etwas versprechen? 

Neben das Problem der UngewiBheit des Ausgangs jeder Handlung tritt 
das Problem der Unbegrenzbarkeit der Folgen von Sprechen und Hande1n. 1m 
Prinzip sind eine Tat und ein Wort nicht rtickholbar und mithin der Anfang 
einer nicht absehbaren Kette moglicher Handlungsfolgen: "Diese ungeheure 
Zahigkeit des Getanen, das an Dauerhaftigkeit alle anderen Erzeugnisse von 
Menschenhand tibertrifft, konnte eine Quelle menschlichen Stolzes sein, 
wenn Menschen imstande waren, diese Last von Unwiderruflichkeit und Un­
vorhersehbarkeit, die gerade die eigentliche Kraft des Handelns ausmachen, auf 
sich zu nehmen. DaB dies nicht moglich ist, hat man immer gewuBt. Ge­
wuBt, daB kein Mensch, 
wenn er handelt, wirklich 
weiB, was er tut; daB der 
Handelnde immer schuldig 
wird; daB er eine Schuld an 
Folgen auf sich nimmt, die 
er niemals beabsichtigte 
oder auch nur absehen 
konnte;" ( ... ) "All dies war 
immer Grund genug, sich in 
Verzweiflung von dem Be­
reich menschlicher Ange1e­
genheiten wegzuwendenund 

"Wie wenn er (der Zogling, Anm. R.G.) uns zur Rede 
stellte dartiber, daB wir uns unterfingen, dem Zufall 
vorzugreifen, der doch vielleicht bessere Gelegenhei­
ten der innigen Geisteserhebung und gewijJ nicht die 
Einbildung, man sei erzogen, herbeigefUhrt hatte? Man 
hat Beispiele der Art! Und es ist niemals sicher, sich 
zum Geschaftsftihrer eines andern aufzuwerfen, wenn 
man nicht Lust hat, die Sache rechtzumachen. Einem 
Manne vollends von streng sittlichen Begriffen gegen­
tiber mochte wohl niemand einer so schweren Verurtei­
lung unterliegen, als wer sich einen EinfluB tiber ihn 
anmaBte, der ihn hatte schlechter machen konnen" 
(Herbart (1806), S. 43). 

mit Verachtung auf diese zweideutigste aller menschlichen Gaben, die Gabe 
der Freiheit, zu blicken, die das menschliche Bezugsgewebe zwar schafft, aber 
so, daB jeder, der an ihm mitwebt, in einem solchen AusmaBe in es verstrickt 
wird, daB er weit eher das Opfer und der Erleider seiner eigenen Tat zu sein 
scheint als ihr SchOpfer und Tater" (Arendt (1958), S. 228/229). 

Die potentieUen Folgen der Nichtrtickholbarkeit von Worten und Taten 
konnen in bezug auf den Umgang zwischen den Generationen erhebliche Pro­
bleme aufwerfen: Kann die erwachsene Generation unter diesem Gesichts­
punkt es tiberhaupt riskieren, daB die nachwachsende Generation mit Worten 
und Taten in das menschliche Beziehungsgeflige eingreift? Und wie geht sie 
damit urn, daB sie da, wo sie sich auf die junge Generation handelnd einlaBt, 
faktisch die Verantwortung flir die Folgen ihres Handelns und Sprechens 
tibemehmen muB? 

Wie wir oben (A IV) schon gesehen haben, gibt es im Miteinander der 
Menschen ein "Heilmitte1" gegen die Endlosigkeit und damit Unwiderruflich­
keit des Hande1ns und Sprechens: "Das Heilmittel gegen Unwiderruflichkeit­
dagegen, daB man Getanes nicht rtickgiingig machen kann, obwohl man nicht 
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wuBte, und nicht wissen konnte, was man tat - liegt in der menschlichen Fii­
higkeit zu verzeihen" (Arendt (1958), S. 231). Aber welche Gestalt konnte 
ein Verzeihen zwischen den Generationen haben, um sie wechselseitig von 
den Folgen ihrer W orte und Taten zu entbinden? 

Man sieht, daB die Bedingung der Pluralitat, die nicht nur in der Ge­
meinsamkeit des Handelns und Sprechens, sondem auch in der potentiellen 
Freiheit der Einzelnen, jederzeit etwas Neues zu tun oder zu sagen, zum Aus­
druck kommt, erhebliche Probleme aufwirft. Das dadurch mogliche Infrage­
stehen der Lebensform, sowie das Risiko, das die Unabsehbarkeit der Folgen 
und die Unwiderruflichkeit neuer Worte und Taten in sich birgt, kann eine 
erwachseneGeneration dazu veranlassen, das freie Sprechen und Handeln der 
nachwachsenden Generation moglichst wirksam zu unterbinden und sie konn­
te argumentieren, daB dies im wohlverstandenen Interesse der jungen Men­
schen selbst liege. Wenn man so argumentiert, dann tritt neben die Erzie­
hungsaufgabe "Sozialisation" (in die konstituierte Welt, die Tradition, die 
Normalitat und die Konvention) die Bfuldigung bis Verhinderung des sich un­
terscheidenden, freien Sprechens und Handelns und damit die moglichst wirk­
same Unterbindung des "Neuen" Uberhaupt. Dieses Verstandnis von Erzie­
hungsaufgaben im Umgang mit Freiheit kennzeichnet traditionale Gesell­
schaften und dazu zahlen auch etliche zeitgenossische Gesellschaften - auch 
Teile der eigenen - mit traditionalen Strukturen. 

Was nun kann die Menschen dazu veranlassen, ihre Angst vor dem 
Neuen, Unvorhersehbaren und Unwiderruflichen soweit zu re1ativieren, daB 
sie bereit sind, der Freiheit, als der Moglichkeit zum Erscheinen des Neuen, 
zuzustimmen? Es sind weitere und andere Merkmale des Handelns und Spre­
chens, denen zufolge sich mit den beiden Tatigkeiten nicht nur - knapp und 
zusammenfassend gesagt - eine riskante FreiheitjUr Neues sondem auch eine 
entlastendeBefreiung von moglichen schlimmen Konsequenzenanderweitiger 
menschlicher Bedingtheit verbindet. 

Eine Konsequenz der menschlichen Sterblichkeit ist die Tatsache, daB 
aile Lebenden mit dem sicheren Tod vor Augen existieren mUssen, so daB 
sich die Frage stellt, wie sie dennoch nicht denken mUssen, daB sie geboren 
werden, um zu sterben. Mit Hannah Arendt liegt die Antwort in den Merkma­
len des Handelns und Sprechens, also der mit heiden gegebenen Fahigkeit, 
Neues anzufangen und damit nicht vorhersehbare Folgen in Gang zu setzen. 
Dadurchnlimlichistjedes Wort undjede Tat potentiell der Beginn einer Ge­
schichte, der Beitrag zu den Geschichten der anderen, die schon ihren Beginn 
genommen baben und ein Faden im Netzwerk der Geschichte der Vie1en: "Die 
Unabsehbarkeit der Folgen gehort vielmehr zum Gang der von einem 
Handeln unweigerlich erzeugten Geschichte; sie bildet die dieser Geschichte 
eigene Spannung, die ein Menschenleben spannt und in Atem halt, und ohne 
die es vor Langeweile fOrmlich in sich zusammenfallen mtiBte. Es ist diese 
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Spannung, mit der wir den Ausgang einer Geschichte erwarten, die mit dazu 
beitragt, daB wir so unbeirrbar uns auf die Zukunft ausrichten und an ihr uns 
orientieren, obgleich wir doch nur zu gut wissen, daB das allein sichere Ende 
dieses Zuktinftigen der eigene Tod ist. DaB wir es als Lebende tiberhaupt aus­
halten, mit dem Tod vor Augen zu existieren, daB wir uns nlim1ich keines­
wegs so verhalten, als warteten wir nur die schlieBliche V oIl streckung des 
Todesurteils ab, das bei unserer Geburt tiber uns gesprochen wurde, mag da­
mit zusammenhangen, daB wir jeweils in eine uns spannende Geschichte ver­
strickt sind, deren Ausgang wir nicht kennen. Der LebenstiberdruB, das ta­
edium vitae, ist vielleicht nichts anderes als ein Erlalunen dieses Gespannts­
eins" (Arendt (1958), S. 184). Ohne das Neue des Handelns und Sprechens 
kommt es zu einem Erlalunen des Gespanntseins und zu - sogar im wortli­
chen Sinne - tOdlicher Langeweile. 

Damit zusammenhangend entsteht das Problem, daB ein Leben, in dem 
das Entstehen von Neuem zu verhindern versucht wird, kaum mehr ist, als der 
automatische Ablauf des Alltaglichen und es sich insoweit dem Kreislauf des 
biologischen Lebens annahert, in dem die einzelnen als Bestandteil des Le­
bensprozesses kommen und gehen, ohne Spuren zu hinterlassen. Es gibt 
Formen der Herrschaft von Menschen tiber Menschen, die Mensch-Sein auf 
bloBes Leben und Uberleben zu reduzieren versuchen, und damit das Mensch­
Sein selbst angreifen und potentiell zerstOren. Das wird man denen, die Leben 
in Alltagsroutine ersticken, nicht als bewuBtes Wollen unterstellen konnen 
und doch ist ein Leben, das 
sich und.andere auf das Be­
kannte, Gelaufige, Bewlihrte 
zu reduzieren versucht, in 
Gefahr, sich zu ersticken 
und ohne Gesicht und Spur 
zu bleiben. 

Wasden Menschen die 
Moglichkeit zur Freiheit fUr 
das Neue, trotz der unver­
meidlichen Risiken, die das 
Neue mit sich bringt, also 
attraktiv machen kann, ist 
die Befreiung von tOdlicher 
Langeweile und Gesichtslo­
sigkeit. Statt die Freiheit 

"Das Resultat des Gesagten ist also der Satz: daB die 
ganze Erziehung lediglich darin besteht, daB das We­
sen, welches erzogen werden soli, durch iiuBere Ge­
genstiinde zum freien Handeln aufgefordert und da­
durch seine Selbsttatigkeit angeregt werde ... Es muB 
dieser Zweck, mithin der Begriff des freien Handelns, 
und die Moglichkeit, daB das Vernunftwesen, auf wel­
ches gewirkt wird, diese Absicht erkenne, der iiuBeren 
Einwirkung zugrunde liegen, rnithin muB diese Einwir­
kung von einem Wesen herriihren, das selbst Begriffe 
vom freien Handeln hat, d.h. die Aufforderung des 
endlichen Vernunftwesens zur Freiheit muB von einem 
auBer demselben befindlichen anderen Vernunftwesen 
herkommen. Daher konnen nur Menschen erziehen, 
weil diese allein der Begriffe von Freiheit und Vernunft 
fahig sind" (Johannsen (1804) nach Benner 1978, S. 
94). 

des Handelns und Sprechens aus Angst vor ihren ungewissen Konsequenzen 
erziehend zu verhindern oder einzuschrlinken, konnten es die Menschen auch 
als ihre Erziehungsaufgabe auffassen, zum Handeln und Sprechen, als Ermog­
lichung des Neuen, aufzufordern, um der sicheren Konsequenz eines Lebens 



162 Die Theorie der ErZiehungsaujgaben 

ohne den Gebrauch der Freiheit entgegenzuwirken: eben der Langeweile. 
Tatsachlich ist die Erziehungsaufgabe der Aufforderung zum freien, Neues 
auslosenden Handeln und Sprechen als Aufgabe der Erziehung lange formu­
liert und breit anerkannt: als Prinzip der Aufforderung zur Selbsttatigkeit. 
Diese Aufforderung konnen nur Menschen an Menschen aussprechen und 
zwar nur so1che Menschen, die ihre Angst vor der UngewiBheit zugunsten ei­
ner Zuversicht in die Moglichkeiten des Neuen, Anderen tiberwinden konnten. 
Und so kommt es vermutlich nicht von ungefiihr, daB mit dem Zu-BewuBt­
seinKommen der Freiheit - als dem menschlichen Leben als moglich gegeben 
- , das systematische Nachdenken tiber die Moglichkeiten der Erziehung als 
Eintibung in den Gebrauch der Freiheit, eben als Freisetzung des selbstbe­
stimmten Denkens, Sprechens und Handelns massiv einsetzt. Die Ergebnisse 
des Nachdenkens tiber Erziehung namlich sind es - zurnindest auch -, die die 
Angst vor dem Neuen der frei handelnden und sprechenden Menschen in eine 
Zuversicht verwandeln, daB man erreichen konne, daB die neuen Menschen 
von dieser Freiheit keinen, das Leben und den Lebenszusammenhang der Er­
wachsenen bedrohenden Gebrauch machen werden. DaB in manchen Versionen 
der Formulierung und Wahrnehmung der Erziehungsaufgabe, die nachwach­
sendeGeneration zum eigenstandigen, potentiell neuen Handeln und Sprechen 
aufzufordem, ein zumindest latentes Bemtlhen um die letztliche Beherrschbar­
keit des so potentiell freigesetzten Neuen mitschwingt, ist zu verstehen. Der 
Tendenz dazu ist auch geschuldet, daB die Entdeckung der menschlichen Unbe­
stimmtheit (Kant, s.o. A II) und die daraus resultierende Notwendigkeit der 
Selbstbestimmung sowie die Unabweisbarkeit der menschlichen Freiheit fast 
unmittelbar die Formulierung eines Ziels im Gebrauch der Freiheit auf den 
Plan setzt: die Hoherbildung der Menschheit. Damit besteht die Gefahr, daB 
die Erwachsenen die Potenz der neuen Generation, Neues zu tun und zwar aus 
eigenem Antrieb und Wollen, dazu zu instrumentalisieren versuchen, daB 'die 
Neuen' das tun und schaffen, was den Erwachsenen vorschwebt und/oder ver­
sagt blieb. 

So verstandlich diese auf 'Hoherbildung' abzielende Form des erzieheri­
schen Umgehens mit der aus der Pluralitat der Menschen erwachsenden Frei­
heit ist, so fragt sich doch, ob die Zuversicht in die Moglichkeit des Neuen 
sich nicht noch anders gewinnen laBt. Als Form der Befreiung von der Un­
terwerfung und der Lebendigkeit unter das "Gesetz" gibt es einen lange vor 
der Aufklarung liegenden Traditionsstrang, in dem die Bedeutung der 
unerwarteten Tat fUr das Leben der Menschen formuliert und wachgehalten 
wurde: ich meine die jtidisch-christliche Tradition, in der "das Wunder" des 
Neu-anfangen-Konnens Grundlage von Glaube und Hoffnung ist. Die diese 
Tradition begrtindende Geschichte ist die Geschichte Abrahams, in der es urn 
das Verhiiltnis der Generationen zueinander geht und um die Bedeutung der 
Trndierung einer Lebensform gemaB der die Menschen der jungen Generation 
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urn des Gesetzes Willen (d.h. des geteilten gemeinsamen Weltverstiindnisses, 
der Tradition und Konvention) buchstiiblich geopfert wurden. In der Rekon­
struktion von Franz Hinkelammert liest sich die Geschichte von der Uber­
windung dieses Opfers der Lebendigkeit, d.h. die Uberwindung der todlichen 
Dimension des "Gesetzes", so: 

Abraham bricht auf, "seinen Sohn zu opfern, weil Gott von ihm dieses 
Opfer verlangt - so sagt es der Text. Es handelt sich urn das Opfer des Erstge­
borenen, das zur Zeit des Abraham ein allgemeingtiltiges kulturelles Gesetz 
war. Deshalb wurde es als Gottes Gesetz angesehen. Foiglich kann es auch 
nicht iiberraschen, daB im Text Gott es ist, der die Opferung des Sohnes von 
Abraham verlangt. Er verlangt sie von allen Vatern, und zwar durch das all­
gemein akzeptierte Gesetz. Es kann auch nicht iiberraschen, daB Abraham -
wie alle Vater seiner kulturellen Umgebung - bereit ist, das Opfer zu vollzie­
hen. Uberraschend ist jedoch, daB jetzt ein Engel Gottes erscheint, der von 
Abraham verlangt, seinen Sohn nicht zu opfern. Er verlangt, das Gesetz zu 
verletzen, das Gesetz Gottes zu iibertreten - eine schwere Tat, durch die sich 
Abraham von seiner Kultur und Gesellschaft los sagen wiirde. Er verlangt 
einen volligen Bruch mit dem zu seiner Zeit giiltigen Gesetz und folglich 
einen Kampf. Ais Konsequenz muS Abraham seinen W ohnort nach Beer­
scheba verlegen. Wahrscheinlich hat man ihn verfolgt, weil er gegen Gesetz 
und Ordnung Widerstand geleistet hat. 

Der Engel verlangt, frei zu werden und sich gegen das Gesetz aufzuleh­
nen: Abraham gehorcht. Foiglich gehorcht er also keiner Norm und keinem 
Gesetz. Durch seinen Gehorsam wird er vielmehr zu einer Freiheit befreit, die 
ihn iiber das Gesetz stellt. Ais freier Mensch ist Abraham souveran 
gegeniiber dem Gesetz. Er urteilt iiber das Gesetz. Und der Engel verlangt 
nichts anderes von ihm, als sich diese Freiheit zuriickzuerobern. Der 
Gehorsam macht Abraham frei. Und was von ihm verlangt wird, ist: frei zu 
sein. Indem er seinen Sohn nieht tOtet und sich damit seiner gesamten 
kulturellen und gesellschaftlichen Umgebung widersetzt, bestatigt er diese 
Freiheit, die seinen Glauben ausmacht. Deshalb besteht der Glaube Abrahams 
darin, seinen Sohn nieht getotet zu haben. Die Umformung der 
Opfergeschichte dagegen sieht den Glauben Abrahams in seiner Bereitschaft 
und seinem guten Willen, den Sohn zu toten. Die Bestiitigung seiner Freiheit 
ist nicht zu verwechseln mit Willkiir gegeniiber dem Gesetz. Abraham tut 
nicht, wonach ihm gerade der Sinn steht, er handelt frei und nicht 
willkiirlich. Er bestatigt seine Freiheit, indem er das Leben bejaht, sein 
eigenes und das aller anderen. Deshalb opfert er seinen Sohn nicht, sondem 
bestimmt ihn zurn Leben und folglich zu seiner eigenen Freiheit. Ratte 
Abraham ihn »freiwillig« geopfert, ware er nichts als ein Sklave des Gesetzes 
und Todes gewesen.Deshalb ist seine Freiheit nicht Willkiir. Sie bejaht das 
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Leben aller, indem sie ein Gesetz des Todes aufhebt" (Hinkelammert 1989, 
S. 20/21). 

Das Gegensttick zu dieser Gestaltung des Generationenverhaltnisses, 
demzufolge die erwachsene Generation dem geltenden Gesetz entgegentreten 
kann, urn die Lebendigkeit der nachwachsenden Generation zu erhalten, ist die 
griechische Iphigenie, deren Geschichte, sowie deren Tradierung durch zwei­
tausend Jahre, die andere Moglichkei t des Generati onenverhlil tnisses reprasen­
tieren kann. Ihre knapp erzahlte Geschichte in Hinkelammerts Worten: "Iphi­
genie ist Tochter des griechischen Konigs Agamemnon und seiner Frau Kly­
taimestra. Agamemnon ist Oberbefehlshaber des griechischen Heeres, das 
sich in Aulis versammelt, urn zur Eroberung Trojas auszuziehen. Da aber 
setzt eine Windstille ein, weswegen der Heereszug nicht aufbrechen kann. 
Daraufbin befragt man die Gotter nach dem Grund; und die Gottin Artemis 
(oder Diane) verktindet, daB nur die Opferung Iphigenies ihren Zorn 
besanftigen konne. Das Heer verlangt von Agamemnon, dieses Opfer zu 
bringen. Er holt daraufhin Iphigenie nach Aulis, indem er Klytaimestra 
betrtigt, so daB sie ihre Tochter selbst tiberbringt. Nach Aulis gekommen, 
opfert er Iphigenie, die Erstgeborene seiner Kinder, der Gottin Artemis. 
Daraufhin setzt der Wind wieder ein, das Heer bricht auf, erobert Troja und 
zerstOrt es. Die Frage nach dem Sinn dieses Opfers wird fUr lange Zeit ein 
bedeutendes Thema in der griechischen Geschichte. Iphigenie wird zu einer 
der zentralen Figuren der griechischen Tragodie und pragt tief die gesamte 
griechisch-romische Tradition. In fast ebenso zentraler Weise kehrt sie in der 
Zeit der Aufklarung zurUck. " ( ... ) "Der Mythos derIphigenie interpretiert den 
Ort, den das Menschenopfer in der okzidentalen Kultur und ihrer griechisch­
romischen Tradition einnimmt. 1m »Agamemnon« der Orestie von 
Aischylos, der liltesten Iphigenie-Tragodie, wird dieses Opfer noch als ein 
gewaltsamer Mord an Iphigenie geschildert, der im Namen der Gottin 
vollbracht wird. Iphigenie schreit wie ein auf die Schlachtbank geftihrtes 
Tier." ( ... ) "In der ganzen weiteren Entwicklung der Iphigenie bleibt 
Agamemnon diese tragische Figur, die Iphigenie opfem mujJte. Ich habe 
keinen Autor finden konnen, der daftir nicht das tiefste Verstandnis hatte. Die 
Entwicklung des Mythos ist daher eine Entwicklung, die auf der Seite der 
Iphigenie stattfindet. Die verntinftige, wilde, zornige Iphigenie, die ihre 
Schlachter verllucht, wird zunehmend zivilisiert. Sie verhlilt sich zunehmend 
positiv zu ihrem Opfertod und ist bei Goethe schlieBlich zur Welterloserin 
geworden, zu einer wahren Christus-Iphigenie" (Hinkelammert 1989, S. 
86/87). 

Ich beziehe den Iphigenie-Mythos und seine Tradierung deshalb in die 
Diskussion der Erziehungsaufgaben angesichts der Moglichkeit zur Freiheit 
mit ein, weil er paradigmatisch verdeutlicht, welche Auffassung zum Um­
gang mit der Freiheit, als der Handlungsmoglichkeit abweichend von der gel-
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tenden Ordnung, immer auch gegeben ist: Niimlich auf die Freiheit des Neu­
anfangs als Erziehende zu verzichten und zugleich, urn das Opfer des erwach­
senen Verzichts weniger schmerzlich zu machen, die Zustimmung dazu von 
den eigentlich Verzichtenden - auf ihr Leben im Mythos, auf ihre Lebendig­
keit des Neu-Anfangens im ErziehungsprozeB - erziehend zu erwirken. Das ist 
die - zugegebenermaBen - auf die Spitze getriebene Metapher daffu, was es be­
deuten kann, erziehend dem Handeln der nachwachsenden Generationen die ei­
genen Ziele zu setzen und die Neuankommlinge damit - als Lebendige - zu 
zerstOren, selbst wenn oder gerade wenn sie den in sie gesetzten Zielen zu­
stimmen. 

Die Abraham-Geschichte - wie gesagt - zeigt sehr frtih eine Alternative 
auf,ohne - soweit ich sehe - in einer, dem Iphigenie-Mythos vergleichbaren 
Weise diskutiert und fortgeschrieben worden zu sein. Und das, obwohl - so 
Ierne ich von Hannah Arendt - der Begriinder des Christentums die Menschen 
dariiber belehrt hat, welches Wunder und welche Macht sich mit der Moglich­
keit der neuen, unerwarteten Tat verbindet. Es ist Jesus, der in der Tradition 
Abrahams das Wunder des Neubeginns als Person reprasentiert, dadurch daB er 
geboren wird und als Geborener die Welt (der etablierten Ordnung der Erwach­
senen) neu in den Blick nimmt. In den Worten Hannah Arendts: "Aber so wie 
vom Standpunkt namrlicher Vorgange die gradlinige Bewegung der menschli­
chen Lebensspanne zwischen Geburt und Tod sich wie eine kuriose Aus­
nahme von der Regel kreisfOrmiger Bewegungen ausnimmt, so nimmt sich 
vom Standpunkt der automatischen Prozesse, die den Lauf der Welt eindeutig 
zu bestimmen scheinen, eine jede Tat wie ein Kuriosum oder wie ein Wunder 
aus. Naturwissenschaftlich gesprochen, ist es das 'unendlich Unwahrscheinli­
che', das sich hier mit einiger RegelmaBigkeit immer wieder ereignet. DaB es 
in dieser Welt eine durchaus diesseitige Fahigkeit gibt, 'Wunder' zu voll­
bringen, und daB diese wunderwirkende Hihigkeit nichts anderes ist als das 
Handeln, dies hat Jesus von Nazareth (dessen Einsicht in das Wesen des Han­
delns so unvergleichlich tief und ursprtinglich war wie sonst nur noch So­
krates' Einsichten in die Moglichkeiten des Denkens) nicht nur gewuBt, son­
dern ausgesprochen, wenn er die Kraft zu verzeihen mit der Machtbefugnis 
des sen verglich, der Wunder vollbringt, wobei er beides auf die gleiche Stufe 
stellte und als Moglichkeiten verstand, die dem Menschen als einem diessei­
tigen Wesen zukommen. 

Das Wunder, das den Lauf der Welt und den Gang menschlicher Dinge 
immer wieder unterbricht und vor dem Verderben rettet, das als Keirn in ihm 
sitzt und als 'Gesetz' seine Bewegung bestimmt, ist schlieBlich die Tatsache 
der N atalitat, das Geborensein, welches die ontologische Voraussetzung daftir 
ist, daB es so etwas wie Handeln tiberhaupt geben kann. (Daher liegt die spe­
zifisch politisch-philosophische Bedeutung der Geschichte Jesu, deren reli­
giose Signifikanz nattirlich die Auferstehung von den Toten betrifft, in dem 



166 Die Theorie der Erziehungsaujgaben 

Gewicht, das seiner Geburt und Gebtirtlichkeit beigelegt wird, so daB etwa 
Johann Peter Hebel auch den Christus, der als Auferstandener 'yom Himmel 
herabschaut und unsere Wege beobachtet', noch den 'Geborenen' nennen kann, 
und zwar deswegen, weil er nur als ein 'Geborener lebt'.) Das 'Wunder' 
besteht darin, daB uberhaupt Menschen geboren werden, und mit ihnen der 
Neuanfang, den sie handelnd verwirklichen kannen kraft ihres Geborenseins. 
Nur wo diese Seite des Handelns voll erfahren ist, kann es so etwas geben 
wie 'Glaube und Hoffnung', also jene beiden wesentlichen Merkmale men­
schlicher Existenz, von denen die Griechen kaum etwas wuBten, bei denen 
Treu und Glauben sehr selten und flir den Gang ihrer politischen Angelegen­
heiten ohne Belang war und die Hoffnung das Ubel aus der Buchse der Pan­
dora, welche die Menschen verblendet. DaB man in der Welt Vertrauen haben 
und daB man flir die Welt hoffen darf, ist vielleicht nirgends knapper und 
schaner ausgedruckt als in den Worten, mit denen die Weihnachtsoratorien 
'die frohe Botschaft' verkunden: 'Uns ist ein Kind geboren'" (Arendt (1958), 
S. 242/43). Dies ist ein magliches und vorliegendes Paradigma flir ein gnmd­
legendes Vertrauen in die neuen Menschen und damit in unsere Menschen­
welt, ein Paradigma, das die Angst vor dem Neuen in Zuversicht verwandelt 
und das, weil es ohne MiBtrauen ist, die Zumutung von Verantwortung ftir 
eigenes freies Handeln und Sprechen gegenuber der nachwachsenden Genera­
tion glaubhaft zu vertreten hilft. 

Die padagogische Praxis, die mit der nicht miBtrauischen Zurnutung 
von Verantwortung an schon die kleinen Kinder ernst macht, ist die Praxis 
von Maria Montessori. Wie bereits an anderer Stelle (s.o. A V) gezeigt, kann 
sie als Reprasentantin eines eben anderen Paradigmas des padagogischen Han­
delns verstanden werden, weil sie bezogen auf die Potentialitat der Kinder, 
Neues zu tun, ihre diesbezugliche Erfahrung mit Kindem und den uneinge­
schriinkten Respekt davor auf den theoretischen und praktischen Begriff bringt 
und nicht umgekehrt, aus der theoretischen Unabweisbarkeit menschlicher 
Freiheit nach den Maglichkeiten einer Praxis sucht, die den Urn gang mit der 
Freiheit gestaltet. 

Es geht mit diesem Verweis urn ein Vertrauen, das aus der Erfahrung mit 
Kindem und deren Neuanfangen erwachst, nicht darum, dieses gegen eine 
theoretisch begrundete. Vertrauen entgegenbringende Zuversicht auszuspielen, 
sondem darum, die gelegentliche Geringschiitzung eines vermeintlich "blo­
Ben", den Kindem und Jugendlichen positiv Zugewandtseins als unangebracht 
zurUckzuweisen. AuBerdem scheint es mir geboten, die an die Geschichte 
Jesu immer wieder anknupfende Argumentation Montessoris in ein neues 
Licht zu rucken und darauf hinzuweisen, daB es in Montessoritexten 
zahlreiche Anhaltspunkte daftir gibt, daB sie die Entwicklungsgeschichten 
von Kindem kritisch als immer neue Wiederholung der Lebensgeschichte von 
Jesus verstandlich zu machen versucht. Damit kommt der Geschichte Jesu in 
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ihrer Theoriebildung eine, 
der Odipusgeschichte bei 
Freud vergleichbare Funk­
tion zu. 

Man muB nicht christ­
lichen Glaubens sein, urn 
der Einsicht des 'Handlungs­
theoretikers' Jesus von Na­
zareth in die Bedeutung des 
Neubeginns - auch indem 
man verzeihend einen 
SchluBpunkt setzt - zu ver­
stehen und zu achten. 

Das Neue zuzulassen 
als Erziehungsaufgabe for­
muliert bedeutet: Raume 
und Situationen schaffen, 
die die Selbsttatigkeit der 
nachwachsenden Generation 

"Da sitzt nun das Kind in seiner Bank, standig gestren­
gen Blicken ausgesetzt, die zwei Fii8chen und zwei 
Handchen dazu notigen, ganz unbewegt zu bleiben, so, 
wie die Nagel den Leib Christi an die Starrheit des 
Kreuzes zwangen. Und wenn dann in jenes nach Wis­
sen und Wahrheit dtirstende Gemtit die Gedanken der 
Lehrerin entweder mit Gewalt oder irgendeinem ande­
ren gutbefundenen Weg hineingepre8t sind, dann wird 
es sein, als blute dieses kleine, gedemtitigte Haupt wie 
unter einer Domenkrone. Jenes Herz voll Liebe wird 
von der Verstandnislosigkeit der Welt durchbohrt wer­
den wie von einer Lanze, und bitter wird ihm vorkom­
men, was die Bildung ihm zum Still en seines Durstes 
darreicht. Schon steht das Grab bereit ftir die Seele des 
Kindes, die inmitten so vieler Unnattirlichkeit nicht zu 
leben vermag; und ist sie begraben, dann werden viele 
Wachter darauf sehen, da8 sie nicht aufersteht. Aber 
das Kind ersteht immer wieder und kehrt immer wieder, 
frisch und lachelnd, urn unter den Menschen zu leben. 
Wie Emerson sagt: das Kind ist der ewige Messias, der 
immer wieder unter die gefallenen Menschen zuriick­
kehrt, urn sie ins Himmelreich zu f!ihren" (Montessori 
(1950), S. 221). 

ausdriicklich vertrauensvoll zulassen und untersttitzen und insofem auch zu 
ihr auffordem. Es bedeutet auch - im Vorgriff auf die an die Person der Errie­
hendengerichtetenAufgaben gesagt - unangstliche Offenheit flir das im Han­
deln und Sprechen sich zeigende Neue zu entwickeln. 

Von der Tradierung der Sozialitiit zur Einsicht in die Kontingenz 
der sozialen Formen: HerrschaftsverZicht als Grundlage der 

Selbstregulierung sozialen Lebens 

In Gesellschaften, in denen die Bedingung der Pluralitat sowohl als Verwie­
sensein auf die Herstellung von Gemeinsamkeit als auch als Umgehenmtissen 
mit der Freiheit des Handelns und Sprechens wirksam und d.h. bewuBt wird, 
gewinnen auch die weiteren Bedingungen menschlicher Existenz eine neue 
Bedeutung. Diese ergibt sich, wenn Bedingungen nicht einfach nur mehr als 
gegeben implizit in Lebenspraxen Berucksichtigung finden, sondem wenn 
Lebenspraxen als Formen der Auseinandersetzung mit Bedingungen "aufge­
klart" werden. Dabei namlich entsteht jeweils ein auf die Bedingtheit aufru­
hendes und bezugnehmendes Konstrukt, als Ausdruck kumulierter und reflek­
tierter Erfahrung oder als Ausdruck theoretischen Denkens: 
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Am Beispiel der Pluralitat haben wir diese Transfonnation in ein Kon­
strukt bereits volIzogen: das intuitive Wissen urn die Bedeutung des Gemein­
samen in der Sprache und in den Lebensfonnen geht tiber in ein Zu-BewuBt­
sein-Kommender Verschiedenheitin der Gemeinsamkeit, mithin in die Mog­
lichkeit der Freiheit und in die damit verbundenen Probleme. 1st die Gemein­
samkeit durch Eintibung erhaltbar gewesen, womit diese als eine Fonn der 
Sozialisation zur Erziehungsaufgabe wurde, so ergibt sich aus der Akzeptanz 
der Freiheit zurn Neuanfang in Abwagung der damit verbundenen Probleme 
die Erziehungsaufgabe der Ennoglichung von Selbsttatigkeit, durch die das 
potentielle Neue und damit das Lebendige gesttitzt und erhalten werden. 

Bei den Bedingungen der Gesellschaftlichkeit menschlichen Lebens und 
der Tatsache der Entwicklung der Menschenkinder existiert ein intuitives 
Wissen tiber die Bedeutung von Konventionen, die dazu dienen, die GeselI­
schaftlichkeit zu erhalten und die sich entwickelnden Menschen den geltenden 
Vorstellungen von dem, wie und was Menschen sein solI ten, anzupassen. So­
lange beides unbefragt gilt, erscheinen Unterwerfung unter die Konvention 
und Zwang zur Anpassung legitim. Sobald aber die Einsicht in bzw. die Er­
fahrung von der Bedeutung der Freiheit entsteht, transfonniert sich das Ver­
standnis von Konvention und Anpassung: Zwang und Unterwerfung werden -
tibrigens im Unterschied zu Einftihrung und Eintibung - vollends problema­
tisch und konnen nicht langer als der Erziehung aufgegeben behauptet werden. 
Die reflektierende Wahrnehmung der Konventionen erweist diese als kontin­
gent in ihren jeweiligen Auspragungen, wenn auch nicht darin, daB es Kon­
ventionen geben muB. Aber Menschen unter etwas zu unterwerfen, was auch 
anders sein konnte, ist wenig schltissig, so daB sich die Frage stelIt, welche 
Aufgabe der Erziehung aus der Tatsache der pluralitatsbedingten Sozialitat der 
Menschen denn sinnvollerweise erwacbst. 

Wenn die Fonnen, in denen man einander begegnen kann, als kontin­
gent erlebt werden, weil eine posttraditionale Gesellschaft auf Rigiditat in der 
Durchsetzung von Konventionen verzichtet bzw. weil Durchsetzungsversuche 
auch ins Leere laufen, dann erwachst daraus fUr alle Gesellschaftsmitglieder 
die Aufgabe, ihrem Miteinander selbst eine Fonn zu geben. 

Seine sozialen Beztige zu gestalten, lemt man, indem man es tut. Das 
aber hat ftir die Fonnulierung der Aufgaben der Erziehung, wenn sie einen 
aufgeklarten Umgang mit Gesellschaftlichkeit untersttitzen will, die Folge, 
daB die Erziehung den nachwacbsenden Generationen Gelegenheiten schaffen 
solIte, Fonnen selbstregulierten Miteinanders zu erproben und ggf. neu zu 
entwickeln. Mit dieser Uberlegung schlieBe ich mich den erfahnmgsgesttitz­
ten V orschlagen einer Reihe von padagogischen Praxiskonzepten an, die ch 
GeselIigkeit der Kinder und Jugendlichen untereinander fUr die Entwicklung 
ihrer sozialen Beziehungen, Fiihigkeiten und Orientierungen explizit Bedeu-
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tung beimessen, ihr deshalb 
auch ausdriicklich und breit 
Raum geben und daftir die 
regelnden Eingriffe der Er­
wacbsenen begrenzen. 

Zu nennen sind hier 
Peter Petersen (1927) mit 
der sog. Jena-Plan Lebens­
gemeinschaftsschule, Carle­
ton Washburne (1929) mit 
einem Konzept zur Organi­
sation einer Schule und ei­
nes Gemeinsamkeit ermog­
lichenden Schullebens, ge­
nannt Winnetka-Plan, der in 
den USA Umsetzung fand, 
die Reformpadagogen Oide 
Decroly und Amelie Ha­
maide, die in Belgien eine 
Schule ftir das Leben durch 
das Leben (Ecole pour la 
Vie par la Vie) fiihrten (vgl. 
Schwerdt 1952) und nicht 
zuletzt John Dewey (1916) 
mit seinem tatigkeitsorien­
tierten Schulkonzept, in 
dem soziale Tatigkeiten, im 

"MUtter, welche unter ihren Kindem Ordnung halten, 
entscheiden unzahligemal nach beiden Ideen (der Ge­
rechtigkeit und BilIigkeit, Anm. RG.), freilich nicht im­
mer ohne Fehler und meistens darum fehlerhaft. weil sie 
selbst zuviel dareinregieren wollen. Dies fllhrt mich auf 
die Hauptbemerkung, welche ich in padagogischer 
Rlicksicht hier zu machen habe. An sich namIich wtirde 
die groBe Angelegenheit der Erziehung, daB in der Ju­
gend der rechtliche Sinn frUh lebhaft werde, bei lIbri­
gens guter Zucht und Regierung ohne Schwierigkeit von 
selbst gehen; die sittlichen Auffassungen, welche hier­
her gehoren, wlIrden unter allen die ersten und natUr­
Iichsten sein, wenn man die Kinder mehr nach eigner 
Weise sich untereinander schicken und gesellen lieBe 
und fUglich lassen konnte. Denn wo Menschen, k1eine 
oder groBe, zusammenstoBen, da erzeugen sich die 
Verhaltnisse, worauf sich jene Auffassungen beziehen, 
haufenweise von selbst Es hat sehr bald jeder etwas 
Eignes und von den andem Zugestandenes; sie verkeh­
ren auch miteinander und tauschen Sachen und Lei­
stungen nach mehr oder minder festbestehenden Prei­
sen. Nur das Eingreifen der Erwachsenen und das Vor­
hersehen eines solchen moglichen Eingreifens macht 
alles Rechtliche unter Kindem ungewiB und entzieht es 
ihrer Achtung. Die wohlmeinende, vaterliche Regie­
rung hat diese Wirkung mit jeder despotischen gemein! 
Es ist nun offenbar unmoglich, Kinder wie BUrger zu 
regieren. Aber man kann sich wohl die Maxime festset­
zen, nie ohne bedeutende GribuJe das Bestehende unter 
den Kindem zu zerrlltten, noch ihren Verkehr in er­
zwungene Gefalligkeit zu verwandeln. Bei ent­
standenen Streitigkeiten sei immer die erste Frage nach 
dem unter den Kindem Verabredeten und Aner­
kannten" (Herbart (1806), S. 1491150). 

Sinne von Handeln und Sprechen, eine gewichtige Rolle spielen. 

ErziehungsauJgaben helfen, das Erziehungswissen verschiedener 
Zeiten und Traditionen auJeinander Zu beziehen - eine 

methodologische Zwischenbemerkung 

Der Verweis auf die genannten Autoren und Konzepte ist ein Hinweis auf 
eine bereits vorliegende Praxis zu der Aufgabe der Erziehung, ein selbstregu­
liertes Miteinander dernachwachsenden Generation zu ermoglichen, damit sie 
die Formen sozialen Lebens erproben und entwickeln kann. Der Verweis er­
folgt in dem BewuBtsein, daB in den benannten Praxen zumindest tendenziell 
Gemeinschaftsideale den Jugendlichennahegelegt werden sollen, die sich von 
der Konventionsvermittlung in traditionalen Kontexten inhaltlich kaum un-
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terscheiden. Was sich unterscheidet, ist die Auffassung der Aufgabe, derdie 
Erziehung zur Ermoglichung von Sozialitat nachzukommen hat: eben nicht 
die Kinder einer sozialen Form zu unterwerfen, sondem diese sie eintiben 
undfoder selbst finden zu lassen. Soweit es dabei bliebe, konkretisierte diese 
Praxis immerhin die als "erziehende Soziahsation" oben urnrissene Aufgabe. 
Aus solcher Praxis ist auch fiir eine posttraditionale Erziehung zu lemen, 
selbst wenn diese Praxis im Kontext von einem Erziehungsaufgabenver­
standnis ihren Platz hat, das man mit Blick auf die heutigen Erscheinungs­
formen menschlicher Bedingtheit nicht teilen will. Treten ihr dariiberhinaus 
aber weitere Praxiselemente als Konkretionen von sich bedingtheitsbezogen 
in posttraditionalen Gesellschaften ergebenden Erziehungsaufgaben zur Seite, 
so werden in dieser neuen Verkntipfung bestehende Praxiskonzepte zu etwas 
potentiell Anderem, Neuem. 

Worum es mir bei dieser Uberlegung geht, ist zu zeigen, daB mit einer 
Bestimmung von Aufgaben der Erziehung in Hinsicht auf die menschliche 
Bedingtheit es ganz und gar nicht darum geht, eine "neue" Erziehung zu for­
mulieren, sondem vielmehr darum, die Erziehungspraxis und ihr Selbstver­
standnis "neu" in den Blick zu nehmen. Dabei erkennt man haufig auch in 
gegeneinander stehenden Konzepten ihnen gemeinsame Erziehungsta­
tigkeiten, die darauf verweisen, daB hier alle eine bestimmte Aufgabe sehen, 
auch wenn sie dafiir z.T. andere Namen finden und auch wenn sie - und das 
macht die Verschiedenheitserfahrung wesentlich aus - diese im Kontext je 
anderer Aufgaben und Tatigkeitenje unterschiedlich gewichten. 

In einer aufgabenbezogenen Verstandigung tiber erzieherische Praxis 
auch unterschiedlicher Provinienz besteht somit eine Moglichkeit, das Erzie­
hungswissen von Generationen belehrend werden zu lassen, was in den Kon­
troversen, in denen "Gesamtkonzepte" einander gegentiberstehen, seltener ge­
lingt. Mit dem Rtickbezug der Erziehungsaufgaben auf die Elemente mensch­
licher Bedingtheit wird im tibrigen auch deutlicher, worin die Kontroversen in 
wesentlichen Aspekten begriindet sind, namlich in der unterschiedlichen Ge­
wichtung eben der Elemente menschlicher Bedingtheit: 1st den einen die An­
forderung, die der Erziehung aus der Freiheit erwachst, zentral, weshalb die 
Ermoglichung der Selbsttatigkeit die alles dominierende Aufgabe wird, so ist 
den anderen das Entscheidende, die Anforderung, die aus der Soziali tat der 
Menschen erwachst, weshalb sie ihr Verstandnis der Erziehungsaufgaben an 
der Ermoglichung des selbstregulierten Miteinanders innerhalb der nachwach­
senden Generation ausrichten und andere Belange dem tendenziell unterordnen. 
Demgegentiber verbindet sich mit dem hier in AngrifT genommenen Vorha­
ben, alle Elemente menschlicher Bedingtheit als potentiell bedeutsam fiir die 
Erziehung und ihre Aufgaben zu betrachten, der Verzicht auf die Behauptung 
einer Hierarchie der Aufgaben der Erziehung. 
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Yom Verstiindnis der Entwicklungstatsache zur Bildsamkeit: 
Achtung als Grundlage des selbstverantwortlichen Sich-Bildens 

Kehren wir also zurUck zur Betrachtung der Erziehungsbedeutsamkeit der 
Elemente menschlicher Bedingtheit: Wenn die Entwicklungstatsache es den 
Menschen traditionaler Gesellschaften erforderlich zu machen schien, die 
neuen Menschen den jeweils vertrauten und "natiirlich" erscheinenden Verhal­
tensroutinen der verschiedenen Lebensalter gegebenenfalls unter Austibung 
von Zwang anzupassen, dann fragt sich, wie sich die Auffassung der Entwick­
lungstatsache unter den Bedingungen ihrer posttraditionalen Betrachtung ver­
iindern kann bzw. sollte. Entwicklung aufzuk1liren bedeutet zu verstehen, wel­
che Faktoren daftir ausschlaggebend sind, daB diese oder jene Entwicklung 
statt hat. Angesichts menschlicher Entwicklung, die als nicht biologisch de­
terminiert begriffen wird, kommen verschiedene Faktoren in Betracht, nam­
lich die Anlagen des Menschen, die auf ibn wirkenden Einfltisse der umge­
benden Welt der Dinge und Menschen sowie er oder sie selbst, als ein mit ei­
nem eigenen Willen ausgestattetes Wesen, das mit seinen Moglichkeiten in 
seiner Weise umgeht und die sich bietenden Gelegenheiten auf die je eigene 
Weise nutzt oder verstreichen laBt. DaB Menschen mit gleichen Anlagen und 
gleichartigen Umwelten sehr verschieden sich entwickeln konnen, ja entwic­
keln werden, das ist es, was es an der Entwicklungstatsache zu respektieren 
gilt. In der Tradition von Fichte tiber Herbart nennt die Padagogik das darnit 
beschriebene Phiinomen "Bildsamkeit" (vgl. Benner 1987, S. 56 ff.! Lange­
wand 1989, S. 204). Die darnit auf die Erziehung zukommende Aufgabe be­
steht mithin darin, das individuelle Sich-bilden als Gestalten der eigenen 
Entwicklung angesichts von Anlagen und Einfltissen von auBen zum einen 
zu achten und es zum anderen zu verstehen, urn es ggf. zu stiitzen. In jedem 
Fall aber gilt es, die Verantwortung fiir sich selbst den Zu-Erziehenden letzt­
lich selbst zu belassen. 

Die Bedingung menschlichen Lebens, die in der Entwicklungstatsache 
liegt, als "Bildsamkeit" der nachwachsenden Menschen zu verstehen, macht 
also die Ubernahme verschiedener Erziehungsaufgaben erforderlich, die aber 
alle einen gemeinsamen Kern haben und der beinhaltet, daB Erziehende den 
Zu-Erziehenden die Verant-
wortung fiir sich selbst und 
ihr Sich-Bilden konsequent 
tiberlassen und darnit etwas 
anerkennen, was Maria 
Montessori radikal so for­
muliert: ''Baumeister des 
Menschen ist das Kind" 

"Nur wenn das weinende, noch hilfslose Kind dureh 
piidagogisehe Interaktion in die Lage versetzt wird, 
"sehrittweise" zu lemen, sieh selbst zu helfen und zu 
dem Gegenstand, den es greifen will, hinzukrabbeln, 
erlemt es nieht die "Hilflosigkeit" eines herrschaftlichen 
oder kneehtisehen BewuBtseins, sondem erhiilt es durch 
die piidagogische Interaktion eine auf seine Mitwir­
kungsmoglichkeit am eigenen BildungsprozeB ausge­
riehtete Hilfe" (Benner 1987, S. 59). 



172 Die Theorie der ErZiehungs01lfgaben 

(Montessori (1950), S. 46). 1m Bild gesprochen, ist es Aufgabe der Erzie­
hung, den kindlichen Baumeistem Material und Hilfestellung zur Verfiigung 
zu stellen. Dazu ist es sinnvoll, genau hinzusehen und zu verstehen, was je­
weils im Bau befindlich ist, denn Steine anzureichen, wenn Fenster einge­
setzt werden sollen, ist StOrung und nicht Unterstiitzung. 

Der Respekt vor dem kindlichen Baumeister, das istl konnte sein der 
materiale Kern der Achtung, den Padagogen anraten, den Kindem entgegenzu­
bringen (vgl. Loch 19811 Korczak (1928)). Das ist die Achtung, die das jet­
zige Kind meint, und nicht den zukiinftigen Erwachsenen in ibm; so1che 
Achtung vor der Tatigkeit des Kindes ist eine das Vertrauen begleitende Hal­
tung, ein Zusammenhang, den Korczak in der Formulierung "Mangelnde 
Achtung - mangelndes Vertrauen" (Korczak (1928), S. 7) zum Ausdruck 
bringt. Gestiitzt auf diese, das Kind und den Jugendlichen in seiner selbstbil­
denden Tatigkeit respektierende Achtung kann die Erziehungsaufgabe bearbei­
tet werden, die darin besteht, die Entwicklungsinteressen der Heranwachsen­
den soweit zu verstehen, daE ihnen fiir ihr Sich-Bilden unterstiitzende Ange­
bote gemacht werden konnen. 

An dieser Stelle verweisen die Aufgaben der Erziehung auf die Notwen­
digkeit der Theorie der Bildungsaufgaben als denjenigen Aufgaben, an denen 
dienachwachsendeGeneration sich bildet, und die, urn nocbmal auf das Bild 
mruckzukommen, dem kindlichen Baumeister in der Tat die Baumaterialien 
und -techniken zur Verfiigung zu stellen hilft, die den Menschen bei ihrem 
eigenverantwortlichen Sich-Bilden verfiigbar sein solI ten, wenn die Moglich­
keit, daE das "Bauwerk" ein Torso bleibt, verhindert werden solI. Zur Verfii­
gung stellen heiSt entweder, dauerhaft vorhalten, so daB das Kind zugreifen 
kann, wenn ibm Bedarf entsteht, oder/und dafiir zu sorgen, daB die wichtigen 
Sachen in etwa zum rechten Zeitpunkt am Platz sind. Das soweit als mog­
lich sinnvoll vorzukliiren, war oben als Aufgabe der Theorie der Entwick­
lungsaufgaben (vgl. oben B I) skizziertworden. 

Immer da, wo der Eigenverantwortung der Kinder und Jugendlichen we­
nig oder nicht getraut wird, 
tut sich die Erziehung mit 
der Achtung schwer und ihr 
am Erwachsenenleben orien­
tiertes Verstehen und Stiit­
zen lauft Gef ahr, daB die Zu­
FIziehenden mit den ange­
botenen, ja aufgenotigten 
Baumaterialien wenig bis 
nichts anzufangen wissen 
und dann auf einem Haufen 
von Steinen Miihe haben, 

"Die Kraftanstrengung, die das Kind urn dieses Zieles 
willen insgeheim vollbringt, sollte als geheiligt respek­
tiert werden, und wir sollten ihr eine hoffend-erwar­
tungsvolle Haltung entgegenbringen; formt sich doch in 
dieser Periode die zUkiinftige Personlichkeit des Indivi­
duums. 
Die Verantwortung des Erwachsenen ist so groB, daB 
ihm daraus die Pllicht erwachst, mit aller wissenschaft­
lichen Griindlichkeit die seelischen Bediirfnisse des 
Kindes zu erforschen und ihm eine dementsprechende 
Umwelt zu bereiten. 
Es handel! sich hier urn eine Wissenschaft, die noch in 
ihren ersten Anfangen steckt. Sie wird sich noch weit 
entwickeln miissen ... " (Montessori (1950), S. 46). 
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an der Stelle, wo ein wohlgebautes Haus hatte stehen konnen, wenigstens 
eine eigene Hutte zu errichten: "Der Erwachsene ist in seinem Verhhltnis zum 
Kind egozentrisch - nicht egoistisch, aber egozentrisch. Alles, was die Seele 
des Kindes angeht, beurteilt er nach seinen eigenen MaBstaben, und dies muB 
zu einem immer groBeren Unverstandnis ftihren. Von diesem Blickpunkt aus 
erscheint ihm das Kind als ein leeres Wesen, das der Erwachsene mit etwas 
anzuftillen berufen ist, als ein trages und unfahiges Wesen, dem er jegliche 
Verrichtung abnehmen muB, als ein We sen ohne innere Fuhrung, das <h 
Ftihrung durch den Erwachsenen bedarf. SchlieBlich ftihlt sich der Erwachsene 
als SchOpfer des Kindes und beurteilt Gut und Bose der Handlungen des Kin­
des nach dessen Beziehungen zu ihm selbst. So wird der Erwachsene zum 
MaBstab von Gut und Bose. Er ist unfehlbar, nach seinem Vorbild hat sich 
das Kind zu rich ten, und alles im Kinde, was yom Charakter des Erwachsenen 
abweicht, gilt als ein Fehler, den der Erwachsene eilends zu korrigieren sucht. 
Mit einem solchen Verhalten glaubt der Erwachsene um das W ohl des Kindes 
eifrig, vollliebe und Opferbereitschaft besorgt zu sein. In Wirklichkeit aber 
IOseht er damit die Persiinliehkeit des Kindes aus" (Montessori (1950), S. 
23/24). 

Die Entwicklungstatsache als "Bildsamkeit" zu interpretieren, ftihrt also 
in posttraditionalen Gesellschaften darauf, als Aufgabe zum einen das Zulas­
sen von Verantwortung fur sich selbst bei den Sich-Bildenden und zum ande­
ren die Aehtung der Sieh-Bildenden nicht zuletzt um ihrer Bildungstatigkeit 
willen festzuhalten. Beides findet seinen stutzenden Ausdruck in einer, den 
denkbaren Bildungsinteressen der Heranwachsenden moglichst korrespondie­
renden "vorbereiteten Umgebung", die es diesen erlaubt, anstehende Bildungs­
aufgaben zu bearbeiten. Diese Erziehungsaufgabe der Gestaltung einer vorbe­
reiteten Umgebung verweist auf Aufgaben padagogischer Wissenschaft als 
Theorie der Bildungsaufgaben und Theorien der Entwicklungsaufgaben und 
des padagogisch verantworteten Curriculums als Konkretionen einer wissen­
schaftlichen Didaktik (vgl. dazu auch das SchluBkapitel in diesem Buch). 

Bei der Diskussion der Elemente menschlicher Bedingtheit in Hinsicht 
auf die mit ihnen sich verbindenden Erziehungsaufgaben bleiben zu behandeln 
die "Sterblichkeit", die in traditionalen Gesellschaften auf die Notwendigkeit 
der Traditionsweitergabe als Erziehungsaufgabe hindeutete und die "Weltlo­
sigkeit", die traditional die Einftihrung in das bestehende Weltverstehen als 
Erziehungsaufgabe aufwirft. So ist abschlieBend dartiber nachzudenken, wel­
che Transformation den beiden genannten Bedingungen in posttraditionalen 
Gesellschaften widerfahren kann und zu welchen Erziehungsaufgaben die 
transformierten Bedingungsverstandnisse AnlaB geben. 
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Von der Auseinandersetzung mit Sterblichkeit und 
Tradierungswillen zur Einsicht in die Kontingenz der 

Geschichte(n): "Demontage" und Rekonstruktion als Aufgaben 
erziehenden Unterrichts 

Die Sterblichkeit der Menschen beendet ihr Handeln und ihr Sprechen in der 
Welt, mithin ihr Erscheinen ftir die anderen und ihre Beteiligung am Bezugs­
gewebe der menschlichen Angelegenheiten. Aber eben durch dieses Ende ist 
es in seiner Wirlrnng und Bedeutung auf neue Weise begreifbar. "Sind die Hi.­
den erst zu Ende gesponnen, so ergeben sie wieder klar erkennbare Muster, 
bzw. sind als Lebensgeschichten erziihlbar" sagt Hannah Arendt und weiter: 
"Das, was von seinem Handeln schlieBlich in der Welt verbleibt, sind nicht 
die Impulse, die ihn selbst in Bewegung setzen, sondern die Geschichten, die 
erverursachte" (Arendt (1958) S. 174). Der Mensch, der handelt und spricht, 
wird so - im nachhinein - zum "Helden" seiner Geschichte, ohne daB man sa­
gen konnte, daB er oder sie oder irgendwer sonst damit zurn Verfasser der Ge­
schichte wtirde. Das aber ftihrt auf ein merkwtirdiges Problem der Menschen 
mit ihren Geschichten und mit ihrer Geschichte: "Aber daB jedes Menschen­
leben eine nur ihm eigene Geschichte zu erziihlen hat, und daB Geschichte 
schlieBlich zu einem unendlich erweiterbaren Geschichtenbuch der Mensch­
heit werden kann, in dem es eine Unzabl von "HeIden" gibt, und das doch 
keiner je verfaBt hat, hat seinen Grund darin, daB beide gleichermaBen das Re­
suItat des Handelns sind. Denn die groBe Unbekannte, die in keiner Gleichung 
der neuzeitlichen Geschichtsphilosophie je aufgegangen ist, tritt nicht erst 
auf, wenn man die Geschichte als Ganzes betrachtet und findet, daB ihr 
"Held", die Menschheit, eine Abstraktion ist, die nicht handeln kann, weil 
man ihr unter keinen Umstiinden die zurn Handeln notwendige Eigenschaft dec 
Personalitat zurnuten kann. Die gleiche Aporie, welche durch die Geschichts­
philosophie geistert und sie mit den Gespenstern einer listig gewordenen Na­
tur (Kant) oder Vernunft, mit Welt- und Zeitgeistern bevolkert, die durch die 
Menschen hindurchhandeln, um sich selbst zu offenbaren, finden wir bereits 
in den Anf1ingen der politischen Philosophie. ( ... ) Nicht nur bedurfte es nicht 
der modernen Geschichtsphilosophie, urn diese dem menschlichen Handeln 
anhaftenden Verlegenheiten zu entdecken, man mochte umgekehrt meinen, 
daB die ursprtinglich politischen Impulse der neuzeitlichen Philosophie in 
eine Geschichtsphilosophie geftihrt haben, weil scheinen konnte, daB man 
durch die Einftihrung des Begriffs einer Menschheitsgeschichte dieser ur­
sprtinglich politischen Verlegenheit Herr werden konnte. Denn die Verlegen­
heit selbst ist so elementarer Natur, daB sie sich bei dem Erziihlen der un­
scheinbarsten, noch ganz und gar "unhistorischen" Geschichte meldet; sie 
liegt einfach darin, daB jede Abfolge von Geschehnissen, wenn sie nur zeit-
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lich verbunden ist und ganz gleich, wie zufaJ.lig und disparat die Veranlassung 
jeweils gewesen sein mogen, immer noch genug Zusammenhang aufweist, 
urn erzahlbar zu sein und in dem Erzahltwerden einen Sinnzusammenhang zu 
ergeben. Auf die Frage aber, wer diesen Sinn wohl ersonnen hat, wird die 
Antwort immer 'Niemand'lauten, denn auch der Held der erzahlten Geschichte 
- gesetzt, daB sie tiberhaupt einen eindeutig identifizierbaren Tater aufweist, 
der den Geschehnisablauf erst einmal ins Rollen gebracht hat - kann unter 
keinen Umstiinden in dem gleichen Sinn als Autor der Geschichte und ihres 
Sinns angesprochen werden wie etwa der Verfasser einer Novelle" (Arendt 
(1958), S. 175 - 176). 

So verstanden ist das heute proklamierte "Ende der groBen Erzahlungen" 
die - in gewisser Hinsicht auf der Hand liegende - Einsicht in die Eigenttim­
lichkeit menschlichen Handelns, das sich zwar in Geschichten tradiert, aber 
deshalb nicht "Geschichte machen" im Sinne von "herstellen" kann. Aus die­
ser Einsicht in die Moglichkeit der das Handeln der Sterblichen tradierenden 
Geschichten und in die Unmoglichkeit daraus auf eine Notwendigkeit, einen 
dahinterliegenden Sinn, einen Weltgeist, ein "Subjekt" der Geschichte - oder 
wie, mit Hannah Arendt gesagt, die "Gespenster" sonst heiBen mogen - zu 
schlieBen, folgt eine Transformation der Wahrnehmung der menschlichen Be­
dingtheit, die als breiter wahrgenommene sehr neu ist (vgl. dazu auch oben A 
IV). DaB der Verlauf der je eigenen Geschichte wie auch der Verlauf des Net­
zes von Geschichten der Vielen kontingent ist, also immer auch anders hatte 
sein konnen, mag dem Bedtirfnis der Menschen nach Konsistenz und Erkla­
rung entgegenstehen, und doch ist es wohl eine - eigentlich der Pluralitat der 
Menschen - geschuldete Tatsache, der auszuweichen keinen Zweck hat. Und 
so fragt sich, wie in, tiber die Kontingenz ihrer Geschichten und Geschichte, 
mithin auch tiber die Relativitat ihrer Traditionen aufgeklarten Gesell­
schaften mit eben dieser Tatsache umzugehen ist. 

Die Antwort, die ich geben mochte, ist eine doppelte: Zum einen ist sie 
bezogen auf die inhaltliche Frage, was den Erwachsenen an ihren Geschichten 
und ihrer Geschichte zurn Thema, d.h. zur Aufgabe wird, worumwillen also 
es sich ftir die nachwachsende Generation "lohnen" konnte, sich mit Ge­
schichte(n) zu befassen. Zum anderen aber ist es die Frage, welche Erzie­
hungsaufgabe sich daraus ergibt, daB wir alle in Geschichten verstrickt sind, 
was bedeutet, daB wir durch unser Handeln und Sprechen die UngewiBheit des 
menschlichen Lebenszusammenhangs mit bewirken und flir das unwiderruf­
lich in Gang Gesetzte Verantwortung tragen, auch wenn wir nicht wissen 
(konnen), was geschieht. 

In Hinsicht auf die Frage, Will an den Geschichte(n) (Erziehungs-) Auf­
gabe ist, habe ich vome mit der Theorie der Bildungsaufgaben eine Antwort 
gegeben, die besagt, "lohnend" flir die nachwachsende Generation ist an den 
Geschichte(n), daB sie den "Gewinn der bisherigen V ersuche" (Herb art) der 
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Menschen enthalten, die den Menschen aufgrund ihrer Bedingtheit sich stel­
lenden Aufgaben zu bewiiltigen. Aber das vorhandene LOsungsrepertoire der 
handelnden und sprechenden (bier als interagierenden und kommunizierenden) 
Menschen liegt als solches nicht so offen zu Tage, daB es sich den Menschen 
in seiner mehr oder weniger gegebenen LosungsqualiHit quasi von selbst cr"­

schlieBt. So ist es dieses ErschlieBen von Geschichten in Hinsicht auf in ih­
nen reprasentierte Konstellationen von Menschen unter Bedingungen und den 
dabei entstehenden "Qualilliten" (siehe auch oben A V), die die Aufgabe der 
Erziehung im Umgang mit Geschichte(n) und ihrer Kontingenz ausmacht. 

Was aber meint "ErschlieBen von Geschichte(n)" als Aufgabe der Erzie­
hung? Es meint eine Art des Zuganglichmachens, die "Rekonstruktion" und 
IXkonstruktion bzw. "Demontage" - so der Begriff von Hannah Arendt - in 
einem bedeutet. Mit dem Begriff "Rekonstruktion" nehme ich Bezug auf eine 
gedankliche Figur Walter Benjamins (ausfiihrlich in Girmes 1980, S. 66 -
73) und dessen Programmatik von der Notwendigkeit der "Rettung der Ideen". 
Benjamin zufolge wird die mogliche Qualillit menschlichen Lebens nicht zu 
jedem historischen Zeitpunkt sichtbar; vielmehr bedarf es bestimmter Kon­
stellationen im Sein, d.h. 
im Leben, die, wenn sie er­
kennbar, d.h. auf den Begriff 
gebracht werden, bestimm­
te Qualilliten des Lebens -
in Benjamins Sprache: be­
stimmte Ideen - zum &­
scheinen bringen. 

Daraus aber folgt, daB 

"Durch ihre Vermittlerrolle leihen die Begriffe den 
Phlinomenen Anteil am Sein der Ideen. C .. ) Indem die 
Rettung der Phlinomene vermittels der Ideen sich voll­
zieht, vollzieht sich die Darstellung der Ideen im Mittel 
der Empirie. Denn nicht an sich selbst, sondern einzig 
und allein in einer Zuordnung dinglicher Elemente im 
Begriff stellen die Ideen sich dar. U nd zwar tun sie es 
als deren Konfiguration" (Benjamin (1925), S.214). 

es darauf ankommt, durch die "Rekonstruktion" von Geschichte(n) das im 
Gediichtnis der Menschen zu bewahren, was sie in ihrem handelnden und 
kommunizierenden Umgang miteinander schon hervorgebracht haben. tIber 
Benjamin hinausgehend gilt das vermutlich nicht nur ftir die immer mogli­
chen und neue, positive Qualitaten hervorbringenden Geschichten von Taten, 
sondern auch ftir die Untaten der Menschen, deren Andenken und deren nur so 
mogliche fortgesetzte Achtung ihrer Wiederholung vorzubeugen vermag (vgl. 
auch oben A IV). 

Was sich mit dieser Art der Beschiiftigung mit Geschichte(n) verbindet, 
ist ein Bestreiten sowohl ihrer Kontinuitat, als einer notwendigen Folge von 
Ereignissen oder Einsichten, als auch das Bestreiten einer bestimmten Zielge­
richtetheit. Das aber meint nicht Gleichgtiltigkeit gegeniiber der Vergangen­
heit und erst Recht keine Ignoranz. Denn das Neue, das wir als Menschen an­
zufangen in der Lage sind, stUtzt sich auch immer auf das, was ist und was 
war. Zumindest politische NeuanHinge beruben - so Arendts Rekonstruktion -
auf dem Versuch der Befreiung, auf dem "Hiatus zwischen Katastrophe und 
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Rettung" (Arendt (1977), S. 
194), was voraussetzt, daB 
die Menschen die Katastro­
phe im Vergleich mit dem 
anderen als solche wahrzu­
nehmen in der Lage sind 
und, was fUr die "ReUung", 
den Neuanfang, haufig be­
deutet, daB sie mmi t auf 
schon Vorliegendes zuruck­
greifen: 

"Als die Menschen der 
Praxis, die die Welt veriin­
dem woHten, erkannten, daB 
eine solche Veranderung in 
Wirklichkeit eine neue CAd­
nung der Zeiten postulieren, 
etwas ganz Neues ins Wed\. 
setzen konnte, da begannen 
sie sich in der Geschichte 

" ... ich bin eindeutig denen beigetreten, die jetzt schon 
einige Zeit versuchen, die Metaphysik und die Philoso­
phie mit allen ihren Kategorien, wie wir sie seit ihren 
Anfangen in Griechenland bis auf den heutigen Tag 
kennen, zu demontieren. Eine solche Demontage 
(Hervorhebung R.G.) ist nUT moglich, wenn man davon 
ausgeht, daB der Faden der Tradition gerissen sei und 
wir ihn nicht erneuern konnen. Historisch gesehen, ist 
eigentlich die Tausende von Jahren alte romische 
Dreieinigkeit von Religion, Amtsmacht und Tradition 
zusammengebrochen. Der Verlust dieser Dreieinigkeit 
zerstOrt nicht die Vergangenheit, und die Demontage 
selbst ist nicht destruktiv; sie zieht nur Konsequenzen 
aus einem Verlust, der eine Tatsache ist und als solche 
nicht mehr Bestandteil der »Ideengeschichte«, sondern 
unserer politischen Geschichte, der Geschichte unserer 
Welt.. 
Verlorengegangen ist die Kontinuitat der Vergangen­
heit, wie sie von einer Generation auf die andere iiber­
zugehen und dabei eine Eigenstandigkeit zu entwickeln 
schien. Die Demontage hat ihre eigene Methode, auf 
die ich hier nUT am Rande eingegangen bin. Man hat 
dann immer noch die Vergangenheit, aber eine zerstiik­
kelte Vergangenheit, die ihre BewertungsgewiBheit 
verloren hat" (Arendt (1972), S. 207/208). 

nach Hilfe umzusehen. Sie begannen Gedankendinge wie den 'Pentateuch' und 
die 'Aneis' neu zu durchdenken, Grtindungslegenden, die ihnen vielleicht sa­
gen konnten, wie sie das Problem des Anfangs losen konnten - und es war 
ein Problem, weil ja in der Natur des Anfangens etwas voHig WiHkiirliches 
liegt. Erst jetzt standen sie vor dem Abgrund der Freiheit und wuBten, daB al­
les, was sie jetzt tun wtirden, auch ungetan bleiben konnte, sahen aber vollig 
kIar, daB etwas Getanes nicht ungeschehen gemacht werden kann, daB die Er­
innemng der Menschen die Geschichte auch nach Reue und ZerstOrung noch 
erziihlen wird" (Arendt (1977b), S. 197). 

Die Geschichte(n) sind der Vorrat der Menschen, eine zeitgenossische 
Welt mit einer anderen zu konfrontieren, urn Distanz zu gewinnen, Probleme 
oder Erfolge wahrzunehmen, sensibel zu werden fiir die Kontingenz des Fakti­
schen und urn Altemativen in den Blick zu rucken. Das allerdings setzt einen 
in diesen Hinsichten "nachforschenden" Umgang mit Geschichte(n) voraus, 
wie Hannah Arendt in AnschluB an den griechischen Wortursprung von "hi­
storein" vorschlagt, "nachforschen, urn zu sagen, wie es war". Und sie fiihrt 
fort: "Doch der Ursprung dieses Zeitworts liegt wiedemm bei Homer (Ilias 
18), dort kommt das Hauptwort »histor« (gewissermaBen »Historiker«), vor, 
und dieser Homerische Historiker ist der Richter. 1st die Urteilskraft unser 
Vermogen, mit der Vergangenheit urnzugehen, so ist der Historiker der For­
scher, der, indem er die Vergangenheit berichtet, tiber sie zu Gericht sitzt. 
Wenn dem so ist, so konnen wir unsere Menschenwiirde von dem modemen 
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Gotzen, der da Geschichte heiBt, zurUckfordern, gewissermaBen zurUckgewin­
nen, wobei wir nicht die Bedeutung der Geschichte leugnen, sondern nur ihr 
Recht auf einletztes Urteil" (Arendt (1977a), S. 212). 

Geschichte(n) als auch anders denkbar und mithin als - in der vorfindli­
chen Form - nicht notwendig zu demontieren bzw. zu dekonstruieren, auch 
urn frei zu werden fUr die Wiederaufnahme und Modifikation oder Neuver­
kntipfung der durch Rekonstruktion geretteten Elemente, das sind die inhaltli­
chen Aufgaben, die flir die Erziehung aus der kontingent gewordenen Ge­
schichte hervorgehen konnen. Das gilt jedenfalls dann, wenn man den ande­
ren, bis hierher formulierten Erziehungsaufgaben glaubhaft Geltung verschaf­
fen will, wie der Ermoglichung von Selbsttatigkeit, der Uberlassung von 
Verantwortung fUr sich selbst und der Ermoglichung selbstregulierter Ge­
meinsamkeit. 

Die Antwort auf die Frage, was an der Beschiiftigung mit Geschichten 
fUrdienachwachsendeGeneration "lohnend" sein kann, hat hier, im Zusam­
menhang der Bestimmung von Erziehungsaufgaben, zunachst darauf geftihrt 
zu beschreiben, wie man mit Geschichte(n) umgehen soUte, damit der nach­
wachsenden Generation ein Sich-Bilden daran moglich wird. W oran oder in 
bezug worauf die rekonstruierende und demontierende Auseinandersetzung mit 
Geschichte(n) sich vollzieht, kliirt - so wurde oben bereits deutlich - die 
Theorie der Bildungsaufgaben. Ihr folgend ist eine wesentliche Aufgabe der 
Rekonstruktion die ErschlieBung moglicher "Qualitaten" menschlicher 
TatigkeitsvoUztige (vgl. A V) und zwar als Vorbild und als Mahnung, weil 
die zwischen den Menschen durch ihr Handeln und Sprechen erzeugte 
Beziehung/ Stimmung/ Atmosphiire, eben die entstehende Qualitat ihres 
Beziehungsgeftiges auf keine andere Weise erhalten werden kann als in den 
Geschichten, die davon erziihlen. 1m Sinne der den Menschen gestellten 
Aufgaben, Relevantes zu erzahlen und das so, daB man es nicht wie eine 
Tradition nur mitvoUziehen kann, sondern, daB wir es flir die immer neuen 
Situationen neu zu verstehen, zu nutzen oder zu verwerfen wissen, das ist die 
mit "Demontage" gemeinte Erziehungsaufgabe, die inhaltlich adiiquat zu 
lasen die Erziehenden auf die Theorie der Bildungsaufgaben verweist. 

VerliiJ31ichkeit und Annahme 
als Basis des Erziehungsverhiiltnisses 

Wie oben bereits angedeutet, gibt es im Zusammenhang von Sterblichkeit 
und der daraufberubenden Tradierung der Geschichte(n), in posttraditionalen 
Gesellschaften mit heutiger Gestalt als kontingenter Geschichte, eine weitere 
Erziehungsaufgabe: Sie ergibt sich aus dem Verstrickt-seinjeden menschli­
chen Lebens in Geschichten, das zwar keinem Menschen die Moglichkeit -
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die wir mit Hannah Arendt Freiheit genannt haben - nehmen kann, einen 
neuen Anfang zu setzen, die aber doch die Wirksamkeit und die Folgen der 
Neuanfange relativiert. Zum einen, weil der "Sog" der sich schon geltend ma­
chenden Geschichten so groB sein kann, daB jeder Neuanfang in den "Hand­
lungsstrudel" hineingerissen zu werden droht - so z.B. im Kreislauf der Ra­
che, der Generationen wiihren kann. Zum anderen, weil eine quasi Kultivie­
rung der Neuanfange eines jeden Menschen, je fiir sich auch eine Bedrohung 
des LebensgefUges aller darstellt. 

Allen einzelnen ihre jeweilige Verschiedenheit zuzugestehen, ohne das 
auch fiir die einzelnen uberlebensnotwendige GefUge zu gefahrden, bedeutet, 
sich als Verschiedene auf Gemeinsames zu verstandigen. Die Form, die die 
Menschen dafiir gefunden haben, ist - wie oben bereits dargelegt - das Ver­
sprechen. 

Die Kette, die eine Handlung, beabsichtigt oder unbeabsichtigt, als Fol­
gen nach sich zieht, nicht nur erdulden zu mussen, setzt voraus, daB man sie 
unterbrechen kann. Die Form, die die Menschen dafur gefunden haben, ohne 
daB sie ahnlich gut ausgearbeitet ware wie das Versprechen, ist das Verzeihen. 

Versprechen und Verzeihen sind Moglichkeiten des Handelns, die den 
Menschen das freie Handeln und Sprechen als den vielen Verschiedenen erst 
so eroffnen, daB sie an seiner Machtigkeit, seiner UngewiBheit und seiner 
Unabsehbarkeit nicht verzweifeln mussen. Denn nur wenn man den Proble­
men, die das Handeln aufwirft, mit des sen eigenen Moglichkeiten begegnet, 
bleibt das freie Handeln und Sprechen aller moglich. Wie wenig selbstver­
standlich diese Uberlegung ist, zeigt Hannah Arendt im nachfolgend zitierten 
Text am Beispiel Platos. Es ist paradigmatisch nicht nur fiir die Politik son­
dem in gleicher Weise fiir die Erziehung, weil auch hier die Tendenz besteht, 
wenn nicht immer noch vorherrscht, das Handeln und Sprechen der Zu-Erzie­
henden an diesen auBerlichen MaBstaben der Erwachsenen zu messen, mit der 
Folge, daB aus der Verletzung dieser MaBstabe durch die Kinder und Heran­
wachsendendie Legitimitat ihrer Beherrschung durch die Erwachsenen gefol­
gert wird, weil erstere sich selbst offensichtlich nicht im Sinne der MaBstabe 
beherrschen konnen. DaB hierin ein Denkfehler liegt, der zu einer tyrannisch­
gewalttatigen Praxis fUhren kann, zeigt Hannah Arendt am Beispiel Platos: 

"Die Fahigkeiten zu verzeihen und zu versprechen sind in dem Vermo­
gen des Handelns verwurzelt; sie sind die Modi, durch die der Handelnde von 
einer Vergangenheit, die ihn auf immer festlegen will, befreit wird und sich 
einer Zukunft, deren Unabsehbarkeit bedroht, halbwegs versichem kann. Ais 
solche sind diese Fahigkeiten geeignet, in der Politik bestimmte Prinzipien 
zu konstituieren, die sich von den 'moralischen' MaBstaben, welche die Phi­
losophie seit Plato der Politik vorzuschreiben versucht, grundsatzlich unter­
schieden. Diese moralischen MaBstabe, denen der Politiker Realitatsblindheit 
vorzuwerfen pflegt, werden wie alle MaBstabe von auBen an den Bereich des 
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Politischen angelegt, und das A1illen, dem sie entnommen sind, ist seit Plato 
der Bereich des Innerseelischen, bzw. des Umgangs mit sich selbst, der sei­
nerseits durch Selbst-Beherrschung charakterisiert ist; wer sich nicht selbst 
beherrschenkann, darf von anderen beherrscht werden, deren Herrschaftslegi­
timation darin liegt, daB sie bereits im Umgang mit sich selbst Herrschaft 
und Gehorsam etabliert haben. So kann Plato den gesamten offentlichen Be­
reich der Vielen im Bilde der ins GroBe projizierten Seelenverfassung des 
Einen sehen und in ihm eine Ordnung etablieren, welche scheinbar die 'Natur' 
des Menschen, seine Dreigeteiltheit in Geist-Seele-Korper, imitiert; die 
Realitatsblindheit dieser Utopie liegt nicht nur darin, daB hier aus den Vielen 
ein Einer konstruiert wird - dies ist das eigentlich tyrannisch-gewalttiitige 
Element der platonischen Politik -, sondern vor aHem darin, daB das 
MaBgebende selbst einer Erfahrung aus dem Umgang mit sich selbst, und 
nicht mit anderen, entstammt. Dagegen beruhen die leitenden Prinzipien, die 
sich aus dem Doppelvermogen zu verzeihen und zu versprechen ableiten 
lassen, auf Erfahrungen, die im Rahmen des Umgangs mit sich selbst 
iiberhaupt nicht auftauchen, in ihm gar nicht vorkommen" (Arendt (1958), S. 
232/33). 

Der Denkfehler besteht darin, nicht zu sehen, daB das, was den Men­
schen "MaB gibt", sie nur im Umgang mit den anderen Menschen erfahren. 
Wenn aber das, was dem freien Handeln und Sprechen sein MaB gibt, das 
Verzeihen und das Versprechen ist, dann werden die Menschen diese MaBi­
gung ihres Handelns und Sprechens nur lemen, wenn sie deren Wirkung cr­
fahren, wei! ihnen Versprechen gehalten und verziehen wurde: "Gabe es nicht 
eine Mitwelt, die unsere Schuld vergibt, wie wir unseren Schuldigem verge­
ben, konnten auch wir uns kein Vergehen und keine VerfehlUng verzeihen, 
weil uns, eingeschlossen in uns selber, die Person mangeln wiirde, die mehr 
ist als das Unrecht, das sie beging" (Arendt (1958), S. 238). Weil das so ist, 
kann, ja muB man sagen: " '" die Art und Weise, wie jemand erfahrt, daB 
Verzeihungen gewahrt und Versprechen gehalten werden, (wird) dariiber ent­
scheiden, wie weit er imstande ist, sich selbst zu verzeihen oder ein Verspre­
chen zu halten, das nur ihn selbst betrifft. Nur wem bereits verziehen ist, 
kann sich selbst verzeihen; nur wem Versprechen gehalten werden, kann sich 
selbst etwas versprechen und es halten" (Arendt (1958), S. 233). 

Wenn die "MaBigung" der Machtigkeit des Handelns davon ausgeht, daB 
Menschen in der Lage sind, einander etwas zu versprechen und das Verspro­
chene zu halten sowie davon, daB sie durch das Verzeihen Handlungsfolgen zu 
beenden verstehen, und wenn die Fahigkeit zu beidem nur im Miteinander der 
Menschen durch die Erfahrung des Versprechens und Verzeihens erworben 
werden kann, dann wird die Entfaltung der Moglichkeit zu versprechen und zu 
verzeihen zu einer zentralen Aufgabe der Erziehung, jedenfalls der Erziehung, 
die die Menschen als frei handelnde und sprechende Wesen akzeptiert. 
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Was aber kann es bedeuten, durch Erziehung die Fci.higkeit zurn Verspre­
chen und Verzeihen zu 
stutzen? Es bedeutet, daB 
die Erziehenden selbst in ih­
rem Agieren verHilllich sein 
mussen, so daB die Zu-Er­
ziehenden ihrem Handeln 
Kontinuitat und Konse­
quenz entnehmen konnen, 
was fur sie Handlungs­
sicherheit schafft und dessen 
positive Wirkung erfahrbar 

"Aber man kann Beifall nur geben, wo er verdient wird. 
So wahr dies ist, ebenso wahr ist es auch, daB nlichst 
der Frage nach der Bildsarnkeit des Gedankenkreises 
keine andre flir die Bestimmung der Erziehbarkeit 
liberhaupt so wichtig ist als die, ob sich schon einzelne 
Charakterzlige vorfinden, welche das Herz des Erzie­
hers zu gewinnen verdienen. Wenigstens irgendetwas 
von Wohlanstlindigkeit moB die Individualitlit von selbst 
liuBem, damit der Erzieher etwas fassen konne zum 
Hervorheben" (Herbart (1806), S. 131). 

macht. Und es bedeutet, daB dieZu-Erziehenden erfahrenkonnen mussen, daB 
sie urn ihrer Person willen angenommen bleiben, auch dann, wenn sie durch 
Worte und Taten Folgen in Gang setzen, die von den Erziehenden nicht 
angenommen werden. "Der Tadel moB sich gegen das Lob stemmen konnen" 
sagt Herbart, womit er darauf aufmerksam macht, daB MiBbilligung nur dann 
eine Wirkung zeitigt, wenn ihr eine Billigung zu Grunde liegt. Letztere 
bezieht sich nie auf die miBbilligte Tat, sondern auf die Person, der 
gegenuber die MiBbilligung ausgesprochen wird. Sie hiilt an der Person fest, 
auch wenn sie ihre Tat verwerfen muB: "Ausschlaggebend ist vielmehr, daB 
in der Verzeihung zwar eine Schuld vergeben wird, diese Schuld aber 
sozusagen nicht im Mittelpunkt der Handlung steht; in ihrem Mittelpunkt 
steht der Schuldige selbst, urn dessentwillen der Verzeihende vergibt. Das 
Vergeben bezieht sich nur auf die Person und niemals auf die Sache" (Arendt 
1958), S. 236/237) 

Der Respekt und die Annahme der Person der Zu-Erziehenden manife­
stiert sich in der Bereitschaft zu verzeihen, die allein dem Tadel Wirkung 
gibt; beides druckt sich aber auch aus in der erzieherischen Konsequenz, die 
dem Versprechen entspricht. In der erziehenden Sozialisation, also Herbarts 
"Regierung", ist die erzieherische Konsequenz eine, die sich auf die 
Sachverhalte und deren "Ordnung" bezieht; sobald aber die Zu-Erziehenden 
beginnen, sich in Bereichen selbst eine Ordnung zu geben, bezieht sich die 
erziehendeKonsequenz eben auf diese selbst gegebene Ordnung und ist somit 
Mahnung zur Konsequenz: "Der Zogling handelt selbst, nur an dem MaBstab, 
den er selbst an die Hand gab, wird er gemessen yom Erzieher. Die 
Begegnung laBt ftihlen, daB sie ein inkonsequentes Hande1n nicht verstehe, 
nicht zu erwidern wisse, daB der Verkehr des Umgangs dadurch suspendiert 
werde und daB man wohl warten musse, bis es dem jungen Manne gefalle, 
wieder in ein bekanntes Gleis zuruckzukehren. Manchmal bedtirfen die, 
we1che gern fruh Manner sein wollen, daB man sie auf das Unreife und 
V oreilige ihrer aufgegriffenen Grundsatze aufmerksam mache. ( ... ) Wenn der 
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Erzieher einmal dem, was dem Zogling reiner Ernst ist, wegwerfend begeg­
net, so kann es ibn den Erfolg langer Arbeit kosten. Er mag es beleuchten, er 
mag es tadeln, allein nicht, als waren es nur W orte, verachten! Gleichwohl 
kann das leicht aus einem natiirlichen Irrtum geschehen. Junge Leute, die viel 
W orte haben, die in der Peri ode sind, wo man den Ausdruck sucht, bringen 
das Gesuchte oft in die Sprache ihrer wahrsten Empfindungen und reizen un­
wissend eine Kritik gegen sich, welche ibnen das empfindlichste Vnrecht zu­
ftigt" (Herbart (1806), S. 137). 

Anmahnung von Konsequenz hinsichtlich der von den Zu-Erziehenden 
als geltend anerkannten Ordnung und Annahme der Person, auch im Fall 
notwendiger MiBbilligung ihrer Worte und Taten, sind Haltungen, die der 
Erziehung aufgegeben sind, damit die nachwachsende Generation versprechen 
und verzeihen kann und sie befabigt wird zu glauben und zu wissen, daB und 
warum man frei handeln und sprechen kann, ohne zu verzweifeln. 
"Anmahnung von Konsequenz" und "Annahme" sind damit auch eine erste 
Antwort auf die oben gestellten Fragen danach, was die Generationeneinander 
versprechen sollten und welche Gestalt ein Verzeihen zwischen ibnen 
gewinnenkonnte: VerHiBlichkeit im Befolgen der eigenen Einsicht zu zeigen 
und u.V. wechselseitig anzumahnen, bedeutet, Versprechen zu geben und zu 
halten, obne dafiir Einigkeit uber derenjeweiligen Inhalt erzielen zu mussen. 
Sich wechselseitig als Personen anzunebmen, auch wenn man das Handeln 
der jeweils anderen (Generation) miBbilligt, ist die Haltung, die einem 
moglichen Konflikt seine zerstOrische Wirkung nehmen kann, weil sie 
gezeigter Konsequenz den Charakter der Rechthaberei und der tendenziellen 
Vnterwerfung nimmt. VerHiBlichkeit und Annahme gegenuber dem jeweils 
anderen zu zeigen, kommt zwar beiden Generationen zu, doch wird die 
Erwachsenengeneration es vorleben mussen, wenn es der nachwachsenden 
Generation als Haltung moglich sein soli. Solange man nicht davon 
ausgehen kann, daB sich der gesellschaftliche Lebensvollzug insgesamt durch 
diese beiden Haltungen mitbestimmt, gilt es, ibnen zumindest im 
ErziehungsprozeB Geltung zu verschaffen. Das aber beinhaltet, daB die 
Haltungen der VeriaBlichkeit und der Annahme zur Aufgabe bei der 
Konstituierung des Erziehungsraums werden, der namlich nur, wenn ibm 
solche Qualitiit zukommt, ein Raum freien Handelns und Sprechens fiir die 
nachwachsende Generation sein wird (vgl. dazu unten D II). 
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Yom Verstiindnis der menschlichen "Weltlosigkeit" zur Einsicht 
in die Konstruiertheit der bestehenden Welt: Das Bemuhen um 

Transparenz als Aufgabe erziehenden Unterrichts 

In Hinsicht auf die Frage nach den aus der menschlichen Bedingtheit sich er­
gebenden Erziehungsaufgaben bleibt die Bedingung der "Weltlosigkeit" der 
Menschen in der Natur zu diskutieren. Wie wir oben bereits gesehen haben, 
begegnen die Menschen dieser Bedingung, indem sie eine Welt der Dinge und 
Vorstellungen oder Gedankendinge herstellen. Alle heute auf der Erde neu an­
kommenden Menschen finden eine sehr komplexe, fast alle Lebensbereiche 
urnfassende Welt der Dinge und Gedankendinge vor: Der Lebensraum ist im 
GroBen wie im Kleinen von Menschen gestaltet, die erfahrbaren Phlinomene 
sind benannt, geordnet und haben ihren Platz in Wissenssystemen. So ist die 
Menschenwelt eine von den Menschen hergestellte Welt. Wenn diese, tiber 
eine unendliche Zeit und von vielen Generationen erbrachte Leistung den neu 
ankommenden Generationen dienen soIl, dann mtissen sie lemen, die so kon­
stitutierte Welt zu erfassen und zu verstehen, urn sich in ihr bewegen zu kon­
nen. Und so ist die Einftihrung in die menschenkonstituierte Welt eine Auf­
gabe der Erziehung, die sich jeder Menschengesellschaft stellt. Ais solche 
wurde sie oben als Erziehungsaufgabe traditionaler Gesellschaften auch be­
schrieben und als notwendige Dimension erziehender Sozialisation gekenn­
zeichnet. 

Fragt man, was posttraditionale Gesellschaften in der Auseinanderset­
zung mit der Bedingung der menschlichen Weltlosigkeit von traditionalen 
Gesellschaften unterscheidet, so liegt die Antwort wohl darin, daB genau diese 
Tatsache, daB die Menschenwelt eine von Menschen gemachte Welt ist, erst 
heute schrittweise zu Be-
wuBtsein kommt. Mit die­
sem BewuBtsein verbindet 
sich eine Schwierigkeit, die 
darin besteht zu bemerken, 
daB die Welt, die wir ge­
macht haben und die, die 
wir erkennen konnen, un­
sere Welt ist, und nicht die 

Die These des radikalen Konstruktivismus ist, "daB ein 
Organismus seine Welt aufgrund seiner physiologischen 
und funktionalen Beschaffenheit erzeugt. Die ihm zu­
gangliche Welt ist mithin seine kognitive Welt, nicht 
eine Welt «so wie sie ist»" (Schmidt 1987, S. 25/26). In 
den Worten Maturanas (1982, S. 269) heiBt das dann: 
"Wir erzeugen daher buchstablich die Welt, in der wir 
leben, indem wir sie leben". 

Welt oder das "Ding an sich". Hatten wir andere Dinge hergestellt und die uns 
erfahrbaren Phiinomene anders geordnet, lebten wir in einer anderen Welt. 
Diese Problematik wird durch Ubedegungen des radikalen Konstruktivismus 
noch verschiirft, weil wir, wenn wir ihm folgen, uns damit die zusatzliche 
Schwierigkeit einhandeln, davon ausgehen zu mtissen, daB jeder Mensch seine 
Welt konstituiert, so daB wir nicht nur in einer kontigenten Menschenwelt 
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leben, sondern potentiell in so vielen Welten, wie es Individuen gibt. DaB 
wir dabei dennoch auch eine gemeinsame Welt teilen konnen, liegt darin be­
griindet, daB wir einander unsere Konstruktionen zeigen - bei den Dingen, die 
wir herstellen - und daB wir uns tiber die von uns konstruierten Gedanken­
dinge austauschen und zwar mittels der Sprache. 

So sagen MaturanalVarela (1987, S. 265): "Alles menschliche Tun fin­
detin der Sprache statt. Jede Handlung in der Sprache bringt eine Welt her­
vor, die mit anderen im Vollzug der Koexistenz geschaffen wird und das her­
vorbringt, was das Menschliche ist". Allerdings ist das "Menschliche" - an­
ders als es mir der Konstruktivismus nahezulegen scheint - nicht nur das Er­
gebnis der jeweiligen Koexistenz von Menschen, die handelnd und sprechend 
miteinander in Beziehung treten. Das Menschliche, das dabei entsteht, ist das 
sich einander als Verschiedene Zeigen und Wahrnehmen, wie wir es oben mit 
Hannah Arendt beschrieben haben. Aber dieses Erscheinen der Menschen als 
je verschiedene und freie durch Handeln und Sprechen vollzieht sich in einer 
von Menschen gemachten Welt, die schon da ist, bevor wir uns aktuell als 
konkrete Menschen aufeinander beziehen, ja beziehen konnen: Die Dinge, mit 
denen wir umgeben sind, sowie die Sprache, die wir lernen, sind, wenn man 
es mit Husser! sagen will, "Sedimente" friiherer menschlicher Konstruktion 
und Kommunikation. In ihnen - in Dingen und Sprache - tradieren die Men­
schen ihre Interpretationen der ihnen jeweils erfahrbaren Welt und beziehen 
dunit die jeweils neuen Erfahrungen auf ein schon bestehendes Weltverstiind­
nis. Darin unterscheiden sich traditionale und posttraditionale Gesellschaften 
nicht. Worin sie sich unterscheiden, ist, wie bereits gesagt, daB posttraditio­
nalen Gesellschaften dieses konstruierende Interpretieren ihrer Erfahrung zu 
BewuBtsein kommt, weshalb sie ihre Welt nicht mehr fUr die Welt halten. 

Was daraus als Aufgabe ftir die Erziehung erwachst, ist nicht nur, die 
mit dem Konstruktivismus ebenfalls gut zu begriindende Achtung des "kind­
lichen Baumeisters" Maria Montessoris und das seiner Leistung entgegenlll­
bringende Vertrauen, sondern es ist ein zweites. Ich mochte dieses zweite die 
Unterstiitzung durch Transparenz von Vorverstandnissen und "Sedimenten" 
nennen und meine darnit, daB es eine Aufgabe der Erziehung ist, schrittweise 
offenzulegen, in welcher Weise die Dinge und die Sprache sowie das in ihr 
sedimentierte, vorgehaltene Wissen uns immer schon einen Weg skizzieren, 
auf dem wir zu den konstruierenden Interpretationen unserer Erfahrungen erst 
kommen. Urn besser zu sehen, worum es bei der Erziehungsaufgabe ''Trans­
parenz" geht, ist es hilfreich, sich nochmals zu vergegenwartigen, wie denn 
tiberhaupt vorstellbar ist, daB die Menschen tiber viele Generationen hinweg 
eine gemeinsame Welt herstellen und bewahren konnen und welchen Beitrag 
die Erziehung in Hinsicht auf diese. zumindest heute nicht mehr selbstver­
stiindliche Leistung der Menschengemeinschaft erbringen kann. 
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Ausgangspunkt des Folgenden ist die PluraliHit. Danach sind wir alle 
verschieden und was uns voneinander als Menschen trennt, ist die je individu­
elle Verarbeitung unseres Austauschs mit der WeIt, eben auch beschrieben 
durch den Konstruktivismus. Was uns aber miteinander in Beziehung setzt, 
sind - so die tiber den Konstruktivismus hinausgehende Ubedegung - gemein­
same Modalitaten, Ordnung in unsere individuelle Erfahrung zu bringen. Die 
zentrale Form, die uns dazu zur Verftigung steht, ist die Sprache. Sie ist in 
ihrem semantischen und syntaktischen Gehalt ein Ordnungsangebot und ih­
rem kommunikati yen Gebrauch ein Vergewissem und Austauschen tiber ihre 
Oldnungsleistung. Indem sie das Tun begleitet, hilft sie, es in gemeinsame 
Oldnungsgesichtspunkte der Menschen einzuftigen und somit einen gemein­
samen Sinn des Getanen 
herbeizufiihren. 

Mit Herbart gedacht 
funktioniert das umso bes­
ser, je geordneter unser je­
weiliger Gedankenkreis ist, 
was nichts anderes heiSt, 
als, je gleichartiger und :lll­
verHissiger unsere jeweilige 
Form derVerarbeitung und 
d.h. die Einordnung von 
Weltkontakten is t. Di e 
Gleichartigkeit unserer 
Welterfahrung nun in die 
Wahrnehmung der Merk­
male des uns Erscheinenden 
zu legen (Klarheit), und re-

"Sozial erzeugte Wirklichkeitsbereiche stellen den 
Rahmen ftir erfolgreiches Operieren des einzelen in 
seiner Umgebung dar. 1m Zuge der Sozialisation erler­
nen wir eine Vielfalt solcher milieu- und kulturspezifi­
scher Rahmungen und werden auf diese Weise Mitglied 
einer Gemeinschaft. Soziales Lemen ist durch die be­
kannte Aporie gekennzeichnet: Einerseits erlernen wir 
diese Rahmungen, indem wir in sozialen Kontexten 
operieren; andererseits benotigen wir eigentlich immer 
schon diese Rahmungen, urn erfolgreich operieren zu 
konnen. Interaktion heiBt dann auch standiges Abstim­
men und Abgleichen dieser Rahmungen. Mittels ihrer 
stellt sich ftir uns Realitat und Wirklichkeit in einer be­
stimmten Weise her, mittels ihrer stellt sich ftir uns ein 
BewuBtsein und ein Bild unserer selbst (Selbstbild) her; 
mittels ihrer gestalten wir Selbst- und Weltentwtirfe; 
mittels ihrer vollzieht sich also Bildung." (Marotzki 
1993, S. 67 zum Verstandnis menschlicher Lem- und 
Bildungsprozesse aus konstruktivistischer Sicht). 

ren individuelle Verkntipfung zu untersttitzen (Assoziation), damit die jeweils 
entstehende - in der Sprache des Konstruktivismus - Emergenz (System) eine 
indi viduelle und d.h. individuell erzeugte ist, ist Herbarts V orschlag und seine 
- wie ich finde - geniale Leistung, derzufolge man sich die Konstruktion der 
Welt als zwar indi viduelle yom je einzelnen erbrachte, aber zugleich als inter­
individuell verstandliche und ntitzliche begreiflich machen kann. Das Bilden 
von eigener Emergenz bzw. von "System" kann von dem gedanklichenNach­
vollzug bereits geleisteter Systembildungen friiherer Menschen unterstiitzt 
werden; deshalb gehort bei Herbart zur Entwicklung von "System" die 
Erziehungstatigkeit "Lehren". 

Was aus dem Gesagten resultiert, ist folgenreich: Wir brauchen als 
Menschen einen uns verftigbaren und d.h. in seinem Aufbau moglichst trans­
parenten "geordneten Gedankenkreis", urn der Ftille der heutigen Welterfah­
rung individuell Herr zu werden und doch bei gesteigerter Individualitat, un-
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sere gemeinsame Welt als Menschen nicht zu verlieren. Was den Gedanken­
kreis ordnet, sind nicht die Phlinomene, sondem deren Merkmale und - tiber 
Herbart hinausgehend - die Hinsichten und d.h. Aufgaben, unter denen die 
Phlinomene in den Blick kommen. Das Wissen um die verftigbaren Ord­
nungsmoglichkeiten und die daraus jeweils gewahlte Ordnung schaffen eben 
das, was ich oben Transparenz genannt habe. Transparente Ordnungen nach 
Merkmalen und Hinsichten lassen die Phlinomene und die Menschen in ihrer 
unverftigbaren Eigengesetzlichkeit, weil sie diese nicht unterwerfen. Diese 
Form der Ordnung ist deshalb eine Moglichkeit, mit Unsicherheit und Unge­
wiBheit und vor allem auch mit Pluralitat umzugehen, ohne Sicherheit und 
GewiBheit und d.h. immer Unterwerfung des Verschiedenen anstreben zu 
mtissen. 

Wer in diesem Sinne Ordnung hat, ist frei, weil nicht ausgeliefert den 
zufhlligen und unkalkulierbaren Erfahrungszmnutungen der umgebenden 
Welt, die sich sonst je nach Starke im Gemtit breit machen. Solange diese 
Ordnung von z.B. Kindem nicht selbst hergestellt werden kann, sind sie - so 
merkwiirdig es klingen mag - im Sinne ihrer Freiheit auf liuBere Ordnung an­
gewiesen. Das ist der gute Sinn von Herbarts "Regierung" bzw. von erzie­
hender Sozialisation, die aufhort, sobald innerliche Ordnung durch die Be­
stimmung von Merkmalen und Hinsichten entsteht, d.h. von denZu-Erzie­
henden selbst aufgebaut, eben konstruiert wird. DaB die Zu-Erziehenden bei 
ihren Konstruktionen nicht Gefangene der Sprache, des Wissens und der 
Dingwelt werden, die sie mngibt, darin liegt das mit der Erziehungsaufgabe 
"Transparenz" gemeinteAnliegenerziehenden Unterrichts. Der Weg dahin ist 
mit Johann Friedrich Herbart und Hannah Arendt vorgezeichnet: nlimlich das 
Gegebene gemeinsam dahingehend zu befragen, welche Merkmale von Erfah­
rungen und Phlinomenen hier jeweils gemeint und verbunden werden und in 
Hinsicht auf welche Bedingtheit und d.h. auf welche Aufgabe eine gegebene 
Konstruktion von Begriffen, Theorien, Praxen eigentlich formuliert wurde. 



II. Aufgaben, die den Erziehenden aus der Tatsache 
ihrer Erzogenheit erwachsen: 

SelbstaufkHirung und Selbstdistanz 

D as im ErziehungsprozeB zuleistende Aufkliiren von Konstruktionen ein­
schlieBlich des in gleicher Weise aufgekliirten neu Konstruierens bringt 

eine Aufgabe der Erziehung in den Blick, die eigentlich eine Aufgabe der Er­
ziehenden in bezug auf sich selbst ist. Was ich meine, mochte ich gerne 
"Selbstdistanz" Dennen und damit darauf binweisen, daB ja nicht nur die 
nachwachsende Generation ihre Welt - wie wir gesehen haben unter Verwen­
dung von Konstruktionsideen voraufgehender Generationen - konstituiert, 
sondern daB die Erwachsenen eben das auch getan haben. Selbstdistanz bedeu­
tet, als Erziehender von der eigenen Konstruktion zurticktreten zu konnen, 
selbst dann, wenn man sie ftir auBerst gelungen und zweckmaBig halt, vor al­
lem aber dann, wenn man sich selbst keine alternative Konstruktion vorstel­
len kann: "Es versteht sich aber, daB Erzieher, urn wahrzunehmen, was sich 
in den Kinderseelen regt, selbst diejenige Bildung besitzen mtissen, deren 
feinste Spuren sie bier zu beobachten haben. Das eben ist das Ungltick der 
Erziehung, daB so manches schwache Licht, was in der zarten Jugend 
glimmt, bei den Erwachsenen langst voUig verloschen ist; daher sie nicht 
taugen, es zur Hamme anzufachen" (Herbart (1806), S. 65). 

Selbstdistanz zu haben, bedeutet also, urn die Konstruiertheit der eige­
nen Welt und die Konstruktionsleistung und -modalitat der dabei tibernom­
menen Begriffe, Verfahren, Qualitatsvorstellungen etc. zu wissen. Vor allem 
letzteres ist sehr schwer, weil uns als Erwachsenen die Art der Welt-Kon­
struktion unserer Sprache, unserer Wissenschaften, unserer Techniken und 
Praxen letztlich auch nur ansatzweise bewuBt ist. Sie besser aufzukliiren, ist 
Gegenstand der Theorie der Bildungsaufgaben, der es ja darum geht, die Ftille 
der bisherigen Versuche der Menschen, ihre Aufgaben zu losen, zu erschlie­
Ben und zu ordnen, mit einem Wort "transparent" zu machen. 

Bis die Erziehenden eine solche Selbstverstaodigung tiber das gelebte 
Leben und des sen Dimensionen ihr eigen Dennen konnen, was nichts anders 
heiBt, als daB ihnen die gewahlten Lebensformen in ihrer Leistungsfahigkeit 
transparent sind, bis dahin also wird eine Erziehungsaufgabe das gemeinsame 
BemUhen urn Transparenz der bestehenden Weltkonstruktionen im erziehen­
den Unterricht (vgl. auch C 1lI) sein. Das allerdings setzt die Distanz der Er­
ziehenden zur eigenen Konstruktion voraus, weil wahrscheinlich nur diese 
Distanz es erlaubt, den neuen Konstruktionen der nachwachsenden Generation 
mit Verzicht auf Beherrschung sowie mit Achtung und mit Vertrauen zu be­
gegnen. 
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Der letzte Gedanke macht auf etwas aufmerksam, was - soweit ich sehe 
- als eine Aufgabe der Erziehenden systematisch erst in den letzten 10 - 15 
Jahren und immer noch eher selten im Blick ist, obwohl es dafllr, daB Erzie­
hende den an sie gestellten Anforderungen gerecht werden kannen, kaum 
llberschatzt werden kann: gemeint sind die Folgen des Erzogenseins der Er­
ziehenden. Dieses Erzogensein namlich kann und wird in vielen Fallen die 
Bereitschaft, auf Herrschaft zu verzichten sowie die Fahigkeiten, andere zu 
achten und ibnen grundlegend zu vertrauen, dadurch untergraben haben, daB 
eben das - Herrschaftsverzicht, Achtung und Vertrauen - den jetzt Erziehenden 
selbst nicht zuteil wurde. Wenn das richtig ist, dann bedeutet das, daB die Art 
der Erzogenheit der Erziehenden die Maglichkeiten einer ihren Aufgaben ge­
recht werdenden Erziehung maBgeblich bestimmt. Sehr weitgehend in dieser 
RllCksicht ist die Formulierung Herbarts, wenn er als "Voraussetzung" von 
den Erziehenden verlangt: "man habe Sinn fUr alles, was Menschheit und Ju­
gend Schanes und Anziehendes besitzen kannen", urn dann fortzufahren: 

"Der Melancholische, dem dieser Sinn stumpf wurde, meide lieber die 
Jugend; sie versteht nicht einmal, ibn mit gebtihrender Nachsicht zu betrach­
ten" (Herbart (1806), S. 37). Was damit ausgesprochen wird, ist, daB es Er­
wachsene geben kann, die als Erzogene in einer Weise gepragt sind, daB sie 
die Tatigkeit des Erziehens besser mieden. 

Produktiv gewendet ist 
das eine Anfrage an alle, die 
professionell erziehen wol­
len, danach, ob sie zu ihrem 
Erzogenensein durch dessen 
Selbstaufklarung ein so ge­
artetes Verhhltnis gewinnen 
kannen, daB sie - trotz mag­
licherweise selbst erlittener 
Unterwerfung (siehe dazu 
auch Canetti, oben A IV), 

"Manchmal freilich entsprechen sie (Absicht und Erfolg 
der Erziehung, R.G.) auch einander, so daB der Erzo­
gene sich im spatern Leben an die Stelle seines Erzie­
hers setzt und seine Unterwtirfigen genau eben das lei­
den laBt, was er erleiden muBte. Der Gedankenkreis ist 
hier derselbe, den in der Jugend die tagliche Erfahrung 
gab; nur der unbequeme Platz ist mit dem bequemern 
vertauscht. Man lernt herrschen, indem man gehorcht, 
und schon kleine Kinder behandeln ihre Puppen, gerade 
wie man sie behandelt" (Herbart (1806), S. 24). 

trotz geftihlter Millachtung, trotz mangelndem Vertrauen in sie eine Haltung -
werdenentwickeln kannen, die Vertrauen in die Zu-Erziehenden, Verzicht auf 
ihre Beherrschung und ihre Achtung als Person kommuniziert. Denn, wie 
sich gezeigt hat, ist die Ubemahme einer solchen Haltung nicht die fakulta­
tive Ubemahme eines padagogischen Ethos, sondem die notwendige Voraus­
setzung daftir, die Selbsttatigkeit und Selbstregulierung der Zu-Erziehenden 
wollen und aushalten zu kannen und auch dafllr, ibnen ein eigenverantwortli­
ches Sich-Bilden zuzugestehen. 

Mir scheint, daB der Zusammenhang zwischen den Anforderungen, die 
wesentlich auch von erziehungswissenschaftlicher Seite an die Qualitat des 
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Erziehungsprozesses gestellt werden, und den dafm notwendigen Vorausset­
zungen in den Erziehenden selbst. vielfach nicht ausreichend bewuBt 
(gemacht) wird. Eine mogliche Folge ist, daB die Erziehenden, angeregt und 
gestiitzt durch Theorie. bestimmte Zielvorstellungen von der Qualitat ihres 
Tuns entwickeln und hochhalten und dennoch in Unkenntnis der daftir not­
wendigen erzieherischen Hihigkeiten und Haltungen an deren Verwirklichung 
fortgesetzt scheitern, ohne dieses Scheitern wiederum wirklich verstehen zu 
konnen. Die Wirkung einer 
derartigen Selbsttiberforde­
rung auf die jeweilige Per­
sonlichkeit ist gewiB pro­
blematisch zu nennen. 

Vielleicht ist sie auch 
mit ein Ausloser dafm, daB 
es seitens der Erziehungs­
wissenschaft in den ietzten 

"So steht der Erzieher vor zwei Kindem: dem zu erzie­
henden vor ihm und dem verdrangten in ihm" (Bemfeld 
(1925), S. 141) 
"Deshalb soUte der Padagoge gut acht haben auf seinen 
seelischen Zustand, damit er sehen kann, woher es 
kommt, wenn mit den ihm anvertrauten Kindem irgend 
etwas schief geht" (e.G. lung). 

10 - 15 Jahren ein tendenziell zunehmendes Interesse an der eigenen Erzogen­
heit der Erziehenden und der tiber Erziehung Forschenden gibt 
(zusammenfassend dazu: Gudjons et al. (1986». Auch wenn dieses - wenn ich 
richtig sehe - in erster Linie darauf abstellt, einen veranderten Umgang mit 
erziehungswissenschaftlicherTheorie zu begrtinden, also die Person der wis­
senschaftlich Tatigen bei dieser Tatigkeit mit in Rechnung zu stellen, d.h. 
auch, Wissenschaft personenbezogen zu vermitteln. aus Lebensgeschichten 
wissenschaftlichen Ertrag zu ziehen und das Verhii.ltnis von Wissenschaft und 
Praxis neu zu denken (vgl. Gudjons (1986), 2. Aufl. 1992, S. 49 - 56), so 
wird hier doch auch wesentlich auf die "(Wieder-)Aneignung der eigenen Le­
bensgeschichte" (a.a.a. S. 24 u. 49) abgezielt. Der Tenor dabei ist, sich 
selbst um seiner selbst willen kennenzulernen und besser zu verstehen und 
dabei zugleich mehr zu lernen tiber die sozialen Zusammenhange. die den 
Kontext der eigenen Geschichte bilden und deren Perspektiven und Grenzen 
mitbestimmen. 

Eine Selbstaufk1ii.rung tiber das eigene Erzogensein als eine Aufgabe der 
Erziehendenhattedemgegentiberabereinen noch anderen Akzent: Hier ginge 
es um Selbstaufkiii.rung um der Erziehungstatigkeit willen, bezogen auf die 
die Reflexion der eigenen Erzogenheit Moglichkeiten und Grenzen aufzuzei­
gen hatte. Nur im BewuBtsein meiner Grenzen kann ich mich zu ihnen ver­
halten, indem ich sie akzeptiere und mir dann aber auch keine lllusionen tiber 
meine Moglichkeiten mache, indem ich Formen suche, meine Grenzen zu 
verschieben. um die Moglichkeiten meiner Erziehungstatigkeit auf das von 
mir angestrebte Qualitatsniveau zu bringen und schlieBlich, indem ich die ei­
gene Erzogenheit in problematischen Fallen als Hinderungsgrund verstehe, 
meinerseits zu erziehen. Ein derartig aufgekliirter Verzicht auf Erziehungstii.-
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tigkeit ist im tibrigen moglicherweise eine gute Grundlage und Motivation 
fiir Erziehungsforschung. 

Selbstaufkliirung tiber die eigene Erzogenheit und Selbstdistanz zu der 
von einem selbst konstituierten Welt, und d.h. eigentlich Distanz zur eigenen 
Bildung, das also sind die weiteren Aufgaben, die den Erziehenden als Perso­
nen gestellt sind. Sie sind allerdings erst in den letzten zwei Jahrzehnten brei­
ter sichtbar geworden, was wahrscheinlich der Grund dafiir ist, daB es fUr ihre 
Bearbeitung im Rahmen der Professionalisierung der Erziehenden keinen 
wirklichen Ott gibt. Die Folge davon ist, daB sich die Erzogenheit der Erzie­
henden weiterbin unaufgekllirt geltend macht zum Schaden der Beteiligten und 
zum Schaden einer padagogischen Theorie, die seit 200 Jahren wichtige Er­
ziehungsaufgaben formuliert hat - wie Ermoglichung von Selbsttiitigkeit, 
von Eigenverantwortung und von Selbstregulierung - ohne die daftir notwen­
digen Voraussetzungen in der Professionalisierung der Erziehenden zu klliren. 

Zwischenbilanz: Das Generationenverhaltnis in 
posttraditionalen Gesellschaften 

Den Ertrag des Nachdenkens tiber die aus der menschlichen Bedingtht;it er­
schlieBbaren Erziehungsaufgaben mochte ich bier nochmals im Uber­

blick vor Augen fUhren, auch weil die nachfolgend des weiteren zu skizzieren­
den Aufgaben der Erziehung, die im Zusammenhang der Erziehungstiitigkei­
ten entstehen, zT. darauf Bezug nehmen. 

Zu diskutieren waren die Bedingungen der Sterblichkeit, die der Weltlo­
sigkeit der Menschen in der Natur und die der Pluralitat, sowie die damit ge­
gebenen Bedingungen der Sozialitiit bzw. Gesellschaftlichkeit der menschli­
chen l.ebensweise und der Notwendigkeit zur Entwicklung der einzelnen 
Menschen als geborenen, nicht vorherbestimmten Wesen. Auch traditionale 
Gesellschaften nehmen auf diese Gegebenheiten in ihrem Urn gang mit den 
nachwachsenden Generationen Bezug, indem diese sie in das, was einer Men­
schengruppe aktuell und traditionell gemeinsam ist, eintiben, sie in die Welt 
der Dinge und Vorstellungen einftihren, die Konventionen des Lebensvoll­
zugs durchsetzen und die Entwicklung der Heranwachsenden an die geltenden 
Normalitiitserwartungen anpassen. Vor allem zur Durchsetzung von Kon­
vention und Normalitiit bedienen sich traditionale Gesellschaften u.U. auch 
Formen des Zwangs und der Unterwerfung. Sozialisation als summierender 
Begriff fUr diese Tatigkeiten bestimmt folglich das Verhiiltnis der 
Erwachsenengeneration zur jeweils nachwachsenden Generation; sie ist 
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legitim zur Sicherung des Bestands der Menschengesellschaften und dessen, 
was sie als Menschenwelt geschaffenhaben. 

Meine These war oben und ist es hier, daB Sozialisation auch in posttra­
ditionalen Gesellschaften nicht illegitim wird, daB sie allerdings im Wissen 
urn die Moglichkeit der Menschen, sich selbst zu bestimmen, sich beschran­
ken sollte auf MaBnahrnen zur Einftihrung und Eintibung der Heranwachsen­
den in die bestehende Lebensform der Erwachsenen. Die Ermoglichung des 
Mitlebens in der Menschenwelt und der dabei zu leistende Verzicht auf das 
Verbindlichmachen der Lebensformen, hatte ich vorgeschlagen "erziehende 
Sozialisation" zu nennen, die somit zu einer Erziehungsaufgabe posttraditio­
naler Gesellschaften wird. 

Der Verzicht auf das Verbindlichmachen der von den Menschen entwik­
kelten Umgehensweisen mit der Bedingtheit ihres Lebens bedeutet nun nicht, 
der nachwachsenden Generation die Losungsanstrengungen ihrer Vorfahren 
vorzuenthalten. Es bedeutet vielmehr, sie ihnen zum selbstbestimmten Ge­
brauch verftigbar zu machen. Was das inhaltlich heil~en kann, erschlieBt sich 
den Erwachsenen durch die AufkHirung der Bedingtheit ihres Lebens, die Re­
konstruktion der ihnen damit gestellten Aufgaben und der daftir bereits erar­
beiteten Losungen. Das jeweilige Ergebnis dieser Rekonstruktion zu 
umreiBen, ist Anliegen der Theorie der Bildungsauf gaben. 

Wenn nun die Selbstaufklarung der (erwachsenen) Menschen tiber die 
Bedingtheit ihres Lebens erbringt, 

daB jeder Mensch frei ist, jederzeit etwas Neues zu beginnen und deswegen 
einen eigenen Willen entwickeln muB, 
daB die Menschen zwar Formen flir ihr Miteinanderleben finden mtissen, 
daB aber alle vorfindlichen Formen kontingent sind, 
daB die Entwicklungstatsache als Bildsamkeit des Menschen zu verstehen 
ist, was bedeutet, daB jeder Mensch sich selbst bilden muB, 
daB die Geschichte und Geschichten der sterblichen Menschen unvorher­
sehbar sind und waren, weshalb das, was war, auch anders hiitte sein kon­
nen und also das menschliche Leben nicht von einem in ihm waltenden 
Gesetz, einer Notwendigkeit, einem Schicksal bestimmt wird und es von 
daher also auch keinen "Sinn" beziehen kann, 
daB die Welt der Dinge und Gedankendinge, die die MenschenweIt bilden, 
von ihnen selbst konstruiert ist und auch anders konstruierbar war und ist, 
und schlieBlich 
daB alle erwachsenen Menschen als Erzogene oder "nur" Sozialisierte be­
schrankt und gefangen sind in ihrer begrenzten Erfahrung der WeIt, in ih­
rer Sprache, in ihren Vorstellungen und GewiBheiten, 

wenn das also die Ergebnisse menschlicher Selbstaufklarung tiber die Exi­
stenzbedingungen der Menschen sind, dann fragt sich, wie angesichts dessen 
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das GenerationenverhlUtnis als Erziehungsverhaltnis zu bestimmen ist. 
Das Verbindlichmachen des Bestehenden ist, anders als in traditionaIen 

Gesellschaften, nicht zu legitimieren; die Orientierung an einer Erwachsenen­
utopie tiber zukiinftige Lebensformen auch nicht. Insofem kann man Schlei­
ermachers durchaus selbstaufldiirerische Frage: "Was will denn eigentlich die 
altere Generation mit der jiingeren?" zwar heute auch noch kritisch stellen, 
aber so nicht mehr zur Grundlage erziehungstheoretischen Nachdenkens ma­
chen, jedenfalls dann nicht,wenn man unterstellt, daB die Heranwachsenden 
nicht Gegenstand der Willktir der Erwachsenen sind. 

Wenn die Kinder verantwortliche Baumeister ihrer selbst sind, dann be­
deutetErziehennicht, bestimmen zu sollen, was sein soli, sondem es bedeu­
tet, im Bild gesagt: BaugeHinde, Baumaterial und Werkzeug zur Verftigung zu 
stellen; denn Bauen-lassen heifit eben auch nicht Wachsen-lassen. Damit sind 
der alteren Generation in Hinsicht auf ihr Verhaltnis zur jiingeren zwei neue 
Fragen gestellt, nlimlich: Was haben wir, die Erwachsenen, zu zeigen und 
mitzuteilen? Vnd: Wie wollen wir es mitteilen, d.h. auch: Welchen Eindruck 
wollen wir dabei von uns hinterlassen? Oder, in den Worten des Buchtitels 
gesagt: Wie wollen wir die Welt und uns selbst den Heranwachsenden zeigen 
bzw. darstellen? Beide Fragen fordem dazu auf, als Erziehender jeweils ftir 
sich Verantwortung zu tibemehmen und zwar daftir, wer man ist, wenn man 
handelt, sowie daftir, was man zu sagen hat und sagt, wenn man sich und et­
was mitteilt. Erziehen nlimlich vollzieht sich als Sprechen und Handeln im 
Sinne Hannah Arendts, seine Folgen sind ungewiB aufgrund der Mithandeln­
den und unwiderruflich aufgrund der Nichtrtickholbarkeit von Worten und Ta­
ten. Man ist also verantwortlich ftir diese Worte und Taten, fUr die idealer­
weise die junge Generation clanken, die sie aber zumindest verzeihen konnen 
soUte. 

Vnd so sind die oben entwickelten, aufgrund aufgekliirter menschlicher 
Bedingtheit bestehenden Erziehungsauf gaben tatsachlich den Erziehenden auf­
gegeben, wenn sie als tiber ihr Tun Aufgekliirte ftir das geradestehen konnen 
wollen, was sie tun. Aus Verantwortung ftir sich selbst werden sie ihrem Ge­
gentiber vertrauen, auf Beherrschung verzichten, Achtung tiben und Selbst<i­
stanz entwickeln. Denn nur die aufgrunddessen in ihrer Selbsttatigkeit, 
Selbstregulierung und Eigenverantwortung nicht GestOrten werden ftir Vor­
wtirfe keinen Grund haben, aber AulaS zum Dank ftir das Bemtihen um 
Trans-parenz, ftir Dekonstruktion bzw. Demontage des scheinbar 
Notwendigen und ftir Rekonstruktion des bewahrenswert Erscheinenden und 
auch daftir, daB das, was zum Sich-Bilden benotigt wird, zum rechten 
Zeitpunkt im "Raum" der Erziehung zu finden ist. 



III. Sozialisation, Halt und Unterricht 
Die Ttitigkeiten der Erziehenden und die sich mit 

ihnen ergebenden Aufgaben 

Die notwendigen V oraussetzungen ftir die konkrete Lasung von lange an­
erkannten Erziehungsaufgaben liegen - wie wir gesehen haben - zum 

einen in der AufkHil1lng der eigenen Erzogenheit und Bildung der Erziehenden, 
sie liegen aber auch in der Beschreibung und Qualifizierung der Tatigkeiten, 
mit denen die Erziehungsaufgaben tatsachlich in Angriff genommen werden. 
Gemeint sind damit all die Aktivitiiten, die das Erziehungsverhhltnis gestal­
ten. Zu deren grundlegender Gliederung dient mir Herbarts Uberlegung, Ta­
tigkeiten danach zu unterscheiden, ob sie sich unmittelbar an die Zu-Erzie­
henden richten oder ob sie sich dariiberhinaus mit einem dritten, einer Sache, 
einem Gedanken o.a. beschaftigen. Tatigkeiten, die der (bildenden) Auseinan­
dersetzung mit etwas dienen, nenot Herbart zusammenfassend "erziehenden 
Unterricht". Bei Tatigkeiten, die direkt auf die Zu-Erziehenden wirken, macht 
er gel tend, daB darunter solche sind, die nur im Lebensvollzug der Kinder 
Ordnung halten wollen, ohne auf eine (bildende) Wirkung auf die Zu-Erzie­
henden abzustellen und solche, die genau letzteres im Sino haben, namlich 
bildend zu wirken und das heiSt, daB sie das Sich-Bilden des Kindes und Ju­
gendlichen zu untersttitzen suchen. Die Ordnung haltende Tatigkeit nennt 
Herbart "Regierung", die das Sich-Bilden untersttitzende "Zucht". 

Die so getroffene Unterscheidung von erziehenden Tatigkeiten markiert 
deren wichtigerweise bewuBt zu machende Gerichtetheit und macht damit 
deutlich, daB oberflachlich gleiche Tatigkeiten - wie ein mahnender Hinweis -
erzieherisch Verschiedenes beinhalten kannen: Der Hinweis kann sein ein Be­
zug zur geltenden Ordnung - mithin MaBnalune der Regierung; ein Bezug auf 
yom Zu-Erziehenden selbst formulierte MaBstiibe - mithin MaBnalune der 
Zucht; und, wenn das Mahnende an dem Hinweis in den Hintergrund tritt, ein 
Hinlenken auf einen Sachverhalt oder eine Information - mithin Unterricht. 
Die Unterscheidung von Tatigkeitsrichtungen in der von Herbart entwickelten 
Form erscheint mir beibehaltenswert; ihre Benennung hingegen, wie auch 
einige Aspekte ihrer Konzeptionierung, machte ich - auch urn MiSverstehen 
zu vermeiden - zu verandem vorschlagen. 
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Erziehende Sozialisation und 
das Schaffen eines padagogischen Raums 

Implizit vorgenommen habe ich eine so1che Veriinderung bereits in bezug auf 
die ordnende Tatigkeit der "Regierung", die ich oben "erziehende Sozialisa­
tion" genannt babe, und die sich als so1che nicht nur darauf bezieht, dem 
"willenlosen Ungestiim" der kleinen Kinder einen Rahmen zu setzen, sondem 
darauf, in den gegebenen gesellschaftlichen Rahmen der Weltbilder, Konven­
tionen, Traditionen und Normalitaten einzuftihren und auch einzuuben. Die 
Aufgabe, die sich mit dem qualifizierenden Merkmal "erziehend" zu "er:riehen­
der Sozialisation" verbindet, besteht darin, diese Einfiihrung und Einubung so 
zu gestalten, daB dabei auf jegliche Unterwerfung des Willens derZu-Erzie­
henden verzichtet wird. Macht das, sozusagen im negativen, die erzieherische 
Qualitat erziehender Sozialisation aus, so kommt mit Bezug auf die oben be­
reits skizzierten Auf gaben ein Weiteres hinzu. Es besteht darin, dem Lebens­
vollzug der nachwachsenden Generation einen Rahmen zu schaffen, der ver­
Hilllich ist und in dem die Zu-Erziehenden sich als Personen angenommen 
fiihlen. Beides ist die Voraussetzung dafiir, daB die Erfahrungen von gehalte­
nen Versprechen und von die Person annehmendem Verzeihen gemacht wer­
den konnen, die ja als Grundlage der Entwicklung der Hihigkeiten zu verspre­
chen und zu verzeihen oben aufgezeigt wurden (s. C I). 

Die Welt, so wie sie die Menschen jeweils vorfinden, ist nur in seltenen 
FaIlen ein solcher Rahmen, der verHilllich ist, der die junge Generation an­
nimmt und der dabei auf ihre Unterwerfung verzichtet. Deshalb ist die Schaf­
fung entsprechender padagogisch verantworteter Raume in der bestehenden 
GesellschafteineAufgabeder Erziehung. Was damit gemeint ist, ist zweier­
lei. Zum einen kann es tatsachlich darum gehen, den Kindem und Jugendli­
chen Lebensraume zu uberlassen und eigens vorzuhalten, die ihnen entspre­
chen, wo sie sich "zuhause" fiihlen konnen und wo sie sich nicht - wie in 
vielen Raumen der Erwachsenen - als tendenziell stOrend und daher nur gedul­
det empfinden mussen. Zum anderen geht es um die Schaffung eines Raums 
im ubertragenen Sinne, analog der Konstruktion eines politischen Raums, 
als einem gesetzten Rahmen, in dem bestimmte Regeln konstitutiv gelten 
und auch durchgesetzt werden. Dieser Rahmen ist der quasi unsichtbare 
Begleiter der Menschen, die in einem ErziehungsverhaItnis miteinander 
stehen, und enthaIt die Regeln dariiber, wie die am VerhaItnis Beteiligten 
miteinander und mit der sozialen und gegenstandlichen Welt auBerhalb dieses 
VerhaItnisses umgehen. 

Auch die Setzung dieses unsichtbaren Rahmens ist Aufgabe der Erzie­
hung, genauer: erziehender Sozialisation. Sie nimmt sich mit dem gesetzten 
Rahmen zuriick, wann immer die Zu-Erziehenden - in ihnen ermoglichten 
Prozessen der Selbstregulierung ihrer Angelegenheiten - diese in die eigene 
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Hand nehmen und aus eigener Einsicht zur Ubernahme oder Neuformulierung 
von Regelungen kommen. Der jeweils fremd gesetzte Regelungsbestand 
moB, wenn er ordnend aber nicht unterdrtickend sein solI, den Beteiligten klar 
sein und mit sachlicher Autoritat und sozialer Zugewandtheit durchgesetzt 
werden; Herbartnennt eben diese - in seinen Worten "Autoritat" und "Liebe" 
- taugliche Mittel der "Regierung", und er verwirft "Drohung" und 
"Aufsicht". Die Drohung, weil die Kinder vergeBlich sind; die Aufsicht, weil 
es die Kinder hindert, "ihrer selbst inne zu werden" (Herbart (1806), S. 32), 
weshalb "Aufsieht" nur bewirke, daB "der Charakter, welchen einzig das 
Handeln aus eigenem Willen bildet, entweder schwach bleiben oder 
versehroben werden wird, je nachdem der Beobachtete minder oder mehr 
Auswege fand" (a.a.O. S. 33). Dieses Zitat verweist noehmals auf den 
erzieherisehen Auf trag erziehender Sozialisation: sie macht Ordnungen 
bekannt und hilft in ihnen zu leben, immer dann, wenn aus eigenem Wollen 
und d.h. auch aus eigener Einsicht eine Regelung zu schaffen, die 
Gelegenheit noch fehlte oder die Moglichkeiten der Heranwachsendendazu 
noch tiberfordert waren. lmmer dann, wenn Bereiche den Heranwaehsenden so 
transparent sind, daB sie in bezug auf sie wissen konnen, was sie wollen, 
wird ihre Selbsttatigkeit zum Zuge kommen, sie werden ihre Ange­
legenheiten selbst regulieren und fUr ihr Tun sieh selbst verantwortlieh 
ftihlen - wenn die Erziehenden sie lassen, was nieht heiBt, sie sich zu 
tiberlassen. Die Tatigkeit, die dann sinnvoll ist, nennt Herbart - wie gesagt -
"Zucht". Ihre auch heute - wie ich finde - noch tragfiihige Konzeptionierung 
wird durch den gewiihlten Terminus allerdings miBverstiindlich tiberlagert, so 
daB einen anderen zu wahlen sinnvoll erscheint. Mein Vorschlag ist, von 
erziehendem Halt zu sprechen. 

Erziehender Halt 

Es wurde oben bereits kurz, im AnschluB an Herbart, umrissen, daB diese Ta­
tigkeit ebenfalls auf einen unmittelbaren Umgang mit den Zu-Erziehenden 
abstellt, allerdings, im Unterschied zur erziehenden Sozialisation, auf das 
Sich-Bilden der Heranwachsenden abzielt. Mithin ist es eine Tatigkeit, die die 
Selbsttatigkeit, die Eigenverantwortlichkeit und die Selbstregulierung w­
Heranwachsenden zu untersttitzen geeignet sein solI. 

Um in dieser Weise untersttitzend Halt geben zu konnen, gilt es - wie 
wir bereits gesehen haben - Vertrauen in die Tatigkeit der Zu-Erziehenden zu 
setzen, sie zu achten und ihnen gegentiber auf Herrschaft zu verzichten. Diese 
aus den Faktoren der menschlichen Bedingtheit entwiekelten Aufgaben der Er­
ziehenden ftihren, wenn sie tibemommen werden, zu einer - wenn man so 
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will - Erziehungshaltung, die geeignet ist, jemandem Halt zu geben und 
ihnlsie doch nicht festzuhalten oder sich einzurnischen. Dieser achtende, ver­
trauende, nicht reinregierende Halt laBt also die selbsttatigen, 
selbstregulierten und eigenverantwortlichen Heranwachsenden in ihrem Recht 
und ist dabei aber doch kein nur beobachtender aber neutraler Begleiter. 
Beobachtung allerdings ist Bestandteil dieser Tatigkeit, wenn das, worin sie 
sich zeigt, namlich ihre begleitenden Kommentare, den Zu-Erziehenden 
jeweils angemessen sein sollen. Als Moglichkeiten, das Tun der Kinder und 
Jugendlichen kommentierend zu begleiten, betrachtet Herbart Lohn und 
Strafe, verdienten Beifall, Aufmunterung zur Erhaltung des "kindlichen 
Sinns" - wie er es nennt - Erinnerung, Mahnung, untersttitzende Bestatigung. 
Sobald solche Kommentare nur Gefiihlswallungen erzeugen, als Ausdruck 
von Lieblosigkeit und Kalte empfunden werden (Herbart (1806), S. 129), 
nicht den richtigen Ton treffen (a.a.O. S. 131), durch Wiederholung ermtiden 
(a.a.O. S. 132), unange-messen scharf sind und verletzen, emsthaft Gewolltes 
zu verhindem trachten (a.a.O. S. 133), "treffen sie schief" (a.a.O. S. 129) tmd 
bewirken keinen Halt, sondem gefahrden durch innere Distanzierung der Zu­
Erziehenden das Erziehungsverhill tnis. 

Wirksam werden die Kommentare, da wo sie als angemessen und als im 
Erziehungsverhilltnis noch statthaft empfunden werden, dadurch, daB sie Ge­
ftiWe der Lust und Unlust erzeugen. Als lustvoll wird Bestatigendes empfun­
den, welches insofem in der Lage ist, "eine Tatigkeit im Zogling hervorzuru­
fen" (a.a.O. S. 126), weil darin der Reiz einer emeuten Bestatigung liegt. 
MiBbilligende Kommentare dagegen erzeugen eine Unlust, die der Fortset­
zung oder Wiederholung einer Tatigkeit entgegenstehen kann, wenn nicht der 
Wille des Zu-Erziehenden bereits so fest gegrundet ist, daB die entstehende 
Unlust aufgrund der Kommentare der Erziehenden nur dazu ftihrt, das Erzie­
hungsverhilltnis zu trtiben (a.a.O. 137). 

Halt geben, das ist eine wichtige Konsequenz der vorstehenden Uberle­
gungen, kann man als Erwachsener nur da, wo Heranwachsende (noch) Halt 
wollen. Jemanden, der oder die sich selbst halten kann, eine Untersttitzung 
aufzudrangen, erzeugt ein Millverhilltnis, dem man, wenn man nicht entkom­
men kann, auszuweichen versucht. Erziehend sind die Kommentare, mit 
denen man einen Heranwachsenden begleitet und hillt, dann, wenn sie die Zu­
Erziehenden darin sttitzen, daB sie bereits gewonnene Einsichten in die Tat 
umsetzen und bereits als solche erkannte FeWer vermeiden. Das aber heiBt, 
die Kommentare orientieren sich an dem, was die Zu-Erziehenden selbst an 
MaBstaben ftir ihr Tun und Lassen vorgeben. W 0 noch keine MaBstabe be­
stehen, mtissen Gelegenheiten geschaffen werden, sie zu entwickeln - das ist 
Anliegen der dritten zentralen Erziehungstatigkeit - namlich des Unterrich­
tens. Wo das Tun und Lassen der Zu-Erziehenden sich in Bereichen bewegt, 
die sich zu erschlieBen sie noch tiberfordern wtirde, ist im Sinne 
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erzieherischer Sozialisation auf das hier jeweils Geltende moglichst klar hin­
zuweisen, damit die Heranwachsenden wissen konnen, welche Anforderungen 
an sie sich mit der Teilhabe an dem fraglichen Bereich verbinden. Auf dieser 
Grundlage konnen sie tiber ihr Teilhaben-Wollen entscheiden, was aber kei­
neswegs bedeutet, daB sie das, woran sie teilhaben, in ihren Willen tiberneh­
men. 

Man erkennt - glaube ich -, daB erziehender Halt, begleitet von Unter­
richt und erziehender Sozialisation, von Anbeginn an darauf abstellt, den Her­
anwachsenden die Verantwortung fill ihr Tun fUhlbar zu machen und sie ih­
nen keinesfalls abzunehmen. DaB es auch einen Halt geben kann, den Men­
schen suchen, und andere 
bereit sind zu geben, der 
von Verantwortung entla­
stet und damit auch von 
Selbsttatigkeit und Selbst-

"Aber die Zucht vermag soviel wie nichts, wo in einer 
Handlung des Kindes sich entschiedene Neigung mit 
Uberlegung bewaffnet zeigt" (Herbart (1806), S. 134). 

regulierung, solI nicht bestritten werden. 1m AnschluB an die oben formu­
lierte Theorie der Bildungsaufgaben pliidiereich allerdings daftir, diesem bloB 
entlastenden Tun das Pradikat "erziehend" im Sinne einer verantwortbaren 
Wahrnehmung von Erziehungsaufgabenabzusprechen. DaB ein, von Verant­
wortung entlastender Halt dennoch auch eine erzieherische Wirkung hat, weil 
alles, was Heranwachsenden widerfahrt, eine solche haben kann, ist ebenfalls 
nicht zu bestreiten. Sie besteht, wie oben bereits ausgeftihrt (vgl. B I) darin, 
daB die Zu-Erziehenden den ibnen gestellten Aufgaben dauerhaftausweichen 
und deshalb ihrer selbst nicht inne werden und auch nicht anfangen konnen, 
sich selbst zu bilden. Unter diesen Umstanden bleiben sie auf auBerlichen 
Halt angewiesen, den fortgesetzt anzubieten auch bei bester Absicht als un­
padagogisch zu bezeicbnen ist. 

Erziehender Halt hat gegentiber diesem Halten als Festhalten die Ten­
denz, sich selbst tiberfltissig zu machen, weil die Zu-Erziehenden sich 
schrittweise darin bestiirkt fUhlen, sich fUr ihr Tun selbst Halt zu geben. Was 
von dem Erziehenden Halt bei wachsender Selbstandigkeit der Heranwachsen­
den dennoch bleibt ist - so meine These - die durch ibn erfahrene Achtung, 
die in Selbstachtung tibergeht, und das gewiihrte Vertrauen, auf das sich ein 
Selbstvertrauen grtindet, wie schlieBlich der Mut zum eigenverantwortlichen 
Tun, der sich auf die Ermutigung zum Selbertun und Verantworten sttitzt. 
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Erziehender Unterricht 
eine Ruhe und Ordnung schaffende 'Wohltat' 

Wesentliches Merkmal dieserTatigkeit, die Herbart Unterricht nennt, ist, daB 
sie sich, vennittelt tiber einen gemeinsamen Gegenstand der Beschaftigung, 
an die Zu-Erziehenden richtet. Da die Beschaftigung mit diesen Gegensllinden, 
die Umgang und Erfahrung ergiinzen, es ist, die die Art und den Umfang des 
Sich-BildensderHeranwachsendenbestimmen, kommt der Tatigkeit des Un­
terrichtens die zentrale Rolle bei der Gestaltung einer bildungswirksamen Er­
ziehung zu. 1m AnschluB an die oben ausgefiihrte Theorie der Bildungsaufga­
ben und der auf sie bezogenen Diskussion der Probleme einer didaktisch 
durchdachten Reprasentation der Bildungsaufgaben Hillt sich zudem sagen, daB 
das Unterrichten als die Bildung ermoglichende Erziehungstatigkeit auBerst 
voraussetzungsreich und komplex ist. 

Vorauszusetzen ist dieser Tatigkeit niimlich zum einen ein Begriff da­
von, was es als Ergiinzung von Erfahrung und Umgang und wesentlich - wie 
wir gesehen haben - auch zu deren Aufklarung unterrichtlich zu repriisentieren 
gilt; zum anderen besteht die Anforderung, dieses Gesamttableau fiir die kon­
kret Sich-Bildenden in bezug auf deren Bildungsbediirftigkeit in eine zeitliche 
Ordnung zu bringen. Fiir die Unterrichtenden in bestehenden Schulen und in 
Orientierung an fachlichen Lehrpliinen kommt die Anforderung hinzu, das 
damit inhaltlich Vorgesehene so zu interpretieren und dann entsprechend so 
zu reprasentieren, daB die Entwicklung allgemeiner Hinsichten und 
Einsichten daran den Sich-Bildenden moglich ist. Fiir alle genannten, dem 
eigentlichen Unterrichten vorausgehenden Fahigkeiten hatte ich oben (B ill) 
den Begriff "curriculare Kompetenz" skizziert. Diese Kompetenz bestimmt -
wenn man so will - das Was, Wann und Wo (in welchem FachJbei welcher 
Gelegenheit) des Unterrichts. Sie ist insofern konstitutiv dafiir, daB 
Unterricht passiert, aber sie ist nur in einigen Aspekten bestimmend fiir eine 
konkrete "Unterrichtsgestalt". 

Die Merkmale der "Unterrichtsgestalt" namlich hangen wesentlich 
davon ab, welche sonstigen Erziehungsaufgaben Unterrichtende mit ihrer 
Tatigkeit verbinden und wie sie diese Aufgaben in ihrem Tun zur Geltung 
bringen. In Hinsicht auf die der menschlichen Bedingtheit geschuldeten 
Aufgaben der Erziehung gewinnt das Unterrichten die Funktion, die 
nachwachsendeGeneration in ihrer Auseinandersetzung mit einer Welt 
kontigenter sozialer Formen und ungewisser Verlaufe von Geschichten und 
Geschichte zu begleiten und ihnen diese Welt in ihrer wahrgenommenen 
Gestalt und Verstehbarkeit als von Menschen konstruiert und immer neu zu 
konstruierende zu zeigen und verstehbar zu machen. Als Aufgaben, die sich 
damit verbinden, wurden oben bereits herausgearbeitet das "Dekonstruieren" 
bzw. Demontierendes Vorhandenen und in einer bestimmten Weise Gewor-
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denen, urn ibm den Charakter des Notwendigen und Zwingenden zu nebmen 
und es als auch anders moglich verstehbar zu machen; das "Rekonstruieren" 
von Behaltenswertem, was sich im LebensprozeB der Menschen bereits ge­
zeigt hat, ohne daB sicher ware, daB es jeder neuen Gegenwart ohne Erinne­
rungsbemtihen verftigbar bliebe und schlieBlich tibergreifend das Bemtihen 
Ulll ein "Transparent-Machen" der vorfindlichen Konstruktionen in der Welt 
der Gegenstlinde und der Gedankendinge in der Sprache, urn der 
nachwachsendenGenerationein Nachvollziehen der Konstruktionen und ggf. 
ein eigenstiindiges Neukonstruieren zu ermoglichen. 

1m Sinne dieser Aufgaben Unterricht zu gestalten, markiert das Verwie­
sensein einer curricularen Kompetenz auf eine methodische Kompetenz, die 
zum Unterrichten ebenfalls konstitutiv ist. Ihre hohe Komplexitat (vgl. 
Meyer 1987a/b) ergibt sich u.a. daraus, daB mit den Anforderungen, das Un­
terrichtete im UnterrichtsprozeB Transparenz schaffend undl oder rekonstruktiv 
undloderseine scheinbare Notwendigkeit demontierendl dekonstruktiv zu be­
arbeiten, noch immer nicht alle Aspekte des vielteiligen Aufgabenensembles 
benannt sind, die in der methodischen Gestalt des Unterrichtens zum Tragen 
kommen. Mit der Unterstellung namlich, daB das Sich-Bilden, worauf Unter­
richt ja abzielt, eine Tatigkeit der Adressaten von Unterricht ist, erwachst die 
Aufgabe, dieser Bildungsta-
tigkeit der Heranwachsendm. 
methodisch Raum zu ge­
ben. Damit ist die Anforre­
rung gegeben, so metho­
disch vorzugehen, daB die 
Auseinandersetzung mit As­
pekteniPhlinomeneniBe grif­
fen aus der gegenstandlichen 
und sozialen Welt den Her-

"Erfahrung und Umgang machen uns wahrlich oft Lan­
geweile, und zuweilen mllssen wir es ertragen. Aber 
niemals mul.\ der Zogling das vom Lehrer zu lei den ha­
ben. Langweilig zu sein ist die argste Slinde des Unter­
richts! Sein Vorrecht ist es, Steppen und Moraste zu 
lIberfliegen; kann er nicht immer in angenehmen Talern 
wandeln, so lIbt er dagegen im Bergsteigen und belohnt 
durch die grol.\en Aussichten" (Herbart (1806), S. 61). 

anwachsenden selbst ein Anliegen werden kann, das sie interessiert und also 
aktiviert. Eine weitere Anforderung an die methodische Kompetenz lautet 
mithin, Unterricht so zu gestalten, daB er interessant und aktivierend sein 
kann. 

Mit diesen Anforderungen sind dem Unterricht Qualitatsvorgaben ftir die 
Realitat seiner Prozesse gemacht, die bestimmen, wann Unterricht "erzie­
hend" genannt zu werden verdient, namIich dann, wenn in ibm Transparenz 
schaffend, rekonstruierend und demontierend gearbeitet wird und er dabei inter­
essierend und aktivierend auf die Unterrichteten wirkt. 1m UmkehrschluB 
heiBt das: ein Unterricht, dem kein Interesse abgewonnen werden kann, der die 
Unterrichteten passiv haIt, der weder etwas Bewahrenswertes erschlieBt, noch 
vermeintliche "Notwendigkeit" oder "Nattirlichkeit" als gewordene Moglich­
keit verdeutlicht, und nicht die Bauweise der von Menschen konstruierten 



200 Die Theorie der ErZiehungsaufgaben 

Ding- und Gedankenwelt aufschlieBt, ist aller Voraussicht nach nicht "erzie­
hend", im Sinne von: die Chance des "Sich-Bildens" eroffnend. 

Die Moglichkeit, "erziehend" zu unterrichten, wiichst - so die These die­
ses Buches - mit einer cunlcularen Kompetenz, die sich auf eine aufgabenori­
entierte Didaktik mit einer Theorie der Bildungsaufgaben zu sttitzen weiB. 
Wenn es niimlich auf deren beider Grundlage gelingt, altersgerecht und le­
bensnah die den Menschen sich stellenden, relevanten Aufgaben (vgl. A) tiber 
dafiir sachgerecht ausgewiihlte Sachverhalte zu repriisentieren, dann besteht 
Unterricht in wesentlichen Teilen aus dem Bereitstellen solcher Bildungsan­
gebote, in deren Gestaltung neben der cunlcularen Kompetenz auch die gerade 
behandelte methodische Kompetenz zum Ausdruck kommt. Die Aufgaben 
werdenim Rahmen des Unterrichts von den Zu-Erziehenden individuell oder 
in Gruppen tibemommen, was dazu fiihrt, daB Unterrichten dann bedeutet, 
dort zu beraten und zu helfen, wo Heranwachsende eine entsprechende Unter­
sttitzung bei aufgabenbearbeitenden Bildungstiitigkeiten nachfragen und ihrer­
nach Einschiitzung der Unterrichtenden auch wirklich und nicht nur aus Be­
quemlichkeit - bediirfen. 

Den so qualifizierten Unterricht ohne vororganisierende aufgabenorien­
tierte Didaktik und die dahinterstehende Theorie der Bildungsaufgaben fiir 20 
undmehr Heranwachsende im Kontext eines Sechs-Schulstunden-Vormittags 
in 45 Minuten als deren gemeinsamen ProzeB mit Methodenkompetenz erste­
hen zu lassen, ist das, was Unterrichtende derzeit versuchen, versuchen mtis­
sen, wenn sie tiber ein durchdachtes Ensemble von Bildungsangeboten auf ab­
sehbare Zeit nicht verfiigen. Einen solchen Unterricht zu verwirklichen, er­
scheint mir nicht ausgeschlossen, aber doch als ein Meistersttick methodi­
scher Virtuositiit und intuitiver cunlcularer Kompetenz, das Unterrichtende 
sich nicht als Regel abverlangen konnen. 

Die Moglichkeit einer solchen, wenn auch vereinzelten, positiven Un­
terrichtserfahrung allerdings kanu dazu fUhren, daB sie zum MaBstab der Un­
terrichtstiitigkeit insgesamt wird, sozusagen zu einem positiv orientierenden 
"Unterrichtsbild" (Meyer 1987b, S. 27ff.), das aber mit dem methodischen 
"Betriebswissen" erfahrener Unterrichtender dennoch nicht planvoll emeuert 
werden kann, solange es nicht gelingt, das Betriebswissen als Realisations­
moglichkeit von unterrichtlichen Erziehungsaufgaben zu interpretieren und 
dabei einen Bezug auch zu den Bildungsaufgaben herzustellen. 

Weil ich darineinen Weg sehe, positiven Unterrichtsbildem von Unter­
richtenden durch deren Bildung und Ausbildung erhOhte Realisierungschancen 
zu eroffnen, mochte ich bezogen auf die hier formulierten Erziehungs­
aufgaben beispielhaft zeigen, welche bereits vorliegenden unterrichts­
methodischen Verfahrensweisen, im Sinne der Qualitiitsanforderung cines 
erziehenden Unterrichts, die gewiinschte Qualitiit herbeizufiihren geeignet sein 
kOnnen. 
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Ich beginne mit der 
Anforderung, die Zu-Erzie­
henden zu aktivieren, d.h. 
ihre Selbsttatigkeit, Selbst­
regulierung und Bigenverant­
wortung anzuregen. Erwartet 
wird heute ein dem entspre­
chender Unterricht von dem 
methodischen Konzept der 
"Handungsorientienmg" . 
Auch wenn sich mit dem Be­
griff durchaus unterschiedli­
che Verstiindnisse verbinden, 
so laSt sich vielleicht doch 

"SchUler erwarten vor allem Eindeutigkeit und Ver­
bindlichkeit des methodischen Handelns - und dies ist 
weniger eine Sache des fachdidaktischen Konzepts als 
eine der Personlichkeitsstruktur des Lehrers. 
Uber diese schlichten Schiilererwartungen geht das nun 
folgende Konzept handlungsorientierten Unterrichts 
hinaus: Schiiler sind auch heute noch regelmaBig fiir 
ihre Lehrer und ihren Unterricht zu begeistern, wenn 
mehr und anderes getan wird, als die kostbare Zeit im 
gelenkten Unterrichtsgesprach zu vertun - wenn ge­
spielt und experimentiert wird, wenn etwas hergestellt 
oder abgewrackt wird, wenn eine Geschichte erzahlt 
und eine Fabel gespielt wird, wenn ein Automat erfun­
den oder eine Erfindung automatisiert wird. wenn auf 
Phasen der Anspannung und Anstrengung Phasen wirk­
licher Erholung, Ruhe und Meditation folgen" (Meyer 
1987b, S. 396). 

die gemeinsame Orientierung hin auf eine Tatigkeit der Unterrichteten festhal­
ten, die zwar durch Unterricht veranlaBt, sodano aber von den Unterrichteten 
weitgehend selbst gesteuert und zu einem Ergebnisl Abschhilll Produkt ge­
bracht wird. Von dieser aktivierenden Grundstruktur eines anderen Unterrichts 
ausgehend formulieren sich die mit dem Prinzip der Handlungsorientierung 
verbundenen Ziele und Erwartungen vielfach zu einem Bild guten Unterrichts 
(z.B. das Beispiel offenen Grundschulunterrichts in Meyer 1987b, S. 399 -
401) iiberhaupt. Wenn man will, kann man die Explikation dieses guten Un­
terrichts auch als Erlauterung des sen lesen, was der euphorische Gebrauch des 
Prinzips Handlungsorientierung mitmeint, ohne - wie ich finde - sich dabei 
allein auf das benannte Prinzip stiitzen zu konnen. 

Bine Voraussetzung dafiir, daB Heranwachsende aus eigenem Antrieb 
Aktivitiiten entwickeln, ist, daB etwas ihr Interesse gewinnt, was fiir den Un­
terricht heiSt, etwas interessant machen zu konnen. Die im Rahmen dieses 
Buchs geltende Unterstel-
lung ist, daB all das interes­
sant wird, was einen fur 
Heranwachsende erkennbaren 
Bezug zu den relevanten 
Aufgaben und Tatigkeiten 
der Menschen hat. Demm­
folge konnte man sagen: In­
teresse entsteht durch Auf­
gabenorientierung. Von Her­
bart liiBt sich dazu ergiinzend 
lemen, daB etwas zum Inter­
esse werden zu lassen, vor­
aussetzt, daB es anschaulich 

"Kolle gschulunterricht ist handlungsorientiert: Der U n­
terricht ist so angelegt, daB er die SchUlerinnen und 
SchUler zu einer aktiven Auseinandersetzung mit den 
im Unterricht gestellten Aufgaben und Problemen fiihrt. 
Nur ein Lemen, das sich als praktisches und gedankli­
ches Handeln vollzieht, mUndet in den Aufbau von 
Handlungsfahigkeit. Deshalb kommt es im Sinne der 
Ziele und Grundsatze der Kollegschule darauf an, 
Lemsituationen soweit wie moglich als Handlungssitua­
tionen zu gestalten, in denen Themen des Unterrichts 
sich auf eine gedanklich oder auch praktisch zu liisende 
Aufgabe beziehen, die die Schiilerinnen und SchUler in 
ihren Sinn- und Erfahrungshorizont einordnen konnen. 
Nur wenn Jugendliche sich als Subjekte ihrer Lempro­
zesse erfahren, werden sie die angebotenen Lernin­
halte zu ihrer Sache rnachen konnen"(Rahmenrichtlinie 
Kollegschule 1988, S.8/9). 
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vodiege, damit es aufgefaBt werden kann ("Merken"), daB Kontinuitiit in der 
Reprasentation vonnoten ist, damit aus dem AufgefaBten eine "Erwartung" 
desselben entstehen kann. DaB aus dem Erwarteten ein "Gefordertes" bzw. 
Gewolltes wird, setzt ein Erheben von und zu Forderungen voraus, die das 
entstandeneInteresse in "Handlung" iibergehen lassen, die in die Wirklichkeit 
eingreift (zum Vorstehenden ingesamt: Herbart (1806), S. 67/68). Urn iibli­
chen Millverstiindnissen vorzubeugen, sei gesagt, daB diese, von Herbart be­
schriebene, schrittweise methodische Unterstiitzung des Entstehens von gei­
stigen Interessen einen langeren Zeitraum meint und nicht etwa eine Unter­
richtsstunde oder Sequenz. 

Die Erziehungsaufgabe Transparenz in die Konstruktion der Menschen­
Welt zu bringen, heiBt, die "Bauweise" der Dinge, Bilder, Begriffe aufzukla­
ren, was mit Herbart nichts anderes bedeutet, als "Sachen als Komplexionen 
von Merkmalen zu begreifen". Er schreibt dazu weiter: "Uns alleQ istjede Sa­
che eine trUbe Masse ihrer Merkmale, deren Einheit wir blind voraussetzen, 
an deren vielfach mogliche Unterordnung unter jedes ihrer Merkmale wir 
kaum denken; keiner sogar von unsem Philosophen scheint an das eine und 
das andre sich vollstiindig besonnen zu haben. Daher die Unfreiheit und Unge­
lenkigkeit der Kopfe, welche das Wirkliche nicht in der Mittel des Moglichen 
zu fassen wissen" (Herbart (1806), S. 71). Das methodische Verfahren des 
Gewinnens von Transparenz im Gegebenen und der Entwicklung eigener 
Konstruktionen ist die Unterstiitzung der "geistigen Atmung" von Vertiefung 
und Besinnung der Zu-Erziehenden durch die entsprechenden Unterrichtstatig­
keiten, niimlich durch die Tatigkeit Zeigen "Klarheit" moglich zu machen, 
durch Verknilpfen die "Assoziation" zu fOrdem, durch Lehren die Bildung ei­
nes eigenen "Systems" zu unterstiitzen und schlieBlich durch Philosophieren 
die Nutzung des "Systems", d.h. der eigenen Konstruktion in der umgebenden 
Welt, mit Herbarts Worten das Haben von "Methode", zu begleiten. 

Man sieht, daB dieser Verfahrensvorschlag fiir die Gestaltung von Unter­
richtsprozessen sich an der Tatigkeit der Heranwachsenden orientiert und ih­
rem Sich-Bilden quasi zur Hand geht, weil es die neue Generation ist, die die 
bestehenden Konstruktionen durch "Vertiefung" in sie nachvollziehen konnen 
sollte, urn ihrerseits eigene Konstruktionen - in Herbarts Sprache: "V orstel­
lungen" - zu entwickeln und zwar entweder durch Ubemahme, durch deren 
Modifikation oder durch Neukonstruktion. Der Unterstiitzung dieser 
konstruktiven oder nachkonstruktiven Eigentatigkeit dient die Unterrichtsta­
tigkeit "Lehre". Sie bezieht sich auf das Zeigen eines Bezugs zu einem, von 
anderen Menschen schon gefundenen Aligemeinen. Dieses geht hervor aus 
dem im einzelnen Klaren und sauber miteinander verkniipften Besonderen der 
&fahrungen mit ihren Merkmalen. Lehre ist also - wie wir bereits oben im 
AnschluB an Buck/Hussed gesehen haben (B II) - eine Tatigkeit, die die 
Suche der Zu-Erziehenden nach den generellen Hinsichten der Konstruktion 
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von WeIt untersttitzt durch "Mitteilung von solchem, das der Lemende gar 
nicht selbst sieht" (Buck 1967, S. 19). 

Mir scheint, daB man sagen kann, daB die Methode eines Lehrens, das 
Lemen als Sich-Bilden bzw. sich eine Ding- und Gedankenweltkonstituieren, 
ermoglicht, mit Herbart immer noch gtiltig beschrieben ist, auch darum, weil 
er zeigt, was dem Lehren vorangehen sollte, damit daraus tiberhaupt gelemt, 
also Welt konstituiert werden kann. Vorausgehen sollte narnlich ein Sich­
Einlassen auf die Phlinomene (Vertiefung) und ihre Merkmale, das bildend 
wird durch die dabei entstehende Klarhei t des daran Einzelnen und des sen V er­
kntipfung mit anderem Einzelnen. Und wenn darauf bezogen eine Konstruk­
tion moglich wird, die durch Lehre zwar untersttitzt, aber vom Lemenden, als 
Konstruierendem, doch selbst errichtet wer-den muB (System), dann wird die 
Erprobung und Nutzung der geleisteten Konstruktion durch die unterrichtliche 
Aktivitat des "Philosophierens" begleitet, was eine Nachbereitung von 
"Lehre" ist, die den Lemenden die mit lehrender Untersttitzung entwickelten 
Konstruktionen selbst zu tiberprtifen aurat. 

Um Lehren also ood um dessen Vor- ood Nachbereitung geht es, wenn 
es giIt, der Erziehungsaufgabe "Transparenz-Schaffen" nachzukommen. Wie 
sich jetzt zeigt, ist Transparenz eine zentrale Erziehungsaufgabe,jedenfalls 
dann, wenn Erziehung insgesamt darauf abstellt, ein Sich-Bilden zu 
ermoglichen. Wie man weiB, ist die Ubemahrne dieser Aufgabe durchaus 
nicht zwingend; und sie zu tibernehmen, heiBt auch noch nicht, sie 
erfolgreich zu bearbeiten. Das eine entsprechende Bildung ermoglichende 
Wollen ist nur wirksam, wenn sich ihm ein entsprechendes, Bildung er­
moglichendes Konnen zugesellt. Dieses Konnen ist die Methode der Unter­
richtenden. Man sieht, "Methode" oder "methodische Kompetenz" ist ein 
vielfaltig zusammengesetztes Konnen, in dem durch Handlungs-ITiilig­
keitsorientierung zu aktivieren und durch Aufgabenorientierung zu inter­
essieren in gewisser Weise vorausgesetzt ist, wenn durch Lehren Lemen als 
Sich-Bilden stattfinden solI. 

DaB "Methode" ein so komplex zusammengesetztes Konnen ist, hat 
seine Ursache wohl noch zusatzlich auch darin, daB die Erziehenden nicht die 
einzigen sind, die lehren und auch nicht die einzigen, die Interessen wecken 
und Heranwachsende aktivieren konnen. Wie bereits oben dargestellt (B I), ist 
zurnindest heute ood hier in Westeuropa oder in Japan oder in Nordamerika 
die Welt vielmehr voll von Unterricht, so daB sich den professionell Erzie­
henden und dabei Unterrichtenden tatsachlich die Frage stellt, wie sie im 
Kontext dieser permanenten Konkurrenz ihren "Erziehenden Unterricht" an 
den Mann und die Frau bringen wollen. In dem auf Kinder und Jugendliche 
einsttirmenden Interessanten Interessensbildung zu betreiben, ist eine 
zusatzliche methodische Herausforderung, die sich allerdings nachhal tig nicht 
dadurchbeantworten laBt, daB die professionellen "Beybringer" (Henningsen) 
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der Schulen von dem Methodenwissen der anderen Beybringer lernen - das 
scheint mir ein wenig Henningsens Vorschlag zu sein. Ich folge ihm an die­
ser Stelle nicht denn: Wenn 
Lehrende so spannend zu sein 
versuchen, wie James Bond -
oder wie die Helden heiBen 
mogen - im Fernsehpro­
gramm des Vorabends, haben 
sie schon verloren. Und wenn 
die SelbsWi.tigkeit der Heran­
wachsenden gegen die 'Acti­
on' in den Medien und die 
dortigen Vorschlage flir ei­
gene 'Action' antreten solI, 
kann sie vermutlich den Vor­
zug nicht erringen. 

Wenn man einmal Kin­
der oder Jugendliche engagiert 
und konzentriert, ohne auf die 
Uhr zu achten, eine von ih­
nen gesehene und tibernom­
mene Frage oder Aufgabe hat 
bearbeiten sehen, dann hat 
man einen Eindruck davon 
gewonnen, was die medialen 
Beybringer rundum relativie­
ren kann: Interessantes, was 
sich nicht interessant macht, 
sondern zur Verftigung ist, 
bis die Neugier derZu-Erzie­
henden es erreicht und als 
Gegenstand der Beschiiftigung 
ihr Interesse zu gewinnen 
vermag; Aktivitatsmoglich­
keiten, die die Anbieter nicht 
verkaufen wollen, sonderndie 
ohne Eigeninteresse den Nut­

"Ob Sie Herbart paraphrasieren oder pomographieren 
oder sonstwie interpretieren: das Erstaunlichste an die­
ser Methode bleibt, daB sie so zugrundegerichtet wer­
den konnte. Herbart skizziert ein Handlungsschema in 
vier Akten und behauptet: so handeln lernende Wesen. 
Sie geben sich einem Eindruck hin, einer Einzelerfah­
rung, einer neuen Sache. Sie verbinden das Neue mit 
bereits Bekanntem. Sie ordnen Neues und Altes ab­
standnehmend und iiberschauend zueinander. Sie be­
nutzen ihre reicher gewordene Erfahrung. (. .. ) Die 
Obersetzung in Schuldeutsch, die Wilhelm Rein pragte, 
verdeutlicht und verdunkelt, denn damit ist dem lernen­
den Wesen ein lehrendes SUbjekt vorgeschaltet, und die 
vier 'Stufen' scheinen zu beschreiben, was dieses M, 
und scheinen zu verschleiern, was auf der Biihne pas­
sierl: deutsche -ung-W orter geben, wenn Vorgange be­
schrieben werden sollen, schlappe Begriffe abo 
- Darbietung 
- Verkniipfung 
- Zusammenfassung 
- Anwendung 
Wer verkniipft? Kann etwas 'sich' verkniipfen? 
Schlecht. Aus dem Spiel von Vorstellungen wird ein 
Machen. 
'Du Armleuchter' sagt B, und A versteht erstens das 
akustisch wahrgenommene Dargebotene, zweitens aber 
auch das aus seiner Kenntnis hinzuassoziierter ein­
schlagiger Vokabeln und Situationen Gemeinte. Ein ar­
beitsloser Pointenerklarer als Verkniipfer braucht nicht 
mitgeliefert zu werden. 
Unterschatzung des lernenden Systems ist sicher einer 
der Griinde, der die klar konzipierte Methode Herbarts 
in der Praxis ruinierte und den Reformem die Chance 
gab, "freiere" Verfahren dagegenzusetzen. (. .. ) 
Macht man sich von der Zwangsvorstellung frei, dies 
seien Zeitabschnitte einer Lektion (was sie weder bei 
Herbart noch bei seinen Nachfolgem sind, sondern erst 
im Gedrange schlechter Alltagspraxis werden), und 
relativiert man we iter die Meinung, aile ( ... ) Stufen 
hatten reihenfolgegerecht nacheinander vorzukommen, 
abhakbar sozusagen, hat man eine Methode, die nie 
"iiberwunden" wurde: so arbeitet Shakespeare, so ar­
beitet die Lach- und SchieBgesellschaft, die Bild-Zei­
tung, die Bundesbahnwerbung und Studienrat X bei sei­
ner Geschichtsstunde iiber Bismarck" (Henningsen 
1975, S. 100 - 102). 

zem einfach eroffnet werden. Das begrtindet die Erfolgszuversicht, die sich 
mit "Schiller-" und "Handlungsorientierung" heute allenthalben verbindet, 
und die Zuversicht ist berechtigt. 

Was man so erreicht, ist, daB Zu-Erziehende sich wieder einlassen; was 
sie dann an der Sache festhalten laBt, weil sie sich dabei bilden, d.h. ftir sich 
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mit Hilfe der gemachten Erfahnmgen und deren Ordnung Welt konstituieren, 
ist noch etwas anderes: Es ist das Geftihl von einer das Hier und letzt tiber­
dauemden Relevanz in bezug auf das Bearbeitete, die allerdings nicht nur 
Schtilerorientierung sondem auch Aufgabenorientierung voraussetzt. Und es 
ist die empfundene Chance ftir Transparenz durch die prozeBbegleitende Lehre 
im obigen Sinn. Transparenz entsteht namlich nur durch Distanz zum Ge­
genstand des Unterrichts. Diese Distanz aber haben die anderen Beybringer 
kaum, da sie in aller Regel affirmativ zu dem sind, was sie tibermitteln. 
Demgegentiber ist der erfahrbare Gewinn erziehenden Unterrichts, wenn er den 
Namen verdient, daB er in den Kinderkopfen nicht ungeordnet Vorstellungen 
anhauft, die sich - in Herbarts Sprache - zu trtiben Gedankenmassen aufttir­
men, sondem im Gegenteil, daB er hilft, in der Ftille Ordnung zu schaffen 
und zu halten und zurnindest daftir sorgt, daB sich die Heranwachsenden ihres 
"V orrats inne werden". 

Das Ordnen des durch Umgang und Erfahnmg mittlerweile noch mehr 
als vor 200 lahren reichlich Vorhandenen nennt Herbart "analytischen Unter­
richt", zu dem Henningsen - wie ich finde zustimmungsfahig - anmerkt: 
"Hatte er (Herbart) seine 
Theorie heute gemacht und 
die Mtillberge aus Werbung 
und Touristik und BewuBt­
seinsindustrie gesehen, batte 
er zweifellos die analytisch­
ordnenden Funktionen ge­
gentiber den synthetisch-dar­
bietenden noch verstarkt -
damals, zu Beginn des 19. 
lahrhunderts, gab es weder 
Radio noch Kino noch Fem­
sehen noch Schallplatten 
noch Supermarkt, und ein 
schlechter Lehrer war besser 
als ein grauer Alltag" 
(Henningsen 1974, S. 103). 

Heute, in einem bunten 
Alltag, ist Ruhe zum Be­
trachten, Auseinanderneh­
men, Gliedem, Beurteilendie 
- wenn man so will - Ab­
wechslung schaffende Wohl­
tat, als die erziehender Unter­
richt empfunden werden 

"Indem nun der analytische Unterricht das Besondre, 
was er vorfindet, zerlegt, reicht er hinaus in die Sphare 
des Allgemeinen. Denn aus dem Allgemeinen ist das 
Besondre kompliziert. Man erinnert sich allen falls an 
die Definitionen per genus proximum et differentiam 
speci/icam und bedenke dabei, daB die spezifische Dif­
ferenz, fiir sich allein genommen, auch ein genus ist, in 
welch em ebenso wie in jenem ersten hohere genera 
eingeschlossen sein konnen samt den zugehorigen 
Differenzen von deren jeglicher denn abermals das 
niimliche gilt! So wird wohl zu merken sein, wie sich 
Logik und Kombinationslehre beriihren und warum die 
Zerlegung dessen, was ein individueller Gesichtskreis 
kombiniert enthalt, ins Logisch-Allgemeine hinausweist 
und durch die Empfanglichkeit des Gemiits erweitert 
fiir andre neue Auffassungen, worin die schon 
bekannten Elemente anders und mit and em kompliziert 
vorkommen mochten. Alles das geschieht zwar 
urspriinglich in uns allen, und was von selbst geht, damit 
darf der Lehrer nicht sich und die Kinder aufhalten; 
aber es geschieht nicht so vollstandig und rasch, daB 
dem Lehrer (der iibrigens seine Subjekte beobachten 
muB) nicht vieles zu tun iibrig blie be. 
Indem der analytische Unterricht ins Allgemeine hin­
aufsteigt, erleichtert und fordert er aile Art von Beurtei­
lung. Denn das zu Beurteilende ist nun gereinigt von 
den verwirrenden Nebenbestimmungen; das Einfache 
ist leichter durchschaut als das Verwickelte. Die Ele­
mentarvorstellungen haben mehr Starke bekommen, 
und die Zerstreuung durch das Viele und Bunte ist hin­
weggenommen. Die allgemeinen Urteile liegen iiberdas 
sowohl flir kiinftigen Gebrauch als fiir kiinftige Prnfung 
bei neuen Gelegenheiten bereit. 
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kann. Dariiberbinaus kann er 
als analytischer eine Erzie­
hungsauf gabe tibemehmen, 
die oben mit Dekonstruktion 
bezeichnet wurde, also das 
Aufklaren des nur scheinbar 
Notwendigen, Folgerichti­

Aueh die Assoziation der Pramissen, worauf fUr die 
Gelaufigkeit im logisehen SchlieJ3en alles ankommt, die 
wissenschaftliche Phantasie gewinnt sehr dureh hliufige 
Analysis des Gegebenen. Denn eben weil die Erfah­
rung kein System ist, sorgt sie am besten fUr die mannig­
faltige Misehung und Ansehmelzung unsrer Gedanken, 
wenn wir sie nur fortdauernd denkend begleiten" (Her­
bart (1806), S. 74175). 

gen, Nattirlichen sowohl im "Herstellen" als im "Handeln" tibemehmen. In­
dem analytischer Unterricht die Merkmale des Erfahrenen zu erfassen bilft 
(Klarheit) und - sie verkntipfend (Assoziation) - darauf binwirkt, daB Verhalt­
nisse, Reihen, Beziehungen etc. sichtbar werden (System), wird zugleich die 
Kontingenz der so aufgekiarten Merkmalskomplexion in der Erfahrung als 
auch die Kontingenz der gefundenen Ordnung (als Begriff, Modell, Wissen­
schaft) erfaBbar. 

Danebenunderganzendzurdekonstruktiven Analyse steht das, was bier 
"Rekonstruktion" genannt wurde, und sich auf das bezieht, was es an lohnend 
erscheinendenReprasentationen der den Menschen gestellten Aufgaben und 
ihnen bewahrenswerten Losungsversuchen gibt. Darauf bezogener Unterricht 
gibt und zeigt etwas, das im Meer des bunten, beliebigen, zufalligen Allerlei 
von Erfahrung und Umgang dadurch als anders und attraktiv erfahren werden 
kann, daB es z.B. Perspektiven offnet, eine mogliche Qualitat ftihlbar und 
Griinde nachvollziehbar macht. 

Diesen "gebenden" Unterricht nennt Herbart "synthetisch" und meint 
damit ein Vorgehen, das tiber die Partikularitat von Umgang und Erfahrung 
Hinausgehendes, aus einzeln 
zu charakterisierenden Be­
menten Zusammengesetztes 
vor Augen ftihrt. Was sol­
chen Unterricht heute attrak­
tiv macht, ist das damit be­
stehende Angebot von mog­
lichen, in ihrer Struktur und 
Leistungsfahigkeit durch­
schaubar gemachten Orientie­
rungen. 

"Der synthetisehe Unterrieht hat zweierlei zu besorgen: 
er muB die Elemente geben und ihre Verbindung ver­
anstalten. Veranstalten, nieht eben durehaus vollziehen! 
Denn das Vollziehen ist endlos: wer kann aile Verkniip­
fungen aller Gattungen durehmessen! Der gebildete 
Mann arbeitet noeh unaufharlieh an seinem Gedanken­
gebaude. Aber daB er vielseitig daran arbeiten kanne, 
dies muB die Jugendbildung vermitteln. Sie muB also 
naehst den Elementen die Art und Weise und die Fer­
tigkeit geben, jene zu gebrauehen" (Herbart (1806), S. 
76177). 

FaBt man die vorstehenden Uberlegungen zusammen, laBt sich erziehen­
der Unterricht wie folgt beschreiben: Er ist aktivierend und interessant durch 
Handlungsorientierung und Aufgabenorientierung; er rechtfertigt und erhalt 
die Aktivitat und das Interesse der Unterrichteten, wenn er Transparenz schaf­
fend und also bildend ist durch Lehre, dekonstruktiv durch Analyse und ge­
bendrekonstruktiv durch eine spezifische Form von Synthese, die man mit 
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Benjamin auch als "Zeigen der Konstellationen" bezeichnen konnte, in denen 
Bewahrenswertes erscheint oder erscbienen ist. 

Damit sind die Anforderungen formuliert, die mit den oben herausgear­
beiteten Erziehungsaufgaben an die methodische Kompetenz von Unter­
richtenden gestellt sind, wenn ihr Unterricht im Sinne der Erziehungsaufga­
ben erziehend sein solI. DaB diese methodische Kompetenz sich auf eine cur­
riculare Kompetenz stUtzt, diirfte deutlich geworden sein, daB sie mit ihr 
nicht not-wendig schon besteht, auch. 

Die Tatsache aber, daB es fiir die methodische Einlosung der Erziehungs­
aufgaben im Vorrat methodischen Wissens und Konnens bereits geeignete 
Verfahren gibt - und zwarmehr als bier gezeigt wurden (vgl. Meyer 1987b) -
erlaubt die Zuversicht, daB aus dem gelegentlichen Bild eines gelungenen er­
ziehenden Unterrichts eine stetige, von den Erziehenden verantwortlich gestal­
tete Praxis werden kann. 

Dennoch erscheint die darnit formulierte Anforderung sehr komplex und 
sie ist es auch. Der Weg, der diese Komplexitiit zu reduzieren bilft, ist die 
Entwicklung, wie Herbart es nennt, von padagogischem Takt: "Nun scbiebt 
sich aber bei jedem noch so guten Theoretiker, wenn er seine Theorie austibt 
und nur mit den vorkommenden Hillen nicht etwa in pedantischer Langsam­
keit wie ein Schtiler mit seinen Rechenexempeln verfiihrt, zwischen die 
Theorie und die Praxis ganz unwillktirlich ein Mittelglied ein, ein gewisser 
Takt namlich, eine schnelle Beurteilung und Entscheidung, die nicht wie der 
Schlendrian ewig gleichformig verfiihrt, aber auch nicht, wie eine vollkom­
men durchgeftihrte Theorie wenigstens soUte, sich rtihmen darf, bei strenger 
Konsequenz und in volliger Besonnenheit an die Regel zugleich die wahre 
Forderung des individuellen Falles ganz und gerade zu treffen. Eben weil zu 
solcher Besonnenheit, zu vollkommener Anwendung der wissenschaftlichen 
Lehrsatze ein tibermenschliches Wesen erfordert werden wiirde, entsteht un­
vermeidlich in dem Menschen, wie er ist, aus jeder fortgesetzten Ubung eine 
Handlungsweise, welche zunachst von seinem Geftihl und nur entfemt von 
seiner Uberzeugung abhangt; worin er mehr der inneren Bewegung Luft 
macht, mehr ausdrtickt, wie von auBen auf ihn gewirkt sei, mehr seinen Ge­
mtitszustand als das Resultat seines Denkens zutage legt" (Herbart (1802), S. 
126). 

Was das bedeutet, kann man in heutiger Sprache vielleicht auch so aus­
drticken: 1m Unterricht werden die formulierten methodischen Anforderungen 
von einer Person verkorpert, der man, weil sie es auszudrticken versteht, 
quasi ansehen kann, daB ihr Interesse und das Interesse, was sie wecken will, 
nicht partikular ist, daB sich ihre Aktivitat und Aktivierung nicht 
selbstbezogen egoistisch sondem zugewandt altruistisch verstehen, daB ihre 
Lehre nicht doktriniir sondem aufkliirend arbeitet, daB ihr Verhiiltnis zur Welt 
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schlieBlich nicht bloB affinnativ ist aber auch nicht negierend skeptisch. 
(Diese Person ist ubrigens attraktiver als Coca-Cola und Kojak zusammen). 

Es gibt Menschen, deren Erziehung und Bildung die Voraussetzungen 
daftir geschaffen haben, so zu sein; sie scheinen zum Erziehen "geboren". Es 
gibt auch Menschen, deren Erziehung und Bildung V oraussetzungen geschaf­
fen haben, die der beschriebenen methodischen Professionalitat so sehr im 
Wege stehen, daB sich die Frage stellt, ob sie nicht auf Erziehungsmtigkeit 
verzichten soIl ten; sie sind womoglich gute Aufgabenentwickler und Erzie­
hungsforscherinnen, weil sensibel dafur, was Erziehung vorenthalten kann. 
AIle, die ubrig bleiben, und es sind wohl die meisten, konnen sich zu metho­
discher Kompetenz bilden und ausbilden, so gut wie sie durch Selbstaufkla­
rung die Voraussetzung daftir schaffenkonnen, erziehenden Halt zu geben und 
erziehend zu sozialisieren. Solange es aber an einer solchen Bildung und Aus­
bildung der Erziehendenmangelt, bleiben die Beispiele methodischer Virtuo­
simt den padagogischen Genies und den vereinzelten Glucksgriffen der pad­
agogischen Handwerker, die die meisten von uns eben sind, vorbehalten -
zum Schaden der Professionalitat wul der Arbeitszufriedenheit der meisten 
eben handwerklich Unterrichtenden. 



IV. Drei Kartierungen - eine Karte. 
Die Theorie der Erziehungsaufgaben 

Dos Ende selbstgewisser Erziehung oder: Die notwendige 
Etablierung eines Erziehungsraums 

Eine Theorie der Erziehungsaufgaben ist - so hatten wir bereits in der 
"Zwischenbilanz" gesehen - eine Aussage zum Verhliltnis der Generatio­

nen. Solange die Erwachsenengeneration, zu Recht oder zu Unrecht, zu wis­
sen glaubt, was gutes und richtiges Leben ist, sieht sie sich guten Gewissens 
als verantwortliches Subjekt des Erziehungsprozesses und macht die nach­
wachsende Generation zum Objekt ihrer Bemiihungen. Und so kann es schei­
nen, daB das Ende der erwachsenen SelbstgewiBheit auch das Ende der Erzie­
hung ist (vgl. z.B. Giesecke 1985), so daB nur die unzeitgemlill noch Se1bst­
gewissen den "Mut zur Erziehung" propagieren konnen. 

Nun wird man aber nicht bestreiten wollen, daB der Verlust der Selbst­
gewiBhei t bei den Erwachsenen nichts an der Tatsache andert, daB es ein Ge­
nerationenverhliltnis gibt. Dieses bedarf einer Form, die der weiteren Tatsache 
Rechnung tragt, daB zum einen die Individuen der neuen Generation sich zu 
Mitgliedem der Menschengesellschaften erst entwickeln und daB sie zum an­
deren ftir diese Entwicklung um so mehr Zeit und Kraft brauchen, je komple­
xer die Menschengesellschaften sind. Beides hat dazu gefiihrt, die Sich-Ent­
wickelnden von der Belastung durch die den Menschen zum Erhalt ihres Le­
bens gestellten Aufgaben ftir immer langere Zeit zu entlasten und Ma8nah­
men zu ergreifen, die den EntwicklungsprozeB unterstiitzen sollten. 

Spatestens seit der Aufkllirung nun stellen wir uns den ProzeB des Sich­
Entwickelns als einen des Sich-Bildens vor und in jtingster Zeit lemen wir 
als Erwachsene zu akzeptieren, diesem Sich-Bilden die Ziele nicht mehr vor­
schreiben zu konnen. Das verandert in der Tat das Generationenverhliltnis und 
notwendigerweise auch unseren Begriff davon, wie wir als Erwachsene diesen 
Sich-Bildenden verantwortbar gegentibertreten konnen und sollen. 

Mein Vorschlag zur Neubestimmung des Verhaltnisses lautet: Die Er­
wachsenen mogen erstens zusehen, daB sie - in Kenntnis von und in Ausein­
andersetzung mit dem, was wir heute tiber den ProzeB des Sich-Bildens und 
des sen Aufgaben wissen - ftir das, was sie den Sich-Bildenden ftir deren Bil­
dungsprozeB an tiberlegter Unterstiitzung anbieten, die Verantwortung tiber­
nehmen wollen und konnen. Dann aber bestimmt sich zweitens das Genera­
tionenverhliltnis dadurch, daB nicht den Heranwachsenden sondem dem (!f'­

wachsenen Tun in bezug auf das Sich-Bilden der Heranwachsenden Grenzen 
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und Ziele gesetzt werden. Diesen, aus und mit dem Sachverhalt Erziehung in 
'einheimischen Begriffen' gesetzten Grenzen und Zielen tiitig zu entsprechen, 
heiSt dann in einem aufkHirten Sinne: Erziehen. 

Wie sich gezeigt hat, ist die Komplexitiit der Erziehungstiitigkeiten er­
heblich, weil ihre kompetente Austibung die gleichzeitige und kombinatori­
sche Verkntipfung verschiedener Rticksichten erforderlich macht. Welche das 
sind, wurde bis hierher in mehreren Schritten zusammengetragen und solI ab­
schlieBend zu einem Orientierungsrahmen fiir die Austibung der Tatigkeiten 
bzw. fiir die Ausbildung und Selbstbildung als Vorbereitung auf diese Aus­
tibung sowie fiir deren institutionelle VerfaBtheit verkntipft werden. Was bei 
dieser Verkntipfung geschieht, ist die kennzeichnende Beschreibung der "Zwi­
schenwelt" der Erziehung (vgl. A I), in der angesichts des Bestehenden Neues 
entstehen konnen solI (nicht mtill), und des "Dazwischens" als eines Raums, 
in dem freie, gleiche Menschen sich begegnen und einander zeigen. Diesen 
Raum zwischen den verschiedenen Menschen, in dem sich ihr Bezug zueinan­
der etabliert, ist gemaB Hannah Arendt der Raum des Politischen (vgl. A IV). 
Er ist aber auch der Raum der Erziehung, jedenfalls dann' wenn man Fnie­
hung - wie hier geschehen - unter der Bedingung der Pluralitiit und mithin der 
Freiheit als Handeln versteht. 

Darausaberfolgt - und es hat sich bei der Formulierung der Aufgaben 
der Erziehung schon angedeutet - daB Erziehung, wie Politik, wenn sie nicht 
Unterwerfung, sondern Begegnung zwischen Menschen sein will, der Setzung 
eines "Erziehungsraums" bedarf, der als gesetzter mit den in ihm geltenden 
Prinzipien respektiert werden mtill, wenn denn Erziehung unter Anerkennung 
der Pluralitiit tiberhaupt stattfinden konnen so11. 

Den so gesetzten Raum unterscheidet yom politischen Raum, daB er 
nicht nur ein Raum des Austauschs, der Begegnung und des Sich-einander­
Zeigens, also des Handelns und Sprechens ist, sondern dariiberhinaus einer <h 
planvollen Beschiiftigung mit relevanten Aufgaben auch aus den Ta­
tigkeitsbereichen "Arbeiten" und "Herstellen". Deshalb ist das Sich-Zeigen 
undDarstellen hier zugleich ein Etwas- und Auf-Etwas-Zeigen und zwar auf 
potentiell alles, was lebensbedeutsam erscheint. Darin steckt eine 
Anforderung, die im politischen Raum nicht besteht, und die in der Zu­
mutung liegt, sich selbst in seinem Zugang zur Welt offenzulegen. Und zwar 
besteht diese Zumutung fUr die Erwachsenen und die Heranwachsenden 
gleichermaBen: Fiir die Erwachsenen besteht dieses Offenlegen im Lehren als 
einem in die umgebene Welt Transparenz-Bringen. Bei den Heranwachsenden 
wird nur durch deren Offenheit die von ihnen zu schaffende und geschaffene 
Neukonstruktion der Welt ersichtlich, tiber die zwar die Heranwachsenden die 
Erwachsenen nicht belehren, von der aber die altere Generation doch wissen 
sollte, um etwas davon zu lernen oder nur, um sich damit auseinandersetzen 
zukonnen. 
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Denjeweils anderen den eigenen Zugang zur Welt offenzulegen, ist et­
was anderes, als auf der politischen Buhne das von sich preiszugeben, wozu 
es einen driingt und worin man sich gefaIlt und anderen gefallen mochte. Und 
so ist der padagogische Raum auf ihn spezifisch konstituierende Prinzipien 
angewiesen, die die Voraussetzung dafur schaffen, daB das Sich-Offenlegen 
kein unzumutbares Risiko darstellt. Diese spezifischen Prinzipien sind Ver­
trauen, Aehtung, Herrschaftsverzicht, VerlaBlichkeit und Annahme in der 
oben entwickelten Bedeutung der Begriffe. Wahrend diese Prinzipien den 
Raum und seine Atmosphlire konstituieren, gelten fiir die Tatigkeiten der Er­
wachsenen in diesem Raum eine Reihe zusatzlicher Prinzipien und zwar des­
halb, weil sie - anders als im politischen Raum - das Erscheinen der Heran­
waehsenden in diesem Raum der Erziehung veranlassen, in der Hoffnung, die 
Heranwaehsenden mogen von sich aus bleiben wollen. Dies ist als Hoffnung 
nur dann gerechtfertigt, wenn das Bleiben auch aus freien Stucken denkbar 
ist. Daraus ergibt sich fiir die Tatigkeiten der Erwachsenen im Erziehungs­
raum die Notwendigkeit, folgende Prinzipien einzuhalten: Sie sollten in 
ihrem Sich- und Etwas-Zeigen interessant, aktivierend, lehrend, dekonstru­
ierend, rekonstmierend und Transparenz schaffend sein, wei I nur so die 
Anwesenheit der Heranwachsenden im Erziehungsraum ihr Sich-Bilden 
ermoglicht und untersttitzt. Tragen die Tatigkeiten der Erwachsenen im Erzie­
hungsraum diesen Prinzipien nicht Rechnung, wird mit einem Verweilen der 
jungen Generation in diesem Raum aus freien Stticken nicht zu rechnen sein. 
Man kann sie zwingen zu bleiben und dabei das Erziehungsverhliltnis gefahr­
den, ja zerstoren, und man kann sie gehen lassen. 1m Sinne der Erhaltung des 
Erziehungsraums als einem Ort freier Begegnung der Verschiedenen liegt das 
Gehenlassen. Es setzt allerdings das Vertrauen der Erwaehsenen in die 
Qualitat ihrer tatig eingebrachten Bildungsmoglichkeiten/-angebote voraus, 
die die erziehenden und unterrichtenden Erwachsenen allein sieher maehen 
kann, daB die Heranwachsenden auf den Erhalt des Erziehungsraums Wert 
legen und ihn deshalb durch ihre selbsttatige Beteiligung an ihm bewahren 
werden. 

Aujgekliirte Erziehung ist offentlich und projessionell 
und setzt das Ahhiingigkeitsverhiiltnis zwischen den 

Generationen auJ3er Kraft 

Man sieht, daB die an den Erziehungsraum zu stellenden Anforderungen einer 
der Pluralitat und Freiheit der nachwachsenden Generation gerecht werdenden 
Erziehung Anforderungen an die Etablierung eines offentlichen Raums sind, 
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und zwar auf den ersten Blick deshalb, weil es his auf wei teres sehr unreali­
stisch ist, die formulierten Anforderungen an privat erziehende Familien zu 
richten. Auf den zweiten Blick fragt sich, ob professionelle Erziehung am 
Beispiel familialer Erziehung zu orientieren, nicht ebenso ein kategorialer 
Denkfehler ist, wie es nach Hannah Arendt die Vorstellung darstellt, sich bei 
der Entwicklung politischer Gemeinwesen auf das "Vorhild" der Familie zu 
beziehen. Das Argument gegen die vermeintliche Vorbildlichkeit der Familie 
gilt im Bereich der Erziehung ahnlich wie im Bereich der Politik: Verwandt­
schaftsbeziehungen sind wesentlich nicht Beziehungen unter Gleichen, als 
Gleichrangigen, und Verschiedenen, als prinzipiell Verschiedenen. 

Das aber heiSt, solange wir an dem uns vertrauten Verstiindnis von V er­
wandtschaft festhalten, steht die Verwandtschaftsbeziehung der Moglichkeit 
der Etablierung eines Erziehungsraums im oben gekennzeichneten Sinne ge­
radezu entgegen. Anders gesagt: In den Hillen, in denen die Menschen ihre 
pri vaten verwandtschaftlichen Beziehungen als Abhiingigkeitsbeziehungen 
und Hierarchiebeziehungen 
mit umfassender Beanspru­
chung organisieren - was ja 
vielleicht auch nicht zwin­
gend ist - , ist die oben skiz­
zierte, die Freiheit der Zu-Er­
ziehenden gnmdsiitzlich ak­
zeptierende Erziehungspraxis 
als private nicht zu denken. 

SoUte Hermann Gie­
secke das unter der notwendi­
gen Partikularitiit professio­
neUen Erziehungshandelns 
verstanden wissen wollen 
(vgl. Giesecke (1987), S. 
100 ff.), ist ihm zuzustim­
men. Allerdings ist das hier 
gebrauchte Argument ein an­
deres: Nicht weil der "umfas­
sende Anspruch von Erzie-

"Solange man politische Korper auf der Familie aufbaut 
und im Bild der Familie versteht, gilt Verwandtschaft in 
ihren Graden als das, einerseits, was die Verschieden­
slen verbinden leann, und als das, andererseits, wodurch 
wieder individuenahnliche Gebilde sich von- und ge­
geneinander absetzen. 
In dieser Organisationsform ist die ursprUngliche Ver­
schiedenheit ebenso wirksam ausgelOscht, wie die es­
sentielle Gleichheit aller Menschen. sofem es sich urn 
den Menschen handelt, zerstort ist. Der Ruin der Politik 
nach beiden Seiten entsteht aus der Entwicklung politi­
scher Korper aus der Familie. ( ... ) 
Praktisch-politisch gesprochen aber gewinnt die Familie 
ihre eingefleischte Bedeutung dadurch, daB die Welt so 
organisiert ist, daB in ihr fUr den Einzelnen, und das 
heiSt fUr den Verschiedensten, kein Unterkommen ist. 
Familien werden gegrUndet als UnterkUnfte und feste 
Burgen in einer unwirtlichen, fremdartigen Welt, in die 
man Verwandtschaft tragen mochte. Dies Begehren 
fuhrt zu der grundsatzlichen Perversion des Politischen, 
weil es die Grundqualitat der Pluralitat aufhebt oder 
vielmehr verwirkt durch die EinfUhrung des Begriffes 
Verwandtschaft" (Arendt (1950-1959), S. 1011 I). 

hung" in einer arbeitsteiligen Gesellschaft professionell nicht einzulosen ist, 
ist professionelle Erziehung partikular (vgl. a.a.O. S. 101). Sondem die Ein­
sicht, daB Erziehen angesichts der Pluralitiit und Freiheit "Sich-Bilden" er­
mogiichen heiSt, veranlaBt professionell Erziehende auf die umfassende Inan­
spruchnahme der Zu-Erziehenden zu verzichten bzw. ihr aus professionellen 
Griinden entgegenzutreten. Professionell zu erziehen heiSt, die Sich-Bildenden 
lassen zu konnen, also Distanz zu haben und sich in Selbstdistanz zu dem, 
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was einen emotional betreffen konnte, zu tiben. Professionell erziehen heiBt 
auBerdem, etwas mitzuteilen, zu zeigen, darzustellen zu haben und zwar, seit­
dem Erziehung Erweiterung von Etfahrung und Umgang ist, indem man bei­
des bereichem konnen sollte, wesentlich auch dadurch, daB man es ordnend fl'­
schlieBt und ftir das Sich-Bilden vetftigbar macht. Die Qualifikation daftir ist 
nicht allgemein. 

So sind es zwei zentrale Grtinde, die den Erziehungsraum zu einem of­
fentlich zu konstituierenden Raum machen: niimlich die urn der Pluralitiit 
willen notwendige Distanz zwischen Erziehenden und Erzogenen, als eine zu 
schaffendeAussetzung des Abhiingigkeitsverhiiltnisses zwischen den Genera­
tionen, und die daftir sowie ftir die inhaltliche Tragfahigkeit des Verhiiltnisses 
etforderliche Professionalitat der Repriisentanten der erwachsenen Generation 
in diesem Verhiiltnis. Ein Raum, der Abhiingigkeitsverhiiltnisse ausschlieBt, 
und sich tiber die aufeinander und wesentlich auf Dinge und Gedankendinge 
der Welt bezogenen Tatigkeiten der in ihm Agierenden tragt, ist die "Zwi­
schenwelt", in der das "Zwischen" der Generationen seinen Ort hatte. Unter 
der Voraussetzung, daB es den so bestimmten Erziehungsraurn gibt, ist dann 
ein Umgang zwischen den Generationen moglich, der Dicht unterwirft, aber 
auch Dicht die junge Generation ohne Untersttitzung sich selbst tiberlaBt, 
sondem ihr, wenn sie danach sucht, Halt gibt und Bildungsangebote 
unterbreitet. Mit dieser Kennzeichnung ist der Sinn der Erziehung in 
posttraditionalen Gesellschaften beschrieben, namlich eine "Zwischenwelt" 
ftir die Begegnung der Generationen zu etablieren, und zwar dadurch, daB die 
erziehenden Erwachsenen handelnd, unter Berticksichtigung der 
"raumsetzenden" Prinzipien, zielbezogen Erziehungszwecke vetfolgen und 
sich dabei solcher Mittel bedienen, die diesen Prinzipien, Zielen und Zwecken 
zumindest Dicht widersprechen. Die Tatigkeiten, die so den Erziehungssinn 
als die Zwischenwelt konstituierend einlosen sind: erziehender Halt, 
erziehender Unterricht und erziehende Sozialisation. 

Konstitutive Merkmale der Zwischenwelt der Erziehung -
die kombinatorische Topik der Erziehungsaujgaben 

Die Moglichkeit der tatigen Etablierung eines solchen Raums beinhaltet 
zweierlei: DaB die Generation der Erwachsenen die professionell Erziehenden 
so sich bilden und ausbilden laBt, daB diese tiber sich und ihre Lebensweise 
aufgekliirte Reprasentanten der iilteren Generation sind und dieses auch darstel­
len konnen und daB sie daftir eine Form der Institutionalisierung von Erzie­
hung votfinden oder selbst etablieren, die inhaltliche Verbindlichkeit mit dem 
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Verzicht auf soziale Abhangigkeit verbindet. Zweck dieser Institution und der 
professionellen erziehenden Tatigkeit in ihr ist, einen Rahmen vorzuhalten, 
der die selbsttatige, selbstregulierte und eigenverantwortliche Auseinanderset­
zung der Heranwachsenden mit - im Sinne der Theorie der Bildungsaufgaben­
relevanten Bildungsangeboten, sei es in Form einer "vorbereiteten Umge­
bung", sei es in Form entsprechend qualifizierten Unterrichts, ermoglicht, 
und die Tatigkeiten der Heranwachsenden stiitzend und kommentierend beglei­
tet. Die moglichen Mittel, die fUr die Realisierung dieser Zwecke in geeigne­
ter Weise eingesetzt werden konnen, seien hier nochmals und zwar unter Be­
zug auf die Tatigkeit, der sie dienen, zusammengefaBt: 

Erziehende Sozialisation macht sich geltend durch Einbringen sachbew­
gener Autoritlit, durch Zugewandtheit, unmiBverstandliche Klarheit und Kon­
sequenz in bezug auf die bekanntgemachten Regeln. Sie setzt den Rahmen, 
der den Prinzipien der VerlliBlichkeit, Annahme und des Herrschaftsverzichts 
entspricht. 

Erziehender Halt kann sich der "Mittel" bedienen, die kindliche Unbe­
fangenheit zu erhalten, Beifall zu spenden, wo er verdient erscheint, zu tadeln, 
zu erinnern, zu mahnen, die Entschliisse der Heranwachsenden zu unterstiit­
zen. So dient er den Zwecken, erziehend Selbsttatigkeit, Selbstreguliemng 
und Eigenverantwortung der jungen Generation zu unterstiitzen, sofern seine 
Aktivitaten den Prinzipien: Vertrauen, Achtung und Verzicht auf Beherr­
schung und Einmischung spiirbar zu machen, entsprechen. 

Die Mittel des erziehenden Unterrichts sind Aufgabenorientierung, 
Handlungsorientierung, Schaffen von Transparenz, Analyse sowie gebende 
Synthese. Der Unterricht dient den gleichen Zwecken wie der erziehende Halt 
- also der Selbsttatigkeit, Selbstregulierung und Eigenverantwortung der Her­
anwachsenden - sowie dariiberhinaus dem Zweck, den Erziehungsraum als fiir 
das Sich-Bilden bedeutsam erfahrbar zu machen. Das gelingt, wenn er den 
Prinzipien gehorcht, zu interessieren, zu aktivieren, zu lehren, zu 
dekonstruierenl demontieren und zu rekonstruieren und dadurch Transparenz 
zu schaffen. 

Betrachtet man das entstandene und beschriebene GefUge im zusammen­
fassenden Uberblick (vgl. nachfolgende Abbildung), so hat man den oben an­
gekiindigten Orientierungsrahmen fUr die Ausubung der Erziehungstatigkei ten 
sowie fiir die ihr vorausgehende Selbstbildung und Ausbildung der Erziehen­
den vor Augen. Dieser Rahmen gibt den formulierten Aufgaben der Erzie­
hung eine theoretische Gestalt, indem er verdeutlicht, daB und wie diese Auf­
gaben sich auf Verschiedenes beziehen, und was es gleichermaBen zu 
berucksichtigen gilt, wenn man handelnd und sprechend einen sozialen Raum 
konstituiert. 

Letzteres, namlich die Konstitution eines sozialen Raums, als iibergrei­
fendeAufgabe der Erziehung oder - wie oben formuliert - als ihren Sinn zu 
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verstehen, bedeutet eine Entscheidung dariiber zu treffen, als was man die Er­
ziehungstatigkeit im Sinne der Tatigkeiten des aktiven Lebens gemiill 
Hannah Arendt eigentlich verstehen will, als "Arbeiten", "Herstellen" oder 
"Handeln". Die getroffene Entscheidung besagt, daB man "Erziehen" 
angesichts der posttraditionalen Interpretation menschlicher Bedingtheit, die 
von der Freiheit und Bildsamkeit der Heranwachsenden und von der 
Konstruiertheit, UngewiBheit und Kontingenz der menschlichen Welt und der 
Lebensformen ausgeht, als Handeln verwirklichen muS. Handeln und das es 
begleitende kommunizierende Sprechen aber, so lieB sich im AnschluB an 
Hannah Arendt zeigen, ist ein Sich-zueinander -in-Beziehung-Setzen von Ver­
schiedenen, wobei sich ein sozialer Raum durch die Beziehungsqualitat des 
entstehenden "Zwischen" konstituiert. 

Hannah Arendt hat die Merkmale des sozialen Raums als des politischen 
Raums auf ihren Begriff gebracht (Arendt (19.50 - 1959», und damit das mog­
liche "Zwischen" der erwachsenen Menschen beschrieben. Dieser Theoretisie­
rung des sozialen Raums, die oben bereits zum Verstandnis des gesellschaftli­
chen Raums und der in ihm steckenden Bildungsaufgaben vorgestellt und ge­
nutzt wurde (vgl. A IV), habe ich mich auch hier, bei derTheoretisierung des 
Erziehungsraums und bei der Ordnung der Erziehungsaufgaben, bedient. 
Dabei bin ich dem Rat H. Arendts zum angemessenen Verstehen des 
politis chen Raums auch fUr den Raum der Erziehung gefolgt, und habe den 
Sinn der Erziehungstatigkeiten, namlich die Beziehung als das "Zwischen" 
derGenerationen handelnd zu gestalten, von den Zielen der Errichtung eines 
Erziehungsraums zur Ermoglichung eines Umgangs ohne Fiihlbarmachen 
von Ubedegenheit einerseits und fUr die Auseinandersetzung mit 
Bildungsmoglichkeiten und/oder einer bildungswirksamen vorbereiteten 
Umgebung andererseits unterschieden. Sinn und Ziele machen die Geltung 
bestimmter Prinzipien erforderlich, die einen geeigneten Rahmen dafiir 
schaffen, daB die konkreten Zwecke der Erziehung mit den Vorentscheidungen 
entsprechenden, zumindest aber nicht zuwiderlaufenden Mitteln verwirklicht 
werden konnen. 

Die nachfolgende Abbildung macht den entstehenden Zusammenhang 
der Erziehungsaufgabendeutlich und zwar ebenfalls im Sinne einer Topik 
(vgl. oben A V). Diese Topik kann hier dazu dienen, die Ausiibung der 
Erziehungstatigkeiten, deren Vorbereitung und deren institutionelle Absiche­
rung zu orientieren. 
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Erziehen ist "Handeln" und eine Form der Selbstdefinition der 
Gesellschaft der Erwachsenen 

ErziehungsmaBnahmen und die erziehungs- und bildungswirksam gemeinte 
Gestaltung von Situationen, aber auch von Institutionen, mtillten sich als 
Konkretion der Kategorien des vorgescWagenen Such- und Fragerahmens dar­
stellen lassen, jedenfalls dann, wenn mit ihnen Erziehen als "Handeln und 
Sprechen" und nicht als "Arbeiten" oder "Herstellen" aufgefaBt wird. Ftir die 
letztgenannten Auffassungen batten andere Kriterien, niimlich die der Repro­
duktion (z.B. des Funktionserhalts aber auch der Bedtirfnisbefriedigung)und 
der Produktion als des "Machens" der jeweils gewtinschten Nachfolger zu gel­
ten. 

DaB Kinder der Betreuung und Pflege bedurfen und insofem Arbeit ma­
chen, solI mit dem explizierten Eniehungsversllindnis nicht bestritten wer­
den. Vielmehr war oben bereits betont worden (A V), daB die Arbeitstatig­
keit, die abhlingige Menschen, wie Kinder, AIte oder Kranke erhlilt und ver­
sorgt, von eigener, unterschatzter Dignitat ist und nliherer Aufklarung bedarf, 
urn als (Bildungs-)Aufgabe aller Menschen angemessen in Bildungsprozessen 
reprasentiert zu werden. Ich 
mochte sie aber als "nur" le­
benserhaltende u.a. auf die 
Kinder bezogenene Tatigkeit 
von "Eniehung" unterschie­
den halten, selbst wenn rich­
tig ist, daB die Pflege und 
Versorgung der Kinder und 
lugendlichen sich auf die 
Moglichkeiten ihres Sich­
Bildens auswirken kann. 

DaB Erziehen keine Ta­
tigkeit des Herstellens sein 
kann, wird von erziehungs­
wissenschaftlicher Seite mit 
Begriffen wie der Unverfug-

"Schleiermacher (1957, S. 9), dem die bisher unbestrit­
ten am sorgfaltigsten durchformulierte Erziehungs­
theorie zu verdanken ist, meinte die Theorie der Erzie­
hung auf die allgemein gefaBte Frage begriinden zu 
konnen: «Was will denn eigentlich die altere Genera­
tion mit der jiingeren?» Es laBt sich heute sehen, daB 
diese Frage dUTCh Eliminierung auch der letzten in ihr 
noch enthaltenen historisch-singularen Pramisse, nam­
lich der Trennung von Erziehungssubjekt und Erzie­
hun gsobj ekt, der weiteren Verallgemeinerung fahig und 
damit auch bediirftig ist: Was denn wollen die Genera­
tionen miteinander, wie konnen, wie wollen Erwach­
sene und Heranwachsende sich zueinander in Bezie­
hung setzen, wie wollen sie mit sich selbst und mite in­
ander leben? Die Antwort ist nicht aus einem vorgege­
benen Erziehungsbegriff ableitbar. Sie is! Teil der 
Selbstdefinition der Gesellschaft" (Schwenk 1989, S. 
438/39). 

barkeit und Freiheit des Subjekts seit langem vorgetragen und zugleich - etwa 
im Bereich schulischer Erziehung - von vielen, auch heute noch geltenden 
Lehrpllinen implizit dementiert: Diese beschreiben nlimlich kaum, wie die 
erwachsenen Erziehenden sein sollen und welche Kri terien fUr das von ihnen 
zu verantwortende Bildungsangebot gel ten, sondem sie fUhren aus, wie die 
Schiilerinnen und Schuler handeln und was sie wissen, denken, urteilen und 
wollen sollten. Das ahnelt oft genug einer "Produktbeschreibung" und ist 
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auch nicht selten so gemeint, wie die Redeweise vom guten oder weniger 
gute "Schtilermaterial" einigermaBen drastisch vor Augen ftihrt. 

Eine Theorie der Erziehungsaufgaben, die Erziehen als Handeln versteht, 
kann nur Aussagen dariiber treffen, wie die Erwachsenen ihr Handeln einrich­
ten konnten, damit den Heranwachsenden das freie Handeln und Sprechen al­
lererst moglich wird. Wenn man so will, ist diese Theorie die Formulierung 
eines Versprechens an die nachwachsende Generation, das nach allem, was 
wir tiber die Eigenttimlichkeit, Machtigkeit und prinzipielle Unvorhersehbar­
keit des Handelns erfahren haben, vermutlich am ehesten geeignet ist, das mit 
dem Heranwachsen einer neuen Generation verbundene Risiko einzugrenzen. 
Der nachwachsenden Generation zu versprechen, die Erziehungsaufgabe in der 
oben dargelegten Weise zu verstehen und zu tibernehmen, mag auf den ersten 
Blickidealistisch, mindestens aber altruistisch klingen. Wenn man aber mas­
sive Unterwerfung der Heranwachsenden als Alternative ausschlieBt, dann ist 
dieses Versprechen im realistischen Eigeninteresse der jeweiligen Generation 
der Erwachsenen, weil ein ihm entsprechendes Handeln die Freiheit der Her­
anwachsendenrespektiert und sie doch auch und zwar ohne Zwang zu kulti­
vieren vermag. 

Das Ende der selbstgewissen Erziehung (vgl. Kapitelanfang) beinhaltet 
auch die Einsicht, daB die Freiheit bei dem Zwange sich nicht kultivieren laBt 
und daB - so die Folge dieser Einsicht - der Gegenstand padagogischerTheorie 
nicht die Frage ist, was aus den Kindem werden solI, sondern was die Er­
wachsenen von sich und ihrer Welt zeigen konnen und wollen. In dies em 
Sinne ist die Erziehung eine Selbstdefinition der Erwachsenen und ihre Wis­
senschaft deren Reflexion. 



D Professionalisierung und 
Institutionalisierung als Strategien zur LOsung 

der Erziehungsaufgaben 

'Du wirst es einst verdanken!' spricht der Erzieher zwn wei­
nenden Knaben, und in der Tat! nur diese Hoffnung ent­
schuJdigt die Triinen, die er ihm auspreJ3t. Er hilte sich, in zu 
groJ3er Sicherheit zu starke Mittel zu oft zu brauchen; nicht 
alles Gutmeinen wird verdankt, und es ist ein schlimmer 
Platz in der Klasse derer, welche mit verkehrtem Diensteifer 
da Wohltaten anrechnen, wo der andre nur Ubel empfindet . 

Johann Friedrich Herbart 

Wenn Erziehen bedeutet, Verantwortung daftir zu tibemehrnen, was man 
von sich als erwachsenem Menschen zeigt, und wie man die Welt und 

die Aufgaben und Tatigkeiten in ihr darstellt und zuganglich macht, dann be­
deutet eine Vorbereitung auf dieses Tun wesentlich, Kliirungen herbeizuftih­
ren, tiber sich selbst, tiber die Welt und tiber die Adressaten, denen gegentiber 
mit den Erziehungstatigkeiten Verantwortung tibemommen wird. Die Ab­
schnitte A und B dieses Buches verstehen sich als Beitrag zu der Frage, wie 
man erziehend die Welt und die Tatigkeiten in ihr verantwortlich, und das 
heiSt moglichst umfassend, als ein Sich-Bilden ermoglichend, darstellen und 
:mganglich machen kann. Die Theorie der Bildungsaufgaben und die sie kon­
k:retisierende aufgabenorientierte Didaktik begrtinden und orientieren so die 
curriculare Kompetenz der Erziehenden und werden dadurch praktisch wirk­
sam. 

Die Theorie der Erziehungsaufgaben (C) hat nun gezeigt, warum und in 
welcher Weise man tiber sich, als erziehenden Erwachsenen, Klarheit gewin­
nen sollte, wenn man die Erziehungstatigkeiten verantwortlich wahrnehmen 
will, aber auch, welche Anfordemngen die Tatigkeiten seIber beinhalten, 
denen zu entsprechen in aller Regel gelemt werden muS. Das aber bedeutet, 
daB so wie die Theorie der Bildungsaufgaben auf die Notwendigkeit einer sie 
konkretisierenden Theorie der Didaktik verweist, das Praktisch-Werden der 
Theorie der Erziehungsaufgaben von einer sie konkretisierenden Theorie der 
Bildung und Ausbildung der Erziehenden abhangt. Sie hat, wie ihre Bezeich­
nung bereits zum Ausdruck zu bringen versucht, einen wesentlich auf das er­
zogene Selbst bezugnehmenden, selbstaufklarenden Teil sowie eine zweite 
qualifikatorische, Handwerkszeug entwickelnde Dimension. Beide, das sei er­
innemd und zugleich vorgreifend gesagt, verbinden sich im V ollzug der Ta­
tigkeit zur Ausbildung eines "padagogischen Takts", in dem zum Ausdruck 
kommt, daB Erziehende handelnd ein stimmiges Verhhltnis herbeizuftihren 
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verstehen zwischen den von ihnen wahrgenommenen BildlUlgsaufgaben, deren 
materialer Reprasentation, ihren Einschatzungen der Zu-Erziehenden, den er­
offneten AufgabenbearbeitlUlgsmoglichkeiten lUld den durch die Theorie der 
ErziehlUlgsaufgaben nahegelegten HaltlUlgen gegentiber ihren Adressaten. Die 
Theorie der EntwickllUlg padagogischer Professionalitat ist die personenge­
blUldene Form der Ubernahme der ErziehlUlgsaufgaben (D I), die einer Ergan­
ZlUlg durch eine Theorie padagogischer Institutionen bedarf (D II), weil die 
Gestalt lUld VerfaBtheit von Institutionen, in denen ErziehlUlg stattfindet, ih­
rerseits erziehende Wirkungen haben und sie folglich den Zielen, Prinzipien 
lUld Zwecken der durch die Personen reprasentierten Erziehung zumindest 
nicht entgegenstehen sollten. Die Erziehungsinstitutionen wie die 
Tatigkeiten der Erziehenden in ihnen pragen die Begegnung der jungen 
Generation mit den Erwachsenen lUld der von ihnen reprasentierten Welt. Wie 
das geschieht lUld schon geschehen ist, sollten die Erwachsenen moglichst 
gut zu beobachten lUld zu verstehen suchen; Dicht urn yom jeweiligen Sein 
auf ein Sollen zu schlieBen, sondern urn sich der Wirkungen ihres Tuns :m 
vergewissem. Denn wenn Erziehen Handeln ist, dann ist die Wirkung, die 
sich im BeziehlUlgsgefUge der Handelnden erst ergibt, Die identisch mit der 
Intention der einzelnen Handelnden. Weil das so ist, ist padagogisches 
Verstehen als BildlUlgs- lUld ErziehlUlgsforschlUlg eine dauerhafte Aufgabe in 
padagogischen Prozessen; denn die Anforderung, den Adressaten von 
ErziehlUlg gerecht zu werden, kann man immer nur konkret und jeweils neu 
zu losen versuchen. Belehrend fUr einen selbst und fUr andere werden die 
jeweils lUltemommenen ErziehlUlgstatigkeiten auch als Versuche erst dann, 
wenn man sie zu beschreiben und zu verstehen versucht. 

In diesem Sinne KlaflUlgen tiber sich selbst, die eigene Wirkung und 
tiber die Adressaten der ErziehlUlgstatigkeit, d.h. in der Regel tiber die Kinder 
lUld Jugendlichen herbeizufUhren, heiBt folglich, als Vor- lUld NachbereitlUlg 
derErziehungstatigkeit aus (ErziehlUlgs-)Geschichten zu lemen. Dieses Ler­
nen bezieht sich darauf zu verstehen, was passieren kann und was schon pas­
siert ist im Miteinanderwirken von ErziehlUlgstatigkeit lUld der Individualitat 
der jeweils Erziehenden lUld Erzogenen, ohne allerdings daraus zu schlieBen, 
daB das, was ist lUld war, passieren muBte. Aus Geschichten zu lemen, ohne 
sie lUlzulassig zu verallgemeinem, fUhrt zu weiterer Konkretion der Theorie 
der ErziehlUlgsaufgaben. Deren Theoretisierung konnte man "padagogische 
WirklUlgsforschlUlg" nennen. Wie sich eine so1che ForschlUlg als begleitende 
lUld nachgangige VerstandiglUlg tiber die (Bildungs-)Prozesse, die sich in Er­
ziehlUlgssituationen, aber auch auBerhalb ihrer, vollziehen, anzulegen sein 
konnte, wurde oben bereits diskutiert (A I): Ihr Ziel ist Dicht die Rekonstruk­
tion einer EntwickllUlgslogik, sondem die Rekonstruktion von Bildungspro­
zessen lUld -geschichten als Aufgabenbearbeitungsgeschichten und - so 
konnte man jetzt unter Bezug auf die Theorie der Erziehungsaufgaben 
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hinzuftigen -: ihr Ziel ist auch die rekonstruierende Beschreibung von Erzie­
hungssituationen, die Erziehenden helfen konnte, mogliche Wirkungen ihrer 
Erziehungstiitigkeiten und der dabei venvandten Erziehungsmittel kennen und 
verstehen zu konnen. Ein solches Vorgehen namlich untersttitzt darin, zum 
einen die Wirkung der eigenen Person, aber auch die anderer Personen ein­
schatzenzu lemen; zum anderen kann man auf diese Weise die Moglichkei­
ten, die verschiedene Erziehungsmittel bieten, erschlieBen und auf Grund des­
sen einen durchdachteren Gebrauch von ihnen machen. 

Zum dritten aber kann eine praxisbegleitende und praxisreflektierende 
Form der padagogischen Forschung den Erziehenden helfen, mit der Offenheit 
des Erziehungsprozesses, dessen Verlauf eben nicht vorauszusagen ist, aufge­
kliirt und d.h. auch angstreduziert umzugehen. So ist die beschriebene For­
schungsform sowohl als nachgangige, zur Rekonstruktion von Bildungsge­
schichten, wie auch als begleitende, zur Beschreibung von Erziehungssitua­
tionen, ein hilfreicher Baustein bei der Entwicklung padagogischer Professio­
nalitiit, wie sich nachfolgend zeigen wird. 



I. Dimensionen padagogischer Professionalitat -
Beitrage zu einer Theorie der Bildung und 

Ausbildung von Erziehenden 

Strategien zur Kliirung padagogischer Projessionalitiit 

Wenn ich bereits oben und hier ausdrUcklich von padagogischer Profes­
sionalitat spreche, dann meine ich damit auch das, was in der Debatte 

urn die Professionalitat padagogischer Berufe immer noch Gegenstand der 
Diskussion zu sein scheint (vgl. Dewe/FerchhoffiRadtke 1992). Wird dort 
namlich noch als offene Frage behandelt, inwieweit dem padagogischen Han­
deln iiberhaupt die Merkmale der Professionalitat zukommen, so wurde oben 
bereits deutlich, daB die angemessene Wahrnehmung der Erziehungstatigkei­
ten sich auch nicht dadurch ergibt, daB die von Familien geleisteten Erzie­
hungstatigkeiten berufsfOrmig organisiert und iibemommen werden. Ange­
messene, der heutigen Form der Erziehungsaufgaben entsprechende Erzie­
hungstatigkeit gelingt, auBer padagogischen "Natur"-Talenten, nur denen, die 
eine der Anforderung entsprechende Haltung zum Umgang mit ihren Adressa­
ten entwickelt haben, und die zudem die Hille der Erscheinungen in der Welt 
so aufzufassen, zu ordnen und darzustellen verstehen, daB diese fiir ihre Adres­
saten bildend werden konnen. Ohne die entsprechende Haltung und das zuge­
horige Wissen und Konnen gelingt iibrigens auch Naturtalenten nichts; sie 
haben die entsprechenden Voraussetzungen ebenfalls in ihren Bildungsprozes­
sen entwickelt, ohne daB diese darauf allerdings explizit abgestellt batten. 

Weil das so ist, ist Erziehen fUr mich urn dieser notwendigen V orberei­
tung auf die Tatigkeit eine Profession und nicht, weil sich Berufsstande mit 
Ausbildungswegen und gesellschaftlichen Berechtigungen entwickelt haben. 
Das solI nicht heifien, daB Ubedegungen zur Entwicklung padagogischer Pro­
fessionalitat - schon unter Realisierbarkeitsgesichtspunkten - zu gegebenen 
Berufsbildem und Berufs- und Ausbildungswegen von Lehrerinnen, Kinder­
giirtnem und Sozialarbeitem keinen Bezug haben. Es solI allerdings heillen, 
daB eine Professionstheorie nicht damit auskommt, die historisch zufaIlig 
gewordenen Berufsschneidungen, Kompetenzaufteilungen, Ausbildungsanfor­
derungen und Tarifeingruppierungen zusammenfassend zu beschreiben und 
daB es auch nicht ausreicht, deren jeweilige Entstehung aufzuklaren. Diese ist 
von Interesse, wenn man neue und andere Professionalisierungsformen 
durchsetzen will und dafiir einschatzen konnen muB, welche Interessen, 
Privilegien, Abgrenzungsbediirfnisse etc. dem entgegenstehen konnten. 
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Eine Professionstheorie muS die Anforderungen, die an das professio­
nelle Handeln urn seines Sinns und der damit verbundenen Aufgaben willen 
zu stellen sind, formulieren, urn sodann zu fragen, welche Wege es filr Men­
schen geben kann, diesen Anforderungen entsprechen zu konnen und zu wol­
len. Dazu kann sie verschiedene Strategien wiihlen: Die eine ist oben verfolgt 
worden: ausgehend von den Aufgaben und von denjeweiligen professionellen 
Tatigkeiten, so wie wir sie heute, tiber viele Zusammenhange aufgekliirt, 
wahmehmen und verstehen, auf die darin steckenden moglichen Aufgabenlo­
sungen zu reflektieren und dabei die jeweils vorliegenden Losungs­
moglichkeiten zu priifen und in ihrer Leistungsfahigkeit einzuschlitzen. 

Bei der dann erfolgenden Diskussion von LOsungsmoglichkeiten stiitzt 
sich dieser Weg der Theoriebildung auf den moglichen anderen Theoriebil­
dungs strang. Der besteht darin, die aufgabenbezogen agierende Praxis von 
Menschen, die losungstrachtig erscheint, auf ihre Struktur hin zu untersu­
chen, wenn man also so will, die "Handlungsgrammatik" (Dewe et al. 1992, 
S. 8) der Professionellen aufzuklaren. Aus der Mitschrift und Rekonstruktion 
von Praxissituationen, die "gelungen", im Sinne von die anstehende Aufgabe 
losend, erscheinen, gewinnen die Theorien, die aufgabenbezogen LOsungen 
reflektieren, ordnen, vergleichen und bewerten namlich ihr Material. Man 
kann diese Strategie der systematischen Aufklarung gelungener Praxis auch 
als eigenstandigen Weg gehen, unddabei tiber den Mit- und Nachvollzug des 
Handelns in Situationen mit Bezug auf Menschen und Sachen die 
Konstellation, die die Gelingenserfahrung ausmacht, als aufgaben- und pro­
blemlosend zu verstehen versuchen. Dabei ist es moglich, sowohl neue 
Losungsmoglichkeiten als auch womoglich so bisher nicht verstandene 
Aufgaben zu finden. Das gleiche Verfahren laBt sich auch fiir nicht gelingend 
erfahrene Handlungen denken und wtirde mit der Perspektive geschehen, 
Konstellationen zu charakterisieren, die der Losung der in ihnen steckenden 
Aufgabe(n) entgegenstehen. 

Kennzeichnung von Bildungs- und Ausbildungswegen der 
Erziehenden 

Sind also die beiden beschriebenen Wege geeignet, Anforderungen an profes­
sionelles Handeln zu explizieren, so sind sie beide auch gangbar fiir den zwei­
ten Teil einer Professionstheorie, der die Aufgabe hat, die Bildungs- und Aus­
bildungswege zu kennzeichnen, die die Sich-Professionalisierenden befahigen 
konnen, den im ersten Teil der Theorie explizierten Anforderungen zu ent­
sprechen. 1m Zusammenhang dieses Buches geht es rnir darum, vor dem Hin-
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tergrundderexplizierten Erziehungsaufgaben und ihres theoretischen Zusam­
menhangs, die Bildungs- und Ausbildungsanforderungen in ihren Dimensio­
nen und Elementen zu klliren, die der professionellen Austibung von Erzie­
hungstatigkeiten vorangehen miillten. Dabei ist mir bewuBt, daB diese von 
den Sich-Professionalisierenden als Entwicklungsanforderung wahrgenommen 
und tibemommen werden mtissen, urn bearbeitet zu werden und dabei zu Hal­
tungen und Kompetenzen zu fUhren. Wie das auch derzeit schon geschieht, 
kann durch die Rekonstruktion von Berufsbiographien von Lehrem und/oder 
Sozialarbeiterinnen das Entstehen padagogischer Professionalitat erhellt wer­
den (Terhart 1992, S. 123 ff.). Entsprechende Rekonstruktionen realer Be­
rufsentwicklungswege tragen dazu bei, die durch Reflexion auf die Aufgaben 
und die vorliegenden Aufgabenlosungen theoretisch gewonnenen Professiona­
litatsanforderungen in ihren Dimensionen und Elementen empirisch zu tiber­
priifen, sie zu konkretisieren und fiir sie Entwicklungsverlaufe zu denken. 

Allerdings wtirde ich es hinsichtlich der Antizipation von Verlaufen der 
Kompetenz- und Haltungsentwicklung im Erwachsenenalter nicht fUr sinn­
voll halten, aus vorfindlichen Professionalisierungsgeschichten auf irgendeine 
Entwicklungslogik von Professionalitat zu schlieBen (wie z.B. FullerlBown 
1975 es fiir das Lehrerhandeln tun). Wenn der "Baumeister des Menschen" das 
Kind ist (Montessori s.o. C I), dann ist der Baumeister der Erziehendender 
Erwachsene; d.h. ibm oder ihr kommt es zu, in eigener Verantwortung die 
Anforderungen, die sich mit padagogischer Tatigkeit verbinden, als Aufgaben 
zu tibemebmen, sie in der ibm oder ihr sinnvoll erscheinenden Abfolge zu be­
arbeiten und sie dabei in Hinsicht auf eine den eigenen Professionalisierungs­
anspriichen gentigende Weise zu loseD. Dahinter steckt die Uberlegung, daB 
das sich zum Erziehenden zu bilden und auszubilden sowenig wie die Erzie­
hung selbst als "Herstellen" verstanden werden kann. 

Und so dient auch die Rekonstruktion von Professionalisierungsprozes­
sen nicht der Entdeckung einer Entwicklungslogik, sondem der Sensibilisie­
rung der Ausbildenden dafiir, die Verschiedenartigkeit der V oraussetzungen im 
Schon-Erzogensein und die Variabilitiit der Wege im Sich-Bilden und Ausbil­
den zu respektieren. Die Rekonstruktion, die deshalb auch immer eine De­
konstruktion im oben entwickelten Sinn ist (vgl. C I), ist zudem Konkretion 
und Korrektiv des theoretischen Teils der Professionalisierungstheorie, weil 
sie zeigen kann, wie Menschen sich theoretische Professio-nalitatsanforde­
rungen konkret als Aufgaben stellen und welche moglicherweise zusatzlichen 
Aufgaben sie im Rahmen ihrer Professionalisierung bearbeiten, die in der 
theoretischen Dimensionierung der Professionalitat nicht in den Blick ge­
kommen sind. 

Was aufgrund der vorstehenden Theorie der Erziehungsauf gaben als Di­
mensionen und Elemente padagogischer Professionalitat auf theoretischem 
Wege schon deutlich geworden ist, mochte ich im folgenden nocbmals um-
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reiBen und damit den Erwachsenen, die die Baumeister ihrer Professionalitat 
sind, "Materialien" vorlegen, die zumindest einen Teil der "bisherigen V ersu­
che" der Menschenreprasentieren, den dem "Bauwerk" abverlangten Funktio­
nen zu entsprechen. 

Mit der begrifflichen Fassung von Professionalisierung als "Bildung" 
und "Ausbildung" ist bereits zum Ausdruck gebracht, daB Erziehende nicht 
nur als Wissende und etwas Konnende sondem immer auch als Personen ge­
fragt sind, die Personen gegentiberstehen. Das zu sagen, hat nichts mit dem 
Beschworen tiberholter Ganzheitsvorstellungen padagogischen Handelns zu 
tun - wie Giesecke vielleicht anmerken wtirde -, sondem allein mit der un­
ausweichlichen Tatsache, daB Erziehen "Handeln und Sprechen" ist, in dem 
man sich, auch wenn man es nicht will, als der- oder diejenige zeigt, der man 
ist. Man stellt immer auch sich dar, selbst wenn man versucht, den Heran­
wachsenden als Herstellender oder Arbeitender zu erscheinen. DaB man als 
Handelnder immer auch sich zeigt, ist ein "heimlicher Lehrplan", der liberall 
da wirkt, wo Erziehende sich weigem, dieses Sich-Zeigen zumindest zur 
Kenntnis zu nehmen. Solange dieses Sich-Zeigen ignoriert wird, naturwtich­
sig und unbedacht verlauft, ist es - auBer bei denen, die von allein mit ihrem 
So-Erscheinen gegentiber den Zu-Erziehenden libereinstimmen konnen - das 
Einfallstor ftir die MiBstimmung, die Unzufriedenheit und die Unlust der Er­
ziehenden, weil sie sich, ohne darauf einen Zugriff zu haben, in ihrem unbe­
dachten Zeigen anderen in einer Weise darstellen, die sie einerseits nicht wol­
len und andererseits nicht zu 
verhindem wissen. 

Hier Abhilfe zu schaf­
fen, heiBt sich zu bilden, 
also als Person tiber Formen 
des Sich-Zeigens und Sich­
Darstellens zu verfligen, mit 
denen man libereinstimmen 
kann auch hinsichtlich der 
moglichen Wirkungen, die 
davon auf Zu-Erziehende aus­
gehen. In diesen moglichen 
Wirkungen liegen auch die 

"Handelnd und sprechend offenbaren die Menschen 
jeweils, wer sie sind, zeigen aktiv die personale Einzig­
artigkeit ihres Wesens, treten gleichsam auf die Biihne 
der Welt, auf der sie vorher so nicht sichtbar waren, 
solange namlich als ohne ihr eigenes Zutun nur die ein­
malige Gestalt ihres Korpers und der nicht weniger 
einmalige Klang der Stimme in Erscheinung traten.( ... ) 
Dies Risiko, als ein Jemand im Miteinander in Erschei­
nung zu treten, kann nur auf sich nehmen, wer bereit 
ist, im Miteinander unter seinesgleichen sich zu bewe­
gen, AufschluB zu geben dariiber, wer er ist, und auf 
die urspriingliche Fremdheit dessen, der durch Geburt 
als Neuankommling in die Welt gekommen ist, zu ver­
zichten" (Arendt (1958), S. 169). 

Anforderungen an das Sich-Bilden, die von einer Theorie der Erziehungsauf­
gaben und in der Reflexion der bereits vorliegenden Erziehungserfahrungen 
durchdacht und formuliert werden konnen und sollten, urn in ihrer moglichen 
LOsungsqualitat verstaudlich und nachvollziehbar zu werden. Nur unter dieser 
Voraussetzung niimlich konnen sie zu Anforderungen der Sich-Professionali­
sierenden an sich selbst werden, der sie sich stellen und flir die sie ihre je in­
di viduelle Ausdrucksform entwickeln mtissen. Wenn zuktinftig Erziehende die 
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Anforderungen, in ihre Adressaten Vertrauen zu setzen, sie urn ihrer selbst 
willen zu achten, auf Herrschaft tiber sie zu verzichten, ihnen gegentiber ver­
llilllich zu sein und sie so anzunehmen, daB sie ihnen auch verzeihen konnen, 
als ihnen sich stellende Aufgaben erfassen und auf sich beziehen, dann wird 
das dazu fiihren, daB ihnen ihr Erzogensein vor diesem Hintergrund auf neue 
Weise priisent ist, und jeder und jede individuell spiiren kann, ob und wieviel 
Distanz zur eigenen Erziehungsbiographie notig sein wird, urn anderes, als 
das, was einem selbst widerfahren ist, erziehend darstellen zu konnen. Was so 
angebahnt wird, ist ein ProzeB der SelbstaufkHirung, in dem Distanz zur eige­
nen Geschichte entsteht. Ob sie reicht, urn der an das Selbst formulierten An­
forderung an sein Sich-zeigen-Konnen im Sinne der formulierten Aufgaben 
zu gentigen, muB jeder sich Professionalisierende selbst entscheiden. Wer 
sich unter diesen aufgekHirten Voraussetzungen seiner Selbstbildung dann 
handelnd und sprechend in einer Weise, mit der es keine Ubereinstimmung 
gibt, erfahrt, weiB zumindest, was Unlust und Unzufriedenheit veranlaBt, und 
kann versuchen, sich selbst zu helfen und auch - etwa durch eine Supervision 
in Hinsicht auf die fiir sich selbst formulierten Handlungsprinzipien - sich 
helfen zu lassen. 

Gilt also im oben skizzierten Sinne ein Teil des Sich-Professionalisie­
rens der Selbstbildung der Person der Erziehenden, so gilt der andere dem 
Sich-Verftigbarmachen von dem Wissen und Konnen, das zur kompetenten 
Austibung der Erziehungstatigkeiten dienen kann; diesen Teil der Professiona­
lisierung mochte ich unter den Begriffe "Ausbildung" subsumieren. Diesem 
ist das Entschiedensein fUr die angestrebte Tiitigkeit, sozusagen das sie in ei­
ner bestimmten Qualitiit Wollen, vorausgesetzt. Vielleicht kann man auch 
sagen, Ausbildung untersmtzt die Verwirklichung des im Selbst gebildeten 
Wollens, indem sie diesem Handwerkszeug zur Verftigung stellt und es ein­
tiben und auf Tauglichkeit erproben llillt. In diesem Sinne ist die Tiitigkeit 
"Ausbilden" tibrigens von "Erziehen" verschieden, weil sie den entwickelten 
Willen der Ausgebildeten schon voraussetzt, und weil des sen Existenz es die­
sen prinzipiell ermoglicht, Ausbildungsangebote als in ihrem Sinne brauch­
bar oder unbrauchbar anzunehmen oder abzulehnen: J emand will unterrichten, 
erziehend sozialisieren oder Halt geben: dann zeigt man, welche Moglichkei­
ten es gibt, das zu tun, und wie man diese Moglichkeiten variieren, kombi­
nieren, abandern kann. Dieses sozusagen Auf-Anfrage-Zeigen unterscheidet 
das qualifizierendeAusbilden von einem auf Bildung abstellenden Unterbrei­
ten von Bildungsangeboten, die darauf ausgerichtet sind, daB die Sich-Bilden­
den mit ihrer Hilfe die Welt ftir sich selbst erst noch zu erschlieBen oder zu 
ordnen lernen und dabei erst ihren Willen bilden. 

"Ausbildung", als Teil der Professionalisierung von zuktinftig Erziehen­
den, bezieht sich also auf die Vermittlung bzw. den Erwerb der oben (C IV) 
als "Mittel" bezeichneten Moglichkeiten, den "Erziehungszwecken" tiitig Gel-
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tung zu verschaffen. Die Ausbildung ist umso besser, je mehr Mittel in ihr 
erworben und erprobt werden konnen; sie ntitzt allerdings wenig, wenn sie 
nicht darauf Bezug nehmen kann, daB die Sich-Professionalisierenden selbst 
bestimmte, ihnen in ihrer Bedeutung und Aufgabenbestimmung klare Tatig­
keiten kompetent wahrnehmen konnen wollen. 

Ausbildungsangebote beziehen sich - gemaB der Theorie der Erziehungs­
aufgaben - auf Wissen und Konnen fUr eine curriculare Kompetenz, als der 
Flihigkeit, sinnvolle und relevante Bildungsaufgaben adressatenbezogen zu 
tinden, zu formulieren und zu reprasentieren. Beim Reprasentieren verkntipft 
sich die curriculare Kompetenz mit der oben bereits beschriebenen methodi­
schen Kompetenz, mit deren Hilfe die Bildungsaufgaben eine adressaten- und 
sachgerechteGestalterhalten und der ProzeB ihrer Bearbeitung so organisiert 
wird, daB er den Prinzipien des Unterrichts entsprechen kann: interessant, ak­
tivierend, lehrend, dekonstruierend und rekonstruierend zu sein. 

Die Flihigkeit, die den Tatigkeiten erziehender Sozialisation und erzie­
henden Halts zugrundeliegt, resultiert aus dem Verftigen tiber Formen des 
(auch kommentierenden) Umgangs mit Menschen und dem Wissen tiber deren 
mogliche Angemessenheit und Unangemessenheit. Formen und Wissen kann 
man lemen, das Geftihl ftir ihre adaquate Verwendung entwickelt sich in ih­
rem Praktisch-Werden. Weil - anders als bei der curricularen und der methodi­
schen Kompetenz - das Wissen tiber Menschen und das Kennen von Formen 
weit weniger vor MiBgriffen schtitzt, mochte ich hier auf die Verwendung ei­
nes Kompetenzbegriffs - wie etwa soziale oder Interaktionskompetenz - lieber 
verzichten und als Begriff ftir die hier anzustrebende Flihigkeit nochmals auf 
Herbarts Begriff des "padagogischen Takts" zurUckgreifen. Dieser wird zwar 
auch dann wirksam, wenn mit Einftihlungsvermogen Aufgaben als Bildungs­
angebote gestaltet und methodisch handelnd eingebracht und bearbeitet wer­
den, aber seine Bedeutung ist dabei geringer als im Zusammenhang mit den 
Tatigkei ten, die nicht tiber die Gegenstande der Welt und des Unterrichts, son­
dem direkt auf die Zu-Erziehenden Bezug nehmen. Was mir nlimlich im pad­
agogischen Takt zusammenzukommen scheint, ist die Person des Erzie­
hen den mit ihrer Haltung gegentiber den Heranwachsenden und ihre 
curriculare und methodische Kompetenz, wie schlieBlich noch ein drittes, 
nlimlich das {Blagogische Verstehen und das Wissen - errnittelt durch Erzie­
hungsforschung - , auf das es sich sttitzt. Das alles in seiner Kombination 
bestimmt die Moglichkeiten und Qualitliten der unrnittelbaren Einwirkung 
auf die Zu-Erziehenden, denn Erinnerung, Lob, Tadel, Untersttitzung, als 
Beispiele fUr die Mittel dieser kommentierenden, sozialisierenden und 
haltenden Einwirkungen, nehmen immer auch Bezug auf die Bildungs­
aufgaben, die die Zu-Erziehenden tibemehmen und bearbeiten bzw. bearbeitet 
haben und schatzen darauf bezogen den Selbstbildungsstand ihrer Adressaten 
ein, auf den sie dann agierend und reagierend eingehen. 
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Projessionalisierung als AuJkliirung der "Grammatik" 
erziehender Tiitigkeit 

Zusammenfassend kann man sagen, Professionalitat entsteht aus dem Zu­
sammenwirken einer explizierten Haltung, die bewuBt eingenommen werden 
kann, mit curricularem und methodischem Wissen und Konnen, dem Verfti­
gen tiber soziale Umgangsformen, dem Wissen tiber deren mogliche Wirkung 
und der Fahigkeit, den Bildungsstand und die Verarbeitungsmoglichkeiten 
von Zu-Erziehenden durch padagogisches Verstehen, das Erziehungsforschung 
und deren Ergebnisse zu entwickeln hilft, einzuschatzen. Umfassender 
Ausdruck dieser Professionalitat ist - wie bereits gesagt - der unmittelbar 
wahmehmbare padagogische Takt. Er verdankt sich der adressaten- und 
situationsgerechten Kombinatorik von Haltungen, Wissen und Konnen in 
Erziehungstatigkeiten. Die Elemente dieser Kombinatorik kann man sich 
durch Selbstbildung und Ausbildung aneignen und sich damit auf die 
professionelle Wahrnehmung der Erziehungstatigkeiten vorbereiten. 
Sicherheit, Gelenkigkeit und Schnelligkeit in der Kombinatorik lemt man 
nur im Vollzug der Kombinatorik selbst und d.h. im Vollzug der 
Tatigkeiten; aber es lemt sie nur - unsere padagogischen Genies immer 
ausgenommen, weil sie tiber die Elemente und ihre Kombinatorik quasi 
intuitiv verftigen, was sie aber auch irgendwo gelemt haben mtissen - wer auf 
die zu kombinierenden Elemente zugreifen kann, weil sie ihm und ihr als 
Haltung moglich und als Wissen und Kompetenz verftigbar sind. 

In der mangelnden Aufklarung tiber diesen Zusammenhang von 
Haltung, Kompetenz, Situations- und Adressatenverstehen, der sich im 
Handeln und Sprechen der Erziehenden manifestiert, liegt meines Erachtens 
die Ursache fUr den sogenannten Praxisschock in praktisch allen 
padagogischen Berufen: Man hat gelungenes (taktvolles) padagogisches 
Handeln und Sprechen gesehen oder/und davon ein Vorstellungsbild 
entwickelt, dem man entsprechen mochte. Aber man weiB zu wenig tiber die 
diesem Handeln zugrundeliegende "Handlungsgrammatik", die intuitiv und 
implizit, wie die Grammatik der Sprache, zu erschlieBen, in der Regel 
entweder die Anzahl soleher vorbildlichen Handlungen und/oder die eigene 
analytische Kraft, sie zu durchdringen, nicht ausreichen. Man kombiniert, 
ohne genauer zu wissen wie und was, und verfehlt das angestrebte 
Vorstellungsbild oder Vorbild; und selbst wenn man es trifft, muB man noch 
nicht verstehen, was einem da eigentlich gelungen ist. Ein wiederholtes 
Erfahren soleh nicht belehrenden Verfehlens dessen, was man anstrebt, 
deprimiert und entmutigt und laBt leicht sachlich inadaquate aber entlastende 
Rationalisierungen entstehen und fUhrt anderersei ts durch Verfestigung 
zufaIliger LOsungen von Erziehungsaufgaben zu (schlechten) Routinen. 
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Professionalisierung als AufkHirung der Handlungsgrammatik erziehen­
der Tatigkeiten durch ErschlieBung ihrer Elemente und ihrer moglichen Kom­
binatoriken ist die dazu hier angebotene Alternative und zwar ftir alle padago­
gischen Berufe. Ohne das hier ausftihren zu konnen, mochte ich namlich be­
haupten, daB sie sich alle aus den genannten Elementen speisen und in ihrer 
Praxis, als professioneller, auf die kompetente Wahrnehmung aller drei kate­
gorial unterschiedenen Erziehungstatigkeiten angewiesen sind. Worin sie sich 
unterscheidenist das GewichtungsverhaItnis der Tatigkeiten und folglich die 
unterschiedlichnotwendige Ausdifferenzierung einzelner ihrer Elemente. Das 
solI sehr knapp gesagt heiBen: Ein Sozialpadagoge, der vielleicht tiberwie­
gend erziehenden Halt gibt und gelegentlich noch erziehend sozialisiert, sollte 
auch etwas mitzuteilen haben und darin, wie die Lehrerin, interessant, 
aktivierend und Transparenz schaffend sein konnen. Die Lehrerin, die 
vermutlich tiberwiegend unterrichtet, d. h. Anlasse und Gelegenheiten zum 
Sich-Bilden schafft, und entsprechende Prozesse untersttitzend und lehrend 
begleitet, sollte die erziehende Sozialisation, die von der Institution Schule 
geleistet wird (vgl. D 11), aktiv mittragen konnen und zumindest den Zu­
Erziehenden Halt geben konnen, die sie in dieser Rolle fordem oder 
akzeptieren. 



II. Padagogisch verantwortete Institutionen? 
Beitrage zu einer 

padagogischen Theorie der Schule 

D as padagogische Handeln von professionell Erziehenden setzt einen pad­
agogischen Raum, wie ich oben (C III) ausgefiihrt habe, dadmch, daB es 

im Vollziehen der verschiedenen Erziehungstatigkeiten das "Zwischen", das 
sich im Verhliltnis der alten und der jungen Generation ergibt, in bestimmter 
Weise gestaltet. Um diesen Raum so zu setzen, daB er den Anforderungen 
aufgeklarter Gesellschaften an das Erziehungsverhliltnis Rechnung tragt, 
sollte er bestimmten Prinzipien genUgen. Das sind in aufgeklart posttraditio­
nalen Gesellschaften so1che Prinzipien, die es der nachwachsenden Generation 
moglich machen, als frei handelnde und sprechende sich mit der Erwachse­
nengeneration in Beziehung zu setzen. 

Wenn auch die Verwirklichung der daftir vorauszusetzenden Prinzipien 
in der Hand der Menschen liegt, die jeweils miteinander handeln und 
sprechen, so kann die Moglichkeit daftir, diesen Prinzipien handelnd :zn 
entsprechen, doch dmch die VerfaBtheit der Rliume im tatsachlichen Sinne, in 
denen sich das Handeln und Sprechen vollzieht, begtinstigt oder behindert 
werden. DaB das so ist, wissen alle, die im Kontext padagogischen Handelns 
einmal zwischen verschiedenen Rliumen und Institutionen wlihlen konnten: 
Will man mit der Jugendgruppe in diesem oder jenem Trakt des Jugendheims 
sein, bevorzugt man Raume der Volkshochschule oder einer kirchlichen 
Bildungsstatte, Altbau oder Neubau; ist man lieber Lehrerin am 
'Natmwissenschaftlichen' oder am 'Neusprachlichen' Gymnasium, lieber in 
der Vorstadt oder im Stadtzentrum; arbeitet man lieber in einem groBen oder 
kleinen Kollegium mit mlinnlicher oder weiblicher Schulleitung etc. Hatten 
Erziehende die Wahl und konnten sie gar ihre verschiedenen Prliferenzen 
miteinander in einer Einrichtung vereinigen, waren diese mit aller 
Wahrscheinlichkeit von den real existierenden Einrichtungen deutlich 
unterschieden. 

Dieser zumindest wahrscheinliche Umstand laBt darauf schlieBen, ~ 
real existierende plidagogische Einrichtungen - vorsichtig formuliert - nicht in 
erster Linie den in ihnen zu vollziehenden Erziehungstatigkeiten entsprechen, 
sondem - was ihre VerfaBtheit, ihre Raumlichkeiten, ihre Rhythmen, ihre 
GroBe, ihre Ausstattung anbetrifft - weiteren Imperativen genUgen (mUssen). 
Ein wichtiger Grund daftir ist, daB Erziehungseinrichtungen his heute kaum je 
in ihrer Gestalt auf den Sachverstand von professionell Erziehenden gegrtindet 
werden, sondern anderen z.B. politischen, ideologischen, konjunkturellen, 
haushaltstechnischen u.a. Entscheidungen Rechnung zu tragen haben und da-
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bei nur versuchen konnen bzw. mussen, diese mit den padagogischen Anfor­
derungen zu verbinden. Und so sind die Theoretisierungsversuche padagogi­
scher Einrichtungen vielfach dominiert von der Auseinandersetzung mit die­
sen, die Einrichtung pragenden, auBerpadagogischen Entscheidungen, die zu­
satzlich oft das Merkmal haben, soweit zUrUckzuliegen, daB ihre heutigen 
Folgen vielfach als unverrtickbar gegeben erscheinen. Ich mochte das damit 
gegebene Problem am Beispiel der Theorien zur Schule erlautem, urn dann zu 
skizzieren, wie eine realitatsbezogene, aber nicht affirmative Theorie der 
Schule, paradigmatisch flir die Theoretisierung padagogischer Einrichtungen 
uberhaupt, aussehen konnte. 

Merkmale bestehender Schultheorien 

Die Theorien zur Schule setzen sich mit dieser aus unterschiedlichen Perspek­
tiven (vgl. statt anderer: Tillmann 1993, Gudjons 1993) auseinander, ohne 
daB es ftir diese yom wissenschaftlichen Zugriff her disparaten (orga-nisati­
onssoziologisch, materialistisch, geisteswissenschaftlich, psychoanalytisch, 
interaktionistisch, schulkritisch) und hinsichtlich der Analyseebene (gesell­
schaftstheoretisch-strukturpolitisch, institutsbezogen, interaktionsbezogen) 
sich unterscheidenden Theorieansatze einen vermittelnden konsistenten Rah­
men oder eine als Korrektiv wirkende erziehungsbezogene Perspektive gabe. 

Ich mochte als einen der Grtinde ftir diese Theoriesituation unterstellen, 
daB die "Abnehmer" schultheoretischen Forschens und Denkens in der Regel 
nicht die Erzogenen und auch nicht die in der Schule tiitigen Erziehenden 
sind, sondem "AuBenstehende", die nicht unbedingt padagogische, sondem 
andere, eigene Interessen haben und versuchen, diese mittels geeigneter 
theoretischer Legitimation auch durchzusetzen. Solche "Abnehmer" sind 
politische Akteure, die strukturpolitische und bildungspolitische 
Entscheidungen in ihrem jeweiligen gesellschaftspolitischen Kontext frulen 
und durchsetzen bzw. kritisieren und revidieren wollen. Diese fragen andere 
Theorien nach, als diejenigen, deren Aufgabe die moglichst effiziente 
Durchftihrung gefallener struktur- und bildungspolitischer Entscheidungen 
ist, oder diejenigen, die Schule in den jeweils iiberkommenen Strukturen 
funktionsfiihig erhalten wollen und mussen, ohne diese Strukturen zur 
Disposition stellen zu konnen oder zu wollen. Hier ist die Rede von 
Schulverwaltungen, Schulaufsicht, Schulleitungen und auch von 
Funktionstragenden innerhalb von Schulen. 

All diesen Abnehmergruppen ist der Gedanke, die Schule als einen 
Ort zu verstehen, der der lebendigen, in ihrem Ergebnis unverfugbaren Begeg­
nung zwischen den Generationen Raum geben solI, eher fremd. Die Schule 
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ist ibnen weniger ein Ort des "Handelns", eher denken sie ibn als Ort des 
"Herstellens" von Staatsbtirgern, Arbeitskraften, Konsumenten, aber auch 
von sich selbst regulierenden, verantwortlich denkenden und handelnden Men­
schen. Aus Verwaltungsperspektive ist Schule gelegentlich auch Ort des "Ar­
beitens", des immer neuen, kreislauffOrmigen Reproduzierens dessen, was 
sich "bewahrt" hat und zum Erhalt der Gesellschaft aber auch der Institution 
Schule selbst notwendig erscheint und nachgefragt wird. 

Wege Zu einer an den ErziehungsauJgaben orientierten 
"Bildungsschule" und zu deren Theorie 

Die Frage ist nun, welche der genannten Perspektiven einer Theorie padago­
gischer Institutionen zukommt, wenn diese weder affirmativ noch bloB insti­
tutionenkritisch sein will. Die vorlaufige Antwort ist, daB eine Institutionen­
theorie die Vielzahl der Anforderungen an eine Institution zunachst wird zur 
Kenntnis nehmen mtissen, urn deren Anspruchsgrundlagen aufzuhellen und 
diese ggf. in ihrer Partikularitat zu kennzeicbnen. Damit erschlieBt sie das 
Geftige, in dem sie sich bewegt. Aber schon urn die Partikularitat einzelner 
Anforderungen benennen zu konnen, braucht sie Bezugspunkte als Kriterien, 
die nicht aus der Kennzeichnung der Anforderungen und auch nicht aus der 
Analyse ihrer praktischen Einlosung zu gewinnen sind. Der Bezugspunkt, den 
ich sehe, ist die Theorie der Erziehungsaufgaben, weil sie als Sachwalter des­
sen fungieren kann, was eine padagogische Institution notwendig verkorpern 
moB, wenn sie den Zielen und Zwecken gerecht werden will, die aus den 
Erziehungsaufgaben als dem unterstellten Hauptzweck padagogischer Institu­
tionen resultieren (vgl. tabellarische Darstellung der Erziehungsaufgaben in C 
IV, S. 216). Aufgabe einer Theorie piidagogischer Institutionen ist, so be­
trachtet, auch die Klarung der Frage, welche aus-serpadagogischen Ansprtiche 
z.B. an die Schule wie Berticksichtigung finden konnen, wenn an den padago­
gisch gesetzten Zielen und Zwecken festgehalten werden solI, und was die Be­
rticksichtigung von solchen, dem eigentlichen Vorhaben fremden oder entge­
genstehendenZwecken erziehungsbezogen bedeutet. 

Weil die vorliegenden Arbeiten zur Theorie der Schule allenfalls 
implizit auf eine Theorie der Erziehungsaufgaben Bezug nehmen, verfolgen 
sie einen anderen Weg: Sie gehen in aller Regel von den gegebenen Schulen 
aus und versuchen, diese in ihrer Bedeutung, ihrem Sinn (Hordt 1933; 
Gebhardt 1923) sowie spater in ihrer gesellschaftlichen Funktion (Fend 1974; 
Hurrelmann 1975) und in ihrer inneren Funktionsweise (vgl. Brumlikl 
Holtappels 1993) zu beschreiben und je nach den punktuell gel tend 
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gemachten MaBstiiben zu kritisieren (vgl. dazu zusammenfassend TiUmann 
1993, S. 8-15). Wenn man davon ausgeht, daB die Schule als zentralepiid­
agogische Institution ein wichtiger Ausdruck daftir ist, wie eine erwachsene 
Generation der heranwachsenden jungen Generation gegentibertritt, dann kann 
man solche, die Schulwirklichkeit auf ihren moglichen Begriff bringenden 
Theorien als eine Form von Vorbereitung auf eine piidagogische Theorie der 
Schule lesen, die aufgekliirt tiber das Vorfindliche, im BewuBtsein dessen, 
was eine Erziehungseinrichtung als Raum ftir ein Erziehen als Handeln ge­
wiihrleisten mtiBte, und die, in Kenntnis moglicher AuBenansprUche kon­
struktiv die Gestalt einer dem allen adiiquaten Schule konzipiert. Die auf den 
Begriffbringende Beschreibung der bestehenden Schulen ist daftir deshalb eine 
gute Voraussetzung, weil man mit ihrer Hilfe einer erwachsenen Generation 
den Spiegel vorhalten kann verbunden mit der Frage, ob man sich so der 
nachwachsenden Generation zeigen will. Ich mochte dieses Spiegelbild, so­
weit es vorliegt, kurz umreiBen: 

Vertraut aus schultheoretischen Diskussionen sind die Ansprtiche an die 
Schule aus Sicht der GeseUschaft. Mit Fend u.a. sind zu nennen, die Anforde­
rung der Qualifikation, Selektion und Allokation, der Integration bzw. Sozia­
lisation, dartiberhinausmit Klafki u.a. die Aufgaben der Kulturtiberlieferung 
oder die Tradierungsfunktion. Davon zu unterscheiden sind Funktionen, die 
ofters als ebenfalls gesellschaftlich bestimmte erwiihnt werden, aber eher aus 
der Politik bzw. dem politischen System an die Schule herangetragen werden, 
niimlich die der Legitimation (Fend) sowie die der sozialen und politischen 
Innovation. Letztere war ein maBgebliches Motiv vieler Bildungsreformer der 
70er Jahre. DaB sie dennoch relativ selten als Funktion der Schule genannt 
wird, ist vielleicht darauf zurtickzuftihren, daB die Innovationsaufgabe ftir die 
Regelschule allgemein nicht in Anschlag gebracht wird, sondem eher Ver­
suchsschulen und altemativen Schulmodellen zuzukommen scheint und dann 
in der Regel einen sachlichen Gehalt hat, der mit einem der anderen Ansprti­
che genauer umschrieben werden kann, also z.B. Innovation um besser zu 
qualifizieren oder besser zu integrieren und anderes mehr. 

Letzteres macht darauf aufmerksam, daB Schulen in ihrer konkreten Ge­
stalt immer als eine komplexe, wenn auch oft unbewuBte Antwort oder 
Reaktion auf die Summe der an sie herangetragenen Aufgaben verstanden 
werdenmtissen. Schulen - so konnte man sagen - zeigen durch ihre Praxis, 
wie die in ihr Tiitigen die Aufgaben gewichten bzw. wie sie mehr oder 
weniger erfolgreich versuchen, potentiell einander widersprechende Aufgaben 
in einem integrativen Konzept zu bewiiltigen. Wenn man so will, kommt in 
der schulischen Praxis eine jeweilige implizite Theorie dartiber zum 
Ausdruck, wie man welchen Anforderungen an Schule gerecht werden kann 
bzw. will. 
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Bei derniiheren Kennzeichnung der vielen moglichen "Wie's" fallen al­
lerdings einige "Grundmuster" auf, nach denen die Schulen in allen Uindern 
der Bundesrepublik mehr oder weniger deutlich strukturiert sind, und die of­
fensichtlich auf - auch landertibergreifend wirksame - Schulsystementschei­
dungen, die der einzelnen Schule vorgelagert sind, zurUckzufiihren sind. Zu 
nennen waren u.a.: 

- Die Schulzeitlange und ihre Untergliederung in eine Primarstufe sowie in 
eine Sekundarstufe I und II mit der bekannten, aber nicht unbedingt sinn­
falligen Zuordnung zu Lebensaltern, 

- die Dreigliedrigkeit der Sekundarstufe I und die iiberwiegende Zweiglied­
rigkeit der Sekundarstufe II, 

- die Aufgliederung der taglichen Lernzeit in Drei viertelstunden, 
- die Aufgliederung der Inhaltlichkeit der Beschaftigungen in Unterrichtsni-

cher. 

Andere Merkmale von Schulen sind nicht in gleicher Weise systemgepragt 
aber doch schuliibergreifend vergleichbar ausgebildet. Hier sind zu nennen 
u.a. 

- die GroBe von Schulen 
- die Architektur von Schulen 
- die Gestaltung der Schul- und Unterrichtsraume. 

Fragt man, we1chen Anforderungen an die Schule diese Merkmalsauspragun­
gen in denkbarem Regelfall eines normal en Gymnasiums oder einer normalen 
Berufsschule dienen (z.B. 1000 his 4000 Schiller und Schillerinnen in einem 
Komplex, mit 80 bis 200 Lehrenden, 10 - 14 Unterrichtsfiicher pro Jahr­
gangsklasse, davon 3 bis 7 verschiedene an einem Tag, allgemeine Klingel­
und Pausenzeichen im Dreiviertelstundenrhythmus, lange niichterne Flure, 
schmucklose Klassenraume, Aufenthaltsverbot in den Klassenraumen wiih­
rend der Pausen etc.), so bringen Antwortversuche - soweit sie auf padago­
gisch motivierte Anforderungen Bezug nehmen wollen - eine gewisse Verle­
genheit mit sich, vor allem dann, wenn man Alternativschulen (Montessori, 
Waldorf, Laborschule Bielefeld) aber auch viele Grundschulen des Regelsy­
stems mit dieser "Schulgestalt" vergleicht. Hinsichtlich anderer, nicht pad­
agogischer Anforderungen sind Antworten leichter, wenn auch nicht immer 
schliissig: Als Grtinde fiir GroBen gibt es finanzielle Erwagungen, urn z.B. 
differenzierte Lernangebote ohne erhohten Personalaufwand machen zu kon­
nen; Niichternheit und Verzicht auf Schmuck sollen ZerstOrungsmoglichkei­
ten minimieren; Facher, Jahrgangsklassen und Stundenrhythmus sind tradiert; 
Fachunterricht entspricht den Qualifikationen der Lehrenden etc. 

Nun gibt es aber Schulen, die systembedingt alle genannten Merkmale 
ebenfalls aufweisen und dariiberhinaus auch groB sind, wenig ansprechende 
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Gebaude nutzen und eine eher dtirftige Ausstattung von Raumen aufweisen 
und dennoch anders sind, eine von der beschriebenen Tristesse abweichende 
Gestalt haben. Welche zusatzlichen Merkmale kennzeichnen solche Schulen? 
Die moglichen Antworten auf diese Frage stammen aus der Schulklimafor­
schung. Die diesbeztiglich schulemachende Rutter-Studie (in Westdeutsch­
land veroffentlicht 1980) macht schon durch ihre Anlage klar, daB man die 
Wirkungsweise einer Schule nur verstehen kann, wenn man das Wirkungsge­
flecht der sie kennzeichnenden Merkmale berucksichtigt, Schule also als so­
zialen Organismus zu begreifen und zu beschreiben sucht (vgl. Hentig in 
Rutter et.al. 1980, S. 24). 

Geht man so vor, stellt sich heraus, daB z.B. die gemeinschaftliche und 
bewuBte Betonung bestimmter Schulfunktionen, z.B. Lernhelfer zu sein, an 
individueller Entwicklung und Bildung interessiert zu sein, Qualifizierung 
und eine fUr die Lemenden relevante Reprasentation von Welt vorrangig an­
zustreben, daB mithin die explizite Betonung dieser Funktionen durch die 
Lehrenden, also die Erfahrbarkeit einer bestimmten Haltung und die Geltung 
bestimmter Prinzipien, die Wahrnehmung und Wirkung von Schulen flir 
Kinder und lugendliche verandert: Schulmeidung und Delinquenz nehmen ab, 
Leistungsfahigkeit nimmt zu. Ein wichtiger Beitrag dazu, bestehende Schu­
len auf ihren Begriff zu bringen, ist die Rutter-Studie und alle ihr nachfolgen­
den, ahnlich angelegten Studien insofem, als daB hier gezeigt wird, daB eine 
Schule auch - und zwar trotz manch unpadagogischer Bedingung - das ist, 
was die in ihr Arbeitenden 
als ihre jeweils vorrangigen 
Aufgaben bewuBt wahmeh­
men und koordiniert zu ver­
wirklichen trachten. 

Und so haben Schulen 
potentiell ein Doppelgesicht, 
was die Schulklimaforschung 
dadurch auf den Begriff ge­
bracht hat, daB sie den Unter­
schieden im Innenleben der 
Schulen nachgegangen ist. 
Damit halt sie denLehrenden 

"Die Institution Schule ist nicht aus dem Zweck des 
Unterrichts gedacht und nicht als Verwirklichung sol­
cher Gedanken entstanden, sondern ist da, vor der Di­
daktik und gegen sie. Sie entsteht aus dem wirtschaftli­
chen - okonomischen, finanziellen - Zustand, aus den 
politischen Tendenzen der Gesellschaft.( ... ) Die Schule 
- als Institution - erzieht. Sie ist zum wenigsten einer der 
Erzieher der Generation; einer jener Erzieher, die -
zum Hohne allen Lehren der groBen und klein en Erzie­
her, zum Hohne aller Lehr- und Erziehungsprogram­
men, aller Tagungen, Erlasse, Predigten - aus jeder Ge­
neration eben das machen, was sie heute ist, immer 
wieder ist, und gerade nach jenen Forderungen und 
Versprechungen ganz und gar nieht sein diirfte" 
(Bernfeld (1925), S. 27/28). 

einen Spiegel vor, der zeigt, was im gesellschaftlich gesetzten Rahmen alles 
moglich ist. Das macht die Verantwortung der Professionellen deutlich, aber 
es hat auch die Tendenz, den gesellschaftlich gesetzten Rahmen unbefragt und 
unkritisiert zu lassen. Aber auch das "nackte Institutionengesicht" ist der kri­
tischen Mitteilung an die Gesellschaft bedtirftig. 

Man muB mit den sehr kritischen Einschatzungen der gesellschaftlichen 
Institution Schule nicht tibereinstimmen, urn sehen zu konnen, daB Schulen 
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heute ein institutionelles Gesicht haben, das den professionell an sie zu stel­
lenden Anforderungen wenig entspricht, so daB Schulen nur da ihre Bildungs­
und Erziehungsaufgabe ansatzweise erfiillen, wo Erziehende einen dafiir taug­
lichen Rahmen der VerHilllichkeit, der Annahme und des Herrschaftsverzichts 
im institutionell gesetzten Rahmen aufzubauen in der Lage sind. Man kann 
feststellen, daB fUr solche padagogische Rahmungen ihres Tuns den so han­
delnden Erziehenden allgemein Beifall gezollt wird: diejenigen sind gute Leh­
rerinnen und Erzieher, die den Kindem Achtung und Vertrauen entgegenbrin­
gen, die Hichergrenzen und Schulgrenzen iiberschreiten, bei denen Kinder und 
Iugendliche im Team komplexe Aufgaben weitgehend selbstorganisiert bear­
beiten, in deren Klassen man einander hilft und aufeinander eingeht und kei­
ner ausgelacht wird. 

Man kann aus der breiten Zustimmungsfahigkeit einer solchen Gestal­
tung von Schule schlieBen, daB die erwachsene Generation sich, zumindest 
mehrheitlich, so der jungen Generation zeigen mochte. Dallll aber muB die 
Erwachsenengeneration sich als Ganze fragen, und von einer padagogischen 
Theorie der Schule auch fragen lassen, warum sie nicht willens und in der 
Lage ist, Schulen institutionell so zu verfassen, daB das auch gesellschaftlich 
erwartete, padagogische Handeln in ihnen Unterstiitzung findet und nicht, wie 
tendenziell heute, der Institu­
tion immer neu abgerungen 
werden muB. Mag sein, daB 
es auch das ist, was in Leh­
rem und Lehrerillllen das viel 
zitierte Bum-Out-Syndrom 
entstehen laBt: der auch noch 
ullllotige, weil durch Be­
wuBtseinsveranderung in der 
Gesellschaft eigentlich iiber­
holte Spagat zwischen einem 
zustimmungsfahigen Erzie­
hen und Sich-Bilden-Ermog­
lichen als Handeln und dem 
taglichen sich doch geltend 
Machen der alten Institution 
Schule, als einem Konzept 
des 19. Iahrhunderts. 

Man sieht, die Ausein­
andersetzung mit den auBer­
padagogischen Entscheidun­
gen und Anforderungen, die 
auf padagogische Institutio-

"Die Voraussetzungen fiir den Eintritt des Kindes in die 
Institution Schule wird durch staatliche Verordnungen 
wie Festlegung des Einschulungsalters, Zuweisung zu 
einem bestimmten Schulort und einer Schulart (etwa 
Hauptschule oder Sonderschule) genau definiert. Der 
Schiiler hat die Pflicht, bestimmte festgelegte Stun den 
am Tag in einem dafiir vorgesehenen Gebaude zu ver­
bringen. Er hat die Unterrichtsstunden ruhig sitzend in 
einer ohne sein Zutun zustandegekommenen Lern­
gruppe zu verbringen und sich den Anforderungen des 
Lehrers zu fiigen. Fiir den einzelnen Schiiler bleibt bei 
einer Klassenfrequenz von etwa dreiBig Schiilern 
hochstens eine Minute Sprechzeit. Aile iibrigen Fragen, 
Anregungen, Impulse des Schiilers konnen nicht kom­
muniziert werden. Statt des sen wird gefordert, daB er 
sich ganz auf die AuBerungen der Klassenkameraden 
und des Lehrers konzentriert. In regelmaBigen Interval­
len hat der Schiiler die Moglichkeit, "Pause" zu machen, 
seinen psychischen Bewegungsdrang auszuleben und 
eventuell eigenen Initiativen zu folgen. Fiir Schiiler, die 
sich diesem ProzeB nicht anpassen konnen oder wollen, 
gibt es einen Katalog von abgestuften Sanktionen, die 
sie zum gewiinschten Verhalten zwingen: yom strafen­
den Zurechtweisen, korperlichen ZwangsmaBnahmen 
(in die Ecke stellen, vor die Tiir schicken), N otendruck, 
Uminterpretationen des Verhaltens als psychische StD­
rung und eventuell damit verbundene Zuweisung zum 
Schulpsychologen bis zum AusschluB aus der Institution, 
Uberweisung in eine Sonderschule oder in ein Erzie­
hungsheim" (M. u. G. Muck 1993, S. 77/78). 
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nen wie z.B. die Sehule 
durehsehlagen, ist notwendig, 
urn der Gesellsehaft der &­
waehsenen allgemein und den 
in ihr Erziehenden im beson­
deren den Spiegel vorhalten 
zu konnen, damit sie sehen, 

"Was wir hier benennen, ist die Wirkung des Unter­
richtssysterns als solches - ungebrernst etwa durch Leh­
rer, denen die genannten Zusammenhange bewuBt sind. 
Das Problem ist jedoch auch hierbei, daB solche Lehrer 
zwar viel Gutes tun, indem sie Schlimmes verhindem, 
ihrerseits jedoch durch das Unterrichtssystem nicht un­
terstiltzt, sondem behindert werden" (Muck a.a.O. S. 
85). 

was sie tun oderveranlassen zu tun, aber aueh, damit sie (vor allem die Er­
ziehenden) sehen, was aueh unter den gegebenen Bedingungen padagogisch 
Sinnvolles moglieh ist. Das offenzulegen ist - wenn man so will - die Vorar­
heit ftir eine padagogisehe Theorie der Sehule. Dieser obliegt die Diskussion 
und Kritik der "Spiegelbilder" schuliseher Wirkliehkeit unter Bezug auf eine 
ausgewiesene Theorie der Erziehungsaufgaben, die hinsiehtlieh der Erzie­
hungsaufgaben Unterrichten die Theorie der Bildungsaufgaben mit ein­
sehlieBt. Denn nur so ist die Theorie der Sehule nieht reduziert auf die Be­
sehreibung und den Vergleieh des historiseh kontigent Gewordenen, sondem 
kann zeigen, we1che Bildungs- und Erziehungsaufgaben Sehule tatsaehlieh 
tibernimmt und welche aueh nieht, und diskutieren, ob die dabei sieh Geltung 
versehaffenden Prinzipien Sinn und Ziele der Sehule als padagogiseher Ein­
riehtung tragen oder nieht. 

Und sehlieBlieh kann eine padagogisehe Theorie der Sehule, die sieh auf 
eine Theorie der Erziehungsaufgaben einsehlieBlieh einer Theorie der Bil­
dungsaufgaben stUtzt, aueh konstruktiv genutzt werden, umaufgabenadaquate 
Institutionen zu konzipieren, zu erriehten und beratend zu begleiten und dabei 
immer in Reehnung zu stellen, daB es also bezogen auf deren notwendige 
Ziele, Prinzipien und Zweeke einen verlaBliehen, ordnenden, annehmenden, 
unterdrtiekungsfreien Raum zu sehaffen gilt, in dem die naehwaehsendeGene­
ration sieh in einer bildungswirksam vorbereiteten Umgebung mit Bildungs­
angeboten selbsttatig, selbstreguliert und eigenverantwortlieh auseinander set­
zen kann. Diese Sehule konnte bereehtigterweise den Namen "Bildungs­
sehule" (vgl. Hentig 1996, S. 161) tragen, weil das Sich-Bilden der ihr An­
vertrauten ihr ausgewiesener und institutionell urngesetzter Zweek ware. Da­
bei konnte und wtirde sieh zeigen, daB es auf diesen Zweek bezogen viele, 
versehiedene konkrete Sehulgestaltungen geben kann (vgl. aueh Hentig 1996, 
S. 167), die sieh urn Bildungswirksamkeit auf ihre je eigene Weise bemtihen 
und dennoeh den an die Institution Sehule gestellten Anforderungen konsi­
stent entspreehen. 

Indem eine padagogisehe Theorie der Sehule als UnterstUtzung der Ent­
wieklung einer Gestaltung z.B. von Bildungssehulen konstruktiv wird, kom­
men ihr aueh die auBerpadagogischen Anforderungen an Erziehung neu in den 
Blick. In aufgeklarten und selbstaufgeklarten Gesellsehaften werden sieh diese 
entweder als historiseh tiberholt, weil mit der Einsieht in die mensehlisehe 
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Pluralitat und Freiheit nieht in Ubereinstimmung zu bringen, erweisen. Als 
solche miillten sie dann kenntlieh gemaeht und so begriindet zuriiekgewiesen 
werden. Bei anderen auBerpadagogisehenAnforderungen wird man einsehatzen 
konnen, ob und wie sie mit den Erziehungsanforderungen eines Erziehens als 
Randeln im Prinzip kompatibel sind, und wird entspreehend versuehen, sie m 
beriieksiehtigen. Von Erziehungseinriehtungen aber, die Erziehen als "Rer­
stellen" verstehen und realisieren, wird eine padagogisehe Theorie def Sehule 
sagen mussen, daB sieh in ihnen eine aufgeklarte Gesellsehaft selbst desavou­
iert und dementiert. 



SchluB: Padagogische Theorie: 
Das Reden der Erwachsenen dartiber, 

wie sie sich und die Welt 
der nachwachsenden Generation zeigen wollen 

lnjedem Fall aber stehen hier die Erzieher dem Jugend/i­
chen als Vertreter der Welt gegenUber, JUr die sie die Ver­
antwortung Ubernehmen mUssen, obwohl auch sie sie nicht 
gemacht haben, selbst wenn sie heimlich oder offen wUn­
schen soU ten, sie sei anders als sie ist . 

Hannah Arendt 

Methodologisches oder: Wie die erzahlten Geschichten iiber die 
Begegnung der Generationen die Erziehungswirklichkeit erst 

konstituieren - Das Entstehen der Aufgabe der Erziehung 

I n einer aufgeldlirten Gesellschaft sind die ErziehlUlg lUld die GestaltlUlg der 
daftirerforderlichen Institutionen, u.a. also der Schulen, ein Thema, d.h. 

eine sich stellende Aufgabe, liber die gesellschaftlich gestritten lUld entschie­
den wird. Das bedeutet, daB die erziehende Generation einen padagogischen 
"Raum" als Zwischenraum zwischen den Generationen weitgehend bewuBt 
etabliert. Indem das geschieht, wird dem Bezugsgewebe zwischen den Genera­
tionen ein Rahmen gegeben, in dem es seine je konkrete Gestalt annimmt, 
d.h., in dem konkrete BildlUlgsgeschichten lUld Fniehungsgeschichten entste­
hen. Was sich dabei im GfWldsatzlichen ereignet, beschreibt Hannah Arendt 
wie folgt: 

"Dieses Zwischen, das sich im Zwischenraum der Welt bildet, ist 
ungreifbar, da es nicht aus Dinghaftem besteht und sich in keiner Weise ver­
dinglichen oder objekti vieren Hillt; Handeln und Sprechen sind Vorgange, die 
von sich aus keine greifbaren Resultate lUld Endprodukte hinterlassen. Aber 
dies Zwischen ist in seiner Ungreifbarkeit nicht weniger wirldich als die 
Dingwelt unserer sichtbaren Umgebung. Wir nennen diese Wirldichkeit das 
Bezugsgewebe menschlicher Angelegenheiten, wobei die Metapher des Gewe­
bes versucht, der physischen Ungreifbarkeit des Phanomens gerecht zu wer­
den." ( ... ) "Der Bereich, in dem die menschlichen Angelegenheiten vor sich 
gehen, besteht in einem Bezugssystem, das sich liberall bildet, wo Menschen 
zusammenleben. Da Menschen nicht von lUlgefabr in die Welt geworfen wer­
den, sondem von Menschen in eine schon bestehende Menschenwelt geboren 
werden, geht das Bezugsgewebe menschlicher Angelegenheiten aHem einzel­
nen Handeln lUld Sprechen voraus, so daB sowohl die EnthtilllUlg des Neuan-
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kommlings durch das Sprechen wie der Neuanfang, den das Handeln setzt, 
wie Faden sind, die in ein bereits vorgewebtes Muster geschlagen werden und 
das Gewebe so verandem, wie sie ihrerseits alle Lebensf<iden, mit denen sie 
innerhalb des Gewebes in Bertihrung kommen, auf einmalige Weise 
affizieren. Sind die Faden erst zu Ende gesponnen, so ergeben sie wieder kIar 
erkennbare Muster, bzw. sind als Lebensgeschichten erzahlbar. " ( ... ) "Die Ge­
schichten selbst aber, in ihrer lebendigen WirkIichkeit, sind keine "Dinge" 
und mtissen erst verdinglicht, d.h. transformiert werden, bevor sie in den ge­
genstandlichen Bestand der Welt eingehen konnen. " (Arendt (1958), S. 173, 
174,175). 

Es ist diese lebendige WirkIichkeit, von der Hannah Arendt spricht, die 
auch im Bereich der Erziehung als Bezugsgewebe der menschlichen Ange1e­
genheiten aus der Begegnung zwischen den Menschen, hier der verschiedenen 
Generationen, allererst entsteht, und erst dann durch Erziihlen "verdinglicht" 
werden kann. Padagogische Theoriebildung in ihren verschiedenen Formen ist 
eine solche "V erdinglichung", wei! sie Erziehungs- und Bildungsgeschichten 
aus unterschiedlichen Perspektiven und auf verschiedenste Weise "erziihlt". 
So nimmt also die Ange1egenheit im "Zwischen" der Generationen in deren 
Miteinander, in beider Hande1n und Sprechen Gestalt an, aber diese Gestalt 
kennen und bewahren die Menschen nur, indem sie sie zur Sprache bringen: 
erziihlend und theoretisierend. 

Mithin liegt die Wurzel oder der Beginn der Erziehung und ihrer Theorie 
im Reden tiber die verantwortliche Gestaltung des "Zwischens" derGeneratio­
nen. In der Geschichte der Menschen hat dieses Reden - soweit es tiberliefert 
ist und tiber anderes wissen wir nichts, was nicht heiBt, daB es nicht 
existierte - hat also dieses Reden tiber die Gestaltung der Verhliltnisse 
zwischen Jungen und Alten in bezug auf die Welt in verschiedenen Kontexten 
gestanden und zwar in Abhangigkeit von der jeweiligen Antwort auf die 
Frage, was die Gestaltung des Generationenverhliltnisses eigentlich ftir ein 
Problem oder ftit eine Aufgabe aufwirft. 

Sehr knapp gesagt lassen sich zumindest drei Aufgaben- bzw. Problem­
verstiindnisse referieren: Das Generationenverhliltnis im Kontext des Politi­
schen zu behande1n - wie Platon und Aristoteles - heiBt, Erziehung als eine 
Teilaufgabe im Bereich der Gestaltung der menschlichen Beziehungsverhlilt­
nisse generell aufzufassen. Das Generationenverhliltnis im religiosen Kontext 
zu thematisieren, kann bedeuten, es der individuellen und kollektiven Auf­
gabe, Sinn zu suchen und zu stiften, als Teilproblem unterzuordnen. Und 
vermutlich ist es der Verlust der sinnstiftenden Ordnungen und Orientierun­
gen, der die Erziehung in den Kontext des Problems der sich tiber sich se1bst 
aufklarenden Menschen bringt. Deren neue Aufgabe besteht darin, sich selbst 
bestimmen zu mtissen. Damit werden sich die Menschen in ihrer Entwick­
lung zum (selbstbestimmten) Menschen se1bst zum Thema und die darin 
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steckende Aufgabe erscheint ihnen offensichtlich ausreichend umfangreich, 
und wohl auch brisant (s.o. C I) genug, urn sie neben anderen, also jetzt ne­
ben Politik und Religion, als eigenstiindige aufzufassen - die Auseinanderset­
zung mit der Erziehungswirklichkeit als abgetrennte, eigene aufgabenhaltige 
Wirklichkeit etabliert sich. 

Die Merkmale der ErziehungsauJgabe 

Die spatestens mit der Aufklarung einsetzende Bearbeitung der nun eigenstan­
digen und in gewisser Weise selbstbewuBten Frage, wie jede neue Generation 
durch die jeweils erwachsene Generation darin gestiitzt, gefOrdert oder nur 
dazu gebracht werden kann, sich selbst zu bestimmen, wird tendenziell 
begleitet von einer anderen eher angstlichen Frage, wie man denn diese 
Selbstbestimmung bestimmen oder wenigstens mitbestimmen konnte. 
Vermutlich kann man fiir die Erziehung zeigen, was Hannah Arendt fiir das 
Politische gezeigt hat, daB namlich beide - jedenfalls von heute aus betrachtet 
- nicht zu sich selber kommen, solange die Menschen nicht bereit sind, die 
UngewiBheit, die mit der Pluralitat der Menschen einhergeht, zu akzeptieren 
und d.h. auch, die durch die UngewiBheit ausgeloste Angst vor den und dem 
Neuen zu iiberwinden. Denn die Akzeptanz der UngewiBheit, die aus 
Offenheit und Vertrauen gegeniiber dem Neuanfangenkonnen der Menschen 
allgemein und der Heranwachsenden im besonderen erwachst, ist 
Voraussetzung dafiir, Erziehung als das verstehen zu konnen, was sie 
aufgrundder menschlichen Bedingtbeit der Pluralitat unhintergehbar ist: Ein 
Zueinander-in-Beziehung-Treten von Menschen, i.d.R. der erwachsenen und 
der nachwachsenden Generation, des sen Verlauf und Folgen offen sind. 

Nur wenn das verstanden ist, kann die Bedeutung des zu schaffenden in­
stitutionellen und ideellen Rahmens begriffen werden, in dem das Aufeinan­
der-Sich-Beziehender Generationen eine Form annehmen kann, die es den 
Heranwachsenden tatsachlich ermoglicht, den Anforderungen des Sich-Selbst­
Bestimmens als den Anforderungen des Sich-Bildens Rechnung zu tragen. 
Welche Anforderungen das sind, wurde oben mit der Theorie der Bildungsauf­
gaben formuliert: namlich (1) sich fiir die bestehende Welt der Menschen er­
kennend und teilnehmend zu interessieren, urn fiir das Beziehungsverhaltnis 
zwischen den Menschen verschiedener Generationen eine ihnen gemeinsame 
Menschenwelt zu konstituieren; (2) die den Menschen - als Folge der Be­
dingtbeit ihres Lebens auf der Erde - aufgegebenen aktiven Tatigkeiten zu ge­
wahrleisten und dafiir gemeinsam Lebensformen zu finden und schlieBlich (3) 
sich dabei und in deren Reflexion selbst eine Form zu geben, mit der man 
soweit iibereinstimmt, daB man sie vor sich und damit vor den anderen Men-
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schen vertreten kann. Wie die gemeinsame Welt der Generationen aussieht 
und ob und wie sie an den Welten ihrer Vorfahren teilhat, wie kompetent und 
vielseitig die Aktivitiitsmoglichkeiten zur BewaItigung der menschlichen Be­
dingtheit ausfallen, und ob dabei die schon zur Verfugung stehenden LOsun­
gen ausgeschOpft werden, und wieviel Selbstachtung und Fremdachtung den 
sich Gestalt gebenden Individuen zukommt, das alles entscheidet sich im er­
ziehenden Umgang im daffir und aufgrund des daffir zur Verfugung gehaltenen 
Rahmens als der Zwischenwelt der Erziehung. 

VeriaBlichkeit, Annahme, Herrschaftsverzicht, Achtung und Vertrauen 
sind - so der Ertrag der Theorie der Erziehungsaufgaben - die Prinzipien, die 
eine veriaBliche Zwischenwelt ffir frei sprechende und handelnde Menschen 
schaffen, die in ihr Raum finden zu SelbstUitigkeit, Selbstregulierung, Ei­
genverantwortung und zum Sich-Bilden an den verantwortlich von den Er­
wachsenen eingebrachten Bildungsaufgaben. Was die nachwachsende Genera­
tion in einem sol chen Rahmen an Interessen, Hihigkeiten, Bereitschaften so­
wie an Qualitiitsvorstellungen und Verfahrensweisen entwickeln wird, kann 
nicht vorweggenommen werden; was die Erwachsenen aber in ihn einbringen 
und wie sie ihn verfassen, das liegt in ihrer Hand. Und darum ist konsequen­
terweise eben das Gegenstand der Padagogik als Praxis und als Theorie: die 
Setzung des Rahmens der Erziehung durch die Gewahrleistung bestimmter 
Prinzipien sowie dessen Ausfilliung durch ein Sich-selbst-Zeigen und Ein­
bringen, das sozialisiert und Halt gibt, und das Zeigen von etwas bzw. der 
Welt, mit ihren Aufgaben und LOsungsversuchen, das als erziehender Unter­
richt Bildung ermoglicht. 

Die Tatigkeiten zur Bearbeitung und LOsung der 
Erziehungsaujgaben als Gegenstand padagogischer 

Theoriebildung 

Die gerade nochmals rekapitulierten Aufgaben einer Gestaltung der Erzie­
hungspraxis sind Gegenstand dieses Buchs, das die Bildungsaufgaben kate go­
rial bestimmt und mit dem ErschlieBen und Formulieren der Erziehungsauf­
gaben den Rahmen und die Erziehungshaltung kennzeichnet, durch den die 
ermittelten Bildungsaufgaben bildungswirksam gestellt werden kOnnen. 
Dabei zeigt sich, daB das Setzen des Rahmens als Etablierung von 
padagogisch verantworteten und verantwortbaren Institutionen sowie die 
didaktischdurchdachte Konstruktion von curricularen Umsetzungen der kate­
gorial entwickelten Bildungsaufgaben tendenzieU herstellende eben konstruie­
rende Tatigkeiten erforderlich macht, wohingegen das in beidem Sich-Bewe-
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gen lUld die BildlUlgsaufgaben gegeniiber der nachwachsenden Generation Re­
prasentieren, handelnde lUld sprechende Tiitigkeitenerfordert. 

Sowohl das Herstellen von institutionellen Rahmenbedingungen lUld 
von BildlUlgsangeboten wie auch das Handeln im Sinne des erziehenden So­
zialisierens, Haltgebens lUld Unterrichtens basieren auf dem Interesse an der 
ErziehlUlgswirklichkeit lUld zwar dem erkennenden, das z.B. die Wirkung von 
BildlUlgsangeboten lUld -institutionen erschlieBt und dem teilnehmenden, das 
padagogische HandllUlgsvollziige mitvollzieht, urn zu verstehen, was in ih­
nen passiert lUld was anderes in ihnen passieren konnte, wenn die handelnden 
Erwachsenen anders handelten. Diese Interessen sind - neben den herstellenden 
lUld handelnden Tatigkeiten zur GestaltlUlg der Erziehungspraxis - ein eben­
falls bestehender Gegenstand der TheoriebildlUlg, wobei das erkennende Inter­
esse eher auf eine erziehlUlgsbezogene WirkungsforschlUlg oder ErziehlUlgs­
forschlUlg abstellt, wahrend das teilnehmende Interesse am verstehenden Mit­
vollzug padagogischen Handelns mir im Konzept des padagogischen Experi­
ments (Benner 1978 (2. Aufl.), S. 319 ff) aufgehoben zu sein scheint. 

Ein dritter Bereich der TheoretisieflUlg der Phanomene des ErziehlUlgsge­
schehens besteht im reflektierenden Zueinander-in-Beziehung-Setzen von 
Konzepten zur GestaltlUlg der ErziehlUlgspraxis lUld von solchen fiir ihre Er­
forschung. Das kann man - soweit ich sehe - historisch-rekonstruktiv anle­
gen, urn den Gang des Nachdenkens lUld TlUlS nachzuzeichnen, das kann man 
auch eher methodologisch-systematisch anlegen, indem man die tatig gestal­
tenden lUld die forschend interessierten Zugange zurn ErziehlUlgsgeschehen in 
ihrer jeweiligen Verfahrensweise diskutiert und ggf. auch beurteilt. Dabei 
wird deutlich, daB Tatigkeitskonzepte lUld Forschungskonzepte das Erzie­
hlUlgsgeschehen auf verschiedene Weise in den Blick nehmen konnen, nam­
lich als die ErziehlUlgswirklichkeit lUld damit als teilnehmend zu verstehende 
Realitat der Raume und Menschen, die erziehen bzw. erzogen werden 
(geisteswissenschaftliche Padagogik), als Gegenstand empirisch-analytischer 
ForschlUlg zur Erkenntnis von ErziehlUlgsgesetzmaBigkeiten (kritisch-ratio­
nale Erziehungswissenschaft), als reflektierendin ihrer (ideologischen) Befan­
genheit und Abhangigkeit aufzuklarende und zu kritisierende ErziehlUlgs­
praxis (kritische ErziehlUlgswissenschaft) oder als eine wiederum erkennend, 
auf ihr zugrundliegende Tiefenstrukturen hin zu analysierende ErscheinlUlgs­
form eben dieser Strukturen (Erziehungswissenschaft im AnschluB an den 
franzosischen Strukturalismus). 

Die Folge dieser lUld weiterer Zugange zurn ErziehlUlgsgeschehen kann 
man auch in ihrer historischen Abfolge zu verstehen suchen, derzufolgedie 
Defizite oder besser: die jeweilige Perspektivitat des vorgangigen Verstiind­
nisses durch das jeweils folgende zu beheben versucht werden, womit sich 
dieses dann seinerseits in anderer Weise als partikular - oder wiederum besser: 
als perspektivisch - erweist. Die Kritik entsprechender Theoriediskurse als 
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zumindest potentiell "theoretische padagogische Hyperwirklichkeit ftiT Intel­
lektuelle" (Lenzen 1989, S. 1116) verweist auf ein Problem padagogischer 
Theoriebildung, das dann entsteht, wenn "das Reden tiber Erziehung und Bil­
dung, also auch die Erziehungswissenschaft sich von ihrem Gegenstand ge­
lost und begonnen hat, ein Eigenleben zu ftihren" (Lenzen a.a.O.). Dem ist 
dldurch zu begegnen, daB auch ftiT die theoretische Beschiiftigung mit dem Fr­
ziehungsgeschehen akzeptiert und wngesetzt wird, was ftir die Erziehung, wie 
ftir das Leben tiberhaupt gilt, namlich, daB ihrer Sorgen vielfach sind: Ftir die 
Wissenschaft vom Erziehungsgeschehen heillen diese Sorgen bzw. Aufgaben: 
zum einen Gestaltung der Erziehungspraxis als Setzung eines Erziehungs­
rahmens, Herstellen von Bildungsangeboten als vorbereitete Umgebung und 
Bildungsaufgaben, Reprasentation des Rahmens und der Bildungsaufgaben 
durch handelndes und sprechendes Sozialisieren, Halt geben und Unterrichten; 
zum anderen interessierte Erforschung der tatsachlichen &Ziehungsprozesse in 
Fonn von Bildungs- und Erziehungsforschung als (padagogischer) Wirkungs­
forschung und in Fonn des piidagogischen Experiments und schlieBlich Re­
flexion von Praxisgestaltung und Praxiserforschung in Hinsicht auf methodo­
logische und systematische Alternativen und bezogen auf historische Abfol­
gen und historische Kontexte. 

So wenig wie es im Leben Sinn macht, Interesse am schon Gegebenen 
gegen aktives Tatigsein und Tatigsein wiederum gegen Reflexion auszuspie­
len, so wenig ntitzt es, Erziehungsforschung gegen Praxisgestaltung und Pra­
xisgestaltung dann wieder gegen Praxis- und Forschungsreflexion gel tend zu 
machen und so richtig ist auch, daB bloBe Praxisgestaltung ohne Reflexion 
und forschendes Interesse blind und bloBe Reflexion ohne die Perspektive ver­
antwortlicher Gestaltung hohl und leer ist. Reden mtissen die Erziehenden 
und die Erziehung Theoretisierenden aber tiber alle drei Typen von 
Tiitigkeiten: tiber die interessierteErforschung ihres Gegenstandes so gut wie 
tiber die Moglichkeiten zur Gestaltung ihrer Praxis und tiber deren beider 
denkende und urteilende Durchdringung. 

AHein die Gestaltung der Erziehungseinrichtungen und der in ihnen ma­
terialiterreprasentierten Bildungsaufgaben als der dem "Herstellen" allein zu­
ganglichen Dimension des Erziehungsgeschehens konnten "ftiT sich spre­
chen". DaB sie das allzuoft in einer Weise tun, die dem gleichzeitigen Reden 
tiber Erziehung in dramatischer Weise widerspricht und daB Erziehungsfor­
schung und -reflexion oft genug die nicht hintergehbare Tatsache ignorieren, 
daB Erziehung Handeln ist, fUhrt allerdings Stimmigkeits- und Glaubwtirdig­
keitsproblemen zwischen - wenn man es terminologisch unterscheiden will -: 
Padagogik als Theoretisierung der Praxisgestaltung, Erziehungswissenschaft 
als Praxiserforschung bzw. Bildungs- und Erziehungsforschung und Erzie­
hungsphilosophie (im Sinn von philosophy of education) als deren beider 
Reflexion. 
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Aber jede Feststellung von Inkonsistenz oder gar Widersprtichlichkeit 
zwischen den Aussagen dieser drei Theorietypen ist auch produktiv, denn sie 
macht potentiell - wenn man so damit umgehen konnte - auf mogliche Ein­
seitigkeiten, Voreingenommenheiten, aber auch Wahrnehmungs- und Denk­
gewohnheiten in den einzelnen Theorietypen aufmerksam, die auf diese Weise 
als tiberprtifungsbedtirftig auffallen konnen. 

Dnd Inkonsistenzen und WidersprUche bestehen nicht nur zwischen Pra­
xisgestaltung, Praxiserforschung und Praxis- bzw. Theoriereflexion, sondem 
potentiell auch in jedem der genannten Bereiche selbst. In seiner uneinheitli­
chen und inkonsistenten Gestalt ist das theoretisierende Reden tiber Erziehung 
getreuliches Spiegelbild der Tatsache, daB die Menschen kein gemeinsames 
Verstiindnis nicht einmal der Aufgaben der Erziehung geschweige dennihrer 
angemessenen Losung haben. Sie haben es nicht, obwohl - oder vielleicht 
auch gerade weil - es in gewisser Weise auf der Hand liegt: es ist ihnen als 
Erziehenden wesentlich mit 
der menschlichen Bedingt­
heit gestellt, geboren zu 
werdenund sich - jedenfalls 
heute - selbst als Mensch 
bestimmen zu mtissen. So­
lange aber die gestellten 
Aufgaben sich nur unterbe­
wuBt oder halb gewuBt, auf 
jeden Fall aber nicht letzt­
lich durchdacht, geItend ma­
chen, flilIt es nicht nur in 
der Erziehungspraxis son­
dem auch im theoretischen 

"V om Erzieher habe ich Wissensehaft und Denkkraft 
gefordert. Mag Wissensehaft andern eine Brille sein, 
mir ist sie ein Auge, und zwar das beste Auge, was 
Mensehen haben, urn ihre Angelegenheiten zu betraeh­
ten. Sind nieht aile Wissensehaften fehlerfrei in ihren 
Lehren, so sind sie ebendarum aueh nieht mit sieh einig; 
das Unriehtige verrlit sieh, oder man lernt wenigstens 
Vorsieht in den streitigen Punkten. Hingegen wer sieh 
ohne Wissensehaft flir geseheit bait, hegt gleieh groBe 
und groBere Fehler in seinen Ansiehten, ohne es zu 
ftihlen und vielleieht ohne es ftihlen zu lassen; denn die 
Bertihrungspunkte mit der Welt sind abgesehliffen. Ja 
die Fehler der Wissensehaften sind ursprtinglieh Fehler 
der Mensehen, nur der vorztiglieheren Kopfe" (Herbart 
(1806), S. 21122). 

Reden tiber &ziehung schwer, das zu leisten, was Herbart fordert: als Erzie­
hungswissenschaft den Gewinn der bisherigen (Erziehungs- und Bildungs-) 
Versuche den nachwachsenden Erziehergenerationen konzentriert darzubieten, 
sei es als Lehre, sei es als Warnung. 

Die Projessionalisierung der Erziehungstatigkeiten - Eine 
Aujgabe padagogischer Theoriebildung und ein Gegenstand 

politischer Diskussion 

Sahe man den - oder zumindest einen - Sinn von padagogischer Theoriebil­
dung darin, den Gewinn der bisherigen Erziehungspraxis, -forschung und 
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-reflexion den nachwachsenden Erziehenden weiterzugeben, so gabe das der 
Theoriebildung eine mogliche Orientierung. Sie wtirde dazu ftihren mtiBte, 
die in der Theorie jeweils behandelten Aufgaben und die ihnen zugehOrigen 
LOsungsangebote und -versuche ftir die Erziehungsgestaltung, -forschung und 
-reflexion der sich professionalisierenden Padagoginnen und Padagogen explit 
und zuganglich zu machen. Als eine solche Theorie waren Padagogik und Er­
ziehungswissenschaft mit ihren jeweiligen reflektierenden Anteilen Theorien 
zur Entwicklung padagogischer Professionalitat. Diese - das hatte sich bereits 
(D I) gezeigt - ware eine Theorie tiber die angemessene Vorbereitung des han­
delnden und sprechenden Sich-Zeigens in den Erziehungstatigkeiten, sowie 
des Hcrstellens institutioneller Bedingungen und einer vorbereiteten, Bil­
dungsaufgabenreprasentierenden Umgebung. Eine sich so verstehende Erzie­
hungswissenschaft diente auBerdem und nicht zuletzt der Qualifizierung ftir 
die Erforschung von Erziehungssituationen und Erziehungswirkungen. Poten­
tiell sind damit tibrigens mindestens drei verschiedene Auspragungen von 
padagogischer Professionalitat benannt, die nicht zwingend von einer Person 
wahrgenommen werden mtissen, auch wenn alle Auspragungen auf Bildung 
und Ausbildung durch Theorie angewiesen sind. 

Padagogische Theoriebildung ware so verstanden auch der Ort, an dem 
die (Selbst-)Bildungsauf gaben und Ausbildungsanforderungen fUr die erziehen­
den Erwachsenen offentlich gemacht und beredet werden (mtissen), wenn diese 
sich stellvertretend ftir ihre Generation in der Zwischenwelt der Erziehung der 
nachwachsenden Generation handelnd und sprechend zeigen und diese dabei 
mit dem konfrontieren konnen sollen, was ihnen als Reprasentanten der er­
wachsenen Generation ftir die Konstitution einer generationstibergreifenden 
gemeinsamen Welt und die LOsung der in ihr sich stellenden Aufgaben be­
deutsam erscheint. 

In demokratischen, pluralistischen, selbstaufgeklarten Gesellschaften ist 
dieser theoretisch-padagogische Diskurs Bestandteil des politischen Diskurses 
tiber die jeweilige "Selbstdefinition der Gesellschaft" (Schwenk 1989, S. 
439) und es ist den Expertinnen und Experten aufgegeben, ihn als politisch 
bedeutsamen unexpertenhaft und moglichst breit verstandlich zu fUhren, was 
angesichts der Komplexitat des Gegenstands zwar nicht leicht, aber doch 
zwingend ist, wenn aile wissen konnen sollen, was sie tun, wenn sie sich zu 
den nachwachsenden Generationen in Beziehung setzen. 

Denn: "Was uns alle angeht und was daher nicht der Padagogik, einer 
Spezialwissenschaft, tiberlassen bleiben darf, ist der Bezug zwischen Erwach­
senen und Kindem tiberhaupt, oder noch allgemeiner und genauer gesprochen, 
unsere Haltung zu der Tatsache der Natalitat: daB wir alle durch Geburt in die 
Welt gekommen sind und daB diese Welt sich standig durch Geburt emeuert. 
In der Erziehung entscheidet sich, ob wir die Welt genug lieben, urn die Ver­
antwortung ftir sie zu tibemehmen und sie gleichzeitig vor dem Ruin zu ret-
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ten, der ohne Erneuerung, ohne die Ankunft von Neuen und Jungen, unauf­
haltsam ware. Und in der Erziehung entscheidet sich auch, ob wir unsere Kin­
der genug lieben, urn sie weder aus unserer Welt auszustoBen und sich selbst 
zu tiberlassen, noch ihnen ihre Chance, etwas Neues, von uns nicht Erwarte­
tes zu unternehmen, aus der Hand zu schlagen, sondern sie ftir ihre Aufgabe 
der Erneuerung einer gemeinsamen Welt vorzubereiten" (Arendt 1958a, S. 
23). 
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