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1. Einleitung

1.1 Thematische Verortung und Ziel

Vorliegende Publikation ist im sexualpädagogischen Diskurs zu verorten, also

in der wissenschaftlichen Beschäftigung mit Fragen der Bildung und Erziehung

im Kontext von Sexualität. Innerhalb dieses Diskurses lässt sich seit der Jahrtau-

sendwende eine zunehmende Diskussion um sexuelle Bildung verzeichnen, die

zum Teil als neues Paradigma gehandelt wird (Sielert, 2015; Valtl, 2008). Ange-

stoßen durch die Aufdeckung, Aufarbeitung und Präventionsbemühungen im

Kontext von sexualisierter Gewalt in pädagogischen Einrichtungen (u.a.Thole et

al., 2012; Andresen&Heitmeyer, 2012; Retkowski et al., 2018), die ca. 2010 began-

nen, hat sie sich mittlerweile an vielen Stellen deutlich verbreitert und vertieft,

wie sich an zahlreichen thematisch einschlägigen Sammelbänden ablesen lässt

(u.a. Timmermanns & Böhm, 2020; Thuswald & Sattler, 2021; Böhm et al., 2022;

Henningsen & Sielert, 2023; Siemoneit et al., 2023). Zentrale wiederkehrende

Diskursthemen sind bspw. pädagogische Beziehungen und Emotionalität im

Kontext von sexueller Bildung, z.B. Scham und Intimität (u.a. Dörr, 2019; Blu-

menthal, 2023), pädagogische Professionalität (u.a. Retkowski, 2021; Siemoneit,

2021; Thuswald, 2022; Niemeyer, 2023), der Themenkomplex Differenz/sexuelle

Vielfalt/Diskriminierung und Intersektionalität (u.a. Debus, 2021; Busche et al.,

2022; Höblich, 2023; Thuswald, 2022; J. Hartmann, 2013, 2024; Timmermanns,

2023b), Digitalisierung und Medien (u.a. Alexandra Klein, 2017; Tillmann, 2018;

Döring, 2019), historische Bezüge und Entwicklungen der Sexualpädagogik (u.a.

M. Baader & Friedrichs, 2023; A. Hartmann & Windheuser, 2023), spezifische

Zielgruppen und spezifische pädagogische Kontexte (u.a. Linke, 2020; Ortland,

2020; Anne Klein, 2023; Heck, 2023) und sexualisierte Gewalt (u. a. Wolff, 2018;

Eßer & Rusack, 2020; Micus-Loos, 2023).

Dieser breite Diskurs berührt an vielen Stellen auch bildungstheoretische

Fragen im engeren Sinne. Zum Beispiel analysiert Antje Langer (2023) den Be-

griff der Selbstbestimmung und das Verhältnis des Subjekts zur Gesellschaft,

und Jutta Hartmann (2002, 2013, 2024) entwirft mit der „Pädagogik vielfältiger

Lebensweisen“ ein Konzept, das, aufbauend auf der erziehungswissenschaftli-

chen Geschlechterforschung sowie den Queer Studies, vielfältige Ableitungen

für sexualitäts- und geschlechtsbezogene Bildungsprozesse generiert. Allerdings

ist das Konzept Jutta Hartmanns eine Ausnahme. In der Regel bleiben viele

der Kernfragen der philosophischen Bildungstheorie, z.B. der Bildungsprozess

überwiegend unberührt oder werden nur skizziert. Insofern lässt sich festhal-

ten, dass aktuelle, systematische und breite Auseinandersetzungen mit diesen

Themen fehlen. Bildungstheoretische Konzepte werden zum Teil zwar in den
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Raum gestellt, aber entweder nicht theoretisch aktualisiert, um an aktuelleTheo-

riebildung anschlussfähig zu sein, oder nicht inhaltlich und in ihrer Bedeutung

für sexuelle Bildung betrachtet. Zum Beispiel wird von unterschiedlichen Au-

tor:innen vorgeschlagen, sexuelle Bildung im Sinne eines transformatorischen

Bildungsverständnisses (Koller, 2018) zu verstehen (Beck & Henningsen, 2018;

Thuswald, 2022). Inwieweit dieses Bildungsverständnis zu sexuellen Bildungs-

prozessen passt, genauer gesagt sie fassen kann, undwas ein solches Verständnis

des Prozesses genau bedeutet, wird jedoch nicht ausgeführt. Das Gleiche gilt für

weitere konzeptionelle Vorschläge (Kapitel 4.4).

Ähnlich zu einem Fazit in der Sozialpädagogik (Sting, 2016; Walther, 2014) ist

festzuhalten, dass der Diskurs zur sexuellen Bildung in der Sexualpädagogik an

vielen Stellen eher bildungspolitisch, praxisorientiert und programmatisch ge-

führtwird, als systematisch bildungstheoretisch.Zu einem solchenUrteil kommt

bspw.MarionThuswald (2022) imBlick auf den Text vonKarlheinzValtl (2015). Ei-

ne theoretisch begründete Unterscheidung zwischen normativen Vorgaben und

ihrer Umsetzung einerseits und bildungstheoretischen Analysen von Bildungs-

prozessen andererseits findet entsprechend selten statt.

Mit dieser bildungstheoretischen Zurückhaltung und dem gleichzeitigen

Vorrang für Bildungsprogrammatik, Bildungspraxis und Bildungspolitik liegt

die Sexualpädagogik im Trend, zumal die Aufspaltung zwischen einem phi-

losophisch-subjektbezogenen und einem funktional-verwertungsorientierten

Bildungsbegriff die Geschichte der Bildung seit Humboldt begleitet (Bock, 2008;

Walther, 2014). So ist Bildung Gegenstand von zwei Wissenschaftstraditionen:

einer geisteswissenschaftlichen Denktradition, die an Wilhelm von Humboldt

anknüpft und sich bildungstheoretisch verortet, und einer sozialwissenschaft-

lichen Forschungstradition, die Bildung als Qualifikations- oder Kompetenz-

erwerb betrachtet, vorrangig empirisch orientiert ist und das Produkt bzw. die

pädagogische Praxis der Bildung betrachtet (Kron et al., 2013). Diese beiden Tra-

ditionen lassen sich als ergänzend, aber auch als konkurrierend verstehen. Vor

dem Hintergrund dieser Unterscheidung ist die vorliegende Publikation stärker

auf der bildungstheoretischen/bildungsphilosophischen Seite verortet. Es geht

entsprechend vor allem um Fragen der Subjektkonstitution, Subjektentwicklung

etc. (Kapitel 2.5). Die Praxis der Bildung hingegen, also programmatische und

normative Ableitungen sowie empirische Perspektiven auf Bildungsprozesse

stehen eher am Rande (Kapitel 8). Das Ziel ist vorrangig die Entwicklung einer

Theorieskizze, die fernerhin zur Reflexion der Bildungspraxis in Sexualpädago-

gik und Sozialer Arbeit genutzt werden kann. Die zentrale Frage lautet: Wie lässt

sich sexuelle Bildung bildungstheoretisch beschreiben?

Der Begriff der Skizze verweist hierbei auf ein erstes qualitatives Kriterium

der Publikation, von denen es drei gibt.

Zum Ersten geht es „nur“ um die Entwicklung eines ersten Konzepts, das

weder bildungstheoretische noch praxistheoretische Fragen in der Tiefe be-
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trachten oder gar klären kann und will und auch theoretische Widersprüche

enthalten darf. Aufgrund der Tiefe der historischen und aktuellen bildungs-

theoretischen sowie praxistheoretischen Debatten – auch in ihrer Verknüpfung

(Budde et al., 2018) – wäre alles andere utopisch. Stattdessen geht es im Sinne

einer praxisorientierten Sozialen Arbeit und Sexualpädagogik um eine erste

Auslotung normativer und theoretischer Leitlinien für die Gestaltung der Praxis

der sexuellen Bildung. Zum Zweiten besteht dennoch der Anspruch, wichtige

bildungstheoretische Themen zumindest zu tangieren. Daher wird in Kapitel

2.5 aus historischen und aktuellen Bildungstheorien eine Heuristik entwickelt.

Und zum Dritten soll die entstehende Skizze eine gewisse Aktualität aufweisen.

Es soll entsprechend bspw. vermieden werden, ein „ursprüngliches“ indivi-

dualisierendes und teleologisches Bildungsideal zu beschwören oder ein nicht

zeitgemäßes Verständnis von Sexualität zugrunde zu legen. Um eine solche

Aktualität zu erreichen, wird zum einen mit Hans-Christoph Koller (2018) eine

aktuelle Bildungstheorie herangezogen, um im Rahmen der zu entwickelnden

Heuristik auch zeitgemäße bildungstheoretische Fragen aufzuwerfen, und zum

anderen wird der aktuelle sexual-pädagogische Diskurs hinsichtlich aktueller

Themenfelder und dominierender Verständnisse, etwa was Sexualität betrifft,

analysiert, um notwendige Anschlüsse zu identifizieren (Kapitel 3 und 4).

Da der Bildungsbegriff auch generell problematisiert wird (zusammenfas-

send Koller, 2009), etwa von Jan Masschelein und Norbert Ricken (2003), welche

die Bildungsidee im Sinne Michel Foucaults als Teil eines strategischen „Dis-

positiv“ betrachten, in dessen Rahmen die Individuen als Motor für soziale

Transformationsprozesse in Gebrauch genommen werden, möchte ich an dieser

Stelle noch klären, warum ich mich ihm in Form dieser Publikation trotzdem

intensiv zuwende. Zum einen dominiert er den sexualpädagogischen Diskurs

– seine Nutzung ist faktisch gegeben und entsprechend ist eine theoretische

Klärung notwendig, um wissenschaftlichen Ansprüchen gerecht zu werden. Für

mich persönlich war es nicht länger tragbar, über sexuelle Bildung zu publi-

zieren (Mantey, 2020a), ohne sie theoretisch zu fassen. Zum Zweiten halte ich,

ebenso wie Hans-Christoph Koller (2018) im Allgemeinen, den Bildungsbegriff

im Kontext von Sexualität für einen wichtigen Begriff, weil er es ermöglicht

„über Legitimation, Zielsetzung undKritik pädagogischenHandelnsmethodisch

reflektiert“ zu streiten (Koller, 2018). Sinn, Zweck und Realisierung von pädago-

gischen Maßnahmen lassen sich mit ihm theoretisch begründet hinterfragen –

vorausgesetzt, er ist theoretisch gefüllt. Im Gegensatz zum Erziehungsbegriff

hat der Bildungsbegriff hierbei den Vorteil, dass er in der Betrachtung nicht beim

Erziehenden ansetzt und bspw. Fragen der Intentionalität auftauchen, sondern

dass er das in den Mittelpunkt stellt, was die zu Erziehenden tun (Koller, 2009).

Dies wiederum schließt sowohl an den sexualpädagogischen Diskurs an, in dem

die Selbsttätigkeit und Selbstbestimmung von Subjekten hoch bewertet wird

(Langer, 2023), als auch an die Theoriebildung der Sozialen Arbeit, in der der
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Subjektivität und den Handlungen der Subjekte ebenfalls eine große Bedeutung

zukommt, etwa bei Michael Winkler (1988).

1.2 Vorgehen und Aufbau

In Kapitel 2 wird zunächst eine bildungstheoretische „Heuristik“ entwickelt.

Hierzu werden drei Bildungstheorien aus unterschiedlichen zeitlichen Epochen

ausgewertet. Das Ziel ist es, herauszuarbeiten, auf welche Fragen Bildungstheo-

rien „üblicherweise“ antworten, umdiese Fragen als Rahmen für die Entwicklung

derTheorieskizze zu nutzen. Zugleich dienen sie zur Reflexion des zur sexuellen

Bildung gegebenen Forschungsstandes (Kapitel 4). Betrachtet werden die Bil-

dungstheorien Wilhelm von Humboldts, Wolfgang Klafkis und Hans-Christoph

Kollers. Ergänzend wird der Diskurs um Bildung in der Sozialen Arbeit umris-

sen, um auch Fragen aufzuwerfen, die speziell aus der Perspektive der Sozialen

Arbeit im Kontext von Bildung entstehen, z.B. die sozialen Dimensionen von

Bildung (Sting, 2016). Hiermit soll eine Anschlussfähigkeit an die Soziale Arbeit

sichergestellt werden.

InKapitel 3wendet sichdieArbeit einemerweitertenForschungsstandzu: den

sexualpädagogischen Diskurs dominierenden und in den vergangenen 20 Jahren

entstandenen zentralenThemen im Kontext von Sexualität. Sie werden herange-

zogen und kurz zusammengefasst, da anzunehmen ist, dass ein Konzept, wel-

ches das Feld sexueller Bildung hinreichend beschreiben will, auch an die sexu-

alpädagogischenDiskurse zu Sexualität allgemein anknüpfen könnenmuss. Bei-

spielsweise wäre eineTheorieskizze sexueller Bildung, welche von einem binären

Geschlechtermodell ausgeht oder Sexualität als Naturphänomen betrachtet, vor

demHintergrund der erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung und

den Diskursen der Queer Studies (Kapitel 3.2 und 3.3), die auch in der Sexual-

pädagogik breit rezipiert werden, als nicht zeitgemäß zu betrachten.Weitere im

sexualpädagogischen Diskurs stark vertreteneThemen sind Sexualität und Iden-

tität, Sexualität im Lebenslauf, Sexualität und gesellschaftliche Entwicklung, Se-

xualität und Körper, Sexualität und sozial-emotionales Erleben, Sexualität und

Gewalt sowie Sexualität undMedien.

In Kapitel 4 wird mit einem Blick auf Publikationen, die sexuelle Bildung

konzeptualisieren, ein engerer Forschungsstand betrachtet. Die jeweiligen Kon-

zepte, von Karlheinz Valtl (2008/2013), der aufgrund seiner Pionierleistung und

besonderen Stellung im Diskurs ausgewählt wird, Uwe Sielert (2015, 2023b), der

stellvertretend für die aktuelle emanzipatorische Sexualpädagogik herangezo-

gen wird, und Jutta Hartmann (2002, 2013), die explizit bildungsphilosophische

Fragen mit denThemen der Queer Studies verknüpft, werden zusammengefasst

und anhand der im ersten Schritt entwickelten Heuristik betrachtet. Hiermit

soll geklärt werden, welche Kernthemen der Bildungstheorie bislang bearbei-
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tet wurden und welche Leerstellen existieren. Hierbei geht es auch darum, die

Notwendigkeit der vorliegendenTheorieskizze darzustellen.

In Kapitel 5 wird das Konzept der transaktionalen Bildung (Allert & Asmus-

sen, 2017; Asmussen, 2020) zusammenfassend vorgestellt, welches dem hier ent-

wickelten Konzept der transaktionalen sexuellen Bildung zugrunde liegt, und es

wird dargelegt, warum es als Vorlage für die vorliegende Theorieskizze genutzt

wird. Die Anschlussfähigkeit an die in Schritt zwei dargestellten Themen wird

aufgezeigt.Unter anderemwird deutlich, dass es in der Lage ist, auch die körper-

lichen Aspekte sexueller Bildung aufzugreifen, dass es an die poststrukturalisti-

schenVorstellungen von Subjektivierung anknüpft und es auch an das Primat des

Handelns anschließt, wie es z.B. im Kontext von doing gender im sexualpädagogi-

schen Diskurs virulent ist.

In Kapitel 6 wird das Konzept der transaktionalen Bildung in ein Konzept der

transaktionalen sexuellen Bildung übertragen, sexualitätsbezogen konkretisiert

und ergänzt. Zunächst wird das zugrundeliegende Verständnis von Sexualität als

Praxis skizziert. Im Anschluss wird transaktionale sexuelle Bildung im relatio-

nalen Gefüge von Gesellschaft und Subjekt verortet und als sozial, material und

räumlich verwobenes Handeln charakterisiert, das in Räumen der Unbestimmt-

heit entstehenkannundneuartige sexuelleHandlungsvollzügebeinhaltet.Ergän-

zend werden Leerstellen und offene Fragen geklärt. Unter anderem wird das ur-

sprüngliche Konzept der transaktionalen Bildung umdieNormder sexuellen Ge-

sundheit erweitert (Kapitel 6.3) und die gesellschaftlichen Bedingungen einer so

verstandenen transaktionalen sexuellen Bildungwerden näher konkretisiert (Ka-

pitel 6.4).

ImKapitel 7 schließt sich der Bogen, indemdie inKapitel 6 entstandeneTheo-

rieskizze anhand der in Kapitel 2 entwickelten Heuristik zusammengefasst und

mit den zentralen Ideen der dargestellten Bildungstheoretiker:innen sowie den

Themen des sexualpädagogischen Diskurses kontrastiert wird.

InKapitel 8werdenaufBasis der theoretischenSkizze ersteÜberlegungenzur

Gestaltung und Erforschung der pädagogischen Praxis abgeleitet.
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2. Bildungstheoretische Heuristik

Vor demHintergrund des Ziels, eineTheorieskizze der sexuellen Bildung zu ent-

werfen, stellt sich in diesem Kapitel zunächst die Frage, was eine solcheTheorie-

skizze auszeichnet und worüber sie Auskunft geben sollte. Diese auf den ersten

Blick einfache Frage stellt sich hinsichtlich von Bildung komplex dar, zumal sich

Theorien, Konzepte und Texte, welche Bildung thematisieren, sehr stark unter-

scheiden, etwa hinsichtlich der Inhalte oder der theoretischen Reichweite und

Tiefe.

Um eine Antwort zu finden, werden im Folgenden drei – auch zeitgeschicht-

lich – unterschiedliche, aber qua Rezeption breit anerkannte Bildungstheorien

kurz aufgegriffen und hinsichtlich ihrer thematischen Inhalte befragt. Gefragt

wird, worauf diese Theorien eine Antwort geben, um diese zu gewinnenden Fra-

gen an eineTheorieskizze sexueller Bildung anzulegen.

Herangezogen werden die Bildungstheorien Wilhelm von Humboldts

(1960–1981), Wolfgang Klafkis (1985/2007) und Christoph Kollers (2018). Wil-

helm von Humboldts Bildungskonzept wird herangezogen, weil sein Konzept

als Ausgangspunkt und noch immer Fluchtpunkt vieler Bildungstheorien gelten

kann.Dies zeigt sich z.B.daran,dass viele einführendeTexte zumThemaBildung

beiWilhelm vonHumboldt ansetzen (Koller, 2009; Pongratz &Bünger, 2008; Rai-

thel et al., 2009) und auch aktuelleTheoretiker:innen,wieHans-ChristophKoller,

sich zuHumboldt in ein Verhältnis setzen (Koller, 2010).Wolfgang Klafki wird als

Vertreter des späten 20 Jahrhunderts herangezogen,weil er bereits die nach dem

2.Weltkrieg formuliertenKritiken amhumanistischenBildungsideal aufnehmen

konnte und entsprechend bspw. die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen von

Bildung maßgeblich thematisiert hat. Hans-Christoph Koller wird ergänzt, weil

er als Bildungstheoretiker des 21. Jahrhunderts bereits postmoderne Entwick-

lungen der Bildungstheorie nachvollziehen konnte, etwa die Infragestellung des

Subjekts.

Da die vorliegende Arbeit auch an die Soziale Arbeit anschließen möchte und

sexuelle Bildung zumTeil auch in der Praxis der Sozialen Arbeit empirisch zu ver-

orten ist, wird anschließend ein Blick in den Diskurs um Bildung in der Sozialen

Arbeit geworfen (u.a. Sting, 2018), um hier vorfindliche Perspektiven in die Heu-

ristik aufzunehmen.
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2.1 Wilhelm von Humboldt

Der 1767 in Potsdam geboreneWilhelm vonHumboldt ist zugleich Bildungstheo-

retiker und Schulreformer. Er gilt als der zentrale Vertreter des pädagogischen

Neuhumanismus. Als Neuhumanist wendet er sich gegen eine Erziehung zu

gesellschaftlicher Brauchbarkeit und beruft sich bei seiner Bestimmung der

Bildungsziele weder auf religiöse und politische Autoritäten noch auf aktuelle

gesellschaftliche Erfordernisse der Zeit (Koller, 2009). Bezugspunkte sind statt-

dessen die inneren Anlagen der Menschen, seine „ewig unveränderliche Natur“,

die sich im Entwicklungsprozess individuell entfalten soll (Koller, 2009; Raithel

et al., 2009).

Seine Theorie allgemeiner Bildung sieht entsprechend von realistischen An-

forderungen der Ausbildung ab und thematisiert primär den Prozess der Bildung

der Individuen, nicht das gesellschaftliche Produkt (Raithel et al., 2009). Vor die-

sem Hintergrund denkt Wilhelm von Humboldt Bildung nicht als Privileg ein-

zelner weniger, sondern als Bildung für alle und entwirft ein für alle einheitliches

Schulsystem (Koller, 2018; Raithel et al., 2009). Zugleich räumt er der allgemeinen

Bildung einenVorrang gegenüber spezieller Bildung, etwa der Berufsbildung, ein

(Koller, 2018).

Der Ausgangspunkt von Humboldts Überlegungen ist die Frage nach dem

Zweck des Menschen, genauer gesagt nach seiner Bestimmung (Koller, 2009;

Raithel et al., 2009) – auf welche er folgende Antworten formuliert:

„Der wahre Zweck des Menschen – nicht der, welchen die wechselnde Neigung,

sondern welchen die ewig unveränderliche Natur ihm vorschreibt – ist die höchste

und proportionierlichste Bildung seiner Kräfte zu einem Ganzen“ (Humboldt, 1980,

S. 64).

„ImMittelpunkt aller besonderenArtenderThätigkeit nemlich steht derMensch,der

ohne alle, auf irgendetwas einzelnes gerichtete Absicht, nur die Kräfte seiner Natur

stärken und erhöhen, seinemWesenWerth und Dauer verschaffen will“ (Humboldt,

1980, S. 235).

Ziele der Bildung sind aus Humboldts Sicht also ebenso wenig eine soziale

Nützlichkeit, wie eine bestimmte berufliche Qualifikation, sondern die mög-

lichst weitreichende Entwicklung der Menschen zu reflexiven und vielseitigen

Persönlichkeiten (Raithel et al., 2009). Die demMenschen innewohnendenMög-

lichkeiten sollen möglichst umfassend und so weit wie möglich verwirklicht

werden (Koller, 2009). Eine Grenze nach oben wird nicht gezogen, aber ein

harmonisches Gesamtbild soll entstehen und die Kräfte des Menschen sollen

gleichmäßig entwickelt werden. Nicht nur der Verstand, sondern bspw. auch

die Fantasie, sinnliche Anschauung und Wahrnehmungsfähigkeiten sollen ent-
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wickelt werden (Koller, 2009). Der Anspruch Humboldts an die individuellen

Entwicklungsprozesse ist es, dass der Einzelne ein möglichst würdiger Re-

präsentant der Menschheit wird. Und es kommt noch ein weiterer Anspruch

hinzu: die Individualität, der sich bildenden Menschen, ist im Bildungsprozess

zu berücksichtigen (Humboldt, 1980; Koller, 2009). Es wird bezüglich dieser

Anforderungen allerdings die Frage aufgeworfen, wie ein einzelner Mensch zu-

gleich seine Individualität ausbilden und die Gattung in ihrer Breite bestmöglich

verkörpern soll (Koller, 2009). Die Lösung Humboldts für diesen Widerspruch

findet sich in der Idee der nur gesamtgesellschaftlich möglichen Verwirklichung

des Ideals. „Der Einzelne kann (und soll) zwar versuchen, die Gesamtheit der

menschlichen Möglichkeiten so weit wie möglich in seiner Person zu realisieren,

doch gelingen wird ihm dies immer nur unvollkommen, bruchstückhaft“ (Koller,

2009, S. 79). Bildung bei Humboldt ist also kein ausschließlich individueller

Vorgang, sondern ein gesellschaftlicher Prozess, der auf die Verschiedenheit

der Menschen angewiesen ist und die Vervollkommnung der Gattung und des

Einzelnen zum Ziel hat.

Es stellt sich die Frage, wie der Prozess der umfassenden und gleichmäßi-

gen Bildung aller Kräfte zu einem Ganzen abläuft. Humboldt denkt diesen Pro-

zess, als Entfaltung von innen, aber nicht als nach außen abgeschlossenen Pro-

zess im Inneren der Individuen (Koller, 2009). Für den Bildungsprozess benötigt

der Mensch dieWelt außer sich. Er gelingt „allein durch die Verknüpfung unsres

Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiestenWechselwirkung“

(Humboldt, 1980, S. 235). Bildung ist also auf einemöglichst umfassende Ausein-

andersetzung des Menschenmit derWelt angewiesen (Koller, 2018).

Die angestrebte Wechselwirkung von Welt und Ich wird durch Humboldt in

drei Richtungen konkretisiert (Koller, 2009; Raithel et al., 2009): Zum Ersten soll

sie frei sein. Die Menschen sollen einen möglichst freien Zugang zu vielfältigen

Aspekten von derWelt haben, der bspw. nicht durch Standesrecht eingeschränkt

ist. Zum Zweiten soll die Wechselwirkung rege ausfallen. Beiden Seiten – Welt

und Ich – kommt hierbei eine aktive Rolle zu: Das Ich ist keinesfalls passiv re-

zeptiv, sondern eignet sich die Welt aktiv an und auch die Welt – die nicht auf

die gegenständliche materielle Umwelt reduziert ist, sondern auch bspw. andere

Menschen beinhaltet – ist als aktive Instanz gedacht. ZumDritten soll dieWech-

selwirkungdurchmannigfaltigeSituationengeprägt sein:DemMenschen soll ein

abwechslungsreiches Umfeld zur Verfügung stehen.

Die Auswahl der jeweiligen konkreten Gegenstände von Welt ist danach zu

treffen, inwieweit sie zur umfassenden und gleichmäßigen Entwicklung aller

menschlichen Potenziale beitragen können (Koller, 2009). Dabei kommt der

Sprache in der Theorie Humboldts eine herausragende Bedeutung zu. Sie ist für

ihn das zentrale Medium der aktiven Auseinandersetzung des Menschen mit

der Welt und fungiert als Vermittlerin sowohl zwischen Ich und Welt als auch

zwischen Ich und Du (Koller, 2009, 2018). Humboldt versteht die Sprache als
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