MARKUS ENDERS

Die philosophischen Bildungs-Lehren von Romano Guardini
(1885 — 1968) und Gustav Siewerth (1903 = 1963) und ihre
Relevanz fiir die Zukunft der menschlichen Bildung in Europa

1. Romano Guardini als Bildungstheoretiker?
Zur textlichen Grundlage der Bildungslehre Romano Guardinis

Romano Guardini ist nicht als Pddagoge und Bildungstheoretiker bekannt,
sondern als bedeutender Religionsphilosoph und christlicher Theologe
sowie als Zeitkritiker von hohem Rang. Es iiberrascht daher selbst gute
Kenner seines Denkens, in fachlich einschlidgigen Ubersichtsdarstellungen
sowie Textsammlungen der Pddagogik und der Bildungstheorien des
20. Jahrhunderts auch jeweils einen Abschnitt bzw. ein Kapitel iiber Guar-
dini zu finden, worauf der monographische Forschungsbeitrag von Ber-
thold Gerner zur Wirkungsgeschichte der Bildungslehre Guardinis auf-
merksam gemacht hat. Gerner ist es auch, der auf den Umstand hinweist,
dass es zwar ,unter den zahlreichen gréBeren und kleineren Schriften
Guardinis ... weder eine ,Bildungslehre‘ noch viel weniger eine
,Erziehungslehre‘, erst recht keine ,Pddagogik‘ im wissenschaftlichen Ver-
stand“!, aber immerhin einen gréBeren Aufsatz mit dem Titel ,,Grundle-
gung der Bildungslehre“ gibt, der erstmals in der von Guardini mit her-
ausgegebenen Zeitschrift Die Schildgenossen 1928 erschien, dann in
Guardinis zu seinem 50. Geburtstag 1935 erschienene Aufsatzsammlung
Unterscheidung des Christlichen aufgenommen wurde und im Jahre 1953
vom Werkbund-Verlag in Wiirzburg in der neu begriindeten Reihe Welt-
bild und Erziehung erstmals selbstindig verdffentlicht wurde und dann
dort bis 1965 sieben Auflagen erfahren hat, um schlielich vom Matthias
Griinewald-Verlag in Mainz in seiner bekannten Topos-Taschenbuchreihe
im Jahre 2000 noch einmal nachgedruckt zu werden. Fiir einen Aufsatz,
dessen Thematik in Guardinis Schriften vereinzelt geblieben ist, obwohl
sich sein Autor mit ihr in einer ganzen Reihe universitdrer Lehrveranstal-
tungen in der Zeit zwischen dem Wintersemester 1926/27 und dem Win-
tersemester 1928/29 sowie in zahlreichen Vortrigen wihrend der zweiten

! Berthold GERNER, Guardinis Bildungslehre. Beitrdige zur Wirkungsforschung (Ertrige

der Forschung, Bd. 225), Darmstadt 1985, 2.



Hilfte der zwanziger Jahre des 20. Jahrhunderts intensiv beschiftigte,? ist
dies eine erstaunliche Wirkungsgeschichte.

2. Grundziige der Bildungslehre Guardinis

Worum genau geht es in Guardinis kleiner Schrift Grundlegung der Bil-
dungslehre’ und inwiefern besitzt die Bildungslehre Guardinis eine Rele-
vanz auch fiir unsere zeitgeschichtliche Diskussion iiber Ziele, Wesens-
und Funktionsbestimmungen des Bildungsbegriffs in Europa?

2.1 Die Zielsetzung von Guardinis Schrift ,, Grundlegung
der Bildungslehre

Die Zielsetzung und Aufgabenbestimmung dieser kleinen Schrift kann
man bereits ihrem Untertitel entnehmen: Es handelt sich bei Guardinis
Grundlegung einer Bildungslehre um einen ,,Versuch einer Bestimmung
des Pddagogisch-Eigentlichen*. Sie fragt daher nach dem Sachgrund der
»relativen Autonomie* der paddagogischen Arbeit bzw. der pddagogischen
Kategorie als solcher und damit nach der ,,Wesensbestimmung des Spezi-
fisch-Pddagogischen® (15).

2.2 Die anthropologischen Grundlagen von Bildung und Erziehung — Das
zweifache Spannungsverhdltnis im menschlichen Dasein:Die Spannung
zwischen Méglichkeit und Wirklichkeit in der ,, Form des Werdens* und

zwischen Selbstwerdung und Gegenstands- bzw. Welt-Bezug

Die Wesensbestimmung des Pddagogischen koénne, so Guardini, primér
nicht in den duBeren Bedingungen des menschlichen Lebens, d.h. vor al-
lem in den Anforderungen seiner Umwelt, begriindet liegen. Es gibt zwar
duflere Herausforderungen wie etwa die den Kindern auferlegte Notwen-
digkeit der Erfiillung ihrer Schulpflicht oder auch die erwachsenen Eltern
auferlegte Pflicht zur verantwortlichen Erziehung ihrer eigenen Kinder
und bei Lehrern auch der ihnen beruflich anvertrauten Schiilerinnen und

? Hierzu vgl. ausfiihrlich Berthold GERNER, Guardinis Bildungslehre, 46 ff.

® Vgl. Romano GUARDINI, Grundlegung der Bildungslehre. Versuch einer Bestimmung
des Pddagogisch-Eigentlichen, Mainz 8. Aufl. 2000 (einfache Seitenangaben beziehen
sich in diesem Kapitel auf diese Ausgabe).
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Schiiler, die den Erziehungs- und Bildungsprozess veranlassen, diese ge-
niigen aber nicht, um das Wesen des Pddagogischen zu bestimmen.

Primir ist nach Guardini die relative Autonomie des Pddagogischen viel-
mehr anthropologisch begriindet, und zwar in einer Wesensbestimmung
des menschlichen Lebens, die er die ,,Form des Werdens* (19) nennt. Un-
ser menschliches Leben bestehe in der Form des Werdens, indem das, was
unsere individuelle, besondere, eigentiimliche Personlichkeit bestimmt,
nicht bereits vom Beginn unseres Lebens an fertig ausgeprigt ist, sondern
sich erst im Laufe unserer Lebenszeit entwickelt.* Das von Guardini damit
gemeinte anthropologische Grundgesetz der (Seinsnotwendigkeit der)
Entwicklung oder Entfaltung unserer Personlichkeit kann auch mit der
folgenden beriihmten Sentenz des frithgriechischen Chorlyrikers Pindar
zum Ausdruck gebracht werden: ,,Werde, der du bist, indem du lernst*®.
Selbstwerdung durch Lernen ist demnach das Lebensgesetz des irdischen,
d.h. raum-zeitlich und geschichtlich existierenden Menschen. Das Lernen
aber ist nichts anderes als die Aneignung eines Bildungs- bzw. Erzie-
hungsprozesses.

In diesem lebendigen Werdeprozess vollzieht und verwirklicht sich unsere
je individuelle Personlichkeit auch und wesentlich durch unser eigenes
Mittun, unsere Arbeit an uns selbst, sodass wir zu jener Personlichkeit
werden, die wir wesenhaft sind und daher auch in unserer Lebensgeschich-
te werden wollen. In diesem Prozess liegt daher fiir Guardini wortlich eine
erste dialektische Spannung: ,Die Selbigkeit des werdenden Individuums
ist gespannt aus der eigenen Méglichkeit in die eigene Wirklichkeit” (20).
Diese spannungsvolle Differenz zwischen der Moglichkeit und der Wirk-
lichkeit unserer je einmaligen Personlichkeit aber tendiert zu ihrem Aus-
gleich, indem sie ein ,,zielgerichtetes Geschehen (ebd.), d.h. ein Werden,
aus sich hervortreibt. Dieses Werden aber ist unsere Lebensaufgabe und
besteht grundsétzlich in nichts anderem als in einem Erziehungs- und Bil-
dungsprozess, der uns aus einer mdglichen, d.h. noch unentfalteten, zu
einer wirklichen, d.h. entfalteten, freien, selbstbestimmten Personlichkeit
werden ldsst.

Doch noch eine zweite dialektische Spannung liegt nach Guardini im wer-
denden Leben der menschlichen Person, die er im Gefolge Soren

¢ Vgl. Romano GUARDINI, Grundlegung der Bildungslehre, 19f: ,Unser Leben besteht

in der Form des Werdens. Das, was zu sein mein Wesen ausmacht, bin ich nicht von
vornherein, sondern ich werde es im Laufe der Zeit.*

* Vgl. PINDAR, Pythien I, 72.
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Kierkegaards® grundsitzlich als ein lebendiges Gegensatz-Verhiltnis zwi-
schen Subjektivitit und Objektivitdt, Individualitit und Allgemeinheit,
Natiirlichkeit und Ausgerichtetsein auf eine iibernatiirliche Vollkommen-
heit und Vollendung versteht: Es handelt sich dabei um die dialektische
Spannung zwischen unserem natiirlichen Streben nach Selbstwerdung als
dem Ziel und Zweck unseres irdischen Lebens und unserem Verwiesensein
auf Gegenstidndliches und Welthaftes als Mittel und Instrument zur Ver-
wirklichung dieser unserer Selbstwerdung. Romano Guardini bringt dieses
Spannungsverhéltnis prdgnant zum Ausdruck:

»lch kann nicht ich selbst werden, wenn ich mich nicht hingebe an das,
was ich nicht bin, an den Gegenstand. Leben ist immer ,etwas leben® ...
Ich kann mich selbst lebend nur verwirklichen, wenn ich iiber mich hin-
ausgehe zu dem, was ich nicht bin: zu den Dingen, zu den Menschen, zu
den Ideen, zu den Werken und Aufgaben* (21).

Dieses Andere kénne mir aber nur dann wirklicher ,Gegenstand‘ werden,
wenn ,,ich es zum Inhalt meines Lebens mache. Wenn ich es also nicht
objektiv stehen lasse, sondern ,subjektiviere, in mein Leben hereinziehe*
(ebd.).

Dieses dialektische Spannungsverhiltnis zwischen der Selbstwerdung und
dem Gegenstands- bzw. Welt-Bezug des menschlichen Daseins bringt
ebenfalls notwendigerweise eine Bewegung hervor, durch die es zu einem
Ausgleich, einer Synthese zwischen beiden Seiten kommt: Diese Bewe-
gung ist die des Hinlibergehens des Individuums aus sich selbst heraus und
zum jeweiligen ,Gegenstand‘ hin, in dem die menschliche Person dann
kurzzeitig verweilt: ,,Jene Bewegung, in welcher ich den Gegenstand er-
fasse; an ihm und fiir ihn arbeite. Eben darin komme ich zu mir selber*
(22).

Worin genau besteht nun der Zusammenhang zwischen diesen beiden in
der menschlichen Natur selbst begriindet liegenden Spannungsverhéltnis-
sen mit der Bildung und Erziehung des Menschen?

Der gesamte Bildungsimpuls des Menschen beruht nach Guardini auf die-
ser doppelten Dialektik und ihren Bewegungsrichtungen. Den Bildungs-
impuls, d.h. das wesenhafte Streben bzw. die natiirliche Suche der
menschlichen Person nach Bildung, bestimmt Guardini daher zusammen-

6 Vgl. S6ren KIERKEGAARD, Die Krankheit zum Tode, tibersetzt und mit Glossar, Bibli-
ographie sowie einem Essay ,Zum Verstdndnis des Werkes‘ hg. v. Liselotte Richter,
Hamburg 2. Aufl. 1995, 13: ,Der Mensch ist Geist. Aber was ist Geist? Geist ist das
Selbst. Aber was ist das Selbst? Das Selbst ist ein Verhiltnis, das sich zu sich selbst
verhilt; ... Der Mensch ist eine Synthese von Unendlichkeit und Endlichkeit, von Zeit-
lichem und Ewigem, von Freiheit und Notwendigkeit, kurz, eine Synthese. Eine Synthe-
se ist ein Verhiltnis zwischen zweien.*
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fassend als einen ,,Antrieb, jenen Ubergang aus dem Lebendig-Mdglichen
ins Lebendig-Wirkliche zu férdern; sein Wesen und die Weisen seines
Vollzugs zu verstehen. Zu verstehen, inwiefern der Weg zur Selbstwer-
dung durch die Hingabe an die Gegenstinde geht; zu erkennen, welche
Gegenstdnde im Chaos der Gegenstidndlichkeiten die ,richtigen‘ sind. Zu
erkennen, wie Werde-Bewegung und Hingabe-Bewegung einander bedin-
gen und tragen und so fort“ (22).

Der gesuchte Ausgleich der beiden Spannungen aber ist bei einem Lebe-
wesen stets gefdhrdet. Denn er kann falsch vor sich gehen, so dass das
Lebewesen krank werden und infolge dessen sogar sterben kann. Dabei
besteht die folgende zweifache Relation: Je hoher ein Lebewesen im
Seinsrang steht, desto komplizierter sind seine Sicherheitsorgane, die auf
der Ebene des animalischen Lebens auch ,Instinkte‘ genannt werden; je
komplizierter aber seine Sicherheitsorgane ,,der Orientierung, der Aus-
wahl, des Selbstschutzes, der Anpassung und des Ausgleiches“ (23) be-
schaffen sind, desto groBer ist folglich seine Gefihrdung und seine Ver-
letzlichkeit. Im Vergleich zu dem rein animalischen, tierischen Leben aber
ist das menschliche Sein noch viel gefdhrdeter und verletzlicher. Denn die
natiirliche Sicherheit des animalischen Triebzusammenhangs wird beim
Menschen von seiner Freiheit durchbrochen.” Die Freiheit des Menschen
aber besteht nach Guardini in dessen ,,Selbstzugehorigkeit®, die von uns in
doppelter Form erfahren werde: Zum einen in der Selbstzugehorigkeit der
Wahl: ,in jenem Vorgang also, worin ich mich liber meinen Seinsbestand
erhebe und aus Uberschau, aus wigendem Vergleich fiir eine Moglichkeit
des Handelns entscheide* (24).

Der Freiheitscharakter dieses Vorgangs liegt demnach in dem mir bzw.
dem jeweiligen Subjekt zugehorigen Vermdgen zur Entscheidung bzw. zur
Wahl einer Handlungsmdéglichkeit.

Zweitens liegt die Selbstzugehorigkeit auch in dem, was Guardini die
Selbstzugehorigkeit ,,des Wesensausdrucks® nennt. Darunter versteht er
das Vermdgen, das eigene innerste Wesen in konkreten Akten moglichst
eindeutig und klar ausdriicken zu konnen. Beide menschliche Vermdgen
aber sind in einer anderen, noch stirkeren Weise gefihrdet als der Instinkt
im animalischen Leben: Der frei Wéhlende kann sich tduschen und irren

" Vgl. Romano GUARDINI, Grundlegung der Bildungslehre, 26: ,Und was die Wirkun-
gen der Instinkte anlangt, so haben sie im freien Wesen nicht die natiirliche Sicherheit
des Tieres. Die Freiheit durchbricht den selbstverstidndlichen Triebzusammenhang. Wohl
hat sie die Aufgabe, ihn nicht zu zerstoren, sondern auf (sc. die) héhere Ebene zu heben.
Das aber ist erst Ziel. Bis dahin beunruhigt sie ihn auch, ja macht ihn unsicher. Der
sichernde Schutz der Instinkte ist im freien Wesen in Frage gestellt.”



und er kann sogar seinen eigenen Untergang wollen. Gleiches gilt auch fiir
die Freiheit des Wesensausdrucks, die mein Wesen verfehlen und verstel-
len, ja sogar in sein Gegenteil verkehren kann. Gefdhrdet wird die Freiheit
auch von dem Unabédnderlichen, etwa in der Erfahrung ihres
Eingeschrinktseins durch metaphysische und natiirliche Notwendigkeiten
wie die Endlichkeit der eigenen Existenz oder durch Krankheiten und
durch schicksalshafte Notwendigkeiten wie Unfélle und schmerzhafte,
zweckwidrige Widerfahrnisse sowie allgemein durch auferlegtes Leid. Die
Einsicht in unabénderliche Notwendigkeiten als einen Gegenspieler der
Freiheit aber ist bereits ein Akt der Freiheit, ist bereits Ausdruck und Er-
scheinungsform von Geist. Denn Selbstzugehorigkeit ist ein spezifisches
Wesensmerkmal des Geistes, der ein von Freiheit und Notwendigkeit be-
stimmtes Selbstverhiltnis darstellt, wie Guardini im impliziten Anschluss
an Kierkegaards berithmte Definition des Geistes in dessen Schrift
,Krankheit zum Tode“ ausfiihrt.® Aus dieser geistigen Grundverfassung
des menschlichen Seins, aus der Personalitdt des Menschen aber gehe des-
sen Bildungsimpuls letztlich und eigentlich hervor. Denn Person-Sein
bedeute, sich selbst besitzender, einmaliger und einzigartiger Geist zu
sein, der danach strebt, sein eigenes, individuelles Wesen durch Bildung
auszudriicken bzw. zu entfalten und dadurch sich selbst in Zeit und Ge-
schichte zu verwirklichen.’

SchlieBlich ist in Guardinis Anthropologie der Mensch als Person auch
und ganz wesentlich Adressat und Empfinger eines iibermenschlichen,
gottlichen Anrufs und Anspruchs, der ihn in seine Existenz ruft und sich
ihm in seiner irdischen Lebensgeschichte offenbart, ihn in Jesus Christus
unmittelbar anspricht und in Anspruch nimmt, und zwar ein- fiir allemal
und damit jeden Menschen zu jeder Zeit. In der gottlichen Offenbarung
aber wird dem Menschen mit der Person Jesu Christi gezeigt, wie er in
bestmoglicher Weise zu leben hat, wird ihm ein vollkommenes Vor-Bild
gegeben, an dem sich nicht nur eine dezidiert christliche Bildung, sondern
nach Guardini auch jede weltliche, sich autonom gerierende Piddagogik
ausrichten soll, wenn sie den Menschen zu seiner bestméglichen Lebens-
gestalt durch Bildung und Erziehung verhelfen will:

8 Vgl. Romano GUARDINI, Grundlegung der Bildungslehre, 28: ,.Eins ist vor allem klar

— das aus Freiheit und Unabénderlichkeit bestimmte Verhéltnis kann nicht naturhaft
sein. ... Es ist ein Verhéltnis, das aus Geist hervorgeht. ... Das, was in dieser Weise sich
selbst gehoren kann, ist der Geist.* Bei S6ren KIERKEGAARD vgl. hierzu die in Anm. 6
zitierte Stelle.

° Vgl. Romano GUARDINI, Grundlegung der Bildungslehre, 29: ,Person ist sich selbst
besitzender Geist. Sich selbst besitzend in der Eigengehorigkeit des Bewuftseins und
der Freiheit; in der Eigengehérigkeit des einmaligen Soseins. Person ist Einmaligkeit.*
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»Es ist ein groteskes Spiel, anzunehmen, Gott sei, aber pidagogisch zu
tun, als sei Er nicht. Er ist; und eine Bildungslehre, die von ihm absieht,
endet in einem mehr oder weniger verschleierten Bankerott. Ist Gott in die
Geschichte eingetreten; ist Christus der Sohn Gottes; geht von ihm eine
neue Wirklichkeits- und Wertordnung der Gnade aus, dann gilt das alles
auch fiir die Bildungswelt* (32).

Daher beschlieSt Guardini diesen zweiten, die anthropologischen Grund-
lagen menschlicher Bildung und Erziehung legenden Abschnitt seiner
Grundlegung einer Bildungslehre mit dem vielzitierten Satz: ,,Das Prob-
lem der Pddagogik ist aus dem Biologischen bis ins Theologische ge-
spannt. Sie ist eine jener Wissenschaften, die durch alle Bereiche des Sei-
enden hindurchgelagert sind“ (33).

2.3 Das Wesen der Bildung und die Bestimmung
der ,,pddagogischen Kategorie*

2.3.1 Drei unzureichende Begriffsbestimmungen
menschlicher Bildung

Im zentralen dritten Abschnitt seiner Grundlegung einer Bildungslehre
beantwortet Guardini seine Grundfrage nach dem Wesen der Bildung und
nach der damit verkniipften Bestimmung der piddagogischen Kategorie.
Dabei geht er methodisch ex negativo vor, indem er zunéchst drei héufig
vorkommende Definitionen des Bildungsbegriffs aufgreift und als unzu-
reichend aufweist. Der erste dieser drei Begriffe bestimmt Bildung als ein
umfassendes, allgemeines, wertorientiertes Wissen. Diesem klassisch-
antiken Bildungsverstindnis liegt die Uberzeugung zugrunde, dass das
Erkennen der ,edelste und spezifisch menschliche Akt* (38) sei und dass
das Wissen des Rechten auch ein Handeln gemél diesem Wissen mit sich
fithre (vgl. ebd.).

An diesem gleichsam szientifisch-kognitiven Bildungsbegriff kritisiert
Guardini, dass er mit einem Missverstidndnis des theoretischen Wissens als
einem zugleich willens- und handlungsbestimmenden Wissen behaftet sei.
In Wahrheit aber fithre das Wissen keineswegs notwendigerweise ein ihm
entsprechendes Handeln mit sich. Vielmehr neige die theoretische Sphire
dazu, ,,sich abzusondern und das wirkliche Leben sich selbst zu iiberlas-
sen®“ (39), gleichsam nach der Devise: Das Wissen geniigt sich selbst und
die bose Welt bleibt drauBen.

97



Doch auch an einem ethischen Bildungsbegriff, der Bildung als ,,Formung
des Tuns, des Wollens, der Gesinnung“ (ebd.) bzw. als ,Vertiefung, Ent-
wicklung, Veredelung des Herzens* (ebd.) und als ,,Prdgung von Charak-
ter* (ebd.) versteht, iibt Guardini Kritik: Die Verabsolutierung des sittli-
chen Werts der Bildung gehe zu Lasten des kulturellen Reichtums des
gebildeten Menschen, denn ein sittlich hochstehender Mensch miisse noch
kein gebildeter Mensch sein. '’

SchlieBlich moniert Guardini auch an dem &sthetisch-gattungsmafigen
Bildungsbegriff, der Bildung als ,,gesundes menschliches Sein“ (ebd.), als
HLhatiirliche Kraft und Tiichtigkeit* (ebd.) und damit als biologisch-
dsthetischen Wert versteht, dessen Einseitigkeit, die mir bei diesem biolo-
gisch-dsthetischen Bildungsbegriff allerdings noch ungleich mehr gegeben
zu sein scheint als bei den beiden anderen Bildungskonzepten. Denn man
kann erfahrungsgemifB auch gebildet sein, wenn man die Gesundheit und
mit ihr die natiirliche Spannkraft und Tiichtigkeit verloren hat.

An der Negativfolie dieser drei unzureichenden Bildungsbegriffe, und
zwar des kognitiven, des ethischen und des dsthetisch-gattungsmiBigen
Bildungsbegriffs, will Guardini verdeutlichen, dass echte Bildung das
rechte, ihm angemessene Bild-Sein des Menschen offenbar mache und
damit zeige, ,,dass der Mensch aus einem Bild heraus gestaltet sei“ (42).
Wenn demnach das Bild-Sein des Menschen und damit der Bildbegriff
»die Grundlage der pddagogischen Kategorie* (51) darstellen soll, worin
besteht dann eigentlich das rechte Bild-Sein des Menschen? Wird durch
eine solche bislang nur behauptete und nicht auch einsichtig begriindete
»apriorische Norm des konkreten (sc. menschlichen) Seins“ (ebd.) die
pddagogische Arbeit nicht unter einen heteronomen Zwang gestellt, der sie
festlegt und einengt und ihr damit ihre (relative) Autonomie raubt?
Angesichts eines solchen prima facie nicht unberechtigt erscheinenden
Einwands miissen wir daher fragen, was Guardini unter dem rechten Bild-
Sein des Menschen genauer versteht.

1% vgl. Romano GUARDINI, Grundlegung der Bildungslehre, 39: ,,Aber: Der sittliche
Wert, so in den Mittelpunkt geriickt, hat eine eigentiimlich verarmende Wirkung. Die
betonte Vorherrschaft des Moralischen macht menschliche wie kulturelle Fiille verkiim-
mem.*
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2.3.2 Der Bildbegriff Guardinis, dessen Anwendung auf das Sein des Menschen
und auf die Wesensbestimmung der Bildung

Das ,,Bild* ist fiir Guardini expressis verbis ein irreduzibles ,,Grundpha-
nomen® (43), das einen anschaubaren Gestaltcharakter und damit auch
einen Ganzheitscharakter besitzt. Ein ,,Bild“ zu sein, bedeutet daher, eine
aus vielen verschiedenen Momenten komponierte, harmonisch geordnete,
artspezifisch vollkommene, anschaubare ,,Gestaltganzheit (46) der We-
sensbestimmungen eines (individuell) Seienden zu sein. Denn fiir ,,das
Individuum ist ,Bild‘ der Inbegriff seiner Wesensbestimmungen® (43).
Diese Gestaltganzheit stellt sowohl das ,,Seinsbild*“ (43), d.h. die Struktur
der konkreten Existenz eines Individuums, als auch zugleich dessen
Wertbild dar, ,,sofern es ausdriickt, wie dieses Seiende sein soll, um voll
es selber und damit wertgerecht zu sein“ (43). ,,Bild“ in diesem Sinne ist
daher ,,Seinsgesetz und WertmaBstab zugleich® (46).

Als ein solches aber ist Bild-Sein auf den verschiedenen Seinsstufen der
welthaften Wirklichkeit in unterschiedlicher Weise realisiert: ,,im Leblo-
sen — etwa in einem Atom oder in einem Kristall — erscheint es als starrer
Zwang. Das bildverwirklichende Geschehen ist (sc. hier) eindeutige Re-
sultante berechenbarer chemisch-mechanischer Ursachen“ (44). Im Unter-
schied hierzu besitzt die bio-psychische Gestaltganzheit einen anderen
Bildcharakter. Denn fiir die Struktur und Funktionsweisen des lebendigen
Organismus ist eine Grenze und auch dadurch bedingte Spannung zwi-
schen AuBerem und Innerem, d.h. zwischen den #uBeren und daher objek-
tivierbaren und messbaren physiologischen und neurologischen Vorgéngen
im Korper einerseits und den inneren psychischen Bewegungen der sinnli-
chen Wahrnehmung, der Empfindung, der sinnlichen Vorstellung ohne
Wahrnehmungskorrelat sowie des Triebes andererseits konstitutiv. Wah-
rend die Gestaltganzheit des anorganischen, leblosen Bildes wie etwa die
des Steines durch rein materielle Vorgédnge vollstindig determiniert ist,
besitzt die beseelte Gestaltganzheit des bio-psychischen Bildes das ihr
immanente natiirliche Vermégen der — klassisch-traditionell formuliert —
Selbstbewegung bzw. in Guardinis Sprache: der lebendigen Initiative, die
auf Selbsterhaltung und Selbstbehauptung ausgerichtet ist. Dieses, das
Bild-Sein von Lebewesen auszeichnende Vermdgen der ,lebendigen Initia-
tive' ,,zieht eine qualitative Grenze zwischen dem Leblosen und dem Le-
bendigen* (45), d.h. zwischen fremdbewegten und selbstbewegten Entiti-
ten.

Diese qualitative Grenze zwischen fremdbewegtem und selbstbewegtem
Seienden wird, so Guardini, auf der Seinsstufe des menschlichen Bild-
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Seins noch sehr viel grofler. Denn mit dessen Geistbesitz erweitere sich
die Spannung zwischen Innen und AuBen, weil der Geist in seiner freien,
selbstbewegten Kommunikation und Kultur stiftenden Initiative aus sich
selbst gleichsam hervortreten und sich dabei durch die schopferische For-
mung und Gestaltung natiirlicher Entitdten selbst manifestieren und aus-
driicken und zugleich in sich zuriickkehren bzw. bei sich selbst bleiben,
von sich selbst wissen und sich selbst bestimmen konne. Dass die mensch-
liche Person auf Grund ihres Geistbesitzes das Vermodgen der Selbstzuge-
horigkeit sowie das Wesensmerkmal der Einmaligkeit besitzt, ldsst sich
bereits philosophisch, d.h. rein rational, begriinden. Wenn Guardini diese
Einmaligkeit jeder menschlichen Person aber mit ihrer Geschopflichkeit,
ihrem Gerufensein in das (irdische) Leben bei ihrem eigenen Namen durch
Gott begriindet, verldsst er die philosophische Begriindungsebene und geht
zu einer christlich-theologischen Begriindung des menschlichen Bild-Seins
iiber."" Fir diese aber ist die Gotteben- bzw. Gottabbildlichkeit des
menschlichen Bild-Seins charakteristisch: GemiB diesem jiidisch-christ-
lichen Verstdndnis der menschlichen Gottebenbildlichkeit ist das Bild-
Sein des Menschen Abbild seines maligebenden und insofern normativen
Vorbildes, des Bildes Gottes selbst. Diese schopfungsméBig gegebene
theonome Bestimmung des personalen Bild-Seins des Menschen erfdhrt
ihrerseits noch eine Vertiefung durch die gldubige Annahme der
christlichen Offenbarung, durch welche dem Christen ,,die lebendige Hei-
ligkeit Gottes im Bilde Christi als Bestimmung seines wiedergeborenen
Seins, und als Aufgabe seines christlichen Tuns zugewiesen* (47) wird.
Durch diese gnadenhaft geschenkte Vertiefung des natiirlichen Bild-Seins
des Menschen wird der Ausgangspunkt der lebendigen Initiative des Men-
schen durch dessen eigene Innerlichkeit hindurch in das sich ihm mittei-
lende trinitarische Leben Gottes hinein verschoben und damit die Span-
nung zwischen der materiell-korperlichen AuBenseite des menschlichen
Bildes und seiner ihm immanenten und zugleich transzendenten Innen-
sphire bis zum AuBersten ausgedehnt.'

"' vgl. Romano GUARDINI, Grundlegung der Bildungslehre, 46 f: ,Die Tatsache, daB

der Geist als Person sich selbst gehort, gibt dem menschlichen Bild noch einmal einen
besonderen Charakter: den der Einmaligkeit, ausgedriickt im Namen. Das Wesen des
Menschen ist auf Einmaligkeit geprégt. Es ist benennbar, anrufbar, deshalb, weil es von
seiner Begriindung her, ontisch, benannt, angerufen ist. Damit stehen wir im Religidsen.
Der Geist ist als Einzelner geschaffen; als solcher benannt; von Gott.*

12 vgl. Romano GUARDINI, Grundlegung der Bildungslehre, 47: ,War schon im gottge-
schaffenen Geist das Bild des Menschen ,Ebenbild Gottes®, so vertieft sich dieses Ver-
héltnis noch einmal im Bereich der Gnade. Durch sie wird dem Erldsten die lebendige
Heiligkeit Gottes im Bilde Christi als Bestimmung seines wiedergeborenen Seins, und
als Aufgabe seines christlichen Tuns zugewiesen. Dadurch wird jene Spannung noch
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Unter Zugrundelegung dieser Grundziige des menschlichen Bild-Seins
muss es daher nach Guardini die Aufgabe der Pddagogik sein, herauszu-
finden, wie das individuelle Bild-Sein jedes einzelnen erziehungs- und
bildungsbediirftigen Menschen beschaffen ist, um ihn durch die Anwen-
dung angemessener, zielfilhrender Erziehungs- und Bildungsmethoden
darin zu fordern und zu unterstiitzen, sein Bild-Sein, d.h. die Gestaltganz-
heit seiner allgemeinen und seiner individuellen Wesensbestimmungen,
bestmdglich zu verwirklichen. Das ,Material® dieser Bildverwirklichung
ist und bleibt daher ,das Menschsein und Menschenleben mit all seinen
Kréften, Dingen, Vorgidngen, Beziehungen usw* (49 f.).

2.3.3 Die vom ,,Bildgefiihl* vorausgesetzte Weltanschauung und die ihr
entgegengesetzte, bildlose Weltanschauung

Auch wenn das Bild-Sein nach Guardini, wie wir sahen, ein ,,irreduzibles
Grundphdnomen* darstellt, so erkennt er doch hellsichtig, dass jene ,,pd-
dagogische Haltung, die vom Bildgefiihl ausgeht® (52), eine basale Welt-
anschauung voraussetzt, der zufolge es zwei allgemeine Prinzipien der
endlichen Wirklichkeit gebe, deren Wechselbestimmung fiir alle konkreten
Gestalten einschlieBlich ihres Werdens und Bestehens ursédchlich sei: Die
beiden Seinsprinzipien von Form und Fiille. Denn alle als Bilder, d.h. als
Gestaltganzheiten, subsistierenden Entitdten seien durch die Prdgung von
,Fille“, d.h. von gleichsam materieller Formempfinglichkeit bzw. auf-
nahmebereiter Fruchtbarkeit, durch das Form, Gestalt und Struktur verlei-
hende Prinzip entstanden, seien das jeweils konkrete Resultat der konkre-
ten Vereinigung dieser beiden Prinzipien. Dabei werden diese beiden
Seinsprinzipien, wie Guardini in einer allerdings hochst ungenauen geis-
tesgeschichtlichen Reminiszenz anmerkt, als ,,die Ubersetzungen des Ab-
soluten ins Endliche” (53) verstanden, die pluralen Formprinzipien als die
Ideen in der platonischen und auch in der aristotelischen Tradition des
abendldndischen Denkens und ebenfalls in beiden Traditionen die Fiille —
gemeint ist das an sich selbst gestaltlose, aber formbare Materieprinzip —
als ,,Abbild der Fruchtbarkeit und Tiefe Gottes* (53). Mit anderen, prig-
nanten Worten: Der Gestaltcharakter des Bildes setzt ein einheitliches
Formprinzip und sein Ganzheitscharakter setzt ein Vielheitsprinzip als
Entfaltungsbasis des Formprinzips konstitutiv voraus.

einmal und endgiiltig ausgeweitet: Der Ausgangspunkt der Initiative liegt durch den
Menschen hindurch im Heilswillen Gottes selbst; in Seinem sich mitteilenden Leben: in
der Bewegung Seiner Gnade: ,Ich lebe, doch nicht ich, sondern Christus lebt in mir.*
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Dieser klassisch-traditionellen, in Antike, Mittelalter und Renaissance
dominierenden, gleichsam eikophilen, d.h. bildorientierten, Weltanschau-
ung stehe aber seit der antiidealistischen Existenzphilosophie des 19.
Jahrhunderts eine individualistische und pluralistische Weltanschauung
diametral gegeniiber, welche die konkreten Einzelwesen als die letzten,
irreduziblen Bausteine der Wirklichkeit betrachte und daher die Existenz
allgemeiner Seinsprinzipien genauso ablehne wie die von Bildern in der
Bedeutung idealer, normativer Wesensgestalten. Dem entspreche ihr dy-
namisches Verstdndnis der menschlichen Person und ihrer weltlichen
Existenzweise: ,,Person besteht in der sittlichen Bewiltigung dieser Exis-
tenz. Also darin, daB ich dies mein Dasein anerkenne und in Verantwor-
tung iibernehme. Die Selbstiibernahme ist die Person. Und mit der Energie
und Reinheit dieser Ubernahme wichst oder fillt das MaB der Personali-
tdt“ (54). Dabei agieren die individuellen Personen stets in einzelnen,
einmaligen Situationen, denen sie begegnen und in denen sie sich zu be-
wihren haben. Das Daseinsgefiihl dieser modernen Weltanschauung ,,ist
betont endlich. Es kennt kein unmittelbares Abbildungsverhédltnis zum
Absoluten. Es ist durchaus relativ; in gewissem Sinne zufillig. ... Das
Endliche ist das Einzig-Gegebene. Absolutes ist inkommensurabel. Kein
Weg, nicht einmal der der Analogie, fiihrt hiniiber. Nur das paradoxe Mo-
ment der Grenze ist da, mit seiner geheimnisvollen Doppelseitigkeit, in
welcher das Nein zugleich irgendwie ein Ja enthélt, ohne dafl aber sein
Inhalt ausgesprochen werden konnte* (57). ,,Vollendung gibt es hier nicht.
Es gibt eine Sehnsucht nach ihr. Sie findet aber im irdischen Dasein keine
Erfiillung. Sie ist nur Hoffnung, die aber inhaltlich das Handeln in nichts
bestimmt. Sie ist eschatologisch® (58). In dieser bildlosen Weltanschau-
ung kann es, so Guardini, keine Bildung im eigentlichen Sinne dieses
Wortes geben, sondern nur eine Erziehung, und zwar eine ,,Erziehung des
Menschen zur restlosen Annahme seiner Endlichkeit* (58). Guardini nennt
diese Erziehung auch ,,Erziehung zur Wirklichkeit im tragischen Sinne des
Wortes“ (ebd.). Denn das Ziel dieser Erziehung sei Bewidhrung durch
Wahrung der eigenen Authentizitdt im endlichen Leben. Sich selbst durch
alle Anfechtungen und Versuchungen hindurch bis zum sicheren Ende treu
zu bleiben, sei die Maxime dieser modernen Lebensweise. '

13 Zu Guardinis héchst eindringlicher und einpragsamer Charakterisierung dieses mo-
dernen Daseinsgefiihls, das er am reinsten im Denken Séren Kierkegaards ausgedriickt
findet, vgl. Romano GUARDINI, Grundlegung der Bildungslehre, 57 f.: ,Dieses Daseins-
gefiihl ist betont endlich. Es kennt kein unmittelbares Abbildungsverhéltnis zum Abso-
luten. Es ist durchaus relativ; in gewissem Sinne zufillig. ... Das Endliche ist das Ein-
zig-Gegebene. Absolutes ist inkommensurabel. Kein Weg, nicht einmal der der Analo-
gie, fiihrt hiniiber. ... Vollendung gibt es hiernicht. Es gibt eine Sehnsucht nach ihr. Sie
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2.3.4 Die Notwendigkeit einer Verbindung der bildmetaphysischen
mit der existenzphilosophischen Bestimmung der paddagogischen Kategorie —
ein Exkurs zu den bildungspolitischen Vorgaben der
politisch Verantwortlichen in unserer Zeit

Nach den Ausfilhrungen Guardinis zur bildlosen Weltanschauung exis-
tenzphilosophischer Herkunft konnte es scheinen, als ob er diese aus der
modernen Weltanschauung seiner Bestimmung der dem erziehungsbediirf-
tigen Menschen angemessenen pddagogischen Kategorie ausscheiden wol-
le — doch dieser Anschein triigt, weil Guardini das Eigenrecht des moder-
nen, existenzphilosophisch bestimmten Verstidndnisses des menschlichen
Daseins durchaus erkennt und anerkennt. Denn Begegnung mit dem Un-
vorhersehbaren und Bewidhrung — in dem erlduterten Sinne dieses Wortes
— gehoren zweifelsohne wesentlich zur Lebenserfahrung und zur sittlichen
Selbstbestimmung des modernen Menschen, der sich nur bewdhren kann,
wenn er sich selbst, seine eigene Individualitdt und die Endlichkeit seines
irdischen Lebens, immer wieder anzunehmen versteht. Die existenzphilo-
sophischen Bestimmungen der Begegnung und der Bewéhrung reichen zur
Definition der pddagogischen Kategorie aber nicht aus, sondern sie sind
nach Guardini ergédnzungsbediirftig durch die beiden bildmetaphysischen
Bestimmungen der padagogischen Kategorie, durch das Bild-Sein und die
Bildung. Dieses Komplementaritdtsverhéltnis zwischen beiden Typen,
dem bildmetaphysischen und dem existenzphilosophischen Typ, in der
Bestimmung der padagogischen Kategorie, begriindet Guardini wie folgt:

Die eher dynamische, existenzphilosophische Bestimmung des Pddagogi-
schen enthiillt die Gefahr des metaphysischen Bildbegriffs: ,,dafl er sta-
tisch zu werden droht und dann die Bewegung ldhmt. DaB} er dazu neigt,
ein inhaltlich festgelegtes Bild, einen Kanon aufzustellen, damit (sc. aber)
die Initiative schwicht, das Werden des Neuen unterbindet. Dal} er geneigt
ist, das Allgemein-Typische mit dem Wertvollen gleichzusetzen und so
das Wirkliche, Einzel-Einmalige zu entwerten: das konkrete Ding zu ent-
werten gegeniiber dem Begriff; das Individuum gegeniiber dem Typus; die
Person gegeniiber der Idee; die Tat gegeniiber dem ProzeB und so fort* (59

findet aber im irdischen Dasein keine Erfiilllung. Sie ist nur Hoffnung, die aber inhalt-
lich das Handeln in nichts bestimmt. Sie ist eschatologisch. Von hier aus gibt es iiber-
haupt keine Bildung. Von hier aus gibt es nur eines: Die Erziehung des Menschen zur
restlosen Annahme seiner Endlichkeit. Die Erziehung dazu, das Dasein in seinem frag-
mentarischen, zufélligen, unvollkommenen Charakter anzunehmen. Die Erziehung zur
Wirklichkeit im tragischen Sinne des Wortes. Die Erziehung zum mannhaften
Entgegenschreiten; zum Wagnis; zum Zusammentreffen mit dem Augenblick; zu dessen
Bewiltigung. Ziel der Erziehung ist die Bew4hrung.*
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f.). Die grofte Gefahr der metaphysischen Bildvorstellung und des ihr
entsprechenden Bildungskonzepts aber ist der titanische Versuch, einen
perfekten Menschen formen zu wollen, einen Halbgott.

Dieser Gefahr der bildmetaphysischen Bestimmung des Padagogischen
steht auf der anderen Seite dieses komplementdren Gegensatzverhéltnisses
die entgegengesetzte Gefahr der existenzphilosophischen Bestimmung der
pddagogischen Kategorie gegeniiber: Es ist dies die Gefahr einer volligen
Partikularisierung und Atomisierung des menschlichen Daseins, das in
eine bloBe Aneinanderreihung von existentiell relevanten Situationen und
Augenblicken der Entscheidung und der ethisch qualifizierten Wahl aufge-
splittert wird, ohne jemals eine gestalthafte Kontinuitdt und harmonische
Ganzheit erreichen und besitzen zu konnen. In dieser ethischen Verabsolu-
tierung der welthaften Existenz verbirgt sich ebenfalls eine Hybris, und
zwar ,.ein Titanismus der Endlichkeit” (61).

Zu diesem ,,Titanismus der Endlichkeit* sei hier in einer zeitkritischen
Digression angemerkt, dass ich in ihm eine groe Gefahr fiir das mensch-
liche Dasein gerade in unserer Gegenwart, und zwar vor allem in den
westlichen Ldndern, sehe: Die Gefahr des Verlustes einer Gestaltganzheit
des menschlichen Daseins und ihrer Ersetzung durch eine fragmentierte,
partikularisierte, atomisierte Existenzweise gleichzeitig in verschiedenen
Lebenswelten mit pluralen Identitdten jeder Person, ohne ein gestaltver-
leihendes, eine besondere, charakteristische, markante, unverwechselbare
Individualitdt einer Person formendes Einheitsprinzip. Denn ein absolut
gesetztes Werden fiihrt zur Gestaltlosigkeit und damit auf personaler Ebe-
ne zur Gesichtslosigkeit und Ununterscheidbarkeit von Personen. Wir le-
ben in einer Zeit des Aussterbens menschlicher Originale und grofBler Per-
sonlichkeiten. Denn bedeutende, originelle Personlichkeiten vermag unser
auf mess- und zdhlbare, auf quantifizierbare LeistungsgréBen (wie etwa
unsere gédngigen Lehrveranstaltungsevaluationsparameter) reduzierter uni-
versitidrer (Aus-)Bildungsbetrieb kaum noch hervorzubringen. Die bil-
dungspolitischen Vorgaben der heute politisch Verantwortlichen fiir die
Hochschulen und Universititen sind strikt auf eine Okonomische
Effizienzsteigerung und Marktkonformisierung unserer Studiengénge aus-
gerichtet. Das diese Marktunterwerfungsstrategie verschleiernde bzw.
kaschierende hochschulpolitische Zauberwort der politischen Bildungseli-
ten unserer Zeit ist die sogenannte ,Professionsorientierung®. Darunter
wird eine passgenaue berufsbedarfsgerechte Ausbildung unserer Studie-
renden verstanden, die im Studium nur genau das lernen sollen, was sie zu
ihrer spateren beruflichen Tétigkeit an speziellen praktischen Fertigkeiten
und Fahigkeiten benétigen. ,,Spezialisierung® ist daher das zweite hoch-
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schulbildungspolitische Zauberwort unserer Gegenwart. De facto geht eine
tendenziell absolut gesetzte ,,Spezialisierung® und damit auch Pluralisie-
rung der Studiengdnge aber auf Kosten der ganzheitlichen, der geistig-
kulturellen sowie der sittlich-wertorientierten Bildung und somit, um mit
Guardini zu sprechen, der Personlichkeitsbildung der Studierenden, die
durch die Umsetzung der Bologna-Reform zwar vielleicht zu technisch
funktionstiichtigen Arbeitsautomaten ausgebildet, nicht jedoch mehr zu
verantwortungsfidhigen Personlichkeiten geformt und erzogen werden —
mit den erheblichen sozialen Folgen, die diese ausbildungsbedingten Per-
sonlichkeitsdefizite spéter zeitigen.

Anstatt den Studierenden durch ein Studium generale oder auch durch ein
ethisch-philosophisches Grundlagenstudium eine Sensibilisierung und eine
eigenstidndige Urteilskompetenz fiir ethisch relevante Aspekte der Folgen
technologischer Produktionsprozesse zu vermitteln, setzt man Ethik-
Kommissionen mit Experten fiir bestimmte Bereiche angewandter Ethik
wie etwa der Medizin- oder der Umwelt-Ethik ein, die im Regelfall als
beratende, nicht jedoch als entscheidende Gremien fungieren, um auf diese
Weise das Gewissen der politisch und wirtschaftlich Verantwortlichen zu
entlasten.

Diese in unserer Gegenwart schon tendenziell totalitir gewordene Funk-
tionalisierung bzw. Pragmatisierung oder richtiger Merkantilisierung ins-
besondere der universitdren Ausbildung unserer jungen Erwachsenen ldsst
sich auch an dem inzwischen schon fast dramatischen Riickgang der fach-
wissenschaftlichen Anteile an ihrem Studium zugunsten sowohl von fach-
didaktischen Kompetenzen (insbesondere bei der Lehrerausbildung) als
auch von sogenannten Schliisselqualifikationen (fiir Studierende aller Stu-
diengénge) ablesen, welche die Studierenden erwerben miissen, um auf
dem beruflichen Arbeitsmarkt konkurrenzfahig zu werden. Die heutigen
Studierenden sollen nach den hochschulpolitischen Vorgaben nicht mehr
gebildet, dh. in der Entwicklung ihrer individuellen Personlichkeiten ge-
fordert, sondern moglichst marktkonform ausgebildet werden, sie sollen
sich erfolgreich auf dem Arbeitsmarkt prédsentieren und beruflich aufstei-
gen, d.h. Karriere machen lernen. Der heutige universitdre Ausbildungsbe-
trieb soll und kann strukturell auch weitgehend nicht mehr ihrer Person-
lichkeitsentwicklung, sondern nur noch ihrer Vermarktung und damit dem
beruflichen Erfolg als dem neuen, scheinbar allméchtigen Gott unserer
Arbeitswelten dienen, die Hochschullehrer sind zu Dienstleistern, die
Hochschule zu einem Servicebetrieb geworden, dessen Konig die Studie-
renden geworden sind, nach deren Bediirfnissen und Erwartungshaltungen
sich die Dienstleistenden der Hochschule zu richten haben, was sich bei



privaten Hochschulen noch verscharft, weil diese auch 6konomisch ab-
hidngig sind von der Zufriedenheit ihres Klientels. In Folge dessen sind
gute Evaluationen durch ihre Kunden, d.h. durch die Teilnehmer ihrer
Lehrveranstaltungen, fast schon zu einer beruflichen Existenzversicherung
sowie zu einer Aufstiegs- bzw. Beforderungsgarantie fiir die Hochschul-
lehrer geworden. Sie miissen daher systembedingt die Inhalte und das Ni-
veau ihrer Lehrangebote und mehr noch ihre Beurteilungspraxis, d.h. ihre
Notengebung, immer stirker den Erwartungshaltungen ihrer Kunden an-
passen, wenn sie reiissieren und gute Evaluationen erhalten wollen, denn
Art und Umfang der Nachfrage bestimmen das Angebot auf dem Markt.
Disziplinarische MaBnahmen des Anbieters gegeniiber dem Kunden sind
in diesem merkantilen Ausbildungssystem natiirlich nicht mehr méglich,
wenn sich der Anbieter seine berufliche Existenzgrundlage nicht selbst
entziehen will. Zumindest im deutschsprachigen Raum kommt hinzu, dass
im Rahmen des Modulsystems die Lehreinheiten oft kleinformatiger wer-
den, sodass fiir die Vermittlung eines gediegenen fachlichen Grundlagen-
wissens kaum noch Zeit bleibt — aber es sollen hochschuldidaktisch ja
auch nicht mehr einfach Wissensinhalte, und seien sie noch so grundle-
gend, sondern nur noch Kompetenzen, d.h. Erfolgsrezepte und Durchset-
zungsstrategien fiir einen guten Studienabschluss und dann besonders fiir
den beruflichen Arbeitsmarkt vermittelt werden, wie uns Hochschullehrern
seit eineinhalb Jahrzehnten immer wieder eingeschirft wird — auch die
neue Hochschuldidaktik ist ganz auf den kommerzialisierbaren, den &uBer-
lich messbaren Erfolg fokussiert und hat eine innere Bildung der Studie-
renden zu verantwortungsfihigen Personlichkeiten als unzeitgem&B, weil
6konomisch nicht unmittelbar effizient verabschiedet. Dabei lehrt uns
doch unsere Lebenserfahrung, dass nur innerlich stabile und verantwor-
tungsbewusste Personlichkeiten sowohl privat als auch beruflich auf Dau-
er und konstruktiv leistungsfihig sind. Dass das Leiden unter einem oft
systemischen, nicht selten traumatisierenden Mobbing in unseren berufli-
chen Arbeitswelten und Depressionen in unseren privaten Lebenswelten in
den westlichen Gesellschaften inzwischen fast zu einer Volkskrankheit
geworden ist, wirft ein trauriges Licht auf die verheerenden Folgen jener
erfolgsversessenen, daher marktfanatischen, geldfetischistischen Mentali-
tdt, von der unsere politischen Verantwortungstrager immer stdrker erfasst
sind und die sie den von ihnen konzipierten (Aus-)Bildungssystemen in
Schule und Hochschule aufzwingen. Um nicht missverstanden zu werden:
Natiirlich muss eine Schul- und Hochschulausbildung die Berufstiichtig-
keit ihrer Absolventen im Auge haben und diese zu vermitteln suchen; sie
kann dieses Ziel aber nicht ohne eine moglichst ganzheitliche Persénlich-
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keitsbildung ihrer Adepten erreichen. Denn die extremen Spezialisten, die
immer mehr von immer weniger (an Wirklichkeit) wissen, sind erfah-
rungsgemél am leichtesten instrumentalisierbar und manipulierbar.

Doch kehren wir zu Guardinis Bildungslehre zuriick:

Beide Bestimmungsmomente der pddagogischen Kategorie, das bildmeta-
physische und das existenzphilosophische Moment, stehen daher in einem
,,dialektischen (Gegensatz-)Verhiltnis“ (61) zueinander: ,,Eines 148t Gren-
ze und Zerstérungsmoéglichkeit des anderen deutlich werden (61 f.). Zu-
gleich stehen sie aber auch in einem komplementiren Verhéltnis zueinan-
der in Bezug auf die pddagogische Kategorie. Denn ,,wirklich erziehende
Kraft haben sie nur, sobald in der konkreten padagogischen Gestalt und im
konkreten padagogischen Verhidltnis beides vorhanden ist; vom anderen
wenigstens das lebendig-machende MindestmaRB® (62).

Daher, so resiimiert Guardini, liegt das Pddagogisch-Eigentliche, ,,im dia-
lektischen Schnittpunkt der beiden Bestimmungssysteme* (ebd.). Mit an-
deren Worten: Ein Erziehungskonzept kann nur dann dem zu Erziehenden
angemessen und forderlich sein, wenn es sowohl dessen ihm eigenes Bild-
Sein durch Bildung, d.h. durch eine wertorientierte Vermittlung von kultu-
rell bedeutsamen Erkenntnissen und Wissensinhalten, zu verwirklichen
hilft als auch ihm einen Freiraum fiir seine persénliche Initiative und sei-
nen schopferischen Gestaltungswillen er6ffnet sowie konkrete Hilfestel-
lungen und Handreichungen fiir seine personliche Bewéhrung in seiner
alltdglichen Lebenspraxis zukommen l4sst.

2.3.5 Die Notwendigkeit einer Ergénzung der subjektorientierten durch eine
gegenstandsorientierte Pddagogik

Guardinis bisherige Bestimmung der paddagogischen Kategorie war, wie er
selbst feststellt hat (vgl. 64), subjektorientiert. Denn sie hat nach dem
Nutzen und der Relevanz der pddagogischen Arbeit fiir das zu erziehende
Individuum gefragt und diese zu bestimmen versucht. In diesem Ansatz
aber liegt, wie Guardini selbst erkennt, insofern eine Einseitigkeit vor, als
sie die fundamentale Bedeutung der in Bildung und Erziehung dem Adres-
saten vermittelten Gegenstinde noch nicht hinreichend gewiirdigt hat.
Deshalb bedarf sie nach Guardini der Ergénzung durch einen gegen-
standsbezogenen pddagogischen Ansatz, der sich um die Auswahl der
richtigen Bezugsgegensténde flir die bildende Erziehung von Personen und
um die Gewinnung ihres richtigen Verhiltnisses zu diesen Gegenstinden
bemiiht. Denn nach diesem gegenstandspddagogischen Ansatz bedeutet
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Erziehung ,die Hinfilhrung zum richtigen Verhéltnis zum Gegenstand*
(65).

Mogliche Gegenstidnde dieses pddagogischen Ansatzes sind Ideen, Nor-
men und Werte, die in sich giiltig sind; aber auch alle Gegenstdnde des
wirklichen Lebens von den anorganischen Entitdten iber das Reich der
Lebewesen bis hin zur menschlichen Kultur und ihren Schopfungen ein-
schlieBlich religioser Uberzeugungen und ihrer transzendenten Bezugsge-
genstdnde konnen und sollten mogliche Gegenstinde dieses péddagogi-
schen Ansatzes sein. Allen diesen Gegenstidnden ist die Objektivitét ihres
Seins- und Sinngehalts und damit ihre jeweilige Selbstzwecklichkeit ge-
meinsam. Daher verlangen sie, ,,von mir anerkannt, in mich eingelassen zu
werden® (67). Sie verlangen von mir Aufnahme und Dienst. Dabei bedeu-
tet die Aufnahme nichts anderes als ,,die Hereinnahme des Gegenstandes
in die eigene Welt“ (ebd.), und zwar so, dass ,die Gesinnung, die ganze
innere Haltung dem Gegenstand Raum gibt, wie er ist“ (67 f.).

Dieser gegenstandspddagogische Ansatz kann iiber sich hinaus zu einer
Pddagogik des Dienstes fiihren, wenn man den Gegenstand nicht nur in
sich aufnimmt und einldsst, sondern auch dazu bereit ist, fiir seinen An-
spruch tdtig zu werden:

,Die Piadagogik des Dienstes geht aus von der Uberzeugung: Es ist in sich
gut, daB die Dinge seien, dall die Werte verwirklicht werden, dall die Wer-
ke geschaffen werden und dastehen. Es ist gut, daB die Menschenschd p-
fung wéhre, bewahrt und fortgesetzt werde“ (68). Diese Haltung fiithre zu
einem Ethos der Pflicht, der Sachgerechtigkeit und der Sachfreude sowie
der Ehrfurcht gegeniiber der geschichtlichen, der sozialen und der geisti-
gen Situation. Denn entscheidende Dinge ,,geschehen nur in der Hingabe
an ein Anderes” (ebd.). Durch die gegenstandszentrierte pddagogische
Arbeit wird ,,der Mensch von der Selbstsucht frei. Er wird selbst-los; of-
fen, sichtig fiir das, was ist* (ebd.).

Aber auch die Gegenstandspddagogik hat ihre Grenzen, weil die Gefahr
bestehen kann, ,jiber dem Gegenstand das Selbst zu verlieren® (71). Denn
der Mensch soll padagogisch sinnvollerweise nur solche Gegenstidnde in
sich aufnehmen und sich in ihren Dienst nehmen lassen, die fiir seine rech-
te Bildung und Erziehung niitzlich und férderlich sind. Was dies im Ein-
zelfall ist, kann man aber angemessen nur im Hinblick auf das Bild-Sein
eines Menschen, auf seine ihm eigentiimliche Seinsgestalt in ihrer inneren
GesetzmiBigkeit wissen. Daher sind Bild bzw. Bildung sowie Begegnung
und Bewéhrung nicht nur die komplementdren Formprinzipien der pada-
gogischen Arbeit, sondern auch die Kriterien fiir die Auswahl der ange-
messenen Bezugsgegenstdnde im Erziehungsprozess. Deshalb bedarf der
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gegenstandszentrierte pddagogische Ansatz seinerseits der Ergidnzung
durch den subjektzentrierten pddagogischen Ansatz, so dass zwischen bei-
den piddagogischen Ansitzen ebenfalls ein Komplementaritidtsverhéltnis
besteht.

2.3.6 Die abschlieBende Bestimmung der pidagogischen Kategorie

Zusammenfassend betrachtet, liegt das genuin und eigentiimlich Pddagogi-
sche nach Guardini im Kreuzungspunkt zwischen einem subjektzentrier-
ten, immanenten pidagogischen Ansatz, der ,,auf dem Gegenspiel von Bild
und Bewegung“ (74) aufbaut, und einem gegenstandszentrierten, transzen-
denten péddagogischen Ansatz, der auf der pddagogischen Bedeutung der
Aufnahme von Gegenstinden und der Hingabe an diese insistiert. Dabei
bleibt es letztlich der verantwortungsvollen persénlichen Entscheidung des
Pddagogen vorbehalten, auf welches dieser beiden nicht aufeinander redu-
zierbaren und scheinbar sogar widerspriichlichen, sich aber wechselseitig
im Hinblick auf die paddagogische Kategorie ergénzenden und daher kom-
plementér zueinander verhaltenden Momente er seinen péddagogischen
Schwerpunkt jeweils und zu einer bestimmten Zeit setzen mdochte, je
nachdem, von welchem Moment er sich in einer gegebenen Erziehungssi-
tuation einen groferen Nutzen verspricht. Schwerpunktsetzung auf einen
der beiden Momente der pddagogischen Kategorie darf aber nicht Aus-
grenzung des anderen Moments bedeuten, wenn der Erziehungsprozess
gelingen soll, fiir den beide pddagogischen Momente oder besser Elemente
gleichermalBen konstitutiv sind.

2.4 Zur Relevanz der (religions-) philosophischen Bildungs-Lehre
Romano Guardinis (1885 — 1968) fiir die Zukunft der
menschlichen Bildung in Europa

Am Ende dieses Teils zur (religions)philosophischen Bildungs-Lehre Ro-
mano Guardinis soll noch kurz auf deren Relevanz fiir die Zukunft der
menschlichen Bildung in Europa eingegangen werden.

Wir haben erstens gesehen, das Guardini eine Kombination aus einem
subjektorientierten und einem gegenstandsorientierten pddagogischen An-
satz wihlt, dass seine abschlieBende Bestimmung der péddagogischen Ka-
tegorie die Stdrken beider Ansdtze zu vereinigen und ihre Einseitigkeiten
zu vermeiden versucht. Diese Kombination ist auch nach meinem Ver-
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standnis geeignet, die objektiv bestehende Komplementaritéit beider An-
sitze fur die Bestimmung der padagogischen Kategorie und damit des
Erziehungs- und Bildungsprozesses fruchtbar zu machen.

Zweitens haben wir gesehen, dass der Bildungsgedanke innerhalb des von
Guardini an erster Stelle und am ausfiihrlichsten entfalteten subjektorien-
tierten padagogischen Ansatzes zur Geltung kommt. Die Systemstelle des
Bildungskonzepts innerhalb der Bestimmung des Nutzens und der Rele-
vanz der pddagogischen Arbeit fiir das zu erziehende Individuum ist, wie
wir gesehen haben, die folgende:

Ein Erziehungskonzept kann nur dann dem zu Erziehenden angemessen
und forderlich sein, wenn es das ihm eigene Bild-Sein, d.h. die Gestalt-
ganzheit seiner individuellen Wesensmerkmale, seiner einmaligen Pers6n-
lichkeit, durch Bildung, d.h. durch eine wertorientierte Vermittlung von
kulturell bedeutsamen Erkenntnissen und Wissensinhaiten, zu verwirkli-
chen hilft. Bildung ist, so verstanden, kein Selbstzweck, sondern sie be-
sitzt eine instrumentelle, dienende Relevanz fiir die bestmdgliche Entfal-
tung der individuellen Persénlichkeiten von Kindern, Jugendlichen und
von Erwachsenen. Einfacher gesagt: Bildung dient der moglichst ganzheit-
lichen, d.h. sowohl der kognitiv-intellektuellen als auch der sittlichen, der
religiosen und der é&sthetischen und insgesamt der kulturell-zivil-
isatorischen Vervollkommnung der menschlichen Person. Sie findet genau
darin und in nichts anderem ihre Ziel- und Zweckbestimmung. Dass dieses
durchaus klassisch-traditionelle Bildungsverstindnis von den Ausbil-
dungsformaten der schulischen Lehrpldne und modularisierten Studien-
gidnge in den heutigen Schulen und Hochschulen nur noch — sofern iiber-
haupt noch — hochst unzureichend berticksichtigt und in die Unterrichts-
praxis umgesetzt wird, das wissen wir alle aus eigener Erfahrung. Die
hinter dieser Misere stehende bildungspolitische Mentalitit der politisch
dafiir Verantwortlichen habe ich in meinem kleinen zeitkritischen Exkurs
zu beschreiben versucht. Von Guardini k6nnen wir lernen, dass eine bild-
und bildungsmetaphysische Grundlegung der piddagogischen Arbeit ergan-
zungsbediirftig ist durch eine existenzphilosophische Bestimmung der
normativen piddagogischen Kategorie, weil der Mensch nicht nur ein bild-
haftes Wesen, sondern auch eine in geschichtlicher Konkretion existieren-
de einmalige Person ist, die sich in ihren zahllosen lebensgeschichtlichen
Herausforderungen und Situationen zu verwirklichen und zu bewéhren hat.
Deshalb muss Bildung als eine wirksame Hilfe zur Personlichkeitsentfal-
tung dem Menschen einen entsprechenden Freiraum zur persoénlichen Ini-
tiative und zum schopferischen Gestaltungswillen er6ffnen sowie konkrete
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Hilfestellungen und Handreichungen fiir personliche Bewdhrungen in der
alltdglichen Lebenspraxis anbieten konnen.

3. Gustav Siewerths metaphysische Grundlegung der Bildung
des Menschen: Bildung als Erziehung des Menschen zur
Vermittlung des Seins und Gottes durch Kultur"?

In dem zwei Jahre nach Gustav Siewerths Tod im Jahre 1963 herausgege-
benen Sammelband Hinfiihrung zur exemplarischen Lehre'® ist eine Reihe
von Aufsdtzen Gustav Siewerths vereinigt, die teilweise eine metaphysi-
sche Grundlegung der Bildung, Begabung und Reife des Menschen durch-
fiihren, teilweise auch auf diesem Horizont zu in den fiinfziger Jahren des
vergangenen Jahrhunderts aktuellen pddagogischen und bildungspoliti-
schen Debatten und Herausforderungen Stellung beziehen. Unter diesen
thematisch selbststindigen Aufsdtzen Siewerths ragen zwei programmati-
sche Beitrdge heraus: Der mit ,bildende Erziehung* betitelte Beitrag, in
dem Siewerth eine metaphysische Grundlegung des Bildungsgedankens
vornimmt, und der mit dem aussagekriftigen Titel versehene Beitrag Reife
und Begabung in metaphysischer Sicht und Deutung. Die Thematik des
zuletzt genannten Beitrags vertieft Siewerth noch in seinem im Verlag der
Gustav-Siewerth-Gesellschaft Konstanz im Jahre 2013 erstmals verdffent-
lichten Manuskript mit dem Titel Das Wesen der Begabung, auf das der
Beitrag von Michael Schulz in diesem Sammelband bereits néher eingeht.
Daher beschridnke ich mich im Folgenden auf eine Rekonstruktion der

" Aus Raumgriinden nicht mehr eingehen kann ich in diesem Zusammenhang auf Gus-
tav SIEWERTHS frithen Aufsatz Das Wesen der Bildung, in: DERS., Wagnis und Bewah-
rung. Zur metaphysischen Begriindung des erzieherischen Auftrages, Diisseldorf 1958,
35-81; hierzu vgl. insb. Wolfgang BEHLER, Das Wesen der Bildung bei Gustav Siewerth,
in: Michael SCHULZ (Hg.), Das Sein als Gleichnis Gottes. Symposion zum 100. Geburts-
tag Gustav Siewerths (Tagungsberichte der Katholischen Akademie der Erzdidzese
Freiburg), Freiburg i.Br. 2005, 291-304; unberiicksichtigt muss hier auch SIEWERTHS
allerdings deutlich weniger elaboriertes und differenziertes Verstindnis des Wesens der
Bildung in seiner Schrift Metaphysik der Kindheit bleiben, vgl. hierzu Peter SCHLEGEL,
Gustav Siewerths Entwurf des Wesens der Bildung und dessen philosophisch-
theologische Hintergriinde ~ Unter besonderer Beriicksichtigung des Ursprungs
menschlicher Bildung beim Kinde, genehmigte Dissertation, Pddagogische Hochschule
Freiburg 1992, insb. 86-158; zur Erziehungslehre Gustav Siewerths vgl. auch dessen
kleine Schrift Erziehende und bildende Liebe, mit einer Einfiihrung hg. v. Markus EN-
DERS, Konstanz 2005.

1 Vgl. Gustav SIEWERTH, Hinfiihrung zur exemplarischen Lehre: Aufsdtze und Beispie-
le von Gustav Siewerth, Freiburg — Basel — Wien 1965 (einfache Seitenzahlen beziehen
sich im Folgenden auf diese Ausgabe).

111



Grundziige der Bildungslehre Gustav Siewerths in seinem mit ,,bildende
Erziehung“ betitelten Beitrag. In einem zweiten und letzten Schritt soll die
metaphysisch begriindete Bildungs- und Erziehungstheorie Siewerths mit
derjenigen Romano Guardinis verglichen und hinsichtlich ihrer sachlichen
Fundiertheit und Relevanz beurteilt werden.

3.1 Bildung als Verwirklichung des
,urtiimlichen Wesensbildes‘ des Menschen

In seinem Aufsatz iiber ,bildende Erziehung®“ fiihrt Siewerth zunichst
einige Reminiszenzen zur geschichtlichen Genese des Bildungsbegriffs
aus, der ein Unikat der deutschen Sprache darstellt und erst im 18. Jahr-
hundert geprdgt wurde. Dabei wahlt Siewerth im methodischen Anhalt an
Martin Heideggers Denken aus der oft allerdings nur vermeintlichen bzw.
unterstellten etymologischen Weisheit der Sprache heraus seinen Weg zur
Bestimmung des Bedeutungsgehalts des Bildungsbegriffs im Ausgang von
der urspriinglichen etymologischen Bedeutung des Wortes ,,Bildung® bzw.
des zugehorigen Verbalsubstantivs ,,Bilden®. Dieses werde urspriinglich in
den danach benannten ,,bildenden Kiinsten* verwendet und besage ,,so viel
wie ein Material gestalten, dal es zu einem schonen Gebilde werde“'S,
Dieses Verstindnis von ,,Bilden* als Gestalten eines véllig form- und be-
stimmbaren, weil keine eigene Pragung besitzenden Materials, hilt Sie-
werth jedoch nicht fiir tibertragbar auf die Bildung des Menschen. Denn
das Einzelwesen Mensch sei kein ,,von Grund aus ungeformtes Lebendi-
ges* (10), aus dem man nach Hegels Worten ,,alles machen* (ebd.) konne.
Eine aktive Bildungsformung des Menschen konne diesen daher nicht de-
terminieren und neu gestalten, konne den Menschen nicht gleichsam neu
erfinden und produzieren. Sie miisse vielmehr der Verwirklichung des
,urtiimlichen Wesensbildes® (vgl. ebd.) des Menschen dienen, seine
,urbildlich gepragte Grundform‘ (vgl. ebd.) entfalten helfen, damit er der
bzw. so werden konne, der er in seinem Wesen immer schon ist. Diese
eidetische bzw. entelechetische, allgemeine und zugleich je individuelle
Wesensform des Menschen, dessen wesenhaftes ,,Bild*“, miisse sich in den
konkreten Lebensvorgdngen und Entwicklungsphasen eines Menschen
ausbilden und ausprdgen. Zur Initialisierung, d.h. In-Gang-Setzung, und
Unterstiitzung bzw. Verstetigung genau dieses Entwicklungsvorgangs be-

6 Gustav SIEWERTH, Bildende Erziehung, in: DERS., Hinfilhrung zur exemplarischen
Lehre, 9.
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noétige jeder Mensch ,,Bildung® bzw. ,bildende Erziehung*: ,Wird das
Menschenwesen also gesehen, dann kann Bildung nur besagen, daf3 der
Mensch sich aus seinem Lebensgrunde, aus seinem Innern zu sich selbst
entfalte und so sein vollkommenes Bild hervortreibe, daBl er sich zum
Ebenmal}, zur Ordnung und zum Einklang seines Wesens erhebe, daB3 er
sich ,ausbilde‘ zum Organismus eines sich fithlenden und weitenden Geis-
tes, schlieBlich, daB3 er im waltenden Ganzen aller Wesen im freien Selbst-
besitz seiner Krdfte und Vermdgen zu sich selbst und zu seiner Erfiillung
im Lebensraum der Menschheit finde.“ (10 f.)

3.2 Siewerths Kritik an der ,, Subjektivierung “
des Bildungsgedankens

Am Beispiel von Eduard Sprangers wirkungsgeschichtlich bedeutsamer
Definition des Wesens der Bildung entfaltet Gustav Siewerth seine fun-
damentale Kritik an der Subjektivierung des Bildungsgedankens in der
neuzeitlichen, gesinnungs- bzw. erlebnissubjektiven Perspektive: Diese
gehe von einem in sich als weitgehend geschlossen angenommenen Sub-
jekt aus, das sich durch eine spezialisierende Ausbildung eine Berufser-
tichtigung und damit eine ,,,objektive Leistungsfiahigkeit*“ (11) erwerbe.
Diese von einem verfiigenden, messenden und beherrschenden Leistungs-
willen bestimmte Reduzierung des Bildungsgedankens auf eine speziali-
sierende Ausbildung erhebe ,,das Brauchbarmachen des Menschen® (13)
zum ,,selbstverstdndliche(n) Leitziel unserer Bildungsstdtten.“ (ebd.) Da-
bei suchten die Wissenschaften nach exakten Messergebnissen, ihr Wert
sei ,,weitgehend bestimmt durch die Nitzlichkeit und Ergiebigkeit der ihr
entsprungenen erzeugenden Technik, die ihrerseits einer rechnung-
legenden, alle Leistungen kaufménnisch abwédgenden Tauschwirtschaft
untergeordnet wird.“ (13 f.) Beinahe schon prophetisch formuliert Sie-
werth seine Kritik an dem Bildungsnotstand, wenn er schreibt: ,,... ja un-
sere Generalverschulung ist in ihren Wurzeln und in ihrem Werden we-
sentlich aus dem planenden Fortschrittsdenken des allgemeinen Verwal-
tungs-, Militdr- und Wirtschaftsstaates hervorgegangen.“ (14) Die Bildung
unter dem Diktat bzw. im Wiirgegriff sowohl der Technik als auch der
Okonomie — damit beschreibt Siewerth eine Bildungssituation, die derje-
nigen unserer Zeit sehr nahe kommt.
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3.3 Das Bildungsverstdndnis des Christentums: Der Mensch als ,, Inbild",
, Abbild Gottes “ und ,, Hinbild* zugleich

Der Negativfolie dieses reduktionistischen Bildungsverstindnisses hilt
Siewerth das christliche Bildungsdenken als von ihm beschworenes posi-
tiv-affirmatives Verstdndnis menschlicher Bildung entgegen. Dieses gehe
von dem christlichen Basisaxiom der Gotteben- bzw. Gottabbildlichkeit
des Menschen aus, welches nach Siewerth eine dreifache Bedeutung be-
sitzt: Der Mensch sei ,,Inbild, Abbild Gottes und Hinbild zugleich.“ (14)
,,Inbild*“ sei der Mensch, ,sofern er ein Wesensbild darstellt, in urspriing-
licher Ordnung und mit unverlierbaren Vermdgen geprdgt, deren der
Mensch méchtig und an deren Wirkweise und Wirkgrenzen er gebunden
ist.“ (Ebd.) Das menschliche Sein als solches — darin stimmen Guardinis
und Siewerths anthropologischer Ansatz vollkommen iiberein — besitzt
daher einen wesenhaften Bild-Charakter, stellt eine besondere Wesensge-
stalt mit eigenen, spezifischen Vermdgen einschlieBlich ihrer jeweiligen
Wirkweisen und Wirkgrenzen dar.

Zweitens sei der Mensch auch Abbild Gottes, ,,sofern Gottes unendliche
Wesenheit ihn urbildlich bestimmt® (ebd.). Denn der Mensch sei nach
judisch-christlichem Credo nach dem Vorbild Gottes selbst gestaltet bzw.
geschaffen, d.h. von Gott selbst auf ihn als ,,auf sein Urbild hin entwor-
fen*“ (ebd.), sodass dieses Urbild nicht nur sein Wesensursprung, sondern
auch sein Wesensziel sei. Dieses wesenhafte Bezogensein des Menschen
auf ein, gegeniiber seinem eigenen, endlichen Sein und seiner raum-
zeitlichen Seinsweise, transzendentes, gottliches Sein hin, mache den
Menschen zu einem Wesen, das sich selbst und alles Endliche wesensnot-
wendig stdndig iiberschreite bzw. ibersteige.

Drittens habe dieses wesenhafte Transzendieren des Menschen seine Ziel-
ausrichtung aber nicht nur auf Gott selbst, sondern auch auf die Mensch-
heit, auf die Welt und sogar auf das ganze Universum hin. Denn der
Mensch sei von Gott als sein Abbild geschaffen, Gott aber habe ,alles
seiner Einfachheit gemiB in Einheit und seiner unerschépflichen Unend-
lichkeit gemdB in Fille geschaffen.” (Ebd.) Daher habe Gott sein Bild
sowohl der Einheit und Fille des ganzen Universums als auch der
Menschheit im Allgemeinen sowie jedem einzelnen Menschen eingeprigt.
Folglich transzendiere sich jeder einzelne Mensch wesensnotwendigerwei-
se auch auf die Menschheit als Ganze wie auf das Universum und in all
dem urspriinglich und letztlich und eigentlich auf Gott selbst hin. Die Zu-
gehorigkeit zu der ,,geschichtlichen Werdeeinheit der Menschheit® (15) in
konkreter organischer, natiirlicher Gemeinschaft als Kind, Bruder und
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Schwester, Mutter und Vater etc. sei daher fiir die Individualitdt jedes
Einzelnen genauso konstitutiv wie diese fir die Menschheit als Ganze.
Dabei deutet Siewerth das Menschsein als eine ,,Urlebensgemeinschaft der
schopferisch zeugenden Liebe, in der sich Gottes Bild darstellt.“ (Ebd.)
Denn das Wesen des Menschen sei die Liebe, ,,die sich in allen Bereichen
schopferisch zeugend vermihlt und die ,Ur-bildung‘ des Menschen im
vielféltigen Verstande dieses Wortes vollzieht.“ (Ebd.)

Auch die wesenhafte Transzendenz des irdischen, geschaffenen Menschen
auf die Welt hin deutet Siewerth ndher aus: Denn die sinnliche Wahrneh-
mung des Menschen fiihre diesen aus sich selbst heraus zu dem Geschau-
ten oder Gehorten etc. selbst hin, lasse ihn sich selbst auf dieses Andere
und AuBere hin {iberschreiten. Einen nicht weniger deutlichen Transzen-
denzbezug besitze die menschliche Liebe, die nur am geliebten Anderen
und mit dem Anderen zu sich selbst komme. "’

Vor allem und mit letzter Entschiedenheit aber sei der Mensch auf Gott
hin geordnet, ,,da er Sein Abbild und Hinbild ist.“ (16) Daher besitze der
Mensch ein ,,Grundstreben® (ebd.) bzw. ein ,,unendliches Streben* (ebd.)
nach Gott, ohne in seinem irdischen Leben dieses Ziel seiner Sehnsucht
jemals erreichen zu kénnen. Denn der Mensch sei ,,vom Ursprung gottge-
biirtig und Gottes teilhaftig® (ebd.), sodass er gleichsam mit allen Grund-
fasern seiner Existenz nach Gott strebe, ohne sich jedoch meist dieses sein
Grundstreben bewusst zu machen. Das Gliick, nach dem der Mensch zu-
tiefst strebe und suche, sei unwandelbar und unvergénglich (vgl. 17); des-
halb konne er nichts lieben, ,,ohne darin Gott zu lieben, weil er das Gliick,
die Innigkeit und die Hoheit der Liebe will im Uberreichtum ihrer Selig-
keit und fiir alle Zeit.“ (17) Wolle und liebe er aber de facto nicht Gott, so
konne der Mensch auf Grund seiner wesenhaften Gottbezogenheit nicht
umhin, ein endliches Wesen an die Stelle Gottes zu setzen und zu
vergbtzen (vgl. ebd.).

3.4 Bildung als Erziehung (,, Paideia”) — die ,, Ur-Bildung “des Menschen

Einen Menschen zu bilden, bedeute daher, ihm zur Verwirklichung seines
Bildes bzw. Bild-Seins in dem erlduterten dreifachen Sinne dieses Wortes

" vgl. S. 16: ,,Und die Liebe kommt nur zu sich selbst durch den Liebenden und Ge-
liebten zugleich. Ohne die zuvorkommende, erwartende, erhoffende Mutterliebe er-
wachte das Kind nicht zur Liebe, da Liebe nur die Liebe lieben kann. Der Mensch ist
von Grund aus eingelassen ins Walten der Welt und des Daseins, eine Tatsache, die alle
,Psychologie‘ nur zu einem Epiphdnomen des sittlichen und religiésen Lebens macht.*



zu verhelfen, sodass sich der Mensch, indem er zutiefst Gott erstrebt, zu-
gleich auf das Ganze der Schopfung hin entfalte (vgl. ebd.). Diese Selbst-
entfaltung des Menschen sei aber nur durch seine Selbsttranszendenz auf
»die Ordnung der Welt und die liebende Begegnung mit den Mitmen-
schen“ (ebd.) hin moglich. Dabei setze diese Selbstiiberschreitung des
Einzelnen immer schon dessen Verwurzelt- und Geborgensein in einer
Familie voraus, die ihm Erziehung als Paideia, d.h. als ,,vaterschaftliche
In-Gewahrnahme der Kindschaft“ (ebd.), schenke. Seine ,,Ur-Bildung*
(ebd.) erfahre der Mensch daher in seinem familidren Wohn- und Ur-
sprungsort. Hier werde ,,der Gottesbildgrund des Gewissens liebend er-
zeugt und die Urweisheit des Lebens dem Kinde eingelebt und eingebil-
det.” (18)

3.5 Politische Bildung als ,, Institutio

Nach der gottgewirkten Ur-bildung des Menschen bediirfe es auch seiner
Einfiigung in ein ,politisches, rechtliches und gesetzliches* (ebd.) Ge-
meinwesen, seiner ,Institutio“ bzw. Ein-ordnung in eine Gemeinde, eine
Biirgerschaft und schliefllich in einen Staat. Die Not unserer politischen
Bildung liege vor allem ,in der Schwiche, der Zerrissenheit, der
Traditionslosigkeit des Staates, in revolutiondrer Unruhe und bedrohlicher
Radikalisierung der politischen Offentlichkeit, vor allem aber in der poli-
tischen Auflosung der Gemeinden, der Privatisierung der Haushalte, der
gemeinschaftslosen Disziplinierung und Vermassung unserer Schulen
selbst. (Ebd.) Politische Bildung setze Gemeinwohlorientierung, d.h. dem
Wohle des Ganzen dienende Verantwortung voraus — eine heute zweifels-
ohne nicht weniger aktuelle und vor allem notwendige Einsicht.

3.6 Geistige Bildung als ,,ermdichtigende Teilnahme" an der
Kultur einer Gemeinschaft

Geistige Bildung ist nach Siewerth Teilnahme des Menschen an dem gro-
Beren Ganzen der Kultur einer Gemeinschaft. Diese Teilnahme erméchtige
den Menschen ,,zu einem seinsmichtige[n], aufweisende[n], bindende[n]
und festigende[n] Wort, das seine verbindliche Macht aus den heiligen
bezeugenden Werken der Offenbarung, der Dichtung und des Denkens
oder aus der Weisheit des Volkes, aus dem Giiltigen sittlichen Brauchs
und rechtlichen Herkommens hat*“ (18 f.), d.h. aus der objektiven

116



Seinswirklichkeit selbst und ihren urspriinglichen kulturellen Manifestati-
ons- und AuBerungsformen. Daher bestehe die Bildung gerade nicht in der
»~Entwicklung subjektiver Fahigkeiten® (ebd.), sie sei keine ,subjektiv
angebildete Geschwitzigkeit, die versierte, geistreich-fahrige Rede und
Schreibe, die unsere Millionen verwirrender Feuilletons, diese entkridften-
de Schwindsucht des Zeitalters erzeugt.” (19)

Die Kultur eines Volkes aber sei in ihrem Wesen dessen Erziehung bzw.
Paideia zu seinem Heil, das aber bedeutet nach Siewerth: ,,vaterschaftliche
Ingewahrnahme und koénigliche Versiegelung des waltenden Herkommens
und der Gesetze, sie ist rihmende Erweckung der Heilskréfte der Herzen
in den Hochfesten der Erinnerung, sie ist das heilige Spiel bezeugender
und l6send-erl6sender Weisheit, sie ist ehrfiirchtige Bewahrung, Pflege
der Heiligen Schriften und des erhabenen Gedichtnisses, sie ist Gottes-
dienst und die heiligende Liturgie der Heilsgeschichte.”“ (19) Mit anderen,
sehr viel niichterneren Worten: Gustav Siewerth versteht die Kultur eines
Volkes primédr konservativ, und zwar als erinnernde Bewahrung und ak-
tualisierende Vergegenwértigung seiner geschichtlichen und vor allem
seiner religiosen Wurzeln und Urspriinge; und er versteht sie als Paideia,
d.h. fiir ihn als dessen Erziehung zum Sein und zum Wesen durch diese
Vergegenwirtigung.

3.7 Die Bildungsaufgabe der drei Lehrinstanzen des Menschen

Dem Denken des Thomas von Aquin entnimmt Siewerth die Lehre von
den drei Lehrinstanzen des Menschen: Diese seien zuerst Gott; dann der
tdtige Geist des Lernenden, der sich aus der Kraft der offenbaren Wahrheit
entfalte und sich das Seiende erschliee; schlielich seien es die Sachen
selbst, ,,die Dinge und Wesenheiten* (ebd.). Das Wort des Lehrenden aber
habe ,die spontanen Erkenntniskrédfte ins Sein und ins Wesentliche zu
verweisen“ (ebd.). Doch anstelle des in Bildung und Erziehung zu vermit-
telnden ,,Wesens- und Seinsbereichs® (ebd.) hielten sich die Lehrenden zu
oft an die Zeichensysteme selbst, die sich von der Wahrheit zusehends
abldsten und dadurch unsere Geisteskrdfte schwichten. Anstatt in gesam-
melter Stille die Wirkmacht eines bedeutenden literarischen oder kiinst-
lerischen Werkes aufzunehmen, wiirden die Kinder in ihren Schulen dazu
angehalten, unreife Reflexionen iiber Werke anzustellen, denen ihr geisti-
ges Aufnahme- und Fassungsvermdgen iiberhaupt noch nicht gewachsen
sei (vgl. 20).
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3.8 Die religiose Bildung und ihre Zeitkritik durch Siewerth

Das Wesen speziell der religiosen, nicht weniger als die weltliche Bildung
auf die Gliedschaft in einer lebendigen Gemeinschaft angewiesenen Bil-
dung, sieht Siewerth in der ,Confirmatio®, der ,,Befestigung der eingegos-
senen Geistkrifte und der Inhalte der Offenbarung® (ebd.), die den Geist
von allen Seinsbereichen her ,immer unmittelbar zu Gott erheben® (21)
kénne. An ihrer zeitgendssischen Handhabung kritisiert Siewerth die ,,me-
thodische Ausklammerung des Seins und Gottes* (ebd.) in den Fachwis-
senschaften, welche ,,die eigentliche Unmacht der Sidkularisierung des
Denkens® (ebd.) darstelle, die dem jugendlichen Geist sein Bestes nehme
und zu einem Opfer der ,logischen Totalisierungen“ (ebd.) moderner
»Weltbilder* und ,,Weltanschauungen® (ebd.) werden lasse.

3.9 Siewerths eigene Zusammenfassung seines Verstindnisses
menschlicher Bildung: Bildung als Erziehung des Menschen zur
Vermittlung des Seins durch Kultur

Die verschiedenen, von Siewerth zuvor entfalteten Aspekte der Bildung
fasst er anschlieBend eigens zusammen: Bildung stelle erstens eine Erwe-
ckung dar, und zwar innerhalb einer bestehenden Lebensordnung; sie be-
deute zweitens eine Einwohnung in das Haus der Menschen sowie drittens
ein ,Einrichten und Einordnen in die gesetzliche Ordnung der Gemeinde
und des Volkes* (ebd.); sie sei viertens ,,ein Ermichtigtwerden aus der
Macht des Seins und des Daseins zum Wirken in der immer schon den
Einzelnen umhaltenden und iiberwaltenden Welt“ (ebd.); im Religi6sen sei
Bildung eine ,Erkriaftigung und Einweihung zur Reife bezeugender, le-
bendiger Gliedschaft* (ebd.) und sie sei schlieBlich eine ,,Begeistung
durch eine des Seins und der wesenhaften Verweisung méchtige Sprache*
(ebd.), die Sein und Seiendes offenbar mache. All diesen Aspekten und
Formen von Bildung aber sei gemeinsam, dass die Bildung des Menschen
seine dienende Vermittlung eines Urspriinglichen sei, in dem sie gleich-
sam untergehe, ndmlich des Waltens des Seins, das sich im Geheimnis des
gestalteten Werks zeige. Wollte man Gustav Siewerths Bildungsverstind-
nis auf eine griffige Kurzformel bringen, so konnte man daher sagen, dass
nach ihm und fir ihn die geistige Bildung des Menschen wesenhaft dessen
Erziehung (Paideia) zur Vermittlung des Seins durch Kultur ist.
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3.10 Die Ablésung der Vermittlung von dem Vermittelten —
Siewerths Kritik an dem Verfall echter Bildung

Solange ,,das Einfache des Ursprungs noch das Herz bewegt® (22), werde
Bildung noch ihrem Wesen gerecht, sei sie noch Vermittlung des Seins
und ,,Begegnung mit den géttlichen Michten und Tiefen“ (ebd.): ,,Jede
Dichtung, jedes Kunstwerk, jeder wahrhafte Gedanke ist im Wesen eine
solche Begegnung, die zu feierndem Innewerden, zu liebender Einigung,
zu musischer Stille, zum Uberschwang spielender Freiheit fiihrt.* (Ebd.)
Lost sich die vermittelnde Bildung jedoch von dem Vermittelten, d.h. nach
Siewerth vom Sein und seinen goéttlichen Méachten und Tiefen, ab, und
setzt sich die Vermittlung selbst tendenziell absolut, indem etwa die Spra-
che nur noch um ihrer selbst und nicht mehr um bedeutender Inhalte wil-
len gelehrt und gelernt wird, dann werde ein solcher Bildungsbetrieb
unvermeidlicherweise sinn- und zwecklos, dann werde folglich auch der
Ruf nach Abschaffung jener Bildung lauter, die in ihrem richtigen Ge-
brauch eigentlich dazu geeignet ist, das Sein zu vermitteln; dann konne
man den Sinn von echten Bildungsanstrengungen wie das Erlernen der
altgriechischen und der lateinischen Sprache nicht mehr erkennen und
nachvollziehen.

Dem universitdren ,,Studium generale“ weist Siewerth den besonderen
Auftrag zu, alles ,,,Fachliche® den letzten Fragen des Seins* (23) zuzuord-
nen, womit er zweifelsohne Recht hat. Ob und inwieweit allerdings die
empirische Praxis des Studium generale an unseren Universitdten diesem
Auftrag gerecht wird, mag jeder selbst entscheiden.

Auch dem technischen Wissen schreibt Siewerth diesen vermittelnden
Bildungscharakter zu. Allerdings ist bei den technischen Wissenschaften
und der technischen Arbeit das zu Vermittelnde weniger das Sein selbst
als vielmehr ,die Ermoglichung und Steigerung des Lebens der Men-
schen.” (24) Dieses Leben aber sei ,,nicht auf den Nutzen und seine Er-
zeugung hingeordnet® (ebd.), sondern auf die Liebe als die Erfiillung alles
Menschlichen.

3.11 Die Selbsttranszendierung der Bildung ins Sein
Den Vermittlungscharakter echter Bildung driickt Siewerth auch mit dem
Sprachbild des ,Uberstiegs alles Bildens ins Sein* (24) aus. Diese Selbst-

transzendierung der Bildung ins Sein ist fiir Siewerth der MafBstab echter
Bildung: ,,Also mift sich Bildung wesentlich daran, auf welche Lebenstie-
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fen und Erfiillungen sie hingeordnet ist, in welchem Mafe es gelingt, die
technischen und vermittelnden Bildungsgidnge zu iibersteigen und das Sein
und die waltenden Maéchte des Lebens in der steten Selbstdisponierung
und Leistungssteigerung zur Kundgabe und Begegnung zu bringen und das
Leisten einzuordnen in den Weltzusammenhang.* (Ebd.)

3.12 Der Vorrang des Wissens und Erkennens im Bildungsgeschehen und
der transzendierende Charakter aller (neun) Wissens- und
Erkenntnisformen des wahrhaft gebildeten Menschen

Uber diesem MaBstab und Ziel wahrer Bildung vergisst der groBe Pidago-
ge Gustav Siewerth keineswegs jenes integrale Element aller Bildung, das
er den ,,Vorrang des Wissens und Erkennens* (ebd.) nennt. Denn in der
Bildung gelange der Mensch nur iiber und durch sein Wissen und Erken-
nen zur Erfahrung des Seins. Daher miisse sich die Selbsttranszendierung
der Bildung ins Sein an allen Erkenntnis- und Wissensformen von Bildung
nachweisen lassen. Genau diesen Nachweis versucht Siewerth im Folgen-
den zu erbringen.

Dabei beginnt er mit jener Wissensform, die er ,,das Ursprungswissen des
Menschen* (25) nennt. Unter dieser ,,Urbildung” des Menschen versteht
Siewerth dessen Gewinnung eines elementaren weisheitlichen Wissens um
»die sittlichen Grundmale des Lebens, dessen ernstes und giitiges Walten
ihm Gottes Bild vermittelt.“ (Ebd.) Es handelt sich dabei um ein sittliches
Grundwissen des Menschen, das sein Ethos zeitlebens prigt und bestimmt.
Da dieses Grundwissen dem Menschen das Bild Gottes vermittelt, besitzt
es in ausgezeichnetem Male einen sich selbst transzendierenden Charak-
ter.

Aber auch dem Sach- und Wesenswissen des Menschen eignet, wenn auch
in indirekter und damit schwicherer Form, ein transzendierender Charak-
ter, wie Siewerth ausfiithrt. Denn es sei das Seiende selbst, welches die
subjektive Seite des Sach- und Wesenswissens iiberhaupt erst ermégliche.
Dieses aber stehe in einem analogen Verweisungszusammenhang ,,auf das
Ganze von Natur und auf Gott“ (26) und damit auf dasjenige hin, was
Siewerth das Sein als das von menschlicher Bildung zu Vermittelnde
nennt. Denn das Wesens- und Sachwissen sei getragen und ermdéglicht
vom Seinswissen, ,,dem es um die Wirklichkeit im Ganzen geht.“ (Ebd.)
Dass dieses sog. Seinswissen einen auf das Sein hin transzendierenden
Charakter besitzt, ergibt sich bereits aus seiner Namensgebung. Unter dem
Seinswissen versteht Siewerth genauer das metaphysische bzw. ontologi-
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sche Wissen der Philosophie, das ein urspriingliches Wissen um das Sein
darstelle, von dessen Gehalten Siewerth eine ganze Reihe von Beispielen
nennt.'® Dieses Wissen um das Ganze des Seins charakterisiert Siewerth
auch als ein ,,Weisheitswissen*, d.h. als ein liebendes Wissen, welches das
Herz bewegt, weil ihm die Dinge, insbesondere die lebendigen Wesenhei-
ten wie etwa die Pflanzen, zum Gleichnis des Ewigen werden (vgl. 27 f.).
Einen transzendierenden Charakter auf das Sein hin besitze auch das
Heilswissen des Menschen, dem es um das Gliick und Heil des Menschen
angesichts der Endlichkeit des menschlichen Tuns und Seins gehe (vgl
29). Daher 6ffne sich dieses Heilswissen ,,gldubig der ,Offenbarung® Got-
tes, in dessen Wort es zum ,Offenbarungswissen® wird.“ (29)

Das Herrschafts-, Gebrauchs-, Dienst- und Verfiigungswissen jedoch
scheint sich jeder Form von Transzendenz zu verschlieBen und ganz in der
Immanenz des empirisch Fass- und Messbaren zu verbleiben, dass es me-
thodisch auf die quantitativen Wirkungen der Dinge begrenzt sei und de-
ren Sein und Wesen nicht zu erfassen vermdge. Die besondere Gefahr des
technischen Wissens aber liege in seiner monstrosen Absolutsetzung da-
durch, dass es sich alles andere zu unterwerfen und dienstbar zu machen
versuche. Demgegeniiber sei es eine Aufgabe echter Bildung, die Grenzen
des Geltungsbereichs des technischen und des naturwissenschaftlichen
Herrschafts- und Verfiigungswissens aufzuweisen und seinen etwaigen
Allmachts- und Allwissenheitsanspruch zuriickzuweisen. Dabei sei es die
Aufgabe gerade der katholischen Schulen, diese Gefahren des technischen,
sékularisierten Leistungswillens und seiner Zurichtung der Bildung auf
messbare Leistungsvorgénge in allen Féchern und Bereichen zu erkennen
und durch dessen Ausrichtung und Unterordnung auf die Seinserfassung
und damit auf das Wesentliche zu bannen (vgl. 32). Denn die technische
und 6konomische Funktionalisierung der Bildung sei ihr Tod — wie Sie-
werth sinngeméB und sachlich v6llig zu Recht behauptet (vgl. 31). Ange-
sichts der inzwischen fast schon totalen Kommerzialisierung insbesondere
der akademischen, aber teilweise auch bereits der schulischen Bildung in
unserer Gegenwart, hat dieses Menetekel beinahe schon den Charakter
eines Nachrufs auf ein unter- und verloren gegangenes Bildungsideal an-
genommen.

18 Vgl. S. 27: ,DaB aus dem Nichts nichts wird, da das Chaos kein geordnetes Wesen
gebdren kann, daB jedes Wesen, das nicht aus sich selbst ist, vielmehr einer Ursache
bedarf, daBl jede Wirkung der Ursache in irgendeiner Hinsicht dhnlich ist, da der
Mensch in Freiheit zum Guten strebt und ohne Freiheit weder Verantwortung noch Lohn
und Strafe denkbar sind, daB das sittliche Gesetz jenseits des zeitlichen Nutzens ver-
pflichtet und deshalb in einem Ewigen griindet, ...*
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Auch fur die siebte von ihm unterschiedene Wissensform, das gesell-
schaftliche bzw. politische Wissen, reklamiert Siewerth zumindest indirekt
und mittelbar einen transzendierenden Seinsbezug. Denn das Wissen und
Wirken zum Wohl ,.einer sittlich gefiigten Gemeinschaft“ (33), wie etwa
auch der Schule oder der Hochschule, sei selbst ein politisches und auch
ein kulturelles Phanomen. Als solches aber gehore es ,,zur Lebensmitte des
Volkes, das sich selbst immerfort transzendiert in die Seins- und Lebens-
deutung und in bezeugende, verbindliche Bekundung.* (Ebd.)

Als achte Wissensform unterscheidet Siewerth das geschichtliche Geist-
wissen. Unter ihm versteht er ein geschichtliches Wissen von der schier
unermesslichen Fiille der verschiedenen kulturellen Stufen und Ent-
faltungen des Geistes in seiner Geschichte. Es sei die Aufgabe gerade der
katholischen Bildung, ,,die Geschichtlichkeit, Endlichkeit und Gefdhrdung
des Menschengeistes sichtbar werden zu lassen, aber zugleich seinem
Glauben und seiner Metaphysik geméf die Kulturen in ihrem religidsen
Grunde als sittliche, rechtlich gefiigte Lebensgemeinschaften zu erkennen
und die geschichtsméichtigen und zerstérerischen Krifte aufzuzeigen.®
(34) Die ,Mitte aller Kultur* (ebd.) aber sei ,,die Frage nach dem Sein,
nach Gott, nach dem transzendentalen Ziel, d.h. nach dem Guten und dem
Heil des Menschen® (ebd.), aus deren Tiefe erst die verschiedenen Kultu-
ren erwachsen (vgl. ebd.). Daher miisse sich gerade die katholische Bil-
dung ,,vom Glauben her um den Lebensgrund der abendléndischen Kultur
und ihre Universalitdt und Potentialitdt ... mithen. Indem sie die Kirche
Jesu Christi als die Mitte der abendléndischen Kultur begreift, eroffnet
sich ihr erst der ungeheure Horizont des Geistwissens, das sie in Ehrfurcht
vor dem schépferischen Geist des Menschen wie vor dem undurchdringli-
chen Abgrund des Schicksals und den erschiitternden Untergdngen nur im
Glauben an das Geheimnis gottlichen Wirkens ohne Beirrung bestehen
wird.”“ (Ebd.) Dass dieses Verstidndnis der spezifisch katholischen Bildung
auf dem Boden einer anderen kulturellen und gesellschaftlichen Situation
als der von religioser und kultureller Pluralitdt und Differenz geprégten
Situation unserer zeitgeschichtlichen Gegenwart erwachsen ist, liegt auf
der Hand. In seinem Kern diirfte es aber immer noch giiltig, wenn auch im
Hinblick auf unsere gesellschaftliche Wirklichkeit ergédnzungsbediirftig
sein.

Als letzte der von ihm aufgelisteten Wissens- und Erkenntnisformen eror-
tert Siewerth das sogenannte ,,poietische Wissen®, wir kénnten auch sa-
gen: das dichterische Wissen. Denn der Mensch lebe ,,wesenhaft in dar-
stellender, bezeugender Poiesis, dichtend, bildend, rithmend und feiernd*
(ebd.). Auch die Liturgie der Gemeinde und ihr Gebet gehore dieser
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poietischen Ordnung an (vgl. ebd.). Das dichterische Wissen aber bediirfe
»der Eintibung, Pflege und Einweihung und ereigne sich nur echt aus dem
Ernst des Gewissens und der Erschiitterung des Herzens.“ (Ebd.) Es werde
bewegt von dem ,,Enthousiasmos‘ des gottergriffenen Geistes“ (ebd.).
Entscheidend aber sei fiir alle unsere Bildungsanstrengungen, auf welche
,»Feier sie hingeordnet seien, an welchem Ort und in welcher Gemein-
schaft sie sich erfiillen (vgl. 35). So sei die Eintibung der lateinischen
Sprache erst dadurch vollends gerechtfertigt, ,daB sie eine vollendete
Teilnahme am Opus Dei der Liturgie gewidhrt* (35). Diese Einschétzung
ist aus christlicher, insbesondere aus katholischer Sicht, verstidndlich, ei-
nen klassischen Humanisten konnte sie allerdings kaum befriedigen. Spé-
testens an dieser Aussage wird daher deutlich, dass sich Siewerths zu-
ndchst allgemeines Verstdndnis der geistigen Bildung des Menschen im-
mer stdrker zu einem spezifisch katholischen Bildungskonzept hin ver-
schiebt bzw. entwickelt.

Dass das Musische nicht ,,eine Zugabe zu unserer Bildung [sc. Ist], son-
dern ihr inneres Wesen [sc. Bestimmt]* (ebd.), erscheint prima facie zu-
stimmungswiirdig und plausibel. Siewerth begriindet diese These vom
musischen Wesen der Bildung letztlich mit dem Seins- und Gottesbezug
des musischen bzw. dichterischen Wissens:

»Es ist nicht moglich, das Sein zu erkennen und dadurch in Gottes Leben
einzutreten, ohne dieses Erkannte zu bezeugen und in seiner Macht das
Menschsein einzufordern.* (Ebd.)

Auch hier fillt auf, dass sich in Siewerths Darstellung der transzendieren-
de Seinsbezug echter Bildung immer stdrker zum Gottesbezug der katholi-
schen Bildung hin verlagert. Dieser Umstand findet in Siewerths metaphy-
sischem Denken seinen Grund darin, dass er das Sein als Gleichnis Gottes
versteht, als seine erste Schopfung, die in vollstdndiger Transparenz ihren
Schépfer widerspiegelt und erscheinen lasst.'

Auch bei der Wissensform des poietischen Wissens weist Siewerth auf die
Gefahr seiner Verkehrung hin. Diese besteht darin, dass die Poiesis nicht
an dem ihr gemidBen Ort begangen, sondern nur noch zum Gegenstand
literaturwissenschaftlicher bzw. literarkritischer Analyse und Einordnung
gemacht werde (vgl. ebd.). Dabei lehnt Siewerth die ,,vermittelnde Hilfe*

19 Vgl. hierzu Andrzej WIERCINSKI, Philosophizing with Gustav Siewerth. 4 new Ger-
man Edition with facing Translation of ,Das Sein als Gleichnis Gottes/Being as
Likeness of God', Konstanz 2005, 1-95; vgl. hierzu auch den gleichnamigen Tagungs-
band: Michael ScHULZ (Hg.), Das Sein als Gleichnis Gottes. Symposion zum 100. Ge-
burtstag Gustav Siewerths (Tagungsberichte der Katholischen Akademie der Erzdidzese
Freiburg), Freiburg i. Br. 2005.
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(ebd.) literaturwissenschaftlicher Untersuchungsmethoden dichterischer
Werke keineswegs ab, wohl aber, dass ihre Erkldrungen und Kommentie-
rungen gleichsam an die Stelle dieser Werke treten, indem sie sich unver-
zichtbar und unabdingbar zu machen suchen (vgl. 36):

»Fir eine Hymne Goethes ist es belanglos, aus welchem AnlaB sie verfafit
wurde. Sie ist durch sich selbst und in jedem feiernden Augenblick ur-
spriinglich und in vollendeter Autarkie gegeben. Dichtung, die nur durch
lange vermittelnde ,Erkldrungen‘ und Ergdnzungen sich 6ffnet, ist entwe-
der in sich selbst fragwiirdig oder des feiernden Ursprungs enthoben.“ (36)

3.13 Bildung als Gnadengabe Gottes zur Wiederherstellung der reinen
Gottabbildlichkeit des Menschen — der bildende Pddagoge als Werkzeug
) des gottlichen Bildners und Erziehers

Nachdem Gustav Siewerth in allen neun Grundformen des Erkennens und
Wissens eine ,,sich iibersteigende Transzendenz des Menschen“ (ebd.)
gefunden hat, widmet er den letzten Abschnitt seines zweifelsohne pro-
grammatischen Aufsatzes iiber ,,Bildende Erziehung®, der dessen Grund-
aussage in fast schon prophetisch-beschworendem Tonfall akzentuiert, der
Zielbestimmung allen bildenden Erziehens und erziehenden Bildens von
Menschen. Denn die Selbsttranszendierung aller menschlichen Wissens-
und Erkenntnisformen sei auf ,,das Walten des Seins und der Menschen-
gemeinschaft® (ebd.) gerichtet, ,die ihrerseits in der Helle und Macht gott-
lichen Lebens geschichtliches Ereignis wird.” (Ebd.) Siewerth begriindet
diesen Seins- und Gottesbezug allen menschlichen Wissens und Erkennens
mit dem natiirlichen Streben des menschlichen Geistes in all seinem Den-
ken und Wollen nach Gott und nach seinem (eigenen) Heil. Da der
menschliche Geist jedoch Gottes nicht méchtig werden, d.h. aus eigener
Kraft und aus eigenem Vermdgen nicht eine Erfahrung seiner eigenen,
unmittelbaren Anwesenheit bei Gott erreichen kénne, miisse ihm Gott
»erleuchtend und erkriftigend zuvorkommen, um ihn zu seinem Bilde
kommen zu lassen“ (ebd.), d.h. mit seiner erleuchtenden und stirkenden
Gnade die urspriingliche, prédlapsarische Reinheit seiner je eigenen
Gottabbildlichkeit bzw. Gottebenbildlichkeit wiederherstellen. Bildung ist
daher nach Siewerth in ihrem innersten, wahrsten und reinsten Wesen eine
Gnadengabe Gottes zur Wiederherstellung der durch die Siinde und ihre
Wirkmacht beschiddigten und verunstalteten Gottebenbildlichkeit des Men-
schen. Um es in der dichterischen Sprache Gustav Siewerths selbst zu
sagen:
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»In aller Bildung waltet daher Gottes begnadende, fithrende und fiigende
Macht.“ (Ebd.)

Daher sei aber auch der folgende Umkehrschluss giiltig:

»Wo Gott vergessen oder ausgeklammert ist, ist alles Bilden ein kraftloser
Schein, der nicht in die dunklen Tiefen der Seele erhellend und belebend
dringt, so daB sie in der Stunde der geschichtlichen Entscheidung, die Gott
keinem erspart, von den Dédmonen besetzt werden kdnnen.* (Ebd.)

Aus dieser affirmativen Gottbezogenheit wahrer bzw. negativer Gottbezo-
genheit falscher Bildung leitet Siewerth folgenden parénetischen Impera-
tiv an den katholischen Bildner und Pddagogen ab:

»Also erinnere sich der katholische Bildner allezeit, daBB der Mensch sich
bildend iibersteigt, um darin zu Gott, seinem Urbild, zu seinem Heil, zu
Fiille und Erfiillung zu kommen.* (Ebd.)

Dass der Vollzug dieses Selbstiiberstiegs des Menschen durch Bildung
jedoch nicht alleine im Vermdégen des einzelnen Menschen liegt, sondern
der Hilfe gottlicher Gnade und der Unterstiitzung durch die menschliche
Gemeinschaft bedarf, darauf insistiert Siewerth in geradezu beschwéren-
dem Gestus am Ende seines Aufsatzes, der zugleich dessen inhaltliche
Vollendung ist:

,»Zu diesem bildenden Uberstieg aber sind wir nur in der Kraft Gottes und
der von Gottes Gnade bewegten und begeisteten Menschengemeinschaft
befdhigt. Darum ist der Bildende nur Organ des gottlichen Bildners selbst,
der die Herzen und Geister im Meister wie in den Jiingern bewegt.“ (Ebd.)
Der bildende Piddagoge als Werkzeug des gottlichen Bildners und Erzie-
hers, der die Herzen und Geister der Menschen fithrt und erfiillt — darin
liegt die Quintessenz des in diesem Aufsatz zunehmend und am Ende ganz
katholisch gewordenen Bildungskonzepts Gustav Siewerths, in dem er die
Vollendung menschlicher Bildung tiberhaupt sieht.

3.14 Zur Relevanz der metaphysisch begriindeten Bildungslehre Gustav
Siewerths fiir die Zukunft der geistigen Bildung des Menschen in Europa

In Entsprechung zu unserer Einschidtzung der Relevanz der (religions-)
philosophischen Bildungslehre Romano Guardinis fiir die Zukunft der
geistigen Bildung des Menschen in Europa soll auch nach dieser Relevanz
in Bezug auf Gustav Siewerths metaphysisch begriindete Bildungslehre
gefragt werden. Diese besitzt wie diejenige Guardinis eine metaphysische
und dariiber hinaus auch eine religiése Prdmisse, die man teilen muss,
wenn man ihrer Programmatik folgen will: Dass jeder Mensch ein je eige-



nes Abbild bzw. Ebenbild Gottes darstellt, von ihm nach seinem Vor-Bild
geschaffen, d.h. in seinem je eigenen Sein bejaht, gewollt und geliebt.
Unter Voraussetzung der Giiltigkeit dieser Prdmisse besitzt Siewerts Bil-
dungslehre eine eminente Relevanz fiir die Zukunft der geistigen Bildung
des Menschen in Europa. Denn sie zeigt in Bezug auf die von ihr unter-
schiedenen Wissens- und Erkenntnisformen des Menschen sowie auf die
von ihr differenzierten Erscheinungsformen von Bildung auf, wie dieser
transzendierende Seins- und Gottesbezug allen menschlichen Wissens,
Erkennens und Bildens jeweils beschaffen ist und wie er gewahrt werden
kann — einschlieBlich der reellen Gefahren, die es zu vermeiden gilt, um
ihn nicht zu verlieren.

4. Ein abschlieflender Vergleich zwischen den Bildungslehren
Romano Guardinis und Gustav Siewerths

Dass bei Gustav Siewerths Bildungslehre ein, im Vergleich zu dem sowohl
subjekt- als auch gegenstandsorientierten Typ der Bildungslehre
Guardinis, anderer Typ einer Bildungslehre vorliegt, liegt auf der Hand:
Denn wihrend der gekennzeichnete subjektorientierte pddagogische An-
satz die Systemstelle des Bildungskonzepts Guardinis darstellt, fallt dieser
Ansatz in Siewerths Bildungslehre nahezu aus. Siewerths metaphysisch
begriindetes Bildungskonzept ist demgegeniiber fast ausschlieBlich gegen-
stands- oder objektzentriert bzw. bildmetaphysisch bestimmt: Als Inbild,
Abbild Gottes und Hinbild auf Gott hin ist jeder Mensch eine eigene We-
sensgestalt, die nach Gottes Vorbild geprdgt und auf sein géttliches Vor-
bild zugleich hin geordnet und bezogen ist — in diesem grundlegenden
anthropologischen Ansatz stimmen Siewerth und Guardini tiberein. Worin
sie sich allerdings voneinander unterscheiden, ist das Maf der Beriicksich-
tigung der subjektiven, individuellen Wesensmerkmale jeder Persénlich-
keit im Bildungs- und Erziehungsprozess: Denn wihrend der Schwerpunkt
von Guardinis Bildungskonzeption auf der bestmoglichen Entfaltung der
Gestaltganzheit der je individuellen, einmaligen Persdnlichkeit jedes ein-
zelnen Menschen durch eine moglichst ganzheitliche Vervollkommnung
ihrer individuellen kulturell-zivilisatorischen Anlagen und Vermdgen
liegt, bleibt dieser Aspekt in Siewerths Bildungslehre zumindest expressis
verbis weitgehend unberiicksichtigt, weil er ein dezidiert gegenstands-
bzw. objektzentriertes Verstdndnis von Bildung als Verwirklichung des
wesenhaften Bild- und Abbild-Seins des Menschen durch dessen Erzie-
hung zur Vermittlung des Seins und letztlich und eigentlich Gottes selbst
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vertritt. Als Anwalt eines wesensmetaphysisch begriindeten, objektzen-
trierten bildungstheoretischen und piddagogischen Ansatzes kritisiert Sie-
werth daher vehement die Subjektivierung des Bildungsgedankens in der
neuzeitlichen, gesinnungs- bzw. erlebnissubjektiven Perspektive. Deshalb,
d.h. aufgrund ihrer vorherrschenden Orientierung am objektiven Sein und
am Gottlichen, tibersieht Siewerths Bildungslehre zumindest tendenziell
die partielle Berechtigung eines durch den objektorientierten Ansatz aller-
dings durchaus ergidnzungsbediirftigen subjektorientierten pidagogischen
und bildungstheoretischen Ansatzes.

In der inhaltlichen Bestimmung des objektorientierten bildungstheoreti-
schen Ansatzes stimmen beide Bildungstheorien jedoch liberein: Das we-
senhafte Bild-Sein bzw. Inbild-Sein eines Menschen ist dessen Seinsgesetz
und WertmaBstab zugleich. Da es von Gott nach seinem Vorbild gestalte-
tes Abbild Gottes ist, liegt in ihm die objektive Normvorgabe, an der jede
Erziehung und Bildung eines Menschen Mall nehmen sollte: Sie sollte
jedem zu bildenden und zu erziehenden Menschen zur bestmoglichen
Verwirklichung seines je eigenen Bild-Seins Gottes durch die Entfaltung
und Vervollkommung der in ihm jeweils enthaltenen, kulturbildenden
Anlagen und Vermdgen verhelfen. In letzter Instanz sollte sie dem Bil-
dungs- und Erziehungswerk dienen, das Gott selbst als der eigentliche und
wahre Bildner und Erzieher jedes Menschen diesem in seiner Lebensge-
schichte zuteilwerden ldsst, um ihn zu sich und in sein Reich als zu seinem
Heil zu fiihren.
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