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Zu den vergessenen Der ,,blinde Fleck”
anthropologischen — djar Bildungsdebatte

Dimensionen

Erich E. Geissler

An der PISA-Studie erscheint — im groBe-
ren Zusammenhang betrachtet — weniger
erstaunlich, welcher Wirbel von ihr aus-
ging, sondern vielmehr, dass sie tiber-
haupt einen solchen Aufruhr erzeugen
konnte. Denn wer die Bildungs- und
Schulpolitik seit den 60er Jahren des letz-
ten Jahrhunderts kontinuierlich verfolgte
und ihre Konsequenzen einigermafSen
vorurteilsfrei abschitzte, konnte erwar-
ten, was jetzt offensichtlich wurde, dass
namlich eine jahrzehntelang politisch for-
cierte Schul- und Bildungskritik einmal
die Bildungslandschaft in nicht mehr zu
kaschierender Weise beeintrachtigen
musste. Sehen wir uns dazu zunichst im
Wald ausgebreiteter bildungspolitischer
Fiktionen um.

Die Bildungsexpansion

Die Bildungspolitik seit den sechziger
Jahren des letzten Jahrhunderts ist durch
widerspriichliche Argumentationen ge-
kennzeichnet, die aber alle hohe Wirk-
samkeit entfalteten. Am Anfang stand
Pichts Fanfare, uns drohe eine Bildungs-
katastrophe, weil wir in Kiirze nicht mehr
gentigend Abiturienten hétten, um die
notigen Lehrer zu rekrutieren. Nach der
Anzahlihrer Abiturienten bewertet, stelle
sich die Bundesrepublik als ein Entwick-
lungsland dar.

So sehr es sich dabei auch um alsbald
korrigierte Ubertreibungen gehandelt
hatte, die Wirkung war hochst bemer-
kenswert. Denn ohne Zweifel wurden da-
durch rasch und sehr wirksam bislang
mehr bildungsferne Sozialschichten zu

einem grofleren Engagement fiir die Bil-
dung ihrer Kinder veranlasst. Aber da
fast tiberall im sozialen Bereich wiin-
schenswerte Entwicklungen sich nicht
ohne weiteres von ambivalenten Neben-
wirkungen abkoppeln lassen, traten Fol-
geprobleme auf, keine unerwarteten, in-
des fiir engagierte Propagandisten von
Chancengleichheit hochst unwillkom-
mene. Das Grundproblem anzustreben-
der Bildungsexpansion (Dahrendorfs
,Bildung als Biirgerrecht”) war ja schlief-
lich nicht, ob sich weiterfithrende Schulen
fiir eine quantitativ vermehrte Schiiler-
population 6ffnen, sondern vielmehr, ob
diese denn auch unter jetzt deutlich er-
hohten Leistungsanforderungen retissie-
ren wird. Denn in der Zusammensetzung
der Jahrgangsklassen der weiterfiithren-
den Schulen musste sich fortan ein erheb-
lich gesteigertes Leistungsgefille be-
merkbar machen als Abstand zwischen
leistungsschwécheren Schiilern mit ei-
nem erhohten Bedarf an Lernzeit und
Lernhilfe und den leistungsstérkeren, die
weitaus ziigiger, schneller und sicherer
zu einem Lernerfolg kommen.

Die Moglichkeit, eine effektive Chan-
cengleichheit zu erreichen, hing nunmehr
an der Frage, ob sich dieses Problem indi-
vidueller Lerndifferenzen im gemeinsa-
men Klassenverband werde I6sen lassen.
An damals als Losungshilfe produzierte
Argumente muss man heutzutage wahr-
scheinlich erst wieder erinnern. Im Zen-
trum stand die zu einem politischen Glau-
benssatz stilisierte Behauptung, Bega-
bung wére nur zum geringen Teil, m6gli-
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cherweise tiberhaupt keine vererbungs-
abhéngige Grofle, sondern sozialschicht-
vermittelt. Dies verband sich rasch mit
der vorwurfsvollen Behauptung, der Be-
gabtere wire der ungerecht Privilegierte,
und es fanden sich alsbald — bis vor kur-
zem noch titige — Pddagogen, die eine da-
gegen gerichtete gezielte Diskriminie-
rung dieser angeblich ungerecht Privile-
gierten fiir politisch nétig erachteten. An
solchen Vorurteilen orientierte Bildungs-
politik hat sich ja auch in der Folge iiber-
haupt nicht um die Hochbegabten in un-
serem Schulsystem gekiimmert; mit teil-
weise verheerenden Konsequenzen fiir
deren Bildungsgang.

Aus dem gleichen Lager stammten
die heftigen Attacken gegen Leistungs-
messung, die als Chancengleichheit ne-
gierendes Ausleseinstrumentarium ver-
pont wurde, durch das die ungerechte
Sozialschichtung immer weiter perpetu-
iert werde.

Institutionalisierter Zugriff

Dass Integration eine schwere Belastung
fiir viele Schiiler bedeutet, wurde geflis-
sentlich negiert, obwohl empirisch nach-
gewiesen. Denn auch ein virtuoser Lehrer
ist nur sehr begrenzt in der Lage, ein ho-
hes Leistungsgefille didaktisch zu bewél-
tigen. Er kann nicht verhindern, dass sich
auf der einen Seite Erfahrungen perma-
nenter Uberforderung mit anschlieBen-
dem Misserfolg ausbreiten, mit der fort-
schreitenden Zerstorung von Lernfreude
und Lernwilligkeit. Aber die Lernschnel-
lerenaufderanderenSeitesind nurschein-
bar in einer besseren Situation. Die ver-
breitete Meinung, diese konnten sich ja
schliellich selber helfen, stimmtnicht. Wir
sprechen schliefflich nicht umsonst von
todlicher Langeweile. Langweilige Vor-
trége leeren die Horséle, langweilige Pre-
digten die Kirchen. Nur begabte Schiiler
haben keine Moglichkeit, sich dem zu ent-
ziehen, wasihnenin deraufgezwungenen
Integration widerfahrt. Thnen wird kein
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ihnen angemessenes und ihr Interesse sti-
mulierendes Lerntempo gewéhrt. Und
nun treibt unter dem PISA-Schock die In-
tegrationseuphorie zu weiteren Egalisie-
rungen: Jetzt wird zwangsweises Kaser-
nieren der Grundschiiler in Ganztags-
schulen bei gleichzeitiger fritherer Ein-
schulung angestrebt, ohne Blick und Ver-
standnis daftir, dass verordnete Verpada-
gogisierungen sich auch zu einem drii-
ckenden Ubel entwickeln kénnen. Viel-
leicht sollten sich Schul- und Bildungspo-
litiker doch einmal die Zeit nehmen und
sich die schulkritische Literatur Hermann
Hesses, Rainer Maria Rilkes, Thomas und
Heinrich Manns und Robert Musils anse-
hen, um einen selbstkritischen Blick fiir
die Ambivalenz eines institutionellen Zu-
griffs zu gewinnen. Fiir jetzt bleibt nur die
Hoffnung, dass sich engagierte Eltern
energisch diesem Angriff auf ihr Erzie-
hungsrecht widersetzen werden.

Globale Gesellschaftskritik

Deutlich im Gegensatz zu diesem Kon-
zept politisch verordneter Integration
zeigte sich eine zweite Argumentations-
schiene zur Leistungskritik, die von einer
globalen Gesellschaftskritik ausging. Da-
fiir lieferte die Frankfurter Schule das the-
oretische Werkzeug, und zwar durch die
von ihr konzipierte Zusammenfithrung
der Marxschen Entfremdungs- mit der
Freudschen Verdrangungsthese. Die Ge-
sellschaft, die Adorno stets als antagonis-
tisch beschrieb, entfremde den Menschen
von seinem wahren Selbst und stiirze ihn
dadurch in krank machende Verdrédn-
gungen. Bei Adorno las sich das folgen-
dermafen: ,In der antagonistischen Ge-
sellschaft sind die Menschen, jeder ein-
zelne, unidentisch mit sich selbst und
kraft solcher Spaltung a priori beschi-
digt ... Selbsterhaltung gliickt den Indivi-
duen nur noch durch selbstverordnete
Regression” (Sociologica I, 1955).

Von solcher Gesellschaftskritik aus
wurde die Schule generell als die Institu-
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tion gebrandmarkt, in der die - wie es mit-
unter hief - zwangsweise ,, Zurichtung”
der Heranwachsenden fiir gesellschaftli-
che Anspriiche geschehe. Diese Art von
Gesellschaftskritik konnte man deutlich
an den Titeln der durchweg negativ ge-
tonten Jugendenqueten der siebziger und
auch noch achtziger Jahre erkennen, wo
regelmdfiig von Anpassung, Ausstieg,
Widerstand zu lesen war (,Aussteigen
oder Rebellieren?”, 1981, ,Jugendliche
zwischen Aufbruch und Anpassung”,
1983). Es war die Zeit, als Gehorsam zur
verderblichen Untugend erkldrt und eine
,Erziehung zum Ungehorsam” gefordert
wurde, von angeblich grassierender
Schulangst zu lesen war, Buchtitel wie
,Macht die Schule krank?” kursierten
und man ausdriicklich tiber , Gegenschu-
len” diskutierte.

Diese Schulkritik war universell. Thr
ging es nicht nur um die Uberwindung
vonsozialen Privilegien, sondern um eine
herrschaftsfreie Gesellschaft”, erkenn-
bar an dem anthropologischen Leitbild
unmittelbarer und uneingeschrankter In-
dividualitit, die sich ausschliellich nach
ihrenje undje individuellen Bediirfnissen
richten solle. Deshalb die scharfe Gegen-
sétzlichkeit von selbstbestimmt und
selbst gesteuert versus fremdbestimmt
und auflengesteuert.

,Entfaltung”, einbiologischer Sachver-
halt, wurde in Analogie auf geistige Ent-
wicklung {iibertragen, wobei verdeckt
blieb, dass zwarjeder Gedanke in meinem
individuellen Bewusstsein entsteht, des-
sen Inhalte jedoch nicht aus mir selber ge-
schopft werden kénnen. Folge dieser Ein-
seitigkeit (Konstruktivismus) war, dass
inhaltliches Lernen in einem erheblichen
Mafe zurtickgedrangt wurde durch jetzt
fiir wichtiger gehaltene Diskussionen,
Problematisierungen und dhnliche neue
Unterrichtsformen. Dies reichte bis zur
grotesken Verzerrung, dass Kritik an ei-
nem Sachverhalt vor das Begreifen und
Verstehen riickte. Indoktrinierte Vorur-

teile rangierten vor unverstellter Wahr-
nehmung. Parteilichkeit erschien wichti-
ger als Objektivitat.

Die Wirkung der Frankfurter Schule ist
zwar langst verblasst. Aber in der Post-
moderne, im Konstruktivismus und in
der Annahme einer Autopoiesis ist die
Kritik weiterhin lebendig, gesellschaftli-
che Leistungsforderungen stiinden im
strikten Gegensatz zum elementaren
Recht ungeschmailerter freier Selbstent-
faltung.

Lern- und Leistungsbereitschaft

Dass eine Institution, die jahrzehntelang
unter diesem doppelten Negativ-Image
stand und zum guten Teil heute noch
steht, nicht allein von sich aus und dazu
womdglich noch in einer einzigen Kehrt-
wendung das alles abstreifen kann, was
ihr angehdngt worden ist, macht den ein-
leitenden Satz verstandlich: Man braucht
sich nicht tiber geringe Leistungsbereit-
schaft zu wundern, nachdem Leistungs-
willigkeit lange und heftig desavouiert
worden istund im weiterhin bestehenden
Vorurteil gegen individualitdtsgerechte
Differenzierung — als angebliche Auslese
unerwiinscht — immer noch wird.

Auch muss man daran erinnern, dass
die meisten der heute tatigen Lehrer ihre
Ausbildung in dieser Zeit erhielten, als in
sehr vielen universitdren Ausbildungs-
einrichtungen weniger Inhalte solider
Unterrichtsfithrung vermittelt wurden
als vielmehr ausgesprochen heftige
Schulkritik der dargestellten Art. Es gab
damals nicht viele Pidagogen, die auf das
groteske Missverhaltnis hinwiesen, dass
angehende Lehrer auf diese Weise von
vornherein der Institution entfremdet
wurden, in der zu arbeiten spéter ihre be-
rufliche Aufgabe sein sollte.

Wollen heute Bildungspolitiker Lehrer
fir die nunmehr deutlich gewordenen
Bildungsliicken zur Verantwortung zie-
hen, diirfte dies nicht ohne eine vorausge-
hende sehr griindliche Selbstkritik ge-
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schehen: erstens, ob man nicht zuvor sel-
ber mit Hand an die Diffamierung von
Lern- und Leistungsbereitschaft gelegt
und zweitens, was man denn bislang be-
reits nachweisbar zur Rehabilitierung des
mutwillig Zerstorten getan hat.

ZeitUbergreifendes Wissen

Was eben dargelegt wurde, ist funda-
mental, bezeichnet aber nur einen Teil der
gegenwdrtigen Problemlage, denn der
zuletzt genannte Entwicklungsstand —
der zunehmende Verlust der Inhalte —
wurde nachhaltig forciert, dabei zugleich
richtungsmégig verdndert durch die Dis-
kussionen, die sich mit dem Thema In-
formationsgesellschaft verbanden, insbe-
sondere dem Umstand einer mengenma-
Big steil ansteigenden Wissensvermeh-
rung auf der einen und einer genauso
schnellen Wissens-, Veralterung” auf der
anderen Seite. Sofort ist darauf hinzuwei-
sen, dass diese Behauptung durchweg
ohne sorgfiltige Priifung blieb, ob denn,
was auf begrenzte Wissensbereiche (ins-
besondere Informatik und Biologie) zwei-
fellos zutrifft, zu einer generellen Aus-
sage erhoben werden diirfe. Dies muss
falsch sein, denn wir lesen schliellich
noch immer Aristoteles und das Alte Tes-
tament, und das doch nicht nur aus blo-
Bem historischen Vergniigen.

Nunmehr erhob sich ,lebenslanges
Lernen” zum dominanten bildungspoliti-
schen Schlagwort; auch dies wieder in of-
fensichtlicher Einseitigkeit, als ob es sich
dabei um ein vollig neues Problem
handle, als ob nicht von Aristoteles iiber
Thomas von Aquin bis zu Kant und Goe-
the immer schon ein Leben lang gelernt
worden wire, nicht nur jeder ernst zu
nehmende Wissenschaftler, sondern je-
der Gebildete ein Leben lang gelernt hat,
noch ehe die Informationsgesellschaft da-
raus ein Schlagwort machte.

Allerdings traten jetzt, verbunden mit
diesem Schlagwort vom ,lebenslangen
Lernen”, deutliche argumentative Verdn-
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derungen auf. Bislang war unter lebens-
langem Lernen stets ein Uberpriifen bis-
lang entwickelter Annahmen durch neue
inhaltsorientierte Erfahrungen verstan-
den worden. Hier beginnen die entschei-
denden Differenzen, denn neuere Vertre-
ter eines lebenslangen Lernens denken
anders. In der Annahme, dass Wissen im
gleichen Mafe , veralte”, in dem neues
produziert werde, steckt die gefdhrliche
Meinung, das Neuere wire per se das
Qualifizierte, weshalb bisheriger Erfah-
rung keine bevorzugte Qualitit zukom-
men konne und es folglich auch keines
Grundstocks eines sowohl gentigend um-
fangreichen wie ausreichend gepriiften
Wissens mehr bediirfe, dem zeitiibergrei-
fende Giiltigkeit zukomme. In dieser
neuen Version eines lebenslangen Ler-
nens reduzierte sich die Bedeutung eines
inhaltlich definierten Wissens so weit,
dass Inhalte zu einer beliebig austausch-
baren GroBe schrumpften. Die Bedeu-
tung von Wissen sei an seiner Aktualitdt
und das heifit am jeweiligen pragmatisch
bestimmten Bedarf zu messen.

Just in time”

Hier tauchte das in der vernetzten Indus-
trieproduktion gebriuchlich gewordene
Prinzip des just in time in der Bildungsor-
ganisation auf und machte padagogisch
Furore: Als entscheidend diirfe nicht
mehr gelten, was ein Schiiler an tiber-
priifbarem Wissen besitze, sondern viel-
mehr seine formale Qualifikation, etwas
just in time moglichst rasch und ohne wei-
tere Hilfe intellektuell aufzunehmen, zu
verarbeiten und anzuwenden. Damit
schob sich das Wie der Methode bedeu-
tungsmagBig weit vor das Was der Inhalte.

Dass es sich dabei — im angemessenen
Verhiltnis betrachtet — tatsdchlich um
ein wichtiges padagogisches Prinzip han-
delt, soll keineswegs bestritten werden.
Schliellich hat es auch eine mittlerweile
langere Tradition; so unter anderem auf
Wilhelm von Humboldts Grundlegung
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gymnasialer Pddagogik gestiitzt, auf die
der Satz vom ,,Erlernen des Lernens” zu-
riickgeht. Hundert Jahre spater wurde
dieses Prinzip sodann von den Arbeits-
schulpddagogen auf die Elementarschule
tibertragen und in seiner umfassenden
Bedeutung nachhaltig betont. Man erin-
nere sich nur an Hugo Gaudigs konstante
zentrale Forderung: ,Der Schiiler habe
Methode!”, die er in den zwanziger Jah-
ren des letzten Jahrhunderts publik
machte.

Es besteht indes ein nachhaltiger
Unterschied darin, ob das inhaltsorien-
tierte Lernen, das Was der Inhalte, durch
das methodische Element, das Wie, er-
génzt wird, oder ob sich das zweite, for-
male Prinzip an die Stelle der Inhalte
setzt. Genau das geschieht neuerdings in
einem zunehmenden Mafe.

Eine direkte Folge dieser Verdnderung
war, dass sich nunmehr ein neues Voka-
bularium in den Vordergrund der Lern-
ziel-Diskussionen schob; nicht mehr
Lehrplanfragen nach dem, was Schiiler
inhaltlich wissen und kennen sollten, son-
dern Mobilitdt im Sinne von Sich-rasch-
verandern-Konnen, Flexibilitit als Bereit-
schaft, sich ohne Zégern verdnderten Ver-
hiltnissen anzupassen, Kreativitit um
just in time brauchbare Lésungen zu fin-
den.

Zauberformel ,,Kompetenz"

In den frithen Curriculum-Diskussionen
der sechziger Jahre (Saul Robinsohn) war
in diesem Zusammenhang von , Qualifi-
kationen” gesprochen worden. Seit der
Mitte der achtziger Jahre schob sich im-
mer mehr das Wort ,Kompetenz” in den
Vordergrund, das heutzutage die bil-
dungspolitischen Diskussionen weithin
regiert und mittlerweile zu einer Art di-
daktischer Zauberformel stilisiert wurde.
In dem Band Zukunft der Schule — Schule
der Zukunft der Bildungskommission
NRW, 1995, heift es: ,,Schule soll sich auf
das Lernen konzentrieren, jedoch nicht

im Sinne einer historisch tiberwundenen
Lernschule. [...] Lernkompetenz aufzu-
bauen wird die zentrale Aufgabe im
,Haus des Lernens’ sein.” Es folgt der Rei-
gen an Schlagworten, mit denen Bil-
dungspolitik sich neuerdings gerne
schmiickt: ,Innovationsfihigkeit”, ,Par-
tizipations- und Teamféhigkeit”, , Lern-
und Handlungsfahigkeit”.

In der von Wolfgang Clement, Edel-
gard Buhlman unter anderen 1997 her-
ausgegebenen Schrift Bildung entscheidet
iiber unsere Zukunft. Fiir eine neue Bil-
dungsinitiative heilt esnoch betonter: ,Die
Kompetenz zulebenslangem Lernen wird
[...] zu einem zentralen Bildungsziel. [...]
Das Erlernen von Methoden-, Orientie-
rungs- und Problemldsekompetenz [...]
setzt eine neue Lehr- und Lernkultur an
Bildungseinrichtungen voraus.”

Wiederum: Dem mit Kompetenz be-
zeichneten Sachverhalt kdme ganz ohne
Zweifel eine hohe pddagogische Bedeu-
tung zu, allerdings sofern er in einen an-
gemessenen didaktischen Rahmen einge-
fiigt wird. Schlielich wurde sowohl an-
hand der TIMMS- wie der PISA-Studie
nach problemorientierten Kompetenzen
gesucht. Die entscheidende Differenz be-
steht darin, dass die Propagandisten einer
,neuen Lernkultur” an freischwebende,
auf beliebige Inhalte gleichermafien an-
wendbare Kompetenzen denken, ohne
kritische Priifung, ob es eine solche in-
haltsfreie , Lernbereitschaft als Grund-
qualifikation” tiberhaupt gibt.

Genau hier offenbart aber das Kompe-
tenz-Konzept seine Tiicken, denn Kom-
petenzen lassen sich nicht anstelle von In-
halten lernen, sondern immer nur im in-
tensiven Umgang mit Inhalten. Nur wer
inhaltsbezogene Problemlagen kennt—im
Problemkontext der PISA-Studie: nicht
nur die Technik des Lesens, sondern die
inhaltlichen Probleme des Gelesenen —,
kann dartiber diskutieren. Werden die
Inhalte ins Beliebige geschoben, zur zu-
falligen Reckstange fiir formale Ubungen
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degradiert, darf man sich nicht wundern,
wenn sie den Schiilern gleichgiiltig blei-
ben. Dies ist dann freilich ein Mangel des
padagogischen Konzeptes, nicht der
Schiiler.

Bild des ,,neuen Menschen”

Ziehen wir aus den ausgebreiteten Uber-
legungen ein Restimee. Auf der subjekti-
ven Seite des Lernenden wurden sehr
lange die unentbehrlichen Bildungsan-
strengungen als angeblich aulengesteu-
erte Entfremdungstechniken in Verruf
gebracht. Die notwendige Korrektur die-
ser Art Bildungspolitik hat noch nicht
stattgefunden. Man vergleiche dazu nur
den Streit dartiber, ob die Benotung von
Fleif}, Ordnung, Aufmerksamkeit wieder
eingefiihrt werden solle.

Auf der objektiven Seite der Bildungs-
inhalte wurde auf Faktenkenntnis ausge-
richtetes Lernen als , historisch tiberholt”
bezeichnet — so wortlich im Dokument
der Bildungskommission NRW —und da-
durch immer weiter ins Abseits abge-
dringt. So ging im Deutschunterricht
praktisch jedweder verbindliche Kanon
verlustig. Aber nicht nur das: Bereits die
Versuche, eine Kanondebatte wiederum
in Gang zu setzen, wurden als unange-
messener Traditionalismus verworfen.
Diese beiden bildungspolitischen Kon-
zepte flankieren das ,Bild des neuen
Menschen”, der sich durch eine , Lernbe-
reitschaft als Grundqualifikation” aus-
zeichnen solle.

Verlorener Sinnbezug

Welche nachgerade grotesken Spriinge
dabei von den Propagandisten dieser
neuen Bildungsidee vollzogen wurden,
zeigt sich anhand folgender Uberlegung:
In der scharfen Leistungskritik der siebzi-
ger Jahre wurde vom so genannten , Feti-
schismus der Leistungsgesellschaft” ge-
sprochen, wonach eine Orientierung an
Leistung ohne die damit stets zu verbin-
dende Frage, woran sich Leistungsforde-
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rungen denn inhaltlich legitimierten, als
duflerste Form von Entfremdung zu be-
trachten sei. Heute kommt aus demselben
politischen Lager die Forderung nach ei-
ner , Lernbereitschaft als Grundqualifika-
tion”. Den Autoren blieb offensichtlich
verborgen, dass sie nunmehr selber eine
formale Leistungsforderung vor jedwede
inhaltliche Legitimation riicken und da-
mit auBerhalb eines jeden Sinnbezugs be-
lassen.

Diese Spezies eines neuen Menschen
musste sich nach dem 11. September er-
heblichen kritischen Fragen stellen, denn
schlieBlich: Waren denn nicht die Atten-
tater dieses Tages geradezu mustergiil-
tige Beispiele fiir eine gelungene ,, Lernbe-
reitschaft als Grundqualifikation” und
wurde nicht dadurch ad oculos demons-
triert, auf welche Irrwege bezugslos be-
lassene formale Qualifikationen geraten
koénnen? Auch Partisanen lernen, und die
Meister unter ihnen demonstrieren si-
cherlich konsequente Lernbereitschaft als
Grundqualifikation. Soll sich darin kiinf-
tig auf Humanitdt ausgerichtete Bildung
erschopfen?

Verdrangte Anthropologie

Hinter diesen bislang ausgebreiteten The-
men stoflen wir auf eine zentrale Frage als
dem eigentlichen Problemkern der bil-
dungstheoretischen Konfrontation. Dies
ist die sukzessive Verdriangung der An-
thropologie als philosophische Disziplin
inihrer fundamentalen Bedeutung fiir die
Padagogik durch Soziologie. Zur Erldute-
rung die dafiir verantwortliche Problem-
entwicklung: Der Historismus als domi-
nante Denkrichtung der Moderne atta-
ckierte jede zeitiibergreifende Substanzi-
alitdt als angeblich unaufgekldrten Rest-
posten der Geschichte. Das gleichfalls in
der Folge dieser Konzeption entstandene
Leitbild einer ,,offenen Gesellschaft” als
allein akzeptable Form humaner Verge-
sellschaftung verdeckte — bei aller hohen
Bedeutung, die keinesfalls geschmalert
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werden soll —, dass nicht alles verhandel-
bar ist. Es kann und darf kein anything
goes geben! Das gilt insbesondere fiir den
Geltungsbereich der Menschenrechte
und den sich daraus wiederum ergeben-
den unaufhebbaren Anspruch an jede
staatliche und nachfolgende institutio-
nelle Ordnung.

Menschenrechte und aus ihnen abge-
leitete Grundrechte haben die bei ihrer
Interpretation nicht immer deutlich ge-
nug beachtete Besonderheit, dass in ihnen
neben der meistim Vordergrund der Auf-
merksamkeit stehenden Schutzfunktion
sich auch eine Verpflichtung ausdriickt,
denn dem Schutzanspruch entspricht ein
Hilfsgebot. Nicht nur, dass niemand das
dem anderen zustehende Recht schmi-
lern darf. Biirgerpflicht ist es, daran mit-
zuhelfen, dass niemandem dieses Recht
streitig gemacht wird.

Dies erweist sich bei ndherer Betrach-
tung von solcher Wichtigkeit, dass es weit
tber die Erzwingbarkeit durch rechts-
staatliche Sanktionen hinausreicht und in
den Bereich einer unaufhebbar universel-
len und nicht nur privaten Moral gehort.
Man kann das durch den Verweis bele-
gen, dass jedwede menschliche Kommu-
nikation in der Form der Rede und noch
mehr der der Handlung auf der Grund-
lage von Vertrauen und Verantwortung
fult. Ob einer sein Auto zum Mechaniker
bringt oder arztliche Hilfe in Anspruch
nimmt oder einer Bank sein Geld anver-
traut oder in einem Geschift Lebensmittel
kauft, in jedem Falle handelt er vertrau-
ensvoll, weil er die Handlungen des an-
deren niemals zur Génze {iberpriifen
kann; deshalb hat Luhmann zu Recht,
wenngleich in der Formulierung stark in-
strumentalisiert wirkend, Vertrauen als
,Mechanismus der Reduktion von gesell-
schaftlicher Komplexitdt” charakterisiert.

Wir vertrauen beim Fliegen unser Le-
ben einem Piloten und der ihn beschifti-
genden Verkehrseinrichtung an. Dieses
Vertrauen ist zwar nicht blind. Aufsichts-

gremien verschiedener Art sorgen fiir
Kontrollen. Aber gébe es keine meinem
Vertrauen korrespondierende Verant-
wortungsfihigkeit und Verantwortungs-
bereitschaft auf der anderen Seite — des
Automechanikers, des Zahnarztes, des
Nahrungsmittelproduzenten, des Flug-
zeugfiihrers —, deformierte sich jede sozi-
ale Handlung zu einem hochgradigen Va-
banquespiel.

Moralische Qualitaten

Bildung erfdhrt deshalb in dieser wech-
selseitigen Verschrankung des Vertrau-
enkénnens und der Verantwortungsbe-
reitschaft ihre hochste Bedeutung, und
hier zeigt sich dann zugleich, wie unzu-
reichend eine blof8 formale Ausbildung
bleiben muss, denn die genannten mora-
lischen Qualititen verweisen auf unver-
zichtbare und unersetzbare Inhalte. Bei
aller historischen Wandelbarkeit und al-
ler relativierenden Offenheit der Gesell-
schaft muss deshalb gegen die riicksichts-
lose Formel des anything goes gerichtet an
Bildungs- und Erziehungszielen festge-
halten werden, denen iiberzeitliche Be-
deutung zukommt, weil sie an der entwi-
ckelten Anthropologie der personalen
Verfassung des Menschen ausgerichtet
sind. Thre gegen Historismus und Relati-
vismus gerichtete Fundierung gleicht for-
mal und inhaltlich der des kategorischen
Imperativs durch Kant: Es lasst sich keine
Situation eines auf Gerechtigkeit gegriin-
deten menschlichen Zusammenlebens
ohne diesen wechselseitigen Bezug von
Vertrauen und Verantwortung denken.
Darauf gestiitzt ist sodann an zwei
wichtige moralische Grundsétze zu erin-
nern, die der ausufernde Relativismus
der letzten Jahrzehnte gleichfalls ver-
schlissen hat. Das ist einmal das Prinzip
der Wechselseitigkeit, des do ut des, dass
ich dem anderen das Gleiche zu geben be-
reit bin, was ich fiir mich in Anspruch
nehme. Weiter noch reicht das Prinzip der
Uneigenniitzigkeit, das sich auf die
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gleichfalls ungerechtfertigt verdeckte an-
thropologische Tatsache stiitzt, wonach
jeder von uns in grofien Teilen seines Le-
bens uneigenniitzige Hilfe anderer in
Anspruch nehmen muss: in der Kindheit,
bei Behinderungen und Krankheiten,
im Alter. Dies gilt gleichfalls in vielen an-
deren Bereichen: so in Kirchengemein-
den, Sport-, Gesangs- und Wanderverei-
nen, Begegnungseinrichtungen, Einrich-
tungen nachbarschaftlicher Hilfe, die alle
— wie es in unserer gesellschaftlichen
Gegenwart immer bedriickender hervor-
tritt — nicht existieren kénnen, wenn es
nicht jemanden gébe, der willig ein so ge-
nanntes Ehrenamt {ibernimmt. Das alles
gehort zum Bereich fundamentaler in-
haltlicher padagogischer Zielsetzungen,
die man nicht vornehmlich an wirtschaft-
lichen Erwdgungen der Brauchbarkeit
festmachen darf, wie das heutzutage
weithin geschieht. Dadurch ist der weit-
aus grolere Umfang der Lebensaufga-
ben, fiir die Bildung vorbereitend helfen
muss, aus dem Blick geraten. Wiederum
auf Anthropologie gestiitzt: Jedes Indivi-
duum, das zu sich selber Ich sagen kann
und sein Leben als seine eigene Aufgabe
verstehen soll, wird mit den folgenden
vier Aufgabenbereichen konfrontiert:

— nattirlich auch dem des Berufes und
der dafiir erforderlichen Qualifikation
der Ttichtigkeit und der Soliditét,

— dann aber auch dem des Staatsbtirgers
und der dafiir geforderten Legalitat,

— dazu dem sozialen Umfeld der Familie,
der Nachbarschaft, der Freundschaft
mit den beiden schon genannten mora-
lischen Grundsétzen der Wechselsei-
tigkeit und der Uneigenntitzigkeit,

— und schliellich dem vorhin gleichfalls
schon angesprochenen Aufgabenbe-
reich, der alles vorher Genannte in sich
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einschlieBt: Das Ich miisse sein Selbst
als seine eigene Aufgabe begreifen, fiir
das es zuerst selber Verantwortung
tragt und deshalb die dafiir notigen
Grundlagen erwerben muss, denn alle
vier Aufgabenfelder haben als unab-
dingbare Voraussetzung, dass die Per-
son in ihrem Bildungsgang die Selbst-
standigkeit im Urteilen und Handeln
erworben hat, ohne die sich nicht von
verantworteter Lebensfiihrung spre-
chen lasst.

Fahrwasser der Funktionalisierung

Nimmt man dieses umfassende Aufga-
benfeld einer anthropologisch fundierten
Padagogik in den Blick, wird deutlich, in
welch erschreckendem Ausmaf die heu-
tigen Bildungsdiskussionen in das Fahr-
wasser von Funktionalisierung, gesamt-
wirtschaftlich wiinschenswerter Leis-
tungsorientierung und Brauchbarkeit ge-
raten sind. Vergessen wurde, dass es alle
Bildung mit der Person als einem Wesen
zu tun hat, dessen Leben sich zuerst und
in der Hauptsache auf der Innenseite der
Individualitdt ereignet: als meine Hoff-
nung, meine Zufriedenheit, meine Ent-
ta'uschung, als meine Resignation oder
mein Gliick.

Damit die Person die Selbststandigkeit
erlangt, ihr Leben in einer Weise zu
fithren, dass sie die entfernteren Folgen
ihrer jetzigen Handlungen rechtzeitig in
Rechnung stellen lernt — sowohl in der
Dimension individueller Zufriedenheit
wie der moralischen Seite der Sozial-
pflichtigkeit —, dafiir tragen die Bildungs-
institutionen Verantwortung. Lernfdhig-
keit ist dafiir ganz ohne Zweifel eine
wichtige Qualifikation. Es dabei zu belas-
sen, muss indes als ein folgenschwerer
Fehler deutlich kritisiert werden.
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