SELBSTWERDUNG UND IDENTITAT

Philipp Stoellger

Bildung mit Passion.
Zur Selbstwerdung in der Bildungsgeschichte

WSouffriv ¢’est donner a quelque chose une attention supréme

. : 1
Valéry, Monsieur Teste

Einleitung: Womit fangen wir an!

Dass Bildung ein Prozess der Selbstbestimmung des autonomen Subjekes oder
der Selbstverwirklichung des schopferischen Individuums sei, gehort zum
Credo neuzeitlichen Selbstverstindnisses. In der Tradition des Humanismus
seit der Renaissance und dessen Renaissance im Neuhumanismus® seit dem
18. Jh. gesehen, ist Bildung ,Arbeit’ des Ich an sich. Der homo faber realisiert
sein ,Wesen' oder seine Bestimmung, indem er arbeitet oder symbolische
Welten erzeugt’. ,Die Umstinde werden - durch Selbstbestimmung - von den
Menschen selber gestaltet und hergestellt”, das kennzeichnet nach Odo Mar-

quard das , Zeitalter der Machbarkeit”".

Die so eroffnete ,Defatalisierung’ verdringt das Unverfiigbare, einst Fatum

genannt, ins Ortlose und Triviale. ,\Wirklich’ ist, was gemacht ist: nicht nur

Zitn. Bernhard WALDENFELS: Das aberbewiltigte Leiden, in: ders., Der Stachel des Fremden,
Frankfurt am Main 1998, 120-134, 131.

Ernst LICHTENSTEIN: Zur Entwicklung des Bildungsbegriffs von Meister Eckhare bis Hegel, Heidel
berg 1966, 15, argumentiert plausibel fur die Bedeutung des Renaissance-Humanismus im Uber-
gang des mystisch-theosophischen Bildungsbegriffs zum neuhumanistischen: JEs sind ... die Marive
des Renaissance-Platonismus gewesen, die tiber Shaftesbury einen entscheidenden Einflu auf die
leurschen Bildungsbegriffs zu ciner hu manistisch-pidagogischen Kategorie gehabe

Verwandlung des

haben.”

Odo MARQUARD: Ende des Schicksals? Einige Bemerkungen iber die Unvermeidlichkeit des Un-
verfigbaren, in: ders., Abschied vom Prinzipicllen. Philosophische Studien, Stuttgart 1981, 67-90,
69, 67. ,Alles ist machbar, alles steht zur Disposition, alles kann und muf verindert werden, und

Verinderung ist immer Verbesserung” (ebd. 69).
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verum factum, sondern ego est factum. Die Defatalisierung ist durchaus zu
begriiBen und in theologischer Perspektive forciert worden. Denn die ,,Depo-
tenzierung des Schicksals ... beginnt .. beim Antifatalismus des Christen-
tums”, oder besser gesagt bereits bei dem des Judentums.” Das Fatum ist ein
Konkurrent Gottes und Kontingenz gibt es nur, weil er sie gibt. In dieser Um-
besetzung hingegen, ,gibt es’ das Unverfiugbare auch in christlicher Perspektive
- zuforderst als das, was er will und tut und abkinftig von der Freiheit der
Schopfung als Horizont des schon Verfiigten diesseits unserer Wahl.

Nur - Selbsterhaltung, -behauptung und -verwirklichung eréffnen dem Men-
schen ungeahnte Horizonte, die er auch zu bevélkern weifl. Nur tritt mit der
Zeit der sedimentierte Hintergrund immer deutlicher zutage: dass der Mensch nie
am Anfang anfingt, nicht alles machen kann und das auch nicht muss, son-
dern ihm das Meiste schon im Riicken liegr. Diese kulturellen und geschichtli-
chen Moglichkeirsbedingungen des Handelns, sind unvermeidliche ,Vorga-
ben'. In Marquards Worten klingt das so: ,Menschliche Praxis macht stets nur
das Wenige, was noch zu machen ist: damit sie moglich sei, mufl in einem
sehr betrichtlichen Umfang schon ,nichts mehr zu machen’ sein”’.

In Ermangelung von Allmacht und Allwissen sind nicht nur die Bedingungen
des Handelns unverfiigbar, die Folgen sind es in prekirer Weise gleichfalls.
Wenn wir in mehr als einer Ordnung leben, in mehr als einem Horizont, und
die Folgen nur zu oft unsere Intentionen berschreiten, kann es gefihrlich
werden. Marquards Kritik an dem Neuabsolutismus des ,Selbermachens’ ist
erfrischend: die ,neoabsolutistische Philosophie des Selbermachens ist ... nicht
nur Theologie nach dem Ende Gottes, sondern auch Anthropologic nach dem
Ende der Menschlichkeit”". Fiir eine entsprechende Bildungstheorie oder gar -
theologie hiitte das vermutlich beunruhigende Folgen: Wer der Bildung in
emphatischer Selbstbestimmung zuspricht und nach reiner Selbstindigkeit
ruft, provoziert den Verdacht, er taumle in gar nicht heiligniichterner’ Trun-
kenheit dem Absoluten hinterher. Und das wiire in der Tat fatal.

Marquards These ,Resultat der modernen Entmichtigung der gottlichen All-
macht ist nicht nur der offizielle Triumph der menschlichen Freiheit, sondern
auch die inoffizielle Wiederkehr des Schicksals” ist allerdings doppelt verfih-
rerisch: sie ermutigt zum Riickgriff auf einen theistischen Allmachtsgott, oder
zur Steigerung der Freiheit - beides, um die Refatalisierung zu minimieren,

Y MARQUARD, Ende des Schicksals?, a.2.0., 71.

Ebd., 79
bd., 82.
" Ebd., 85f.
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und beides forcierte nur seine nichtintentionale Kehrseite. Demgegentiber
scheint eine Erinnerungsarbeit an den Unverfigbarkeiten und Unvermeid-
lichkeiten hilfreicher, die christlich oder ,nachchristlich’ die Horizonte durch-
zichen, in denen wir leben. Schon die Emphase des sich bildenden und des
seine Welt schaffenden Selbst ist doppelt endlich: retrospektiv zehrt sie von Vorga-
ben, ohne die sie unmotiviert und nicht verstindlich wire. Sie hat historische
Ermoglichungsbedingungen. Prospektiv ist diese Emphase spitestens in der
Aufklirung und von neuem in der Spiatmoderne immer wieder in die Krise
geraten. Denn das Selbst entpuppt sich bei noch so grofler Verwirklichung
seiner selbst als immer noch verfithrbarer; es geriit bei noch so grofier Empha-
se immer mehr zum Fragment und im Spiegel der Reflexion zeigt sich ihm die
Dynamik seines Entzugs - bis dahin, dass das Selbst zu entschwinden droht in
die Hoffnung auf den definitiven Menschen oder im ,Tod des Subjekts’.
Ebenso erging und ergeht es den selbsterzeugten Welten des Selbst: sie sind

small worlds'. Sie bleiben bestenfalls grofe kulturelle Leistungen.

Horizontvorgriff

Bildung, gelte sie als Selbstbestimmung, ~verwirklichung oder final Selbstin-
digkeit (gar ,in Sachen Religion’), lebt von  Bedingungen und Bestimmungen, die
cinem nolens volens wufallen, teils zukommen, teils zuwiderlaufen: den Kon-
tingenzen einer Tradition, einer Kultur, einer Geschichre und Lebenswelr und
nicht zuletzt auch denen, die ein jeder in sich selbst vorfindet. Andere des sich

selbst bestimmenden Selbst erscheinen aller Orten, je genauer man hinsiehr.

Das grofe Wort der ,Awtonomie’ entpuppt sich bei niherem Hinsehen als et-
was sehr anders als das Pathos der Selbsthestimmung und zumal der Jargon
der Selbstverwirklichung insinuiert. Denn die Kantische Autonomie ist nicht
cin Ausleben der Neigungen, um ,sich selbst zu finden'. Sie ist auch keine
Bestimmung meiner selbst allein durch mich selbst, sondern cine Bestimmung
des Selbst, die es nicht selbst setze, sondern als ,Faktum der Vernuntt' vortin-
det und um willen aller Anderen zu befolgen hat.® Einer frohlich-freien Selbse-
verwirklichung diirfte die kantische Autonomie daher durchaus als Heterono-
mie im Namen der Vernunft erscheinen. Nicht nur im Kern der Autonomie
findet sich deren Anderes, sondern auch in dem sich selbst entzogenen und
verborgenen Selbst: die Geschichte der Aufklirung ist demgemif eine Wie-

derkehr der ,fremden Vernunft' (J. Simon) wie des ,Anderen der Vernunft

* Vgl Norbert FISCHER/ Dicter HATTRUP: Metaphysik aus dem Anspruch des Anderen. Kant und
Lévinas, Paderborn/Minchen/Wien/Zirich 1999, bes. 13ff, 140ff
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(H. und G. Bohme), nicht jenseits meiner Selbst, sondern in ihm und in der

2 5 . 9
ritselhaften Verfassung desselben”.

Wenn es im folgenden um eine Erinnerung an die Dimensionen der Passivitiic
im Bildungsgeschehen geht, ist das vermutlich erwartungswidrig’ und bedarf
ciniger Vorbemerkungen: Im folgenden nicht themartisch ist der traditionelle
Topos ,pathos mathos’, der Bildung durch Leiden', der dem Leiden einen
pidagogischen Sinn ,gibt’, und auch nichr die Bildung als Leiden’. Letzteres
wiire eine cigene Studie, nicht zulerzt im Ausgang von Foucault tber das
0

Man

braucht kein Kulturkritiker zu sein, um die Spur der Gewalt im Prozess der so

" . ,. " o & wl
yschmerzvolle  Verhilmis von  Kindheit und  Zivilisationsgewalt

viclgepriesenen Kultivierung' wahrzunechmen, die ,Spuren des Leids, der
erdrosselten Hoffnung, unterdriickter Trieche oder zu-filliger Schicksalsschli-
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, zumal diese Schlige' nicht immer nur die des Schicksals” sind. Die
einprigsamen Ereignisse der Selbstwerdung sind mit ,Torturen’ verbunden,
mit Zurichtung und Disziplinierungen, die nicht zuletzt im Widerstand zur
Genese meiner Selbst beitragen. In diesem Sinne kann Dieter Mersch sogar

- - o Wi 2
von der kulturellen Konstruktion als erlittene Passivitic”'? sprechen.

Statt um das ,Erleiden’ dieser Torturen geht es im folgenden nur um Passiviti-
ten, teils diesseits von Lust und Unlust, teils in eben dieser Bivalenz von Lust
und Unlust. Anders formuliert: es geht um eine korrelative Passivitit, wie sie
in der Handlungslogik mitgesetzt ist und um eine quer zu dieser Korrelation
stehende Passivitit, wie sie in der Genese meiner selbst oder in dem Verhilt

nis zum Horizont meines Lebens prisent ist.

1) Bildung ist auch passiver Erwerb bis in die Urgrtinde der passiven Genesis
des Selbst und des Horizontes, in dem ich lebe.” Fir die Frithstadien der
menschlichen Gattung und der menschlichen Individuen gilt zweifellos, dafl
die mangelhafte Handlungsorientierung, Handlungssteuerung und Hand-
lungskoordination dem Pathischen zuniichst ein Ubergewicht verleiht. Am

Menschen wird zunichst stirker gehandelt, als da? er handele”".

Hartmut BOHME/ Gernot BOHME: Das Andere der Vernunft. Zur Entwicklung von Rationalitars
strukeuren am Beispiel Kants, Frankfure a.M. 1983, bes. 32ff, S0ff.

Dieter MERSCH: Was sich zeigt. Materialitit, Prasenz, Ercignis, Miinchen 2002, 66.

Ebd.

* Ebd., 68

Vigl. Philipp STOELLGER: Selbstwerdung. Paul Ricoeurs Beitrag zur passiven Genesis des Selbst, in:
Ingolf U. DALFERTH/Philipp STOELLGER (Hg.): Krisen der Subjektivitit - Problemtelder eines strie-
tigen Paradigmas. Tabingen, 2005, S. 273-316.

MERSCH, Was sich zeigt, aa.0., 124.
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2) Bildung ist ,Selbsthildung’ in einem doppelten Sinne: nicht nur Bildung
des Selbst durch es selbst, sondern zumindest auch Bildung des Selbst durch
Andere und Anderes, resp. vice versa fir Andere und von Anderen. Selbst-
werdung als Selbstbestimmung’ wird daher fraglich oder anders: die zweite
Hilfte der Selbstbestimmung wird revisionsbediirftig. Denn es ist nicht vor
allem” die freie Bestimmung meines Selbst durch es selbst. Selbstwerdung als
Aufgabe provoziert deren \Losung’ in der Arbeit; diesseits dieser Arbeir ist die
Aufgabe aber nicht gewihlt, sondern eine Unumginglichkeit, selbst fiir den
,schopferisch titigen Menschen’. Und in den Ermoglichungsbedingungen und
den Vollziigen dieser ,Arbeit’ ist mehr Passivitit prisent, als iiblicherweise
wahrgenommen wird. Gegebenheiten und Nicht-Gegebenes sind Bedingun-
gen und Bestimmungen der Bildung, die ihr nolens volens vorausgehen und
sie stets umgeben und durchdringen. Sich ihnen gegeniber zu verhalten ist
JArbeit” an sich selbst wic an Themen und Problemen.

3) Bildung hat mit nicht nur lustvollen, sondern auch unlustvollen Wider-
stinden zu tun. Technisch gesagt: keine Kompetenzgenese ohne Widerstinde
und sich an denen abzuarbeiten bedarf nicht nur der Passion als Leidenschaft,
sondern auch der Passion des Leidvollen. Dabei geht esnicht um das ,pathos
mathos’, sondern eher darum, dass Bildung kulturelle Arbeit ist an der huma-
nen Mingellage, Arbeit gegen die Entstellung der humanen imago in der Ori-
entierung an der imago Christi.

Sedimentierung und Habitualisierung

Unterscheidet man Lernen’ in praktischer und in theoretischer Hinsicht, so
hat das praktische, Kinnen” seine Geschichte der Gewshnung durch Ubung bis
in die guten und schlechten Angewohnheiten, die Tugenden und Laster, das
theoretische,Kennen' seine Geschichte des Kennenlernens des tblichen Ge-
brauchs der Dinge wie der Worte und ihrer Bedeutungen. Husserl nennt die
beiden Geschichten Habitualisierung (der Titigkeiten) und Sedimentierung (der
Bedeutung der ,Dinge’)."Beides sind Formen der Stabilisierung und lassen sich
an Beispiclen verdeutlichen: \Dinge’ beispielsweise haben in der Regel bereits
eine sedimentierte Bedeutung, bevor ich ihnen begegne und sie gebrauchen lerne.
Denn da weder ich noch die Dinge sich auf einer ,tabula rasa” vorfinden, sind

beide stets bereits in einen Lebens- resp. Handlungszusammenhang verstrickt.

5 Vgl Bernhard WALDENFELS: Das leibliche Selbst. Vorlesungen zur Phinomenologic des Leibes,
Frankfure a.M. 2000, 182ff.
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Zum Beispiel: Wenn einem zum ersten Mal ein diinnes lingliches Ding be-
gegnet, das auf einem Tisch herumliegt, mag man es in die Hand nehmen und
merken, es hat einen Knopf, auf dem man herumdriicken kann. Dabei klicke
es wunderbar und vorne kommt eine Spitze heraus und verschwindet wieder,
wenn man es nochmals klicken lisst. Dabei nimme man dieses so schon kli-
ckende Ding nach einigen Versuchen vermutlich wie von selbst so in die
Hand, dass der Knopf am Daumen und die Spitze irgendwo zwischen den
Fingern oder der Faust hervorkomme. Nachdem man immer wieder das Spiel
von Klicken, Erscheinen und Verschwinden gespielt hat, reizt die Neugierde,
die mysteriose Spitze zu erkunden. Also driickt man sie auf den Tisch oder
besser noch auf das weifle Tischtuch des Wohnzimmertischs. Und die myste-
riose Spitze vermag Grofartiges: mit ihr kann man Malen wie mit Wachskrei-
den, nur viel feiner. Der erste Strich auf dem weiflen Tischtuch ist ein Erleb-
nis, das das Klicken des Dings weit ibertrifft. Noch ein Strich, ein Kreis, ein
Gekrakel und das langweilige Tischruch wird auf einmal richtig aufregend.
Und nachdem das Tischtuch durch kreative Selbstverwirklichung’ die Spuren
der Entdeckung trigt, kommt die weifle Wand an die Reihe - solange bis man
die Funktion dieses Dings soweit erkundet hat, dass es langweilig wird. Es sei
denn, die Mutrer kommue zufillig herein, um nach dem Rechten zu sehen und
entdeckr die Spuren der Entdeckung. Dann wird es noch einmal richtig aufre-
gend, denn Tischruch und Tapete jedenfalls sind offenbar nicht zum Malen
da. Also gibt es eine Lektion in Sachen Dingbedeutung. Aber die Mutter
macht cigentlich dasselbe, sie lisst den von ihr so genannten ,Kugelschreiber’
klicken und malt, allerdings auf einem Block und siec malt nicht, sondern sie
,schreibt’, was auch immer das heifen mag. Daher ist der wohl auch so klein
und fein, eben damit man nicht nur malen, sondern auch schreiben’ kann.
Auch wenn es iiber Tischtuch und Tapete Aufregung gab, hat man am Ding
doch seine Moglichkeiten entdeckr und erwas gelernt, was man nicht mehr
vergessen kann, selbst wenn man es wollte. Das Ding hat seine Bedeutung
gezeigt, allerdings nur dem, der es entdeckt hat - und es entfaltet noch eine an-
dere Bedeutung, wenn einem von einem Anderen gezeigtwird, was man damit

machen kann oder soll.

Im Zusammenspiel von Ding und Neugierde, von Versuch und Erfolg, wie
von Widerstand und Zurechtweisung spielt sich eine Bedeutung des Dings
ein, die in Funktion und ,rechtem’ Gebrauch desselben konkret wird. Diese
Bedeutung wird zwar von jedem einmal eigens und neu entdeckt und dabei
Jkulturell geformt’, aber diese Bedeutung hat es niche erst durch diese Entde-
ckung, sondern darin entdeckt man eine vorgingige Bedeutung, das ,\Wozu’ des
Dinges, etwas tbertrieben formuliert: seinen Seinsgrund. Der manifestiert sich
ganz gewdhnlich” in Gebrauch und Funktion. Auch wenn man diese spekta-
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kulire Entdeckung einst vergessen haben sollte (oder verdringt wegen der
unlustigen Nebenwirkungen von Tischtuch und Tapete), und wenn einem vor
dem weiflen Papier einmal die Worte fehlen sollten, etwa um einen Brief zu
beginnen, weifl man doch, ohne dartiber nachzudenken, wozu das Ding da ist.
Seine Bedeutung ist sedimentiert., Sedimentierung besagt: das Erlernte geht in

nlo

die Welt ein, lagert sich in ihr ab.

Die Sedimente der Welt, in der ich lebe, sind anscheinend ,abgesunken’ in

. . . o 17
den Untergrund des thematischen, also in das unthematische Bewusstsein. '’
Und dberindividuell gesehen waren sie dort schon abgelagert, bevor ich mit

diesem Ding zu tun bekam. Sie gehen meinem Lernen voraus und sie lagern

sich unterhalb meiner Aufmerksamkeit ab. Dieser Vorgang der Ablagerung
und des ,Abgelagertseins’ sind nicht eigentlich ,Tun’ zu nennen, auch nicht
JLeiden’, sondern als passive Synthesis’ sinnvoll zu verstehen. Wenn etwas
absinkt und sich am Grunde unseres Bewusstseins ablagert, ist das kein aktiver
Vorgang, sondern ein passiver, den wir in dem Sinne erleiden’ als er uns ,oh-
ne’ oder zumindest ,nicht durch unser Zutun widerfihrt'. Es ist nicht das in-
tentional gerichtete Ich, das dies leistet, sondern eine nicht-intentionale Bewe-
gung: ,es kommt uns zu’, manchmal sogar ,uns entgegen’und mit der Zeit setzt
es sich” bis ,es sitzt’. So liegen dic Gebrauchs- resp. Funktionswerte der Dinge
unserem Umgang mit ihnen voraus (solang wir uns nicht als Erfinder versu-
chen), stehen daher in der Regel nicht zur Disposition (jenseits der experimen-
tellen Entdeckung ihrer Moglichkeiten) und ,widerfahren” uns, einerseits als
Moglichkeit des Dings, andererseits als faktischer und ggf. normativer Ge-

brauchszusammenhang desselben.

Dingbedeutung ist stets schon traditionell oder konventionell sedimentiert
und sedimentiert von neuem in der eigenen Bildungsgeschichte. Was wir
kennen gelernt haben, kennen wir, ohne dariiber nachzudenken. Dem entspre-
chend kinnen wir manches, ohne dariiber nachzudenken, wenn wir es kénnen
gelernt’ haben: Wenn man die Mutter auf ihre Weise malen sicht, wird man
frither oder spiter versuchen, es ihr gleichzutun. Nur ist es mit dem Schreiben-
lernen etwas mithsamer als mit dem Malen auf der Tapete. Das cine kann man
zuhause, fir das andere muss man wohl oder tibel nach draufen in die Schu-
le. Spitestens dort wird einem zunichst einmal eingebleut, wie man den Stift
halten soll und wozu der ,eigentlich’ da ist. Dann beginnt der mihsame Weg,
das rechte’ Schreiben zu lernen, und das auch noch schén oder wenigstens

Jesbar. ,Recht’ zu schreiben, moglichst auch noch mit der ,rechten” Hand, ist

6 1
“ Ebd., 183.
7 Ob man hier noch von Bewusstsein sprechen kann, ist fraglich. Eine von Wider- und Erfahrung

geleitete Phronesis ist niche ein Bewusstsein von
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zuniichst eine Sache der Kenntnis und der Arbeit, die ihre exemplarische Ge-
stalt im ,Dikrat’ findet. Widerstand ist zwecklos, denn die Macht des Dikrats
erlaubt keine Insubordination. Die von oben diktierte Schreibung will gepauke
sein und getbt, bis sie so zu eigen geworden ist, dass man nicht mehr dartiber
nachdenken muss. Denn wenn man dartiber nachdenke, wird nicht nur das
meiste fraglich, sondern denkt man zulange tiber die Schreibung eines Wortes
nach, wird einem wirklich zweifelhaft, wie es denn nun geschrichen wurde.
Auch die Rechtschreibung soll also sedimenticren, auf dass man die Regeln

befolgt, ohne noch dartiber nachzudenken.

Titigkeiten werden mit der Zeit und mit der Ubung zu Gewohnheiten" resp.
zu konventionellen Fertigkeiten. Das Beispiel der Rechtschreibung zeigt auch,
dass diese ,Verfestigung' ambig ist. Man kann sich Falsches angewohnen, wie
Gewohnheiten schlecht’ oder ,gut’ sein konnen. Daher sind sie auch nicht
mit dem Habitus identisch"”. Wihrend Gewohnheiten ganz gewdhnlich sind,
wie die (leider eben nicht immer) selbstverstindliche Befolgung von Hotlich-
keits- und Stralenverkehrsregeln oder der aufrechte Gang, das Zihneputzen
und Hindewaschen, ist ein Habitus mit Emphase kulturell und ethisch kon-
notiert. Dass der Mensch cin Gewohnheitstier ist, macht ihn noch nicht zum
moralisch guten Menschen. Oder die Gewohnheit, Musik zu haren, ist etwas
anderes, als musikalisch zu sein oder zu musizieren. Daher ist Aristoteles Bei-
spiel fiir einen Habitus, das Kitharaspielen, eine kulturell aufwendige Praxis,
eben mehr als eine Gewohnheit, wie auch das Rechtschreiben. Mit der Zeit

wird vieles ,regelmiflig’, ohne einer eigenen Regel zu bedirfen.

In den Beispielen von Gewohnheit und Habitualisierung bleibt deren Dop-
pelaspekt prisent: passive Synthesis und im Erwerb auch Ichaktivitit zu sein.
Dabei zeigr sich, dass im Prozess der Gewdhnung und der Habitualisierung die
Dimension des Anderen der Aktivitdt wirksam ist.

"™ Val. Wilhelm KAMLAH: Philosophische Anthropologie. Sprachkritische Grundlegung und Ethik,
Mannheim/Wien/Ziirich 1972, 60tf (Gewohnheiten). Vgl.: \Widerfahrnisse gehoren zu dem, das
wiederkehst, ohne im schon Bekannten aufzugehen. Vieles kehrr regelmaBig’ wieder, Tag und Nache,
die Jahreszeiten, das Blihen und Verwelken im Garten, und den Menschen ist es gelungen, sich der
regelmiig wiederkehrenden Naturvorginge durch Wissenschaft und Technik mehr und mehr zu
bemiachtigen. Der Mensch selbst entspricht dem Wiederkehrenden durch die Wiederholung seiner Hand-
lungen: Der Tag kehrt wieder, und wieder erheben wir uns und wiederholen zahllose unscheinbare
Handlungen, die uns zu ,Gewohnheiten’ geworden sind” (ebd., 61).

" Vgl. zur Sache Peter NICKL: Ordnung der Gefihle. Studien zum Begriff des habitus, Hamburg 2001,
1ff.
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Selbstwerden im Verhiltnis zu Anderen

Schreitet man in der Analyse der passiven Genese des Selbst weiter zuriick,
tritt die Abkiinftigkeit meiner Selbst von Anderen zutage. So grindet diese Genese
auf mehrfache Weise im Verhiltnis zum Anderen. Das konnte in entwick-
lungspsychologischer Perspektive entfaltet werden, basal im MutterKind-
Verhilrnis und in der Kompetenzgenese der ersten Jahre des Kindes, um an
den Grundsatz zu erinnern Keine Kompetenzgenese ohne éuBere Anforde-
rungen’. Das lisst sich auch auf die Struktur vorgingiger, situativer und mich
betreffender Anforderungen beziechen, denen ich ausgeliefert bin, und erst nach
ersten Erfolgen mich auch selber intentional aussetze. Von denen her werden
Kompetenzen ausgebilder und nichr in vollig freier Selbstentfaltung. ,Unsere
Geburt - oder, wie Husserl in unveroffentlichten Manuskripten sagt, unsere
,Generativitit' - grinder in eins unsere Aktivitit oder Individualitit und unse-
re Passivitit oder Allgemeinheit, jene uns bleibende innere Schwiche, die uns
auf immer die Dichrigkeit der absoluten Individuierung versagt.**’

Die ,absolute Individualitit’ wire cine dunkle Fensterlosigkeit. Sie ist (zum
Gluck bis auf pathologische Fille) nie gegeben und kein sinnvolles Regulativ
der Bildung des Selbst. Sie hiefe sich in ,ungliicklichem Bewusstsein’ gegen
die Anderen zu bestimmen. Mit Lévinas formuliert: ,Eine entscheidende Be-
dingung dafiir, dal der Mensch seine neue Identitit gewinnt [und nicht ,nur’
seine neucl, ist dic, daf er seine Identitic verlieren kann.”"' Sowenig ich fens-
terlos bin, so sehr bin ich dem Anderen ausgesetzt - und vice versa: Mein Ge-
sichesfeld ist ,die Offnung..., durch die ich als Leib der Welt ,ausgesetzt’
bin"*. So gesehen geht es hier nicht nur um ein ,Allgemeines’ in entwick-
lungspsychologischer oder strukturaler Perspekrive, sondern um die Vollziige
in den symbolischen Ordnungen der Genese von Bedeutung und Begehren:
,Die Geburt ist etwas, das mir zugestoRen ist, ein Ereignis, an dem Andere
schon beteiligt waren ... Als Kind auf die Welt kommen heifit immer schon, in
einen symbolischen Zusammenhang eintreten, einen Namen cmpﬁmgcn"z‘
Schon mit der Geburt widerfihrt einem mehr als ein naturales Geschehen:
mit dem naturalen beginnt das symbolische Werden. Und letzteres manifes-

© Maurice MERLEAU-PONTY: Phiinomenologic der Wahrnehmung, Berlin 1966, 486.

' Ludwig WENZLER: Einleitung. Menschsein vom Anderen her, in: Emmanuel LEVINAS: Humanismus
des anderen Menschen. Mit einem Gesprich zwischen Emmanuel Lévinas und Christoph von
Wolzogen als Anhang, Hamburg 1989, VIEXXVIL, XVII; vgl. LEVINAS, ebd., 931f.

 Maurice MERLEAU-PONTY: Die Wahrnechmung des Anderen und der Dialog, in: DERS.: Die Prosa
der Welt, hg. v. C. Lefort/R. Giuliani, Manchen 21993, 147-161, 153.

' WALDENFELS, Das leibliche Selbst, a.2.0., 307.
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tiert sich in besonderer Prignanz im Empfang des Namens™, den ich bekom-

men habe, ob er mir gefillt oder nicht.

Die basale Bedeutung der Anderen im Selbstwerden hat bildungstheoretische
Implikationen, die Merleau-Ponty eigens formuliert und zwar bezeichnender-
weise in der Metaphorik des Lesens: ,wenn das Buch mich wirklich etwas
lehren, wenn der Andere wirklich ein Anderer sein soll, dann muf} ¢s dahin
kommen, daf} ich in einem bestimmten Augenblick (iberrascht, desorientiert
werde und wir uns nicht mehr in dem treffen, was wir an Ahnlichem, sondern
in dem, was wir an Verschiedenem haben; und dies setzt eine Umformung
meiner selbst voraus wie die des Anderen”?’. Hicr kiindigt sich im Verhilenis
zum Anderen an, was von Lévinas verschirft wird: der ,Einfall” des Aufleror-
dentlichen in die Ordnung des Sichtbaren wie der ,unbedingte Anspruch des
Anderen’. Wenn der Andere tberrascht, desorientiert und nicht per analo-
giam zu erschliefen ist, entzieht er sich in der Lektiire wie in der Bildung und
ist gleichwohl im Entzug prisent. ,Desgleichen mufl mir beim Lesen die In-
tention des Autors fiir einen gewissen Augenblick entgehen, er muf sich ent-
ziechen; dann trete ich zuriick, nehme einen neuen Anlauf, oder ich setze mich
dariber hinweg, und erst spiter 1lalt mich eine glickliche Wendung darauf
zuriickkommen und fithrt mich zum Zentrum der neuen Bedeutung™’. Mer-
leau-Pontys ,Anderer’ ist kein ,totaliter aliter’?”. So klar das cinerseits ist, so
klar neigt Merleau-Ponty zur Integration von ego und alter in den einen Hori-
zont der Sichtbarkeit, Sinnlichkeit und Interaktion: ,das Geheimnis des An-
deren ist kein anderes als das Geheimnis meiner selbst”?",

Diese Reduktion des Anderen und meiner selbst auf ein Gemeinsames ist far
Lévinas das proton pseudos in Merleau-Pontys Analyse’ und er verdeutlicht
diesen Einwand mit einem sinnfilligen Beispiel. Die Bertthrung der rechten
Hand durch die linke war Merleau-Pontys Beispiel fiir die Differenz in mir zu
mir selbst. Denn die berthrende koinzidiert nicht mit dem leiblichen Objeke

der berithrten Hand. Empfindender und Empfundenes differieren und sind

Vgl. Hans-Christoph ASKANI: Kontingenz und Offenbarung. Tatsichlichkeit, Name und Gort in
Rosenzweigs Stern der Erlosung’, in: Ingolf U. DALFERTH/Philipp STOELLGER: Vernunit, Kontin
genz und Gott. Konstellationen eines offenen Problems, Tabingen 2000, 291-315.
MERLEAU-PONTY, Die Wahrnehmung des Anderen und der Dialog, a.a.O., 157.

Ebd.

7 Wie MERLEAU-PONTY implizit gegen Lévinas meint: Das Sichtbare und das Unsichtbare, gefolgt von
Arbeitsnotizen, hg. v. C. Lefort/R. Giuliani/B. Waldenfels, Minchen #1994, 110f.
MERLEAU-PONTY, Die Wahrnehmung des Anderen und der Dialog, a.a.0., 151.

Emmanuel LEVINAS: Uber die Intersubjektivitit. Anmerkungen zu Mereau-Ponty, in: Alexandre
METRAUX/Bernhard WALDENFELS (Hg.): Leibhaftige Vernunft. Spuren von Merleau-Pontys Den-
ken, Miinchen 1986, 48-55.
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nicht in einer Einheit der Autoaffektion fugenlos identisch’. Aber, so Mer-
leau-Ponty, beide sind eins im Horizont der Sichtbarkeit, in dem auch ego und
alter miteinander sind. Ebendies reduziert aber die - auch fir den Bildungs-
prozess des Selbstwerdens im Ausgang von dem Anderen und in Antwort auf
ihn - entscheidende Pointe: dass ich mir selbst und der Andere sich sowie
beide einander irreduzibel apprisent sind und bleiben. Sowenig ich mir - schon
gar nicht im Horizont der Sichtbarkeit - transparent’ werde, sowenig dem

Anderen und er mir.

Das zeigt Lévinas mit seiner Version der Berithrung zweier Hinde und zwar der
meinen mit der des Anderen im Hindedruck: ,Liegt nicht das Wesentliche
des Hindedrucks, das tiber das Erkennen hinausgeht, in dem Vertrauen, in
der Ergebenheit und in dem Frieden, die er stiftet und die er bedeutet? Und
sind diese nicht gepaart mit einem Moment der Gabe von mir an den Ande-
ren, mit einer gewissen Gleichgultigkeit im Hinblick auf die Belohnungen und
Gegenseitigkeit, gepaart also mit ethischer Selbstlosigkeit?”’" Die augenschein-
liche Symmetrie und Reziprozitit im Hindedruck ist nicht nur ein ,Tausch’
von Hoflichkeiten, sondern eine alltigliche Form der ,Gabe'.?* Dass hier ,et-
was’ hingegeben wird ohne Riicksicht auf Gewinne, dass man sich darin aus-
setzt, ist das asymmetrisch Zuvorkommende daran. In dem Hindedruck be-
gegnet mir der Andere und ,ergreift’ mich und zwar duflerst konkret, ,hand-
greiflich” eben - aber entzicht sich zugleich dem Zugriff: ,in einer Trennung
zwischen den beiden Hinden, die gerade nicht demselben Leib angehoren,
noch einer hypothetischen oder nur metaphorischen Inter-Korporeiti™ . In
dieser Differenzwahmehmung zeigt sich, dass der Andere nicht einem ,Bildungs-
programm’ folgt und sich vorgingig wie nachtriglich dem Zugriff entzicht -
eine bildungstheoretische Version des Bilderverbots. Und es wird merklich,
dass Bildung nicht unter dem Primat der Erkenntnis, gar des Anderen, stehen
kann, sondern eher unter dem der sinnlich spirbaren Verantwortung ihm
gegeniiber oder genauer formuliert, unter dem Anspruch auf Antwort. Um an
dic oben fingierten Anfinge von Malen und Schreiben zu erinnern: im An-
spruch des Anderen manifestiert sich eine Ordnung, die einerseits vorgiingig
ist, andererseits mich trifft wie betroffen macht. Diese Ordnung ist ,offensicht-

© Pas spricht auch gegen die Grundfigur von Michel HENRYS Thearie der Autoaffektion.

" LEvINAS, Uber die Intersubjektivitit, a.2.0., 53. Vgl. dazu: Wilfried LIPPITZ: Von Angesicht zu
Angesicht. Uberlegungen zum Verhilenis von Pidagogik und Ethik im Anschluf an Emmanuel
Lévinas, in: DERS., Phanomenologische Studien in der Padagogik, Weinheim 1993, 273-290; DERs.,
Das Antlitz und der Leib des Anderen, Aspekte der Sozialitit zwischen Heterogenitir und Generali-
tiit, in: ebd., 291-312.

* Vgl Philipp STOELLGER: Gabe und Tausch als Antinomie religioser Kommunikation, in: Klaus
TANNER (Hg.): Religion und symbolische Kommunikation, Leipzig 2004, S. 185-222.

" LEVINAS, Uber die Intersubjekrivitit, a.a.0., 53.
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lich” nicht primir eine Sache des Wissens, Lernens oder der Erkenntnis, son-
dern des Ausgesetztseins den Anspriichen des Anderen gegeniiber und damit
des Gewahrwerdens ethischer Ordnung. , Liegt also dieser Ursprung im Be-
darfen des anderen, so cigner der Konstitution der Subjektivitit eine es selbst
konstituierende Passivitit, die urspriinglicher ist als die erste denkbare Pro-
tention””. Darin bildet mich der Anspruch des Anderen, der mich trifft, ohne

dass ich es withlen oder vermeiden kénnte.

In dieser Perspektive ist der Primat der theoretischen in den der praktischen
2 o [ . P . ¢ . 35 .

Vernunft zu Gberfithren, wie Lévinas mit Kant formuliert’’, und das Aus-sein-

auf-Erkenntnis in das auf die Verantwortung gegeniiber oder gar firr den An-

3

deren.™  Das ist bildungstheoretisch insofern bemerkenswert, als damit die
Ethik zum Horizont und Hintergnnd der Bildungstheorie wird und der Neuhuma-
nismus umbesetzt durch den ,Humanismus des anderen Menschen': ,Indem
die P:
terminiertsein, Unfreiheir, sondern unabweisbare Verantwortung ... Noch
bevor der Mensch Seinsakt und Freiheit ist, wird er dem anderen Menschen
durch seine Sinnlichkeit, durch seine Verwundbarkeit nahegebrache. In dieser

vitit zum anderen Menschen in Beziehung setzt, besagt sie nicht De-

Nihe - und eben nicht im Seinsakt und in der einsamen Freiheit - besteht
seine Menschlichkeit.”” Ethisch, zumal in theologischer Perspektive, ist zu
notieren, dass die Nahe die Figur differierender Gemeinsamkeit ist. Dieser ,Nii-
he’ entspricht das Ereignis der ,Begegnung', wic sie der Handedruck zum Aus-
druck bringt: ,Der Mensch ist das einzige Seiende, dem ich nicht begegnen
kann, ohne ihm diese Begegnung selbst auszudriicken. Genau dadurch unter-
scheidet sich die Begegnung von der Erkenntnis. Jede Haltung gegeniiber
Menschlichem impliziert das Griien - sei es auch als Verweigerung des Gru-
Bes.“™ Dass beispielsweise eine Unterrichtssituation eben damit beginnt (oder
auch nicht), ist fur die Basalitit dieser Aleerititsrelation bezeichnend. Bildung
im Horizont der Begegnung und damir des griienden Anspruchs des Anderen
eroffnet vor allem, auch vor der zugespitzten ,Forderung'.

Markus HUNDECK: Welt und Zeit. Hans Blumenbergs Philosophie zwischen Schopfungs- und

Erosungslehre, Warzburg 2000, 361.

Vgl. FISCHER/HATTRUP, Metaphysik aus dem Anspruch des Anderen, a.a.0., 9ff.

" E. LEVINAS, Das nicht-intentionale Bewuftsein, in: DERS., Zwischen uns. Versuche Gber das Den-
ken an den Anderen, Miinchen 1995, 154-166.

T WENZLER, Einleitung, a.2.0., XIX. Vgl. MERLEAU-PONTY, Phanomenologic der Wahrnehmung,

2.2.0,, 492: ,Die Losung aller Transzendenzprobleme liege in der Dichtigkeit der vorobjcktiven Ge-

genwart, in der wir unsere Leibhaftigkeit, unsere Sozialitit und die Priexistenz der Wele finden; d.h.
aber den Ansazzpunke aller irgend legitimen ,Erklarungen’ - und in cins die Grundlage unserer Frei
heit”,

" Emmanuel LEVINAS: Die Spur des Anderen. Untersuchungen zur Phanomenologie und Sozialphilo-
sophie, Minchen 1983, 112.
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Im Horizont der passiven Genese im Blick auf die Bildung wire dann zu fra-
gen: ,Kann ... die Hermeneurtik des Religiosen auf nicht ausbalancierte Ge-
danken verzichten?” Gott wie dem Nichsten gegeniiber ist nicht die Sym-
metrie urspr(lnglich.40 Denn ,Schon vor aller verstchenden Teilnahme an
einem gemeinsamen Inhalt bestehr der Ausdruck darin, die Gemeinsamkeit
herzustellen, und zwar durch eine Bezichung, die auf das Verstehen nicht
zuriickgefithrt werden kann“*'. Ausdrucksverhiltnisse sind ~ Alteritatsverhilt-
nisse diesseits der Reduktion der Alteritit auf symmetrisicrte Subjektivitir.
Wird man der Vorgingigkeit und Basalitit dieser , Teilnahme' gewahr, kann
nicht vom ,immer schon Verstandensein’ und ,Verstehen' ausgegangen wer-
den, sondern von einem priahermeneutischen Vollzug, in dem erst wird, was ex
post mehr oder minder gut verstanden werden mag. Verstehen, zumal Einver-
stindnis, ist allenfalls Antwort - und nur eine mogliche - auf die vorgiingigen
Anspriiche und Vollziige, in denen ich schon lebe, bevor und auch ohne, dass
ich verstehe. ,Dieses Antworten ist also ganz und gar vom Getroffensein her
zu denken, in der Nachtrdglichkeit eines Tuns, das nicht bei sich selbst, sondern
beim anderen beginnt ... Der Antwortende trite primir auf als der, dem erwas
widerfihre und widerfahren ist. Diese Verzogerung lif8e sich niemals aufho-

lcn"“

Zur Passivitdt der Bildung - in theologischer Perspektive

Wenn Bildung das ist, was tibrighleibt®’, wenn man alles vergessen hat, wird
man kaum an das erinnern miissen, was ohnehin unvergesslich ist: den Hori-
zont der Religion. Nur ist diese Selbstverstindlichkeit unserer Lebenswelt offen-

bar durchaus vergesslich, zumindest dort, wo sie nicht mehr tradiert wird. Es

LEVINAS, Hermeneutik und Jenseits, in: DERS., Zwischen uns, a.2.0., 87-100, 99

i Vgl. in diesem Sinne: LIPPITZ, Das Anditz und der Leib des Anderen, 2.2.0., 309: ,Die \Wurt des

Verstehens' (Schleiermacher) bricht sich an der NichtReprisentierbarkeit des Anderen”. Lippitz

zicht daraus die pidagogische Konsequenz: ,Bevor der Erzicher die Verantwortung tbernchmen

kann, ist er schon zur VerAntwortung gezogen worden. Dieses unvorhersehbare Ereignis ist in den

fir padagogisches Handeln typischen Zukunftshorizont nicht integrierbar” (310; mit Hinweis auf

Eberhard GRISEBACH: Die Grenzen des Erzichers und seine Verantwortung (1924], Darmstade

1966).

LEVINAS, Die Spur des Anderen, a.a.O., 113 (kursiv P.S.). Daher sind auch die Formen und Figuren

des Ausdrucks zu lernen’, mimetische Prozesse, in denen nicht Reprisentation und Verstehen re-

gieren, sondern Anspruch und Antwort, in denen sich cinstellt, was uns verbindet.

? Bernhard WALDENFELS: Bruchlinien der Erfahrung. Phinomenologie, Psychoanalyse, Phiinomeno-
technik, Frankfurt a.M. 2002, 59.

' Vgl. Hans BLUMENBERG: , Bildung ist, was @brigbleibt”, in: DERS: Begriffe in Geschichten, Frankfurt

a.M. 1998, 24f., 24.
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gibt eben auch ein ideenpolitisch gemachtes Vergessen. Demgegeniiber bedarf

es der Erinnerung an den bis auf weiteres dennoch unvergesslichen Horizont.

Zur ,gegenwirtigen Lage’ der Pluralisierung gehort die vielbeklagte Erosion
traditioneller Selbstverstindlichkeiten. Konsequenz der kritischen Lage ist
daher eine unbequeme Passivitdt, die Aktivitit provoziert, sei es die der. imagina-
tiven Erinnerung oder die der angestrengten Geltungsanspriche. Provoziert
die Lebenswelterosion die Arbeit an den kulturellen Lebenswelten - nichr als
Paradieswiederherstellung, sondern als Kultivierung der Welten, in denen wir
leben - scheint eine bewohnbare protestantische Perspekrive zu sein, nicht den

Weltausgang, sondern das gemeinsame Bewohnen dieser Welt zu betreiben.

Ein prominentes Beispiel fur die Arbeit an der kulrurellen Lebenswelt in pro-
testantischer Perspektive ist Eilert Herms Bildungstheorie und zwar im hiesigen
Zusammengang besonders, weil sic im Zeichen basaler Passivitit konzipiert ist.
Theologie, maflgeblich die Soteriologie, sei wesentlich Bildungstheorie und
die Kirche in Sakrament und Verkiindigung daher die Bildungsinstitution des
Christentums: ,Die paulinische Lehre von dem Wirksamwerden der Gnade
Gottes durch das Evangelium am Herzen des Menschen ist also nichts anderes
als eine Bildungstheorie, besser: die christliche Bildungstheorie.”* Fir diese
Bildung seien (gut ,antik’) Einsicht hzw. Erkenntnis und die ,, Wohlordnung
der Triebe” nitig, wobei letztere Gber die Wirklichkeit der Tugend entscheide
und ,nur durch das Wirksamwerden der Gnade™ in Christus durch den
Geist erreicht werden konne. Daher seien der Gorttesdienst bzw. die Sakra-
mente der Kirche die Bildungsinstitutionen. Ob man dieser Zuspitzung folgen
sollte? Jedenfalls sind auch kirchliche Vollziige Medien der Selbstwerdung und
der gemeinsamen Bildung. Das eroffnet einen bildungstheoretischen Blick auf
all das, was ,in der Kirche’ geschieht. Und umgekehrt Lisst es nach den religio-
sen Valenzen in anderen Bildungsvollziigen fragen.

Fir die reformatorische Theologie sei das ,herzumwandelnde Wirken der
Gnade durch das Wort” der Grund der Tugenden, auch der birgerlichen und
damit Grund der guten Werke.* Gnadenlehre ist Bildungslehre.”” Daher
kann Herms - de facto nicht nur in lutherischer, sondern zugleich in mysti-
scher Tradition™ - formulieren: ,Das Gnadengeschehen liflt den Menschen

Eilert HERMS: Bildung und Ausbildung als Grundthemen der Theologie, in: DERS., Erfahrbare
Kirche. Beitrige zur Ekklesiologie, Ttibingen 1990, 209221, 211.
B e

Ebd.
" Ebd., 213.

Ebd., 211.
Der theologische Gebrauch des Bildungsbegritfs ist nicht eine einfache Ubernahme des neuhuma-
, sondern cine (als solche bewusste?) Wieder-holung des Urstiftungszusammen-
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zur heilsamen Betrachrtung des Leidens Christi gelangen”, heilsam, weil sie eine
swesentliche Verinderung' des Betrachters selber bewirkt”””. Dem Wirken
der Gnade entspricht die Passivitit des movere, genauer des moveri der Affek-
te.”” In der Bildungstheorie in protestantischer Perspektive tritt so bezeich-
nenderweise der religiose ,Urstifrungssinn’ wieder zutage. So nennt Herms die
Bildungsaufgabe (mit nolens volens mystischer Konnotation) ,,Her-

51

zens bildung”

Heilt es bei Thomas von Aquin in aristotelischer Tradition der Genese des
Habitus noch lapidar: ,sensibiles passiones sunt materia moralium actu-
ive

um” wird in mystischer Tradition beispielsweise bei Heinrich Seuse die pa
Dimension der Bildung prignant christologisch und soteriologisch gefasst:
ydie séle muR etwaz bildliches haben, daz minnigliche bild Jesu ... so er in daz
bild wirt gebildet ..., so wirt er von gotes geist ... iberbildet””’. Wenn Herms
auf die ,Herzensbildung' zielt, scheint er mit Luther in mystischer Tradition zu
stechen. Das ist nicht nur bemerkenswert, sondern scheint auch eine gewisse
Verkiirzung zu korrigieren, die sich im Rackgriff auf Luther eingespielt hat.
Wenn Reinhart Staats™ dariiber hinaus auf die patristischen Hintergriinde des
christlichen Bildungsverstindnisses verweist (allerdings ,nur’ auf Makarios-
Symeon), erweitert auch er den retrospektiven Horizont.

Dem Zusammenhang von schopfungstheologischer Passivitit und Bildung
entspricht Herms anthropologischer Passivititsbegriff, wobei ununterscheid-
bar zu werden scheint, von woher und woraufhin die wechselseitige Interpre-

tation erfolgt. Dominant scheint bei ihm eine ,Ich-Gewissheit’, die ihren un-

schen Hintergrunds der ,Bildung': von Mystik Eckhart iiber Seuse bis zu Angelus

hangs', des m !
ias 1748, der die ,Bildung der Sce-

Silesius, Paracelsus und Bohme bis schlieBlich zu Klopstocks Me;
le" in mystisch-religiosem Sinne dsthetisch reinterpretiert.
HERMS, Eilert: Luther und Freud. Ein Theorievergleich, in: DERS., Offenbarung und Glaube,
Tibingen 1992, 102-123, 114,

Vel. ebd., 117ff.

HERMS, Bildung und Ausbildung als Grundthemen der Theologie, a.2.0., 220.

* Thomas von AQUIN,: Summa theologiae -1, 152 a.1 resp. Vgl. Thomas Trakeat aber dic Leiden-
schaften S.th. FIL, . 2248 (vgl. NICKL, Ordnung der Gefahle, a.a.0., 37f0.

Zit. nach llse SCHAARSCHMIDT: Der Bedeutungswandel der Worte \bilden' und Bildung® in der
Literaturepoche von Gottsched bis Herder, Elbing 1931, 30; dto. LICHTENSTEIN, Zur Entwicklung
des Bildungsbegrifts, 2.a.0., 6. - Hier wiire mit KIERKEGAARD weiterzudenken: ,Existieren ... kann
man nicht ohne Leidenschaft” (AbschlieBende unwissenschaftliche Nachschrift zu den Philosophi-
schen Brocken, Gitersloh 1982, 11, 12); ,Alle Existenzprobleme sind leidenschaftlicher Art, denn
mit der Existenz ist, wenn man sich ihrer bewuft wird, die Leidenschaft gegeben” (ebd. 55); ,selbst
wer in Leidenschaft verloren geht, hat nicht so viel verloren wie derjenige, der die Leidenschafr ver-
lor” (ebd. 326; vgl. 1, 192); ,daf das Christentum gerade die Leidenschaft bis zum duflersten poten-
zieren will; Leidenschaft aber ist gerade die Subjektivitit” (1, 120).

Reinhart STAATS: Der Ursprung des Wortes \Bildung” und die Wissenschaftsethik Adolf von Har-
nacks, ThLZ 127, 2002, 591-608, bes. 594ff.
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bedingten Geltungsanspruch aus der theoretisch behaupreten Infallibilitit des
Ego bezieht. Im Unterschied zu der oben exemplarisch ausgefithrten | passiven
Genesis’ von Selbst, Anderem und Horizont kann Herms formulieren: ,Was
wir als passiv fiir uns erschlossen erleben, das erleben wir als den unbezweifel-
baren, schlechthin giltigen Grund und Gegenstand aller unserer eigenen
Aktivititen.”” Diese These scheint doch etws
auf Marquard bemerken kann. Denn die Ublichkeiten etc. sind nicht ,unbe-
wweifelbar’ oder ,schlechthin gewiss’. Die Zeit- und Raumsynthesen aus

zu stark, wie man im Rickblick

Husserls passiver Synthesis sind zwar gewiss, aber nicht ,unbezweifelbarer Grund
unserer eigenen Aktivititen'. Die passive Genese ist eben keine \Begriindung’
und der Horizont kein ,fundamentum inconcussum’, sondern bedingender
und bedingrer Rahmen unserer Aktivitit. Gleich wie man in diesem Punkt
entscheidet, die Pointe von Herms theologischer Bildungstheorie erdffnet
cinen Horizont, der die transzendentaltheoretische Streitfrage iiberschreiter.
Er verweist in theologischer Perspektive auf die Bildungsfunkeion der Affekee®
fiir das religiose Selbst und damit im Grunde auf den basalen Affekr der Pas-
sion, von der der Glaubende ,interior intimo” affiziert wird.

Die passive Genese des Selbst aus seinem Alterititsverhilenis sind auf diese
religios bestimmte Passivitit zu bezichen. Ob sie uns als erlebte priisent sein
muss, ist bezweifelbar.” Klar scheint jedenfalls, dass diese Passivitit als Grund
unserer Aktivitit bei Herms transzendentalphinomenologisch ,gewonnen' und
mit unwiderstehlichem Anspruch der Genese des Glaubens zugeschrieben
wird. Die transzendentaltheorertische Passivitat fungiert als Interpretament der
Glaubensgewissheit als Interpretandum - und tiber diese Fugung lisst sich

streiten.

Der Hinweis auf die Affekte hingegen trifft keine infalliblen Gewissheiten’,
sondern eine der Formen und Figuren passiver Synthesis, die oben im Blick
auf ihre Relevan: far die Bildung von Welt und Selbst erdrtert wur-
den.Allerdings gebraucht auch Herms das Modell passiver Synthesis fiir seine
Interpretation der Offenbarung, die ,das unverfiigbare Zustandekommen der
GewiBheit des Glaubens™™ bezeichne. Was cinem derart zufillt, wird unbe-
zweifelbar - in einem anderen Sinne. Es scheint, als wiirde das Interpretandum
das Interpretament in Bewegung bringen. Versteht man die Bildung des Glau
bens im Lichte seiner passiven Genese, indem er von einem bestimmten Ande-

% HERMS, Offenbarung, in: DERS.: Otfenbarung und Glaube, Tiibingen 1992, 168220, 179.

Vgl. WALDENFELS, Bruchlinien der Erfahrung, a.a.0., 98ff.
Ist die Vergangenheit, die nic Gegenwart war, erlebt? Oder ist Gortes Handeln notwendig cin
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Erlebnis?
® HERMS, Offenbarung und Erfahrung, a.2.0., 248.



o4 Philipp Stoellger

ren in einer bestimmten Weise uns zufillt und zwar indemer sozial tradiert
und individuell fortgeschrieben wird, sind diese Vollziige der Bildung des
Glaubens gerade in ihrer Fallibilitit nicht geringzuschiitzen. Der bestimmte
Andere kann allerdings verschieden \besetzt’ sein, sei es in der Relation der
Anklage und des Anspruchs des Anderen bei Lévinas, sei es in der Relation
der Gabe im Dativ des Antwortgebens wie bei Waldenfels, sei es in der des
Geschopfes als das wir angesprochen werden wie bei Bayer mit Hamann oder
in der desjenigen Anderen, der uns in Gesetz und Evangelium anspricht, wie
es Luther im Blick auf Christus formulierte. Darin zeigen sich einerseits die
differenten Horizonte und Ublichkeiten, in denen die passive Genese artiku-
liert wird, andererseits die differenten Perspektiven, die die Pointe setzen. Zur
Grammatik’ des Glaubens gehort auch der ,casus’, in dem der Glaubende

angesprochen wird.

’ hat das far die Bildung

Folgt man der metaphorischen Figur des ,Zufallen:
im Horizont der Religion Konsequenzen, die Herms im Bildungspapier der
Gemischten Kommission’ ausfithre: ,Bildung - personliche ebenso wie beruf-
liche - kann grundsitzlich nicht ,produzier? und ,erworben’, sondern nur
unter geeigneten Bedingungen gewonnen’ werden. Diese Einsicht des christli-
chen Glaubens gilt auch fir die Bildung theologischer Kompetenz, weswegen
nur darauf ,vertraut werden” konne, dass unter geeigneten Bedingungen diese
Kompetenz ,2uteil wird”. Den Erfolg der Ausbildung kénnen die Bildungsin-
stitutionen daher ,nicht gnmnticren"wA Der ,eigentliche’, Bildungseffekt” sei
die positive Einsicht in den Wahrheitsanspruch der kanonischen Texte, nur
dieser Effekr sei ,offenkundig unverfiigbar”®. - Bemerkenswert ist hier die
Metapher des ,Gewinns"®' (und der Habitualisierung®), die immer wieder
leitend ist und signifikant abweicht von dem ,Erwerb’ oder dem ,Gemachten’.

Gewinn wire eine gliickliche Kontingenz.

Wie Herms, so formuliert auch Hirle: Es gehore zum ,Grundwissen der Dog
matik’, ,daR das Wirksamwerden des Heils im Leben eines Menschen den

Y Werner HAssIEPEN/Eilert HERMS (Hg): Grundlagen der theologischen Aual\i]dul\Au und Forthil-
L Grundsirze fiar die Aushildung und Fortbildung der

lung im Gesprich. Die Diskussion aber die b !
p ] " Dokumentation und Ertrige 1988-1993,

Pfarrer und Pfarrerinnen der Gliedkirchen der EKT o . .
Stuttgart 1993, 25f. Daher sind die leitenden Figuren: die ,\Begegnung’ mit dem Evangelium, (das als

solches unterbestimmte) ,Geschehen' des Wortes Gottes, und ,gesetzte und strukeurierte Wirklich-

keit der Kirche' - gegenaber dem Handeln des Glaubens (cbd. 3‘4. \’{_:l, 43). ' ‘ "
Ebd. 40. Auffillig ist die Differenz des Bildungspapiers der Gemischten l\m.nmmufu gegeniber
ersteren Kenntnis und Einsicht dominant sind, wird von
wrer Weise bericksichtigt.

z

Herms eigenem Bildungstext: withrend im
Herms selber die affektive Dimension in gleichermaen relev ; :
Z.B. HASSIEPEN/HERMS (Hg), Grundlagen der theologischen Ausbildung und Fortbildung im
Gesprich, a.a.0., 25, 271, 41 u.0.

* Ebd. 24 (noch in Anfihrungszeichen), 25, 26, 29.

>
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Charakter eines Bildungsgeschehens hat; denn es gehr dabei um die Reifung und
Entwicklung der Personlichkeit in der Beziechung zum christlichen Glauben”?’.
Die Aufgabe der Dogmatik formuliert er dem entsprechend: ,Was es zu be-
schreiben gilt, ist der Vorgang, durch den ein Mensch fir das Vertrauen auf
Gott gewonnen wird” und verweist auf das ,Gewonnenwerden” in der ,\Un-
widerstehlichkeit der Liebe”."* De facto in Tradition der Rhetorik und ihrer
Lehre vom movere der Affekte formuliert er, der Glaube entstehe dadurch
,daf Menschen das Evangelium in irgendeiner Form so begegner, daf es sie

P . . . 5
anrithre und sie sich davon bewegen und bestimmen lassen”™”.

Aber wirken die Affekte nur, sofern wir uns bewegen lassen”? Gleiches gilt
analog fur die Hyperbole des ,mere passive iustificari’. Es scheint, als wire
hinter den Affekten immer noch ein Ego, das tiber Tun und Lassen entschei-
det und damit auch die Affekte reguliert. Aber Hirle kann auch dartber hin-
ausgehen und zwar wenn er die Figur des ,Lassens” kontrastiert mit der des
,blofen Nichtstuns’: ,Die aktive Passivitit des Sich-bestimmen-Lassens (im
Unterschied zu der reinen Passivitit des Getricben-Werdens und der reinen
Aktivitit des Sich-selbst-Bestimmens) ist die Weise, in der ein Mensch am
Entstehen, Bestehen, Wachsen des Glaubens beteiligt ist. Er tut dabei - genau-
genommen - nichts, sondern liflt etwas an sich und mit sich geschehen.”*® Es
erscheint in verwandter Weise sperrig, wenn Herms von dem ,,Proze des -
Krisen einschliefenden - Wachsens und Reifens™ als einem zielstrebigen’
spricht.

Wie man die ,Reifung der Personlichkeit’auch verstehen konnte, lisst sich mit
Erinnerung an Blumenbergs Phinomenologie der Lebenszeit andeuten: ,Das
mundane Subjekt vollendet sich, indem es das schwerste aller Zugestindnisse
macht, die ihm zugemutet werden konnen: seine Wele die Welt werden zu
lassen, seine Lebenszeit im Verbund der Lebenszeiten zu der Weltzeit sich ent-
fremdet zu sehen.”™ Das ,Lassen’ bei Hirle und Blumenberg ist aber prekir,
weil und sofern es gegen das geht, ,was der Mensch nicht lassen kann’. Etwas
,zu lassen” ist irreduzibel eine transitive Tatigkeit, mit der hamartiologischen
Pointe, das wir es eben nicht lassen kénnen. ,Genaugenommen’ liegen die

Anfinge des Glaubens wie die meiner Selbst diesseits von Tun und Lassen -

HARLE, Dogmatik, Berlin/New York 1995, 515, vgl. 527

“ Ebd. 516.

“ Ebd

*“ Ebd.

7 HASSIEPEN/HERMS (Hg.), Grundlagen der theologischen Ausbildung und Fortbildung im Gesprich.
a.a.0., 28t.

Hans BLUMENBERG: Lebenszeit und Weltzeit, Frankfurt a.M. 1986, 306. Vgl. zu der Wendung
seine Welt die Welt werden lassen” HUNDECK, Welt und Zeit, a.a.0., 334ff.
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und ebendies meint die passivere Passivitit: eine ,\Urstiftungsrelation’, die quer

zur Korrelation steht und konkret wird im Vollzug.

ist, dass im

Ein Beschreibungsgewinn des Riickgangs auf die passive Synthesis
Modell von Horizont und Perspektive ,objektive’ und ,subjektive’ Bedingun-
gen in den Blick kommen konnen. Reduktion im Sinne einer Riickfithrung
elementarer Vollziige wie der Bildung auf ihre basale und mitgesetzte Dimen-
sion der Passivitit eroffnet den Rickgang hinter eine theoretisch-agonale, eine
konfessionel-polemische (oder ékumenisch-entdifferenzierende) und auch
hinter eine egologische Konstellation. Von der ,entdualisierten” Version des
Woher' (nicht von einer blof entdifferenzierten) konnte auch die prignante
Hyperbole des mere passive in ihrer Bedeutung fiir Glaube und Bildung neu
2u verstehen sein und damit die Leibhaftigkeit® des Glaubens, tiber das Sicht-
bare hinaus bis ins Unsichtbare der nicht gewihlten Verantwortung wie der

nicht gewihlten Zusage.

Fragen und Impulse zur Weiterarbeit

—  Die Wiederentdeckung der Passivitit fiir das Bildungsgeschehen setze
bei der Uberlegung an, dass kein Mensch voraussetzungslos in den

Lernprozess einsteigt.

—  Ein Bildungsprozess, der bei diesen heterogenen Voraussetzungen
seinen Anfang nimmt, kann mindestens zweierlei Fehlentwicklungen
unterliegen: zum einen einer ibertrichenen Selbstbildung, die mich
meines Selbst entzieht, weil mir der Andere und Anderes als Korrek-
tiv fehlt und zum anderen einer tbertriecbenen Fremdbildung, die
mein Selbst nicht zu sich selbst finden lisst.

—  Grundvoraussetzung fiir eine Bildung, die beide Fehlentwicklungen
vermeiden maochte, ist, nicht vom Primat blofer Erkenntnis auszuge-
hen, sondern stattdessen den Fokus auf ein Verhilenis gegenseitiger,
sinnlich spiirbarer Verantwortlichkeit zu richten, die als Anspruch auf
Antwort zu verstehen ist.

~ Dassive Bildung des Selbst geschieht und gelingt, indem mich der An-
spruch des Anderen trifft und dadurch bildet, ohne dass ich es wiih-

len oder vermeiden konnte.

“ Vel noch einmal HERMS, Offenbarung u nd Wahrheit, 2.2.0., 283: . Weil sich das ErschlicBungsge-
schehen nur jeweils an solchen Momenten der leibhaften Situation des Offenbarungsempfingers
selber entzinden kann, schlieft ¢s ihn in jedem Falle selber leibhaft ein. Und es widerfihrt ihm

schlechthin passiv”.a

o
i
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Martina Kumlehn/Thomas Klie

Protestantische Schulkulturen

Evangelische Schulen sind attraktiv.
Evangelische Schuden sind bunt.
Evangelische Schulen sind auf dem Marke.

Evangelische Schulen sind auf dem Weg der theoretischen Selbstreflexion und Profil-

scharfung.

Von der bleibenden hohen Attraktivitit evangelischer Schulen zeugen die
vielen Schulgriindungen der letzten Jahre. Im Zeitraum von 1993 bis 2007
waren es insgesamt 123 Neugriindungen, davon 119 (!) im Osten Deutsch-
lands. Viele Eltern haben aufgrund ihrer Erfahrungen mit dem Schulsystem
im Sozialismus nach einer pidagogischen Alternative fiir ihre Kinder gesucht.
Ihren Initiativen ist es im Verbund mit den Trigern unter dem Dach der
Evangelischen Schulstifrung vielfiltig gelungen, sehr unterschiedlich situierte
und je nach Zielsetzung verschieden akzentuierte neue Schul- und Lebensriu-

me zu schaffen.

In Auscinandersetzung mit den Voraussetzungen der evangelischen Triger
kommt es allerdings hiufig zu einer nicht unproblematischen Gemengelage
der Erwartungen und Zielformulierungen. Was ist ,evangelisch® an Evangeli-
schen Schulen? Und welche pidagogische Form entspricht diesem konfessio-
nellen Anspruch? Wihrend fir viele Schilerinnen und Schaler und ihre El-
tern sowie fiir nicht wenige Lehrkrifte die reformpiadagogische Ausrichtung
dieser Schulen im Vordergrund stehe, bis hin zu einer Identifizierung von
reformpidagogisch und evangelisch, liegt den Schulen und ihren Triigern
daran, auf dem Markt moglicher Anbicter das eigene, unverwechselbare evan-
gelische Profil herauszuarbeiten und zu schirfen. Denn evangelische Schulen
sind diesbeztglich gerade auch im reformpidagogischen Bereich ein Angebor

unter vielen.

Angesichts der Herausforderung, das eigene Profil zu kliren, treten die Evan-
gelischen Schulen zunehmend aus ihren reinen Praxisbeziigen heraus und
suchen Unterstiitzung in wissenschaftlicher Begleitung. So ist als Verdffentli-

chung des Comenius-Instituts das ,Handbuch Evangelische Schulen® entstan-





