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nIn diesem Buch wird erläutert, was Bildung eigentlich bedeutet und was den ge-
bildeten Menschen ausmacht. Es wird deutlich werden, dass es dabei stets um die
Entwicklung einer vernunftorientierten, sozialen und gefestigten („resilienten“)
Persönlichkeit geht. Es sollen Antworten gegeben werden, wie sich solche Eigen-
schaften entwickeln und wie sie gestärkt werden können. Speziell, um Formen
jugendlichen Gewaltextremismus und der Herausbildung eines autoritären, fana-
tischen Charakters präventiv entgegenzuwirken. Im ersten Teil des zweibändigen
Buchprojekts stehen die Begriffe Bildung, Persönlichkeit und „Autoritäre Persön-
lichkeit“ im Mittelpunkt. Es geht um die Bedingungen gelingender Persönlich-
keitsbildung, von positiven Bindungserfahrungen als Kleinkind bis zu den gesell-
schaftspolitischen Umständen, unter denen sich individuelle Sozialisation vollzieht.

Ein Blick auf aktuelle Erscheinungsformen jugendlichen Fanatismus in Gestalt
des Rechtsextremismus sowie des artverwandten Islamismus liefert im zweiten
Teil des Buches lebensnahes Anschauungsmaterial für die im ersten Teil theoretisch
dargestellten Zusammenhänge. 
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Vorwort

Die Finalisierung dieser beiden Bücher vollzieht sich in der Quarantäne, die
in Tirol am 15. März verhängt wurde. Aus der Not der „faktischen Ausgangssperre“
das Beste machend, packe ich endlich das Schlusslektorat an, um das ich mich so
lange gedrückt habe. Grund hierfür war weniger „Aufschieberitis“, sondern die
immer neuen Fälle mörderischen Fanatismus, die sich die letzten Monaten er-
eigneten und als potentielle Fallanalysen herangezogen werden konnten. Waren
diese Bücher zunächst vor allem durch die islamistischen Anschläge und Radika-
lisierungen entsprechender Milieus junger, zorniger, sinnsuchender Männer ver-
anlasst (vor allem der Terror der Anhänger des selbsternannten „Islamischen
Staats“ ist hier zu nennen), waren in jüngerer Zeit Morde und Attentate von
Rechtsextremisten und Rassisten (Christchurch, Halle, Hanau) trauriger Anlassfall,
den Fanatismus junger Männer wissenschaftlich zu analysieren. Auch wenn in
diesen deprimierenden Tagen das Thema Covid-19-Pandemie alles Andere do-
miniert, besteht leider kein Zweifel, dass nach Abflauen der Krise das Thema Fa-
natismus wieder eines der gesellschaftlich vordringlichsten Problemfelder sein
wird. Dabei sind, wie zu zeigen sein wird, Islamismus und Rechtsextremismus
nur zwei Seiten derselben Medaille, und diese Medaille trägt den Titel „autoritäre,
fanatische Persönlichkeit“. Der durch sie verbreitete Hass verbreitet sich nicht
minder aggressiv wie der Virus, der zur Stunde die Welt in Atem hält. Die Suche
dieser Bücher gilt, um in der Analogie zu bleiben, folglich Wirkstoffen, um die
Entwicklung autoritär-fanatischer Dispositionen zu bekämpfen. Letztlich geht
es darum, durch den Impfstoff Bildung die Herausbildung resilienter, selbstbe-
wusster, toleranter und sozialer Persönlichkeitsstrukturen zu fördern.
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1. Fragestellungen und Zielsetzungen 

Wie lässt sich die Entwicklung einer starken und gebildeten Persönlichkeit
befördern? Was kennzeichnet überhaupt einen gebildeten Menschen? Welche
Umstände sind im Gegenteil prädestiniert dafür, einen unkritischen, intoleranten
und autoritären, im Extremfall fanatischen Charakter auszuprägen? Was wissen
die Pädagogik und all jene Wissenschaften, deren Erkenntnisse sie sich bedient,
über die Rahmenbedingungen und Auslöser gelingender Identitätsentwicklung?
Anders gefragt: Welcher Rahmenbedingungen familiärer und gesellschaftlicher
Art bedarf die Genese einer gefestigten, „resilienten“, selbstbewussten und selbst-
bestimmten, dabei zugleich prosozialen und empathischen, toleranten und mit-
menschlichen Persönlichkeit? 

Empfehlungen zu geben, wie sich starke Persönlichkeiten und gefestigte
Identitäten anstelle unterwürfiger Mitläufer entwickeln, wie sich kritische Ver-
nunft anstelle von Irrationalität und Fanatismus in all seinen Erscheinungsformen
befördern lässt: In solch zugespitzten Gegensätzen lässt sich die pädagogische
Absicht dieses Buches verdichten. Etwas genauer sollen also Antworten auf
solche Fragen skizziert werden: 

• Was verbirgt sich eigentlich hinter dem Begriff Bildung, welche humanen und
emanzipatorischen Ideen bilden sich in ihm begriffsgeschichtlich ab?

• Welcher Art ist der Zusammenhang zwischen Bildung und der Entwicklung
einer gefestigten Identität und emanzipierten Persönlichkeit? Was zeichnet
den gebildeten Menschen eigentlich aus?

• Welche Lebensumstände, von frühkindlicher Prägung bis zu den sozialen und
kulturellen Umweltbedingungen des jungen Menschen, steigern die Gefahr
der Herausbildung eines intoleranten, irrationalen, unselbständigen, schlimms-
tenfalls fanatischen Sozialcharakters?

• Wissenschaftlicher gesprochen: Was muss bzw. sollte auf der elementarpäda-
gogischen Ebene von Prägung und Bindung unternommen (bzw. unterlassen)
werden, welche Rahmenbedingungen der Erziehung, der „Primär- und Se-
kundärsozialisation“ sollten gegeben sein, um die Wahr scheinlichkeit der Ent-
wicklung einer autoritären, gar fanatischen Persönlichkeit zu minimieren und
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umgekehrt die Wahrscheinlichkeit für die Entwicklung eines umfassend hu-
man-emanzipatorisch gebildeten Menschen zu maximieren?

Antworten hierauf speisen sich aus sämtlichen pädagogischen Teilgebieten
und anverwandten Wissenschaften des Menschen und der von ihm gebildeten
Gesellschaft. Entsprechend kann es hier keinesfalls um eine umfassende, inhaltlich
lückenlose Zusammenschau gegenwärtiger Forschungserkenntnisse und Wis-
sensbestände gehen. Sehr wohl jedoch ist es das Anliegen, wenngleich nur exem-
plarisch, so doch aussagekräftig entscheidende Faktoren und Zusammenhänge
gelingender „Personagenese“ und „Individuation“, also der Herausbildung einer
möglichst umfassend gebildeten Persönlichkeit zu benennen. Verdeutlicht werden
die Bedeutung der Umstände und Formen von Erziehung und Sozialisation im
zweiten Teil des Buches anhand ausgewählter, konkreter Fallbeispiele für extreme
Formen des autoritär-fanatischen Charakters, namentlich in Gestalt des Rechts-
extremismus und seiner sozusagen speziellen Erscheinungsform, des Islamismus.  

2. Eine erste Bestandsaufnahme: Die komplexe Moderne als
Motor kollektiver Verunsicherung

Eine kritische Zeitdiagnostik der Gegenwartgesellschaften in Industriestaaten
lässt einen unter Gesichtspunkten von Aufklärung und Humanität nachgerade
erschaudern: Politische und kulturelle Verschwörungstheorien grassieren ebenso
wie esoterische Heilslehren und obskure Fortschrittsfeindlichkeit (man denke
an die Bewegung der Impfgegner oder Anhänger der Steinzeitnahrung, an „Chem-
trails“-Gläubige und „Reichsbürger“). Allenthalben erheben „Wutbürger“ ihre
Stimme und hetzen in (a)sozialen Netzwerken und Onlineforen, oft genug unter
Klarnamen, gegen alle, die nicht derselben Meinung sind wie sie selbst. (Schließ-
lich haben sie selbst ja die Wahrheit gepachtet und verfügen als einzige über den
ultimativen Durchblick.) Entsprechend verachten sie „die da oben, die sowieso
nichts für uns tun“, die verhassten Eliten, und lenken ihre Antipathien und ihren
Hass tatsächlich doch nur auf jene, die in der sozialen Hierarchie noch unter
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ihnen stehen, wie Migranten oder sexuelle Minderheiten. Gleichzeitig entfaltet
sich ein Personenkult um antidemokratische und autoritäre Politiker vom Stile
eines Trump, Putin, Orban, Erdogan, Bolsonaro, Duterte, Salvini u. v. a. m., al-
lesamt Autokraten, die (scheinbare) Stärke, Intoleranz und Gnadenlosigkeit ver-
körpern. Nicht trotzdem, sondern dessentwegen werden sie von jenen bewundert
und verehrt, die sich selber ohn-mächtig und zukurzgekommen wähnen oder
dies nach Jahrzehnten des zusehends ungehemmt sich entfaltenden „neoliberalen“,
„postdemokratischen“ (Colin Crouch), materialistischen und latent sozialdarwi-
nistischen Kapitalismus auch tatsächlich sind. Diese autoritären und mehr oder
weniger charismatischen Männer werden von autoritär strukturierten Untertanen
bewundert, die dabei allzuoft als „mentale Fahrradfahrer“ agieren, also derart
sprechen und handeln, wie dies in der Fahrradfahrermetapher zum Ausdruck
kommt: „Nach unten treten und zugleich nach oben buckeln“. Auch ist vielfach
eine Tendenz zurück zu nationalistischen, partikularistischen bis sozialdarwinis-
tischen Geistes- und Werthaltungen festzumachen. Bezüglich antimoderner und
antiaufklärerischer Ideologien ist aber auch in „westlichen“ Staaten eine zuneh-
mende Attraktivität eines autoritären und orthodoxen („salafistischen“) Islam-
verständnisses zu diagnostizieren, wie er sich im Extremfall in der Sympathie
mit islamistischen Terrorsekten oder in der Hinwendung zu reaktionären und
fundamentalistischen Praktiken des Islam äußert, wobei gerade in Nord- und
Südamerika ein radikaler Evangelikalismus sich im antimodernen Furor kaum
von seiner verhassten islamischen Weltanschauungskonkurrenz verstecken muss.

Ob Obskurantismus und Aberglaube, dogmatische Religiosität wie Evange-
likalismus, militanter Hinduismus und Islamismus, ob Autoritarismus, Rechtsra-
dikalismus und reaktionärer Populismus bis hin zu unverhohlenem Rechtsextre-
mismus: Die Ursachen dieser nur auf den ersten, oberflächlichen Blick so
unterschiedlichen, tatsächlich aber zutiefst wesensverwandten Phänomene sind
ein „autoritärer Charakter“, sind eine „autoritäre Persönlichkeitsstruktur“. Sie
wird gespeist von Gefühlen der Angst und Orientierungslosigkeit, von Verbitte-
rung, Wut und Ohnmacht, dem Gefühl, zu kurz gekommen zu sein, nichts zu
melden zu haben, zu wenig oder keine Anerkennung zu bekommen. Fehlende
Reflexionsfähigkeit, Leichtgläubigkeit und Manipulierbarkeit sind hierbei stets
begünstigende Faktoren. Die Ursachen für dergleichen narzisstische Wut und
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Kränkung liegen in der wirtschaftlichen und sozialen Misere eines aggressiven
(„neoliberalen“) Kapitalismus und der durch ihn bedingten sozialen Ausschlüsse
und Verwerfungen. Sie gründen in einer dramatischen Um- und Neubewertung
althergebrachter Gewissheiten im Zuge eines stürmischen Modernisierungspro-
zesses kultureller, sozialer, wirtschaftlicher („Globalisierung“) und technologischer
Art („Digitalisierung“, „Industrie 4.0“ usw.) Sie führen zu sozialen und kulturellen
Ent-Sicherungen, speisen Statuskonkurrenz und Abstiegsängste, nähren frustrie-
rende Ohnmachtserfahrungen, führen zu Diskrepanzen zwischen Haben-wollen
(auch durch die Dauermanipulation und „Bewusstseinsbewirtschaftung“ seitens
einer perfekt geölten und hochtourig laufenden „Bedürfnisindustrie“) und Sich-
leisten-können (wegen der zunehmend ungleicheren Verteilung des gesellschaftlich
erarbeiteten Wohlstands und der oft prekären Erwerbs- und Lebensverhältnisse).
Mit Blick auf die Sozialstruktur etwa der Wählerschaft eines Donald Trump oder
anderer einschlägiger Populisten muss indes hervorgehoben werden, dass es sich
hierbei mehrheitlich nicht um klassische Modernisierungsverlierer, sozial de-
klassierte Milieus oder auch nur überwiegend um Geringverdiener handelt. Viel-
mehr scheint es eine (sozio)kulturelle Kränkung und Überforderungserfahrung,
ein starkes Gefühl fehlender Anerkennung der eigenen Person und Gruppe zu
sein, aus der sich diese Wut speist. Neben sozialen und ökonomischen Motiven
spielen hier auch und insbesondere Fragen der Identität und Kultur eine wesent-
liche Rolle.1

Es sind nicht zuletzt auch die wie ein Echoraum andauernder Bestätigung
und entsprechender Verstärkung eigener Überzeugungen wirkenden Kommuni-
kations- und Informationsblasen („Filter bubbles“, „Echokammern“) der sozialen
Netzwerke, die vernünftige, auf den Austausch von Sachargumenten und Ver-
ständigung hin ausgerichtete Diskurse tendenziell sabotieren. Zumal, wenn das
Kriterium kommunikativer Vernunft in Zeiten von „fake news“ unter die Räder
gerät. Der auch dadurch wiederum beschleunigte Strukturwandel hin zur indi-
vidualisierten Gesellschaft ist Folge und Ursache zugleich der beschleunigten
Erosion verbindlicher Werte und Rollenvorgaben. Er gründet in erster Linie im
Bedeutungsschwund tradierter, „Nestwärme“, Anerkennung, Zugehörigkeit und
Orientierung gebender, identitätsstiftender gesellschaftlicher Institutionen sozialer
Einbettung und Wertevermittlung: etwa Groß- bzw. Mehrgenerationenfamilien,
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Religionsgemeinschaften, stabile, dauerhafte Erwerbsbiografien, Berufsverbände
(zu schweigen von den mittelalterlichen Gilden und Zünften), Parteien und Ge-
werkschaften, homogene Gemeinschaften, um nur einige zu nennen. Die auch
hierin gründende, geradezu kulturrevolutionäre Modernisierung althergebrachter
Überzeugungen, die viele Menschen überfordert und frustriert und orientie-
rungslos zurücklässt, sind weitere Kontexte, die eine Abwendung von universellen
Werten der aufgeklärten Moderne und eine Hinwendung zu autoritären Welt-
anschauungen erklären helfen.

Bestärkt wird durch dergleichen Entwicklungen und Umstände gesellschaft-
licher Art eine grundlegende Persönlichkeits- und Verhaltensdisposition: Eben
der besagte „autoritäre Sozialcharakter“ bzw. die „autoritäre Persönlichkeits-
struktur“ als Ergebnis einschlägiger Prägungen, wirkmächtiger Erziehungsziele
und -methoden sowie sozioökonomischer wie soziokultureller Sozialisationser-
fahrungen. Eine umfassende und humane Bildung, die ja, wie zu zeigen, immer
auch eine vernünftige, mündige und humane, emanzipierte Geistes- und Wert-
haltung umfasst, steht weitestgehend im Widerspruch hierzu. In diesem Buch
wird der Frage nachgegangen, wie sich die eine Persönlichkeitsstruktur schwä-
chen, die andere hingegen bestärken lässt. 
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I. Grundbegriffe zum Einstieg

Worin unterscheiden sich bzw. was bedeuten indes Begriffe wie „Prägung“,
„Erziehung“, „Sozialisation“ und auch „Bildung“, die in diesen beiden Bänden
eine entscheidende Rolle spielen werden, eigentlich genau? Umgangssprachlich
werden diese Begriffe oft synonym gebraucht, dabei beziehen sie sich aber auf
ganz unterschiedliche Aspekte der „Personwerdung“ („Personagenese“), der „In-
dividuation“, also der „Ich-Werdung“, der Ausprägung einer eigenen Persönlichkeit
und Identität. Hierzu zählt auch die „Enkulturation“, die Übernahme gesell-
schaftlicher Werte und Normen, das Hineinwachsen in die menschliche Ge-
meinschaft und das Geformt-werden durch diese. Es geht also um unterschiedliche
Begriffe und Konzepte, welche die soziale und kulturelle „Menschwerdung“,
letztlich, und durchaus auch im Wortsinn, die „Persönlichkeits-Bildung“ des
Menschen thematisieren. Wilhelm von Humboldt (1767–1835) fasst unter Bildung
nämlich im denkbar umfassendsten Sinne die Menschwerdung des Menschen.
Zunächst gilt es daher, diese Begriffe kurz zu präzisieren und zu differenzieren,
bevor später mit ihrer Hilfe der Frage nachgegangen werden soll, welcher güns-
tigen Bedingungen es bedarf, um eine Persönlichkeitsbildung im Sinne gelingen-
den, humanen Mensch-Seins zu ermöglichen und zu befördern. 

Nachfolgend werden also zunächst die pädagogisch relevantesten Begriff-
lichkeiten in aller Kürze vorgestellt, differenziert und zueinander in Bezug
gesetzt. Dies ist erforderlich, um die Argumentation des Buches nachvollziehen
zu können, folgt diese doch Schlüsselbegriffen pädagogischer, psychologischer
und sozialwissenschaftlicher Persönlichkeitstheorien, die umgangssprachlich zu-
meist verwechselt oder gleichgesetzt werden. Erst eine differenzierte Betrachtung
dieser Begriffe erlaubt es, verschiedene Ursachen und Bedingungen für ge- oder
misslingende Persönlichkeitsbildung auseinanderzuhalten und ihre jeweilige Be-
deutung zu benennen.
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1. Prägung

Prägung meint umgangssprachlich zunächst einmal die Gesamtheit aller
Umwelteinflüsse, die auf die physische und vor allem psychische Entwicklung
eines Menschen einwirken und diese beeinflussen und verändern und in der
Regel das ganze Leben über (nach)wirken. In diesem Sinne lässt sich etwa sagen:
„Die jeweilige Person ist durch die Kultur ihrer Herkunft geprägt“ oder: „Ihre
Religion hat sie sehr geprägt“ usw. Im engeren, nämlich pädagogischen und psy-
chologischen Sinne, nochmals genauer im entwicklungspädagogischen und -psy-
chologischen wie auch psychoanalytischen Sinne, meint Prägung aber die früh-
kindlichen (und teils schon vorgeburtlichen) Erfahrungen, die den einzelnen
Menschen in seiner weiteren Entwicklung nachhaltig, also andauernd, formen.
Es sind dies die tiefwirkenden Erfahrungen der ersten Lebenswochen, -monate
und -jahre, die sich in allererster Linie aus Kind-Mutter und Kind-Eltern-Inter-
aktionen speisen. Eng verbunden hiermit ist der Begriff der „Bindung“, der sich
auf dieses enge Verhältnis zwischen Kleinkind und seinen primären Bezugsper-
sonen bezieht, die von sehr engen und intensiven Emotionen und Bedürfnissen
gekennzeichnet sind. In erster Linie wird hierbei die Mutter-Kind-Beziehung
der ersten Lebenswochen und -monate thematisiert (siehe noch ausführlicher
V.1 und V.2). 

2. Erziehung 

„Unter Erziehung versteht man die pädagogische Einflussnahme auf die Ent-
wicklung und das Verhalten Heranwachsender. Dabei beinhaltet der Begriff
sowohl den Prozess als auch das Resultat dieser Einflussnahme.”2 Im Gegensatz
zur Prägung ist die Erziehung ein bewussterer Akt seitens der Eltern oder anderer
primärer oder aber auch sekundärer Bezugspersonen des Kindes und jungen Ju-
gendlichen. Prozesse der Erziehung schließen sich entwicklungsgeschichtlich an
die Phase der Prägung an bzw. laufen parallel zu dieser. Erziehung bezeichnet
das wechselseitige Verhältnis zwischen einem Erzieher und einem zu Erziehenden
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(lateinisch gesprochen „Educans“ und „Educandus“). Die Absicht dieser Interaktion
besteht darin, den zu Erziehenden als denjenigen, der bezüglich Lebenserfahrung,
Kulturtechniken, sozial erwünschten Verhaltens an Erfahrung, Reife und Wissen
ärmer ist, gemäß bestimmter Erziehungsziele auf das Niveau des Erziehers sozu-
sagen heraufzuführen und ihn letztlich gewissermaßen in die Selbständigkeit zu
entlassen. Maßnahmen der Erziehung beziehen sich somit in der Regel auf Kinder
und Jugendliche. Pädagogik (griechisch: von „Paideia“: „Erziehung“, „Bildung“
oder „pais“: „Knabe“, „Kind“ und „agogein“: „führen“) ist deshalb mit Erziehungs-
lehre nicht falsch übersetzt.3 Wichtig ist hier bereits der Hinweis, dass, im
Rahmen der indoeuropäischen Sprachfamilie, nur in der deutschen Sprache zwi-
schen Erziehung und Bildung unterschieden wird, wohingegen etwa im Englischen
oder Französischen oder Spanischen beides unter „education“ firmiert. Bevor
der Bildungsbegriff, der Fundamentalbegriff der Pädagogik neben Erziehung,
noch eingehend zu erläutern sein wird, lassen sich hier bereits die wichtigsten
Unterschiede zwischen beiden Begriffen anführen. In den Worten von Jochen
Krautz: „Während ‚Bildung‘ eher die Selbstbildung, die selbständige innere Ent-
wicklung betont, verweist ‚Erziehung‘ auf die notwendige Führung in einer Be-
ziehung.“4 Helmwart Hierdeis wiederum bringt den Unterschied zwischen Er-
ziehung und Bildung so auf den Punkt: 

„‚Erziehung‘ meint (...) eher das, was im Umgang von Erwachsenen mit Kindern
und Jugendlichen durch Anregen, Vormachen, Erklären, Hinwenden, Ermutigen,
Einschränken, Gewöhnen, Schutz gewähren, Zuwendung und Schaffen einer
förderlichen Umwelt geschieht und erreicht wird; ‚Bildung’ meint eher den
Prozess und das Ergebnis der Auseinandersetzung des einzelnen mit der Welt
und ihren Repräsentanzen in Sprache, Literatur, Wissenschaft, Kunst und Medien,
die Verwandlung von Informationen in subjektiv bedeutsames Wissen.“5

Das Erziehen, so Hierdeis, habe mit Blick auf die Begriffsgeschichte von Er-
ziehung immer auch mit Wünschen und Vorstellungen, mit Zielsetzungen und
Handlungen zu tun, zudem mit einer spezifischen sozialen und materiellen Um-
welt und Atmosphäre des Aufwachsens sowie, last but not least, natürlich mit
bestimmten Beziehungen und Beziehungsmustern. Bildung, wie später noch aus-
geführt wird, meint immer Selbstbildung und scheint zunächst weitaus weniger
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auf das soziale Miteinander, denn auf das eigene Selbst bezogen zu sein. Sie wirkt
nach solchem Verständnis etwas freier von den sie bedingenden Umständen,
setze sie doch „die Fähigkeit zur Weltaneignung, also das, was ‚Erziehung‘ zu
leisten hat, irgendwie voraus.“6 Ungeachtet solcher qualitativen begriffsgeschicht-
lichen und -theoretischen Differenzierungen bleibt hier die deutschsprachige
Besonderheit festzuhalten: Bei einer verengten Sichtweise des Bildungsbegriffs
scheinen weite Bereiche des Pädagogischen ausgespart zu bleiben. Das betrifft
vor allem entwicklungspädagogische und pädagogisch-psychologische Fragen
der Kleinkinderziehung, etwa der frühkindlichen Identitätsbildung, der Grund-
legung von Urvertrauen (u. a.), von Sicherheit und stabilen Bindungserfahrungen,
der Vermittlung basaler Welt- und Wertorientierung, um hier nur einige wenige
Gesichtspunkte anzuführen. Gleichwohl soll und wird im Laufe der weiteren
Ausführungen der hohe Wert und auch die Brauchbarkeit, ja Notwendigkeit
eines umfassenden Verständnisses von „Bildung“ als Persönlichkeitsbildung näher
belegt werden.

Erziehungsziele

Im Erziehungsprozess geht es um das Erreichen und um die Umsetzung von
Erziehungszielen, also um die zu vermittelnden Kulturtechniken (z. B. Lesen,
Schreiben, Rechnen), aber auch um handwerkliche Befähigungen, vom Schnür-
senkelbinden bis zur Nutzung eines Computers. Vor allem aber geht es auch um
die Vermittlung zentraler Normen und Werte, um Verhaltensweisen und Um-
gangsformen, die in einer menschlichen Gemeinschaft und Kultur als wichtig
oder gar unverzichtbar erachtet werden, um ein vollwertiges Mitglied der Ge-
sellschaft werden und ein gelingendes, gutes Leben führen zu können. Wie schon
angeführt gilt das Erkenntnisinteresse dieses Buches den sozialen und kulturellen,
kurzum den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, welche die Entwicklung
eines gebildeten Menschen besonders prädestinieren. Es geht also um all jene
Faktoren, die eine gefestigte, selbstbewusste, „resiliente“ („widerstandsfähige“,
also gegen die Unbilden und Nackenschläge des Lebens gewappnete), selbstbe-
stimmte, prosoziale, vernünftige, tolerante, reflektierte, artikulierte, über viel
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Wissbegier verfügende Persönlichkeitsstruktur befördern. Entscheidend für diese
Zielsetzung ist dann natürlich die im weiteren noch genauer zu erörternde Frage,
ob sich die entsprechenden Erziehungsziele zuvorderst an den Normen Gehorsam,
Unterordnung und Anpassung an nicht weiter hinterfragbare Normen oder aber
an Mündigkeit und Selbständigkeit orientieren sollten. Dies wiederum wirft die
Frage nach den angewendeten Methoden der Erziehung, den Erziehungsstilen
und -techniken auf.

Erziehungsstile und -methoden 

Auf das Engste verknüpft mit den Zielen der Erziehung sind die Mittel und
Wege, um diese Ziele auch zu erreichen, um sie im Kind auf der Verhaltens- und
Wissensebene zu verankern. Es geht also um die je geeigneten und angemessenen
Erziehungsstile und -methoden. Diese sind, genauso wenig wie die jeweiligen
Erziehungsziele, nie losgelöst von grundsätzlichen Prinzipien und Werten einer
Kultur und Gesellschaft zu betrachten. Der Zweck, etwa ein bestimmtes Verhalten,
heiligt aus humaner Sicht freilich niemals die Mittel! Andernfalls dürften auch
Dressur und Prügel als Erziehungsmethoden zum Einsatz gelangen. Dergleichen
ist aber nicht nur zu Recht ein gesetzeswidriger Verstoß gegen die körperliche
und seelische Unversehrtheit des Kindes und damit gegen das Kindeswohl als
solches. Gewaltausübung im Erziehungsprozess widerspricht auch elementaren
Erkenntnissen der Entwicklungspädagogik und -psychologie, wonach verinner-
lichte Erfahrungen von Gewalt und Erniedrigung, seien diese körperlich oder
seelisch erlitten, sich im späteren Leben reproduzieren, also mit hoher Wahr-
scheinlichkeit aufgrund erlernten Verhaltens wieder in Gewalt an Anderen (wie
auch sich selbst gegenüber) münden. 

Wie hier ebenfalls noch ausführlich aufgezeigt werden wird, sind Erfahrungen
individueller Abwertung, von Abgelehnt-werden, von erfahrenem Hass und Ge-
walt, eine regelrechte Voraussetzung, um negative Selbstwirksamkeit („Ich schaff
das eh nicht“), Minderwertigkeitsgefühle und fehlendes Selbstvertrauen, Misan-
thropie (generalisierte Menschenfeindlichkeit) und antisoziales Verhalten zu be-
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stärken. Individuelle Kränkungen wie Gewalt und „Kleinmachung“ in der Erzie-
hung (auch schon in den ersten, prägenden Lebensmonaten) wie auch im weiteren
Verlauf des Lebens sind der Nährboden für das Entstehen eines schwachen, den-
noch, oder vielmehr deshalb, „autoritären Charakters“ bzw. einer „autoritären
Persönlichkeit.“7 Gemäß dem Prinzip „nach oben buckeln, nach unten treten“,
werden zur Aufwertung des eigenen defizitären Selbstbilds nämlich oft andere,
Hierarchieschwächere abgewertet, gar auf sie eingetreten (sei es mit Worten,
sei es mit Fäusten). Autoritäten und Hierarchiehöheren gegenüber wird hingegen
eine devote Grundhaltung eingenommen, sei es aus Angst und Unterwürfigkeit,
sei es, weil man doch selber auch gerne so reich und mächtig wäre, als dies im
realen, oft als trostlos und öde empfundenen Leben der Fall ist. Es wurde
überdies oft gezeigt, dass Gewalt und extrinsische Motivation (Angst vor negativen
Konsequenzen, etwa schlechten Zensuren, Bestrafung etc.) alleine den Lernerfolg
und das gewünschte Verhalten zwar kurzfristig zu gewährleisten vermag. Ohne
Einsicht in den Nutzen und den höheren Sinn eines bestimmten Verhaltens oder
Lernens, ohne echtes Interesse am Lerngegenstand und dementsprechend frei-
willige (Pro)Aktivität werden dergleichen Erkenntnisse nie dauerhaft abgespei-
chert und als Teil der Persönlichkeit verinnerlicht.8 Mit Blick auf das Leitinteresse
nach denjenigen Bedingungen einer Erziehung und Sozialisation, die nicht den
„Autoritären Charakter“, sondern die reife, mündige, resiliente, selbstbewusste
und selbstbestimmte, soziale und solidarische Persönlichkeit herausbilden hilft,
ist dementsprechend klar: Gewalt und Angst hat in der Erziehungspraxis keinen
Platz, stattdessen hat diese durch Liebe, respektvollen Umgang mit- und Ver-
ständnis füreinander geprägt zu sein. Ein autoritärer, mit unbegründeten Verboten
und der Unterdrückung kindlicher Bedürfnisse agierender, Gewalt als Mittel
akzeptierender Erziehungsstil als das eine Extrem, steht dabei jedoch einem weit
weniger schädlichen, indes gleichfalls kritikwürdigen Erziehungsstil als konträrem
Extrem gegenüber: dem „Laisser-faire“-Erziehungsstil („Geschehen-lassen“).
Hierbei werden dem Kind keinerlei Grenzen gesetzt, dieses kann (bzw. muss!)
mithin tun und lassen, was es will. Dergleichen „Anti-Pädagogik“ zeugt aber oft
genug nur von einer falsch verstandenen (Pseudo-)Toleranz, die den Respekt
gegenüber den zu Erziehenden mit einem in Wirklichkeit vorherrschenden Des-
interesse und mit Erziehungsfaulheit, gar Feigheit verwechselt. Zu präferieren
ist deshalb vielmehr der sog. „Demokratische Erziehungsstil“ (etwa im Sinne
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John Deweys), der gewaltfrei und respektvoll, anerkennend und bestärkend
funktioniert, sich dabei aber nicht scheut, auch verbindlich Grenzen zu setzen
und Verbote auszusprechen. Diese sind aber soweit möglich mit Begründungen
versehen und setzen auf gewaltfreie Sanktionen und Einsicht des Kindes. Es ist
dies ein erziehungspraktischer Ansatz, der Freiheiten und Handlungsspielräume
eröffnet und nicht überbehütend interveniert, so wie die berüchtigten „Heli-
kopter-Eltern“, die stets um ihre Kinder herumschwirren und jedwedes Restrisiko
im Alltag zu eliminieren bemüht sind. Jedoch wird gegebenenfalls sehr wohl
auch Verzicht und Disziplin eingefordert, um keine verzogenen Narzissten, um
keine und rücksichts- und empathielosen „Ichlinge“ heranzuziehen, die glauben,
sie wären der Mittelpunkt der Welt und alles hätte sich um sie zu drehen, an-
dernfalls sie schwer beleidigt, gar jähzornig reagieren.9

3. Sozialisation 

Dasjenige Prozessgeschehen, das sowohl die frühkindliche Prägung als auch
die Erziehung des Kindes und des jungen Menschen und zudem alle Einflüsse
materieller und immaterieller Art umfasst, die für die Entwicklung der Persön-
lichkeit im Guten wie im Schlechten relevant sind, wird als die Sozialisation des
Menschen bezeichnet. Sie wird in Primär-, Sekundär- und Tertiärsozialisation
(Kindheit, Jugend, Erwachsenenalter) differenziert und umfasst letztlich die ge-
samte Lebensspanne. Der Sozialisationsforscher Klaus Hurrelmann definiert in
seinem „Handbuch der Sozialisationsforschung“ Sozialisation (lateinisch „sociare“‚
„verbinden“) als den „Prozess, durch den in wechselseitiger Interdependenz zwi-
schen der biopsychischen Grundstruktur individueller Akteure und ihrer sozialen
und physischen Umwelt relativ dauerhafte Wahrnehmungs-, Bewertungs- und
Handlungsdispositionen entstehen.“ Sozialisation steht somit für die Anpassung
an gesellschaftliche Denk- und Gefühlsmuster durch die Verinnerlichung sozialer
Normen. Sozialisation bezeichnet die Entwicklung der Persönlichkeit im Zuge
ihrer jeweiligen Wechselwirkungen mit den jeweiligen materiellen und sozialen
Umweltbedingungen. Auch die in diesem Prozessgeschehen entstehenden und
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sich entwickelnden sozialen Beziehungen und Bindungen sind Teil der Sozialisation
des Menschen. Sie umfasst sowohl die absichtsvollen und planvollen Maßnahmen,
etwa bewusste Erziehungsmaßnahmen und gezielte Variationen der materiellen
und sozialen Umweltrahmenbedingungen, als auch die zahllosen unabsichtlichen
und rein zufälligen („kontingenten“) Einwirkungen auf die Persönlichkeit. 

In einer weiteren Definition bestimmt Klaus Hurrelmann Sozialisation als

„die Persönlichkeitsentwicklung eines Menschen, die sich aus der produktiven
Verarbeitung der inneren und äußeren Realität ergibt. Die körperlichen und
psychischen Dispositionen und Eigenschaften bilden für einen Menschen die in-
nere Realität, die Gegebenheiten der sozialen und physischen Umwelt die äußere
Realität. Die Realitätsverarbeitung ist produktiv, weil ein Mensch sich stets
aktiv mit seinem Leben auseinandersetzt und die damit einhergehenden Ent-
wicklungsaufgaben zu bewältigen versucht. Ob die Bewältigung gelingt oder
nicht, hängt von den zur Verfügung stehenden personalen und sozialen Ressourcen
ab. Durch alle Lebens- und Entwicklungsphasen zieht sich die Anforderung, die
persönliche Individuation mit der gesellschaftlichen Integration in Einklang zu
bringen, um die Ich-Identität zu sichern.“10

Das Wechselspiel zwischen gesellschaftlichen, also sozialen, wirtschaftlichen,
politischen, technischen und kulturellen Lebensumweltbegebenheiten und indi-
viduellen Eigenschaften ist zentral für die Sozialisation eines Menschen. In seiner
„Einführung in die Sozialisationstheorie“ liefert Hurrelmann diesbezüglich noch
eine weitere Definition: 

„Sozialisation bezeichnet (...) den Prozess, in dessen Verlauf sich der mit einer
biologischen Ausstattung versehene menschliche Organismus zu einer sozial
handlungsfähigen Persönlichkeit bildet, die sich über den Lebenslauf hinweg in
Auseinandersetzung mit den Lebensbedingungen weiterentwickelt. Sozialisation
ist die lebenslange Aneignung von und Auseinandersetzung mit den natürlichen
Anlagen, insbesondere den körperlichen und psychischen Grundlagen, die für
den Menschen die ‘innere’ Realität bilden, und der sozialen und physikalischen
Umwelt, die für den Menschen die ‚äußere‘ Realität bilden.“11
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Der Prozess der Sozialisation lässt sich zudem auf zwei Ebenen betrachten:
Bzgl. der
• jeweiligen Persönlichkeitseigenschaften und
• der sozialen Prozesse des Zusammenlebens

Sozialisation bezeichnet also das Gesamtgeschehen von Prägung, Erziehung
und all jene weiteren sozialen und physischen Umwelteinflüssen, die zur Formung
der Persönlichkeit beitragen, sie umfasst die gesamte Lebenszeit. Gleichwohl
sind diejenigen Lebenserfahrungen, die in den besonders identitätsprägenden
ersten Lebensjahren gemacht wurden, meist doch die Wirkmächtigeren. Das
gilt für die Prägung und Erziehung und deren soziale und materielle Lebensum-
weltbedingungen und -begebenheiten sowie später dann für die einschneidenden
Erfahrungen des Erwachsenwerdens, des „coming-off-age“, also der Abnabelung
vom Elternhaus und der nachhaltigen Sozialisation durch die Gleichaltrigen
(„peer-group“). Zudem geht es auch um die nachhaltige Beeinflussung der Per-
sönlichkeitsentwicklung durch Pädagogen und andere „Co-Erzieher“ wie Medien,
kulturelle, politische oder sportliche Vorbilder und „role-models“ usw. Entspre-
chend dieser Vielfalt lässt sich in der Sozialisationsforschung zwischen der Pri-
mär-, Sekundär- und Tertiärsozialisation unterscheiden:

Primärsozialisation 

Hier geht es um die nachhaltig-persönlichkeitsformenden Einflüsse der pri-
mären Bezugspersonen des Menschen, also in aller Regel der Eltern, Großeltern
und Geschwister, seiner nächsten Verwandten, die Prägungen bedingen und sons-
tigen Einfluss auf den Erziehungsprozess haben, indem sie nachhaltige Erfahrun-
gen, Werte und Rollenmodelle vermitteln. Primärsozialisation umfasst aber auch
all die Prozesse, Lebensumgebungen und Lebensumstände sozialer, kultureller
und materieller Art, die einen wirkmächtigen Einfluss auf die Persönlichkeits-
struktur des heranwachsenden Menschen haben. Von besonderer Bedeutung für
den späteren Charakter und die Persönlichkeit der Menschen ist dabei die Qualität
der Bindungserfahrungen, die das Kleinkind gegenüber seinen wichtigsten Be-
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zugspersonen macht und ihm günstigstenfalls „Ur-Vertrauen“ und „Autonomie“
und damit eine prosoziale Persönlichkeit vermittelt (siehe hierzu noch ausführlich
III.4). 

Sekundärsozialisation

Bei der Sekundärsozialisation kommt die „peer-group“ ins Spiel, also die
Gruppe der Gleichaltrigen, die sukzessive die Bedeutung und den Stellenwert
der Eltern und anderer primärer Bezugspersonen ergänzen und nicht selten gar
ersetzen. Sie sind in Fragen der Rollenbilder, der sexuellen Ersterfahrungen,
der soziokulturellen Orientierung (Zugehörigkeit zu Jugendkulturen und Szenen,
Freizeitverhalten, Kleidungsstile, Musikgeschmäcker, usw.) von größter Bedeu-
tung. An dieser Stelle sei vorwegnehmend bereits auf die herausragende Bedeutung
der Sozialisationstheorie des „symbolischen Interaktionismus“ verwiesen (vgl.
III.2), wonach die „Spiegelung“ der eigenen Person in seinem sozialen Umfeld,
somit also die Rückmeldungen, die der Einzelne von seinen Interaktionspartnern
erhält und ihm dabei zu verstehen geben, was sie von ihm halten, elementare
Bedeutung für die Entwicklung einer eigenen Identität zukommt. Gerade für
Kinder und Jugendliche sind Erfahrungen von Lob und Anerkennung, von Ak-
zeptiert-Werden und Gewollt-Sein, sind Empfindungen von Wertigkeit oder aber
umgekehrt Erfahrungen von Abgelehnt-Werden, von Überflüssig-Sein und per-
sönlicher Herabwürdigung, von elementarster Bedeutung für die Frage nach der
späteren Persönlichkeitsstruktur. Hier finden sich positive Selbstkonzepte voller
Selbstvertrauen und Resilienz, von Pro-Aktivität und Pro-Sozialität ebenso be-
gründet wie negative Selbstwirksamkeitspotentiale (Antriebschwäche) und feh-
lendes Selbstvertrauen. Die negativen Folgen reichen bis hin zu Minderwertig-
keitskomplexen und Misanthropie (Menschenfeindlichkeit), die sich in Form des
neurotischen Charakters und der autoritären Persönlichkeitsstruktur wiederum
in der Ablehnung des Schwachen und Kreativen, des Unangepassten und Unein-
deutigen zu äußern vermag (vgl. Kapitel IV). Insbesondere Jugendgruppen und
-kulturen spielen durch Formen der Selbstinszenierung mit den Erwartungen
der Gesellschaft und bestärken sich so in ihrer Identität („labelling approach“,
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vgl. III.2). Auch Erfahrungen in der Ausbildung oder im Job, und die hierbei
jeweils bedeutsamen Personen, etwa Lehrer und Vorgesetzte, und die je damit
einhergehenden materiellen Begebenheiten, spielen hier mit herein; insbesondere
stellen auch Medien und andere kulturelle wie auch politische Erfahrungen wich-
tige Sozialisationsfaktoren für den Heranwachsenden in seiner identitätssensiblen
Phase dar. 

Tertiärsozialisation

Auf der Ebene der Tertiärsozialisation lässt sich das gesamte weitere Leben
des einzelnen Menschen hinsichtlich seiner identitäts- und persönlichkeitsbil-
denden Außen- und Inneneinflüsse (im Sinne der psychischen und psychosozialen
Verarbeitung der gemachten Erfahrungen) betrachten. Es geht um das Geformt-
werden durch die eigene Familie, den Beruf, menschliche Begegnungen aller
Art, Reisen, um biografisch-einschneidende Erfahrungen von Verlust und Krank-
heit in der Lebensspanne (und deren ge- oder misslingende Verarbeitung), letztlich
umfasst die Tertiärsozialisation die gesamte ökonomisch-soziale und sozial-kul-
turelle Entwicklung und Beeinflussung des Menschen und seiner Persönlich-
keit.12

4. Bildung

Ziel allen pädagogischen Strebens ist letztlich die umfassend gebildete Per-
sönlichkeit des Menschen. Bildung meint entsprechend viel mehr als bloße Viel-
wisserei im Sinne breiter Allgemeinbildung (die freilich nicht hoch genug ge-
würdigt werden kann), sondern, als Definitionsvorschlag des Autors, eine
„reflexive und proflexive Welt- und Selbsterkenntnis nebst individueller Selbst-
entfaltung im Modus der Selbst- und Mitbestimmung in hierfür als geeignet er-
kannten und entsprechend solidarisch (mit)gestalteten Lebensumwelten.“13 Mit
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etwas anderen Worten gesagt:

„Bildung ist reflektierte Welt- und Selbsterkenntnis, die auch der mündigen
Selbstentfaltung dient und ein mitbestimmendes, selbstbestimmtes und mit-
menschliches Leben ermöglicht und folglich solche Lebensverhältnisse anstrebt
und teilhabend (mit)gestaltet, die hierfür als gedeihlich erkannt werden.“ 

Es ist dies zwar eine komplexe und etwas sperrige Definition, die aber be-
sagter Vieldeutigkeit des Begriffs geschuldet ist. Bildung, so die feste Überzeugung
nicht nur des Autors, ist letztlich die umfassendste aller pädagogischen Begriff-
lichkeiten, sie ist Letztziel und Letztbegründung allen pädagogische Handelns
und Strebens.14 Sie kann, mit Wilhelm von Humboldt sprechend, als „Mensch-
werdung des Menschen“ begriffen werden, ganz der Erkenntnis Erasmus von
Rotterdams (1469–1536) entsprechend, wonach Menschen nicht als Menschen
geboren werden, sondern zu solchen erzogen werden. Alle im weiteren Verlauf
des Buches benannten Bedingungen und Umstände gelingender Persönlichkeits-
entwicklung haben letztlich den möglichst umfassend gebildeten Menschen zum
Ziel. Bildung ist, wie gesagt, weitaus mehr als bloße Wissensaneignung. Nicht
nur, dass es darum geht, welches Wissen gelernt wird: Vor allem Philosophie,
Kunst, Wissenschaft und Geschichte sind hier besonders unverzichtbare Wis-
sensfelder. Es stellt sich auch die Frage, ob dieses Wissen auch verstanden und
reflektiert, also analysiert, bewertet und in umfassendere Zusammenhänge ein-
geordnet worden ist bzw. eingeordnet werden kann. Bildung umfasst nämlich
auch Werte und Prinzipien und darauf gründende Zielsetzungen und Individual-
vermögen, namentlich, mit Wolfgang Klafki sprechend, Selbstbestimmungs -
fähigkeit, Mitbestimmungsfähigkeit und Solidaritätsfähigkeit.

Im folgenden soll deshalb genauer der Frage nachgegangen werden, was
Bildung eigentlich genau meint, wofür sie steht, wo der Begriff herkommt und
welche menschliche Qualität er im Kern bezeichnet. Mit anderen Worten: Was,
also welche Eigenschaften und Kenntnisse kennzeichnen den gebildeten Men-
schen? In einem humanistischen Sinne stellt die gebildete Persönlichkeit schließlich
das Letzt- und Leitziel (den sog. „Telos“) jeglicher Erziehung und Sozialisation
dar. In aller Kürze vorab gesagt: Gebildet-sein meint nicht weniger als eine re-
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flexionsfähige, selbstbewusste, selbständige und selbstbestimmte, starke und ge-
festigte, kritische, tugendhaft handelnde, über viel Wissen (oder besser: über
das richtige Wissen verfügende) Persönlichkeit. Bildung ist allerletztlich ein Maß
für gelingendes Mensch-Sein. Diese Fundamentalnorm gilt es nachfolgend genauer
zu benennen und zu begründen.
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II. Was bezeichnet der Begriff „Bildung“ und was kenn-
zeichnet den gebildeten Menschen? Zur Bedeutungs-
geschichte und Substanz des Bildungsbegriffs

Was haben Begriffe wie „Bildung“, „Schönheit“, „Gott“, „Freiheit“ oder „Ge-
rechtigkeit“ miteinander gemein? Antwort: Jeder Mensch führt diese Worte
mehr oder weniger oft im Munde, doch fragt man nach, was damit eigentlich
konkret gemeint ist, versteht doch meistens jede(r) etwas anderes darunter. Bei
kaum einem anderen deutschsprachigen Wort mit vergleichbarer Bedeutungs-
schwere gibt es derart vielfältige Bedeutungszuschreibungen, wie bei dem so
überaus oft bemühten Begriff Bildung. Wer ist gebildet: der- oder diejenige mit
enzyklopädischem Allgemeinwissen? Jemand, der sich auf einem bestimmten
Gebiet als kompetent erweist? Und wenn ja, was bedeutet dann eigentlich Kom-
petent-sein? Ist es der handlungsfähige Mensch, der als gebildet gelten darf oder
gar der „weise“ oder der moralisch Handelnde, also „tugendhafte“ Mensch – was
immer dies wiederum konkret bedeuten mag? 

Zur Beantwortung der Frage nach der inhaltlichen Substanz, nach den ent-
scheidenden Bedeutungsgehalten von Bildung, sind entsprechend einige Klärungen
und Definitionsversuche unerlässlich. Diese werden indes nie in eine einzige,
quasi letztinstanzliche Bestimmung des Bildungsbegriffs münden: Zu vielschichtig
und bedeutungsschwanger ist dieser, um ihn (wie noch deutlich werden wird)
ein für allemal, am besten auch noch kurz und knapp, definitorisch in Stein mei-
ßeln zu können. Sehr wohl möglich ist jedoch die versprochene Bestimmung der
entscheidenden Bedeutungsdimensionen von Bildung, wie sie sich begriffs- und
kulturgeschichtlich ausgeprägt haben. 

Dabei kann und soll hier weder die vielseitige Geschichte des Bildungsbegriffs
in aller Ausführlichkeit nachgezeichnet, noch gar der Anspruch erhoben werden,
sämtliche Bedeutungsgehalte dieses Fundamentalbegriffs der Pädagogik auszu-
führen. Hier steht vielmehr die inhaltliche Bestimmung eines Verständnisses von
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Bildung im Vordergrund, wie es sich dank der wichtigsten Vordenker der Bil-
dungstheorie (vor allem in den ideengeschichtlichen Epochen der Aufklärung
und des Neuhumanismus, aber auch im Verlauf des 20. Jahrhunderts) heraus-
kristallisiert hat. Im Rahmen der inhaltlichen Bestimmung des Bildungsbegriffs
werden elementare geistige, spezifisch menschliche Eigenschaften angeführt, die
Bildung sozusagen erst zur solchen machen: Die Rede ist von Reflexivität bzw.
Reflexionsfähigkeit, von Mündigkeit, Autonomie und Emanzipation, von Selbst-
erkenntnis und Selbstverwirklichung. Letztendlich soll deutlich werden, dass
Bildung in einem umfassenden Sinne immer auch als Persönlichkeitsbildung zu
verstehen ist. Entsprechend wird es im Folgenden auch um die Frage gehen, was
Bildung mit Persönlichkeit und Identität zu tun hat und was darunter eigentlich
genau zu verstehen ist. 

Noch eine Bemerkung vorab: Die meisten hier angeführten Zitate und
Bücher zu Theorie und Geschichte des Bildungsbegriffs sind bereits Jahrzehnte
alt, dem nicht-tagesaktuellen Charakter der Thematik geschuldet. Bei der Lektüre
wird deutlich, dass die weit überwiegende Mehrheit der Bildungstheoretiker
männlichen Geschlechts und (als hauptberufliche Akademiker) einem in der
Regel durchaus saturiert-bildungsbürgerlichen Milieu zuzuordnen sind. Es bleibt
zu hoffen, dass zukünftig auch Vertreterinnen und Vertreter minoritärer Positionen
in weit stärkerem Maße als bisher ihre Bildungsverständnisse, -anliegen und
sonstigen Thematisierungsweisen in den Bildungsdiskurs einzuspeisen vermö-
gen.

1. Eine kurze Geschichte des Bildungsbegriffs 

Hinsichtlich der Frage, was mit dem Begriff Bildung eigentlich bezeichnet
wird, ist zunächst ein kurzer Blick auf die Geschichte des Begriffs unerlässlich.
Wie einleitend schon kurz erwähnt ist dabei auf den kultur- und bildungsge-
schichtlich begründeten Umstand hinzuweisen, dass es sich bei Bildung um einen
spezifisch deutschsprachigen Begriff handelt, der in seiner Eigenständigkeit und
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Bedeutungsschwere in anderen Sprachen so nicht existiert! Während im Deutschen
nämlich zwischen „Erziehung“ und „Bildung“ zu unterscheiden ist, werden in
anderen indoeuropäischen Sprachen, etwa im Englischen und Französischen, im
Italienischen und Spanischen, beide Begriffe synonym verwandt („education“).
Zwar werden beide Begrifflichkeiten umgangssprachlich auch im deutschen
Sprachraum gelegentlich gleichgesetzt, tatsächlich aber meinen sie etwas ganz
unterschiedliches: Erziehung bezeichnet das wechselseitige Verhältnis zwischen
einem Erzieher und einem zu Erziehenden, mit der Absicht, den zu Erziehenden
als denjenigen, der an Erfahrung, Reife und Wissen ärmer ist, gemäß bestimmter
Erziehungsziele auf das Niveau des Erziehers heraufzuführen, sozusagen herauf-
zuziehen und ihn so gewissermaßen in die Selbständigkeit zu entlassen. Maßnah-
men der Erziehung beziehen sich somit in der Regel auf Kinder und Jugendliche.
Bildung hingegen umfasst die gesamte Lebensspanne und vollzieht sich stets im
Modus der Selbstbildung, also ohne andere, die einen unmittelbar bilden würden.
Häufige Formulierungen der Art „die Lehrerin X hat mich wirklich gebildet“
sind bildungstheoretisch genau genommen falsch. Jedoch können andere sehr
wohl Prozesse der Selbstbildung auslösen oder katalysieren oder hierfür geeignete
Rahmenbedingungen zur Verfügung stellen.

Einige der Ideen und Überzeugungen, die den Bildungsbegriff bis heute
prägen, waren bereits in der Antike verbreitet. In Platons (427–347) Werk „Po-
liteia“ finden sich im Rahmen seiner Beschreibung der Erziehung zu einem Phi-
losophenkönig – besonders im berühmten „Höhlengleichnis“ – Gedanken, die
in hohem Maße auch unserem gegenwärtigen Verständnis von Bildung einge-
schrieben sind: Bildung als „Ideenschau“ (Schau der ewigen „Urbilder“ anstelle
der nur flüchtigen und chimärenhaften „Abbilder“ unserer Wahrnehmung), als
Erkenntnis der Realität und der Wahrheit. Ein geistiges Emporsteigen aus der
Höhlenwelt der Schatten- und Trugbilder, hinauf und hinaus in die Welt des
Lichts und der wahren Erkenntnis. Der Begriff „Paideia“ (griechisch „Erziehung“,
„Bildung“), der bei Platon eine große Rolle spielt, ist ein zentraler Wertebegriff
und ein Schlüsselbegriff für das Verständnis der klassischen antiken Kultur. Der
Begriff leitet sich von der Erziehung (des Kindes) ab („paideuein“), meinte aber
schon früh die Bildung, die ein Jugendlicher erhält und die ihn sein Leben lang
prägt. Entscheidend ist mit Blick auf das antike Bildungsdenken, dass hierbei
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keineswegs an ein bestimmtes Humanvermögen als Mittel zum Zweck seiner in-
strumentellen, wirtschaftlichen Verwertung gedacht war. Auch soziale Distinktion
(Bildung als soziales Prestige, Bildung zur Abgrenzung von weniger Gebildeten)
galt nicht als Zielsetzung. Bildung stand vielmehr als Maß für ein tugendhaftes
Leben, das durch die Orientierung an höchsten Normen und Werten ein gelin-
gendes Leben ermöglicht und auf eine nicht-materielle Art letztlich zur Glück-
seligkeit führt. 

Ziel der Paideia ist entsprechend die Hinwendung des Menschen zum Denken
des Maßgeblichen und Elementaren, also dessen, was im Leben wirklich zählt.
Es geht um eine Art Arbeit an sich selbst, aber nicht im Sinne der heutigen
Selbstoptimierung, sondern verstanden als Selbstvervollkommnung, als Ausbil-
dung der elementaren Tugenden des Menschen und seiner Gesellschaft, als
Streben nach höchsten Idealen, wofür der Begriff der „Areté“ steht. Das Leben
im Einklang mit den Tugenden und gemäß höchster moralischer Normen und
Werte ist für Aristoteles (384–322) die Bedingung der Möglichkeit der Erlangung
der Glückseligkeit, der „Eudaimonia“, als höchstes Lebensziel und Inbegriff ge-
lingenden Menschseins. Auch spätere Schulen antiker Philosophie, etwa die Epi-
kureer und Stoiker, begriffen ihre höchsten Lebensideale der heiteren Gelassenheit
(„Ataraxia“) und Affektlosigkeit und Ruhe bewahren („Apathia“) als bedingt durch
ein Leben im Einklang mit Tugenden und postmaterialistischen Werten. 

Was aber waren die wichtigsten Tugenden in der Antike, die sogenannten
Kardinaltugenden? Bei Platon sind dies die 4 „Kardinaltugenden“ „Klugheit/Weis-
heit“, „Gerechtigkeit“, „Tapferkeit“ und „Mäßigung“, bei Aristoteles sind es „Tap-
ferkeit“, „Besonnenheit“, „Sanftmut“, „Feinfühligkeit“ und „Großgesinntheit“, die
letztlich dem Leitziel aller Tugenden, der „Glückseligkeit“ („Eudaimonia“), dienen;
bei den Epikureern steht die „Unerschütterlichkeit“ und „heitere Gelassenheit“
(„Ataraxia“) an oberster Stelle der Tugendlehre; bei den Stoikern wiederum
neben der Ataraxia die oft missverstandene „Apathia“, die Freiheit von Leiden-
schaften, sowie die „Selbstgenügsamkeit“ („Autarkie“); bei den Skeptikern ist die
primäre Tugend logischerweise die skeptische, stets hinterfragende Grundhaltung
(„Skepsis“). Bei Aristoteles wiederum äußert sich tugendhaftes Leben darin, stets
das rechte Maß und die rechte Mitte zu finden, es geht um die Vermeidung der
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Extreme und das pragmatische Streben nach Ausgleich, Kompromiss und Mäßi-
gung (vgl. etwa Geyer 1996; Horn/Rapp 2002). Zugleich stellt auch die „peria-
gogische“ Denkfigur (Umlenkung der Seele von den Schatten der Dinge zu ihrem
Sein), ein wichtiges Moment antiker Bildung dar. Sie wird im Höhlengleichnis
Platons so überaus eindrücklich beschrieben, als finales Ziel des Menschen, aus
der finsteren Welt der Schatten, Trugbilder und der Gefangenschaft heraus und
hinauf zum Licht der wahren Erkenntnis, letztlich zur allerhöchsten Idee, nämlich
zum Guten selbst, zu gelangen. Die Wirkmächtigkeit dieser Philosophie reichte
weit über die Antike hinaus: „Der Gedanke einer solchen allgemeinen Bildung
war stark genug, über die Zeit der späten römischen Kaiser und schließlich das
hohe Mittelalter hinaus in den ,Septem Artes liberales‘ fortzuleben“.15

Der spezifisch deutsche Begriff Bildung entstand im Spätmittelalter als Be-
griffsschöpfung des Dominikanermönchs und Neuplatonikers Meister Eckhart
(1260–1328) im Rahmen der „Imago-Dei-Lehre“ (Lehre von der „Gotteseben-
bildlichkeit“ des Menschen). Der Begriff ist also theologischen Ursprungs,
„Bilden“ wird hier zunächst verstanden als gebildet werden durch Gott und nach
dem Abbild Gottes. Die menschliche Seele wird demzufolge gebildet im Sinne
von „nachgebildet“. Bilden meint so das Heraus-Bilden des Göttlichen im Men-
schen, meint das Entfachen des göttlichen Seelenfunkens, der nach Eckhart in
jedem Menschen glimme. Es ist in solchem Sinne nicht die Aufgabe des Menschen,
sich zu bilden (wie dies später Wilhelm von Humboldt fordert), da der Prozess
von außen an den Menschen herangetragen wird. Das angestrebte Ziel dieses
Prozesses ist nach dieser Auffassung in der Schöpfung festgelegt und damit durch
Gott bestimmt. Ein anderer Theologe gab dem Bildungsbegriff eine weitere Be-
deutung: Angesichts der Zerstörungen des Dreißigjährigen Krieges erhoffte sich
Johann Amos Comenius (1592–1670) die Entstehung einer friedlicheren Welt,
indem Menschen von Kindheit an zu menschlich-sittlicherem Verhalten angeleitet
werden. Das in diesem Zusammenhang verwendete lateinische Wort „eruditus“
– gebildet, aufgeklärt – bedeutet etymologisch (vom Wortursprung her gesehen)
so viel wie „ent-roht“. Solchen Ausgang des Menschen aus seiner ursprünglichen
„Rohheit“ erwartet sich Comenius (288 Jahre vor Ludwig Wittgenstein!) etwa
durch Sorgfalt beim Denken und beim Sprechen. Im Mittelpunkt seiner Pädagogik
stand eine christlich-humanistische Lebensgestaltung. Ein philosophischer Grund-
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satz seiner Pädagogik lautet: „Omnes, omnia, omnino“ (lat.), das heißt: „Alle
Menschen sollen alle Dinge der Welt vollständig erlernen dürfen“ – und eben
nicht nur die Privilegierten oder nur Lerninhalte und Wissensbestände gemäß
der Bedarfe des je eigenen Standes. Folgerichtig stellte er die zu seiner Zeit ge-
radezu revolutionären Forderungen nach einer allgemeinen Schulpflicht und ei-
nem gemeinsamen Unterricht für Jungen und Mädchen! 

Das im 18. Jahrhundert entstehende neue Menschenbild eines aufgeklärten,
vernünftig in wissenschaftlichen Kategorien denkenden und handelnden Menschen
formte auch den Begriff der Bildung um. Durch die Auseinandersetzung deutscher
Autoren mit dem Moralphilosophen Shaftesbury (1671–1713) wurde der Begriff
säkularisiert, also verweltlicht. Die theologische Bedeutung wich einer Bedeutung,
die sich der Platonischen annähert. Der Mensch soll sich nun nicht mehr zum
Abbild Gottes entwickeln, das Ziel ist vielmehr die Vervollkommnung des Men-
schen selbst. Diese Idee findet sich unter anderem bei Johann Heinrich Pestalozzi
(1746-–1827), Johann Gottfried Herder (1744–1803), Friedrich Schiller
(1759–1805) und Johann Wolfgang von Goethe (1749–1832). Immanuel Kant
(1724–1804) bereicherte das Bildungsdenken um zentrale aufklärerische Prin-
zipien wie das Streben nach individuellem Vernunftgebrauch, Mündigkeit, Auto-
nomie und Emanzipation. Berühmt ist seine Definition von Aufklärung und der
zugehörigen aufgeklärten, selbstbestimmten, kritischen und autonomen Vernunft
in seinem Aufsatz „Beantwortung der Frage: Was ist Aufklärung?“ von 1784.
Darin heißt es:

„Aufklärung ist der Ausgang der Menschen aus ihrer selbstverschuldeten Un-
mündigkeit. Unmündigkeit ist das Unvermögen, sich seines Verstandes ohne
Leitung eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmündigkeit,
wenn die Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der Ent-
schließung und des Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu be-
dienen. Sapere aude! Habe Mut dich deines eigenen Verstandes zu bedienen!“ 

Wille und Mut zum Selberdenken, anstatt vermeintlichen Autoritäten un-
reflektiert Folge zu leisten und seinen Verstand quasi an der Garderobe der Vor-
gesetzten und Herrschenden abzugeben, sind elementar für das Verständnis von
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Bildung, wie es sich als Erbe des Aufklärungszeitalters bis heute erhalten hat. In
seiner Schrift „Über Pädagogik“ wird die Aufgabe von Bildung so benannt:

„Die Pädagogik oder Erziehungslehre ist entweder physisch oder praktisch. (...)
Die praktische oder moralische ist diejenige, durch die der Mensch soll gebildet
werden, damit er wie ein frei handelndes Wesen leben könne. (...) Sie ist Erzie-
hung zur Persönlichkeit, Erziehung eines frei handelnden Wesens, das sich selbst
erhalten, und in der Gesellschaft ein Glied ausmachen, für sich selbst aber einen
innern Wert haben kann.“ 

Entsprechend erfährt der Bildungsbegriff im 17. und 18 Jahrhundert euro-
päischer Geistesgeschichte seine andauernde Konnotation als Beitrag zu indivi-
dueller Mündigkeit und Unabhängigkeit von fremdbestimmenden Dogmen und
Herrschaftsinteressen. Kritikfähigkeit, Skeptizismus, Wissensdrang, forschende
Neugierde, Emanzipation von Beengungen freien, unabhängigen Denkens und
Handelns, insbesondere der Mut, selbständig, ohne Anleitung oder gar Steuerung
durch andere zu denken, sind zentrale Einschreibungen, die das Bildungsdenken
durch die Philosophen und politischen Praktiker der Aufklärung erfuhr. Immanuel
Kants Parole „Sapere aude!, habe Mut zu denken!“, kann als Leitmotiv der abend-
ländischen Aufklärung begriffen werden. Waren die Bildungsziele vor der Auf-
klärungsepoche noch durch Gott gegeben, so sind sie nun bestimmt durch die
Notwendigkeit des Menschen, mit anderen zusammen in einer Gesellschaft zu
leben. Es geht darum, den Menschen so zu formen, dass er ein nützliches und
mündiges Mitglied der Gesellschaft werden kann, wobei in diesem Formungs-
prozess die vorhandenen Anlagen entwickelt werden. Doch immer noch werden
die Bildungsziele nicht durch das Individuum selbst festgelegt, sondern sind Ide-
alvorstellungen die unabhängig vom einzelnen ewige Geltung beanspruchen und
von außen an das Individuum herangetragen werden. Erst die ideengeschichtliche
Strömung des deutschen „Idealismus“ (Fichte, Schelling, Hegel) wendet den Bil-
dungsbegriff hin zum Subjektiven, hin zum Einzelnen. Bildung wird hier ver-
standen als Bildung des Geistes, der sich selber schafft. Dieser bei Johann Gottlieb
Fichte (1762–1814) beschriebene Prozess lässt sich in der Formel fassen: Das
Ich als Werk meiner Selbst. Außerdem ist es Fichte, der seinen Bildungsbegriff
das erste Mal auf objektives Faktenwissen begründet. Ziel ist, wie auch bei den
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Denkern der Aufklärung, die Entwicklung einer vollkommenen Persönlichkeit.
Vollkommen ist die Person, wenn eine Harmonie zwischen „Herz, Geist und
Hand“ (Pestalozzi) besteht. Wilhelm von Humboldt (1767–1835) schließlich er-
hebt Bildung zum wichtigsten Anliegen der Gesellschaft. Das Bedürfnis sich zu
bilden sei im Inneren des Menschen angelegt und müsse nur noch geweckt wer-
den. Jeder Person soll Bildung zugänglich gemacht werden. Beim humboldtschen
Bildungsideal geht es aber nicht um ein empirisches (Fakten-)Wissen, sondern
vielmehr um die Ausbildung und Vervollkommnung der Persönlichkeit und das
Erlangen reifer Individualität. Dieses „Sich-bilden“ wird nicht betrieben, um ein
materielles Ziel zu erreichen, sondern um seiner selbst willen, es ist Selbstzweck
und dient letztlich der Menschwerdung des Menschen (dazu später mehr). 

Ein bürgerliches Statussymbol und messbares Gut, das am praktischen, ins-
besondere ökonomischen Leben orientiert sein muss, wird Bildung erst im Zuge
ihrer Bürokratisierung, etwa in Form von Gymnasiallehrplänen und Hochschul-
curricula. Bildung genügt sich dann nicht mehr allein, sondern soll Nutzen und
möglichst auch Gewinn bringen. Damit wird Bildung zum Statussymbol der Ge-
sellschaft und zum sozialen Abgrenzungskriterium. Man gehört entweder dazu,
ist gebildet oder eben nicht. Die Bedeutung von Bildung degeneriert aus bil-
dungshumanistischer Sicht im 19. Jahrhundert zu der eines Herrschaftsinstru-
ments, sie verkommt zum Selektionskriterium einer ständischen Klassengesell-
schaft. So schreibt der Pädagoge und Philosoph Friedrich Paulsen (1846–1908)
im Jahre 1903: 

„Wenn ich mein Sprachgefühl ganz gewissenhaft erforsche, so finde ich dieses:
gebildet ist, wer nicht mit der Hand arbeitet, sich richtig anzuziehen und zu be-
nehmen weiß, und von allen Dingen, von denen in der Gesellschaft die Rede
ist, mitreden kann. Ein Zeichen von Bildung ist auch der Gebrauch von Fremd-
wörtern, das heißt der richtige: wer in der Bedeutung oder der Aussprache
fehlgreift, der erweckt gegen seine Bildung ein ungünstiges Vorurteil. Dagegen
ist die Bildung so gut wie bewiesen, wenn er fremde Sprachen kann (...). Damit
kommen wir dann auf das letzte und entscheidende Merkmal: gebildet ist, wer
eine ‚höhere‘ Schule durchgemacht hat, mindestens bis Untersekunda (10.
Klasse, B. L.), natürlich mit ‚Erfolg‘.“16
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Und zur Bewertung von Bildung schreibt er weiter:

„Und um über den Erfolg, also über den Besitz der Bildung keinen Zweifel be-
stehen zu lassen, besteht in Deutschland jetzt allgemein die Einrichtung, daß
der Schüler beim Abschluss der Untersekunda geprüft und ihm über die Bildung
eine Bescheinigung ausgestellt wird. (...) Damit hätten wir denn auch einen
von Staats wegen festgesetzten Maßstab der Bildung: es gehört dazu, was in den
sechs ersten Jahreskursen der höheren Schulen gelernt wird.“17

An der Geschichte des Bildungsbegriffs lässt sich also verfolgen, dass dieser
im Laufe der Zeit nicht eine einzige Bedeutung, sondern unterschiedliche Ein-
färbungen und Signaturen erhalten hat. Angefangen bei der religiösen Bedeutung,
über die Persönlichkeitsentwicklung, bis hin zur „Ware Bildung“, wie sie heute
immer mehr im Mittelpunkt steht und wovon in diesem Buch noch ausführlich
die Rede sein wird. Wie weiter unten noch genauer ausgeführt wird, betrachtete
Theodor W. Adorno eine Bildung, die nur als Mittel zum Zweck der Statusde-
monstration und sozialen Abgrenzung erworben wird, als „Halbbildung“: Eine
Pseudo-Bildung, die bestenfalls Vielwisserei bedingt, wobei das erworbene Wissen
gesellschaftlichen Konventionen folgt und nicht wirklich durchdrungen ist, je-
denfalls nicht zu höherer Welt- und Selbsterkenntnis führt und auch keine er-
weiterte Selbstbestimmung eröffnet. Bekannt sind diesbezüglich die Beispiele,
wo sonntags die Leitungsebene von Auschwitz bei Kaffee und Kuchen das aus
KZ-Insassen bestehende Lagerorchester den bildungsbürgerlichen Musikkanon
spielen musste, sehr zur Erbauung der SS-Granden, die überwiegend über Abitur
verfügten und im herkömmlichen Sinne als gebildet zu gelten hatten. Den Zivi-
lisationsbruch und die totale Unterwerfung unter eine inhumane Ideologie ver-
mochte dergleichen Halbbildung aber nicht zu verhindern, eher im Gegenteil.

Bereits dieser sehr exemplarische Streifzug durch unterschiedliche Verständ-
nisweisen und begriffsgeschichtliche Hauptetappen von Bildung macht deutlich,
wie vielfältig dessen Bedeutungen waren und sind. Ist eine mehr oder weniger
verbindliche Definition des Begriffes dann aber nicht ein aussichtloses Unterfangen?
Zur grundsätzlichen Definitionsproblematik von Bildung angesichts ihrer histo-
rischen Aufladungen und Konnotationsverschiebungen bemerkt Erich Weber:
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„Die Bedeutungsvielfalt des Bildungsbegriffs reicht von der weitesten Fassung,
wonach ‚alles Leben bildet‘, bis zur engsten Auffassung von geistiger Bildung als
lernende Auseinandersetzung mit überlieferten Kulturgütern (...). Die termi-
nologische Verwirrung nimmt noch zu, wenn die allgemeine Menschenbildung
von der speziellen (beruflichen) Ausbildung unterschieden wird (...). Außerdem
meint Bildung einen Vorgang, der ‚reflexiv‘ als ‚Selbstbildung‘ und (...) ‚transitiv‘
als ‚Fremdbildung‘ verstanden wird. Darüber hinaus kann als Bildung nicht nur
der ‚Bildungsprozeß‘, sondern auch das ‚Resultat der Bildung‘ bezeichnet wer-
den, aber auch eine ‚regulative pädagogische Leitidee‘.“18

Das Bemühen um eine eindeutige und allgemeinverbindliche Definition von
Bildung gestaltet sich dieser Komplexität des Phänomens entsprechend schwierig.
Der Humboldt-Experte Clemens Menze kommt hinsichtlich der Bemühungen
um eine eindeutige Bestimmung des Bildungsbegriffs entsprechend zur Erkenntnis: 

„Es gibt (...) keine Definition, mit der festgelegt werden könnte, was Bildung
ein für allemal inhaltlich bedeutet, so daß jedermann einer solchen Bestimmung
beipflichten müßte. Lediglich eine formale Kennzeichnung ist möglich, der zu-
folge sich Bildung als ein komplexer Prozeß begreifen läßt, in dem eine als
wünschenswert ausgegebene Persönlichkeitsstruktur hervorgebracht werden
soll. Der Prozeß selbst unterliegt gesellschaftlichen, ökonomischen, auch insti-
tutionellen Bedingungen.“19

Allen Definitionsproblemen zum Trotz gilt jedoch: Erst die Idee bzw. der
Begriff der Bildung vermag als „letztes pädagogisches Prinzip und Kriterium“20

einen wertvollen qualitativen Maßstab abzugeben für das pädagogische Bemühen
um die Entwicklung der Persönlichkeit und den humanen Charakter eines gelin-
genden Menschseins – auch unter Zurückweisung außerpädagogischer Interessen
und Einflussnahmen. In genau diesem Sinne gilt hier Bildung nicht nur als un-
verzichtbarer Begriff, sondern, wie anschließend herzuleiten, eben auch als Maß-
stab für Menschlichkeit und Emanzipation. 
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2. Unverzichtbare Merkmale von Bildung 

Auch wenn es nicht die eine und einzige Definition von Bildung gibt, lassen
sich die zentralen Aspekte und Elemente eines allgemeinen Verständnisses von
Bildung klar benennen.21 Zunächst ist nochmals hervorzuheben, dass Bildung
sowohl einen Prozess als auch ein Resultat als auch ein Ziel bezeichnen kann:
Bildung ist „die geistig-intellektuelle Ausformung des Menschen und der Prozeß,
der den Menschen zu dieser Ausformung führt.“22 Eine durchaus im Wortsinn
verstandene Bildung ist stets der Persönlichkeitsformung bzw. Identitätsbildung
des Menschen verpflichtet: „‚Bildung‘, die selbsttätige Formgebung des Indivi-
duums zu seinem personalen Selbstsein, meint jenen lebenslangen Prozeß, in
dessen Verlauf sich der Mensch zur reifen Persönlichkeit eines innerlich freien,
sittlich-kulturellen Wesens von unverwechselbarer Individualität heranbildet und
ausformt“. An anderer Stelle definiert Gerhard Mertens Bildung analog hierzu
als „jenen lebenslangen Prozeß wie auch (...) Resultat jenes Prozesses, kraft
dessen sich der Mensch zum vollen Stande seines Menschseins und d. h. als ein
zu vernünftiger Selbstbestimmung fähiges Wesen eigentätig hervorbringt“, und
zwar dadurch, dass er auf schöpferische Weise seine vielfältigen Talente und Be-
fähigungen in kulturelle Ausdrucksformen überführt und dadurch zugleich er-
höht.23 Ein charakteristisches Merkmal von Bildung ist dabei deren tendenzielle
Unabschließbarkeit. Kein Mensch kann demzufolge streng genommen je von
sich behaupten, vollständig gebildet, sozusagen „aus-gebildet“ zu sein. Dies be-
dürfte nämlich einer Art Allwissenheit und zusätzlich auch noch einer umfassenden
Welt- und Selbsterkenntnis und auch Selbstbestimmtheit in jeder nur denkbaren
Situation und zu jedem Zeitpunkt des Lebens. Das sind jedoch Wesensmerkmale,
die wohl kaum je einem Menschen zu eigen sein dürften (zumindest trifft man
solche Artgenossen doch wohl eher selten). Bildung ist deshalb eine nie ab-
schließbare Aufgabe, ein lebenslanger Prozess. Bildung als Prozess wie auch als
Ziel ist wegen ihres komplexen Charakters zudem niemals völlig planbar, wie
Clemens Menze betont:

„Bildung als das Werk meiner selbst ereignet sich im lebendigen Umgang zwischen
Mensch und Mensch, (...) in der vollen Lebenswirklichkeit, in dem unmittelbaren
Erfassen und Aneignen einer Einsicht. Für diesen ‚fruchtbaren Moment im Bil-
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dungsprozeß‘ (...) kann zwar die Situation bereitgestellt, der Moment selbst
kann aber nicht erzwungen werden.“24

In einem sehr aufklärerisch-emanzipatorischen Sinn betont schließlich Werner
Markert (in Anlehnung an Theodor W. Adorno, deshalb auch die womöglich
etwas komplexe Ausdrucksweise) als ein weiteres Wesenselement von Bildung
deren letztlich umfassenden Anspruch: 

„Bildung des Subjekts heißt, die ‚Totalität‘ der Potentiale der und des Menschen
auszuschöpfen, sie zum Widerstand gegen irrationale Herrschaft zu befähigen,
die Mechanismen der ,Verdinglichung‘ ihres Lebens bewußt zu machen – Bildung
ist ‚Wendung aufs Subjekt, Verstärkung von dessen Selbstbewußtsein und damit
auch von dessen Selbst‘.“25

3. Die Bildungsziele Autonomie, 
Mündigkeit und Emanzipation 

Seit dem Zeitalter der Aufklärung kreist das Verständnis von Bildung um die
Begriffe Autonomie, Emanzipation und Mündigkeit. Der ideelle Kern der Auf-
klärungsepoche, die Idee des vernunftbegabten Individuums, kommt programm-
atisch in der oben bereits angeführten Definition von Aufklärung zum Ausdruck,
wie sie der vielleicht bedeutendste aller Aufklärer, Immanuel Kant (1724–1804),
zum Ausdruck brachte. Sie lohnt, hier nochmals zitiert zu werden:

„Aufklärung ist der Ausgang der Menschen aus ihrer selbstverschuldeten Un-
mündigkeit. Unmündigkeit ist das Unvermögen, sich seines Verstandes ohne
Leitung eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmündigkeit,
wenn die Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der Ent-
schließung und des Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu be-
dienen. Sapere aude! Habe Mut dich deines eigenen Verstandes zu bedienen! Ist
also der Wahlspruch der Aufklärung.“26
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Aufklärung lässt sich in diesem Sinne als eine Geistes- und Werthaltung be-
greifen, die das Vertrauen in die menschliche Vernunft als die entscheidende
Quelle aller Erkenntnis, als Richtschnur menschlichen Handelns und als Maßstab
aller Werte ansieht. Der hohe Stellenwert von Bildung ist deshalb auch ein zen-
trales Charakteristikum der Aufklärungsepoche. Bildung im Geiste der Aufklärung
kann als Selbstermächtigung, als intellektuelle Ausstattung und Befähigung des
Menschen zur selbständigen und vernünftigen Führung seines Lebens verstanden
werden. Bildung ist also auf das allerengste mit dem Bemühen um die Emanzi-
pation und Selbstbestimmung des Individuums verknüpft: Der gebildete Mensch
ist ein emanzipierter Mensch, der sich als Akteur der Geschichte versteht und
nicht hilflos dem Gang der Dinge ausgeliefert ist.

Folglich stellt Bildung auch ein Instrument der Selbstbefreiung Unterprivi-
legierter und Unterdrückter Menschen dar. Friedhelm Nicolin charakterisiert
das Projekt der Aufklärung in einem solch emanzipatorischen Sinne voller Pathos: 

„Wir müssen Aufklärung sehen als Befreiungsbewegung, als das gegen alle Be-
schränkung sturmlaufende Bemühen des Menschen, die ihm wesensmäßig zu-
gemessene Freiheit zu realisieren und die Welt nach seiner Einsicht menschen-
würdig zu gestalten. In diesem Zusammenhang gewinnt Bildung ihre
Bedeutung.“27

Diese innige Verbundenheit des Bildungs- und Freiheitsgedankens packt Ge-
rald Faschingeder pointiert in diesen Satz: „Bildung als Praxis der Freiheit meint
Bildung als emanzipatorisches Projekt.“28 Einer solchen neuzeitlich-aufklärerischen
Freiheitsidee gemäß beinhaltet Bildung die Strukturelemente Autonomie, Freiheit,
Sittlichkeit und Emanzipation. Sie zielt ab „auf die mündige, verantwortliche
Lebensführung, auf das wissende und verantwortete Welt- und Selbstverhältnis
des Menschen insgesamt. Dementsprechend läßt sich Mündigkeit auch als ‚ver-
wirklichte Bildung‘ verstehen.“29 Bildung verfolgt somit die umfassende Zielset-
zung, „Menschen zu selbstbestimmten und freien autonomen Individuen zu ma-
chen, die Kraft ihrer eignen Vernunft Entscheidungen zu treffen vermögen, die
für sie und auch ihr Umfeld gut sind.“30 Bildung – oder besser gesagt Gebildet-
sein – ist ein Persönlichkeitszustand, der Menschen dazu befähigt, ihr Handeln
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auf Einsicht zu gründen und es kritisch-prüfend unter dem Leitprinzip der
Selbstbestimmung auch persönlich zu verantworten. Integriert sind in diesem
Bildungsbegriff individuelle Eigenschaften wie Selbstbestimmungs-, Urteils-,
Kritik- und Verantwortungsfähigkeit, aber auch die Bezugnahme des Individuums
auf sein jeweiliges politisch-soziales, gesellschaftliches Sein, womit der Emanzi-
pationsaspekt von Bildung zum Tragen kommt. Das Bildungsteilmoment der Ver-
antwortung bedeutet zudem, dass der Mensch sein Handeln auch zu verantworten
hat, was wiederum individuelle Urteilsfähigkeit voraussetzt. Diese speist sich
aus der Einsicht in bestimmte, z. B. soziale und politische Zusammenhänge sowie
deren zutreffende Bewertung. Bildung erfordert entsprechend auch Allgemein-
wie Spezialwissen und Sachkompetenz.31 Wegen der zentralen Bedeutung der
individuellen Verantwortungs- und Urteilsfähigkeit umfasst Bildung zudem auch
zwingend ein handlungsleitendes Wertefundament, das sich im aufklärerisch-
humanistischen Sinne an den universellen Menschenrechten orientiert. Mit
Gerald Faschingeder denkbar kurz gesagt: „Bildung ist Humanismus.“32

4. Normen und Werte der Menschenbildung

Solche durch und durch humanistischen und universelle Gültigkeit bean-
spruchenden Normen und Werte, denen sich jede wahre Menschenbildung ver-
pflichtet weiß (sowohl in theoretischer Vermittlung als auch in praktischem Han-
deln), finden sich in den wichtigsten Menschenrechtserklärungen der Geschichte
konkret benannt: So etwa in der amerikanischen Unabhängigkeitserklärung
(1776), der französischen Erklärung der Menschen- und Bürgerrechte (1789),
der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte der Vereinten Nationen (1948),
der Konvention des Europarates zum Schutze der Menschenrechte und Grund-
freiheiten (Europäische Menschenrechtskonvention 1950), in den Internationalen
Pakten über bürgerliche und politische Rechte sowie über wirtschaftliche, soziale
und kulturelle Rechte (1966) oder auch in der Charta der Grundrechte der Eu-
ropäischen Union (2009).
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Über die darin konkret angeführten ethischen und moralischen Forderungen
und Prinzipien hinaus lässt sich die normative, also auf Werte bezogene Botschaft
einer der Aufklärung und Emanzipation des Menschen verpflichteten Bildung
aber auch grundsätzlicher formulieren. Immanuel Kants (1724–1804) Antwort
auf die Frage, „Was soll ich tun?“, auf die Frage also nach den allgemein-verbind-
lichen Verhaltensvorschriften, denen Menschen im Interesse einer Förderung
der Humanität vernünftigerweise folgen müssten, wird in seinem berühmten
„Kategorischen Imperativ“ (einer unbedingten Verhaltensvorschrift) bekanntlich
so formuliert: „Handle stets so, dass die Maxime deines Willens jederzeit zugleich
als Prinzip einer allgemeinen Gesetzgebung gelten könnte“. Im Klartext: Jedes
eigene Handeln hat so auszufallen, dass die ihm zugrundeliegenden Werte zugleich
auch von allen anderen geteilt werden können und sich somit als Grundlage
einer für alle akzeptablen Gesetzgebung eignen. Anders gesagt: Die eigene
Freiheit endet dort, wo die Rechte und Freiheiten anderer beschnitten werden.
Freiheit bedeutet demzufolge, alles tun zu dürfen, was keinem anderen schadet.
Und vereinfacht formuliert, so dass es auch Kinder verstehen: „Was du nicht
willst, das man dir tut, das füg’ auch keinem anderen zu!“ (Der Kategorische
Imperativ wird gelegentlich auch als „Goldene Regel“ bezeichnet, weil sich seine
Kernaussage in den Verhaltensnormen praktisch aller Kulturen oder auch Welt-
religionen findet.) In einem erweiterten Sinn fordert Kant zudem: „Handle so,
dass du die Menschheit sowohl in deiner Person als in der Person eines jeden an-
dern jederzeit zugleich als Zweck, niemals bloß als Mittel brauchst“.33 Mitmen-
schen, so die Forderung, dürfen nie lediglich als Mittel zu irgendeinem Zweck
(z. B. ökonomischer Gewinn) benutzt und betrachtet werden, sondern immer
auch als Selbstzweck, als Wert an und für sich! Theodor W. Adorno (1903–1969)
hat Kants Vorschrift nach der Erfahrung des Zivilisationsbruchs durch den Holo-
caust abgewandelt, gewissermaßen aktualisiert und konkretisiert. Er fordert,
unser „Denken und Handeln so einzurichten, dass Auschwitz nicht sich wieder-
hole, nichts Ähnliches geschehe.“34 Bei Karl Marx (1818–1883) schließlich findet
sich eine sehr umfassende und eindringliche Aufforderung zur Humanisierung
der Verhältnisse, der sich auch jede gesellschaftskritische und an Emanzipation
orientierte Bildungsbemühung anzuschließen hat, nämlich „alle Verhältnisse um-
zuwerfen, in denen der Mensch ein erniedrigtes, ein geknechtetes, ein verlassenes,
ein verächtliches Wesen ist.“35 36
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5. Die Bildungsziele Selbsterkenntnis 
und Selbstverwirklichung

„Gnothi seauton!“: Erkenne dich selbst! Diese (altgriechische) Aufforderung
fand sich als Inschrift auf dem Apollo-Tempel im griechischen Ort Delphi verewigt,
der Wirkungsstätte des berühmten Orakels. Sich selbst zu finden, zu fragen wer
ich eigentlich bin und wie ich wurde, was ich bin, wo ich stehe und wohin ich
will, was also meine Ziele, Wünsche, Sehnsüchte und Träume, aber auch Ängste
und Befürchtungen sind, welche Talente, Begabungen, Stärken und Schwächen
ich habe, kurzum, mit dem Titel eines bekannten Bestsellers gesprochen, Ant-
worten auf die Frage zu finden: „Wer bin ich – und wenn ja, wie viele?“ ist ele-
mentar für jedwede Bildung. Bildung, verstanden als umfassende, selbständige
Handlungsfähigkeit des Menschen strebt nach Selbsterkenntnis und Welterkennt-
nis, nach Selbstentfaltung und Selbstbestimmung, sie umfasst Kompetenz, All-
gemeinwissen, Urteilsvermögen und Dimensionen ästhetischer, leiblicher und
auch kontemplativer, also auf innere Seelenvermögen bezogene Art. Selbstent-
faltung und Selbstverwirklichung meint aber keinesfalls eine bloß hedonistische,
auf den Genuss äußerer Reize und Erlebnisse bezogene Lebenspraxis. Vielmehr
geht es etwa in Wilhelm von Humboldts Bildungsphilosophie darum, alle im
Menschen angelegten Talente und Begabungen auszuprägen und auszuleben. Er
sei keinesfalls nur ein überspezialisierter Fachidiot, der seine womöglich unge-
ahnten Fähigkeiten und Interessen zugunsten einseitig-instrumenteller Nutzen-
orientierung nur weniger Kompetenzen, Kenntnisse und Wissensbestände ver-
kümmern lässt. Der einzelne Mensch möge sich, durchaus im Sinne des
erweiterten Kunstbegriffs eines Joseph Beuys, als Gesamtkunstwerk begreifen,
das zur Vollendung drängt. 

Neben Selbstverwirklichung und Selbsterkenntnis, also auf die eigene Per-
sönlichkeit hin bezogene Zieldimensionen, ist aber auch der Stellenwert des
Handlungsbezugs von Bildung mit Nachdruck zu unterstreichen, da Bildung
eben weitaus mehr und etwas anderes bezeichnet als womöglich nur einen ich-
bezogenen Zustand der Kontemplation im Sinne selbstvergessenen Grübelns. Es
ist vielmehr festzuhalten, 
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„daß sich Bildung auch auf die politisch-soziale Dimension bezieht, daß sie nicht
allein die innere Vollkommenheit des Menschen intendiert, der sich aus allem
auf sich selbst zurückgezogen hat, daß sie nicht nur Denken oder interesselosen
ästhetischen Genuß, sondern auch eine auf die Bewältigung und Veränderung
von Wirklichkeit bezogene Handlungskomponente beinhaltet, daß Bildung damit
nicht nur Anerkennung und verpflichtende Übernahme, sondern auch Kritik
und Distanzierung fordert.“37

Gerade im Rahmen moderner, hochgradig arbeitsteiliger Industriegesell-
schaften ist die Betonung der Handlungskomponente von Bildung natürlich ganz
besonders wichtig. Im Unterschied zur Kontemplation findet aktives Handeln
des einzelnen dabei meist in sozialen Zusammenhängen, also in Gesellschaft
statt. Wichtig ist dabei wiederum, dass sich Bildung wie betont am Ideal der
Selbstbestimmung und Selbstentfaltung orientiert, damit soziales Handeln nicht
in Anpassung und Konformismus mündet, sich umgekehrt aber auch nicht in an-
tisozialen Egoismus äußert. Entsprechend wichtig sind deshalb auch (Selbst-)
Kritikfähigkeit und Urteilsvermögen.38

Dem Stellenwert der Handlungsorientierung entsprechend erschließt sich
das Phänomen Bildung also nicht allein als Kategorie des Subjekts, sondern
immer zugleich als Kategorie des Weltbezuges. Bildung weist somit weit über
den Horizont des Individuums hinaus und gewinnt seine endgültige Form 

„erst in der Dimension der Transsubjektivität, im Bereich sittlich-verantwortlichen
Umgangs freier Personen miteinander, in der wechselseitigen Anerkennung aller,
in der gemeinsamen, vernunftgemäßen Ordnung gesellschaftlichen Zusammen-
lebens (...) Bildung erweist sich hierin als Verantwortungs- und ‚Solidaritäts -
fähigkeit‘. Im anderen Falle muß sie ihrer selbst verlustig gehen und depravieren,
wo sie nur selbstgenügsam im Kult der isolierten Persönlichkeit befangen
bleibt.“39

(Der letzte Gesichtspunkt ließe sich womöglich auch dem Bildungsver-
ständnis des Bildungspapstes schlechthin, Wilhelm von Humboldt (1767–1835),
als Vorwurf entgegenbringen, siehe weiter unten.)
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6. Reflexivität als intellektueller Modus von Bildung 

Entscheidend für Prozesse der Bildung ist das Erklimmen einer intellektuellen
Meta-Ebene, ist der geistige Aufstieg auf einen Überblick gewährenden Hochstand
oder Aussichtspunkt, von dem aus größere Zusammenhänge ersichtlich und ein-
sichtig werden. Die erkenntnismehrende Selbstverortung in umfassenden Kon-
texten geschichtlicher, sozialer und kultureller Art sind eine Grundlage von Bil-
dungserlebnissen. Bildung bezeichnet nicht die absichtliche Gestaltung und
Formung des Menschen durch andere Menschen nach einem vorab gefassten
Idealbild desselben (man spricht diesbezüglich von „transitiver“ Bildung), sondern
ein reflexives Sich-Selbst-Bilden. Bildung des Menschen meint immer Selbstbil-
dung! Die Aufgabe des Pädagogen besteht also, entgegen einem weitverbreiteten
Missverständnis, nicht in der absichtsvollen Formung des Individuums von außen,
sondern vielmehr in der Anleitung zur Selbstbildung und in der Bereitstellung
der hierfür erforderlichen Rahmenbedingungen und Materialien. Theodor Ballauff
benennt diesen für die Bildung der Neuzeit zentralen Aspekt der Selbstbildung
und die hierbei unverzichtbare Reflexivität wie folgt: „Der Gebildete ist das
Wesen, das sich zu sich selbst verhält. Reflexivität macht den Grundvollzug der
Bildung aus. Der Mensch nimmt den Umweg zu sich selbst über die Welt.“40 Für
Gerhard Mertens wiederum ist Bildung als vernunftgeleiteter „Welt- und Selbst-
bezug des Menschen“ zu verstehen; Bildung bezeichnet demzufolge sowohl „das
reflexive Sich-Verorten der Person in der Welt“ als auch die reflektierte Ausei-
nandersetzung mit der eigenen Persönlichkeit.41

Erst das „absichtsvolle Reflektieren“ von Erfahrungen ermöglicht zudem
das Lernen aus Erfahrung, Lernprozesse werden mit anderen Worten durch Re-
flexion erst begründet: Ohne Reflexion werden die eigenen Handlungstheorien
und deren Ergebnis nicht überprüft, das Resultat einer Handlung mit dem ange-
strebten Ziel nicht verglichen. „Selbstreflexion kann als Problemlöseprozeß ver-
standen werden, der statt einer externen Aufgabe Teile des eigenen Problemlösens
zum Gegenstand hat.“42 Für Thomas Stahl wiederum bedeutet Reflexion nicht
weniger als den „Springpunkt menschlicher Existenz und Entwicklung“,43 da der
hinter diesem Begriff stehende intellektuelle Prozess einen festen Bestandteil
der menschlichen Existenz bildet, ganz egal ob es etwa um das Überdenken
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struktureller Veränderungen, bspw. in einer Organisation, oder um das Backen
eines Kuchens geht: Stets überprüfen wir Handlungen und ihre Ergebnisse und
Verändern unser Verhalten dahingehend, dass dessen Folgen und Wirkungen im
Sinne unserer Absicht verbessert werden. 

7. Wilhelm von Humboldt und die Pflicht zur Bildung: 
Bildung als „Menschwerdung des Menschen“ und 
Vorrang der Allgemeinbildung vor Spezialbildung

Auch eine noch so kurze Abhandlung zum Bildungsbegriff wie die Vorliegende
wäre unvollständig, ohne eine Hervorhebung des – zumindest wirkungsgeschicht-
lich gesehen – wohl bedeutendsten Bildungstheoretikers. Die am einzelnen Men-
schen orientierte und die Selbstzweckhaftigkeit von Bildung mit Nachdruck be-
tonende Bildungstheorie und -philosophie Wilhelm von Humboldts (1767–1835)
ist wegen ihrer weitreichenden Einflüsse auch für ein modernes Verständnis von
Bildung weiterhin von großer Bedeutung. Humboldts Bildungstheorie ist vorrangig
am Individuum orientiert, sie will zunächst den einzelnen Menschen und erst
dann, aber eben auch dadurch, die objektiven gesellschaftlichen Verhältnisse än-
dern. Als der Vertreter des klassischen deutschen Bildungsideals (wie gesagt:
Bildung, ein spezifisch deutscher Begriff) plädiert er für die Rechte der Individuen
gegenüber den Anmaßungen des Staates und für gesellschaftspolitische Reformen
durch die Bildung all seiner Bürger. Individuelle Charaktere sollen bei Humboldt
so ausgebildet werden, dass sie ihre Eigentümlichkeit behalten, Individualität
genießt in Humboldts Bildungsverständnis entsprechend allerhöchsten Stellen-
wert, wie Herwig Blankertz verdeutlicht: 

„Was der Mensch tut, ist im Grunde völlig gleichgültig, entscheidend ist allein
dieses, daß mit der Hingabe an eine Sache eine eigene Ansicht der Welt und ein
geschärftes individuelles Weltverständnis gewonnen wird, daß von der verein-
zelten und je besonderen Stelle, an der das Werk zu leisten ist, die Vollendung
der ‚ganzen Bildung‘ und damit der Individualität als ‚Ganzes‘ gelingt.“44
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Kein Mensch dürfe dabei in eine Form gepresst werden, die ihm nicht an-
gemessen ist, schließlich bedeutet Bildung für Humboldt die Vollendung des
Menschen in der Verwirklichung der ihm jeweils eigenen Möglichkeiten: Gemäß
dieses idealistischen Verständnisses wurde Bildung zum „Inbegriff der Selbstver-
wirklichung des Menschlichen im Menschen.“45 Jedoch ist Humboldts Perspektive
nicht ausschließlich individualistisch, wie Erich Weber betont: „Er erwartet vom
Individuum nicht nur, daß es an der eigenen Selbstgestaltung und Selbstvollendung
interessiert ist, sondern daß es als gebildetes Subjekt auch reformerisch an der
geistigen und politischen Gestaltung der Verhältnisse mitwirkt“.46 Bildung, so
verstanden ein Maß für die gelingende Wechselwirkung zwischen Mensch und
Welt, meint also kein weltfremdes Sichselbstgenügen, sondern vielmehr tätige
Auseinandersetzung des Menschen mit seiner Welt.47 Bei Humboldt erreicht der
Stellenwert der Bildung seinen ideengeschichtlichen Höhepunkt. Sie wird, im
Sinne der vollständigen Bildung all seiner „Kräfte“ (gemeint sind damit Bega-
bungen, Fähigkeiten und Interessen), als der wahre Zweck des Menschen über-
haupt begriffen. Bildung bedeutet ihm letztlich nicht weniger als die Mensch-
werdung des Menschen! Folglich ist Bildung aber auch nicht nur das Recht des
Menschen (wie heute in zentralen Menschenrechtserklärungen festgehalten),
sondern vielmehr auch die Pflicht des Menschen! 

Bildung regnet schließlich nicht vom Himmel, sondern wird durch Wort,
Schrift, Bild und sonstigen „Objektivationen des menschlichen Geistes“ vermittelt.
Je gebildeter meine Mitmenschen sind, desto besser ist dies auch für den je
eigenen Bildungshorizont. Denn erst durch zwischenmenschliche Kommunika-
tionen, direkt oder symbolisch, bekommen wir Wissen und Erkenntnisse als
„Reflexionsfutter“, welches der intellektuellen Persönlichkeitsentwicklung dient.
Der Gedanke dahinter ist, über Humboldt hinausgehend, dass es sich bei Bildung
stets um ein sog. „kooperatives Gut“ handelt. Im Gegensatz zu „kompetitiven
Gütern“, die bei ihrem Gebrauch an Wert verlieren, weil sie sich abnutzen oder
einfach verbraucht werden (z. B. Zahnpasta, Hosen, Autos), steigen kooperative
Güter im Wert durch deren Gebrauch. Dabei handelt es sich um immaterielle,
ideelle Güter, die durch gegenseitige Vermittlung und Nutzung im ideellen Ge-
samtwert steigen (z. B. Freiheit, Solidarität, Bildung). Ein Beispiel: Eine Sacher-
torte kann, als kompetitives Gut betrachtet, Stück für Stück verkauft werden.
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Am Schluss ist die Torte aufgegessen, ihr materieller Wert ist letztlich entspre-
chend Null (es geht hier nicht um Theorien der Preisbildung!). Wird die Torte
hingegen auf einem Kindergeburtstag verschenkt, steigt deren immaterieller
und ideeller Wert, weil die Freude der Beschenkten und des Schenkenden steigen,
wiewohl der materielle Wert ja im Zuge des Verzehrs gegen Null geht.

Ein weiteres Kernkriterium der Humboldtschen Bildungsphilosophie ist der
Primat und die Selbstzweckhaftigkeit der allgemeinen Menschenbildung vor jed-
weder Verzweckung und inhaltlichen Engführung. Für Wilhelm von Humboldt
besitzt die Allgemeinbildung somit deutlichen Vorrang vor jeder Art von zweck-
orientierter Bildung; entsprechend scharf trennt er zwischen allgemeiner und
spezieller Bildung. Während ihm zufolge die allgemeine Bildung die Persönlichkeit
des Menschen zu stärken und zu läutern habe, würden durch eine spezielle
Bildung hingegen lediglich anwendungsorientierte Fertigkeiten vermittelt. Eine
Vermischung der beiden Absichten führe zu einer regelrechten Verunreinigung
von Bildung und ermögliche so weder vollständige Menschen noch vollständige
Bürger. Für den Schulunterricht fordert Humboldt dementsprechend die strikte
Absonderung all derjenigen Inhalte, die sich nur auf bestimmte Berufe beziehen
und die deshalb erst nach vollendetem allgemeinen Unterricht erworben werden
sollten. Allgemeinbildung erhält für Humboldt somit sowohl den zeitlichen als
auch sachlichen Vorrang vor Berufs- bzw. Spezialbildung. Erstere soll die unver-
wechselbare Individualität des Menschen gewährleisten und den einzelnen Men-
schen gemäß seiner ihm eigenen Vernunft zur Selbstbestimmung und Weltgestal-
tung befähigen. Somit werde dann auch die Gefahr einer übertriebenen
Vereinseitigung und Selbstentfremdung als Folge der Ausübung (über)speziali-
sierter Berufstätigkeiten auf Kosten anderer relevanter Wissens- und Bildungs-
inhalte im Sinne einer Fachidiotisierung gebannt, weil die intellektuelle Emanzi-
pation überhaupt erst die bewusste Wahl bzw. den Wechsel des Berufs ermöglichen
würden. 

Humboldt fordert in diesem Sinn den Vorrang einer freien Bildung, die so
wenig wie möglich auf die bürgerlichen Verhältnisse und ihre Sachzwänge gerichtet
ist. Menschen bilden heißt bei Humboldt, sie nicht zu äußeren Zwecken (Ver-
wertung von Bildung für Karrierezwecke) zu erziehen und den einzelnen nicht
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mit seiner gesellschaftlichen Funktion zu verwechseln! Diese Betonung von In-
dividualität und Autonomie ist heute vielleicht mehr noch als zu Humboldts
Zeiten hochzuhalten, ist die Unterwerfung des Menschen und seiner (Bildungs)Be-
dürfnisse unter die Sachzwänge des freien Marktes doch ein Charakteristikum
gegenwärtiger Bildungssysteme. Bildung jedenfalls scheint im herrschenden Dis-
kurs nur noch nach ihrem unmittelbaren ökonomischen Nutzen bewertet oder
faktisch gleich mit Kompetenz gleichgesetzt zu werden.48 Bildung, so Arnim
und Ruth Kaiser, wendet sich bei Humboldt gegen die Vereinnahmung des Ler-
nenden für gesellschaftliche, ökonomische oder politische Zwecke. Bildung kenn-
zeichnet vielmehr „das Bemühen, den Menschen grundsätzlich in die Lage zu
versetzen, sich selber für oder gegen solche Anforderungen entscheiden zu kön-
nen.“49 Erich Weber erläutert hierzu etwas ausführlicher: 

„Nach Humboldt darf die Bildung des Individuums weder zu früh noch einseitig
durch die ökonomischen Interessen und gesellschaftlichen Mächte in Beschlag
genommen werden, da die Menschen sonst sich selbst entfremdet werden. In
Humboldts Bildungstheorie und bei seiner Bildungsreform sind deshalb die für
alle Menschen grundlegende Menschenbildung und die spezielle berufliche Aus-
bildung der Bürger zu trennen (...) Auch gilt es für jeden Menschen alle seine
Bildungsmöglichkeiten so weit wie möglich offen zu halten und zu fördern.“50

Gerhart Neuner fasst das zweckfreie Bildungsideal Humboldts (und des
darauf gründenden Bildungsbürgertums) folgendermaßen zusammen:

„Mit dem Aufstieg des Bürgertums wurde absolute Zweckfreiheit zum Ideal
‚wirklicher‘ Bildung. Der Bildungstheorie Wilhelm von Humboldts zufolge sollte
der Gegenstand von Bildung, als ‚Gegenstand schlechthin, die Welt sein‘. Der
sich Bildende möge in ‚jedem Geschäft des Lebens‘ seine Belehrung finden.
Ihm solle es allein um die ‚Erhöhung seiner Kräfte und die Veredelung seiner
Persönlichkeit‘ zu tun sein (...) Deshalb hielt Humboldt, bürgerlicher Zweck-
freiheit verpflichtet, nichts von Bildung, die auf konkrete Bezüge zu den Realitäten
des Lebens oder einen Beruf Wert legt. Würden allgemeine Menschenbildung
und die Bedürfnisse des Lebens oder eines Gewerbes vermischt, so werde die
Bildung ‚unrein‘.“51
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Es wäre jedoch ganz falsch zu glauben, dass Humboldt eine spezialisierte
Berufsbildung rundherum abgelehnt oder auch nur geringgeschätzt hätte! Er
anerkannte als Kind seiner Zeit, also der mit Wucht sich bahnbrechenden Indus-
trialisierung, durchaus ihre Bedeutung, hielt sie aber eben einer allgemeinen
Bildung nachgeordnet. Diese Nachordnung bedeutet für Humboldt aber keines-
wegs Zurückweisung, auch wenn er davon ausgeht, dass die spezielle Bildung
nur bestimmte Anwendungsfertigkeiten bereitstellt, während die allgemeine
Menschenbildung hingegen den ganzen Menschen selbst stärken soll. Hierzu
noch einmal Erich Weber:

„Für (...) Humboldt war die ‚reine‘, allgemeine Menschenbildung vorrangig
gegenüber der utilitaristischen, speziellen Berufsbildung. Er lehnte diese zwar
nicht prinzipiell ab, wollte sie jedoch ‚humanisieren‘. Dazu hielt er es für erfor-
derlich, primär alle Kräfte einer Person harmonisch zu entfalten und das perso-
nale Subjekt zur kritischen Distanzierung und zur verantwortlichen Autonomie
im Umgang mit der sozioökonomischen Realität zu befähigen, ohne die Allge-
meinbildung mit der Berufsbildung zu vermengen, da sonst (...) weder eine
‚reine‘ allgemeine Menschenbildung noch eine ‚realitätsentsprechende‘ spezielle
berufliche Ausbildung gelingen könne.“52

Humboldt leugnete also keineswegs die Bedeutung einer Berufstätigkeit
bzw. einer speziellen Fertigkeit für den Erwerb von Bildung! So sei es etwa für
einen Tischler ebenso nützlich Griechisch zu lernen, wie es umgekehrt einem
Gelehrten nütze, Tische zu machen. So liegt also auch im Anfertigen von Tischen
ein Bildungswert, „eben weil ‚jede Beschäftigung‘ den Menschen zu adeln ver-
mag.“53

Natürlich ließe sich vieles an Humboldts (Allgemein-)Bildungskonzeption
hinterfragen, insbesondere ist aber auch seine Wirkungsgeschichte kritisch zu
reflektieren: Das Verständnis von Bildung degenerierte unter Bezugnahme auf
Humboldt in der Folgezeit nämlich zum sozialen Abgrenzungs- und Unterschei-
dungsmerkmal höherer Stände. Der hohe Stellenwert humanistischer, „schön-
geistiger“ Gymnasial-Bildung mit zugehörigen Kenntnissen des Lateinischen, am
besten auch noch des Altgriechischen, bei gleichzeitiger Geringschätzung hand-
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werklich-technischer (Aus-)Bildung, resultierte so aus seinem Charakter eines
Statussymbols und Mitgliedsausweises des privilegierten Bildungsbürgertums.
Unter „68ern“ war jedenfalls die Parole verbreitet, wonach Allgemeinbildung
die (elitäre) Bildung der Privilegierten, Berufsbildung hingegen die Bildung der
Unterprivilegierten sei. Doch dies sei an dieser Stelle lediglich angedeutet. Im
Anschluss soll hier noch kurz ein Bildungskonzept vorgestellt werden, das auf
Humboldts Bildungsverständnis Bezug nimmt, es sich aber zum Ziel gesetzt hat,
dieses den Herausforderungen und Gegebenheiten der Gegenwart anzupassen.

8. Allgemeinbildung im Sinne Wolfgang Klafkis 

Das Bildungsverständnis Wolfgang Klafkis (1927–2016), einer der einfluss-
reichsten Bildungstheoretiker der letzten hundert Jahre, der analog zu Humboldt
die Bedeutung der Allgemeinbildung heraushob, lässt sich mit Eva-Maria Lankes
wie folgt auf den Punkt bringen: „‚Bildung‘ nennt Klafki (...) den Zusammenhang
der Grundfähigkeiten Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidarität; neben
anderen Inhalten betrachtet er die Sozialität des Menschen als eine Grund -
dimension menschlicher Fähigkeiten.“54 Ein solches Verständnis von Bildung re-
flektiert in besonderem Maße die gesellschaftlichen Bedingungen des menschli-
chen Lebens. Die „kritisch-konstruktive Bildungstheorie“ nach Klafki thematisiert
wegen ihres Leitinteresses an der Emanzipation des Menschen speziell solche
gesellschaftspolitischen Problemlagen, die einer Befreiung von Zwängen und
Repressionen und somit den fundamentalen Bildungszielen Selbstentfaltung und
Selbstbestimmung im Wege stehen.55 Von entscheidender Bedeutung für eine
kritische und emanzipierte geistige „Durchdringung” von Welt ist dabei wiederum
die Kategorie der Allgemeinbildung. Wolfgang Klafkis Konzept einer zeitgemäßen
Allgemeinbildung lässt sich durch drei zusammenhängende Qualitäten charak-
terisieren:

• zum einen ist Allgemeinbildung eine Bildung für alle. Dementsprechend ist
Bildung im Zusammenhang einer freiheitlich-demokratischen Grundordnung
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als ein Bürgerrecht zu verstehen und bedeutet sowohl Anspruch als auch Mög-
lichkeit aller Menschen;

• Allgemeinbildung ist zudem eine allseitige bzw. vielseitige Bildung im Dienste
vollständiger Persönlichkeitsentfaltung; diese umfasst sowohl die motorische
und emotionale als auch kognitive Dimension des Menschseins und vollzieht
sich deshalb beispielsweise auch in handwerklich-technischen und ökonomi-
schen Lebenswelten;

• Allgemeinbildung ist schließlich eine Bildung in Bereichen des Allgemeinen
und des gemeinsam Verbindlichen; hierbei geht es darum, durch Bildung die
erfolgreiche und verantwortliche Bewältigung all jener für die jeweilige Epoche
typischen Problemen zu ermöglichen, mit denen sich die gesamte Menschheit
konfrontiert sieht. (Diese sog. „epochaltypischen Schlüsselprobleme“ sind bei
Klafki v. a. Fragen von Frieden, Ökologie und sozialer Ungleichheit.)

Als Grundlage einer so verstandenen Allgemeinbildung werden von Klafki
schließlich noch drei zusammenhängende Grundfähigkeiten angeführt:

• die Fähigkeit zur Selbstbestimmung, um die je eigenen Beziehungs- und Sinn-
muster auch selbst definieren und begründen zu können;

• die Mitbestimmungsfähigkeit der Menschen bei der gemeinsamen Gestaltung
ihrer Lebensverhältnisse;

• die Solidaritätsfähigkeit, um die eigenen Ansprüche auf Selbst- und Mitbe-
stimmung auch gegenüber unterprivilegierten und benachteiligten Personen
zunächst anerkennen und dann auch unterstützen zu können.56

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Klafki, unter Rückgriff sowohl
auf Humboldts Bildungsverständnis als auch auf Ansätze der kritischen Gesell-
schaftstheorie (also im Sinne Theodor W. Adornos (1903–1969), Max Horkhei-
mers (1895–1973), Herbert Marcuses [(1898–1979) u. a. Denker der „Frank-
furter Schule für Sozialforschung“), seine kategoriale Bildung „um die Dimension
der gesamtgesellschaftlichen Verantwortung des lernenden und sich bildenden
Menschen“ erweitert.57 Unverzichtbar hierfür ist aber wiederum der Wille und
die Fähigkeit zur Reflexion.
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9. Was meint Bildung nicht? 
Eine Begriffsbestimmung „ex negativo“ 

Vorangehend sollten die wichtigsten inhaltlichen Kernbedeutungen von Bil-
dung, wie sie sich kultur- und begriffsgeschichtlich seit der Antike herausgebildet
haben, verdeutlicht worden sein. Nachfolgend soll es nunmehr um die Frage ge-
hen, was Bildung nicht meint, von welchen einschlägigen pädagogischen Begriffen
Bildung zu unterscheiden ist, auch wenn diese Begrifflichkeiten umgangssprachlich
und fälschlicherweise oft ähnlich oder gar synonym verwendet werden. Es geht
hier um die Abgrenzung zu den Begriffen Lernen, Wissen, Intelligenz und insbe-
sondere Kompetenz.

9.1 Bildung und Lernen 

Wer viel lernt, gilt im Allgemeinen auch als gebildet. Jedenfalls scheint der
weitverbreitetsten Auffassung zufolge Lernen als eine unbedingte Voraussetzung
für Bildung. Zu Recht? Wäre es nämlich wirklich so einfach, müsste im Grunde
jeder Mensch vor Bildung nur so strotzen, schließlich lernen wir – ob bewusst
oder unbewusst – von der Wiege bis zur Bahre (hochbetagt sein heißt schließlich
keinesfalls, geistig inaktiv sein zu müssen!). Im Grunde lernen wir sogar im
Schlaf, denn wie uns Neurowissenschaftler erklären, besteht eine zentrale Funk-
tion des Schlafens und Träumens darin, das tagsüber Erfahrene und Gelernte im
Gehirn abzuspeichern.58 Was also meint und bezeichnet „Lernen“ insbesondere
in Abgrenzung zu Bildung? Ein Unterschied vorab: Der Lernbegriff ist in starkem
Maße psychologisch geprägt und somit keine exklusiv pädagogische Kategorie,
wohingegen der Bildungsbegriff, neben „Erziehung“, wie schon betont der wich-
tigste Terminus technicus der Pädagogik ist.59
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Charakteristisches zum Lernbegriff 

Der Mensch ist durch sein Mensch-Sein in besonderer Weise sowohl auf
Lernprozesse angewiesen als auch zu diesen befähigt, wie Erich Weber hier zu-
nächst einmal ausführlich erläutert:60

„Aus evolutionstheoretischer Sicht wird für alle Lebewesen festgestellt: ‚Leben
ist bzw. heißt Lernen‘ (...) Die Entwicklung der Kultur und der Persönlichkeit
erfolgt phylogenetisch (...) und ontogenetisch (...) weitgehend durch Lernpro-
zesse. (...) In der pädagogischen Praxis und Theorie geht es letztlich stets um
ein im weiten Sinn zu verstehendes Lernen und die dazu notwendigen Lernhilfen,
bzw. um die Herausforderung und Förderung von selbstbestimmten und selbst-
gesteuerten Lernprozessen (...) Pädagogisch bedeutsame Sachverhalte und Auf-
gaben sind im Grunde immer mit Lernphänomenen verbunden, haben es in
jedem Fall mit der Entstehung, Herausforderung und Förderung, mit der Ver-
mittlung und Aneignung, Begründung und Überprüfung von Erfahrung zu tun.
(...) Für H. Giesecke (...) bildet das im weiten Sinn verstandene ,Lernen‘ die
,Generalüberschrift der Pädagogik‘“.61

Lernen kann als die relativ dauerhafte Änderung des Verhaltens aufgrund
gewonnener Erfahrungen definiert werden. Auch menschliches Lernen ist in
diesem Sinne (wie auch Bildung) Folge der Wechselwirkungen eines Menschen
mit seiner Umwelt. Ausgeschlossen hiervon sind aber Verhaltensänderungen, die
durch genetisch bedingte Reifungsprozesse oder bloß vorübergehende Befind-
lichkeiten wie etwa Müdigkeit und Rauschzustände verursacht sind. Lernen lässt
sich auch schlicht als Oberbegriff für erfahrungsbedingte Prozesse verstehen,
die sich in Verhaltensänderungen äußern. Aus (neuro-)psychologischer Sicht wie-
derum bedeutet Lernen schlicht eine relativ stabile Änderung kognitiver Struk-
turen. Ein pädagogisch bedeutsames Lernen als erfahrungsbezogene Veränderung
beinhaltet aber, sofern es sich um bewusste Lernprozesse handelt, immer auch
eine Reflexion dieser Erfahrungen.62 Ein ausgesprochen pathetisches Verständnis
von Lernen vertritt Peter Senge, ein in den 90er Jahren überaus populärer „Ma-
nagementguru“ im Rahmen der Organisationsentwicklungstheorie, der ein be-
deutender Mitbegründer des Konzepts der „Lernenden Organisation“ war: 
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„(I)n der Alltagssprache ist ,Lernen‘ zu einem Synonym für das ‚Aufnehmen
von Informationen‘ geworden. (...) Aber das Aufnehmen von Informationen ist
nur entfernt mit echtem Lernen verwandt. Es wäre unsinnig zu sagen: ,Ich habe
gerade Radfahren gelernt, denn ich habe ein phantastisches Buch darüber gele-
sen.‘ Echtes Lernen berührt den Kern unserer menschlichen Existenz. Lernen
heißt, daß wir uns selbst neu erschaffen (...), daß wir neue Fähigkeiten erwerben,
die uns vorher fremd waren (...), daß wir die Welt und unsere Beziehung zu ihr
mit anderen Augen wahrnehmen (...), daß wir unsere kreative Kraft entfalten,
unsere Fähigkeit, am lebendigen Schöpfungsprozeß teilzunehmen“.63

Wegen der Brauchbarkeit nachfolgender Definition des Lernbegriffs speziell
für pädagogische Belange sei noch einmal Erich Weber das (allerdings in Fach-
sprache gehaltene) Wort erteilt: 

„Mit ,Lernen‘ meint man beim Menschen das auf der Basis genetisch-evolutio-
närer und kultureller Voraussetzungen erfolgende Insgesamt der dispositionell
(zur Verfügung stehenden, B. L.) (im Gedächtnis) verankerten und wieder ab-
rufbaren, relativ andauernden Veränderungen seines Verhaltens und Wissens,
Handelns und Erlebens durch Erfahrung (Informationsverarbeitung) infolge von
adaptiven Reaktionen des Organismus auf Umwelteinflüsse und von produktiven
Interaktionen des Subjekts mit der Welt“.64

Unterschieden werden muss also zwischen den Begriffen Lernen und Adap-
tion. Lernen bezeichnet die Entwicklung von Einsichten, Wissen und Zusam-
menhängen zwischen vergangenen, gegenwärtigen und zukünftigen Handlungen,
während Adaption für die zunehmende Anpassung an innere und äußere Ände-
rungen unterschiedlichster Art steht.65 Besteht hinsichtlich eines allgemeinen
Verständnisses von Lernen in der Fachliteratur noch weitgehende Übereinstim-
mung, so ergeben sich doch Unklarheiten und Meinungsverschiedenheiten,
sobald es um inhaltliche Spezialisierungen geht. Die Inhalte des Lernens sind
nämlich – und das ist eine Parallele zum Bildungsbegriff – genau so vielfältig
wie der Mensch und seine Interessen. Sie reichen von konkreten intellektuellen
oder auch motorischen, also bewegungsbezogenen Fertigkeiten und Fähigkeiten
über vielfältigste Wissensbestände sachlicher wie auch musisch-kreativer Art,
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bis hin zu umfassenden Orientierungen und Werthaltungen. Sie können sowohl
„Hirn“, als auch „Herz“ und „Hand“ betreffen und sind auf jeden Fall zu vielfältig
und -schichtig, um sie in eine einheitliche und sinnvolle Systematik mit Anspruch
auf Vollständigkeit bringen zu können.66

Gegenstand des Lernens ist im Sinne dieser Vielfalt im Prinzip alles, was
der Mensch in seiner Kultur zum Überleben und darüber hinaus für ein gutes
Leben benötigt, worüber er jedoch nicht schon von Natur aus, also durch biolo-
gisches Erbe oder Reifung, verfügt. Lernen kann dabei sowohl als Vorgang
(=Lernprozess) als auch als Ergebnis (=Lernergebnis) betrachtet werden. Zu-
sammenfassend lässt sich Lernen über folgende drei Merkmale charakterisieren:

• Lernen ist ergebnisorientiert: Es bewirkt Veränderungen auf der Verhaltens-
ebene und hinsichtlich der Wahrnehmung des Lernenden. Ziel ist eine Wei-
terentwicklung des Denkens und Handelns, grundlegende Werthaltungen und
ideelle Überzeugungen durchaus mit eingeschlossen.

• Lernen funktioniert über Informationsverarbeitungsprozesse, d. h. die ge-
wünschte Veränderung des Verhaltens einer Person kommt durch Erfahrung
und deren Verarbeitung zustande. Veränderungen, die aus genetischen Verhal-
tensanlagen oder aus Beeinflussungsfaktoren wie Erschöpfung, Krankheit oder
Rausch resultieren, sind definitorisch vom Lernbegriff auszuschließen. Im
Gegensatz zu Tieren können Menschen als Subjekte ihre Erfahrungen vor
allem auch durch selbstbestimmte, realitätsverarbeitende Wechselwirkungen
mit ihrer jeweiligen Umwelt gewinnen. Ein derart spezifisch menschliches
Lernen wird zwar ebenfalls von genetischen und evolutionären Veranlagungen
beeinflusst, ist als Handeln jedoch mit den Faktoren Denken, Bewusstsein
und Geist verbunden.

• Die mit Lernen einhergehenden Veränderungen auf den Ebenen des Denkens
und Handelns sind relativ dauerhaft wirksam und stellen ein individuell nutz-
bares Ergebnis dar. Lernen geschieht in der Reihenfolge: Aneignung, d. h.
Wissens- und Erfahrungserwerb, Speicherung und schließlich Erinnerung.67
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Der Handlungsaspekt des Lernens

Lernen ist keine reine Kopfangelegenheit, es spielt sich nicht nur unbeob-
achtbar von der Außenwelt, innerhalb der „grauen Zellen“ ab, sondern verfügt
auch über einen nach außen hin wahrnehmbaren Handlungsbezug: „Lernen be-
zeichnet den Vorgang der Aufnahme und Speicherung von Erfahrungen und der
Konditionierung des Verhaltens. Ergebnis des Lernprozesses ist die Veränderung
der Wahrscheinlichkeit, mit der Verhaltensweisen in bestimmten Situationen auf-
treten. Zum Lernen gehört also neben der Wissenskomponente auch eine Akti-
onskomponente“.68 Es gibt entsprechend dieser inhaltlichen Differenzierung
dann auch nicht nur eine einzige und einheitliche Form des Lernens, sondern
eine Vielzahl unterschiedlicher Lernarten und auch Lerntheorien. Entsprechend
lassen sich auch verschiedene Lernformen und -stile unterscheiden, unabhängig
vom je konkreten Lerninhalt: Nach der Art, in welcher der Lernende sich seinem
Lerngegenstand zuwendet, lässt sich beispielsweise zwischen einem aktiv-ent-
deckenden Lernstil einerseits und einem reaktiv-aufnehmenden Lernstil ande-
rerseits differenzieren. Nach der Art und Weise der Verarbeitung des Lernstoffs
steht ein sinnvoll-einsichtiger Stil einem mechanisch-unreflektierten Lernstil
gegenüber. Schließlich kann auch noch nach der Form der Lernsteuerung zwischen
innen- bzw. selbstgesteuert und außen- bzw. fremdgesteuert unterschieden wer-
den. Welche Lernstile aber sind am bildungsmächtigsten?

„Bildendes Lernen“

Ist nach den vorangehenden Ausführungen die Frage des Unterschieds oder
auch der Gemeinsamkeit zwischen Lern- und Bildungsbegriff bereits beantwortet?
Vermutlich nicht ganz. Natürlich kann bereits festgehalten werden, dass Lernen
nicht das Gleiche meint wie Bildung. Bildung ist viel mehr, ist sowohl Prozess als
auch Zustand, eine Qualität menschlichen Seins und Ausdruck der Persönlichkeit.
Lernen hingegen ist genau genommen letztlich Mittel zum Zweck der Bildung.
Jedoch sind bei allen Unterschieden durchaus auch deutliche Verwandtschafts-
beziehungen vorhanden. Denn so wie es verschiedene Formen und Inhalte des
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Lernens gibt, unterscheidet sich Lernen auch mehr oder weniger deutlich von
Bildung: Ein unbewusstes, passives Lernen, wie es für Kleinkinder („Lernen am
Modell“), aber auch für intelligente Säugetiere („Konditionierung“/Formen der
Dressur) üblich ist, kann natürlich nicht mit Bildung in Zusammenhang gebracht
werden. Ein bewusstes und reflektiertes Lernen jedoch sehr wohl. Tatsächlich
gibt es ein Verständnis des Lernens, dem eine sehr hohe Übereinstimmung mit
den Inhalten, Qualitäten und Charakteristika bescheinigt werden kann, die auch
für Bildungsprozesse typisch sind: Die Rede ist hier vom sog. „bildenden Lernen“,
wie es Erich Weber konzipiert hat.

Dessen Hauptkriterien und wichtigsten Inhaltsdimensionen sind im Einzel-
nen:
• ein „freiheitliches und befreiendes Lernen“: Hierbei geht es um ein Lernen

von Freiheit und in Freiheit, also insbesondere um ein selbsttätiges und selb-
ständiges, selbstbestimmtes sowie selbstverantwortlich-autonomes Lernen;

• ein „kognitives und reflexives Lernen“: Im Gegensatz etwa zu einem nur me-
chanischen, reaktiven und/oder assoziativen Lernen steht hierbei ein bewusstes,
aktives, eigentätiges, komplexes, sinnhaft-einsichtiges, problemlösendes, struk-
turierendes, erkennendes, also denkendes Lernen im Vordergrund. Ein solches
Lernen wird durch ein Nach- und Überdenken des eigenen Lernens zu einem
reflexiven Lernen, was dem zentralen Bildungskriterium der Reflexivität ent-
spricht;

• ein „identitätsstiftendes und wert- bzw. sinnorientiertes Lernen“: Dieses
Lernen weiß sich der Identitätsfindung bzw. -förderung des Menschen ver-
pflichtet; ein solches Identitätslernen ist prinzipiell ein reflexives Lernen, das
sich insbesondere auch auf die eigene Biographie bezieht. Zwischen einer
Selbstvergewisserung i. S. der Identitätsbildung und einer Sinnvergewisserung
besteht dabei ein unmittelbarer Zusammenhang. Deshalb ist ein identitätsstif-
tendes Lernen auch engstens mit einem wert- und sinnorientierten Lernen
verknüpft, welches Orientierung gebende Wert- und Sinnfragen zum Gegen-
stand hat;

• ein „ganzheitliches und gegenwarts- bzw. zukunftsbezogenes Lernen“: Ersteres
beinhaltet ein motorisches und ein praktisches, d. h. ein auf praktisches Han-
deln und auf Handfertigkeiten hin ausgerichtetes Lernen. Die Lerndimension
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des ganzheitlichen Lernens überwindet somit die Einseitigkeiten eines „ver-
kopften“, d. h. rein an Wissensbeständen orientierten Lernens und umfasst
neben der Entfaltung intellektueller, motorischer und praktischer Potenziale
beispielsweise auch ein ästhetisches, emotionales und sozial-moralisches Ler-
nen. Das gegenwarts- bzw. zukunftsbezogene Lernen wiederum beinhaltet
ein vorausschauendes sowie ein innovatives und kreatives, neue Wege eröff-
nendes Lernen und ergänzt somit das weithin vorherrschende Lernen durch
Anpassung (wobei es sich bei letzteren eigentlich ohnehin um kein echtes
Lernen, sondern vielmehr um Adaption handelt).69

Das bildende Lernen beinhaltet also, direkt oder indirekt, entscheidende
Merkmalsdimensionen eines in den ersten Kapiteln dieses Buches dargelegten
Verständnisses von Bildung, das insbesondere um die Begriffe Reflexion, Mün-
digkeit, Emanzipation und Selbsterkenntnis kreist und die autonome, selbstbe-
stimmte und -bewusste Persönlichkeit zum Ziel hat. Entsprechend hoch ist in
qualitativer Hinsicht die inhaltliche Übereinstimmung eines solchen Verständnisses
von Lernen mit einer richtig verstandenen Bildung. 

9.2 „Wissen“ und „Bildung“ –
zum Verhältnis von Voraussetzung und Ziel 

Lernen ist die Aneignung von Fertigkeiten und die Aufnahme von Wissen,
ist m. a.W. ein Prozess der Wissensbildung. Wer viel bzw. vieles gelernt hat, wer
also viel weiß, gilt gemeinhin zugleich auch als gebildet. Doch ist der Zusam-
menhang tatsächlich derart simpel? Ist jemand, der etwa bei einer Gameshow
wie „Wer wird Millionär?“ viele Fragen zu beantworten vermag, deshalb auch
schon gebildet? Anders gefragt: Bedeutet viel zu wissen zugleich auch, gebildet
zu sein, sind Allgemeinwissen und Allgemeinbildung dasselbe? Daran knüpfen
sich anverwandte Fragen an: Wird jemand automatisch gebildet, indem er/sie
viel Wissen anhäuft? Und was sollte diesbezüglich eigentlich gelernt werden,
d. h. welche Stoffe und Inhalte? Schließlich ist es sicher nicht dasselbe, eine
Fußballtabelle auswendig zu lernen oder aber sich die Geschichte der Philosophie
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zu erschließen. Um diese Fragen zu beantworten, ist zunächst eine eingehendere
Beschäftigung mit dem Wissensbegriff selbst erforderlich. 

9.2.1 Charakteristisches zum Wissensbegriff 

Zu betonen ist vorab die Differenz bzw. der Zusammenhang von Information
und Wissen. Als Formel auf den Punkt gebracht: Informationen/Daten > Infor-
mationsverarbeitung > Wissen, d. h.: Erst sinnhaft strukturierte Informationen
werden zu Wissen. Wissen steht vom Sinngehalt des Wortes her im Gegensatz zu
„Glauben“ – die Parole „Wissen statt Glauben“ und vor allem Francis Bacons
(1561–1626) berühmte Aussage „Wissen ist Macht!“ sind in diesem Sinne dezidiert
aufklärerische Devisen. Das gilt aber nur, wenn dem betreffenden Wissen auch
Kenntnisbestände zugrunde liegen, die derart aufeinander bezogen sind, dass sie
in sich stimmig sind. Darüber hinaus muss sich Wissen, um als gesichert gelten
zu können, auch in Übereinstimmung mit den wahrnehmbaren Gegebenheiten
und Bedingungen befinden – ansonsten ist von lediglich spekulativem Wissen zu
sprechen. Aus Wissen wird „Erkenntnis“, wenn das Wissen Relevanz für bestimmte
Problemlösungen und höhere Einsichten besitzt. Gesichertes, fundiertes Wissen
gründet in diesem Sinne auf den Erkenntnisprinzipien der Wissenschaft: Wissen
erfordert eine aussagekräftige Erklärung bzw. Begründung und muss zwingend
überprüf- und nachvollziehbar sein, zudem bedarf es der Übereinstimmung des
Wissens mit der wahrnehmbaren, auf Erfahrung gründenden, also empirischen
Realität. Wahrnehmbar heißt hier: Das zu Wissende muss auf irgendeine Art und
Weise mit der Menschen zugänglichen Realität wechselwirken, um darauf grün-
dende Hypothesen unabhängig vom jeweiligen Verfechter der Hypothese über-
prüfen zu können. Dieses erkenntnisleitende Verfahren macht Wissenschaft erst
zur solchen und unterscheidet sie von Denkgebäuden, die lediglich auf unüber-
prüften oder unüberprüfbaren Behauptungen, Meinungen, Spekulationen, Dog-
men oder Glaubenssätzen basieren. Im Gegensatz nämlich zu Aberglauben, Eso-
terik und Religion verzichtet eine richtig verstandene und praktizierte
Wissenschaft auf Wahrheitsverkündigungen, sie stellt stets nur Behauptungen
auf. Für diese Hypothesen gilt es dann Belege und Bestätigungen zusammenzu-
tragen, die sich aber von unabhängiger Seite prinzipiell auch widerlegen („falsi-
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fizieren“) lassen können müssen, indem Gegenbeispiele oder innere Widersprüche
präsentiert werden. Tatsächlich gesichertes Wissen liegt nur dann vor, wenn un-
abhängig vom Aufsteller einer Behauptung auch andere Forscher wiederholt zum
selben Ergebnis kommen. D. h., wenn sie eine bestimmte Beobachtung oder ein
bestimmtes Vorgehen selber tätigen und zum selben Ergebnis, zur selben oder
zumindest ähnlichen Schlussfolgerung hinsichtlich des Zusammenhangs von Ur-
sache – Verlauf – Ergebnis eines zu beschreibenden Phänomens gelangen. (An-
gesprochen ist hier das Kriterium der „Intersubjektivität“ bzw. der intersubjektiven
Überprüfbarkeit von methodischem Vorgehen und schlussfolgerndem Generieren
von empirischen, also beobachtungs- und erfahrungsbezogenen, realitätsgestützten
Erkenntnissen). 

Der Wissenskanon 

Bezogen auf den Zusammenhang von Wissen und Bildung ist zwingend die
Frage nach der Gewichtigkeit verschiedener Wissensbestände für die Qualität
und Substanz von Bildung zu erörtern. Entsprechend lässt sich beispielshalber
erneut die Frage stellen: Hat jemand als gebildet zu gelten, weil er/sie bei Ab-
frage-Shows vom Schlage des populären „Wer wird Millionär?“ viele Fragen zu
beantworten vermag? Zunächst ist diesbezüglich kritisch zu bemerken, dass das
in derartigen Shows erforderliche Wissen in aller Regel nicht „kanonisiert“ ist.
Das bedeutet, dass Fragen zu einer x-beliebigen Person der Populärkultur hierbei
genauso wahrscheinlich sind und auch genauso hoch bewertet werden wie etwa
Fragen zu Aristoteles oder Platon. Die Frage „Wie heißt der Königsberger Phi-
losoph, der als einer der bedeutendsten Denker des Aufklärungszeitalters gilt?“
steht mitunter unvermittelt und gleichberechtigt neben der Frage „Wer gewann
die letzte Staffel von ‚Deutschland sucht den Superstar‘?“ Dieser bewusste
Verzicht auf die Festlegung jeglicher inhaltlichen Wertigkeit von Wissensgehalten
ist das Gegenteil des klassischen Bildungskanons. Er bedeutet den Verzicht auf
die verbindliche Definition eines Wissensbestandes, über den man (vorgeblich)
zu verfügen hat, um sozusagen als gebildet gelten zu dürfen. Dem klassisch-hu-
manistischen bildungsbürgerlichen Bildungsideal zufolge existieren geradezu un-
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umgängliche und unverzichtbare Inhalte des Wissens, ohne die eine hochwertige
Bildung des Menschen einfach nicht denkbar ist: Dazu zählen insbesondere
Wissen über Altertum und Antike (als Sprache der Gebildeten gelten deshalb
immer noch Latein und Altgriechisch), dazu Kenntnisse der Weltliteratur, im
Besonderen der deutschen Klassik (Goethe, Schiller). Warum aber, so lässt sich
grundsätzlich einwerfen, sind solche Wissensinhalte – egal ob geistes- oder na-
turwissenschaftlicher Art – überhaupt in irgendeiner Weise höherwertiger als
ein doch weitaus zeitgemäßer und alltagsnäher scheinendes Wissen, etwa aktuelle
Erscheinungen der Populärkultur oder Sport betreffend? Schließlich interessieren
und tangieren diese im täglichen privaten wie öffentlichen Gespräch – in der
Arbeit, in der Kneipe, in der Bahn, also im konkreten Lebensalltag – weitaus
mehr Menschen als etwa das Wissen über den Aufstieg und Fall des Römischen
Reiches. Wer maßt sich an, Letzteres per se als höherwertiger einzustufen als
Wissensbestände zur Geschichte der Fußball-Weltmeisterschaften oder auch nur
zur aktuellen Bundesligatabelle? Entsprechend ließe sich aus demokratisch-ega-
litärer Sicht kritisieren, dass der Wissens- bzw. Bildungskanon einer Gesellschaft
stets von gesellschaftlichen Eliten definiert wird. Sie bestimmen, etwa in Form
von Lehrplänen und Ausbildungsinhalten, was als relevantes Wissen zu gelten
hat und was eben nicht. Schließlich sind es nicht „einfache Leute“, die auf Lehr-
stühlen, in diversen Instituten, Fakultäten, Kommissionen, Ausschüssen und Par-
lamenten sitzen und entsprechende Richtlinien erstellen und verabschieden.
Auch sind es i. d. R. Mitglieder der oberen gesellschaftlichen Schichten, die als
Medienredakteure, Journalisten, einflussreiche Autoren und Verleger, Wissen-
schaftler oder auch als Akteure des etablierten Kulturbetriebs (also nicht die
Mehrheit der prekär Beschäftigten in diesem Bereich) durch ihre unterschiedlichen
Aktivitäten (mit)festlegen, was als „wahres Wissen“ zu gelten hat. 

Der Stellenwert bspw., der auch heute noch der lateinischen Sprache für
das Studium der meisten geisteswissenschaftlichen Disziplinen zukommt, ist ein
weiterhin wirkungsmächtiges Relikt des Neuhumanismus als der klassischen
Epoche des (vom Anspruch her) humanistisch gesinnten Bildungsbürgertums
(letzte Jahrzehnte des 18./erste Jahrzehnte des 19. Jahrhunderts), in welchem
Geschichte und Literatur der alten Griechen und Römer nachgerade verabsolu-
tiert wurden (Friedrich Nietzsche sprach im Zusammenhang dieses Milieus be-
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kanntlich in abwertender Absicht von den bigotten „Bildungsphilistern“). Dieses
elitären Anstrichs wegen verfügen Wissenskanons stets auch über den Charakter
eines Herrschaftsinstruments, mit welchem dann all diejenigen als ungebildet
etikettiert und abgewertet werden können. Dies gilt für all jene, die nicht oder
nur unzureichend über die als erforderlich betrachteten Wissensbestände verfügen
und/oder bestimmte Formen des sprachlichen Ausdrucks („Soziolekt“) und der
zugehörigen Verhaltensweisen („Habitus“) nicht oder nur unzureichend beherr-
schen.70 Gerald Faschingeder et al. werfen dem elitären Neuhumanismus („Bildung
wurde sozialer Besitz“) in diesem Sinne letztlich sogar Verrat am Kern der Bil-
dungsidee vor: 

„Mit Bildung ist es wie mit der Kultur: Ein eigentlich sehr breites Konzept
wurde im Zusammenhang mit der bürgerlichen Emanzipation um 1800 auf
einen recht engen Korpus an Wissensstandards und einen spezifischen Habitus
reduziert. (...) (Bildung diente somit, B. L.) mehr zur Abgrenzung von anderen
gesellschaftlichen Gruppen und zur Rechtfertigung eines politischen Führungs-
anspruches als zur Befreiung des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Un-
mündigkeit.“71

Stellt dann umgekehrt der Verzicht auf eine Kanonisierung (Verallgemeine-
rung) des Weltwissens am Ende einen Akt der gesellschaftlichen Emanzipation
und Demokratisierung dar? Hat in diesem Fall, wie es ein Autor mit Blick in die
Abgründe der Fernsehlandschaft einmal formuliert hat, gar das (Bildungs-)Pro-
letariat die Macht übernommen – zumindest im Bereich „Massenkultur“ und
Medien? Da die Lebenszeit und auch das geistige Aufnahmevermögen des Men-
schen nicht unbegrenzt sind und somit grundsätzlich nicht alles Wissen angeeignet,
d. h. gelernt werden kann, bedarf es indes unumgänglich einer möglichst trans-
parenten und durchlässigen Kanonisierung – andernfalls wirklich jedes Wissen
gleichwertig wäre. Jedweder Bildungskanon kann, ja muss aber hinsichtlich der
Art und Weise seines Entstehens und seiner gesellschaftspolitischen Funktion
wegen stets auch kritisiert, hinterfragt und ggf. novelliert werden. Es stellen
sich folglich insbesondere die kritisch zu reflektierenden Fragen nach seiner in-
haltlichen Durchlässigkeit und Dynamik, also nach der Offenheit für Anderes
und Neues sowie nach dem Potential seiner zeitgemäßen inhaltlichen Weiterent-
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wicklung. Zudem ist grundsätzlich sein konkretes inhaltliches Zustandekommen
zu hinterfragen. Schließlich ist es ein großer Unterschied, ob demokratisch legi-
timierte Gremien Lehrpläne entwerfen oder aber berufene Mitglieder einer
mehr oder weniger geschlossenen Gesellschaft im Sinne einer elitären titel -
tragenden Klasse, m. a.W. einer Nomenklatura. 

„Die letzten Fragen“ 

Wie aber lassen sich Qualitätsunterschiede hinsichtlich bestimmter Wis-
sensinhalte vernünftig begründen, welches allgemeine oder auch spezielle Wissen
kann als bildungsmächtiger als anderes gelten? Zunächst ist in diesem Zusam-
menhang mit allem Nachdruck zu betonen, dass Wissen keinen Selbstzweck dar-
stellt, sondern letztlich Mittel zum Zweck erweiterten Weltzugangs ist. M. a.W.
dient gehaltvolles Wissen – direkt oder indirekt – einer vertieften Weltdurch-
dringung, und zwar sowohl auf theoretisch-intellektueller wie praktisch-hand-
lungsbezogener Ebene. Pathetisch gesprochen: Wissen mit Bildungspotenz hat
dazu beizutragen, Antworten auf die drei berühmten Fragen zu finden, die Im-
manuel Kant exemplarisch als die zentralen Fragen der Philosophie formuliert:
„Was kann ich wissen“ (Fragen erkenntnistheoretischer Art, Fragen von Wissen-
schaft und Philosophie)?, „Was soll ich tun (moralische und ethische Fragen
praktischer, auf soziale Regeln bezogener Vernunft und Philosophie)?“ und „Was
darf ich hoffen?“ (Fragen metaphysischer und existenzieller Philosophie). Alles
in allem beinhaltet eine umfassend verstandene Menschenbildung somit Wis-
sensbestände, die zur Beantwortung oder zumindest Erörterung der umfassenden
und umfassendsten Fragen beitragen, die sich der menschliche Geist zu stellen
hat und überhaupt sich stellen kann. In Anlehnung an Hartmut von Hentig sind
dies die folgenden Leitfragen:
• Hat die Welt einen Sinn und Plan, und worin offenbart er sich?
• Was ist darin meine Bestimmung?
• Warum bin ich und warum bin ich ich?
• Wie ist es um meine individuelle Freiheit bestellt?
• Wohin führt der Lauf der Welt, was kommt „danach“?
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Diese Fragen korrespondieren eng mit Handlungs- und Erfahrungsfeldern,
die in besonderem Maße für Bildungsprozesse prädestiniert sind, namentlich,
jeweils in Theorie und Praxis:
• Geschichten (im Sinne von Literatur)
• das Gespräch 
• Sprache und Sprachen
• Theater, Film, Bildende Kunst
• Naturerfahrung
• Arbeit, kreative Aktivitäten
• Musik
• neugieriges Entdecken und Forschen
• der individuelle Aufbruch (verstanden als – auch sozialräumlich und geografisch

gemeinter – individueller Ausbruch aus Abhängigkeiten und Angepasstheiten
familialer, schulischer oder auch beruflicher Domestikation). 

Solche und anverwandte Fragen und Kriterien gelingender Bildung können
zugleich auch als Normen und Werte humanen Mensch-Seins verstanden werden.
Sie stellen intellektuell-charakterliche Dispositionen dar, die als elementare, ver-
bindliche Maßstäbe und Leitziele von Bildung fungieren und denen sich entspre-
chend auch die Institutionen des Bildungswesens sowie diejenigen Menschen,
die Bildungsprozesse anstoßen und vermitteln, verpflichtet wissen müssen. Für
von Hentig sind dies im Einzelnen:
• die Abscheu und die Abwehr von Unmenschlichkeit
• die Empfindsamkeit für Glück
• Verständigungsbereitschaft und -willen
• das Bewusstsein der eigenen Geschichtlichkeit
• Sensibilität für philosophische Letztfragen
• die Bereitschaft zur Selbstverantwortung und zum gesellschaftlichen Engage-

ment.72

Ohne solche elementaren Letzt- und Leitfragen zu stellen und nach Ant-
worten zumindest zu suchen, würde sich der einzelne Mensch mit einer banalen
Kultur der Oberflächlichkeit und Trivialität begnügen, würde somit darauf ver-
zichten, die Tiefen menschlicher Seinsergründung auszuloten, geschweige denn,
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deren Grenzen zu verrücken. Damit aber würde eine wesentliche Dimension
menschlichen  – und das heißt eben auch intellektuellen – Seins nicht gelebt.

9.2.2. Allgemeinwissen und Spezialwissen, 
   Allgemeinbildung und Spezialbildung 

Im Sinne solcher „letzten Fragen“ war bisher in erster Linie nur von allge-
meinem Wissen die Rede. Es existiert daneben aber natürlich auch ein in aller
Regel weitaus profaneres, zugleich jedoch meist unmittelbar-nützlicheres An-
wendungs- und Handlungswissen. Es handelt sich etwa um das Wissen, wie ein
Computer zu bedienen, ein Auto zu fahren, ein Essen zuzubereiten, Impfstoffe
zu entwickeln oder Gebrauchsgegenstände aller Arten herzustellen sind. Ein
solches Spezial-Wissen ist wiederum Bedingung für eine Spezial-Bildung, etwa
im Sinne beruflicher Bildung.

Das „Robinson-Crusoe-Paradoxon“

Spezialwissen umfasst als Anwendungs- und Handlungswissen insbesondere
auch ein spezifisch wissenschaftlich-technisches, auf Verfahrensweisen bezogenes
Wissen über die Funktionsweise und Herstellung bestimmter Gegenstände, egal
ob Autos, Flugzeuge, Fernseher, Telefone, Lebensmittel, Medikamente, Textilien
und was auch immer. Es geht um das Fachwissen bezüglich des Zustandekommens
bestimmter Phänomene, auch solche alltäglicher Art, etwa ein Gewitter oder
eine Sternschnuppe. Und es handelt sich um ein spezifisches Anwendungs- und
Handlungswissen, etwa das Wissen und die Fähigkeit, am Herzen zu operieren,
eine Lok zu führen oder einen Unterricht zu gestalten. Mit anderen Worten
geht es um alle denkbaren fachlichen und methodischen Kompetenzen. Es handelt
sich bei Spezialwissen auch um dasjenige Wissen, das auf so unnachahmliche Art
und Weise in manchen Kindersendungen vermittelt wird, wenn sich dort etwa
anschaulich verfolgen lässt, auf welche Weise bestimmte Dinge des Alltags an
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welchem Ort und oft auch noch von wem angefertigt werden, oder wenn wohl-
vertraute und dabei letztlich doch unverstandene Ereignisse und Zusammenhänge
erklärt werden („Warum ist der Himmel blau?“). Solche, gerade von Kindern
gern gestellte Fragen vermögen auch so manchen Erwachsenen in ernsthafte
Verlegenheit zu bringen. In der höchstgradig arbeitsteiligen und entsprechend
hoch spezialisierten Industriegesellschaft der Gegenwart klaffen Anwendungs-,
Funktions- und Fertigungswissen entsprechend oft meilenweit auseinander: Be-
stimmte Gegenstände alltäglichen Gebrauchs wie eben Autos, Fernseher, Tablets,
PCs, Smartphones, Digitalkameras, Kopiergeräte usw.usw. werden zwar (falls
überhaupt) zu nutzen und deshalb zu bedienen verstanden, doch über deren
konkrete technische Funktionsweise und ihre Fertigung hingegen wird oft nur
wenig gewusst. Wer vermag etwa tatsächlich halbwegs detailliert zu erklären,
wie die eben genannten Apparaturen, an und mit denen in den allermeisten
Fällen tagtäglich nicht wenig Lebenszeit verbracht wird, tatsächlich konkret
funktionieren? Im Zusammenhang dieses Auseinanderklaffens von Anwendungs-
und Fertigungswissen spricht der Autor gern vom „Robinson-Crusoe-Paradoxon“:
Man stelle sich vor, es würde Sie wie den berühmten Schiffbrüchigen auf ein
einsames Eiland oder in irgendeine von der modernen Zivilisation noch unbeleckte
Ecke des Planeten verschlagen. Glücklicherweise konnten Sie einige Alltagsge-
genstände retten: Sagen wir, Ihren Laptop und Ihr Handy (leider kein Empfang!),
Gerätschaften des täglichen Gebrauchs also, deren Nutzung und grobes Funkti-
onsprinzip Ihnen durchaus geläufig sind. Überraschenderweise stoßen Sie auf
Menschen eines indigenen Volkes, die, zum Rest der Welt in keinem kulturellen
Austauschverhältnis stehend, auf der Kulturstufe der Steinzeit als Jäger und
Sammler leben. Tief beeindruckt von Ihren wundersamen Technikartefakten
werden Sie aufgefordert, selbige zu reproduzieren. Das Problem ist klar: Selbst
bei Vorhandensein aller erforderlichen Rohstoffe (Erze, chemische Substanzen
etc.) und der aktiven Mithilfe aller Menschen vor Ort hätten Sie keinerlei Chance,
diese Aufgabe zu lösen – und zwar letztlich aufgrund des fehlenden Spezial- und
Fertigungswissens. Zweifellos aber ist dergleichen in hochgradig arbeitsteiligen
und spezialisierten Gesellschaften wie der unseren völlig unvermeidlich. Über-
haupt lässt sich grundsätzlich die Frage stellen, ob ein solches Hintergrundwissen
denn wirklich notwendig ist und es nicht vielmehr völlig ausreicht, entsprechende
Gerätschaften auch zu bedienen – so dies überhaupt erforderlich ist. Dennoch
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scheint es unter Gesichtspunkten der Mündigkeit unverzichtbar, zumindest
grundlegende Zusammenhänge und Fertigungsprinzipien zu begreifen, um seiner
Welt nicht in völliger Ahnungs- und Hilflosigkeit gegenüberzustehen. Dies käme
nämlich geradezu einem Rückfall in „magisches“ Denken gleich: In früheren
Epochen (oft genug freilich auch heute, und dies nicht etwa „nur“ in vorindus-
triellen Gesellschaften) wurden gewöhnliche Phänomene wie etwa Donner, Un-
wetter, Seuchen, Kometen etc. mangels besseren Wissens mit dem Wirken der
Götter und/oder Gestirne erklärt, oder es wurden Geister und sonstige Phan-
tasmagorien bemüht. 

Das Verhältnis von Allgemein- zu Spezialbildung, Allgemeinwissen
und Allgemeinbildung

Das Verhältnis von Allgemein- zu Spezialbildung und der Streit um deren
Wertigkeit durchzieht die Geschichte der Pädagogik wie einen roten Faden.
Konträr gegenüber standen sich dabei insbesondere die pietistisch, d. h. im
Geiste des Protestantismus, orientierten Pädagogen des Aufklärungszeitalters,
etwa Joachim Heinrich Campe (1746–1818) und August Hermann Francke
(1663–1727), für die Bildung stets nur an ihrem konkreten Nutzen für die im
Entstehen befindliche Industriegesellschaft gemessen wurde. Zum anderen die
Neuhumanisten, allen voran Wilhelm von Humboldt, für die die allgemeine und
zweckfreie Menschenbildung das höchste Gut darstellte, wohingegen Spezialbil-
dung nur zweitrangig war (s. o.).73 In der Gegenwart, zahllose themenbezogene
Beiträge seitens namhafter PädagogInnen später, kann dieser Streit als weitest-
gehend überwunden gelten: Es geht, denkbar kurz zusammengefasst, hinsichtlich
der Wertigkeit und Notwendigkeit von Allgemein- und Spezialbildung längst
nicht mehr um ein Entweder-Oder, sondern grundsätzlich um ein Sowohl-Als-
Auch, wiederum im Interesse einer mündig-emanzipierten Handlungsfähigkeit
im Rahmen einer hochgradig spezialisierten, arbeitsteiligen Industriegesellschaft.74

Entscheidend ist unter Bildungsgesichtspunkten letztendlich der Unterschied
zwischen „totem Wissen“ und „lebendigem Wissen“: Ersteres wird beispielsweise
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beim unreflektierten Auswendiglernen eines Geschichtsbuches erworben, letzteres
hingegen bietet Verknüpfungsmöglichkeiten zu anderen Wissensbeständen und
umfasst damit sog. „Verweisungszusammenhänge“. Ein Beispiel hierfür aus eigener
Erfahrung des Autors in Form des folgenden Eselsbrücken-Reims, den es in der
Grundschule auswendig zu lernen galt: „Brigach und Breg bringen die Donau zu
Weg, Isar, Iller, Lech und Inn fließen rechts zur Donau hin, Naab und Regen
kommen links entgegen“. Zu lebendigem, bildenden Wissen werden die in diesem
Reim enthaltenen Informationen erst dann, wenn exemplarisch, also stellver-
tretend für vergleichbare Fälle, das Grundprinzip klar wird, dass sich Flüsse
nämlich stets aus Quellen speisen, somit über einen Ursprung und zudem über
sie speisende Zuflüsse verfügen, die auf beiden Seiten (rechts und links, in Strö-
mungsrichtung gesehen) zu finden sind. Eine banale Erkenntnis, zweifellos, sicher
aber nicht für Kinder im Grundschulalter. Ähnlich verhält es sich beispielsweise
auch mit historischen Wissensbeständen: Etwas über den Siebenjährigen Krieg
zu wissen, etwa seine Dauer und die beteiligten Königreiche und Fürstentümer,
seine Ursachen und seine Folgen, wird erst dann von einem Gegenstand des All-
gemeinwissens zum Bestandteil persönlicher Allgemeinbildung befördert, wenn
über den engeren Gegenstand hinaus auch der Stellenwert besagten Krieges im
geschichtlichen Kontext deutlich wird. In nochmals erweitertem Sinne wird aus
Allgemeinwissen Allgemeinbildung, wenn in besagtem Beispiel auch noch grund-
sätzliche Mechanismen des Zustandekommens und des Verlaufs von Kabinetts-
kriegen im Zeitalter des Absolutismus erkannt und reflexiv nachvollzogen werden.
Der maximale Bildungserfolg bestünde letztlich darin, umfassende Erkenntnisse
über die Wesenhaftigkeit des Phänomens Krieg, über Strukturen und Regelhaf-
tigkeiten der Geschichte oder gar höhere Einsichten zur Conditio humana als
Ganzes zu gewinnen. Bildung heißt also nicht etwa, Unwissende mit Wissen zu
füttern, sondern vielmehr, angemessen blumig gesprochen, „in einen Dialog
über die Welt einzusteigen.“75 Es geht also nicht um Wissen als Selbstzweck,
sondern immer um das Verstehen umfassender Zusammenhänge, in denen ich
mich als denkendes, reflektierendes Individuum zu verorten vermag
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Wissen ist stets kontextgebunden 

Ein absolutes Wissen, ein Wissen über alles und jedes in angemessen vertiefter
Form, ist schlichtweg ein Ding der Unmöglichkeit. Nicht „nur“, dass die schiere
Unmenge möglichen Wissens sich jeder vollständigen Aneignung grundsätzlich
entzieht: Zu sehr ist Wissen stets in Kontexte und Verweisungszusammenhänge
eingebunden, deren Nicht-Berücksichtigung ein bestimmtes Wissen bestenfalls
als Halbwissen erscheinen lassen. Nur zwei von potentiell unbegrenzt vielen
Beispielen: Biotechnikern, denen es gelingt, den kompletten genetischen Bauplan
einer Ameise zu entschlüsseln, wissen im Grunde sehr viel über den Stoffwechsel
und die biologische Funktion des Ameisenorganismus. Darüber jedoch, dass
Ameisen in gewaltigen, hochkomplexen Staaten leben, ist damit noch kaum
etwas ausgesagt. Mit anderen Worten: Eine Ameise (und damit auch das Wissen
über die Ameise) „wird erst zur Ameise“ durch ihre soziale Lebensweise, durch
ihre Organisationsform – ein Kontext, der bei allen umfassenden und aussage-
kräftigen Erörterungen zum „Wesen“ der Ameise zwingend mitzudenken ist.
Diese Verwiesenheit des Einzelnen auf einen umfassenderen Zusammenhang gilt
natürlich notwendig auch für den Menschen, wobei die wechselwirkenden Um-
welten und Einbettungen nicht nur menschlich-kultureller, sondern auch biolo-
gisch-ökologischer Art sind. Ein weiteres Beispiel: Wer ein bestimmtes Buch im
Alter von 20 liest und 30 Jahre später zur selben Lektüre greift, der eignet sich
zwar den gleichen Inhalt an; das Wissen indes, welches aus der Lektüre gezogen
wird und in Bildung transferiert werden kann, unterscheidet sich jedoch – hof-
fentlich! – ganz außerordentlich: Beim neuerlichen Lesen bilden nämlich die
zwischenzeitlich gemachten Lebenserfahrungen, das Vorwissen, den Hintergrund
der jeweiligen Wissensaufnahme und -verarbeitung. 

Bildung als Bildnis: Die Schaffung eines Mosaiks 

So wie in den beiden angeführten Beispielen verhält es sich mit allen er-
denklichen Wissensgebieten, egal ob aus den Bereichen Natur-, Sozial- oder
Geisteswissenschaften, ob aus Kunst und Kultur, Ökonomie, Politik oder Sport.
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Der vom Vf. hier vertretene Zusammenhang zwischen (Allgemein-)Bildung und
(Allgemein-)Wissen lässt sich alles in allem anschaulich durch ein Sinnbild ver-
gegenwärtigen: Stellen Sie sich vor, jemand hätte die Aufgabe, eine aus mensch-
licher Sicht schier unbegrenzt anmutende Fläche mit einem Decken- und Wand-
fresko in Form eines Mosaiks zu verzieren, etwa die gesamte Innenfläche des
Petersdoms. Die praktisch unzähligen, auf einem gewaltigen Haufen unsortiert
liegenden Mosaiksteinchen symbolisieren in diesem Bild einzelne, singuläre Wis-
sensbestandteile. Jedes einzelne Wissenspartikel ist für sich, isoliert betrachtet,
weitestgehend wertlos. Erst durch ihre gegenseitige Verwiesenheit aufeinander
gewinnen sie an Bedeutung, insofern erst bei einer sinnhaften Anordnung der
einzelnen Steinchen, einem Puzzle gleich, größere Zusammenhänge entstehen.
Es erscheinen dann Muster und schließlich ganze Bilder vor dem geistigen Auge,
die mit zunehmender Wissensaufnahme – um im Bild zu bleiben: bei weiterer
Sammlung und sinnvoller Anordnung der Mosaiksteinchen – ein immer detail-
schärferes Gesamtbild ergeben. Schließlich gewinnt Wissen in denjenigen Berei-
chen, die bereits eine hohe Wissens-/Steinchendichte aufweisen, einen ergän-
zenden und vertiefenden Charakter. Gleichzeitig wird es auf der Baustelle aber
stets auch Flächen und Bereiche geben, die noch weitgehend unbestückt und
kahl sind, wo neues Wissen folglich erst noch der Ein- und Zuordnung zu anderem
(Vor-)Wissen bedarf. In diesem Bild steht das Erkennen übergeordneter Muster
und Zusammenhänge für das Bildungserlebnis. Wissensbestände, in Form der
schier zahllosen Puzzlesteinchen, sind letztlich Mittel zum Zweck der Bildung.
Dasjenige handwerkliche und intellektuelle Vermögen, das unerlässlich ist, um
überhaupt die Steinchen und sämtliche erforderlichen Materialien zu beschaffen,
anzuordnen und anzubringen, also etwa die Fähigkeit, ein Gerüst fachgerecht zu
errichten und schließlich das Bindemittel oder sonstige Werkstoffe so zu mischen,
dass die Steinchen auch langfristig an der Wand haften bleiben, all dieses fachliche
– und grundlegend lebenspraktische – Können ließe sich als Spezialwissen be-
schreiben, welches die Spezialbildung bedingt. Sie ist in diesem Sinn sozusagen
die Bedingung der Möglichkeit allgemeiner Bildung. Neben Fachwissen sind aber
noch zwei Persönlichkeitseigenschaften erforderlich, um die notwendigen Ver-
richtungen im Rahmen dieses Sinnbilds weitaus mehr recht als schlecht bewältigen
zu können, um mit anderen Worten die Wahrscheinlichkeit gelingender Bildung
zu erhöhen. Hierbei kommt eine Begrifflichkeit ins Spiel, die, ähnlich wie Wissen,
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allzu oft leichtfertig mit Bildung gleichgesetzt wird, nämlich Kompetenz. Um
das hier entworfene Sinnbild abzuschließen, bedarf es noch des ausdrücklichen
Hinweises darauf, dass die Arbeit am Deckenfresko eine lebenslange, letztlich
also unabschließbare Aufgabe darstellt. Zunehmendes Wissen und wachsende
Erfahrungen führen zwar in die angestrebte Richtung, enden aber nie in einer
endgültigen, abschließenden Fertigstellung, schon allein, weil noch vor Beendi-
gung der Arbeiten Instandhaltungs- und Renovierungstätigkeiten erforderlich
sind. Dieses Bildnis entspricht auch in hohem Maße dem Bildungsverständnis
Johann Wolfgang von Goethes (1749–1832), wie ein Zitat dieser Ikone des bür-
gerlichen Bildungsideals belegt: 

„Des Menschen größtes Verdienst bleibt wohl, wenn er die Umstände soviel als
möglich bestimmt und sich so wenig als möglich von ihnen bestimmen läßt. Das
ganze Weltwesen liegt vor uns wie ein großer Steinbruch vor dem Baumeister,
der nur dann den Namen verdient, wenn er aus diesen zufälligen Naturmassen
ein in seinem Geiste entsprungenes Urbild mit der größten Ökonomie, Zweck-
mäßigkeit und Festigkeit zusammenstellt. Alles außer uns ist nur Element, ja,
ich darf wohl sagen, auch alles an uns; aber tief in uns liegt diese schöpferische
Kraft, die das zu erschaffen vermag, was sein soll, und uns nicht ruhen und
rasten läßt, bis wir es außer uns oder an uns auf eine oder die andere Weise dar-
gestellt haben.“76

Wie ist es aber vor diesem Hintergrund um den Zusammenhang von Qualität
und Quantität des Wissens bestellt? Anders gefragt: Worin liegt der Wert der
„Vielwisserei“? Ist es – auch mit Blick auf das hier ausgebreitete Sinnbild – sinn-
voller, viel Wissen anzusammeln (unabhängig von seinem Wert, also sozusagen,
gemäß des zuvor entworfenen Bildnisses, „viele kleine Steinchen“), oder doch
lieber weniger, dafür aber wertvolleres Wissen (also quasi größere und/oder
markantere Steinchen)? Diese Frage führt zum Begriff der „Halbbildung“ nach
Theodor W. Adorno (1903–1969).
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„Halbbildung“ in der „Wissensgesellschaft“ 

Ohne die bewusste Reflexion des Gelernten und Erfahrenen bleibt Bildung
bestenfalls Halbbildung. Nach Theodor W. Adorno meint Bildung aber nicht
etwa, lediglich über leicht überschaubare, oberflächliche, gar profane Wissens-
inhalte, über ein Halbwissen, zu verfügen. Vielmehr muss auch, wer sich Un-
mengen an Wissensbeständen angeeignet hat, als lediglich halbgebildet gelten,
sofern er/sie das Gelernte nicht auch begriffen hat und somit auf der Ebene
bloßer Informiertheit verharrt. In Adornos „Theorie der Halbbildung“ (1962)
steht selbige nicht einfach für eine „halbe“ oder unvollständige Bildung, sondern
für eine Form der Bildung, in der Wissen einen quantitativen Charakter gewinnt
und sozusagen zur Ware wird. Es handelt sich um eine Bildung, die, mangels
Einsicht in deren emanzipatorischen Gehalt, meist nur aufgrund extrinsischen
Zwangs (z. B. Notendruck) und aus instrumentellen Motiven (meistens Ver-
wertbarkeit für den Beruf) angeeignet wird. Mangels zweckfreier Dimensionen
verkommt Bildung hier zum kulturellen Statussymbol und lässt sich an der Figur
des typischen Bildungsbürgers verdeutlichen, „der tagsüber gewissenhaft in
seinem Unternehmen arbeitet und abends den Zwängen der entfremdeten Ge-
sellschaft durch einen Opernbesuch entkommen möchte, ohne allerdings mit
dem Herzen dabei zu sein.“77 In Adornos Worten: „Frisch-fröhliche Verbreitung
von Bildung unter den herrschenden Bedingungen ist unmittelbar eins mit ihrer
Vernichtung.“78 In einem solchen Sinne „ist Halbbildung der Weg mißlungener
Erfahrung, die zur Stereotypie verkommt; dann ist Halbbildung die Einebnung
differenzierter Reflexion zu stupider Informiertheit, zum bloßen Gestus des Be-
scheidwissens.“79 Aus exzessiver Arbeitsteilung als Merkmal moderner Indus-
triegesellschaften erwächst zudem die Gefahr eines überzogenen Expertentums.
Eine derartige Überspezialisierung mündet letztlich schlimmstenfalls in eine re-
gelrechte Fachidiotie. Im worst case geht der Gesamtzusammenhang, geht der
Blick aufs Ganze und für das Wesentliche verloren, mit den Folgen eines tatsäch-
lichen Erkenntnisrückschritts und eines möglichen Kontrollverlusts über die
Richtung und den Verlauf bestimmter Entwicklungen, seien sie technischer, wirt-
schaftlicher oder auch sozialer Art. Diese Form des (vermeintlichen) Bescheid-
wissens und/oder Verfügens über – beispielsweise lediglich stur auswendig ge-
lernte –Wissenspartikel und einzelne Bestandteile eines Wissenskanons anstelle
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eines analytischen und reflexiven Verstehens von Zusammenhängen mündet in
Adornos berühmten Satz: „Das Halbverstandene und Halberfahrene ist nicht die
Vorstufe der Bildung, sondern ihr Todfeind.“80 Konrad Paul Liessmann beleuchtet
in seinen kulturkritischen Ausführungen die Problematik der Halbbildung im
Kontext der sich heute so überaus wirkmächtig vollziehenden „Kommodifizie-
rung“ von Bildung, d. h. ihrer Instrumentalisierung und kommerziellen „in-
Wert-Setzung“: 

„Nicht Halbbildung ist das Problem unserer Epoche, sondern die Abwesenheit
jener normativen Idee von Bildung, an der sich so etwas wie Halbbildung noch
ablesen ließe. Die Idee von Bildung, wie sie als Programm der Selbstformung
des Menschen vom Neuhumanismus formuliert und vom Bildungsbürgertum
so recht und schlecht gelebt wurde, hat aufgehört, Ziel und Maßstab für die
zentralen Momente der Wissensproduktion, der Wissensvermittlung und der
Wissensaneignung zu sein. (…) Daß niemand mehr zu sagen weiß, worin Bildung
oder Allgemeinbildung heute bestünden, stellt keinen subjektiven Mangel dar,
sondern ist Resultat eines Denkens, das Bildung auf Ausbildung reduzieren und
Wissen zu einer bilanzierbaren Kennzahl des Humankapitals degradieren muß.
(…) Unbildung meint dabei nicht die schlichte Abwesenheit von Wissen, auch
nicht eine bestimmte Form von Unkultiviertheit, sondern den mitunter durchaus
intensiven Umgang mit Wissen jenseits jeder Idee von Bildung. Unbildung heute
ist weder ein individuelles Versagen noch Resultat einer verfehlten Bildungs -
politik: Sie ist unser aller Schicksal, weil sie die notwendige Konsequenz der
Kapitalisierung des Geistes ist.“81

Letztlich scheint deshalb das bereits erwähnte Credo von Johann Amos 
Comenius (1592–1670) aktueller denn je: Seine Forderung: „Omnes, omnia,
omnino!“ zielt darauf dass, über alle notwendigen und ja auch sinnvollen Spezia-
lisierungen hinaus, alle Menschen alle Dinge der Welt vollständig erlernen dürfen
und können sollten. Dies lässt sich auch heute als die nach wie vor gültige, ja
hochnotwendige Aufforderung lesen, weit über den Tellerrand des je eigenen
Sach- und Interessengebietes hinaus den Blick für tendentiell alle Bereiche geistig
bereichernden Wissens zu weiten, sich vielfältige Wissensgebiete anzueignen
und zueinander in Beziehung setzen. Es soll eben nicht bei einer bloßen Vielwis-
serei bleiben, vielmehr möge Bildung hieraus erwachsen. Damit aus Wissen Bil-
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dung wird, ist folglich ein Wissen über Wissen, ein Metawissen erforderlich,
welches in höhere Einsichten und Erkenntnisse mündet. Es handelt sich um ein
Wissen, welches zentrale Zusammenhänge, Ursachen und Wirkungen erkennen
lässt und dann auch mögliche (Gegen-)Maßnahmen für gewünschte oder uner-
wünschte Entwicklungen benennbar macht. Es ist letztlich ein Wissen, welches
in normativer Hinsicht dem Wohle jedes Menschen und somit der Menschheit
selbst dienlich ist. Ein solches in höchstem Maße bedeutsames, wertvolles und
unverzichtbares Wissen scheint offensichtlich aber nicht einmal ansatzweise im
selben Maße zuzunehmen wie besagtes Faktenwissen – allem Gerede von der
Wissensgesellschaft zum Trotz.

Fazit 

Abschließend noch einmal zurück zur Ausgangsfrage: Ist automatisch gebildet,
wer viel weiß, wer also etwa bei „Wer wird Millionär“ viele Fragen richtig be-
antwortet? Eben nicht! Jedenfalls nicht im unmittelbaren Sinne. Ein breites
Grundlagen- bzw. Allgemeinwissen ist zwar der Bildung höchst dienlich, allein
aber auch noch keine Garantie hierfür. Deshalb äußert sich Bildung in diesem
Beispiel einer Wissensshow am ehesten noch darin, die richtige Antwort sinnvoll
herleiten zu können, etwa durch logisches Ausschlussverfahren, Vergleiche und
Abwägung. Es ließe sich nach allem bisher zu Bildung und Wissen Gesagten viel-
mehr sogar behaupten, dass sich substantielle Bildung gerade in der Nichtbeant-
wortung bestimmter Fragen trivialen Inhalts äußert. Letztlich wäre es in diesem
Beispiel gar ein Zeichen echter Bildung, sich bestimmten TV-Formaten schlicht-
weg zu verweigern, weil der darin enthaltene Zynismus, mit der ökonomischen
und sozialen Existenz von Menschen zu spielen, erkannt und verneint wird. Ein
solches Gewahrwerden auch der gesellschaftspolitischen und kulturellen Funk-
tionen bestimmter (in diesem Beispiel medialer) Zurichtungen, ihres Subtextes,
und deren nonkonforme Zurückweisung, wären weit eher ein Beleg für Gebil-
detheit.

81



9.3 Bildung und Intelligenz

Der Intelligenzbegriff soll hier nicht eingehender behandelt werden, und
zwar aus einem Grund: Intelligenz ist ein vorwiegend psychologischer Begriff,
ist eine eher technische Kategorie zur quantitativen Beschreibung gewisser in-
tellektuell-kognitiver Leistungen. Bildlich gesprochen, in Form eines zugegeben
überaus gewagten Vergleichs, der jedoch zumindest die technisch Interessierten
anspricht: Intelligenz bezeichnet quasi die Eigenschaften der Hardware eines
Computers sowie seines jeweiligen Betriebssystems, also etwa seine Speicherka-
pazität, Taktgeschwindigkeit usw., wohingegen die Software, also die Qualität
der Programme, die auf dem Rechner laufen, in diesem Bildnis unter die Rubrik
Bildung fallen. Klar ist hierbei: Eine hochkomplexe Software bedarf gewisser
Voraussetzungen auf der Hardware-Seite, um gut „laufen“ zu können, gleichzeitig
jedoch nützt die ausgeklügeltste Hardware, nützt der (potentiell) leistungsstärkste
Computer wenig bis nichts, wenn auf ihm nur hirnentleerte „Egoshooter-Spiele“
oder primitive und veraltete Animationen vom Typ „PacMan“ oder gar nur Bild-
schirmschoner laufen – zumindest würden in diesem Fall seine theoretisch vor-
handenen Potentiale kaum genutzt. Intelligenz und Bildung sind somit durchaus
korreliert, sie stehen also in einem engen Verhältnis zueinander. Diese Wechsel-
beziehung ist aber insofern eher schwach ausgeprägt, als sich doch auch viel
über sich und die Welt in Erfahrung bringen lässt („Bildung ist reflexiver Selbst-
und Weltbezug“, s. o.), ohne zugleich ein ausgewiesener Schnell- und Logisch-
denker sein zu müssen. Im Gegenteil: Jede/r kennt sicherlich Beispiele von
Menschen, die zwar auf den Gebieten der Logik und schnellen Auffassungsgabe
eher bescheidene Leistungen vollbringen, dafür aber ihr soziales Umfeld mit er-
staunlichen Einsichten in Zusammenhänge und qualifizierten Werturteilen be-
eindrucken oder auch auf sozial-emotionaler Ebene über bemerkenswerte Ei-
genschaften verfügen. Die sprichwörtliche „Bauernschläue“, der Jaroslav Hasek
im seinem Roman „Der brave Soldat Schwejk“ ein Denkmal setzte, bringt dieses
Phänomen auf den (wenn auch unzeitgemäßen) Begriff.

Der berühmt-berüchtigte Intelligenztest, erstmalig von Alfred Binet
(1857–1911) und Théodore Simon (1873–1961) im Jahre 1905 praktiziert,82

steht dabei zu Recht längst in der Kritik, lediglich einen Teilaspekt des so überaus
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komplexen und umfassenden Persönlichkeitsmerkmals namens Intelligenz zu
messen, nämlich bloß die logisch-kombinatorisch-rationale Intelligenz. Tatsächlich
aber diskutiert die Wissenschaft (vornehmlich wie gesagt die Psychologie) ge-
genwärtig eine ganze Reihe verschiedener Intelligenzformen: Neben der genannten
etwa auch die mittlerweile überaus populäre „Emotionale Intelligenz“ und die
eng verwandte „Soziale Intelligenz“. Über die rein kognitive Ebene hinaus sprechen
Psychologen zudem von der „Motorischen Intelligenz“, die sich auf komplexe
Bewegungsabläufe und damit verbundene Fertigkeiten bezieht und über die bspw.
Musikvirtuosen verfügen, aber auch viele Sportler. Der renommierte Harvard-
Psychologe Howard Gardner (*1943) kommt derzeit auf sechs Dimensionen
der Intelligenz, nämlich: verbal-linguistische, logisch-mathematische, räumliche,
körperlich-kinästhetische, musikalische und interpersonale Intelligenz.83

Da (v. a.) die klassischen Intelligenztests zudem stets auch als Selektionsin-
strument zum Einsatz kamen und kommen, etwa im Rahmen von Bewerbungs-
und Eignungstests, wohnt ihnen zudem stets auch der Charakter eines Herr-
schaftsinstruments inne. So ist bspw. bekannt, dass aufgrund der strukturellen
Ähnlichkeiten der Tests diejenigen Prüflinge besser abschneiden, die dergleichen
schon öfters praktiziert haben. Da etwa in den USA Jugendliche aus der weißen
Mittelschicht aber aufgrund ihrer Erziehung, Schulsozialisation und häufiger Be-
werbungsaktivitäten i. d. R. mehr Erfahrungswerte mit Intelligenztests aufweisen
als etwa Angehörige der afroamerikanischen Unterschicht, da zudem das erfor-
derliche Sprachverständnis der Tests am gesellschaftlichen Mainstream ausgerichtet
ist, lassen sich IQ-Unterschiede entlang ethnischer Grenzen ausmachen – was
sofort hoch erfreute Rassisten auf den pseudowissenschaftlichen Plan rief und
ruft (siehe etwa das Machwerk „The Bell Curve“ von Charles Murray und Richard
Herrnstein aus dem Jahr 1994). Tatsächlich jedoch sind solche Ergebnisse den
haarsträubenden Unzulänglichkeiten des Intelligenzkonzepts selbst geschuldet! 

Nach diesem Ausflug auf das Terrain der Psychologie geht es nachfolgend
noch um den Zusammenhang von Bildung mit einem anderen Begriff, der, so
die Überzeugung des Autors, in Wirklichkeit meist gemeint und zutreffend ist,
sobald heute seitens Politikern, Wirtschaftsvertretern und Bildungsfunktionären
von Bildung die Rede ist: Kompetenz bzw. von Kompetenzen.
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9.4 Bildung und Kompetenz(en) 

Von allen pädagogisch gefärbten Begriffen, die derzeit in Umlauf sind, haben
die Kompetenzen im Verlauf der letzten drei Jahrzehnte den wohl steilsten Be-
deutungszuwachs hinter sich. Sofern die mit dem Kompetenzbegriff verbundenen
Fertigkeiten und Fähigkeiten im Vordergrund stehen, und nicht die Begriffe in
ihrem Alltagssprachgebrauch, scheinen Kompetenzen derzeit sogar angesagter
als der Bildungsbegriff selbst. Für Matthias Vonken hat der Begriff Kompetenz
jedenfalls eine Begriffskarriere hingelegt, wie sie der Schlüsselqualifikationsbegriff,
der 1974 von Dieter Mertens geprägt wurde, seit den siebziger Jahren durchlaufen
hat.84 John Erpenbeck/Volker Heyse unterscheiden zunächst zwischen Qualifi-
kation und Kompetenz. Bei Qualifikationen handele es sich um ein i. d. R. zer-
tifizierbares Bündel von Kenntnissen und Fertigkeiten, das Zugangsberechtigungen
zu tendentiell knappen Positionen im Erwerbssystem verteilt.85 Im weitaus um-
fassenderen Konzept der Kompetenz würden Qualifikationen um individuelle
Persönlichkeitsaspekte erweitert, die in erster Linie (aber nicht ausschließlich,
s. u.) auf beruflichen Nutzen ausgerichtet sind. Kompetenzen sind also nicht so
statisch an einem vorab definierten Ausbildungsziel orientiert, sie sind breiter
angelegt und inhaltsoffener. 

Aus etymologischer Sicht (d. h. den Wortursprung betreffend) lassen sich
Kompetenzen mit „Sachverstand“ und „Zuständigkeit“ umschreiben.86 Das meint
in diesem Sinne sowohl „etwas tun dürfen“, „etwas tun können“ („Experte sein
für etwas“) als auch „erfolgreich sein in etwas“. Unter pädagogischen Gesichts-
punkten ist der Persönlichkeitsbezug dabei das zentrale Qualitätsmerkmal von
Kompetenz, beziehen sich Kompetenzen doch auf die Person als Ganzes, auf
sein Wissen, seine Fertigkeiten und sogar auf seinen Willen, abstrakt gesprochen:
auf seine motivationalen Dispositionen. Der Persönlichkeitsbezug äußert sich
insbesondere im zentralen Kompetenzelement der Selbständigkeit, m. a.W. der
selbstorganisierten Handlungsfähigkeit, das von einigen Autoren als das entschei-
dende Definitionsmerkmal benannt wird. So kann Kompetenz, mit Berg -
mann/Pietrzyk gesprochen, als die „Befähigung eines Individuums zur selbstän-
digen Weiterentwicklung von Wissen und Können auf einem Gebiet verstanden
werden“.87 Ebenfalls den Faktor Selbständigkeit betonend, besitzt für Gerhard
Bunk der- bzw. diejenige berufliche Kompetenz, der bzw. die „über die erfor-
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derlichen Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten eines Berufs verfügt, Arbeits-
aufgaben selbständig und flexibel lösen kann sowie fähig und bereit ist, dispositiv
(verfügend, B. L.) in seinem Berufsumfeld und innerhalb der Arbeitsorganisation
mitzuwirken“.88 Für John Erpenbeck und Volker Heyse bringen Kompetenzen
„im Unterschied zu anderen Konstrukten wie Können, Fertigkeiten, Fähigkeiten,
Qualifikationen usw. die als Dispositionen vorhandenen Selbstorganisations -
 potentiale (...) des konkreten Individuums (...) auf den Begriff“.89 Und auch
Bärbel Bergmann versteht im Sinne dieses Selbstorganisationsaspekts unter Kom-
petenz die Fähigkeit zu einem selbstorganisierten und selbstgesteuerten Lernen.90

Der Kompetenzbegriff beinhaltet neben dem Selbständigkeitsaspekt zudem
auch individuelles Wissen, aber in einem erweiterten Sinne eben nicht nur hin-
sichtlich seiner bloßen Verfügbarkeit, sondern insbesondere hinsichtlich der Fä-
higkeit, Wissen auch selbständig bewerten und in umfassende Wertbezüge ein-
ordnen zu können. Einem umfassenden Verständnis gemäß verfügen Kompetenzen
dann durchaus auch über ein gewisses Wertefundament, das auch die humanis-
tisch-aufklärerischen Leitziele Mündigkeit und Emanzipation beinhalten kann.
In einem engeren Sinne hingegen handelt es sich bei Kompetenzen – im Gegensatz
zu Bildung – um völlig wertneutrale Qualitäten. Ohne weiteres ließe sich auch
von einer Massenmord- oder Atomkriegsführungskompetenz sprechen. Prinzipiell
zielt Kompetenz immer auf individuelle Handlungsfähigkeit und -orientierung
ab, wie Matthias Vonken unmissverständlich heraushebt: „Alles in allem wird da-
raus deutlich, dass mit diesem Kompetenzbegriff letztlich der Mensch als ganzes
gemeint ist, mit seinem Wissen, seinen Fertigkeiten, seinem Willen, kurz: seiner
Persönlichkeit. In diesem Sinne bedeutet der dazugehörige Terminus der ‚Kom-
petenzentwicklung‘ die Entwicklung der Persönlichkeit des Menschen“.91

Systematisierung von Kompetenzen 

In Anlehnung an Heinrich Roth (1971) werden Kompetenzen meistens grob
und idealtypisch in die folgenden drei Hauptkategorien unterteilt: die Fach- und
Methodenkompetenzen, die Sozialkompetenzen sowie die personalen Kompe-

85



tenzen bzw. Selbstkompetenzen.92

Fach- und Methodenkompetenzen 

Über Fachkompetenz verfügt, wer auf sachverständige Weise die Inhalte
und Aufgaben seines Arbeits- bzw. Tätigkeitsbereiches bewältigt und die hierfür
erforderlichen Kenntnisse und Fertigkeiten besitzt.93 Die Fach- und Methoden-
kompetenzen umfassen neben dem eigentlichen fachlichen Können nebst zuge-
hörigem Fachwissen wie Anwendungs- und Umsetzungswissen auch so unter-
schiedliche Aspekte wie etwa organisatorische Fähigkeiten, eine gewisse
Experimentierfreudigkeit, Kombinationsgabe oder auch die Befähigung, breit
angelegte, nicht spezifische Aufgaben zu managen. Entscheidend ist hier, wie bei
allen anderen Kompetenzen auch, wiederum der Gesichtspunkt der Selbstän-
digkeit. Aufgaben und Tätigkeiten kreativ und selbstorganisiert zu gestalten und
entsprechend zu handeln, ist deshalb ebenso als Methodenkompetenz zu be-
trachten, wie die selbständige Übertragung von Problemlösungsstrategien auf
neue, veränderte Herausforderungen – ein Aspekt, dem natürlich gerade gegen-
wärtig vor dem Hintergrund technologischer und arbeitsorganisatorischer Ver-
änderungsprozesse hohe Bedeutung zukommt. Als Kernaspekt der Methoden-
kompetenz kann somit die Befähigung zum Transferieren verstanden werden.94

Unter die Rubrik Fach-/Methodenkompetenz fallen des Weiteren oft noch Fer-
tigkeiten und Fähigkeiten wie bspw. analytisches und strukturierendes Denken,
das Erkennen von Zusammenhängen und Wechselwirkungen, ganzheitliches
Denkvermögen, ein Gespür für zukünftige Entwicklungen, Kreativität und In-
novationsfähigkeit, unternehmerisches Denken und Handeln sowie und nicht
zuletzt konzeptionelle Fähigkeiten.95

Personale Kompetenzen bzw. Selbstkompetenzen 

Die zweite der hier angeführten Kompetenzkategorien ist die personale
Kompetenz bzw. Selbstkompetenz. Unter Selbstkompetenz lässt sich die Fähigkeit
fassen, selbständig jeweils gesetzte Ziele zu realisieren, Motivationen und Lern-
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strategien für sich selbst zu entwickeln und die je richtige Selbsteinschätzung
vorzunehmen. An hierfür notwendigen Dispositionen lassen sich die Bereitschaft
zur Selbstentwicklung und zur Selbstreflexion hervorheben, dazu Einstellungen
wie Leistungs- und Lernbereitschaft, Offenheit, Risikobereitschaft, Belastbarkeit,
Glaubwürdigkeit, Emotionalität und insbesondere auch Flexibilität. Fortsetzen
lässt sich diese weitgehend beliebige Auflistung der unter Selbstkompetenz fun-
gierenden persönlichen Fähigkeiten und Veranlagungen mit einer selbständigen
Urteils- und Kritikfähigkeit oder auch mit so allgemeinen Eigenschaften wie
Kreativität, Selbstverantwortungsfähigkeit und Eigeninitiative. Im weitesten Sinn
gehören zu Selbstkompetenzen auch wertmäßige Orientierungen und charak-
terliche Eigenschaften, beispielsweise Ausdauer, Aktivität, Initiative und Lern -
bereitschaft. Der Fähigkeit zum selbständigen Problemlösen, die uns schon im
Rahmen der Fach- und Methodenkompetenzen begegnete, kommt natürlich auch
bei der Selbstkompetenz wiederum herausragende Bedeutung zu. Zur personalen
Kompetenz lässt sich heute in besonderem Maße auch die Fähigkeit zu selbstän-
digem lebenslangem Lernen zählen. Eine solche Selbstlernkompetenz, also die
Befähigung, selbständig und autonom lernen und sich jeweils situationsadäquat
Wissen aneignen zu können, gilt schließlich als eine entscheidende Anforderung
der „Wissensgesellschaft“.96

Soziale Kompetenzen 

Die für ein soziales und kommunikatives Miteinander notwendigen, zumin-
dest aber hilfreichen Eigenschaften werden als soziale Kompetenzen bezeichnet.
Dazu gehören grundsätzlich natürlich Kooperationsbereitschaft sowie Team- und
Konfliktfähigkeit. Auch kommunikative Kompetenzen, die dem sprachlichen wie
nonverbalen Austausch von Informationen und Befindlichkeiten dienen, zählen
hierzu. An Elementen sozialer Kompetenz lassen sich (u. a.) folgende Veranla-
gungen und Befähigungen aufzählen: Einfühlungsvermögen („Empathie“), Kom-
munikations- und Kooperationsbereitschaft, Konfliktlösungsfähigkeit, Konsens-
und Teamfähigkeit sowie Verständnisbereitschaft. Über Sozialkompetenz verfügt
somit diejenige Person, die mit anderen auf kommunikative und kooperative
Weise zusammenzuarbeiten vermag, sich dementsprechend gruppenorientiert
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verhält und überhaupt zwischenmenschliches Verständnis zeigt. In einem erwei-
terten Sinn bedeuten soziale Kompetenzen aber viel mehr als „nur“ die Befähigung,
mit anderen zielführend kommunizieren, kooperativ Probleme lösen oder Sach-
entscheidungen überzeugend vertreten und begründen zu können. Soziale Kom-
petenz äußert sich für die Organisationspsychologin Gabriele Borsi darüber
hinaus auch darin, Betroffene zu Beteiligten zu machen und somit beispielsweise
auch weniger leistungsfähige Mitarbeiter derart aktiv in das Geschehen einzu-
binden, dass ihnen Motivationserlebnisse ermöglicht werden. Sozialkompetenz
kann sich entsprechend auch darin äußern, Kolleginnen und Kollegen Hilfe zur
Selbsthilfe zu leisten und dadurch deren Selbstbewusstsein zu befördern – ggf.
auch durch die Überwindung von Konkurrenzängsten bezogen auf die eigene
Position. Sozialkompetenz äußert sich bei Borsi in einem solch sympathischen
Sinne nicht zuletzt auch in Querdenkertum.97

Der Zusammenhang von Kompetenzen und Bildung 

Zur entscheidenden Frage: Was haben Kompetenzen mit Bildung zu tun? Ist
der kompetente Mensch zugleich auch der gebildete Mensch? Ist Kompetenz in
diesem Sinne einfach ein Synonym für Bildung, eine Art Ersatz- oder Nachfolge-
begriff für den bei vielen unbeliebten, weil so überaus bedeutungsschwangeren
und deshalb nur schwer konkretisierbaren Bildungsbegriff? Meint Kompetenz
hingegen vielleicht doch etwas ganz anderes, nämlich eine lediglich ökonomisch
brauchbare Bildung, bei der allein die Aspekte der Nützlichkeit und der unmit-
telbar Nutzen stiftenden Anwendungsorientierung zählen? Die Frage, was Kom-
petenzen mit Bildung zu tun haben, lässt sich zunächst unter bildungstheoretischen
Gesichtspunkten betrachten. Kompetenzen sind so gesehen Bestandteile sog.
„formaler Bildungstheorien“. Formale Bildung meint die Befähigung, sich selb-
ständig, je nach Bedarf, neues Wissen anzueignen, zu bewerten und ggf. auch an-
zuwenden.98 Den Gegensatz hierzu bildet die sog. „materiale Bildung“, bei der
es immer um ein ganz konkretes, ganz bestimmtes Wissen geht, etwa im Sinne
der Fachinhalte von Schullehrplänen. Die heutzutage, angesichts technischer
Entwicklungen und sonstigen Strukturwandels überall und ständig propagierte
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Befähigung zum „lebenslangen Lernen“ ist ein Bestandteil formaler Bildung, weil
es hierbei eben nicht um ganz konkrete Lerninhalte geht, sondern vielmehr um
das „Lernen, zu lernen“ selbst.99 Kaiser/Kaiser formulieren in den Worten Jean-
Jacques Rousseaus die Devise einer formal orientierten, d. h. nicht auf das bloße
Ansammeln selbstzweckhaften Wissens hin ausgerichteten Bildung sehr pointiert:
„Ein gut entwickelter Verstand, nicht ein voller Kopf ist das Ziel der Erziehung“.100

Die pädagogische Zentralfrage der formalen Bildungstheorie lautet mit Clemens
Menze wie folgt: „Durch welche Inhalte lassen sich in exemplarischer Weise die
Kräfte des Ich allseitig ausbilden, und an der Erarbeitung welcher Stoffe lassen
sich Methoden erlernen, die nicht nur für die Auffassung dieser Stoffe, sondern
für die Erfassung aller möglichen Stoffe überhaupt anwendbar sind?“.101 Die
durch entsprechende Inhalte und durch die „Begegnung mit der Welt“ erworbenen
Kräfte und Methoden sollen dann „auf Abruf“ angewendet werden können, sobald
dies in einer konkreten Situation erforderlich wird. Realen Gegenständen und
konkretem Wissen selbst kommt in der formalen Bildungsperspektive nur die
vergleichsweise geringe Bedeutung zu, eben Material und Mittel für den Zweck
des Erwerbs umfassender Methoden und Fähigkeiten zu sein, ganz im Sinne des
Kompetenzgedankens.102

Für Arnim Kaiser bilden Kompetenzen eine Art Vermittler zwischen zweck-
freier Allgemeinbildung einerseits und beruflicher, anwendungsorientierter Wei-
terbildung andererseits. Kompetenzen versetzen in die Lage, mit grundlegenden,
wenn auch an konkrete Situationen gebundene Herausforderungen umgehen zu
können.103 Im gleichen Sinne steht für Hans-Michael Rummler das Konzept der
Kompetenzen geradezu für die Aufhebung des Gegensatzes von allgemeiner und
beruflicher Bildung und Carsten Breyde argumentiert unisono, dass es diesen
generalisierbaren Fähigkeiten geradezu immanent sei, dass sie eine Entgegenset-
zung von beruflicher und allgemeiner Bildung auf der Ebene der Bildungsziele
nicht zuließen.104 Matthias Vonken zufolge hat sich der Kompetenzbegriff in
seiner pädagogischen Bedeutung dahingehend gewandelt, dass dieser sich in der
Weiterbildung dem Bildungsbegriff annähert.105 Kompetenzentwicklung beinhalte
als Leitbild schließlich auch die Entwicklung der Persönlichkeit, woraus sich na-
türlich gewisse Parallelen zwischen Bildungs- und Kompetenzbegriff ergäben.
Das sollte aber nicht darüber hinwegtäuschen, dass der Subjektbezug des Kom-
petenzbegriffs (zumindest im Zusammenhang beruflicher Weiterbildung, wo
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Kompetenzen in besonderem Maße thematisiert werden), sich im Kontext be-
ruflicher Fort- und Weiterbildung oft am Ideal des „homo oeconomicus“ aus-
richtet. Dabei handelt es sich gemäß wirtschaftsliberaler Ideologie und darauf
gründender Theoriebildung um einen nur gemäß wirtschaftlicher Gesetzmäßig-
keiten und Zielsetzungen denkenden und handelnden, auf stete Nutzenmaxi-
mierung bedachten Menschentypus, der die Funktionslogik und Wertmaßstäbe
der Marktwirtschaft verinnerlicht hat. Diese Orientierung der im Kompetenz-
konzept ja eigentlich propagierten Persönlichkeitsentwicklung an bloßen öko-
nomischen Brauchbarkeitsbelangen markiert für Matthias Vonken einen sehr
wichtigen Unterschied zwischen Bildung und Kompetenz: 

„Im Vergleich zum Bildungsbegriff, der ja ebenfalls die Entwicklung von Per-
sönlichkeit intendierte, werden die hinter den beiden Begriffen stehenden un-
terschiedlichen Wertvorstellungen deutlich. Bezog sich der Bildungsbegriff auf
das neuhumanistische Ideal einer für das Leben in einer Kulturwelt gebildeten
Persönlichkeit, so bezieht sich der Kompetenzbegriff im betrachteten Zusam-
menhang auf eine nach ökonomischen Maßstäben im wirtschaftlichen Wandel
handlungsfähige Persönlichkeit“.106

Dass sich aber dennoch eine substantielle inhaltliche Schnittmenge zwischen
Bildung einerseits und Kompetenz andererseits diagnostizieren lässt, wird von
Matthias Vonken insofern verdeutlicht, als er Merkmale eines kompetenten Um-
gangs mit Wissen benennt und dabei intellektuelle Qualitäten anführt, wie sie
auch als Kennzeichen für Bildung typisch sind: 

„Ein kompetenter Mensch soll (...) Wissen verfügbar haben, es (auch moralisch)
bewerten und strukturieren können, in der Lage sein, sich neues Wissen anzu-
eignen bzw. fehlendes Wissen entsprechend zu kompensieren und schließlich
dieses Wissen in Handlungen umsetzen können. Der Umgang mit Wissen bedeutet
im Kompetenzbegriff also Bewertung, Strukturierung, Aneignung von neuem
Wissen und damit Handlungsfähigkeit“.

Daraus folgt für Vonken, dass sich der Kompetenzbegriff „als ‚ökonomisierte
Variante‘ des klassischen Bildungsbegriffs, wie ihn der Deutsche Ausschuß für
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das Erziehungs- und Bildungswesen 1960 in seinem Gutachten vertreten hat,
darstellen lässt. Die ‚ökonomische Wendung‘ der Inhalte des Bildungsbegriffs,
wie sie sie im Kompetenzbegriff erfahren haben, birgt jedoch Probleme, die
bisher noch zu wenig beachtet wurden“. Matthias Vonken betont aber zugleich,
dass eine solche inhaltliche Eindimensionalität des Kompetenzbegriffs nicht zwin-
gend ist, Kompetenzen beschränkten sich schließlich nicht auf den Aspekt öko-
nomischer Verwertbarkeit, sie lassen sich natürlich auch außerhalb einer i. d. R.
zweckfunktionalen Verwertungsabsichten unterworfenen Arbeitswelt aneignen
und anwenden.107 Das Problem einer einseitig ökonomischen, bzw., als Steige-
rungsform, ökonomistischen Ausrichtung der Kompetenzen ließe sich folglich
vermeiden, wenn es gelänge, Kompetenzen, die in Arbeitsprozessen erworben
wurden, auch jenseits der Erwerbsarbeit sich anzueignen und zu nutzen oder die
Arbeitswelt selbst eben für Prozesse der Persönlichkeitsentwicklung zu öffnen. 

Festhalten lässt sich hinsichtlich des inhaltlichen Zusammenhangs von Kom-
petenzen und Bildung somit grundsätzlich zunächst einmal deren Charakterisie-
rung als Bestandteile einer formalen Bildung.108 Zwar ist deshalb der Begriff
Kompetenz bzw. das mit ihm umschriebene Bündel von Fertigkeiten, Einstel-
lungen und Veranlagungen keinesfalls mit Bildung gleichzusetzen, jedoch lässt
sich doch eine gewisse inhaltliche Nähe nur schwer bestreiten. Zumindest ist
das Vorhandensein entsprechender Fähigkeiten sowohl dem Zustandekommen
als auch dem Verlauf von Bildungsprozessen förderlich. Gerade die große Be-
deutung pädagogischer Qualitäten wie Kritik- und Handlungsfähigkeit, Selb-
ständigkeit und Reflexivität, die vor allem personalen und sozialen Kompetenzen
innewohnt, qualifiziert diese als ausgesprochen bildungsmächtig. Das gilt v. a.
deshalb, weil natürlich Kompetenzziele wie eben stets selbständige Handlungs-
fähigkeit, Reflexivität und gelingende zwischenmenschliche Kommunikation
auch den pädagogischen Oberzielen der Persönlichkeits- bzw. Identitätsförder-
lichkeit sowie individueller Mündigkeit und Emanzipation dienlich sind. Die
meisten der mit personalen, sozialen und fachlichen Kompetenzen verbundenen
Inhalte sind hierfür vom Grundsatz her geeignet. Es kommt „nur“ darauf an, was
man daraus macht. Auch wenn sich eine Gleichsetzung von Kompetenz und Bil-
dung aus begriffsgeschichtlichen und sonstigen bildungstheoretischen Gründen
verbietet, kann Kompetenzen also sicherlich eine gehaltvolle Bildungsmächtigkeit
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zugeschrieben werden, vorausgesetzt natürlich, sie werden aus rein ökonomischen
Zweck-Nutzen-Relationen herausgelöst. 

Genau an dieser Stelle kommt indes der Bildungsbegriff ins Spiel: Nur er
steht – im Gegensatz zu „Kompetenz“ und ganz zu schweigen von „Qualifikation“
– für das transutilitäre, also nicht unmittelbar nutzenbezogene im Menschen.
Der gebildete Mensch lebt das Unangepasste und Widerständige, das sich ggf. in
„reflektierter Dysfunktionalität“ (Bernd Lederer), im bewussten Nicht-Funktio-
nieren gemäß von außen gesetzter Anforderungen und Befehle zu äußern vermag.
Er verweigert und entzieht sich fremdbestimmenden Einflüssen, sofern diese
nicht auf einer höheren Einsicht in deren begrenzte und vorübergehende Not-
wendigkeit unter bestimmten Umständen gründen. Bildung meint mit anderen
Worten, wie andernorts ausführlich hergeleitet, das individuelle intellektuelle
Vermögen eines reflektierten Nicht-(reibungslos-)Funktionierens aufgrund der
Einsicht in die Funktionsweisen und Folgen extrinsischer Zwänge und Herr-
schaftsmechanismen. Vielmehr weiß sie sich den Werten beglückender Lebens-
führung, freier, mündig-emanzipierter Selbsterkenntnis und Selbstentfaltung und
sozial-solidarischem Zusammenleben verpflichtet. Sich-Bilden meint auch und
insbesondere zu lernen, selbständig, reflektiert und kritisch zu lernen. Kritikfä-
higkeit und Skeptizismus, reflektierte Unangepasstheit, also das bewusste Nicht-
Gehorchen gegenüber inhumanen, heteronomen (fremdbestimmenden) Anfor-
derungen und Handlungsimperativen, die nicht mit den eigenen
Gewissensüberzeugungen in Einklang zu bringen sind, stellen unverzichtbare
Kernelemente jedweden emanzipatorischen Bildungsverständnisses dar. Das hier
vertretene Hauptargument für eine letztlich weitreichende Inkompatibilität von
„Bildung“ und „Kompetenz“ – bei allen zweifelsfrei gegebenen Schnittmengen
der beiden Begriffe – zielt also auf das Kriterium eines kritischen Bewusstseins,
das sich aus Qualitäten wie Nonkonformismus, reflektierte Verweigerung oder
reflektierte Nichtfunktionsfähigkeit gegenüber fremd gesetzten Zielen speist
und die, den aufklärerischen Leitzielen Mündigkeit, Autonomie und Emanzipation
entsprechend, dem Bildungsbegriff stets und zwingend innewohnen. Kurzum:
Selbstorganisierte Problemlöse- und Handlungsfähigkeit, mit einem Wort: Selb-
ständigkeit, das Primat jedweder Kompetenz, ist nicht dasselbe wie das Primat
der gebildeten Persönlichkeit, nämlich Selbstbestimmung bzw. das Streben nach
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Selbstbestimmung. Man kann auch fremdbestimmt selbständig sein, man kann
auch selbständig sein müssen aufgrund fremdgesetzter Befehle.109

10. Zusammenfassung: Was ist, was meint Bildung?

Was muss man wissen, können, tun, um als gebildet gelten zu können? Was
ist unter Bildung, dem Kapitalbegriff der Pädagogik zu verstehen? Was kenn-
zeichnet den gebildeten Menschen? Die vorangehenden Ausführungen seien hier
nochmal kurz und bündig zusammengefasst, wobei sich an der ein und anderen
Stelle aber auch Neues zur abschließenden Verdeutlichung findet.

Begriffliches und Geschichtliches

Was meint Bildung? Grundsätzlich ist zunächst zu konstatieren, dass es kei-
nesfalls die eine und einzige, sozusagen in Stein gemeißelte Definition von Bildung
gibt, weshalb der Begriff von vielen auch als unbrauchbar abgelehnt wird, zu-
mindest mit Blick auf seine wissenschaftliche Präzisierbarkeit und Operationali-
sierbarkeit (die Umsetzung in Forschungsprozesse betreffend). Dabei wird aber
ignoriert, dass auch andere Begrifflichkeiten der Geistes- und Humanwissen-
schaften, ja selbst der Naturwissenschaften, Unschärfen und Mehrdeutigkeiten
unterliegen, die schlicht dem überaus komplexen und vielschichtigen „Gegen-
stand“ geschuldet sind, auf den sie sich beziehen: nämlich den Menschen und
dessen Gesellschaft und Kultur selbst. Von des Wortes engerer (etymologischer)
Bedeutung her lässt sich der Begriff bis ins Mittelalter zurückverfolgen, wo der
Theologe und neuplatonisch orientierte Philosoph Meister Eckhart den Menschen
als ein Subjekt begreift, dem die Ebenbildlichkeit Gottes innewohnt, die es eben
heraus-zu-bilden gelte. Weitaus früher bereits, in der griechischen Antike, lassen
sich im Begriff der „Paideia“ bereits erste Anklänge des späteren Bildungsbegriffs
finden. Der Begriff leitet sich im engeren Sinne von der Erziehung des Kindes
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ab („paideuein“), meinte aber schon früh die Bildung, die ein Jugendlicher erhält
und die ihn sein ganzes Leben lang prägt. Ziel der Paideia ist die Hinwendung
des Menschen zum Denken des Maßgeblichen sowie die Ausbildung der elemen-
taren Tugenden des Menschen durch Arbeit an sich selbst, durch Verbesserung
der eigenen Lebensführung, wofür der Begriff der „Areté“ steht. Zugleich aber
stellt auch die „periagogische“ Denkfigur (Umlenkung der Seele von den Schatten
der Dinge zu ihrem Sein), ein wichtiges Moment antiker Bildung dar. Sie wird
im berühmten Höhlengleichnis Platons entfaltet, in dem es darum geht, aus der
finsteren Welt der Schatten, Trugbilder und der Gefangenschaft heraus und hinauf
zum Licht der wahren Erkenntnis zu gelangen. Im Zeitalter der Aufklärung wird
Bildung dann untrennbar mit den Prinzipien Vernunft, Emanzipation, Autonomie
und Mündigkeit verknüpft, was in dem berühmten Zitat Immanuel Kants zum
Ausdruck kommt: 

„Aufklärung ist der Ausgang der Menschen aus ihrer selbstverschuldeten Un-
mündigkeit. Unmündigkeit ist das Unvermögen, sich seines Verstandes ohne
Leitung eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmündigkeit,
wenn die Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der Ent-
schließung und des Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu be-
dienen. Sapere aude! Habe Mut dich deines eigenen Verstandes zu bedienen! Ist
also der Wahlspruch der Aufklärung“ 

Im Neuhumanismus schließlich, namentlich in dessen zentraler Gestalt Wil-
helm von Humboldts, wird Bildung zum Leitziel und Zweck jedweder pädago-
gischen Tätigkeit, wobei Allgemeinbildung zum Selbstzweck geadelt wird – und
sich folglich keinerlei instrumentellen Verwertungszwecken gegenüber zu legi-
timieren braucht. Bildung selbst steht hier für die freie Entfaltung aller dem ein-
zelnen Menschen innewohnenden Fähigkeiten und Anlagen im Sinne individueller
Persönlichkeitsentfaltung. Bildung umschreibt folglich nicht weniger als die
Menschwerdung des Menschen selbst. Bildung ist so verstanden nicht „nur“
Menschenrecht, sondern zugleich immer auch Menschenpflicht. 

Ungeachtet aller definitorischen Unzulänglichkeiten von „Bildung“, die eben
auch den geschichtlichen und philosophischen Aufladungen des Begriffs geschuldet
sind, erweist er sich letztlich doch als unverzichtbar, da sich in ihm originär Pä-
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dagogisches auf einzigartige Weise verdichtet und er sich somit als Orientierung
gebende Leitzielbestimmung erzieherischer und pädagogischer Bemühungen eig-
net. Seine terminologischen Vieldeutigkeiten erweisen sich hierbei sogar als Vor-
teil, entzieht sich „Bildung“ damit doch szientistisch-empiristischen Engführungen:
In Zeiten einer grassierenden „Testeritis“ und „Evaluationitis“, in der alles und
jeder immerzu getestet und in Rankings verortet wird, ragt Bildung als Begriff
heraus, der sich der allgegenwärtigen Kultur der Quantifizierung zwingend ent-
zieht. Da Bildung stets um Qualitäten wie Reflexivität, Welt- und Selbsterkenntnis,
Selbstverwirklichung und Selbstbestimmung kreist, sind Aussagen der Art: „Sie
sind zu 70% selbstentfaltet“ oder „Sie sind zu 50% selbstbestimmt“ natürlich
völlig absurd. Vielmehr handelt es sich um unverzichtbare „regulative Ideen“,
die die Richtung einer erstrebenswerten Entwicklung angeben und für Orien-
tierung sorgen.

Bildung als Selbstentfaltung und Selbsterkenntnis 

Bildung bezeichnet zunächst ganz grundsätzlich die Zieldimension der He-
rausbildung einer sittlich-reifen, aufgeklärt-emanzipierten Persönlichkeit: Das
Vermögen, sich seiner selbst gewahr zu sein, sich selbst zu erkennen, sich selb-
ständig seines kritischen Verstandes zu bedienen, um solcherart denk- und hand-
lungsfähig zu werden. Schon auf dem Apollotempel zu Delphi stand der Imperativ
„Gnothi seauton!“ geschrieben: Erkenne dich selbst! Bei Friedrich Nietzsche
heißt es in seinem Buch Ecce Homo (1888) im selben Sinne: „Wie man wird,
was man ist“ und „Werde, der du bist!“. Bildung meint dabei sowohl Prozess als
auch Ergebnis einer solchen selbstverwirklichenden Persönlichkeits- und Iden-
titätsentwicklung, wobei der Prozess selbst als unabschließbar zu gelten hat. Das
Präfix „Selbst“ ist zentrales Charakteristikum derjenigen Attribute, die in diesem
persönlichkeitsbezogenen Sinne mit Bildung zu assoziieren sind: Selbsterkenntnis,
Selbstverantwortung, Selbstermächtigung, Selbstorganisation, Selbstverwirkli-
chung, letztlich Selbstbestimmung (denn unter Bedingungen der Fremdbestimmt-
heit ist schwerlich die eigene Persönlichkeit zur Entfaltung zu bringen).
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Bildung und Sozialität 

Ist Bildung, verstanden als ein Maß für die Entfaltung der Persönlichkeit
des Menschen mit all ihrer, in der Gesamtschau, unverwechselbaren, weil ein-
zigartigen Erfahrungsfülle, all ihren Talenten und Neigungen, letztlich schlicht
ein Synonym für Individualismus bzw. Individualität? Zweifellos ist sie ein tra-
gendes Fundament hierfür, keinesfalls jedoch kann und darf sie als individualisti-
sches oder gar solipsistisch-isoliertes Sich-selbst-genügen missverstanden werden.
Bei aller Notwendigkeit der Selbstreflexion und Introspektion (Innenschau)
gehört zu Bildung vielmehr zwingend die Erkenntnis der sozialen Eingebundenheit
des Menschen. Die Kenntnis der gesellschaftlichen Bedingtheit persönlicher In-
dividuation und Sozialisation und der sozialen Grundbedürfnisse der Person,
sind ein zentraler Gegenstand von Bildung. Hierzu zählt auch das Wissen, dass es
dem eigenen sozialen und kulturellen, kurz: humanen Sein in höchstem Maße
zweckdienlich ist, wenn es nicht nur einem selbst, sondern eben auch anderen
Menschen besser geht, handelt es sich bei Bildung doch zwingend um ein ko-
operatives und eben nicht um ein kompetitives Gut: Bildung mehrt sich, wenn
sie von vielen geteilt wird, wenn sie möglichst vielen Menschen zukommt und
sich so gegenseitig zu mehren vermag. Bildungsgüter werden dementsprechend
mehr, sie gewinnen an Wert, wenn sie geteilt, wenn sie gemeinsam konsumiert
werden, analog zu anderen kompetitiven Gütern wie Kultur, Solidarität und
Freiheit. Schon Voltaire (1694–1778) wusste: „Freiheit ist das einzige Gut, dass
bei Nichtgebrauch an Wert verliert.“ Wird Freiheit, werden Freiheitsrechte als
selbstverständlich erachtet und nicht immer wieder neu eingefordert und mit
Leben erfüllt, so der Sinn des Voltaire zugeschriebenen Zitats, so geht sie ihrer
selbst verlustig. Aus diesem Grund verbietet sich auch der Ausschluss von Men-
schen aus Institutionen von Bildung oder das Erschweren oder gar Verunmöglichen
eines entsprechenden Zugangs. Mit-Menschlichkeit und Solidarität, die Orien-
tierung der eigenen praktischen Vernunft an den Menschenrechten, werden so
zu konstitutiven und unverzichtbaren Momenten von Bildung. 
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Bildung und individuelle Entfaltungsspielräume 

Bildung bezeichnet also keinesfalls ein Sich-selbst-genügen, sondern steht,
um eine prägnante Definition anzuführen, für einen „reflexiven Selbst- und Welt-
bezug“ (Gerhard Mertens) des Menschen, meint also sowohl Selbstreflexion und
Innenschau, Kontemplation und Durchdringung des Selbst als auch reflektiert-
aktives Handeln in die jeweilige Lebenswelt hinein. Überhaupt ist die Bedeutung
einer proaktiven Auseinandersetzung mit Menschen und Umwelten, sind der
Stellenwert sozialer und kommunikativer Interaktion und die aneignende Durch-
dringung und Mitgestaltung individueller wie gesellschaftlicher Handlungs- und
Spielräume für eine gelingende Bildung des Individuums gar nicht hoch genug
zu veranschlagen (wobei „Aneignung“ hier als Maß für gelingendes Menschsein
jenseits von Fremdbestimmung und Ohn-Macht zu verstehen ist). Bildung im-
pliziert also stets auch Weltorientierung, sie ist ordnendes, klärendes Gespräch
mit der Welt – im Großen der Gesamtkultur und -gesellschaft, wie im kleinen
der den/die einzelne/n umgebenden Lebens- und Umwelt. „Bildung“ beschreibt
insofern die Verfügbarkeit von Orientierungs- und Referenzpunkten, sie ist das
(stets quellenkritische) Wissen, zu wissen, was wichtig ist (und warum), was
hingegen weniger, und was wiederum als schlichtweg irrelevant gelten darf. In
diesem Sinne umfasst Bildung auch die individuelle Fähigkeit, sich in Wider-
sprüchen bewegen zu können.  

Bildung und Allgemeinwissen 

Die Komplexität der Welt bietet einen weiteren Zugang zum Bildungsbegriff
und zu dem, was mit ihm zum Ausdruck gebracht und umschrieben wird. Bildung
– oder besser: gebildet-sein – steht auch für die Fähigkeit, die Kategorien der
Welt zu verfeinern und zu spezifizieren und zugleich die Kategorien des Nicht-
Einordenbaren (die sog. „Residualkategorien“) zu verkleinern. Beurteilen wir
den Zusammenhang von Bildung und (Welt-, Allgemein-)Wissen, dann meint
Bildung keinesfalls etwa schlichte Vielwisserei (oder gar Fachidiotentum, also
das Vermögen, über sehr eng begrenzte Wissens- und Fachbereiche sehr viel zu
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wissen, wohingegen über den Tellerrand des eigenen Fach- und Spezialgebietes
hinaus das Wissen und Verständnis übergeordneter Zusammenhänge schnell und
deutlich schwindet). Vieles zu Wissen, ohne dieses Wissen auch in seinem Sinn
und seiner Bedeutung begriffen zu haben und in größere sinnhafte Zusammen-
hänge einordnen zu können, ohne m. a.W. Wissen zu kontextualisieren, mündet
in schlichte „Halbbildung“ (T.W. Adorno): halbverdautes Wissen um seiner selbst
willen, ohne Anschluss- und Generalisierungsmöglichkeiten. Im Übrigen ist
damit auch noch nichts über die Qualität des akkumulierten Wissens gesagt –
schließlich ist es nicht dasselbe, sich mit Weltgeschichte oder Naturwissenschaften
oder Philosophie zu beschäftigen oder aber ein Telefonbuch auswendig zu lernen.
Bildung, so ließe sich sagen, ist das, „was übrig bleibt, wenn man alles andere
vergessen hat“ (Edward Herriot). 

Bildung meint statt dessen vielmehr ein „Wissenswissen“, eine „Fähigkeits-
Fähigkeit“ (Clemens Sedmak) ein Wissen, das sich selbst zu reflektieren vermag
und über seine Bedeutung, seinen Stellenwert für mich selbst und andere weiß.
Ein Wissen, dass sich in Sinnzusammenhänge einfügt, so wie Puzzle- oder Mosaik -
steinchen zusammen ein zusammenhängend-kohärentes Bild ergeben. Mit dem
Unterschied freilich, dass dieses Mosaik, um im Bild zu bleiben, von schier un-
abschließbarer Größe ist, zwangsläufig Lücken aufweist, über eine dreidimen-
sionale Tiefenstruktur verfügt (ähnlich einem Deckenfresko) und als Gesamtbild
weitaus mehr ist als die Summe seiner Teile – womit der Eigencharakter und die
Eigendynamik jedweder Erkenntnis, jedweden Bildungserlebnisses angesprochen
ist. Bildung steht für das von einer Geistes- und Werthaltung der Neugierde ge-
tragenes Bauen und Erkennen eines Systems, und eben nicht nur seiner Einzelteile:
„Bildung ist kein Arsenal, Bildung ist ein Horizont“ (Hans Blumenberg). So wenig
ein bloßes enzyklopädisches Allgemeinwissen ausreicht, um als gebildet gelten
zu dürfen, so sehr ist es aber zugleich auch in höchstem Maße zweckdienlich,
um ein möglichst dichtes Netz von „Verweisungszusammenhängen“ (Martin
Heidegger) knüpfen und das „Mosaik der Bildung“ möglichst vielseitig, zahlreich
und dicht bestücken zu können. 

Zum „Wissens-Wissen“ Bildung zählt auch ein „Fähigkeits-Wissen“ als der-
jenigen Persönlichkeitsdisposition, die Menschen in die Lage versetzt, über die
eigenen Fähigkeiten zu reflektieren und sich entsprechende Bedarfe zu verge-
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genwärtigen (handelt es sich um Fähigkeiten, eine bestimmte Fertigkeit selbst-
organisiert zu verrichten, lässt sich von Kompetenzen sprechen). Bildungsmäch-
tiges Wissen ist ergo kein isoliertes Faktenwissen, sondern ein letztlich die
gesamte Person tangierendes und ihren geistigen Horizont umspannendes (Welt-
)Wissen. Bildung ist mit anderen Worten „die Integration von Person und Wissen“
(Bernhard Rathmayr). Wobei mit Person der ganze Mensch mit all seinen Eigen-
schaften und Persönlichkeitsanteilen angesprochen ist und deshalb neben indivi-
duelles Wissen auch individuelle Kompetenzen treten. Bildungserlebnisse gründen
aus dieser Perspektive nicht zuletzt in einer Verschränkung und Konfrontation
von Wissen und individueller Lebensgeschichte. Die zu integrierenden und eben
nicht zu segregierenden Wissensdimensionen umfassen ein existenzielles Lebens -
wissen (Wissen bzgl. sozialer Beziehungen, Gesundheit, Erziehung, Altern
u. v. a. m.); ein welt- und bürgerliches Wissen (Gesellschaft und Politik, Mensch
und Natur, auch die jeder Epoche eigenen existentiellen Herausforderungen und
Problemlagen, ganz im Sinne von Wolfgang Klafkis „epochaltypischen Schlüssel-
problemen“); und schließlich, und nicht zuletzt, auch, aber eben nicht nur, ein
anwendungsorientiertes, spezifisches, berufsorientiertes Wissen. 

Bildung als Allgemeinbildung 

Als Grundelemente seines Verständnisses von Allgemeinbildung werden von
Wolfgang Klafki drei zusammenhängende Grundfähigkeiten angeführt:
• die Fähigkeit zur Selbstbestimmung, um die je individuellen Beziehungs- und

Sinnmuster selbst definieren zu können;
• die Mitbestimmungsfähigkeit der Menschen bei der gemeinsamen Gestaltung

ihrer Lebensverhältnisse;
• die Solidaritätsfähigkeit, um die eigenen Ansprüche auf Selbst- und Mitbe-

stimmung auch gegenüber unterprivilegierten und benachteiligten Personen
zunächst anerkennen und dann auch unterstützen zu können.

Das Konzept einer zeitgemäßen Allgemeinbildung lässt sich mit Wolfgang
Klafki durch drei zusammenhängende Bedeutungsdimensionen charakterisieren:
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• Zum einen ist Allgemeinbildung eine Bildung für alle. Dementsprechend ist
Bildung im Kontext einer demokratischen Grundordnung als ein Bürgerrecht
zu verstehen und bedeutet als Ideal sowohl Anspruch als auch Möglichkeit
aller Menschen;

• Allgemeinbildung ist zudem eine allseitige bzw. vielseitige Bildung im Dienste
möglichst umfassender Persönlichkeitsentfaltung. Diese schließt sowohl die
motorische und emotionale als auch die kognitive Dimension des Menschen
ein und vollzieht sich somit beispielsweise auch in handwerklich-technischen
und ökonomischen Lebensfeldern;

• Allgemeinbildung ist schließlich eine Bildung im Medium des Allgemeinen
und des gemeinsam Verbindlichen; hierbei geht es darum, durch „bildendes
Lernen“ (Erich Weber) die erfolgreiche und verantwortliche Bewältigung all
jener gegenwartsspezifischen Probleme zu ermöglichen, mit denen sich die
gesamte Menschheit konfrontiert sieht.

Bildung als Kritikfähigkeit 

Sich-bilden meint auch und insbesondere zu lernen, selbständig, reflektiert
und kritisch zu lernen. Kritikfähigkeit und Skeptizismus, Unangepasstheit, re-
flektierte „Dysfunktionalität“, also das bewusste Nicht-Funktionieren gemäß
fremdbestimmter Anforderungen und Handlungsimperative, die bspw. nicht mit
den eigenen Gewissensüberzeugungen in Einklang zu bringen sind, stellen un-
verzichtbare Kernelemente jedweden emanzipatorischen Bildungsverständnisses
dar. Bildung erschöpft sich somit selbstverständlich nicht und niemals in reiner
Aus-Bildung, wie sie heute im Zuge wirtschaftsliberaler Strukturreformen im
Rahmen zusehends autoritärerer Wettbewerbsparadigmen unter dem Bildungs-
begriff gefasst und forciert wird. Bildung meint ergo keinesfalls ein Lernen im
Sinne einer bloßen Anpassung an die „Notdurft des Daseins“ (Erich Ribolits). Sie
stellt statt dessen ein reflektiertes Nachdenken darüber dar, ob und wie der ge-
sellschaftliche Status Quo Persönlichkeitsspiel- und -entfaltungsräume beschnei-
det, ein emanzipiertes, solidarisches Mensch-Sein folglich behindert, und welche
Maßnahmen dagegen ergriffen werden können. Heute steht hingegen in ver-
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mehrtem Maße ein Anpassungslernen im Vordergrund (institutionellen) päda-
gogischen Handelns, wie es sich beispielhaft in den paradigmatischen Bildungs-
konzeptionen der OECD und der EU-Kommission offenbart, etwa in Form der
so überaus diskursdominanten Lifelong-Learning-Programmatik. (Wobei zumeist
völlig unklar bleibt – aber auch weitestgehend egal zu sein scheint – was eigentlich
konkret wie gelernt werden soll. Aus ideologiekritischer Sicht ließe sich das
Leitmotiv dergleichen bildungspolitischer Strategien auch in die folgende Frage
fassen: „Wie passe ich (der Staat, die Wirtschaft) Menschen an Markterfordernisse
an und deklariere und verbräme dergleichen Anpassungsprozess zugleich als Bil-
dungserlebnis?“. Bildung hingegen, so lässt es sich hier auf den Punkt bringen,
äußert sich nicht zuletzt in einem nonkonformen Sich-reiben an den herrschenden
Verhältnissen, sofern diese als ungerecht und verbesserungsbedürftig erachtet
werden oder aus anderen Gründen zu kritisieren sind. Wolfgang Klafkis Charak-
terisierung von Bildung als Integration der Leitziele Selbstbestimmung, Mitbe-
stimmung und Solidarität, bzw. der jeweiligen Befähigungen hierzu und dem
Streben hiernach, spricht folglich die politische Dimension von Bildung an: Op-
positionelle Einmischung und Selbst-Ermächtigung als soziale Praxis individuellen
wie kollektiven Handelns.  

Bildung als Ware und „Humankapital“ 

Lernen und Kompetenzentwicklung sollen heute mehr denn je den „Human -
kapital-Tauschwert“ erhöhen und die individuelle ökonomische Performanz auf
dem zusehends kompetitiveren Arbeitsmarkt verbessern helfen. Gesucht sind –
von vordergründigen Lippenbekenntnissen einmal abgesehen – nicht wirklich
selbständig-kritisch denkende, d. h. ggf. eben auch wirklich unbequeme und un-
angepasste, mündige Individuen, sondern Menschen, die im Rahmen gegebener
Funktions- (und Denk-)Imperative einsetz- und verwertbar sind. Kreativität,
Flexibilität etc. sind heute streng genommen oft bloß andere Worte für Markt-
förmigkeit. Die „Totalität menschlicher Fähigkeiten“ (Erich Ribolits) (teil)entfaltet
sich tatsächlich doch weit überwiegend nur im engen Korsett der Marktgesell-
schaft, sie hat im Rahmen gegebener Konsumimperative ausgelebt zu werden.
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Bildung bzw. deren Folgen sollen in Zeiten einer regelrechten „Evaluationitis“
und der allgegenwärtigen Rankings als ökonomisches Gut vergleichbar werden,
sie sollen in Zahlen ausdrückbar sein, was indes dem Bedeutungskern von „Bil-
dung“ Hohn spricht. Bildung, ehedem Ausdruck von Belesenheit und kontem-
plativ-reflexiver Versenkung in Wissensbestände und relevante Fragestellungen
(man denke an das Ideal des antiken Philosophen, des mittelalterlichen Mönchs
oder auch des „armen Poeten“ in vielen Darstellungen der bildenden Kunst quer
durch die Epochen), soll heute verstärkt in Messbarkeit übersetzt werden.
Bildung wird heute entsprechend vermehrt entlang utilitärer Kategorien des
Outputs, des cash value bemessen. Folglich gewinnt Bildung den Stellenwert
eines ökonomischen Gutes, das effizient zu sein hat und darum auch den Impe-
rativen von Zeit und Geld, von Geschwindigkeit und sozialer Beschleunigung
unterworfen wird. 

„Bildung“ meint aber das genaue Gegenteil: Dagegen-sein, Widerspenstig-
sein, Unangepasst-sein, Herrschaftskritisch-sein, Kritik-üben – nicht als selbst-
zweckhafte trotzige Pose, sondern vielmehr als Ergebnis (selbst-)reflektierter
Auseinandersetzung mit der Welt in der wir leben, ihren Anforderungen, Zwängen
und Zumutungen. Bildung heißt zweifeln, meint eine reflektierte skeptische
Grundhaltung an den Tag zu legen und entsprechend nicht alles zu glauben, was
behauptet und überliefert wurde und wird. Heute heißt das nicht zuletzt auch
an der Marktgesellschaft, ihren Funktionsimperativen und den damit verbundenen
psychosozialen Einschreibungen zu zweifeln. Bildung als Selbsterkenntnis und 
-ermächtigung der autonom-emanzipierten Person folgt der Devise von Michel
Foucault, „nicht so leicht regiert zu werden“.

Bildung als das Erklimmen einer reflexiven „Meta-Ebene“

Bildung umschreibt auch die Fähigkeit, Sachverhalte aus einem anderen
Blickwinkel als den je vordergründigen und/oder überlieferten wahrzunehmen,
meint also das intellektuelle Vermögen des Perspektivenwechsels, womit auch
die Befähigung angesprochen ist, Zusammenhänge zu verallgemeinern („Gene-
ralisationsfähigkeit“). In einem sehr grundsätzlichen Sinne beschreibt der Begriff
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Bildung genau dieses Vermögen, vermittels reflexiver Denkprozesse eine intel-
lektuelle „Meta-Ebene“ zu erklimmen und sich selbst, aber auch das eigene
soziale Umfeld, die eigene Gesellschaft, Kultur und Epoche von einer Über-
(und Durch-)Blick gewährenden Warte aus zu analysieren und zu begutachten.
Bildung umfasst deshalb auch ein historisches Bewusstsein, es bedeutet immer
auch das Sich-begreifen als geschichtliches Wesen. Bildung heißt somit das in
Reflexionsfähigkeit und Allgemeinwissen gründende Vermögen, sich selbst in
übergeordnete Kontexte einzuordnen, zu erkennen, wo ich/wir tatsächlich
bin/sind (in welchen lebensweltlichen Einbettungen ich mich befinde), woher
ich/wir eigentlich komme/n und wohin ich/wir gehen – ganz zu schweigen
vom „warum?“. 

Bildung als Philosophie

Hier lassen sich die drei philosophischen Kardinalfragen, wie sie Immanuel
Kant auf den Punkt brachte, anführen, schließlich kommt keine Bildung ohne
das intensive Bemühen um deren Beantwortung aus: „Was kann ich wissen?, Was
soll ich tun?, Was darf ich hoffen?“ Die erste Frage verweist auf die Welt der Wis-
senschaft, auf das Streben nach der „Entzauberung der Welt“ (Max Weber), nach
ihrer Erklär- und Handhabbarkeit. Es geht um die Frage nach „des Pudels Kern“
(Goethe), nach dem Ursprung, der Beschaffenheit und der Entwicklung von
allem sowie um die technische und organisatorische Gestaltung des Lebens im
Sinne seiner Erleichterung (dass die „Dialektik der Aufklärung“ [Adorno/Hork-
heimer] oft genug gegenteilige Entwicklungen bedingt, ist einem gebildeten
Menschen indes völlig klar). Die zweite Frage zielt auf normative und politische
Aspekte des gelingenden Miteinanderlebens in Gemeinschaften und Gesellschaf-
ten. Es geht somit um moralische und ethische Überlegungen, wie ein am Wohl-
ergehen aller orientiertes, freies und friedliches Zusammenleben möglich ist
und welcher Ge- und Verbote es hierfür ggf. bedarf. Die dritte Frage umfasst
Letztfragen nach Sinn und Unsinn menschlicher Existenz.
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Bildung als Humanität 

Die zweite der Kantschen Fragen umfasst das Gesamt der moralisch-ethischen
Fundierung menschlichen Denkens und Handelns und ihre jeweilige Begründ-
barkeit. Bildung, so kann an dieser Stelle mit allem Nachdruck festgehalten wer-
den, ist immer auch eine moralische Kategorie, sie ist das (explizite, aber auch
unausgesprochene) Wissen, dass ein Handeln im Sinne des „kategorischen Impe-
rativs“ (Kant), also entlang der „goldenen Regel“ („was du nicht willst, dass man
dir tut ...“) für alle Verpflichtung zu sein hat – im ureigenen Interesse, handelt
es sich hierbei doch letztlich um ein rationales Kalkül. Bildung meint so verstanden
auch Empfindsamkeit für sich und andere und ein zugehöriges empathisches In-
teresse am Mitmenschen. Moralische Sensibilität, Aufmerksamkeit für andere,
sprich: Empathie und Toleranz sind elementar für jedwede Menschenbildung.
Auf die kürzeste Formel gebracht: Bildung ist Humanität.

Bildung als gelingendes Mensch-Sein 

„Bildung“ – und das unterscheidet diesen Begriff deutlich von heute so dis-
kursdominanten Wörtern und Slogans wie „soft skills“ und „Schüsselkompetenzen“
o. ä. – verfügt über einen nicht-quantifizierbaren, nicht-instrumentellen Eigen-
wert, der sich etwa auch in Fragen der Philosophie und Kunst erschließt. Bildung
heißt für Wilhelm Dilthey „die Seele formen“, Bildung bezeichnet in diesem
Sinne etwa auch ein Taktgefühl, ist insbesondere auch poetische Erfahrung, meint
demzufolge das Verfügen über Ausdrucksmittel, auch im Sinne eines breiten,
distinguierten Wortschatzes, um in der Lage zu sein, sich nuanciert ausdrücken
und mitteilen zu können; m. a.W. bedeutet Bildung nicht zuletzt auch Artiku-
liertheit. Das Wissen um den Eigenwert von Wissenschaft, Kunst und Literatur,
das Wissen, dass der Mensch zu mehr geschaffen ist als etwa zur Produktion
profaner Konsumartikel, ist zentral für jedwede Bildung. Die gebildete Persön-
lichkeit hat sich, um die Potentialität und die Tiefe jedweden menschlichen Seins
zumindest zu ergründen, vielmehr mit denjenigen Fundamentalfragen auseinan-
derzusetzen, die letztendlich den Sinn des Lebens selbst eruieren helfen:
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• das Bemühen, die Welt als solche zu verstehen, 
• versuchen, etwas dazu beizutragen, eine bessere, humanere Welt zu hinterlas-

sen, als sie vorgefunden wurde und, keinesfalls zuletzt
• der Genuss des einen Lebens, nicht im Sinne eines oberflächlich-konsumisti-

schen Hedonismus, sondern in genau dem Sinne, sich an den menschlichen
Kulturgütern und den Freuden mit-menschlichen Seins zu delektieren: Wem
etwa beim Hören eines erhebenden Musikstückes oder beim Betrachten eines
der großen Werke der Kunstgeschichte noch nie Glücks- und Erhabenheits-
empfindungen zuteil wurden, sollte an seiner Genussfähigkeit, letztlich aber
eben auch an seiner Bildung zweifeln. 

Auch Hartmut von Hentig benennt exemplarisch einzelne Kriterien von
Bildung, die letztlich ein Maß für all das bilden, was den Menschen verändert,
formt, stärkt, aufklärt und bewegt und somit letztlich eine Verbesserung des
Menschen selbst und seiner Welt befördert. Im einzelnen führt er an:
• die Abscheu vor und die Abwehr von Unmenschlichkeiten
• das Wahrnehmen von Glück
• die Fähigkeit und der Wille zur Verständigung
• das Bewusstsein der eigenen Geschichtlichkeit
• Interesse für die „letzten Fragen“
• Die Bereitschaft und Fähigkeit zur Selbstverantwortung und zur Verantwortung

für öffentliche Belange, womit auch bürgerschaftliches Engagement zum Bil-
dungskriterium wird.

Zum Abschluss dieser Ausführungen zum Bildungsbegriff sei hier, sozusagen
als Desiderat der vorherigen Annäherungen, noch eine eigene Definition des
Verfassers vorgeschlagen:

„Bildung bezeichnet die reflexive Welterkenntnis und Selbster-
kenntnis als Beitrag zur Selbstverwirklichung unter Bedingungen
der individuellen Selbstbestimmung in hierfür als geeignet erkannten
und entsprechend solidarisch mitgestalteten Lebensumwelten poli-
tischer, sozialer und kultureller Art“. 
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III. Eine selbstbewusste Persönlichkeit mit gefestigter
Identität als zentrales Ziel und Ergebnis von Bildung

1. Zu den Begriffen Persönlichkeit und Identität 

Bildung ist immer auch Persönlichkeitsbildung, eine gefestigte Identität ist
stets Bildungsziel und -ergebnis. Identitätsstiftung, die Ausprägung und Festigung
von Identität, ist Kern jedweder Persönlichkeitsbildung. Bildung ist als Prozess
zu verstehen, „der die Entwicklung der von Vernunft geleiteten, autonomen Per-
sönlichkeit zum Ziel hat.“110 Bildung ist immer Persönlichkeitsbildung, hat also
– im Wortsinn – sehr viel mit der Herausbildung der eigenen, im Kern einzigar-
tigen Persönlichkeit und Identität zu tun. Im folgenden wird oft von diesen
beiden Begriffen, Persönlichkeit und Identität, die Rede sein. Umgangssprachlich
werden die Begriffe oft gleichgesetzt, sie bezeichnen aber doch eher unter-
schiedliches: Persönlichkeit meint das Gesamt aller Persönlichkeitseigenschaften
und -dispositionen, also Temperamente und Charakterzüge, Talente und Interessen,
vor allem auch die Geistes- und Werthaltungen des einzelnen Menschen. Sie
umfasst alle inneren Einstellungen, Überzeugungen, Ängste, Hoffnungen, typi-
schen Verhaltensweisen usw., die in genetischen und epigenetischen Prädisposi-
tionen,111 in Bindungs- und sonstigen Prägungserfahrungen, in selbst erlebten
Erziehungsstilen und -zielen sowie in Sozialisationseinflüssen materieller, sozialer
und kultureller Art gründen. Die Individualpsychologie war stets bestrebt, diese
so überaus komplexen und zudem miteinander Wechselwirkenden Momente der
Persönlichkeit wissenschaftlich zu differenzieren und zu beschreiben – und muss
an diesem Anspruch zwangsläufig scheitern. Eines der wirkmächtigsten, bereits
in den 30er Jahren des letzten Jahrhunderts gründenden Modelle zur Analyse
von Persönlichkeitsanteilen sind die berühmten „Big 5“, die freilich nicht unum-
stritten sind: Demzufolge lassen sich fünf Hauptdimensionen der Persönlichkeit
jedes Mensch unterscheiden und je nach Ausprägung entsprechend skalieren:

• Offenheit für Erfahrungen (Aufgeschlossenheit)
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• Gewissenhaftigkeit (Perfektionismus)
• Extraversion (Geselligkeit)
• Verträglichkeit (Rücksichtnahme, Kooperationsbereitschaft, Empathie) und
• Neurotizismus (emotionale Labilität und Verletzlichkeit).112

Was markiert nun den Unterschied zwischen Persönlichkeit und Identität?
Identität stellt, wie noch zu zeigen ist, sozusagen der Kern der Persönlichkeit
dar. Während Persönlichkeitsanteile noch relativ (!) plastisch und formbar sind
(man denke an unterschiedliche Launen und Begehren), ist die Identität doch
der innerste Wesenskern, der sich weit schwerer variieren lässt. Identität ist das
Gesamt aller Lebenserfahrungen und deren Verarbeitungsergebnisse. Sie ist Er-
gebnis mannigfacher Identifizierungen (Heimat, Kultur, Klasse, Religion, Fuß-
ballverein usw.) und gibt Antwort auf die Frage „Wer bin ich?“. Selbst im Liebes-
kummer oder im Freudenrausch, ob in existentieller Not oder in der
Glücks strähne, ob daheim oder an fernen Gestaden: Während sich Persönlich-
keitsdispositionen mitunter ändern, etwa auch politische Überzeugungen oder
die grundsätzliche Sicht auf die Welt und das Leben, die sich durch Erfahrungen
(weiter)entwickelt, bleibt das Wissen über die eigene Biographie und damit die
Selbsterkenntnis zwar auch nicht unverändert, tendenziell aber doch stabiler
und statischer. Gleichwohl sind die Grenzen zwischen diesen Grundbegriffen
der Individualpsychologie und Erziehungswissenschaft natürlich idealtypisch flie-
ßend. Der ursprünglich aus dem Bereich der Psychologie und aus den Sozialwis-
senschaften stammende Begriff Identität fand im Verlauf der siebziger Jahre
seinen Eingang in die Erziehungswissenschaft.113 Identität bezeichnet für Erich
Weber primär 

„die Fähigkeit und Bereitschaft eines Menschen zur relativen Kontinuität und
Konsistenz seines Selbsterlebens und seiner Selbstverwirklichung, trotz aller le-
bens- und epochalgeschichtlichen wie der damit einhergehenden ökologischen
Veränderungen. Die Identität eines Menschen ist die Voraussetzung dafür, daß
er, zumindest in seinem personalen Kern, der Gleiche bleibt.“114

Im selben Sinne und speziell mit Blick auf das pädagogische Fundamentalziel
der Selbstbestimmung, ist Identität, verstanden als Selbsterkenntnis, für Sebastian
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Lerch Ergebnis des ständigen Knüpfens, Auflösens und erneuten Knüpfens eines
psychosozialen „Netzes aus seelischen Episoden, Zuständen und Dispositionen
(...), von dem das Ich schließlich sagt, es selbst zu sein.“115 Identität lässt sich
demzufolge etwas abstrakt als eine Art Es-Selbstbleibung des Individuums ver-
stehen bzw., mit den Worten Gerhard Strunks, „als Erfahrung des Bei-sich-selbst-
Seins“,116 die dem relativ gleichbleibenden Fundament jeder Persönlichkeit ent-
spricht. Philosophisch-abstrakt gesprochen kann Identität mit Blick auf die An-
und Herausforderung, allen Pluralitäten und Heteronomien (Fremdbestimmt-
heiten) gesellschaftlicher wie privater Lebensbedingungen zum Trotz, dennoch
im Kern jeweils der/die einzelne zu bleiben, auch als die „sich durchhaltende
Selbigkeit“117 umschrieben werden. In einem solcherart philosophischen Sinne
steht das Konstrukt der Identität für die Unverwechselbarkeit der je eigenen Le-
bensgeschichte mit all den ihr zugehörigen Unplan- und -wägbarkeiten, Wider-
sprüchen und Unzulänglichkeiten, letztlich: mit der ihr eigenen Kontingenz
(Nicht-Festgelegtheit).118 Bildung dient stets der Förderung von Identität. Identität
bezeichnet dabei die Erfahrung und das Ausleben einer relativen Kontinuität und
Stabilität des Selbsterlebens und das darin gründende Streben nach Selbstver-
wirklichung, und das trotz aller Veränderungen, die wir im Laufe unseres Lebens
zu bewältigen haben. Die Identität eines Menschen ist also die Voraussetzung
dafür, dass er bzw. sie der bzw. die Gleiche bleibt, zumindest in seinem/ihrem
Innersten. Dementsprechend versteht der Sozialisationsforscher Klaus Hurrel-
mann Identität „als bewußt reflektierte situations- und lebensgeschichtliche Kon-
tinuität des Selbsterlebens auf der Grundlage des Selbstbildes.“ Mit anderen
Worten verfügt jemand über Identität, der „über verschiedene Handlungssitua-
tionen und über unterschiedliche lebensgeschichtliche Phasen hinweg eine Kon-
tinuität des Selbsterlebens auf der Grundlage eines bewußt verfügbaren Selbst-
bildes wahrt“.119 Gerhard Mertens erläutert den Begriff der Identität aus führlicher: 

„‚Identität‘ ist, innerhalb einer Vielzahl konzeptioneller Zugänge, psychosozialer
Terminus für das einzigartige Phänomen, daß das Individuum, wiewohl Akteur
in tausendfältigen Situationen und unterschiedlichsten sozialen Rollen, dennoch
in Bezug auf andere und auf sich selbst in einem unterstellten Zeitkontinuum
sich als ein und dasselbe bewußt ist. Insofern thematisiert der Begriff das funda-
mentale Streben des Menschen nach Einheitlichkeit und Unverwechselbarkeit
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der eigenen Person (Individualität), sein Streben nach Selbsterkenntnis und
Selbstgestaltung. Solcher Suche nach Selbstkonsistenz entsprechend ist dann
Identität das Gesamt aller Antworten auf die Frage: ‚Wer bin ich?‘“120

Identität lässt sich in diesem Sinne, etwas abstrakt gesprochen, auch als die
„Es-Selbstbleibung des Individuums“ verstehen, die dem relativ gleichbleibenden
Fundament jeder Persönlichkeit entspricht. Im Normalfall verfügt jeder Mensch
über eine Identität, die sich durch Einflüsse wie Prägung, Erziehung, primärer,
sekundärer und tertiärer Sozialisation und eben auch durch lebenslange Bildung
immer wieder schrittweise verändert, wobei das Individuum im Kern aber es
selbst bleibt, zumindest ab einem bestimmten Entwicklungsstadium. Der hohe
Stellenwert einer positiven Identitätsfindung als einer umfassenden Bildungsauf-
gabe121 ergibt sich auch aus der Bedeutung einer positiven Identität, eines positiven
Selbstbildes, für die eigene Handlungsfähigkeit. Klaus Hurrelmann erläutert
diesen Zusammenhang von Selbstbild, Identität und Handlungskompetenz und
definiert dabei das „Selbstbild als das strukturierte Gefüge von Ergebnissen der
Selbstwahrnehmung, Selbstbewertung und Selbstreflexion der individuellen
Handlungskompetenzen und der faktischen eigenen Verhaltensweisen.“122

Das Selbstbild resultiert also in einem hohen Maß aus der Einschätzung und
Erfahrung eigener Fähigkeiten. Umgekehrt ist ein positives Selbstbild, sind eine
ordentliche Portion Selbstvertrauen und Selbstachtung wiederum Voraussetzung
– zumindest höchst förderliche Bedingung – um bestimmte Aufgaben und He-
rausforderungen positiv zu bewältigen. Das Selbstbild und das Identitätsbewusst-
sein eines Menschen – beide sind durch die Lebenserfahrung des Individuums
(somit nicht zuletzt auch durch seine Lernerfahrung) bedingt – beeinflussen
also dessen Handlungskompetenz und dadurch das jeweilige Ge- oder Misslingen
seiner Handlungen in erheblichem Maße. Aus pädagogischer Sicht muss es dann
natürlich darum gehen, förderliche Lebens- und Lernbedingungen zu schaffen,
die ein möglichst positives Selbstbild und eine möglichst stabile Identität ausbilden
helfen, negative Beeinflussungen und Ausprägungen hingegen vermeiden.123

Die Bedeutung eines positiven Selbstbildes für das jeweilige psychosoziale
Wohlergehen kann gar nicht hoch genug veranschlagt werden: Wertschätzung
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der eigenen Person, auf Erfolgserlebnissen gründende Selbstachtung sowie, engs-
tens damit verbunden, die Erfahrung, gebraucht, anerkannt und akzeptiert, nicht
zuletzt auch von jemandem geliebt zu werden, sind urmenschliche Grundbe-
dürfnisse. Der offensichtliche Zusammenhang zwischen Selbstbild und subjektiver
Lebenszufriedenheit (und damit auch persönlicher Gesundheit) ist ein zentraler
Forschungsgegenstand der Humanwissenschaften, speziell der Pädagogik und
Psychologie. Aus pädagogischer Sicht ist vor allem die fundamentale Bedeutung
zu unterstreichen, die der Befriedigung dieser Bedürfnisse für die Sozialität des
Menschen zukommt: Wer mit seinem Leben überwiegend zufrieden ist, ist in
der Regel auch eher bereit, positiv auf sein soziales Umfeld ein- bzw. rückzu-
wirken und das gesellschaftliche Wohlergehen entsprechend zu mehren. Wie
sehr hingegen Erfahrungen von Frustration und Ausgeschlossensein gerade bei
Jugendlichen, deren Identität sich eben erst festigt, Ausbrüche physischer wie
psychischer Gewalt (inklusive Autoaggression, also Gewalt gegen sich selbst)
bewirken können, ist ein Thema allerhöchster sozialer Brisanz. Jugendlicher
Rechtsradikalismus, religiöser Fanatismus oder auch Drogenmissbrauch sind
Phänomene destruktiven Verhaltens, die unter diesem Gesichtspunkt besser zu
erklären sind. In der Gesellschaft der Gegenwart ist es dabei immer noch der
Faktor Erwerbsarbeit, der die primäre Grundlage für gesellschaftliche Integration
und soziale Anerkennung darstellt. Entsprechend verheerend sind die Folgen
der strukturellen, also über Wirtschaftsflauten hinausgehend, durch zunehmende
Produktivität und Rationalisierungen verursachten Massenerwerbsarbeitslosigkeit
im Allgemeinen sowie der hohen Jugenderwerbsarbeitslosigkeit im Besonderen.
(Siehe zum Stellenwert und vor allem zu den entwicklungspädagogischen und -
psychologischen Voraussetzungen eines positiven Selbstwertgefühls auch die Aus-
führungen zur Selbstkonzeptforschung Albert Banduras unter V.5). 

Doch zurück zur Identitätsthematik im engeren Sinn: Aus Sicht psychologi-
scher, soziologischer und pädagogischer Ansätze wird die Ausbildung und Stabi-
lisierung von Identität durch gelingenden zwischenmenschlichen Umgang mit-
bedingt. Demnach liegt der Anknüpfungspunkt für die Entwicklung von Identität
in der Interaktion mit anderen Menschen. Identität wird durch wechselseitige
Kommunikationen (mit-)begründet, wobei sich der Mensch sozusagen in seinen
jeweiligen Mitmenschen „spiegelt“: „In sozialen Beziehungen, die in einer ge-
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meinsamen Umwelt stattfinden, erfährt der Mensch sich selbst auf dem Umweg
über Mitmenschen.“124 Diese Art der Spiegelung stellt eine grundlegende Vor -
aussetzung für persönliche Identitätsentwicklung dar. Der Aufbau von Identität
vollzieht sich aber nicht nur in der Interaktion mit anderen Menschen, sondern
darüber hinaus auch im Wechselspiel mit menschlichen Umwelten unterschied-
lichster Art. Identität entwickelt das Individuum eben nicht in isolierter Indivi-
dualität, etwa durch die egozentrische Beschäftigung nur mit sich selbst, sondern
hauptsächlich in sozialer Gemeinschaft – und somit also ganz entgegen dem ego-
istischen bis allzu oft sozialdarwinistisch anmutenden Zeitgeist. Identität wird
erst durch die aktive und produktive Auseinandersetzung des Menschen mit
seinen sozialen und geschichtlichen Gegebenheiten sowie deren jeweiligen An-
forderungen gefestigt. Speziell die Konfrontation mit Neuem, Andersartigem
und noch Unbekanntem stellt hierbei eine große Herausforderung dar, geht es
doch darum, sich selbst als Individuum zu verändern und dabei dennoch der
bzw. die gleiche zu bleiben, also weiterhin identisch mit sich selbst zu sein. 

Bei Reinhard Uhle impliziert Bildung „eine Steigerung von Bewusstsein im
Sinne des Werdens von Persönlichkeit“125 und bildet so ein entscheidendes Mo-
ment nicht entfremdeter individueller Subjektivität:126 Bildung als die Aneignung
von Welt, als Persönlichkeitsentwicklung, ist als ein Prozess zu verstehen, „der
die Entwicklung der von Vernunft geleiteten, autonomen Persönlichkeit zum
Ziel hat.“127 Auch für Henning Kössler ist Bildung auf das engste mit Persönlich-
keitsbildung verknüpft: 

„der Erwerb eines Systems moralisch erwünschter Einstellungen durch die Ver-
mittlung und Aneignung von Wissen derart, daß Menschen im Bezugsystem
ihrer geschichtlich-gesellschaftlichen Welt wählend, wertend und stellungsneh-
mend ihren Standort definieren, Persönlichkeitsprofil bekommen und Lebens-
und Handlungsorientierung gewinnen. Man kann stattdessen auch sagen, Bildung
bewirke Identität (...).“128

Bildung ist also immer auch Persönlichkeitsbildung, hat also – im Wortsinn
– sehr viel mit der Herausbildung der eigenen, im Kern einzigartigen Persön-
lichkeit zu tun. Kurz gesagt dient Bildung der Förderung von Persönlichkeit und
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Identität. Das Konzept von Persönlichkeit ist nach Peter Faulstich 

„eine Konzeption des Menschen als intentionales absichtsvoll handelndes Indi-
viduum, das in steter Auseinandersetzung mit seiner Welt auf diese einwirkt,
von dieser beeinflusst wird und ihr im biographischen Prozess Sinngehalte zu-
weist. Die Einheit, von der geredet wird, wenn von Bildung die Sprache ist, ist
der einzelne Mensch in seiner physischen, psychischen und sozialen Identität.“129

Das Konzept der Identität gründet dabei auf der Annahme, dass Menschen
grundsätzlich ein Interesse daran hätten, sich selbst als eine Einheit zu begreifen
und zwar sowohl in dem Sinn, dass sie ihre Biographie und Sinnstrukturen als
Kontinuität erleben als auch mit Blick auf eine Unterscheidbarkeit von ihren
Mitmenschen. Faulstich betont: „Identität ist nicht gegeben, sondern immer neu
zu erzeugen im Verhältnis zu den anderen.“130 Bildung wird von Faulstich in
einem solch identitätsbezogenen Sinne umfassend charakterisiert als „ein lebens-
geschichtlicher Vorgang, in dessen Verlauf die Individuen versuchen, Identität
herzustellen. Sie eignen sich Kultur an und entfalten dabei ihre Persönlichkeit.
In diesem Prozess entsteht eine individuelle Biographie. Das zentrale Bildungs-
problem, die Perspektive der Entfaltung von Persönlichkeit, ist demnach gebunden
an die Gewinnung von Souveränität für das eigene Leben.“131 Identität, verstanden
„als das jeweilige Ergebnis der Arbeit des Subjekts an sich selbst“ wird von
Gerhard Strunk kompakt als „ein Prozeß der Selbstbildung“ gefasst. Entsprechend
müssen Bildungsbemühungen – sowohl eigene als auch pädagogisch vermittelte
– die Personwerdung derart begleiten und unterstützen, dass der einzelne Mensch
„in der Vielfältigkeit und im Wechsel der Lebensanforderungen die Einheit seiner
Person, d.h. sein Selbstbild, und damit seine Identität finden, bewahren und
entwickeln kann (...).“132

Identität und soziales Miteinander

„Denn Geselligkeit ist das wahre Element für alle Bildung, die den ganzen
Menschen zum Ziele hat.“133
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Wertschätzung der eigenen Person, auf Erfolgs- und Anerkennungserlebnissen
gründende, sich aus Quellen der Anerkennung speisende Selbstachtung sowie,
allerengstens damit verbunden, die Erfahrung, gebraucht, anerkannt und akzep-
tiert, nicht zuletzt auch geliebt zu werden, sind urmenschliche Grundbedürfnisse.
Der offensichtliche Zusammenhang zwischen Selbstbild und subjektiver Lebens-
zufriedenheit (und damit persönlicher Gesundheit) ist ein zentraler Forschungs-
gegenstand nicht nur der Psychologie und Psychosomatologie, sondern längst
auch der Erziehungswissenschaft und Pädagogik.134 Aus sowohl psychologischer,
soziologischer als auch pädagogischer Perspektive wird die Ausbildung und Sta-
bilisierung von Identität durch gelingenden zwischenmenschlichen Umgang mit-
bedingt. Der Anknüpfungspunkt für die Entwicklung positiver Identität sind
folglich Prozesse gelingender Interaktion mit anderen Menschen, ein für die pä-
dagogische Theorie und Praxis elementarer Gesichtspunkt, der nachfolgend noch
näher betrachtet wird. Identität wird stets durch wechselseitige Kommunikationen
(mit-)begründet, wobei sich der Mensch sozusagen in seinen jeweiligen Mit-
menschen „spiegelt“. Thomas Luckmann prägnant: „In sozialen Beziehungen, die
in einer gemeinsamen Umwelt stattfinden, erfährt der Mensch sich selbst auf
dem Umweg über Mitmenschen.“135 Diese Art der Spiegelung stellt eine grund-
legende Voraussetzung für persönliche Identitätsentwicklung dar, jedoch vollzieht
sich der Aufbau von Identität nicht nur in der Interaktion mit anderen Menschen,
sondern darüber hinaus auch im Wechselspiel mit menschlichen Umwelten (und
zugehörigen Umweltanforderungen) unterschiedlichster Art. Identität entwickelt
das Individuum eben nicht in isolierter Individualität, etwa durch die egozentrische
Beschäftigung mit sich selbst, sondern hauptsächlich und in allererster Linie in
sozialer Gemeinschaft. Identität wird erst durch die aktive und produktive Aus-
einandersetzung des Menschen mit dessen sozialen und geschichtlichen Gege-
benheiten in einer je konkreten Lebenswelt mit je konkreten Anforderungen ge-
neriert und gefestigt. Sie wächst somit nicht etwa automatisch, qua genetischem
Programm, aus sich heraus, „im Sinne Goethes (...) als ‚geprägte Form, die
lebend sich entwickelt‘“, sondern vielmehr und zwingend in tätiger Auseinan-
dersetzung mit Menschen, Dingen und Prozessen, im Grunde somit mit allem,
„was auf den Menschen von außen eindringt.“ Mit anderen Worten wird Identität
alleine in der „Auseinandersetzung mit der Erfahrung des Fremden oder An-
dersartigen“136 generiert. Diese auch sozialisationstheoretisch abgesicherte Er-
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kenntnis bedeutet zudem, dass all die für eine gestaltende Interaktion mit der
äußeren und inneren Realität erforderlichen Fähigkeiten (in gewisser Weise ließe
sich hier auch von „personalen Kompetenzen“ bzw. „Selbstkompetenzen“ spre-
chen), namentlich der Realitätsaneignung, -verarbeitung, -bewältigung und nicht
zuletzt eben auch -veränderung, im Laufe dieses lebenslangen Prozesses stets
variiert und weiterentwickelt werden.137

Speziell die Konfrontation mit Neuem, Andersartigem und noch Unbekann-
tem stellt hierbei eine große Herausforderung dar, gilt es doch, sich selbst als
Individuum zu verändern und weiterzuentwickeln und dabei dennoch der bzw.
die gleiche zu bleiben, also weiterhin identisch mit sich selbst zu sein. Identität
entsteht somit nicht im außergesellschaftlichen Kontext, sondern in einer ge-
schichtlich gewachsenen, sich wandelnden, sozialen und kulturell geprägten Le-
benswelt, die das Individuum nach humanen Kriterien zu gestalten und zu ent-
wickeln hat.138 Der immanente Zusammenhang von Bildung einerseits und
Identitätsgenese bzw. -perpetuierung andererseits und hierbei wiederum der
konstitutive Stellenwert, dem sozial-kommunikative Interaktionsprozesse dabei
zukommen, ist kaum deutlich genug hervorzuheben. Für Clemens Menze be-
zeichnet Bildung in einem solchen interaktionistischen Sinne den Entfaltungs-
prozess, „in dem sich ein Inneres veräußerlicht.“139 Jedoch entfaltet sich Bildung
nicht in der Weise, dass eine immanente Kraft ungeachtet der von Widerständigkeit
gekennzeichneten Wirklichkeit nach außen dränge. Bildung ereignet sich vielmehr
„im Wechselspiel mit der Welt.“140 Pädagogisch bedeutsame Interaktionstheorien
erinnern dabei auch an Georg Wilhelm Friedrich Hegels (1770–1831) Diktum
des „im-Andern-zu-sich-selbst-Kommens“. Bildung lässt sich so, auch im Sinne
Josef Derbolavs, als die Vermittlung des „Selbst durch das Andere“ beschreiben,
sie „ist deshalb der Vollzug der Selbstwerdung des Individuums in der Durch-
dringung von Selbst und Welt“141 Zusammengefasst ist festzuhalten: Identität
entwickelt sich nicht im außergesellschaftlichen Raum, sondern immer nur in
einer geschichtlich gewachsenen, sich wandelnden, sozial und kulturell geprägten
Lebenswelt, die der einzelne Mensch nach menschlichen Aspekten mitgestalten
und -entwickeln können soll.142 Bildung bezeichnet für Helmut Heim unter
identitätstheoretischen Gesichtspunkten und gemäß einer solch sozial-interaktiven
Perspektive den beständigen dialektischen Prozess „der Selbstvermittlung, der
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sich in Distanzierung und Identifizierung auseinanderspannt.“143 Es gibt etliche
theoretische Ansätze, die die Herausbildung dessen, was der Mensch ist und was
ihn ausmacht, vor allem in zwischenmenschlichen Kommunikationen wurzeln
sehen. Im Zusammenhang solcher „interaktionsorientierter Sozialisationstheorien“
ist hier vor allem George Herbert Meads (1863–1931) klassische Theorie des
„Symbolischen Interaktionismus“ nachfolgend einer eingehenderen Betrachtung
wert.

2. Ich bin immer auch das, was andere in mir sehen oder 
zu sehen glauben: der „Symbolische Interaktionismus“ 
nach George Herbert Mead

Bevor später noch die Genese von Persönlichkeit/Identität aus entwick-
lungspsychologischer Sicht näher beleuchtet wird, soll hier zunächst ein ein-
flussreiches Modell aus der Soziologie vorgestellt werden, der symbolische In-
teraktionismus nach George Herbert Mead (1863–1931). Im Mittelpunkt dieser
Sozialtheorie mit dem etwas komplizierten Namen steht das Verständnis mensch-
lichen Verhaltens als einer symbolisch, d. h. über vielfältige Zeichen, etwa Worte,
aber auch Gestiken, Mimiken und Handlungen, vermittelten Interaktion, welche
die Entwicklung von individueller Identität, ja sogar von Gesellschaften erklären
hilft. Dazu der Gründervater der Theorie, G. H. Mead: „Identität entwickelt
sich; sie ist bei der Geburt anfänglich nicht vorhanden, entsteht aber innerhalb
des gesellschaftlichen Erfahrungs- und Tätigkeitsprozesses, das heißt im jeweiligen
Individuum als Ergebnis seiner Beziehungen zu diesem Prozeß als Ganzem und
zu anderen Individuen innerhalb dieses Prozesses.“144 Jeder Mensch ist demzufolge
in einen prozesshaften sozialen Kontext eingebunden, innerhalb dem er sowohl
eine Beziehung zu diesem selbst als auch zu den darin vorkommenden Personen
aufbaut. Die hierbei gesammelten Erfahrungen sind die Basis für den Aufbau und
die Festigung von Identität. Entscheidende Voraussetzung einer solchen Identi-
tätsentwicklung ist für Mead dabei der Umstand, dass die Einstellungen und
Haltungen anderer Personen gegenüber der eigenen Person wahrgenommen
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werden. M. a.W.: Dass das Individuum in diesem Prozess „sich selbst zum Objekt
wird.“145 Die eigenen Verhaltensweisen und Handlungen werden aber nicht nur
aus der Perspektive eines einzelnen Gegenübers, sondern auch und insbesondere
aus der Sicht des jeweiligen sozialen Umfelds (des sog. „verallgemeinerten An-
deren“) registriert. Das erst macht das je eigene Verhalten – und eben auch seine
Wirkungen auf andere – erkennbar. Das Individuum wird quasi selbst Gegenstand
der eigenen Selbstreflexionen, wenn es gedanklich die Rolle eines anderen ein-
nimmt und dann sozusagen mit fremden Augen auf sich selber schaut: 

„Wo man (...) auf das reagiert, was man an einen anderen adressiert, und wo
diese Reaktion Teil des eigenen Verhaltens wird, wo man nicht nur sich selbst
hört, sondern sich selbst antwortet, zu sich selbst genauso wie zu einer anderen
Person spricht, haben wir ein Verhalten, in dem der Einzelne sich selbst zum
Objekt wird.“146

Die Einschätzungen anderer beeinflussen das eigene Verhalten hinsichtlich
Zielsetzung, das eigene Selbstwertgefühl aufrechtzuhalten. Die enorme Bedeutung
des jeweiligen sozialen Umfelds besteht aus identitätstheoretischer Sicht folglich
darin, gewissermaßen die Funktion eines Spiegels zu übernehmen, „in dem der
einzelne sein Gesicht, die Unverwechselbarkeit der eigenen Persönlichkeit er-
kennt, und zwar durch Wahrnehmung und Bewertung der Reaktionen der ande-
ren.“147 Der entscheidende Faktor bei einer solchen Spiegelung des Menschen
im „Spiegel der Gesellschaft“ ist dabei Kommunikation, insbesondere solche
sprachlicher Art. Der Mensch als soziales Wesen lebt in ständigen Interaktions-
und Kommunikationsprozessen, die über den Austausch (in erster Linie, aber
nicht nur) sprachlich vermittelter Symbole, Bedeutungen, Erwartungen und
Wertmustern verläuft. Als Ergebnis solcher kommunikativen Austauschprozesse
resultiert aus Sicht des symbolischen Interaktionismus letztendlich die Ausprägung
der persönlichen Identität. Damit wird der überragende Stellenwert einer kom-
munikativ-anregenden, von Wertschätzung getragenen sozialen Einbettung des
Menschen für seine Herausbildung einer reifen Persönlichkeit überdeutlich. 

Neben gelingender Kommunikation braucht es für die Entwicklung von
Identität bzw. Selbstbewusstsein zudem in erster Linie der bereits als unverzichtbar
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erkannten Fähigkeit zur Reflexion. Im Sinne des Symbolischen Interaktionismus
bedeutet das, sich gedanklich zu sich selbst wie zu einem anderen Menschen zu
verhalten bzw. die gleiche Haltung sich selbst gegenüber einzunehmen wie andere
Personen. Es geht also darum, sozusagen externer Beobachter seiner selbst zu
sein. Eine Selbstreflexion, die der Herausbildung von Identität dient, vollzieht
sich aber wiederum nicht allein im Rahmen isolierter Denkprozesse, sondern
vielmehr in Gesellschaft. Das eigene Verhalten muss dann abermals so angepasst
werden, dass es der Summe der Erwartungen der anderen gerecht wird. Damit
diese Kontrolle aber eben nicht in ein regelrechtes „Abrichten“ des Menschen
im Sinne gesellschaftlicher Erwartungshaltungen mündet (wie dies etwa im sog.
„strukturfunktionalen Ansatz“ des Soziologen Talcott Parsons [1902–1979] the-
matisiert wird), bewahrt sich bei Mead das Individuum seine individuelle Identität
durch das sog. „I“, eine relativ autonome Instanz der Persönlichkeit, welche
durch die übernommenen gesellschaftlichen Konventionen, dem „Me“, mitbe-
einflusst wird. Das „I“ und das „Me“ ergeben dann zusammen das „Self“, die Ge-
samtpersönlichkeit des Menschen. Das Me setzt sich aus den eigenen Erfahrungen
und dem gesellschaftlichen Erwartungshorizont zusammen. I und Me gehören
dabei untrennbar zusammen, sie stellen das Subjekt und Objekt der Erkenntnis
in ein und derselben Person dar.148 (Sehr deutlich kommt hier die Ähnlichkeit
mit Sigmund Freuds triadischer Persönlichkeitstheorie zum Ausdruck, wonach
die eigene Person, das „Ich“, ja auch die vermittelnde Instanz aus „Über-Ich“
[Gewissen, verinnerlichte gesellschaftliche Konventionen und Rollenerwartungen]
und „Es“ [Affekte, Triebe, Unbewusstes] darstellt.) Dementsprechend betont
Mead: „Beide Aspekte (...) sind für den vollen Ausdruck der Identität absolut
notwendig.“149 Zu differenzieren ist mit Mertens somit „zwischen einem sozial
geformten Teil der Persönlichkeit, der sich aus der Summe der Erwartungen der
anderen (...) herauskristallisiert hat“, eben dem Me, und dem I „als jene spontane,
kreative Ich-Instanz im Persönlichkeitssystem, die sich nicht einfach von außen
vereinnahmen läßt, sondern zum Widerspruch drängt, wenn ein Ansinnen als
unzumutbar, eine Beschuldigung als ‚ungerechtfertigt’ erscheint“. Aufgehoben
werden beide Aspekte im sog. Self: „Erst das Zusammenspiel von ‚Me‘ und ‚I‘
ergibt das ‚Self‘, die Identität der Person“. Dieses Selbst ist letztendlich mit dem
Begriff der Identität „aufs engste verwandt bzw. deckungsgleich.“150
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Die Gefahr einer Orientierung eigenen Verhaltens an gesellschaftlichen Er-
wartungshaltungen besteht dabei natürlich in Anpassung und Konformismus, im
Extremfall sogar in Selbstverleugnung, schließlich übt die Gesellschaft durch
die von ihr grundgelegten Normen und Verhaltensregeln auch eine Kontroll-
funktion gegenüber Individuen aus. Die Individualität beengende oder gar regel-
recht zersetzende Normen und Konventionen sind aber auch in (vermeintlich)
liberal-pluralen Gesellschaften überreichlich vorzufinden. In modernen Unter-
nehmen bspw., die ja oft den Anspruch erheben, durch flache Hierarchien und
Verantwortungsübertragung von „Oben“ nach „Unten“ Handlungsspielräume zu
erweitern, kann der durch die herrschende Unternehmenskultur vorgegebene
Verhaltens- bzw. Wertekodex als Beispiel für die Reduzierung von Persönlich-
keitsspielräumen angeführt werden. (Man denke nur an die regelrechte Gehirn-
wäsche, der die Mitarbeiter/innen in vielen Organisationen heutzutage unter-
worfen sind. Um nur ein besonders berüchtigtes Beispiel zu nennen, sei etwa
auf Wal Mart verwiesen, wo mit kollektivem Morgenappell, Lächelzwang, Leis-
tungs- und Verhaltenskontrolle der Belegschaft u .a. m. das Individuum gleich-
geschaltet und der Unternehmensideologie unterworfen wird. Aber insbesondere
auch bei vielen vermeintlich hippen start-ups der new economy mit ihrem Grup-
penzwang und Leistungswahn finden sich solche Überanpassungen aufgrund ex-
terner Erwartungen auf vermeintlich freiwilliger Basis.) Auch die im Rahmen
fortschreitender Leistungsverdichtung und zunehmender Arbeitsplatzunsicherheit
wirkenden Anpassungsmechanismen lassen sich hier anführen. (Wer wagt es
schließlich seinem Chef zu widersprechen, wenn womöglich kein nennenswerter
Kündigungsschutz existiert und das Bewusstsein vorherrscht, dass auf die eigene
Arbeitsstelle viele gleichqualifizierte Interessenten hoffen?) 

Bei weitem nicht allein, aber sicher auch nicht zuletzt durch das Wirken der
„Frankfurter Schule für Sozialforschung“ und ihrer „Kritischen Theorie“ der Ge-
sellschaft wurde verdeutlicht, wie sehr die bürgerlich-kapitalistische Gesellschaft
weit über unmittelbare Zwänge (etwa am Arbeitsplatz) hinausgehend, auch auf
der Ebene der Kultur das Denken formiert, d. h. lenkt und gleichschaltet (oft,
oder meist, auch unbewusst): Dabei ist es vor allem die „Kulturindustrie“
(Adorno/Horkheimer), in erster Linie in Form der Medien, die zusammen mit
der überall überpräsenten Werbung als „Bedürfnisindustrie“ das Bewusstsein
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schleichend „bewirtschaftet“. Aber auch konkrete soziale und ökonomische
Zwänge, etwa Armut, Prekarität und Arbeitslosigkeit, sind Faktoren, die indivi-
duelle Handlungsspielräume meist drastisch einengen. Für derartige Zwangslagen
und Anpassungsmechanismen hat der norwegische Friedensforscher und Poli-
tikwissenschaftler Johann Galtung den überaus passenden Begriff der „struktu-
rellen Gewalt“ geprägt.151 Diese strukturelle Gewalt ist natürlich auch den (ma-
teriell gesehen) reichen Wissens-, Informations-, Bildungs- oder wie auch immer
Gesellschaften der industrialisierten Welt zutiefst immanent. Um nur einen
Aspekt hervorzuheben: Eine Gesellschaft, die die Teilhabe an ihrem materiellen
und kulturellen Reichtum in erster Linie an Erwerbsarbeit knüpft, die deshalb
auch einen entsprechend hohen Stellenwert für das individuelle Selbstwertgefühl
einnimmt, die gleichzeitig jedoch sehr viele Menschen von dieser Form der Ver-
gesellschaftung ausschließt, entzieht diesen wichtige Gelegenheiten und Chancen
zur Persönlichkeitsbildung mittels identitätsstiftender Prozesse. 

Die Bedeutung des symbolischen Interaktionismus 
für eine positive Persönlichkeitsbildung

„Es verwundert mich sehr, ja Staunen ergreift mich. Die Menschen reisen in
fremde Länder und bewundern die Höhe der Gebirge, die gewaltige Größe der
Meereswellen, den langen Lauf der Ströme, die ungeheure Ausdehnung der
Ozeane, den Kreislauf der Gestirne, und aneinander gehen sie vorbei ohne Er-
staunen.“
(Augustinus)

Wie oben schon betont, kommt wechselseitiger Akzeptanz und Wertschät-
zung im sozial-kommunikativen Interaktionsgeschehen eine nicht zu überschät-
zende Bedeutung zu, ist doch die Erfahrung, anerkannt, gemocht und geschätzt
zu werden, von geradezu fundamentaler Bedeutung für das eigene Selbstkonzept
und Selbstvertrauen. Insbesondere, aber nicht nur, gilt dies für Kinder und Ju-
gendliche in der Phase der Identitätsgenese, wie etwa Annedore Prengel, speziell
mit Blick auf die zentrale Bildungsnorm der Toleranz und der gegenseitigen Ak-
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zeptanz des Sich-Fremd- und Anders-Seins verdeutlicht: 

„Gerade weil die oder der andere anders ist, die anderen anders sind, brauchen
wir Kommunikation. Zwischen Verschiedenen kann eine wechselseitige Beziehung
stattfinden, in der Anderssein anerkannt wird. (...) Beide Personen legen den
Schwerpunkt zu sich und zeigen sich in ihrer Besonderheit der anderen Person.
Sie hören einander zu und nehmen einander wechselseitig in ihrer Besonderheit
wahr. So nehmen sie Impulse vom jeweils anderen auf und lösen Neues beim
anderen aus. Jedes ändert sich, wenn sie sich austauschen. Damit bewegen sich
beide Seiten in einem offenen Prozeß, dessen Ausgang ungewiß ist, dessen Ziele
unbestimmbar sind.“152

Der elementare Stellenwert substantieller sozial-kommunikativ-interaktiver
Prozesse ist charakteristisch für Persönlichkeitsbildung im Sinne gelingender
Identitätsgenese und -festigung. Diese ist wiederum zentrales Element eines im
Sinne des Humanismus und der Aufklärung verorteten Bildungsverständnisses.
Letztlich ist eine dank sprudelnder Quellen der Anerkennung auf gesundem
Selbstvertrauen und einem positiven Selbstkonzept basierende gefestigte Identität
eine grundlegende Voraussetzung für gelingendes Tätigsein, für ein erfolgreiches
und zielführend-proaktives Handeln. Genau diese Handlungsfähigkeit ist ein wei-
teres zentrales Charakteristikum von Bildung, das qualitativ weit über deren
Subjekt- und Innerlichkeitsbezug hinausweist. Welche Schlussfolgerungen ergeben
sich letztlich aus dem Wortungetüm „symbolischer Interaktionismus“ für die
„praktische Vernunft“, also für die Frage, nach welchen normativen Prinzipien
jeder Mensch sein Handeln ausrichten sollte, was er folglich zu tun und zu un-
terlassen hat? Auf den Punkt gebracht sollte deutlich geworden sein, wie wichtig
ein respektvoller, von Wertschätzung getragener alltäglicher Umgang miteinander
ist. Eine ernstgemeinte positive Rückmeldung dem/der anderen gegenüber (wo
dieses Gegenüber als Zweck und nicht nur als Mittel zum Zweck für irgendetwas
gesehen wird), ein anerkennendes Lob zur rechten Zeit und ein vorausschauendes
Wohlwollen können manchmal kleine Wunder wirken. Sie stärken das Selbst-
wertgefühl und verbessern das soziale Klima – nicht nur im Umgang mit Kindern
und Jugendlichen, sondern mit allen Menschen und in allen Lebenslagen.
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3. Persönlichkeits- und Identitätsentwicklung in der 
„postmodernen Risikogesellschaft“ 

Den „postmodernen“, individualisierten Gegenwartsgesellschaften west-
lich-industriellen Typs werden oft anomische Tendenzen attestiert, also Zerfalls-
erscheinungen hinsichtlich des sozialen Zusammenhalts. Die Verbindlichkeit tra-
dierter Normen, Werte und darin gründender Umgangsformen scheint zu
erodieren. Hieraus resultieren schwerwiegende pädagogische Problemstellungen
für die Vermittlung von Orientierungswissen zwecks Aufbau stabiler Persönlich-
keiten. Bereits Ulrich Becks „Risikogesellschaft“ (1986) war diesbezüglich ein
wichtiger Auslöser entsprechender Diagnosen und Debatten, Wilhelm Heitmeyers
Devianz- und Anomiestudien gaben und geben ihr später ein empirisches Funda-
ment. Gerade bestimmte Formen jugendlicher Verhaltensauffälligkeiten bis hin
zu schweren Gewalttätigkeiten werden in diesem Kontext analysiert.153 Unge-
achtet der hier nicht behandelbaren Evidenz und Stichhaltigkeit entsprechender
Problemfeldanalysen und Ursachenzuschreibungen, ist die überbordende Be-
deutung von Fragen der Identitätsgenese und Persönlichkeitsbildung – speziell,
wenngleich nicht nur, bei Jugendlichen – unter Bedingungen einer „flüssigen
Moderne“ (Zygmunt Bauman), als einer zusehendes beschleunigten, in diverse
Lebenswelten und partikulare Interessen parzellierten Gesellschaft, aus erzie-
hungswissenschaftlicher Sicht nicht hoch genug zu veranschlagen. 

Wenn heute in geistes-, sozial- und kulturwissenschaftlichen Disziplinen
Fragen von Persönlichkeits- und Identitätsentwicklung behandelt werden, ist oft
von der „postmodernen“ Gesellschaft die Rede, innerhalb derer sich Prozesse
der Personagenese (Personwerdung) vollziehen. Der Begriff „Postmoderne“
kommt eigentlich aus der Literaturwissenschaft und Architektur und beschreibt
dort einen unverbindlichen Mix aus Stilen und Formaten, aus Narrativen und
Paradigmen, die vordergründig nicht konsistent zusammenpassen, weil sie für
jeweils ganz eigenständige Epochen, Theorie- und Praxisansätze stehen. „Anything
goes!“, alles ist erlaubt, lautet entsprechend ein Leitspruch der Postmoderne.
Jede Kombination und Zusammenschau aus unterschiedlichsten Zeiten, Stilrich-
tungen und Schulen ist ganz undogmatisch möglich, alle Theorien und Paradigmen
sind nur unverbindliche „Sprachspiele“, ohne wirklich begründbare Hierarchien
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der Höher- oder Geringerwertigkeit. Alle Geschmäcker, Dafür- und Dagegen-
haltungen sind letztlich relativ. Letztlich gibt es gar keine objektiv beschreibbare
Realität mehr, sondern nur noch soziale Konstruktionen subjektiver Weltwahr-
nehmung, die immer auch als Ergebnis vermachteter, herrschaftlicher, oft diskri-
minierender Strukturen zu verstehen sind. Dabei kann die Postmoderne durchaus
als Form der radikalen Moderne begriffen werden, und zwar in dem Sinne, dass
die Idee der Individualität und Freiheit, der Vielfalt und Selbstentfaltung der
Persönlichkeit auch vor vermeintlichen Sitten- und Stilwächtern nicht kapituliert. 

Im soziologischen Sinne bezeichnet die postmoderne oder auch spätmoderne
Gesellschaft eine Entwicklung, bei der das einzelne Individuum langfristig aus
traditionellen Formen der gesellschaftlichen Einbindung freigesetzt und zusehends
„auf sich selbst“ verwiesen wird. Seit Einführung des Sozialstaatsprinzips, erstritten
durch Aufklärung und Arbeiterbewegung, unterlagen und unterliegen die wich-
tigsten Institutionen und Rahmenbedingungen sozialer Einbettung des einzelnen
Menschen einem starken Bedeutungswandel. Vor der Entwicklung moderner
Sozialstaaten154 war es in erster Linie die (Groß-)Familie, waren es die Kinder
und Enkel, die im hohen Alter oder bei Krankheit ihre Angehörigen zu pflegen
hatten. Bei fehlenden oder für die Versorgung und Pflege unzureichenden Ver-
wandtschaftsbeziehungen waren es die Kirchen mit ihren Armenspeisungen oder
auch gönnerhafte Armenhäuser aristokratischer Eliten, an die sich Menschen in
existenzieller Not wenden konnten bzw. mussten. Mitunter waren es auch be-
rufsständische Organisationen wie Zünfte und Gilden, die im Falle der Erwerbs-
unfähigkeit eine bescheidene Solidarleistung erbrachten oder womöglich auch
die dörfliche Gemeinschaft, die Almosen entrichtete. Erst der moderne Sozialstaat
ermöglichte eine weitgehende Abkoppelung von dergleichen Institutionen im
Nahumfeld des Individuums. Erst der säkulare Sozialstaat garantiert (im Falle
seiner entsprechenden Ausstattung) ein Überleben auch im Falle allerweitestge-
hender Entkoppelung von sozialen Organisationen und Kontexten. Diese zivili-
satorische Errungenschaft der Emanzipation von oft genug repressiven und gön-
nerhaften Instanzen zugunsten eines persönlichen Rechtsanspruchs, ist Bedingung
der Möglichkeit dieser als Individualisierung von Gesellschaft bezeichneten Los-
lösung und Freisetzung des Individuums von tradierten Sozialisationsinstanzen.
Dies freilich auch um den Preis erhöhter Selbstverantwortlichkeit und womöglich
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mangelnder Nestwärme und normativer wie sinnstiftender Orientierung durch
soziale Kollektive. Denn über die soziale Versorgung hinaus vermitteln Institu-
tionen wie Familie, Berufsstand, Kirche, Gewerkschaft usw., die heute stark an
sozialer Bindekraft verlieren, meist auch Orientierung und stiften Identität. 

Waren es also früher in noch weit stärkerem Maße Großfamilien, die ver-
bindliche Werte vermittelten, Orientierung gaben und günstigenfalls Nestwärme
boten und Lebenshilfe vermittelten, werden heute fast die Hälfte aller Ehen in
Großstädten Deutschlands geschieden, Dreigenerationenhaushalte sind auch in
traditionelleren Gesellschaften „auf dem Land“ kaum noch zu finden. Aus le-
benslang ausgeübten Berufen (der Begriff leitet sich von Berufung ab) wurden
„Jobs“, die oft gewechselt oder variiert werden. Fungierten Gilden und Zünfte
einst als soziale Versicherung, politische Parteien und Gewerkschaften als iden-
titätsstiftende und Zugehörigkeit vermittelnde Institutionen („Klassenbewusst-
sein“), sind erstere heute nicht mehr existent und die Mitglieder von Parteien
und Gewerkschaften sind eine kleine gesellschaftliche Minderheit. Mehr noch
verlieren politische Milieus und Überzeugungen drastisch an Verbindlichkeit
dauerhafter Präge- und Bindungskraft. Der orientierungsstiftende Potenz von
Kirche und überhaupt von Religion ist zumindest in westlichen, säkularen und
aufgeklärten Gesellschaften stark erodiert, religiöse Praxis scheint vermehrt der
kulturellen Folklore zuzurechnen. Spirituelle Bedürfnisse wiederum werden zu-
nehmend aus dem globalen Supermarkt der ethnokulturellen und esoterischen
Sinnstiftungsangebote in bester postmoderner Manier zusammenkompiliert.
(Wohingegen gerade konservative, oft bildungsferne Milieus islamischer Prove-
nienz ihre Religion zum Zwecke sozialen und kulturellen Distinktionsgewinns
ganz bewusst auf traditionalistische Art und Weise interpretieren und praktizie-
ren.) Und auch die dörfliche Gemeinschaft, um ein weiteres Beispiel zu nennen,
hat in Zeiten individueller Massenmobilität und massenhafter Berufspendelei
zwischen Stadt und Land ihre identitätsstiftende und normative Verbindlichkeit
für die allermeisten Menschen längst eingebüßt. Zudem sind es insbesondere
die elektronischen Medien und Kommunikationsmöglichkeiten, welche kulturelle
Werte und Weltanschauungen vermitteln, und der einstigen sozialen Kontrolle
der sozialräumlichen Gemeinschaft gegenüber dem/der einzelnen viel von ihrer
Prägekraft nehmen. 
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Der Soziologe Erving Goffman (1922–1982) hat in seinem berühmten Thea-
ter-Gleichnis die Gesellschaft eines Menschen als soziale Bühne seines Lebens
veranschaulicht. Bezogen auf den Prozess der Individualisierung und Pluralisierung
der Gesellschaft bedeutet das: Nie zuvor in der Geschichte menschlicher Kulturen
hatten Individuen so viele (potentielle) Rollen und so viele (potentielle) Kostüme
vor so vielen (potentiellen) Kulissen zur Auswahl, wie in der Gegenwart der
modernen Industriegesellschaften. Hatte, anschaulich gesprochen, beispielsweise
ein Tiroler Bauer vor zweihundert Jahren im wesentlichen die Rollen als Bauer,
Ehemann und Vater zu geben, als passende Kostüme somit sein Arbeitsgewand,
den Freizeitjanker und den Sonntagsanzug, und als Kulisse seines Lebens seinen
Hof, das nächste Bergdorf und zudem noch ein paar Ausflüge im Jahr in die
nächste größere Stadt zum dortigen Markt oder Zeltfest, so ermöglicht ihm
heute (entsprechende Ersatzarbeitskräfte bei Ortsabwesenheit vorausgesetzt) al-
leine schon der technische Fortschritt und der Konsumkapitalismus Flugreisen
in weit entfernte Gefilde. Neben seinen Beruf treten in aller Regel Freizeitakti-
vitäten und soziale wie kulturelle Rollen und Engagements, die auch entspre-
chende Selbstinszenierungen ermöglichen und zugleich erfordern. (Seine Frau
verfügte in diesem Beispiel über noch weit weniger Rollenoptionen, sie war
Hausfrau und folglich mit Küche und Kindern betraut, daneben natürlich auch
mit Feldarbeit beschäftigt.) 

Technologischer Fortschritt, sozialer und materieller Wohlstand, die Indivi-
dualisierung der Gesellschaft und eine kulturelle Liberalisierung haben die suk-
zessive Freisetzung des Individuums aus teils rigiden und starren Institutionen
und Kontexten sozialer Einbettung ermöglicht und katalysiert. Auch die Eman-
zipation von oft genug erstickenden Konventionen der jeweiligen sozialen Ge-
meinschaft hat hierin einen Quellgrund. Damit einher geht nun aber, dass mit
dieser (potentiellen) Rollenvielfalt zugleich auch das persönliche Lebensrisiko
des Scheiterns verbunden ist. Die Verantwortung für das biografische Experiment
liegt, so zumindest die persönliche wie gesellschaftliche Wahrnehmung, nun
weit überwiegend beim einzelnen Menschen selbst und fällt nicht mehr in die
Verantwortung der Eltern oder des sozialen Standes und Herkunftsmilieus.
Anders gesagt: Waren in früheren Zeiten die sozialen Rollen und Berufswahlen
durch den Vater allerweitestgehend vorgegeben und vorherbestimmt, (war der
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Vater Zimmermann, wurde der Sohn dies wie selbstverständlich auch, war der
Vater Anwalt, übernahm der Sohn in aller Regel seine Kanzlei), so findet sich
der/die einzelne heute vor einem biographischen „Optionsbüffet“ sonders gleichen
wieder. Das Individuum hat Fragen zu beantworten und zu entscheiden der Art:
Soll ich studieren? Wenn ja, was, auf welchen Abschluss und wo? Soll ich ins Aus-
land gehen? Soll ich in Bälde eine Familie gründen oder dies im Interesse der be-
ruflichen Karriere zurückstellen usw. usw.? 

Das Problem aus Sicht der Persönlichkeitsentwicklung besteht nun darin,
dass viele mit diesem Entscheidungsdruck und dem auf den einzelnen überant-
worteten Lebensrisiko schlichtweg überfordert sind. Nochmals im Sinne von
Goffmans Theaterbild sprechend: Noch nie gab es so eine große Auswahl an Rol-
lenübernahmen, an Kostümen, Kulissen und sonstigen Ausstattungen, aber das
Publikum erwartet sich zugleich eben auch eine eindrucksvolle Inszenierung
der eigenen Biografie und kein langweiliges Ausleben vorgegebener Rollen.
Zudem ist die Vielfalt eben nur potentieller Art, also mehr oder weniger theore-
tischer Natur. In vielen Fällen stellen biographische Sachzwänge und soziale Le-
bensumstände schwerwiegende Hindernisse für biografisches Experimentieren
und originelle Selbstentwürfe dar, die das Publikum im Theater der Gesellschaft
beeindrucken könnte. Neben einem zivilisatorisch zu begrüßenden „Kann“ steht
so zugleich immer auch ein sozial erwartetes „Muss“. Manche Menschen, so die
häufige Diagnose, ziehen sich deshalb in Lebensumstände mit rigiden Rollen-
vorgaben zurück, um sich von diesem Leistungsdruck biografischer Selbst- und
Fortentwicklung zu entlasten. Manche empfinden heute, ganz gegen die allge-
meine Erwartungshaltung des Publikums, gerade vorgegebene, auferlegte, weit-
gehend unverhandelbare Rollen, Tätigkeiten und Orte des Lebens als regelrechte
Erleichterung. Sie empfinden den bewussten Verzicht auf Selbstinszenierungen
und Selbstoptimierungen als identitäts- und orientierungsstiftenden Gegenentwurf
zum Credo des angeblichen „Du kannst alles werden, Du kannst alles schaffen,
Du musst nur wollen“, wie es für die Konsum- und Leistungsgesellschaft so
überaus typisch ist. 

Bei aller Individualisierung und allen Optionsbüffets biographischer Selbst-
entwürfe stellt sich ohnehin die Frage, ob es sich bei alldem tatsächlich um zu-
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nehmende Spielräume für echte, authentische Individualität und Selbstentfaltung
handelt oder nicht vielmehr doch um einen bloß oberflächlichen Konsum- und
Lifestyle-Individualismus. Ob sich nicht doch nur alles um einen Subjektivismus
der Konkurrenzgesellschaft dreht, in welcher Menschen zum Individualismus
nachgerade gezwungen sind. In Wirklichkeit wäre dies nur ein Pseudo-Indivi-
dualismus, der letzten Endes Vielfalt nur suggeriert und tatsächlich doch unter
die Verwertungslogik der kapitalistischen Leistungs- und Konsumgesellschaft
zwingt, mit allem, was dazugehört: Entfremdung, soziale Beschleunigung und
Erschöpfung („Das erschöpfte Selbst“ lautet Alain Ehrenbergs programmatischer
Klassiker zum Thema) und nicht zuletzt auch Angst: Vor Statusverlust, davor,
sich die ganzen schönen Dinge nicht mehr leisten zu können usw.155 Letztlich
lassen sich Formen einer nihilistischen, autoaggressiven, dissozialen bis, im Ex-
tremfall, psychopathischen Lebensführung wie etwa religiös- oder politisch-ex-
tremistische, etwa islamistisch-terroristische oder rechtsextreme Geistes- und
Werthaltungen auch als Kapitulationen vor den Zumutungen der individualisierten
Moderne interpretieren. Gerade die Ein- und vor allem Unterordnung gegenüber
kollektivistisch-totalitären Gemeinschaften, seien diese politisch, religiös oder
sonstwie weltanschaulich motiviert (man denke an fanatische Fans einer Fuß-
ballmannschaft), sind Kapitulationen vor der als Zumutung und Bedrohung emp-
fundenen eigenen Individualität mit ihrer (vermeintlichen) Freiheit und Offenheit
der Lebensgestaltung und den damit einhergehenden, heute so hohen Erwar-
tungen an das Gelingen dieser selbstverantworteten Biographiearbeit (siehe dazu
noch ausführlich Buch 2).

„Mutuelle“ und „flüchtige“ Identitäten 
als Kennzeichen der „Postmoderne“

Hochgradig ausdifferenzierte und individualistische Gesellschaften mit ihren
multiplen, diversen sozialen Milieus, gekennzeichnet durch eine verstärkte
Erosion der Normalerwerbsbiographien („Prekarisierung“) sowie allgegenwärtige
Flexibilitäts- und Mobilitätserwartungen nebst zugehörigen Migrationsbiogra-
phien156 stellen das Problem der Identitätsgenese und -festigung auf ganz ver-
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schärfte Weise. Das Verständnis von Identität wurde in den einschlägigen Wis-
senschaften vom Menschen dementsprechend dynamisiert und in Richtung eines
stärker flexibel-plastischen Modells hin verschoben, wofür sich die Bezeichnung
„mutuelle Identität“ eignet. Verstanden wird diese als eine Integration teils dis-
parater oder disparat anmutender Identitätsaspekte.157 In der Nachfolge George
Herbert Meads fasst der Soziologe und Pädagoge Lothar Krappmann (*1936)
Ich-Identität als eine stets neu auszutarierende Balance zwischen der sozialen
und der persönlichen Identität (in Anknüpfung an Meads „Me“ and „I“, s. o.).
„Identität“ meint hierbei nicht etwa ein statisches, jeweils individuell entwickeltes
Selbstbild, sondern eine immer wieder erneuerte Verbindung zwischen subjektiv
erlebten sozialen Austauschprozessen und zugehörigen Erwartungen und Be-
dürfnissen. Krappmanns Kontext, in dem er seine Identitätstheorie entfaltet,
sind genau die Begebenheiten der in höchstem Maße individualisierten, plurali-
sierten postmodernen „Risikogesellschaft“. Sie konfrontiert den einzelnen mit
unterschiedlichsten und zu einem nicht geringen Teil sich entgegenlaufenden
Normen und Rollenerwartungen und erschwert damit deren Integration in ein
konsistentes Selbstbild stark, wenn es sie nicht gar verunmöglicht.158 Dem durch-
aus zeitgemäßen (in kritischer Manier ließe sich auch sagen: zeitgeistkompatiblen)
Verständnis von Identität im Sinne Krappmanns folgend, ist diese somit keinesfalls
als ein starres, ehernes Konstrukt misszuverstehen, sondern vielmehr als eine in
jeder Situation stets neu zu überprüfende und ggf. neu zu konstituierende Per-
sönlichkeitseigenschaft zu begreifen.159 Kh. A. Geißler erläutert hierzu: „Identität
stellt dabei eine immer wieder neu zu leistende Verknüpfung früherer und
anderer Interaktionsbeteiligungen des Individuums mit den Erwartungen und
Bedürfnissen, die in der aktuellen Situation auftreten, dar.“160 Krappmann selbst
formuliert dieses stets neue Ringen um Identität als notwendige „Balance des
Individuums zwischen Akzeptierung angesonnener sozialer Identität und gleich-
zeitigem Widerstand gegen sie.“161

Die mit dergleichen Balancebemühungen verbundenen individuellen He-
rausforderungen, aber eben auch Chancen, stellt Gerhard Mertens wie folgt
her aus: Gelinge es nämlich, „divergierende Erwartungen und Interpretationen
stellungnehmend mit der eigenen biographischen Organisation zu integrieren,
dann wird auf diese Weise Identität erweitert, entfaltet, je neu stabilisiert.“162
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Mertens plädiert an anderer Stelle folgerichtig auch für ein erweitertes, päda-
gogisch zu förderndes Verständnis von Identität: In der modernen, von Diffe-
renzverhältnissen geprägten Gesellschaft bedürfte das Konzept der Identitäts -
bildung einer erheblichen Dynamisierung,

„indem man die Vorstellung von einer verfestigten, scharf konturierten, wider-
spruchsfreien ‚autonomen Identität‘ ablöst zugunsten der Konzeption einer
‚mutuellen Identität‘ (...), die auch vermeintliche Unvereinbarkeiten in sich
aufnimmt, sie dialektisch aufarbeitet und als Widersprüche auf einer höheren
Komplexitätsstufe aufgehoben sein läßt.“163

Besondere Bedeutung kommt in diesem Zusammenhang eines dynamisch-
mutuellen Verständnisses von Identität à la Krappmann den so hochgradig bil-
dungsmächtigen Momenten der Autonomie und der für Bildung ohnehin konsti-
tutiven Reflexivität zu, wie Karlheinz A. Geißler herausarbeitet: 

„Krappmann zeigt, daß gerade die widersprüchlichen Anforderungen in ihrer
Bearbeitung durchs Individuum diesem die Chance verleiht, Identität als Produkt
kritischer Reflexion zu erfahren. Mitgedacht ist in solch inhaltlicher Bestimmung
von Identitätserfahrung auch die Autonomie gegenüber sozial-strukturellen
Zwängen, speziell im beruflichen Bereich. (...) Autonomie, hier aber bezogen
auf ein gelungenes Lebens- und Sinnverständnis, kann dann nicht als vermeintliche
Unabhängigkeit von den sozialen Gegebenheiten und gesellschaftlichen Not-
wendigkeiten verstanden werden, es sei denn um den Preis des Verlustes ihrer
gesellschaftskritischen Potenzen. Identität wird in situationsadäquater Anstren-
gung von Anpassung und Distanz in ablaufenden Interaktionen gewonnen. Eine
Dialektik, die (...) für Kritik in gleicher Weise konstitutiv ist.“164

In einem analogen Sinne charakterisiert auch Zygmunt Bauman (in seinem
Werk „Flüchtige Moderne“ [2003]) Individualität als ein sich stets veränderndes
und fortlaufendes Geschehen, was als ein nachgerade typisches Phänomen der
spätkapitalistischen Moderne angesehen werden darf. Kennzeichnend hierfür
sind die tendentielle „Verflüssigung“165 dareinst relativ stabiler Lebensläufe, Iden-
titäten, sozialer Bezugsgruppen u. a. m. Gleichzeitig herrscht der Zwang, in
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verstärktem Maße in marktwirtschaftlich vermittelte Vergleichs- und Konkur-
renzverhältnisse mit anderen zu treten. Dies erfordert letztlich die Notwendigkeit
eines ständigen Arbeitens an sich selbst, am eigenen Kompetenzprofil, wie es
gerade im Interesse der eigenen Employability (Beschäftigungsfähigkeit auf dem
Arbeitsmarkt) unverzichtbar ist.166Vor diesem Hintergrund unterscheidet Bauman
zwischen dem „Individuum de facto“, das seine jeweiligen Lebensumstände weit-
gehend selbstbestimmt zu kontrollieren vermag, und dem „Individuum de jure“,167

welches lediglich als Rechtsfigur bürgerlichen Rechts existiere, tatsächlich aber
seinen jeweiligen, heteronom gesetzten Lebensbedingungen weitgehend ausge-
liefert ist. Es sieht die Ursachen für persönliches Scheitern überwiegend nur in
sich selbst und nicht mehr in den gesellschaftlichen Verhältnissen gründend.
(Dies kann im Kontext der Kritik am Kompetenzbegriff und -konzept geradezu
als Charakteristikum neoliberaler Selbstdisziplinierungstechniken gelten.)168 Zu-
sammengefasst lässt sich festhalten, dass die potentiellen Wahloptionen für indi-
viduelle Selbstentwürfe, aber auch die Zumutungen, sich als originelles und ori-
ginales (unverwechselbares) Individuum zu inszenieren, sicherlich in sozial- und
kulturgeschichtlicher Sicht noch nie so mannigfaltig waren wie gegenwärtig. In
zusehends prekäreren Arbeits- und Lebenswelten, unter Bedingungen enervie-
renden Konsumzwangs, angesichts multimedialer Dauerberieselung und Reiz-
überflutung sowie insbesondere unter einem steigenden Leistungs- und Wettbe-
werbsdruck deregulierter Marktgesellschaften erhöhen sich die Anforderungen
an die einzelne Persönlichkeit. Als zentrales pädagogisches Ziel wird deshalb
heute unter dem Begriff der „Resilienz“ die Belastbarkeit und Krisenfestigkeit
gerade von Kindern und Jugendlichen akzentuiert, wovon unter V.3 und V.4
noch ausführlicherer zu lesen sein wird. 
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4. Persönlichkeitsentwicklung aus Sicht der Psychoanalyse:
Das Modell der psychosozialen Entwicklung von 
Persönlichkeit nach Erik Erikson

Erik Erikson (1902–1994) hat mit seinem berühmten „Stufenmodell der
psychosozialen Entwicklung“ Sigmund Freuds Modell der psychosexuellen Ent-
wicklung weiterentwickelt. Er listet acht aufeinanderfolgende Phasen der Per-
sönlichkeitsentwicklung auf, die Menschen idealtypischerweise von der Wiege
bis zur Bahre durchleben. In jeder einzelnen dieser Lebensphasen des Eriksonschen
Entwicklungsmodells kommt es zu einer spezifischen Krise in der Persönlich-
keits- und Identitätsentwicklung des Individuums. Deren Bewältigung oder aber
Nicht-Bewältigung bedingen die weitere psychosoziale Entwicklung der Persön-
lichkeit erheblich mit und zeichnen für das Auftreten wünschenswerter wie auch
negativer psychischer Dispositionen mitverantwortlich. Von entscheidender Be-
deutung bezüglich psychischem Wohlbefinden ist bei Erikson somit das Gelingen
der Personagenese, der Entwicklung einer stabilen, positiven, sich-selbst und
andere wertschätzenden, heute würde man auch sagen: resilienten, selbstwirk-
samen Ich-Identität.

In Erik Eriksons Phasenmodell ist jede der acht Persönlichkeitskrisen durch
polare, widerstreitende psychische Dispositionen und Antriebe gekennzeichnet,
die jeweils mit dem Lebensalter korrelieren und in der Lebensspanne aufeinan-
derfolgen. Die Allgemeingültigkeit des Eriksonschen Entwicklungsmodells ist,
wie so viele andere Theorien psychoanalytischer Provenienz auch, nicht unum-
stritten. Die Kernaussagen decken sich jedoch, wie noch zu zeigen, mit zentralen
Erkenntnissen der empirischen Bindungsforschung und Entwicklungspsychologie
bzw. -pädagogik und sind es allein schon wegen ihrer wissenschaftshistorischen
Bedeutung wert, hier näher ausgeführt zu werden. Vor allem lassen sich die aus
Eriksons Hauptwerk ableitbaren Maßnahmen und Rahmenbedingungen, die im
pädagogischen Handeln und auch gesellschaftlich im Interesse gelingender Per-
sonwerdung anzustreben sind, in grundsätzlicher Hinsicht sicherlich verallge-
meinern.
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Die acht Entwicklungskonflikte nach Erikson sind:

• Urvertrauen versus Urmisstrauen
• Autonomie vs. Scham/Zweifel
• Initiative vs. Schuldgefühl
• Leistung vs. Minderwertigkeitsgefühl
• Identität vs. Rollenkonfusion
• Intimität vs. Isolation
• Generativität vs. Stagnation
• Ich-Integrität vs. Verzweiflung

Jede dieser acht Stufen einer lebenslangen Persönlichkeitsentwicklung stellt
sich dem einzelnen Menschen als Persönlichkeitskrise dar, mit der sich der/die
einzelne aktiv auseinanderzusetzen hat. Die Stufenfolge selbst, also die Reihenfolge
der psychosozialen Krisenlagen, gilt analog etwa zu Lawrence Kohlbergs Stufen
der Moralentwicklung als weitgehend unabänderlich – eine freilich keineswegs
unumstrittene Behauptung. Gelingt die positive Bewältigung einer Entwick-
lungsstufe durch Klärung des Konflikts zugunsten der wünschenswerten Per-
sönlichkeitsdisposition, ist dies für die Bewältigung des nachfolgenden psychischen
Wachstumskonflikts von Vorteil. Die hierbei erworbenen Erfahrungen und Ro-
bustheiten sind Basis weiteren Voranschreitens durch die Lebensspanne. Erikson
geht davon aus, dass ein solcher Konflikt jedoch nie vollständig zu lösen sei, son-
dern vielmehr ein Leben lang mehr oder, im Falle der Konfliktauflösung, eben
weniger Relevanz beibehalte. Zumindest sollte der Konflikt derart ausreichend
bewältigt werden, dass ein Voranschreiten in die nächste Etappe der Persönlich-
keitsentwicklung möglich ist.169
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Stadium 1: Ur-Vertrauen vs. Ur-Misstrauen (ca. 1. Lebensjahr) 

„Ich bin, was man mir gibt.“ 

Das Ur-Vertrauen ist für Erikson ein „Gefühl des Sich-Verlassen-Dürfens“.
Das heranwachsende Kind bedarf in diesem Lebensabschnitt fundamental der
emotionalen Verlässlichkeit der primären Bezugsperson(en). Speziell die Bindung
zur Mutter, in aller Regel die primäre Bezugsperson in der Phase der Nahrungs-
aufnahme durch Säugung, kommt hierbei die entscheidende Rolle zu. Werden
dem Kind die primären, ja elementar-lebenswichtigen Bedürfnisse nach körper-
licher Nähe, emotionaler Zuwendung und Aufmerksamkeit, nach Sicherheit und
Geborgenheit, nach Wärme und natürlich auch nach Nahrung, verweigert, ent-
wickelt der Säugling schwerwiegende Angstgefühle. Hinzu kommt das existentielle
Gefühl des Verlassenseins und Verlassenwerdens. Letztlich resultiert daraus die
Ohnmacht, seine Lebensumwelt nicht beeinflussen zu können, ihr vielmehr
hilflos ausgeliefert zu sein, worin die Entwicklung eines „Ur-Misstrauens“ der
Welt gegenüber gründet. Eine psychische Fixierung durch dergleichen „orale
Frustration“ zeigt sich in sogenannten „oralen Charakterzügen“ wie Gier, innere
Leere, Depressionen, Ur-Misstrauen der Welt und anderen Menschen gegenüber
oder auch starken materiellen wie immateriellen Abhängigkeiten und Süchten.

Aus Sicht der Entwicklungspädagogik ist die enorme Bedeutung eines aus-
geprägten Urvertrauens für die individuelle psychische Stabilität, für Selbstver-
trauen und nicht zuletzt auch für den toleranten, respektvollen Umgang mit
Fremden sattsam bekannt, wie beispielsweise auch der Psychiater und Psycho-
analytiker Wielant Machleidt betont. Unter einem dezidiert analytischen Ver-
ständnis liege extremem Fremdenhass eine gestörte Persönlichkeitsentwicklung
mit der Folge gestörter Aggressionsverarbeitung zugrunde. Übergroßer Frem-
denangst liege oft eine narzisstische Persönlichkeits- bzw. Beziehungsstörung
zugrunde. Menschen hingegen, die als Kinder vertrauensvolle Beziehungen er-
fahren durften, ein Urvertrauen in das Leben gewinnen konnten, „gehen mit
großer Neugier und Entdeckungslust auf Fremde zu. Bei gestörtem Urvertrauen
ist auch die Beziehung zu Fremden – und nicht nur ethnisch Fremden – von
überstarken Ängsten geprägt. Bei einer ausreichend guten Motivation der Be-
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troffenen können diese Störungen aber psychotherapeutisch behandelt wer-
den.“170 171

Stadium 2: Autonomie vs. Scham und Zweifel (2. bis 3. Lebensjahr)

„Ich bin, was ich will.“ 

Für Erikson ist diese Entwicklungsphase des Kleinkindes „entscheidend für
das Verhältnis zwischen Liebe und Hass, Bereitwilligkeit und Trotz, freier Selbst-
äußerung und Gedrücktheit“. Die Erfahrung zunehmender und erweiterter Au-
tonomie des Kindes in seiner Lebenswelt ist von entscheidender Bedeutung für
die Entwicklung und Ausprägung eines positiven Selbstkonzeptes und einer sta-
bilen Identität. Basis einer solchen Autonomie-Erfahrung sind vertrauensvolle,
stabile Beziehungen zu den primären Bezugspersonen – aber auch zu sich selbst
–, sie bedarf somit der gelingenden Bewältigung der ersten Entwicklungsphase
„Vertrauen versus Misstrauen“. Das Kind kann in dieser zweiten wichtigen Ent-
wicklungsphase der psychomotorischen Expansion seine unmittelbare Lebenswelt
erforschen. Der eigene Wille zur Zielerreichung erfährt Wirkmächtigkeit, das
Kind realisiert seinen Schaffensdrang und Schöpfergeist, ohne dass dies auf
Kosten von Vertrauen und Geborgenheit seitens der Mutter/der Eltern ginge.
Gegenüber diesen primären Bezugspersonen erreicht das Kleinkind erstmals ein
kleines aber wichtiges Stück Unabhängigkeit. Eine starke oder gar systematische
Be- und Einschränkung des kindlichen Entdecker- und Expansionsdranges führt
nun gemäß Erikson dazu, dass es seine Bedürfnisse und Wünsche als illegitim, ja
geradezu als schmutzig empfindet, woraus beim Kind tiefe Gefühle von Scham
und Zweifel an der Richtigkeit der eigenen Wünsche und Bedürfnisse erwachsen.
Eine solcherart strenge, autoritäre Erziehung, die den eigenen Willen und Ex-
pansionsdrang des Kindes bricht und unterbindet, resultiert in psychischen Fi-
xierungen, die sich wiederum in zwanghaften („analen“) Charakterzügen äußern:
etwa Geiz und Knausrigkeit, die strikte Orientierung an Recht und Ordnung,
die Betonung von Sekundärtugenden wie Pünktlichkeit, Ordentlichkeit und
Fleiß; Perfektionismus; überhaupt ein strenges, keine Fehler verzeihendes „Über-
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Ich“. Dementsprechend Unsicherheit und Zweifel an sich selbst bis hin zu neu-
rotischen Zwangshandlungen und -gedanken, etwa übertriebene Sparsamkeit,
Kontroll-, Putz- oder Waschzwang. Letztlich finden sich, wie auch schon bei den
möglichen psychosozialen Folgen einer unzureichend ausgelebten ersten Ent-
wicklungsphase, auch auf der zweiten Entwicklungsstufe sehr starke Überein-
stimmungen mit den charakteristischen Persönlichkeitsdispositionen des „auto-
ritären Charakters“ (Erich Fromm) bzw. der „autoritären Persönlichkeit“ (Theodor
Adorno). Deren Entwicklung gründet entsprechend in frühkindlichen Prägungs-
erfahrungen und ist elterlichen Erziehungszielen und -methoden geschuldet,
welche wiederum auch Ausdruck sozioökonomischer und soziokultureller, mi-
lieubezogener Gegebenheiten sind.

Stadium 3: Initiative vs. Schuldgefühl (4. bis 6. Lebensjahr) 

„Ich bin, was ich mir vorstellen kann zu werden.“ 

Im Alter von etwa vier oder fünf Jahren, nach Bewältigung des Autonomie-
konflikts, steht als nächste entwicklungsgeschichtliche Herausforderung des In-
dividuums die Bewältigung einer Identitätskrise an, die in der Psychoanalyse
nach Freud als „Ödipuskomplex“ geläufig ist. Die symbiotische Beziehung zwi-
schen der primären Bezugsperson, in aller Regel die Mutter, und dem Kind ver-
liert an Bedeutung zugunsten erweiterter Sozialbeziehungen und Bezugspersonen.
Gleichfalls spielt die frühe kindliche Moralentwicklung eine wichtige Rolle in
diesem Abschnitt der Persönlichkeits- und Identitätsentwicklung. Die Entwicklung
des Gewissens, gründend aus Erfahrungen von Scham und Anerkennung, schreitet
in diesem Lebensabschnitt stark voran, durchaus im Einklang mit der (nicht un-
umstrittenen) Theorie der Moralentwicklung nach Lawrence Kohlberg
(1927–1987). Gelingt es dem Kind, die Herausforderungen dieser Persönlich-
keits- und Identitätskrisen zu bewältigen, resultieren nach Erikson hieraus positive
Selbstwirksamkeitspotentiale und die Initiative zu Leistung und individueller
Unabhängigkeit von primären, die Welt monopolistisch erklärenden Bezugsper-
sonen und einseitigen Identifikationen. Gelingt eine solche Abnabelung und Neu-
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justierung des Beziehungsumfeldes nicht, besteht die Gefahr psychischer Fixie-
rungen in Form von Angst und Schuldgefühlen, individueller Selbstein- und -be-
schränkung, gar Selbstzensur hinsichtlich der eigenen Fähigkeiten, Gefühle und
Wünsche. Eine Überkompensation äußert sich dann beispielsweise in Schuld-
komplexen, generalisierten Gewissensnöten, Leistungszwängen oder dem akti-
vistischen Drang, stets Initiative ergreifen zu müssen, mithin aber auch nie an
ein Ziel zu gelangen. 

Stadium 4: Werksinn vs. Minderwertigkeitsgefühl 
(6. Lebensjahr bis Pubertät)

„Ich bin, was ich lerne.“

Beim Übergang vom Vorschulalter der frühen Kindheit zur späteren Kindheit
der Präpubertät, sind Kinder kleine Entdecker, sie stecken voller Tatendrang,
Erlebnishunger und Abenteuerlust. Sie platzen fast voller Bedürfnisse nach Par-
tizipation, nach Mitmachen und Nachmachen, nach Mitspielen und Lernen, nach
sinnstiftender und unterhaltsamer Aktivität. Die vitale Motivation und das zu-
grundeliegende Bedürfnis, Nützliches und Sinnstiftendes zu unternehmen, wird
von Erikson als „Werksinn“ bezeichnet, heute vielleicht auch mit dem Begriff
Kompetenz(en) zu umschreiben. Kinder in dieser Entwicklungsphase wollen
nicht mehr nur Erwachsene nachahmen, sondern vielmehr an deren Welt teil-
nehmen können. Angesichts der hohen Ansprüche an sich selbst oder auch seitens
anderer an den je individuellen Werksinn können sich Selbst- oder auch Fremd-
überschätzungen entwickeln und sich in Dispositionen individueller Unzuläng-
lichkeit und in regelrechten Minderwertigkeitsgefühlen äußern. Psychische Fi-
xierungen, die in dieser Gemengelage gründen, sind etwa Überkompensation
der empfundenen Unzulänglichkeit durch selbstzweckhafte Überbetonung von
Leistung, entsprechendes Streben nach persönlicher Anerkennung über Leistung
und Status anstelle charakterlicher Tugenden. Ein solcherart übertriebenes Pflicht-
gefühl oder gar krankhafte Versagensängste vermögen konträr zum Leistungsethos
aber womöglich auch in Angst vor Arbeit und Leistung zu münden.172
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Stadium 5: Identität vs. Ich-Identitätsdiffusion (Jugendalter) 

„Ich bin, was ich bin.“

Die zentrale Entwicklungsaufgabe im Jugendalter ist die Herausbildung
einer stabilen Identität, verstanden als das Gesamt der Antworten auf die Frage:
„Wer bin ich?“ Oder, anders gefragt: Was bleibt als Persönlichkeitskern auch in
wechselnden sozialen Rollen und unterschiedlichen gesellschaftlichen Positionen
stabil? Es gilt zudem, ein positives Selbstbild zu formen, um ein prosoziales, so-
lidarisches und empathisches Mitglied der Gesellschaft zu werden. Entsprechend
geht es darum, die eigene soziale Rolle innerhalb der Gesellschaft und ihrer
Subsysteme zu finden und zu festigen. Ist eine solche Rollenübernahme freilich
zu rigide und die darin gründende Identifikation damit zu stark, vermag sich
dies in Intoleranz gegenüber anderen Individuen und sozialen Gruppen zu äußern,
die dem eigenen Identitätsentwurf im Wege stehen oder zu stehen scheinen. So-
lange der/die Jugendliche noch nicht über eine gefestigte, widerstandsfähige
(resiliente) Identität verfügt, ist er darüber hinaus dem normierenden Gruppen-
druck der Gleichaltrigen vergleichsweise wehrlos ausgeliefert, was Radikalisie-
rungsprozessen abermals Vorschub zu leisten vermag. Findet der Jugendliche
seine Rolle in der Gesellschaft und seine zugehörige Identität nicht oder nur un-
zureichend, führt dies in dieser entwicklungssensiblen Persönlichkeitsentwick-
lungsphase zu Erfahrungen der Zurückweisung. Folge hiervon sind mitunter ge-
sellschaftlicher Rückzug und/oder der Anschluss an identitätsstiftende
Grup penzusammenhänge, die oftmals über autoritär-dogmatischen Charakter
verfügen. Als Beispiele ließen sich politische oder religiöse Extremismen aller
Arten anführen. Wird der Konflikt dieser fünften Entwicklungsphase hingegen
erfolgreich ausbalanciert, mündet dies, so Erikson, günstigenfalls in die Fähigkeit,
stabile Beziehungen eingehen zu können. Mit Blick auf soziale Beziehungen ge-
sellschaftlicher Art erwächst so günstigenfalls der Wunsch und die Bereitschaft,
einen Beitrag zu leisten, die Welt, in der man lebt, zu verbessern. Psychische Fi-
xierungen im Falle des Misslingens einer Identitätsgenese sind etwa unbefriedi-
gende Identität bis hin zum Selbsthass, Unruhe, ewige Pubertät und infantile
Begeisterung.
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Stadium 6: Intimität und Solidarität vs. Isolation 
(frühes Erwachsenenalter)

„Wir sind, was wir lieben.“

Jugend und frühes Erwachsenenalter sind eine Zeit des sexuellen Erwachens,
dementsprechend besteht das Entwicklungsziel dieses Lebensabschnitts darin,
eine intime Beziehung eingehen zu können, statt alleine oder gar sozial isoliert
zu bleiben. Eine solch enge, gefestigte Beziehung meint dabei keineswegs nur
Lebenspartner im engeren Sinne, sondern auch enge, verlässliche Freunde und
Freundinnen. Sofern dank bewältigter vorangehender Entwicklungsphase die
persönliche Identität gefestigt ist, begegnen sich zwei unabhängige Individuen
bei der Anbahnung und Verfestigung einer engen, vertrauensvollen, intimen Be-
ziehung auf wertschätzende, gegenseitig bereichernde Weise, allen unvermeidli-
chen Konflikten zum Trotz. Dem Aufbau von Intimität stehen aber auch viele
transindividuelle Problemlagen im Wege, etwa die Sachzwänge des zusehends
prekäreren Erwerbslebens, geographische Entfernungen oder auch schlicht feh-
lende Zeit aufgrund berufs- wie freizeitinteressenbedingter Aktivitäten. Eine
Vernachlässigung intimer Beziehungen führt gemäß Erikson zu Exklusivität, einer
sozialen Isolation ohne die Erfahrungen von Gemeinschaftlichkeit, Zugehörigkeit
und Nähe. Beziehungsfähigkeit, letztlich die Fähigkeit zur Liebe, setzt folglich
die Bewältigung der vielfältigen Herausforderungen während dieser Phase der
Persönlichkeitsentwicklung voraus. Gelingt hingegen dauerhaft kein erfüllendes
Beziehungsleben, besteht wiederum die Gefahr psychologischer Fixierungen,
etwa in Form übertriebener Ich-Bezogenheit und sozialer Isolierung bis hin zur
Soziophobie. Auf (über)kompensatorische Weise äußern sich Fixierungen auf
dieser Ebene aber womöglich auch in Selbstaufopferung für andere und in der
Verschmelzung mit anderen, wie sich dies etwa in extremen Überidentifikationen
mit Gruppen und Organisationen äußert.
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Stadium 7: Generativität vs. Stagnation und Selbstabsorption 
(Erwachsenenalter) 

„Ich bin, was ich bereit bin zu geben.“

Generativität meint, Lebensbejahung und letztlich Nächstenliebe in die Ge-
sellschaft, in die Zukunft zu tragen, sich also um das Wohl der Mitmenschen und
der zukünftigen Generationen zu sorgen, sich entsprechend sozial, politisch,
kulturell zu engagieren. Erik Erikson meint hierbei nicht nur, eigene Kinder zu
zeugen und liebevoll-obsorgend großzuziehen, sondern fasst unter dieser zu-
kunftsgewandten Hingabe für eine bessere Welt auch alle möglichen pädagogischen
Tätigkeiten, aber auch Aktivitäten auf dem Gebiet der Kunst und Wissenschaft
und nicht zuletzt jedwedes soziale Engagement für heutige und zukünftige Ge-
nerationen von Mitmenschen. Das Gegenteil solcher Generativität ist die Stag -
nation, die bloße Selbstbezüglichkeit, die rein egoistische Nabelschau, das Be-
friedigen rein persönlicher Bedürfnisse ohne empathische Berücksichtigung
anderer. Das narzisstische Größen-Ich steht in dieser egozentrischen Weltsicht
über allem und allen anderen. Ein zu viel an Generativität führt aber umgekehrt
zur Vernachlässigung eigener wichtiger Belange zum Wohle anderer. Eine solche
Stagnation bedingt Ablehnung anderer wie auch Ablehnung durch andere. Die
erfolgreiche Entwicklung eines richtigen Maßes an Generativität bestärkt die
Fähigkeit zur Fürsorge, ein zu viel an Generativität führt aber umgekehrt zur
Vernachlässigung eigener wichtiger Belange zum Wohle anderer. Folglich geht
es bei Empathie und Solidarität nicht darum, sich selbst dabei aus den Augen zu
verlieren und zu vernachlässigen. Erst ein gesundes Maß an Selbstsorge ermöglicht
dauerhafte Nächstenliebe. Psychische Fixierungen im Falle der Stagnation äußern
sich in Überbehütung des eigenen Nachwuchses, in empfundener innerer Leere
und in Sinndefiziten, in Langweile oder eben in sozialer, zwischenmenschlicher
Verarmung und Vereinsamung.
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Stadium 8: Ich-Integrität vs. Verzweiflung (reifes Erwachsenenalter) 

„Ich bin, was ich mir angeeignet habe.“

In seiner letzten Phase der Persönlichkeitsentwicklung blickt der Mensch
auf sein gelebtes Leben zurück, die Vorbereitung auf das eigene Sterben wird zu-
sehends bedeutsamer. Die Erkenntnis eigener Vergänglichkeit, das Schwinden
der Lebenszeit führt mitunter zur Verzweiflung. Verweigert und verdrängt der
einzelne Mensch die Reflexion über Altern und Tod, vermag sich dies in Selbst-
überhöhung und Lebensverneinung zu äußern. Gelingt hingegen diese Ausei-
nandersetzung mit der eigenen Endlichkeit, wird also der Tod als Teil des Lebens
akzeptiert und das zurückliegende Leben mit all seinen Unzulänglichkeiten an-
genommen, erlangt der Mensch im besten Falle Weisheit. Das Ignorieren und
Verdrängen des eigenen Lebensendes und das Nicht-Annehmen der eigenen Bio-
graphie hingegen vermögen psychische Fixierungen wie Selbst- und Fremdekel
oder verallgemeinerte Todesangst hervorzurufen. 

Erik Eriksons Bedingungen für eine gelingende Persönlichkeitsentwicklung
werden im Zusammenhang mit der Ausprägung einer gefestigten und robusten,
sprich: resilienten Persönlichkeitsstruktur noch mehrfach aufgegriffen werden.
Sie sind auch eine Grundvoraussetzung, um die Genese eines autoritären und fa-
natischen Sozialcharakters zu vermeiden.
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IV. Der „Autoritäre Charakter“ bzw. die „Autoritäre 
Persönlichkeit“ als Gegenmodell zur emanzipierten,
gebildeten Persönlichkeit

1. Merkmale und Ursachen des Autoritären Charakters

Wie konnte es sein, dass sich ganz normale Menschen bereitwillig einer zu-
tiefst menschenverachtenden Ideologie unterwarfen und sich an Menschheits-
verbrechen schuldig oder zumindest mitschuldig machten? Wie konnten aus bra-
ven Familienvätern und biederen Angestellten Massenmörder und Folterknechte
werden? Das waren die Leitfragen, die sich Theodor W. Adorno (1903–1969)
angesichts des Vernichtungskrieges der deutschen Wehrmacht und mehr noch
mit Blick auf den Zivilisationsbruch des Holocaust stellte und damit seine be-
rühmten Untersuchungen zur „Autoritären Persönlichkeit“ begründete. 1950
wurde von Adorno und anderen die bahnbrechende Studie „The Authoritarian
Personality“ an der University of California in Berkeley veröffentlicht. Im Rahmen
eines darüber hinausgehenden Forschungsprojekts sollten die psychologischen
Grundlagen von Vorurteilen erforscht werden, wobei das Hauptaugenmerk dem
Antisemitismus galt. Konzeptionelle Anknüpfungen ergaben sich dabei an die
psychoanalytischen Theorien Wilhelm Reichs (1897–1957), demzufolge die letzt-
lich autoritäre Triebunterdrückung in der autoritären Familie die Keimzelle des
autoritären Staates bis hin zum Faschismus bildet. Noch wichtiger waren Erich
Fromms (1900–1980) empirische Forschungen zum „autoritären Charakter“:
Bereits 1929/30 leistete Fromm Pionierarbeiten auf dem Gebiet der empirischen
Sozialforschung, als er mit dem damals noch ungewöhnlichen Erhebungsinstru-
ment des Fragebogens in der „Berliner Arbeiter- und Angestelltenerhebung“ eine
quantitativ umfassende sozialwissenschaftliche Studie über den autoritären Cha-
rakter und andere Ausprägungen des „Sozialcharakters“ durchführte. 1936 erschien
dann die „Studie über Autorität und Familie. Forschungsberichte aus dem Institut
für Sozialforschung“, später mit demselben Erkenntnisinteresse „Escape from
Freedom“ (1941). Als autoritären Charakter bezeichnet Fromm ein Bündel
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sozialer Einstellungen, Geistes- und Werthaltungen, Charakter- bzw. Persön-
lichkeitseigenschaften, die das Sozialverhalten eines Menschen zum Negativen
hin verändern; etwa in Form von Vorurteilen, Konformität, sozialer Destruktivität,
Autoritarismus (bedingungslosen Gehorsam gegenüber Autoritäten), Nationa-
lismus, Rassismus und Misogynie (Frauenhass). Der autoritäre Charakter äußert
sich zusammengefasst in der Ablehnung des Fremden oder Fremdartigen, des
Unangepassten, Sensiblen und Schwachen, er erhöht die eigene Untertanenexis-
tenz auf Kosten Hierarchieniedrigerer und Schwächerer durch deren Abwertung.
Auf Fromm ist auch der Begriff des „Sozialcharakters“ bzw. „Gesellschafts -
charakters“ zurückzuführen: Im Gegensatz zum „Individualcharakter“ sind hier
jene Eigenschaften von Interesse, die durch die gemeinsame, also gesellschaftlich
vermittelte Lebensweise und die Grunderlebnisse innerhalb einer Kultur und
Gesellschaft vermittelt werden. Er wird insbesondere durch die gesellschafts -
typischen Erwartungshaltungen, durch die Anforderungen an ein konformes Ver-
halten, nicht zuletzt entsprechend durch die Unterdrückung abweichenden Ver-
haltens geformt und genormt. Im Unterschied zu einer abstrakten soziologischen
Sicht auf die gesellschaftlichen und staatlichen Bedingungen bzw. auf ein soziales
Milieu im Allgemeinen, befasst sich Fromm hier mit dem konkreten sozialpsy-
chologischen Geschehen: Der Sozialcharakter eines Menschen wird durch Prägung
und Erziehung geformt, und zwar primär in der Familie als der Keimzelle der
Gesellschaft.

Dem für eine selbstbewusste und selbstbestimmte Existenz so elementaren
Streben nach Freiheit und Gerechtigkeit seien viele Menschen aufgrund ihrer
(früh)kindlichen und jugendlichen Erfahrungen nicht gewachsen, so Fromm. Es
existiere eine regelrechte Unfähigkeit und Unwillen vieler Menschen, ihre
Freiheit einzufordern und dann auch sinnerfüllt zu leben, den Entscheidungs-
zwängen und gelegentlichen Zumutungen der Selbstverantwortung standzuhalten.
Mitunter herrsche gar eine regelrechte Furcht und Flucht vor der Freiheit. Solche
Menschen hätten durch Prägung, Erziehung und Sozialisation einen Sozialcharakter
erworben, der stattdessen subaltern an den Faktoren Macht und Gehorsam aus-
gerichtet ist. Entsprechend geprägte, erzogene und sozialisierte Individuen ent-
zögen sich selbstverantwortlicher Freiheit und flüchteten sich in eine konfor-
mistische, ordnungsliebende Sicherheit, die sich an vorgegebenen, un   hin   ter-
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  frag baren Autoritäten orientiert (starker Führer, mächtiger Chef, Gott/Götter).
Ein solcher geistiger Konformismus verträgt keine Andersdenkenden, keine
Querdenker, keine kreativen Unangepassten, keine Sensiblen, keine pluralistische,
widersprüchliche Welt. Idealtypische Züge des autoritären Charakters sind laut
Fromm folglich die Unterwürfigkeit gegenüber Autoritätspersonen, Destrukti-
vität, Selbsterhöhung bzw. Abwertung Andersdenkender und rigider Konfor-
mismus. Mit der Orientierung an Macht, Ordnung und Stärke korrespondiert
ein Denken, das sich an starren Konventionen orientiert und oft abergläubischen
und stereotypen Charakter hat, auch religiöse Dogmen und Verschwörungstheo-
rien spielen entsprechend eine große Rolle. Sensible, kreative und künstlerische
Persönlichkeiten werden mehr oder weniger zurückgewiesen und insbesondere
fremde Menschen, Kulturen oder auch neue Ideen abgelehnt. 

Merkmale des „Autoritären Charakters“ nach Erich Fromm sind in erster
Linie:
• Konformismus
• Unterwerfung gegenüber dogmatischen, autoritären Ideologien
• latent faschistische Gesinnung
• untertäniger Gehorsam gegenüber etablierten Autoritäten
• Intoleranz bzw. Aggression gegen Andersdenkende
• Loyalität zur eigenen (sozialen, ethnischen, politischen) Bezugsgruppe und

deren Führer
• fehlendes Kritikvermögen (gegenüber der eigenen Ideologie)
• ausgeprägter Nationalismus und Ethnochauvinismus
• religiöser Fundamentalismus
• stark ausgeprägter Konformismus (Abweichungen vom als normal empfun-

denen Zustand werden abgelehnt oder sanktioniert)
• Individualismus, Kreativität und liberale, progressive, minderheitenfreundliche

Einstellungen werden abgelehnt
• abwertende Ablehnung schwächlich anmutender, sensibler, feinsinniger Per-

sönlichkeitseigenschaften.173

Die Ursachen und Entstehungszusammenhänge des „Autoritären Charakters“
bzw. der „Autoritären Persönlichkeit“ (was praktisch dasselbe meint) werden
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aus Sicht der unterschiedlichen Gesellschafts- und Humanwissenschaften mit
unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen und aus differenten Perspektiven ana-
lysiert und interpretiert:

* Aus Sicht der Psychoanalyse formt sich der autoritäre Charakter, wenn li-
bidinöse, triebhafte und andere elementare Bedürfnisse des Kindes, etwa das
nach psychomotorischer Expansion (die „Phase der Autonomie“ bei Erikson),
durch zu strenge elterliche Ge- und Verbote, durch rigide Gehorsamkeitsforde-
rungen und repressive Triebunterdrückung zu stark unterbunden werden. Diese
Antriebe können dann psychodynamisch zu einem späteren Zeitpunkt auf Andere,
speziell Hierarchieniedere, auf sozial Schwächere; auf Fremde oder Minderheiten
sozialer, ethnischer, kultureller, sexueller u. a. Art negativ projiziert werden.
(Projektion bezeichnet im psychoanalytischen Paradigma das Übertragen und
Verlagern innerpsychischer Inhalte oder eines innerpsychischen Konfliktes durch
die Abbildung eigener Antriebe wie Emotionen, Affekte, Wünsche, Impulse usw.,
die womöglich im Widerspruch zu den eigenen oder gesellschaftlichen Normen
und Erwartungshaltungen stehen, auf andere Menschen, soziale Gruppen oder
auch Objekte. Die innerpsychische Abwehrhaltung besteht darin, mit Hilfe
solcher Projektionen zu vermeiden, sich mit sich selbst, mit seinen eigenen Kon-
flikten auseinanderzusetzen, da man sie stellvertretend beim anderen sieht.)

• Soziologische Ansätze fokussieren auf gesellschaftliche Zwänge und Anpas-
sungsprozesse, die in die Akzeptanz repressiver gesellschaftlicher Bedingungen
und hierarchischer Strukturen münden.

• Aus entwicklungs- und sozialpsychologischer Perspektive wird das Erlernen
autoritären, konformistischen Verhaltens durch die Familie und andere primäre
Bezugsgruppen untersucht. Autoritäre und reaktionäre Einstellungen und Vor-
urteile sind so gesehen also primär auch ein pädagogisches Problem.

• Die entwicklungspsychologische Analyse der Ursachen autoritärer Sozialisation
zielt zudem auf Autoritätskonflikte im Gefolge einer misslingenden Ablösung
vom Elternhaus. Misslingendes „Flügge werden“ kann defizitäre Identitätsfin-
dung und mangelnde Selbständigkeit bedingen, mit der Folge einer autoritär
strukturierten Abhängigkeit von Autoritäten und dem Bedürfnis nach ehernen
Hierarchien.
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• Die Differentielle Psychologie bzw. Individualpsychologie wiederum untersucht
Verhaltensbereitschaften/Persönlichkeitsdispositionen und die sie auslösenden
Handlungssituationen, widmet sich also Verstärkern oder Hinderungsgründen
für ein bestimmtes (Nicht-)Verhalten. Erst die Wechselwirkung aus gegebener
Disposition und konkreter Situation entscheidet über Art und Ausprägung
einer repressiven oder aggressiven Aktion. (Man denke hierbei an die Rolle
der jegliche Verantwortung übernehmenden „Autorität“ in Stanley Milgrams
Experimenten zum blinden Gehorsam oder auch an Phillip Zimbardos „Pri-
son-Experiment“. Von Kriegsverbrechen und Folterexzessen in militärischen
und damit stets auch durch hierarchischen und emotionalen Ausnahmesitua-
tionen geprägten Handlungskontexten ganz zu schweigen174).

Unter Autoritarismus versteht auch der Kinderarzt und Autor Herbert Renz-
Polster die Neigung von Menschen, sich in ein „System von Befehl und Gehorsam
einzugliedern“ und zugleich all jene abzuwerten, die nicht dieser Ordnung an-
gehören.175 Autoritäre Persönlichkeiten (AP) orientieren sich entsprechend an
„vorgegebenen Normen und Konventionen und zeichnen sich durch ihren Hang
zu Konformität, Unterwürfigkeit und durch ihre Aggressionsbereitschaft gegen-
über denen aus, die zu ‚ihrer‘ Ordnung zählen“.176 Als Charakteristika der AP
führt Renz-Polster die folgenden Dispositionen an:

• geringe Offenheit für Neues
• höheres Bedürfnis nach Vorhersehbarkeit und Struktur
• Ängstlichkeit, negative Zukunftserwartungen
• Hang zum Negativen
• schwach entwickeltes Einfühlungsvermögen, 
• Orientierung an den Faktoren Macht, Stärke, Hierarchie, Dominanz, Führer-

schaft, Freund-Feind-Denken.177
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Die „F-Skala“ nach Theodor W. Adorno

Mit Adornos bahnbrechender Sozialstudie „The Authoritarian Personality“
von 1950 sollten die Grundzüge der autoritären Persönlichkeit erfasst werden.
Diese sind in erster Linie ein starres Festhalten an Konventionen, Machtorien-
tierung und Unterwürfigkeit gegenüber Autoritäten sowie destruktive und zyni-
sche Einstellungen. Über die bloße Beschreibung der Vorurteile hinaus sollte ge-
mäß Adorno aus einer entwicklungspsychologischen Sicht erkundet werden, aus
welchen grundlegenden Motiven, emotionalen Erfahrungen und Charakterei-
genschaften heraus dergleichen Denkmuster entstehen. Unterschieden wurde
dabei zwischen den geäußerten Meinungen einerseits und den ihnen zugrunde-
liegenden, oft un- und vorbewussten Persönlichkeitsstrukturen des Individuums
andererseits. Grundlage hierfür war ein multimethodischer Ansatz, der Ansätze
der Sozialpsychologie, der psychoanalytisch orientierten dynamischen Charak-
terlehre sowie interpretative und statistische Verfahren miteinander kombi-
nierte.178 Die sog. „Faschismus-Skala“ oder einfach „F-Skala“ als Ergebnis dieser
Forschungen kann als die Maßeinheit für abfragbare Geistes- und Werthaltungen
verstanden werden, die auf latent oder manifest vorhandene faschistoide oder
faschistische Einstellungen schließen lassen. Sie geht davon aus, dass bestimmte
Persönlichkeitsstrukturen und -merkmale für antidemokratisches, totalitäres
Denken und Handeln anfällig machen. In passenden Situationen wird ein solcher
Sozialcharakter seinen Vorurteilen und Aversionen gemäß handeln, was ihn be-
sonders anfällig für autoritäre bis totalitäre Ideologien und charismatische Füh-
rerfiguren macht.

Die F-Skala enthält insgesamt neun Kategorien (die sog. „Subskalen“):

• Conventionalism: Rigides Festhalten an Überliefertem und Althergebrachtem.
Dieser Konventionalismus steht für enge Bindungen an die konventionellen
Werte einer kleinbürgerlichen und konservativen Mittelschicht.

• Authoritarian Submission: Autoritätshörigkeit und -unterwürfigkeit. Die au-
toritäre Unterwürfigkeit meint die unkritische Unterwerfung unter idealisierte,
als unhinterfragbar betrachtete Autoritäten der Eigengruppe.

• Authoritarian Aggression: Autoritäre Aggression. Die Tendenz, Verstöße gegen
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tradierte Werte ahnden zu wollen. Die autoritäre Aggression bezeichnet die
Neigung, Menschen zu identifizieren, die konventionelle, als verbindlich und
unhinterfragbar erachtete Werte missachten, um sie verurteilen, ablehnen
und bestrafen zu können.

• Anti-Intraception: Die überwiegende Wahrnehmung und Interpretation der
Welt auf Basis eigener Empfindungen und Emotionen. Sie führt zur Ablehnung
des Subjektiven, des Kreativ-Imaginativen und Schöngeistigen, Abwehr des
Individualistischen, des Subjektiven, des Phantasievollen, Kreativen, Sensiblen,
Femininen.

• Superstition and Stereotype: Aberglaube und Stereotype. Denken vollzieht sich
in Klischees, in Verallgemeinerungen und Vorurteilen; es herrscht der Glaube
an die magisch-mystische Bestimmung des eigenen Schicksals, dergleichen
Schicksalsdeterminismus führt zur Schicksalergebenheit. Die psychische Dis-
position, in rigiden, eindeutigen Kategorien zu denken, ist stark ausgeprägt.

• Power and Toughness: Kraft und Härte. Vorhandensein starker Identifikation
mit Autoritäten und Machthabern, Überakzentuierung der gesellschaftlich ak-
zeptierten, konformen Persönlichkeitseigenschaften. Es überwiegt ein Denken
in binären, autoritären und auf Herrschaft und Dominanz zielenden Dimen-
sionen wie Überlegenheit und Unterwerfung, Stark gegen Schwach, Führer
und Untertan(en); Identifizierung mit den Faktoren Macht und Autorität;
Orientierung an hergebrachten, Struktur gebenden Konventionen und Tradi-
tionen; übertriebene Zurschaustellung von Körperlichkeit, Härte, Stärke und
Kraft.

• Destructiveness and Cynicism: Destruktivität und Zynismus. Allgemeine Haltung
der Feindseligkeit und Bereitschaft zur Herabsetzung anderer, speziell An-
dersdenkender. Destruktivität und Zynismus, Feindseligkeit, Abwertung und
Diffamierung des Menschlichen, des Singulären, des Dissidenten sind hierbei
typische Persönlichkeitsdispositionen.

• Projectivity: Projektivität. Bereitschaft, an die Existenz und Dominanz des
Bösen auf der Welt zu glauben und unbewusste, negativ-emotionale Impulse
nach außen und auf andere zu projizieren. Die negative Sicht auf die Welt
steht für die Disposition und Bereitschaft, die Welt im Sinne einer negativen
Anthropologie als prinzipiell feindselig, gefährlich und verderbt zu erachten.
Unbewusste Triebimpulse werden so auf die Außenwelt projiziert (Selbsthass
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wird zu Fremdhass).
• Sex: Übertriebene Fixierung auf Themen sexuellen Inhalts. Starke Fokussierung

auf sexuelle Bedürfnisbefriedigung aufgrund fehlenden positiven, wertschät-
zenden, Beziehungserlebens.179

Adornos F-Skala ist aus streng wissenschaftlich-empirischer Sicht umstritten,
auch die zahlreichen Nachfolgestudien vermochten die prinzipiellen forschungs-
methodischen Schwierigkeiten nicht zu überwinden: Viel zu wage seien so kom-
plexe Persönlichkeitseigenschaften und Dispositionen, wie die von Fromm und
Adorno angeführten. Nun ist die Zuordnung einzelner Individuen zu den psy-
chogrammatischen Kategorien aufgrund subjektiver Selbsteinschätzung metho-
disch zweifellos unzureichend und bedürfte zum Beispiel ergänzender Verhal-
tensbeobachtungen. Zudem sind alle Merkmalsausprägungen stets im Span-
 nungs feld zwischen Individualeigenschafen und konkreten sozialen Begebenheiten
zu betrachten. Sie stellen eben keine isolierten, monodeterministischen (eine
Ursache –› genau eine darauf zurückzuführende Wirkung) Variablen dar. Gleich-
wohl sind im Gefolge des bahnbrechenden Ansatzes, idealtypische Einstellungen
und Werthaltungen zu Kategorien zusammenzufassen, zwei Erkenntnisse – allen
methodologischen Unzulänglichkeiten zum Trotz – nicht ernsthaft in Zweifel zu
ziehen:

1.: Bei aller Vielschichtigkeit persönlicher Geistes- und Werthaltungen exis-
tieren Grundtypologien psychomentaler und soziokultureller Art, die hinsichtlich
zentraler Überzeugungen und Weltzugänge mehr Gemeinsames, also mehr kon-
vergierende, sich ergänzende, konsistente und relativ stabile Einstellungen aufwei -
sen, statt ganz konträrer und widersprüchlicher Persönlichkeitseigenschaften.

2.: Früheste Kindheitserfahrungen auf der Ebene von Prägung, Erziehung
und Primärsozialisation bedingen diese Grundhaltungen und Wertmuster. Sie
stehen in engstem Zusammenhang mit den sozialen und kulturellen Klimata der
Herkunftsfamilie, ihren Erziehungszielen und -stilen, den sozioökonomischen
und soziokulturellen Verhältnissen der Primärsozialisation.

Die Erkenntnisse und Folgerungen für die Pädagogik, für Fragen von Erzie-
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hung, Sozialisation und Bildung, sind dementsprechend fundamental: Bereits
elementarpädagogische Analysen müssen sich mit denjenigen Umständen und
Begebenheiten innerfamilialer Art beschäftigen, die geeignet sind, autoritäre
Verhaltensmuster zu entwickeln und zu verfestigen!

Adornos und Fromms Persönlichkeits- und Einstellungsstudien zum autori-
tären und reaktionären Untertanencharakter wurden nachfolgend durch die
gleichfalls bahnbrechenden Studien zum autoritären Gehorsam durch Stanley
Milgram (1933–1984) und seinen Schüler Phillip Zimbardo (*1933) in einigen
der wichtigsten ihrer Grundaussagen bestätigt. Sie erforschten speziell den Zu-
sammenhang zwischen autoritären Grundeinstellungen und den sie begünsti-
genden sozialen Rahmenbedingungen und situativen Auslösern. 

Die Milgram-Studien zum autoritären, blinden Gehorsam

Der autoritäre, obrigkeitsgläubige und devote Sozialcharakter wurde und
wird auch weiterhin individual- und sozialpsychologisch wie soziologisch unter-
sucht. Berühmtheit erlangten bei der Erforschung des blinden Gehorsams ge-
genüber echten wie falschen Autoritäten v. a. die legendären „Milgram-Studien“.180

Im Jahr 1961 sorgten diese in New Haven/Connecticut durchgeführten Experi-
mente des US-amerikanischen Psychologen Stanley Milgram (1933–1984) für
erhebliches Aufsehen: Um äußersten Gehorsam gegenüber vermeintlichen Au-
toritäten zu testen, ließ er Testpersonen (vorgetäuschte) Stromschläge an Personen
verabreichen, sobald diese zuvor gestellte Aufgaben nicht lösen konnten. Offiziell
ging es dabei um den Nutzen eines Lernens durch Bestrafung, mussten die „Schü-
ler“ (die in Wirklichkeit Schauspieler waren), doch zuvor auswendig gelernte
Wortpaare richtig ergänzen. Der mit Stromschlägen Bestrafte, der sich im Ne-
benraum befand, war in Wirklichkeit in den Versuchsablauf eingeweiht und si-
mulierte lediglich, teils laut schreiend und, analog den zunehmenden Strom-
stärken, in zunehmender Intensität, die Schmerzen durch die verabreichten
(vermeintlichen) Stromschläge. Das tief befremdliche Ergebnis des Sozialexpe-
riments war, dass die meisten Probanden ungeachtet der Schmerzenslaute und
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trotz teilweisem Bitten der Bestraften, das Procedere zu beenden, dennoch
weiter traktiert wurden. Allein die sture, repetitiv-monoton vorgetragenen An-
weisung der Versuchsleiter, das Bestrafungsverfahren fortzusetzen (in etwa: „Ma-
chen Sie weiter, der Erfolg des Experiments erfordert, dass Sie jetzt weiter -
machen!“), war hierfür bereits ausreichend. Die Versuchsteilnehmer hätten die
Maßnahmen jederzeit abbrechen können, es gab keine vertraglichen Verpflich-
tungen oder irgendwelche Haftungen, die sie zum Weitermachen gezwungen
hätten. Das Folgeleisten der Aufforderungen ist umso bemerkenswerter, als die
„Lehrer“ offenkundig mit ihrem Gewissen rangen und angesichts der von ihnen
geäußerten Zweifel am gesamten Vorgehen offensichtlich auch keinen sadistischen
Lustgewinn an der Bestrafung empfanden. Sadismus, konkret die Freude daran,
andere zu quälen, ohne dafür die Verantwortung tragen zu müssen (die übernimmt
ja stets die durchführende Forschungsinstitution bzw. liegt sie in der Autorität
des Wissenschaftlers begründet), schien also kein vorherrschendes Motiv. Stanley
Milgram selbst interpretierte das Hauptergebnis seines Experiments folgender-
maßen: „Die extreme Bereitschaft von erwachsenen Menschen, einer Autorität
fast beliebig weit zu folgen, ist das Hauptergebnis der Studie und eine Tatsache,
die dringendster Erklärung bedarf.“181

„Autoritäre Anarchisten“ und „Wutbürger“ 

Eine besonders skurrile Erscheinungsform autoritär strukturierter Persön-
lichkeiten im Verbund mit politischem und ideologischem Obskurantismus ist
die Bewegung der „Reichsbürger“, die in vielerlei Hinsicht auch mit der sog.
„Tea Party“ in den USA vergleichbar ist. Es handelt sich gewissermaßen um anti-
emanzipatorische, reaktionäre und autoritäre Anarchisten von Rechts, die ent-
sprechend nicht Freiheit, Autonomie und Emanzipation für alle anstreben, sondern
Unabhängigkeit von einem aus ihrer Sicht illegitimen, fremdgesteuerten und li-
beral-degenerierten Staatswesen. Bezüglich der soziologischen Struktur und ein-
schlägiger Persönlichkeitsmerkmale dieser Szene sind gemäß Verfassungsschutz
des Landes Brandenburg 83 Prozent der sog. „Reichsbürger“ männlichen Ge-
schlechts, das Durchschnittsalter beträgt etwa 60 Jahre. Viele hätten Verluster-
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fahrungen in ihrem Leben zu bewältigen, seien diese beruflich oder familial oder
im weiteren sozialen Umfeld. Vielfach handle es sich um Männer, die sich per-
sönlich verfolgt und gegängelt fühlten und an Verlustängsten litten. Wenn sich
erst einmal behördliche Mahnungen, Strafzettel und Steuerbescheide stapelten,
sei die Schlussfolgerung dieser Logik zufolge umso attraktiver, sich auf den radi-
kalen Standpunkt zu versteifen, dem ohnehin illegitimen Pseudo- oder Kunst-
Staat nichts zu schulden, schließlich existiere der ja gar nicht und sei tatsächlich
doch ein Firma usw.182

Besagte „Reichsbürger“ oder auch die rechtsreaktionären Milieus der Tea
Party in den USA bis hin zu vielen Anti-EU-Nationalisten, denen allen eine tief-
sitzende Verachtung für alles Staatliche zu eigen ist, stehen ideengeschichtlich
besehen in der Tradition des „individualistischen Anarchismus“ und „National -
anarchismus“. Dieser verweigerte bereits im 19. Jahrhundert Steuerzahlungen
und rief als Praxis politischer Verweigerungs- und Widerstandshaltung autonome,
eigene Staatsgebilde aus. Zu den zugehörigen psychosozialen Kontexten der Be-
wegung ist festzuhalten, dass die möchtegern-souveränen Staaten, die diversen
Fantasie-Staaten und selbsternannten Privat-Königtümer überwiegend dort ge-
deih(t)en, wo das Leben Enttäuschungen bietet, viele sich abgehängt, nicht
gehört und machtlos fühlen, wo sie sich als Verlierer erachten, sei es in sozialer
oder kultureller Hinsicht. Oft reicht aber auch schon das bloße, rein subjektive,
diffuse Gefühl und die Empörung gegenüber Missständen und Ungerechtigkeiten,
ungeachtet des eigenen sozialen Status, der durchaus hoch und stabil sein kann.
Je mehr Arbeitslose und Abstiegsbedrohte, narzisstisch Gekränkte und soziale
und kulturell Abgehängte, so ließe es sich auf den Punkt bringen, desto mehr
selbsternannte Könige und Reichskanzler.183

Der Kriminalpsychologe Jan-Gerrit Keil (LKA Brandenburg) erläutert die
Psychogrammatik dergleichen Personen, die ihre Kränkungs- und Abwertungs-
erfahrungen, Frust und Wut in regelrechte Omnipotenzphantasien überführen,
indem sie sich als Bürger, gar Gründer oder sogar Regenten eigener Staatsgebilde
erachten. Er verweist dabei wiederum auf psychoanalytisch relevante Kategorien,
wie sie für jedweden autoritären Charakter so überaus typisch sind: Bei vielen
aus dieser Personengruppe könne ein Hang zum Zwanghaften diagnostiziert
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werden, ein rigider und pedantischer, mit Sigmund Freud sprechend, ein „analer
Charakter“, scheint weit verbreitet. Das oft genug skurrile Pseudobeamtendeutsch
und der belehrende Ton, in dem viele Briefe und Webseiten der Reichsbürger
verfasst sind, wecke mitunter den Eindruck, an so manchem sei ein potentieller
Finanzbeamter verloren gegangen und diese Personen bekämpften jetzt auf ver-
baler Gefechtsebene, was sie als autoritäre Persönlichkeiten heimlich doch be-
wunderten. Wenn dann noch eine persönliche oder soziale Lebenskrise hinzu-
komme, ein Bankrott, eine Scheidung und dergleichen, so Jan-Gerrit Keil, seien
Radikalisierungen Tür und Tor geöffnet.184

Das Soziogramm solcher rechtsautoritären Wähler und Gruppierungen wie
Tea Party, Reichbürger oder die deutsche Protestbewegung „Pegida“ („Patriotische
Europäer gegen die Islamisierung des Abendlandes“) und vergleichbarer Erschei-
nungsformen autoritärer „Wutbürger“ ähnelt sich allerweitestgehend, so dass
von verschiedenen Facetten des gleichen sozialen Phänomens gesprochen werden
kann: Gegen Minderheiten und Andersdenkende wird teils gehetzt, gegenüber
paternalistischen Autoritäten und Autokraten von rechts jedoch wird gekuscht.
Vor dem Hintergrund der sich verschärfenden Wettbewerbs-, Verdrängungs- und
Konkurrenzlogik des prekären Kapitalismus der Gegenwart lässt sich diese Ein-
stellungs- und Verhaltensdisposition wie folgt erläutern: „Bar jeden Selbstbe-
wusstseins, überall Komplotte witternd, stets zu kurz gekommen“ erblicken
dergleichen verbitterte Kleinbürger gerade im Fremden potentielle Konkurrenten
im Existenzkampf um ohnehin prekäre Jobs und noch bezahlbare Wohnungen.
Solch „egomane Querulanten, denen die ganze Welt zu viel ist und die sich an
der ‚Autorität der eigenen subjektiven Offenbarung‘ (Hegel) berauschen“, er-
höhen ihr unter der Fassade der Selbstüberschätzung bar jeder Demut letztlich
geknicktes Selbstbild speziell und bevorzugt in der Anonymität des Internet und
seiner mannigfachen Wut-Foren. Prall gefüllt mit „wirren bis wüsten Sentenzen,
die sich gegen jede Art von Kommunikation abdichten.“ Dabei werde ständig
zwischen den sozialen Selbstinszenierungen „einsamer Rufer in der Wüste“ und
„Fußsoldat der entfesselten Volksmassen“ gewechselt. „Verschwörungstheorien
schießen ins Kraut. Diente die Religion in Zeiten revolutionären Aufbruchs als
Opium des Volkes, ist die Verschwörungstheorie in der Epoche der Hoffnungs-
losigkeit des Volkes Crack.“185
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Wissenschaftler der London Business School haben die Motive der Wähler
autoritärer Politikangebote untersucht. Sozioökonomische Unsicherheiten und
das Gefühl des Kontrollverlusts über das eigene Leben sind Anlass, eher autori-
tären Politikern oder Parteien den Vorzug selbst vor solchen Repräsentanten zu
geben, die als kompetenter eingeschätzt werden. Aus evolutionspsychologischer
Sicht sind sowohl Dominanz als auch Kompetenz Attribute, die für Führungspo-
sitionen prädestinieren. Um die Frage zu beantworten, wann bzw. warum ins-
besondere dominante Politikertypen erfolgreich sind, analysierten die beiden
Verhaltenspsychologen Hemant Kakkar und Niro Sivanathan die Daten von ca.
140.000 Teilnehmern aus 69 Ländern, die Ergebnisse der insgesamt drei Studien
wurden sodann in den „Proceedings of the National Academy of Sciences“ veröf-
fentlicht. Die ersten beiden Studien hatten die USA im Fokus. Dort wurden von
mehr als 2000 Untersuchungsteilnehmern die politischen Präferenzen auf na-
tionaler und kommunaler Ebene sowie sozioökonomische Faktoren erfasst. Die
Auswertungen lassen den Schluss zu, dass in erster Linie ökonomische und soziale
Unsicherheit die Neigung zu dominanten politischen Führungsfiguren bestärkt.
Der dritten Studie lagen die internationalen Daten des World Values Survey
(WVS) sowie die World Development Indicators (WDI) der Weltbank zugrunde:
Die WVS-Datenbank umfasst Umfrageergebnisse aus etwa 100 Ländern aus den
Jahren 1981 bis 2014. Kakkar und Sivanathan kombinierten besagte Zahlen von
rund 140.000 Teilnehmern aus 69 Ländern mit den Arbeitslosenraten aus der
WDI-Datenbank. Mit höheren Arbeitslosenzahlen, so das wenig überraschende
Ergebnis, steigt auch der Wunsch nach dominanten Politikern bzw. Parteien.
Zugleich steigert Arbeitslosigkeit bzw. eine volatile, prekäre Beschäftigungs -
situation das Gefühl persönlichen Kontrollverlusts. Die Wahl eines dominanten
Führers lässt sich so als Kompensationsstrategie interpretieren, vor allem bei
Personen, die ein hohes Maß an Identifikation mit einer bestimmten sozialen
Gruppe oder ihrem Heimatstaat aufweisen.186 Die Identifikation mit autoritären
Führern vermittele Menschen mit empfundenen oder tatsächlichen Einfluss-
und Partizipationsdefiziten das Gefühl, selbst über Einfluss zu verfügen, erläutert
Siegfried Preiser, Rektor der Psychologischen Hochschule Berlin. Das elementare
Bedürfnis nach Sicherheit und Geborgenheit werde durch prekäre, verunsichernde
Lebensumstände sozialer Art untergraben. Das gleichfalls darin gründende Gefühl
des Kontrollverlusts über die eigene soziale Existenz bedinge individuelle Stress-
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erfahrungen, die das intellektuelle Spektrum der Weltwahrnehmung und -inter-
pretation einengten, so Preiser weiter. Politiker mit einfachen Lösungen und
klaren Versprechungen werden vor einem solchen sozioökonomischen Kontext
als attraktiv empfunden.187 Auf den Punkt gebracht lässt sich hier der nachgerade
klassische Mechanismus erkennen, der den Autoritären Charakter bzw. die Au-
toritäre Persönlichkeit sozialpsychologisch konstituiert: Die selbst erfahrene und
kränkende Ohn-Macht, die eigene Bedeutungslosigkeit mangels realer Einfluss-
und Teilhabechancen am gesellschaftlichen Geschehen werden auf autoritäre,
starke, einflussreiche, charismatische, dominante Personen bzw. Personengruppen
projiziert („so wäre ich auch gerne, so wäre ich in Wirklichkeit, wenn ich in
dieser Gesellschaft eine faire Chance hätte“), mitunter (im tiefenpsychologischen
Sinne) auch übertragen (also etwa im Sinne eines strengen, aber gütigen, meine
Interessen vertretenden Ersatzvaters, wie dies nicht nur im politischen Raum,
sondern auch im religiösen Denken oft der Fall ist).

Die Soziologen Richard Sennett und Jonathan Cobb interviewten in einer
großen Studie weiße Arbeiter aus den Industrieregionen um Boston in den 60er
und 70er Jahren. Diesen Arbeitern war der Aufstieg in die Mittelschicht zwar ge-
lungen, jedoch wähnten sie sich und ihre Arbeit nicht oder nicht ausreichend
wertgeschätzt. Auf die Frage, welche Arbeit bzw. welcher Arbeitsmodus Ihnen
denn statt dessen vorschwebe, äußerte sich eine Mehrheit dahingehend, es ginge
gar nicht so sehr um Arbeitszeiten und Entlohnung, sondern vielmehr um Respekt
seitens der Vorgesetzten für das Geleistete. Intrinsische Motivatoren, etwa den
Sinn der Arbeit betreffend, spielten somit eine untergeordnete Rolle verglichen
mit der extrinsischen Motivation, von übergeordneten Hierarchieebenen, die als
solche nicht in Frage gestellt wurden, belobigt zu werden – eine für autoritäre
Charaktere geradezu typische Disposition. Das Autoritätsprinzip wird als sakro-
sankt und unveränderlich angesehen, Solidarität mit Hierarchieniedrigeren, denen
entsprechend noch weniger Anerkennung zuteilwurde, war hierbei kein vorherr -
schendes Motiv. Vielmehr gelten der materielle Besitzstand, der unter oft harten
Umständen, auch unter Ausbeutungsbedingungen erarbeitet wurde, als soziales
Distinktionsmerkmal, das energisch gegen Hierarchieniedrigere verteidigt wird.188

Der Sozialpsychologe Oliver Decker, Mitautor der Leipziger „Mitte-Studie“,
in der die gesellschaftspolitischen und soziokulturellen Einstellungen und Werte
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der deutschen Bevölkerung erhoben werden, interpretiert den autoritären Cha-
rakter im Sinne Erich Fromms von der Psychoanalyse her, er kontextualisiert
ihn aber im Rahmen der modernen Marktgesellschaft. 189 Diese ist ihm zufolge
durch mannigfaltige Formen der Exklusion, des sozialen Ausschlusses und der
sozialen Erniedrigung und zugehöriger Ängste vor Statusverlust gekennzeichnet.
Zugleich aber, und eher noch wirkmächtiger, seien es auch Prozesse sozialer
und kultureller Modernisierung, etwa die schrittweise Emanzipation der Frauen
oder die zunehmende Gleichberechtigung sexueller Minderheiten, die bei auto-
ritär strukturierten Charakteren für Statusverlustängste und ein tiefes Unbehagen
an der Moderne führten. Dergleichen befördert sodann Ressentiments gegen
die als Bedrohung erlebten, auch als Projektionsflächen dienenden Minderheiten.
Jedenfalls seien es keinesfalls „nur“ sozioökonomische Motive wie Prekarität,
Erwerbslosigkeit und Armut, die zu einer Stärkung autoritärer Weltsichten bei-
trügen: Das klassische Bild der Autorität war oder ist der gewaltbereite, züchti-
gende und prügelnde Vater, der die Kinder zwingt, sich seinen Regeln zu unter-
werfen. Für entsprechend regelkonformes Verhalten werden die zugerichteten
Kinder sodann mit der identifikatorischen Teilhabe an seiner Macht belohnt. Je-
doch produziert eine solche Unterwerfung in aller Regel Wut und autoritäre
Aggressionen, die ihr Ventil oft genug gegenüber jenen finden, die auch schwach
bzw. schwächer als der Aggressor sind. Dieser machtvolle und gewalttätige Pa-
triarch existiere heute zwar nicht mehr, so Oliver Decker, zumindest, ließe sich
ergänzen, nicht in westlich-modernen Gesellschaften. Aber deshalb sei besagte
autoritäre Dynamik keineswegs Vergangenheit. Es seien nunmehr „sekundäre
Autoritäten“, deren Handlungslogiken auf abstraktere, mittelbarere Art und
Weise Wirkmächtigkeit entfalten würden. Die Rede ist von der Autorität des
Marktes und der ökonomischen Sachzwänge. „Auch ihr unterwerfen sich die
Menschen und verzichten auf eigene Wünsche.“190

Der tiefenpsychologische Mechanismus der Entstehung und Projektion von
Hass gründet wie gesehen in Menschen, die mangelnden Selbstwert, Kontroll-
verlust und fehlende Zugehörigkeit, mangelnde Anerkennung und Wertschätzung
empfinden. Die Verachtung auf die solcherart kränkende und ausgrenzende Ge-
sellschaft (oder Teile hiervon) wachsen, ebenso die Wut oder gar der Hass. Teile
von Selbsthass werden sodann auf andere und anderes projiziert, die wirklich
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oder zumindest stellvertretend Schuld haben, was in der Regel mit individuellen
Entlastungserfahrungen einhergeht.191 Der Sozialpsychologe Ernst-Dieter Lan-
termann differenziert dabei drei idealtypische Gruppen von narzisstisch gekränk-
ten, radikalisierungsaffinen Charakteren: Zum einen die „Beleidigten“, die in
sozial prekären Umständen leben und sich von der Politik, vom System vergessen,
von der Gesellschaft ausgeschlossen und erniedrigt fühlen; sodann die „Verbit-
terten“, die überzeugt sind, zu kurz zu kommen und nicht den Anteil an Aner-
kennung und materiellen Ressourcen zu erhalten, der ihnen aufgrund guter
Qualifikation und Fleiß eigentlich zustünde, was das persönliche Selbstwertgefühl
entsprechend mindert; und schließlich die „verhärteten Selbstgerechten“, die
eigentlich, dank harter Arbeit oder aber auch dank günstiger Lebensumstände,
unter materiell und sozial vergleichsweise guten Bedingungen leben, indes um
den Bestand dieses Lebensniveaus fürchten. Dieser typische Typus des Kleinbür-
gers, der seine Besitztümer bedroht sieht, zeigt nach Lantermann sehr deutlich,
dass es keineswegs tatsächlich kritischer Lebensumstände bedarf, um Gefühle
von Unsicherheit und gesellschaftlich erfahrener Ungerechtigkeit zu entwickeln.
Es reicht bereits die bloße Angst vor Statusverlust, die Angst, es könne einem in
Zukunft schlechter gehen, da neue Bevölkerungsgruppen den bisherigen Status
bedrohten oder weil unfähige Politiker sich die Taschen auf Kosten des „kleinen
Mannes“ vollstopften, um die Wut und Verbitterung zu wecken. Radikalisie-
rungstendenzen in Wort und Schrift („Hate-Speech“) und Tat (vom Wahlakt bis
zu physischer Gewalt gegenüber Hierarchieschwächeren) folgen auf dem Fuß.
Zusammenfassend sind es stets Erfahrungen der Unsicherheit, der Zukunftsangst,
speziell der Angst vor sozialem Abstieg und einer Verschlechterung der eigenen
Lebensqualität (oder der seiner Kinder), der Angst vor kultureller Überfremdung
und Identitätsverlust (durch einwandernde Fremde oder aber auch durch sich
emanzipierende und selbstermächtigende Minderheiten wie Frauen oder Ho-
mosexuelle) und hierin gründende Gefühle von Ohnmacht und Wut, die Men-
schen in Richtung Sicherheit bietender und Orientierung spendender strenger
Regeln und rigider Weltsichten treibt.192
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Moralische Verrohung als Charakteristikum 
der Autoritären Persönlichkeit

Ein kurzer Zwischenruf: Neben allem Ressentiment und Hass seitens der
Zukurzgekommenen, der Gekränkten, der Modernisierungsverlierer und der
zurecht von Statusverlustängsten Geplagten, scheint die weitverbreitete Verrohung
und sittliche Verwahrlosung auch Ergebnis einer mit den privaten TV-Sendern
und kurz darauf durch Internet und soziale Medien forcierten Verhöhnung und
Herabwürdigung des Menschlichen und Zivilen zu sein. Tugenden wie Anstand,
Respekt und Höflichkeit gegenüber anderen Menschen, oft solchen mit be-
stimmten Eigentümlichkeiten, werden dort regelmäßig negiert. Hierfür legen
all die zahllosen Casting-Shows und Reality-Formate Zeugnis ab, deren Ge-
schäftsmodell darin besteht, niedrigste Instinkte des Publikums, etwa Voyeurismus
und Schadenfreude, Häme und Missgunst, zu bedienen. Zynismus, Sarkasmus
und ein antisozialer und antiegalitärer Sozialdarwinismus gedeihen in dieser me-
dialen Jauchegrube, in der Prinzipien wie Solidarität (etwa zwischen den Insassen
von „Big Brother“-Containern oder den „Dschungelcamps“) oder Klugheit und
Sozialität regelrecht verhöhnt werden. Das gerade bei Kindern und Jugendlichen
pädagogisch wirksame Narrativ lautet: Unterwerfe dich (weder demokratisch
noch wirklich meritokratisch legitimierten Juroren gegenüber) und kämpfe
gegen alle anderen, denn es gilt in aller Regel das the-winner-takes-it-all-Prinzip:
Einer gewinnt, alle anderen verlieren. Prinzipien wie Kooperation oder gar Ver-
weigerung und Auflehnung gegen das geifernde Publikum, das nicht selten seiner
eigenen, tagtäglich im Büro oder in der Firma erlittene Demütigung und Sinn-
entleerung auf die Opfer und inszenierten Witzfiguren der TV-Shows projiziert
und solcherart den Alltag bewältigt, scheinen undenkbar.

Verschwörungstheorien und Irrationalismus als Merkmal 
der Autoritären Persönlichkeitsstruktur

Autoritäre Persönlichkeiten erweisen sich als anfällig für irrationalen Obs-
kurantismus und Verschwörungstheorien aller Arten. Die Ausgegrenzten bzw.
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die sich ausgegrenzt und unzureichend anerkannt wähnenden verorten die Ur-
sachen dieser Benachteiligung und Geringschätzung oder gar Diskriminierung
oftmals in einer Verschwörung sinistrer Kräfte. Sie wittern das Komplott z. B.
seitens antideutscher oder antiislamischer Mächte, was die Ablehnung, die sie
im Alltag oft erfahren oder zu erfahren glauben, erklären hilft. Die einen sehen
etwa bei jeder Gelegenheit „Islamophobie“ am Werk, die anderen wähnen sich
mitten in einem „Bevölkerungsaustausch“. Verschwörungstheorien bieten ihren
Anhängern aber nicht nur ein simples, den eigenen Überzeugungen meist ent-
sprechendes und deshalb auch bequemes Bild der Welt. Sie helfen auch, das
Gefühl der Ohnmacht zu kompensieren, Opfer und passiver Erdulder der Ver-
hältnisse zu sein, schließlich wähnt man sich auf der exklusiven und entsprechend
elitären Seite jener, welche die echte Wahrheit kennen. Verschwörungstheorien
versorgen ihre Anhängerschaft so mit vermeintlichem Geheimwissen und dem
korrespondierenden Gefühl der Überlegenheit. Der Psychologe und Trauma-
Therapeut Laurence Heller hebt hervor, dass viele Menschen als individuelle
Reaktion auf das Schamgefühl erlittener Ohnmacht und subjektiver Bedeutungs-
losigkeit konträre Gegen-Identifizierungen und Ich-Ideale entwickeln. Diese
gründen konträr zum Gefühl der Ohnmacht auf Empfindungen von Stolz und
machten erkennbar, wie die Personen sich selbst gerne sehen wollen oder von
anderen gerne gesehen werden möchten. Darüber hinaus identifiziert Heller
noch einen weiteren psychologischen Abwehrmechanismus: Menschen, die in
ihrer Kindheit eine Traumatisierung erlitten haben, neigten dazu, ihr weiteres
Leben lang ein kaum konkretisierbares, vages innerliches Gefühl des Bedroht-
seins zu verspüren, welches sie dann auch auf ihre Umwelt projizieren. Aus
dieser Unsicherheit heraus und um die eigene Verwundung zu lindern, sich
mithin an ihr zu rächen, identifizieren sich traumatisierte Menschen oft mit
einem starken Mann, einer starken Partei oder einem rigiden Glaubenssystem.
Heller spricht diesbezüglich von falschem Stolz, der vor schmerzhaften Erinne-
rungen an die traumatische Episode schützt, auch, weil Fakten hierbei keine
Rolle spielten.193 Eine Studie der University of Southern California194 bietet Er-
klärungsansätze, weshalb Menschen auch angesichts entgegensprechender Be-
weislage oft an „Fake News“ und „alternativen Fakten“ festhalten: Studienleiter
Jonas Kaplan unterstreicht, dass politische Überzeugungen religiösen Überzeu-
gungen ähneln, indem sie über Kernbestände der eigenen Persönlichkeit Auskunft
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geben und die Mitgliedschaft zu einer bestimmten sozialen Gruppe definieren.
Um eine alternierende Sichtweise auf bestimmte Ereignisse und letztlich auf die
Welt auch nur in Betracht zu ziehen, müsste folglich auch eine alternative Version
der eigenen Persönlichkeit angedacht werden. Diese tieferen Motive hinter dem
Misstrauen mancher Gruppen gelte es nunmehr zu berücksichtigen und ent-
sprechend zu analysieren. Die Affinität beispielsweise manch türkischstämmiger
Migranten gegenüber türkischer Staatspropaganda des Erdogan-Regimes mit all
ihren Fake News und paranoiden Realitätsumkehrungen gründet so besehen nicht
in einem Mangel an Information oder grundsätzlich fehlender Urteilskraft. Viel-
mehr scheint das Misstrauen gegen „westliche“ Mainstreammedien einem Gefühl
des Ausgeschlossen- und Abgewertet-seins zu entspringen. Also ganz im Sinne
eines „wir“: die nicht wertgeschätzten ehemaligen Gastarbeiter, gegen „sie“: die
latent bis manifest ausländerfeindliche Mehrheitsgesellschaft - und umgekehrt
entsprechend: sie gegen uns. „Wer sich selbst abgewertet fühlt, der mag nicht
der Wahrheit der vermeintlich Mächtigen glauben.“195

Repräsentanzverlust der Vernachlässigten und zu wenig Anerkannten

Die Gründe für den Sieg Donald Trumps bei den US-Präsidentschaftswahlen
2016 und dessen anhaltende Popularität gerade bei sozial Schwachen und Abge-
hängten erklärt sich der politische Autor und Blogger Paul Simon durch die seit
Jahrzehnten grassierende Ideologie einer zunehmend enthemmteren politischen
Ökonomie des Kapitalismus, die gerade bei autoritären Charakteren auf frucht-
baren Boden falle: 

„Auch den Frust und die Enttäuschung in weiten Teilen der Bevölkerung nach
40 Jahren Neoliberalismus sowie die Wut auf das Establishment, das man nicht
mehr auf seiner Seite glaubt, hätte man früher schon zur Kenntnis nehmen kön-
nen. (…) Die Polarisierung der westlichen Gesellschaften, oft als eine zwischen
urbanen, gebildeten Kosmopoliten und eher konservativen, bei Gott, Waffen
und Nation Halt suchenden Verlierern beschrieben, ist eine Klassenfrage.“196
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Dabei hätten sich gerade die einst in sozialpolitischer Hinsicht durchaus
progressiven, sozialstaatsorientierten Demokraten der Weltanschauung des neo-
liberalen Kapitalismus und der von ihm geprägten Globalisierung in vorausei-
lendem Gehorsam unterworfen und die Klasse der abhängig und prekär Beschäf-
tigen verraten – was sich analog wohl auch für die allermeisten europäischen
Sozialdemokratien behaupten ließe. Es vollzog und vollzieht sich eine „Transfor-
mation der Sozialdemokratie weg von einer sozialen Bewegung oder ihrer Ori-
entierung an den Gewerkschaften hin zu einem technokratischen Politikmodell,
das zwar noch einer neoliberal gefärbten Version von Fortschrittlichkeit ver-
pflichtet ist, aber sich, wenn nötig, leicht an Kapitalinteressen und reaktionäre
Impulse der Bevölkerung anzuschmiegen vermag.“ 197

Analog ergründet Georg Diez198 die Motivlage der Trump-Sympathisanten
und findet sie ebenfalls in der andauernden Praxis einer kapitalistischen Moder-
nisierung der Gesellschaft, die gut den ausgebildeten, smarten und weltläufigen
„Eliten“ nutzt, einen Großteil der Bevölkerung mit Statusängsten und sozialen
Frustrationserlebnissen hingegen unbeachtet links liegen lässt. Mehr noch werde
ihnen als sozial und soziokulturell Stigmatisierte („bildungsferne Schichten“,
„white trash“) der Grund für ihre prekäre Lage womöglich noch selber zuge-
schrieben – hätten sie doch beispielsweise nur rechtzeitig in den je nachgefragten
Kompetenzerwerb investiert. Übertragen lässt sich dergleichen Analyse 1:1 auf
Putin- und Orban-Fans, auf Wähler von rechtsautoritären Parteien à la AfD,
FPÖ, Lega, den ehemaligen Front National usw. usf., auf „Wutbürger“ im Internet
oder auch auf Verschwörungstheoretiker, Impfgegner und Reichsbürger. Die Ver-
rohung der politischen Verhältnisse hin zu Populismus und Hass, so Diez, sei
speziell in den USA, bis auf die Reagan-Revolution von 1980 zurückzuführen.
Eine konservative Seilschaft habe systematisch daran gearbeitet, die Grundlagen
der liberalen Demokratie zu beseitigen, indem das Diktat einer ungezügelten
Ökonomie, der Egoismus und das sozialdarwinistische Recht des Stärkeren über
alles gestellt wurden. Seit der Präsidentschaft Bill Clintons von 1992 bis 2000
hätten die liberalen bis linken Demokraten, analog zu Tony Blairs New Labour in
England und Gerhard Schröders SPD in Deutschland, sich der Globalisierung
unter neoliberaler Ägide wie einem unumstößlichen Naturgesetz unterworfen.
Peu à peu wurden so ein Großteil ihrer Wähler verraten, namentlich die Arbei-
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terschaft und kleine Angestellte, kurzum: die untere Mittelschicht. Die Zuwen-
dung zu den Rechtspopulisten lässt sich für Dietz so als eine „Abwehrschlacht
der Verlierer – oder derjenigen, die sich als solche sehen“ interpretieren. Es sei
ein sozialer und aber auch kultureller Kampf gegen eine Globalisierung, welche,
allen entgegenlautenden Versprechen seitens der regierenden Eliten in Wirtschaft
und Politik zum Trotz, „weite Landstriche in West Virginia oder Ohio oder Penn-
sylvania verwüstet und leer zurückgelassen hat, materiell, moralisch, politisch.“
Eine Globalisierung, die weite Teile der Bevölkerung für immer dem gesell-
schaftspolitischen Konsens oder Common Sense weitgehend und dauerhaft ent-
fremdet habe, so Dietz. Der Soziologe Didier Eribon hat mit seinem autobiogra-
phischen Hybrid aus Sachbuch und Roman „Rückkehr nach Reims“ einen
vieldiskutierten Bestseller geschrieben, in welchem er die Entfremdung schildert,
die er nach langjähriger Absenz von seiner Heimatstadt gegenüber seinem Her-
kunftsmilieu empfinden musste: Nachdem dieses in früheren Jahrzehnten stets
sozialistisch oder gar kommunistisch wählte und ein entsprechendes Klassen -
bewusstsein an den Tag legte, stünde es nunmehr fast geschlossen im politischen
Lager der Rechtspopulisten vom Front National bzw. deren Nachfolger, dem
„Rassemblement National“. Die Motive hierfür waren dabei weitgehend dieselben
wie eben angeführt: Das Gefühl, von der Linken weder politisch noch kulturell
oder habituell vertreten zu werden, sondern vielmehr an eine wirtschaftliche
und kulturelle Globalisierung verraten worden zu sein. Von letzterer mögen sich
gut qualifizierte, kosmopolitische Modernisierungsgewinner bereichert fühlen,
aber nicht die von Produktionsauslagerungen und Rationalisierung gefährdete
traditionelle Arbeiterklasse. Und auch das schlecht bezahlte Dienstleistungspre-
kariat, das sich durch den Zuzug von Armutsmigranten sozial und kulturell be-
droht fühlt, hegt nur wenig Sympathien für die von akademisch sozialisierten
Linken gefeierte Durchlässigkeit nationaler Grenzen, so die Erkenntnis.

Ein weiterer kurzer Einwurf aus subjektiver Sicht des Autors: Die akademi-
sche Linke der westlichen Industriestaaten scheint gemäß solcher Analysen die
soziale Frage lange Zeit nachgerade ausgeblendet und ignoriert zu haben. Fragen
sozialer Ungleichverteilung von Einkommen und Vermögen wurden seit den
Wendejahren 89/90 zunehmend als unattraktiv oder gar als unlösbar empfunden.
Mit Forschungsprojekten zu sozialer Ungleichheit und zur sozioökonomischen
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Ausgrenzung ließ sich schwer eine akademische Karriere begründen, identitäts-
und anerkennungspolitische Fragen aus den Themenfeldern gender und queer
wirk(t)en da weitaus attraktiver und unverbrauchter. Auch der biografische Hin-
tergrund des akademischen Personals, das sich selbst weit überwiegend aus aka-
demischen Herkunftsmilieus speist, mag erklären helfen, warum oft eigene Be-
troffenheit und Empathie fehlen, sich in wissenschaftlicher Hinsicht mit den
Verlierern des Systems zu beschäftigen. Dies umso mehr, als Lehrstühle und
Forschungsrichtungen, die sich dareinst als dezidiert kapitalismuskritisch defi-
nierten, im Zuge der Verbetriebswirtschaftlichung der Universitäten (Stichwort
„Unternehmerische Hochschule“) großteils abgewickelt wurden, und dies kei-
nesfalls nur in Ostdeutschland. Viel attraktiver als neomarxistische Paradigmen
á la Kritische Theorie sind somit seit bald drei Jahrzehnten postmoderne Fragen
der Identitäts- und Anerkennungspolitik, die freilich allzu oft in bloße Befind-
lichkeitspolitiken münden. Mitunter erschöpfen sich diese akademischen Theorie -
praktiken in der Konstruktion sozialer und vor allem sexueller Minderheiten,
die es dann vermittels akademischer Sprachspiele im selbstermächtigenden
Kampf gegen Diskriminierung und für Anerkennung zu unterstützen gilt. Deren
respektvolle Benennung und die zwingende Berücksichtigung aller aus Betroffe-
nensicht formulierten Minderheitenanliegen sind hierbei quasi kategorisch. Der
Autor Paul Simon bringt diese Fixierung auf Identitätspolitiken, die Kapitalis-
muskritik, ergo die „Systemfrage“ de facto ausklammert, auf den Punkt: „Doch
was sich einmal auf soziale Bewegungen für die Rechte von Minderheiten (…)
bezog und enormen politischen Sprengstoff besaß, ist mit dem Einzug erst in die
Seminarräume, dann in die Popkultur und nun auch in die PR-Sprache der de-
mokratischen Partei (der USA, B. L.) seiner Radikalität beraubt worden. Öko-
nomische Strukturen und die Verwerfungen eines Wirtschaftssystems, das den
Reichtum bei wenigen konzentriert und Millionen als überflüssig aussondert,
geraten dabei aus dem Blick. Das sollen sie ja auch.“199 So sei im politischen und
akademischen Establishment diversity längst kein politisch-emanzipatorisches
Konzept mehr, mit dem sich überkommene gesellschaftliche Strukturen, Aus-
grenzungs- und Marginalisierungslogiken verändern ließen, sondern lediglich
Mittel zur Affirmation kapitalistischer Herrschaftsverhältnisse und Beitrag zur
ideologischen Stützung eines auf der systematischen Produktion von Ungleichheit
gründenden Systems, in dem gemäß herrschender Erzählung jede/r ja doch die
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Chance habe, es nach ganz oben zu schaffen, wenn er/sie nur wolle.

Autoritäre Erziehungsmethoden und unsichere 
Bindungserfahrungen als entwicklungspädagogische Grundlage 
der Autoritären Persönlichkeitsstruktur

Autoritäre Geistes- und Werthaltungen gehen stets auch mit zugehörigen
Erziehungshaltungen und -methoden einher. Autoritär strukturierte Menschen
die an Macht, Unterordnung und Kontrolle orientiert seien, würden auch ihren
Kindern eher mit Misstrauen begegnen und sie zu Anpassung und (blindem) Ge-
horsam erziehen. Ohne Druck und Zwang, so die grundlegende Überzeugung
autoritärer Eltern, gebe es später nur renitente, verwöhnte Leistungsverweigerer.
Die Erziehungspraktiken in totalitären, auf Hierarchie und Kontrolle des einzelnen
gründenden Gemeinschaften, von Sekten wie Colonia Dignidad bis zu den Taliban
glichen sich deshalb letztlich „bis aufs i-Tüpfelchen“, so der Kinderarzt Herbert
Renz-Polster: „Je weniger Vertrauen unter Erwachsenen (…) desto stärker
werden die Kinder zur Bindungslosigkeit erzogen“, also durch Aufmerksamkeits-
und Liebesentzug und eine entsprechende Zurückweisung frühkindlicher Be-
dürfnisse.200 In dergleichen „strengen Familien“ werden Kinder auf das Einhalten
von Normen und auf das Standhalten im gesellschaftlichen Leistungskampf ge-
trimmt und entsprechend kontrolliert. Kinder in „fürsorglich-mitfühlenden Fa-
milien“ hingegen erfahren Empathie, Vertrauen und Verständnis seitens liebevoller
und bedürfnissensibler Eltern. Solcherart werden sie in die Lage versetzt, sich
gleichfalls empathisch in andere hineinzuversetzen. Sie erfahren Wertschätzung
und lernen dadurch Selbstbewusstsein. Während das strenge Modell auf das Ideal
von „leadership“ setzt, akzentuiert der fürsorgliche und empathische Ansatz das
sozial-kommunikative Teamwork. Ein „responsiver“ Erziehungsstil, der auf die
Bedürfnisse des Kindes zielt und stabile, liebevolle Bindungserfahrungen ermög-
licht, steht hier einem „direktiven“ Erziehungsstil gegenüber, der die Ziele der
Erwachsenen, vor allem Gehorsam, an die erste Stelle rückt. Der wissenschaft-
liche Kenntnisstand, so Renz-Polster, favorisiert klar den responsiven Ansatz:
Seelische Sicherheit in der kindlichen Primärsozialisiation prädestiniere für ein
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neugieriges, freudvolles Explorationsverhalten auf dem Weg zur mündigen Selb-
ständigkeit.201

Strenge Erziehungsstile bedingen auch strenge, autoritäre Weltbilder, so
lassen sich die Forschungen Herbert Renz-Polsters zum Zusammenhang von Er-
ziehungsmethoden und autoritären Persönlichkeitsstrukturen zusammenfassen.
Er skizziert eine „Bestrafungslandkarte“ derjenigen Bundesstaaten der USA, in
denen Befragungen eine besonders hohe Gewaltakzeptanz in der familialen Er-
ziehungspraxis ausweisen und auch Lehrkräften die Option körperlicher Züchti-
gung legal offensteht. Auch um eine liebevolle und zugewandte Bindung war es
in diesen Staaten vergleichsweise schlechter bestellt, gaben dort doch viele
Mütter zu, auf Signale des Kleinkindes wie nächtliches Schreien nicht zu reagieren,
um die Kinder solcherart zum gewünschten Verhalten (das Schreien einzustellen)
zu bewegen. Zu erkennen war hierbei eine bemerkenswerte Übereinstimmung
dieser „Bestrafungslandkarte“ mit der politischen Landkarte des USA, d. h.:
Dort, wo am rigidesten und härtesten erzogen und zugerichtet wird, fanden
sich auch die besten Wahlergebnisse für Donald Trump bei der Präsidentschafts-
wahl 2016. Darüber hinaus sind etwa auch hohe Korrelationen zwischen den
autoritär erziehenden und körperlich strafenden Staaten und der Zahl ihrer Straf-
gefangenen nachweisbar.202
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V. Wie lässt sich eine selbstbewusste und selbständige
Persönlichkeit fördern, die Entwicklung eines 
autoritären und fanatischen Charakters hingegen 
verhindern?

1. Der fundamentale Stellenwert verlässlicher, 
liebevoller Bindung

Die autoritäre Persönlichkeitsstruktur ist in erster Linie Folge autoritärer
Erziehungspraxis. So lässt sich in aller Kürze die Hauptaussage der folgenden
Ausführungen auf den Punkt bringen. Speziell die tief prägenden allerersten Le-
benserfahrungen des Säuglings und Kleinkinds in der Wechselbeziehung mit
seinen primären Bezugspersonen legt ein psychogrammatisches Fundament, das
die Persönlichkeit und Identität des Individuums nachhaltig formt – ohne deshalb
deterministisch und monokausal zu sein. Die Persönlichkeit ist dadurch weder
unveränderlich festgelegt noch sind die frühesten Lebenserfahrungen die einzigen
schwerwiegenden Einflüsse, die den Individual-, geschweige den Sozialcharakter
formen. Jedoch legen sie ein Fundament der Welterfahrung und -aneignung,
welches nur schwer zu revidieren und von dem sich nur schwer zu lösen ist. Die
Qualität der Befriedigung jener elementaren Bedürfnisse der ersten Lebensjahre
nach Versorgung und Sicherheit, emotionaler Geborgenheit und Liebe prägen
ein Leben lang. Wie im ersten Kapitel bereits ausgeführt, bezeichnet Prägung im
entwicklungspädagogischen und -psychologischen Sinne zunächst einmal ganz
generell die Gesamtheit aller Umwelteinflüsse, die auf die frühe physische und
vor allem psychische Entwicklung eines Menschen einwirken, diese beeinflussen
und verändern und in der Regel das ganze Leben über (nach)wirken. Prägung
steht für die frühkindlichen (und teils schon vorgeburtlichen) Erfahrungen, die
den Menschen in seiner weiteren Entwicklung nachhaltig, also andauernd formen.
Es sind dies die tiefwirkenden Erfahrungen der ersten Lebenswochen, -monate
und -jahre, die sich in allererster Linie aus Kind-Mutter und Kind-Eltern-Inter-
aktionen speisen. Aufgehoben sind diese Erfahrungen im Begriff der „Bindung“,
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der sich auf dieses enge Verhältnis zwischen Kleinkind und seinen primären Be-
zugspersonen bezieht, die von sehr engen und intensiven Emotionen und Be-
dürfnissen gekennzeichnet sind. Im engeren Sinn wird mit Bindung klassisch die
Mutter-Kind-Beziehung der ersten Lebenswochen und -monate thematisiert.
Von zentraler, ja elementarer Bedeutung für jedwede Persönlichkeitsentwicklung
und somit für die Herausbildung späterer Persönlichkeitseigenschaften sind wie
gesagt die Erfahrungen, welche Säuglinge und Kleinkinder in diesen ersten Mo-
naten und Jahren ihres Lebens im sozialen, kommunikativen und emotionalen
Umgang mit ihren primären Bezugspersonen machen. Es steht dabei die Frage
im Vordergrund, ob die vitalen Bedürfnisse des Kleinkindes nach materieller
Versorgung (Nahrung) und vor allem nach emotionaler Zuwendung und mensch-
licher Wärme adäquat befriedigt werden und sich somit ein „Urvertrauen“ (Erik-
son) im Kind herauszubilden vermag; oder ob statt dessen eine unzureichende
Berücksichtigung kleinkindlichen Verlangens oder gar regelmäßige Zurückweisung
des Kindes einschlägige Persönlichkeitsdefizite auch noch im Erwachsenenleben
bedingt. 

Die zentrale message der Bindungsforschung lässt sich mit ihrem Begründer
John Bowlby (1907–1990) so zusammenfassen: Ein Mensch ist für seine gesunde
psychosoziale Entwicklung darauf angewiesen, dass er als Säugling bzw. Kleinkind
„eine warmherzige, intime und kontinuierliche Beziehung zu seiner Mutter (oder
einem permanenten Mutterersatz) erfährt, in der beide Zufriedenheit und Freude
finden.203 Das Bedürfnis nach emotionaler Sicherheit und Geborgenheit wurde
von Bowlby, seines Zeichens Kinderarzt, Kinderpsychiater und Psychoanalytiker,
als elementar erkannt. Bindungsfähigkeit, gegenüber den eigenen Kindern oder
auch anderen Menschen gegenüber, ist entsprechend ein Merkmal der psychisch
gesunden Persönlichkeit. Eine emotional gefestigte Persönlichkeitsstruktur formt
sich somit bereits frühkindlich durch die positive Interaktion mit bedeutsamen
Menschen, in der Regel den Eltern, die Schutz bieten, Wert und Anerkennung
zuschreiben und zur Weltaneignung ermuntern – oder eben jeweils im Gegen-
teil.204 Die Qualität und Verlässlichkeit der Bindung zwischen Kleinkind und
Bindungsperson(en) lässt sich auch anhand der Antwort auf vier Fragen aus Sicht
des Kleinkinds ableiten: „Bin ich sicher? Bin ich wirksam? Gehöre ich dazu? Bin
ich anerkannt?“205 Der Kinderarzt Herbert Renz-Polster liefert haarsträubende
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Beispiele unterschiedlicher Erziehungsgratgeber aus dem Deutschen Reich und
den USA aus dem späten 19. Jahrhundert bis hin zur Zeit des herrschenden Na-
tionalsozialismus, die man als Ausdruck einer regelrechten Ideologie der Anti-
Bindung bezeichnen kann. Ein nächtens schreiendes Kind, so wird da in einem
einflussreichen NS-Erziehungsratgeber etwa empfohlen, solle man ruhig schreien
lassen, um es nicht zu verweichlichen. Auch solle man sich nie länger als 5 bis 10
Minuten mit einem Kind beschäftigen. Kernziel aller Erziehung, so auch noch
ein Ratgeber aus den 50er und 60er Jahren, „ist die Erziehung zum Gehorsam.“206

Es ist die völlig zutreffende Grundthese des sehenswerten Films „Das weiße
Band“ von Michael Haneke (2009), der sich mit den Erziehungspraktiken zu Be-
ginn des Ersten Weltkriegs beschäftigt, dass die Gesinnung und die sie tragende
Mentalität des Nationalsozialismus nicht zu verstehen ist ohne die vorherrschende
bindungsschwache und repressive Erziehungsideologie und -praxis der vorange-
henden Jahrzehnte.

Begriff und Theorie der Bindung

Bindung, so definiert Wikipedia, „ist die Bezeichnung für eine enge emotionale
Beziehung zwischen Menschen. Das Neugeborene entwickelt eine spezielle Be-
ziehung zu seinen Eltern oder anderen relevanten Bezugspersonen. Die Bindung
veranlasst das Kleinkind, im Falle objektiv vorhandener oder subjektiv erlebter
Gefahr (Bedrohung, Angst, Schmerz) Schutz und Beruhigung bei seinen Bezugs-
personen zu suchen und zu erhalten. Bezugspersonen bzw. Bindungspersonen
sind die Erwachsenen oder älteren Personen, mit welchen das Kind den inten-
sivsten Kontakt in seinen ersten Lebensmonaten hatte.“ 

Die Bindungstheorie wurde ganz entscheidend vom britischen Kinderpsy-
chiater John Bowlby und der kanadischen Psychologin Mary Ainsworth
(1913–1999) entwickelt. Im Mittelpunkt ihrer Untersuchungen stand das Grund-
bedürfnis jedes Menschen, eine emotional intensive, verlässliche und liebevolle
Beziehung zu den engsten Mitmenschen aufzubauen (den „primären Bezugs -
personen“, also erwachsene Menschen, die in den ersten Lebensmonaten/-jahren
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den intensivsten Kontakt mit dem Säugling/dem Kleinkind hatten). Wichtigster
Gegenstand der Analyse ist die frühe Mutter-Kind-Beziehung, die längst auch in
Psychotherapie und Familientherapie als elementar erkannt wird. Ein wichtiger
wissenschaftshistorischer Ausgangspunkt der Bindungsforschung waren die be-
rühmten Verhaltensexperimente von Harry Harlow (1905–1981) mit Rhesus -
affenkindern, die er ab den frühen 30ern durchführte und 1957 in seinem be-
rühmtesten Versuchsaufbau kulminierten: Hungrige Affenkinder krabbeln nach
Verlassen ihres Käfigs lieber zu einer mit Fell überzogenen Mutter-Attrappe,
obwohl sie wissen, dass es dort keine Nahrung gibt und sie dort nicht gefüttert
werden. Dieser rein emotionale Attraktor bekam den Vorzug vor einer kalten
Drahtattrappe, die dafür aber wissentlich (nach Hebelbetätigung) Futter/Milch
bietet. Anknüpfend an diese Ergebnisse wurde von Bolwby die klassische These
widerlegt, dass die Mutter-Kind-Beziehung in erster Linie durch die Funktion
der Nahrungsversorgung definiert sei. Vielmehr steht erwiesenermaßen das ele-
mentare Bedürfnis nach Schutz, Obsorge, Aufmerksamkeit und Zuneigung im
Vordergrund.207

Das jeweilige Bindungsverhalten des Kleinkinds besteht aus beobachtbarem
Verhaltensvariablen, vor allem Lächeln, Schreien, Klammern, zur Mutter (oder
einer anderen primären Bezugsperson) hinkrabbeln, Suchen der Mutter/des
Vaters usw. Das Bindungsverhalten des Kindes führt seitens Mutter/Vater oder
seitens einer anderen engen Bezugsperson umgekehrt normalerweise dazu, Auf-
merksamkeit, Schutz, Beruhigung und emotionale Wärme zu geben. Dieses Bin-
dungsverhalten wird bei kindlichem Bedarf nach Nähe oder in konkreten Alarm-
situationen aktiviert, worauf die jeweilige Bezugsperson zunächst einmal mit
Blick- und/oder Körperkontakt reagiert, woraufhin das Kleinkind im Falle der
Bedürfnisbefriedigung sein je bindungssuchendes Verhalten (Bedürfnis nach Si-
cherheit und Zuwendung) beendet. Eine hingegen negativ erfahrene, also abge-
wiesene oder unerfüllt gebliebene Bindungssuche verstärkt das je bindungs -
suchende Verhalten weiter. Eine wichtige Erkenntnis der Bindungsforschung ist
dabei, dass das Kind nur bei sicherer, also verlässlicher Interaktion mit seinen
Bindungspersonen ein „Explorationsverhalten“, ein neugieriges, seine Lebens-
umwelt erkundendes, auf Mitmenschen zugehendes Verhalten entwickelt, das es
erst zunehmend unabhängig von seiner/seinen Bezugsperson/en macht. Erst
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eine sichere Bindung, so lässt sich das Postulat der Bindungsforschung auf den
Punkt bringen, ist wesentliches Element für die aneignende, proaktive Erforschung
der Welt und die Entwicklung einer persönlichen Autonomie. Sie ist somit
letztlich eine Grundbedingung für eine selbstbewusste, gefestigte, prosoziale
Persönlichkeit. Das jeweils frühkindlich erworbene und an den Tag gelegte Bin-
dungsmuster ist nämlich als sog. „inner working model“ geradezu in die Psyche
einer individuellen Persönlichkeit eingeschrieben. Die frühen, prägenden, sozialen
und emotionalen Erfahrungen wirken im Grunde ein Leben lang (nach) und be-
einflussen nachhaltig die Erwartungen eines Menschen gegenüber mitmenschli-
chen Beziehungen, wie auch die je eigene Beziehungsfähigkeit. 

Von geradezu fundamentaler Bedeutung ist entsprechend die Qualität der
Eltern-Kind-Beziehung, deren förderliche Bedingungen folglich das zentrale An-
liegen der Bindungsforschung sind. Die emotionale Sensibilität der primären
Bezugsperson(en) äußert sich dabei zunächst einmal in Form angemessenen, so-
fortigen Reagierens auf die verbalen wie nonverbalen Äußerungen und Bedürfnisse
des Säuglings/Kleinkinds auf eine fürsorgliche, mitfühlende und das Gefühl von
Sicherheit vermittelnde Art und Weise. Das Bindungsverhalten des Kindes im
weiteren Lebensverlauf ist, so die Ergebnisse der Bindungsforschung, weniger
Ausdruck des individuellen Charakters, als vielmehr Ergebnis der Qualität und
Intensität der je erlebten Interaktion mit der/den primären Bezugsperson/en.
Wobei sich auch sagen lässt, dass der individuelle Charakter selbst erheblich
durch frühkindliche Prägungserfahrungen, und dazu zählt eben insbesondere die
erfahrene Bindung, mitgeformt wird. 208

Die Entwicklung sicherer Bindung 

Es war Mary Ainsworth, die Mitte der 60er Jahre des vergangenen Jahrhun-
derts mit dem berühmt gewordenen „Fremde-Situations-Test“ das jeweilige Bin-
dungsmuster zwischen Mutter (bzw. primärer Bezugsperson) und Kleinkind
(i. d. R. im Alter von 18–24 Monaten) bei An- und Abwesenheit der Mutter
sowie bei deren Rückkehr unter standardisierten Bedingungen untersucht hat.
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Das Bindungsverhalten entwickelt sich im Laufe des ersten Lebensjahres, noch
bis zur ca. sechsten Lebenswoche kann die Bezugsperson sogar ohne negative
Langzeitfolgen für die sich entwickelnde Persönlichkeit wechseln. Aus dem
ersten personengebundenen Lächeln und seiner Erwiderung erwächst sodann
eine zunehmend festere und verbindlichere Bindung zu einer oder mehreren
Personen (Mutter, Vater, Geschwister, Großeltern, Onkel, Tanten, enge Freunde
etc.). Die ersten sechs Lebensmonate bilden die Phase der stärksten Prägung
des Kleinkindes auf der Ebene der Bindungsbedürfnisse und -erfahrungen. Etwa
im 7.–8. Lebensmonat beginnt der Säugling seine motorischen Fähigkeiten zu
entdecken und einzusetzen und kann sich somit aktiv zur primären Bezugsperson
hin oder weg von dieser bewegen und seine Lebenswelt selbständig und proaktiv
erkunden (diese Individuationsphase entspricht in Erik Eriksons Stufenmodell
der psychosozialen Individualentwicklung in etwa dem Übergang von der Phase
des Urvertrauens zur Phase der Autonomie, siehe bereits III.4). Im Zuge der
Ausbildung der sog. „Objektpermanenz“ als der innerpsychischen Repräsentanz
von Dingen oder Lebewesen, die gerade nicht direkt anwesend sind, vermag
sich das Kind von der primären Bezugsperson langsam zu lösen, ohne wegen der
augenblicklichen Abwesenheit gleich in Panik zu geraten und ohne das anfängliche
Bindungsverhalten (Schreien, Weinen etc.) zu aktivieren. Das kindliche Bin-
dungsverhalten verändert sich im Lauf der weiteren Entwicklung weitergehend
und scheint immer seltener als Verhaltensmuster auf, je sicherer die Bindungs-
beziehung in der vorangehenden Lebensphase durchlebt wurde. 

Solche Verhaltensweisen und Aktivitätsmuster sind allerweitestgehend an-
geboren und finden sich auch bei allen übrigen Primaten, also menschenähnlichen
Affenarten. Dieses primär genetisch grundgelegte Verhaltenslernen findet in je
konkreten Situationen und Umwelten statt und wird dabei gelingendenfalls ver-
stärkt und gefestigt. Die Grundbedürfnisse, die das Streben nach emotionaler
Nähe und Aufmerksamkeit bedingen, sind Hunger und Durst, Angst, Schmerzen
oder eine als zu groß empfundene Entfernung der primären Bezugsperson(en).
Bei unzureichender Erfüllung dieser Primärbedürfnisse werden entsprechende
Bemühungen so lange fortgesetzt und verstärkt, bis ein emotionales Nähever-
hältnis durch Körper- und/oder wenigstens Blickkontakt das entspannende
Gefühl von Sicherheit und Obsorge wieder hergestellt ist. Die Empfindung von

169



Sicherheit und Schutz auf Basis emotionaler Rückkopplungen zur Bezugsperson
ist für den Säugling aus entwicklungspädagogischer Sicht elementare Vorausset-
zung, um in der Entwicklungsphase der beginnenden Lebenswelterkundung den
Mut und die Initiative zu entwickeln, den persönlichen Welthorizont zu erweitern
(diese Phase der „sensomotorischen Expansion“ wird bei Freud bekanntlich als
die „anale Phase“, bei Erikson als Phase der Autonomie bezeichnet). Ein solch
neugieriges, entdeckendes („exploratives“) Verhalten des noch herumkrabbelnden
oder aber bereits gehenden Kleinkinds ist von höchster Bedeutung für die Ent-
wicklung individueller Autonomie und Selbständigkeit des Individuums. 

Das Bindungsverhalten selbst verändert sich im Laufe der weiteren Ent-
wicklung des Kindes. Bei älteren Kindern, Jugendlichen oder bereits Erwachsenen
ist das direkt beobachtbare Bindungsverhalten im Sinne einer Annäherung und
Entfernung von und an Bindungspersonen kaum noch wahrnehmbar, gleichwohl
wirken frühe Bindungserfahrungen ein Leben lang nach. Durch die je individuellen
Qualitäten der Eltern-Kind-Interaktionen gerade in den so entscheidenden ersten
Lebensmonaten und -jahren werden nach John Bowlby die bereits erwähnten
sog. „inner working models“ herausgebildet und im weiteren Verlauf der Persön-
lichkeitsentwicklung psychisch relativ stabil repräsentiert. Dieses inner working
model gründet auf den individuellen frühen Bindungserfahrungen und den daraus
abgeleiteten, generalisierten Erwartungen des Kindes gegenüber sozialen Bezie-
hungen. Nach der Entwicklung in den ersten Lebensmonaten werden diese inner
working models stabilisiert und bilden sich zu (in der Psychoanalyse sog.) „Bin-
dungsrepräsentationen“ bzw. zu (in der Kognitionspsychologie sog.) „Bindungs-
schemata“ aus. Die sich entwickelnden jeweiligen Bindungstypen sind Resultate
der Quantität und Qualität der Eltern-Kind-Beziehung und somit Ergebnis einer
bestimmten zwischenmenschlichen Beziehungsqualität. Entscheidend für diese
Bindungsqualität ist dabei die Feinfühligkeit der Bezugspersonen für- und zuei-
nander, zu verstehen als situationsadäquates und sofortiges Reagieren erwachsener
Bezugspersonen auf die je geäußerten Bedürfnisse des Säuglings und Kleinkinds.
Das spätere Bindungsverhalten des Kindes zu seinen primären Bezugspersonen,
aber auch zu anderen Menschen, ist also nicht nur eine Frage von (womöglich
teils angeborenem) Temperament oder gar dem gesellschaftlich geformten Sozi-
alcharakter, sondern eben primär Ausdruck der biographisch er- und durchlebten
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Interaktionen mit seinen wichtigsten Bezugspersonen. 

Das bisher ausgeführte kurz zusammengefasst: Jedes Kind bedarf einer ver-
lässlichen Bindung zu seiner primären Bindungsperson bzw. zu seinen primären
Bezugspersonen. Das entsprechende kindliche Bindungsverhalten wird aktiviert,
sobald es Schutz und Hilfe bedarf oder die Bindungsperson sich nicht in der
Nähe befindet. Das Bindungsverhalten entwickelt sich im Laufe des ersten Le-
bensjahres, wobei noch bis zur sechsten Lebenswoche die primäre Bindungsperson
wechseln kann und ist somit nicht zwingend die leibliche Mutter. In etwa zeit -
gleich mit dem ersten Lächeln als Primärsignal bildet sich eine zunehmend fes -
tere Bindung zu einer oder auch zu mehreren Bezugspersonen heraus. Ab dem
siebten bis achten Lebensmonat, mit einsetzender Bewegungsfähigkeit, vermag
das Kleinkind aktiv in die Nähe der Bezugsperson(en) zu krabbeln (oder weg
von dieser/n) und seine soziale und physische Umgebung selbständig zu erkunden
(Individuationsphase; Phase der psychomotorischen Expansion). Ermöglicht wird
dies durch die psychokognitive Entwicklung hin zu verstärkter Objektpermanenz,
die dem Kind die innere Repräsentation und Vorstellung eines Objekts ermöglicht,
ohne dass ein solches direkt sichtbar ist. Ab dem (ca.) dritten Lebensjahr versucht
das Kind dann, Verhaltensweisen des Gegenübers je nach Situation aktiv zu be-
einflussen, wobei ein entscheidendes Motiv dieses Bindungsverhaltens darin be-
steht, Trost von seiner/n Bezugsperson/en zu bekommen. 

Die Entwicklung der Bindungsbeziehung 

Speziell die sog. „Responsivität“, also das Gesamt der Reaktionen der Mutter
auf das Kind, ist von entscheidender Bedeutung für die Entwicklung einer
sicheren oder eben unsicheren Bindung. Bereits John Bowlby vermochte aufgrund
seiner empirischen Befunde zu belegen, dass für den Aufbau einer stabilen
Bindung die Primärbeziehung des Kindes zu einer zentralen Bindungsperson,
also in aller Regel der Mutter, konstitutiv ist. Aktuellere Forschungsergebnisse
indes liefern Hinweise darauf, dass Kindern ein solcher Bindungsaufbau auch
dann gelingt, wenn Beziehungen nicht nur zur Mutter, sondern gleich zu mehreren
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Bindungspersonen bestehen, womit gerade die Rolle des Vaters bereits in früh-
kindlichen Phasen eine Aufwertung erfährt. Dabei lässt sich jedoch beobachten,
dass das Kind deutlich zwischen den verschiedenen Bindungspersonen zu unter-
scheiden vermag, indem es den unterschiedlichen Bezugspersonen unterschied-
liche Funktionen zuordnet. So bleibt die leibliche Mutter beispielsweise häufig
diejenige zentrale Bindungsperson, an die sich das Kind in erster Linie und am
nachdrücklichsten wendet, wenn es starke Bedürfnisse artikuliert.

Falls eine sichere Bindung zur Mutter/zur primären Bezugsperson aufgebaut
werden konnte, vermögen auch kleine Kinder die Beziehung etwa zu einer Ta-
gesmutter auf funktionale Aspekte zu reduzieren. Ein Beleg hierfür ist die empi-
rische Beobachtung, dass sicher gebundene Kinder ihr Verhalten außerhalb der
primären Bindungsumwelt, also etwa in einer Kita, nicht oder nur leicht ändern,
wenn die Betreuungsperson wechselt. Die Eingewöhnung in eine noch unvertraute
Umgebung gelingt freilich besser, wenn das Kind während der ersten Zeit von
der primären oder zumindest sicheren Bezugsperson im Sinne einer sog. „sicheren
Ablösung“ aus gewohnter Lebensumwelt begleitet und sanft in die neue Umwelt
eingeführt wird. Weiters finden sich deutliche Hinweise darauf, dass nicht die
Quantität der Beziehung zur primären oder auch zu mehreren sicheren Bezugs-
personen die Intensität der Bindung bedingt, sondern vielmehr deren Qualität.
John Bowlby vertrat hingegen noch die Auffassung, wonach die in Zeiteinheiten
ausdrückbare permanente Verfügbarkeit der Bezugsperson in den ersten Lebens-
monaten und -jahren für die Entwicklung stabiler Beziehungen unverzichtbar
sei, was im Lichte neuerer Forschungsergebnisse zugunsten der Qualität nicht
mehr haltbar scheint. Dergleichen Ergebnissen kommt zumal im Zusammenhang
der Debatte um die Dauer der postnatalen Betreuungszeit natürlich erhebliche
gesellschaftspolitische Bedeutung zu. Sie ließen sich einerseits als Argument für
einen vergleichsweise frühen Wiedereinstieg in die berufliche Tätigkeit und für
die ersatzweise Betreuung der Kinder in Horten und Kitas lesen. Zugleich be-
fördern sie aber auch das ökonomistische Ideologem möglichst kurzer Betreu-
ungszeiten zugunsten der Karriere und dienen so dem Interesse einer möglichst
effizienten Nutzung der weiblichen Arbeitskraft trotz Baby und Kleinkind.209
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Die Bindungsforschung unterscheidet vier Typen 
von Bindungsverhalten210

• Die „Sichere Bindung“ (auch „B-Bindung“ genannt, ca. 50–60 % der Kinder)
führt (statistisch) zu großer Zuversichtlichkeit was die Verfügbarkeit der pri-
mären Bindungsperson betrifft und kann als Grundlage für die Schaffung von
„Urvertrauen“ (Erikson) gelten. Kennzeichnend ist mütterliche/väterliche
Feinfühligkeit, ein häufiger Blick- und auch Körperkontakt und überhaupt ein
stabiles, nachvollziehbares Verhalten der Bezugsperson(en). In einer „fremden
Situation“ nach Ainsworth, also nach Verlassen des Raumes seitens der Be-
zugsperson, fangen diese Kinder an zu weinen, akzeptieren aber auch Trost
und Zuwendung durch eine ihnen fremde Person, also ohne groß zu fremdeln.
Sie beruhigen sich relativ schnell und krabbeln oder laufen ihrer Bezugsperson
erfreut entgegen, sobald diese wieder den Raum betritt. 

• Der Typus der „Unsicher vermeidenden Bindung“ („A-Bindung“, ca. 30–40 %)
umfasst Kinder, die erst bei genauerer Betrachtung ihre Unsicherheit offen-
baren. Zunächst reagieren sie in der fremden Situation nach dem Verlassen
des Raumes durch Mutter/Vater scheinbar unbeeindruckt, wirken weder
ängstlich noch frustriert und spielen weiter mit ihrem Spielzeug. Dergleichen
verhalten scheint aber eher eine Stress-Kompensationsstrategie; denn in ent-
sprechenden Untersuchungen erwies sich der Cortisonspiegel (ein Stress -
hormon) im Speichel erhöht, was als deutliches Zeichen für Stress und Angst
zu werten ist. Nach Wiederkehr der primären Bezugsperson ignorieren diese
Kinder selbige und wenden sich vielmehr sogar fremden Menschen zu. Die
Konstanz der sicheren Bindungsperson scheint hier durch häufig erlebte Zu-
rückweisungen unterentwickelt, Kinder mit diesem Bindungsverhalten schei-
nen geradezu Strategien der Beziehungsvermeidung zu entwickeln. 

• Die „Unsicher-ambivalente Bindung“ („C-Bindung“, ca. 10–20 %) wiederum
ist durch Kinder charakterisiert, die sich in der fremden Situation als überaus
ängstlich und abhängig von ihrer jeweiligen Bindungsperson erweisen. Die
Trennung von dieser belastet sie sehr stark, eine ihnen fremde Person oder
auch ein fremder Raum sind angstbesetzt. Dementsprechend ist das Verhalten
dieser Kinder: Sie treten gegen Türen, schreien, weinen und sind kaum zu be-
ruhigen. Ihr appellatives Bindungsverhalten wird bereits aktiviert, noch bevor
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die Bindungsperson den Raum verlässt. Diese permanente Aktivierung des
Bindungsverhaltens verweist darauf, dass das Kind seine Bindungsperson auf-
grund gegensätzlicher, widersprüchlicher Erfahrungen von starker Nähe und
dann wieder abweisendem Verhalten nicht verlässlich einzuschätzen vermag.
Die kindliche Neugierde ist beim C-Typus stark eingeschränkt; das Kind ist
um Nähe bemüht, sucht diese aktiv, weil es sie sonst nicht bekommt. Bei
Rückkehr der Bezugsperson in das Sichtfeld reagiert das Kleinkind wahlweise
anklammernd oder aber im Gegenteil aggressiv-abweisend. 

• Die Kategorie „Desorganisierte Bindung“ („D-Bindung“, ca. 5–10 %) schließlich
betrifft Kinder mit einem hoch problematischen, eben desorientierten Bin-
dungsverhalten. Das heißt, ihr Bindungsverhalten bezieht sich nicht auf eine
konkrete Bezugsperson, sie legen vielmehr unerwartete Verhaltensweisen an
den Tag, die sich einer schlüssigen Zuordnung weitgehend entziehen (stereotype
Verhaltensweisen, unvollendete, erratische Bewegungen, erstarrte Mimik und
Motorik, sich im Kreis drehen, zu Boden fallen lassen, sobald sie sich der Be-
zugsperson zuwenden u. a. m.). Die Bezugsperson scheint oft selbst der Aus-
löser dieses erratischen Bindungsverhaltens, die Bindungsbeziehung wird hier
als Bedrohung wahrgenommen, wodurch das Kind in eine Art „Double-Bind-
Situation“ (Gregory Bateson) gerät (Bindung an doppeldeutige oder sich wi-
dersprechende Botschaften auf unterschiedlichen Ebenen der Kommunikation),
der nur schwer wieder zu entkommen ist. Aus Sicht der Tiefenpsychologie
übertragen Bindungspersonen, die in ihrer eigenen Kindheit Traumata, De-
pressionen und andere psychische Erkrankungen durchleben mussten, ihre
solcherart geprägten innerpsychischen Dispositionen auf das eigene Kind.
Eine Versorgung der Grundbedürfnisse ist hierdurch nicht gewährleistet, das
Bindungserleben selbst ist von großer Unsicherheit geprägt. 

Bindungseinstellungen älterer Kinder und Jugendlicher 

Qualitäten von Bindung sind nicht allein für Kleinkinder von Bedeutung,
auch ältere Kinder und Jugendliche, ja selbst Erwachsene, bedürfen, wenngleich
in anderer Form und Intensität, verlässlicher, beschützender, liebevoller Zunei-
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gung. Im Gegensatz zu ein- bis dreijährigen Kindern ist das Bindungsverhalten
bei älteren Kindern und Erwachsenen schwieriger festzustellen. Das primäre
Bindungsverhalten aus Annäherung und explorativem Verhalten lässt sich dann
nicht mehr direkt beobachten. Jedoch ist es möglich, im Vorschulalter Einstel-
lungen gegenüber Bindungen zu identifizieren oder es lassen sich vergangene
Bindungserfahrungen im Kontext persönlicher Lebensgeschichten erfragen. Für
Kinder im Vorschulalter und frühen Schulalter etwa finden sich Untersuchungs-
ansätze, bei denen sich mit vorgegebenen, im Spiel zu ergänzenden Geschichten
der Bindungstyp des Kindes ableiten lässt. Für Kinder zwischen dem achten und
dreizehnten Lebensjahr wiederum bietet sich das „Child Attachment Interview“
(CAI) an. Erwachsene wiederum können verschiedene Selbstauskunftsfragebogen
verwenden. Nicht zuletzt arbeitet die Bindungstheorie auch mit der Beobachtung
der Mutter-Kind-Interaktion, die ein genaues Bild vom Verhalten der beiden
Bindungspartner in einer konkreten Situation liefert. Mit speziellen Interview -
verfahren (dem sog. „Adult Attachment Interview“) lassen sich deutliche Korre-
lationen zwischen dem kindlichen Bindungstyp und der Bindungseinstellung der
primären Bezugsperson belegen. Mit der Methode dieses Interviews konnten
verschiedene Klassifikationen von Bindungseinstellungen in Verbindung mit dem
jeweiligen Bindungsverhalten von Kindern (experimentell überprüft in der
„Fremden Situation“) benannt werden.211

Auswirkungen der Bindungstypen und -qualitäten auf die 
weitere Entwicklung des Kindes und seiner Persönlichkeit 

Welche Auswirkungen haben nun negative Bindungserfahrungen für die Aus-
bildung einer autoritären, gar fanatischen Persönlichkeitsstruktur? Durch die
Bindungstheorie konnten einige langfristige Folgen der frühen Bindungsbeziehung
belegt werden. Speziell aus der Qualität der Bindung, wie sie beim „Fremde-
 Situation-Test“ (s. o.) bei Kindern im Alter von 12 bis 18 Monaten beobachtet
wurde, lassen sich Vorhersagen für die spätere psychosoziale Entwicklung ableiten.
Und auch das vom Kind an den Tag gelegte explorative Verhalten (s. o.) lässt ge-
wisse Prognosen für den Individualcharakter im Erwachsenenalter zu. Kindliches
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Spielen verläuft entspannter und ein Sich-Erproben und Entdecken der Umwelt
vollziehen sich proaktiver und vitaler, wenn die jeweilige Bezugsperson flankie-
rende Sicherheit bieten kann. Zusammengefasst lässt sich sagen: Sicher gebundene
Kinder zeigen im späteren Leben ein positiveres Sozialverhalten im Kindergarten
und in der Schule. Sie legen mehr Phantasie an den Tag, leben positive Affekte
beim freien Spiel aus, sind zu größerer und längerer Konzentration und Auf-
merksamkeit fähig, verfügen über höheres Selbstwertgefühl und weisen insgesamt
seltener depressive Symptome auf. Sie zeigen sich offener und aufgeschlossener
für neue Sozialkontakte mit Erwachsenen und Gleichaltrigen als Kinder mit ver-
meidenden und/oder ambivalenten Bindungstypus. Sicher gebundene Jungen
etwa zeigten in einer Studie im Alter von sechs Jahren weniger psychopathologisch
relevante Merkmale als die unsicher gebundenen Kinder. Bei psychisch kranken,
traumatisierten oder vernachlässigten Kindern wurden weitere Bindungstypen
identifiziert, bei denen es sich um Mischtypen aus unsicher-vermeidendem und
ambivalentem Bindungsverhalten handelt. Zwanghaftes Pflegeverhalten und
Überangepasstheit fanden sich bei Kindern mit unsicher-vermeidendem Bin-
dungstypus, aggressives, drohendes Verhalten und Hilflosigkeit bei unsicher-
 ambivalenten Bindungstypen.212

Das individuelle Bindungsverhalten bzw. der Bindungstyp eines Säuglings
ist Ergebnis der Anpassung an das Verhalten der vorhandenen Bindungspersonen,
wobei die ersten sechs Lebensmonate die Phase der stärksten Prägung darstellen.
Bindungsverhalten selbst ist aber plastisch, das heißt es ändert sich mitunter
durch entsprechende Erfahrungen in Kindheit und Jugend. Noch im Jugendalter
vermögen einschlägige Bindungsbeziehungen zu wichtigen, engen Vertrauens-
personen das eigene Bindungserleben zum Guten wie zum Schlechten hin zu
verändern. Im Erwachsenenalter jedoch gilt das Bindungsverhalten als weitest-
gehend abgeschlossen, es bestimmt dann in hohem Maße Verlauf und Qualität
des eigenen Beziehungslebens zu Lebenspartnern oder zu den eigenen Kindern.
Eines der wichtigsten Ergebnisse der Bindungsforschung ist entsprechend die
Perpetuierung (Beibehaltung/Weitergabe in der/die Zukunft) der frühen Mut-
ter-Kind-Interaktionserfahrungen ins weitere (Erwachsenen)Leben. Mehr noch
ist diese Tendenz zur Generalisierung der gemachten Bindungserfahrungen ge-
nerationsübergreifend.

176



Je nach Verlauf und Qualität der Bindung bilden sich Schutz- und Risikofak-
toren aus, die auch im weiteren Lebensverlauf an Relevanz beibehalten. Der-
gleichen Faktoren umfassen Folgen sicherer Bindung wie Weltoffenheit und Pro-
aktivität wie auch Folgen unsicherer Bindung wie, im Extremfall, Psychotraumata.
Die elementaren Bindungserfahrungen gelten trotz aller Plastizität als vergleichs-
weise konstant und haben nachhaltige Folgen für spätere enge Beziehungsformen.
Die je er- und durchlebte frühe Mutter-Kind-Interaktion verfügt somit über die
Tendenz zur Generalisierung in der Lebensspanne. Bindungsmuster zeitigen zu-
dem transgenerative Folgen, mit anderen Worten: Sie vererben sich. Es ließ sich
beobachten, dass Mütter, die in der eigenen Kindheit selber ein unsicheres Bin-
dungsverhalten durchlebt haben, diesen Bindungstypus mit hoher Wahrschein-
lichkeit später dann an den eigenen Nachwuchs weitergeben. Zudem lässt sich
belegen, dass zwischen genossener sicherer Bindung und psychischer Stabilität
einerseits bzw. umgekehrt zwischen als unsicher erlebter Bindung und psychischen
Instabilitäten und Störungen (Angststörungen, Suchterkrankungen, emotionale
Störungen usw.) deutliche Zusammenhänge bestehen. Kinder mit unsicheren
Bindungserfahrungen haben, sobald sie selber Eltern werden, überdurchschnittlich
häufig selbst wiederum unsicher gebundene Kinder (s. u.). Weiters wurden von
der empirischen Bindungsforschung signifikante Korrelationen (also wissen-
schaftlich belegbare, nicht zufällige Zusammenhänge) zwischen der Bindungs-
qualität im Alter von einem Jahr und Psychopathologien im Alter von sechs
Jahren gefunden. Auch lassen sich aussagekräftige empirische Zusammenhänge
zwischen sicherer Bindungserfahrung und psychischer Stabilität bzw. zwischen
unsicherer Bindung und psychopathologischen Krisen wie emotionalen Störungen
in der Adoleszenz, Borderline-Persönlichkeitsstörungen, Impulskontrollstörungen
und pathologische Abhängigkeiten und Süchte belegen.213

Bindungs- und Persönlichkeitsstörungen 
als Folge instabiler Bindungen

Mehrere Monate Trennung von der primären Bezugsperson bedingen beim
solcherart von seinem wichtigsten Menschen verlassenen Kind psychopatholo-
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gische Tendenzen, wie bereits John Bolwby wusste. Erfolgt die Wiedervereinigung
mit der primären Bezugsperson hingegen unterhalb ca. zwei Monaten, schwinden
die Persönlichkeitsstörungen und das Kind vermag die erfahrene Deprivation
(Entzug) aufzuarbeiten und seine Entwicklung hin zu sicherer Bindung nachzu-
holen. Jedoch bleibt die Gefahr unterbewusster Störungen, welche sich erst im
Jugend- oder Erwachsenenleben manifestieren, etwa eine erhöhte Anfälligkeit
für Depressionen. In seltenen Fällen vermag auch bereits eine kürzere Tren-
nungszeit bleibende psychische Beeinträchtigungen zu verursachen. Eine dauer-
hafte Trennung von der oder den primären Bindungsperson/en löst beim Kind
mitunter auch einen langwierigen Trauerprozess aus, bei dem sich depressive
Phasen und Phasen von Wut und Zorn (nicht zuletzt der abwesenden Bezugsperson
gegenüber) abwechseln, bis letztlich und günstigenfalls die Abwesenheit der Be-
zugsperson akzeptiert wird. Die Erfahrung einzelner, geschweige regelmäßiger
Beziehungsabbrüche können bei Kindern zudem eine generalisierte Beziehungs-
unfähigkeit oder zumindest ein stark ambivalentes, gestörtes Verhältnis zu nahen
Beziehungspersonen verursachen.214 (Das heute selbstverständliche, zu Bolwbys
Zeiten indes noch unübliche „Rooming-in“, die Möglichkeit des Verbleibens der
Mutter beim Kind während eines Krankenhausaufenthaltes o. ä., ist Folge dieser
Erkenntnisse über die Bedeutung der Bindung zwischen Mutter und Kind in
entsprechend sensiblen Phasen.)

Außer dem Extremfall eines gänzlich fehlenden Bindungsverhaltens ist auch
das sog. „undifferenzierte Bindungsverhalten“, auch als „soziale Promiskuität“
geläufig, als misslungene Bindung zu betrachten. Hiervon betroffene Kinder ver-
mögen nicht zwischen einzelnen Bindungspersonen zu differenzieren und zeigen
keine Zurückhaltung fremden Personen gegenüber. Das Sozialverhalten gegenüber
unterschiedlichen, auch fremden Personen scheint nahezu identisch, sobald das
Bindungssystem aktiviert wird. Unter diese Fälle wird auch der sog. „Unfall-
 Risiko-Typ“ gezählt. Hierbei handelt es sich um Kinder, die sich aufgrund eines
ausgeprägten Risikoverhaltens selbst verletzen. Das übliche Signalisieren des Ri-
sikos einer bestimmten Handlung von Seiten der Bezugsperson, also das Ver-
deutlichen ihrer Erlaubtheit, Erwünschtheit oder auch ihres Verbots vermittels
Augenkontakt oder anderer Gesten und Mimiken („soziales Referenzieren“),
fehlt hier weitgehend, weshalb sich kein nachhaltiges Verständnis für Risiko- und
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Gefahrenhandeln zu entwickeln vermag. Doch auch das andere Extrem, nämlich
ein übersteigertes Bindungsverhalten, kann eine Form der Bindungsstörung dar-
stellen. Es äußert sich etwa durch starkes Klammern und den unbedingten
Wunsch nach größter Nähe zur Bezugsperson, andernfalls Ängste und entspre-
chende Unmutsäußerungen vorherrschen. Insgesamt ist auch hier ein, allerdings
stark überzeichneter, unsicher-ambivalenter Bindungsstil zu diagnostizieren.

Beim sog. „gehemmten Bindungsverhalten“ zeigen die Kinder hingegen um-
gekehrt eine übermäßige und übertriebene Anpassung, die erst bei der Abwe-
senheit der primären Bezugsperson nachlässt, erst dann vermögen die Kinder
ihre Gefühle offen zu artikulieren. Ursache dergleichen Bindungszurückhaltung
sind oft Gewalterfahrungen in der Erziehung, sei diese vollzogen oder auch „nur“
angedroht.

Im sog. „aggressiven Bindungsverhalten“ wiederum leben Kinder ihre Bin-
dungsbeziehung durch körperliche und/oder verbale Aggressionen aus. Solches
Verhalten kann als appellativ betrachtet werden, ist also oftmals das Gieren um
Nähe und Bindung, die auf normalem Wege nicht gegeben ist. Die Familienmit-
glieder legen vielmehr oft auch untereinander körperliche und/oder verbale
Aggression und Gewalttätigkeiten an den Tag. Nach dem Aufbau und der Stabili-
sierung einer Bindung lassen die Aggressionen wieder nach. 

Eine weitere Bindungsstörung äußert sich in einem Bindungsverhalten mit
einer Art „Rollenumkehr“, bei der sich das Kind überfürsorglich gegenüber der
primären Bindungsperson verhält und für diese Verantwortung übernimmt,
sofern es hierzu entwicklungsgeschichtlich bereits in der Lage ist. Vitale Bedürf-
nisse, etwa das kindliche Erkundungs- und Spielverhalten, werden durch dieses
Kümmern beschränkt. Hintergrund dieses Verhaltens ist oft die Angst vor dem
Verlust der Bindungsperson/en, etwa durch Scheidung, Krankheit oder schlimms-
tenfalls den Tod.

Bindungsstörungen scheinen, und hier kommt deren Bedeutung für die Ent-
wicklung von Resilienz (psychische Robustheit, Widerstandsfähigkeit gegen die
Unbilden des Lebens) ins Spiel, das Belastungsniveau des Kindes zu steigern.
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Die Schwelle, ab der Belastungen nicht mehr bewältigt werden und sich psychische
Störungen herausbilden („Vulnerabilitätsschwelle“), wird gesenkt. Die Anfälligkeit
für psychische und psychosoziale Erkrankungen wird durch unsichere Bindung
tendentiell erhöht, wenngleich eine exakte Zuordnung einzelner Typen von Bin-
dungsstörung zu bestimmten Formen psychischer Beeinträchtigung natürlich
nicht möglich ist. Klassische Folgen von Bindungsstörungen sind etwa psycho-
somatische Störungen, in besonders starken Fällen emotionaler Verwahrlosung
bis hin zu Wachstumsstörungen. Auch Hospitalismus und, speziell bei Störungen
in der Eltern-Säuglingsbeziehung, Ess-, Schrei- und Schlafstörungen sind mögliche
Konsequenzen unzureichender Bindungsqualität.215

Psychosoziale und -pathologische Risikofaktoren defizitärer Bindung 

Lagen bei den Begründern der Bindungsforschung, John Bowlby und Mary
Ainsworth, die Forschungsinteressen noch auf Kindern ohne besondere Bedürf-
nisse, rückten seit etwa Mitte der 1980er Jahre auch Risikogruppen in den Fokus
der Aufmerksamkeit, beispielsweise die Kinder schizophrener oder depressiver
Mütter. Zudem wurden Eltern-Kind-Beziehungen analysiert, die durch Miss-
handlungen oder Vernachlässigungen gekennzeichnet waren.216 Misshandelte Kin-
der erwiesen sich in zahlreichen Studien als deutlich häufiger unsicher gebunden
als Kinder einer vergleichbaren Kontrollgruppe ohne Missbrauchserfahrungen.
Auch wurden Kinder mit bestimmten Bindungstörungen (z. B. der Secure Base
Distortion) diagnostiziert, deren Mütter an posttraumatischen Belastungsstörungen
litten. Ebenso fanden sich Zusammenhänge zwischen psychopathologischen Stö-
rungen im Erwachsenenalter und Bindungsstörungen in der Kindheit, vor allem
bei Borderline-Persönlichkeitsstörungen und Schizophrenie, Angststörungen,
speziell Agoraphobie, bei sexuellen Missbrauchstrauma im Kindesalter, bei Ado-
leszenten mit Suizidtendenzen, Depression, Anfälligkeit für psychiatrische Er-
krankungen, sowie bei Patienten mit Torticollis spasticus. Auch wird die Bedeutung
für Bindungsstörungen für psychosomatische Erkrankungen untersucht. Zudem
konnte im Rahmen von Beobachtungen ein geschlechtsspezifischer Aspekt fest-
gestellt werden, demzufolge Jungen bei gleichem Schweregrad der Misshandlung
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häufiger als Mädchen unter die stärker gestörte ambivalent-vermeidende (A/C)-
Kategorie fallen.

Im Rahmen alltäglicher Pflege- und Spielinteraktionen zeigte sich, dass ver-
nachlässigende Mütter ihre Kinder wenig stimulierten und weniger auf deren
Signale reagierten. Misshandelnde Mütter hingegen gaben sich zwar paradoxer-
weise meist große Mühe, hatten aber dennoch zugleich die frustriertesten Kinder.
Das zugrundeliegende Interaktionsverhalten wirkt kontrollierend und gelegentlich
auch irritierend auf ihre Kinder. Mütter hingegen, die nicht durch Vernachlässi-
gung oder Misshandlung negativ in Erscheinung traten, vielmehr kindgerecht
agierten, wurden als überwiegend feinfühlig und flexibel beschrieben. Als ver-
nachlässigend eingeschätzte Mütter interagierten mit dem Kind weniger variabel,
sprachen weniger in der Babysprache und wurden weniger authentisch einge-
schätzt als bindungsadäquat agierende Mütter. Mütter, die als ablehnend wahr-
genommen wurden, standen in einer restriktiveren und weniger zärtlichen Bin-
dungsbeziehung zum Kind.

Die Bindungsforschung hat speziell auch misshandelte und vernachlässigte
Kinder untersucht. Als eine der empirisch am besten abgesicherten Erkenntnisse
der Entwicklungspsychologie gilt in diesem Zusammenhang der Befund, dass
misshandelte Kinder ein gestörteres, in erster Linie aggressives Verhalten im
Umgang mit Gleichaltrigen an den Tag legen als nicht misshandelte Kinder. Das
Verhalten ist zudem um so schlimmer, je früher die Misshandlung beginnt und
je länger diese andauert. Dauerhaft misshandelte und/oder vernachlässigte Kinder
zeigen nebst unsicherem Bindungsverhalten mehr Probleme im Umgang mit an-
deren Kindern und Lehrern. Gleichzeitig neigen vernachlässigte Kinder aber
insgesamt besehen weniger zu Aggressionen, sie sind oft passiver und zurückge-
zogener. Zwischen zwei bis sechs Jahren weisen beide Gruppen geringere Ein-
fühlsamkeit auf, sind vergleichsweise aggressiv, hypermotorisch, unkonzentriert
und unaufmerksam, sie zeigen geringe Ausdauer und geben schnell auf. Sie sind
distanzlos oder misstrauisch, legen geringeres Neugier- und Explorationsverhalten
an den Tag und erweisen sich bei entsprechenden Tests insgesamt als weniger in-
telligent. Am stärksten betroffen sind hierbei die vernachlässigten Kinder: Sie
weisen die wenigsten positiven Affekte, die geringste Impulskontrolle und die
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niedrigsten IQ-Werte auf.

Das Forschungsergebnis, wonach Säuglinge in den ersten drei Monaten ihres
Lebens noch „normale“ Interaktionen an den Tag legten, widerlegt die These,
dass insbesondere schwierige Säuglinge Opfer von Misshandlungen würden, mit-
hin also deren Verhaltensauffälligkeiten und Bindungsstörungen die Mütter zu
negativen Interaktionsformen animieren würden. Spätere Verhaltensauffälligkeiten
sind vielmehr Folge und eben nicht Ursache der Misshandlung und/oder Ver-
nachlässigung. Misshandelte oder vernachlässigte Kinder werden in Folge über-
wiegend zu schwierigen oder passiven Bindungspartnern. Die Klassifizierung
der „desorganisierten Bindung“ („D“- bzw. „A/C“-Bindung) bildet häufig trau-
matisierende und/oder hochgradig inkonsistente Beziehungserfahrungen ab. In
repräsentativen Stichproben sind etwa 15 % der Individuen desorganisiert ge-
bunden, bei misshandelten Menschen in etwa 82 %. Auch Kinder aus „Multi-
Problem-Familien“ oder von depressiven Müttern neigen zu diesem Bindungstyp,
weshalb nicht monodeterministisch von einer desorganisierten „D“-Bindung auf
das Vorhandensein von Misshandlungserfahrungen geschlossen werden kann.217

Das Vorhandensein einer nicht sicheren Bindung selbst stellt freilich noch
keine Psychopathologie dar. Selbiges gilt für die üblichen Folgen einer unsicheren
Bindung, etwa schwächer ausgeprägte Phantasie oder eine geringere Aufmerk-
samkeitsspanne. Unsichere Bindungsbeziehungen können jedoch als Prädisposition
für psychische Erkrankungen und Verhaltensauffälligkeiten gelten. Schwierigkeiten
im Sozialverhalten und Defizite bei der Impulskontrolle treten oft bei unsicher
gebundenen Kindern aus Hochrisikogruppen auf. In den weltweit bedeutendsten
Diagnosemanualen, dem ICD-10 und dem DSM-IV, werden bindungsbezogene
Aspekte in einigen Diagnosen berücksichtigt, auch wenn Bindungsstörungen
nicht als eigene Diagnose in die Handbücher aufgenommen wurden. Im aktuellen
Diagnoseklassifikationssystem der Weltgesundheitsorganisation, dem ICD-10,
finden sich zwei direkt auf Bindungen bezogene Diagnosen, die „Reaktive Bin-
dungsstörung im Kindesalter“ und die „Bindungsstörung des Kindesalter mit
Enthemmung.“218
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Erwachsene mit qualitativ-negativem, also unsicheren, volatilen Bindungs-
beziehungen empfinden Defizite bei der sozialen Akzeptanz und neigen stark
zur Depression. Auch zeigen sich Spätfolgen kindlicher Misshandlungen noch im
Erwachsenenalter in Form von Gewalttätigkeit, Drogen- und Alkoholmissbrauch,
Selbstmord, Angststörungen, Depressionen und einem Hang zur Somatisierung.
Bei einer Befragung von Frauen, die in ihrer Kindheit Opfer sexuellen Missbrauchs
durch Familienangehörige wurden, schätzten sich lediglich 14 % als sicher ge-
bunden ein, wohingegen 49 % Prozent der Frauen in einer nicht von Missbrauch
betroffenen Kontrollgruppe sich als sicher gebunden einschätzten. Vernachlässi-
gung, Misshandlung oder sexueller Missbrauch des Kindes haben selbstverständ-
lich einen ganz besonders negativen Einfluss auf die Bindungsqualität und sind
nicht selten Ursache für psychische Störungen, auch im späteren Lebensverlauf.
Stabile, langandauernde Bindungen hingegen sind bedeutende Präventionsfakto-
ren, die psychischen Störungen entgegenwirken. Dergleichen positive Bindungen
vermögen sogar Folgen traumatischer Missbrauchserfahrungen zu mildern. Kom-
pensatorische, nachholende Bindungserfahrungen im Rahmen therapeutischer
Beziehungen können zudem als bestärkende Erfahrung psychischen Nutzen
stiften. 

Bereits John Bolwbys Interesse galt der Suche nach einem therapeutischen
Ansatz für Erwachsene, die am psychisch schwer belastenden Verlust einer wich-
tigen Bezugs-/Bindungsperson laborieren. Die zugehörige klinische Praxis bestand
darin, den Trauerprozess zusammen mit dem Psychotherapeuten zu durchleben,
wobei der jeweilige Therapeut selbst als eine Bindungsperson zu verstehen ist.
Eine präventive Maßnahme setzt demzufolge bereits bei Kindern in der frühen
bis mittleren Kindheit an, die möglichst nicht lange von den Eltern getrennt
werden sollten. Ist eine Trennung unvermeidlich, so Bolwby, sollte den betref-
fenden Kindern zumindest ein möglichst stabiles Umfeld geschaffen werden.
Bowlbys Ansatz einer für Bindungsbedürfnisse Erwachsener sensiblen Psycho-
therapie sind bislang freilich noch kaum in therapeutische Praxis umgesetzt; die
Bindungstheorie ist weiterhin vor allem für Fragen der Entwicklungspsychologie
relevant. (Bowlby erklärte dies nebst anderem damit, dass seine Theorien aus
psychotherapeutischer Sicht womöglich zu behavioristisch anmuteten.) Immerhin
änderte sich aber auch die psychoanalytische Therapie dahingehend, dass sie sich
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von einer Ein-Personen-Therapie zu einer Sichtweise entwickelte, die auch Ge-
genseitigkeitsverhältnisse und Formen der sozialen Gebundenheit und Interak-
tionen berücksichtigt und mit ihnen arbeitet, was durchaus auch Erkenntnisse
der empirischen Säuglings- und Kleinkindforschung aufgreift. Eine Form der
Psychotherapie, die auf Erkenntnissen der Bindungsforschung gründet, könnte
in Form der Therapeuten-Klienten-Beziehung neue, bestärkende Bindungserfah-
rung eröffnen. Dadurch ließen sich, analog zu anderen Therapieschulen, auch
Affekte, Kognitionen, Verhaltensweisen und nicht zuletzt auch Objektbeziehungen
zum Positiven hin verändern.219

Der Zusammenhang zwischen individueller Bindungserfahrung 
der Eltern und der Bindungsqualität ihrer Kinder 

Wichtig für die Analyse der kindlichen Bindungserfahrungen ist auch der
Zusammenhang zwischen dem Bindungstyp der Eltern für die jeweilige Bin-
dungspraxis und damit auch Bindungsqualität gegenüber ihren eigenen Kindern.
Unterschieden werden diesbezüglich die folgenden Bindungstypen:220

Autonome Bindungseinstellung

Diese Bindungseinstellung, auch „free-autonomous“ genannt und deshalb
mit „F“ abgekürzt, wird mit pädagogisch so wünschenswerten Persönlichkeits -
eigenschaften wie Selbstvertrauen, Frustrationstoleranz, Respekt und Empathie
in Verbindung gebracht. Personen dieses Bindungstypus reflektieren ihre negativen
und positiven Dispositionen und Einstellungen gegenüber ihren jeweiligen Bin-
dungspersonen. Unbewusste Identifikationen mit den primären Bezugspersonen
(Eltern) zeigen sich kaum, die erlebte eigene Eltern-Kind-Beziehung wird rea-
listisch eingeschätzt und nicht idealisiert. Elternteile mit diesem Bindungsver-
halten hatten zumeist selbst wiederum Bezugspersonen mit einer autonomen
Bindungseinstellung. Oder sie haben ihre eigene sichere Bindung durch alternative
biografische Erfahrungen im Beziehungsleben mit anderen, nicht primären Bin-
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dungspersonen erfahren, also etwa durch Partnerschaften. Dergleichen Eltern
reagieren auf antizipierbare Weise auf ihre Kinder und können adäquat auf das
Bindungsverhalten ihrer Kinder reagieren.221

Distanziert-beziehungsabweisende Bindungseinstellung 

Diese auch „dismissing“ genannte, entsprechend mit „Ds“ abgekürzte Bin-
dungseinstellung charakterisiert Erwachsene, die sich kaum noch an ihre eigene
Kindheit erinnern können, da viele Erfahrungen verdrängt wurden. Die eigenen
Eltern und deren Erziehungsmethoden werden tendenziell idealisiert, auch wenn
kaum konkrete Situationen memoriert werden, die eine solche Idealisierung
rechtfertigen könnten. In der Erinnerung wird oft von mangelnder elterlicher
Unterstützung sowie von offenen oder verdeckten Zurückweisungen kindlicher
Bedürfnisse berichtet. Die Bedeutung eigener Erfahrungen mit ihren Eltern und
deren Folgen für die Entwicklung eigener Dispositionen werden von Erwachsenen
mit distanziert-beziehungsabweisenden Beziehungsmustern regelrecht verleugnet.
Sie legen ein großes Unabhängigkeitsbestreben an den Tag und verlassen sich
primär auf sich selbst. Fehlende Unterstützung seitens der eigenen primären
Bezugspersonen wird, so zumindest die Behauptung, nicht als Defizit empfunden,
weshalb auch keine Gefühle von Wut oder Trauer verspürt würden. Kinder dieser
Erwachsenen können eher mit affektiv-emotionaler Unterstützung rechnen, je-
doch werden die Kinder dieser „Ds“-Eltern früh unter Leistungsdruck gesetzt.
Ergebnissen der Adult Attachment-Interviews gemäß sind die Mütter interessiert,
dass die Kinder anhänglich agieren, jedoch neigen sie dann auch dazu, das Kind
zu ignorieren, es sozusagen zappeln zu lassen, wenn es Zuspruch und Aufmerk-
samkeit bräuchte.222

Präokkupierte, verstrickte Bindungseinstellung 

Über die auch „entangled-enmeshed“, kurz „E“, genannte Bindungsdisposition
verfügen häufig Menschen, die von Erinnerungen an die eigene Kindheit intensiv
durchdrungen und hiervon belastet sind. Defizite und Belastungen der er- und

185



durchlebten Beziehung zur eigenen primären Bindungsperson wurden nicht ver-
arbeitet. Die hierin gründende Gefühlslage changiert zwischen Wut und Ideali-
sierung. Im Grunde existiert immer noch eine Abhängigkeitsbeziehung zur
eigenen Bindungspersonen, es herrscht ein Sehnen nach unerfüllter Zuwendung
und Wiedergutmachung der erlittenen Bindungsdefizite. Mütter von Menschen
mit dergleichen Bindungsrepräsentanz wurden hinsichtlich ihres Bindungs-/Er-
ziehungsverhaltens überwiegend als „schwach“ und „inkompetent“ charakterisiert.
Sie vermochten in bedrohlichen Situationen, in denen ihre Kinder das Bindungs-
system aktivierten, dementsprechend weder das Bedürfnis nach Schutz noch
nach Beruhigung zu befriedigen. Vermag aber die primäre Bindungsperson die
Angst ihres Kindes nicht zu lindern oder ganz zu beseitigen, kommt es zu ver-
mehrtem Anklammern, was wiederum den Ablöseprozess des Kindes erschwert.
Schwache, überforderte Mütter neigen zu einer „Parentifizierung“, womit die
Umkehr der sozialen Rollen zwischen Eltern und ihrem Kind bezeichnet wird.
Das Kind entwickelt somit das Gefühl, die eigene Mutter „bemuttern“ zu müssen.
Kindern solcher Eltern wird oft durch Verwöhnung und/oder auch das Wecken
von Schuldgefühlen ein persönlichkeitsentwicklungsförderliches Explorations-
verhalten erschwert bis verunmöglicht. Auch das durchaus kindgerechte Zeigen
und Ausleben von Wut, Aggressionen, Trotz und Unabhängigkeitsbestreben wird
stark unterbunden, worunter die Identitätsentwicklung der Kinder leidet.223

Von unverarbeitetem Objektverlust beeinflusste Bindungseinstellung 

Die „unresolved“ genannte Bindungseinstellung („U“) wird von Bindungs-
personen gelebt, die unter unverarbeiteter Trauer leiden oder unverarbeitete
Erfahrungen von physischen und/oder seelischen Misshandlungen, etwa sexuellem
Missbrauch erlebten. Ihre Kinder fallen sehr oft in die Kategorie des desorgani-
sierten Bindungstyps. Traumatisierte Bindungspersonen vermögen keinen oder
nur sehr eingeschränkt Schutz zu bieten, sie sind von Ängsten durchdrungen,
die für das Kind nicht greifbar und nachvollziehbar sind. Sofern eine traumatisierte
Bindungsperson das eigene Kind misshandelt, missbraucht, beschämt usw., wird
es nicht zu einer schützenden, Obsorge, Wärme und Verlässlichkeit bietenden
Instanz, sondern vielmehr zu einer Erfahrung von Angst und Gefahr. Auch hier
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lässt sich oft eine Parentifizierung der Kinder durch den Einfluss ihrer Eltern
beobachten. Mütter mit einer solchen Bindungsrepräsentanz überlassen ihren
Kindern die Initiative und den Primat in der Beziehung. Die Kinder fühlen sich,
trotz der erfahrenen Misshandlungen, hierbei verpflichtet, ihre Eltern zu ver-
sorgen. 

Nicht klassifizierbarer Bindungstyp 

Der Vollständigkeit halber sei noch auf den „cannot classify“ („CC“) genannten
Bindungstyp verwiesen: Hierbei wird zwischen distanziertem und präokkupiertem
Bindungstyp gewechselt, ohne dass eine klare Strategie zu erkennen wäre. In der
Regel liegen schwerwiegende traumatische Erfahrungen vor, gegenüber Bindun-
gen werden oft tief negative Einstellungen an den Tag gelegt, die Denk- und Ver-
arbeitungsstrategien sind oft inkompatibel.

Zum Zusammenhang von erwachsenen 
und kindlichen Bindungstypen

Bindungsrepräsentanzen der Eltern korrelieren deutlich mit der Ausprägung
bestimmter Bindungstypen bei ihren Kindern:

• Eltern mit autonomer Bindungseinstellung (Bindungstyp F) haben häufiger
sicher gebundene Kinder (Bindungstyp B).

• Beziehungsabweisende, distanzierte Eltern (Bindungstyp D) haben eher ver-
meidend gebundene Kinder (Bindungstyp A).

• Präokkupierte, verstrickte Eltern (Bindungstyp E) haben eher ambivalente
Kinder (Bindungstyp C).

• Eltern mit unbewältigten Traumata (Bindungsytyp U) haben vermehrt desor-
ganisiert gebundene Kinder (Bindungstyp D).
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Besonders hoch liegt die Übereinstimmung der Ergebnisse bei der sicher
gebundenen Gruppe. Autonome Eltern haben mit 75 bis 82 % sicher gebundene
Kinder.224

Zusammenfassung: Förderliche Umstände einer stabilen, 
sicheren Bindung

An besonders wichtigen, aus der Bindungsforschung ableitbaren Maßnahmen
zur Förderung fürsorglicher, verlässlicher, liebevoller Bindung seitens der pri-
mären Bindungsperson lassen sich exemplarisch die folgenden Punkte zusam-
menfassend anführen:225

• Unmittelbar auf Bowlbys Forschungen gründet das in modernen Kranken-
häusern längst praktizierte Rooming-in, also die Möglichkeit, dass die Mutter
oder eine andere enge Bezugsperson auch während eines Krankenhausaufent-
haltes o. ä. mit ihrem Kind zusammen bleibt.

• Die Eingewöhnung in Kindertagesstätten oder Kinderhorte gelingt signifikant
besser, wenn die je primäre Bezugsperson ihr Kind in der Anfangsphase be-
gleiten kann.

• Neuere Forschungsergebnisse dehnen den Bindungsaufbau des Kindes auf
mehrere Beziehungen, die gleichzeitig eingegangen und erfahren werden hin
aus; was insbesondere eine Aufwertung des Vaters bedeutet. Auch Beziehungen
zu Pflegemüttern und „Nannys“ werden thematisiert, wobei das Kind freilich
immer die leibliche von der Pflegemutter zu unterscheiden und auch die un-
terschiedlichen Funktionen und Bedeutungen wahrzunehmen vermag. 

• Nicht die Quantität einer ständigen Anwesenheit der Bezugsperson bedingt
eine gehaltvolle, sichere Bindung, sondern vielmehr die entwickelte Qualität
dieser Bindung.

• Ungeklärt ist, an wie viele erwachsene Personen sich ein Kind intensiv binden
kann, wiewohl, wie oben angeführt, durchaus mehrere Personen die primäre
Bezugsperson ergänzen können.

• Nach schwerwiegenden Beziehungsabbrüchen/Trennungen sind Kinder oft
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zu keinen engeren Beziehungen mehr fähig. 
• Als vernachlässigend zu charakterisierende Mütter bieten ihren Kindern wenig

stimulierenden, anregenden Körper- und/oder Sprachkontakt, sie reagieren
wenig auf kindliche Signale und sprechen weniger „Babysprache“

• Unsicher gebundene Kinder aus Hoch-Risiko-Gruppen weisen oft erhebliche
Defizite im Sozialverhalten und bezüglich ihrer Impulskontrolle auf, sie ver-
fügen zudem über niedrigere IQ-Werte. 

• Sichere Bindung äußert sich in erlebnisorientierten Aktivitäten, die ihrerseits
wiederum viele Entwicklungsanreize beinhalten.

• Sichere Bindung fördert den sozialen und emotionalen Kontakt mit Gleich-
altrigen.

• Sichere Bindung befördert kindliche Kreativität, Aufmerksamkeit, Resilienz
und das Selbstwertgefühl.

• Sichere Bindung ist keinesfalls zu verwechseln mit einem verwöhnenden, „ver-
hätschelnden“ Erziehungsstil, wenngleich es sich um einen Balanceakt zwischen
zuviel und zuwenig Zuwendung handelt (die extremen Pole wären: „Mutter-
söhnchen/-töchterchen“ versus emotionale Verwahrlosung und Misanthropie).

• Der Kontakt zwischen Kind und Bezugsperson wird auch während alltäglicher
Verrichtungen durch eine aufmerksame und verlässliche Interaktionen gefes-
tigt.

• Eine möglichst schnelle Reaktion auf die Signale des Kleinkinds und die kurz-
fristige Befriedigung der entsprechenden Bedürfnissen liegen sowohl im Inte-
resse des Säuglings, als auch der Eltern, weil sich das Baby somit schneller be-
ruhigen lässt, als wenn es sich zu verzweifeltem Schreien und Wehklagen
ge nötigt sieht.

• Auch nonverbale dialogische Aufmerksamkeit und Kommunikation, also Gestik
und Mimik, hierbei vor allem der Blickkontakt, drücken Interesse und Wert-
schätzung füreinander aus. 

• Ein intensiver Austausch von Blicken, Mimiken, Gesten, Worten und Zärt-
lichkeiten auch in den alltäglichen Verrichtungen des Fütterns, Wickelns, Ba-
dens, Spielens, Vorsingens, Vorlesens, Tröstens und Erheiterns stärkt die
Bindung zwischen Kind und Elternteil.

• Körperkontakt, etwa in Form von Wiegen, Schaukeln und Tragen des Säuglings,
sowie taktile Wahrnehmungsreize auf der Haut fördern dessen Gehirnent-
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wicklung.
• Gefühlsbetonte und feinfühlige Kommunikationen, vokal, aber wiederum

auch gestisch, mimisch und körperbetont, auch auf vorsprachlichem Niveau,
stärken ein positives Bindungserleben. Hierzu gehört auch der Einsatz von
„Babysprache“, also das Aufgreifen und langsame Wiederholen der Laute und
Frühsprache des Kindes, etwa in Form erhöhter Stimmlage, akzentuierter
Sprachmelodie und Betonung.

• „Feinfühligkeit“ meint, das Kind aufmerksam zu beobachten und seine Be-
dürfnisse richtig wahrzunehmen und zu interpretieren.

• Das Kleinkind muss die Erfahrung machen können, dass auf seine Signale (in
Form von Schreien, Lachen und Weinen) immer zuverlässig, vorhersehbar
und regelmäßig reagiert wird. 

• Aus Sicht des Babys sind alle artikulierten Bedürfnisse elementar, ihnen liegt
stets ein konkretes Bedürfnis zugrunde.

• Durch regelmäßige und verlässliche Reaktionen wird dem Baby die Erfahrung
vermittelt, etwas bewirken zu können. Es erlebt sich selbst als handelnd und
gestaltend und erfährt seine Umwelt als sicher und liebevoll. 

• Das erste Lebensjahr ist diejenige Lebensphase, in der dem Baby/Kleinkind
die größtmögliche Sicherheit im Sinne der Grundlegung eines „Urvertrauens“
(im Sinne Erik Eriksons) vermittelt werden sollte, um eine sicheres, persön-
lichkeitsstärkendes Bindungserleben zu etablieren.226

2. Die Autoritäre Persönlichkeit als Folge 
liebloser Bindungen und autoritärer Erziehung

Theodor Adorno und andere Vordenker der Frankfurter Schule für Sozial-
forschung erkannten die Voraussetzungen des Faschismus und seiner deutschen
Variante, des Nationalsozialismus, über die sozioökonomischen Begebenheiten
hinaus in der zutiefst repressiven und gewalttätigen Erziehungspraxis der dama-
ligen Zeit. Kinder, die von Erwachsenen unterdrückt und unterworfen wurden,
neigen, wie sich leicht belegen lässt, als Erwachsene auch wiederum zur Unter-
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drückung anderer und zu Gewaltakzeptanz als Mittel der Konfliktlösung.227

Seitens der autoritär strukturierten Untertanen bestehe sogar ein regelrechtes
Bedürfnis nach Unterwerfung, wie der Autoritarismusforscher Detlef Oesterreich
betont: Gerade Menschen, die in ihrer Kindheit Gewalt und Unsicherheit aus-
gesetzt waren, neigten als Erwachsene zur dauerhaften Abhängigkeit gegenüber
Autoritäten. Der Mangel an erfahrener emotionaler Sicherheit führe zum Mangel
an innerer Sicherheit und Stärke und damit zur Abhängigkeit von äußerer Stärke.
Die Geistes- und Werthaltung des Autoritarismus lässt sich aus Sicht der Bin-
dungsforschung so erklären: Wenn während der Säuglings- bzw. Kleinkindphase
triebunterdrückende, repressive Beziehungen vorherrschen, führen entsprechend
unerfüllte Entwicklungsbedürfnisse des Kindes nach innerer Sicherheit und Au-
tonomie zu negativen Selbstkonzepten, die auch noch im Erwachsenenalter zur
Flucht in autoritäre Abhängigkeit und Unterwerfung führen. Eine solche „Furcht
vor der Freiheit“ (Erich Fromm) bzw. „Flucht in die Sicherheit“ (Detlef Oester-
reich) sind dabei als Kompensationen geknickter bis gebrochener kindlicher Per-
sönlichkeitsentfaltungsprozesse zu deuten.228 Wer in seinen ersten sozialen und
emotionalen Beziehungen überwiegend Ohnmacht und Unsicherheit erfahren
habe, so Renz-Polster, wird auch seine späteren Beziehungen im Jugend- und
Erwachsenenalter anders absichern als jemand, der als Kind Schutz, Anerkennung
und emotionale Wärme erfahren hat. Menschen mit diesbezüglichen Defizit -
erfahrungen seien prädestiniert dafür, die psychosozialen Faktoren Sicherheit,
Ordnung, Kontrolle, die Einordnung in Hierarchien und überhaupt die Zugehö-
rigkeit zu einer mächtigen Gruppe aus Kompensationsgründen stark zu akzen-
tuieren. 

Fehlende innere Sicherheit als Folge nur schwach oder nicht ausgeprägten
„Ur-Vertrauens“ prädestiniert für Autoritätshörigkeit, die sich als „Rettungsanker
eines geschmälerten, unterworfenen Kindes“ verstehen lässt.229 Herbert Renz-
Polster skizziert den engen Zusammenhang zwischen autoritärer, liebloser und
bindungsunsicherer Erziehungspraxis und der Ausbildung einer autoritären Per-
sönlichkeitsstruktur stichpunktartig wie folgt:

• Die für AP typische Suche nach Dominanz und Macht, die Identifikation mit
den Reichen und Mächtigen ist die nachträgliche Kompensation einer ohn-
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mächtigen Kindheit mit nur geringen Anerkennungserfahrungen.
• Das Streben nach Macht, Ordnung und Kontrolle lässt sich entsprechend als

erwachsene Kompensationsstrategie des an Ermächtigung und Autonomie ge-
hinderten Kindes verstehen.

• Hörigkeit gegenüber Hierarchiehöheren entspringt dem Nichterhörtwerden
als Kind.

• Der pessimistische, ängstliche Blick auf die Welt ist Folge regelmäßiger Angst-
erfahrungen im frühen Leben.

• Die Beschämung und Abwertung anderer, Hierarchieschwächerer ist die Kom-
pensation eigener Abwertungserfahrungen und Beschämungen.

• Die Angst vor Fremden und Fremdem äußert sich bei Menschen, die sich
selber fremd sind, die innerlich, emotional sozusagen heimatlos scheinen.

Die Grundstruktur des autoritären Denkens und Fühlens sind somit summa
summarum die enttäuschten Bindungshoffnungen des Kindes, „das zerstörte
menschliche Vertrauen.“230 Die Bereitschaft, sich Hierarchiehöheren gegenüber
bereitwillig zu unterwerfen, lässt sich in solchem Sinne als nachholende „Pseu-
dobindung“ (z. B. an einen Anführer, die Nation, die Volksgemeinschaft, eine
Glaubensgemeinschaft usw.) nach einer enttäuschten, unsicheren primären Bin-
dung in der (frühen) Kindheit interpretieren. Das Bedürfnis nach Sicherheit,
Ordnung und Hierarchie entspringt einer tiefsitzenden Unsicherheit als Resultante
negativer Bindungserfahrungen. Die psychosozialen Persönlichkeitsdispositionen,
die es für ein Streben nach Offenheit, Freiheit, Spontaneität bräuchte, wurden
in der frühen Kindheit nicht oder nur unzureichend grundgelegt.231

192



3. Die „resiliente Persönlichkeit“ 
als pädagogisches Fundamentalziel 

Kaum ein pädagogisch-psychologischer Begriff ist derzeit so angesagt wie
jener der Resilienz. Das Englische „resilience“ kann mit Widerstandsfähigkeit,
Elastizität oder Spannkraft übersetzt werden. Der Begriff meint zunächst schlicht
die Eigenschaft, mit belastenden Situationen umgehen zu können.232 Denkbar
kurz und knapp lässt sich sagen: „Wenn sich Personen trotz gravierender Belas-
tungen oder widriger Lebensumstände psychisch gesund entwickeln, spricht
man von Resilienz.“233 Wikipedia wiederum definiert: 

„Resilienz (von lat. resilire ‚zurückspringen‘ ‚abprallen‘) oder psychische Wi-
derstandsfähigkeit ist die Fähigkeit, Krisen zu bewältigen und sie durch Rückgriff
auf persönliche und sozial vermittelte Ressourcen als Anlass für Entwicklungen
zu nutzen. Mit Resilienz verwandt sind Entstehung von Gesundheit (Saluto -
genese), Widerstandsfähigkeit (Hardiness), Bewältigungsstrategie (Coping) und
Selbsterhaltung (Autopoiesis). Das Gegenteil von Resilienz ist Verwundbarkeit
(Vulnerabilität).“ 

Demzufolge ist Resilienz mit Widerstandsfähigkeit gut umschrieben, schließ-
lich geht es um die Eigenschaft, mit individuell belastenden Situationen umgehen,
diese handeln zu können.234 Entsprechend werden Kinder und Jugendliche, die
sich trotz zahlreicher biografischer Belastungssituationen psychisch stabil entwi-
ckeln als resilient bezeichnet.235 Zwei Gesichtspunkte sind dabei Voraussetzung,
damit von „Resilienz“ die Rede sein kann: Es besteht eine belastende Situation
voller Stressfaktoren und diese belastende Situation wird erfolgreich bewältigt.236

Die erfolgreiche Bewältigung einer als belastend empfundenen Situation oder
Lebensphase kann somit, als denkbar kürzeste Definition, als Resilienz bezeichnet
werden.237

Als zentrale Merkmale individueller Resilienz lassen sich hierzu ergänzend
anführen:

• Resilienz ist eine variable Größe, sie ist entsprechend nicht stabil und nicht
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voraussehbar; Resilienz ist ein dynamischer Anpassungs- und Entwicklungs-
prozess. 

• Resilienz ist abhängig von bzw. äußert sich in jeweiligen Situationen und Kon-
texten, sie ist also auch nicht auf alle Lebensbereiche übertragbar, sondern
eben immer situationsabhängig. 

• Kinder sollten ihren Lebenssituationen nicht passiv ausgeliefert, sondern aktive
Gestalter ihrer jeweiligen Herausforderungen sein. Sie brauchen hierbei jedoch
von ihrem Lebensumfeld Unterstützung zur Entwicklung und Stärkung ihrer
Resilienz. 

• Resilienz geht entsprechend mit Lernerfahrungen einher, die für die weitere
Entwicklung des Kindes als förderliche Ressource zur Verfügung stehen. 

• Das Gegenteil von Resilienz lässt sich als „Vulnerabilität“ bezeichnen, als Ver-
letzlichkeit. Vulnerable Kinder sind durch äußere Einflüsse psychisch leicht
zu verletzen und entwickeln folglich eher psychische Erkrankungen, die durch
Belastungskrisen verursacht sind. 

Der Begriff der Resilienz erfuhr aus psychologischer und pädagogischer
Sicht in jüngerer Zeit einen Bedeutungswandel. In einem traditionelleren Sinne
steht Resilienz für die Eigenschaft von Menschen, in erster Linie von Kindern,
eine stabile psychische Konstitution und Gesundheit auch unter extrem belas-
tenden Lebensumständen beizubehalten, unter denen viele andere Menschen
bereits zerbrochen wären. Beispielsweise wurde solchen Kindern das Attribut
resilient zugeschrieben, die trotz ungünstiger Sozialisationsbedingungen sozio-
ökonomischer und/oder soziokultureller Art oder aber auch angesichts belas-
tender Lebenskrisen wie Flucht und Krankheit, im Erwachsenenalter eine funk-
tionierende soziale Existenz führten und vor allem psychisch unauffällig waren.
Es geht nach diesem Verständnis also um Kinder und Jugendliche, die trotz So-
zialisations-Risikofaktoren wie Armut, Drogen oder inner- wie außerhäuslicher
Gewalterfahrungen, als Erwachsene gleichwohl gelungene Lebensentwürfe zu
realisieren vermögen. Entsprechend zielte der Resilienzbegriff traditionell auf
diejenigen Aspekte der Lebensführung und der Lebensumstände, die geeignet
scheinen, derartige Robustheiten zu bestärken. Die Bedeutung von Resilienz ist
mittlerweile aber längst nicht mehr nur auf die Bewältigung biografischer Ex-
tremsituationen bezogen. Vielmehr hat sich die Erkenntnis durchgesetzt, dass
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resiliente Persönlichkeitseigenschaften in allen Lebenslagen von Vorteil sind. Oft
wird heute bereits ein adäquater, die psychische Gesundheit bewahrender Umgang
mit Belastungen unter dem Oberbegriff der Resilienz thematisiert. 

In einem etwas engeren Sinn wird unter Resilienz das Vermögen eines Indi-
viduums verstanden, Lebenskrisen, sog. „critical life events“ (etwa Arbeitslosigkeit,
sonstige soziale Krisen, Krankheit, Verlust nahestehender Menschen usw.) ohne
anhaltende psychische Beeinträchtigungen durchzustehen. Entsprechend lässt
sich auch von einer Art individueller Bewältigungskompetenz sprechen, welche
„Coping-Strategien“ zur Handhabung der mannigfachen Unbilden menschlicher
Existenz bereithält.238 Resiliente Persönlichkeiten verfügen über eine ausgeprägte
sog. Kontrollüberzeugung: Sie haben die Erfahrung gemacht, nicht dauerhaft
höheren Gewalten und Schicksalsschlägen bloß ohnmächtig ausgeliefert zu sein,
sondern vielmehr ihr Schicksal teils in die eigene Hand genommen, ihre Biogra-
phie teils aktiv mitgestaltet zu haben. Solche Menschen erachten sich nicht allein
den Faktoren Glück und Zufall unterworfen, gar ausgeliefert, sondern nehmen
proaktiv auf die Gestaltung ihres Lebens Einfluss. Statt sich apathisch und fatalis-
tisch dem vermeintlich ohnehin nicht zu ändernden zu ergeben, begreifen sie
sich – in realistischem Rahmen – als (Mit)Gestalter der (Biographie- oder gar
Welt-)Geschichte. Sie ergreifen das Glück beim Schopfe, realisieren Möglich-
keiten, sofern sie sich bieten und setzen mit Blick auf gegebene Befähigungen
und Zielsetzungen auf ihr gesundes Selbstbewusstsein. Menschen, die selbst nach
schweren Niederlagen nicht aufgeben und ihr Leben weiterhin selbstbestimmt
leben wollen, können als resilient erachtet werden. Sie flüchten sich auch nach
biographischen Nackenschlägen nicht in Fatalismus, Zynismus oder Menschen-
feindlichkeit und suchen keinen Trost in diversen Autoaggressionen und Reali-
tätsverweigerungen wie Drogen und Heilslehren. Vielmehr entwickeln sie die
Fähigkeit und bringen die Kraft dazu auf, weiterzumachen und ihrer Existenz
eine letztlich positive Wende zu geben.

In der Persönlichkeitspsychologie werden auch Menschen als resilient cha-
rakterisiert, die eines der drei häufigsten sog. „Big-Five-Persönlichkeitsprofile“
aufweisen, einhergehend mit niedrigem „Neurotizismus-Wert“ und leicht über-
durchschnittlichen Werten in den vier übrigen Dimensionen des Persönlich-
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keitsprofils. Diese fünf Hauptdimensionen der Persönlichkeit, die sog. „Big Five“,
auch als „Fünf-Faktoren-Modell“ der Persönlichkeitspsychologie bekannt, sind
im einzelnen:

• Offenheit für Erfahrungen (Aufgeschlossenheit)
• Gewissenhaftigkeit (Perfektionismus)
• Extraversion (Geselligkeit)
• Verträglichkeit (Rücksichtnahme, Kooperationsbereitschaft, Empathie) 
• Neurotizismus (emotionale Labilität und Verletzlichkeit).

Nach den Anfangsbuchstaben der englischen Begriffsentsprechungen Open-
ness, Conscientiousness, Extraversion, Agreeableness, Neuroticism wird dies-
bezüglich auch vom OCEAN-Modell der Persönlichkeitsmerkmale gesprochen.

Entlang der Polarität von gering zu stark ausgeprägter Persönlichkeitsfaktoren
lassen sich die folgenden Eigenschaften und charakterlichen Dispositionen ta-
bellarisch anordnen:

(nach: Wikipedia)

Es erübrigt sich hier der Hinweis, dass die komplexe Gesamtpersönlichkeit
jedes Menschen stets einen Mix aus obigen Attributen und Eigenschaften darstellt.
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Kürzel Persönlichkeitsfaktor Schwach ausgeprägt Stark ausgeprägt
O Offenheit für 

Erfahrungen
konservativ, vorsichtig erfinderisch, neugierig

C Gewissenhaftigkeit unbekümmert, 
nachlässig

effektiv, organisiert

E Extraversion zurückhaltend, 
reserviert

gesellig

A Verträglichkeit Wettbewerbsorientiert,
antagonistisch

kooperativ, freundlich,
mitfühlend

N Neurotizismus selbstsicher, ruhig emotional, verletzlich



Es sind sowohl Veranlagungen, als aber auch und vor allem Ergebnisse von Prä-
gung/Bindung, Erziehung, Sozialisation und letztlich von Bildung, die die Per-
sönlichkeit des Individuums formen und ausmachen. Man denke etwa an die
durch Erziehung und bildsame Reflexion des je eigenen Handelns gegebene,
wenn auch unterschiedlich gelebte Option, seine Affekte und negativen Charak-
tereigenschaften im Interesse gelingenden sozialen Miteinanders zumindest ein
Stück weit zu zügeln und hintanzustellen. Auch Höflichkeit, Respekt und Toleranz
beispielsweise sind erlernbar.

In einer Studie wurden als wichtigste Charakteristika resilienter Kinder die
folgenden Eigenschaften seitens ihrer Erzieher/innen angeführt: 239

• Anpassungsfähigkeit 
• Belastbarkeit 
• Aufmerksamkeit 
• Fleiß 
• Klugheit 
• Neugierde 
• Selbstvertrauen.

Resilienzfaktoren 

Resilienzfaktoren sind „Eigenschaften, die das Kind in der Interaktion mit
der Umwelt sowie durch die erfolgreiche Bewältigung von altersspezifischen
Entwicklungsaufgaben im Verlauf erwirbt; die Faktoren haben bei der Bewältigung
von Lebensaufgaben eine besondere Rolle.“240 Ergebnisse der Resilienzforschung
konnten viele Faktoren benennen, die Kinder emotional und psychisch stabili-
sieren und ihre individuelle Widerstandskraft gegen die mannigfachen Unbilden
des Lebens stärken.241 Die sechs wichtigsten übergeordnete Resilienzaktoren,
die beispielsweise von Forschern des Zentrums für Kinder- und Jugendforschung
an der Evangelischen Hochschule Freiburg identifiziert wurden, sind: 
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• eine positive Selbstwahrnehmung 
• eine angemessene Selbststeuerungsfähigkeit
• hohe Selbstwirksamkeitsüberzeugung
• Soziale Kompetenzen
• Angemessener Umgang mit Stress
• Problemlösekompetenz242

An weiteren zentralen Resilienzfaktoren lassen sich anführen: 

Positive Selbstwahrnehmung 

Positive Selbstwahrnehmung bezieht sich auf die umfassende und zutreffende
Wahrnehmung der eigenen Gedanken und Gefühle. Dabei kommt es auf eine
reflektierte Grundhaltung an. Es bedarf der Fähigkeit, sich zu sich selbst in Be-
ziehung setzen, sich selbst zum Objekt der intellektuellen Betrachtung machen
zu können, auch andere Personen angemessen wahrzunehmen und sich in Relation
zu deren Sichtweise zu setzen. Wichtig ist also auch das Verhältnis von Eigen-
wahrnehmung und Fremdwahrnehmung. 

Selbststeuerungsfähigkeit

Resiliente Kinder sind in der Lage, ihre Gefühlszustände selbstständig zu
regulieren und zu kontrollieren; sie sind in der Lage, sich Hilfe zu holen, Hand-
lungsalternativen zu verfolgen und Strategien emotionaler Stabilisierung zu ver-
folgen, sie verfügen über die Fähigkeit emotionaler Selbstkontrolle und -stabili-
sierung.

Selbstwirksamkeitsüberzeugung 

Resiliente Kinder verfügen über „positive Selbstwirksamkeitspotentiale“,
d. h.: Sie kennen und nutzen ihre eigenen Stärken und Fähigkeiten, deren Beitrag
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zur Zielerreichung sie richtig einzuschätzen vermögen. Ihre Handlungsstrategien
sind generalisierbar, also auch in anderen Situationen anzuwenden. Gefestigtes
Selbstvertrauen führt zu proaktivem Handeln und Problemlösen (im Gegensatz
zu bloß reaktivem Handeln aus einer Defensive heraus). 

Soziale Kompetenzen 

Resiliente Kinder sind empathisch, sie können sich in andere Hineinversetzen,
sind kontaktfreudig und prosozial. Sie schätzen soziale Situationen adäquat ein,
verfügen also über hohe emotionale Intelligenz. Sie sind in der Lage, Konflikte
gewaltfrei zu lösen, können sich in Prozessen sozialer Aushandlung aber auch
selbständig behaupten und durchsetzen. 

Adäquates Stressmanagement 

Resiliente Kinder schätzen Stress richtig ein, sie verfügen über geeignete
Bewältigungsstrategien, wissen aber auch, ob und in welchem Ausmaß die Situa-
tion überhaupt zu verändern ist, sie handeln also mit Realitätsbezug. Sie können
sich je nach Bedarf Unterstützung organisieren; sie sind reflexions- und hand-
lungsfähig. 

Problemlösekompetenz 

Resiliente Kinder sind in der Lage, sich realistische Ziele zu setzten. Sie
nutzen Problemlösestrategien, um Probleme proaktiv zu lösen und greifen hierbei
auf verschiedene Problemlösungsstrategien zurück.243
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Hohe Selbstwirksamkeitserwartung 

Resilienz und vergleichbare Persönlichkeitsmerkmale und Eigenschaften
einer gefestigten, selbstbewussten, reifen, reflexiven, toleranten, wissbegierigen,
weltoffenen, kurzum: gebildeten Persönlichkeit sind stets sowohl Ergebnis als
auch Bedingung positiver Selbstwirksamkeit.244

Ausgewählte Ergebnisse der Resilienzforschung 

Ergänzend zu den einzelnen Resilienzfaktoren und teils analog hierzu lassen
sich als klassische Ergebnisse der Resilienzforschung u. a. die folgenden Merkmale
aufführen, die stärker resiliente Kinder (r. K.) in höherem Maße aufweisen als
vulnerablere Kinder: 

• Mädchen sind statistisch besehen resilienter als Jungen, resiliente Jungen sind
zudem weniger aggressiv und sozialkommunikativer als nicht resiliente Jungen.

• R. K. sind in der Schule (oder auch in der Freizeit) fleißiger und ergebnisori-
entierter als weniger resiliente Kinder.

• R. K. sind durchschnittlich disziplinierter und verfügen über größere Impuls-
kontrolle als weniger resiliente Kinder.

• R. K. sind besser zum Belohnungsaufschub fähig als nichtresiliente Kinder.
• R. K. sind weltoffener, d. h. die sie freuen sich über die Aufmerksamkeit

seitens anderer Menschen und gehen auf diese zu.
• R. K. sind einfühlsamer, empathischer und im positiven Sine emotionaler als

weniger resiliente Altersgenossen.
• R. K. sprechen häufiger und offener über ihre Gefühle.
• R. K sind vertrauensvoller und treten weniger aggressiv auf.
• R. K. trauen sich eher, um Hilfe zu bitten als weniger resiliente Kinder; auch

sind sie eher bereit, eigene Schwächen einzugestehen.
• R. K. wissen sich und ihre Ziele realistisch einzuschätzen und verfügen über

vergleichsweise realistische Zukunftserwartungen.
• R. K. sind konformistischer als nichtresiliente Kinder, sie sind sozial ange-
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passter, gehorsamer und sind entsprechend darum bemüht, den an sie gestellten
Erwartungen seitens Eltern oder Lehrern gerecht zu werden.

• R. K. sind lernfreudig und neugierig, sie gehen meist gerne zur Schule.
• R. K. verfügen über höhere Selbstkontrollüberzeugung.245

Bei einer Untersuchung unter Flüchtlingsfamilien erwiesen sich bezüglich
des Faktors emotionale Stabilität sowie mit Blick auf ihren schulischen Erfolg
jene Kinder als besonders resilient, deren Eltern und auch Geschwister Bildung
einen hohen Stellenwert zuerkennen und Aktivitäten von Lernen und Bildung
entsprechend akzentuieren – obwohl sie selbst nicht über höhere Bildung verfü-
gen. Auch war zu beobachten, dass Bildung hierbei als Wert an sich, als Selbst-
zweck, erachtet und auch habituell gelebt wurde. Bildung wurde hier nicht als
rein strategisches Mittel zum Zweck beruflichen und sozialen Vorankommens
verstanden. Von ausgesprochen hoher Bedeutung erwies sich zudem die soziale
Praxis des ritualisierten Vorlesens aus Büchern, wobei es unerheblich war, ob
dies in der Sprache des Herkunftslandes oder des Ziellandes geschah: Entscheidend
war die dadurch gestärkte emotionale Bindung zwischen Eltern und Kind. Es ist
dies ein wenig überraschendes Ergebnis, welches wiederum den überaus engen
Zusammenhang zwischen positiven Bindungserfahrungen und der Herausbildung
einer resilienten Persönlichkeit unterstreicht. Eltern resilienter Kinder, so weitere
Forschungsergebnisse, nehmen aktiv am Sozial- und Kulturleben teil, übernehmen
gesellschaftliche Verantwortung und sind sozial entsprechend vernetzt. Sie er-
weisen sich somit auch selbst als widerstandsfähige Charaktere, insofern ein
„Vita activa“ (Hannah Arendt) meist doch auch mit Widerständen und Frustrati-
onserfahrungen und der Notwendigkeit ihrer Bewältigung einhergeht.246

Das Mega-Thema Resilienz ruft seit Jahren vielerlei Debattenbeiträge über
den entsprechend zielführenden Erziehungsstil auf. Eine regelrechte Welle an
Erziehungsratgebern, die freilich meist wenig wissenschaftlich, sondern eher
zeitgeistkritisch gehalten sind, schwappte in die Regale der Buchhandlungen.
Die Ärztin und Jugendpsychologin Martina Leibovici-Mühlberger lässt sich hierfür
pars pro toto als Beispiel anführen: In ihrem Buch „Wenn Tyrannenkinder er-
wachsen werden“ (2016) hebt sie zu einer Fundamentalkritik derzeit vorherr-
schender Erziehungspraktiken an, die sie als falsch verstandenes Laissez-faire be-

201



greift: Der Verzicht auf Grenzziehungen und authentische Rückmeldungen sei
fehlgeleitete Rücksichtnahme, deren tiefere Ursache eine Überforderung vieler
Eltern in und an der Leistungs- und Konsumgesellschaft sei. Diese gehe, und das
ist kein Widerspruch, mit einer Überbehütung oder auch emotionaler Vernach-
lässigung einher, wie Johann Skocek zusammenfasst:247 „Im Zeitalter der Fülle
leidet die auf dem Sprung zur Verantwortung stehende Generation an akutem
Mangel an Handlungsfähigkeit. Schuld daran sind die Eltern und deren Egoismus“.
Unter Verweis auf empirische Daten, mit denen sich eine deutliche Zunahme
einschlägiger ehedem für Kinder und Heranwachsende untypischer Symptome
und Verhaltensweisen (körperliche Gewalt gegen Eltern und Lehrer, Schulver-
weigerung, Diabetes, ADHS, Depression) belegen lasse, konzediert Leibovici-
Mühlberger das Heranwachsen einer verwahrlosten Generation, die den vielen
Anforderungen der immer brutaler werdenden Konkurrenz- und Statusgesell-
schaft immer weniger gewachsen sei. Massenhafte Leistungsunfähigkeit und -
verweigerung gefährde das gesamtgesellschaftliche Wohlergehen, weil die „Spaß-
gesellschaft“ die organisatorischen, politischen und wirtschaftlichen An  stren  gungen
nicht mehr zu bewältigen vermöge.248 Es habe den Anschein, so Leibovici-Mühl-
berger weiter, als entstünde eine Art entkoppelter Gesellschaft, als würden die
Regeln vom vertikalen Wertetransfer (also von einer Generation zur nächsten,
welche mithin die gesamte Existenz als Menschheit im Sinne eines kontinuierli-
chen Entwicklungsprozesses geprägt habe), zugunsten eines horizontalen Wer-
tetransfers (also von Gleichaltrigen zu Gleichaltrigen in der jeweiligen Peergroup),
durchbrochen. Den Jugendlichen fehle heute gerade in der so kritischen Phase
des Übergangs vom Kind zur adoleszenten Selbstständigkeit die Führung durch
die Erwachsenen. So halten sich die Jungen an gleichaltrige Vorbilder von Cool-
ness, Konsumismus, Selbstliebe oder Brutalität. „Superheros“ aus der digitalen
oder TV-Welt sind die heutigen role-models. Die Eltern brächten keine oder zu
wenig Zeit, Kraft oder Hingabe für ihre Kinder auf. Die „Steigerungsgesellschaft“
verlange armen bis gut situierten Erwachsenen den totalen Einsatz für Job und
Karriere ab, die Kinder würden verstärkt mit Konsumgütern abgespeist. Der
Fall des kommunistischen Imperiums, so die Psychologin, sei als Beweis, dass
das kapitalistische System das Überlegene sei, missverstanden worden. „In einer
hyperindividualisierten Gesellschaft setzt der Bürger alles daran, cool und er-
folgreich zu sein – mit jeder Menge Spaß und ausschließlich dank eigener An-
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strengung. Und verantwortungsvolle Eltern wünschen sich diese Spaß- und Er-
folgswelle auch für ihre Kinder. Um jeden Preis.“249

Eine entscheidende Ursache der misslingenden Erziehung stelle zudem ein
gesellschaftlich vermitteltes Angstempfinden der Eltern dar, das letztlich in eine
fatale „Generationenentfremdung“ münde: Früher hätten Eltern Angst um ihre
Kinder gehabt, heute fürchteten sie sich oft vor ihnen. Diese Angst sei parado-
xerweise eine Folge von falsch verstandener Überfürsorglichkeit. Erwachsene
folgten heute dem Dogma der selbstbestimmten und freien Entwicklung des
Kindes. Um alle Potentiale und Begabungen des Sprösslings abzurufen und zu
realisieren, vermieden sie Gebote oder Verbote, könnten diese doch die Ent-
wicklung des Kindes begrenzen oder gar seelische Schäden hinterlassen. Grenzen
werden aus dieser Sicht nur mehr als Hindernisse wahrgenommen. Statt Erziehung
herrsche regelrechte Kumpanei mit dem Nachwuchs, aber sobald dieser buch-
stäblich nach Führung schreie, eben auch und insbesondere durch auffälliges
Verhalten und Betragen, reagierten die Eltern oft mit Ratlosigkeit bis Angst und
materieller Überflutung.250

4. Die Förderung von Resilienz: wichtige Einflussfaktoren 
einer resilienten Persönlichkeitsstruktur 

Resilienz wird in erster Linie durch soziale Ressourcen beeinflusst, durch
Umweltfaktoren wie bspw. die Unterstützung durch die Familie, Freunde und
Gemeinschaft, bis hinauf zu gesellschaftlich organisierten Hilfen, etwa durch
den Sozialstaat. Zu den persönlichen Resilienzfaktoren zählen psychokognitive
Eigenschaften, etwa jenes psychologische Konstrukt, das gemeinhin als Intelligenz
bezeichnet und gemessen wird, aber auch Deutungs- und Sinnstiftungsmodelle
der Realität wie politische Ideologien und Religion/Spiritualität. Glaube, so
weiß der Volksmund, vermag Berge zu versetzen. Die Beispiele sind unzählig, in
denen Menschen trotz verheerender Umstände von Haft, Folter, Krieg und Hun-
ger dennoch die Lebenshoffnung nicht verloren, weil sie von ihren Idealen über-
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zeugt waren und ihr persönliches Leid in einen umfassenderen Sinnkontext ein-
zuordnen vermochten. Es müssen aber nicht immer höchste Ideale und Ziele
sein, die Menschen Halt geben. Auch Hobbies und sonstige Orientierung und
Sinn stiftenden Leidenschaften und Interessen wirken persönlichkeitsstärkend.
Bestimmte emotionale Dispositionen der Persönlichkeit zählen gleichfalls zu den
Resilienzfaktoren, etwa Selbstkontrolle bzgl. Handlungen und Emotionen und
andere personale und emotionale Kompetenzen wie (Frustrations-)Toleranz und
Gelassenheit, sprich: coolness.251 Selbstvertrauen, positive Selbstwirksamkeits-
erwartung, die Akzeptanz unabänderlicher Ungewissheit, das Vermögen, soziale
Beziehungen proaktiv und prosozial gestalten zu können und nicht zuletzt auch
eine ausgeprägte Problemlösungsorientierung anstelle hadernder, gar fatalistischer
Problemfixierung sind weitere wichtige Resilienzfaktoren. Zu den sog. Prozess-
faktoren schließlich zählen die je eingenommenen Perspektiven auf ein bestimmtes
Geschehen (also deren Vielzahl und Wechsel betreffend), ein nüchterner Blick
für Realitäten und die Fokussierung auf die als nächstes zu bewältigende Pro-
blemstellung und die hierfür je zielführenden Strategien. Über eine besonders
starke Resilienz verfügen Persönlichkeiten, die in stabile und tragfähige soziale
Kontexte eingebunden sind, die Zusammenhalt leben und entsprechend stärker
sozial-kooperativ denn egozentrisch eingestellt sind. Sie orientieren sich an wirk-
mächtigen Normen und Werten, die von den meisten Mitgliedern ihres sozialen
Zusammenhangs geteilt werden („shared values“).

Bei der individuellen Resilienz handelt es sich letztlich nicht um eine statische,
quasi unveränderliche Qualität, sondern vielmehr um ein individualbiographisches
Prozessgeschehen. Hinzu kommt, dass Persönlichkeitsfaktoren oder Strategien,
die in einer ganz bestimmten Lebenssituation Resilienz befördern, unter anderen
Umständen die Entwicklung von Resilienz behindern können. Bestimmte positive
Anpassungsleistungen, die oberflächlich besehen als Merkmal von Resilienz er-
achtet werden könnten, vermögen sich zudem bei genauerer Betrachtung mitunter
als bloße Selbstberuhigungs-, Vermeidungs- oder Verdrängungsstrategien zu er-
weisen.252
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„Risikofaktoren“ für nur schwach ausgeprägte 
oder fehlende Resilienz

Im Fokus der Resilienzforschung standen lange Zeit die Risikofaktoren, wel-
che die Entwicklung der kindlichen Persönlichkeit, im Grunde aber auch des
Erwachsenen, negativ beeinflussen. Diesbezüglich werden wiederum zwei Haupt-
faktoren unterschieden: 

Die Vulnerabilitätsfaktoren, die das Kind unmittelbar konfrontieren: 

• das sind z. B. vererbte Faktoren oder Komplikationen vor, während oder nach
der Geburt (z. B. Frühgeburt) 

• chronische Erkrankungen, körperliche und/oder geistige Einschränkungen 
• unsichere Bindungsorganisation 
• geringe Fähigkeiten zur Selbstregulation von Emotionalität

Die Stressoren, als diejenigen Risikofaktoren, die sich aus der Lebensumwelt
des Kindes speisen:

• niedriger sozio-ökonomischer Status, Armutslage, soziale Deprivation
• psychische Erkrankungen oder Suchtkrankheit eines oder beider Elternteile 
• Bildungsferne der Eltern, fehlende Bildungsstimuli, fehlende Bildungsaspira-

tionen 
• erschwerte Erziehungsumstände, etwa alleinerziehender Elternteil, sehr junge

Elternschaft (jünger als 18) 
• negative Erziehungspraktiken der Eltern (Gewaltakzeptanz, fehlende Zunei-

gung, fehlendes Urvertrauen, fehlende Struktur/Rituale)
• fehlende Sicherheit, unverarbeitete traumatische Erlebnisse 

Ob und in welchem Ausmaß und auf welche Weise ein Risikofaktor die
kindliche Entwicklung zum Negativen hin beeinflusst, hängt wiederum von den
folgenden Rahmenbedingungen ab: 
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• generelle Disposition/Vulnerabilität des Kindes (als Ergebnis v. a. kleinkind-
licher Bindungserfahrungen)

• erhöhte Vulnerabilität in besonderen Lebenssituationen und biographischen
Übergangsphasen (z. B. Einschulung, Umzug, neue Lebensumgebung, Trennung
der Eltern)

• zeitweise Häufung einzelner Risikofaktoren bzw. lang andauernde Wirkung
(Kumulation) 

• individuell relative Bedeutung/Sinnhaftigkeit der einzelnen Risikofaktoren.253

„Schutzfaktoren“ für die Ausbildung und Stärkung von Resilienz

Aufgrund bahnbrechender Forschungsergebnisse, etwa der berühmten
„Kauai-Studie“254 hat sich neben die Risikofaktoren mittlerweile eine salutoge-
netische Sichtweise etabliert, die auf die je individuellen Ressourcen und Schutz-
faktoren eines Individuums fokussiert. Bezüglich dieser Schutzfaktoren werden
personale, familiäre und soziale Ressourcen unterschieden, die personalen Res-
sourcen wiederum werden nach kindbezogenen Ressourcen und Resilienzfaktoren
differenziert. Je nach individuellen Voraussetzungen und Zusammenwirken der
Faktoren können diese lebensrisikomindernd und entwicklungsfördernd wir-
ken:255

Personale Ressourcen 

Psychokognitive Fähigkeiten, positive Selbstwahrnehmung, Selbstvertrauen
und hohes Selbstwirksamkeitspotential; ausgeprägte soziale Kompetenzen, pro-
aktive Bewältigungs- und Handlungsstrategien, Kreativität und Vorstellungsver-
mögen. 
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Familiäre Ressourcen 

Stabile, verlässliche, fürsorgliche Bindung zu mindestens einer primären
Bezugsperson, positive Beziehungen zu Eltern, Geschwistern und anderen Fami -
lienmitgliedern. Es wird ein grundsätzlich liebevolles, aber auch klar auf Struk-
turen zielendes „autoritatives“ Erziehungsverhalten gelebt. Ein „autoritativer Er-
ziehungsstil“ steht im Gegensatz zu den beiden Extremen „Laisser-faire“ (als
weitgehendem Verzicht auf Grenzziehungen, Ver- und Gebote) einerseits und
einer autoritären Erziehung der Disziplinierung (inklusive Gewalt als Erzie-
hungsmethode) andererseits. Eine autoritative oder auch „demokratische Erzie-
hung“ (was das gleiche meint) hingegen setzt klare Grenzen und stellt Verhal-
tensforderungen, liefert aber dialogische Begründungen für Ge- und Verbote.
Sie bemüht sich um Verständnis und Einsicht, handelt aus, bietet Aufmerksamkeit
und Respekt, aber ohne deshalb auf Ge- und Verbote völlig zu verzichten. Sie
setzt auf die Autorität der geliebten Bezugsperson(en) und verzichtet zur Gänze
auf seelische und körperliche Verletzungen. 

Soziale Ressourcen 

Soziale Unterstützung des sonstigen sozialen Umfelds, etwa des Freundes-
kreises, Qualität der vorschulischen und schulischen Bildungseinrichtungen,
Qualität der Hilfsangebote wohlfahrtsstaatlicher Art u. a. m.256

Schutzfaktoren und Risikofaktoren stehen miteinander in einer engen Wech-
selwirkung und beeinflussen die Entwicklung des Kindes: Je nach Lebenssituation
und Anforderungen ist es wichtig, die Schutzfaktoren beim Kind selbst, in der
Familie oder im weiteren Umfeld des Kindes zu stabilisieren und zu stärken.257

Bzgl. der einzelnen Schutzfaktoren ist dabei ein mehrdimensionaler Ansatz zu
verfolgen, der darum bemüht ist, die einzelnen Einflussfaktoren je nach Situation
und Herausforderung jeweils adäquat zu stabilisieren und zu bestärken.258 Für
den Kinderarzt und Autor Herbert Renz-Polster ist die Entwicklung von Resilienz
letztlich und in erster Linie Ergebnis einer verlässlichen, stabilen, liebevoll-ob-
sorgenden Bindung in der frühen Kindheit. Den grundlegenden Zusammenhang
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erläutert er so: „Kinder, die sich in ihrem Bindungssystem als emotional sicher
und selbstwirksam erleben können, sind später selbstsichererer, aufgeschlossener
und anderen gegenüber mitfühlender. Sie können ihre Gefühle besser ausdrücken
und kontrollieren sowie mit Widrigkeiten besser umgehen.“259 Kinder, die hin-
gegen in repressiv-kontrollierenden, volatilen und prekären Beziehungsmustern
aufwachsen, entwickeln wenig Selbstsicherheit und Selbstvertrauen und tun sich
schwer, sich in die Gefühle anderer zu versetzen. Wer als Kind stumm und klein
gehalten wurde, werde im Erwachsenenalter eher auf Kontrolle und Zwang in
den sozialen Beziehungen setzen. Menschen, die in ihrer Kindheit Angst und
Stress erfahren hätten, neigten ein Leben lang dazu, auf Verunsicherungen mit
übertriebener Ängstlichkeit und Feindseligkeit zu reagieren. In der Kindheit, so
Renz-Polster, „wird verhandelt, mit welchem Grundgefühl wir uns dem Leben
stellen (…). In der Kindheit wird verhandelt, ob wir widerstehen können.“260

5. Die Förderung positiver Selbstwirksamkeitserwartungen
und die Entwicklung von Selbstvertrauen

Auf das Engste verbunden mit der Stärkung individueller Resilienz sind die
Förderung von Selbstvertrauen und „Selbstwirksamkeit“. Der Psychologe Albert
Bandura (*1925) ist Pionier der Theorie des sozialen Modelllernens, der Ag-
gressionsforschung und des Konzepts der sog. Selbstwirksamkeitserwartung. Ag-
gressivität interpretiert er als ein von entsprechenden Vorbildern erlerntes Ver-
halten. Impulse wie Triebstau und Frustration sind nur die je konkreten Auslöser
von Aggressionen. Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) im
Rahmen der Sozialkognitiven Lerntheorie wurde von Bandura in den 70er Jahren
entwickelt und meint die Erwartung einer Person, aufgrund der eigenen Fähig-
keiten und Kompetenzen erforderliche Handlungen zur Zielerreichung erfolgreich
selbständig ausführen zu können. Ein Mensch mit der Überzeugung, selbst eine
Herausforderung meistern, ein Problem lösen, etwas Positives bewirken und
auch unter schwierigen Umständen selbstständig handeln zu können, verfügt
über eine hohe SWE. Ein Bestandteil der SWE ist somit auch die Überzeugung,
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als Individuum gezielt Einfluss auf die Lebenswelt nehmen und die Dinge im
Sinne eigener Zielsetzungen und Prioritäten verändern und (mit)gestalten zu
können („internal locus-of-control“, „Kontrollüberzeugung“). Aufgrund dieser
Selbstwirksamkeitserwartung und des zugehörigen Selbstvertrauens in die je ei-
gene (Pro-)Aktivität und Selbstermächtigung werden auch keine angeblich un-
beeinflussbaren äußeren Umstände (also andere Menschen, die Faktoren Zufall,
Glück, Pech und sonstige „höhere Mächte“ und unkontrollierbare Einflüsse) als
Vorwand und Ausrede für die eigene Passivität oder gar Fatalität vorgeschoben. 

Die Psychologie unterscheidet zwischen „generalisierten“ und „handlungs-
spezifischen“ Selbstwirksamkeitserwartungen. Erstere sind situations- und kon-
textübergreifend, letztere auf konkrete Handlungsherausforderungen bezogen.
Menschen mit hoher SWE verfügen in aller Regel über größere Ausdauer bei
der Bewältigung bestimmter Aufgaben, sind weniger anfällig für Angststörungen
und Depressionen und haben, wenig überraschend, i. d. R. mehr Erfolg im
Beruf. SWE und Zielerreichung verstärken sich dabei oft wechselseitig: Eine
hohes SWE-Niveau bedingt hohe Ansprüche an sich selbst, weshalb solche Per-
sonen wiederum anspruchsvollere und schwierigere Herausforderungen für sich
suchen als Menschen mit geringerem Selbstvertrauen und weniger Eigenwirk-
samkeit. Die Bewältigung dieser größeren Herausforderungen speist dann wieder
die eigene SWE.261

Entstehungskontexte und förderliche Bedingungen für positive
Selbstwirksamkeitserwartungen 

Nach Albert Bandura sind es vier Faktoren, welche die Selbstwirksamkeits-
erwartung einer Person positiv oder negativ beeinflussen:262
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Die eigenen Erfolgserlebnisse („Performance Accomplishments“)

Das Bewältigen und Lösen einer schwierigen Herausforderung und Pro-
blemstellung bestärkt den Glauben an das eigene Fähigkeitenspektrum, wohin-
gegen Erfahrungen des Scheiterns und erlittene Misserfolge zu Zweifeln am ei-
genen Vermögen führen können. Entsprechend hoch oder eben gering ist das
Selbstvertrauen und die Bereitschaft, sich künftig ähnlichen Situationen zu stellen.
Um die eigene Selbstwirksamkeitserwartung durch Erfolgs- oder Misserfolgser-
lebnisse zu stärken oder zu mindern, muss die betreffende Person jedoch diese
(Miss-)Erfolge als Folge ihrer eigenen (Un-)Fähigkeit betrachten („internal und
stabil attribuieren“). Menschen mit höherer SWE verfügen, gelegentlichen Rück-
schlägen zum Trotz, über eine höhere Frustrationstoleranz und situationsadäquate
Reflexivität, können Niederlagen also besser analysieren und kompensieren.

Stellvertretende Erfahrung („Vicarious Experience“)

Nehmen Menschen wahr, dass anderen Personen, die über ein mit den eige-
nen Vermögen und Kompetenzen vergleichbares Fähigkeitenspektrum verfügen,
eine Aufgabe gelingt, trauen sie sich selber dergleichen auch eher zu. Ein wahr-
genommener Misserfolg dergleichen Personen hingegen demotiviert eher und
erhöht die Hemmschwelle zur Problemlösung. Als Regel gilt: Je ähnlicher eine
beobachtete Person bezüglich eigener Befähigungen, Begabungen und Kompe-
tenzen, desto stärker auch die negative oder positive Beeinflussung durch das
positive oder negative Vorbild.

Verbale Ermutigung („Verbal Persuasion“)

Positive Ansprache und Zutrauen in die eigene Leistungsfähigkeit seitens
anderer, motivierender Menschen führt zur Verstärkung eigener Anstrengungen
bei der Zielerreichung. Positive Bestärkung von außen bedingt größeres Selbst-
vertrauen und höhere Einsatzbereitschaft als geäußerte Zweifel und negative
Feedbacks. Jedoch ist motivierender Zuspruch nur dann auch wirkmächtig, wenn
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er mit dem Realitätsprinzip verknüpft bleibt, also realistische Ziele im Auge
behält und nicht das faktisch Unmögliche fordert, was bei wiederholtem Miss-
erfolg letztlich demotiviert.

Emotionale Erregung („Emotional Arousal“)

Situations- und Selbstwirksamkeitsbewertung in neuen Handlungs- und An-
forderungssituationen gehen in aller Regel mit physiologischen Reaktionen des
eigenen Körpers einher. Phänomene wie erhöhter Puls, Schweißausbrüche, Zit-
tern, trockener Mund, Übelkeit u. a. m. korrelieren mit Erfahrungen von Stress,
Anspannung oder Angst. Die Minderung von Stressreaktionen, etwa durch au-
togenes Training oder andere Entspannungstechniken, lindert Selbstzweifel und
erhöht die Wahrscheinlichkeit gelingender Problemlösung.

Die Bedeutung der Selbstwirksamkeitserwartung für die 
Ausprägung des autoritären bis fanatischen Charakters: 
„Fürsorgliches Modell“ versus „Strenges Modell“

Bezüglich tiefsitzender, grundlegender Geistes- und Werthaltungen psycho-
grammatischer/persönlichkeitscharakteristischer Art unterscheidet die Persön-
lichkeitsforschung (analog zum Modell der autoritären oder eben antiautoritären
Persönlichkeitsdispositionen) grob zwischen einem „fürsorglichen“, antiautori-
tären, und einem „strengen“, autoritären, Sozialtypus. Die meisten Einstellungs-
muster innerhalb der beiden Kategorien werden von der überwiegenden Mehrheit
ihrer Mitglieder idealtypisch geteilt: Beim ersten Persönlichkeitstyp werden
Werte wie Empathie, Schutz der Schwächeren gegen Diskriminierung und Ge-
walt, die Idee der Gleichheit aller Menschen, Schutz vor Diskriminierung, soziale
Fürsorge usw. betont. Das strenge Modell hingegen weist den autoritären Cha-
rakter aus und akzentuiert entsprechend Werte und Überzeugungen wie Wett-
kampf und Disziplin, naturgegebene, „natürliche“ Rangordnungen zwischen Men-
schen, Ethnien, Religionen, Geschlechtern, sexuellen Orientierungen,
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Überlegenheit männlicher Autorität, Verteidigung der Ehre von Familie und Hei-
mat usw. Entsprechend freuen sich Konzepte von Law and Order, Verbotspolitiken,
Waffenbesitz, Militäreinsätze, Gesetze der Ungleichbehandlung, sozialdarwinis-
tische Sozialpolitiken etc. großer Beliebtheit.263

Der Kinder- und Jugendpsychiater sowie Gerichtspsychiater Patrick Frottier
interpretiert das Phänomen des Amoklaufs als Verzweiflungstat aufgrund „erlernter
Hilflosigkeit“.264 Diese ist sozusagen die Antithese zu positiver Selbstwirksam-
keitserfahrung. In diesem Zusammenhang sind die Experimente zur erlernten
Hilflosigkeit von Martin Seligman (*1942) aus den 70er Jahren des letzten Jahr-
hunderts von Bedeutung. Seligman sperrte Hunde in einen Käfig mit zwei Klap-
pen. Bei Berührung der einen Klappe gab es Futter, bei der anderen hingegen
einen (leichten) Stromschlag. Der Hund lernte sehr schnell und tastete nur noch
an die Klappe mit dem Futter, also ganz im Sinne der Pawlow’schen Konditio-
nierung. Nach einer Zeit wurden die Klappen zwar vertauscht, jedoch lernte
der Hund wiederum schnell um. Danach entschied jedoch ein Zufallsgenerator,
welche Klappe welche Reaktion zeitigte. Der Hund wusste somit entsprechend
nie, ob er einen Stromschlag oder aber Futter bekommen würde, die eigene
Handlung hatte somit keine Konsequenz mehr auf das Ergebnis, Lernen war
nicht mehr möglich bzw. gab das Lernen keinen Sinn mehr. Die Situation wurde
als maximal fremdbestimmend („heteroterlisch“), als beliebig und willkürlich
erlebt, es gab aus ihr kein entkommen. Als Reaktion legte sich der Hund nieder,
bewegte sich nicht mehr und wurde völlig lethargisch. Der Hund wurde mit an-
deren Worten „selbstunwirksam“. Seligman beschrieb dieses Ohnmachtsverhalten
im Rahmen einer psychodynamischen Theorie der Depression; jedoch, so Frottier,
scheint eher eine Theorie der Selbstunwirksamkeit vonnöten.265

Beträte jemand im Zustand lähmender Selbstunwirksamkeit den Käfig,
könnte es, so Frottier weiter, jedoch gleichwohl passieren, dass der Hund ihn
beißt. „Die letzte Form von Wirksamkeit, die ein Lebewesen in einer aussichts-
losen Situation hat, ist der zerstörerische Angriff.“266 In seiner Abhandlung „Heim-
weh und Verbrechen“ des Psychiaters Karl Jaspers wird analog der Fall eines
jungen Au-pair-Mädchens unter dem Leidensdruck einer fremden und fremdbe-
stimmenden Umgebung geschildert. Trotz Heimweh gab es keine Möglichkeit,
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nach Hause zu reisen, die Eltern hätten sie sofort zurückgeschickt. Die Reaktion
des Mädchens bestand darin, dass es das ihr anvertraute Kind tötete und ver-
steckte. Und zwar in der für Außenstehende absurd anmutenden Hoffnung, dass
sie jetzt heimfahren dürfe, da es für sie ja keine Arbeit mehr gab. Analog zu
diesem Fall wagt Frottier den Vergleich zu islamistischen Terrorattentätern in
Europa. Diese sähen sich aufgrund ihres am äußeren Erscheinungsbild, am Dialekt
und Soziolekt erkennbaren Migrationshintergrunds als gesellschaftliche Außen-
seiter, als nicht-zugehörig. Sie seien sozusagen Außenseiter mit Heimweh, die
aber nichts tun könnten, um ihre sozial und vor allem emotional unbefriedigende
Situation zu ändern. Entsprechend würden sie auf Stimuli und Identifikations -
angebote warten, um irgendwo Anerkennung und Zugehörigkeit zu gewinnen.
Der Terrorakt sei in solchem Sinne symbolisch für eine letzte Rückkehr zu ihren
suggerierten identitären Wurzeln.267

6. Die Autoritäre Persönlichkeit und Fanatismus als
(Über)Kompensation von Minderwertigkeitskomplexen 

„Blauäugig“: Das berühmte Sozialexperiment 
zu den Folgen negativer Selbstwirksamkeitserwartung 
aufgrund von Stigmatisierung und Diskriminierung 

Ein berühmt gewordenes Sozialexperiment zu Entstehung und Folgen ne-
gativer Selbstwirksamkeit unternahm die Grundschullehrerin Jane Elliott (*1933)
im Jahr 1968. Es wurde unter dem Schlagwort „Blauäugig“ berühmt und ist seit-
dem oft in unterschiedlichen Variationen wiederholt worden. Zentrales Erkennt-
nisanliegen dieser und ähnlicher Sozialexperimente war und ist es, die indivi-
dual- und sozialpsychologischen Folgen fehlenden Selbstvertrauens und fehlender
Selbstwirksamkeit zu verdeutlichen. Elliot teilte im längst legendären (und
ethisch höchst umstrittenen) Originalexperiment ihre Grundschulklasse in Iowa
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unverhohlen und ohne Vorankündigung in zwei Gruppen: Blauäugige und eben
Nicht-Blauäugige. Zum Zwecke besserer Unterscheidbarkeit wurden den Schü-
lerinnen und Schülern noch entsprechend farblich variierende Krägen verliehen.
Nach dieser äußerlichen Markierung wurden den Nicht-Blauäugigen sodann Pri-
vilegien verliehen: Sie durften vorne sitzen und in den Pausen nach draußen,
wohingegen die Unterprivilegierten Blauäugigen im Kassenzimmer zu bleiben
hatten. Als Begründung für dergleichen Ungleichbehandlung wurde von Elliott
eine Reihe pseudowissenschaftlicher Argumente vorgebracht, wonach Blauäugige
von Natur aus anfälliger für Sonnenlicht und überhaupt weniger klug seien als
Nicht-Blauäugige. Wohl noch bedeutsamer waren indes die je nach Augenfarbe
ganz unterschiedliche Ansprache und die Qualität der Rückmeldungen gegenüber
den Schülern. Bei Fehlmeldungen beispielsweise wurden die privilegierten Nicht-
Blauäugigen ermuntert, sich weiter zu bemühen, man sei ja schon auf dem rich-
tigen Weg, wohingegen bei den unterprivilegierten Blauäugigen ja ohnehin jedes
Bemühen vergebens sei. Nach kürzester Zeit, so das berüchtigte Ergebnis des
Experiments, sanken die Schulleistungen der Diskriminierten in hohem Maße.
Sie hatten keine Lust mehr auf Lernen und regelrechte Angst vor der Schule,
wohingegen die Privilegierten ihre Bevorzugung auch durch herablassendes Do-
minanzverhalten den Unterprivilegierten gegenüber auslebten. Elliotts Sozial-
experiment wurde auch dank Protesten der Eltern vorzeitig beendet. Jedoch
reichte die Zeit, um den Zusammenhang zwischen Markierung (als anders, als
fremd, als abweichend), darauf gründender Stigmatisierung, wirkmächtiger Dis-
kriminierung und letztlich empfundener Selbstwirksamkeit überdeutlich zu ma-
chen. Dieser Zusammenhang war es auch, mit dem Elliott das sozialethisch
höchst umstrittene Vorgehen nach der Devise, wonach der Zweck die Mittel
heilige, zu legitimieren bemüht war: Sie wollte den Kindern zeigen, wie Rassismus
und andere Formen gruppen- oder individualbezogener Diskriminierung funk-
tionieren:268 Man nehme ein äußeres Merkmal und knüpfe daran „essentialistische“
Merkmale. Das sind grundsätzliche, strikt verallgemeinernde Zuschreibungen
nach dem Prinzip: Frauen/Männer/Junge/Alte/Vertreter bestimmter Eth nien/
Kulturen/Behinderte usw. usw. sind von Natur aus mit konkreten Persönlich-
keitsmerkmalen ausgestattet, und zwar alle und immer. Alle alten, weißen Männer
sind, einfach weil sie alte, weiße Männer sind, so und so und so und nicht
anders.) Sodann lasse man dieser Stigmatisierung eine diskriminierende Hand-
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lungspraxis folgen (wobei diese Handlungen sowohl Sprechen als auch Nicht-
Sprechen umfassen). Das Ergebnis sind in aller Regel, je nach Resilienz, sinkendes
Selbstwertgefühl und sinkende Selbstwirksamkeitserwartungen. Dies zeitigt wie-
derum Folgen für Leistungsbereitschaft und -fähigkeit, was dann die Grundlage
für weitere Diskriminierungen im Sinne einer selbsterfüllenden Prophezeiung
bietet. Elliott nahm ihre Ergebnisse zum Anlass, Jahrzehnte lang Workshops zur
Praxis alltäglicher Diskriminierung durchzuführen, um Menschen für entspre-
chende Mechanismen zu sensibilisieren.269

Minderwertigkeitsgefühle

Der Minderwertigkeitskomplex bzw. das Minderwertigkeitsgefühl ist, so
definiert es Wikipedia, „ein seelisches Empfinden, das ein Gefühl der Unvoll-
kommenheit ausdrückt.“ Minderwertigkeit ist ein zentraler Begriff in der von
Alfred Adler (1870–1937) begründeten Individualpsychologie. Aus dezidiert
psychoanalytischer Sicht, speziell im Kontext der Freud’schen Triebtheorie,
finden sich die tieferen Ursachen empfundener Minderwertigkeit bereits beim
Säugling: Dessen entwicklungsstufenadäquate Bedürfnisse in der oralen Phase
wurden nicht hinreichend befriedigt, seine elementaren Antriebe konnten wäh-
rend dieser psychosexuellen Phase nicht ausgelebt werden. Die Grundlage eines
Minderwertigkeitskomplexes sind aus entwicklungspädagogischer/-psychologi-
scher Perspektive somit: Zu wenig positive bzw. zu viele negative Bindungser-
lebnisse, zu wenig Geborgenheit bietende, liebevolle, aufmerksam-verlässliche
und empathisch-fürsorgliche Zuwendung, bis hin zum Verzicht auf das Stillen
des Kindes, fehlendes Lob und positive Signale der Art „Du bist wertvoll und
gewollt“. Statt dessen erfährt das Kind überzogene, abwertende Kritik, Beschä-
mungen und Herabwürdigungen.270 Aber auch das Gegenteil, eine allzu große
Verwöhnung, ja ein Verziehen und Verhätscheln des Kindes, Vergötzung und
Überbehütung, fördern die Entstehung von Minderwertigkeitsgefühlen, sobald
das durch entsprechende Erziehungspraktiken überzogene Selbstbild mit der
Realität konfrontiert wird.
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Aus Sicht der Individualpsychologie liegt die Ursache des Minderwertig-
keitsgefühls in der bereits vom Kleinkind empfundenen Unvollkommenheit.
Kinder leben noch in dem Glauben und im Urvertrauen, von der Welt, in der
sie leben, und von allen Erwachsenen so geliebt zu werden, wie von den eigenen
Eltern. Im Zuge des Erwachsenwerdens stellt sich dies freilich als Trugschluss
heraus, das Kind beginnt am Übergang zum Jugendalter zu begreifen, dass es
nicht mehr derart geliebt wird, wie noch als Kind. Gewissheiten geraten ins
Wanken, Weltzugang und Weltempfinden bedürfen einer Neujustierung. Gerade
Kindern, die in schwierigen sozioökonomischen und soziokulturellen Verhältnissen
aufwachsen, gelingt dies oftmals nicht. Tief empfundene Minderwertigkeitsgefühle
aufgrund fehlender positiver Bestätigungen und Zielerreichungen werden nicht
selten in Form von Neurosen und Soziopathien verarbeitet. Eine übertriebene
Minderwertigkeitsempfindung kann etwa in Form suggestiver Omnipotenzphant-
asien kompensiert werden. Dergleichen nicht durch die Realität gedeckte Emp-
findungen haben wiederum inkonsistente Selbstwerterlebnisse zur Folge. 

Personen mit Minderwertigkeitskomplex fühlen sich unbedeutend und un-
terlegen, sie wähnen sich auf der Schattenseite des Lebens. Sie betrachten sich
als Verlierer und Versager, mit allen Negativfolgen für die Persönlichkeit und Be-
findlichkeit, etwa in Form von Depressionen, im Extremfall mit Suizidfolge.
Appellatives Verhalten, das oft unbewusste Bemühen um Aufmerksamkeit und
Sympathie, sind ebenso typische Begleiterscheinungen von Minderwertigkeit
wie Beziehungskrisen, soziale Abhängigkeiten, Soziophobie oder auch eine ge-
neralisierte Angst vor weiterem Versagen, die wiederum zu Ticks oder Sprach-
störungen führen kann. Individuelles (wie aber auch gruppenbezogenes, kollek-
tives) Kompensationsverhalten empfundener Minderwertigkeit kann sich auch
im bewussten Einnehmen und Akzeptieren einer Opferrolle, einer Selbst-Vikti-
misierung äußern. Häufige Verarbeitungsfolgen, speziell bei jungen Männern,
sind zudem Autoaggressionen wie Alkohol- und sonstiger Drogen-Missbrauch,
aber auch Außenaggressionen und dissoziales Verhalten gegenüber als schwächer
eingeschätzten Menschen. Auch die Flucht in Statussymbole wie teure, aufge-
motzte Autos oder statusinadäquate, den tatsächlichen Einkommens- und Ver-
mögensverhältnissen somit unangemessenen Wertgegenständen, sind typische
Kompensationsstrategien fehlenden Selbstvertrauens. Oft gründet letzteres
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gerade bei solch materialistischen Kompensationen in einem als unzureichend
empfundenen beruflichen und privaten Erfolg. Der Sozialpsychologe und Psy-
choanalytiker Erich Fromm (1900–1980), langjähriges Mitglied der „Frankfurter
Schule für Sozialforschung“, hat in seinem Klassiker „Haben oder Sein“ (1976)
diese Verarbeitungs- und Kompensationsstrategien innerer Sinndefizite durch
ersatzbefriedigenden Konsum und die Anhäufung materieller Besitzstände aus-
führlich dargelegt. Auch drängen sich als klassische aktuelle Beispiele sozio- und
subkultureller Art geradezu auf: Die Statusinszenierungen im „Gangsta-Rap“
(Frauen als Sex-Objekt und Besitz, Goldketten, teure Uhren und getunte Lu-
xus-Autos, Schusswaffen) sind geradezu Karikatur dergleichen Anerkennungs-
bemühungen. Oft sind es jugendliche Vertreter patriarchal-machistischer Kulturen
und zugleich bildungsferner Milieus, die hiermit ihren Status qua überzeichneter
Selbstinszenierung hochzuhalten suchen, tatsächlich aber am Rande der Gesell-
schaft stehen, was ökonomischen Status und Sozialprestige (außerhalb ihrer Be-
zugsgruppen) anbelangt.271 Bei Frauen hingegen dominieren oft Formen inter-
nalisierter Auto-Aggressivität, etwa in Form von Medikamentenmissbrauch oder
depressiven Stimmungslagen. Auch Arroganz und Überheblichkeit lassen sich als
Kompensationsstrategie empfundener Minderwertigkeit deuten.

Minderwertigkeitsgefühle sind letztlich eine Form von Schuldgefühlen, sie
sind dem Umstand geschuldet, den hohen eigenen oder von außen (durch Eltern,
Lebenspartner, der Gesellschaft) herangetragenen Erwartungen nicht gerecht
geworden zu sein. Diesem Ideal-Ich konnte nicht entsprochen werden. Darin
wurzelnde Gewissensbisse und Schamgefühle führen zu Bemühungen um Wie-
dergutmachung zwecks Wiederaufrichtung des eigenen Selbstbildes. Chronische,
also lang andauernde Minderwertigkeitsgefühle wiederum bilden sich aus, wenn
dauerhaft falsche Anspruchshaltungen und überzogene, den eigenen Befähigungen
und Kompetenzen und Persönlichkeitseigenschaften nicht entsprechende Ziel-
setzungen obwalten. Dergleichen Selbst-Beurteilungen gründen auf inkorpo-
rierten Wertmaßstäben, die, ob bewusst oder unbewusst, als Ideal erachtet wer-
den. Unrealistische Omnipotenzphantasien, Vollkommenheitsideale und sonstige
Wunschbilder vermögen längerfristig zu dauerhafter Selbstüberschätzung, Selbst-
überforderung und letztlich zu negativer Selbstwirksamkeit, folglich zu Entmu-
tigung und fehlendem Handlungsantrieb zu führen. Hilfreich wäre statt dessen
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die Entwicklung realitätsnäherer Ideale eigenen Könnens und Handelns. Strategien
gegen chronische Minderwertigkeitserfahrungen bedürfen zunächst des Auf -
deckens und sodann der Zurückdrängung falscher Vorstellungen und Ideale und
damit verbundener Selbsttäuschungen. Die Überwindung resignativer Einstel-
lungen zugunsten proaktiver, auf gesundem Selbstvertrauen und positiver Selbst-
einschätzung gründender Handlungsfreude stellt letztlich das Primärziel im
Kampf gegen Minderwertigkeitsgefühle dar.272

7. Exkurs zur Erziehungsstilforschung: Der „Demokratische
Erziehungsstil“ nach John Dewey als zielführende Praxis
zur Prävention des autoritären und fanatischen Charakters 

Die Unterscheidung in die drei Erziehungsstile: „autoritär“ einerseits, „lais-
ser- faire“ andererseits und, als goldener, sozusagen „aristotelischer“ Mittelweg
zwischen diesen beiden Extremen, „demokratisch“ (auch als „autoritativ“ be-
zeichnet) ist auf den Psychologen Kurt Lewin (1890–1947) zurückzuführen.
Die Theorie und viele praktische Empfehlungen für eine demokratische Erziehung
wurden dann von John Dewey (1859–1952) entwickelt und sind vor allem mit
seinem Namen verbunden. Der demokratische Erziehungsstil ist auch als De-
mokratische Erziehung, Demokratieerziehung oder Demokratiepädagogik geläufig.
Alle Begriffe stehen für solche Methoden der Erziehung, die das Ziel verfolgen,
den Erziehungsprozess demokratisch auszugestalten und damit von Kindheit an
demokratische Haltungen, soziale Umgangsformen und Praktiken, letztlich eine
demokratische Kultur und Lebensform zu befördern. Erziehungshandeln soll
hierbei nicht autoritär, gar repressiv, aber auch nicht gleichgültig praktiziert
werden („laisser faire“). Erziehung und sonstiger pädagogische Interaktion ver-
zichten also nicht auf Verbote und das gewaltfreie Setzen von Grenzen, sind aber
bemüht, deren Sinn und Nachvollziehbarkeit zu vermitteln. Das lebensweltlich-
praktische Einüben von Demokratie als Lebensform ist letztlich das zentrale An-
liegen jedweder demokratischen Erziehungstheorie und -praxis. Dies bedeutet
ungleich mehr als „nur“ regelmäßige Wahlen für Repräsentationsorgane (z. B.
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Schul- und Klassensprecher), sondern die Entwicklung von Persönlichkeitsstruk-
turen, die durch den selbstermächtigenden Anspruch auf und die Befähigung
zur Mitbestimmung charakterisiert sind. (In der Tradition des modernen repu-
blikanischen Staates spricht man diesbezüglich vom gemeinwohlorientierten „Ci-
toyen“ anstelle des nur auf Eigennutz gerichteten „Bourgeois“). Demokratie -
erziehung zielt somit weniger auf die Vermittlung abstrakter politischer Prinzipien,
sondern will demokratische Geistes- und Werthaltungen und zugehörige Verhal-
tensweisen einüben. Der Erwerb solcher egalitären, partizipatorischen und so-
zial-kommunikativen Dispositionen und Kompetenzen ist aber nicht allein auf
nach-schulische Zeiten und Institutionen hin konzipiert. Vielmehr ist der Sozial-
und Erfahrungsraum Schule (oder Kindergarten oder Jugendzentrum oder auch
die Lebenswelt Familie) selbst Ermöglichungs- und Tätigkeitsfeld entsprechender
sozialer Praxis.

Als zentrale Lernziele der demokratischen Erziehung lassen sich anführen:273

• Politische Bildung, um die „Citoyens“ in die Lage zu versetzen, an der demo-
kratischen Meinungsbildung und Entscheidungsfindung vermittels Diskursfä-
higkeit und Informationsgewinnung teilhaben zu können. Auch Medienkom-
petenz ist hierfür unverzichtbar.

• Schulung und Förderung solcher Werte und Verhaltensweisen, die im Rahmen
demokratischer Mitbestimmung und Mitgestaltung erforderlich oder nützlich
sind. Angesprochen sind hier soziale und personale Kompetenzen wie z. B.
Toleranz und Solidaritätsfähigkeit, Kompromissbereitschaft, Diskussionskultur
und argumentative Artikuliertheit, Verantwortungsbereitschaft usw.

• Förderung von „Demokratie als Lernform“, in der auch Kinder, nicht nur Er-
wachsene, über das Recht verfügen, soweit möglich über ihre eigenen Belange
(mit)zubestimmen.

An geeigneten Methoden und Schulfächern einer solchen demokratischen
Erziehung ließen sich anführen:
• Politik, Sozialkunde, Recht und Ethik, Geschichte, Ethik und Philosophie/Werte   -

kunde, Wissen über soziale Institutionen und demokratische Abläufe, Nach-
denken über ethische Grundlagen und Folgen politischer Entscheidungen.

• Medienpädagogik mit dem Ziel der Medienkompetenz, um den verantwor-
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tungsvollen Umgang mit Informationsquellen zu lernen und sich gegen „Fake-
News“, Verschwörungstheorien, Hass und Hetze in „(a)sozialen Netzwerken“
sowie Propaganda aller Arten zu immunisieren.

• Praktiken der Schülermit- und -selbstverwaltung sowie Mitbestimmung bei
Belangen des Schulalltags wie auch der Schulgestaltung.

• Formen von Schülerparlamenten wie etwa Vollversammlungen und Ausschüsse,
bei denen nach Vorbild z. B. der reformpädagogischen Sudbury-Valley- oder
Summerhill-Schulen über Regeln und Sanktionen des respektvollen Zusam-
menlebens im Alltag, aber auch über die Verwendung von Ressourcen mitdis-
kutiert und mitbestimmt wird.

• Sozialräumliche Öffnung der Schulen hin zur kommunalen Nachbarschaft, zu
Institutionen und Initiativen, mit denen kooperiert und gemeinsam gelernt
werden kann.

• Einsatz von Mediationsverfahren zur Streitschlichtung und Aushandlung von
Kompromissen, statt autoritärem „par ordre du mufti“, also anstelle autoritärer
Entscheidungen von oben herab, ohne weitere Begründung.

• Didaktische Methoden für das Erlernen und Training demokratischer Verfah-
rensweisen und die Entwicklung demokratiedienlicher sozialer und personaler
Kompetenzen, in denen lebensnah und handlungspraktisch, durch Rollenspiele,
Diskussionen u. ä., demokratische Praxis eingeübt wird.

• Demokratische Erziehung beginnt bereits im vorschulische Raum in der Fa-
milie, in der sich im Sinne einer demokratischen bzw. autoritativen Erziehung
darum bemüht werden sollte, Ge- und Verbote nicht einfach zu erlassen und
ggf. Sanktionen zu verhängen, sondern stets nachvollziehbare Begründungen
zu liefern. Ziel ist es, die Fähigkeit zur Einsicht in die Notwendigkeit der
Grenzziehungen zu fördern. Mitsprache wird ermöglicht, die Meinung des
Kindes soll „für voll“ genommen werden, wenn auch ggf. nicht unwiderspro-
chen bleiben.

• Familien mit demokratischem Erziehungsgebaren sind um respektvollen, ag-
gressionsfreien Umgang bemüht. Bei mehreren Geschwistern gibt es keine
Bevorzugungen oder Benachteiligungen, Meinungsverschiedenheiten werden
fair und sachlich ausdiskutiert. Zu festen Zeiten und an bestimmten Orten
(„Familienparlamente“) lassen sich Kritik aneinander äußern und Anliegen
verhandeln. Es kann über Prioritäten, Planungen und Sanktionen abgestimmt
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und einzelne Stellungnahmen seitens Eltern oder Geschwistern eingefordert
werden. 

Der Autoritarismusforscher Klaus Ahlheim benennt im Sinne der demokra-
tischen Erziehung nach Dewey vier Kriterien für einen autoritativen – und eben
nicht autoritären – Erziehungsstil: Er ist liebevoll, demokratisch, zuverlässig
und gewaltfrei.274 Der autoritative oder auch demokratische Erziehungsstil nimmt,
wie bereits betont, eine mittlere Position ein zwischen der autoritären, auf Un-
terdrückung und Strafe basierenden Erziehung einerseits und der keinerlei Gren-
zen setzenden, mitunter gleichgültig und desinteressiert anmutenden Laisser-
faire-Erziehung andererseits. Letztere ist zwar auch gewaltfrei wie die
demokratische Erziehung, gibt Kindern im Gegensatz zu dieser aber keine echte
Orientierung und lässt sie bei ihrer Suche nach ihrem Platz in der Welt gleichsam
ein gutes Stück weit im Stich, da sie keine Anleitung bietet und das Kind mitunter
über- oder unterfordert. (Bekannt ist der Witz, wo in einer laisser-faire-pädago-
gischen Einrichtung die Kinder die Erwachsenen fragen: „Müssen wir heute wie-
der den ganzen Tag tun, was wir wollen?“). 

8. Teilhabe und Mitbestimmung als Katalysatoren 
positiver Persönlichkeitsentwicklung: 
Bildung im Sinne der „Humanökologie“ 

Ein Verständnis von Bildung, das ebenso wie der symbolische Interaktionismus
nach George Herbert Mead und analog zu John Deweys Konzept einer Demo-
kratischen Erziehung die Ziele Identitätsstärkung und Persönlichkeitsentwicklung
in den Vordergrund rückt und dementsprechend auch auf gelingende Lebensge-
staltung und Selbstbestimmung abzielt, liegt der sog. „humanökologischen“ Sicht-
weise zugrunde. Sie wurde von dem Entwicklungspsychologen Urie Bronfen-
brenner (1917–2005) entwickelt und interessiert sich vor allem für die vielfältigen
Wechselwirkungen zwischen Menschen und ihren jeweiligen Lebensumwelten,
wobei letztere nach „Reichweiten“ unterschieden und unter dem Aspekt der
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(Persönlichkeits-)Bildungsförderlichkeit analysiert werden. Grundannahme ist
hierbei, dass Mitbestimmung und Teilhabe an den vielfältigen Umwelten (sozialer
wie materieller Art) der Persönlichkeitsstärkung dienlich sind. Gründe genug
also, sich hier etwas eingehender mit diesem entwicklungspädagogischen und
persönlichkeitstheoretischen Ansatz zu beschäftigen.

Zum Begriff „Humanökologie“ 

Ökologie leitet sich von griechisch „oikos“, das Haus, die Behausung, ab
und thematisiert in solchem Sinne die soziale und kulturelle Lebenswelt des ein-
zelnen Menschen (hat also nichts mit einer Ökologie im Sinne von Umwelt- und
Naturschutz zu tun). Die Humanökologie ist eine Denkrichtung, deren Interesse
denjenigen Lebensumwelten gilt, die den Menschen auf vielseitigste Weise so-
zialisieren. „Ganz so, wie sich das aktive Leben nur in bestimmten Umweltsitua-
tionen vollzieht, kann sich der Mensch auch immer nur in der Interaktion mit
materiell, kulturell, ökonomisch und sozial bestimmten Umwelten zur selbstän-
digen Person heranbilden und zur „vollen Gestalt reifen Menschseins“ aus -
formen.275 Der/Die einzelne wird folglich nicht als isolierte und weltlose Person
betrachtet, sondern vielmehr als Subjekt in vielfältigen, jeweils ganz konkreten,
sich wandelnden Lebensumwelten unterschiedlicher sozialer Reichweite. Diese
Umwelten reichen, untereinander vernetzt und miteinander wechselwirkend,
von sozialen, kulturellen und materiellen Einbettungen im Nahbereich des Men-
schen (etwa Familie, Wohnung, Freundeskreis, Arbeitskollegen, Arbeitsplatz,
Verein) bis in den übergreifendsten Umweltzusammenhang auf der Ebene der
Gesamtgesellschaft und -kultur. Die humanökologische Sichtweise versteht den
einzelnen Menschen zudem nicht bloß als ein durch gesellschaftsstrukturelle
Faktoren passiv geprägtes Objekt, sondern vielmehr als einen – mit unterschied-
lich starken Einschränkungen – aktiv mitgestaltenden, reflexiven Umweltakteur.
M. a.W. stellt der Mensch (zumindest potentiell) ein Subjekt dar, dass „zu refle-
xivem Welt- und Selbstbezug fähig ist.“276 Die Humanökologie untersucht besagte
Wechselwirkungen zwischen Menschen und ihren natürlichen wie soziokulturellen
Umwelten nun speziell unter dem Gesichtspunkt möglicher Persönlichkeits -
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bildungsförderlichkeit. Von zentralem Interesse sind dabei nicht nur die Wech-
selwirkung selbst, sondern ebenso die Vernetztheit dieser Umweltkontexte un-
tereinander. Hierdurch kommt einem „systemischen“, also auf Wechselwirkungen
und Rückkopplungen abzielenden Denken eine ganz zentrale Bedeutung zu.
Charakteristisch für die humanökologische Perspektive ist somit das Bemühen,
die Funktionszusammenhänge vernetzter Systeme in Erfahrung zu bringen und
zu verstehen. Das ist unter Bildungsgesichtspunkten deshalb so wichtig, weil
sich die „Formung des Menschen zur Persönlichkeit, seine Bildung, stets nur in
der jeweiligen produktiven Auseinandersetzung mit (...) Umweltanforderungen
materieller, gesellschaftlicher und kultureller Art“ vollzieht.277

Das humanökologische Bildungsverständnis: 
Bildung als identitätsstiftender, reflexiver Selbst- und 
Weltbezug in partizipativ mitgestalteten Lebenswelten 

Welches Verständnis von Bildung liegt der humanökologischen Perspektive
zugrunde und wie lässt sich eine solche Bildung befördern? Bildung bezeichnet
auch in diesem Zusammenhang jenen lebenslangen Prozess, „in dessen Verlauf
sich der Mensch zur reifen Persönlichkeit eines innerlich freien, sittlich-kulturellen
Wesens von unverwechselbarer Individualität heranbildet und ausformt.“278 Bil-
dung steht so für das geistige Leben im umfassendsten Sinne, in welchem sowohl
theoretisches Erkennen, praktisches Handeln wie auch sinnlich-ästhetisches Ur-
teilen eine sinnhafte Einheit bilden. Bildung zielt somit „auf das reflexive und
verantwortete Dasein des Menschen ab.“279 Im Klartext lässt sich Bildung im hu-
manökologischen Sinn treffend als vernunftgeleiteter Welt- und Selbstbezug des
Menschen charakterisieren. 

Bildung ist bei allem Umweltbezug auch hier zunächst einmal, wie nicht
nur von Wilhelm von Humboldt betont wurde (s. o.), eine Kategorie des Subjekts:
Bildung ist Ausdruck von Persönlichkeit und verfolgt zugleich das Ziel einer un-
verwechselbaren, starken Persönlichkeit. Angesichts der über den einzelnen weit
hinausreichenden zwischenmenschlichen, aber auch tätigkeits- und objektbezo-
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genen Beziehungen und Abhängigkeiten des Menschen ist Bildung zugleich aber
auch zwingend eine Kategorie der Weltbezogenheit. Bildung steht somit für die
Möglichkeit zum Selbstsein der Person, dies aber stets im Rahmen einer konkreten
Lebenswelt. Bildung vollzieht sich immer sowohl in individuellen als auch sozialen
und kulturellen Kontexten, wobei diese Weltbezogenheit als ein geradezu fun-
damentales Merkmal der menschlichen Existenz gelten darf. Bildung stellt so
verstanden eine Relationskategorie dar, die zwischen Mensch und Welt vermittelt;
Bildung, die man humanökologisch gesehen auch als reflektierte Selbstverortung
des Menschen in dessen Welt verstehen kann, ist ohne konkreten Umweltbezug
gänzlich unmöglich. Dementsprechend bedarf ein allein subjektbezogenes Bil-
dungsverständnis, wie es fälschlicherweise oft mit Humboldt assoziiert wird,
dringend der Korrektur, eben im Sinne seiner perspektivischen Ausweitung um
die Dimension des Weltbezugs. Zwar bildet, entfaltet und verwirklicht sich der
Mensch „in sich“ und „für sich“ selbst als Individuum, dies aber eben stets in der
Welt und auf seine Welt hin bezogen.280 So entsteht auf Grundlage der Aus-
tauschbeziehungen zwischen Menschen und ihren Lebenswelten ein sich wech-
selseitig durchdringender Prozess: Einerseits subjektive Wirklichkeitsbewältigung,
andererseits und gleichzeitig die Formung des Subjekts durch eben diese Wirk-
lichkeit. Aus dieser Weltorientierung von Bildung erwächst nicht zuletzt auch
eine Gestaltungsverantwortung diesen (sozialen, kulturellen, politischen) Welt(en)
gegenüber, und zwar hinsichtlich ihres jeweiligen Beitrags zu menschlichem
Wohlergehen bzw. zu dessen Förderung. Entsprechend zielt Bildung auch auf
den Bereich des menschlich Dienlichen und Nützlichen, wie Gerhard Mertens
unterstreicht: „Gerade im Schmelztiegel praktischen Weltumgangs bildet der
Mensch seine humane Gestalt heraus, die sittlich-kulturelle Gestalt eines freien
Subjekts in Natur und Geschichte.“281

Im Sinne dieses Außenweltbezugs ist für ein humanökologisch gefärbtes Ver-
ständnis von Bildung auch der Aspekt der Handlungsorientierung von zentraler
Bedeutung. Bildungsprozesse verlaufen demzufolge „immer nur im tätigen Um-
gang mit Personen und Dingen in situativen Umweltkontexten“.282 Der einzelne
Mensch tritt seiner Umwelt bzw. seinen Umwelten handelnd und gestaltend,
ggf. auch kritisch gegenüber und bildet hierdurch wiederum seine eigene innere
Gestalt, seine Persönlichkeit aus. Das pädagogische Ideal der humanökologischen

224



Sicht auf Bildung ist somit letztlich die „vielfältig geformte, selbständig gewordene,
eben gebildete Person, und das bedeutet eine Person, die jeweils aktualisiert zu
reflexivem Welt- und Selbstbezug fähig ist.“283

Bildung im Geiste der Humanökologie lässt sich, analog zum Bildungs -
humanismus, als Selbstformung des Mensche begreifen. Dieser liegt hier jedoch
stets ein Prozess der kritischen und produktiven Aneignung derjenigen Umwelt-
zusammenhänge zugrunde, innerhalb derer der Mensch denkend, interpretierend,
wertend, verbindend und gestaltend tätig ist und so, in ständiger Wechselwirkung
mit seinen sozialen und kulturellen Lebensumwelten, zugleich auch seine Selbst-
verwirklichung und Selbstentfaltung betreibt. Das Interesse aller humanökologisch
ausgerichteten Bildungsbemühungen gilt dementsprechend: 

• dem konkreten Verhalten eines Menschen in seinen unterschiedlichen Lebens-
bereichen, 

• deren jeweiligen Beziehungen zueinander und insbesondere 
• den Rückwirkungen der verschiedenen Umwelten auf die betreffende Person

selbst.

Im Vordergrund steht letztlich die Frage, wie sich in diesen wechselnden,
situationsbezogenen Lebenskontexten Bildungsprozesse jeweils konkret ereignen
und vor allem, was sie an bildungsförderlichen Bedingungen jeweils erfordern.
Mit anderen Worten geht es darum, die jeweiligen Situationen und ihre Umfeld-
bedingungen hinsichtlich ihrer Bildungsmächtigkeit zu überprüfen und dann
möglichst auch zu optimieren.284

Dergleichen Bildungsprozesse, die sich auf Wechselwirkungen der Menschen
mit ihren jeweiligen Umweltkontexten gründen, kommen nur dann in nennens-
wertem Ausmaß zustande, wenn diese Umwelten auch über ein ansprechend an-
regendes Niveau für die sich bildende Person verfügen. In qualitativer Hinsicht
können sich die verschiedenen Umweltbezüge nämlich stark hinsichtlich ihres
jeweiligen Anregungspotentials voneinander unterscheiden. Da diese „jeweilige
Umweltqualität mit ihrem stimulierenden bzw. blockierenden Potential über die
Bildungsspielräume von Personen in erheblichem Umfange mitentscheidet“,285
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muss es entsprechend darum gehen, die Qualität der Bildungsförderlichkeit un-
terschiedlicher Umwelten zu analysieren und zwar natürlich im Interesse deren
Erhöhung. Die Zielsetzung einer humanökologischen Bildungskonzeption besteht
also hauptsächlich in der Schaffung bzw. Bereitstellung stimulierender Umwelten, 

„die als umfassendes Netzwerk von sozial positiven Kontakten und Spielräumen
die sich bildende Person auf dem Wege vielfältiger Rollenübernahme und Aktivität
dazu motiviert, ihre Vorstellungen von sich selbst und ihrer Lebenswelt in einer
Weise zu erweitern und zu differenzieren, daß sie nun auch selbst gestaltend
eingreifen und sich diese Welt zu eigen machen kann.“286

Um aber die unterschiedlichen Umweltbezüge hinsichtlich ihrer jeweiligen
Bildungsförderlichkeit überhaupt sinnvoll bewerten zu können, ist ein Modell
vonnöten das dabei hilft, die unübersehbare Vielfalt situativer Umweltkontexte
des Menschen überschaubarer zu gestalten. Hierfür bietet sich Urie Bronfen-
brenners Systemmodell an, welches die Umweltbezüge des Menschen anhand
typischer Merkmale kategorisiert und dadurch ein vernetztes Gefüge von Sys-
temebenen mit jeweils unterschiedlicher sozialer Reichweite entwickelt. Diese
Umwelten können dann sowohl gesondert als auch im Verhältnis zueinander be-
züglich ihrer Bildungsspielräume und ihres Beitrags für die Selbstentfaltung und
-verwirklichung der betreffenden Person reflektiert, d. h. verglichen und bewertet
werden. 

Die einzelnen Umweltsystemebenen der 
humanökologischen Persönlichkeits- und Bildungstheorie: 
„Mikro-/Meso-/Exo-/Makrosystem“ 

Das „humanökologische Umweltebenenmodell“ nach Urie Bronfenbrenner
zielt in reflexiver Hinsicht speziell auf negative lebensweltliche Außeneinflüsse
ab, die der/die einzelne hinsichtlich individueller Gestaltungs- und Handlungs-
möglichkeiten als höchst ein- und beschränkend und folglich lebensqualitäts-
mindernd empfindet und die zudem oft als nicht-beeinflussbar wahrgenommen
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werden (Bronfenbrenner fasst solche Einbrüche und Zugriffe struktureller Gewalt
unter dem Begriff „Exosystem“ zusammen). In dergleichen Beschränkungen,
Kränkungen und gesellschaftlichen Ausschlüssen (als das klassische Beispiele
lassen sich Arbeitslosigkeit bzw. überhaupt Stati der Prekarität und Armut an-
führen) gründen subjektive Ohnmachtserfahrungen. Diese unterminieren letzt-
lich, wie bei Albert Bandura gesehen, Selbstvertrauen und ein positives Selbst-
konzept, laufen also fundamentalen Förderzielen pädagogischen Handelns zuwider.
Pädagogische Bemühungen gelten folglich insbesondere der Suche nach Mög-
lichkeiten einer Gegenintervention qua sozialer Vernetzung und Organisation:
An die Stelle von Fremdbestimmungserfahrungen sollen Optionen der Mitbe-
stimmung und Einflussnahme eröffnet werden. Und zwar auch und insbesondere
auf Ebenen der Macht, die, vom einzelnen Individuum aus gesehen, nicht im so-
zialen Nahumfeld angesiedelt sind und von daher eigentlich zunächst einmal als
unbeeinflussbar angesehen werden bzw. wurden. 

Die Erkenntnis, dass Menschen grundsätzlich immer in verschiedene, sich
gegenseitig beeinflussende Umweltzusammenhänge eingebettet sind, bildete die
Basis für Urie Bronfenbrenners Bemühungen um deren sinnvolle Systematisierung.
Diese subjektiv bedeutsamen Umwelten - und nur diese sind für den einzelnen
auch wirklich von Interesse - werden durch verschiedene charakteristische Ele-
mente bestimmt, die sowohl im Nah- als auch im Fernumfeld des Menschen an-
gesiedelt sind. Die Umwelten reichen von der Gesamtgesellschaft mit ihren po-
litischen und v. a. ökonomischen Funktionszwängen, von der umgebenden Kultur
mit ihren vielfältigen Normen und Werten bis hin zu verschiedenen Orten und
Gegenständen sowie Rollen und Funktionen. Entscheidend sind aber weniger
die Umweltebenen selbst, sondern vielmehr die zahlreichen Wechselwirkungen
zwischen ihnen und der betreffenden Person. Bronfenbrenner benennt und spe-
zifiziert modellhaft vier Umweltsystemebenen unterschiedlicher Größenordnung,
die sich schalenförmig um das Individuum anlegen, wobei die äußerste Schale
die vom Individuum am weitesten entfernte Umwelt darstellt, während nach in-
nen hin immer subjektnähere Umweltbezüge folgen. Im einzelnen werden fol-
gende Systemeinheiten unterschieden:
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Mikrosystem 

Das Mikrosystem bildet die „innerste“ der menschlichen Umweltebenen,
die das Individuum umlagern: Es handelt sich um die unmittelbare Nahumwelt
des Men schen, in der dieser jeweils bestimmte Rollen übernimmt, Aktivitäten
ausführt und zwischenmenschliche Beziehungen erlebt. Urie Bronfenbrenner
selbst definiert: 

„Ein Mikrosystem ist ein Muster von Tätigkeiten und Aktivitäten, Rollen und
zwischenmenschlichen Beziehungen, die die in Entwicklung begriffene Person
in einem gegebenen Lebensbereich (‚setting’) mit den ihm eigentümlichen phy-
sischen und materiellen Merkmalen erlebt. Ein Lebensbereich ist ein Ort, an
dem Menschen leicht direkte Interaktionen mit anderen aufnehmen können.
Tätigkeit (oder Aktivität), Rolle und zwischenmenschliche Beziehung sind die
Elemente (oder Bausteine) des Mikrosystems.“287

Beispiele für das Mikrosystem sind etwa die Familie, der Freundeskreis, Ar-
beitskollegen oder auch Vereinsmitglieder. Menschen erleben die hiermit ver-
knüpften individuellen Tätigkeiten, Beziehungen und Rollen an einem bestimmten
Ort mit je spezifischen materiellen und physikalischen Eigenschaften, dem sog.
„Setting“. Dieses stellt eine begrenzte Lebenseinheit dar, eine Art „ökologischen
Grundbaustein“, der bestimmte Verhaltensmuster mit bestimmten strukturellen
Gegebenheiten verbindet. Es bezeichnet m. a.W. die zahlreichen Einzelsituatio-
nen, in denen das Individuum an einem konkreten Ort und zu einer bestimmten
Zeit eine bestimmte Rolle ausfüllt. Ein Beispiel hierfür wäre etwa die Situation,
als Lehrkraft zu einer bestimmten Zeit in einem bestimmten Kurs an einem
konkreten Ort tätig zu sein. Weitergehend charakterisieren lässt sich ein Mikro-
system sowohl hinsichtlich seiner sog. „objektiven Settingaspekte“ als auch und
vor allem bezüglich seiner subjektiven Bedeutungsgehalte, die das jeweilige
Setting für ein bestimmtes Individuum bereithält. Unter objektiven Gesichts-
punkten des Settings werden physikalische und soziale Umfeldbedingungen und
die zugehörigen Verhaltensmuster gefasst, etwa Raumgestaltung, Arbeitsatmo-
sphäre, Struktur sozialer Beziehungen usw. In subjektiver Hinsicht bezeichnet
das Setting eine ständige, individuell erlebte Wechselwirkung mit den gegebenen
Umweltfaktoren. 
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Diese objektiven Elemente der jeweiligen Umweltkontexte bedingen deren
je subjektive Wahrnehmung und Verarbeitung in erheblichem Maße mit. Die
subjektiv wahrgenommene Realität ist aus humanökologischer Sicht deshalb
letztlich auch von größerer Relevanz als die vermeintlich objektive Wirklichkeit.
Ein sehr eindrückliches Beispiel für die Bedeutung der subjektiv interpretierten
Realität stammt von dem Psychologen Kurt Lewin (1890–1947). Er schildert,
wie sich eine an sich reizvolle und liebliche waldreiche Mittelgebirgslandschaft
inmitten des Gemetzels einer Schlacht des Ersten Weltkriegs subjektiv in eine
Landschaft verwandelt, die nur noch unter Gesichtspunkten möglicher Flucht-
möglichkeiten und Schutzstellungen wahrgenommen wird. Aufgrund dieser ele-
mentaren Bedeutung der sog. „phänomenalen“, d. h. individuell bedeutsam er-
lebten und subjektiv interpretierten Umwelt des Menschen müssen die jeweiligen
Umweltkontexte hinsichtlich ihrer jeweils aufmerksamkeitswirksamsten und ein-
flussstärksten Faktoren analysiert werden. Bronfenbrenner zufolge sind solche
Hauptkomponenten des Mikrosystems, denen für die Entwicklung der Persön-
lichkeit der höchste Stellenwert zukommt, insbesondere dauerhafte, bedeutungs-
volle, erfüllende Tätigkeiten und Aktivitäten, zudem sinnstiftende Rollen sowie
bereichernde zwischenmenschliche Beziehungen.288

Wie wichtig eine positive, anregende Atmosphäre für das persönliche Wohl-
ergehen sein kann, ist sicherlich jedem klar, der bspw. schon einmal in einem
fensterlosen, kahlen, vielleicht noch zu hellen und überheizten Raum arbeiten
musste. Und die Aussicht auf ein Stück grüner Natur wird wohl auch von den
aller meisten dem Blick auf eine große Verkehrskreuzung oder einen Parkplatz
vorgezogen. Nicht minder, eher noch wichtiger für subjektive Zufriedenheit
und Wohlergehen sind über diese physikalischen Aspekte hinaus aber vor allem
als sinnvoll empfundene Tätigkeiten, in denen sich der/die einzelne ein gutes
Stück weit als Persönlichkeit zu entfalten vermag. Gerade der Gesichtspunkt
einer „autotelischen“ Arbeitsorganisation ist hierbei von zentraler Bedeutung,
d. h.: Es geht um die Frage, inwieweit die Person in der Lage ist, sich die Ziele
ihrer Arbeit, zumindest Zeit und Art ihrer Erreichung betreffend, selbständig
und autonom zu setzen vermag – oder ob sie eben „heterotelisch“ also fremd -
bestimmt, nach Befehl und Anordnung, funktionieren muss. Und ebenso wichtig
sind positive, von Wertschätzung und Anerkennung getragene soziale Umgangs-
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formen. Entsprechend sollte jegliches setting stets darauf hin untersucht werden,
wie sich die genannten Aspekte möglichst optimieren lassen. 

Mesosystem 

Das Mesosystem kann als ein „System von Mikrosystemen“ verstanden wer-
den. Es übergreift als umfassendere Ebene verschiedene einzelne Lebensbereiche
und beschreibt deren Wechselwirkungen miteinander. Das Mesosystem liegt
dabei auf einer noch überschaubaren Ebene im persönlichen Nahbereich des In-
dividuums. Bronfenbrenner erläutert: 

„Ein Mesosystem umfaßt die Wechselbeziehungen zwischen den Lebensbereichen,
an denen die sich entwickelnde Person aktiv beteiligt ist (für ein Kind etwa die
Beziehungen zwischen Elternhaus, Schule und Kameradengruppe in der Nach-
barschaft; für einen Erwachsenen die zwischen Familie, Arbeit und Bekannten-
kreis. Ein Mesosystem ist somit ein System von Mikrosystemen. Es wird gebildet
oder erweitert, wenn die sich entwickelnde Person in einen neuen Lebensbereich
eintritt. Außer dieser Primärverbindung kann es noch viele andere Verbindungen
geben: andere Personen, die aktiv an beiden Lebensbereichen teilnehmen; ver-
mittelnde Verbindungen im sozialen Netzwerk; formelle und informelle Kom-
munikationen zwischen den Lebensbereichen.“289

Das Mesosystem repräsentiert also die Wechselwirkungen und Verknüpfungen
zwischen den Lebensbereichen, an denen die Person selbst aktiv beteiligt ist. Es
umfasst also beispielsweise die Beziehungen zwischen Arbeitsplatz/-tätigkeit ei-
nerseits und Familie andererseits: Regelmäßige Überstunden, flexible Arbeits-
zeiten, Stress in der Arbeit, prekäre Beschäftigungsverhältnisse bis hin zum Verlust
des Arbeitsplatzes gehen auf unterschiedlichste Weise meist auch zu Lasten des
familiären, überhaupt des sozialen Lebens. Gelingt hingegen eine positive, aus-
gewogene und befruchtende Verknüpfung zwischen den einzelnen Mikrosystemen,
bietet das Mesosystem für das Individuum die Chance, sich in verschiedenen ge-
sellschaftlichen Rollen einzubringen und diese auszuleben und auch mehrere
Rollen und Positionen nebeneinander einzunehmen. Beides ist der Persönlich-
keitsentwicklung in hohem Maße dienlich.
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Exosystem

Das Exosystem bezeichnet alle Einflüsse, die „von außen“ auf den Menschen
einwirken, ja manchmal sogar regelrecht einstürzen, und dabei praktisch als un-
beeinflussbar wahrgenommen werden, sein Mikro- und Mesosystem jedoch in
hohem Maße betreffen. Bronfenbrenner definiert: 

„Unter Exosystem verstehen wir einen Lebensbereich oder mehrere Lebensbe-
reiche, an denen die sich entwickelnde Person nicht selbst beteiligt ist, in denen
aber Ereignisse stattfinden, die beeinflussen, was in ihrem Lebensbereich ge-
schieht, oder die davon beeinflußt werden. Beispiele eines Exosystems eines
kleinen Kindes sind der Arbeitsplatz der Eltern, die Schulklassen älterer Ge-
schwister oder der Bekanntenkreis der Eltern.“290

Als Beispiele für das Exosystem sind also primär Faktoren gesellschafts-
struktureller Art zu nennen, bspw. Rationalisierungsmaßnahmen, die in Arbeits-
losigkeit und Armut münden, der Einfluss der Medien und der durch sie getra-
genen „Bedürfnisindustrie“, politische Entscheidungen vom Schlage „HartzIV“
und sonstige Sozialkürzungen und überhaupt alle Einwirkungen, die aus unter-
schiedlichsten gesellschaftlichen Institutionen und Rahmenbedingungen lokaler
wie überregionaler Art entspringen können. Das Exosystem umfasst letztlich
die Folgen von Maßnahmen, die aus „Lebensbereichen der Macht“ stammen, in
denen, formell oder informell, Mittel zugeteilt oder entzogen sowie gesell-
schaftlich relevante Entscheidungen getroffen werden. Eine den Prinzipien Mün-
digkeit und Emanzipation verpflichtete Bildung – und alles andere verdient
diesen Begriff nicht – hat auf der Exosystemebene natürlich nach solchen Ein-
flüssen Ausschau zu halten, die Erfahrungen der Fremdbestimmung und Außen-
steuerung bereithalten, um selbige nach Möglichkeit abzuwehren.

Makrosystem 

Die sozialräumlich am weitesten vom einzelnen Menschen entfernte Um-
weltebene stellt das Makrosystem dar. Es bezeichnet das gesamtgesellschaftliche
System, also den vorherrschenden Gesellschaftstypus mit seinen zugehörigen
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Strukturen, Zielen und Zwecken, Normen und Mentalitäten. Die Rede ist somit
von der Gesamtkultur, welche die untergeordneten Systemebenen in inhaltlicher
und formaler Hinsicht prägt. Bronfenbrenner erläutert: 

„Der Begriff des Makrosystems bezieht sich auf die grundsätzliche formale und
inhaltliche Ähnlichkeit der Systeme niedrigerer Ordnung (Mikro-, Meso- und
Exo-), die in der Subkultur oder der ganzen Kultur bestehen können, einschließ-
lich der ihnen zugrundeliegenden Weltanschauungen und Ideologien.“291

Das Makrosystem stellt gewissermaßen Prototypen von Umwelten dar. Es
umfasst die jeweiligen Normen und Werte der Gesellschaft, ihr politisches und
wirtschaftliches System, die vorherrschenden Religionen, Subkulturen und Ideo-
logien, und es drückt sich in spezifischen gesellschaftlichen Handlungszwängen
aus. Die Makroebene der westlichen Industriestaaten findet sich oft mit Begriffen
wie „Konsum-, Leistungs- und Konkurrenzgesellschaft“, „Wissensgesellschaft“,
„globalisierte postindustrielle Gesellschaft“, „postfordistischer Kapitalismus“292

oder auch „neoliberaler Kapitalismus“ (s. u.) umschrieben. 

Bildungsförderung im Sinne der humanökologischen Pädagogik

Nach dieser Erläuterung der von Urie Bronfenbrenner unterschiedenen
Umweltebenen und einiger Hinweise darauf, wie sich Bildungsprozesse dort er-
eignen, stellt sich abschließend noch die Frage nach den Voraussetzungen bzw.
Fördermöglichkeiten für eine gelingende Bildung aus humanökologischer Sicht.
Im Umkehrschluss lassen sich daraus natürlich auch bildungsabträgliche Faktoren
und Strukturen ableiten. Bildung, wie gesagt zu verstehen als „reflexiver und
vernunftgeleiteter Selbst- und Weltbezug des Menschen“, findet im humanöko-
logischen Konzept stets im Zusammenhang mit den konkreten, situationsbezo-
genen Lebenswelten des jeweiligen Menschen statt. Bildungsbemühungen müssen
deshalb immer den spezifischen Umweltkontext des Individuums berücksichtigen.
Die realen Umweltbedingungen werden somit zu den realen Bedingungen von
Bildungsprozessen. Hervorzuheben ist deshalb abermals „die kaum zu überschät-
zende Bedeutung des Faktors Umwelt für die Entwicklung und Bildung des
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Menschen zur reifen Persönlichkeit“.293

Entsprechend stellt sich die Aufgabe, die vielfältigen und miteinander ver-
netzten Umweltbezüge auf ihre bildungsrelevanten Faktoren und Wirkungen hin
abzuklopfen. Im Interesse der anzustrebenden Selbstentfaltung des Menschen,
hin zu einer identitätsgefestigten Persönlichkeit, bedarf es auf der Mikroebene
etwa materieller und sozialer Lebensverhältnisse, die zunehmend komplexere
und vielseitigere Tätigkeiten und Beziehungen eröffnen. Auf der Mesoebene ist
die Schaffung eines sozialen Netzwerkes anzustreben, das sowohl Orientierung
vermittelt als auch vielseitige Rollenübernahmen zwecks Talentendeckung und
Selbstverwirklichung ermöglicht. Bezüglich des Exo- und Makrosystems geht es
um die Förderung sozialer Teilhabe sowie erweiterter Einflussnahme- und Ge-
staltungsmöglichkeiten auch auf die entfernteren Bereiche der persönlichen Um-
welt. Es bedarf anders gesagt des weitestmöglichen Abbaus von Faktoren und
Prozessen der Fremdbestimmung zugunsten von Selbstbestimmungserfahrungen.
Im Interesse einer Steigerung der Bildungsförderlichkeit einzelner Lebensbereiche
ergibt sich deshalb auf das Exosystem bezogen die prinzipielle Forderung, Ein-
flussnahmemöglichkeiten zu erhöhen. Und zwar auf diejenigen mit Macht aus-
gestatteten Strukturen und Funktionsträger, die das eigene Leben beeinträchtigen,
gar einengen und unterdrücken. Ziel ist dabei, legitime persönliche Bedürfnisse
nicht nur artikulieren, sondern auch durchsetzen zu können. Wünschenswert ist
sodann auf der Ebene des Makrosystems im selben Sinne, dass Individuen in die
Lage versetzt werden, ihren Einflussbereich auch auf die von ihnen entferntesten
Entscheidungsinstanzen auszuweiten. Gerhard Mertens fasst diese Voraussetzungen
entwicklungsförderlicher Umwelten in enger Anlehnung an Bronfenbrenner wie
folgt zusammen: 

„• im Blick auf den Mikrobereich ein materieller und sozialer Lebenskontext,
der zu fortschreitend komplexeren Tätigkeiten, wechselseitigen Interaktions-
mustern und zwischenmenschlichen (...) Beziehungen motiviert;

• im Blick auf die Mesosystemebene hinreichend direkte und indirekte Verbin-
dungen zwischen unterschiedlichen Lebensbereichen, denen zufolge ein so-
ziales Netzwerk entsteht, welches gegenseitiges Vertrauen, positive Orien-
tierung und vielseitige Rollenübernahme fördert;
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• hinsichtlich des Exosystems soziale Netzwerke, welche die unmittelbaren
Lebensbereiche der Beteiligten mit Lebensbereichen der Macht verbinden,
so daß individuelle Bedürfnisse angemessene Berücksichtigung finden;

• hinsichtlich des Makrosystems gesamtkulturelle Konstruktionsanweisungen
bzw. subkulturelle Muster, die dem einzelnen eine zunehmende Einflußnahme
auf den entfernteren Teilbereich in seiner Umwelt einräumen.“294

Die Devise dieser Förderungsbedingungen lässt sich mit Bronfenbrenner in
Umwandlung der berühmten Worte Sigmund Freuds, „Wo ‚Es‘ (Triebe, Affekte,
B. L.) war, soll ‚Ich‘ (individuelle Vernunftebene, B. L.) werden“, zu der Forde-
rung verdichten, „Wo Exo- war, soll Meso- werden“! Mit anderen und v. a. kla-
reren Worten: „Der Mensch erweitert im Verlauf seiner Entwicklung seinen Ein-
fluss auch auf die entfernteren Teilbereiche seiner Umwelt, die sein Leben
bestimmen.“295 Dies ist alleine, auf sich selbst gestellt, jedoch erfahrungsgemäß
nur schwer, meistens gar nicht möglich. Vielmehr bedarf es der Vernetzung und
Kooperation mit anderen Betroffenen, braucht es angemessene Formen der
(Selbst-)Organisation, um Interessen und Kapazitäten bündeln und so mit höherer
Durchsetzungskraft und entsprechend höheren Erfolgsaussichten agieren zu kön-
nen. Zur Persönlichkeitsbildung gehört dem Leitgedanken des humanökologischen
Ansatzes zufolge also die Möglichkeit, in einem vielfältigen und zwischenmensch-
lich anregenden Netzwerk von Umwelten und Menschen als Person handeln
und sich frei entfalten zu können. Das ist „die Basis für das Gelingen aller Bil-
dungsprozesse, das Gelingen der Bildung zur reifen Persönlichkeit“.296 Eine Bil-
dung, so lässt es sich hier zusammenfassend auf den Punkt bringen, die sich
nicht der Selbstbestimmung und Selbstentfaltung des Menschen verpflichtet
weiß, ist keine Bildung, sondern bestenfalls Kompetenz.
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9. Voraussetzungen gelingender (Persönlichkeits)Bildung: 
Eine kurze Zusammenfassung und Verweis 
auf das zweite Buch

Persönlichkeitsbildung ist immer ein komplexer, multifaktorieller Prozess,
der im Grunde bereits pränatal beginnt und in hohem Maße durch früheste
Kindheitserfahrungen geprägt ist. Die Qualität der sozialen und emotionalen
Bindungen zur primären Bindungsperson bzw. zu den primären Bezugspersonen
legen das Fundament der Persönlichkeit. Es bedarf eines hohen Maßes an ver-
lässlicher Aufmerksamkeit und Zuwendung, an Erfahrungen von Liebe und
Wärme, Geborgenheit und Obsorge, von positiver Emotionalität, um das Fun-
dament einer selbstbewussten und resilienten Persönlichkeit zu legen. Sodann
braucht es eine liebevolle und respektvolle Erziehung, die „laufen lässt“, aber
auch Grenzen setzt, wo und wann nötig, die Quellen von Anerkennung und po-
sitiver Selbsterfahrung sowie Räume für expansive Weltaneignung öffnet, um
eine autonome, proaktive, mit „Urvertrauen“ und somit prosozial in die Welt
blickende Persönlichkeit zu konstituieren. Das frühe Wecken kindlicher Neu-
gierde, das frühe Vertraut machen mit bildenden Gütern der Schrift- und Bild-
kultur, das entsprechende Bereitstellen von Materialien für entdeckendes Lernen:
Auch das sind gleichfalls höchst förderliche Umstände und Impulse für die Ent-
wicklung einer reifen und gefestigten Persönlichkeit. 

Im zweiten Band stehen aber in erster Linie die Folgen defizitärer Persön-
lichkeitsbildung im Vordergrund. Die in diesem Band skizzierte Bedeutung von
Prägung, Erziehung und Sozialisation für die Genese einer emanzipiert-autono-
men, resilienten, ich-starken und zugleich prosozialen, letztlich human-gebildeten
Persönlichkeit soll im zweiten Buch an mancherlei Anschauungsmaterial konkret
verdeutlicht werden. Hierfür werden aktuelle Fallbeispiele für (überwiegend)
jugendlichen Fanatismus und politischen Autoritarismus, wie er derzeit am bri-
santesten in Form des militanten Islamismus und Rechtsextremismus in Erschei-
nung tritt, hinsichtlich ihrer Ursachen erörtert. Die Untersuchungen und Er-
klärungsmodelle für die individuellen Motivationen geschehen insbesondere mit
Blick auf biografisch-sozialisierende Hintergründe einer Vielzahl einschlägiger
Extremisten und Fanatiker. Dergleichen geschieht sowohl mit Verweis auf wis-
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senschaftliche Fachpublikationen als auch mit Blick auf eine Vielzahl journalisti-
scher Quellen.
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Robert Havighursts (siehe Lit.verzeichnis)
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24 Menze 1970, S. 180
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schrift, Heft 4, 1784 (S. 481–494)
27 Nicolin 1978, S. 215
28 Faschingeder u. a. 2005, S. 217
29 Mertens 1989a, S. 185
30 Faschingeder u. a. 2005, S. 206
31 Vgl. Kaiser/Kaiser 1996, S. 69
32 Faschingeder u. a. 2005, S. 217
33 Kant 2004, S. 86
34 Adorno 1982, S. 358
35 Marx-Engels-Werke (MEW) 1:385
36 Exkurs: Sind nur „gute Menschen“ gebildet?

So wenig wie über die Qualität des Wissens selbst, so wenig ist durch die Wissens -
explosion auch über den normativen Gehalt von Wissen ausgesagt. Es ist schließlich
nicht das Gleiche, das Wissen über die Steuerung von Flugkörpern zur Verbesserung
der Sicherheit der Zivilluftfahrt zu nutzen oder aber zur Optimierung von Marschflug-
körpern und Atomraketen. Ebenso macht es einen Unterschied ums Ganze, ob das Wis-
sen zur Replikation von Genen zur Therapie chronischer Krankheiten verwendet wird
oder für Klonexperimente am Menschen. Volkswirtschaftliches Wissen, um noch ein
drittes von potentiell zahllosen Beispielen zu nennen, kann zur Förderung des sozialen
Wohlergehens möglichst aller Menschen oder aber lediglich zur Bereicherung einiger
weniger ohnehin schon Privilegierter herangezogen werden. Kurzum: Wissen an und
für sich ist wertneutral, es kann grundsätzlich für menschenfreundliche wie -feindliche
Zwecke gebraucht und missbraucht werden. Dass jede Form von Wissenschaft und Tech-
nik (inklusive Kulturtechnik) immer diese janusköpfige Struktur aufweist, wurde in
dem Klassiker „Die Dialektik der Aufklärung“ von Theodor Adorno und Max Horkhei-
mer schon Mitte des 20. Jahrhunderts präzise ausgearbeitet. 

Dergleichen Überlegungen münden zwangsläufig in die Frage, ob nur der-/diejenige
als gebildet gelten darf, der/die auch in moralischer Hinsicht Tugendhaftigkeit an den
Tag legt. (Ohne hier die Problematik einer verbindlichen Festlegung der damit verbun-
denen Normen und Werte bzw. ihrer konkreten Ausgestaltung auch nur anzureißen,
ließe sich hier pragmatisch bereits bestimmen, dass sich ein den Status der Menschen-
freundlichkeit verdienendes Wissen natürlich den einschlägigen Menschenrechtsdekla-
rationen umfassend verpflichtet wissen muss.) Sind, so lässt sich daraufhin zugespitzt
fragen, Nazis oder auch sonstige Fundamentalisten also per se ungebildet? (Für religiöse
Fanatiker, die qua Definition ihren Verstand an antiaufklärerische Irrationalitäten wie
Aberglauben und Obskurantismus vergeuden, stellt sich diese Frage naturgemäß sogar
noch nachdrücklicher.) Fasst man unter Bildung, wie ausgeführt, die Fähigkeit, einzelne
Wissensbestände zu umfassenden Einsichten in komplexe Zusammenhänge zusammen-
zuführen, dann ist es im Grunde eine Frage der Qualität dieser Einsichten in den Ge-
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samtzusammenhang der Menschenrechtsthematik und ihrer Begründbarkeit, mit ande-
ren Worten ein Verständnis für die Notwendigkeit humaner Gesinnung, die diese Frage
einer Antwort näher bringt. Der Reihe nach: In der bayerischen Verfassung findet sich
etwa die Formulierung, wonach das Bildungssystem der „Aufgeschlossenheit für alles
Wahre, Gute und Schöne“ (Artikel 131, 2) verpflichtet sei! Nun dürften freilich die An-
sichten darüber, was hierunter denn konkret zu verstehen ist, ähnlich weit auseinander
gehen und zahlreich sein, wie die unterschiedlichen Standpunkte, Meinungen und Le-
benseinstellungen von Menschen nun einmal so sind. Und dennoch: Nach knapp zwei-
einhalb Jahrtausenden praktischer Philosophie gibt es Kriterien und Merkmale eines
sittlich-guten Verhaltens, die sich vernünftig, ja geradezu logisch begründen lassen und
deshalb Anspruch auf universelle Geltung beanspruchen dürfen – also auch über reli-
giöse und/oder kulturelle Eigentümlichkeiten hinaus. Im Kern geht es dabei um die
„Goldene Regel“ der praktischen Vernunft, die in Immanuel Kants berühmten „Kate-
gorischen Imperativ“ formuliert ist: „Handle so, dass die Maxime deines Willens zugleich
als Prinzip einer allgemeinen Gesetzgebung gelten könne.“ Es geht also darum, dass die
Grundprinzipien und Überzeugungen meines eigenen Handelns und Nicht-Handelns
jederzeit von allen anderen Personen akzeptiert und geteilt werden können. Sie eignen
sich als verallgemeinerbares Grundgesetz, wonach meine Freiheit genau dort endet,
wo die Freiheit anderer beschnitten wird. Freiheit meint demzufolge, alles tun und las-
sen zu dürfen, was keinem anderen schadet. Kindgerecht gesagt: „Was du nicht willst,
das man dir tut, das füg’ auch keinem andern zu!“

Bei allen kritischen Einschränkungen im Détail (die sich daraus ergeben, dass unter-
schiedliche Menschen unter dem „Was du nicht willst ...“ Unterschiedliches verstehen),
sollte eines zumindest klar sein: So sehr es womöglich Differenzen in der Bestimmung
dessen gibt, was Menschen tun/nicht tun sollten, weil man dies doch selbst auch nicht
angetan haben möchte (Bsp.: der Fundamentalist, der darauf besteht, gesteinigt zu wer-
den, sollte er seinen Gott lästern, oder auch die SM-Liebhaber, die sich liebend gerne
körperliche Schmerzen zum Zweck der Luststeigerung zufügen, wovon andere hingegen
nicht wirklich begeistert wären); so sehr herrscht doch wohl Einigkeit in zumindest
einer Hinsicht: Niemand will gezwungen werden, anderer Leute Überzeugungen und
Prinzipien, was denn nun tatsächlich als gut und schlecht zu gelten habe und entspre-
chend von jedem/r gewollt werden sollte, zu akzeptieren und zu erdulden, ohne eben-
falls dieser Meinung zu sein. Niemand will mit anderen Worten gezwungen werden,
nicht darüber mitentscheiden zu können, wann, und wem und was gegenüber man sich
ggf. unterwerfen lassen will. Es bedarf vielmehr eines gesellschaftlichen Prozesses der
vernünftigen Aushandlung dessen, was im Sinne des kategorischen Imperativs konkret
zu tun bzw. zu lassen ist, wo und wann also etwa individuelle Freiheit ihre Grenzen hat,
weil die Freiheit anderer berührt wird. Ein solches Ideal von gleichberechtigter Aus-
handlung handlungsleitender Normen setzt indes zwingend voraus, sich zunächst einmal
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grundsätzlich gegenseitig als Menschen zu akzeptieren und entsprechend die physische
wie psychische Unversehrtheit des anderen anzuerkennen. So argumentiert, in aller-
gröbsten Zügen vereinfacht dargestellt, ein Ansatz zur vernunftgemäßen Begründung
der universellen (also weitgehend religions- und kulturunabhängigen) Gültigkeit der
Menschenrechte, wie er von Jürgen Habermas und Karl-Otto Apel vertreten wird (siehe
Lit.verzeichnis). Ob dann tatsächlich auch gemäß der Normen und Werte, die sich ob-
jektiv, d. h. intersubjektiv, begründen lassen, gehandelt wird, steht natürlich auf einem
anderen Blatt Papier! Selbstverständlich lässt sich auch wider besseren Wissens amora-
lisch handeln, lassen sich Bildungsstandards aushebeln und die Maßstäbe eines kulti-
vierten, zivilisierten Gebarens einreißen, wie ein Blick auf die Geschichte offenbart.
Zumindest lässt sich dann aber, zugegeben ein schwacher Trost, mit Fug und Recht be-
haupten, dass das an den Tag gelegte Verhalten nicht als Zeichen der Gebildetheit be-
trachtet werden kann! 

Jenseits aller Theorie betreffen derartige Überlegungen bezüglich Meinungsverschie-
denheiten normativer Art aber wohl doch ohnehin eher die Ausnahmen von der Regel.
Diese besteht darin, dass die Bedürfnisse der Menschen im Wesentlichen doch die Glei-
chen sind. Das ergibt sich einfach daraus, dass wir Menschen Bedürfniswesen sind, die
sich hinsichtlich ihrer Grundbedürfnisse praktisch nicht unterscheiden: Es geht uns um
leibliche und seelische Unversehrtheit, materielle und soziale Sicherheit, Anerkennung
und Liebe. Ungeachtet aller Einwände lässt sich deshalb eines nicht bestreiten: Es gibt
zwingende Gründe, ein bestimmtes Verhalten als „besser“, als „menschlicher“ zu quali-
fizieren als ein anderes. Diese intellektuelle Einsicht in die Struktur menschlicher Nor-
men und Werte, in ihre Notwendigkeit und Begründbarkeit sowie ein darin gründendes
tugendhaftes Denken und Handeln setzt neben dem entsprechenden Wissen auch eine
gefestigte Persönlichkeit voraus, die wiederum ein Ausdruck von Bildung ist. Entspre-
chend lässt sich hier mit gutem Grund die Behauptung rechtfertigen: Unmenschlich
handelnde Menschen können viel wissen, sie können auch intelligent und kompetent
sein (auch ein organisierter Massenmord erfordert zweifellos derartige Dispositionen),
sie können aber nicht gebildet sein!

37 Kaiser/Kaiser 1996, S. 70
38 Vgl. Kaiser/Kaiser 1996, S. 69
39 Mertens 1989a, S. 185
40 Ballauff 1978, S. 139
41 Mertens 1998, S. 126, 128
42 Kluge 1999, S. 236
43 Stahl 2004, S. 6
44 Blankertz 1963, S. 93
45 Faschingeder u. a. 2005, S. 204
46 Erich Weber 1999, S. 389
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48 Vgl. Lederer 2005; 2008; 2011; 2013; 2014; 2015; 2016 u. a. m.
49 Kaiser/Kaiser 1996, S. 65
50 Weber 1999, S. 389
51 Neuner 2001, S. 54f.
52 Weber 1999, S. 424
53 Blankertz 1963, S. 95
54 Lankes 1999, S. 359
55 Vgl. etwa Klafki 1993, S. 98; auch Klafki 1990, S. 93f.; 1991, S. 19f., 40, 52; 1993, 
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58 Lernen aus Sicht der Neurobiologie bildet ein weites Forschungsfeld. Als Einstieg in
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sprechend Bildungsmächtigkeit beanspruchen kann, seien hier lediglich exemplarisch
Antonio Damasio, Daniel Dennett, Detlef B. Linke und Oliver Sacks als Referenznamen
zur Eigenrecherche erwähnt.

59 Zu den Grundlagen der Lerntheorie siehe bspw. Zimbardo/Gerrig 1999, S. 206–233;
Weber 1999, S. 36–52

60 Diese für die Pädagogik fundamentale Erkenntnis ist auch ein zentraler Gegenstand der
pädagogischen Anthropologie (Menschenkunde). Siehe hierzu etwa Fischer 2016; 
Haucke 2000; Zdarzil 1978

61 Weber 1999, S. 36f.
62 Siehe Borsi 1994, S. 125
63 Senge 1996, S. 23f.
64 Weber 1999, S. 41
65 Siehe Borsi 1994, S. 127
66 Die Formel „Lernen mit Kopf, Herz und Hand“ hat bekanntlich Johann-Heinrich 

Pestalozzi (1746–1827), der Begründer der Sozialpädagogik, geprägt und damit einen
Meilenstein in der Geschichte der Didaktik gesetzt.

67 Siehe Weber 1999, S. 39f.
68 Lang/Amelingmeyer 1996, S. 5
69 Siehe Weber 1999, S. 52–92
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bolischem Kapital“ siehe Pierre Bourdieu 1982
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tuprints.ulb.tu-darmstadt.de/2439/1/Ludwig_Pongratz_-_Sammlung.pdf
80 Zit. nach Liessmann 2006, S. 69
81 Liessmann 2006, S. 9f.
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sich Ausführungen in jedem besseren Grundlagen- und Einführungswerk der Psycho-
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2001 (siehe Lit.verzeichnis).

83 Spektrum der Wissenschaft, März 2006, S. 58f.
84 Siehe Mertens 1974
85 Siehe Erpenbeck/Heyse 1999
86 Lehmann/Nieke 2002, S. 2
87 Bergmann/Pietrzyk 2000, S. 41
88 Bunk 1994, S. 10 
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91 Vonken 2001, S. 505
92 Siehe bspw. Borsi 1994, S. 144; Erpenbeck/Heyse 1996, S. 19f.; Lehmann/Nieke 2002,
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93 Bunk 1994, S. 11
94 Siehe Bergmann 1998, S. 35; zur Fach-/Methodenkompetenz zudem Erpenbeck/Heyse

1999, S. 58f.
95 Brommer 1993, 81
96 Alle angeführten Selbstkompetenzen finden sich bei Bergmann 1998, S. 36; Brommer

1993, S. 83; Meyer-Dohm 1991, S. 24; Reetz 1990, S. 22; Borsi 1994, S. 153
97 Zu den Inhalten sozialer Kompetenz siehe bspw. Borsi 1994, S. 147f.; Brommer 1993,

S. 82; Bunk 1994, S. 11
98 Dem Wortsinn nach bedeutet formale Bildung eine „‚auf die Erzeugung der Form zie-

lende Bildung‘, ist also eigentlich ein leerer Pleonasmus (eine Wortdopplung wie etwa
„runde Kugel“, B. L.), ‚bildende Bildung‘; (...) Gemeint ist, daß den Unterrichtsge-
genständen eine Fähigkeit zur Übung und Ausbildung der sogenannten Seelenvermögen
innewohnt, Verstand, Gedächtnis, Witz und dergleichen mehr, und zwar einigen Un-
terrichtsgegenständen besonders“ (Schwenk 1996, S. 218). Der Begriff der formalen
Bildung entstand in der zweiten Hälfte des 18. Jahrhunderts im Zusammenhang mit
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den Bemühungen, die Notwendigkeit altsprachlichen Unterrichts, insbesondere von
Latein, neu zu begründen (siehe ebd.). Die formale Bildungstheorie beherrschte dann
weitgehend das 19. Jahrhundert (siehe Menze 1970, S. 159).

99 Bereits im „Strukturplan für das Bildungswesen“ von 1970, einem bildungspolitischen
Meilenstein der Bundesrepublik Deutschland, wurde eine hohe – bis in die Gegenwart
freilich noch deutlich erhöhte –Veralterungsrate des Wissens diagnostiziert und daraus
die Notwendigkeit abgeleitet, nicht allein Kenntnisse und Fertigkeiten zu vermitteln,
sondern auch die Fähigkeit, stets Neues hinzu zu lernen, ob auf neuen Wissensgebieten
oder in zwar bereits bekannten Bereichen, dafür jedoch auf höherem Niveau. Formales
Bildungsziel des Strukturplans ist somit „das Lernen des Lernens“ (siehe Kaiser/Kaiser
1996, S. 71).

100 Kaiser/Kaiser 1996, S. 71
101 Menze 1970, S. 159
102 Siehe Menze 1970, S. 159. Die konkreten, materialen Inhalte von Bildung würden, so

die Kritik, im Rahmen formaler Bildungstheorien lediglich zu „bloßen Übungsmitteln“
degradiert, „sie werden mediatisiert und in ihrer Aussage gleichgültig. Was ein geeigneter
Inhalt ist, bestimmt sich allein danach, wie gut an ihm ‚Kräfteentwicklung‘ geübt wer-
den kann. Übersehen wird dabei jedoch, daß Inhalte immer auch mit ihrer Inhaltlichkeit
wirken“ (Kaiser/Kaiser 1996, S. 71). Clemens Menze (1970, S. 160) kritisiert die Theo-
rie formaler Bildung dahingehend, dass es nicht möglich sei, „Methoden unabhängig
von Inhalten zu bilden. Vielmehr ist, wie Hegel (...) gezeigt hat, die Methode weder
Werkzeug noch Mittel, sondern sie bedeutet selbst Veränderung und Formierung des
von ihr zu Erkennenden.“ Darüber hin aus stellt für Menze ein unbegrenzter Transfer,
der Fertigkeiten auch an solchen Objekten realisiert, an denen sie noch nie geübt wur-
den, schlicht und ergreifend ein Ding der Unmöglichkeit dar. Die Transferforschung
zeige nämlich, dass ein Übungsübertrag i. d. R. nur bei inhaltlich und strukturell ähn-
lichen Elementen sowie unter methodisch ähnlichen Ansätzen stattfindet (siehe Kai-
ser/Kaiser 1996, S. 72): „Kurz: Die Inhaltsseite kann beim Bildungsprozeß nicht in der
Vereinseitigung zu einem rein formalen Verständnis gleichgültig werden“ (ebd.). Das
Grunddilemma der formalen Perspektive von Bildung besteht Clemens Menze (1970,
S. 160) zufolge darin, dass einerseits eine zu lange Zeit, die für die Ausbildung der
grundlegenden Kräfte verwandt wird, insbesondere junge Menschen an der so wichti-
gen Beschäftigung mit denjenigen Fragen hindere, die für ihr Leben eigentlich wirklich
bedeutsam sind. Aber umgekehrt gelte auch: „Eine zu früh einsetzende, sehr speziali-
sierte Ausbildung läßt den Überblick verlieren und bedeutet deshalb Beeinträchtigung
einfallsreicher, schöpferischer Arbeit, weil sie den jungen Menschen auf genau be-
stimmte Ziele hin festlegt, die seiner Eigenkraft und Initiative keinen Raum lassen.“ 

Wissensaneignung, ergo Lernen, auch Kompetenzerwerb, letztlich sogar Bildung, wer-
den gerade heute zum Zwang und zur Pflicht erhoben. Sie gelten mithin als Bedingung
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der Möglichkeit, den Anforderungen steigender Konkurrenz auf den Arbeitsmärkten
der Hochleistungsmarktgesellschaft gewachsen zu sein. Gerade im Zusammenhang der
Diskussion um die Wissensgesellschaft mit der ihr immanenten Forderung nach einem
geradezu selbstzweckhaft anmutenden lebenslangen Lernen, lerne jedoch in Wirklich-
keit, so Konrad Paul Liessmann (2006, S. 26f.) in gewohnter Deutlichkeit, „niemand
mehr, um etwas zu wissen, sondern um des Lernens selbst willen.“ Wissenserwerb ver-
komme zum Selbstzweck und ersetze das eigentliche Ziel, nämlich Bildung: „Auf ‚life-
long learning‘ kommt es an, ‚nicht auf Wissen oder gar Weisheit‘, (…) auch nicht
Selbsterkenntnis im Sinne der griechischen Gnóthi seauton, nicht einmal die geistige
Durchdringung der Welt“, weshalb es sich beim gegenwärtigen Gesellschaftstypus letzt-
lich eher um eine „Desinformationsgesellschaft“ (ebd., S. 26f.) handele. Aus pädago-
gisch-emanzipatorischer Sicht sei die heute weit verbreitete Überzeugung zu bedauern
und auch zu kritisieren, wonach es im Kontext der Wissensgesellschaft nicht mehr da-
rauf ankomme, etwas zu wissen, sondern nur noch und lediglich zu wissen, wo gegebe-
nenfalls, d. h. nur bei konkretem Bedarf, ein bestimmtes Wissen zu finden ist. Wie
Liessmann (2006, S. 30f.) unterstreicht, spricht dies aber jedem Anspruch von Bildung,
verstanden als bewusstes Verstehen von Wissen, letztlich geradezu Hohn: „Wissen lässt
sich nicht auslagern. (…) Wissen bedeutet immer, eine Antwort auf die Frage geben
zu können, was und warum etwas ist. Wissen kann deshalb nicht konsumiert werden,
Bildungsstätten können keine Dienstleistungsunternehmen sein, und die Aneignung von
Wissen kann nicht spielerisch erfolgen, weil es ohne die Mühe des Denkens schlicht
und einfach nicht geht. Aus diesem Grund kann Wissen auch nicht gemanagt werden.
Das Wissen selbst ist, solange es keine anderen sozialen und intelligiblen Akteure auf
dieser Welt als Menschen gibt, bei diesen.“

Im Gegensatz zur formalen Sichtweise rückt die materiale Bildungstheorie den Inhalts-
aspekt in den Vordergrund, es geht ihr also um die Vermittlung konkreter Inhalte und
Gegenstandsbereiche. In der materialen Theorie gründet Bildung somit „auf der Inhalts-
vermittlung, auf der Auseinandersetzung mit eigens dazu ausgewählten Inhalten, da nur
auf diesem Weg die Grundlagen für sachbezogenes Urteil und Entscheidungsfähigkeit
geschaffen werden“ (Kaiser/Kaiser 1996, S. 72). Einwenden lässt sich gegen die mate-
riale bildungstheoretische Perspektive, dass natürlich nie und nimmer wirklich alle jene
Inhalte vermittelt werden können, die etwa für die Zieldimensionen Urteilsfähigkeit
und Sachkompetenz erforderlich wären. Zudem lässt sich gerade in modernen, hoch-
komplexen Gesellschaften auch kaum ein Konsens darüber herstellen, welche konkreten
Bildungsinhalte tatsächlich als unverzichtbar anzusehen sind. Angesichts des für moderne
Industriegesellschaften charakteristischen, geradezu rasenden wissenschaftlich-techni-
schen Fortschritts (der natürlich immer zwei Seiten hat) veraltern darüber hinaus viele
Wissensbestände sehr schnell. Nicht zuletzt besteht zudem auch noch die Gefahr des
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Abgleitens in einen reinen Enzyklopädismus, also in schlichte Vielwisserei als Selbst-
zweck (siehe ebd.; zu formaler und materialer Bildung siehe auch Schwenk/v. Pogrell
1995).

Die hier nur kurz erläuterte Unterscheidung zwischen materialer und formaler Bildung
ist bereits seit Entstehen dieser Begrifflichkeiten Gegenstand bildungstheoretischer
Kontroversen. Eine solche Gegenüberstellung der beiden „Bildungen“ wurde schon von
den Pädagogen-Denkmälern Friedrich Schleiermacher (1768–1834) und Johann-Fried-
rich Herbart (1776–1841) kritisiert, letzterer lehnte sie schlichtweg ab (siehe Schwenk
1996, S. 218). Auch für Kaiser/Kaiser (1996, S. 72) stellen materiale und formale As-
pekte von Bildung keinen unüberbrückbaren Widerspruch dar, vielmehr seien beide
Perspektiven wichtig, zumal sie sich gegenseitig ergänzten: „Inhaltsbezug ist als Grund-
lage für Urteil und Entscheidung unentbehrlich. Sein Korrektiv erhält er aber an dem
formalen Prinzip der auf Selbstbestimmung bezogenen Kritik- und Handlungsfähigkeit,
durch die der Lernende Kompetenzen erwerben soll, um unterschiedliche Situationen
bewältigen zu können. Ohne einen eigens ausgewiesenen Inhaltsbereich wird Bildung
schwammig, ohne Erwerb formaler Fähigkeiten dagegen starr.“

103 Siehe Kaiser 1992, S. 64
104 Siehe Rummler 1991, S. 40f.; Breyde 1995, S. 44
105 Siehe Faulstich 2001, S. 434f. und Vonken 2001, S. 503
106 Vonken 2001, S. 514. Eine weitere inhaltliche Differenz zwischen Bildungs- und Kom-

petenzbegriff lässt sich zudem auch anhand der Handlungsdimension verdeutlichen,
also mit Blick auf die Zielsetzung individueller Handlungsfähigkeit, die beiden Begriffen
jeweils eigen ist. So zielt Bildung zwar auch auf die Handlungsfähigkeit des Individuums,
jedoch ohne dabei zwingend konkrete Zielperspektiven dieses Handelns zu verfolgen.
Unter Kompetenz wird jedoch Handlungsfähigkeit bezogen auf ein konkretes Hand-
lungsziel, also eine Tätigkeit, eine Anforderung, eine Herausforderung, ein zu lösendes
Problem verstanden, sei es etwa im Umgang mit bestimmten Medien oder auch nur
beim rückwärts Einparken (vgl. Vonken 2001, S. 516).

107 Vgl. Vonken 2001, S. 510, 520, 505
108 Siehe bspw. Arnold 1999, S. 254
109 Siehe ausführlich Lederer 2014 bzw. 2015, Kapitel 10 und 11
110 Leubolt/Lichtblau/Nentwich-Bouchal 2005, S. 192
111 Die Debatte um das Verhältnis von Erb- und Umwelteinflüssen, mithin die Frage, was

wirkmächtiger ist: Das Talent, das einem in die Wiege gelegt wurde oder eben soziale
Faktoren wie Erziehung und Sozialisation (wobei sich beides natürlich keinesfalls wi-
derspricht), wurde schon geführt, lange bevor es wissenschaftliche Kenntnisse der Ge-
netik, geschweige denn der Epigenetik gab. (Bei der Epigenetik geht es um biochemische
Markierungen an den Genen, die beeinflussen, ob eine bestimmte Erbanlage überhaupt
in Proteine übersetzt wird, einfach gesprochen: Ob ein Gen sozusagen angeschalten
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wird oder abgeschalten bleibt. Diese biochemischen Markierungen sind wiederum von
Umwelteinflüssen beeinflusst. Wiewohl die wissenschaftliche Debatte je nach interes-
sierendem Humanvermögen unentschieden ist (je spezieller und größer ein Talent, eine
Hochbegabung ist, desto relativ größer meist der Veranlagungsanteil), lässt sich als com-
mon sense der Forschung sagen: Gene geben stets nur einen Rahmen vor („genetische
Prädisposition“). Ob und wie ein Talent zur Entfaltung kommt, hängt von seiner Ent-
deckung (im optimalen Zeitfenster, aus 30jährigen Anfängern wird kein Schachwelt-
meister mehr!) und seiner adäquaten Förderung ab, gründet also in sozialen, kulturellen
und pädagogischen Lebensumständen. Zusammengefasst lässt sich wieder der Grundsatz
der pädagogischen Anthropologie anführen: der Mensch ist ein „Biopsychosoziokultu-
relles Wesen“. Vgl. zur Anlage-Umwelt-Kontroverse z. B. Lenz 2012 

112 Vgl. zu den „Big 5“ bspw. Cervone/John/Pervin 2005 
113 Vgl. Weber 1999, S. 67
114 Weber 1999, S. 69
115 Lerch 2010, S. 124
116 Strunk 1988, S. 224
117 Heim 1997, S. 70
118 Vgl. Strunk 1988, S. 225
119 Hurrelmann 1998, S. 171, 169
120 Mertens 1998, S. 13f.
121 Vgl. Mertens 1998, S. 13
122 Hurrelmann 1998, S. 169
123 Vgl. Weber 1999, S. 70
124 Luckmann 1979, S. 299
125 Uhle 1993, S. 5
126 Vgl. auch Behrmann 2006, S. 27
127 Leubolt/Lichtblau/Nentwich-Bouchal 2005, S. 192
128 Kössler 1989, S. 56
129 Faulstich 2002, S. 22
130 Faulstich 2002, S. 22
131 Faulstich 2002, S. 22
132 Strunk 1988, S. 225ff.
133 Friedrich Schlegel, zit. nach Lerch 2010, S. 129
134 Vgl. etwa Hiller 2004; Petri 2004
135 Luckmann 1979, S. 299
136 Strunk 1988, S. 223
137 Vgl. Strunk 1988, 223ff.; zudem Hurrelmann 1986, S. 70
138 Vgl. Weber 1999, S. 71
139 Menze 1970, S. 158
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140 Menze 1970, S. 158
141 Menze 1970, S. 162
142 Vgl. Weber 1999, S. 71
143 Heim 1997, S. 70
144 Mead 1968, S. 177
145 Mead 1968, S. 180
146 Mead 1968, S. 181
147 Mertens 1998, S. 18
148 Vgl. Mead 1968, S. 216–221, 258ff.; Mertens 1998, S. 17
149 Mead 1968, S. 243
150 Alle Zitate Mertens 1998, S. 17f.
151 Vgl. Galtung 1982
152 Prengel 1999, S. 244f.
153 Vgl. insbesondere Wilhelm Heitmeyers vieldiskutierte Längsschnittstudie „Deutsche

Zustände“ seit 2002
154 Gelegentlich wird der „Factory Act“ in England 1833, der den Arbeitstag für Kinder

zwischen 9 und 13 Jahren auf 8 Stunden beschränkte, diesbezüglich als erster legislativer
Schritt erachtet. In den 1880er Jahren erfolgte dann unter Reichskanzler Bismarck im
Angesicht der erstarkenden Arbeiterbewegung die sukzessive Einführung früher Formen
der Krankenversicherung (1883), der Unfallversicherung (1884), der Rentenversiche-
rung (1889) und 1927 schließlich eine rudimentäre Form der Arbeitslosenversicherung.
In Österreich wurde 1887 die Unfallversicherung eingeführt, 1889 die Krankenver -
sicherung und 1906 die „Pensionsverwaltung“.

155 Neben Alain Ehrenberg (2015, orig. 1998) lassen sich, nebst vielen anderen, exempla-
risch auch Hartmut Rosa (Beschleunigung. Die Veränderung der Zeitstrukturen in der
Moderne, 2005; Beschleunigung und Entfremdung – Entwurf einer kritischen Theorie
spätmoderner Zeitlichkeit, 2013); Robert Castel (Die Krise der Arbeit. Neue Unsi-
cherheiten und die Zukunft des Individuums, dtsch. 2011; Prekarität. Prekarität, Ab-
stieg, Ausgrenzung. Die soziale Frage am Beginn des 21. Jahrhunderts, 2009) oder als
weiterer Klassiker Paul Virillo, Begründer der „Dromologie“, der Lehre von der Be-
schleunigung, auch und insbesondere des sozialen Wandels, anführen.

156 Vgl. Beck 1986; Sennett 1998; 2007
157 Durchaus im Sinne „postmoderner“ Lebensentwürfe, vgl. Mertens 1998, S. 20; Krapp-

mann 1971; 1988, S. 9
158 Vgl. Mertens 1998, S. 19
159 Eine ausführliche Darlegung des Krappmannschen Verständnisses von Identität findet

sich bei Krappmann 1971 bzw. 1988
160 Geißler 1974, S. 39
161 Krappmann 1971, S. 75
162 Mertens 1998, S. 19f.

263



163 Mertens 1998, S. 20
164 Geißler 1974, S. 40
165 Bauman 2003, S. 14
166 Vgl. Bauman 2003, S. 14
167 Bauman 2003, S. 53
168 Vgl. Bauman 2003, S. 50–54
169 Die folgenden Ausführungen zu Erik Eriksons Stufenmodell gründen auf Erikson 1974

sowie Noack 2010 (siehe Lit.verzeichnis).
170 Frankfurter Allgemeine Sonntagszeitung, 28. Februar 2016, S. 12
171 Im Zusammenhang mit persönlichen Migrationserfahrungen junger Menschen spricht

Wielant Machleidt von einer zweiten, einer sozusagen kulturellen Adoleszenz. Diese
habe starke Ähnlichkeiten mit der Pubertät, da sie gleichfalls all jene Identitätsdiffusio-
nen aufweise, wie sie für Jugendliche so überaus typisch sind: „Meine These ist, dass
alle Migranten so etwas wie eine erneute Adoleszenz, eine kulturelle Adoleszenz, bei
ihrer Integration in das Aufnahmeland durchleben.“ Das ganze Leben ließe sich in diesem
Sinne als eine Art fortlaufender Migration verstehen: Das Individuum entferne sich im
Laufe seiner Per sön lichkeitsentwicklung immer mehr von seinen primären Bezugsper-
sonen, in der Regel also von seinen Eltern. Der erste große Entwicklungsschritt sei
Machleidt zufolge die psychische Geburt, bei der sich das Kleinkind aus der symbioti-
schen Beziehung zur Mutter löse. Im zweiten großen Reifungsschritt, der Phase der
Adoleszenz und Pubertät, nabelt sich der Jugendliche dann sukzessive vom Elternhaus
ab und reift zu einer eigenständigen Persönlichkeit heran. Die Migration in ein fremdes
Land könne aber einen dritten Reifungsschritt bedingen, eben den der „kulturellen Ado-
leszenz“, bei dem nochmals viele der Entwicklungsetappen durchschritten und durch-
lebt würden, die schon zuvor im Heimatland begangen wurden. Siehe Frankfurter
Allgemeine Sonntagszeitung (FAS) 28. 02. 2016, S. 11

172 Auch der Neurobiologe Gerald Hüther unterstreicht die Bedeutung frühkindlicher Be-
dürfnisbefriedigungen für die Entwicklung einer gefestigten, reifen Persönlichkeit. Wir
alle wollen gemeinschaftlich verbunden sein und dabei gleichzeitig zeigen, dass wir
etwas können, dass wir sozusagen etwas drauf und auf dem Kasten haben, so Hüther:
„Verbundenheit auf der einen Seite, Freiheit und Autonomie auf der anderen  – das sind
die zwei menschlichen Grundbedürfnisse“. Verbundenheit sei dabei die Primärerfahrung
eines jeden Menschen, weil er nach der Geburt, in den ersten Lebensmonaten und 
-jahren, also ganz am Anfang seiner Existenz, gar nicht hätte überleben können, ohne
sozial und emotional eng mit Bezugspersonen verbunden zu sein. Dieses Grundbedürf-
nis werde das Individuum auch im weiteren Lebensverlauf nie wieder los. Von dement-
sprechend elementarer Bedeutung für gelingende Personagenese (Personwerdung,
Selbstwerdung) sei es, so Hüther weiter, diese Fundamentalprinzipien von Autonomie
und Verbundenheit erlebbar zu machen. In diesem Zusammenhang wird von ihm kriti-
siert, dass gerade die vitalen, auf „machen“ und „tun“, auf „Problemlösen“ und „Kreati-
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vität“ gründenden, nach „Bestätigung“ und „Anerkennung“ gierenden Bedürfnisse des
jungen Menschen in der regulären Logik des Schulsystems keine adäquate Berücksich-
tigung fänden. Die Schülerinnen und Schüler erführen hingegen sehr schnell, dass das,
was sie einbringen möchten und könnten, leider überhaupt nicht oder kaum gefragt ist.
Der natürliche Drang, tätig zu werden, werde dadurch gebremst. „Unser Hirn ist aber
anders angelegt. Deshalb wollen wir Probleme lösen, dazu gehören gestalten, beitragen,
permanent lernen.“ (Frankfurter Allgemeine Sonntagszeitung, 13. 12. 2015, S. 27)

173 Vgl. zu Fromms Autoritärem Charakter bspw. Fromm 1974; 1976; 1980
174 Zu den legendären Sozialexperimenten Milgrams und Zimbardos siehe Milgram 2017;

Zimbardo 2005; 2008; Zimbardo/Gerrig 1999
175 Renz-Polster 2019, S. 31
176 Renz-Polster 2019, S. 32
177 Renz-Polster 2019, S. 56f., 60
178 Vgl. Theodor W. Adorno u. a. 1950; Detlef Oesterreich 2000
179 Zur F-Skala siehe bspw. Detlef Oesterreich 1996 
180 Vgl. Stanley Milgram 2017 (orig. 1974); Lüttke 2003
181 (Tageszeitung) derStandard.at, 19. 02. 2016 
182 Vgl. Süddeutsche Zeitung, 22. 10. 2016
183 Vgl. Süddeutsche Zeitung, 22. 10. 2016
184 Vgl. Süddeutsche Zeitung, 22. 10. 2016
185 Konkret. Zeitschrift für Politik und Kultur, 11/2016, S. 26f.
186 Vgl. Spiegel-Online, 13. 06. 2017
187 Vgl. Spiegel-Online, 13. 06.2017
188 Vgl. Sennett/Cobb 1972
189 Vgl. Decker/Kiess/Brähler 2013; Decker 2016 sowie 

www.uni-leipzig.de/newsdetail/artikel/neue-mitte-studie-der-universitaet-leipzig-
gesellschaft-ist-zunehmend-polarisiert-bereitschaft-zu

190 Konkret. Zeitschrift für Politik und Kultur, 1/2017, S. 3; bzgl. ödipaler Motive bei der
Herausbildung eines autoritären, fanatischen Charakters bereits in der Kindheit, siehe
ausführlich Peter Conzen: Fanatismus. Psychoanalyse eines unheimlichen Phänomens.
Stuttgart 2005; Conzens tiefenpsychologische Erläuterungen der Motive und Formen
des Fanatismus werden im zweiten Buch noch ausführlich aufgegriffen.

191 Gianne Niewel, SZ.de, 14. 01. 2017
192 Vgl. Lantermann 2016
193 Siehe z. B. Heller/LaPierre 2013
194 Veröffentlicht im Dezember 2016 in Scientific Research
195 Jonathan Fischer, SZ.de, 16. 02. 2017
196 Konkret. Zeitschrift für Politik und Kultur, 11/2016, S. 12ff.
197 Konkret. Zeitschrift für Politik und Kultur, 11/2016, S. 12ff.
198 Spiegel-Online, 06. 11. 2016
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199 Konkret. Zeitschrift für Politik und Kultur, 11/2016, S. 12ff.
200 Renz-Polster 2019, S. 87ff. 
201 Renz-Polster 2019, S. 93–100
202 Vgl. Renz-Polster 2019, S. 40–47
203 Vgl. Renz-Polster 2019, S. 107
204 Vgl. Renz-Polster 2019, S. 108f.
205 Renz-Polster 2019, S. 113
206 Renz-Polster 2019, S. 174f.
207 Vgl. Bolwby 1982; Holmes 2006
208 Forschungsliteratur zur Bindungstheorie füllt mittlerweile längst Regale. Hier eine kei-

neswegs repräsentative, kleine Auswahl, die den vorangehenden und nachfolgenden Aus-
führungen überwiegend zugrundeliegt: Ahnert 2010; 2019; Bolwby 1982; Brisch 2011;
Brisch/Grossmann/Grossmann/Köhler 2017; Endres/Hauser 2002; Grossmann/
Grossmann 2014; 2015; Spangler/Zimmermann 2011; Strauss/Buchheim/Kächele
2002 (siehe Lit.verzeichnis)

209 Zu einführender wie auch vertiefender Literatur siehe vorangehende Endnote. 
210 Diese kompakte Darstellung orientiert sich an Liselotte Ahnert (2019) sowie an den

Websites der Sozialpädagogin  und Kinderyogatrainerin Regina Bestle-Körfler Körfer
(vgl. bildung.erzbistum-koeln.de/fbs-bergischgladbach/.content/.galleries/kurs -
materialien-allgemein/Grundlagen_sichere_Bindung.pdf), wie auch des Therapeuten
Markus Breitenberger (www.praxis-breitenberger.de/2012/09/bindungstheorie)

211 Vgl. Gloger-Tippelt 2001
212 Vgl. Dornes 1993; 1997; Brisch 2011
213 Vgl. Dornes 1993; 1997; Brisch 2011
214 Vgl. Bowlby 1980; Brisch 2011
215 Vgl. zum Themenkomplex Bindungsstörungen bspw. Brisch 2011
216 Vgl. zu den folgenden Ausführungen dieses Abschnitts Brisch 2011
217 Vgl. Brisch 2011
218 Bei der sog. „Reaktiven Bindungsstörung“ handelt es sich um eine gehemmte Bindungs-

bereitschaft gegenüber erwachsenen Bezugspersonen, die von Ambivalenzen und Furcht
geprägt ist. Die Bindungsstörung mit Enthemmung bezeichnet hingegen eine klinische
Symptomatik, die sich überwiegend in Form enthemmter, distanzloser Kontaktfreudig-
keit gegenüber verschiedensten Bezugspersonen äußert. Beide Störungsformen werden
mit starken emotionalen und/oder körperlichen Vernachlässigung oder gar Misshand-
lung erklärt. Die aufgeführten ICD-10-Diagnosen entsprechend dabei nicht dem Er-
klärungsmodell der Bindungstheorie, sondern stellen Anpassungen dar, die nur wenig
im Sinne einer angemessenen Bindungsdiagnostik gemäß der Bindungstheorie zu ge-
brauchen sind. Ebenfalls auf bindungstheoretischen Konzepten gründen die ICD-10-
Diagnosen einer Störung des Sozialverhaltens bei fehlenden sozialen Bindungen,
Störungen mit Trennungsangst des Kindesalters sowie Störungen mit sozialer Ängst-
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lichkeit des Kindesalters. Vgl. Brisch 2011
219 Vgl. zu den vorangegangenen Ausführungen bezüglich Psychopathologien der Bindungs-

störung bspw. Gahleitner 2005; Dornes 1997; Brisch 2011 (siehe Lit.verzeichnis)
220 Siehe nachfolgend Dornes 1997; Brisch 2011
221 Vgl. Dornes 1993; 1997; Brisch 2011
222 Vgl. Dornes 1993; 1997; Brisch 2011
223 Vgl. Dornes 1993; 1997; Brisch 2011
224 Vgl. Anne Kratzer: Erziehung für den Führer. In: Spektrum der Wissenschaft, Gehirn

und Geist, 5/2018, abrufbar unter www.spektrum.de/news/paedagogik-die-folgen-
der-ns-erziehung/1555862

225 Siehe diesbzgl. die Empfehlungen der Sozial- und Elementarpädagogin Regina Bestle-
Körfer auf: bildung.erzbistum-koeln.de/fbs-bergisch-gladbach/.content/.galleries/
kursmaterialien-allgemein/Grundlagen_sichere_Bindung.pdf

226 Wiederum in Anlehnung an Regina Bestle-Körfer
227 Vgl. Renz-Polster 2019, S. 105 
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Über Ursachen und Umstände der Entwicklung 
fanatisch-autoritärer Persönlichkeitsstrukturen 

Wie sich selbstbewusste und selbstbestimmte, soziale und 
tolerante Persönlichkeitsbildung befördern lässt 

BUCH 1

Bildung und Persönlichkeitsbildung: 
Begriffe und Theorien

BUCH 1

Bernd Lederer

Bildung statt Fanatismus 
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nIn diesem Buch wird erläutert, was Bildung eigentlich bedeutet und was den ge-
bildeten Menschen ausmacht. Es wird deutlich werden, dass es dabei stets um die
Entwicklung einer vernunftorientierten, sozialen und gefestigten („resilienten“)
Persönlichkeit geht. Es sollen Antworten gegeben werden, wie sich solche Eigen-
schaften entwickeln und wie sie gestärkt werden können. Speziell, um Formen
jugendlichen Gewaltextremismus und der Herausbildung eines autoritären, fana-
tischen Charakters präventiv entgegenzuwirken. Im ersten Teil des zweibändigen
Buchprojekts stehen die Begriffe Bildung, Persönlichkeit und „Autoritäre Persön-
lichkeit“ im Mittelpunkt. Es geht um die Bedingungen gelingender Persönlich-
keitsbildung, von positiven Bindungserfahrungen als Kleinkind bis zu den gesell-
schaftspolitischen Umständen, unter denen sich individuelle Sozialisation vollzieht.

Ein Blick auf aktuelle Erscheinungsformen jugendlichen Fanatismus in Gestalt
des Rechtsextremismus sowie des artverwandten Islamismus liefert im zweiten
Teil des Buches lebensnahes Anschauungsmaterial für die im ersten Teil theoretisch
dargestellten Zusammenhänge. 


