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Bildung als Ereignis der Menschwerdung

In: Maximilian Liebmanny/Erich Renhart/Karl Matthdaus Woschitz, Metamorphosen des
Eingedenkens. Gedenkschrift der Katholisch-Theologischen Fakultat der Karl-Fran-
zens-Universitadt 1945—-1995, Styria-Verlag Graz 1995, 321-356.

Warum befasst Theologie sich Giberhaupt mit Bildungsfragen, die weit Gber den Be-
reich der Glaubensverkiindigung oder religiéser Unterweisung hinausreichen? Betrifft
ihre Kompetenz nicht bloB Religion und Glaube? Besteht nicht trotz Schleiermachers
Reden (iber Religion an die Gebildeten unter ihren Verachtern!, in der dieser Mit-
begriinder der Erziehungswissenschaft in neuzeitlichem Sinne schon 1799 eine Reha-
bilitation der Religion gegeniiber der Padagogik versuchte, eine scharfe Trennung
zwischen Erziehungsfragen und religidsen Fragen? Sind Bildung — Erziehung und Reli-
gion — Glaube nicht so voneinander abgrenzbare Lebensbereiche, dass es legitim,
wenn nicht gar wissenschaftlich redlich ist, den einen als weltlich Ding im Rahmen
einer geistes- oder erziehungswissenschaftlichen Fakultat zu studieren, wahrend der
andere in der Theologie seinen Ort hat?

Im Jahr 1948 rief R. Bultmann durch einen Vortrag in den USA Bestlirzung und hefti-
ge Diskussionen hervor, als er die These vertrat, es gebe iberhaupt keine christliche
Erziehung (bzw. Bildung)?. R. Bultmann versuchte seine These durch einen Vergleich
der biblischen mit der griechischen Ethik zu verdeutlichen. Bei den Griechen seien
Erziehung und Ethik eine Sache der Ratio, des Lehrens und Lernens gewesen, durch
welche die Natur des Menschen verwirklicht werden sollte. Vorausgesetzt wurde
dabei, dass die Natur des Menschen ihr Zentrum in der Vernunft habe. Christliche
Ethik sieht Bultmann als Sache von Geboten der Autoritat Gottes. Paideia im Sinne
der Griechen beruhe auf Entwicklung des rationalen Wesens des Menschen, christ-
licher Glaube aber habe seinen Grund nicht in der Vernunft, deshalb kénne es keine
christliche Erziehung geben.

Bultmann argumentierte von Traditionen aus, die streng zwischen Glaube und Welt
wie zwischen raideia und krjpuyua schieden. Konsequent diesen — durch die Dialekti-
sche Theologie, durch K. Barth, D. Bonhoeffer, R. Bultmann fundierten — Uberzeu-
gungen folgend, lehnte wenige Jahre spater der evangelische Theologe und Religi-
onspadagoge O. Hammelsbeck den Vorschlag eines Verlages ab, als Pendant zu ei-
nem Buch Uber ,Die Katholische Schule' eines Uber ,Die Evangelische Schule' zu
schreiben. Es gebe keine ,evangelische' Schule sondern nur eine ,Schule in evangeli-
scher Verantwortung. Solchen Auffassungen gegeniiber sprechen katholische Auto-
ren in der Regel viel unbedenklicher von ,Katholischer Schule** oder ,Christlicher Er-
ziehung'. In vielen Fallen ist dies eine Kurzformel flir ,Schule (bzw. Erziehung) in
christlicher Verantwortung'.

Als das II. Vatikanische Konzil 1965 seine Declaratio de educatione christiana > verodf-
fentlichte, nannte es dieses Dokument nicht ,Konstitution' wie etwa ein dogmatisches
Dokument, auch nicht ,Dekret' sondern eben ,Erkldrung'. Allein schon durch die Wahl
dieses genus litterarium macht das Konzil deutlich, dass der Lebensbereich Erziehung
nicht etwas ist, wo ein Konzil einfach hin feststellt, festsetzt, dekretiert. Erziehung
beriihrt zwar eng den Glauben der Erzieher und Educanden, wie auch die Aufgaben
der Kirche und ihrer Verantwortungstrager. Dennoch ist sie keineswegs ein blo dog-
matisches oder moraltheologisches Anliegen, sondern ein weit iber den Glauben
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hinaus reichendes Anliegen, allerdings eines, das weltanschauliche Voraussetzungen
immer impliziert.®

Versteht man christlichen Glauben mit K. Rahner’ auf ,transzendentale Art'* als etwas,
das alle Lebensbereiche durchdringen kann, weil es tber alle hinausreicht, so mag es
sehr wohl legitim sein, von ,christlicher' Erziehung, Bildung oder Schule zu sprechen.
Allerdings wird eine Schule oder eine Erziehung nicht allein durch einen kirchlichen'
Schulerhalter zu einer christlichen bzw. katholischen, sondern dadurch und wohl
auch nur insoweit in ihnen ,der Geist der Freiheit und Liebe des Evangeliums leben-
dig ist* (GE 8).

Da Bildungsfragen immer auch Weltanschauungsfragen sind, da Erziehung, wo im-
mer sie geschieht, ein Ort ist, wo christlicher Glaube wirken und sich bewahren kann,
da weder Religiositat noch Glaubigkeit ausgeklammert werden kdnnen, wenn es um
Fragen des Sinnes und Zieles des Menschenleben geht und da schlieBlich Absolven-
ten der Theologischen Fakultaten in ihrem zukiinftigem Beruf sich (zwar nicht allein,
wohl in der Regel aber auch) mit Anliegen der Erziehung und Bildung zu befassen
haben, ist es nicht nur gerechtfertigt sondern geradezu notwendig, dass man sich in-
nerhalb einer Theologischen Fakultat neben Fragen der Katechese und Kerygmatik
auch Fragen der Bildung und Erziehung stellt. An der Theologischen Fakultat der
Karl-Franzens-Universitat war man sich dessen immer bewusst. Seit mehr als einem
Jahrhundert tragen die einschlagigen Professuren den Titel ,... flir Katechetik und
Padagogik' und machen dadurch schon innere Zusammenhange zwischen Theologie
und Erziehungswissenschaft deutlich. Eine Eliminierung der ,Padagogik’ in der ,Lehr-
stuhlbezeichnung' ware nicht Fortschritt sondern eher Riickschritt in Denkkategorien
des 19. Jahrhunderts.

Die folgenden Uberlegungen machen zunichst die Vieldeutigkeit des Schliisselwortes
,Bildung' bewusst (1), untersuchen das Verhaltnis Erziehung — Bildung (2), erinnern
an die beiden geistesgeschichtlichen Hauptwurzeln unserer Bildungstradition (3 und
4), um sodann aus christlicher Sicht und Verantwortung heraus die Frage nach struk-
turellen Merkmalen einer Bildung bzw. Erziehung an der Wende des 3. Jahrtausends
zu stellen (5).

1 Bildung — ein Wort mit unterschiedlichen Bedeutungen

Etymologisch wird Bildung hergeleitet von der Wurzel bif, was behauen oder glatten
bedeutet (vgl. das korrespondierende Substantivum Beil). Die Ubertragung auf den
geistigen Bereich legt den Vergleich zwischen dem Bildungsgeschehen und der Tatig-
keit eines Bildhauers nahe. Handelt es sich dabei um eine echte Analogie oder um
eine bloBe Aquivokation? Denn wihrend der Bildhauer seinem Werkstoff gegeniiber
weitgehende Freiheit und vielfache Mdglichkeiten hat, steht dem Padagogen als Bild-
ner eine Person gegeniber, die sich letztlich durch ihre Personwiirde einer endgiil-
tigen Verfligbarkeit entzieht. Sein Bilden ist weniger Formen als Hebammenkunst im
Sinne Sokrates’, Hilfe im Bemuihen, das Bild und den Sinn des eigenen Wesens zu er-
kennen und zu verwirklichen, im Tiefsten aber Hilfe und Befahigung zur Selbstbil-
dung. Allerdings geschieht auch bei einem Kunstwerk eine viel innigere Vermahlung
der vom Kiinstler erfassten Idee mit seinem Werkstoff, als man oft annimmt. Bilden
steht dennoch Uber jedem handwerklich-kiinstlerischen Verstandnis, was seit der
Bild-Gottes-Lehre der deutschen Mystik immer wieder betont wurde.®
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Als nomen actionis kann Bildung einen Vorgang bedeuten und zwar den, der sich in
dem zu Bildenden (bzw. in dem sich selbst Bildenden) vollzieht, als auch die Tatigkeit
des Erziehers.’ Bildung kann aber auch das Ergebnis dieses Vorgangs, den erzielten
Zustand, die dadurch erzielte geistige Gestalt bezeichnen und zwar im doppelten
Sinne als die nach einem duBeren Vorbild (Bildungsideal) geformte, wie auch die
nach innerem Bild entfaltete Gestalt.!° Auch im griechischen Grundwort finden wird
die zweifache Bedeutung von Vorgang und Zustand: riaideia kann sowohl Erziehung
und Bildung als Tun wie auch das dadurch in ,physischer, intellektueller und sittlicher
Beziehung Gewonnene' bedeuten.™ Beide Aspekte sind nicht voneinander zu tren-
nen. Beim Vorgang bzw. bei der Tatigkeit schwebt immer als Ziel die angestrebte Ge-
stalt mit und als geistige Gestalt ist Bildung niemals ein ,Zustand ruhigen und satten
Besitzes, sondern des dauernden Fortschreitens lber sich selbst hinaus zu immer
GroBerem” .t

F. Paulsen'® meint, dass Pestalozzi und Herder die ersten Schriftsteller waren, bei de-
nen das deutsche Wort Bildung im heutigen Sinne ,,zum standigen Ausdruck sowohl
fir die Tatigkeit des Erziehers als fiir ihr Ergebnis, die innere Form des Zoglings, ge-
worden ist*. Er leitet seine Abhandlung um die Jahrhundertwende mit der Feststel-
lung ein: ,Es gibt wenig Worter, die dem gegenwadrtig lebenden Geschlecht so
gelaufig waren, wie das Wort Bildung." Ganz trifft dies heute wohl nicht mehr zu. Das
Wort Bildung ist zwar nicht aus dem aktiven Wortschatz verschwunden. Wir sprechen
von Schulbildung, Lehrerbildung, Volksbildung und Berufsbildung. In unserem
Schulwesen ist die Rede von Bildungsplanen, die Lehrer erhalten eine Bildungszulage
und wenn jemand gegen Regeln des gesellschaftlichen Verkehrs verstoBt oder ein
Minimum an Wissen vermissen lasst, kann er noch immer als ,ungebildet' bezeichnet
werden. Dennoch hat Bildung heute keineswegs mehr jenes Gewicht, das sie noch
bis zum 2. Weltkrieg hin hatte. War zur Zeit von F. Paulsen und noch eine Generation
danach nur gesellschaftsfahig, wer als ,gebildet' galt, so ist es heute oft nur der, der
,Erfolg' hatte, Uber Einfluss verfligt oder irgendwie niitzlich scheint. An der Spitze der
gesellschaftlichen Wertpyramide stehen weniger Bildungswerte als Nitzlichkeitswerte
und Machtwerte. Hand in Hand damit geht bisweilen eine Verwasserung des
Bildungsbegriffes, die den Sinn des Wortes geradezu in das Gegenteil verkehrt. Dies
ist etwa dort der Fall, wo man Bildung mit der primar von Nutzlichkeit und Brauch-
barkeit bestimmten Ausbildung verwechselt. Die Idee der raideia, die von der grie-
chischen Antike an die abendlandische Kultur bestimmte, ist weit entfernt von utilita-
ristischem Zweckdenken. Aristoteles schreibt im siebenten Buch seiner Politeia: ,Die
Eltern mdissen ihre Kinder bilden, nicht weil Bildung von besonderem Nutzen und un-
entbehrlich, sondern eines freien Menschen geméB und schén ist*? Wo Bildung ver-
zweckt wird, wird Freiheit immer eingeschrankt. Nicht immer lasst sich eine solche
Einschrankung vermeiden, das Problem aber sollte bei der Suche nach einem unserer
Zeit entsprechendem Bildungsbegriff nicht aus dem Blick geraten.

Das Wort ,Bildung' ist in der einschlagigen Literatur nicht erst heute vieldeutig und
verschwommen. Schon seit mehr als einem Jahrhundert tut man gut daran, sich zu
vergewissern, was ein Autor meint, wenn er von Bildung spricht. H. Seel zahlt den
Bildungsbegriff zu den ,besonders vage und inkonsistent verwendeten Begriffen der
Pddagogik®, meint aber zu Recht: , Trotzdem erscheint es unmoglich, auf ihn als pa-
dagogischen Fachterminus zu verzichten. Ein wesentliches Phanomen des Kulturwe-
sens ,Menschi kénnte in diesem Fall nicht benannt werden. der lebenslange Prozess
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der ,Menschwerdung des Menschen in der Auseinandersetzung mit lberkommenen
und sich dauernd verédndernden und entwickelnden kulturellen Objektivationen, die
aufgenommen (,resubjektiviert' ) und im Handeln weiter gestaltet werden kénnen (H.
Nohl: Bildung als ,subjektive Seinsweise der Kultur)*> Im Zitat wird Bildung als
Ubernahme und Weitergestaltung der Kultur verstanden, dies aber als nur ein Phéno-
men der Menschwerdung — und nicht mehr wie oben bei Pestalozzi und Herder als
Synonym fiir die ganze Erziehung. Man findet heute noch wesentlich engere Be-
stimmungen, etwa dort, wo Bildung ausschlieBlich auf Geistesbildung oder gar bloBB
auf kognitive Aneignung kultureller Inhalte eingeschrankt wird.

Daneben wird in den letzten drei Jahrzehnten das Wort Bildung auch in erziehungs-
wissenschaftlichen und padagogisch-praktischen Schriften nicht selten ganz vermie-
den. Man bevorzugt oft andere Vokabel, hinter denen andere Denkmodelle stehen.
So flihrten etwa die aus dem Amerikanischen ab 1960 zunehmend in die deutsche
erziehungswissenschaftliche (und auch religionspadagogische) Literatur einstrémen-
den ,Lerntheorien' dazu, weniger von Bildung als von Lernprozessen zu sprechen.®
Gar manchem von empirischen Forschungen faszinierten US-amerikanischen Erzie-
hungswissenschaftler und seinen (oder auch ihren) deutschen Epigonen ging es we-
niger um ,Bildung des zu sich selbst erwachenden Individuums als eigen gestaltete
Personlichkeit'!” als um ,Lernen als Verhaltensénderung, um ,Konditioniereni, ,Soziali-
sation u.a.m. Fur die Kybernetische Padagogik sind Schiler ,Lernsystemée, deren
kognitive, affektive oder psychomotorische ,Verhaltensanderung' durch ,Programmie-
rung angestrebt wird. Wahrend mit ,Bildung' immer etwas spezifisch Menschliches
gemeint ist, sind bei den genannten Beispielen die Unterschiede zwischen Tier und
Mensch, bisweilen sogar die zwischen Mensch und Maschine, bestenfalls graduell, auf
keinen Fall aber essentiell.

Der Sache nach wird manches, was zur ,Menschwerdung des Menschen' zahlt und
das man ehedem mit Bildung meinte oder zumindest mitmeinte, heute oft mit Wor-
ten benannt, die nicht aus humanistischen Traditionen sondern aus anderen Kontex-
ten stammen. Dazu zdhlen etwa die durch C.G. Jungs Lehre vom ,Selbst' mitbe-
stimmten Ausdrlicke Individuation, Selbstfindung und Selbstverwirklichung, der vor
allem in der epigenetischen Theorie E. Eriksons gerne gebrauchte Terminus Identi-
taf(sfindung) oder das in manchen religionspadagogischen bzw. katechetischen
Schulen geradezu sakralisierte Vokabel ,Gestalt’, das in diesem Fall weniger aus der
Gestaltphilosophie als aus der psychoanalytisch orientierten Gestalttherapie her-
kommt. Alle diese Termini wollen nicht die traditionelle ,Bildung' ersetzen. Sie um-
schreiben eine Auffassung von Menschwerdung, die sich von der traditionellen, klas-
sischen wesentlich unterscheidet.

Noch weiter vom klassischen Verstandnis entfernt sind Versuche im 20. Jh., einen
,neuen' Menschen (und damit eine neue Gesellschaft) durch neue Wege der Erzie-
hung zu bilden. Zu diesen Versuchen zdhlen die marxistische Erziehung sowjetischer
Pragung'®, deren Ungeniigen die Geschichte der Sowjetunion zur Geniige erwies. Da-
zu zahlen aber auch westliche Versuche im geistigen Umfeld der bundesdeutschen
auBerparlamentarischen Opposition, der Neoaufklarung'® bzw. der Studentenbewe-
gung 1968, die in Wohngemeinschaften, Kinderladen, ,antiautoritaren Erziehungsex-
perimenten' u.a. eine radikale Veranderung des Menschen anstrebten. Ihr Scheitern
zeigt kein anderer als einer der Motoren dieser Bewegung, der seinerzeitige Heraus-
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geber der linksextremen Zeitschrift ,Konkret' und Exgatte der ,Terroranhangerin® Ulri-
ke Baader-Meinhof, Klaus Rainer Rohl in einer wie er es nennt: ,lberfalligen Abrech-
nung' auf®®. Kennzeichnend fiir gar nicht so wenige Vertreter und Vertreterinnen der
genannten ,Reformen' ist es, dass sie mit ahnlichen Anspriichen und VerheiBungen
auftreten, wie einst ,Klassiker' und Neuhumanisten, wenn sie Begriffe wie Bildung
oder Personlichkeit gebrauchten. Ihr ,Bild' vom reifen Menschsein wird nicht primar
oder Uiberhaupt nicht von der Vernunft oder gar vom ,Bildungswissen' her gesehen.

Ob es angesichts vieler padagogischer, psychagogischer und religionspadagogisch-
therapeutischer ,Heilslehren' nicht geraten ware, dass vor allem die Religionspadago-
gik sich wieder starker an die Herkunft unserer spezifisch abendléndischen Bildungs-
traditionen erinnert, um das gekldrte Neue mit bewdhrtem Uberkommenen zu ver-
binden und dadurch verantwortbare und tragfahige Wege in die Zukunft zu ermdgli-
chen? Ein Bildungsbegriff, der dem gegenwartigen Menschen- und Weltverstandnis
entspricht, kann an Erkenntnissen, die der Zeit der Klassik und des Neuhumanismus
noch fremd waren (Tiefenpsychologie, Sozialpsychologie, Ethologie u.a.m.), nicht
vorbeigehen. Er sollte aber auch das immer Geltende, das nicht deshalb falsch ist,
weil die alten Griechen oder die Menschen des 19. Jahrhunderts schon davon wuss-
ten, kritisch einbeziehen. Unter den Neuhumanisten erkannte bereits W.v. Humboldt
diese Zusammenhange von Herkunft und Zukunft im Bereich der Bildung. Nach ihm
hat Bildung als ,durchgéngige Wechselwirkung des theoretischen Verstandes und des
praktischen Willens® den Blick sowohl riickwarts als auch nach vorne zu wenden,
well sich aus dem ,Untergegangenen auch Ideen (erhalten), welche die kiinftige
Naturerzeugung befordern oder ihr anhaften, obgleich auch sie nur fruchten, wenn
sie mit junger oder erneuerter Kraft aufgegriffen werden."

2 Bildung und Erziehung

Der Begriff naideia umfasst Erziehung und Bildung. Fiir J. W. Goethe sind die Begriffe
— im Gegensatz zur humanistischen Auffassung — nicht identisch.? Seit der Klassik
und vor allem im 20. Jahrhundert hat sich vorab die Erziehungswissenschaft mit
deutscher Grindlichkeit der beiden Begriffe angenommen. Das Ergebnis ist eine
nahezu babylonische Sprachverwirrung. Man findet alle Varianten eines Verhaltnisses
von Erziehung und Bildung: die Gleichsetzung beider Begriffe, die Unterordnung des
einen unter den anderen und die Nebenordnung.

% H. Kautz meinte schon 1926, die moderne Padagogik habe die Begriffstrennung
von Erziehung und Bildung durchwegs fallen gelassen.?® L. Tolstoj hatte lange vor
H. Kautz die beiden Begriffe streng voneinander geschieden: Erziehung habe ihre
Ursache in Familie, Religion, Regierung, Gesellschaft. Sie kénne durch Vernunft
nicht gerechtfertigt werden und sei daher auch kein Gegenstand der Erziehungs-
wissenschaft. Bildung hingegen sei frei, gerecht und verniinftig.?* W. Dilthey ver-
steht unter Erziehung die planmaBige Tatigkeit, durch welche Erwachsene das
Seelenleben von Heranwachsenden zu bilden versuchen.?

% E. Spranger sieht Erziehung als Bildung, wenn er sie definiert als ,der von einer
hingebenden Liebe zur Seele des Kindes getragene Wille, ihre totale Wertemp-
fanglichkeit und Wertgestaltungsfahigkeit von innen heraus zu entfalten’” und als
Laiejenige Kulturtdtigkeit, die auf personliche Wesensformung sich entwickelnder
Subjekte gerichtet ist"%°
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Demgegeniber meinte der Schulreformer W. Scheibe schon vor einer Generation:
~Gegentber dem Begriff der Bildung besteht faktisch und nicht erst heute ein
elgentliches Missbehagen und alle Kritiker an ihm und ebenso die Apologien sind
der Ausdruck dafiir, dass er in seiner urspringlichen und prazisen Fassung in
unsere Zeit nicht mehr hineinpasst.**’ Bildung sei nicht der tragende Begriff in der
Padagogik weil der Sinn des Lebens nicht mehr in der Bildung gesehen werde.
Trotzdem verwendet W. Scheibe den Terminus und betont, dass das Wort be-
wusst immer dann verwendet wird, wenn ,,es um Verbundenheit mit der Welt des
Geistes, um die Aufnahme geistiger Gehalte, um Selbstindigkeit und Abgewo-
genheit in der Meinungsbildung geht und von geistiger Mdndigkeit gesprochen
wird**® Die Verwendung des Wortes Bildung unterstreicht nach W. Scheibe wei-
terhin, dass das padagogische Geschehen auf den ganzen Menschen bezogen ist.
Es weise auf die innere Aneignung, auf das Organisch-werden des zunachst nur
verstandesmaBig Aufgenommenen hin und meine immer auch die Ubereinstim-
mung des Menschen mit sich selbst, die Bewaltigung seiner Lebensaufgaben, den
Ausgleich seiner inneren Gegensatze, zugleich auch eine Befriedigung seiner Le-
benslage und seiner Verhaltnisse zu seiner Umwelt und zu seinen Mitmenschen.

% Ahnlich sieht F. Stippel Bildung als die wesensgeméBe Selbstverwirklichung der

Person und Erziehung als unumganglich notwendige Bildungshilfe von Seiten einer
anderen Person.

Noch starker ,existentiell' versteht M. Pfliegler Bildung, wenn er betont: Was ge-
bildet wird, ist immer nur der Mensch; nicht seine Fahigkeiten, nicht sein Wissen,
nicht seine Anlage zu Fertigkeiten. Jedenfalls nicht allein."?° In den Kategorien ,na-
tdrlich' — ,ibernattirlich* denkend, sah M. Pfliegler Bildung als ein durch die Gnade
zu religiéser Bildung zu Gberhéhendes Anliegen an.

Otto Willmann, dessen ,Didaktik als Bildungslehre'® die katholische Religionspada-

gogik vorab in Osterreich bis zum 2. Weltkrieg sehr stark pragte, ordnete Erzie-
hung mehr dem Gesinnungsbereich, Bildung aber mehr dem geistigen Bereich zu.
Bildung hat nach O. Willmann einen sachlichen Bezug, einen Bezug zur sozialen
Gemeinschaft (hier berihrt sich seine Bildungslehre am starksten mit der
Schleiermachers!) und einen geschichtlichen. Letzten sieht Willmann in der ge-
schichtlichen Kontinuitdt allen bildenden Geschehens. Mit der Beschreibung von
Bildung als beseeltes Wissen, durchgeistigtes Kénnen und geldutertes Wollen rickt
Willmann von rationalistischen Einseitigen des 19. Jahrhunderts ab und betont die
Ganzheitlichkeit jeder Erziehung und Bildung.**

H. Nohl versteht Bildung als die ,subjektive Seinsweise der Kultur, die innere Form
und geistige Haltung der Seele, die alles, was von drauBen an sie herankommt,
mit eigenen Kraften zu einheitlichem Leben in sich aufzunehmen und jede
AuBerung und Handlung aus diesem einheitlichen Leben zu gestalten vermag.">?

Flr R. Schwarz, einem der letzten Vertreter der Geisteswissenschaftlichen Padago-
gik, ist Erziehung das Ursprlinglichere, Umfassendere, etwas, das die Menschheit
als solche und das konkrete Individuum als Vertreter der Menschheit angehe. Sie
sei Ausformung des innersten Kernes des Menschen, betreffe sein innerstes
Wesen, das Mensch-Sein an sich, wahrend Bildung die Formung des Menschen als
je besonderes Wesen betreffe. Als Erkenntnis und Verwirklichung des eigenen We-
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sens sei sie sowohl formatio (Analogie zum Kiinstler!) als auch cultura animi (Ana-
logie zum Gartner), ereigne sich aber immer in Begegnung mit einer geschichtli-
chen Kulturwelt (aber nicht nur damit) und in Konfrontation mit Bildungsglitern,
Bildungsmachten und sozial wie weltanschaulich verwurzelten Lebensformen.
Bildung sei so ein standiger Prozess, in dem der Mensch Uber den Weg der Kul-
turbegegnung zum Bewusstsein seines eigenen Wesens dringt.>* Dass dies nicht in
splendid isolation bloBer Individualitdt sondern nur in den humanen menschlichen
Bezligen mdoglich ist, weiB man heute besser als noch zur Zeit der Klassik.

Ganz anders versteht Karl Marx, der auch bildungstheoretisch G. W. F. Hegels Auf-
fassungen auf den Kopf stellt und dessen Bildungsverstandnis mehr als ein halbes
Jahrhundert die unter kommunistischer Diktatur stehende Zweite Welt beherrsch-
te, die ,Bildung. Erstens: Geistige Bildung, Zweitens: Korperliche Ausbildung ...
Drittens: Polytechnische Erziehung, welche die allgemeinen wissenschaftlichen
Grundsétze aller Produktionsprozesse mitteilt, und die gleichzeitig... einweiht in
den praktischen Gebrauch und in die Handhabung der elementarsten Instrumente
aller Geschéfte".””

In den Jahren der Neoaufklarung, vorab um 1970, verbinden sich in der Kritischen
Theorie der Frankfurter Schule®® Marx’sche Ideen mit Impulsen aus der Psycho-
analyse und aus der Sozialforschung zu Bildungsauffassungen, deren gemeinsa-
mes Ziel Gesellschaftsénderung ist. Ein solches Bildungsverstiandnis stand in Oster-
reich — oft unausgesprochen — hinter manchen Schulreformen der letzten drei
Jahrzehnte. Die Bildungsideen der Frankfurter Schule sind allerdings nicht einheit-
lich. Bei Th. W. Adorno etwa verbindet sich Kritische Theorie zuletzt mit kulturpes-
simistischen Uberzeugungen: ,Alle Kultur nach Auschwitz, samt der dringlichen
Kritik daran ist Mifl>%° Demnach ist ,Bildung als Kultur nach der Seite ihrer sub-
Jektiven Aneignung'®” nichts anderes ,als die zu sozialisierter Halbbildung gewor-
dene Allgegenwart des entfremdeten Geistes."*® Ein solches Bildungsverstandnis
ist Zeitkritik, hilft aber weniger bei einer terminologischen Klarung.

Der leider jung verstorbene &sterreichische Erziehungswissenschaftler L. Kratoch-
wil — der Enkelgeneration R. Schwarz’ angehdrend — unterscheidet Bildung und
Erziehung so: Unter Bildung sei ,,der prinzipiell unabschlieSbare, im letzten unplan-
bare und deshalb unverfiigbare Prozess der Auseinandersetzung des Menschen
mit den Anspriichen der ,Wirklichkeit® und dessen demnach sich lebensiang wan-
delndes, jeweils voridufiges Ereignis verstanden, ein Prozess, der in der intellektu-
ellen und sittlichen Mindigkeit des Menschen als Beféhigung zur Selbst- und Mit-
bestimmung einen Hohepunkt erreicht Unter Erziehung (erzieherisches Handeln)
sei ,jenes mitmenschliche Handeln Erwachsener (als Erzieher) verstanden, das
Kindern und Jugendlichen Hilfestellung bei ihrem Erwachsenwerden, also Bildungs-
hilfe bei dem Prozess leisten mochte, der auf die intellektuelle und sittliche Mdin-
digkeit des Menschen als Beféhigung zur Selbst- und Mitbestimmung abzielt.">°
Damit sah L. Kratochwil ein Unterscheidungsmerkmal, das auch den heutigen all-
taglichen Sprachgebrauch pragt: Wir sprechen von Kindererziehung aber von Er-
wachsenenbildung. Dennoch muss bewusst bleiben, dass in der Praxis beide Pha-
nomene ineinandergreifen. L. Kratochwils Definition von Bildung macht bewusst,
dass diese nicht allein den kognitiven Bereich der Geistesbildung umfasst. Bildung
ist ganzheitlich zu sehen. In ihr gewinnt die menschliche Person in Auseinander-
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setzungen mit sich selbst, mit der sozialen Mitwelt, mit der dinglichen Umwelt (Na-
tur und Kultur) und durch Ergreifen ihres Lebenssinnes ihre eigene ,Humanitat",
durch die sie sich von allen anderen ihrer Zeitgenossen unterscheidet. Bildung in
diesem Sinne ist sowohl Prozess der Menschwerdung wie auch die jeweils erreich-
te Stufe derselben. Erziehung ist geplante und reflektierte Hilfeleistung auf dem
Weg zum reifen Menschsein. Naher soll dies in Abschnitt 5 entfaltet werden.

3 Die in die griechische Antike reichenden Wurzeln
unserer Bildungstradition

In der Flut padagogischer Reformvorschlage verabsaumen es nicht wenige, sich von
der Festigkeit und Tragfahigkeit ihres Standortes zu berzeugen. Sich seines Stand-
orts vergewissern heiBt aber immer, kritisch auch nach dessen Gewordensein und
nach dessen geschichtlichen Wurzeln zu fragen. In diesem Sinne gilt wohl heute
noch Goethes Wort: , Wer nicht von dreitausend Jahren / sich weil8 Rechenschaft zu
geben, / bleibt im Dunklen unerfahren, / mag von Tag zu Tage leben.” *°

Unsere Herkunft lebt auf tausenderlei Weise bewusst oder unbewusst in uns und be-
einflusst unsere Zukunft. So reichen auch unsere abendlandischen Bildungstraditio-
nen und unser gegenwartiges Bildungswesen mit einer ihrer Wurzeln zurlick in die
griechische (und rémische) Antike. Allein schon in zahlreichen Fachausdriicken zeigt
sich diese Verwurzelung: Worte wie Padagogik, Schule, Gymnasium, Grammatik,
Geographie, musisch, enzyklopadisch, demokratisch, spartanisch u. v. a. sind griechi-
schen Ursprungs. Noch tiefer reichen die ideengeschichtlichen Faden. Vieles, was in
der abendlandischen Bildungsgeschichte an leitenden Ideen zu finden ist, hat ein
Pendant oder eine ideengeschichtliche Wurzel in der Antike und ist gemeinsame Ba-
sis der gesamten gegenwartigen europaischen Bildungstradition und Bindeglied zwi-
schen den seit der Aufkldrung auseinandertriftenden nationalen Bildungstraditionen.
W. Jaeger hat in einer bis heute nicht liberbotenen Studie die Idee der raideia und
ihre geradezu weltgeschichtliche Bedeutung, ihre vielfaltigen Ausformungen und ihre
bleibenden Gehalte eindrucksvoll dargestellt.* Idealtypische Ausprdgungen des
Menschseins — wie das Dionysische, das Apollinische, das Prometheische, das Tragi-
sche u. a. m. — existieren heute ebenso wie in der Antike. Im griechischen (und auch
rémischen) Schrifttum treten sie uns gleichsam in elementaren Formen entgegen®
und dies mag wohl ein Grund sein, warum sie von den Kirchenlehrern bis F. Nietz-
sche immer wieder zu faszinieren vermochten.

Mindestens drei Mal wurde die Idee der raidsia bzw. die romische Idee der Humani-
tas Bezugspunkt, Norm oder Quelle fir Bildungs- und Erziehungstraditionen im
,christlichen' Abendland:

< Das christliche Altertum rezipierte in Katechetenschulen und in Schriften der Kir-
chenlehrer das Giberkommene Bildungsgut, v. a. die septem artes liberales, die sie-
ben freien Ktnste, d. i. das einem freien Manne im Gegensatz zu ,knechtlichen Ar-
beiten' entsprechende Wissen und Kénnen. Dass es in den folgenden Jahrhunder-
ten dann nicht nur Mannern vermittelt wurde, zeigt uns ein Lehrbuch, das die Ab-
tissin Herrade von Landsperg im 13. Jahrhundert flr ihre Novizinnen verfasste und
das einen langen Rezeptionsprozess in den friihmittelalterlichen Frauenkldstern
verrat.* Zu den sieben freien Kiinsten, die in den Kloster-, Dom- und Palastschu-
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len des christlichen Mittelalters das Bildungsgut darstellten, zahlen das 7rvium
Grammatik, Rhetorik und Dialektik und das Quadrivium Arithmetik, Geometrie,
Astronomie und Musik(theorie). Ubernommen wurde auch ein GroBteil der ,heidni-
schen' Philosophie mit ihrem religidsen Denken. Manche Autoren des christlichen
Altertums verstanden sie sogar als rnaidaywyog eic Xpiorov (Klemens v. Alexandri-
en, Irendus u.a.). Zu den rezipierten Bildungsinhalten zahlten ferner das rémische
Recht, das vom ostrdmischen Kaiser Justinian im Corpus iuris civile gesammelt
wurde, ferner historische Schriftsteller wie Eutropius, Orosius oder Vergil. Selbst-
verstandlich gibt es in der Rezeption des antiken Bildungs- und Erziehungserbes
durch das Christentum viele Nuancen und auch unterschiedliche Gewichtungen.
Der leider in Literatur und dsterreichischer Schulgeschichte zu Unrecht viel zu we-
nig beachtete Osterreicher L. Hansel sieht im gegenwértigen Versténdnis von Er-
ziehung als ,Herausziehen' oder ,Herausfiihren' (educatio) vom Zustand der Un-
mundigkeit (vgl. ,Redeunfahigkeit') zur Mlndigkeit ein eher ,rémisches' Erbe, wah-
rend in Sichtweisen, wie sie oben im Anschluss an E. Spranger und R. Schwarz ge-
zeigt wurden, ein eher ,griechisches' Erbteil fortwirke.** Nach W. Flitner erwuchs
im christlichen Altertum als Bild mdglichen Menschseins und als eine der (nach
Flitner: vier) abendldandischen Grundformen padagogischer Zielbilder durch die
Verchristlichung des Ideals des antiken Weisen die mdnchische Lebensform des
asketischen Beters, der sich unter eine Regel stellt (Benedikt). Aus ihr wiederum
wurde dann vom 13. bis 16. Jahrhundert der weltliche Pfad des Humanisten.*

Renaissance und Humanismus beziehen sich zwischen 14. und 16. Jh. bewusst zu-
ruck auf die rémische und griechische Antike, deren Gedanken aber nun in einer
neuen Weise lebendig werden.*® Hatte das Mittelalter die Antike einfach tibernom-
men und christlich interpretiert, erkennt man nun, dass uns in der Antike ein an-
deres Menschenbild entgegentritt. Das daraus resultierende humanistische Bil-
dungsideal fihrt u. a. auch zum Schultyp des humanistischen Gymnasiums, das im
gegenwartigen dsterreichischen altsprachlichen Gymnasium weiterlebt, wenngleich
gegeniber seiner Ursprungszeit nicht unwesentlich modifiziert. Wer auf der goti-
schen Kanzel des Wiener Stephansdomes die Darstellungen der vier lateinischen
Kirchenvater mit Menschendarstellungen hochgotischer Tafelmalereien vergleicht,
entdeckt etwas Neues, das ab der Renaissance auch jedes Verstandnis von Bil-
dung mitbestimmt: Die Kirchenvater sind auf der ansonsten noch rein gotischen
Kanzel nicht mehr nach Art der Gotik dargestellt als typisierte Vertreter des ,We-
sens' Mensch, sondern als Individuen. Der konkrete Mensch und nicht mehr die al-
len Menschen gemeinsame ,Menschennatur' findet nun Beachtung. Das Besonde-
re, Konkrete, Individuelle, das Personliche (gegeniiber dem Personalen an sich)
tritt in den Vordergrund. Zugleich gewinnt auch im Bildungswesen das Diesseitige
eine andere Beachtung als im Mittelalter. Eine Reihe neuer Unterrichtsgegenstan-
de und -ziele bringt zunehmend jene ,Verweltlichung' des Bildungswesens, die ab
dem 17. Jh. dazu flihrt, dass Realia gleichwertig neben die Humaniora treten.

Vieles, was in Renaissance und Humanismus zum Durchbruch kam, ist heute auf-
gehoben in der zweifachen Bedeutung dieses Wortes. Es ist ,aufgehoben' im Sinne
von nicht mehr geltend oder nicht mehr anerkannt (so das antike Menschenbild
als MaB des Menschlichen). Anderes ist ,aufgehoben' im Sinne von ,aufbewahrt'
(so die Wertschatzung des Einzelnen oder die von Erfahrung und Experiment (Leo-
nardo da Vinci).
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In ganz anderer Form wiederum greifen Neuhumanismus und Klassik auf das Al-
tertum zuriick.*” J. M. Gesner von der beriihmten Thomasschule in Dresden, an
der fast alle Klassiker studierten, erkennt, dass es bei der Begegnung mit den
antiken Schriftstellern im Studium der alten Sprachen Griechisch und Latein nicht
um eine Imitatio gehe, als vielmehr um eine Interpretatio. ,Jeder sei ein Grieche
auf seine Art, aber er sei’s.* Parallel zur Kritik und Erneuerung des Studiums alter
Sprachen kommt es zu einer gegenliber dem Barock neuen sachlichen Einstellung,
die etwa in J.J. Winckelmanns Geschichte der Kunst des Altertums 1764 zum Ideal
der ,edlen Einfalt und schiichten Grosé flihrt. Wer sein Denken und seine Sprache
an den Schriften der griechischen und lateinischen Altvater gelibt habe, der
erkenne den Sinn der Humanitdt, lerne Wahrheit und Glite schatzen und lieben
und werde ein gebildeter Mensch. Diese Bildungsidee der Humanitat als Formung
des zu sich selbst erwachten Individuums zur eigen gestalteten Personlichkeit lebt
nach R. Schwarz aus einer literarisch dsthetischen und aus einer religids-philoso-
phischen Wurzel: ,Wenn im ,Sturm und Drang' die volle Freiheit des ungehemm-
ten Menschenlebens gefordert wurde, so sah die Humanitat der Klassik ihre Erfiil-
lung in der Begrenzung des unendlichen Lebensdranges durch die Sittlichkeit
(Iphigenie), die Sippe (Torquato Tasso), die soziale Ordnung (Hermann und Doro-
thea). Das Verhaltnis zwischen beiden Formen der Humanitdt stellt sich dar als
Wandel vom subjektiven Schépfungsdrang zu bewusster Begrenzung im Dienst
der Allgemeinheit (Wilhelm Meister), als Wandlung des Strebens nach Allheit im
Dienst der Menschheit (Faust), schlieBlich als Verbindung beider Formen in den
,Wahlverwandtschaften', ihr Ausgleich in der ,schdnen Seele' (Natalie) ... Ohne die-
se so verstandene Bildung gibt es kein Menschsein."*

Durch dieses Verstandnis von Bildung wurden Erziehungsziele der Aufkidrung mit
ihren Idealen der Gemeinnitzigkeit in der Wurzel Gberwunden. An ihre Stelle tritt
nun die Idee der Humanitat, deren konstitutive Wesensmerkmale nach W. v. Hum-
boldt Individualitit Totalitit und Universalitét® sind. J.W. Goethe fiigt dem dann
noch das Merkmal der Sozialitat hinzu®!, ein Anliegen, dem J.H. Pestalozzi durch
sein Lebenswerk weltweite Geltung verschaffte und das bis in unsere Zeit hinein
durch die Sozialpddagogik das Verstandnis von Bildung mitbestimmt.”* Wie sehr
Bildung als Letztes gewertet wurde, zeigt Humboldts Wort, dass der letzte Zweck
des Menschen die hdchste und proportionierlichste Bildung seiner Krafte zu einem
Ganzen sei>®, und dass ihm sogar im Augenblick des Sterbens ,einige Verse des
Homer gendiigen wiirden, das Gefiihl des Uberschwankens der Menschheit in die
Gottheit zu erleberi®.”* Mehr als tausend Worte macht ein solches Zitat bewusst,
wie tief die Kluft ist, die unser heutiges Lebensgefiihl und die darin griindenden
Bildungsvorstellungen von denen des Neuhumanismus trennen.

Spuren von neuhumanistischem Bildungserbe finden wir in Osterreich noch in den
Schulformen des neusprachlichen und des mathematisch-naturwissenschaftlichen
Gymnasiums, die letztlich auch Wurzeln in Bildungsideen der Neuhumanisten W.
v. Humboldt und J.W. Siivern haben.> Auch die hohe Wertschitzung, welche das
Wort ,Humanitat' heute noch genieBt, darf als Erbe von Neuhumanismus und Klas-
sik bezeichnet werden. Ohne dass die Herkunft bewusst ist, leben aber noch zahl-
reiche andere Aspekte des neuhumanistischen Humanitatsverstandnisses weiter.
So ist etwa die , Verkniipfung unseres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, re-
gesten und freiesten Wechselwirkung®, die W. v. Humboldt in seiner (bruchstlick-



haft vorliegenden (1793)) ,Theorie der Bildung des Menschen'® forderte, heute er-
ziehungswissenschaftliches Allgemeingut, bei manchen Richtungen (z. B. Padago-
gik der Neuen Linken; Padagogik der Befreiung) auch die von W. v. Humboldt da-
raus gezogene Konsequenz, ,dass Padagogik und Politik eine nicht auflosbare
Einheit bilden." >’

% Auch J.G. Herders Auffassung von Humanitat als ,eine Lebensform, die durch kon-
krete, einsichtig gewordene Erfahrung hervorgerufen wird und die durch Dialogfa-
higkeit und lebendige Wirksamkeit gekennzeichnet ist ... bezogen auf einen um-
greifenden Sinn, der sie im Tiefsten ermoglicht und bestimmt, und anderseits auf
eine ... Welt deren Begrenzungen und Bedingungen ernst genommen werden und
in der doch zugleich die Beweggriinde humaner Wirksamkeit im Handeln zur Gel-
tung gebracht werden," ist nach U. Cillien — einer der besten Kennerinnen von J.G.
Herders padagogischem Werk — des Bewahrens wert. Jede Verkirzung dieser
Sicht misste ,wie die Geschichte lehrt, eine Gefahrdung der Humanitat und der
humanen Erziehung {iberhaupt bedeuten."*

+ Bis zum Schulgesetzwerk 1962 (und damals noch starker als heute) bestimmte das
Nachwirken des Humanismus und Neuhumanismus in Osterreich die Theorie der
Bildung. Einen ,neuen® Humanismus stellte K. Jaspers zur Diskussion:>° Dieser er-
langte nicht die Breitenwirkung des klassischen Humanismus. K. Jaspers Uberle-
gungen zeigen aber, dass der Wiener Erziehungstheoretiker R. Meister® richtig er-
kannte, dass es eine ,Permanenz des humanistischen Problems' nicht nur als Fak-
tum sondern auch als Aufgabe gibt.

4 Zu den christlichen Wurzeln
der abendlandischen Bildungstraditionen

Reicht der eine Quellfluss abendlandischer Bildungstraditionen zuriick in die griechi-
sche Antike, so nimmt ein zweiter seinen Ausgang in der jldischen und christlichen
Geisteswelt. Die abendlandische Bildungsgeschichte hat nicht nur griechisches und
romisches Bildungserbe rezipiert und christlich interpretiert. Durch Judentum und
Christentum kamen auch neue und bis heute wirksame Impulse. Auch wenn die Bibel
keine Erziehungslehre ist — wie man manchmal zur Zeit der Aufklarung meinte — ist
dennoch vieles, was Mose, die Propheten, Jesus, Paulus taten, sagten und forderten,
auch fir Erziehung und Bildung bedeutsam. Nicht so sehr Erziehungsanleitungen
oder padagogische Regeln (wie etwa Eph. 6,4) als vielmehr das Verstandnis von Welt
und Mensch sind hier zu nennen. Wie unterschiedlich und vielfaltig dieses Verstand-
nis bereits in den biblischen Traditionen ist, hat K. M. Woschitz®*am Beispiel christli-
cher Existenzweisen im Corpus Paulinum aufgezeigt. In seiner bildungstheoretisch
hochst relevanten Studie macht er auch anhand der Lebensentwirfe im Kolosser-
und Epheserbrief die Auseinandersetzung der jungen Kirche mit der kleinasiatischen
Lebensphilosophie bewusst.®

% In unserem Zusammenhang sei vor allem auf die bildungsgeschichtliche Bedeu-
tung und Wirkung der biblischen ,Bild-Gottes-Lehre' hingewiesen. Sie umfasst die
in Gen. 1,26 f. ausgedriickte Gottesebenbildlichkeit des Menschen, wie auch das
Bild des ,neuen Menschen', das die paulinischen Schriften immer wieder vor Augen
fihren. Es geht darum, dem Bilde Christi gleichférmig und damit ,a/ter Christus zu

75



X/
L X4

X/

o0

*

X/
L X4

76

werden (vgl. Rém 8,29). Das Anziehen des Christos als Anziehen des neuen
Menschen wird zum Ethos der Christen. ,Legt den alten Menschen ab ... dndert
euer friheres Leben und erneuert euren Geist und Sinn! Zieht den neuen Men-
schen an, der nach dem Bild Gottes geschaffen ist in wahrer Gerechtigkeit und
Heiligkeit® (Eph 4,22-24). Solche Satze machen nicht nur unterschiedliche Sicht-
weisen zur riaideia deutlich, sie zeigen auch, dass christlich verstandene Bildung
nicht nur Entfaltung der Menschennatur und sittliche Tat sondern auch gnaden-
haftes Geschehen ist. Im letzten wird sie immer zur Selbstbildung, denn jene Be-
reiche der Innerlichkeit in denen Gewissen, Gesinnung und Liebe beheimatet sind,
entziehen sich zweckhaft gesteuerten Zugriffen und methodologischen Erwagun-
gen. Nur das Zeugnis vermag in personaler Begegnung an die Tlre dieser Inner-
lichkeit zu klopfen: werbend, rufend, wegweisend.

Die Kirchenlehrer im christlichen Altertum bauten die Lehre von der Gotteseben-
bildlichkeit durch die Differenzierung von Bild und Gleichnis (lateinisch: /imago und
similitudo; griechisch: eikawv und dpoiworg) aus, indem sie ,Bild' in Richtung ,passiv
und quasi stigmatisch empfangener Pragung' (d.i. Ausstattung mit Vernunft, Spra-
che und freiem Willen), Gleichnis mehr als vom einzelnen Menschen aktiv zu leis-
tende Selbstgestaltung (Kenntnisgewinn und Tugenderwerb)®® verstanden.

Das christliche Mittelalter durchlebte die Idee von der Gottesebenbildlichkeit und
vom neuen Menschen mit mystischer Innigkeit.** Das christférmig Ich ist Ziel aller
Bildungsbemiihungen. R. Schwarz verweist in diesem Zusammenhang auf H. Seu-
se: ,Ein gelassener Mensch muss entbildet werden von der creatur, gebildet mit
Christo und uberbildet in der gotheit*®> Desgleichen lehrt H. Seuse ,Das gelassene
Ich wird ein christformig Ich, davon die Schrift sagt bei Paulus: Nicht mehr ich
lebe, Christus lebt in mir. Und dies heisse ich ein grofes Ich."%

Flr Meister Eckhart stellt die natirliche Gottesebenbildlichkeit der Seele die Basis
fiir seine Lehre von der Gottesgeburt in der Seele dar.®” Wenn der Sohn Gottes
nicht in der Seele geboren werde, finde diese keine Erfiillung (vgl. Pr.11, Z. 5215).
Wahrend die (ibrigen Geschdpfe FuBspuren Gottes sind, ist die Seele nach seinem
Bild geschaffen, ,nach allem dem, was er ist, nach seiner Natur, nach seinem Sein
und nach seinem ausfliefenden innebleibenden Werke und nach dem Grunde, in
dem er in sich selbst bleibt, wo er seinen eingeborenen Sohn gebiert, und aus
dem der Heilige Geist ausbliht: nach diesem ausflieBenden, innebleibenden Werke
hat Gott die Seele geschaffen (Pr. 24, Z. 7263). Den Wesensunterschied der Seele
zu allen Ubrigen Kreaturen sieht Meister Eckhart in der Vernunft, wobei die obers-
ten drei Krafte (memoria = behaltende Kraft; /ntellectus = Erkenntnis Gottes; vo-
luntas = Liebe) den drei géttlichen Personen entsprechen (Pr. 14, Z. 5690). Damit
wird die alttestamentliche Imago-Dei-Lehre (Gen 1,26 f.) zentriert auf die Seele
und — in Fortfiihrung augustinischer Sichtweisen — trinitarisch interpretiert.

Eine solche Sicht klingt heutigen Ohren fremd — nicht nur bei Menschen, die sich
F. Nietzsches Wort ,,Leib bin ich ganz und gar* ®® zu eigen gemacht haben. Hat
doch die Religionskritik des ausgehenden 19. Jahrhunderts die Abbild-Gottes-Leh-
re geradezu in ihr Gegenteil verkehrt: Nicht Gott schuf den Menschen nach seinem
Bild, sondern — wie die Grabinschrift des Philosophen Ludwig Feuerbach in Nirn-
berg es ausdrlickt — ,Der Mensch schafft Gott nach seinem Bild und Gleichnis".
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Hier wird die Existenz Gottes zum Produkt des Menschen selbst erklart, wahrend
eine Generation friiher F. Riickert nur das Gottesbild und die Vorstellung Gottes
modo hominis sah: ,Alswie der Mensch, so ist sein Gott, so ist sein Glaube, / Aus
geist'gem Aether bald, und bald aus Erdenstaube.“®® Goethe prégte im gleichen
Sinn das haufig zitierte Wort: ,, Wie einer ist, so ist sein Gott* und figte dem kri-
tisch-ironisch hinzu: ,Darum ward Gott so oft zu Spott." "’

Auch die christliche Anthropologie spricht heute weniger von der Gottesebenbild-
lichkeit der Seele, als von der des ganzen Menschen, einschlieBlich seiner Hinord-
nung auf das Du, als Mann und Frau (Gen 1,27). AuBerhalb der Theologie ging ge-
rade das verloren, worin nach Meister Eckhart die Gottesebenbildlichkeit und da-
mit die Wiirde des Menschen begriindet liegt: das Verstandnis der Seele als We-
sensmitte des Menschen. In der Psychologie (Seelenlehre!) wird ,Seele' seit Hubert
Rohracher rein funktional als Inbegriff des auf psychischen Kraften und Funktionen
basierenden Erlebens und Verhaltens verstanden.”* Die Tiefenpsychologie sieht
dieses Psychische geschichtet in Bewusstes und Unbewusstes, in endothymen
Grund und personalen Uberbau.”? Selbst in der Religionspddagogik ist der Seelen-
begriff als griechisches oder neuscholastisches Erbe bisweilen nur mehr als Margi-
nalie zu finden.”

Selbstverstandlich haben die Mystiker aller Zeiten als Kenner von Mensch und Psy-
che sehr viel wahrgenommen, was zeitunabhangig ist, wenngleich sie es vielleicht
in einer Sprache und in Denkkategorien ausdrlckten, die heute weniger ,anspre-
chen®. Es ware ein religionspadagogisch wohl lohnenswertes Unterfangen, das
Bleibende der deutschen Mystik in die Sprache unserer Zeit zu libersetzen. Auch in
einer von positivistischen und atheistischen Strdomungen durchsetzten Zeit konnte
eine solche Auseinandersetzung eine bildungstheoretisch kritische und notwendige
Aufgabe wahrnehmen und mit der neuen Frage nach der Gottesebenbildlichkeit
eine Dimension des Menschseins und unserer Kultur vor dem Absterben be-
wahren. Denn — wie der hollandische evangelische Padagoge und Psychologe M.
J. Langeveld feststellt: ,,Es hat sich historisch erwiesen, dass die Losldsung von
Gott und Religion zu einer Aufgabe flhrte, die nicht darauf hinauslief, ,Gott' zu ret-
ten, sondern den Menschen zu retten. Und was — ohne Gott danach zu fragen —
dieser Mensch nun eigentlich ist ... Ja, wer sollte das sagen? Und sowohl wer es
sagen wirde, als auch wen es nicht kiimmern kdnnte, ware einem Manne gleich,
der mit einer Fackel durch ein Pulvermagazin geht."’*

Ein Blick auf die deutsche Mystik, deren Bildungslehre seit dem 14. Jahrhundert
nach H. Schilling” eine elementar-mystische Linie, die biblisch genau die ,Einbil-
dung' in das Bild Christi betont und eine hochmystische Linie, die mehr neuplato-
nisch orientiert ein ,Uberbilden' im Sinne eines ,Uber-alle-Bilder-Hinauskommen'
anstrebt, konnte das Bewusstsein scharfen flir jene Spannung zwischen Divinum
und Humanum, die zu sehen fiir die abendléndische Geistes- und Bildungsge-
schichte auch heute nicht sinnlos ist. Denn in der Frage der Gottesebenbildlichkeit
des Menschen und natirlich auch in deren Umkehrung zur Menschenebenbildlich-
keit Gottes spiegelt sich die zentrale Frage jeder Bildung: die Frage nach dem Sinn
des Menschen, nach dem, was ihn unverfiigbar und in seiner Wiirde unantastbar
macht. Aber auch die Frage nach dem MafBstab, der verbiirgt, dass nicht gestern
sieben Millionen Juden, heute die Insassen von Altersheimen und morgen die als
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lebensunwert erklarten Behinderten, Fremden, Roma oder sonst wer ihres Lebens
und ihrer Wirde beraubt werden.

% Dieses Problem |6st weder der Religionskritiker, der Gott als Illusion, Projektion
oder Fiktion wahnt, noch der Philosoph, der die Existenz Gottes als ,prinzipiell' un-
vereinbar mit der Existenz eines freien, sich selbst schaffenden und verwirklichen-
den Menschen erklart (J. P. Sartre’®, N. Hartmann’’, A. Camus’®, M. Merlau-Pon-
ty’®), und wohl auch nicht jene, die vermeinen, nach dem ,Tode Gottes®® eine
,, Theologie nach dem Tode Gottes" 8! betreiben zu kénnen, auch wenn sie dies als
Hinwendung zum Menschen verstehen.

% Gewiss kann man die Bemiihungen Dorothee Sélles ebenso wie viele Anliegen der
Befreiungstheologie oder der Feministischen Theologie des 20. Jhs. als Versuche
werten, die Gottesebenbildlichkeit heute auf neue Weise zu verstehen und zu rea-
lisieren. Ob es diesen Versuchen gelingt, Gott als Fundament von Wert und Wiirde
des Menschen in die Bildung des dritten Jahrtausends einzubringen, ist wohl noch
offen. Ohne ein transzendentes Fundament ist aber jene Freiheit nicht zu wahren,
die man bisweilen gerade durch die Loslésung von Gott zu wahren sucht.

% Unter bildungstheoretischem Aspekt ruft uns die Imago-Dei-Lehre auch die Zu-
sammenhange von Menschenbild und Selbstverstandnis der Erzieher iber Wesen
und Ziel ihres Tuns und deren Grund und Inhalt ins Gedachtnis. Dies aber ist zu-
gleich die permanente Frage nach dem MafBstab des Menschseins und des Bildens.
Es scheint heute nicht so sehr die Frage nach Methoden und Curricula, nach inte-
grierten oder differenzierten Schulformen, nach Klassenschiilerzahlen oder Lehrer-
besoldung das eigentliche Problem der Bildung zu sein, sondern der Verlust dieses
MaBstabes, ein Verlust, den F. Grillparzer prophetisch verkiindete: ,Der MaBstab
aller Dinge ging verloren, / Nur an sich selbst mal jeder, was er sah." (Medea I)

Es ist nicht der geringste Beitrag der Theologie zu Bildungsanliegen, dass sie die Fra-
ge nach diesem MafBstab bestandig wach halt und in Erinnerung ruft. Die christliche
Wurzel unseres heutigen Bildungsbestrebens lieBe sich noch unter manchem Ge-
sichtspunkt naher betrachten. So stellt sich die Frage, ob die Ideale der Aufklarung —
Freiheit, Gleichheit, Briderlichkeit —, die zugleich auch zu Bildungszielen wurden,
mehr sind als sakularisierte Konsequenzen aus dem genuin christlichen Menschen-
bild. Sind Aufklarung und Neoaufklarung, Marxismus, Atheismus, Agnostizismus u. a.
m. eigenstandige, neue Wurzeln von Bildung oder bloB sakularisierte Formen (Wei-
terentwicklungen?) der beiden geistesgeschichtlichen Hauptwurzeln? Der hier zur
Verfligung stehende Raum erlaubt es nicht, naher auf solche Fragen einzugehen, sie
sollen als Probleme aber zumindest angedeutet werden.

5 Bildung und Erziehung an der Wende zum 3. Jahrtausend

5.1 Bildung und Erziehung als Suchbewegung
im Zeitalter des Pluralismus

5.1.1 Der Verlust eines tbergreifenden Sinnverstandnisses

Der Begriff der rmaideia wurzelt in einem kulturellen Umfeld, das es heute nicht mehr
gibt. Weder die antike Gesellschaft Athens noch das Lebensgefiihl von Renaissance
und Humanismus noch die Ideale der deutschen Klassik bestimmen den Menschen
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von heute: An die Stelle der Polis trat die sékularisierte Welt.®* Nicht ein diesseits-
orientiertes Lebensgefiihl der Renaissance, das aus dem Riickblick in die Antike seine
Impulse empfing, sondern ein diesseitig orientiertes Lebensgeflihl, das zwischen
Fortschrittsglauben und Weltuntergangsstimmung (Zerstérung der Schépfung durch
den Menschen) oszilliert, Heil und Unheil in die Zukunft projiziert, charakterisiert eine
vorherrschende Grundhaltung. Wer heute Bildung als Ereignis der Menschwerdung
umfassend und endgiiltig (d. h. jedem Ende standhaltend) zu beschreiben versuchen
wollte, misste ,frustriert' scheitern angesichts der Vielfalt von moglichen Standorten,
divergierenden Auffassungen, ja gegensatzlichen Sichtweisen und Wertvorstellungen.

Seit Augustinus im X. Buch seiner Confessiones schrieb. ,Ich wandte mich mir selbst
zu und fragte mich: Du — wer bist Du?" hat diese Frage den abendlandischen Men-
schen nicht mehr losgelassen. Ihre verschiedenen Antworten markieren geradezu die
Meilensteine der Bildungsgeschichte. Was sind wir eigentlich? Eine Maschine (J. O.
de Lamettrie, N. Wiener), eine komplizierte Ratte (E. L. Thorndike), ein Reflexme-
chanismus (I. Pawlow), ein Triebgefiige im Verstandnis Hobbes, Feuerbachs, Freuds
oder Adlers? Oder ein ,Abglanz jenes Urlichtes droben, das unsichtbar alle Welt
erleuchtet' (3. W. Goethe)? Ist der Mensch wirklich nur ein ,/nfantiler Affe mit
gestorter innerer Sekretion® (Th. Lessing) oder ,Sinnmitte des Universums' (1. Kant).

Ist er ,quodammodo omnid® (Thomas) oder ein ,Mangelweser’* (A. Gehlen), eine
Episode des EiweiBmolekiils auf dem Weg vom Tierahnen (Ch. Darwin) zum Uber-
menschen (F. Nietzsche)? Ist er das, was er aus sich macht (J. P. Sartre) oder ein
Produkt der wirtschaftlichen Umwelt (K. Marx)? Ist er primar Trager unendlicher Ver-
heiBungen (Paulus) oder ,geworfen in ein Sein zum Tode' (M. Heidegger)? Was cha-
rakterisiert ihn treffender, dass er animal rationale, zoon politikon, homo sapiens
oder homo faber genannt wird? Dass er fahig ist, Gott zu erkennen und zu lieben,
oder dass Gott unverdienterweise seiner gedenkt (K. Barth)? Sind sein Erkennen,
Flihlen, Wollen, Werten, Wagen und Richten die Charakteristika seiner Wirde, Zei-
chen seiner Gottesebenbildlichkeit oder bloBe Epiphdnomene der Emporentwicklung
seines Gehirns? Ist er ganz und gar Leib (F. Nietzsche), oder ganz und gar Geist (He-
gel)? Kann seine Vernunft gar nicht hoch genug von sich selbst denken (Hegel), oder
ist sie nur eine triibe Lampe, die uns die Armseligkeit unseres Lebens noch furchtba-
rer bewusst werden lasst (A. Schopenhauer)? Ist das ,Ratselwesen Mensch' (Th.
Mann) ,das Umwege machende Tier' (E. Bloch), ,ein Energieblitz im kosmischen
Tanz der Energien® (New Age), ein Faktor im Prozess wirtschaftlicher oder politischer
Entwicklungs- und Steuerungsprozesse oder ,geschaffen nach dem Bild eines Gottes,
der die Liebe ist, mit einem Herzen um zu lieberi* (Ph. Bosmans)? Sind wir bloBe
,Leistungskorper' (H. Hass) oder ,Kinder der Hoffnung, das Staunen Gottes" (Albino
Luciani)?

Zur abendlandischen Problematik des menschlichen Selbstverstandnisses kommt
heute noch eine weitere: Die moderne Zivilisation fiihrt zu immer neuen Begegnun-
gen nicht nur innerhalb unterschiedlicher abendlandischer Subkulturen, sondern auch
mit auBereuropdischen Kulturen und Lebensmodellen. Mit Zen-buddhistischen Medi-
tationsformen, Yoga-Ubungen, afrikanischen Musiktraditionen u.i.m. erfolgen —
wenn auch bruchstiickhaft und aus urspriinglichen Lebenszusammenhdngen gerissen
— Konfrontationen mit Lebensentwtirfen und Zielvorstellungen, die neue Pluralismen,
Eklektizismen und Synkretismen (z. B. in Sekten) zur Folge haben.
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Pluralismus im gesellschaftlich-weltanschaulichen Bereich forciert aber nicht selten
Unsicherheiten im Bildungsbereich. Unterschiedlichste Lebensmodelle und Leitbilder
konkurrieren miteinander und gegeneinander, sodass die Frage nach einem verbin-
denden und verbindlichen Fundament des Erziehens zur padagogischen Hauptfrage
wird. Sie ist mit dem heute sehr modern anmutenden Ruf nach einer interkulturellen
Erziehung® zwar bewusst gemacht, aber keineswegs schon gelést. Worin liegt ein
sinngebendes und tragendes Ganzes fiir Schulen in einem erneuerten und zur Einheit
zusammenwachsenden Europa? Es ist weder aus der Reflexion unserer geschichtli-
chen Stellung und Aufgabe und aus deren Gewordensein (christliche Wurzeln der ge-
genwartigen Kultur) allein, noch in formalen Erwagungen festzustellen. Und dennoch
ist ein solcher Sinn des Ganzen notwendig, soll Bildung in Europa nicht zu einer bloB
pragmatischen Technologie der Kenntnisvermittlung degenerieren. Es ist heute diese
Richtungsunsicherheit des padagogischen Tuns, welche aus dem Verlust eines Uber-
greifenden, tragenden Sinnverstandnisses resultiert, die viele Erzieher belastet. Die
Lésung des Problems wird nicht durch empirische Faktenerhebungen - wie sie in den
empirischen Richtungen der Erziehungswissenschaft (blich sind - erfolgen kdnnen.
Unbeschadet der alten Weisheit ,Contra facta non valent argumenta’, verblrgen Fak-
ten weder die Richtigkeit von Losungspotentialen noch die Sinnhaftigkeit des Tuns.

5.1.2 Das Ringen um eine Synthese von Lebensvollzug und Lebenssinn

Da Bildungsziele immer Lebensziele®* sind, wird die Richtungsbestimmtheit von Kul-
tur und Bildung festgelegt von Antworten, die Einzelne geben auf letzte Fragen ihres
Lebens, ihrer Welt und des Menschseins. Solche Antworten kénnen - wie A. Eder
treffend bemerkt — ,,.auf einem mehr oder weniger reich ausgebildeten Schatz religio-
ser Anschauungen, mythischer Uberzeugungen oder auf einem Schatz philosophisch-
wissenschafticher Erkenntnisse'® griinden. Sie kénnen aber auch beides integrieren.
Von der deutschen Klassik bis in das 20. Jahrhundert herein sah man eine solche In-
tegration, eine gelungene Synthese von Lebensvollzug und Lebenssinn im Bildungs-
deal der ,Personlichkeit' gegeben. Mit viel Pathos zitierte man immer wieder: ,Volk
und Knecht und Uberwinder, / Sie gestehn zu jeder Zeit / Héchstes Gliick der Erden-
kinder / Sei nur die Personlichkeit. / Jedes Leben sei zu fuhren, / Wenn man sich
nicht selbst vermisst, / Alles kénne man verlieren, / Wenn man bliebe, wie man ist."%

Noch fiir den Erziehungstheoretiker R. Meister ist im Jahrzehnt nach dem Zweiten
Weltkrieg ,,die durch eine Weltanschauung einheitlich wertgerichtete und durch die
umgebende Kultur werterfiillte Persénlichkeit'® das Ziel der Erziehung. Im Gegensatz
dazu verstehen zur selben Zeit naturwissenschaftlich orientierte Autoren Personlich-
keit wertfrei etwa als ,das jeweilige Ergebnis der triebhaften Anlagen und der bisheri-

gen Entwicklung*®.

R. Guardini — ebenfalls ein Zeitgenosse R. Meisters — verwies bereits auf das Ende
des klassischen Personlichkeitsverstéandnisses. Er erkannte in diesen das Produkt
einer bestimmten soziologischen Struktur, ndmlich der birgerlichen. ,Dessen Wesen
lag einmal im Gefuhl des Individuums, aus den mittelalterlichen Bindungen gelost
und Herr seiner selbst geworden zu sein, in der Haltung der Autonomie. Sie driickte
sich philosophisch in der Theorie von Subjekt als dem Grund alles Begreifens, poli-
tisch im Gedanken der birgerlichen Freiheiten, lebensmdélig in der Vorstellung aus,
das menschliche Individuum trage eine innere Gestalt in sich, welche fahig und ver-
pflichtet sej, sich aus sich selbst heraus zu entfalten und ein nur ihr eigenes Dasein
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zu verwirklichen." ® Die Voraussetzungen fiir dieses Versténdnis von Personlichkeit
sind nach R. Guardini in den nachneuzeitlichen Strukturen nicht mehr gegeben. Am
deutlichsten trete dies in der Gegenform zu ,Personlichkeit’, namlich im ,Menschen
der Masse" zutage.” Die Suche nach dem positiven Sinn der Masse filhrte R. Guardi-
ni zur Frage: Wo liegen die menschlichen Probleme dieser Masse und worin besteht
die entscheidende Tatsache des Menschlichen in ihr? Er antwortet darauf: ,Sie liegen
darin, ob die Einebnung, welche mit der Vielzahl gegeben ist, nur zum Verlust der
Personlichkeit, oder auch zu dem der Person fihrt. Das Erste darf geschehen, das
Zweite niemals.**’ R. Guardini prognostizierte richtig, dass in Zukunft kaum mehr von
Personlichkeit, wohl aber von Person geredet werde. Das gegenwartige erziehungs-
wissenschaftliche, wie auch allgemein-kulturelle wie auch theologische Schrifttum
gibt R. Guardini Recht. Oft ersetzt man sogar ,Person™ durch ,Mensch®. So spricht
man auBerhalb der Theologie heute kaum von der Wirde der Person, viel aber von
der Menschenwiirde.

5.1.3 Die Idee der Menschenwdirde als verbindendes Element
der divergierenden Bildungstraditionen

Da ein Sinn des Erziehens und Bildens nur zum Tragen kommen kann, wenn er nicht
nur erkannt sondern auch anerkannt wird, verbleibt im Hinblick auf strukturelle Merk-
male der Bildung die Frage, welche allgemein anerkannte Sinngebung das Bildungs-
wesen heute vorfinde. Im Hinblick auf das Anerkannt-Werden kann das Verbindende
im Europa des 21. Jahrhunderts weder allein im Christentum, noch im Dialektischen
Materialismus, noch im Marxismus, noch in sonst einer alle verbindenden Weltan-
schauung gesehen werden. Am ehesten noch kann die Idee der Menschenwtirde als
gemeinsam anerkannte Basis des Zusammenlebens und damit auch des Bildungswe-
sens gesehen werden. Menschwiirde und Menschenrechte sind ein von allen Europa-
ern anerkannter und von den christlichen Kirchen betonter Wert und kdnnten eine
Ausgangsbasis darstellen, von der her Sinn und Geist der Bildung fir hier und heute
zu suchen sind.

Der Riickbindung von Bilden und Erziehen auf die Personwiirde jedes und jeder kon-
kreten Einzelnen mit ihren Anlagen und ihrer ganzen lebensgeschichtlichen Situatio-
nen verwehrt es, Bildungsaufgaben, -ziele und -wege so allgemein geltend zu dekla-
rieren und zu normieren, dass flir jeden und jede in seinem bzw. ihrem konkreten
kulturellen Kontext und lebensgeschichtlichen Zusammenhang unverriickbar fest-
steht, was Bilden hier und heute heiBt und wie es zur Menschwerdung des Menschen
hilft. Der archimedische Punkt, von dem aus die Antworten zu suchen sind, existiert
auch fir den glaubigen Erzieher mehr in einem Fragen, Wagen und Ringen, denn in
einer Gewissheit, die Kurskorrekturen ertbrigt. Man kann nur Grenzen, Markierungen
und Orientierungen (etwa formale Forderungen der Chancengerechtigkeit oder Chan-
cengleichheit) angeben. Erziehungsmittel und ErziehungsmaBnahmen zur Entfaltung
des Menschseins sind uns nicht rezeptfertig vorgegeben. Man kann in diesem Zusam-
menhang an P. Wust erinnern, der im Menschen den ungeborgenen und heimatlosen
Sucher sieht, der weder in der Instinktsicherheit des Tieres, noch auch im sicheren
Ruhen der seligen Geister seinen inneren Frieden finden kann. Der Mensch ist ein
Pilger, der in schlechten Zelten wohnt, die immer wieder abgerissen werden muissen.
Der Mensch muss nach P. Wust in seiner Ungeborgenheit seine Geborgenheit fin-
den.” Bildung ist in der existentiellen Ungeborgenheit des menschlichen Daseins als
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je neue Suche nach dem Richtigen und Wichtigen aufgegeben, ist Suchbewegung.
Menschwerdung der einmaligen und einzigartigen Person impliziert eine je einmalige
und einzigartige Erziehungssituation, deren Kairos durch kein Programm und keine
Planung erzwingbar oder reglementierbar ist. Bildungsplane, Bildungsziele und Bil-
dungsideale kénnen in diesem Sinne nicht mehr sein als Wegweiser und Orientie-
rungshilfe auf dem Wege zur Menschwerdung.

Ein solches Suchen ist keineswegs voraussetzungslos. Jede Frage nach dem, was das
Leben sinnvoll und lebenswert macht, setzt eine gewisse Vorstellung, wonach zu su-
chen ist, schon voraus. Fir solche ,Such-Ziele' zu sensibilisieren und flir die Suche zu
motivieren und zu befahigen, ist auch eine Aufgabe des Unterrichts. Das durch ihn zu
vermittelnde ,Bildungswissen' tendiert immer auf das Suchen und Finden von Sinn
und Lebensqualitat hin.

Eine solche Wegweisung kann auf vielerlei Weise und unter unterschiedlichen Ge-
sichtspunkten beschrieben, bedacht und gepriift werden. In der 6sterreichischen Re-
ligionspadagogik hat man in einem mehrjahrigen Forschungsprojekt im Rahmen der
Entwicklung von Lehrplanen fir héhere Schulen ein didaktisches Strukturgitter entwi-
ckelt, das durch Korrelation von religits-theologischen und padagogisch-anthropolo-
gischen Anliegen sichtbar machen sollte, wodurch Religionsunterricht zur (héheren
Allgemein-)Bildung beitragt. An diesem Projekt war das Institut flir Katechetik und
Religionspadagogik der Karl-Franzens-Universitat Graz federfiihrend beteiligt. So mag
es gestattet sein, am Bildungsverstandnis, das diesen Lehrplénen zugrunde liegt,
exemplarisch strukturelle Merkmale von Bildung heute darzustellen. Die vier padago-
gisch-anthropologischen Richtziele dieser Lehrplane sind eine der Mdglichkeiten, zu
beschreiben, was heute unabdingbar zu jeder Erziehung und Bildung gehért und dies
unabhdngig von weltanschaulichen Voraussetzungen: Es ist dies die Hilfe fir den
werdenden Menschen, , 1. sich selbst zu verstehen und anzunehmen, 2. sich mit al-
len Menschen solidarisch zu sehen, 3. sich im Kosmos als abhdngig und mit gestal-
tend zu bejahen und 4. in den Grunderfahrungen und Grundbed(irfnissen die Sinnfra-
ge wahrzunehmen."*® Die Trennung solcher Richtziele ist eine gedankliche. Sie be-
dingen und durchdringen einander und werden immer nur in Annaherungswerten er-
reicht. Wie die Bildung selbst stellen sie lebensbegleitende Aufgaben dar.

Die religidse Dimension nach katholischem Verstandnis wird in den genannten Lehr-
planen ausgedriickt durch die korrelierenden Richtziele ,Welt und Mensch im Lichte
des Glaubens und der gegenwadrtigen wissenschaftlichen Erkenntnisse deuten, Gottes
befreiendes Handeln fir die Menschen und mit den Menschen sehen und anerken-
nen, die Bibel als Zeugnis dieses befreienden Handelns sehen und anerkennen, In-
kulturation als Wesensmerkmal des christlichen Glaubens erfassen und verwirklichen,
aus christlicher Verantwortung heraus handeln*®*,

In einer nichtchristlichen Erziehung treten anstelle solcher Richtziele andere weltan-
schauliche Zielsetzungen. Ein ganzliches Eliminieren des Religiés-Weltanschaulichen
ist niemals mdglich. Die padagogischen Ziele und das padagogische Handeln werden
immer im Lichte einer Weltanschauung wahrgenommen. Die Frage ist nur, ob und
wie weit eine solche weltanschauliche Fundierung bewusst ist und reflektiert bzw.
begriindet wird.
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5.2 Bildung als Hilfe flir den werdenden Menschen,
sich selbst zu verstehen und anzunehmen

5.2.1 Die Frage nach sich selbst ist eine zentrale Frage des Menschseins

In seinem Personsein ist jeder Mensch einmalig und einzigartig, selbst wenn er gar
nicht den Willen hat ,eigen in seiner Gestalt und originell in seiner Lebensflihrung zu
sein, noch sich eine Umwelt zu schaffen, die ihm ganz und mdéglichst ihm allein ent-
spricht”, wenn er ,die Gebrauchsdinge und Lebensformen an(nimmt), wie sie ihm
von der rationalen Planung und den genormten Maschinenprodukten aufgenétigt
werden"®, wenn er das tut ,,im GroBen und Ganzen mit dem Geflihl, so sei es vernunf-
tig und richtig® und wenn er gar nicht den Wunsch versplirt ,,aus eigener Initiative
heraus zu leben®, kurzum, wenn er im Sinn R. Guardinis ,Mensch der Masse" ist.*

Zu miundigem und selbstverantwortetem Menschsein zahlt zu jeder Zeit das Ringen,
sich selbst zu verstehen und anzunehmen. Das wussten schon die alten Griechen, die
am Apollotempel in Delphi yvw6@iocautov schrieben, Worte, die Cicero mit Nosce te
iibersetzte.”® E. Coreth geht bei seiner Beantwortung der Frage nach dem Menschen
von der Tatsache aus, dass nur der Mensch nach seinem eigenen Wesen fragen kann
und dies deshalb, weil er im geistigen Selbstbewusstsein und Selbstverstandnis sich
selbst besitzt, weil er immer schon um das eigene Wesen wei3, weil er in der
dinghaft physischen Welt nicht untergeht, sondern diese als ens metaphysicum
transzendiert.”” Augustus forderte: ,primo sibi homo reddendus est, ut illie quasi
grado facto inde surgat atque attollatur ad Deum."® Das Anliegen hat in der
nachneuzeitlichen Epoche nichts an Aktualitat eingebiiBt. Dies bekunden allein schon
die unzahligen Kurse, Veranstaltungen und Publikationen zu Themen wie Selbst-
findung, Bewusstseinserweiterung, Selbstorganisation, Krisenbewaltigung, Autogenes
Training, Kreativitatstraining, Selbsterfahrung, Psychoorganische Analyse, Ayurveda,
Pranayama, Yoga, Biofeedback, Sufi-Tanzen, schamanistischen Seelenreisen u.a.m.,
die in einschlagigen Zeitschriften und Bildungshdusern angeboten werden. W. Braun
fragt kritisch und nicht ohne triftige Griinde, ob nicht dadurch ,/insbesonders fiir
junge, lebensunerfahrene Menschen Konflikte und ungeahnte Enttduschungen von
unabsehbarer Tragweite vorprogrammiert werden."*®

Theologisch heiBt sich selbst verstehen und annehmen: das durch die Schépfung ge-
schaffene und durch die Erlésung wiederhergestellte eigene Wesen verwirklichen. Die
zahlreichen Teildisziplinen der Psychologie erméglichen heute ein tieferes Verstandnis
der damit verbundenen Aufgaben. Sie lassen erkennen, dass Menschwerdung ein le-
benslanges Geschehen ist, in dem Anlagen, Umwelt und Selbstgestaltungswille'®
bzw. bewusste Selbststeuerung® zusammenwirken. Sie zeigen aber auch Hindernis-
se und deren Bewaltigung in neuem Licht. Gewiss zahlte seit der Antike das ,Erkenne
dich selbst' zu den Anliegen von Bildung und Humanitas. Wir wissen aber heute, dass
zwischen Selbstbild und Selbsterkenntnis eine gar nicht so kleine Kluft liegen kann.

Das bekannte ,Johari-Fenster' ist ein Versuch, die Psyche des Menschen durch ein
viergeteiltes Fenster zu imagisieren. Das 1. Feld des Fensters versinnbildlicht alles,
was wir aus unserem psychischen Erleben anderen zeigen. Es ist unsere ,Selbstdar-
stellung' gegeniiber der Offentlichkeit. Das 2. Feld stellt jenen Bereich dar, den ande-
re nicht kennen, den wir als Intimbereich verbergen. Feld 1 und 2 versinnbilden das
Bild, das wir uns von uns selbst machen. Das 3. Feld bezeichnet alle jene ,Seiten' un-
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serer Person, die zwar andere entdecken und kennen, die uns selbst aber nur Gber
AuBerungen und Reaktionen anderer bewusst werden. Das 4. Feld meint jenen Be-
reich unserer Persdnlichkeit, der uns und anderen unbekannt ist und den die Tiefen-
psychologen ,aufzudecken' versuchen.%?

Man koénnte mit Hilfe dieses Bildes die Aufgabe, sich selbst verstehen und annehmen
zu lernen, so umschreiben: Bildung und Erziehung missen anstreben, dass das durch
das 1. und 2. Feld Symbolisierte von Selbsttduschungen frei und wahrhaftig ist und
dass die im 3. und 4. Feld beschriebenen Seiten unseres Menschseins in reifer Selbst-
erkenntnis — so weit dies mdglich — in das Selbstbild integriert werden. Die Differenti-
elle Psychologie der Schule C. G. Jungs sieht die Integration der Anliegen des 1., 2.
und 4. Feldes als Weg der Individuation (auch: Verselbstung, Selbstverwirklichung),
in dem Bewusstseinskrafte und Unbewusstes sich miteinander verbinden und der erst
im reifen Lebensalter zu einem Abschluss gelangt.’® Dieser Weg von Bildung voll-
zieht sich nach J. Goldbrunner in vier Schritten, die bestimmt sind durch vier typische
Aufgaben, die das auBere Leben jedem Menschen stellt: Verwirklichung der personli-
chen Eigenart; Beziehungen zum anderen Geschlecht; Beziehungen zur Gemeinschaft
und Beziehungen zu Gott (Religion).'*

Bilden heiBt in diesem Zusammenhang: eine ,Identitat' finden helfen, in der Bewuss-
tes und Unbewusstes, Fremdbild und Selbstbild, Erkenntnis und Erfahrung in ein rei-
fes ,Selbstverstandnis' integriert sind und die ,Selbstannahme' seelische Gesundheit
anzeigt.’® Im mehrdimensionalen Bildungsgeschehen ist dies eine Dimension unter
mehreren. Sie schlieBt auch ein, was zur ,Begrenztheit unserer geschépflichen Natur'
zahlt, ja selbst Unvollkommenheit im ethischen Bereich und Slindhaftigkeit i.e.S. Dies
musste jede Bildungslehre ernstnehmen, nicht nur eine durch das christliche Men-
schenbild fundierte. Wir haben verlernt, im erziehungswissenschaftlichen Schrifttum
in adaquater Weise Uber das Bdse zu reden. Verschamt umschreiben wir den Sach-
verhalt mit Vokabeln, die wir der Psychologie oder der Soziologie entlehnen: Aggres-
sivitdt, Vorurteile, Angste, Zwéange, Desintegration, Verwahrlosung, Entfremdung,
Selbstverfehlung, Unterdriickung ...

5.2.2 Selbstfindung und Uberwindung von Entfremdung

Das Problem ,Entfremdung’ spielt in der Diskussion um Selbstannahme und Selbst-
bild in unterschiedlicher Weise immer wieder eine Rolle. Nach christlichem Men-
schenverstandnis ist jede Schuld eine Entfremdung im Sinne einer Verfehlung der
Lebensaufgabe und eines Abweichens vom gottgesetzten Ziel des Lebens.!% Diese
Entfremdung wird nicht nur als Entfremdung von Gott, sondern auch als eine von
sich selbst, vom Menschen und von der (ibrigen Schépfung verstanden.'®” Entfrem-
dung-Siinde ist — neben Schdpfung, Erldsung-Befreiung Nachfolge-Jingerschaft-Geist
und Hoffnung-Endzeit — nach W. Nastainczyk eines jener ,essentials', die zum Grund-
bestand des christlichen Welt- und Menschenverstandnisses und damit zum Funda-
ment des Bildens und Erziehens nach christlicher Auffassung zéhlen.'® Der in seiner
Natur durch die Erbschuld und ihre Folgen ,verwundete' Mensch ist von Anfang an
nicht ,bei sich selbst'. Deshalb miissen junge Menschen ,so geférdert werden, dass
sie allméhlich (1) ein tieferes Verantwortungsbewusstsein erwerben fur ihr eigenes
Leben und dessen im steten Streben (!) zu leistende Entfaltung und fiir das Wachsen
in der wahren Freiheit, in der tapferen und beharrlichen Uberwindung der widerstrei-
tenden Krifte'” Die christliche Lehre von der Erbschuld bekommt in diesem Zu-
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sammenhang ihre padagogische Bedeutung, und wir verstehen, warum kirchliche
Dokumente den padagogischen Naturalismus, nach dem der Mensch von Natur aus
gut ist, immer wieder als unrealistisch zuriickgewiesen haben. Das II. Vatikanum
lehrt in diesem Sinne: ,In Wahrheit hdngen die Storungen des Gleichgewichts, an de-
nen die moderne Welt leidet, mit jener tiefer liegenden Storung des Gleichgewichts
zusammen, die im Herzen des Menschen ihren Ursprung hat. Denn im Menschen
selbst sind viele widerspriichliche Elemente gegeben. Einerseits erfahrt er sich nam-
lich als Geschopf vielfdltig begrenzt, andererseits empfindet er sich in seinem Verlan-
gen unbegrenzt und berufen zu einem Leben hoherer Ordnung. Zwischen vielen
Moglichkeiten, die ihn anrufen, muss er dauernd unweigeriich eine Wahl treffen und
so auf dieses oder jenes verzichten. Als schwacher Mensch und Stinder tut er oft das,
was er nicht will, und was er tun wollte, tut er nicht.**°

Ganz andere weltimmanente Auffassungen von Entfremdung findet man in den
Bildungstraditionen, die aus Philosophien der beiden letzten Jahrhunderte stammen.
So sieht etwa G. W. F. Hegel eine Zerrissenheit zwischen Subjekt und dem Allgemei-
nen im Staat. Das Individuum soll in einer ,edelmditigen Bildung®, das dem Einzelnen
als ,unmittelbar Entfremdetes* gegeniberstehende Allgemeine durch EntduBerung
seines Selbst allgemein machen.!* Entfremdung ist fiir Hegel eine Bedingung der
theoretischen Bildung. Diese fordere ein ,schmerzhaftes Heraustreten aus der Unmit-
telbarkeit' und ... die Anstrengung ... sich mit einem Nicht-Unmittelbaren, einem
Fremdartigen, mit etwas, der Erinnerung, dem Gedachtnisse und dem Denken Ange-
hérigen zu beschéftigen." ¥

In der marxistischen und neomarxistischen Bildungsauffassung nimmt Entfremdung
und ihre Aufhebung im historischen, dialektischen Prozess einen hohen Stellenwert
ein und fuhrt zur Lehre von der ,polytechnischen Bildung®, die in den ehemaligen
kommunistischen Oststaaten zur zentralen Leitidee wurde. Sie sei Verséhnung blir-
gerlicher Bildungswiderspriiche.!*®

Von welchem Menschenverstandnis immer man ausgehen mag, Zusammenhange
zwischen Bildung und Uberwindung von Entfremdungsprozessen findet man immer
wieder. Generell kann man vielleicht sagen: Bilden und Erziehen hat immer auch mit
Uberwinden von Entfremdung(en) zu tun. Soweit diese nach christlichem Versténdnis
,Sunde' sind, ist die Hilfe, den rechten Weg zu finden und von Abwegen zurlickzu-
fuhren, ein strukturelles Anliegen des Bildens.

5.2.3 Sich selbst verstehen und annehmen erfordert bestimmte Mittel

Da Personwiirde unabhangig ist von Intelligenzgrad, Alter, sozialer Stellung, ja auch
von der ethischen Haltung, haben alle — auch geistig Behinderte oder Schwererzieh-
bare — ein unverdauBerliches Recht auf Erziehung und Bildung, , die ihrem Lebensziel,
ihrer Veranlagung, dem Unterschied der Geschlechter Rechnung tragt, der heimi-
schen kulturellen Uberlieferung angepasst und zugleich der briiderlichen Partner-
schaft mit anderen Volkern gedffnet ist* (GE 1, 27).

Selbsterkenntnis und Selbstannahme sind keineswegs bloB kognitive Akte oder Sache
des Wollens. Sie sind eingebettet in und bedingt durch anthropogene und soziokul-
turelle Voraussetzungen. Spatestens seit den Forschungen des Psychoanalytikers R.
Spitz wissen wir, dass Selbstvertrauen und Urvertrauen, dass Selbstannahme und An-
nahme durch die Mutter vorab im zartesten Kindesalter eng zusammenhangen.*'*
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Nach D. A. Seeber!™ sind Mittel zur Sicherung der Personwiirde nicht beliebig aus-
wechselbar. Wo etwa die Familie ihren Auftrag, die Lebenschancen und die Gebor-
genheit des Kindes zu sichern, nicht leisten kann, wo ihrer Schwachung oder Zerst6-
rung Vorschub geleistet wird, wird auf Dauer auch Personwiirde verletzt, da be-
stimmte grundlegende Erziehungswerte, eben z. B. die Fahigkeit zur Identitatsfin-
dung, wenigstens ursprunghaft nur in der Familie vermittelt werden kénnen.

Auch ein Schul- und Erziehungswesen, das der Verdinglichung und Instrumentalisie-
rung des Menschen Vorschub leistet, das etwa Leistung, Anpassung an die Gesell-
schaft und Eingliederung in den Arbeitsprozess héher wertet als Sinnerfiillung, Kreati-
vitat, Mitmenschlichkeit, krankt in bedenklicher Weise. Die Fragen nach standardisier-
ten Leistungstests, nach groBen Zentralschulen oder kleinen liberschaubaren Schul-
gemeinschaften, nach verbaler oder ziffernmaBiger Benotung und viele andere kon-
krete Fragen werden anders zu beantworten sein, wenn der Blick auf das Kind als
Person gerichtet wird und anders, wenn er auf gesellschaftliche oder sonstige Nitz-
lichkeiten ausgerichtet ist. Solche Beispiele kdnnen leicht bewusstmachen, wie sehr
eine richtige und gute Theorie das Praktischste ist, das es gibt.

Besser als in friiheren Zeiten erkennt man heute, wie Selbstverstandnis und Selbst-
annahme geférdert oder behindert werden kénnen durch Erziehungs- und Unter-
richtsstile in Familie!'® und Schule. Der christliche Erzieher begriindet die Wahl eines
partnerschaftlichen Erziehungsstils nicht allein von der Nitzlichkeit oder vom besse-
ren Erfolg her, sondern von der Anerkennung des Schiilers als Subjekt und nicht Ob-
jekt im erziehlichen Geschehen. Den zu Bildenden als Partner ernst nehmen heif3t et-
wa fir den Unterricht in Schulen:

% Beachten, dass es die verschiedensten Lerntypen und die unterschiedlichsten For-
men der Kommunikation gibt.

% Nicht unmutig werden, wenn Schiiler sehr unterschiedlich im Lerntempo und in
der Ausdauer sind, wenn der eine rasch und intensiv auf Anregungen des Lehrers
eingeht und der andere Zeit braucht u. a. m.

% Den Rhythmus, der die Arbeitshaltung bestimmt, die Wetterfiihligkeit und viele an-
dere Dinge einbeziehen, ehe ein Schiiler beurteilt oder gar verurteilt wird.

% Personliche Kontakte (Kurzkontakte vor Unterrichtsbeginn, Einzelgesprache als
Lern- und Lebenshilfe; Pausengesprache ...) suchen.

% Druck und Angst vermeiden, weil Angst nicht nur das Denken behindert, sondern
unkonzentriert und krank macht.

% Worte, Handlungen, Mimik und Gestik vermeiden, die verletzen, bloBstellen, be-
schamen.

% Nicht nur auf das blicken, was der Schiler nicht weiB, sondern auch auf das, was
er weiB, auf seine guten Eigenschaften.

% Die Leistungsanforderungen so differenzieren, dass sie die dem Schiler angemes-
sene Leistung ermoglichen.

% Dem Schiiler zugestehen, dass er Fehler macht, ohne sofort beurteilt zu werden.

+ Flr eine entspannte Prifungssituation sorgen, indem genaue Mitteilungen Uber die
Lerninhalte der anstehenden Priifung gegeben werden.

% Keine Fangfragen stellen und fiir eine ruhige Atmosphare sorgen.

< Uberforderungssituationen durch eine innere Differenzierung vermeiden.

+ Durch methodisches Bemiihen den Lernstoff durchschaubar machen.'*’

o U.v.m.
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Das Sich-selbst-Verstehen und Sich-selbst-Annehmen erfolgt in Stufen und sieht von
Lebensphase zu Lebensphase anders aus.!'® Seit rund einem Jahrhundert die Kinder-
und Jugendpsychologie!'® zu immer konkreteren Ergebnissen iiber die altersspezifi-
schen und alterstypischen, wenn auch sich epochalpsychisch wandelnde Bedingun-
gen flr Bildung und Erziehung erforschte, ist Bildung ohne Beachtung lebensalter-
spezifischer Gegebenheiten nicht mdglich. Die Konsequenzen aus dieser Erkenntnis —
etwa fir das ethische und sittliche Reifen im Kindes- und Jugendalter fiir die Eltern-
bildung sind erst in ersten Ansétzen erkannt.!?

Sich selbst verstehen bedarf der Freirdume und des Zugestandnisses, auch Fehler
und Umwege zu machen. Umwege werden dort nicht zu Abwegen, wo grundsatzlich
ethischer Ernst gegeben und Bildung als auch ethische Aufgabe im Bewusstsein ist.

Im Blick auf Selbstbild und Selbstannahme erweisen sich eine Reihe ethischer Hal-
tungen (Tugenden) auch heute als besonders aktuell. Zu ihnen zahlen etwa das
schon von Plato und der ritterlichen Kultur in seiner Bedeutung flr Bildung erkannte
MalBhalten und ferner die 7apferkeit, die sich auch als neue Entschiedenheit realisie-
ren kann, und alles, was mit Askese zusammenhangt.'?! Dies nicht als Selbstzweck,
sondern um des hoéheren Gutes einer inneren Freiheit willen. Da dem nachneuzeitli-
chen Menschen weder Instinkte noch Traditionen sagen, was richtig und notwendig
ist, und er sich taglich neu in Entscheidungssituationen gestellt sieht, fur die keine
Verhaltensmuster bereitliegen, gewinnt die kritische Unterscheidungsfahigkeit (,Un-
terscheidung der Geister") neue Bedeutung. Angesichts der Unmenge an Konsuman-
geboten kann Selbstbeherrschung zum Ausdruck von Freiheit und Souveranitat wer-
den. Selbstbeherrschung und Selbstverwirklichung sind ja keine Gegensdatze. Sich
selbst annehmen heiBt nicht, sich treiben lassen und ,ausleben’, sondern sein Leben
zu vertiefen trachten. Dies erfordert jene Haltung, die alte Erziehungslehren als
~Streben nach Vollkommenheit' oft allzu sehr moralisierend missdeutet haben. Es
heiBt dies ja nichts anderes, als sich bestandig auf den Weg machen zum Mitmen-
schen, zur Welt, aber auch zu allem Guten, das wir in uns selbst tragen, einschlie3-
lich zu dem, was unser Leben im Letzten und Tiefsten halt, tragt, und ihm Erflillung
schenkt. Ein Sich-ethisch-bestandig-auf-dem-Weg-Wissen gehért heute wesenhaft zu
Mundigkeit und Bildung. Es schlieBt auch die Fahigkeit ein, sich flr alternative Le-
benswege zu entscheiden oder, wo es notwendig scheint, auch einmal gegen den
Strom zu schwimmen.

5.2.4 Die Bedeutung jedes und jeder Einzelnen

Im ,Sich selbst verstehen und annehmen' erschdpft sich Bildung nicht. Dieses ist aber
die Voraussetzung flir den wichtigsten Teil jedes Bildens, fir die Selbstbildung. Mit
Recht lehrt C. R. Rogers I have come to believe that any meaningful learning is self-
directed." % Kritisch kénnte man in diesem Zusammenhang die Frage stellen: Erfor-
dert der hohe Stellenwert der Selbstbildung nicht eine stdrkere Beachtung des
Einzelnen, als dies im Gefolge soziologisch-neomarxistischer Bildungsbestrebungen in
den letzten Jahrzehnten oft der Fall war?'?® Hat man nicht Gruppe, Gesellschaft im
Bildungsbereich liberschatzt und die Bedeutung des und der Einzelnen unterschatzt?

Die Beachtung des Einzelnen forderten seit der Neoaufklarung in Frankreich auch die
unter dem Sammelnamen ,Neuen Philosophen' eher bunt zusammen gewirfelten
franzosischen Intellektuellen. Sie markieren eine Stufe in der Entwicklung der franzo-
sischen Philosophie, die auf den Existentialismus und den Strukturalismus folgte. Ge-
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meinsam ist den ,Neuen Philosophen' der laute Protest gegen die totale Verplanung
des Individuums, die in Folterkammern und Konzentrationslagern ende. Ihre Gegner
sind die ,Erfinder' einer solchen Verplanung, ganz gleich ob sie mit Hegel von rechts
oder mit Marx von links kommen.'?* Zu den ,Neuen Philosophen' zahlt auch B. H.
Lévy, dessen Buch ,Das Testament Gottes''?® den Untertitel tragt: ,Der Mensch im
Kampf gegen Gewalt und Ideologie'. Das Buch ist keine theologische Abhandlung,
sondern der Versuch einer Ethik des Widerstandes. Unabhangig von mdglichen Ein-
wendungen darf man es als Symptom fir den Ruf nach der Beachtung des Einzelnen
sehen. Welche Folgen eine zu geringe Beachtung des oder der Einzelnen vorab in
Kindheit und Reifezeit haben kann, zeigen auch die Folgen der daraus resultierenden
,Vereinsamung' junger Menschen, die bei Zusammentreffen mit anderen Faktoren zu
jener Isolation und Ungesichertheit flihrt, welche man immer auch als (Mit-)Ursache
nennt, warum Jugendliche sich Drogen oder sog. Jugendsekten zuwenden, bzw. in
krankhafte Fluchtreaktionen (z. B. Jugendselbstmord) oder in aggressive Subkulturen
(z. B. Neo-Nazi-Szene) abgleiten'?, oder die man bei manchen Computer spielenden
Kindern oder sich mittels ,Walkman® von der AuBenwelt isolierenden Jugendlichen be-
obachten kann. Den Ruf nach Beachtung des Einzelnen sollte man sehr ernst neh-
men, wenngleich Bildung niemals nur darauf beschrankt werden darf und wenn man
erkennt, dass es nicht nur eine durch Erziehung verursachte Vereinsamung gibt,
sondern dass man heute auch eine ,Selbstbespiegelung' als spezifische Form des
Narzissmus beobachten kann. Nach K. Wegenast duBert diese Selbstbespiegelung
sich u. a. in einem starken Streben nach individueller Selbstverwirklichung und Ein-
forderung von Mitspracherechten und ist Merkmal des Wertewandels unserer Zeit.'?’
Bislang haben kritische Stimmen, die eine starkere Beachtung des oder der Einzelnen
nahelegen, allerdings wenig Beachtung gefunden.

5.3 Bildung als Hilfe flir den werdenden Menschen,
sich mit seinen Mitmenschen solidarisch zu sehen

5.3.1 Die soziale Dimension von Bilden und Erziehen
umfasst Unterschiedliches

Sich selbst erkennen und annehmen ist nicht die einzige Dimension der Bildung. Bil-
dung ist nur realisierbar in Kommunikation und Solidaritdt mit allen Bridern und
Schwestern und im Kontext mit der gesamten Umwelt als Natur und Kultur. Das
Gliick, die Freiheit und das Heil der Einzelnen stehen immer im Zusammenhang mit
dem Glick, der Freiheit und dem Heil aller. Solidaritét gehdrt wesentlich zu einer
ganzheitlichen Sicht der Menschenwirde. Sie wird in allen weltanschaulichen Lagern
heute hochgeschatzt. Jeder und jede Einzelne ist ja mit tausend Faden verbunden
mit seinen Mitmenschen, mit seiner Herkunft und Zukunft, mit Menschen anderer
Vélker, Kulturen, und Nationen. Das Solidaritatsprinzip angewendet auf Bilden und
Gebildet-werden verweist auf ,die seinshafte und wechselseitige Bezogenheit oder
Hinordnung der Personen aufeinander und auf das Gesellschaftsganze und des Ge-
sellschaftsganzen auf die Einzelpersonen als dessen Glieder (sog. Riickbindung), wo-
raus die genau entsprechende wechselseitige Verpflichtung des Fiireinander-Einste-
hens (,Solidaritét') zwingend folgt".}?® Sich mit seinen Mitmenschen solidarisch sehen,
kdnnte man auch als ,Bildungsprinzip Mitmenschlichkeit' bezeichnen. Es umfasst die
schlichte Erziehung zum Helfen und Teilen ebenso wie die zahlreichen Anliegen der
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Sozialerziehung bis hin zu christlich motivierter N&chstenliebe.'?® Mitmenschlichkeit
ist Voraussetzung, Inhalt, Weg und Ziel jeder Erziehung und Bildung. Die Bildungsge-
schichte zeigt uns viele Auspragungen und Verwirklichungen dieses Prinzips. Da ist
zunachst einmal die Erkenntnis, dass man Mensch wird nur durch eine Begegnung
mit einem Du. Das in 5.1 zitierte Wort Goethes (ber die Personlichkeit wird von Goe-
the selbst relativiert, indem er im West-6stlichen Divan Hatem an Suleika antworten
lasst: ,Kann wohl sein! So wird gemeinet; / Doch ich bin auf andrer Spur: / Alles Er-
dengliick vereinet / Find ich in Suleika nur. / Wie sie sich an mich verschwendet, /
Bin ich nur ein wertes Ich; / Hatte sie sich weggewendet, / Augenblicks verlor ich
mich."

In Torquato Tasso 2.3 sagt Goethe: ,Der Mensch erkennt sich nur im Menschen.
Treffend bemerkt dazu L. Hansel, dass die , Personlichkeit" nicht das Letzte und nicht
so ernst zu nehmen sei, wie sie von denen genommen wirde, die Suleikas Worte
zum Zitat machten.'* Die Erkenntnis, dass man nur am Du, nur in personaler Begeg-
nung ,Mensch™ werden kann, wird heute als Korrektiv einer bloB individualistischen
Padagogik deutlich erkannt. Eine besondere Auspragung fand diese Erkenntnis in
jenen geisteswissenschaftlichen und existentialphilosophisch fundierten Bildungstheo-
rien, die sich mit dem ,dialogischen Prinzjp* i. w. S. befassten. Auch wenn manche
der bewundernswerten Autoren, die man in diesem Zusammenhang nennen kann
(M. Buber®®, F.Rosenzweig'*?, R. Guardini**®, K. Léwith**, A.O. Schorb'*, F. Eb-
ner'®*) vergessen scheinen, iiberholt sind ihre Uberlegungen keineswegs.

Seit J.H. Pestalozzi®®” und seit der Sozialpadagogik des 19. Jahrhunderts prigt das
Bewusstsein wohl aller Erziehenden die Erkenntnis, dass nicht allein ein Du sondern
ein Wir fiir die Menschwerdung des Menschen gegeben sein muss.'*® Auch dieses
Wir (Gemeinschaft) ist gleicherweise Voraussetzung, Inhalt, Weg und Ziel des Bildens
und Erziehens. Ja bisweilen hypertrophiert heute dieser Aspekt sogar, etwa in jenen
Padagogischen Anthropologien, nach denen der Mensch vorwiegend Produkt seiner
sozialen Umwelt ist oder bei jenen Bildungswegen, die sich zu ausschlieBlich nur an
gruppendynamischen Methoden orientieren, oder auch in padagogischen Ziellehren,
welche als Globalziel des Erziehens die (womdglich kritiklose) Anpassung des Einzel-
nen an die Gesellschaft sehen. Solchen Einseitigkeiten gegeniber betont die christ-
lich fundierte Padagogik, dass Gemeinschaft und Gesellschaft nicht Letztwerte sind.
Unbeschadet ihrer groBen auch padagogischen Bedeutung sind auch ihre Grenzen zu
sehen und zu wahren.

Einen Modellfall unter vielen, wie man im 20. Jh. das Dialogische und das ,Wir' zu
verbinden suchte, stellt die ,Befreiende Erziehung des Brasilianers P. Freire dar. Letz-
terer fordert eine Bewusstseinserweiterung (Conscientization), die in einer in Brasili-
en erprobten neuen Form der ,Volksbildung' (Alphabetisierungsmethode) darauf ab-
zielt, dass Lehrende und Lernende ihre gesellschaftliche Umwelt und ihre eigene In-
nenwelt als gemeinsames Schicksal erkennen und ihre Vermenschlichung bzw. Ver-
anderung als gemeinsame Aufgabe betrachten. Befreiende Erziehung setzt voraus,
dass Lehrer und Schiler das Leben miteinander erfahrend teilen. Begriindet wird dies
mit dem Begriff der ,Biophilie', mit einer Liebe zum Leben des Anderen. Ziel der Be-
freienden Erziehung und der Kritik an der traditionellen Padagogik ist die Ingang-
setzung eines wirklichkeitsverandernden Lernprozesses und die Indienstnahme der
P&dagogik fiir eine fortschreitende Vermenschlichung der Welt und des Menschen.***
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Sich mit anderen solidarisch sehen schlieBt das Dialogische im Sinne M. Bubers eben-
so ein wie das gesellschaftsorientierte Dialogische im Sinne P. Freires, das auch
schulkritisch-revolutiondre Autoren wie H. v. Hentig'*® oder I. Illich (Mexiko)**! beein-
flusste. Gegenuber friheren Jahrhunderten kennzeichnet Mitmenschlichkeit als Bil-
dungsprinzip die durch das Zusammenwachsen zu einer Welt erfolgte Ausweitung
des Blicks und des Handelns weit lber den ,face-to-face-Bereich hinaus. War Solida-
ritat als Ausdruck von Mitmenschlichkeit bis zur industriellen Revolution primar zu
realisieren in sog. primdren Systemen (Familie, Schule, Ortsgemeinde), so erfordert
das Leben in der Welt von heute vom ,Gebildeten' eine Ausweitung in den Bereich
sog. sekundérer Systeme*? und iiber Grenzen von Lebensrdumen, (Heimat-)Landern
und Kontinenten hinweg. Dies beginnt schon beim Lehrling, der vielfach nicht mehr
zu einem Lehrherrn oder Meister in ein Lehrverhaltnis tritt sondern sich in einem
Lehr-,betrieb’ mit anonymen Vorgesetzten aus GroBinstitution und Verwaltung kon-
frontiert sieht, und es reicht bis zu den Erziehungsanliegen der Friedenspadagogik,
Vélkerverstandigung und Entwicklungshilfe und bis zur sog. interkulturellen bzw.
multikulturellen Erziehung'®, kurzum die Ausweitung der sozialen Beziehungen vom
individuellen auf den weltweiten gesellschaftlichen und auch auf strukturelle Berei-
che. Je mehr die Welt zusammenwachst, umso mehr bedarf Bildung eines geistigen
Fundamentes, das Raum gibt fiir Vielfalt in der Einheit. Ubersehen darf man aller-
dings nicht, dass nicht jeder soziale Wandel und jede Situation im gesellschaftlichen
Bereich so ganz neu ist. Manches sieht ,neuer' aus als es ist. Eine Drogenproblematik
in Form des Jugendalkoholismus gab es auch im 19. Jahrhundert. Jugendliche Ban-
den strukturierten sich zwar nicht nach Mustern der Skinheads. Gab es aber nicht
auch friher Rivalitdten und Raufereien zwischen den Burschen verschiedener Doérfer?
War Fremdenhass — etwa Deutsche gegen Franzosen — nicht immer da, nur eben
starker salonfahig als heute?

Die ,soziale Dimension' kann in Theorie und Praxis auch zur ,heiligen Kuh' werden.
W. Braun verweist in diesem Zusammenhang kritisch, dass die Postmoderne sich ,in
einer unglaublichen Weise der ,Gesellschaft’®, oder was man dafir halt, ausgeliefert
ist bzw. sich ausgeliefert hat’*’ Braun spricht sogar von einem ,Mythos Gesell-
schaft' und beschwort eine Gefahr, die sich aus der ,Vergesellschaftung' des ganzen
Lebens ergibt. Ein Gegensteuern gegen diese Verabsolutierung und Reduzierung er-
fordert wohl die schon genannte starkere Beachtung der Einzelnen und das noch zu
bedenkende bestandige Stellen der Sinnfrage.

5.3.2 Die ,neue" Bedeutung ,alter" Ziele

Fir die Erziehung zur Mitmenschlichkeit sind weiterhin auch die meisten ,alten' Bil-
dungsziele wie Treue, Verldsslichkeit, Flei3, Fairness, u.a. von Bedeutung, auch wenn
einzelne Gesellschaftskritiker sie als Gberholt ansehen wollen. Zu diesen Zielen zahlt
F. Kopp etwa die Eindbung in die Dankbarkeit (Wer dankbar ist, mache Ernst mit der
Achtung vor anderen Menschen und die gehére zu den Grundprinzipien unserer Ge-
sellschaftsordnung.), die Erziehung zur Ehrfurcht (Wer Ehrfurcht hat, sucht nicht alles
zu zerreden, er weiB um die Geheimnisse der Dinge, verwischt die Distanz nicht, son-
dern achtet sie. Diese Achtung ist mehr als Respekt. Sie ist Anerkennung des Anders-
seins, das den Mitbruder und die Mitschwester in deren personlichem wert nicht in
Frage stellt und sie nie zum bloBen Mittel erniedrigt.) und die ,kleine Tugend' der
Sachlichkeit (Wo Emotionen und Affekte das Handeln bestimmen, wird das Zusam-
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menleben erheblich gestért und die Stabilisierung der eigenen Person, die Identitats-
findung, verstellt und verzerrt.).!* Menschsein und Mitmensch-Sein wird offenbar
und verwirklicht nicht nur in groBen Aktionen sondern ebenso in vielen kleinen Hand-
lungen.'*® Auch die Begegnung mit anderen Kulturen macht uns heute auf die zeit-
losen Werte ,alter' Haltungen aufmerksam. So zeigt die chinesische Ethik mit ihrem
Ideal der Ehrfurcht vor Alten hohen ethischen Ernst. Von der indischen Kultur kénn-
ten wir aufs Neue metaphysischen Tiefgang lernen und Afrika vermag uns zu zeigen,
was ,ganzheitliches Leben' heiBen kann.

Bestimmte Ziele gewinnen heute neue Bedeutung, so etwa das Annehmen und Ernst-
nehmen von Fremden (vgl. Mt 25,35)'¥, das in Zeiten der Gastarbeiter und Fliichtlin-
ge besondere Aktualitit erlangt, der Abbau von Vorurteilen*®, eine notwendige Welt-
offenheit und neue Sichtweisen der Verbundenheit aller Menschen, die in der einen
Welt zur Menschheitsfamilie zusammenwachsen, und die Pflege sozialer Haltungen
(,soziale Tugenden'), wie die Sensibilisierung fir die Not in der Dritten Welt. Die o.g.
Ausweitung der Solidaritat lasst die Kardinaltugend der Gerechtigkeit in neuem Licht
und in neuer Dringlichkeit erscheinen. Wenn die sogenannten ,armen' Vélker rund
80% der Menschheit ausmachen, aber nur 20% der zur Verfiigung stehenden ,Uber-
lebensmittel’ besitzen, wenn die Lebenschancen zwischen Frauen und Mannern, Jun-
gen und Alten, Erster, Zweiter und Dritter Welt gravierend ungerecht verteilt sind,
gewinnt Gerechtigkeit als Ziel und Merkmal jeder Bildung besonderes Gewicht.!* Er-
ziehung und Bildung in dieser Weise noch ,menschlicher' zu machen, , bedeutet viel
mehr als eine bloBe Anderung des Schulklimas und der Lehrpléne. Es setzt mehr vor-
aus als eine bessere Ausbildung der Lehrer. Es verlangt eine neue Erforschung der
menschlichen Féhigkeiten, eine konsequente Therapie fiir unsere gesellschaftlichen
Institutionen und vor allem eine universelle Perspektive, ohne die der Mensch nicht
(berfeben kann.**’

In diesem Sinne forderte schon die Erziehungsdeklaration des II. Vatikanums flir alle
Menschen (nicht bloB flir die Glaubigen) eine Erziehung, die ,der briiderlichen Part-
nerschaft mit anderen Volkern gedfinet ist, um der wahren Einheit und dem Frieden
auf Erden zu dienen’® (GE 1) und verweist darauf, dass die Kooperation auf ,,nationa-
ler und internationaler Ebene mit jedem Tag dringender und starker wird und auch
im Schulwesen sich als hochst notwendlig erweist' (GE 12).

Im Bereich der Kirche gibt es seit langem eine Institutionalisierung dieser Kooperati-
on in unterschiedlicher Weise. Als Beispiele aus vielen seien genannt die Union Mon-
diale des Enseignants Catholiques mit dem Sitz in Rom und das Bureau International
Catholique de I'Enfant mit dem Sitz in Genf.

5.3.3 Die Familie als ,,hohe Schule humaner Qualifikation" (Paul VI.)

Unbeschadet der Bedeutung von Schule, Kindergarten, Jugendgemeinschaften ist flir
das Erlernen des Menschseins die Familie unersetzlich. Sie ist der primare, wenn
auch erganzungsbediirftige Ort und Faktor von Bildung und Erziehung v. a. durch die
Schaffung urspriinglicher und unersetzbarer Sozialkontakte, die Dichte der Betati-
gungs- und Entfaltungsanregungen und durch ihren Beitrag zur Sinnerfiillung. Die
Familien als ,Gesellschaft eigenen und urspriinglichen Rechts'*! erfahrt heute vélker-
rechtlich und in den Rechtsordnungen von Einzelstaaten Schutz und Sicherung. In
der katholischen Erziehungstradition genieBt sie seit der Enzyklika Pius XI. ,Divini illi-
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us magistri® (1929) als ,,Hohe Schule humaner Qualifikatio* (Paul VI) groBe Wert-
schatzung.

Die Anliegen der Familienerziehung, Bildung in den Familien und Bildung zur Familie
sind immer eingebettet in ein Geflecht von Bedingungen nicht nur individueller, son-
dern auch gesellschaftlicher und politischer Art. Familie und Familienerziehung sind
immer vernetzt mit Anliegen der Gesellschaftspolitik, der Wohnungspolitik und der
Wohnkultur, der Steuerpolitik, der Stadteplanung u. a. m. Sie sind dadurch aber auch
auBerfamiliaren Einflliissen und Wandlungen unterworfen, die etwa in unserer Zeit
neue Formen der Elternbildung, der Ehevorbereitung und eine kritische Priifung
uberkommener Verhaltensmuster in der Familienerziehung, ja auch neue Bildungs-
einrichtungen, so Kindergarten in GroBstadten, um die in Kleinwohnungen fehlenden
Spielrdume und Spielkontakte zu ermdglichen, oder Horte und Tagesheimschulen zur
Entlastung von auBerhduslich berufstatigen Miittern, erfordern.

Zu beachten ist dabei, dass es ,die Familie' nicht gibt. Es gibt selbstverstandlich Ten-
denzen, die flr eine groBe Zahl von Familien charakteristisch sind (die Kontraktion
auf die Kleinstfamilie, die Funktionsverluste, die Trennung von Familien- und Arbeits-
welt, die Auspragung der Intimsphare, die Relativierung elterlicher Rollen, die Zunah-
me von Scheidungshaufigkeit). Dazu kommen spezielle Zeitphanomene wie Alleiner-
ziehende, Stiefeltern, Scheidungsweisen, Kiinstliche Befruchtung, Homosexuelle Paa-
re mit Kindern, Zwei-Mitter-Familien, Einzelkinder, getrennt lebende und doch ge-
meinsam erziehende Eltern'®* u.4. Wer heute ,Familie' sagt, kann nicht voraussetzen,
dass jeder darunter das gleiche versteht und weiB3, was gemeint ist. Soziale Kontrol-
len und Korrekturen durch Nachbarn, Freunde, Verwandte, das freie Spiel mit Gleich-
altrigen entfallen zunehmend. Neben solchen Phanomenen, die von der Soziologie —
bisweilen in bewusstem oder unbewusstem Anschluss an das Werk von Friedrich En-
gels ,Der Ursprung der Familie, des Privateigentums und des Staates'’>> beschrieben
werden, sind geistige und wertpsychologische Wandlungen von ungeheuren Auswir-
kungen wahrzunehmen. Exemplarisch sei nur auf die Einebnung der Vaterlichkeit seit
Feuerbach hingewiesen. Vaterlichkeit wird nicht mehr als lebenslanger Prozess des
Erziehens verstanden, durch den der Vater gleichsam an der zweiten kulturellen Ge-
burt mitwirkt und dadurch zur eigenen Lebenserflillung kommt (wie etwa in der indi-
schen Kultur oder auch in der Kultur der Bibel).’* Sie wird heute oft zu ausschlieBlich
unter biologischen (Zeugung) und 6konomischen (Versorgung) Aspekten gesehen.
Analoges gilt auch fir die Mutterlichkeit. Man registriert eine Flucht der Mitter aus
den Familien und eine gewisse Tendenz zur Ablehnung des Kindes, fiir das die Ab-
treibungsziffern ein signifikantes Indiz sind, ferner einen Prestigeverlust, der die
Rangordnung der Frau nur mehr dadurch bestimmt, was sie produziert, macht, ver-
dient und was sie auBerhalb der Familie gilt. Nicht auBerhduslich erwerbstatige Miit-
ter und Hausfrauen gelten als Leute ohne Beruf, ihre Arbeit wird kaum als solche ein-
geschatzt. Zuriick bleiben Kinder, die mehr oder weniger allein gelassen oder in Kin-
dergarten zur Betreuung abgeschoben werden. Auf der Strecke bleiben Werte wie
Zuwendung, Gite, Mitleid, Barmherzigkeit, Anpassung, Dinge also, ohne die unser
Menschsein verkiimmert. E. Taschner’> sieht in solchen Dingen Alarmzeichen einer
psychisch nicht mehr intakten Gesellschaft. Auf jeden Fall aber bringen die geschil-
derten Fakten Probleme fir Erziehung und Bildung.

Wir sollten allerdings auch darauf hinweisen, dass es in Osterreich nicht nur jene Fa-
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milientypen gibt, welche Soziologie oder Medien uns vorstellen. Neben der Kleinfami-
lie existiert im bauerlichen Milieu auch noch die GroBfamilie, welche neben Eltern und
Kindern zumindest die GroBeltern umfasst. Neben Familien, die Wohn- und Arbeits-
raum getrennt haben, finden wir in Landwirtschaft und Kleingewerbe Familien mit
groBer Nahe von Wohn- und Arbeitsraum. Neben Familien mit berufstatigen Mittern
gibt es eine gar nicht so kleine Zahl von Familien mit nur hduslich tatigen Muttern.
Der Abbau eines Klischeedenkens und einer naiven Schwarz-WeiBmalerei ist eine
Voraussetzung flir eine realistische Sicht der Familienpadagogik. Eine solche bedarf
der Utopie, des Idealbildes einer normalen, einer heilen Familie als ethisch fundieren-
de Idee und Orientierungshilfe. Wir sollten den Mut haben, den Traum von einer hei-
len Familie weiterzutraumen. Und dies trotz der Tatsache, dass jede Familie, nicht
nur die isolierte, kranke, problembehaftete oder unvollstéandige, immer zugleich auch
Problemfamilie ist und ihre Familienprobleme hat. Keine Familie ist eine Insel der Se-
ligen. Immer ist sie Bewahrungsfeld des Menschen. Neben dem deskriptiven Realtyp
der Familie bedarf die Familienpadagogik daher des ethisch fundierten und religiés
fordernden Idealtyps. Wir sollten jungen Menschen eine realistische Sicht, aber auch
idealistische Sehnslichte vermitteln. Letztere sind der Motor flir die Weltverbesserung
und eine solche Verbesserung hat auch jenes Stiick Welt notwendig, das wir Familie
nennen und in dem sich das ,Prinzip Mitmenschlichkeit' zeitlich und wohl auch exis-
tentiell am ehesten und am langsten bewahren muss.

Zu den Aufgaben der Erziehung in Familie und Schule zahlt das Lieben-Lernen in der
rechten Weise. E. Ringel beschrieb dies auf einer Erziehertagung in Schloss Seggau
1981: ,Die rechte Weise der Liebe zeigt sich darin, dass diese Liebe warmt und zeigt:
man kann sich auf etwas verlassen. Sie versucht, dem Menschen Zeit zu geben, er-
mutigt, ermoglicht Entfaltung und ist Abwesenheit von Angst. Mit anderen Worten
ausgedrtickt: Wir miissen wieder zu einer tieferen und existentielleren Auffassung
von Liebe kommen. Neben der affektbetonten Dimension ist die wertschéatzende Di-
mension neu zu entdecken: Achtung, Warme, Rlcksichtnahme, einfihlendes und
nicht-wertendes Verstehen, Echtheit, Ubereinstimmung, Aufrichtigkeit und fordernde,
nicht dirigierende Einzeltstigkeiten."**° Eine solche wertschitzende Liebe ist notwen-
dig, denn niemand kann bestandig fortgesetzt und ununterbrochen allein affektiv lie-
ben. In der Familienpadagogik sollten wir heute auch den gegenwartig verbreiteten
Sprachgebrauch neu liberdenken und gegebenenfalls revidieren. Wer statt von einer
Vater- und Mutterrolle (= soziologischer Sprachgebrauch) von der Vater- und Mutter-
aufgabe (= positiv-wertender Sprachgebrauch) spricht, verstarkt familienférdernde
Grundhaltungen. Wer Freiheit nicht nur als ein Freisein von etwas (Singles sind frei
von Familienbindungen), sondern auch als Freisein flir etwas (Eltern realisieren eine
freie Entscheidung fir einen alternativen Lebensweg) sieht, bleibt frei von Klischee-
vorstellungen. Wer nicht nur von Sozialisation und Lernprozessen, sondern ebenso
von Erziehung und Wertverwirklichung redet, férdert Verantwortung, Entscheidungs-
bewusstsein und dhnliches gegentiber bloBen Anpassungstendenzen.

Katholiken mussten in die Familienpadagogik aber noch ein Anliegen einbringen: Fa-
milie in christlichem Selbstverstandnis ist nicht ein Sonderfall, der neben dem steht,
was die Familie als menschliches Faktum kennzeichnet. Der Christ sieht in der Familie
einen Ausdruck dessen, was der Schopfer an Kraften und Intentionen in seine Schop-
fung hineingelegt hat. Er sieht dariiber hinaus aber noch etwas anderes: Wo Christen
aus jenem Heiligen Geist heraus, der mit Christus in die Welt kam, ihr Ja zur Familie
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sprechen, dort werden sie zum Zeichen flir Welt und Gesellschaft, zum Zeichen flir
einen alternativen Lebensstil, der nicht von Profit, Produktion, Macht und Nutzlichkeit
her bestimmt ist, sondern von Liebe und Leben. Die Bischofssynode 1980 hat ihre
,Botschaft an die Familien in der Welt von heute' zusammengefasst in die Worte
,Liebe und Leben'. Diese sind zugleich eine Kurzformel fir das weit iber die Familie
hinausreichende Bildungsprinzip Mitmenschlichkeit.

5.3.4 Die Schule als Lernort des Miteinander

Bildung im christlichen Verstandnis kann nicht — wie P. M. Zulehner meint — ,ein pa-
dagogisches Hervorbringen der fiir die Zukunft unentbehrlichen ,neuen Biirger*>”
sein. Unbeschadet einer anderen Sicht und Gewichtung des Bildens und Erziehens
sollte man aber Zulehners Forderung nach ,gesellschaftlichen Lernorten' mit einem
zukunftstrachtigen ,Lebenswissen' sehr ernst nehmen. Dieser sieht in der Familie eine
solche ,Zukunftsbildung'. Er selbst weitet seine Forderung in einem ,Padagogenspie-
gel' aus und stellt die Frage an alle Erzieher: ,Wie steht es um Ihre Beziehungs-
féhigkeit? “**® Im Blick auf die Schule fiihrt diese Frage zur Forderung nach einer
neuen Kommunikationskultur unter der Lehrerschaft. Sie schlieBt die aus dem Ernst-
nehmen der Menschenwirde von Eltern und Schiilern resultierende Bereitschaft ein,
deren Erwartungen zu kldren und zu bericksichtigen. Fir den schulischen Religions-
unterricht hat das Osterreichische Katechetische Direktorium dieses zentrale Anliegen
jeder Schulinnovation'® bereits 1981 sehr ernst genommen.!®® Zu einer solchen
Kommunikationskultur gehort eine Intensivierung (nicht aber auch schon eine ,Insti-
tutionalisierung') der Forderung des Erfahrungsaustausches unter den Lehrern, vor
allem angesichts fortschreitender Heterogenitat der Schulklassen. Diese nimmt ja bei
Integration Behinderter, bei Zunahme von Schilern aus anderen Kulturkreisen
(Flichtlinge, Gastarbeiterkinder) u. a. zu und lasst etwa eine neue Kultur der Konfe-
renzgestaltung, der Kontakte Schule-Elternhaus, der Einbeziehung der Schiiler in Pla-
nung und Gestaltung des Unterrichts'®! nicht als Luxus oder Hobby besonders enga-
gierter Lehrer, sondern als hdchst aktuelles Anliegen zeitgendssischer Bildung er-
scheinen.

5.4 Bildung als Hilfe flir den werdenden Menschen,
sich im Kosmos als abhangig und mitgestaltend zu erfahren

Schon vor einer Generation verwies Th. Kampmann, einer der profiliertesten katholi-
schen Erziehungswissenschafter des 20. Jahrhunderts in Uberlegungen zur ,kosmi-
schen' Dimension der Bildung im Anschluss an W. Jaeger darauf, dass der Weltbezug
im weitesten Sinne zur Bildung gehdre, weil er zum Menschsein gehorte. Heraklit ha-
be schon erkannt, dass sich um den anthropologischen Ring der kosmologische (und
um diesen dann der theologische) lege. ,Kosmische Unterrichtung' — wie Th. Kamp-
mann es nennt — muss umfassend gesehen werden. Sie ,zielt demnach auf die ge-
ordnete Flille des Seins, des makrokosmisch und mikrokosmischen Wirklichen, der
Natur und des Menschen, des realen und idealen Seins, des Seins als Wirklichkeit, als
Wabhrheit, als Wert*%? Aus dieser Fiille, die im o. g. Richtziel mitgemeint ist, wird im
Folgenden exemplarisch nur auf die Bezogenheit jeder Bildung auf die ,Natur' und auf
die ,Kultur' verwiesen. Selbstverstandlich betrifft diese ,kosmische' Bezogenheit auch
schon die individuelle und soziale Dimension jeder Bildung, sind ja ,Person-sein' und
,Gemeinschaft-sein' immer auch ,Natur' und ,Kultur'.
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Fir Christen, Juden und Moslems korrespondiert das Richtziel mit dem Schépfungs-
glauben. Er schlieBt ein Verhaltnis zur Totalitdt des Kosmos und was in ihm ge-
schieht, ein, bringt aber nicht ,neue' rationale oder wissenschaftliche Erkenntnisse,
wohl aber eine neue Sicht, eine neue personale Dimension und eine neue Beziehung
zur Umwelt und Mitwelt. In diesem Sinne meint H. Libbe: ,Der Schépfungsglaube
tut, aur der kognitiven Ebene betrachtet, der Kosmologie nichts hinzu, formiert aber
jene personale und dann auch kulturelle Disposition, in der wir uneingeschrankt zur
kognitiven Vergegenwértigung dessen, was ist, féhig werden. 1%

5.4.1 Bildung angesichts eines gewandelten Verhaltnisses zur Natur

Der Mensch in seiner leiblich-seelischen Einheit ist selbst ein Stiick Natur, erlebt sich
aber immer wieder als aus der lbrigen Natur herausragend, ,ek-sistierend'. Auch die
alttestamentliche Priesterschrift (vgl. Gen 1,1-2,4a), das Johannesevangelium (Joh
1,3) und der Hebraerbrief (Hebr 1,3) bringen zum Ausdruck, dass der Mensch mit
allen auBermenschlichen Kreaturen verbunden ist durch das Schopfungswort Gottes.
Im Targum Palestinense kommt dies — wie C. Sched| eindrucksvoll aufzeigte!®* — be-
sonders gut zum Ausdruck. Es heiBt dort in Gen 1,1-2,3 nicht bloB ,Und Gott sprach
... " sondern ,Es sprach das Wort Jahwes ... ".

Jahrhunderte hindurch betonte man mit der ,Imago-Dei-Tradition' Uber den Men-
schen in den Bildungslehren weniger diese Verbundenheit, sondern stark das ,Herr-
schen', den Auftrag, sich die Erde untertan zu machen und das Gottes-Reprasentant-
Sein allen anderen Kreaturen gegeniber. Nach G. Greshake stitzte sich diese Deu-
tung auf ein kulturgeschichtliches und ein exegetisches'®> Argument und gerade die
traditionelle Auffassung vom ,Herrschen' und ,Untertan-machen' ist in den letzten
Jahren bekanntlich in eine Krise geraten, so durch die Untersuchung des Club of
Rome {iber ,Die Grenzen des Wachstums''®®, durch alarmierende Berichte Uber die
fortgeschrittene Zerstérung der Umwelt - angefangen vom sog. ,0zonloch' und der
Umweltverschmutzung bis zur Gefahrdung der tropischen Regenwalder. Man wirft
der judisch-christlichen Tradition vor, mit der Abbild-Gottes-Lehre als ,gnadenlose
Folgen des Christentums''®” die Umweltkatastrophe verursacht zu haben. Umweltbe-
wegungen (z.B. Greenpeace) und auch ein neues theologisches Uberdenken'®® haben
zu einer Neuorientierung gefiihrt, die allerdings die padagogischen Konsequenzen
aus dem gestorten Verhdltnis zur ,Natur' noch nicht zur Ganze lésen oder klaren
konnte. Denn die Ursachen einer gestorten Beziehung zur Natur liegen tiefer.

Der neuzeitliche Begriff ,Natur' beinhaltet die Gesamtheit der Energien, Stoffe, Ge-
setzlichkeiten und Dinge, bevor sie von Menschen bearbeitet oder in den Dienst ge-
nommen sind. Natur wird verstanden als Voraussetzung des Menschseins wie auch
als Verwirklichungsort desselben. Besonders seit J. J. Rousseau wurde Natur auch zu
einem Wertbegriff, der den MaBstab des NaturgemaBen und Verniinftigen garantierte
und nicht mehr weiter hinterfragt werden brauchte. Diese Beziehung des Menschen
zur Natur hat sich am Ende der Neuzeit gewandelt: Natur wird nach R. Guardini‘®
erfahren als nicht-natirliche Natur, als nicht mehr unmittelbar Einleuchtendes, als
verwickeltes Geflige von Relationen und Funktionen, nur in mathematische Zeichen
zu erfassen, aber auch als Fundament eines heraufkommenden Neuen, in dem ,der
Mensch fahig ist, seine Herrschaft dber die Welt in ihren letzten Konsequenzen zu
fihren, indem er seine Zwecke frei setzt, die unmittelbare Wirklichkeit der Dinge auf-
16st und ihre Elemente zur Verwirklichung seiner Ziele verwendet - ohne Riicksicht
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auf irgendwelche Unantastbarkeiten ... “*”° Diese Prognose R. Guardinis hat sich —
zum Teil in erschreckender Weise (Tschernobyl!) — bewahrheitet, zum Teil trifft seine
Prognose nicht zu. Wir finden heute oft eine neue Beziehung zur Natur, in der diese
weder als das Bergende (,Mutter Natur') noch als das unbegrenzt Verfligbare, son-
dern als das durch Menschenwerk Gefahrdete und das zu Bewahrende erfahren wird.
Die Kunst spiegelt diese neue Beziehung deutlich wieder. HieB es im 3. Teil von
J. Haydns Schdpfung. ,An Rosenwolken bricht, / geweckt durch stiBen Klang, / der
Morgen jung und schén. / Vom himmlischen Gewdlbe / strémt reine Harmonie / zur
Erde hinab ... / Die Welt, so gro3, so wunderbar / ist deiner Hande Werk!, so heit
es zwei Jahrhunderte spater im Musical Hair: ,Hallo: Schwefel-Dioxyd! / Hallo:
Schwefel-Monoxyd! / Herein, Herein! / Ich atme euch ein! / Tagaus und tagein, her-
ein! / ... / Und wenn die viele Gift-Luft dann / nicht mehr in meine Lunge kann, /
frisst sie noch meinen Grabstein an!™

Sich im Kosmos als mit gestaltend erfahren, heiBt in dieser Situation dann nicht mehr
so sehr: die Welt gestalten als sie wieder heil machen und dann unverletzt bewah-
ren. Dies ist ein legitimes und sehr aktuelles Anliegen. Auch die Naturwissenschaft
selbst reflektiert heute den Wandel unserer Beziehung zur Natur.}’! Die erste euro-
paische 6kumenische Versammlung 1989 in Basel hat bewusst gemacht, wie sehr
dieses Bewahren der Schépfung mit Frieden und Gerechtigkeit zusammenhéngt.'”2
Das neue Lebensgefiihl bedingt jedoch auch eine Situation der Zerrissenheit: Junge
Menschen gebrauchen und genieBen die Dinge der flir sie gestalteten Welt — vom
Walkman tber den Campingplatz bis zu den Schipisten — in einem AusmaB wie kaum
zuvor, andererseits aber engagieren sie sich — ebenfalls wie kaum zuvor — flir die Be-
wahrung der urspriinglichen Natur, protestieren gegen die friedliche Nutzung der
Atomkraft und steigen auf die Barrikaden, um fiir die Erhaltung einer Au und gegen
die Errichtung eines Wasserkraftwerkes zu demonstrieren. Zugleich aber wollen sie
den nur durch die verfemte ,Ausbeutung' der Natur mdglichen ,Lebensstandard' nicht
missen. In dieser fast schizophren anmutenden Situation heiBt Bildung: Um eine
,neue' Beziehung zur Natur, zum ganzen Kosmos ringen, die das ,Bewahren' und ,Ge-
stalten' in ein verniinftiges Verhaltnis bringt.

Gestaltend im Kosmos mittatig werden, verweist u. a. auf jene Zweige der Arbeits-
und Berufswelt, die unmittelbar mit der Natur zu tun haben, vom Ackerbau angefan-
gen bis zur Weltraumtechnik. Nicht nur die 0. g. gewandelte Einstellung gegeniiber
der Natur, noch mehr die heute technisch und wissenschaftlich vorhandenen Mdg-
lichkeiten der Eingriffe in die Natur (Klonen, Genmanipulation u. v. a.) und der rasche
Wandel und Fortschritt in der Erkenntnis stellen die Bildung vor ganz neue Aufgaben.
Immer weniger kann Hanschen lernen, was Hans einmal braucht. War einst der Ge-
selle mit dem Gesellenstiick flir sein Leben lang ,ausgelernt', kann heute selbst der
Meister ohne bestdndige Weiter- und Fortbildung schon nach einem Jahrzehnt im
Berufsleben kaum mehr bestehen. Und dies gilt nicht nur im WissensmaBigen, Hand-
werklichen, Technischen und Wirtschaftlichen, sondern auch im Ethischen. Am Be-
ginn unseres Jahrhunderts konnten Maturanten mit dem ethischen Ristzeug und den
durch die ,héhere Allgemeinbildung' vermittelten moralischen Grundsatzen im kuinfti-
gen Beruf in der Regel zurechtkommen. Wer seine Morallehre der 7. Klasse Gymnasi-
um gelernt hatte, bedurfte spater als Arzt keiner allzu groBen zusatzlichen arztlichen
Ethik, als Betriebsleiter in einem Wirtschaftskonzern keiner allzu groBen zusatzlichen
Wirtschaftsethik mehr. Heute sind die ethischen Entscheidungsstrukturen so komplex
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und ,neu’, dass kein Bildungsgang ,auf Vorrat' all das mitgeben kann, was man
braucht, um verantwortet und sinnvoll die Aufgaben in der Welt zu erfiillen. Die
Bereitschaft zu einem Lifelonglearning ist Bildungsziel nicht nur fur die ,hdhere' Bil-
dung, sondern flr jeden Bildungsgang, der auf Miindigkeit abzielt. Ein neues ,Welt-
ethos', das Ehrfurcht vor allem Leben, Gewaltlosigkeit und eine gerechte Wirtschafts-
ordnung erfordert'’?, bedarf einer Neuorientierung der Erziehung zur Weltverantwor-
tung und der Entwicklung neuer Modelle und Konzeptionen'’*, die weder an nationa-
len noch an konfessionellen Grenzen enden kénnen und in denen das o. g. ,Prinzip
Mitmenschlichkeit' sich zu einer Solidaritat mit allen Geschépfen und zu einer Diako-
nie an der Schépfung weitet. Die damit verbundenen Probleme kdnnen durch das
Wenige nur angedeutet werden.

5.4.2 Bildung angesichts eines gewandelten Verhaltnisses zur Kultur

Kultur sei in diesem Zusammenhang nicht eingeengt auf einen Lebensbereich neben
anderen, so wie es etwa in Zeitungen der Fall ist, die Kultur(-seiten) neben Sport(-
seiten), Politik(-seiten), Gesellschaft(-sspalten) stellen. Kultur wird in der Bildungs-
theorie verstanden als ,Inbegriff aller Objektivationen und Vorgange des menschii-
chen Geistes, die durch absichtsgeleitetes Tun ihre Gestalt gewonnen haben und de-
ren Existenz auf Dauer ist'.””” Sie ist ein ,Bewusstwerden der Welt als Werterfah-
rung*’’®. L. Gonzales-Carvajal versteht unter Kultur die Lebensweise eines Volkes,
~€lne komplexe Gesamtheit, die Kenntnisse, religiose Vorstellungen, Kunst, ethische
Prinzipien, Gesetzte, Brauche und alle jene Fahigkeiten und Gewohnheiten, ... welche
die gewissermalen personliche Kennkarte eines Volkes ausmache, die es von ande-
ren unterscheidet, “*’’ Eine umfassende Beschreibung von Kultur findet sich in Gau-
dium et spes Nr. 53: ,Unter Kultur im allgemeinen versteht man alles, wodurch der
Mensch seine vielfaltigen geistigen und korperlichen Anlagen ausbildet und entfaltet;
wodurch er sich die ganze Welt in Erkenntnis und Arbeit zu unterwerfen sucht;
wodurch er das gesellschaftliche Leben in der Familie und in der ganzen bdrgerlichen
Gesellschaft im moralischen und institutionellen Fortschritt menschlicher gestaltet;
wodurch er endlich seine groBen geistigen Erfahrungen und Strebungen im Lauf der
Zeit in seinen Werken vergegenstandlicht, mitteilt und ihnen Dauer verfeiht"*"® Der
Zusammenhang zwischen Kultur und Bildung, ja ihr Ineinander, kommt in romani-
schen Sprachen sprachlich starker zum Ausdruck als im Deutschen, da man dort bei-
de hﬁgﬁg mit demselben Wort cultura (italienisch) bzw. culture (franzésisch) bezeich-
net.

Im ,Willen zur Kultur unternimmt der Mensch es, ,das Dasein als sein Werk aufzu-
bauven®.”®° R. Guardini war einer der ersten, der um die Mitte des 20. Jahrhunderts
auf den nachneuzeitlichen Wandel in der Kulturvorstellung hingewiesen hat. ,Dieser
Wandel besteht nicht nur in der Entdeckung neuer Gegenstande und Aufgaben, son-
dern der ganze Charakter dessen, was ,Kultur heiBt scheint sich zu dndern**®! Es
kommen Zweifel und Kritik an der Kultur: ,Sie ist durchaus nicht als ,objektiver Geist*
Ausdruck der Daseinswabrheit. Im Gegenteil, wir fiihlen, mit ihr stimmt es nicht %
Die Zunahme von kulturellen Mdglichkeiten ist nicht eo ipso Fortschritt. Menschen-
werk der Zukunft wird — so meint Guardini — vor allem einen Wesenszug aufweisen:
den der Gefahr.'®® Erfahrungen wie Tschernobyl scheinen Guardini recht zu geben.
Auch die bildungsmaBigen Konsequenzen, die Guardini zieht, scheinen heute aktuel-
ler denn je: ,Die tragende Tugend wird vor allem der Ernst sein, der die Wahrheit
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will, (sodann) ... eine unpathetische, geistige, personale Tapferkeit, welche sich dem
herautkommenden Chaos entgegenstellt ... (und) die Askese, (in der der Mensch
lernt) ... Herr Gber sich selbst zu werden und dadurch auch Herr dber seine eigene
Macht ... Aus alledem muss schiiellich eine geistige Regierungskunst hervorgehen, in
welcher Macht (iber die Macht ausgelibt wird."*** Eine solche Haltung ist heute be-
sonders gefordert angesichts der Begegnung unterschiedlicher Kulturen und der da-
raus resultierenden Forderung nach multikultureller Bildung.

Das Christentum stellt in dieser Situation nicht eine zusatzliche ,Kultur des Evangeli-
ums' dar, sondern ein Angebot und eine VerheiBung, einen neuen Geist, neue Moti-
ve, eine neue Weltsicht, ein neues Menschenverstandnis und eine neue Zukunftshoff-
nung.!® Inkulturation des Evangeliums muss von der Ursprungskultur, in die das
Wort Gottes etwa in den einzelnen biblischen Blichern inkulturiert ist, auch absehen
kdnnen. Denn nicht diese Kulturen (etwa die patriarchalische oder die geozentrische
der alten Welt), sondern die in diesen enthaltene, aber davon deutlich zu unterschei-
dende ,Botschaft' ist es, die befreiend flir Kulturen und dariber hinaus fur den Kos-
mos werden kann.'® In dieser Sicht von Glaube und Kultur zeigt sich, dass auch im
Bildungsbereich die Tendenz herrscht, dieses Verhaltnis nicht im Sinne einer Identitst
(Christentum als eine Erscheinungsform der Kultur) und nicht im Sinne einer Diastase
(unlberbriickbar Gegensatzliches), sondern als mogliche Synthese (Christentum als
zumindest potentieller ,Sauerteig' jeder Kultur zu verstehen.!®’

Der Kosmos, die Natur und die Kulturen, begegnen vorab den jungen Menschen zu-
nehmend indirekt durch die Massenkommunikationsmittel, v. a. durch das Fernsehen.
Eine Erziehung zu einem sachgerechten Konsum dieser Medien misste nicht zuletzt
das Bewusstsein fordern, dass wir in jedem ,Bericht', in jeder ,Reportage' und in je-
dem Fernsehfilm nicht nur einen ,Ausschnitt’, sondern einen ,gedeuteten' Ausschnitt
der Wirklichkeit vor uns haben. Manches, was in anderen Zusammenhangen schon
gesagt wurde, ware auch hier zu bedenken.

Gedeuteter Ausschnitt aus der Welt ist aber seit Jahrhunderten auch all das, was wir
als Bildungsgditer und Bildungsinhalte in Form von Unterrichtsgegenstanden an die
heranwachsende Generation herantragen. Wir kommen um die ,unterrichtliche’, ,wis-
sensvermittelnde' Dimension der Bildung nicht herum. Kritisch aber ist angesichts des
Wissenszuwachses in allen Bereichen nach dem MaBstab der Auswahl, nach der Deu-
tung des Ausgewahlten und nach dem Zusammenhang der Einzelinhalte zu fragen.
Dieser MaBstab fiir die Auswahl von Bildungsinhalten und fiir die Konstituierung von
Unterrichtsgegenstanden ist heute zum Problem geworden. Es gibt keine Phase der
Schulreform, in der nicht einerseits nach einer ,Entrimpelung der Lehrpldane' und
anderseits nach einer Aufnahme neuer Inhalte oder Gegensténde gerufen wird. Der
MaBstab flir Sichtung, Lichtung und Adaptierung ist aber nicht nur aus fachimmanen-
ten Uberlegungen zu gewinnen. Bewusst oder unreflektiert schwingt immer eine kon-
krete Auffassung lber den Sinn der Schule als Ganze und des Lebens als Ganzes mit.
In friiheren Zeiten mit einem klar umrissenen Bildungsbegriff fand man relativ bald,
was ,Bildungswissen' sein sollte.'®® Heute ruft man nach ,zukunftstréchtigem Lebens-
wissen'.!® Allein was fehlt, ist die Ubereinstimmung - selbst in innerkirchlichen Krei-
sen — was alles zu solch einem ,Lebenswissen' zahlt. Ist es die ,alte' Moral oder eine
,neue'? Gehort Geschichtswissen dazu oder ist dies doch nur unnitzer Ballast, der
ohnedies nach der Schule vergessen wird? Und wenn ja, soll dies eine Geschichte der
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Herrendynastien oder eine des kleinen Mannes sein, eine Kriegs- oder eine Friedens-
geschichte, eine Europa-zentrierte (weil zum Verstandnis der eigenen Lebensaufgabe
in Europa notwendig) oder eine auf ,Weltperspektiven''®® ausgeweitete? Und welchen
Sinn der Geschichte biete man einer weltanschaulich pluralistischen Generation an?
Die christliche Sicht, die des Dialektischen Materialismus, die eines O. Spengler, eines
J. P. Sartre, eines Teilhard de Chardin oder die des Historismus?*®! Und wie steht es
mit den Sprachen als Bildungsgut? Der Rickgang der ,alten' Sprachen Griechisch und
Latein zugunsten ,moderner' Fremdsprachen zeigt, dass Ntzlichkeitsdenken stark die
Schulentwicklung bestimmt. Angesichts der Uberflut mdglicher Bildungsinhalte und
der Begrenztheit dessen, was Einzelne in ihrer Schulzeit auffassen und erfassen kon-
nen, ist dieses Nitzlichkeitsdenken verstandlich. Aber bleibt nicht doch manches auf
der Strecke, das zwar nicht unmittelbar brauchbar, wohl aber wertvoll ist? Wie dient
man der Menschwerdung und Humanitat in dieser Situation besser: durch Gegen-
steuern oder durch Fordern der jeweiligen (und auch rasch sich wandelnden) Ten-
denzen? Der Fragen sind viele und die Antwortsuche wird blockiert durch einen Zeit-
geist, der stark auf das bloBe Funktionieren hin orientiert ist. Noch viel starker wird
die oft durch Betriebsamkeit und Schulversuche verdrangte Ratlosigkeit, wenn man
nach tragfahigen, verbindenden Fundamenten etwa flir das seit der Aufklarung im-
mer starker auseinandertriftende europaische Bildungswesen fragt. Diese Frage wird
seit eineinhalb Jahrhunderten als Frage nach der ,Konzentration' (= Was ist das Zen-
trum, auf das die Unterrichtsgegenstande hingeordnet sind?) diskutiert, sie ist aber
bis heute offen.'®? Es zeigt sich auch hier: Nicht gesicherter ,Besitz' sondern besténdi-
ges Suchen charakterisiert heute Bildung. Finden wir friihere Auffassungen von ,Bil-
den als Weitergabe von Kenntnissen und Fertigkeiten' dargestellt auf mittelalterlichen
Bildern, auf denen der Lehrer auf dem Katheder thronend den Schiilern das Bildungs-
gut weiterreicht, so wiirde der gegenwartigen Auffassung eher ein ,Wegbild' entspre-
chen: Bildner und Zu-Bildende, Lehrende und Lernende sind gemeinsam unterwegs
zu einem Ziel, das sie gemeinsam suchen, entdecken und in vielem sich auch schen-
ken lassen muissen.

5.5 Bildung als Hilfe flir den werdenden Menschen, in seinen Grund-
erfahrungen und Grundbedtirfnissen die Sinnfrage wahrzunehmen

Einst galt als gebildet, wer auf mdglichst viele Fragen die richtigen Antworten zu ge-
ben wusste. Heute besteht Bildung eher darin, im richtigen Zeitpunkt die richtigen
Fragen zu stellen und zu wissen, wo man die Antwort suchen kann. Die Frage aller
Fragen in jedem Leben ist aber wohl die Sinnfrage. Es ist die alte und ewig neue
Frage, die I. Kant bekanntlich so auffacherte: Was kann ich wissen? Was soll ich tun?
Was darf ich hoffen? Was ist der Mensch? Dichterisch formuliert H. Kleist die uralten
Menschheitsfragen in der Hermannsschlacht in den drei Fragen des Quintilius Varus
an die Alraune: ,, Wo komm ich her? Wo bin ich? Wohin wandr’ ich?*

Kleist lasst diese Fragen sehr pessimistisch beantworten: ,Aus Nichts, Quintilius
Varus! /... Ins Nichts, Quintilius Varus! / ... Zwei Schritt vom Grab, Quintilius Varus,
/ Hart zwischen Nichts und Nichts?'*? Kleist bringt damit eine Antwort zum Ausdruck,
welche auch die Lebenseinstellung manches Nihilisten unserer Tage ist. Wie sehr ein
solcher Pessimismus die Lebenskrdfte und die Lebensfreude zu ldhmen vermag,
bringt Kleist in der Reaktion des Varus zum Ausdruck. Dieser nennt die Alraune ,das
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sinnverriickte Weib* (1) und antwortet seinen Feldherrn auf die Frage ,Was war
das?': ,Sle hat des Lebens Fittich mir / Mit ihrer Zunge scharfen Stahl ge/éihmt.“194

Lebenserflllung kann nur finden, wer den Sinn seines Lebens entdeckt. V. E. Frankl
hat durch sein Lebenswerk und durch sein Lebenszeugnis die Richtigkeit von F. Niet-
zsches Wort bewiesen: Wer ein Warum zum Leben hat, ertragt fast jedes Wie! Und
eben dieser Begriinder der Existenzanalyse hat auch gezeigt, dass die noogene Neu-
rose, entstanden aus dem Sinnverlust oder dem Unvermdgen, einen Sinn seines Le-
bens zu entdecken, die Not unserer Zeit ist.®

Dass Menschen einen Sinn brauchen, erfahrt schon das Kleinkind auf tausenderlei
Weise. Welchen Sinn seine Eltern in seinem Leben sehen, stromt in sein Innerstes,
moge das seiner Umgebung bewusst sein oder nicht. Das Bedtirfnis nach Sinn, Sinn-
haftigkeit des Tuns und Sinnerfiillung des Lebens ist ein lebensbegleitendes Grund-
bedirfnis. Es dokumentiert sich oft verhillt in LebensdauBerungen, die vom Physi-
schen bis zum subtil Geistigen reichen kdnnen. Wir finden sie auch in den jugendli-
chen Subkulturen von den Halbstarken, Hippies und Punks bis zu den Skinheads, Ro-
ckers und Heavy-Metal-Fans. Man kann die Sinnfrage beantworten (und verfehlen)
ganz einfach durch die Art und Weise, wie man lebt, den Alltag bewaltigt, seine Er-
fahrungen meistert und mit seinen Bedlirfnissen umgeht. Viele Menschen kommen
auf diese Weise zu einem sehr sinnerflillten Leben, wobei der Sinn dieses Lebens auf
sehr unterschiedlichen Gebieten liegen kann und durchaus nicht reflektiert, bedacht
oder begriindet sein muss. Fir eine Bildung, wie wir sie in unseren héheren Schulen
anstreben, sollte man erwarten kénnen, dass die Sinnfrage bewusst bedacht und im
Gewissen begriindet wird. Es kann flr junge Menschen in den Jahren der Reifezeit,
vor allem zwischen dem 15. und 18. Lebensjahr, eine groBe Hilfe sein, wenn sie mit
ewigen Lebensfragen konfrontiert werden. Blaise Pascal formulierte diese einmal so:
Ich sehe diese furchtbaren Riume des Weltalls, die mich umschlieBen, und ich fihle
mich an einen Winkel dieser unermesslichen Ausdehnung gebunden, ohne zu wissen,
warum ich gerade an diesen Ort gestellt bin und nicht an einen anderen, noch
warum mir die kleine Zeitspanne, die mir zum Leben gegeben ist, gerade an diesem
und nicht an einem anderen Punkt der ganzen Ewigkeit zugeordnet ist: der Ewigkeit,
die mir vorausgegangen ist und jener, die mir folgt. Ich sehe auf allen Seiten nur Un-
endlichkeiten, die mich umschlieBen wie ein Atom und wie einen Schatten, der nur
einen Augenblick dauert und nicht wiederkehrt."**° Die Geschichte der Philosophie,
der Religionen, der Literatur und auch die Welt des Films bieten eine Fiille einschlagi-
ger Beispiele fiir jedes Lebensalter und flir jede individuelle Disposition.

Das Warum und Wozu des Lebens ist immer verschrankt mit dem weiten Feld der
Werterziehung. Probleme liegen hier allerdings nicht bloB auf der Seite der Educan-
den. Auch die Erzieher und Bildner sind Kinder ihrer Zeit und so ist verstandlich,
wenn die Frage gestellt wird: ,Doch wie ldsst sich die Erziehungspfiicht erfillen,
wenn Erzieher in zentralen religios-weltanschaulichen oder moralischen Fragen wert-
unsicher sind? Sollen sie auch dann noch versuchen, Kindern und Jugendlichen zu
spirituellem und moralischem Halt zu verhelfen, wenn sie selbst an den haltgebenden
Glaubensinhalten zweifeln? Wenn ihnen die (berlieferten Werte fremd geworden sind
und ihnen glaubwiirdige andere fehlen? Sind Agnostizismus und Subjektivismus, Pes-
simismus und Nihilismus unausweichliche Folgen unserer pluralistischen Kultur oder
vermeidbare Ubel, die es von der Jugend durch Erziehung fernzuhalten gilt?**” Sol-
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che Fragen sind nach W. Brezinka, dem bekannten Erziehungswissenschaftler, des-
sen Werke in einer Auflage von mehr als 250.000 Exemplaren in vielen europdischen
und asiatischen Sprachen verbreitet sind, fir die Menschheit dringlicher als empi-
risch-technische Probleme, auf die sich heute die Erziehungswissenschaft nahezu
ausschlieBlich beschrankt. Es bedarf nach W. Brezinka und nicht wenigen anderen
Padagogen unserer Zeit zur Erganzung und zur Fundierung der Erziehungslehren und
der padagogischen Forschung heute dringlich einer ,Normativen Philosophie der
Erziehung'.

Im Zentrum einer solchen steht die Frage nach den Werten und dem Wertvollen.
Kein Erzieher kann dieser Frage entkommen. Immer halten wir das eine fir gut,
wichtig, nutzlich, richtig und anderes flir weniger gut, weniger wichtig und weniger
richtig. Alle Wirklichkeit hat ein Oben und Unten, ein Wertvoll und ein Weniger-Wert-
voll. Je vielfaltiger, verwirrender und gegensatzlicher die Wertauffassungen sind, um-
so wichtiger wird auch hier die Frage nach den MaBstében, mit denen wir messen,
was das Gute und was das Bessere ist. Solche Fragen sind kein miuiBiges intellektuel-
les Funktionsspiel, sondern integrierender Bestand jeder Allgemeinbildung. Verbun-
den damit ist die Frage: Dirfen wir unseren Schilern iberhaupt die von uns erkann-
ten WertmaBstabe als objektiv gliltig und subjektiv verpflichtend vorlegen? Da es
kein wertfreies Erziehen gibt, ist diese Frage verbunden mit der noch fundamentale-
ren: Dirfen wir Uberhaupt erziehen? Manipulieren wir damit nicht die jungen Men-
schen? Schranken wir damit nicht ihre Freiheit zu eigener Entscheidung ein? Die Ant-
wort hangt mit mehreren Dingen zusammen. Da ist zunachst einmal festzuhalten,
dass ,manipuliereri heit: einen anderen gegen seinen Willen oder gegen sein Wohl
fremden Interessen dienstbar zu machen oder ihn gar zu Unwertem zu verfiihren.
Beides ist bei Bildung und Erziehung nicht der Fall. Die Orientierung an Werten ist
ebenso wenig Manipulation wie die Vermittlung der Muttersprache. Jeder und jede
muss zunachst an einer konkreten Sprache in diesen Lebensbereich einsteigen. Wiir-
de man Kinder keine Sprache erlernen lassen, damit sie nach ihrer Miindigkeit selbst
entscheiden kdénnen, ob Englisch, Deutsch oder Russisch ihre Muttersprache sein soll,
wir wirden sie nicht entscheidungsfreier machen. Im Gegenteil: Nur wer zundchst
eine Sprache lernt, wird fahig, sich dann auch andere Sprache anzueignen. Ahnlich
ist es mit Werten und Wertordnungen. Sich an ihnen orientieren heiBt nicht unfrei
werden. Der hollandische Psychologe M. J. Langeveld sprach in diesem Zusammen-
hang von ,Formsystemen’, die vorhanden sein mussen, soll Wertfahigkeit berhaupt
zur Entfaltung kommen.®

Allerdings ist es nicht gleichguiltig, welche Wertordnung Kinder vorfinden. Hier unter-
scheiden sich Werterziehung und Spracherwerb. Gewiss ist da zunachst die Wertord-
nung der Familie, der Gesellschaft und der Zeit, in die junge Menschen hineingebo-
ren werden. Wirde ein Erzieher sich aber damit begniigen, er wiirde nur anpassen,
sozialisieren, jedoch weder erziehen noch bilden. Erziehung und Bildung sind mehr
als Sozialisation und Anpassung an die Gesellschaft. Sie verlangen nach kritischer Un-
terscheidung, wo Anpassung und wo Widerstand am Platze ist. Beide haben eine 4r/-
tische Funktion, die gleicherweise Selbstkritik wie Gesellschaftskritik einschlieBt.

Voraussetzung flr diese kritische Funktion ist die Frage, ob und welche Werte und
Normen unveranderlich vorgegeben sind. Dass es Werte ,an sich' gibt, daran zweifelt
in der Praxis niemand. Jeder ist Uberzeugt, dass Freiheit besser ist als Sklaverei,
Wabhrheit besser als Liige, kurzum, dass es Grundwerte gibt, die sich aus Menschen-
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wirde und Menschennatur ergeben und die nicht beliebig einem sogenannten héhe-
ren Gebot der Stunde geopfert werden dirfen. Ideologien gehen unter, Lebensfor-
men wandeln sich, das Gute aber bleibt gut und das Wahre wahr. Solidaritat mit den
Schwachen, Einsatz fir den Frieden, Toleranz und das Bemiihen um Verstehen und
Verséhnung sind auch dann wertvoll, wenn Diktaturen sie leugnen. Sie sind Konkreti-
sierungen des Guten an sich und nicht bloBe Epiphanomene eines bestimmten
Zeitgeistes. Der Wertrelativismus des 19. und des beginnenden 20. Jahrhunderts
dirften wohl endgiiltig als Gberholt erkannt sein.

Werte wahrnehmen, Werte vorziehen oder verwerfen, sie anerkennen oder ableh-
nen, all das hat seinen Sitz nicht allein im Intellekt und in der Erkenntnis, sondern im
Gewissen. Von Sich-selbst-Verstehen und Sich-Annehmen bis hin zur Sinnfrage er-
weist sich daher als Zentrum des Bildens und Erziehens die Gewissensbildung.'*® Je
starker Mindigkeit und Selbstverantwortlichkeit betont werden, umso groBeres Ge-
wicht erlangt das Gewissen jedes Einzelnen. Hier herrscht heute nicht wenig Verunsi-
cherung. Man betont mit Recht die Gewissensautonomie und die Gewissensfrei-
heit?®, verwechselt diese Freiheit aber ebenso oft mit Willkiir oder einem Tun-kon-
nen-was-man-will. Das Gewissen handelt dann souveran und frei, wenn es fahig ist,
sich zu orientieren an den Werten des Wahren und Guten, mit anderen Worten,
wenn es ein gebildetes Gewissen ist. Wie eine Taschenuhr ihren Zweck nur erfillt,
wenn sie richtig geht', d. h. mit der ,Normalzeit' tbereinstimmt, so kann das Gewis-
sen nur der wahren Freiheit und Autonomie dienen, wenn es ausgerichtet ist auf das
Gute und nicht nur auf das, was jemandem im Augenblick gut tut. Das heiBt auch,
dass Freiheit nicht nur als ein Freisein von Nétigung und Zwang, sondern ebenso als
Freisein fir das Gute im umfassenden Sinn zu sehen ist. Auch hier findet jeder Erzie-
her und jede Erziehung sich konfrontiert mit einem Wertpluralismus und mit unter-
schiedlichsten Wertordnungen. Zur Bildung zahlt daher heute die Sensibilisierung ftir
die Wertfrage, die Konfrontation mit der Wertproblematik und das Bemiihen um Be-
reitschaft zur Entscheidung flr den als recht erkannten Weg. Die schon in anderem
Zusammenhang genannte Unterschiedlichkeit nach Lebensalter und Entwicklungsrei-
fe gilt auch fiir die Gewissensbildung.?

Wo Sinn in Echtheit und Wahrhaftigkeit gesucht wird, wo das Gewissen den unbe-
dingten Ernst einer ethischen Forderung bejaht, wo im Bereich des Erkennens leiden-
schaftliches Verlangen nach letzter Realitdt aufbricht, wo Kunst und Asthetik zum
Ausdruck unendlicher Sehnsucht nach dem letzten Sinn werden, dort bricht nach
P. Tillich die religiose Frage auf: Religion in diesem sehr weiten Sinne heiBt, ,dass
sich uns der menschliche Geist, unter einem besonderen Blickpunkt betrachtet, als
religios darstellt ... Religion ist ... die Dimension der Tiefe in allen Funktionen des
menschlichen Geisteslebens.*” Mit anderen Worten: Wird die Sinnfrage mit letztem
Ernst gestellt, so fuhrt sie zum Tor, das den Lebensbereich Religion 6ffnet. Man kann
sich dem gar nicht entziehen. M. Scheler sieht in diesem Sinne den religiésen Akt ,als
wesensnotwendige Mitgift der menschlichen Seele. Es kann gar nicht die Frage erge-
hen, ob er von einem Menschen vollzogen wird oder nicht. Es kann nur die Frage er-
gehen, ob er das ihm addquate Objekt findet, das Ideenkorrelat, zu dem er wesens-
mapig gehort, oder ob er auf ein Objekt zielt und es als heilig und gottlich, als abso-
lutes Wertgut bejaht, das seinem Wesen widerstreitet, da es der Sphare endlicher,
kontingenter Giiter angehért." %

Die Konsequenzen aus dieser Sicht reichen bis in schulorganisatorische Fragen. Ver-
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steht man Religion in diesem weiten Sinne, dann kann die religiése Frage aus der Bil-
dung nicht ausgeklammert und auch nicht durch Ethik oder sonst etwas ersetzt wer-
den. ,Religion' in diesem Sinn ist aber noch nicht christlicher Glaube. Wo dieser die
Bildung bestimmt, dort durchdringt und transzendiert er im Sinne Rahners®* alle Be-
reiche dieser Bildung und dort erst wird Bildung zu einer ,christlichen'. Dieses Durch-
dringen des Bildens und Erziehens ist nicht ,ideologischer Uberbau', sondern tiefste
Erflllung. Das II. Vatikanum sieht dies so: Indem die Kirche das Geheimnis Gottes,
des letzten Zieles der Menschen offenkundig macht, ,erschlieBt sie dem Menschen
gleichzeitig das Versténdnis seiner eigenen Existenz?> Damit stellte das II. Vati-
kanische Konzil sich auf den Boden jenes christlichen Humanismus, den am Beginn
des christlichen Abendlandes Irendus von Lyon so definierte: ,Die Glorie Gottes ist

der lebendige Mensch, aber das Leben des Menschen ist es, Gott zu sehen.*** Konzil

und Irendus stehen damit gleicherweise in der Tradition, die zur ,Bild-Gottes-Lehre'?"”

wie auf Plato zurlickreicht. Dieser lasst in seinem ,Staat' keinen Zweifel: ,Die volle

Humanitat (ist) nur moglich im Streben nach der Anndherung an das Gottliche, d. h.

an das ewige MaB.*%
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