» Was ist Bildung?™

Friedrich Ebert, Sozialdemokrat und erster Reichsprésident der Weima-
rer Republik, wird mit den Worten zitiert: »Demokratie braucht Demo-
kraten.« Sicherlich eine Aussage, die auf den ersten Blick vollends zu-
stimmungsfahig ist. Was aber nun ein Demokrat ist, lasst sich nicht so
einfach bestimmen. Die immer wieder gefithrte Debatte des Wahlalters
hilft hier nicht wirklich weiter. Denn allein das Alter bestimmt nicht, ob
ein Mensch ein Demokrat ist. Viel eher ist zunichst zu kldren, wer der
Mensch ist und wozu er iiberhaupt in der Lage ist. Mit anderen Wor-
ten: Eine Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff ist notwendig.

Vielleicht kénnen Sie sich an den Bestseller »Bildung - Alles, was
man wissen muss« von Dietrich Schwanitz erinnern, der Ende der
1990er-Jahre erschienen ist und fiir Aufsehen sorgte. Es ist ein Buch,
das versucht, eine Art Kompendium des Weltwissens zu sein und einen
zeitgemaflen Bildungskanon vorzulegen. Auf iiber 500 Seiten wird in
zwolf Kapiteln erldutert, was der Mensch heute wissen muss, um gebil-
det zu sein. Dazu gehort nach Auffassung von Schwanitz die Geschich-
te Europas, der europdischen Literatur, der Kunst, der Musik sowie der
Philosophie. Ebenso wird darin tiber die Sprache, die Welt des Buches,
die Linderkunde und das reflexive Wissen nachgedacht.

Seither gab es viele weitere Biicher, die sich publikumswirksam mit
dem Bildungsbegriff beschiftigt haben - Richard David Prechts »Anna
und die Schule«, Thomas Kerstans »Was unsere Kinder wissen miissen,
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Jurgen Kaubes »Ist die Schule zu blod fiir unsere Kinder?« oder auch
Aladin El-Mafaalanis »Mythos Bildung«. Allen ist sicherlich gemein,
dass sie Kritik itben am bestehenden Bildungssystem und damit die Fra-
ge aufwerfen, was Bildung iiberhaupt ist. Vielen ist dieser Diskurs eine
Last, weil sie argumentieren: Ein Begriff, der 1000 Mal diskutiert wor-
den ist, taugt nichts. Thnen sei mit den Worten von Johann Wolfgang
von Goethe entgegnet: »Man muss das Wahre immer wiederholen, weil
auch der Irrtum um uns her immer wieder gepredigt wird, und zwar
nicht von Einzelnen, sondern von der Masse.«

Drei Griinde sind zu nennen, die gerade heute eine bildungstheore-
tische Auseinandersetzung notwendig machen:

Erstens hat sich die Padagogik als Wissenschaft in den letzten Jahr-
zehnten stark gewandelt. Zu erwahnen sind hier die »realistische Wen-
de«, die Heinrich Roth formulierte,’® und die »empirische Wendex, die
infolge internationaler Vergleichsstudien proklamiert wurde. Damit
verbinden sich sowohl inhaltliche als auch methodische Verschiebun-
gen im Verstindnis von Pddagogik: Inhaltlich stehen gegenwirtig Kom-
petenzen und eine Output-Orientierung im Zentrum des Interesses, die
quantitativ-empirisch erforscht werden. Fragen nach Werten und Nor-
men hingegen, die hermeneutisch, dialektisch oder phdanomenologisch
untersucht werden, fristen ein Schattendasein. Diese Verschiebungen
zeigen sich zudem in einer verdnderten Verwendung von Woértern in
padagogischen Kontexten, beispielsweise im universitdren Bereich: Pa-
dagogik taucht zwar in den Dominationen von Professoren vereinzelt
noch auf. Im Grofien und Ganzen wurde sie aber zunéchst ersetzt durch
Erziehungswissenschaft und in jiingster Vergangenheit durch Bildungs-
forschung. Die Griinde hierfiir sind vielfiltig, obschon die wenigsten
tiberzeugen. Denn allein der Austausch eines Wortes lauft Gefahr, das
Historische einer Disziplin zu vernachldssigen, ja unter Umstidnden so-
gar zu vergessen. Nur nebenbei sei erwdhnt, dass so manchem Akteur
im Feld die begrifflichen Unterschiede nicht einmal auffallen, geschwei-
ge denn bedeutsam werden. Bei allen Verschiebungen, die in den letzten
Jahrzehnten rekonstruierbar sind, zeigt sich aber eine Sache als bestén-
dig: Bildung. Sie war, ist und bleibt Kristallisationspunkt von padagogi-
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schen Diskussionen — unabhangig davon, ob sich, die Beispiele von oben
aufgreifend, geisteswissenschaftlich oder empirisch den Fragen einer
Kompetenzmessung oder einer Wertevermittlung genahert wird. Infol-
gedessen erfordert es die Weiterentwicklung der Padagogik als Disziplin
selbst, den Bildungsbegrift immer und immer wieder zu reflektieren.

Zweitens ist die Pddagogik schon immer eine Wissenschaft, die auf
verschiedene Bezugswissenschaften verweist und von diesen beeinflusst
wird. War es zu Zeiten von Immanuel Kant und Johann Friedrich Her-
bart die Philosophie als die Mutter aller Wissenschaften, die padago-
gisches Denken und Handeln im Kern bestimmte, so wurde sie in der
Mitte des 20. Jahrhunderts von der Soziologie abgeldst: Jean-Paul Sar-
tre, Pierre Bourdieu, Theodor W. Adorno, Jiirgen Habermas und viele
andere pragten den Diskurs tiber Bildung und Erziehung nachhaltig.
Doch auch die Soziologie wurde alsbald abgelést, insbesondere durch
die Psychologie, die als Leitdisziplin der Pddagogik fungierte und mit
Namen wie Jean Piaget, Herb Marsh und John Hattie in Verbindung ge-
bracht wird. Und in jiingster Vergangenheit sind es weder Disziplinen
noch deren Vertreterinnen und Vertreter. Vielmehr sind es Konglome-
rate, die in Form von internationalen Vergleichsstudien das padagogi-
sche Feld durchdringen — mit einem Paradebeispiel: PISA. So ist man
geneigt, im Anschluss an Richard Miinch’’ zu folgern, dass lokale Au-
toritdten durch globale Eliten abgel6st werden. Mit dieser Interdiszipli-
naritdt und Internationalitdt verbindet sich ein Wandel im Verstdndnis
der Pddagogik - sowohl in inhaltlicher als auch in methodischer Sicht.
Der Bildungsbegriff kann sich diesen Verflechtungen nicht entziehen,
sondern befindet sich geradezu im Zentrum der Auseinandersetzung.
Verliert man ihn aus den Augen, hat man das Feld der Padagogik bereits
verlassen und ist ganzlich in eine Bezugswissenschaft eingetaucht. In-
sofern bleibt die Aufgabe bestehen, den Bildungsbegriff immer wieder
einer Reflexion zu unterziehen.

Drittens ist die Padagogik eine Wissenschaft, die immer und iiberall
mit Realititen konfrontiert ist und den Anspruch besitzt, diese Reali-
tdten nicht nur zu analysieren, sondern auch darauf zu reagieren und
nach Moglichkeit sogar zu gestalten. All das findet in der 6ffentlichen
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Diskussion unter dem Bildungsbegriff statt. Dabei verbinden sich mit
diesen Realititen alle moglichen Entwicklungen, von denen es gegen-
wirtig einige gibt: Inklusion, Integration, Migration, Flucht, Akade-
misierung, Arbeitslosigkeit, Nachhaltigkeit, Politikverdrossenheit, Ra-
dikalisierungen und vieles andere mehr. Obschon diese Fragen langst
von Wolfgang Klafki’® als Schliisselprobleme charakterisiert wurden,
Anzahl und Intensitét sind heute hoher als jemals zuvor. Bildung steht
vor diesem Hintergrund zur Debatte.

Autorschaft des eigenen Lebens

Von Georg Wilhelm Friedrich Hegel stammt der Begrift der Mensch-
werdung, und er meint damit, dass der Mensch erst werden muss, was
er ist.”” Mag diese Aussage auf den ersten Blick tautologisch anmuten,
so eroffnet sie bei genauerer Betrachtung die zentrale Frage fiir pada-
gogisches Denken und Handeln: Wer ist der Mensch? Erst wenn sie be-
antwortet ist, kann der Bildungsbegriff geklart werden. Denn Bildung
fokussiert immer auf den Menschen, geht von ihm aus und fithrt zu
ihm hin.

Max Scheler macht zunéchst eine wichtige Unterscheidung.®® Die
Frage lautet nimlich bewusst nicht: Was ist der Mensch, sondern: Wer
ist der Mensch? Damit wird ein erstes wichtiges Bestimmungsmerkmal
des Menschen genannt: Der Mensch ist keine Sache, sondern er ist Per-
son. Daraus resultiert die Wiirde des Menschen, auf der unser Grund-
gesetz aufbaut. Diese Wiirde ist weniger als normative Setzung, sondern
vielmehr als jahrhundertealte Erkenntnis zu versehen, die bereits in der
Antike wurzelt. Als Person sind zwei Bestimmungsmomente zentral:®*

Zum einen ist die Personalitdt zu nennen. Darunter werden all jene
Eigenschaften des Menschen subsumiert, wodurch er sich von anderen
Lebewesen unterscheidet. Die bereits angesprochene Wiirde ist hierzu
ebenso zu zdhlen wie die Freiheit, die Offenheit und die Interpersonali-
tat. Diese Eigenschaften kommen jedem Menschen in gleicher Weise zu,
unabhingig von Geschlecht, Hautfarbe, Herkunft, Ethnie und derglei-
chen. Bildung ist von hier aus betrachtet immer inklusiv: Jeder Mensch
kann sich bilden, und jeder Mensch muss sich bilden.

96



Zum anderen ist die Individualitdt zu nennen. Darunter werden all jene
Eigenschaften des Menschen subsumiert, wodurch sich ein Mensch von
seinen Mitmenschen unterscheidet. Hierzu zahlen Wissen, Konnen, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten, aber ebenso Wertungen, Uberzeugungen
und Einstellungen. Diese Eigenschaften sind somit vielfaltig und verdn-
derbar. Nimmt man diese Individualitit bei einem einzelnen Menschen
in den Blick und beschreibt sie als Momentaufnahme, so spricht man
von der Personlichkeit.

Personalitit und Individualitit definieren infolgedessen das Person-
sein und stehen in einem Wechselwirkungsverhiltnis zueinander: In-
dividualitat ldsst sich nur verstehen auf der Grundlage von Personalitit,
und Personalitit zeigt sich in Individualitdt. Vor diesem Hintergrund
wird davon gesprochen, dass das Personsein nicht nur Gabe, sondern
lebenslange Aufgabe ist. Mit anderen Worten: Ein Leben lang steht der
Mensch vor der Herausforderung, nicht nur Person zu sein, sondern
auch Person zu werden.

Hier ist die Debatte um das Wahlalter anzusetzen. So nachvollzieh-
bar es ist, Menschen so frith wie méglich an Wahlen zu beteiligen, allein
das Alter sorgt nicht dafiir, dass die Gabe des Menschen, demokratief4-
hig zu sein, dadurch umgesetzt wird. Dafiir braucht es eine Portion Ver-
nunft, wie es Karl Jaspers betont: »Die Demokratie setzt die Vernunft
im Volke voraus, die sie erst hervorbringen soll.« Der Mensch muss also
lernen, die Gabe seiner Demokratiefdhigkeit mit Leben zu fiillen und
als permanente Aufgabe zu sehen. Wer also heute fordert, das Wahlalter
herabzusetzen, der muss sich auch Gedanken dariiber machen, wie eine
Demokratiebildung aussehen muss, damit Menschen ihr Wahlrecht mit
Vernunft ausiiben konnen. Leider macht sich dariiber aber keiner Ge-
danken in der Debatte.

Die Bestimmung des Menschen als Person und dessen Ausdifferen-
zierung in eine Personalitdt und Individualitét legt den Grundstein fiir
die Formel: Bildung als Autorschaft des eigenen Lebens. Denn es ist im-
merzu der einzelne Mensch, der in der Verantwortung steht, seine Gabe
des Menschseins als lebenslange Aufgabe zu sehen und auch zu leben.
Natiirlich konnen gewisse Begebenheiten unterstiitzend oder auch hem-
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mend wirken, aber doch ist es immer der einzelne Mensch, der agieren
muss. Bildung ist dementsprechend ein intrapersonaler Vorgang. Die
Idee der individuellen Autorschaft des eigenen Lebens griindet auf den
Ideen der Selbstbestimmung, der Freiheit und der Gleichheit, sich nach
eigenen Vorstellungen entfalten zu konnen. Bildung ist damit immer
Selbstbildung. Denn jede andere Form, das heif3t eine Fremdbildung,
widerspricht dieser Auffassung, da sie die Eigenttimlichkeiten mensch-
licher Seins- und Lebensweisen nicht wahrnimmt und beriicksichtigt,
ja sogar verachtet und verletzt.

Der Kern der Autorschaft, das Selbstverstidndnis als entwickelte mo-
ralische Person, ist die Fahigkeit, Griinde abzuwidgen und aufgrund
dieser Abwigung zu handeln, also Urteilskraft und Entscheidungs-
starke zu besitzen. Das unvollendete Projekt der Aufklarung besagt,
die Bildung ganz auf das Ziel einer freien, autonomen Person auszu-
richten.?? Bildung soll nicht Untertanen schaffen, Bildung soll nicht das
Funktionieren der Okonomie sicherstellen, Bildung soll keinen ideo-
logischen Zielen dienen, sondern Bildung ist der Weg zur autonomen,
zur selbstbestimmten Existenz. Das oberste Bildungsziel ist mensch-
liche Freiheit.

Erziehung zur verniinftigen Freiheit

Waurde weiter oben der Begriff der Freiheit demokratietheoretisch be-
reits beleuchtet, erscheint an dieser Stelle eine bildungsphilosophische
Betrachtung notwendig. Denn was heifit schon, den Menschen zur Frei-
heit zu erziehen? Immanuel Kant hat daraus eine der bekanntesten Di-
chotomien der Pddagogik gemacht: »Wie kultiviere ich die Freiheit bei
dem Zwange?«

Die sogenannte Miinzparabel kann helfen, das angesprochene Pro-
blem zu verstehen. Sie geht auf August Hermann Niemeyer zuriick, ei-
nen der Griinderviter der deutschsprachigen Padagogik, zweiter Griin-
der der Franckeschen Stiftungen und dort Professor fiir Theologie und
Pidagogik:

Man gibt einem Blinden und einem Sehenden jeweils drei Miinzen -
eine kupferne, eine silberne und eine goldene. Man gestattet jedem, sich
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eine Miinze zu nehmen mit dem Hinweis, dass nach ihm ein noch be-
diirftigerer Mensch wéhlen darf. Wer ist in seiner Wahl freier?

Wihrend der Blinde ohne Kenntnis des Wertes der Miinzen belie-
big zugreift, kann nur der Sehende abwégen und aus Riicksicht auf den
Armeren wihlen. ® Der Sehende ist also in seiner Entscheidung freier
als der Blinde, da er Kenntnis tiber die Sache besitzt und vor diesem
Hintergrund wahrhaft frei wihlen kann, autonom ist. Der Blinde wéhlt
willkiirlich. Die Vernunft ist daher Grundlage fiir die Freiheit des Men-
schen. Auf ihr baut Freiheit auf. Und erst der freie Mensch kann mo-
ralisch handeln, da er aufgrund seines Wissens um richtig und falsch
sich frei entscheiden kann, und zwar fiir das Gute.®* Aus diesem Grund
betont Jiirgen Habermas, dass es sich bei der Freiheit letztlich immer
um die »verniinftige Freiheit« handelt.®* Damit wird Bildung selbst der
Schliissel zur Freiheit und macht erneut deutlich, dass Freiheit immer
Gabe und lebenslange Aufgabe ist.

Fiir das humanistische Denken sind Freiheit und Rationalitit eng
miteinander verwoben. Schon in der griechischen Klassik wird den Phi-
losophen bewusst, dass es so etwas gibt wie theoretische Freiheit, das
heif3t eine Freiheit des Urteils und der Uberzeugung. Platons Philoso-
phie ist ein besonders radikaler Ausdruck dieser Verbindung von Ratio-
nalitit und Freiheit.®® Die praktische Freiheit, die Freiheit des Handelns
und des Wollens, ist in der platonischen Philosophie eine Folge der the-
oretischen Freiheit, der Freiheit des Urteils. Fiir Platon ist falsches Han-
deln Ausdruck falscher Uberzeugung. Wer die richtigen Uberzeugun-
gen hat, handelt auch richtig. Aber sich die richtigen Uberzeugungen
anzueignen, ist Sache des freien, auf der Abwigung von Griinden beru-
henden Urteils. Falsches Handeln ist fiir Platon Ausdruck falschen Ur-
teils. Falsches Urteil kommt zustande, weil die Griinde nicht sorgfaltig
genug abgewogen worden sind. Die literarische Form, die Platon wihlt,
der Dialog, ist Ausdruck eines umfassenden Vernunftvertrauens, der
Erwartung, dass alle diejenigen, die sich auf das Argument einlassen,
am Ende zu den richtigen Uberzeugungen gelangen. Da sich jedoch
nicht alle auf das bessere Argument einlassen und viele anderen Mo-
tiven folgen, fallen diese als Dialogpartner aus und kénnen nicht als
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frei und verantwortlich gelten. Sie bediirfen der Fithrung durch andere,
namlich derjenigen, die ihre Entscheidungen ausschliefSlich auf das bes-
sere Argument stiitzen, derjenigen, die erkenntnisorientiert handeln.

Hier liegt der entscheidende Unterschied zwischen Platon und John
Dewey, zwischen platonischem Idealismus und Dewey’schem Pragma-
tismus: Wiahrend Dewey allen die Fahigkeit zutraut, sich vom besseren
Argument leiten zu lassen, allen zutraut, den notwendigen Respekt ge-
geniiber abweichenden Meinungen aufzubringen, und daher die De-
mokratie mit dem Ideal einer Gemeinschaft der Forschenden verbin-
det®, meint Platon, dass die anspruchsvolle philosophische Bildung
nur von wenigen errungen werden kann. Somit stellt sich die Frage, wie
die Zustimmung der anderen zur Leitung durch die wenigen erreicht
werden kann. Das Todesurteil, das eine demokratische Versammlung
iiber Sokrates fillte, diese schockierende Erfahrung Platons néhrt (of-
fenkundig auch bei Platon selbst) den Zweifel, ob die Besonnenheit der
vielen, die Sophrosyne (griechisch: cw@poovvn), ausreicht, um die po-
litische Praxis auf das bessere, wissenschaftlich begriindete Urteil der
wenigen zu stellen. Wenn man den Humanismus der Neuzeit mit Pla-
ton und Aristoteles vergleicht, dann stellt sich diese grofie Denkbewe-
gung der Antike als eine bestdndige Erweiterung dieser Idee, Freiheit
und Vernunft miteinander zu verbinden, dar. Die Stoiker erkennen die
Gleichrangigkeit, die gleiche Wiirde aller Menschen. Der Renaissan-
ce-Humanismus entdeckt als einen wesentlichen Aspekt einer Kultur
der Freiheit die menschliche Empfindsamkeit und fithrt die von Platon
noch verachtete Poesie als Medium menschlicher Vervollkommnung
ein.

Dieser Ubergang von philosophischer Einsicht zu kiinstlerischer
Ansicht und schliefllich allgemeiner kultureller Praxis wiederholt sich
mit dem Neuhumanismus des 19. Jahrhunderts. Es ist das Vorspiel zur
Befreiung der Kunst von den traditionellen Formen und Inhalten. Die
Radikalitat der Moderne des 20. Jahrhunderts ist ohne die Freiheitsim-
pulse des 19. Jahrhunderts nicht denkbar. Dass diese Moderne schlief3-
lich in radikale Inhumanitit in Gestalt von Stalinismus und National-
sozialismus, in Gestalt einer Industrie des Todes, zweier Weltkriege und
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schliefilich des Volkermordes am europdischen Judentum umschlagt,
ist eine bittere Mahnung, den humanen Gehalt der Freiheitsidee zu
wahren und zugleich der Entfesselung von traditionellen und ethischen
Bindungen ein Ethos der Verantwortung entgegenzustellen. Fiir Kant
ist der Mensch als Vernunftwesen frei, mit der vielleicht paradox er-
scheinenden Konsequenz, dass Handeln aus Pflicht Ausdruck mensch-
licher Freiheit ist. Freiheitsgesetze bestimmen ein Handeln aus Pflicht.
Eine autonome Person handelt aus Achtung vor dem Sittengesetz und
zeigt gerade in ihrer Fahigkeit, sich von ihren jeweils wirksamen Nei-
gungen zu distanzieren, ihnen dann nicht zu folgen, wenn diese Praxis
in Konflikt mit dem kategorischen Imperativ kime.

Gerade wenn man die enge Verkoppelung von Vernunft und Frei-
heit aufrechterhilt, wird deutlich, dass die kantische Freiheitstheorie
auf halbem Wege stehen bleibt. Jede von Griinden geleitete Praxis ist
Ausdruck menschlicher Freiheit, auch die amoralische, ja sogar die un-
moralische. Hier stehen sich nicht die pragmatischen Imperative des
Gliicksstrebens und die moralischen Imperative des kategorischen Im-
perativs gegeniiber, sondern schon im Handlungsbegrift selbst ist der
Freiheitsaspekt, die besondere menschliche Fahigkeit, aus Griinden zu
handeln, enthalten. Auch die lediglich an ihrem eigenen Wohlergehen
interessierte Person kann nicht jeweils ihren Augenblicksneigungen fol-
gen. Auf diese Weise wiirde sie ihrem eigenen Wohlergehen auf Dau-
er zuwiderhandeln. Eine verniinftige Praxis zeichnet sich dadurch aus,
dass die einzelnen Handlungen auch im Zeitverlauf zueinanderpassen,
dass sie einen Sinn ergeben, dass sie als Ausdruck sich durchhaltender
Wertungen und Erwartungen, normativer und deskriptiver Uberzeu-
gungen interpretiert werden konnen. Da Handlungen immer Ausdruck
einer Stellungnahme sind, was sich unter anderem darin duflert, dass
der Akteur fiir seine Handlungen immer Griinde angeben kann, ist
jede Handlung Ausdruck menschlicher Freiheit. Unser Verhalten ist in
einem fundamentalistischen Sinne frei, sofern es Handlungscharakter
hat.

Menschliche Freiheit besteht darin, das zu tun, was dem eigenen
(normativen) Urteil entspricht, vorausgesetzt, dieses Urteil beruht auf
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einer angemessenen Abwagung von Griinden.* Eine angemessene Ab-
wiagung praktischer Griinde fithrt zu einer insgesamt koharenten Le-
bensform. Wenn man weif3, dass es in einigen Jahren wichtig sein wird,
einen guten Studienabschluss zu haben, dann beginnt man jetzt mit
den Vorbereitungen auf das Examen, auch wenn die eigenen Augen-
blicksneigungen in eine andere Richtung gehen sollten. Fiir das kleine
Kind ist eine solche zeitliche Strukturierung schwierig. Es wagt Griinde
ab, aber diese sind augenblicksbezogen und garantieren keine Koha-
renz liber die Zeiten hinweg. Die Aufmerksamkeit ist jeweils auf das
Naheliegende und sinnlich Erfahrbare gerichtet, daher neigt das kleine
Kind dazu, sich selbst zu gefahrden. Reflektierte kleine Kinder legen
daher Wert darauf, »dass jemand auf sie aufpasst«, wohl wissend, dass
sie sich jederzeit selbst gefahrden konnen. Diese Erkenntnis der eigenen
Unzuldnglichkeit ist aber nicht hinreichend, um diese zu iiberwinden.
Es bedarf eines langen Bildungsweges, um Autonomie in dem oben
skizzierten substanziellen Sinne zu garantieren, also die Freiheit, so
zuleben, wie man nach griindlicher Abwagung leben will. Diese Form
menschlicher Freiheit beruht auf Urteilskraft und Entscheidungsstar-
ke. Urteilskraft allein geniigt nicht, denn Willensschwiche verhindert,
dass das wohlerwogene Urteil sich in der Praxis niederschldgt. Ent-
scheidungskraft allein reicht ebenfalls nicht, denn Willensstarke ga-
rantiert zwar, dass das jeweilige Urteil in die Praxis umgesetzt wird,
aber wenn dieses Urteil unzuverldssig, schwankend, von der Abwéigung
von Griinden unzureichend geprigt ist, dann garantiert Willensstérke
noch keine Freiheit, keine Autonomie, keine Autorschaft des eigenen
Lebens.®

Auch wenn Bildung intrapersonal vonstattengeht, soll das nicht be-
deuten, dass der Mensch allein und véllig auf sich gestellt die damit
verbundene lebenslange Aufgabe 16sen muss, geschweige denn kann.
Erinnert sei an dieser Stelle an Daniel Defoes »Robinson Crusoe«: Die-
ser muss nach einem Schiffsbruch 28 Jahre lang allein auf einer Insel
zurechtkommen und vereinsamt dabei zusehends. Angst und Furcht
suchen ihn heim, er fithrt Selbstgesprache, baut sich eine Festung mit
dem, was er noch hat, wird sich zusehends fremd und verliert Halt und
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