Johannes Giesinger

Bildsamkeit und Bestimmung

Kritische Anmerkungen zur Allgemeinen Pédagogik Dietrich Benners

Zusammenfassung: Dietrich Benner vertritt die Auffassung, die moderne Padagogik
setze sich mit den Begriffen der Perfektibilitdt und der Bildsamkeit vom teleologischen
Denken friherer Epochen ab. Diese Darstellung wird durch die Tatsache konterkariert,
dass Benner selbst in seiner Definition von Bildsamkeit mit der Idee einer finalen Be-
stimmung des Menschen operiert. Indem er dem Heranwachsenden ein Bestimmtsein
zur Mitwirkung an der menschlichen Gesamtpraxis zuschreibt, reiht er sich zwar — wie
in diesem Beitrag aufgezeigt wird — in eine Traditicnslinie ein, die auf Rousseau, Kant
und Fichte zuriickgefiihrt werden kann, verfehlt aber zugleich die herkémmliche Bedeu-
tung des Begriffs der Bildsamkeit. Der Schiussteil des Beitrags unternimmt es, die |dee
der Bildsamkeit in einer Weise zu erldutern, welche das traditionelle Versténdnis des Be-
griffs — in Abgrenzung gegen Benners Ausfiihrungen — produktiv weiterentwickelt.

In seiner Allgemeinen Pddagogik! und anderen Schriften — wie dem Aufsatz Bildsam-
keit und Bestimmung (1988) — entwickelt Dietrich Benner eine Konzeption von Bild-
samkeit, welche von den Ideen Rousseaus und Fichtes, aber auch Kants und Herbarts
beeinflusst ist. Kern von Benners Ansatz ist ein paradoxer Gedanke, der mit der Idee
der menschlichen Bestimmung operiert: Einerseits hat der Mensch keine Bestimmung,.
Er ist in diesem Sinne ein unbestimmtes Wesen. In Anlehnung an Rousseau und Fichte
konnte man sagen, die Natur habe ihn unbestimmt gelassen. Rousseau bringt an die-
ser Stelle den Begriff der perfectibilité, bzw. der faculté de se perfectionner ins Spiel,
welche den Mensch vom Tier unterscheide (vgl. Roussean, 1755/1995, 8. 1061f.). Im
2. Discours wird diese Fihigkeit neben die spezifisch menschliche Eigenschaft der Wil-
lensfreiheit gestelit, d.h. die Fihigkeit, dem Dringen der Natur ,nachzugeben oder zu
widerstehen. Auch Fichtes Konzept der Bildsamkeit, das als deutsche Ubersetzung von
perfectibilité gelesen werden kann, ist als anthropologischer Grundbegriff zu verste-
hen. Auch in Fichtes Ausfithrungen findet sich die Entgegensetzung der natlirlichen Be-
stimmiheit des Tieres und der Unbestimmtheit des Menschen, den die Natur unvollen-
det gelassen habe (vgl. Fichte, 1796/1960, S. 79-80).

1 Die Allgemeine Pidagogik erschien erstmals im Jahre 1987. Die folgenden Anmerkungen be-
ziehen sich auf die neu bearbeitete Ausgabe von 2009.
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Paradox mutet Benners Vorstellung von Bildsamkeit an, weil sie — trotz des eben Gesag-
ten — auf der Vorstellung beruht, der Mensch sei zu efwas bestimmt. Der Mensch scheint
also doch eine Bestimmung zu haben, auch wenn er gerade dadurch charakierisiert ist,
dass er eine solche nicht hat. Seine spezifische Bestimmung ergibt sich aus dem Feh-
len einer Bestimmung. Da er unbestimmt ist, so Benner, ist er zur Selbstbestimmung —
bzw. zur Mitwitkung an der menschlichen Praxis und an seinem eigenen Bildungspro-
zess — bestimmt (vgl. Benner, 1987/2009, 8. 70{f.). Der Schritt von der Vorstellung der
Unbestimmtheit hin zur Idee cines Bestimmtseins zur Selbstbestimmung ist jedoch ar-
gumentativ nicht abgesichert. Aus der Tatsache der natiirlichen (d.h. biologischen) Un-
bestimmtheit des Menschen lassen sich keine unmittelbaren normativen Folgerungen
ziehen, Ahnlich sieht es aus, wenn man die Idee der Unbestimmtheit in einem norma-
tiven Sinne verstehi; Gemeint wire dann nicht die Tatsache, dass dem Menschen fak-
tisch vielfiltige Handlungs- und Entwicklungsmoglichkeiten offenstehen, sondern die
Idee, dass die Natur — als normatives Konzept verstanden — die Menschen nicht auf be-
stimmte soziale Rollen, Identitidten und Handlungsweisen festlegt. Aus der Aussage,
der Mensch sei normativ unbestimmt, ergibt sich nicht unmittelbar, dass er zur Selbst-
bestimmung bestimmt ist. Im Gegenteil: Wenn er wirklich zu nichts bestimmt ist, dann
wohl auch nicht zur Selbstbestimmung.

Der Begriff der Bildsamkeit bedeutet gemiB Benner, dass der Mensch zur Selbst-
und Mitbestimmung bestimmt ist. Es kann keinen Zweifel daran geben, dass diese Idee
des Bestimmtseins auf einen Zweck verweist, dem das menschliche Handeln zustreben
soll. Dies erschlieBt sich insbesondere daraus, dass Benner die Idee zur Entwicklung
einer moralischen Konzeption der pddagogischen Beziehung verwendet. Vom Erzie-
her wird gefordert, dass er den Heranwachsenden entsprechend der Idee der Bildsam-
keit erziehe. Die Bildsamkeit, d.h. die spezifische Bestimmung des Menschen, macht es
nach Benner erforderlich, Erziehung — mit Fichte ausgedriickt — als ,,Aufforderung zur
Selbsttétigheit* zu konzipieren (vgl. Benner, 1987/2009, S. 781{T).

Wenn Benner dem Menschen eine finale, d.h. normativ zu verstehende Bestimmung
zuschreibt, so stellt sich die Frage, wie dies begriindet ist. Eine traditionelle Antwort lau-
tet, dass die Nadur des Menschen seine Bestimmung fundiert. Der damit vorausgesetzie
normative Naturbegriff ist klar zu unterscheiden vom naturwissenschaftlichen Naturver-
stindnis, das normativ entleert ist. Es ist deutlich festzuhalten, dass Benner sich nicht ex-
plizit auf eine normative Naturvorstellung verlisst. Er scheint selbst der Ansicht zu sein,
sich radikal vom teleoclogischen Naturdenken geltst zu haben. Andererseits stellt er keine
alternative Deuotung seiner Idee der menschlichen Bestimmung bereit.

Wie im Folgenden aufgezeigt werden soll, lassen sich seine Uberlegungen als Fort-
fithrung des ,,bestimmungsphilosophischen Denkens des achtzehnten Jahrhunderts
einordnen, welches seinerseits auf Ideen der antiken Stoa griindet. In dieser Tradition
stehen, wie im ersten Teil deutlich gemacht wird, nicht zuletzt Rousseau und Fichte,
aber auch Kants Denken Hisst sich damit in Verbindung bringen (vgl. Brandt, 2007).
Der zweite Teil wendet sich, vor diesem Hintergrund, wieder Benners Konzeption von
Bildsamkeit zu. Der dritte Teil fragt danach, welche Bedeutung der Begriff der Bild-
samkeit haben kann, wenn er von der bestimmungsphilosophischen Tradition abgekop-
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pelt wird. Letztlich ist dieser Beitrag also vom Bemiihen um eine systematisch befriedi-
gende Konzeption von Bildsamkeit getragen.

1. Natur, Bestimmung, Perfektibilitat

Rousseau schreibt dem Menschen, wie gesagt, die Fahigkeit zu, sich zu vervollkomm-
nen. Das Verstindnis von perfectibilité als einer Eigenschaft, die den Menschen vom
Tier unterscheidet, wirft die Frage nach der perfection auf, also dem erstrebenswer-
ten Zustand der Vollkommenheit. GemaB Benners Interpretation setzt sich Rousseau
mit seinem Konzept der perfectibilité scharf von der teleologischen Denktradition ab:
-Rousseau fiihrte diesen Begriff ein, um mit ihm die teleologische Unbestimmtheit und
Nicht-Perfektheit der Natur des Menschen zu bezeichnen und die dem Menschen mog-
liche Vollkommenheit, vielleicht zum ersten Mal, nicht normativ von einer aufgegebe-
nen ,perfection’ her, sondern deskriptiv als Bildsamkeit im Sinne des spéteren Sprach-
gebrauchs Herbarts [...] zu interpretieren (Benner, 1987/2009, S. 30, Anmerkung 5;
vgl. auch Benner & Briiggen, 1995). Rousseau wird hier als Denker dargestellt, der mit
der auf Platon und Atistoteles zuriickgehenden Tradition der mittelalterlichen Philoso-
phie bricht, indem er den felos aus der Natur austreibt. Der Begriff der Vervollkomm-
nungsfihigkeit verweist demnach zwar noch auf einen moglichen Endpunkt der Voll-
kommenheit, legt aber nicht fest, worin diese Vollkommenheit besteht. In der Tat geben
die einschligigen Textstellen im 2. Discours keinen Anlags, die Idee der perfectibilité in
einem naturteleologischen Sinne zu lesen. Andererseits ist aber unklar, wie diese Idee
mit Rousseaus Naturverstindnis zusammenzudenken ist.

Rousseaus Naturbegriff gibt Rétsel auf. Was etwa ist mit der Aussage gemeint, das
Ziel der Erziehung sei ,,das Ziel der Natur selber”? (Rousseau, 1762/1971, S. 11). Was
ist unter dem ,,Weg der Natur® zu verstehen, der gemilB Roussean nicht verlassen wer-
den sollte? (S. 45). Wie ist die Idee einer ,,Ordnung der Natur* zu deuten (S. 275), der
das Gewissen — gegen alle menschlichen Gesetze — folge?

Ein naturwissenschafiliches Verstindnis des Naturbegriffs scheint man Rousseau
kaum zuschreiben kénnen. Wie Wayne Martin (2007} tiberzeugend darlegt, war Rous-
seau mit dem materialistischen Naturalismus — wie er zu seiner Zeit in Frankreich etwa
von d’Holbach, L.a Mettrie und Helvétius vertreten wurde — durchaus vertraut, ohne
diese Position jedoch zu ibernehimen, Eine Alternative besteht darin, Rousseaus Natur-
begriff als normativ, d.h. teleclogisch zu verstehen. Hier wird man zuerst an den Aris-
totelismus und Platonismus denken, welche die mittelalterliche Philosophie prigten.
Brandt (2007) und Martin (2007) vertreten libereinstimmend die Auffassung, Rousseau
schipfe zwar aus antiken Quellen, orientiere sich aber nicht an den genannten Strémun-
gen, sondern an der Philosophie der Stoa.” Brandt (2007, S. 25; vgl. auch Frede, 2008,

2 Neben stoischen Einfliissen sind in Rousseans Werk vielfdltige Spuren der Philosophie Au-
gustins auszumachen. Stoizismus und Augustinismus bildeten zwei starke — oftmals als ge-
gensdtzlich dargestellte — Traditionen im Frankreich des 17. und 18. Jahrhundert. Rousseau
unternahm es in seinem Werk, diese beiden Denkrichtungen produktiv zusammenzufithren
{vgl. Brooke, 2001).
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S. 138f) erldutert: ,,,Die‘ Natur gerit in der stoischen Philosophie zu einem Gesamt-
subjekt, das es weder bei Platon noch Aristoteles gibt; ,die’ Natur ist geistdurchwirkt,
sie ist gottlich und identisch mit der Vorsehung®. Entscheidend fiir das Verstindnis von
Rousseaus Philosophie, so Martin, sei die stoische Idee, das gute Leben konne nur da-
rin bestehen, gemdss den Vorgaben der Natur zu leben (vgl. Martin, 2007, S. 9): ,,Sequi
naturam®, diese stoische Maxime driickt in der Tat eine von Rousscaus grundlegenden
Ideen aus. Das gleiche kann iiber das Zitat des stoischen Philosophen Seneca gesagt
werden, welches Rousseau dem Fmile voranstellt: ,,Die Ubel, an denen wir leiden, sind
heilbar; wenn wir uns davon befreien wollen, hilft uns die Natur selbst, denn wir sind
zum Gesundsein geboren” (Rousseau, 1762/1971, 8. 3; Seneca, 1976, Buch 2, Kap. 13,
S.172ff). Die Natur erscheint hier als Heilmittel gegen diejenigen Ubel, die gerade da-
raus erwuchsen, dass der Mensch vom naturgemiBen Leben abwich.

Folgt man der von Brandt und Martin vorgezeichneten Interpretationslinie, so stellt
sich die Frage, wie Rousseaus normatives, von der Stoa inspiriertes Naturverstindnis
mit dem Begriff der perfectibilité zusammenzudenken ist. Letzterer scheint die Fahig-
keit des Menschen anzuzeigen, sich vom Gang der Natur zu emanzipieren und etwas
ans sich zu machen, was in seiner Natur nicht schon angelegt ist. Die Idee findet sich
auch im Emile, wo es heilit: ,Ich kenne keinen Philosophen, der so kiihn wire und ge-
sagt hiitte: Hier ist die Grenze, wohin der Mensch gelangen, und die er nicht iiberschrei-
ten kann. Wir wissen nicht, was uns die Natur zu sein erlaubt” (Roussean, 1762/1971,
S. 38). Dies ist eine der Textstellen, auf die sich Benner in seiner Rousseau-Interpreta-
tion beruft. Zentral fiir Rousseaus pidagogisches Denken ist demnach ein nicht-norma-
tives Verstindnis von Bildsamkeit (perfectibilité), welches scharf von der naturteleolo-
gischen Tradition abzugrenzen ist. Dies ist, wenn man den Begriff der perfectibilité iso-
liert betrachtet, plausibel. Problematisch wird es, wenn man darauf eine Gesamtdeutung
von Rousseaus Erzichungsphilosophie aufbaut, welche ein nicht-normatives Verstind-
nis des von Rousseau verwendeten Naturbegriffs impliziert. Geht man diesen Weg, 50
vernachlissigt man all jene AuBerungen Rousseaus, welche die Natur als MaBstab des
Handelns présentieren.

Nimmt man Rousseaus normatives Naturverstindnis ernst, so siellt sich die Frage:
Was kann es fiir den Menschen bedeuten, gemédf seiner Natur zu Ieben, wenn die Na-
tur ihn unbestimmt gelassen hat? Einerseits ist er zu einem naturgemiBen Leben auf-
gefordert, andererseits besitzt er die Eigenschaften der Willensfreiheit und der Bild-
samkeit, die ihm erlauben, sich von den Vorgaben der Natur abzusetzen. Man kénnte
sagen, dass diese Eigenschaften nach Rousseau gerade die spezifisch menschliche Na-
tur ausmachen: Der Mensch ist von Natur aus nicht durch die Natur determiniert, son-
dern kann sich zam Driingen der Natur in ein reflexives Verhiltnis setzen, das zur Frage
fiihrt, ,,Was soll ich tun? Was soll ich aus mir machen?” Im 2. Discours fungieren die
genannten, spezifisch menschlichen Féhigkeiten als Erklirung fiir den moralischen Nie-
dergang der Menschheit. Die Geschichte der Degeneration, d.h. der Entfremdung von
der Natur wird durch Freiheit und Perfektibilitit allererst erméglicht. Die Natur hat den
Menschen freigelassen, und dieser nutzt diese Freiheit, um sich ins Ungliick zu stiirzen,
indem er sich vom naturgeméifBen Leben absetzt. Andererseits bieten Freiheit und Per-
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fekiibilitdt dem Menschen grundsitzlich die Méglichkeit, seine Entwicklung selbstbe-
stimmt zum Guten zu wenden, Die Wende zum Guten kann nach Rousseau nur durch
die Orientierung an der Natur geschehen. Es scheint aber, als konne die Natur, insofern
sie dem Menschen ganz unterschiedliche Entwicklungsmdglichkeiten erbffnet, keine
Orientierung bieten.

Es soll hier nicht weiter untersucht werden, inwiefern es Rousseau gelingt, dieses
Paradox sinnvoll aufzuldsen. Man kdnnte annehmen, dass die an Rousseau anschliefen-
den Aufklirungsphilosophen — wie Kant und Fichte — , nur eine Auflsung gelten lassen
konnten, namlich diejenige, die sich aus einer rigorosen Abwendung von jedem norma-
tiven Verstindnis des Natiirlichen ergibt. Dies jedoch ist, wie Brandt in seiner Studie
aufzeigt, gerade nicht der Fall. Folgt man seinen Ausfithrungen, stehen auch die genann-
ten Autoren unter dem Einfluss der stoischen Philosophie. Das Revival des stoischen
Denkens verbindet sich in Deutschland mit der Frage nach der finalen ,,Bestimmung®
des Menschen, die vom Theologen Johann Joachim Spalding in seinem Buch Betrach-
tung iiber die Bestimmung des Menschen? neu aufgebracht wurde. ,,Wozu bin ich da?,
,-Was ist der Zweck, der Endzweck meines Lebens?”, ,,Was ist meine Bestimmung?“ —
Fragen wie diese, gewissermaflen die Vorlédufer der spiter autkommenden Sinnfrage,
werden im Anschluss an Spaldings Buch breit diskutiert und von professionellen Philo-
sophen aufgenommen: ,,Die Frage nach der Bestimmung des Menschen (...) war in der
zweiten Hilfte des 18, Jahrhunderts von Spalding zu Fichte und Schilegel, von Mendel-
sohn zu Kant, Goethe und Schiller ein Thema der Konversation, der Predigten, der Po-
pularphilosophie und der Spekulation™ (Brandt, 2007, S. 13). Brandts These lautet, dass
die Bestimmungsfrage nicht ein Randthema der kantischen Philosophie ist, sondern de-
ren ,dirigierende[s] Zentrum® (S. 7). Dieser Hinweis erweist sich als Schliissel zum
Verstindnis von Kants Austithrungen zur Pédagogik. Analog zu Rousseau geht Kant ef-
nerseits von der natlirlichen Unbestimmtheit des Menschen aus, schreibt ihm aber arde-
rerseits eine Bestimmung zu, die durch Erziehung zur Entfaltung gebracht werden solle
(z.B. Kant, 1803/1977, A 11). Wahrend das Tier seine Bestimmung erreicht, indem es
seinem Instinkt folgt, ist der Mensch auf seine eigene Vernunft verwiesen: Er muss sich
selbst darum bemiihen, seine Bestimmung zu verwirklichen (A 2). Worin aber besteht
diese Bestimmung? Eine mégiiche Antwort lautet, dass dies gerade nicht feststeht: Der
Mensch hat keine im vornherein festgelegte Bestimmung, sondern muss seine Bestim-
mung selbst wihlen, ohne sich dabei auf einen objektiv vorhandenen Mafistab abstiitzen
zu kénnen. In diesem Sinne kinnte man sagen, der Mensch sei zur Selbstbestimmung
bestimmt.

Die zuletzt gewihlte Formulierung entspricht zwar dem kantischen Denken (Brandt,
2007, S. 15), nicht aber die vorangehende Erliuterung, Wenn der Mensch zur Selbst-
bestimmung bestimmt ist, so bedeutet dies fiir Kant nicht, dass er dazu aufgefordert ist,
sein Leben nach eigenem Gutdiinken zu gestalten. Vielmehr ist er dazu bestimmit, sich
selbstbestimmt den GesetzmiBigkeiten einer verniinftigen Moralitit zu unterwerfen.

3 Dies ist der Titel der Erstausgabe von 1748. Im Jahre 2006 erschien eine Neuedition unter
dem Titel Die Bestimmung des Menschen.
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Die Bestimmung des Menschen besteht darin, sich selbst - mit Hilfe von Erziehung —
von seiner tierischen Natur zu befreien und die Vollkommenheit der verniinftigen Na-
tur zur erreichen, die in einem selbstbestimmten Leben nach Vermunfigesetzen besteht.

Kant steilt damit, wie ich meine, eine Auflésung des Paradoxes bereit, in das sich
Rousseaus Denken hineinmandvriert. Der Preis dieser Aufldsung besteht darin, dass
die Natur des Menschen gewissermafen auseinandergebrochen wird: Dem Menschen
wird eine tierische und eine spezifisch menschliche Natur zugesprochen. Die Idee der
natiirlichen Unbestimmtheit bezicht sich auf die tierische Natur des Menschen: Der
Mensch ist— im Gegensatz zum Tier — in seinem Verhalten nicht festgelegt. Die Idee der
menschlichen Bestimmung hingegen bezieht sich auf die Vernunftnatur des Menschen.
Rousseaus Problem war: Was kann es heifien, naturgemiB zu leben, wenn es gerade das
Spezifikum des Menschen ist, sich von der Natur zu emanzipieren? Kants Antwort lau-
tet, dass der Naturbegritf im zweiten Teil der Frage nicht mit dem Naturbegriff im ersten
Teil verwechselt werden darf: Im zweiten Teil ist die tierische Natur angesprochen, im
ersten st hingegen ist die Vorstellung ausgedriickt, der Mensch solle seiner Vernunfina-
tur gemdf leben. In seiner Anthropologie in pragmatischer Absicht (Kant, 1798/1977,
B 318/A 320) entwickelt Kant die Lehre von den zwei Naturen in expliziter Auseinan-
dersetzung mit Rousseau: Hier stimmt er Rousseau einerseits darin zu, der Mensch sei
von Natur gut, widerspricht ihm aber zugleich hefiig: Die Behauptung einer guten Na-
tur beziehe sich auf die Vernunftnatur des Menschen, seinen ,,intelligiblen Charakter*,
wilhrend das Bose auf die tierische Natur (hier: den ,sensiblen Charakter”) des Men-
schen zuriickgefithrt werden miisse,

2. Benners Prinzip der Bildsamkeit

Als paradox wurde Benners Konzept von Bildsamkeit in der Einleitung angekiindigt,
weil es einerseits auf der Idee der menschlichen Unbestimmitheit fuie, andererseits aber
doch eine Bestimmung des Menschen annehme. Ein gleich geartetes Paradox kann,
folgt man den bisherigen Uberlcgungen, bei Rousseau, Kant und anderen ,neo-sto-
ischen” Autoren der Aufkldrungsepoche ausgemacht werden. Es scheint klar, dass Ben-
ner in diese Tradition eingeordnet werden kann: Er setzt das bestimmungsphilosophi-

4 Die hier verwendete Begrifflichkeit verweist auf die Behandlung des Freiheitsthemas in der
Kritik der reinen Vermunft (Kant, 1781/1977, B 560if./A 532ff). Dem als Noumenon cha-
rakterisierten intelligiblen Charakter wird dort transzendentale Freiheit zugeschrieben, d.h.
die Fihigkeit, eine Kausalketie unabhingig von empirischen Einfliissen anzufangen. An die-
ser Idee entziindet sich die pidagogische Kritik Herbarts (1835/1964, § 1-5), der die Auffas-
sung verirat, dic Vorstellung der transzendentalen Freiheit sei mit dem Begriff der Bildsam-
keit unvereinbar, Dieses Problem kann hier nicht niher diskutiert werden, Es soll lediglich
angemerkt werden, dass die in Kants Anthropologie und Pidagogik prisentierte ,,Zwei-Na-
turen-Lehre” diesem Einwand nicht ausgesetzt ist: Mit Kant kann man ohne weiteres anneh-
men, dass der Mensch die ,, Vernunftsnatur” aus seinen Naturanlagen entwickelt. Unklar ist,
wie diese Sichtweise mit Kants Theorie der Freiheit und Moralitit zusammenzudenken ist
(vgl. dazu auch Moran, 2009 und Giesinger, 2011).



900 Allgemeiner Teil

sche Denken des 18. Jahrhunderts fort und greift in freier Weise auf die kantische L6-
sung des beschriebenen Paradoxes zuriick — die Bestimmung des Menschen liegt in
seiner Selbstbestimmung,

Es wurde eingangs bereits festgehalten, dass sich diese normative Aussage nicht un-
mittelbar aus der Feststellung der biologischen Unterbestimmtheit des Menschen ab-
leiten ldsst. Wie im ersten Teil aufgezeigt wurde, beruht die Idee des Bestimmtseins
zur Selbstbestimmung bei Kant und den von ihm beeinflussten Autoren auf einem nor-
mativen Naturbegriff, den Benner selbst nicht zu akzeptieren bereit ist. Benners man-
gelndes Bewusstsein fiir die normativen Grundlagen seiner Theorie fiihrt unter ande-
rem zur Fehldeutung klassischer Positionen. So schreibt er, wir kdnnten uns ,auf Her-
bart berufen®, wenn wir ,,seinen Begriff der ,Bildsamkeit des Willens zur Sittlichkeit®
als Bestimmisein des Menschen zur Mitwirlung an der menschlichen Gesamtpraxis
[...] fassen™ (Benner, 1987/2009, S. 70). Einerseits schreibt Benner Herbart zu Recht
einen nicht-normativen Begriff von Bildsamkeit zu. Mit dem Begriff der Bildsamkeit
(des Willens zur Sittlichkeit) ist gemiB Herbart die Fahigkeit des menschlichen Wil-
lens gemeint, sich von der ,,Unbestimmtheit zur Festigkeit” zu entwickeln (Herbart,
1835/1964, §3), ohne dass dadurch bereits ein Ziel von Erziehung festgelegt wire. An-
dererseits identifiziert Benner Bildsamkeii mit der Tdee des Bestimmitseins zur Mitwir-
kung an der menschlichen Gesamtpraxis und liest damit eine normative Frziehungsauf-
fassung in diesen piddagogischen Grundbegriff hinein. Mit dicsem Begriff wire dem-
nach bereits vorgegeben, wie und woraufhin wir Kinder zu erziehen haben.

Benner vollzieht mit seinem Gebrauch des Begriffs der Bildsamkeit den Bruch mit
der Tradition, anstatt diese — wie er vorgibt — produldtiv fortzufiihren. Sein bestimmungs-
philosophisches Denken hingegen ldsst sich durchaus auf traditionelle Positionen zu-
ritckfiihren, Das Besondere an seiner Konzeption ist, dass er Bildsamkeit mit der Idee des
Bestimmtseins zur Selbstbestimmung gleichsetzt. Es ist fiir das Versténdnis von Benners
Ausfiihrungen hilfreich, zwischen dem Begriff und dem Prinzip der Bildsamkeit zu un-
terscheiden. Das Prinzip der Bildsamkeit fordert die Anerkennung der Bildsamkeit He-
ranwachsender. Hs ist ein moralischer Grundsaiz, welcher die pidagogische Beziehung
reguliert. Fordert man die Anerkennung von Bildsamkeit, so muss geklért werden, was
unter diesem Begriff zu verstehen ist. Auf Grund des obigen Zitats ist klar, dass Benner
bereits dem Begriff der Bildsamkeit ein normatives Geprige gibt, indem er ihn als Be-
stimmtsein zur Selbstbestimmung definiert. Das Prinzip der Bildsamkeit macht demnach
die Anerkennung des Bestimmtseins zur Selbst- und Mitbestimmung erforderlich.

Das Prinzip der Bildsamkeit besagt, wie Benner (1987/2009) erldutert, ,,dass wir den
der Frziehung Bediirftigen in einer Weise begegnen sollen, dass wir ihnen weder be-
stimmte Anlagen zu- noch absprechen, und auf sie nicht in der Art und Weise einwirken,
in der wir durch Umwelteinwirkungen Wachstums- und Reifungsprozesse bei Pflanzen
und Tieren beeinflussen® (S. 71). Weiter heiilt es: ,,Die eigene Bildsamkeit und die eines
jeden anderen anerkennen bedeutet, positiv gewendet, so auf die Erziehungsbediirftigen
einzuwirken, dass sie bei der Brlangung ihrer Bestimmtheit mitwirken®. Wir sind also
aufgefordert, das Kind weder als genetisch determiniert zu befrachten, noch seine Ent-
wicklung pidagogisch festzulegen. Das bedeutet aber nicht, dass wir auf padagogische
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Einwirkung verzichien sollen. Diese Einwirkung soll jedoch so ausgestaltet werden, dass
sie nicht deterministisch wirkt, sondern das Gegeniiber dazu veranlasst, an seinem eige-
nen Bildungsprozess mitzuwirken und letztlich seine Bestimmung selbst zu bestimmen.

Geht man von einem deskriptiven Begriff von Bildsamkeit als genetischer Unbe-
stimmitheit und Entwicklungsoffenheit aus, so begriindet dieser die Bestimmbarikeit des
Menschen durch Erziehung, impliziert aber nicht schon die Forderung, Kinder zur Mit-
witkung am eigenen Bildungsprozess anzuhalten. Fiir Benner bedeutet Bildsamkeit
nicht Bestimmbarkeit, sondern Bestimmisein zur Selbstbestimmung. Allerdings fiigt er
erginzend an, das Prinzip der Bildsamkeit erkenne ,,die Bestimmbarkeit des Menschen
durch die pidagogische Praxis ausdriicklich an, indem es gerade die Enbestimmtheit
der menschlichen Anlagen zum Ausgangspunkt padagogischer Verantwortung* erhebe.
Es ist — auf Grund dieses Zitats — alles andere als klar, wie Benner die Ordnung der in-
volvierten Ideen genaun sieht. Zu nennen sind folgende Elemente: 1. Das Prinzip der
Bildsamkeit (als Forderung nach der Anerkennung von Bildsamkeit), 2. Der Begriff der
Bildsamkeit (als Bestimmtsein zur Selbstbestimmung), 3. Die Idee der Unbestimmtheit
der Anlagen, 4. Die Idee der pidagogischen Bestimmbarkeit.

Deutlich ist, dass das dritte Elemente das vierte begriindet; Der Mensch ist von der
Natur unbestimmt gelassen worden (d.h. perfektibel in Rousseaus Sinne) und deshalb
pidagogisch bestimmbar (erzichbar), Das Prinzip der Bildsamkeit, so Benner, aner-
kenne die Erzichbarkeit des Menschen, Diese Rede von Anerkennung ist selbstver-
stindlich nicht in einem moralischen, sondern ¢her in einem logischen Sinne — etwa als
Implikation — gemeint. Zugleich fordert das Prinzip der Bildsamkeit die (moralische)
Anerkennung der Bildsamkeit des Kindes, d.h. seines Bestimmtseins zur Selbstbestim-
mung. Gemif Benners Prinzip der Bildsamkeit soll das Kind erstens als pidagogisch
bestimmbar, zweitens als bestimmt zur Mitwirkung an der menschlichen Gesamtpraxis
gesehen werden. In Kontinuitét mit der Tradition steht der erste Aspekt, wobei zu beto-
nen dies, dass Rousseau, Fichte und Herbart Bildsamkeit nicht als Synonym fiir Erzich-
barkeit betrachteten, sondern wohl eher als deren Voraussetzung. Dieser erste Aspekt ist
in Benners Verstindnis von Bildsamkeit von untergeordneter Bedeutung — dominant ist
der zweite. Damit nimmt Benner eine Umdeutung traditioneller Verwendungen des Be-
griffs vor, ohne sich dies bewusst zu machen. Die Konsequenz dieser Neufassung ist,
dass der herkdmmliche Begriff von Bildsamkeit verloren geht: Was zuvor unter Bild-
samkeit verstanden wurde, ldsst sich nun nicht mehr begrifflich fassen.

Benners Transformation von Bildsamkeit in ein moralisches, bestimmungsphiloso-
phisch fundiertes Konzept ldsst es fragwiirdig erscheinen, ob der Begriff tatséchlich —
wie Benner behauptet — als , konstitutiv® fiir pdagogisches Denken und Handeln zu se-
hen ist. Benner macht nur vage Angaben dazu, wie er den Begriff des Konstitutiven ver-
steht (vgl. Benner, 1987/2009, S. 60, Anmerkung 5). Er schliefit an Kant und Humboldt
an, ohne deren Verstindnis des Konstitutiven néher zu erldutern und zu erkliren, wie
sich dieses auf den Bereich des Pidagogischen iibertragen ldsst.” Lehnt man sich an den

5 (Vgl. Benner, 1987/2009, 5. 60, Anmerkung 5). Kants Unferscheidung zwischen Konsti-
tutivem und Regulativem entstammt dem Bereich der Erkenntnistheorie (vgl. z.B. Kant,
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gingigen Gebrauch des Begriffs an, so kann man zu folgendem Verstindnis gelangen:
Gilt ein Prinzip als konstitutiv fiir eine Tétigkeit, so bedeutet dies, dass diese Tatigkeit
durch dieses Prinzip allererst , konstituiert” wird. Sie ist gewissermalBen als ein Handeln
nach diesem Prinzip definiert, Das bedeutet auch, dass das Prinzip in der jeweiligen
Praxis stets implizit vorausgesetzt ist. Benners konstitutive Prinzipien wiren demnach
im pédagogischen Handeln (und Denken) gegeben und wiirden von jedem pidagogisch
Handelnden zumindest implizit anerkannt. Ein Handeln, welches nicht diesen Prinzi-
pien folgt, kénnte nicht als padagogisches gelten.

Ein derartiges Verstindnis von Benners konstitutiven Prinzipien steht in einem
Spannungsverhiltnis zur Tatsache, dass diese Prinzipien bereits ein bestimmtes Erzie-
hungsideal umreiBen. Dies gilt sowoh! fiir das Prinzip der Bildsamkeit, als auch fiir das
komplementire Prinzip der Aufforderung zur Selbsttitigkeit. Fasst man diese Prinzi-
pien als konstitutiv im genannten Sinne, so bedeutet dies, dass all jene Handlungswei-
sen, welche ihnen widersprechen, nicht als erzieherisch zu klasgsifizieren sind. Benners
Prinzipien scheinen erstens gewisse traditionelle Frziehungs- und Unterrichisformen,
sowie zweitens bestimmte Ziele von Erziehung und Bildung als nicht-pidagogisch dar-
zustellen.

Zur Verdeutlichung des ersten Punktes kann eine Entgegnung Benners auf Ein-
winde Alfred Langewands (2003) herangezogen werden, die sich gegen Benners Ge-
brauch von Fichtes Prinzip der Aufforderung zur Setbsttitigkeit richten:

Die von Fichte propagierte neue Erziehung fordert den Lernenden (...) keineswegs,
wie Langewand meint, in volliger Absehung von einem Etwas nur zur Tatigkeit auf,
sondern sie fordert zu einer Titigkeit im Hinblick auf ein Etwas auf, aber so, dass
dieses Etwas nicht direkt intendiert, sondern vermittelt iber die Selbsttitigkeit des
Lernenden hervorgebracht wird. (Benner, 2003, S. 295)

Das Prinzip der Aufforderung zur Selbsttitigkeit wird hier als Ausdruck einer neuen Er-
zichung genommen, welche die afte ersetzen soll. Allein dies wirft die Frage auf, ob die
herkémmliche Erziehung nicht als Frziehung zu charakterisieren ist.

Wie Benner mit Fichte erldutert, ist die neue Erziehung — wie die alte — auf die
Hervorbringung von , Etwas* gerichtet. Wihrend letztere dessen Hervorbringung ,,di-
rekt intendiert®, ist dies bei ersterer nicht der Fall: Hier soll das intendierte Etwas indi-
rekt — {iber die Selbsttitigkeit des Lernenden — erreicht werden. Damit konnte gemeint
sein, dass die Lernenden die thnen vermittelten Wissensbestinde oder Werthaltungen
nur dann aufhehmen kénnen, wenn sie mental selbsttitig werden und in diesem Sinne
an ihrem eigenen Bildungsprozess mitwirken. So gesehen wiirde die Formel von der
Aufforderung zur Selbsttitigkeit nichts weiter bedeuten, als dass Lemende nicht als pas-

1781/1977, B 692/A 664), wilrend Humboldts Rede von einem ,historischen Apriori im
Kontext der Sprachphilosophie steht (vgl. dazu Benner, 1990/2003, 8. 131). Die folgenden
Anmerkungen sind v.a. von John Searles (1969/1971, 8. 54ff.) Unterscheidung konstitutiver
und regulaiiver Regeln inspiriert.
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sive Objekte pidagogischer Einwirkung zu sehen sind. Sofern Benners Prinzip in dieser
Weise zu verstehen ist, eriibrigt sich der hier vorgebrachte Einwand.

Die obige Erlduterung des Prinzips ldsst sich aber auch anders deuten: Die Idee der
indirekten Hervorbringung des gewiinschien Etwas kénnte so verstanden werden, dass
den Lemenden nicht direkt mitgeteilt wird, was sie wissen oder tun sollen. Vielmehr
werden sie dazu angeregt, es selbsttitig herauszufinden. Mit Selbsttitigkeit ist hier mehr
gemeint als mentale Aktivitit — mehr als Verstehen oder Akzeptieren. Hier kommen ei-
gene Entscheidungen und Handlungen des Lernenden ins Spiel, welche vom pédagogi-
schen Akteur angestofien, aber nicht vorgegeben werden. Der Lernprozess beruht damit
ein Stiick weit auf selbstbestimmier Tatigkeit des Lemenden. Dies ist bei herkdmmii-
chen pidagogischen Praktiken wie direlkter Belehrung oder moralischem Tadel nicht
der Fall. Zwar kénnen auch Belehrung oder Tadel als Anstoss fiir selbsttitiges Lernen
wirken. Gewohnlich aber verbindet sich mit diesen Praktiken die Intention, Lernenden
etwas direkt beizubringen. Wenn aber padagogisches Handeln, welches mit direkten In-
tentionen verkniipfi ist, nicht unter die Formel der Aufforderung zur Selbsttitigkeit fall,
so bedeutet dies, dass dieses Erzichungsverstindnis nur einen Teil dessen abdeckt, was
gew0hnlich unter pidagogischem Handeln verstanden wird.

Damit komme ich zum zweiten Punkt: Gemafl den von Benner festgelegten konstitu-
tiven Prinzipien pddagogischen Handelns wiren alf jene Handlungsweisen, die nicht auf
die Entwicklung der Selbstbestimmungsfihigkeit, sondem beispielsweise auf die Ein-
fithrung des Kindes in ein vorgegebenes System religitser Glaubenssétze zielen, nicht
als padagogisch zu klassifizieren. Konservative oder fundamentalistische Christen und
Muslime wenden sich pegen die Vorstellung, die 6ffentliche Schule habe Heranwach-
sende zu einem kritischen Umgang mit iiberlieferten Wertvorstellungen zu befihigen.
Sofern man die AufTassung vertriti, Selbstbestimmung impliziere die Fihigkeit zu kriti-
schem Denken, widerspricht diese Haltung Benners konstitutiven Prinzipien. Das heit:
Wer seine Kinder zur unkritischen Akzeptanz einer bestimmten Lebensform bewegen
will, erzieht sie damit nicht falsch, sondern gar nicht. Dies steht dem géngigen Sprach-
gebrauch entgegen und hat zur Folge, dass digjenigen sozialen Konflikte, die herkémm-
licherweise als Konflikte um die richtige oder gute Erziehung gedeutet werden, in De-
batten dariiber transformiert werden, was {iberhaupt unter Erziehung zu verstehen ist.

6 Nur am Rande soll erwihnt werden, dass auch unier liberalen Denkern umstritten ist, inwie-
fern die Schule im liberaldemokratischen Staat die Fihigkeit zur personlicher Autonomie
und kritischem Denken zu frdern hat: Gemiil John Rawls (1993/1998) oder William Gals-
ton (1995) ist die Wertschiitzung persdnlicher Autonomie Teil einer quasi-religidsen Welian-
schavung, die keinen Anspruch darauf erheben kann, den liberalen Staat und sein Bildungs-
system zu dominieren. Demgegeniiber stellt es Benner (in einem mit Stephanie Hellekamps
verfassten Lexikonartikel) als unkontroverse Wahrheit dar, dass cs im liberalen Staat ,eine
einzipe Tugend® gebe, die allgemein akzeptiert werden kénne und deren Entwicklung staat-
lich zu fordern sei: Alle Kinder sollen zu ,,einem dogmen- und vernunfikritischen Selberden-
ken und -urteilen” erzogen werden (Benner & Hellekamps, 2005, 5. 970).
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3. Bildsamkeit ohne Bestimmung

Obwohi der Begriff der Bildsamkeit oder Perfektibilitiit von Autoren gepragt wurde, die
gemif Brandt in die bestimmungsphilosophische Tradition eingeordnet werden kon-
nen, ist er nicht direkt von der Idee einer finalen Bestimmung des Menschen abhéngig.
Jede Erlduterung des Begriffs muss von der Feststellung der natiirlichen Unbestimmt-
heit ausgehen. Diese Feststellung allerdings 14sst sich in unterschiedlicher Weise néher
bestimmen.

Erstens kann sie — wie bereits Rousseau andeutet — sowohl als Willensfreiheit, als
auch als Perfektibilitit erldutert werden. Zweitens ist zwischen der Perfektibilitit der
Menschheit als ganzer (phylogenetische Bildsamkeit) und der Bildsamkeit des Indivi-
duums (ontogenetische Bildsamkeit) zu unterscheiden.

Betrachten wir den ersten Punkt: Rousseau erldutert nicht, inwiefern die beiden
Fihigkeiten aufeinander bezogen sind. Setzt Perfektibilitit Willensfreiheit voraus oder
kann es Perfektibilitit ohne Willensfreiheit geben? Ist mit der Idee der Willensfreiheit
bereits die Idee der Perfektibilitit gegeben? Klar ist, dass Rousseau die beiden Fihig-
keiten nicht gleichsetzt. Ebenso klar ist aber, dass sich die beiden Fahigkeiten — geméf
Rousseaus Vorstellung — im Menschen verbinden; Der Prozess der Vervollkommnung
wird demnach von willensfreien Personen getragen. Willensfreiheit eréffnet dem Indi-
viduum die Méglichkeit, sich von den Impulsen der Natur zu distanzieren und sich zu
fragen, welche Handlung die richtige ist. Anders gesagt: Sie erlaubt dem Menschen, sei-
nen Willen von Griinden bestimmen zu lassen, die er selbst als giiltig akzeptiert.” Das
Tier tut, was seine ,,Natur* oder sein ,,Instinkt* ihm vorgibt, der Mensch hingegen kann
durch Reflexion einen Willen ausbilden, der sein Handeln in eine Richtung lenkt, wel-
che nicht biologisch vorbestimmt ist.

Durch Erfahrungen, Uberlegungen oder Diskussionen und Handlungen, die sich aus
alldem ergeben, entwickelt der Mensch sein Wissen und Kdnnen weiter. Anstatt Wissen

7 Esistim vorliegenden Kontext nicht méglich, ausfiihrlich auf unterschiedliche Verstindnisse
von Willensfreiheit einzugehen und in diesem Rahmen Rousseaus (und Kanfs) Auffassung
vom freien Willen zu charakterisieren. Die soeben urnrissene Position schlieBt an Rousscaus
Formulierungen im 2. Discours an und kann mit der Auffassung John Lockes (1690/2000,
Bd. I, Buch II, Kap. 21) in Verbindung gebracht werden. Eine einflussreiche Neuformulie-
rung von Lockes Position stammt von Harry Frankfurt (1971/1981), dessen Grundidee in den
vergangenen Jahren im deutschen Sprachraum in unterschiedlicher Weise weiterentwickelt
wurde (vgl. z.B Habermas, 2006; Nida-Riimelin, 2005; oder Bieri, 2001). Innerhalb der Pad-
agogik greift Dietmar Langer (2009) auf ein solches Verstdndnis des freien Willens zurlick.
Oftmals wird angenommen, dass dieser Ansatz es erfaubt, die Kompatibilitit von Willensfrei-
heit and Determinismus zu verteidigen. Sofern dies der Fall ist, impliziert dies jedoch nicht
die Vereinbarkeit von piidagogischer Determination und Freiheit. Im Unterschied zu den ge-
nannten Autoren (und zu Locke) verkniipft Rousseau bereits im 2. Discours — und noch deut-
licher im Glaubensbekenntnis des savoyischen Vikars (1762/1971, S. 293) — seine Konzep-
tion von Willensfreiheit mit einem duoalistischen Konzept des Menschen. Im Glaubensbe-
kenntnis bringt er die Idee der Freiheit zudem mit der Vorstellung eines ersten Impulses ohne
vorhergehende Ursache in Verbindung. Hier klingt Kants Konzept der transzendentalen Frei-
heit an.
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von Kénnen (d.h. Fihigkeiten oder Kompetenzen) zu unterscheiden, kénnte man auch
von zwei Arten von Wissen sprechen — propositionalem und performativem Wissen. Der
Mensch lernt erstens, dass die Dinge so und so sind, und zweitens, wie man gewisse Té-
tigkeiten richtig ausfithrt (vgl. Ryle, 1949/1969, Kap. 2; sowie Seel, 2006). Beide Arten
des Lemens haben normativen Charakter in dem Sinne, dass sie mit der subjektiven Ak-
zeptanz von Giiltigkeit (Richtigkeit, Wahrheit, Angemessenheit) verbunden sind (vgl.
Giesinger, 2009). Lernen, wie man richtig addiert, impliziert die Akzeptanz gewisser
Regeln, welche bestimmen, worin das richtige Addieren besteht. Lernen, dass Pottwale
Fleischfresser sind, impliziert die Anerkennung der Wahrheit dieser Aussage. Nach die-
sem Modell besteht die Bildsamkeit des Menschen darin, dass er fihig ist, sein System
normativer Festlegungen stets weiterzuentwickeln: Dies gilt einerseits fiir das mensch-
liche Individuum, andererseits fiir die Menschheit als ganze.

Phylogenetische Bildsamkeit bezeichnet die Eigenschaft der Menschheit und
menschlicher Gesellschaften, ihre Vorstellungen dessen, was wahr, richtig oder wertvoll
ist, fortzuentwickeln. Diese Entwicklung wird von individuellen Handlungen ebenso
getragen wie von kollektiven Prozessen, die nicht der Kontrolle einer einzelnen Person
unterstehen, Ein Beispiel fiir letzteres ist die Entwicklung der Sprache, die zwar von in-
dividuellen Sprechern getragen, als ganzes aber nicht von diesen kontrolliert wird. Die
Rolle von Erziehung besteht darin, Heranwachsende in eine bestehende Lebensform
einzufithren und allenfalls dazu zu befdhigen, sich an der Fortentwicklung des jeweili-
gen Systems normativer Festlegungen zu beteiligen.

Dies setzt die Vorstellung ontogenetischer Bildsamkeit voraus, d.h. die individuelle
Fihigkeit, neue normative Festlegungen — d.h. neue Griinde fiir Handlungen und Uber-
zeugungen - auszubilden. Betrachtet man das Kind als willensfreies und selbstbestim-
mungsfihiges Wesen, so stellt sich die Frage, inwiefern es sclbst diesen Prozess der
. Vervollkommnung® vorantreiben kann und soll, Andererseits fragt es sich, inwiefern
die kindliche Entwicklung durch pidagogische (Fremd-)Bestimmung geférdert werden
kann und soll. Als bildsames Wesen ist das Kind sowoh! fihig zur selbstbestimmten
Entwicklung als auch erzichbar, Die Vorstellungen der willensfreien Selbstbestimmung
und der erzieherischen Fremdbestimmung stehen in einem Spannungsverhilinis zuei-
nander.

Die Gegeniiberstellung von Selbstbestimmung und Erziehung erinnert an einen zen-
tralen Gedanken Benners: Benner sicht den Menschen einerseits als pidagogisch be-
stimmbar, andererseits als dazu bestimmt, den eigenen Bildungsprozess selbsttiitig vo-
ranzutreiben. Die Praxis des Erziehens kann sich darauf verlassen, dass pidagogische
Einwirkung mdglich ist, hat sich aber auf Grund der besonderen Bestimmung des Men-
schen darauf zu beschrinken, das Gegeniiber zur Selbsttitigkeit aufzufordern. Damit
16st Benner das moralische Kompatibilititsproblem zwischen Erziehung als Fremdbe-
stimmung oder Einwirkung und der Vorstellung, das Kind sei zur Selbst- und Mitbe-
stimmung bestimmt.

Die obigen Uberlegungen, in denen ein Spannungsverhiiltnis zwischen Freiheit und
Erziehung festgestellt wurde, bewegen sich demgegeniiber nicht bereits auf einer mo-
ralischen Ebene. Das Problem ist, inwiefern der Mensch als willensfreies Wesen pid-
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agogisch bestimmbar ist. Einerseits scheint Willensfreiheit der pddagogischen Einfluss-
nahme eine faktische Grenze zu setzen. Andererseits ist fraglich, ob die Willensfreiheit
des Kindes gewahrt bleibt, sofern die erzieherische Fremdbestimmung erfolgreich ist.
Kurz; Entweder ist das Kind frei, dann aber ist es nicht erziehbar, Oder es ist erzichbar,
kann aber nicht als willensfrei gesehen werden (dazu ausfiihrlicher Giesinger, 2010).
Hinter diesen dilemmatischen Formulierungen steht die Auffassung, dass sowohl die
Annahme der Willensfreiheit des Gegeniibers, als auch seine Erziehbarkeit als konsti-
tutiv fiir padagogisches Handeln zu sehen sind. Damit werden gewisse Handlungswei-
sen als nicht-pidagogisch ausgeschlossen: Dies gilt zum Beispiel fiir den Versuch einer
direkten kausalen Einwirkung auf das Kind, welche dieses ohne seine Mitwirkung um-
gestalten will.

Diese Formulierung gemahnt wiederum an &hnliche Aussagen Benners: Bildsamkeit
bedeutet fiir Benner das Bestimmisein zur Mitwirkung am eigenen Bildungsprozess.
Daraus ergeben sich bei Benner bestimmte moralisch-pédagogische Forderungen. Dies
gilt fiir die alternative Betrachtungsweise nicht: Die Willensfreiheit des Kindes voraus-
zusetzen, bedeutet nicht, ihm eine Bestimmung zuzuschreiben und auf dieser Basis ge-
wisse Erzichungsmitiel und -ziele als unangemessen auszuschliefen.

Im Folgenden méchte ich kurz umreifien, inwiefern Tadel als vereinbar mit der Frei-
heit des Willens betrachtet werden kann.® Dabei stiitze ich mich auf den bereits ein-
gefithrten Begriff von Willensfreiheit: Die willensfreie Person lisst sich nicht von na-
tiirlichen Impulsen und Wiinschen treiben, sondern stellt sich die Frage, welche ihrer
Wiinsche und Uberzeugungen als Griinde fiir ihr Handeln tangen. Sie ist fiei, insofern
sie letztlich das will, was sie fiir richtig hilt. Sie ist unfrei, wenn sie einen Willen aus-
bildet, der ihren Wertvorstellungen und Uberzeugungen nicht entspricht. In diesem Fall,
so konnte man sagen, entspricht ihr faktisches Entscheiden und Handeln nicht dem, was
sie wirklich will und ist deshalb nicht frei, Wie kann eine Person, die in diesem Sinne
frei ist, erzogen werden? Die Antwort lautet: Indem sie kommunikativ dazu veranlasst
wird, bestimmte Erwégungen als Griinde fir ihr Tun zu akzeptieren. Pidagogisches
Handeln ist demnach als normative Kommunikation zu fassen, als Versuch, gegeniiber
dem Heranwachsenden etwas zur Geltung zu bringen. Der Erfolg von Erziehung héngt
in dem Sinne von der Mitwirtkang des Kindes ab, als sie nicht wirken kann, ochne dass
das Kind die ihm prisentierien Erwigungen als Griinde akzeptiert. Die Praxis des mo-
ralischen Tadelns kisst sich vor diesem Hintergrund als Versuch interpretieren, das Kind
zur Akzeptanz moralischer Griinde zu bewegen, indem man ihm zunichst die Unange-
messenheit seines bisherigen Handelns vor Augen hilt. Tadel schaltet die Fretheit des
Gegeniibers nicht aus, weil es diesem offensteht, sich der normativen pddagogischen
Botschaft zu verschlieBen und weiterhin in der Weise zu handeln, die der Erzieher als
falsch darstellt.

Es ist zu betonen, dass die damit vorausgesetzte basale Idee von Willensfreiheit von
anspruchsvolleren Konzepten von Selbstbestimmung zu unterscheiden ist, deren Kom-

8 Vgl. dazu auch Langer (2009), der jedoch primir an der Frage interessiert ist, wie Menschen
zur Willensfreiheit erzogen, nicht wie sie als willensfreie Wesen erzogen werden kdnnen.
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patibilitit mit pidagogischer Fremdbestimmung im Einzelnen gepriift werden miisste.
So impliziert basale Willensfreiheit nicht das Vorhandensein eines stabilen normati-
ven Selbstverstindnisses, d.h. eines kohdrenten Systems von Wertvorstellungen und
Uberzeugungen, welche dem Handeln eine klare Richtung geben (vgl. Schapiro, 1999)
Ebenso wenig ist Willensfreiheit notwendigerweise mit der Féhigkeit verkniipft, sich
kritisch mit bereits akzeptierten normativen Festlegungen zu beschéftigen und das
cigene Selbstverstindnis fortzuentwickeln. Willensfreiheit bildet allerdings die Grund-
lage fiir die Entwicklung eines stabilen Selbstverstindnisses und selbstkritischer Rati-
onalitét.

Fassen wir zusammen: Das Kind als bildsam zu beschreiben bedeutet nach den hier
vorgestellten Uberlegungen, es als fihig zum Aufbau und zur Weiterentwicklung ei-
nes Systems normativer Festlegungen zu betrachten. Der Begriff der Erziehbarkeit fillt
nicht mit dem Begriff der Bildsamkeit zusammen, setzt diesen aber voraus: Erziehbar
ist das Kind auf Grund seiner Empfinglichkeit fiir normative Kommunikation. Erzie-
hung meint entsprechend eine spezifische Form der Kommunikation normativer An-
spriiche. Erzichung spricht das Gegentiber als willensfreie und bildsame Person an. Das
Ziel der Erzichung besteht darin, das Gegeniiber zu veranlassen, aus freien Stijcken
nach den Griinden zu handeln, die ihm durch pddagogische Kommunikation nahege-
bracht werden.

4. Zum Schiluss

Der Begriff der Bildsamkeit, der in der deutschen Alltagssprache nicht geldufig ist, hat
cinen festen Platz in der pddagogischen Fachsprache. Allerdings ist sein Gebrauch nicht
einheitlich, und oftmals bleibt seine Bedeutung diffus.” In seiner vielbeachteten Allge-
meinen Pddagogilk unternimmt Benner den Versuch, dem Konzept ein klares Geprige
zu geben. Benners Argumentation ist primér systematisch ausgerichtet, erhebt aber zu-
gleich den Anspruch, in Kontinuitit mit wesentlichen Positionen modemer Piadagogik
zu stehen. Wie in diesem Betitrag aufgezeigt wurde, ist Letzteres in gewisser Weise der
Fall: Erstens setzt Benner die bestimmungsphilosophische Tradition des 18. Jahrhun-
derts fort, welche die stoische Idee der natiirlichen Bestimmung in spezifisch aufklire-
rischer Weise transformiert hat. Zweitens hilt er zu Recht fest, Rousseau und Herbart
hiitten den Begriff der Bildsamkeit (perfectibifité) nicht in normativer Bedeutung ver-
wendet. Das Problem ist jedoch, dass Benner selbst das Konzept in bestimmungsphilo-
sophischer Weise umdeutet, ohne dies transparent zu machen. Dies fithrt zu einer Ver-
armung der pidagogischen Fachsprache, da nun fir dasjenige, was traditionell unter
Bildsamkeit verstanden wurde, kein Begriff mehr vorhanden ist. Benners normative

9 In einem mit Friedhelm Briiggen verfassten Lexikonartikel hilt Benner fest, der Begriff
der Bildsamkeit werde ,,in der pidagogischen Fachsprache zur Bezeichnung der Erziehbar-
keit und Selbstbestimmungsfihigkeit des Menschen verwendet” (Benner & Briiggen, 2004,
5. 174).
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Fassung des Konzepts lisst es zudem fraglich erscheinen, ob dieses — wie von ihm an-
genommen — als konstitutiv fiir pidagogisches Denken und Handeln zu betrachten ist.
Der dritte Teil des Beitrags umreifit eine mogliche Alternative zu Benners Gebrauch
des Begriffs der Bildsamkeit. Der damit verkniipfte Anspruch entspricht demjenigen
Benners: Das Konzept der Bildsamkeit soll im Anschluss an traditionelle Positionen er-
lautert und als konstitutives pidagogisches Konzept etabliert werden, Unier Bildsam-
keit soll demmnach die Fihigkeit von Personen verstanden werden, ein System normati-
ver Festlegungen aufzubauen und weiterzuentwickeln. Bildsamkeit ist insbesondere zu
unterscheiden von einer Art von Formbarkeit oder Plastizitit, die auch Objekten der Na-
tur zukommen kann. Es ist demnach konstitutiv fiir pidagogisches Handeln, das Gegen-
iiber nicht als formbares Objekt von Einwirkungen, sondern als willensfreies und bild-
sames Subjekt zu sehen, welches fiir pidagogische Kommunikation empfinglich ist.
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Abstract: According to Dietrich Benner, the use of the concept of perfectibility (or Bild-
samkeit) distinguishes modern pedagogy from the tradition of teleological thinking. This
view Is contrasted by the fact that Benner himself operates with the idea of a final vocation
(Bestimmung}) of the human being in his definition of perfectibility. it is shown in this paper
that in ascribing to children the vocation to participate in human practice, Benner joins a
line of tradition that can be traced back to Rousseau, Kant, and Fichte, but nevertheless
misses the traditional meaning of perfectibility. In the final part of this paper, the author
proposes an understandig of perfectibility that takes up the traditional usage of the term
and contrasts it to Benner's account.
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Noht: Ressourcen von Bitdung 911

Arnd-Michael Noh!

Ressourcen von Bildung

Empirische Rekonstruktionen zum biographisch situierten Hintergrund trans-
formativer Lernprozesse

Zusammenfassung: In der qualitativen Bildungsforschung wurde die Unterscheidung
zwischen Kontinuierlichen Lern~ und diskontinuierlichen Bildungsprozessen empirisch
wie theoretisch Gberzeugend ausgearbeitet. Aus welchen Ressourcen Bildung ver-
standen als Subjektivierung durch die Transformation von Lebenscrientierungen indes
schopft, wird in dem Beitrag erdrtert. In Abgrenzung zu Ausstattungs- und Linearitdtsmo-
dellen zeigt der Autor anhand der dekumentarischen Interpretation mehrerer narrativ-
biographischer interviews, wie sich in Lebensgeschichten divergente Erfahrungskom-
plexe anldsslich einer inspirierenden Situation verbinden und zur Ressource eines Bil-
dungsprozesses werden.

Die Unterscheidung zwischen Lernen und Bildung — ersterem als kontinuierlichem Er-
werb von Wissen und Konnen und letzterem im Sinne der Subjektivierung durch die
Transformation von Lebensorientierungen — ist in der qualitativen Bildungsforschung,
aber auch in der US-amerikanischen Erwachsenenbildung, breit diskutiert worden. We-
der in der theoretischen Reflexion noch in den empirischen Untersuchungen fanden in-
des die Ressourcen Beriicksichtigung, ans denen heraus sich solche Bildungsprozesse
entfalten. Dzher soll in diesem Beitrag — neben einer grundlagentheoretisch-methodo-
logischen Erdrterung des Gegenstandes — anhand einer Reihe von narrativen Interviews
der Frage nachgegangen werden, welche biographisch situierten Ressourcen fir den
Bildungsprozess von Bedeutung sind. Deutlich wird in diesen empirischen Rekonstruk-
tionen, dass sich keine gerade Linie von spezifischen Erfahrungen zum Bildungsprozess
ziehen lisst. Vielmehr entsteht die Bildungsressource erst in der Verbindung durchaus
gegensiitzlicher Erfahrungskomplexe, die je fiir sich genommen keine Ressourcen sind.

Zundchst wird der bislang nur angedeutete Bildungsbegriff herausgearbeitet (1.) und
die Randstindigkeit der Beschiftigung mit Ressourcen von Bildung anfgezeigt (2.).
Nach einer theoretisch-methodologischen Auseinandersetzung mit der Frage, wie Res-
sourcen transformativer Bildungsprozesse empirisch analysierbar sind (3.), werden
dann jene ungewohnlichen Konstellationen biographischer Erfahrung rekonstruiert, die
als nicht-lineare Ressourcen von Bildungsprozessen gelten kdnnen (4.).!

1 Fr ihre konstruktive Kritik an einer fritheren Version dieses Aufsatzes mochte ich den ano-
nymen Gutachter(inne)n dieser Zeitschrift sowie Sarah Thomsen und Florian von Rosenberg
danken,
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