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Bildung – ein obsoleter Begriff?

Vortrag an der 92. Jahresversammlung der KDSR

„Bildung „ ist eine der missbrauchtesten Vokabeln, eine typische Leerformel, eine „Wärmemetapher“ für wunde Seelen, ein Aushängeschild, eine besitzbürgerliche Imponiervokabel, mit der man Kinder und Narren schreckt. So der Tenor der Bildungskritiker. Und die Verteidiger machen es nicht besser.  Sie vergrössern nur die Wortflut, die diese Vokabel begleitet, an  Zivilisations- und Kultur- und anderswie Kritischem, Gekochtem und Halbgekochtem, Plädoyers für Abschaffung und Plädoyers für Wiedereinführung.  

Ich schlage darum vor,  dass wir Bildung zunächst mal vergessen und mit etwas ganz anderem beginnen. Mit der Schule z.B., und mit dem, was man in der Schule lernt. Dann scheint wenigstens alles klar, und man ist sich auch bald mal einig, wozu Schule da sein sollte: man lernt heute für morgen. -  Aber was ist heute und was ist morgen? Heute – das ist die Schule, morgen – das ist das Leben. Fürs Leben lernen wir. Aber worin besteht dieses Leben?

In einer ständischen Gesellschaft war dies alles klar: eine Bauernkindheit mündet in ein Bauernleben, eine Handwerkerkindheit in ein Handwerkerleben und eine Adelskindheit in ein Hofleben. Mit dem Fall der Standesschranken ist – zumindest formal rechtlich – plötzlich alles offen: mein späteres Leben kann irgendein Leben sein: das Leben eines Coiffeurs oder Blumenbinders, eines Bankdirektors oder Professors. Einzig das Geschlecht scheint uns noch zu determinieren: von Mädchenkindheit auf Frauenleben und Knabenkindheit auf Männerleben. Da – gemäss dem herrschenden Leistungsprinzip – nicht mehr das, was man von Geburt ist, sondern das, was man gelernt hat, über das entscheidet, was man wird, ist lernen in mindestens zweifacher Hinsicht allgemein geworden. Alle haben bis 14, 15 oder darüber hinaus alles zu erlernen, was man angeblich braucht, wenn man ein allgemeines Leben – eines der vielen möglichen Leben – leben wird.

Dass Schule tatsächlich auch leiste, was sie zu leisten hat,  - allen alles zu lehren, was sie zu lernen haben - , wurde entweder wohlwollend unterstellt oder übelwollend bezweifelt. Beides, Zweifel wie Vertrauen, zeitigte politisch oft nicht unerhebliche Folgen, mit den Begründungen allerdings war es in der Regel nicht weit her. Man wusste weder, was man in der Schule tatsächlich lernt, noch hatte man eine entwickelte Vorstellung davon, worin dieses allgemeine Leben überhaupt besteht.

Seit kurzem ist dies bekanntlich anders: die OECD, die weltweite Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung, wollte es endlich wissen. 

Sie lancierte unter der Federführung internationaler Bildungsexperten im Jahr 2000 die sogenannte PISA-Studie: eine verschiedenste Länder umfassende Unersuchung über die Lesekompetenz und die Mathematik- und Naturwissenschaftskenntnisse der 15-jährigen Schülerinnen und Schüler. Und diese Untersuchung stand unter der leitenden Frage, was diese Schülerinnen und Schüler nun tatsächlich für das Leben gelernt hätten.

 Was unter Leben zu verstehen sei, war eine Frage, die sich von selbst verstand. Als Experten  einer Wirtschaftsorganisation haben die Experten sie stillschweigend im Sinne ihrer Auftraggeber beantwortet: es geht um das ökonomisch-gesellschaftliche Leben selbstverständlich. 

Aber woran erkennt man, ob einer für das ökonomische Leben gelernt hat? Es gibt ein unbezweifelbares Kriterium: ob er die Fähigkeiten und Fertigkeiten mitbringt, die man auf dem Arbeitsmarkt “gewinnbringend“ nutzbar machen kann. Und gewinnbringend nutzbar machen heisst natürlich, funktionstüchtig und darum auch anstellbar sein, employable, wie es im Englischen heisst. Nicht um Wissen an sich geht es darum, sondern um die Verwendbarkeit und Brauchbarkeit dieses Wissens. Die von den Bildungsexperten gestellten Fragen waren denn auch ausschliesslich Anwendungsfragen. Beim Lesen z.B. Fragen, die zeigten, ob man schriftlich Informationen so lesen kann, dass man sie für seine Ziele nutzbar machen kann, in der Mathematik, ob man eine Statistik lesen kann.

Diese Ausrichtung der PISA-Studien scheint – ausser ein paar hyperkritischen Pädagogen – kaum jemanden gestört zu haben. Verständlicherweise: denn worum sollte es in einem erfolgreichen Karriereleben sonst noch gehen als darum, vielfältig verwendbar zu sein? Und was können wir vom Leben mehr erwarten als die Gratifikation, die wir aufgrund steigender Verwendbarkeit für uns erhoffen können: in Form eines Zuwachses an Geld, Status oder Entscheidungsmacht und dergleichen mehr?

Verständlich darum, dass die Ergebnisse der PISA-Studie Politikerinnen und Politiker landauf landab in Bewegung setzen. Denn die Schweiz hat bekanntlich in diesem internationalen Wettbewerb nicht eben glorios abgeschnitten: ausser in Mathematik bewegten sich die Leistungen der Schweizer Schülerinnen und Schüler knapp unter dem internationalen Durchschnitt. Die Bildungspolitik hat darum ein neues Feld entdeckt: die Ursachen zu finden, die diese Unterschiede erklären, und schleunigst – ob wir die Ursachen nun kennen oder nicht - die Massnahmen zu ergreifen, die angeblich nötig sind, damit unsere Schülerinnen und Schüler in Zukunft besser reüssieren und so die Konkurrenzfähigkeit unserer Wirtschaft erhöhen – Steigerung der Human Resources heisst dies in der Sprache der Ökonomen. Auf das Wort „Bildung“ kann man dabei leichthändig verzichten. Vokabeln  wie „Kompetenzen“ und „Qualifikationen“ tun es vollauf.

Aber ich will dieses – ohnenhin schon von selbst- oder fremdberufenen  Experten völlig überlaufene - Feld gerne anderen überlassen und mich, für den Rest meines Vortrags noch ein wenig der philosophischen Querdenkerei befleissigen.
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Verwertbarkeit und Verwendbarkeit, so sagten wir eben, ist das einzige, das OECD mässig zählt beim Lernen fürs Leben. Aber soll dies alles gewesen sein? Eine Person zu sein, die man brauchen kann und die gebraucht wird, ist zwar schön und gut und auch schon viel, aber vielleicht möchten wir gerne noch wissen, wofür und wozu wir jeweils gebraucht werden. Und ob es das ist, was wir wollen. Gelegentlich ergreift uns Menschen  der Wunsch, nicht bloss von anderem und von anderen gelebt zu werden, sondern unser Leben selber zu leben, ein Leben zu führen, zu dem wir selber ja sagen können. Und wenn wir dies wirklich möchten, sollte es  dann irgendein Leben sein, oder vielmehr eines, das tatsächlich gut oder zumindest lebenswert ist? 

Spätestens an diesem Punkt des Fragens wird die Sache allerdings reichlich dunkel. Aber wir haben  immerhin schon den ersten Schritt getan hin zur Suche nach einer alternativen Bildungstheorie. Die Fragen jedenfalls, die zu beantworten wären, sind bald genannt:

1. Worin besteht ein lebenswertes Leben?

2. Welche Fähigkeiten braucht es, um dieses Leben zu führen?

3. Auf welche Weise können diese Fähigkeiten erworben werden?

4. Wie verhalten sich diese möglichen Wege zu dem, was in unseren Bildungsinstitutionen gelehrt und gelernt werden kann?

Dies alles ist natürlich etwas reichlich viel, um in einer halben Stunde noch abgehandelt zu werden. In unserem Zusammenhang sind es die Frage eins und vor allem die Frage zwei, die uns vordringlich interessieren.

Für das Leben lernen – das – keineswegs neue - Alternativprogramm (3. These)

Ich gehe über zur ersten Frage, die allerdings, wie die in den letzten Jahren geführten Diskussion zeigt, ein Thema für kaum abschliessbare Debatten darstellt. Das Problem mit der Frage nach dem guten Leben ist wohl dies, dass wir nicht zu wenige, sondern zu viele Antworten haben. In der philosophischen Literatur sind es v.a. drei Kriterien eines guten Lebens und damit verbunden drei verschiedene Theorien, die sich das Feld streitig machen. Aber ich möchte Ihnen diese Theoriediskussion ersparen  und behelfe mich darum mit dem Ihnen wohl vertrauten Mittel: Ich werde exemplarisch und greife eine dieser Theorien heraus, die m.E. zwei Vorteile aufweist:

1. eine Theorie zu sein, die ich selber für wegweisend halte

2. unser Thema “fürs Leben lernen” auf ganz andere Weise anzugehen als wir es gewohnt sind

Die Theorie, die ich meine, ist die von dem griechischen Philosophen Aristoteles entworfene Tugendlehre, die ich Ihnen nun kurz skizzieren will, zum Teil angelehnt an eine modernisierte Version dieser Theorie, wie sie heute von einer der einflussreichsten amerikanischen Philosophinnen vertreten wird, von Martha Nussbaum.

Ein erster  Versuch der Annäherung: Was heisst ein gutes Leben?

Um das Gutsein des Lebens soll es gehen, aber was heisst hier gut? „Gut“ ist, wie schon Aristoteles festgestellt hat, ein hoffnungslos vieldeutiger Begriff: Es gibt ebensoviel Arten des Gut-Seins wie es Arten von Dingen gibt. Die Güte eines Messers ist etwas anderes als die Güte eines Jagdhundes oder die Güte eines Apfels. Schon die Aussage selbst, dass etwas gut sei, hat eine irreführende Form, als ob das Gut-Sein irgendeine Art von Eigenschaft wäre, die einem Gegenstand neben seinen vielen anderen Eigenschaften zukommt. Eine nähere Analyse zeigt: gut ist überhaupt keine objektive Qualität
, sondern hat weit eher mit dem Verhältnis des Urteilenden zu dem von ihm beurteilten Gegenstand zu tun. Wenn wir einen Gegenstand gut nennen – dies wäre eine mögliche sinnvolle Interpretation dieser Relation  - , drücken wir damit aus, dass der Gegenstand den Anforderungen entspricht, die wir an Gegenstände dieser Art zu stellen pflegen. Wir sagen nicht, wie der Gegenstand ist, sondern wir drücken eine Empfehlung aus. Ein gutes Messer ist ein Messer, das die Qualitätskriterien erfüllt, die in unseren Augen ein Messer zu erfüllen hätte. 

Woher aber kommen diese Ansprüche? Auch darauf gibt es nicht nur eine, sondern eine Vielzahl von Antworten, je nach Hinsicht und Zusammenhang. Dies wird am deutlichsten, wenn wir uns einige dieser Hinsichten vergegenwärtigen: 1. „Gut“ kann, wie im Falle des Messers, im instrumentellen Sinn gemeint sein: gut im Hinblick auf den praktischen Zweck, um den es uns geht, z.B. Brot zu schneiden. 2. „Gut“ kann aber auch im sozialen Sinn gemeint sein: gut für eine bestimmte Interessengruppe oder in Erfüllung einer bestimmten sozialen Funktion, z.B. gut für die Aktienmärkte oder gut für die Eigenheimbesitzer. 3. „Gut“ kann einen moralischen Sinn haben: gut als das, was einem gedeihlichen Zusammenleben förderlich ist. 4. „Gut“ hat nicht zuletzt auch rein  prudentiale Bedeutung: gut für den Urteilenden selbst, sofern es zu seinem Vorteil gereicht, in seinem Selbstinteresse liegt. 

Diese Auswahl an möglichen Hinsichten genügt, um unsere Frage nun präzisieren zu können: In welchem Sinn denn ist das Wort „gut“ zu verstehen, wenn wir von einem guten Leben sprechen? Kein Zweifel: Das gute Leben ist nicht gut im Hinblick auf irgendeinen Zweck, den dieses Leben zu erfüllen hätte, nicht, weil es irgendwelchen Interessengruppen dient, und auch nicht notwendigerweise, weil es  moralischen Ansprüchen genügt; es ist schlicht gut für den Betreffenden selbst. Die Forderung, dass etwas zum Guten, zum Wohl einer Person sein solle, ist darum primär einmal eine Abwehrformel gegen jegliche Art der Vereinnahmung zugunsten pragmatischer, sozialer, moralischer oder anderer Zwecke. Aber was bedeutet die Formel positiv gewendet? Was heisst: gut für das Leben der Person, die dieses Leben lebt? Nach unserer bisherigen Analyse müssten wir sagen: gut ist ein Leben, sofern es den Ansprüchen genügt, die wir an das Leben stellen. Aber mit dieser Antwort kommen wir nicht sehr weit. Schon das „wir“ selbst ist mehrdeutig, denn wer sind wir? Ist hier jeder für sich gemeint oder jeder als Mitglied einer sozialen Gruppe? Oder wir als Menschen? Unklar ist auch, um welche Erwartungen es geht: die Erwartungen, die ich oder die wir de facto und zufälligerweise nun gerade haben, oder die Erwartungen, die wir – mit Recht - an ein als gut zu bezeichnendes Leben richten dürften oder gar richten müssten? Wenn wir uns vor Vereinnahmungen konsequent schützen wollen, dürfte eigentlich nur eine Deutung angemessen sein: es geht um den Anspruch, den  wir, als Menschen, mit Recht an ein menschliches Leben stellen dürfen. Aber was ist dieser Anspruch? Die Antwort, auf die wir in der  Philosophie ebenso wie im Alltag über alle Zeiten hinweg immer wieder stossen, ist von ergreifender Schlichtheit. Was Menschen von ihrem Leben erwarten und für sich selber erstreben, ist Glück, Eudämonia, wie die Griechen sagten. Ein gutes Leben ist, wie man es auch immer drehen mag, letztlich immer ein glückliches Leben. Was aber macht ein glückliches Leben aus? Geld? Reichtum? Gesundheit?

Glück - ist dies mehr als eine Leereformel, in die man all das stecken kann, was man selber von einem lebenswerten Leben verlangt? Immerhin, so überlegte sich Aristoteles, gibt es einen Anhaltspunkt. Wie immer wir das erstrebenswerte oder glückliche Leben inhaltlich bestimmen mögen: in einem Punkt könnten wir uns alle finden. Es wird ein genuin menschliches, ein dem Wesen des Menschen entsprechendes Leben sein müssen. Was aber macht ein

solches Leben aus? Eines dieser Merkmale eines menschlichen Lebens hat Aristoteles in besonderem Masse fasziniert. Und wenn es fehlte, würden wir von einem solchen Leben wohl nicht sagen wollen, es sei ein menschliches Leben.  Es ist das immer wieder hervorgehobene Wesensmerkmal, dass menschliches Leben ein durch Vernunft bestimmtes Leben sei. Die Bedeutung dieses Wesenszugs zeigt sich insbesondere darin, dass unser Leben nicht einfach abläuft nach vorgegebenen Gesetzen und aufgrund triebhafter Instinkte, sondern dass wir unser Leben zu füh​ren haben. Was Menschen befähigt, diese von ihnen gesetzte Aufgabe gut zu tun, ist das, was nach Aristoteles die arete, die spezifische Tüchtigkeit des Menschen ausmacht. Die arete, die Tugend, die wir brau​chen, ist dadurch bestimmt, dass wir nicht Götter sind, sondern endliche Wesen, von irratio​nalen Affekten und Leidenschaften bedrängt, von Tod, Krankheit, Mangel und Konflikt bedroht. 

Folienwechsel
Um zu erfahren, wie wir unserer Vernunft gemäss leben können, müssen wir darum die typischen Si​tuationen genauer ansehen, in die wir uns Menschen immer wieder gestellt sehen, und uns fra​gen, welches die für diese Situation richtigen Haltungen sind. Die richtige Haltung – das war die Überzeugung von Aristoteles – wird sich dann immer zeigen als ein Mittleres zwischen zwei Ex​tremen, eine Frage also des richtigen Masses. Nehmen wir eines seiner  Beispiele: Die andreia, die Tapferkeit. Alle Menschen kennen die Furcht, verletzt, geschädigt oder getötet zu werden. Der Furcht gegenüber gibt es zwei extreme Haltungen: die des Feigen, der sich leicht von der Furcht bewältigen lässt und vor jeder Gefahr davonläuft, und auf der anderen Seite die des Tollkühnen, der gar nichts fürchtet, sondern blind vorprescht und sich in jede Gefahr hinein​stürzt. Der Tapfere ist jener, der sich in Gefahren unerschrocken und standhaft verhält, aber zu​gleich auch weiss, wo es noch sinnvoll ist, Gefahr auf sich zu nehmen oder eher angesagt, vor der Gefahr zu​rückzuweichen. Er hat die mittlere Haltung, die es ihm erlaubt, sich zu seinen Affekten in ein richtiges Verhältnis zu setzen, von ihnen nicht überwältigt zu werden, aber sie auch nicht einfach zu ignorieren. 

Der hier skizzierten Methodik entsprechend hat Aristoteles auf diese Weise die verschiedenen Erfahrungsbereiche des Menschen zu beschreiben und die in diesen Bereichen jeweils richtige Haltung zu ermitteln versucht. Auf diese Weise ist dann sein Katalog von Tugenden entstanden, die schon benannten klassischen und von Platon formulierten: Gerechtigkeit, Tapferkeit, Beson​nenheit, Weisheit, und die von ihm entdeckten, bisher namenlosen.  Das Christentum hat dem klassischen antiken Tugendkatalog noch weitere hinzugefügt: Glaube, Liebe, Hoffnung. Und in der Neuzeit schliesslich wurde der Katalog nochmals erweitert durch die soge​nannt bürgerlichen Tugenden wie Fleiss, Ordnung, Sparsamkeit usw. 

Noch immer aber ist die Vorgehensweise des Aristoteles paradigmatisch für alle, die über Tu​genden nachdenken wollen. Z.B. auch für Lehrpersonen, die sich und ihren Schülern begreiflich machen möchten, was sie denn nun eigentlich meinen, wenn sie etwa von Zivilcourage reden oder Wörter in den Mund nehmen wie Selbstkompetenz. 

Mit einem solchen Tugendkatalog allein ist es allerdings nicht getan. Selbst wenn man die Liste verlängert und zu den alten aristotelischen noch die christlichen und die späteren bürgerlichen Tugenden hinzunimmt. Warum genügt dies nicht? 

 Der Hauptgrund liegt darin, dass Tugenden die Art und Weise betreffen, mit der wir die Dinge tun, die wir zu tun beabsichtigen. Tugenden geben darum keine Ziele vor, sagen nicht, was wir wollen sollen. Sie sind nicht Motive und Neigungen oder Strebungen; sie sagen nur, wie wir das tun sollen, was wir jeweils tun möchten oder tun sollten. Aus diesem Grund können wir  bei vielen Tugenden mit recht den Eindruck gewinnen, sie seien rein instru​mentell, für beliebige Ziele einsetzbar. Dies ist denn auch die bekannte Kritik an den sogenannten Sekundärtugenden Ordnung, Fleiss, Reinlichkeit, Sparsamkeit,  auf deren Missbräuchlichkeit man immer wieder hingewiesen hat. So prominent in jüngerer Zeit Oskar Lafontaine gegenüber Hel​mut Schmidt, als dieser auf die guten alten bürgerlichen Tugenden wie Ordnung und Fleiss pochte. Ordnung und Fleiss, so Lafontaine, brauche man auch, um ein KZ zu führen. Aber dieser Vorwurf könnte ebenso auch für die angeblichen Primärtugenden wie Tapferkeit und Besonnen​heit gelten. Auch Nazis können tapfer und besonnen sein und uns in dieser Hinsicht Bewunde​rung abnötigen. Haben Tugenden deswegen keinen Wert? Dieser Schluss wäre verfehlt, denn offensichtlich ist: Selbst wenn es nur um einen instrumentellen Wert ginge, wäre klar – Tugenden brauchen wir, gleichgültig, was immer wir uns für Zwecke setzen. Aber eine Tugendlehre muss keineswegs in den Dienst eines jeden Zweckes stellen. Für Platon ebenso wie für Aristoteles beispielsweise war klar: Tugenden sind nicht zu haben, wenn wir nicht zu sagen wissen, welches die Dinge sind, die wichtig und erstrebenswert sind, und welche nicht. Tapferkeit z.B. setzt voraus, dass wir zu unterscheiden wissen zwischen dem, was wirklich zu fürchten ist, und dem, was wir, obgleich wir es fürchten, nicht zu fürchten haben. Für Aristoteles kann man sich aus diesem Grund nicht auf die rein charakterlichen (ethischen) Tugenden, die unser äusseres Handeln bestimmen, be​schränken. Ebenso notwendig sind auch die intellektuellen oder Verstandestugenden, und die ent​scheidendste unter diesen ist für ihn jene, die er phronesis nennt, die Klugheit, die uns be​fähigt, in der jeweiligen Situation das für uns Gute und Nützliche zu bestimmen. 

Was Aristoteles darüber zu sagen weiss, ist leider nicht besonders befriedigend. Aber was er im Auge hat, ist offensichtlich: Gemeint sind die Fähigkeiten, die es braucht, um eine Konzeption des guten Lebens zu bilden und nach dieser zu leben. Es geht, mit einem Wort, um ethische Kompetenz, um ethisch denken können. Ethik hier verstanden als die kognitive, theoretische Auseinandersetzung mit der Frage nach dem, was für uns oder für andere, das heisst aus moralischen Gründen, gut sei.

Diese Tugenden insgesamt, die ethischen sowohl wie die intellektuellen, sind Haltungen und Fähigkeiten, die wir nicht von Natur mitbringen, sondern die wir uns als zweite Natur zu erwerben haben, wenn wir ein Leben in der Bestform leben wollen. Zur Bezeichnung eines Menschen, der in Bezug auf seine zweite Natur in der Verfassung ist, dass er seiner Bestform gemäss leben könnte, brauchen wir einen speziellen Namen. Ich schlage vor, diese Verfassung des Menschen „Bildung„ zu nennen. Und meine These ist die, dass der deutsche Bildungsbegriff in der Tat  diese Funktion hatte und weiter haben kann. 

Dazu einige Indizien

Ein erstes Indiz dafür: die geistesgeschichtliche Situation bei der Entstehung des Begriffs. Der Bildungsbegriff der Neuhumanisten erwächst aus einer Frontstellung, die schon am Anfang meines Vortrags anklang, aus der Frontstellung gegen die damalige, völlig am gesellschaftlichen Nutzen orientierte und auf Brauchbarkeit abzielende Pädagogik der Philantropisten, gegen alles Denken in Kategorien der Brauchbarkeit und des Brotgelehrtentums, wie Schiller diese Haltung apostrophiert hat in seiner Inaugurationsvorlesung, gegen die „Schule der Bestialität„. Freie, universale Entfaltung des Individuums war angesagt, frei von allen Schranken des Berufs und des Standes, im Wort „frei„ klingt aber wohl auch noch jene Bedeutung nach, die Seneca hervorgehoben hat in seinem Brief an Lucilius über die eines freien Mannes allein würdigen freien Studien, die studia liberalia. Diese Studien heissen nicht nur darum frei, weil sie sich an jene richten, die Musse haben und nicht in der Dienstbarkeit eines Herrn stehen, sondern  insbesondere darum, weil sie uns befreien, befreien von allen geistigen Schranken: von Irrtümern, Vorurteilen und falschen Ängsten.

Die Wurzel des aus der Mystik stammenden Ausdrucks Bildung unterstreichen dieses Moment der Entgrenzung noch auf besonders glückliche Weise: Bildung ist für die Mystiker, Meister Eckhart, Johannes Tauler, Heinrich Seuse u.a. der Vorgang des Gottwerdens, des „Got formelich„, „Gote gelich„, Werdens,  des mystischen Vorgangs also des Eingehens der Seele in Gott. Aber da Gott das schlechthin Bildlose ist, muss die Seele alle Bilder, die sie hat, fallen lassen, sich selber ent-bilden. Bildung beginnt als Ent-Bildung und Transformation in einen höheren Zustand.

Aber dies sind, wie gesagt, nur Indizien für die These, dass der Bildungsbegriff in der Tat genau das zu erfassen versucht, was ich mit Bildung bezeichnet habe: die Verfassung eines Menschen, der in der Lage ist, ein menschengemässes, d.h. Vernunft bestimmtes, Leben zu führen, die darum zu Recht auch humanistische Bildung heissen kann. Der Kerngehalt jedenfalls, den etwa Wolfgang Klafki aus den verschiedensten zeitgenössischen Definitionsversuchen herausdestilliert, zielt genau in diese Richtung: Bildung diene die Verfassung des Menschen zu heissen, „die ihn in den Stand setzt, sowohl sich selbst als auch seine Beziehungen zur Welt in Ordnung zu bringen“ es sei die „positive Weise“, das „In-der-Welt-Sein des Menschen zu erfüllen und zu vollziehen“ (Klafki 1963, 93/95),.

Rechtfertigen lässt sich meine These jedoch nur durch eine genauere Begriffsanalyse, die ich hier verstanden haben möchte als die Frage nach den notwendigen und hinreichenden Bedingungen, die erfüllt sein müssen, damit wir vom Wort „Bildung“ Gebrauch machen können. Bildung ist zwar genuin deutsches Wort  und unübersetzbar. Alle anders sprachlichen Äquivalente wie „to educate„, „éduquer„ usw., halten nicht auseinander, was man im Deutschen zu trennen versucht: erziehen und bilden. Aber es gibt eine enge Bedeutung von „to educate„, welche Bildung im Sinne der „liberal education„ zu fassen versucht, die ziemlich genau dem deutschen Begriff „Bildung„ entspricht.

4. These (Folie)

Die für mich beste Analyse von „bilden„ verdanken wir jedenfalls englisch sprachigen Erziehungsphilosophen der analytischen Schule: allen voran Richard Peters und Paul Hirst, im Anschluss an Gilbert Ryle.

Ausgangspunkt der Analyse : die Unterscheidung von Ryle zwischen task und achievement verbs.

Folie Ryle

Mit der These, dass Erziehung/Bildung (denn dies gilt noch für beide Begriffe) ein Achievement-Wort sei, werden eine Reihe von Missverständnissen deutlich, die den Erziehungsbegriff immer wieder vernebeln.

Lehrer und Schüler sind normalerweise in einer Reihe von Aktivitäten und Prozesse verwickelt - erklären, üben, vorlesen, diskutieren, auswendig lernen usf.. Das grosse Missverständnis, dem man immer wieder zum Opfer gefallen ist, besteht darin, dass man meint, erziehen sei eine besondere Art der Aktivität, ein besonderer Prozess, neben dem Trainieren, dem Formen von Gewohnheiten, dem Ermahnen, Anleiten usw. und dem Belehren und Unterrichten. Vergeblich hat man nach einer besonderen Tätigkeit, eben jener des Erziehens, Ausschau gehalten. Man ist damit einmal mehr Opfer geworden eines Kategorienfehlers, nämlich des Fehlers, Erziehung zu verstehen als ein Task-Wort, und nicht zu beachten, dass es eben ein Achievement-Wort, ein Leistungswort ist, das den erfolgreichen Abschluss dieser höchst verschiedenen Praktiken und Tätigkeiten kennzeichnet. 

Dass Erziehung tatsächlich ein Achievement-Wort ist, können wir schon daraus ersehen, dass Adverbien, die wir sonst auf Task-Wörter anwenden, hier keine Anwendung finden. Wir können fragen, wie lange ein Kind unterrichtet, belehrt worden sei, aber wir können nicht sagen, wie lange die Erziehung gedauert habe, wo sie angefangen und aufgehört hat, ob sie aufmerksam oder unaufmerksam betrieben wurde. Es wäre wohl ein schlechter Witz, wenn ein Vater hingeht und sagt: Ich gehe nun nach Hause, um meinen Sohn zu erziehen. Aber spätestens um 19.00 höre ich dann auf mit der Erziehung. Erziehung, das machen diese Gegenbeispiele deutlich, bezeichnet keine Tätigkeit und auch keine Klasse von Tätigkeiten, wie man dies etwa für "unterrichten" oder "lehren" sagen kann. Es ist der erfolgreiche Abschluss von alledem, den man anspricht, andernfalls war es eben nicht Erziehung, sondern höchstens ein Erziehungsversuch. Dies schliesst selbstverständlich nicht aus, dass das Resultat mehr oder weniger befriedigend sein kann und man mit entsprechenden Adjektiven wie 'gute', 'schlechte', 'sorgfältige' oder 'vernachlässigte' Erziehung verschiedenste Unterschiede markieren kann. Aber dies gilt schliesslich auch für eine Reform oder Renovation, die eben gut oder schlecht ausgeführt sein kann. Aber die angesprochene Grundtendenz bleibt: Es hat eine Veränderung stattgefunden zu einem insgesamt besseren Zustand. 

Weitaus mehr Aufmerksamkeit als den Prozesskriterien widmet Peters den Erfolgskriterien von Education. In seinen Publikationen können wir mindestens fünf derartige Kriterien unterscheiden. 

Das erste und wichtigste Kriterium betrifft den normativen Aspekt von Education: dass wir mit dem Terminus zu verstehen geben, dass etwas von Wert übermittelt worden ist, dass ein Zustand eingetreten ist, den wir als erwünscht betrachten. Wort "Erziehung" folgt, wie Peters sagt, derselben Grammatik wie etwa das Wort "Reform". Es schliesst ein, dass eine Veränderung stattgefunden hat, und zwar eine Veränderung zum Besseren. "Erziehung" ist nichts anderes als eine Bezeichnung dafür, dass eine Person von einem weniger guten in einen besseren transformiert worden ist, und dies nicht nur in physischer, sondern vor allem in geistiger Hinsicht. Es wäre ein Widerspruch zu sagen, die Ausbildung der Lehrpersonen wurde nun zwar reformiert, aber sie ist in einem schlimmeren Zustand als zuvor, und ebenso wenig kann man sagen, es sei einer erzogen worden und nun sei er in einer schlimmeren geistigen Verfassung als vor diesem Prozess. 

Peters bestreitet nicht, dass man den Terminus „Education“ durchaus auch neutral verwenden kann. Wenn Ethnologinnen über die Erziehung in Papua Neuguinea sprechen oder Althistoriker von der spartanischen Erziehung oder Soziologinnen vom Bildungssystem in Frankreich, dann gebrauchen sie das Wort Bildung und Erziehung auf rein deskriptive Weise. Es bedeutet nicht, dass sie das, was in den betreffenden Gesellschaften als Erziehung gilt, als besonders positiv ansehen. Erziehung wird dann gleichsam in Anführungszeichen verwendet, als das, was die Leute dort als positiven Zustand des Erzogenseins ansehen. Wenn immer wir das Wort aber nicht neutral, deskriptiv, in Anführungszeichen, verwenden, sondern um uns darüber zu verständigen, ob das, was da vorliegt, Bildung oder Erziehung gewesen sei, aus unserer Sicht oder der Sicht unserer Gesellschaft, ist immer der normative Aspekt mit dabei: dass es eine empfehlenswerte Qualität sein muss, eine erstrebenswerte, etwas, das wir anpreisen und empfehlen. Dies ist die Sichtweise "from the inside of a form of life", aus der Teilnehmer-Sicht eines Mitglieds der Gesellschaft. 

Die Frage ist natürlich, warum wir etwas eigentlich als gut ansehen, was wir Bildung und Erziehung nennen, das heisst in welchem Sinne hier von einem "besser" oder "schlechter" gesprochen werden kann. 

Es ist kaum zu bestreiten, dass das besondere Gutsein, das wir mit der Bildung verbinden, kein so genanntes instrumentelles Gutsein meinen kann, das heisst, Education nicht irgendein Mittel ist, um andere Zwecke, die nicht mit Bildung zusammenhängen (extrinsische Zwecke) zu erreichen, zum Beispiel die Entwicklung voranzutreiben oder eine gut bezahlte Position in der Gesellschaft zu erreichen. Solche Ziele haben nichts mit Education zu tun. 

Die Versuchung ist nun  gross, zu sagen, Bildung habe ihren Zweck in sich selbst, sie werde erstrebt, um ihrer selbst willen. Daran ist sicher so viel richtig, das zur Bildung tatsächlich gehört, dass wir Dinge um ihrer selbst willen tun können. Aber dies schliesst nicht aus, dass Bildung unmittelbar mit einem übergeordneten Ziel verbunden ist und in dessen Dienste steht.  Dies ist denn auch die Erkenntnis, zu der Peters u. die analytischen Erziehungsphilosophen  im Zuge ihrer Untersuchungen gekommen sind: Bildung hat durchaus auch einen instrumentellen Sinn – sie hilft uns bei der Bewältigung der Aufgaben, die uns die „conditio humana“ stellt, und bei der Beantwortung der Fragen, die die universellen Bedingungen der menschlichen Existenz berühren. Dies ist jedoch nur eine andere Umschreibung meiner These: Inhalt und Ziel von Bildung ist die menschliche Bestform.

Ich komme zum zweiten Hauptkriterium: das Kriterium des Wissens und Verstehens. Dass das erste Kriterium nur ein notwendiges, kein  hinreichendes  ist, kann man auch so sehen: Nehmen wir an, jemand habe die Fertigkeit erworben, wertvolle Tätigkeiten wie Musizieren, Ballett, Tanzen usw. auszuüben. Über solche Fertigkeiten zu verfügen, mag in sich wertvoll sein, aber sie machen noch niemanden zu einem Educated Man. Educated zu sein impliziert nicht nur den Besitz von Fertigkeiten, wie man sie in einer Meisterlehre durch Vorzeigen, Nachmachen und viel Üben erwerben kann, sondern immer auch, dass man sich einen Fundus an Wissen angeeignet hat, jedenfalls für den Bereich, indem man kundig ist, als Musiker zum Beispiel Musiktheorie und Harmonielehre, Musikgeschichte und Instrumentenkunde usw. usf. Es geht hier um den Unterschied zwischen "ausüben können von Fähigkeiten" (knowing how) und "verstehen und Rechenschaft ablegen können, theoretisch durchdringen können, was man tut" (knowing that). 

3. Kriterium Tiefe (Folienwechsel)

Ein begründetes, reflexives Wissen ist ein  Wissen und Verstehen mit Tiefe. Was schliesst dies alles ein?

Zu einem in die Tiefe gehenden Verstehen ist das Verstehen von Prinzipien erforderlich, das heisst: Being Educated impliziert nicht nur, über geordnete Fakten Bescheid zu wissen, sondern obendrein auch zu verstehen, warum die Fakten so sind, wie sind, also den „reason why“ (Grund) zu verstehen, zum Beispiel nicht bloss Naturkundiger zu sein, der zwar viel Erfahrungswissen hat, aber keine theoretischen Prinzipien, die ihm zu erklären helfen, warum die Naturerscheinungen so sind, wie sie sind.

Aber selbst hier wiederum geht es nicht bloss darum, die Prinzipien zu kennen und die Gesetze, die die Phänomene erklären, man muss auch wissen, wie man zu diesen Prinzipien und Gesetzen gekommen ist, das heisst die Verfahren kennen, mit deren Hilfe Prinzipienkenntnisse erworben, beurteilt, kritisiert und korrigiert werden. Man muss deshalb auch vertraut sein mit den Methoden der Untersuchung und der Argumentation, den Regeln für den Umgang mit Beweismaterialien und Kriterien der Kritik. 

3. Kriterium: Breite

An dritter Stelle nennt Peters einen begrifflichen Zusammenhang zwischen Education und dem Ganzen Menschen (the whole man). Nehmen wir einmal an, eine bestimmte Person sei gründlich in die Naturwissenschaften eingeführt worden und entspräche daher den ersten zwei Erfolgskriterien, ist diese Person dann educated? Nicht unbedingt, denn wenn ihre Ausbildung auf die Gebiete der Naturwissenschaften beschränkt geblieben ist, ist sie zu sehr Spezialist, um educated zu sein. Sie hat sich wohl in die Tiefe entwickelt, aber nicht in die Breite. Being educated setzt voraus, dass man allseitig, universal, entwickelt ist. Die sprechende Formel von  Humboldt lautet hier: Der Gebildete suche „so viel Welt als möglich zu ergreifen, und so eng er nur kann, mit sich zu verbinden“.

Die Neuhumanisten  dachten noch im  Geiste der idealistischen Philosophie: umfassendes Wissen ist ein enzyklopädisches Wissen, das harmonisch alles Wissen unter einem Prinzip vereinigt, ein  sich selber wissendes Wissen. Wir heute sind bescheidener geworden. Wir behelfen uns mit dem Allwort „interdisziplinär“. 

Gemeint ist wohl, eine umfassende  kognitiver Perspektive einnehmen können, im Sinne von "in der Lage sein, unsere jeweilige Tätigkeit und die uns umgebende Welt aus einer weiteren Perspektive zu interpretieren, insbesondere, unser eigenes Tun und Lassen aus dem Blickwinkel verschiedener Zugangsweisen zu verstehen". So wird der Naturwissenschaftler, jedenfalls wenn er educated ist, seine Forschungen auch unter den historischen Blickwinkel einordnen können, er wird auch die ästhetische und soziale und moralische Dimension seiner Arbeit erfassen können. Kognitive Perspektive heisst auch, dass diese verschiedenen Formen des Denkens und Verstehens sich wechselseitig durchdringen. Wer zum Beispiel mit einem moralischen Problem (zB. Schwangerschaftsabbruch)  konfrontiert ist, wird auch zu verstehen versuchen, aus welchen Motiven Menschen handeln, und einschlägige sozialwissenschaftliche Erkenntnisse in seine Überlegungen einbeziehen, selbst wenn dafür eine gewisse Kenntnis der Statistik erforderlich ist. Er wird nach den rechtlichen Regelungen fragen und zu unterscheiden wissen zwischen dem, was man moralisch fordern, und dem, was man rechtlich erzwingen kann. So integriert er vier Bewusstseinsformen, die moralische, die interpersonale (psychologische und soziale), die mathematische und die rechtliche. Er muss sich klar darüber werden, aus welcher Perspektive er nun selber redet und welches der für ihn übergeordnete Gesichtspunkt ist.

5. Kriterium

Being educated schliesst aus, dass die erworbenen Ideen und Einsichten „inert“ sind, das heisst träge, die Person nicht berührend und kalt lassend. Das meint zweierlei. Zum ersten besteht Education darin, dass man Bewusstseins- und Denkformen erworben hat, das heisst ein Bewusstsein davon entwickelt, wie eine ihren Anforderungen entsprechende, in sich wertvolle Tätigkeit auszuführen ist, zum Beispiel, wie man sich gewandt, angemessen und stilvoll ausdrückt, wie man einen mathematischen Beweis führt und welche Ansprüche an die Präzision des Denkens gestellt werden, wenn es um wissenschaftliche Naturerkenntnis geht. Der Educated Man kennt nicht nur diese Massstäbe im Sinne von "er kann sie nennen, wenn man ihn danach fragt", er fühlt sich durch sie auch angesprochen, sie lassen ihn nicht gleichgültig, sondern berühren ihn selber, das heisst, wenn er diese Tätigkeiten ausführt, fühlt er sich von innen her motiviert, intrinsisch motiviert, diesen Standards nachzuleben. Er will nicht einfach daherreden, sondern Argumente zu geben versuchen, sich um empirisches Beweismaterial kümmern, Reflexionen darüber anstellen, wie haltbar oder unhaltbar sein Wissen ist. Er wird auch nicht einfach, bezogen auf moralische Erziehung, ethische Lehrsätze auswendig dahersagen können, sondern innerlich durch das Leid anderer getroffen sein, Prinzipien der Gerechtigkeit als etwas verstehen, dem man nachzuleben hat. In diesem Sinn gebildet ist also nur, wer sich die Massstäbe, die er kennen gelernt hat, zu eigen gemacht hat. 

Noch in einer zweiten Hinsicht sind die Vorstellungen und Einsichten des Gebildeten Menschen nicht träge. Seine Kenntnisse und seine Einsichten hat er sich so sehr zu Eigen gemacht, dass sie seine Sicht der Welt durchdringen. Dass ein Mensch eine historische Sicht der Welt erworben hat, heisst, dass er nicht nur in einer Prüfung historische Fakten von sich geben kann, sondern dass er, wenn er zum Beispiel ein Gebäude betrachtet, in eine Stadt kommt oder Institutionen beurteilt, sie von ihrem historischen Zusammenhang her zu verstehen, sie in diesen einzuordnen versucht, das Wissen immer präsent hat, wieviel von dem, was wir für Selbstverständlich ansehen, historisch zufällig, irgendeinmal so oder so geworden ist. Oder ein ästhetisch gebildeter Mensch wird das Ästhetische nicht nur würdigen können, wenn es ihm als wertvoll im Museum präsentiert wird, sondern auch dort, wo er in anderen Zusammenhängen darauf stösst, in der Natur oder in der Wohnungsgestaltung usw. Peters hat dafür ein sehr schönes Wort geprägt, das man nicht genug wiederholen kann: "To be educated is not have arrived at a destination; it is to travel with a different view".

6. These: Was heisst Breite des Wissens und Verstehens? (Folie)

Es gibt in der Pädagogik an die vier Dutzend verschiedene Versuche, die Gegenstände des Lehrens und Lernens in eine sinnvolle Ordnung zu bringen.  Ein geläufiger und bis zum Ueberdruss wiederholter  ist der Ansatz von der Subjektseite her: von den Vermögen, Fähigkeiten Seelenteilen her, die zu entwickeln seien. Vernunft, Wille, Gemüt oder Gefühl, Kopf, Herz, Hand – Selbst-, Sozial und Sachkompetenz usw. Der Nachteil, dass sich dies nicht trennen lässt, und immer alle Dimensionen beteiligt sind. Darum das ebenso übliche und in Lehrplänen verankerte Prinzip im Ausgang vom Gegenstand des Lernens her: der Fächerkanon gemäss dem  Lehrplan des Abendlandes, inauguriert von  den Sophisten, Platon, Isokrates, der enkyklios paideia, die septem artes liberales – um die wir noch heute gruppieren.  Warum aber gerade diese Disziplinen? Mit welcher Begründung?

 Einen  bedenkenswerten Versuch einer solchen Begründung hat der analytische Philosoph Paul Hirst in einem 1965 erschienenen Werk „Liberal Education and the Nature of Knowledge“ dargelegt - eine bemerkenswerte Abhandlung, in der Peters eine Vertiefung seiner Ideen gefunden hat. Es kam dann in der Folge auch zu einer engen Zusammenarbeit zwischen Hirst und Peters, die in gemeinsame Publikationen ausmündete, so das grundlegende Buch "The Logic of Education".

Welches sind die grundlegenden Formen des Denkens und Erfahrens? Nach Hirst können wir anhand von drei Kriterien die verschiedenen Formen von Wissen unterscheiden. 

1.
Die Begriffe jeder Wissensform sind sui generis, eigener Art.
Auch die Aussagen, die gemacht werden, sind von einem jeweils anderen logischen Typ. So ist der Gebrauch von Begriffen wie "sollen", "gut", "schlecht" usw. in logischer Hinsicht charakteristisch für moralische Aussagen und deshalb ein Unterscheidungsmerkmal der moralischen Wissensform.

2.  Jede Wissensform hat eine spezifische logische Struktur. Die Netze der Beziehungen zwischen Begriffen und Aussagen sind von Form zu Form verschieden. Die logische Struktur der Aussagen in einem moralischen Argument zum Beispiel ist anders als die in einer naturwissenschaftlichen Beweisführung, in einem induktiven Beweis, oder in einem mathematischen deduktiven Beweis. 

3.
 Jede Wissensform hat ihre eigenen Wahrheitskriterien. Die Aussagen, die zu den verschiedenen Wissensformen gehören, sind prinzipiell überprüfbar, die Kriterien aber, die bei dieser Überprüfung in diesem Wahrheitstest beachtet werden, variieren je nach Wissensform. So spielen in den Naturwissenschaften Experimente und Beobachtungen eine zentrale Rolle, während in der Mathematik allein die deduktive Beweisführung die typische Form der Überprüfung ist. 

Hirst plädiert darum für eine Form von Education, die den Schüler mit den unterschiedlichsten Wissensformen in Berührung bringt. Ziel einer solchen Konfrontation ist nicht die Vermittlung enzyklopädischer Informationen, sondern das Eindringen des Schülers in die Grundbegriffe, in die Logik und die Wahrheitskriterien der disparaten Wissensmodi. Es geht darum, dass er die verschiedenen Formen des Denkens und Verstehens erwirbt, die mit diesen unterschiedlichen Wissensformen korrespondieren. 

In dem gemeinsamen Werk "The Logic of Education" werden insgesamt sieben Bewusstseins- und Wissensformen unterschieden: 

Mathematik und Logik, Naturwissenschaften. Geschichte und Humanwissenschaften, Ästhetik, Moral, Philosophie, Religion.

Was ist mit dieser Begriffsklärung gewonnen? Wir wissen nun zwar besser, wovon wir reden. Aber wir wissen so viel wie nichts über die Gegenstände, mit denen man sich bildet, nichts über Fächer und nichts über den Prozess, der zu Bildung führt und der wohl Pädagogen am meisten interessiert.

Auch blinde Flecken sind angesagt. Leicht kann aus dem Blick geraten, warum es denn nun eigentlich geht – eine Gefahr, der auch Richard Peters in seinen frühen Analysen erlegen ist - : man sieht die Bildung als blossen Zweck in sich selbst, als wünschenswert an sich, und nicht von ihrem Telos her: den Menschen zu ermöglichen, seine Bestform als Mensch zu erreichen. Und von der zum Selbstzweck gewordenen Bildung ist der Weg nicht mehr weit zur Halbbildung, wie Adorno sie diagnostiziert hat: Bildung als Statussymbol einer sozialen Schicht, Geist versehen mit dem „Fetisch-Charakter der Ware„, der Theaterbesuch als „social event„ , der „Goethe“ in Leder. 

Philosophisch gesehen – um mal beim anderen Ende zu beginnen – ist der Begriff „Bildung“ alles andere als wasserdicht. Das grosse Leck droht schon bei dem Schlüsselbegriff des Wissens und Verstehens. Welche Art von Vernunft denn gehört zur Führung eines menschlichen Lebens? Eine bloss instrumentelle oder eine für dieses Leben selber konstitutive? Von der aristotelischen phronesis über Kants praktische Vernunft bis hin zur kommunikativen Vernunft ist alles offen.

Der entscheidende Angelpunkt aber ist die philosophische Grundfrage: was können wir überhaupt wissen? 

Das Problem verschärft sich insofern, als es unter den heutigen Bedingungen von Bildung – allen alles zu lehren - nicht um eine private Bildung geht, sondern um eine öffentliche, unter den Auspizien des Staats stehende Bildung. Es geht nicht nur um ein Konzept des Guten für unser eigenes Leben, sondern für uns als Gemeinschaft. Mit der Frage der Erkenntnis geht darum auch immer die Frage der Macht einher: Wer sind denn die Wissenden? Wer hat die Macht festzusetzen, was als Erkenntnis gelten darf und für die Bildung leitend sein soll? 

7. These: Welche Bildung für welchen Staat? (Folie)

Mit dieser Frage habe ich auch den  Ausgangspunkt bestimmt, zu dem wir uns hinzuwenden haben: zu Platons „Politeia„,  dem  ersten, die Geistesgeschichte Europas bestimmenden Versuch, das Verhältnis von Staat und Bildung genauer zu bestimmen. Für Platon ist diese Frage gekoppelt mit einer entscheidenden philosophische Voraussetzung, deren Gültigkeit sich allerdings auch heute schwerlich  bestreiten lässt: Ein Staat ist  mehr als die Herrschaft von Menschen über Menschen. Wer die Macht im Staat und über die Menschen im Staat ausübt, muss immer auch sagen können, wozu dieser Staat und die Institutionen in ihm gut sein sollen, und warum das, was er tut, diesem Guten dient. Die Macht des Machthabers rührt daher, dass jene, die dieser Macht unterworfen sind, diese Macht darum akzeptieren, weil sie das  allen gemeinsame Gute will. Wo dieses gegenseitige Einverständnis über das gemeinsame Gute fehlt, da wird Herrschaft zur nackten Gewalt, zur Gewalt der Bajonette und der Kanonen und der Staat zur Tyrannis. Wer aber kann uns sagen, worin dieses gemeinsame Gute besteht, das die Machthaber berechtigt und ermächtigt, Herrschaft über andere auszuüben? Und falls wir es nicht kennen -  wo sind jene, die uns sagen können, wo wir jene finden, die uns das sagen können?

Dies, so ungefähr, ist die zentrale Frage Platons in seiner „Politeia„. Das politische Unheil, das Platon ringsum im  damaligen Athen und den Polis-Staaten rundum registrierte, hat, nach seiner Diagnose, seinen Ursprung darin, dass man diese Frage weder gestellt noch beantwortet hatte. Dies führt ihn darum auch zu seiner, schon seine Zeitgenossen schockierenden These, dass es kein Heil für die Staaten und die Menschen in ihnen gebe, wenn nicht die Philosophen, d.h. eben jene, die die Einsicht in das Gute besitzen, Könige oder die Könige Philosophen sind (Politeia 505a).

Was genau aber ist das Provozierende an dieser These? Ich meine, es rührt daher, dass wir dieser These immer schon einer bestimmten Lesart zugrunde legen. Dies ist zwar die traditionelle, aber keineswegs die einzig mögliche Lesart Platons. Es gibt eine zweite, unorthodoxe, die ihr nicht nur das Provozierende nimmt, sonder sie umgekehrt sogar auf besondere Weise attraktiv werden lässt (von Hare ins Spiel gebracht, Pato/Lato, von Peter Stemmer in seiner Monografie über Platons Dialektik konsequent durchgeführt). Ich will Ihnen dies kurz erläutern. 

Die unterschiedliche Lesart hat ihren Grund in unterschiedlichen Antworten auf die Frage, was wir überhaupt wissen können. Nach Lesart Nr. 1 ist die gesuchte Einsicht (in das Gute) tatsächlich erreichbar und durch wenige Auserwählte auch schon erreicht. Nach Lesart Nr. 2 steht diese Einsicht noch aus und muss in immer neuen Anläufen gesucht werden. Ich werde die Lesart Nr. 1 die dogmatische, die Lesart Nr. 2 die skeptische oder sokratische Lesart nennen.

(Folienwechsel)

Lesart Nr. 1 verlangte in der Tat, dass die Experten des Guten, die allein die Einsicht haben, auch im Staat das Sagen haben müssten. Wir enden mit dem autoritären Staat, wie er gewöhnlich Platon zugeschrieben wird, wie ihn v.a. Karl Popper in „Die offene Gesellschaft und ihre Feinde„ Platon zugeschrieben hat. Lesart Nr. 2 dagegen lässt naturgemäss keine Unterscheidung zu zwischen Wissenden und Nicht-Wissenden und kann darum auch nicht zur Privilegierung einzelner Gruppen oder Personen dienen. Die einzige Differenz, die sich auf Grund dieser Lesart öffnet, ist die Differenz zwischen jenen, die sich auf die Suche nach dem für sie Guten machen und jenen, die dies nicht tun. Die Devise jener, die dies nicht tun, lautet wohl sinngemäss: man lebt, wie man so lebt und orientiert sich an dem, was man gerade für gut hält oder was allgemein für gut gehalten wird. Ob sich diese Haltung und damit diese Differenz auf Dauer halten lässt, ist allerdings fraglich, denn entweder glauben die Betreffenden tatsächlich das Richtige schon zu wissen – und stehen damit auf der dogmatischen Linie – oder sie beginnen selber zu zweifeln, und dies ist in der Regel – so wie Menschen geartet sind – ein Zustand, dem man durch entsprechende Erkenntnisbemühungen abzuhelfen versucht, aber dann ist man ja auch schon, zumindest für die Dauer dieses Bemühens, auf der sokratischen Linie.

Welche Konsequenzen nun hat die Entscheidung für die eine oder die andere Prämisse in Bezug auf die Frage nach dem Verhältnis von Macht und Wissen, von Bildung und Staat?

Unter der dogmatischen Prämisse geht es darum, alle – selbst jene, die nicht glauben wollen – glauben zu machen, dass der bestehende Zustand der beste sei. Was immer der Fixierung dieses Glaubens dient, ist willkommen: Märchen, Lügen, Propaganda, Indoktrination, notfalls auch Gehirnwäsche. Das Ziel jedenfalls ist: den Geist zu schliessen und Fragen zum Verstummen zu bringen. Ein historischen Beispiel dafür: die kirchliche Erziehung, insbesondere der Jesuiten im absolutistischen Frankreich. Als schwarze Utopie: Georg Orwells 1984, als düstere Realität: Staatspädagogik unter Hitler oder Stalin.

Staatspädagogik unter der sokratischen Prämisse wird genau das Gegenteil zum Ziel haben: ihr Ziel ist bedingungsloses und umfassendes Erkennen- und Wissen-Wollen. Sie will nicht Täuschung sondern Wissen, nicht nützliche Irrtümer, sondern Wahrheit, selbst dort, wo dies unbequem ist und schmerzt. Sie will wissen, was Gerechtigkeit in Tat und Wahrheit ist und wie es mit der Gerechtigkeit in der Realität der Gesellschaft steht, denn sie will, dass tatsächlich Gerechtigkeit herrsche und nicht bloss ihr Schein. Nur Wissen, so ihre Devise, kann uns innerlich und äusserlich befreien.

Dass Erkenntnis sei, ist, mit einem Wort, das oberste Ziel des auf der sokratischen Prämisse beruhenden Staats. Es ist nicht zwingend der Staat, in dem die Philosophen herrschen, aber es ist der Staat, in dem die Wahrheit oder zumindest das Suchen nach der Wahrheit und in dem Sinne die Philosophie herrscht.

Wir könnten diesen Staat auch einen philosophischen Staat nennen oder, angemessener vielleicht, einen demokratischen, da es in diesem Staat keine Personen gibt, die über ein Wissens- oder Deutungsmonopol verfügen und darum alle zur Wahrheitssuche aufgerufen sind. Notwendige institutionelle Voraussetzung für diesen Staat allerdings – und hier wird der Zeitbezug nun entscheidend – ist der Rechts- und Verfassungsstaat, wie er im 18. Jahrhundert konzipiert und im Zug der Moderne realisiert wurde. Notwendige Voraussetzung für diesen Vorgang ist die in der amerikanischen und französischen Revolution erfolgte Abkoppelung des Staats von der Heils- und Deutungsmacht der Kirche und der Beginn dessen, was wir epochengeschichtlich Aufklärung nennen. Erst unter dieser Voraussetzung  konnte das Projekt der auf der sokratischen Prämisse des allgemeinen Nicht-Wissens beruhenden, vom  Staat geschützten und geförderten Selbstbildung zum Tragen kommen. Humboldts Bildungsidee ist die Antwort auf eben diese Situation.

Was diesen Schritt zu dem sokratischen Staat notwendig macht, ergibt sich aus einem einfachen Grundgedanken: Die Grundfrage jeder Staatspädagogik, gleich welcher Machart, lautet: Wer erzieht die Erzieher?

Der demokratische Staat scheint damit seine liebe Not zu haben: Da niemand die Wahrheit hat und niemand schon als erzogen gelten kann, gibt es auch keinen, der die Erzieher erziehen könnte. Aber der demokratische Staat macht aus dieser Not seine Tugend: Weil es keinen gibt, der die Erzieher erziehen könnte, bleibt uns nur eines übrig, uns alle miteinander selbst zu erziehen. Der Hauptzweck dieses Staates ist es darum, die Selbstbildung aller Staatsbürger, d.h. aller Bürger und Bürgerinnen der Nation, zu ermöglichen. Dass die Selbstbildung alle erfassen muss, ist leicht einsichtig zu machen: Wenn der Staat seinen Gewaltcharakter verlieren soll, muss er letztlich auf die Zustimmung aller setzen können, und zwar nicht auf eine erzwungene Zustimmung, sondern auf eine freie, auf Gründen beruhende Zustimmung. Diese aber ist nur zu erwarten von sich selbst bildenden, Gründen zugänglichen Staatsbürgerinnen und Staatsbürgern. Die postulierte Selbstbildung ist, wenn man so will, die staatspädagogisch betriebene sokratische Kunst, wie Nichtwissende andere Nichtwissende voranbringen können auf dem Weg zum Wissen. Der platonische Dialog „Laches“ ist dafür prototypisch. Man findet den Erzieher nicht, den man sucht, und einigt sich am Ende darauf, mit Sokrates zusammen das Gespräch fortzusetzen darüber, wer nun eigentlich Erzieher sein könnte, um dann, am Ende vielleicht, einzusehen, dass eben dieses Gespräch auch schon die ganze Erziehung war.

Wie aber soll diese Selbstbildung erfolgen? Was heisst dies konkret? 

Konkret in der Welt des Staates wird dies nur, wenn Institutionen geschaffen werden, in denen die Selbstbildung erfolgen kann. Und wenn wir eine solche Institution suchen, müssen wir nicht weit gehen. Es ist die von Platon erfundene: die Akademie, oder, in ihrer heutigen Gestalt: die Universität. Vermutlich wiederum nicht die faktische Universität, wohl aber die Idee, welche eine Universität zu verkörpern hätte.
 , und die zu suchen wir uns aufgemacht haben.

Die Universität hat ein einziges übergreifendes Ziel: Erkenntnis, und zwar umfassende Erkenntnis. Alles zu prüfen, alles zu erforschen, was es zu erforschen und zu prüfen gibt. Da es in ihr um Erkenntnis im umfassenden Sinne geht, rechtfertigt sich auch der Name: Universität im Sinne der Universitas. 

Ein sokratischer, auf die Selbsterziehung seiner Bürgerinnen und Bürger setzender Staat wird nicht nur die objektiven, sondern  auch die subjektiven Bedingungen dafür schaffen müssen, dass diese der Selbsterziehung fähig sind. Das Stichwort dafür heisst wiederum Bildung. In einem sokratischen Staat kann die kritische Prüfung nicht auf eine auserwählte Klasse beschränkt bleiben, der Geist der Prüfung soll am Ende alle Bürgerinnen und Bürger erfassen. Bildung für diesen Staat muss darum Bildung für alle sein. Bildung schliesst alle ein – auch die Frauen, und keinen aus – auch nicht die unteren sozialen Schichten. 

Es muss schon darum eine Bildung für alle sein, weil jene, die überhaupt den Weg zur Universität gehen können, erst gefunden und auf die universitäre Lebensform vorbereitet werden müssen.

Die Idee der Universität geht darum Hand in Hand mit einer bestimmten Idee von Schule, von gymnasialer Schule ebenso wie von der Volksschule. Humboldts Neugründung der Universität Berlin war konsequenterweise gekoppelt mit einer grundlegenden Schulreform. Zunächst mit der Schaffung des humanistischen Gymnasiums und dem Maturzeugnis als Zugangsvoraussetzung für die Universität. Sprechendes Zeugnis dafür, wie sehr  Humboldt daran gelegen war, dass Bildung bereits auf der elementaren Stufe beginnt, ist die Begeisterung mit der er von dem Grundprinzip der pestalozzischen Pädagogik redet, das hier herrschen sollte: dem Prinzip, wie er es formuliert, dass aus diesem Unterricht alles nur irgend Mechanische zu entfernen sei und dass „das Kind immer das volle und deutliche Bewusstsein haben muss, was es in jedem Augenblick hört, sagt und tut, und warum so und nicht anders gehandelt wird.„ (Werke Band IV, S. 224). Wissen, was man eigentlich tut – eine Elementarform des geprüften Lebens.

Trotz des scharfen Schnittes also, den Humboldt gezogen hat zwischen dem geleiteten und absichtlichen Unterricht an der Schule und dem freien forschenden Lehren und Lernen an der Universität war ihm – zu Recht – die Kontinuität und der innere Zusammenhang zwischen  Schule und Universität mindestens ebenso wichtig. Er ist es auch für uns geblieben 

8. These: Paradoxa des Bildungsbegriffs (Folie)

Bildung wird unter diesen Auspizien allerdings nicht einfacher, im Gegenteil, es erhöht sich noch die Zahl der Paradoxien, die mit dem Bildungsbegriff ohnehin einher gehen und die ich bisher schonungsvoll ausgespart habe.

1. Das Paradox der unabgeschlossenen Abgeschlossenheit. Bildung ist ein „achievement verb„, sagten wir, es drückt aus, dass der angezielte erwünschte Zustand erreicht wurde. Aber wer kann von sich je behaupten, dass er seine menschliche Bestform erreicht habe? Es ist hier wie mit dem stoischen Weisen, von dem die Stoiker behaupteten, es sei wie durch einen Graben von uns, der Masse der Toren getrennt, durch einen Graben, über den keine Brücke führe. Entweder verfüge der Mensch über die rechte Einstellung zum Leben oder sie fehle ihm, ein Mittleres gebe es nicht. Wir müssten uns mit diesem Paradox auf ähnliche Weise behelfen, wie dies dann Seneca getan hat: mit der Annahme nämlich, dass es sehr wohl Stufen gebe unter den Toren, und dass neben der Weisheit nicht zugleich der Abgrund liege. Auch der fortschreitende Schüler sei zwar noch zur Gruppe der Toren zu rechnen, aber von ihnen doch durch einen weiten Abstand getrennt. 

Wie aber sollen wir uns dies vorstellen? Ohne uns zumindest ein Bild zu machen von dem Prozess, durch den Bildung erlangt und  durch den Bildung vermittelt wird, ist dies schwerlich möglich. Richard Peters hat zur Veranschaulichung dieses Vorgangs einen  meines Erachtens recht glücklichen Vergleich gezogen zwischen Initiationsritus und formalisiertem Bildungsgang . 

Der Begriff 'Inititiation', wie ihn etwa die Ethnologen verwenden, trägt alle Merkmale von Education, ausser eben dem, dass die Lebensform, in die man eingeführt wird, eo ipso schon als in sich wertvoll bezeichnet werden kann. Es geht bei einer Initiation darum, die heranwachsenden Mitglieder der Gesellschaft vertraut zu machen mit den in  der betreffenden Kommunität massgeblichen  Weltdeutungen, Traditionen, Regeln und Konventionen der Erwachsenenwelt. Massgeblich ist, wohlgemerkt, nicht das Wissen dieser oder jener Person, sondern die Gesamtheit dessen, was man in dieser Gemeinschaft überhaupt wissen kann. Es ist eine öffentliche Welt, die an eine öffentliche Sprache gebunden ist und die allen, die neu eintreten, eröffnet und zugänglich gemacht werden muss.

Mit der Initiation wird man selber transformiert, man wird zu einer erwachsenen Person, zu einer, die nun eingeweiht ist in die offenen und geheimen Gebräuche der Gemeinschaft. Dass diese Welt öffentlich ist, ist von entscheidender Bedeutung, es sind unpersönliche Inhalte und Verfahren, die in den gesellschaftlichen Traditionen enthalten sind. Der Begriff  „Welt“ ist darum nicht so abwegig, das öffentliche Wissen ist wie ein Gehäuse, in das ich eintrete und in dem ich mich zurechtfinden muss, und es braucht Zeit und Anstrengung, sich darin zurechtzufinden. 

Die Fähigkeiten und Fertigkeiten, die man erlernt in diesem gemeinsamen Erkunden, entwickeln sich im selben Mass als man mit den Inhalten vertraut wird. Und sie sind selber an diese Inhalte gebunden. Einen Lakmus-Test kann man eben nur in der Chemie durchführen, und Quellenkritik zu betreiben, ist eine Tätigkeit, die es nur in der Geschichte gibt und nicht anderswo sonst. Der Sinn für die Schönheit eines Gedichts habe ich nicht schon von Vornherein, er entwickelt sich im selben Mass, wie ich mich mit Gedichten beschäftige. Dies ist der Zusammenhang, den auch der humboldtschen Bildungsbegriff einfängt: Bildung als ein Vorgang, durch den sich eine Welt mir erschliesst und ich mich (mit der Entwicklung neuer Fähigkeiten) der Welt erschliesse. Es erwachsen mir durch die Beschäftigung mit der Sache gleichsam neue Sinne, neue Augen, ich sehe die Welt anders. Ich wiederhole noch einmal den schönen Satz von Peters: "To be educated ist not to have arrived at a destination; it ist to travel with a different view". In der Sprache Hegels heisst dies : Es gehe um die subjektive Aneignung des objektiven Geistes.

Initiation ist darum in der Tat ein gutes Wort zur Kennzeichnung dieser Art der Heranführung  und des Kundigmachens des Schülers in einer ihm zunächst fremden, unerschlossenen Welt.

Das entscheidende an den Aktivitäten, die diese Welten auslösen, sei es nun Mathematik, Literatur oder Geschichte, ist dies, dass sie Standards eingeschrieben haben, die es zu erreichen gilt, deren Ansprüchen man Stand zu halten hat und die man mit zunehmendem Beschäftigungsgrad deutlicher in ihrer Bedeutung zu erkennen vermag. Nach und nach versteht man und schätzt man, was der Lehrperson als Eingeweihter längst schätzenswert sein müsste: die Schönheit eines Gedichts, die Eleganz eines Beweises, die Klarheit eines Arguments, der Witz einer Bemerkung oder die Genialität eines Plots in einer Geschichte, die Klugheit einer historischen Entscheidung usw. Zu sehen, dass etwas in seiner Art gut ist, wird, wie schon Sokrates bemerkte, unweigerlich den Wunsch erwecken, diesem Guten nachzuleben. Es wird, mit einem Wort, eben jene Verinnerlichung erfolgen, die wir als eines der Merkmale von Bildung kennen gelernt haben. 



Bildung, so können wir sagen, bezeichnet nicht den unerreichbaren Endzustand, sondern die mehr oder weniger geglückte Initiation, der Zustand, in dem das Streben nach Bildung, die Suche nach dem geprüften Leben, zur Lebensform eines Menschen geworden ist. Aber die Entscheidung darüber, unter welchen Umständen  diese Bedingung erfüllt seien, bleibt uns  damit nicht erspart: Nehmen wir ein Kriterium wie das der Breite des Wissens und Verstehens.  Das Kriterium des Ganzen Menschen schliesst auf jeden Fall aus, dass die Entwicklung des Educated Man auf einzelne Formen des Denkens und Bewusstseins beschränkt bleibt. Was sie alles einschliesst, ist allerdings weniger klar. Ist der Educated Man in allen Arten des Denkens und Verstehens sachverständig? Wenn ja, bis zu welchem Grade? Gemeint ist ja wohl nicht, dass man in allen Denkformen als Spezialist zu Hause ist - dies wäre auch schlicht eine Überforderung, andererseits ist sicher notwendig, dass man sich eine gewisse Vertrautheit, was immer das heisst, mit verschiedenen Bewusstseinsmodi angeeignet hat, so dass man in der Lage ist, die Welt von verschiedenen Gesichtspunkten aus zu interpretieren.  

Die Initiationsmetapher kann uns möglicherweise helfen, auch mit den weiteren Paradoxien des Bildungsbegriffs besser zu Rande zu kommen. Werfen wir zum Abschluss noch einen Blick auf die folgenden drei.

1. Das Paradox der Verflüssigung durch Verfestigung. Um Einübung in das geprüfte Leben soll es gehen, um reflexive Distanz. Wie aber verträgt sich dies mit der staatlich verordneten Disziplinierung in einem Fächerkanon und der Rückbindung an sogenannte klassische Texte und Traditionen? Wie kann man durch Disziplinierung kritisch werden? Und durch Gewöhnung an ein fremdes Urteil zu einem eigenen Urteil kommen? 

Der Vergleich mit dem Initiationsvorgang macht dies verständlich, zeigt aber auch das Riskante, das darin liegt:

Pädagogen reden gewöhnlich gedankenlos davon, dass es in der Erziehung darum gehe, Kindern kritisches Denken zu lehren. Aber man kann nicht einfach schlicht kritisch sein, ohne ein Gegenüber zu haben, in Bezug auf das man kritisch ist. Und in dieser Hinsicht gibt es die allerverschiedensten Dinge, denen gegenüber man kritisch sein kann. Gegenüber einem Bericht der Historiker zum Beispiel über die Geschichte der Schweiz im zweiten Weltkrieg, gegenüber der Behauptung eines religiösen Fanatikers, dass dies oder jenes schon in der Bibel stehe und genau so und nicht anders gemeint sei, gegenüber dem Umweltbericht eines Chemie-Unternehmens usw. Wer hier kritisch sein will, muss einiges von Chemie resp. Theologie und Bibel oder Geschichte kennen, muss wissen, worauf es zu achten gilt und welche Standards in Geschichtsforschung zum Beispiel gelten oder bei der Bibelexegese usw. usf. Wer in diesen Disziplinen nicht zu Hause ist, dem hilft auch die allgemeine und abstrakte Attitüde des Kritischseins nicht. Die Disziplin aber ist nichts anderes als eben dieser besondere unpersönliche Wissenskorpus mit seinen Verfahren und Regeln, der jenseits von allen subjektiven Meinen und Für-wahr-Halten liegt und seine Disziplin auch auf jene ausübt oder vor allem durch jene wirkt, die an der Spitze der Disziplin stehen. Sie bietet gleichsam den unpersönlichen Grund, auf dem sich alle zu treffen haben, die hier mitreden wollen.


2. Das klassische pädagogische Paradox von Freiheit und Zwang mit der immer wieder zitierten Stelle in Kants Pädagogik: „Eines der grössten Probleme der Erziehung ist, wie man die Unterwerfung unter den gesetzlichen Zwang mit der Fähigkeit, sich seiner Freiheit zu bedienen, vereinigen könne. Denn Zwang ist nötig! Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange? Ich soll meinen Zögling gewöhnen, einen Zwang seiner Freiheit zu dulden, und soll ihn selbst zugleich anführen, seine Freiheit gut zu gebrauchen. Ohne dies ist alles bloss Mechanism, und der der Erziehung Entlassene weiss sich seiner Freiheit nicht zu bedienen.„ (Akad. Ausg. 9, 453)

Die Initiationsmetapher zeigt, wie man diesem Dilemma begegenen könnte:

Es geht nicht um den Zwang, den  die eine Person  auf andere ausübt, sondern um den zwanglosen Zwang, den die Regeln und Argumentationsverfahren einer Disziplin auf alle ausübt, die sich in ihr bewegen und sie sich zu eigen gemacht haben. Eine Lehrperson, die einen Schüler oder eine Schülerin einführen will in die Disziplin, ist nicht einfach Trainer, der einem anderen Kunststücke beibringt, sondern einer, der diesen Schüler oder diese Schülerin in diese öffentliche Form des Lebens und Denkens, in der er schon zu Hause ist, einzuführen versucht . Obwohl er bereits kundig ist, muss er diese Welt immer noch miterkunden und deren Regeln gelten dabei für ihn ebenso oder noch in höherem Masse als für den zu initiierenden Adepten. Dass wir durch Regeln  geführt werden, heisst, dass wir unserer Einsicht folgen müssen.  Was immer die Lehrperson zu dem Zwecke der Einführung tut, muss  - wenn es zur Bildung führen soll - vier Kriterien erfüllen:

1) Ein Lehrer  muss sagen, welche Lernprozesse er in Gang setzen will

2) er muss diese Absicht den Schülern kund tun
3) diese müssen verstanden haben, dh. wissen, welche Aufgabe sie zu lösen haben
4)  und diese Aufgabe auch lösen wollen (freiwillig)


An diesem Moment der Freiwilligkeit hängt alles. Das Paradox löst sich nur, wenn man wie schon die klassischen Verfechter der Bildungsidee (Humboldt, Schleiermacher, Fichte)  auf Spontaneität und Selbsttätigkeit setzt und Selbstbildung zum A und O aller Bildung deklariert. „Denn alle Bildung hat ihren Ursprung allein im Innern der Seele, und kann durch äussere Veranstaltungen nur veranlasst, nie hervorgebracht werden.„ So formuliert es Humboldt in einem Brief an Charlotte Diede am 28.6.1832.


3. Ein Paradox völlig anderer Art ist das Paradox vom Nutzen des Unnützen. Inbegriff von Bildung ist, dass ich lerne, Dinge um ihrer selbst willen zu tun und um ihrer selbst willen zu schätzen: aufmerksam zu sein für das Schöne z.B., mich beeindrucken zu lassen von dem Ethos der Wissenschaft, der es nur um Erkenntnis und Wahrheit geht und um nichts anderes sonst. Und ich soll diese Dinge lernen, auch wenn ich am  Ende weit davon entfernt bin, Wissenschafter oder Künstler zu werden – einzig auf das Versprechen  hin, dass ich im Umgang mit diesen Gegenständen Erfahrungen machen und Begriffe und Perspektiven gewinnen kann, die ich zur Führung meines Lebens nutzbar machen kann. Ich lerne ein  Stück Wissenschaft, aber ebenso gilt: ich lerne an Hand dieser Wissenschaft – die Haltungen zum Beispiel, mit denen man hier an die Welt herantritt, argumentiert und die Aufmerksamkeit lenkt. Und zugleich, wenn dies bewusst geschieht, lernen wir auch einiges über die Wissenschaft: Worum es in ihr geht und was sie von anderen unterscheidet.

Warum aber soll ich mich darauf überhaupt einlassen? Was habe ich davon, wenn ich mich der Mühsal unterziehe, mich in angebliche menschliche Bestform zu bringen? Weil ich mich dann besser der Prüfung meines Lebens aussetzen kann? So etwa könnte der ungebildete Verächter von Bildung reden. 

Und der Gebildete unter den Bildungsverächtern wird einwerfen: Wenn alles noch zu prüfen ist, dann könnte sich im Verlaufe der Prüfung auch herausstellen, dass ein durch Vernunft bestimmtes Leben nicht das Leben in Bestform , sondern vielmehr ein krankes Leben ist.  Und er wird uns vielleicht dazu aufrufen, der Vernunft valet zu sagen  und endlich das dionysische Leben zu leben, mit seiner Irrationalität, seinen Abgründen und seinen Leidenschaften? 

Die Suche nach einer Antwort auf diese Fragen könnte uns noch einige weitere Abende beschäftigen – und ich zweifle daran, dass sie sobald zu finden sein wird – ausser wir würden sagen, wir hätten sie mit einer solche Abendbeschäftigung  eigentlich auch schon gegeben – indem wir mit unserem Tun schon voraussetzen, was zu beweisen oder widerlegen wir uns anschicken – dass es ohne Bildung nicht geht.

�	George Edward Moore in seiner für die philosophische Ethik des 20. Jh. bahnbrechenden Studie von 1903 nennt “gut” darum einen undefinierbaren Begriff (Moore 1903, 17).


� Die nach wie vor wohl klarste Entfaltung dieser Idee der Universität verdanken wir Karl Jaspers, der zu drei verschiedenen Zeitpunkten seines Lebens auf die Idee der Universität zurückgekommen ist: Zuerst 1923, dann 1946 und schliesslich 1960.





