Bildung. Feststellungen - Positionen -
Anmerkungen — Anstofle

Ernst Begemann

Dieser Beitrag intendiert eine kritische Aufnahme des Bildungsbegriffes, seiner inhaltlichen
Bestimmungen und seines Ursprungs anzuregen. Das erscheint dringend, weil eine
Auseinandersetzung bisher in der breiten, auch wissenschaftlichen Offentlichkeit ausbleibt,
obwohl das Wort/ der Begriff Bildung in vielfiltigem Gebrauch ist. Diese Uberpriifung von
"Bildung" ist auch deshalb dringend, weil das Wort und der Begriff "Bildung" international
nicht iibersetzbar und damit auch deren Inhalte in anderen Lindern nicht selbstverstindlich
bekannt sind.

1. Vorbemerkung

Wer iiber Bildung und Bildungsforschung ein kritisches Forum anbietet, Beitrdge leistet oder
nutzt, sollte Basisinformationen zur Verfiigung haben, um grundsitzliche Problematiken zu
erkennen:

"Bildung" ist ein deutschsprachiges Wort, ist ein deutscher "geisteswissenschaftlicher"
Begriff, mit dem ein humanistischer Anspruch vertreten wird, den es so in anderen Kulturen
nicht gibt. Dieser Tatbestand sollte bekannt sein. Man vermutet ihn nicht, weil im
deutschsprachigen Kulturraum Wort ("Begriff'") wie selbstverstidndlich in aller Munde ist und
alle, die es benutzen, davon auszugehen scheinen, dass das Wort eindeutig ist und der Begriff
ein geklértes theoretisches oder praktisches Konzept angibt. Das ist aber nicht der Fall. Und
das, obwohl er in "allen" gesellschaftlichen Bereichen und Diskussionen verwandt wird und
nicht nur im Schulsystem und im speziellen weiteren Kulturraum. Deshalb ist es wohl kaum
zu erwarten, dass Wort / Begriff schnell zu ersetzen sind. Davon geht auch dieses Forum
(wohl) aus.

Ein weiteres: Es ist ein dauerndes Verfilschen, wenn bei Ubersetzungen das Wort bzw. der
Begriff "Bildung" immer verwandt wird fiir Sachverhalte, die in anderen Landern, in einem
anderen sozio-kulturellen, geschichtlichen und theoretischen Kontext stehen und damit andere
Vorstellungen wecken, andere definierten Sachverhalte aussagen oder fiir andere
"pddagogische" Sachverhalte stehen als im Deutschen mit der spezifischen deutschen
institutionellen und theoretischen Bildungskultur.

In diesem und weiteren Beitrdgen sollen deshalb die nicht einldsbaren Vorstellungen von
Bildung aufgezeigt werden, zum Beispiel dadurch, dass angenommene Ziele und die
Methoden zu ihrer Erreichung mit dem Aufzeigen des Phanomens menschliches Lernen und
seiner Bedingungen nicht vereinbar sind. AuBlerdem ist aufzuzeigen, dass das kultur-
geschichtlich durchgesetzte Wort Bildung mit verschiedenen inhaltlichen "Verstdndnissen"
nicht nur im deutschen Schulsystem etabliert ist. Bei uns ist zum Beispiel die Gliederung nach
Bildungsstufen weiter wie selbstverstindlich und kaum in Frage gestellt gegenwirtige
Realitit.

Die folgende Darstellung bemiiht sich dabei um kurze, zureichende Informationen und meist
thesenhafte Positionsfeststellungen wie viele In-Frage-Stellungen.



2. Zur Gegenwart

Das Wort Bildung 148t sich nicht in andere Sprachen iibersetzen. Die Frage dringt sich auf:
Ist es notwendig, wenn andere Kulturen andere Worte und damit auch andere Begriffe oder
Konzepte verwenden? In Deutschland gibt es seit Jahrzehnten aufwendige Bemiihungen,
Kongresse und viele Verdffentlichungen, um aufzuzeigen, dal das traditionelle Konzept der
Allgemeinbildung nicht (mehr, wenn es das je war) angemessen ist, um Auftrag und Ziele der
Schule fiir alle, "allgemeinbildende" genannt, zu fassen.

An ausgewihlten Beispielen der Kritik an Schule und schulischer Bildung sollen durch kurze
Zitate bzw. Hinweise Einzelheiten der Kritik erkennbar werden, die den allgemeinbildenden
Schulen und ihrer Allgemeinbildung vorgehalten werden und "tiberwunden" werden miissten:

In einem Vortrag habe ich 1988 die vorliegende Kritik in seinen Aspekten gebiindelt (Frieden
als (ethisches) Ziel der (Sonderschul-)Erziehung) und zum Aufriss einer Alternative zur
Allgemeinbildung das Konzept einer "Friedenserziehung" entfaltet (Begemann 1988, 1994).
Darin habe ich auch den kritischen Diskurs um "Bildung" iiber die "Inhalte" und ihr Lernen
um eine "Kldrung" von Erziehung erweitert. Es geht dann auch um das Problem der Trennung
von Erziehung (fiir Moral) und Unterricht (fiir das Lernen von Wissen und Fertigkeiten). Die
derweil in der Konzeption von Schulbildung {ibliche Trennung kann nicht sichern, dass eine
wirksame moralische Erziehung stattfinden kann und Menschen lernen, (auch) angemessen,
verantwortlich, "moralisch" zu handeln (vgl. dazu die grundsitzliche Bilanz "'Selbst'-
Erziehung" in Begemann 2000, 419-500).

Eine Bildungskommission beim Ministerprisidenten des Landes Nordrhein-Westfalen hat
thre Ergebnisse iliber die Zukunft der "Schulen" unter dem Titel "Zukunft der Bildung —
Schule der Zukunft" (1995) vorgestellt. Ihre Ergebnisse wurden unter dem Stichwort Schule
als "Haus des Lernens" vorgestellt. Es komme darauf an, dass die Schiiler selbst lernen und
nicht "belehrt" werden. "Bildung soll als Lern- und Entwicklungsproze3 verstanden werden,
in dessen Verlauf die Befahigung erworben wird,

. den Anspruch auf Selbstbestimmung und die Entwicklung eigener Lebens-Sinnbe-
stimmungen zu verwirklichen,

. diesen Anspruch auch fiir alle Mitmenschen anzuerkennen,

. Mitverantwortung fiir das Gestalten der 6konomischen, gesellschaftlichen, politischen
und kulturellen Verhiltnisse zu iibernehmen und

. die eigenen Anspriiche, die Anspriiche der Mitmenschen und die Anforderungen der

Gesellschaft in eine vertretbare Relation zu bringen." (1995, S. XII) Deshalb: Schulische
Verdnderungen seien erforderlich in Bezug auf die Inhalte und die ,,Professionalitdt von
Lehrerinnen und Lehrern. (1995, S. XIII)

Marianne Gronemeyer (1997) legt mit "Lernen mit beschrinkter Haftung. Uber das Scheitern
der Schule" eine Analyse der deutschen Schule vor. Thre Kapiteliiberschriften sagen schon
aus, worauf es ihr ankommt:

"I. Kapitel. Die unmadgliche Institution oder: Denn sie darf nicht, was sie soll. (...)
Bildung flr alle — Das Gleichheitsgebot. (...)
Keine Bildung fur alle - Das Hierarchiegebot
Lernen in der Lernwiste
Das Standardisierungsgebot (...)
I1. Kapitel Lehrer als Beruf oder: Von der Abschaffung des Lernens (...)
III. Kapitel Coole Schule oder Die Tyrannei der Langeweile
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o IV. Kapitel Unbildung, Halbbildung, Schulbildung oder: Die Schule saniert sich zu
Tode

o V. Kapitel Die Schule als Hure des Fortschritts oder: Erziehung zur Unmuindigkeit

) VI. Kapitel Schéne neue Bildungswelt oder: Die Schule im Zeitalter ihrer
technischen Reproduzierbarkeit" (1995, 9-11)

Hartmut von Hentig hat mit zwei Biichern viel beachtete Kritik an den Schulreformversuchen
vorgetragen. Sie scheinen von gegensitzlichen Anliegen her konzipiert zu sein:

In "Die Schule neu denken. Eine Ubung in praktischer Vernunft. Eine zornige, aber nicht
eifernde, eine radikale, aber nicht utopische Antwort auf Hoyerswerda und Molln, Rostock
und Solingen" analysiert Hartmut von Hentig (1993) die Situation von jugendlichen Schiilern.

"Wachsende Jugendkriminalitdat, Gleichglltigkeit, Gewalt, Unordnung, Unzufriedenheit,
stumme Resignation: die jungen Menschen offenbaren, was ihnen Eltern haus,
Gesellschaft und Schule an Lebenssinn, an Vorstellungen von einem guten Leben und
Erfahrungen schuldig geblieben sind. Die Schule heute, weit davon entfernt, Lebens- und
Erfahrungsraum fir lernende und sich bewdhrende Kinder zu sein, entldsst die jungen
Menschen kenntnisreich, aber erfahrungsarm, erwartungsvoll, aber unselbstdndig - und
einen erschreckend hohen Anteil unter ihnen ohne jede Beziehung zum Gemeinwesen,
entfremdet und feindlich bis zur Barbarei" (Buchriickseite).

Hartmut von Hentig beschreibt die schulisch notwendige Reform (1993):

"Eine Gesellschaft, die ihre jungen Leute bis zum 25. Lebensjahr nicht braucht und sie
dieses wissenlaBt, indem sie sie in “Schulen’ genannte Ghettos sperrt, in eine
Einrichtung, die nichts Nutzliches herstellt, an der nichts von dem geschieht, was die
Menschen fir wichtig halten, die sich nicht selbst erhalt und die man nicht freiwillig
besucht - eine Gesellschaft, die ihren jungen Menschen dies antut, wird sie verlieren (...)
Aber das kann sie doch zuwege bringen, dass in dieser Schule jedes Kind, wahrend der
10 oder 12 oder 13 Jahre, die es an ihr verbringt, erfahrt: Ich werde gebraucht (...)"
(184f)

1996 legt Hartmut von Hentig in seinem Essay "Bildung" erneut Einspruch ein, gegen all das,
was als Reform von Schule und "Bildung" auf den Weg gebracht werden soll. Der Verlag
beschreibt (Klappentext):

"Dem heutigen unbedachten Gebrauch des Wortes Bildung (flir das, was in der Schule
geschieht) stellt Hartmut von Hentig (...) ein strenges Verstandnis von Bildung
gegeniber: Bildung, die sich gleichermaBen deutlich von Ausbildung einerseits und
Erziehung andererseits unterscheidet: 'Bildung flir alle’ unter Aufhebung des
irrefGhrenden Gegensatzes von 'hdéherer' und 'gemeiner' Bildung; Bildung, die Kinder und
Jugendliche von Anfang an zu Subjekten des Bildungsvorganges macht, also im 'sich
bilden' besteht." — Und Hartmut von Hentig selbst (auf der Rickseite, also zentral): "Die
Antwort auf unsere behauptete oder tatsachliche Orientierungslosigkeit ist Bildung -
nicht Wissenschaft, nicht Information, nicht die Kommunikationsgesellschaft, nicht
moralische Aufristung, nicht Ordnungsstaat, nicht ein Mehr an Selbsterfahrung und
Gruppendynamik, nicht die angestrengte Suche nach Identitat."

Trotz dieser durch die Beispiele belegten "Unzulidnglichkeiten" von Schule und der "Unbe-
stimmtheit" bzw. Vieldeutigkeit von Wort und Begriff "Bildung" wird fiir das Erforderliche
an Reform der Schule und ihrer "Inhalte" weiter das Wort Bildung verwendet, wie im letzten
Zitat von Hartmut von Hentig, der in dem Buch eindriicklich reklamiert, dal Qualifikationen,
Wissen und Fertigkeiten nicht zureichen, dal humane Bildung mehr bzw. etwas anderes sei
als gesellschaftliche Anpassungsleistung, als durch Unterricht vermitteltes Wissen und



Fertigkeiten. Hermann Giesecke ergidnzt: "Erziehung ist immer nétig, Bildung, insbesondere
Bildung fiir alle, ist eine Zutat, die sich eine Gesellschaft erst einmal leisten konnen muf3 und
will" (1998, 25). Jetzt sei es zivilisatorisch moglich, dal nicht nur eine Elite, sondern
moglichst viele in den Genuss von Bildung kommen konnten. Was aber soll Bildung dann
sein? Sie ist nach Hermann Giesecke offensichtlich nicht lebensnotwendig, sondern ein
Zusatz-GenuB3, der nur einer Elite moglich war und nun vielen, aber nicht allen moglich
werden konnte. Ein kurzer Riickblick: Das Wort Bildung wird in vielfaltigen Bedeutungen
und Komposita benutzt. Gegeniiber dem péadagogischen "Begriff" Allgemeinbildung wird das
Konzept der Berufsbildung oder Ausbildung als anders und als im Sinne des Humanen
weniger "Wertvollen" abgegrenzt. Die Kritik an der Schule und ihrer Allgemeinbildung und
das Aufweisen dessen, was Schulen fiir die heranwachsende Generation zu leisten hat, kann
ohne das Wort Bildung auskommen bzw. formuliert die Kritik an Wort und Konzept Bildung
wie Marianne Gronemeyer. Trotzdem: Wort und ein scheinbar damit klar umschriebenes
Programm fiir den schulischen Auftrag sind in unserer Gesellschaft in Gebrauch. Es gilt
deshalb weiter nach den Hintergriinden usw. zu fragen. Das soll in nidchsten Abschnitten
erfolgen.

3. Zum Wort, zur Geschichte, zur Bedeutung

Das Wort Bildung meint den Proze und das Ergebnis. Es scheint nach dem
Herkunftsworterbuch (Duden 7, 1989) abgeleitet von dem Verb "bilden" im Sinne von "einer
Sache Gestalt und Wesen geben" bzw. etwas abbilden, eine Gestalt nachbilden. Damit leitet
sich das Verb vom Substantiv "Bild" ab. Dessen Herkunft ist offen. Vielleicht geht es auf
germanisch "bil" zuriick, das Wunderzeichen und Wunderkraft bedeutet und im altsdchsichen
"Bilidi", dem Wunder(-zeichen), bewahrt ist. Ein Bild malen, sich ein Bild machen ist
demnach keine rein handwerkliche oder kognitive Ausfiihrung, sondern eine "zauberhafte"
Angelegenheit, in die Aullermenschliches hineinwirkt. Von einem "Bild" kann nach dieser
Vorstellung dann auch eine "Kraft" ausgehen und diese kann "angerufen" werden, wie es auch
in bestimmten Riten geschieht.

Mittelhochdeutsch "bildunge" und althochdeutsch "bildunga" meinen: Schopfung oder
Verfertigung bzw. Bildnis oder Gestalt. Das Wort "Bildung" kommt im 18. Jahrhundert im
Zusammenhang mit Aufkldrung und der Emanzipation des dritten Standes, der Biirger, auf.
Bohm (1988) beschreibt Funktion und Konzept so:

Bildung "bezeichnet die kritische Distanz des aufgeklarten Menschen gegenliber der
Heteronomie von Metaphysik, Theologie und herrschender Gesellschaftsklasse und
begriindet seine Autonomie in der ihm eigenen Vernunft. Damit befreit sich der Mensch
durch B. aus den (berkommenden Verhaltnissen und macht sich vom (funktionellen)
Mittel zum Selbstzweck; neben seine Ausbildung zum Bilirger tritt die allg. Menschenb.
(Rousseau). Seine entscheidende Grundlage findet dieses Bildungsverstandnis in Leibniz'
Auffassung des Menschen als Monade und in der Deutung der Substanz als Kraft. In der
psychologisierten Fassung dieses (urspriinglich metaphysischen) Gedankens wird B. zur
Ausfaltung der in der Seele wohnenden Krafte. Wahrend die Aufklarung diesen
AusfaltungsprozeB entsprechend dem neuzeitl. Wiss.sverstandnis als einen durch
planmaBige erzieherische Einwirkungen von auBen verursachten Vorgang sah - der
Mensch sollte zu seinem Glick und zur Tugend hingefiihrt werden -, wurde B. im dt.
Humanismus und Idealismus zur Selbstgestaltung des Menschen. Gegenliber der
drohenden Mechanisierung und Funktionalisierung wurde die These vom Menschen als
Zweck seiner selbst zugespitzt (Kant, Schiller) und seine geschichtliche (Herder) und
sprachliche (Humboldt) Grundverfassung herausgearbeitet. Bezugspunkt der B. ist nicht
ein von auBen herangetragenes 'Bild', sondern die Bestimmung des Menschen selbst
(Fichte)". (86)



Bevor dieses padagogische Verstindnis entwickelt wurde, entstand in der deutschen Mystik
ein anderer Vorbegriff, die Einbildung: Meister Eckhart beschreibt sie als den "Weg, auf dem
Gott sich in die Seele des Menschen hineinbildet [...], indem der Sohn Gottes in der Seele
wiedergeboren wird" (aus: Miiller-Friese 1996, 27). Dahinter steht die Vorstellung des
biblischen Schopfungsberichts (Gen 1,27), daB der Mensch als Ebenbild Gottes geschaffen
sei. Die katholische Jerusalemer Bibel {ibersetzt mit Abbild, man spricht auch von der Imago
Dei, dem Bild Gottes. Miiller-Friese erldutert: Diese urspriingliche Gottebenbildlichkeit sei
durch den Siindenfall verlorengegangen und miisse nach Meister Eckhart erneuert werden
durch die "Einbildung". "Der Mensch ist in diesem Bildungsvorgang vollkommen passiv,
empfangend zu denken, er kann zu seiner 'Bildung' nichts beitragen. Allenfalls kann er sich in
mystischer Haltung von all dem entbilden, was dem Bild Christi im Wege stehen kdnnte, was
zwischen Mensch und Gott steht" (ebd.). Einbildung ist dann Uberwindung der Trennung
(Siinde) von Gott.

Der pddagogische Begriff der Bildung schliefit an diese verschiedenen Traditionen an. Und
Wilhelm von Humboldt formuliert das Konzept der neuhumanistischen Allgemeinbildung fiir
das Individuum als "hochste und proportionierlichste Bildung seiner Krifte zu einem Ganzen"
(ebd.) und Karl Marx entwickelt das Konzept der polytechnischen Bildung.

"Allseitige und gleiche Bildung fur alle. Nur eine allseitige und gleiche Bildung bereitet
jede/n Einzelne/n gleichermaBen auf die gemeinsame Beherrschung der Produktion und
die gemeinsame Verwaltung der Gesellschaft vor. Unter Erziehung verstehen wir drei
Dinge: Erstens: Geistige Erziehung. Zweitens: Korperliche Erziehung, wie sie in den
Sportschulen und durch militdrische Ubungen gegeben wird. Drittens: Polytechnische
Ausbildung, die die allgemeinen Prinzipien aller Produktionsprozesse vermittelt und
gleichzeitig das Kind und die junge Person einweiht in den praktischen Gebrauch und die
Handhabung der elementaren Instrumente aller Arbeitszweige. Der Einteilung der
jugendlichen Arbeiter sollte ein stufenweise fortschreitender Kursus der geistigen,
sportlichen und polytechnischen Ausbildung angepasst sein. Die Kosten flr die
polytechnischen Schulen sollten teilweise durch den Verkauf ihrer Produkte gedeckt
werden. Die Verbindung von bezahlter produktiver Arbeit, geistiger Erziehung,
kdrperlicher Ubung und polytechnischer Ausbildung wird die Arbeiterklasse weit iiber das
Niveau der Aristokratie und Bourgeoisie erheben." (Marx 1956, 194f)

Das Problem der neuhumanistischen Allgemeinbildung nach Humboldt war, dal3 sie
biirgerlich-realistische Inhalte ausdriicklich ausschloB und damit weithin auch die
Vorerfahrungen der Schiiler, die aber gerade die Voraussetzungen fiir das Lernen sind. Bérbel
Gafert beschreibt das Konzept (1979, 211):

"Es ging bei Humboldt nicht mehr um die institutionelle Trennung von Blrger- und
Spezialschulen und Gymnasien, es ging um die Ausschaltung biurgerlich-realistischer
Bildungsmomente und Schulen schlechthin. Sie wurden als spezialistisch und
materialistisch abgewertet. Das formale Bildungsprinzip der Altsprachenwissenschaft
wurde Organisationsprinzip fir alle staatlichen Schulen. Humboldt (ibernahm die
Vorstellungen der neuhumanistischen Reformer vor ihm, da sie seinem individuell
entwickelten Bildungsverhalten entsprachen. In dem von den Mitgliedern der
Wissenschaftlichen Deputation ausgearbeiteten Plan zur Errichtung der gelehrten Schulen
hieB es in der Verdffentlichung von 1810: 'Aus den gelehrten Schulen muf alles entfernt
werden, was ihnen das Aussehen geben kdnnte, Spezialschulen zu sein'. Humboldt, den
seine eigene philosophisch-philologische Bildung als einzige reine Form der
Menschenbildung galt, unterstitzte den Vorschlag, die Gymnasien als ‘'reine
Bildungsanstalt' zu bewahren. Auch in die Elementarschulen, sollte keine 'unreine’,
zweckgebundene Bildung gelangen. [...] Alle Schulen sollten von birgerlichen Geschaften
frei sein".



Theodor Ballauff (1982, 372f.) sieht im Neuhumanistischen Bildungsgedanken folgende
positiven Einsichten und Forderungen:

"Nicht Flucht aus der Politik, nicht Frustration durch Herrschaftsverhaltnisse konstituieren
den Bildungsgedanken, sondern die Entdeckung einer gedanklichen Befreiung und
Distanzierung gegenuber unserem alltdglichen In-der-Welt-sein, also unserem
Selbstverstandnis und unbedenklichen Tun und Lassen. Paradoxerweise sind so erst die
modernen politischen Postulate der Demokratie mdglich geworden; z. B. in folgendem: 1)
die Forderung einer allen gemeinsamen Bildung, sowohl sachlich wie menschlich; 2) das
Postulat der totalen Partizipation: niemand darf von Sachlichem oder Menschlichen
ausgeschlossen werden, sondern muB im Medium der Bildung bzw. der Organisation
daran Anteil haben; 3) das Postulat der permanenten Erudition [Gelehrsamkeit, E.B.]:
Bildung bleibt nicht auf Lebensalter und lebensaltersbezogene Institutionen beschrankt,
sondern wird Lebensvollzug selbst; 4) das Postulat einer selbstandigen Lebensgestaltung
nach eigenem Ermessen; 5) die Gewichtung der Individualitat; 6) die zentrale Bedeutung
der Sprache als Interpretationshorizont und Kommunikationsmedium; 7) die
MaBgeblichkeit des Gedanklichen; die Konsequenz der universalen Bildung des
Gedankenkreises; 8) das Postulat eines einheitlichen Bildungsganges fir alle; 9) die
Einrichtung der Schule zur Uberwindung der Beschranktheit; nicht die Festschreibung des
gelaufigen, gangigen Alltags kann die Zielsetzung bestimmen, sondern ein standig zu
Uberschreitender Umkreis von Einsicht und Erkenntnis."

Helga Romberg scheint mit ihrer Studie zu belegen, dafl Ballauffs Einschdtzungen mindestens
zum Teil auch eingetreten sind. Sie beschreibt unter anderem die Wirkungen des auf das
einzelne Individuum ausgerichteten Bildungskonzeptes.

Die Bildung "léste den Menschen aus der Uberkommenen standischen Ordnung heraus.
Nach der neuen Wertskala verliehen nicht mehr die Zugehdrigkeit zum vornehmsten
Stand, ererbte Rechte, Macht oder adliger Lebensstil die hochste Geltung, sondern der
personliche Rang bemaBl sich nach dem jeweils erreichten Grad der Bildung. Das
gehobene Birgertum, das sich gestitzt auf wirtschaftliche Kraft und geistige Bildung, der
alten Staatsordnung selbstbewuBt und kritisch gegenlberstellte, beanspruchte die
allgemeine Anerkennung des von ihm getragenen Bildungsgedankens und damit flr sich
als 'Gebildete' das hdchste gesellschaftliche Prestige. [...] Die Gebildeten verstanden sich
als eine neue Elite auBerhalb und Uber den alten Eliten des Adels und des Militars, als
Elite des Geistes, deren einziges Zugehoérigkeitskriterium Bildung und deren Aufgabe die
Pflege eines hochsten Menschheitsgutes, der Geist, die Kultur, eben 'Bildung' war"
(Romberg, 1979, 573f).

4. Niedere und Hohere Bildung

Ludwig von Friedeburg (1989) zeigt auf, dal es in Deutschland bei der Entwicklung der
Schulen einen Bruch zur Antike gab und daBl man zwischen dem niederen und hoheren
Schulwesen zu unterscheiden habe.

"In Deutschland ist Schule im christlichen Mittelalter neu entstanden, mit anderen Aufgaben
und ohne Verbindung zur weltlichen Stadtschule der Antike, die das romische Reich iiber
Europa verbreitet hatte und die nordlich der Alpen zusammen mit der Stadtkultur in der
Voélkerwanderung unterging. Die sich entfaltende Kirche sorgte fiir den Priesternachwuchs"
(von Friedeburg 1989, 15). Und "erst nach langem Widerstreben wurde im lateinischen
Westen die iiberlieferte klassischen Bildung in die christliche Erziehung aufgenommen"
(ebd.). Es entstanden Lateinschulen. Diese erweiterten sich nicht "nach unten zur allgemeinen
Elementarbildung [...]. Statt dessen entwickelte sich ein zweites, getrenntes, niederes
Bildungssystem, die Volksschule" (21). "Aus wirtschaftlichen Griinden bestand auf dem



Lande im ausgehenden Mittelalter kein Anla8 zur Elementarbildung. Das Bediirfnis, lesen zu
lernen, erwuchs aus religiosen Motiven im Protest gegen die herrschende Kirche und deren
Monopol der Bibelaneignung" (22). Luther libersetzte nicht nur die Bibel ins Deutsche, damit
jeder sie lesen konne und prinzipiell deshalb auch lesen lernen sollte, sondern formulierte
auch seinen Glaubenskatechismus und schuf Choréle zur rituellen Praktizierung des neuen
Glaubens. Neben dem Pfarrer wurde eine besondere Lehrperson erforderlich, zunédchst der
Kiister, und ein eigener Raum. "So entstand die Schule im Dorf. Zwischen diesen
Kiisterschulen auf dem Lande und den {iberkommenen Stadtschulen bestanden keine
Ankniipfungspunkte. Von den berufspadagogisch orientierten Schreibleseschulen trennte sie
der kirchliche Bildungsauftrag, von den Lateinschulen ihre Volkstiimlichkeit" (23). So
entstand das niedere Schulwesen auf dem Lande und in der Stadt neben dem hdheren. "Den
Kindern der unteren Schichten wurde der Zugang zur héheren Bildung erschwert; Séhne der
oberen Schichten traten in den Vordergrund" (24).

Dabei wurde der Adel Maf3stab. "Die jiingeren Sohne des Adels, denen die Reformation die
Platze und Pfriinde der kirchlichen Hierarchie entzogen hatte, wandten sich der juristischen,
der 'Herrenfakultdt" zu, mit dem Blick auf Positionen im Fiirstenstaat und entsprechend
betontem Standesgebaren. An ithrem Verhalten richteten sich die Biirgersohne aus" (24).
Paulsen (1919, 261) stellt fest: "Es spiegelt sich hierin die Wandlung der Gesellschaft: der
geistliche Stand verschwindet in der protestantischen Welt, das Biirgertum tritt zuriick, der
Adel wird der sozial und politisch herrschende Stand". Bildung ermoglichte Status und
Macht. "In dem Malle aber, in dem durch die Rationalisierung der Welt literarische
Berufsausbildung, [Lernen aus Biichern, E. B.] funktionsnotwendiger fiir die Verfiigung liber
Recht, politische Macht und wirtschaftliche Mittel wurde, verbanden sich mit ihr nicht nur
AuBenseiterchancen, sondern Statusanspriiche, zumindest aus der Sicht der oberen Stdnde.
Fiiglich war diesen vom Beginn 6ffentlicher Elementarbildung an deren Beschrankung ebenso
bedeutsam wie ihre Einrichtung. Die Abgrenzung von Volksbildung wurde so zu ihrem
zentralen Organisationsprinzip” (25 f. [1]).

Das Gymnasium wurde zur grundlegenden Ausbildungsstitte des Nachwuchses der
herrschenden Elite. Es wurde zur Startrampe fiir leitende Positionen im Staatsdienst wie in der
Wirtschaft. Dazu mufl dann der Studienabschluf kommen. "Von einer gewissen
GroBenordnung an bedarf nun ein Land oder ein Lénderbiindel in der Hand eines Fiirsten
einer Universitdt. Die Universitdt wird staatstragend und den Staat damit sichernde
Einrichtung" (Ellwein 1985, 44). Und von Friedeburg verweist (nach Lennert 1964) auf die
Griindung von Privatgymnasien. "Demselben Zweck dienten die Landesschulen in Grimma,
MeiBen und Schulpforta. Sie sollten den Nachwuchs, auch den adligen, fiir Regierung und
Kirche gemeinsam erziehen" (31).

5. Volksbildung soll Untertanen erziehen

Im folgenden gebe ich einige Belege, auch von Friedeburg (1989), wie Volksbildung
Untertanen erziehen soll, die durch andere iiber Jahrhunderte bestétigt werden konnten:

. Friedrich II.: "DaB Schulbildung die Kinder auf dumme Gedanken bringe, diese Sorge
der Obrigkeit begleitet die Volksschule durch die Jahrhunderte, nicht weniger als die nun
angeblich immer iberfiillten Gymnasien. Die Schulmeister auf dem Lande sollten den
jungen Leuten Religion und Moral lehren, forderte 1979 PreuBlens aufgeklirter Konig,
Friedrich II., in einer Kabinettsordre an seinen Staatsminister Freiherr von Zedlitz, 'damit
die Leute bei ihrer Religion hiibsch bleiben und nicht zur Katholischen iibergehen, [...]
darum miissen die Schulmeister sich Miihe geben, da3 die Leute Attachment zur Religion



behalten, und sie so weit bringen, daf sie nicht stehlen und nicht morden. ... sonsten ist es
auf dem platten Lande genug, wenn sie ein bisgen lesen und schreiben lernen, wissen sie
aber zu viel, so laufen sie in die Stddte und wollen Secretairs und so was werden; deshalb
mufl man auf 'n platten Lande den Unterricht so einrichten, da3 sie das Nothwendige, was
zu ihrem Wissen néthig ist, lernen, aber auch in der Art, dal die Leute nicht aus den
Dorfern weglaufen, sondern hiibsch da bleiben' (Meyer 1885, S. 170)" (27).

. Bismarck schrieb an seinen Kaiser: In der Volksschule bestehe die Neigung, "den
Lehrstoff auszudehnen und die Anforderungen iiber das dem gesetzlich obligatorischen
Unterricht gesteckte Ziel fortschreitend immer weiter hinaufzuschrauben. Die Folge
hiervon ist, daf} die Schiiler anstatt durch die Schule fiir das praktische Leben brauchbar
gemacht zu werden, den Aufgaben desselben und den Verhiltnissen, in welchen sie und
ihre Eltern leben, entfremdet werden. Schon jetzt mehrt sich die Zahl derer, die aus der
Schule die Uberzeugung ins Leben nehmen, sie seien fiir gewdhnliche Arbeit, wie ihre
Eltern sie verrichten, zu gut, weil sie mehr gelernt haben. Namentlich die intelligenteren
unter den Kindern unterliegen vermoge ihrer Schulerfolge und Eindriicke der Gefahr des
unbegrenzten Strebens iiber die Sphére ihrer Eltern hinaus und der Unzufriedenheit im
Falle des MiBlingens", so zitiert von Friedeburg (S. 28 aus Fiihr 1976, 50).

. Abgeordneter von Helldorf, 1899 in einer Debatte des PreuBischen Herrenhauses: "Ich
will den Bauern nicht zum Rechnen bringen, denn dann ist der Bauer verdorben, er soll
den Pflug fithren und hinter dem Pfluge hergehen, nicht Rechnungen fiihren" (ebd.).

. Abgeordneter Dr. Rose (in: Deutscher Bundestag 1978, S.7617): "Deshalb wollen wir,
daB3 endlich mit dem Spuk immer weiterer Schuljahre Schlufl gemacht wird. [...] Mir ist es
lieber, dall eine Elektriker meine Leitung richtig legt; meine Stromrechnung braucht er
nicht zu verstehen".

Ludwig von Friedeburg bilanziert: "Elementarbildung abzugrenzen und einzuengen blieb so
aus dieser Sicht erklirtes Organisationsprinzip der Volksschule. [...] Wirtschaftliche
Interessen, insbesondere auf dem Lande, waren immer bemiiht, die Volksschule gleichsam
nur negativ zu definieren [...]. Thre sdkulare Bedeutung erhielt die muttersprachliche
Elementarbildung als Bestandteil der Entfaltung des modernen Territorialstaates. Das ist nicht
nur deskriptiv gemeint. [...] Vielmehr besteht ein funktionaler Zusammenhang zwischen
Bildungssystem und Staatenbildung bei der Durchsetzung zentraler Herrschaftsanspriiche und
Normen. [...] Die Volksschule, wie immer in ihr kiinftige Untertanen zu Gehorsam und
Demut erzogen werden sollten, ist dabei nicht einfach nur Herrschaftsmittel zur
Konsolidierung iiberkommener Machtverhéltnisse." [...] sondern wurde "bewuf}t in den Dienst
der allméhlichen Errichtung einer neuen Herrschaftsform gestellt." (28 f.). [2]

6. Durchsetzung der Schulpflicht und verschiedener
Bildungskonzepte

Wer iiber Konzept, Inhalte und Ziele der allgemeinbildenden Schulen mehr Klarheit
gewinnen oder die neue Diskussion um die Sicherung der Bildung im Schulsystem besser
durchschauen mochte, darf sich nicht auf das Konzept der Allgemeinbildung oder die schon
genannten Aspekte beschrinken. Nach den in diesem Abschnitt vorgestellten Stichworten zur
geschichtlich-organisatorischen Entwicklung von Schulen, mochte ich Urspriingen der
padagogischen Konzeptionen im klassischen Griechenland und danach den Umwendungen
von Menschen vor jeweils neuen Lebensabschnitten nachgehen. Damit zuriick zum deutschen
Schulsystem. Die Schulpflicht wurde verordnet: Zuerst in der



. Reformatorischen Kirche: "Die Stra3burger Kirchenordnung von 1598 spricht bereits
die gesetzliche Schulpflicht der Kinder aus und regelt auch die Ausbildung der
unterrichtenden Kiister" (Reble 1964, 85).

. Bei den politisch und wirtschaftlich unabhingig sein wollenden Feudalstaaten gingen
die kleinen voran: "In Anhalt-Bernburg (1607) und in Weimar (1619, durch Kronmayer)
wurde zum erstenmal der Grundsatz des staatlichen Schulzwanges in
Landesschulordnungen festgelegt. [...] Um und nach 1650 entstanden dann eine ganze
Reihe von Landes- schulordnungen mit dem Gedanken des Schulzwanges, teilweise auch
mit Forderungen allgemeiner Methode und allgemeiner Lehrbiicher im Sinne von Ratke
und Comenius. Hier sind etwa zu nennen Gotha (1642), Braunschweig-Wolfenbiittel
(1647), Wiirttemberg (1649), Braunschweig—Liineburg (1949) (Reble, 112).

. "In PreuBen brachte das General-Landschul-Reglement (1763) die erste grof3e
Volksschulordnung fiir ganz PreuBen mit Festlegung der allgemeinen Schulpflicht, der
geistlichen Aufsicht, des Lehrplanes und des Gedankens einer Seminaristischen
Lehrerbildung" (Reble, 158).

Damit war die Schulpflicht fiir alle Kinder aber noch nicht real umgesetzt. Man schétzt, daf3 in
PreuBlen um 1898 erreicht war, dal} circa 98 Prozent der Kinder eine Schule besuchten. Das
war aber keine Einheitsschule fiir alle. Es gab verschiedene hohere und niedere Schulen,
deren Schiilerschaft deutlich nach dem sozialen oder auch ethnischen Status der
Herkunftsfamilien selektiert war. Es gab katholische und evangelische Schulen in der
Tragerschaft der Kirchen. Es gab stidtische und Staatsschulen und noch weitere
Privatschulen. Das gilt auch heute noch.

Wir haben in Deutschland kein einheitliches Schulsystem mit einer einheitlichen
Allgemeinbildung. Das demokratische Anliegen aus dem 19. Jahrhundert, eine Nationalschule
fiir alle zu schaffen, damit sich alle Schiiler gegenseitig kennen- und schétzen lernen und
lernen, miteinander zu leben, ist auch nicht mit der vierjahrigen Grundschule 1920 erreicht,
denn damals entstanden Vorschulen, in die Eltern, die es wollten und finanziell konnten, ihre
Kinder zur Vorbereitung auf den Besuch des Gymnasiums an der Grundschule vorbei
schickten. Das wurde 1948 im Grundgesetz verboten. Weniger beachtet wird oft, daB es
weitere Schiiler gibt, die nicht oder nur zum Teil in den sogenannten Regelschulen
unterrichtet werden. Wir nennen sie seit den 1960er Jahren "Behinderte". Fiir sie entstanden
seit der Mitte des 18. Jahrhunderts Sonderklassen und Sonderschulen. Wenn wir diese
hinzurechnen, dann besteht, das allgemeinbildende deutsche Schulsystem, wenn wir die
Gesamtschulen auBler Betracht lassen, weil sie sich nicht durchgesetzt und die grundsétzliche
Struktur auch nicht verdndert haben, aus drei unterschiedlichen Bildungsgéngen mit fiir die
weitere Ausbildung berechtigenden Abschliissen (Gymnasium, Real- und Hauptschule) und
aus weiteren drei schulischen Konzepten ohne Ausbildungsberechtigungen:

. die Schule fiir Lernbehinderte (vgl. Begemann 1995; 1992; 1991; 1989; 1988; 1985;
1982; 1970; 1968 und Powell (MPI-Berlin) 2004 "Das wachsende Risiko
'sonderpddagogisch forderbediirftig' klassifiziert zu werden, in der deutschen und
amerikanischen Bildungsgesellschaft"; "Schulische Integration als Biirgerrecht in den
USA", "Grenzen der Inklusion: Die Institutionalisierung von sonderpiddagogischem
Forderbedarf in Deutschland und den USA"; Powell & Wagner 2001 "Daten und Fakten
zu Migrantenjugendlichen an Sonderschulen"; Solga 2002 "Ausbildungslosigkeit' als
soziales Stigma in Bildungsgesellschaften");

. die Schule fiir Geistigbehinderte (vgl. Begemann 1980 "Zum Bildungsauftrag am
geistigbehinderten Kind in pddagogischer Sicht"; Bach 1968) und



. die Klassen flir Schwerstbehinderte (vgl. Begemann & Frohlich 1979 "Modellversuch
zur Forderung Schwerstkdrperbehinderter in der Primarstufe")

Schelskys Formel (1961) stimmt weiter: Schulen sind "Zuteilungsapparaturen fiir
Lebenschancen".

Weiter darf man bei der Entwicklung des deutschen Schulsystems nicht iibersehen, da3 Eltern
frither Schulgeld bezahlen mufiten oder / und auf die (Mit-) Arbeit ihrer Kinder angewiesen
waren, so daf} sie nicht regelméBig oder nur zu bestimmten Jahreszeiten die Schule besuchten.
Die Schulgeldfreiheit der staatlichen oder oOffentlichen Schulen, seit Ende des 19.
Jahrhunderts in Preu3en, erhohte die Schulbesuchsquote.

Weitere Gesichtspunkte zur Einschédtzung der Schulbildungen bis heute sind: Die Qualitét der
schulisch vermittelten "Bildung" war abhéngig von der Qualitit und Ausbildung der Lehrer.
Es werden fiir die niederen Schulen Lehrerseminare ausgebaut. "Preulen schafft 1901 fiir
Priparande und Seminar einen einheitlichen Lehrplan mit 6 Jahresklassen, der sich an die
Volksschule anschlief3t. Die Zahl der Lehrerseminare wird sehr erhoht, und die Lehrer werden
wirtschaftlich besser gestellt" (Reble 1964, 304).

7. Der padagogische Anfang

Das padagogische Denken des Abendlandes beginnt bei den Griechen. Von ihnen stammt das
Wort paideia. Man kann es wortlich iibersetzen als Knabenfiihrung. Wenn man Fiihrung als
Kausativ versteht, dann meint das Wort: Knaben Erfahrungen ermoglichen. Wir kénnten auf
Kinder oder Heranwachsende allgemein erweitern. Dieses Wort ist im Englischen
iibernommen: pedagogy, pedagogical. Daneben heiflit das lateinische gebildete meist
verwendete Wort: education (herausfiihren). Im Englischen kommt man zumeist mit
education aus. Die deutsche Unterscheidung von Erziehung, Unterricht und Bildung entfillt in
nicht-deutschsprachigen Léndern. Fiir Bildung fehlt ein entsprechendes Wort.

Was meint paideia? Heidegger, der es als "Umwendung des ganzen Menschen in seinem
Wesen" (GA, Bd. 9, 217, vgl. Krawitz 1992, 83 ff.) deutet und als einen wichtigen Text zu
seinem Verstindnis auf das platonische Hohlengleichnis verweist, meint, dal3 paideia am
ehesten mit Bildung wiederzugeben sei, wenn auch nicht vollig. "Bilden sei einmal ein Bilden
im Sinne der entfaltenden Prigung. Dieses 'Bilden' aber 'bildet' (prigt zugleich aus der
vorgreifenden Anmessung an einen maflgebenden Anblick, der deshalb Vorbild heif3t.
'Bildung' ist Pragung zumal und Geleit durch ein Bild" (ebd.). Theodor Ballauff hat mit seinen
"Philosophische Begriindungen der Péddagogik. Die Frage nach Ursprung und Mal} der
Bildung" (1966) die wohl informativste und anerkannteste Darstellung von Bildung gegeben.
Trotzdem stellt Rudi Krawitz weiterhin fest: "Das Wesen der Bildung zu erfassen, gehort
wohl zu den groBten noch ungeldsten Aufgaben der Padagogik" (1992, 86), um dann doch die
zusammenfassende Unterscheidung von materialer, formaler und kategorialer Bildung nach
Wolfgang Klafki vorzustellen.

8. Was bleibt wichtig und weiter zu kliaren?

Im folgenden sollen nur Hinweise dafiir gegeben werden, was beim Gebrauch des Begriffes
"Bildung" alles gemeint sein kdnnte oder urspriinglich erfasst sein sollte. Ich habe den
Eindruck, dass das Wort in der Regel benutzt wird, als wire es ein bestimmter Begriff, der
von einem gekldrten Sachverhalt ausgeht. Das aber ist bis heute nicht der Fall. Insofern muss



ein Interesse dahinter stehen, wenn man von Bildung spricht und damit einen Begriff wihlt
der international sich nicht iibersetzen ldsst, dessen "Intentionen" demmnach in anderen
Landern also nicht verfolgt werden. Meine Hinweise erfolgen fast nur stichwortartig oder
thesenhaft. Sie sollten nach der bisherigen Ubersicht auch ohne weitere Erlduterungen
verstindlich sein.

8.1 Ist "Bildung" als ergidnzender Begriftf zu Pddagogik (Education) iiberhaupt
notig?

Ich erinnere: Nach Heidegger (s.0.) und Ballauff (1966) beginnt das Konzept der Bildung mit
dem Hohlengleichnis von Platon und seiner Beschreibung der Herausfiihrung bzw.
Umwendung des Menschen (Heidegger). Dafiir steht aber der Begriff Padagogik - der schon
vor Platon in Gebrauch war - (griechisch: Knabenfiihrung, lateinisch und englisch education:
Herausfiihrung). Diese Worte werden aber nicht in diesem speziellen Sinne einer
Herausfiithrung oder Umwendung benutzt. Im Englischen steht das Wort education fiir all das,
was im Deutschen meist getrennt als Unterricht und Erziehung definiert wird. Dazu kommt
dann noch das gesonderte Anliegen einer "Bildung", mit all den unzureichenden Formen, die
diese im deutschen Schulwesen angenommen haben.

Es bleibt also die Aufgabe im deutschsprachigen Raum, den oder die Ausgangsbegriffe neu
zu bestimmen und inhaltlich zu kldren. Soll Padagogik gleich education bestimmt werden und
auch die von Unterricht getrennte moralische Erziechung in einem erneuerten Verstindnis mit
umfassen? [3] Ertibrigt sich dann das Wort Bildung? Dazu hier nur die Fragen:

. Ist Bildung als ergdnzender Begriff (weiter) notig? Ein Verzicht, der bei der
"selbstverstandlichen" Verbreitung des Wortes nicht leicht durchzusetzen sein wiirde,
konnte aber den internationalen Austausch erleichtern wund inhaltlich besser
Ubereinstimmungen erzielen. Das scheint auch deswegen dringend geboten, weil die BRD
kein isolierter Nationalstaat ist, sondern (Mit-) Glied der EU, die in anderen Bereichen
einheitliche Regelungen anstrebt.

. Miisste dann nicht auch die Annahme, eine getrennte moralische Erziehung wére
moglich, aufgegeben werden (vgl. Begemann 2000, s.0.)? Und das wiirde erfordern, das
Konzept von "Erziehung und ... Bildung" miisste korrigiert werden.

. Was liegt den Bildungsvertretern zurecht am Herzen und spricht fiir die Beibehaltung
von Wort und Begriff "Bildung" trotz der internationalen Isolierung?
. Ein Ergebnis gilt damit als fest: An dieser begrifflichen oder jener inhaltlichen Stelle

sind Korrekturen erforderlich. Was aber sollte kritisch korrigiert werden? Und wie lassen
sich Erneuerungen durchsetzen?

Damit sind weitere Fragen offenkundig. Fiir eine mogliche Beantwortung von weiteren
Fragen mochte ich einige weitere Hinweise geben.

Zuerst grundsétzlich zum Auftrag der Schulen in Gesellschaften, in denen man nicht im
Mitleben und Mittun das lernen kann, was man zur Teilnahme aktuell und der
Lebensperspektive braucht. Das sollte unstrittig sein. Wenn das zugestanden wird, heif3t die
Konsequenz: Den allgemeinbildenden Schulen kommt die Aufgabe der Lebensbefdhigung
durch lebensnotwendiges und bedeutsames Lernen zu und damit auch ein "Befdhigen" fiir
eine Teilnahme in allen Bereichen unserer Gesellschaft (vgl. Inhalte der Kritik im Abschnitt 2
"Zur Gegenwart")



Diese "Aufgabe" ldsst sich nicht beschrinken auf die Berufsausbildung. Damit ist die
Trennung von allgemeiner "Bildung" und Berufsbildung zu iiberpriifen.

Es muss realistische Chancen und Herausforderungen geben zu einem verantwortlichen
Teilsein-Kénnen in gegenwirtigen sozio-kulturellen Lebenssituationen in unserer
Gesellschaft, um unsere Welt gerechter, friedfertiger, zukunftsfahiger zu gestalten. Das dazu
Erforderliche ist fiir alle Schulen neu zu bestimmen und die Moglichkeiten, es in ihnen lernen,
erfahren, erproben und weiterfithren zu konnen, miissen konzipiert, erprobt und durchgesetzt
werden. Das wiirde bedeuten: Statt lehrender Schule mit allgemeinen Standards fiir
ausgewdhlte Gruppen nach einem angenommenen Begabungsniveau ist eine Schule zu
gestalten als Ort des Lernens fiir jeden individuell-spezifisch und doch in der Gemeinsamkeit
einer Lebens-, Arbeits- und Lerngemeinschaft als Einlibung und Befdhigung von
verantwortlichen. miindigen Biirgern.

Zu diesen grundsitzlichen Forderungen sollen noch Griinde aufgefiihrt werden.

8.2. Warum genligt die schulische Allgemeinbildung nicht? [4]

Dass die schulische Allgemeinbildung nicht geniigt, soll hier nach den Ausfiihrungen in ,,2.
Zur Gegenwart® nur durch Hinweise angezeigt werden. In Begemann (1988, 1994) konnen

weitere Sachverhalte und Aspekte ausfiihrlich nachgelesen werden. Deshalb formuliere ich
nur Thesen, die den Leser zum Weiter-aus-Fiillen herausfordern kénnen:

. Schulische Allgemeinbildung garantiert keine gleichwertige allgemeine Bildung fiir
alle.

. Sie ist keine addquate Zuriistung fiir "Behinderte" (Hiller 1989).

. Allgemeinbildung ist nicht ausgerichtet auf die Lebensbefdhigung einer
Freizeitgesellschaft.

. Sie ist nicht eingestellt auf die Erhaltung der Lebensgrundlagen unserer Erde und der
erforderlichen Veridnderungen der Lebensstile und Lebensformen.

. Sie ist keine Befdhigung fiir das Leben in einer multikulturellen und multiethnischen

Gesellschaft und nicht auf die verantwortliche Gestaltung einer solidarischen Gesellschaft
und einer Weltfriedensordnung.

. Sie ist unzureichend -eingestellt auf die wissenschaftlichen und technischen
Bedingungen unserer Gesellschaft wie Genforschung und die Moglichkeiten der
Medienwelt (Internet, Fernsehen u. a.).

. Allgemeinbildung ist zu individualistisch und egozentrisch, zielt auf
Selbstverwirklichung, nicht auf solidarische Gemeinschaft mit den anderen, armen,
benachteiligten Mitmenschen.

. Sie ist die Bildung einer bestimmten biirgerlichen und von Ménnern bestimmten
Kultur. Sie setzt bestimmte biirgerliche Lebensformen und kulturelle Lebensmuster und
Interessen und Moral voraus (Hiller 1989).

. Es geht thr um "Riickzug in die Innerlichkeit, die &sthetische Stilisierung der
harmonisch allseitig entfalteten Personlichkeit" (Ballauff 1966), um Kontemplation.

. Der Allgemeinbildung geht es um das Allgemeine. Damit werden die
Lernvoraussetzungen nicht beachtet.

. Sie ist verkommen zur reinen Wissensvermittlung. Das Wissen wird nicht als

lebensbedeutsam erlebt.

8.3. Einwinde gegen die Verwendung des Wortes "Bildung"



SchlieBlich nenne ich sachlich kurze Thesen, die nach den bisherigen Ausfiihrungen
verstindlich sein werden, und verwende provokante Formulierungen, die zugemutet werden,
ohne hier weiter belegt zu werden:

. Bildung ist nicht eindeutig definiert oder inhaltlich bestimmt.
Sie ist orientiert an der Kultur des klassischen Griechenlands und damit an der einer
Mainnerelite, die nicht arbeiten muflte und wollte, sondern Kontemplation zum Ziel hatte.

. Sie ist ausgerichtet an einer Geisteswelt, der (idealen) Welt der Ideen, die die
phédnomenale Gegenwart und das praktische Leben gering schitzte.
. Sie ist ausgerichtet auf die Idee des Guten (und des Schonen und des Wahren). Wer

geistig erkennt, der tut dann auch das Gute. Das Problem des ethisch-moralischen Lebens
ist aber nicht gelost, die Gebildeten des Abendlandes haben sich durch Bildung nicht von
Schrecklichem, Morderischen abhalten lassen.

. Sie soll an den Objektivationen des klassischen Altertums in der Schule erreichbar
sein, aber nicht "gemacht" werden konnen. Das Ergebnis, wenn es "hoch" kommt, ist
Kenntnis, Wissen, mehr nicht. Sie ist fiir eine "geistige" Elite gedacht und schafft damit
gesellschaftliche Hierarchien, Standesdiinkel und anderes.

. Das Niveau wird durch die Hohe der Schule bzw. des Schulabschlusses definiert, also
durch Wissen und eine bestimmte Sprache bzw. Fremdsprache, nicht durch gelebte
"Geistigkeit".

. Bildung soll als kulturelle Zutat fiir Menschen mdglich sein, die es sich wirtschaftlich,

intellektuell und zeitlich und auf dem Hintergrund gesellschaftlicher Nischen oder der
Freizeitgesellschaft leisten konnen.

. Das Wort ist nicht in andere Sprachen iibertragbar. Das Konzept scheint in anderen
Kulturen nicht nétig. Hangt das mit unseren (vagen) Konzeptionen von Geist und
Geisteswissenschaft und Theorie zusammen? In anderen Landern spricht man von Kultur,
Kulturwissenschaft oder englisch von human science.

9. Berechtigte Anliegen des Bildungskonzeptes und
Weiteres

Menschliches Leben erfordert die Befdhigung fiir vorgegebene und zukiinftige
gesellschaftliche Verhéltnisse. Jeder muB3 sein Leben auch neu und verantwortlich
(mit)gestalten (konnen und diirfen). Dazu bedarf er der Ziele, Normen, Kriterien. Dazu bedarf
er auch der (geistigen) Methoden.

Die Erkenntnis scheint vergessen, daB3 der Mensch nicht als Subjekt seiner Ratio Welt
erkennen und bestimmen und entsprechend willkiirlich, iiberlegt, "einsichtig" sich und seine
Welt gestalten und beherrschen und verbrauchen kann (darf). Der Mensch ist nicht das
souverdne, gottgleiche Aktwesen, als das er sich gern sehen mochte.

Der Mensch sucht nach Sinn. Er mochte Sicherheit seiner Seins-(Lebens-)Bedingungen. Er
mochte Orientierung fiir das, was gut und richtig und wahr ist, also: wie er angemessen leben
kann (soll). Das erfahrt er nicht in der individualistischen Isolation, sondern nur im Teilsein,
mit Menschen, mit der Natur und mit der geistigen Wirklichkeit (Buber 1984). Menschliches
Leben braucht also Mdoglichkeiten des Teilnehmens in diesen Bereichen. Buber spricht vom
dialogischen Leben in der Ich-Du-Beziehung.

Menschliches Leben besteht aus Lebensabschnitten und ist ausgerichtet auf Neues, auf
"Auferstehungen". Das bedeutet Abschiednehmen und Neuanfangen, also Neuanfangen



konnen. Dazu ist Umkehr nétig. Also eine Umwendung des ganzen Menschen. Das erfordert
eine intensive Vorbereitung auf den nichsten Lebensabschnitt. Also: Kenntnisse,
Orientierungen, Lebensziele und neue Aufgaben fiir den neuen Status.

Diese Umwandlungen brauchen die rituellen Lebensformen und kompetenten wie
glaubwiirdigen Begleiter, denen man vertrauen kann, denn Verabschiedungen tun weh, das
Neue dngstigt und reizt, die Vorbereitung, ohne schon dazusein, ist noch nicht erforderliche
Realitét, kann aber als lebensbedeutsam bzw. lebensnotwendig angenommen werden. Fazit:
Jeder muB sich auf Neues einstellen und Lebensnotwendiges lernen kénnen. Das soll Schule
leisten. Dazu bedarf es des (elitiren) Begriffs Bildung und seiner klassischen Inhalte nicht. Es
geniligt: Lernen von lebensbedeutsamen Moglichkeiten, Lebensperspektiven und
Beanspruchung von Aufgaben, Teilsein, Teilnehmen und Lebens- und Lernbegleitung. Das
alles kann man auch unter Piddagogik oder Education fassen.

Zum Schluss nur eine Information iiber einen Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziechungswissenschaft, eine knappe Bilanz zum "Gebrauch" von Wort und Begriff
"Bildung" wie als Fazit die Forderung nach kritischer Auseinandersetzung mit der deutschen
"Bildungstradition".

Ein prominentes Beispiel der "Rezeption" von "Bildung" heute: Ingrid Gogolin, als
Vorsitzende, und Rudolf Tippelt haben herausgegeben: "Innovation durch Bildung. Beitrige
zum 18. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft" (2003). Dieser
Jahresband der Schriften der Deutschen Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft (DGTfE)
2003 ist ein Beleg fiir die unzureichende Auseinandersetzung mit dem Begriff "Bildung". Und
die Vorsitzende der DGfE selbst bekennt gleich zu Beginn ihres Eroffnungsreferates
"Innovation durch Bildung", dass es angemessener gewesen wire, "'Innovation der Bildung'
anstatt 'Innovation durch Bildung' iiber diesen Kongress zu schreiben." (23) Das aber wird in
allen Beitridgen nicht geleistet.

Obwohl das Wort Bildung vielfach benutzt wird in fast allen Bereichen unserer Gesellschaft
und in der allgemeinen Diskussion, bleibt festzustellen: Das Konzept der Bildung wird als ein
unbestimmtes benutzt, die urspriinglichen Ansitze sind weithin unbekannt und eine breite
Reformdiskussion ist nicht zu beobachten, die das griechische Konzept bekannt machen und
fiir unsere Zeit neu zu bestimmen versucht. Das soll in einem eigenen Beitrag einer Lese-
Einfithrung erfolgen.

Mein Fazit: Eine kritische Auseinandersetzung mit dem padagogischen Konzept Bildung ist
nicht als Vorhaben der grof3en pddagogischen oder staatlichen Institutionen zu beobachten. Es
fehlt sogar eine konkrete Information iiber die inhaltlichen Bestimmungen des in der
griechischen Aufkldrung vor 2500 Jahren "entdeckten" Konzeptes Bildung, die unser
deutsches Schulsystem als "Bildungssystem" bestimmen soll(te), das als humanistisch
begriindet gilt.
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FulBlnoten

[1] vgl. auch Gero Lenhardt, Manfred Stock: Bildung, Biirger, Arbeitskraft. Schulentwicklung
und Sozialstruktur in der BRD und der DDR, 1997 zuriick

[2] Hier als Erginzung nur der Hinweis auf: Bildung der Biirger. Die verspétete Entwicklung
der deutschen Schule, Autor: Gero Lenhardt, MPI, Berlin, 2 - Archiv-Nr.: 051-2911,
Stidwestrundfunk, SWR2 Wissen — Manuskriptdienst, mit Genehmigung des Autors auf
meiner Homepage (http://www.begemann.pruefung.net). Dort kann auch die Grundlage die
erweiterte, wissenschaftliche Darstellung des Vortrags nachgelesen werden oder iiber die
URL http://www.mpib-berlin.mpg.de/dok/full/lenhardt/pisa.pdf. zuriick

[3] vgl. Begemann, E.: "Selbst"- Erziehung, in: Begemann, E.: Lernen verstehen — Verstehen
lernen. ZeitgeméBe Einsichten fiir Lehrer und Eltern. Mit Beitrdgen von Heinrich Bauersfeld,
Frankfurt/M. 2000, S. 419 — 500. Online zugénglich unter:
http://www.begemann.pruefung.net. zuriick

[4] Argumente, Thesen und Literatur in: E. Begemann: Frieden als (ethisches) Ziel der
(Sonderschul-) Erziehung. Anregungen zu einem Verstindnis, das nicht mehr trennt zwischen
Unterricht und Erziehung. In: J. Blickenstorfer, H. Dohrenbusch; F. Klein (Hg.): Ethik in der
Sonderpadagogik, Marhold, Berlin 1988, 20-60. Und in: D. Schmetz, P. Wachtel (Hg.):
Erschwerte Lebenssituationen: Erziehung und piddagogische Begleitung, edition bentheim,
Wiirzburg 1994, 39-73 und Hiller, G. G. : Ausbruch aus dem Bildungskeller: Armin Vaas,
Ulm 1989. zuriick
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