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Zur Einfithrung

Den duBleren Anstof3 zu diesem neu in 2. Auflage erscheinenden Studienbuch
ergab die pragmatische Notwendigkeit, im Rahmen der modularisierten
Lehramtsstudiengéinge eine Reihe bildungswissenschaftlicher Seminare mit
gleicher Thematik durch mehrere Lehrende mit verschiedener Vorbildung
(verschiedenen erziehungswissenschaftlichen Arbeitsprofilen, Forschungs-
schwerpunkten, Studienrichtungen...) durchzufithren und mit einer gemein-
samen Modulpriifung abzuschlieBen. Dieser Kontext machte es erforderlich,
gemeinsame Arbeitsmaterialien bereitzustellen.

Das Problem ist jedoch keine Besonderheit eines einzelnen Hochschul-
standorts. Im erwdhnten Fall war das Thema ,,Grundbegriffe der Erziehungs-
wissenschaft als Teilmodul fiir den Bachelor-Studiengang ,,Bildungswissen-
schaften* in Ubereinstimmung mit dem Kerncurriculum der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Erziehungswissenschaft entwickelt worden. Die inhaltliche und
hochschuldidaktische Reflexion konnte deshalb iiber den regionalen Rahmen
hinaus potentiell fiir den gesamten deutschsprachigen Raum nutzbar gemacht
werden. Das Studienbuch ist somit von seiner inhaltlichen Fokussierung her
faktisch fiir alle deutschsprachigen Studienginge mit erzichungswissen-
schaftlicher Ausrichtung verwendbar.

Die Orientierung an der Leitidee der ,,Grundbegriffe” ist auf den ersten
Blick eher klassisch. Die Originalitiat des Zugangs und damit die Besonder-
heit des Studienbuches liegen allerdings in seinem konzeptionellen Zuschnitt,
der Art der Fragestellung und ihrer inhaltlichen Ausfiillung.

Thema des Studienbuchs sind die zentralen Begriffe erziechungswissen-
schaftlichen Denkens, die bei wenig reflektiertem Gebrauch oft ineinander
iibergehen. Sie erweisen sich so, zumal fiir den Anfénger, als konturenarm,
zugleich aber auch als etwas sperrig, weil schwer definierbar. Ein zentrales
Ziel des Studienbuches ist es deshalb, diese Begriffe so aufzuschliisseln, dass
sie fiir das (weitere) Studium mit Gewinn genutzt werden kénnen.

Der Teil des Bandes, der den Begriff Bildung thematisiert, wéhlt zur Er-
hellung der umfangreichen semantischen Veristelungen des Bildungsbegriffs
einen begriffsgeschichtlichen und padagogikgeschichtlichen Zugang. Er ver-
steht sich damit auch als ein wesentlicher Beitrag zur Auflosung der Be-
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griffsverwirrung, die durch die unterschiedlichen semantischen Felder des
Bildungsbegriffs entstanden ist, die heute im deutschsprachigen Raum vor-
findbar sind und die durch die unreflektierte Absorption englischsprachiger
Forschung noch verstéirkt wurde. Das Nebeneinander von Bildung als innere
Formung der Personlichkeit einerseits und als gesellschaftlich verwertbare
Qualifikation andererseits kann nicht nur bei Anfingern zu Irritationen und
Missverstandnissen fiithren.

Im Bereich des Erziehungsbegriffs geht das Spektrum der Fragestellun-
gen vom Bereich der paddagogischen Anthropologie iiber praxeologische As-
pekte der Erziehung bis zur Schulpddagogik und Sozialpidagogik. Histori-
sche Aspekte der diskursiven Gestaltung von Erziehungskonzepten werden
mit gleicher Gewichtung wie auch die systematische Analyse von Erzie-
hungstheorien behandelt.

Im Umfeld des Sozialisationsbegriffs wird der Leser mit unterschiedli-
chen theoretischen Perspektiven zur Wechselwirkung zwischen Mensch und
Gesellschaft bekannt gemacht. Es werden Erkenntnisse aus der familialen
und schulischen Sozialisationsforschung vorgestellt und zentrale Aspekte
von Jugendforschung und Identitdtsbildung diskutiert. In den beiden Teilen
zu Erziehung und zu Sozialisation werden zudem — iiber die in diese Themen
integrierte Behandlung des Entwicklungsbegriffs — zentrale Elemente der
Entwicklungspsychologie thematisiert. Durch die Verschrinkung von be-
grifflicher und problemzentrierter Zugangsweise spiegelt das Studienbuch
die interdisziplindre Breite und Vielfalt erziehungswissenschaftlicher Ansét-
ze und Betrachtungsweisen wider.

Unter den drei Begriffen hat der — auf den ersten Blick spezifisch deut-
sche — Begriff Bildung, der ja dem bildungswissenschaftlichen Studiengang
seinen Namen gegeben hat, insofern eine Sonderstellung, als seine Analyse
von den semantischen Differenzierungsmoglichkeiten der deutschen Sprache
ausgehen kann. Dies gibt aber zugleich die Mdglichkeit, den Begriff auch im
Licht anderer Sprach- und Denkrdume zu betrachten. In dieser Reflexionsli-
nie besteht eine weitere Besonderheit darin, dass bewusst iiber den engli-
schen Sprachraum hinaus gefragt wird, inwieweit sich das ,,Alleinstellungs-
merkmal® des deutschen Bildungsbegriffs in einer sprachlich weiter gefa-
cherten internationalen Betrachtungsweise aufrechterhalten lédsst. Internatio-
nale Erweiterung des Bezugshorizonts bedeutet hier explizit nicht nur die
Beschriankung auf angelsdchsisch geprigtes Denken.

Der Zugang zu den ausgewdhlten Begriffen Bildung, Erziehung und So-
zialisation ist so ausdifferenziert, dass tiber die begrifflichen Klarungen hin-
aus mittels der thematisierten Teilaspekte ein weites Spektrum erziehungs-
wissenschaftlicher Fragestellungen und Probleme vorgestellt wird. Die
durchgingige systematische Perspektive wird erginzt durch historische und
vergleichende Aspekte unter Einbeziehung internationaler bildungssoziologi-
scher und bildungs6konomischer Ansétze bis hin zur Einbeziehung von



8 Zur Einfihrung

Problemen allgemeiner Didaktik. Auf diese Weise wird zugleich eine Ein-
fiihrung in zentrale Probleme und Fragestellungen der Erziehungswissen-
schaft anvisiert. Die Begriffe dienen als Leitfaden, um wichtige Inhaltsberei-
che der Erziehungswissenschaft zu erschliefen, wobei auch — wenngleich
eher schlaglichtartig — die historische Dimension wichtiger Themen (insbe-
sondere aus den Bereichen Bildung und Erziehung) beleuchtet wird. Uber
den strukturierten begrifflichen Zugang werden weitere Themenbereiche der
Erziehungswissenschaft insbesondere fiir Anfanger gedffnet.

Der methodische Aufbau des Bandes differenziert die drei Leitbegriffe
Bildung, Erziehung und Sozialisation jeweils in vier in etwa gleichgewichti-
ge Problemkreise aus. Diese insgesamt zwolf Problemkreise konnen als ab-
geschlossene Lehreinheiten verstanden werden, die aus analytisch-deskripti-
ven Texten bestehen.

Diese analytisch-deskriptiven Texte sind den Standards von Studienbii-
chern entsprechend mit Marginalien versehen, die es erlauben sollen, den
Gang der Argumentationslinie besser zu verfolgen und die Fragestellungen
schneller auffindbar zu machen. Den einzelnen Kapiteln folgen jeweils Fra-
genkataloge, die sich in einfache Kontroll- bzw. Wiederholungsfragen iiber
die behandelten Inhalte einerseits und anspruchsvollere weitergehende Re-
flexions- bzw. Diskussionsfragen andererseits gliedern. Ausgewihlte kurz
kommentierte Empfehlungen zentraler Monographien und Aufsitze zur ver-
tiefenden eigenen Lektiire folgen auf die einzelnen Kapitel.

Ausfiihrliche Literaturangaben zu den drei Leitbegriffen und den behan-
delten Themenfeldern sollen die Problemfelder weiter aufschliisseln und zur
weiterfithrenden selbstindigen Bearbeitung einladen. Auf diese Weise ver-
sucht der Band dem in den neuen Studienstrukturen gewachsenen Postulat
der selbstindigen Arbeit der Studierenden stirker Geniige zu tun.

Leipzig, im Mai 2010

Wolfgang Horner Barbara Drinck Solvejg Jobst



I. Bildung

Wolfgang Horner






Kapitel 1: Begriffliche und historische Grundlagen

1  Der Bildungsbegriff

Warum ist es ndtig, in einem Studiengang fiir Lehrer systematische Uberle-
gungen zum Bildungsbegriff anzustellen? Diese Frage fiihrt uns unmittelbar
zur Leitfrage des Gesamtkapitels, ndmlich zur Kanonfrage der Schule: Wel-
che Inhalte sind es wert, durch schulische Institutionen an die jiingere Gene-
ration vermittelt zu werden? Die Antwort auf diese Frage setzt eine wertende
Hierarchisierung von Wissen voraus, die uns nach den Kriterien dieser Wer-
tung fragen lasst: Welches Wissen ist von groBtem gesellschaftlichen Nutzen
und prégt zugleich Personlichkeit, kurz: welches Wissen ,,bildet“? Um eine
Antwort auf diese Frage zu versuchen, ist es unabdinglich, den Begriff Bil-
dung ndher zu betrachten.

Dass ein Studienbuch iiber erziehungswissenschaftliche Grundbegriffe
iiberhaupt mit dem Begriff ,,Bildung* beginnt, scheint auf den ersten Blick
eine typisch deutsche Erscheinung zu sein, die durch die besonderen seman-
tischen Moglichkeiten der deutschen Sprache vermittelt wird. Dabei hat sich
im Laufe der deutschen Geistesgeschichte ein komplexes Bedeutungsgeflecht
aufgebaut, das nicht nur Anfanger entmutigen kann. Eine wesentliche Auf-
gabe der ersten Kapitel soll es sein, diese Bedeutungskomplexitit, die auch
eminente Fachvertreter in Verwirrung gebracht hat (siehe Kapitel 3), etwas
zu entwirren und damit fiir die Analyse schulischer und auBerschulischer
Prozesse handhabbar zu machen.

Der oft behauptete sprachliche Einmaligkeitscharakter des deutschen Be-
griffs (vgl. auch Eggers 1981) scheint zunéchst gegeniiber den westeuropai-
schen, lateinisch beeinflussten Sprachen zu gelten: in direkter Ableitung las-
sen sich alle romanischen Sprachen und indirekt (vermittelt {iber das Nor-
mannische) auch Englisch, auf ein lateinisches Grundwort educatio beziehen,
in dem etymologisch der Gedanke des Herausfiihrens aus einem Rohzustand
(,,aufziehen) angesprochen wird. Ein anderes Wort im Sinne des deutschen
Wortpaares Bildung/Erzichung gibt es in diesen Sprachen offensichtlich
nicht (eine Ausnahme bietet allenfalls das Franzosische, s.u.). Allerdings
schwindet dieses Alleinstellungsmerkmal des deutschen Bildungsbegriffs,
wenn man, was selten geschieht, die slawischen Sprachen daneben betrach-
tet, die eine solche Unterscheidung zwischen Bildung und Erziehung mit
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dhnlichen Bedeutungsgrenzen wie im Deutschen sehr wohl machen (einer
der wenigen Autoren, die darauf aufmerksam gemacht haben, da er zu dieser
Sprachwelt Zugang hatte, war offensichtlich Eugen Lemberg, vgl. Lemberg
1963: 33f.):

Das Russische unterscheidet zwischen obrazovanie (,,Bildung®, mit der
Metapher des ,,Bilds* — obraz — wie im Deutschen) und vospitanie (Aufzie-
hen = Erziehung). Das Polnische verwendet die aufklirerische Lichtmetapher
oswiata (Bildung, eig. Erleuchtung, von swiatfo = Licht) oder die Metapher
des Gestaltens (ksztalcenie) gegeniiber wychowanie (Aufziechen = Erzie-
hung). Ahnliche Begriffspaare bilden auch die anderen slawischen Sprachen.

Was macht nun aber den Unterschied zwischen den deutschen Begriffen
Bildung und Erziehung aus? Zur klareren Unterscheidung empfiehlt es sich
vom Erziehungsbegriff auszugehen (vgl. auch Kapitel 6): ,,Erziehung® wird
im deutschen Sprachgebrauch als von aulen veranlasst gedacht, ,.erziehen
ist ein transitives Verb (ich erziehe jemanden, bzw. ich werde von jemandem
erzogen), das schlieBt ein klares Verhiltnis zwischen Subjekt (dem/der Er-
ziehenden — educans) und Objekt (dem/der zu Erziehenden — educandus/-a)
ein. Dieses Erziehungsverhéltnis hat starke normative Konnotationen, denn
der Erziehungsprozess soll gezielt die Normen der Gesellschaft bzw. der dlte-
ren Generation weitergeben. Dies geschieht unter bewusster Einbeziehung
des affektiven Bereichs, Erzichung mochte auch Gefiihle erzeugen bzw. fes-
tigen und wendet auch emotional betonte Erziehungsmittel an. Die seman-
tische Ebene wird ganz deutlich bei der Unterscheidung von Politischer Er-
ziehung und Politischer Bildung. Bildung bezieht sich in erster Linie auf den
kognitiven Bereich, hat keine ausdriicklich normativen Komponenten und
taucht sprachlich primér in reflexiven Zusammenhéngen auf (er bildet sich).
Die Metapher des Bildes deutet darauf hin, dass ihr Ziel etwas mit der For-
mung der Personlichkeit zu tun hat, in der Sprache des deutschen Idealismus
ist Bildung (als Ergebnis) innere Form, die durch die Auseinandersetzung mit
den Bildungsinhalten erreicht wurde. Die Néhe dieser ,,Formung® zur Auf-
klarung, die in keiner Sprache so deutlich wird wie im Polnischen (s.o0.), und
die stillschweigend vorausgesetzte Eigentitigkeit des sich bildenden Indivi-
duums, verleihen dem Bildungsbegriff ein Element von Emanzipation. Die-
ses Element kommt in der vorwiegend passiv oder allenfalls reaktiv erlebten
Erziehung hochstens indirekt (in der antagonistischen Auseinandersetzung
des Individuums mit seiner Erziehung) zum Ausdruck.

Aus diesem gedanklichen Zusammenhang ergibt sich eine der kiirzesten
und pragnantesten Definitionen des deutschen Bildungsbegriffs, der uns im
Folgenden als Leitgedanke dienen soll:

,,Bildung ist nichts anderes als Kultur nach der Seite ihrer subjektiven Zueignung* (Ador-
no, 1959/1972: 94).

Adorno selbst hat diesen Gedanken aus der Tradition der deutschen geistes-
wissenschaftlichen Pddagogik iibernommen, denn Herman Nohl formulierte



Begriffliche und historische Grundlagen 13

in seinem Buch iiber die Reformpiddagogik schon frither: ,,Bildung ist die
subjektive Seinsweise der Kultur...*“. Sein Satz geht allerdings dann weiter,
»--.die innere Form und geistige Haltung der Seele... (Nohl 1949: 140),
womit er die Gedankenwelt des Neuhumanismus aufgreift (siche unten).

Dass Bildung subjektiv angeeignete Kultur sei, ist den Kennern der fran-
zosischen Sprache nicht fremd. Denn der franzosische Begriff culture be-
zeichnet in seiner ersten Bedeutung genau das: die vom Individuum angeeig-
neten Bildungsgiiter, also die erworbene Bildung des einzelnen. Der kollek-
tive Aspekt der Kultur als eines gemeinsamen Symbolsystems einer Gruppe
entspricht im Franzosischen eher dem Begriff der civilisation. Ein kollektiver
Aspekt im Sinne des deutschen Wortes Kultur wurde im Franzdsischen erst
im 20. Jahrhundert als Lehnbedeutung mit der Rezeption der deutschen Phi-
losophie bzw. der amerikanischen Ethnologie (primitive culture) ibernom-
men. Aus diesen Erlduterungen folgt, dass auch das Franzdsische einen Bil-
dungsbegriff kennt, der neben éducation existiert, so dass das Alleinstel-
lungsmerkmal des deutschen Bildungsbegriffs auch aus diesem Grund einge-
schrankt werden muss.

Die Doppelbedeutung des heutigen franzdsischen Begriffs culture mit
seiner subjektiv-individuellen und seiner kollektiven Komponente fiihrt uns
zuriick auf die schon angesprochene Leitfrage der folgenden Uberlegungen,
das Dauerproblem der Bestimmung von schulischen (und auch auferschuli-
schen) Bildungsinhalten. In der Frage: Was ist wert, durch paddagogische In-
stitutionen fiir die Bildung der Personlichkeit angeeignet zu werden, liegt die
zentrale praktische Bedeutung des Bildungsbegriffs. Die Antwort auf diese
Frage wird von den jeweiligen gesellschaftlichen Kréiften gegeben. Die histo-
risch unterschiedlichen Antworten bestimmen weite Strecken des Verlaufs
der Pddagogikgeschichte.

2 Bildung in der klassischen Antike

Eine klassische Antwort auf diese Frage, die im Kern viele Jahrhunderte hin-
durch ihre Giiltigkeit behielt, gab die griechisch-hellenistische Antike, die
iiber die verschiedenen Renaissancen des klassischen Denkens iiber das Mit-
telalter hinaus das européische Bildungsdenken bis heute beeinflusst.

Thre Urspriinge gehen letztlich auf zwei Varianten griechischen Denkens
im vierten vorchristlichen Jahrhundert aus dem Umkreis der Sokrates-
Schiiler zuriick. Die Vertreter sind Platon (427-348 v. Chr.) und Isokrates
(436-338 v. Chr.).

Beide verstehen sich als Schiiler des groBen Sokrates (469-395 v. Chr.)
und sind sich einig darin, dass zur Bildung der niitzlichen Biirger sowohl die
Beschéftigung mit mathematischen als auch mit sprachlich-literarischen Ge-
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genstinden gehort. Allerdings setzen beide Autoren die Akzente sowohl hin-
sichtlich der genaueren Zielvorstellungen als auch hinsichtlich des besten
Weges dahin jeweils anders.

Das gesellschaftliche Ziel Platons ist die Ausbildung von Philosophen
als Leiter seines idealen Staatswesens. So ist sein Ziel ein philosophisches,
nimlich die Suche nach Wahrheit iiber eine rationale Wissenschaft. Das hat
zur Folge, dass Platon gegeniiber den ,,Liigen” der Mythen, die durch die
Dichter vermittelt werden, duBerst skeptisch bleibt. Eine Schliisselrolle haben
dagegen die mathematischen Disziplinen, zu denen nicht nur Arithmetik und
Geometrie, sondern auch die Astronomie und die Musiktheorie gehéren. Das
geht vom elementaren Rechnen zur theoretischen Arithmetik, wo bereits die
philosophischen Dimensionen von Gleichheit/Ungleichheit und Proportiona-
litdt angedeutet werden. In methodischer Hinsicht ist fiir Platon die trockene
Mathematik eine Art ,,Abhértungsiibung® fiir die kiinftigen Philosophen. Der
reine Geist, den es zu erreichen gilt, soll sich von allem Sinnenhaften 16sen.
AuBlerdem sind die mathematischen Disziplinen und vor allem die theoreti-
sche Arithmetik bei Platon ein Ausleseinstrument wihrend einer duflerst lan-
gen Philosophenausbildung, die erst mit ca. 50 Jahren abgeschlossen ist, um
dann dem Sammeln praktischer Erfahrung in der Polis Platz zu machen. Pla-
ton geht von vorn herein davon aus, dass nur eine verschwindend kleine Zahl
von Schiilern liberhaupt diesen Prozess iibersteht. Mit der Betonung des ,,ge-
ometrischen Geistes”, wie Blaise Pascal (1623-1662) dies gut 2000 Jahre
spater bezeichnen wird, wird Platon zum Vater der empirisch-analytischen
Wissenschaften (zum Begriff siche Kasten).

Isokrates ist dagegen Pragmatiker. Sein Ziel ist die Ausbildung politisch
tatiger Redner. Fiir die Bewiltigung des politischen Alltags kann die Polis
nach seiner Meinung nicht 50 Jahre warten. Fiir ihn und seine Rhetorenschu-
le ist deshalb die Literatur und natiirlich die Sprache das wichtigste Bil-
dungsmittel. Die mathematischen Disziplinen werden zwar nicht vergessen,
aber sie sind lediglich eine Gymnastik des Geistes. Die Kunst des Streitge-
spréchs, die Eristik, gilt fiir Isokrates als Hinfithrung zur Dialektik und damit
zur Philosophie. Die Philosophie, wie sie Isokrates versteht, ist nicht die letz-
te Stufe eines (in seinen Augen absurden) 50-jdhrigen Bildungsgangs, son-
dern lediglich die Vorstufe zur echten Rhetorik. Anders gesagt, was Isokrates
als ,,Liebe zur Weisheit* (Philosophie — von Sophia = Weisheit) bezeichnet,
ist eigentlich mehr ,,Liebe zum Wort* (Philo-logie). Denn das Wort, der Lo-
gos, macht den Menschen erst zum Menschen.

Auch die Rhetorik besteht nicht nur aus formalen Regeln. Wenn sie ihr
Ziel erreichen soll, muss sie allgemein-menschliche Inhalte und Probleme
ansprechen. Marrou (1977: 176) formuliert:

,,Daher verwandelt sich unter den Hénden des Isokrates die Rhetorik nach und nach zur
Ethik. Zweifellos weigert er sich, das zu teilen, was nach seiner Meinung die Illusion der
Sokratiker war, ndmlich die These, daB8 die Tugend lehrbar sein kénne und daB sie eine Sa-
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che der Erkenntnis wire; er ist aber doch davon iiberzeugt, dafl es ein sicheres Mittel ist,
zur Erziehung des Charakters, des moralischen Sinnes, des Adels der Seele beizutragen,
wenn man das Denken auf einen groBen, seiner wiirdigen Gegenstand richtet: Ein wahrhaf-
tes Wort [Adyoc], iibereinstimmend mit dem Gesetz und gerecht, ist das Abbild einer guten
und rechtlichen Seele® (Nic. 7). Durch diesen unmerklichen Ubergang von der Literatur
zum Leben, ... durch diesen ganzen naiven Idealismus, dieses grenzenlose Vertrauen in die
Macht des Wortes ...erscheint Isokrates so recht als die Quelle des grofien Stromes des
Schulhumanismus.

Die wahre menschliche Bildung geschieht ndmlich nicht in der mathemati-
schen Abstraktion, sondern ,,auf der bescheidenen Ebene des Wortes (...)
dem gegenstindlichen Bereich der Literatur (Marrou 1977: 418). Klares
Denken und treffender Ausdruck sind fiir Isokrates aufeinander bezogen.
Ein Schliisselgedanke, der in seinen Werken mehrfach auftaucht ist: ,,Das
passende Wort ist das sicherste Zeichen fiir das richtige Denken‘ (Isokrates,
Nikokles 7, und Antidosis 55, zit. nach Marrou 1977: 179). Verkorpert Pla-
ton in der Sprache Pascals den ,,Geist der Geometrie®, so steht Isokrates fiir
den ,,Geist des Feinsinns®“, der Intuition flir die Beurteilung und Entschei-
dung komplexer Probleme sowie eines ausgewogenen Verhéltnisses zwi-
schen Form und Inhalt. Dadurch wird Isokrates zum Wegbereiter der herme-
neutisch-phédnomenologischen Wissenschaften.

Empirisch-analytische Wissenschaften sind die auf Beobachtung und Erfah-
rung beruhenden Wissenschaftszweige (v.a. die Naturwissenschaften). Her-
meneutisch-phanomenologische Wissenschaften sind die auf Textverstand-
nis und Interpretation (Hermeneutik) und ganzheitliches Erfassen von Pha-
nomenen gegrundeten Wissenschaften (wie die Literaturwissenschaft oder
die Geschichte).

Isokrates starb 338 v. Chr., kurz vor Alexanders entscheidendem Sieg bei Is-
sus (333 v. Chr.), der als Beginn der hellenistischen Epoche zéhlen kann. Bei
Isokrates bereits deutet sich ein neues Verstdndnis griechischer Kultur an,
das die europdische Geistesgeschichte nachhaltig prigen sollte. Isokrates
schreibt: ,,Wir nennen diejenigen [Menschen] Griechen, die mit uns die Kul-
tur gemeinsam haben, vielmehr als diejenigen, die mit uns dasselbe Blut ha-
ben“ (Isokrates, Panathenaikos 50, zit. nach Marrou 1977: 174).

Damit ist der Ubergang in die hellenistische Epoche angezeigt, die durch
die Eroberungen Alexanders des GroB3en iiber den Mittelmeerraum hinaus in
den ganzen vorderen Orient getragen wurde. Grieche war von nun an, wer an
der griechischen Sprache und Kultur Anteil hatte (,,Barbaren = Stammler
waren die, die kein Griechisch konnten, mit der spéteren Bedeutung ,,unge-
bildet). Mit dem Hellenismus wurden aber, wie Marrou plastisch zeigt
(1977: 185ff.), auch die padagogischen Institutionen und Vorstellungen in
die neuen Reiche transportiert.
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Tab. 1: Platon und Isokrates als Pole européischen Bildungsdenkens
Platon Isokrates

Ziel Suche nach Wahrheit liber rati- | Ausbildung des politisch tatigen
onale Wissenschaft Redners

Mittel Mathematik, vom elementaren | Literatur als wahres Bildungsmit-
Rechnen zur theoretischen A- | tel, Mathematik nur Gymnastik
rithmetik des Geistes

Weg Trockene Mathematik als Ab- Eristik — Dialektik — Philosophie

hartungsiibung des Geistes

als Vorstufe der Rhetorik

Folgerungen fir Bildung

Reiner Geist gegen Sinnen-
haftigkeit,
Mathematik als Ausleseinstru-

ment sehr langer elitarer
Bildungsprozesse

Bildung wird vermittelt auf ,der
bescheidenen Ebene des Wortes*
(selbst die Vermittlung der Natur-
wissenschaften geschieht durch
Lehrgedicht) passendes Wort als
Voraussetzung fr richtiges Den-
ken

Modell fir:

,Geometrischer Geist" wird zur
Voraussetzung flr empirisch-
analytische Wissenschaften

4Feinsinniger Geist": intuitive F&-
higkeit zur Beurteilung + Entschei-
dung komplexer Probleme wird

zur Voraussetzung fir hermeneu-
tisch-phanomenologische Wis-
senschaften

Von entscheidender Bedeutung ist in diesem Prozess, dass der griechische
Begriff paideia (Erziehung, abgeleitet von pais = das Kind) seine Bedeutung
verschob: Von der urspriinglichen Bedeutung der Technik des Erziehens (al-
so dem Prozess) wurde er zum Ergebnis der Erziehung (also dem Produkt)
und damit zu dem, was zu Beginn des Kapitels mit dem deutschen Begriff
,,Bildung* umschrieben wurde. Paideia wird nun verstanden als der Zustand
des entwickelten Geistes, der seine Moglichkeiten entfaltet hat, paideia ist
damit bleibender Besitz.

Da diese Entfaltung der Mdglichkeiten auch den abstrakteren Begriff der
,Befahigung* einschlieBt, sind wir hier dem Begriff der ,,Kompetenz®, wie er
in der Moderne genannt wird, ziemlich nah (vgl. dazu auch die Bildungsde-
finition Robinsohns, Kapitel 4).

Die Romer libernahmen die hellenistische Kultur weitgehend, so dass der
Kern dieses Konzeptes erhalten blieb. Die lateinischen Klassiker (z.B. Cicero
106-43 v. Chr.) iibersetzten den Begriff paideia jedoch mit humanitas (die
wahre menschliche Bildung, die den eigentlichen Menschen ausmacht). Da-
mit war der Humanismus als Bildungsideal geboren, das sich aus diesem
Begriff ableitete und das dem europédischen Bildungsdenken bis heute als Re-
ferenzgrofe dient. Marrou (1977: 192) iibersetzt paideia mit dem franzosi-
schen Begriff culture in seiner personalistischen Bedeutung, wie sie oben
eingefiihrt wurde. Damit ndhern wir uns wieder dem Bildungsbegriff, wie er
zu Beginn nach Adorno definiert wurde.
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Nun sind diese Bestimmungen vergleichsweise formal und abstrakt.
Welche konkreten Inhalte sollte Bildung vermitteln? Unter dem Namen en-
kyklios paideia (allgemeine, d.h. landldufige Bildung, ,,das was jeder wissen
muss®) setzten die hellenistischen Theoretiker den Bildungskanon fort, der
sich schon in den vorangegangenen Epochen herausgeschilt hatte. Es ent-
stand das sprachlich dominierte Trivium in der Stufung Grammatik, Rhetorik
und Dialektik und das im Kern schon auf Pythagoras (etwa 570-480 v. Chr.)
zuriickgehende Quadrivium der mathematischen Disziplinen Arithmetik, Ge-
ometrie, Astronomie und Musiktheorie. Naheliegenderweise wurden die bei-
den letzten Disziplinen aus der Perspektive ihrer Mathematisierbarkeit be-
handelt. Je nach Philosophenschule wurde die so verstandene Allgemeinbil-
dung entweder unter Einschluss der hoheren Bildung oder als Propddeutik
der hoheren Studien verstanden. Schon in hellenistischer Zeit schwindet der
Einfluss des Quadriviums als ,allgemein bildendes* Gut: Die mathemati-
schen Disziplinen wurden zur Sache der Spezialisten und damit Teil einer be-
ruflichen Spezialisierung. Damit tritt eine Verkiirzung des Allseitigkeitside-
als um die mathematische Komponente ein, die das humanistische Denken
seit dem Hellenismus bis heute prigt. Das Allgemein-Menschliche, der
Mensch an sich, nicht die Bildung des Fachmanns steht im Mittelpunkt. Es
geht um eine Bildung, die zu allem hinfiihren kann.

Daher ist dic Betonung des Wortes (griech.: logos) auch verstdndlich.
Allgemeinbildung ist auch (allen) gemeinsame Bildung und das Wort ver-
bindet, ,,es bricht den Bann der Einsamkeit, in der der Fachmann mit seinen
Kenntnissen unvermeidlich eingeschlossen bleibt* (Marrou 1977: 417).

Die ,,sieben freien Kiinste™ (septem artes liberales) bleiben zwar bis in
die Neuzeit der Kern der voruniversitiren Allgemeinbildung, in der ,,Artis-
tenfakultdt des Mittelalters werden jedoch als Vorbereitung auf das Fach-
studium (wie Jura, Medizin, Theologie) fast nur noch ,.triviale” Fécher (das
sprachlich dominierte Trivium) gelehrt.

3 Der deutsche Neuhumanismus

Eine radikale Infragestellung des klassischen Kanons erfolgte erst im Zeital-
ter der Aufklarung im 18. Jahrhundert.

Die Epoche der Aufklarung (engl.: enlightenment; franz.: le siecle des lu-
miéres) bezeichnet die am Ende des 17. Jahrhunderts entstehende und das
ganze 18. Jahrhundert bestimmende geistige Bewegung, die der menschli-
chen Vernunft — frei von Bevormundung durch jegliche religiose Dogmatik
—den Vorrang einraumte.
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Die Infragestellung war Folge der allmdhlichen Ausdifferenzierung der Wis-
senschaften, dem Aufschwung der Naturwissenschaften und ihrer Anwen-
dung in der Technik, der Industrialisierung und ihren gesellschaftlichen Be-
gleiterscheinungen der Vermassung, Anonymisierung, der gesellschaftlichen
und existenziellen Verunsicherung mit ihrer Wendung zum kartesianischen
,»lch.

René Descartes (1596-1650), latinisiert Cartesius, gilt als Vorbereiter der Auf-
kldrung (siehe vorigen Kasten). In seinem ,Discours de la méthode” (dt.: Ab-
handlung Uber die Methode) hat er nicht nur die Regeln fir eine moderne
wissenschaftliche Untersuchung festgelegt, die den ,methodischen Zweifel”
als Grundprinzip hatte — es gilt nur, was mit wissenschaftlicher Methode be-
wiesen ist —, sondern hier steht auch zum ersten Mal der berihmte Satz , je
pense, donc je suis" (cogito, ergo sum — ich denke, also bin ich), mit dem er
sich aus seinen Seins-Zweifeln befreite und der so zur Pramisse seiner wissen-
schaftlichen Methode wurde.

Diese Entwicklung hatte Riickwirkungen auf den Erziehungsprozess: Fiir die
neue Zeit erschien keine von auflen gelenkte Einfithrung in vorgegebene Le-
benssituationen erforderlich, sondern, wie Menze (1977: 78) formuliert,
»Selbsterzichung®, die Herausbildung des Ich, eine besondere Art von Bil-
dung, die ganz bewusst Personlichkeitsbildung ist.

Mit dieser Entwicklung setzt die ,,anthropologische Wende in der Pédda-
gogik® (Menze 1977: 78) ein. Wilhelm von Humboldt (1767-1835), der einer
der Hauptpromotoren des neuen Bildungskonzepts war, kritisierte, dass die
Aufmerksamkeit der Zeit mehr auf Sachen als auf Menschen, mehr auf Mas-
sen von Menschen als auf Individuen gerichtet ist.

Die Konzentration auf die Bildung des Menschen, die sich dieser ,,neue
Humanismus* durchaus in der Tradition des Isokrates und der hellenistischen
Denker zum Ziel setzte, ist nichts weniger als der kithne Versuch der Authe-
bung der Entfremdung, die von den gesellschaftlichen Zwéngen der Zeit ver-
ursacht wurde. Da es aber gerade um die Aufthebung der Zwénge von auflen
gehen sollte, war die Bildung, die hier in den Mittelpunkt gestellt wurde,
nicht Bildung zu etwas, sondern Selbstbildung, die Bildung der eigenen Per-
sonlichkeit, um diesen Zwéngen zu widerstehen. Die dahinter liegende Vor-
stellung war, dass eine von fremden Zwecken unbeeintrichtigte Selbstdar-
stellung des Menschen die Entfremdung infolge der Unterwerfung unter die
dem wahren Menschsein ,,fremden* Zwecke verhindert (Menze 1977: 80).

Der zentrale Inhalt der humanistischen Bildung, der den Weg zu dem
,wahren Menschsein® ermoglicht, ist die dsthetische Erziehung im Sinne von
Humboldts Freund Friedrich Schiller. Die Asthetik ist nAmlich insofern poli-
tisch, als sie durch den doppelten Bezug sowohl auf die Vernunft als auf die
Sinnlichkeit des Menschen das umfassende Menschsein des Menschen er-
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moglicht. Dadurch soll zugleich die Verdnderung der Situationen mdglich
werden, in denen der Mensch nicht Zweck seiner selbst ist, sondern aus-
tauschbares Mittel zur Realisierung fremder Zielsetzungen (z.B. nationaler
Ideologien). Das Schone bringt das Erkenntnisvermdgen des Menschen in
ein freies, ausgewogenes Spiel zwischen Vernunft und Sinnlichkeit. Dieser
dsthetische Zustand ist also Abwesenheit jeder Notigung sowohl durch die
Sinnlichkeit als auch durch die Vernunft. Die beiden heben sich in einer Syn-
these gegenseitig auf und damit erreicht der Mensch die Freiheit zur Selbst-
bestimmung. Der &sthetische Zustand ist Ausdruck sowohl der sinnlichen als
auch verniinftigen Natur des Menschen und damit Ausdruck seiner Totalitét.
Er gibt dadurch die Moglichkeit zu rein menschlichem Handeln und somit
zur Selbstdarstellung des Menschen in seiner reinen Menschlichkeit. In den
Worten Schillers lésst sich die dsthetische Bildungstheorie des Humanismus
so zusammenfassen:

,,Die Schonheit gibt schlechterdings kein einzelnes Resultat, weder fiir den Verstand noch
fiir den Willen, sie fiihrt keinen einzelnen, weder intellektuellen noch moralischen Zweck
aus, sie erfindet keine einzige Wahrheit, hilft uns keine einzige Pflicht erfiillen, und ist, mit
einem Worte, gleich ungeschickt, den Charakter zu griinden und den Kopf aufzukléren.
Durch die ésthetische Kultur bleibt also der personliche Wert eines Menschen oder seine
Wiirde, insofern diese nur von ihm selbst abhidngen kann, noch véllig unbestimmt, und es
ist weiter nichts erreicht, als dass es ihm nunmehr von Natur wegen moglich gemacht ist,
aus sich selbst zu machen, was er will — dass ihm die Freiheit, zu sein, was er sein soll,
vollkommen zuriickgegeben ist* (Schiller, zit. nach Menze 1971: 9f.).

Dabei ist das aus heutiger Sicht nahe liegende Missverstindnis auszurdumen,
dass die Suche nach der dsthetischen Situation eine Flucht in eine heile Welt,
eine Suche nach Utopia darstelle. Sie ist nicht Befriedigung iiber ein schones
Bild, sie ist Selbstsuche und Selbstfindung mit Hilfe des Schonen. Zusam-
mengefasst: ,,Nur im dsthetischen Zustand ist der Mensch wahrhaft frei, ohne
seine ihn mitkonstituierende Sinnlichkeit preisgeben zu miissen” (Menze
1971: 11). Ohne Kunst ist eine harmonisch-proportionierte Bildung unmog-
lich — das ist das bildungstheoretische Credo des Neuhumanismus (Menze
1971: 11).

In unmittelbarer Nédhe der Kunst ist auch die Sprache, auch insofern steht
Humboldt in der Nachfolge des Isokrates. Allerdings wird das Verstindnis
der Sprache bei Humboldt theoretisch iliberhoht. Sprache ist die Mittlerin
zwischen Mensch und Welt. Menschliche Bildung ist immer auch sprachli-
che Bildung. Entscheidend ist dabei nicht die Sprache als Werkzeug zur Er-
schlieBung fremder Kultur, sondern Humboldt geht es um die innere Form
der Sprache. Der junge Mensch soll {iber die Einsicht in die Form der Einzel-
sprachen die (theoretische, universelle) Form von Sprache tiberhaupt, das
,Urbild von Sprache®, gewinnen. Dazu eignen sich die alten Sprachen ver-
stindlicherweise besser als die modernen. In dieser Betonung des Allgemei-
nen kommt die Sprachbetrachtung der Begegnung mit der Asthetik sehr na-
he. Auch durch die Sprachstudien sollen die Individualitdt geférdert, der
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Mensch in seiner Freiheit gestirkt und die Abhédngigkeiten von &dufleren
Zwingen gemildert werden (vgl. Menze 1971: 33, Anm.52; vgl. auch Hum-
boldt 1959).

Bezogen auf den konkreten Bereich der Schule haben diese bildungsthe-
oretischen Uberlegungen nach Wilhelm von Humboldts eigenen Worten fol-
gende Konsequenzen. Ein abgebrochener Bildungsgang, der fiir die berufli-
che Karriere eigentlich wertlos wire,

,,wird aber niemals Statt haben, wenn man (...) beim Unterricht nicht auf das Bediirfnis
des Lebens, sondern rein auf ihn selbst, auf die Kenntnis als Kenntnis, auf die Bildung des
Gemiits und im Hintergrund auf die Wissenschaft sieht. Denn im Gemiit und in der Wis-
senschaft (...) steht jeder einzelne Punkt mit allen vorigen oder kiinftigen in Kontakt, (...)
ist alles Mittel und Zweck zugleich® (Humboldt 1809/1964a: 25).

Wenn somit der Wert der erhaltenen Bildung nicht im Stofflich-Funktionalen
liegt, sondern in ihrer Bedeutung fiir die universelle Menschenbildung, dann
kann Humboldt kithn und tiberspitzt formulieren: ,,Auch Griechisch gelernt
zu haben, konnte auf diese Weise dem Tischler ebenso wenig unniitz sein, als
Tische zu machen dem Gelehrten* (Humboldt 1809/1964a, 24). Allerdings,
so fahrt Humboldt fort, miisse man mit Riicksicht auf die Verschiedenheit der
Menschen doch die stoffliche Seite stiarker gewichten (ebd.).

Die stoffliche Seite setzt in der Tradition der Humanisten des 16. Jahr-
hunderts und durchaus auch in der Tradition des Isokrates Akzente auf die al-
ten Sprachen und die Kunst, vor allem auf das Griechische, das besonders
weit von Brauchbarkeitsiiberlegungen entfernt schien - allenfalls wurde die
Grammatik als intellektuelle Gymnastik angesehen. Andererseits verkorpert
es auch nicht die vom napoleonischen Frankreich représentierte romanische
Welt, wie das Latein.

Wenn die Bildung der Personlichkeit zum vollen Menschsein erreicht ist,
der so gebildete Mensch also weil3, was das ihm Eigene ist, was seine Mdg-
lichkeiten und Grenzen sind, kann er nicht nur Mensch, sondern auch Biirger
sein. Er kann in sozialen Zusammenhéngen handeln, aber er hat auch immer
die Moglichkeit, dazu in Distanz zu gehen (Rollendistanz zu iiben, wie die
Sozialisationstheorie dies spéter nennen wird, vgl. Kapitel 9).

Der bildungstheoretische Primat des Menschen iiber den Tréager gesell-
schaftlicher Rollen hat konkrete Folgen fiir die Konstituierung von Bildungs-
institutionen. Wilhelm von Humboldt hatte als hoher preuBischer Kultusbe-
amter die Moglichkeit, Schulreformentwiirfe entsprechend seinen bildungs-
theoretischen Vorstellungen zu entwickeln. Der Gedanke der allgemeinen
Menschenbildung, die sich gerade deutlich von einer Standesbildung abhebt,
bringt Humboldt dazu, die allgemeine Menschenbildung als Ziel aller Schu-
len zu definieren, die nicht nur einen einzelnen Stand betreffen, sondern alle.
Humboldt erklért:

,Alle Schulen, deren sich nicht ein einzelner Stand, sondern die ganze Nation oder der
Staat fiir diese annimmt, miissen eine allgemeine Menschenbildung bezwecken. — Was das
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Bediirfnis des Lebens oder eines einzelnen seiner Gewerbe erheischt, muss abgesondert,
und nach vollendetem allgemeinen Unterricht erworben werden. Wird beides vermischt, so
wird die Bildung unrein, und man erhélt weder vollstindige Menschen, noch vollstédndige
Biirger einzelner Klassen* (Humboldt 1809/1964a: 23).

Denn, so argumentiert er an anderer Stelle:

,,es giebt gewisse Kenntnisse, die allgemein sein miissen, und noch mehr eine gewisse Bil-
dung der Gesinnung und des Charakters, die keinem fehlen darf. Jeder ist offenbar nur
dann ein guter Handwerker, Kaufmann, Soldat und Geschéftsmann, wenn er an sich und
ohne Hinsicht auf einen besonderen Beruf ein guter, ansténdiger, seinem Stande nach auf-
geklarter Mensch und Biirger ist” (Humboldt 1809/1964b: 218).

Wenn diese Grundlage durch den Schulunterricht gelegt ist, erwirbt dieser
Mensch die besonderen Féhigkeiten, die der Beruf spater erforderlich macht,
sehr leicht. Dariiber hinaus erhilt er sich bei einer solchen breiten Grundlage
die Freiheit, den Beruf auch wechseln zu kénnen, wenn dies notwendig sein
sollte. Die reine Menschenbildung soll somit auch die Abhéngigkeit des
Menschen von einzelnen Berufen und vorgegebenen Lebenssituationen ver-
ringern (vgl. Menze 1977: 82).

Aus diesem Grund bekiimmert sich die Organisation der Schulen nach
Humboldt ,,um keine Kaste, kein einzelnes Gewerbe®, auch nicht die ,,Ge-
lehrtenkaste® (Humboldt 1809/1964b: 188). Der allgemeine Schulunterricht
geht auf den Menschen schlechthin ein.

Der ,,kastenunabhingige* Unterricht hat curriculare Konsequenzen, denn
der universelle Anspruch der allgemeinen Menschenbildung hat letztlich eine
sozial integrierende Funktion:

,,Dieser gesamte Unterricht kennt daher auch nur ein und dasselbe Fundament. Denn der
gemeinste Tagelohner und der am feinsten Ausgebildete muf} in seinem Gemiit urspriing-
lich gleich gestimmt werden, wenn jener nicht unter der Menschenwiirde roh, und jener
nicht unter der Menschenkraft sentimental, chimérisch und verschroben werden soll*
(Humboldt 1809/1964a: 24).

Das aber, was fiir die spezifischen Bediirfnisse des einzelnen oder die eines zu-
kiinftigen Gewerbes notwendig ist, wird spéter in der ,,speziellen Bildung* — d.
h. der beruflichen Bildung — zu vermitteln sein. Damit tritt Humboldt gegen den
Trend seiner Zeit fiir eine klare inhaltliche und zeitliche Trennung von allge-
meiner und beruflicher Bildung ein. Humboldt spezifiziert seine Argumente so:

,.Beide Bildungen — die allgemeine und die spezielle — werden durch verschiedene Grund-
sdtze geleitet. Durch die allgemeine sollen die Kréfte, d.h. der Mensch selbst gestarkt, ge-
ldutert und geregelt werden; durch die spezielle soll er nur Fertigkeiten zur Anwendung er-
halten” (Humboldt 1809/1964a: 23).

Einen humanistischen Bildungswert hat die Spezialbildung nur dann, wenn
sie durch das Verstindlichmachen der Griinde fiir die GesetzméBigkeiten ih-
rer Funktion die ,,Denk- und Einbildungskraft und durch beide das Gemiit er-
hoht™ und damit zu einer allgemeingiiltigen Anschauung kommt. Dies aber
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ist, weil ,,Zeit oder das Talent zur Einsicht fehlt” oft nicht moglich: Fiir das
Lernen der theoretischen Grundlagen der entsprechenden Fertigkeiten ist
nicht viel Zeit zur Verfiigung. Deshalb steht bei der Spezialbildung notge-
drungen der funktionale Aspekt im Vordergrund.

Das hat Auswirkungen auf die vorangehende Allgemeinbildung: Sie
muss solche Fundamente legen, die es erlauben, dass durch das Verstindnis
der Grundlagen (Wirkprinzipien) der speziellen Fertigkeiten auch die Spezi-
albildung ihre ,,humanistische* Wirkung entfalten kann:

,.Ein Hauptzweck der allgemeinen Bildung ist, so vorzubereiten, dass nur fiir wenige Ge-
werbe noch unverstandene, und also nie auf den Menschen zuriickwirkende Fertigkeit {ib-
rigbleibe” (Humboldt 1809/1964a: 23).

Allgemeine Bildung ist nach Humboldt also keine enzyklopadische An-
sammlung von Kenntnissen aus vielen Sachbereichen, sondern sie ist Grund-
lagenbildung, auf die berufliche Spezialbildung aufbauen kann.

Uberwindung der Entfremdung, wie sie oben als Ziel der allgemeinen
Menschenbildung formuliert wurde, bedeutet demnach konkret, auch die tech-
nische Entfremdung zu iiberwinden, die den Menschen in seiner Arbeitswelt
zunehmend bedroht. Da unverstandene, bloe mechanische Fertigkeiten eines
entfremdeten Arbeiters nach Humboldts Meinung nicht auf die Formung des
Menschen zuriickwirken, bedeutet Uberwindung der Entfremdung einfach
Wissen, was man tut, warum man es tut und warum dieses Tun gerade das Er-
gebnis hat, das es hat. Ob diese Aussage Humboldts eine Aufforderung zur
Einfilhrung eines allgemeinen Technologieunterrichts als Pflichtfach fiir die
allgemein bildende Schule beinhaltet, wie es Vertreter der deutschen Technik-
didaktik aus diesem Zitat herausgelesen haben (Sachs 1979: 110f.), soll hier
noch nicht niher erdrtert werden (vgl. dazu das néchste Kapitel).

Deutlich ist indes, dass Humboldts Kampf gegen die Entfremdung den
piadagogischen Impetus der Aufkldrung aufnimmt, wie er zuerst von den
franzosischen Enzyklopddisten verbreitet worden war. Deren volksauf-
klarerisches Ziel war es ebenfalls, den Handwerkern und Gewerbetreibenden
die Wirkprinzipien ihrer Arbeit und die Funktionsweisen ihrer Maschinen
deutlich zu machen. Da die technischen Verfahren und Produkte, les arts
mécaniques, fur Denis Diderot (1712-1784) ebenso bewundernswerte Ergeb-
nisse der menschlichen Vernunft waren wie die philosophischen Erkenntnis-
se, sollte das freie Licht der raison auch das berufliche Geheimwissen der
Handwerkerziinfte fiir alle zugdnglich machen (vgl. Horner 2007: 73).

Humboldts ideale Vorstellung von der allgemeinen Menschenbildung
wurde in der Realitdt der Schule des 19. Jahrhunderts nicht nachhaltig ver-
wirklicht. Dem iiberhdhten Asthetikbegriff Schillers nahm bereits Georg
Friedrich Wilhelm Hegel (1770-1831) durch den ,,Einbau® in sein philoso-
phisches System zur Konstitution des Absoluten einen Grofiteil seiner bil-
dungstheoretischen Wirkung. Kunst wurde zu einem ,,Produkt® des Geistes
unter vielen anderen.



