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Bildung und Kultur

Jiirgen Oelkers

Beziehungen zwischen Bildungsfunktion
der Schule und Kultur stehen im Zentrum
der Uberlegungen von Jirgen Oelkers.
Seine Aussagen zum schulischen Bildungs-
angebot und zur Institution Schule wider-

sprechen einem Trend des schrankenlosen
Relativismus.

Vor nunmehr flinfundzwanzig Jahren
stellte der englische Erziehungsphilosoph
Richard Peters dem nicht wenig erstaunten
Padagogenpublikum folgende Frage: Was
ist wichtiger fur die Bildung eines Men-
schen, «Bingo, Billard und Bridge» oder
«Mathematik, Geschichte und Kunst»? (Pe-
ters 1966, S. 144). Die Frage war nicht rhe-
torisch gemeint. Sie sollte den Punkt be-
zeichnen, an dem sich Kultur und Bildung
verkniipfen lassen. Bingo, der englische
Hausfrauensport, der nach der Titelseite
des «Blicks» inzwischen auch das deut-
sche Privatfernsehen erreicht hat, macht
seinen Anhangern Spass, erflllt personli-
che Bedurfnisse, verlangt ein gewisses Ta-
lent, lasst sich von andern Arten der Unter-
haltung abgrenzen und dient sehr vielen
Menschen als dauerhafter Gesprachsstoff.
Warum nennt man das nicht «Bildung»?
Und wenn man nicht genau sagen kann,
was «Bildung» ist, warum unterrichten wir
dann an unseren Schule nicht Bingo-Lek-
tionen? Oder unter anderen regionalen
Voraussetzungen: Warum nicht das Jassen
oder Skatspielen oder mit der neuen Gene-
ration der Computer-Kids Nintendo?

Peters hat eine Antwort gegeben, mit der
ich mein Referat einleiten werde: Bingo, so
die These, ist ein eng begrenzter Spass, der
keinen Transfer auf andere Gebiete erlaubt,
den man nicht generalisieren kann und der
kaum so etwas wie kognitive Leistungen
verlangt. Ein so einfaltiges Vergniigen kann
nicht «Bildung» sein. Diese These werde
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ich zunachst erschiittern (1), um sie dann
mit einigen gangigen Auffassungen der Be-
ziehung von Kultur und Bildung zu ver-
gleichen (2), und sie angesichts dieser Al-
ternativen dann abschliessend wieder stark
zu machen (3).

Allgemein werde ich den Bildungsauftrag
der offentlichen Schule verteidigen, gegen
seine ihrerseits gebildeten Verachter, ohne
die heutige Form der Schule in gleicher
Weise zu verteidigen. Ich werde bestimmte
Versionen der Bildungsreform angreifen,
nur um andere desto besser ins Spiel brin-
gen zu konnen. Auch wenn es bisweilen
so klingt, ich werde nicht den Status quo
rechtfertigen.

1. Bingo oder Mathematik?

Wir sind gewohnt, in der Bildungspolitik,
besonders aber in den Reformdiskussio-
nen, Karikaturen auszutauschen. Wir spre-
chen Uber vergroberte Wirklichkeiten, die
mit einfachen Bildern kommuniziert wer-
den. Prazise Argumente sind selten, sugge-
stive Formeln, die uns emotional binden
sollen, dagegen die Regel. Das hat Tradi-
tion; seit der Reformpadagogik zu Beginn
dieses Jahrhunderts beherrschen einfache,
aber hochemotionale Gegensitze die Dis-
kussion. Die «Buchschule» steht gegen die
Schule des Lebens, die abstrakte Methode
gegen das konkrete Lernen, der Frontalun-
terricht gegen die Selbsttatigkeit, schliess-
lich gar die Institution Schule gegen das
Kind. Peters” These ist ein Versuch, aus
diesem Urwald der Schlagworte herauszu-
finden und die Diktatur der einfachen Ge-
gensdtze zu Uberwinden.

Im Kern entwickelt er ein Argument mit
drei Spitzen, die ich folgendermassen zu-
sammenfasse: (1) Bildung muss nicht erfun-



den werden, sondern ist mit der kulturellen
Uberlieferung immer schon gegeben. We-
sentlich ist Bildung daher Initiation in Tra-
ditionen der Kultur, mit denen und in de-
nen sich die Fahigkeiten des Lerners auf-
bauen. (2) Nicht jede Tradition aber ist
bildungsfahig. Mit ihr missen sich wert-
volle Tatigkeiten verbinden, die sich von
weniger wertvollen signifikant unterschei-
den lassen. (3) Fur diese Unterscheidung
gibt es drei Kriterien, den kognitiven Ge-
halt einer kulturellen Form, ihre Reich-
weite und ihre Lernanforderung. Nimmt
man diese Kriterien zu Hilfe, dann ist Ma-
thematik fraglos wichtiger als Bingo. Das
eine erschliesst einen wesentlichen Teil der
Welt, das andere bleibt, was es ist, ein
harmloses, aber einfdltiges Vergniigen.

Damit scheint der Fall klar zu sein: Der
Ausdruck «Kultur» beschreibt eine gestufte
Wirklichkeit, es gibt hohere und niedrigere
Formen, und nur die hoheren sorgen fir
das, was wir in einem anspruchsvollen
Sinne «Bildung» nennen. Diese Theorie
hat freilich ihre Tiicken sobald wir sie mit
den Realititen der Bildung konfrontieren.
Ich waihle das bekannteste Beispiel, die
Rechtfertigung des Lehrplans der Gymna-
sien mit «hoherer Bildung». Mathematik
hat hier tatsichlich einen prominenten
Platz, aber erst seit die Naturwissenschaf-
ten ihre Stellung im Curriculum erhalten
haben. Vorher, im ganzen 19. Jahrhundert,
galten die klassischen Sprachen als die ei-
gentlichen Bildungsmachte. Sie konkur-
rierten im Lehrplan wesentlich nur mit der
Religion, gegenuber der ein eintrégliches
Bildungsverhiltnis moglich schien. Das
inderte sich unter dem Zwang der Verhalt-
nisse: Vor allem die technischen Erfolge
der Naturwissenschaften machten eine
Veranderung der Lehrplane unausweich-
lich. Heute bilden auch Physik, Chemie,
Biologie, und die Wertschatzung der Alt-
philologie ist stark riicklaufig.

Damit aber ist Relativitat angesagt: Wenn
Physik, Chemie und Biologie «bilden»,
warum dann nicht die Rechtswissenschaf-
ten, die Medizin, die slavische Philologie,
die Islamwissenschaften oder die Allge-
meine Padagogik, um nur Universititsdis-
ziplinen zu nehmen, die nicht im Lehrplan
der Gymnasien vertreten sind? Ihnen kann
kognitiver Gehalt, Reichweite und Lernan-
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forderung nicht abgesprochen werden, Pe-
ters Kriterien wirden gelten, und trotzdem
sind sie keine Schulficher und insofern
auch nicht allgemein bildend. Der Aus-
druck «Allgemeinbildung» ist weniger
harmlos, als er klingt; er rechtfertig die ge-
samte offentliche Schule, die nicht unmit-
telbar dem Leben dienen soll, auch nicht
der Vorbereitung auf einen Beruf, sondern
eben der allgemeinen Bildung, die im
Blick auf die Lehrpline unserer Schulen
aber offenbar wenig allgemein und inso-
fern auch wenig bildend ist.

Man kann diese Kritik noch verstiarken und
kommt auf diesem Wege dann auch zur Er-
schitterung der These von Peters: Warum
sollen im Lehrplan der offentlichen Schu-
len nur die Universitdtsdisziplinen vertre-
ten sein? Warum nicht auch ganz andere
Kulturen und Wissensformen, Esoterik und
Astrologie, christlicher Fundamentalismus,
die Philosophie der Hopi-Indianer? Und
wenn das als Argument nicht abzuweisen
ist, eben weil es keine griffigen Kriterien
gibt, warum dann nicht wirklich Bingo,
Bridge und Billard oder Nintendo, Skat
und Jassen?

Wenn «Bilden» soviel meint wie das For-
men der Personlichkeit, warum sollte der
«Bingo»-spielenden Hausfrau in Brighton
oder den Nintendo-Kids im Kaufhaus Loeb
ein «Bildungs»-Prozess abgesprochen wer-
den? Das Spiel verlangt Konzentration,
sorgt flr Unterhaltung, pragt die Person-
lichkeit etwa durch Gewinn- und Verlust-
erfahrungen, lasst sich eine unbestimmte
Zeit fortsetzen und fordert nicht mehr, als
was die jeweilige Situation verlangt. Das
gilt fur Esoterik und Astrologie freilich
nicht: Wer hier eine Kennerschaft erlangen
will, muss die Geheimwissenschaft erler-
nen. «Erlernen» heisst, sich auf einen Pro-
zess einzulassen, dessen Ergebnis nicht am
Ende einer Situation feststeht. Man hat
nicht gewonnen oder verloren und kann
dann nur ein neues Spiel beginnen oder
das Spiel sein lassen; vielmehr muss man
sich auf etwas einlassen, das am Anfang
weder bekannt ist noch beherrscht wird.
Auch ist unklar, wie weit man in die
Geheimwissenschaft eindringt. Zwischen
Astrologen gibt es enorme Unterschiede in
der Kompetenz, ebenso bei Fundamentali-
sten oder Hopi-Philosophen.
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Das Beispiel ist aber aus einem ganz ande-
ren Grunde entlarvend, denn Mathematik,
Physik und Chemie lernen wir in der
Schule auf die genau gleiche Weise, in
Form eines Prozesses, dessen Ende unab-
sehbar ist. Die Ergebnisse sind hochst un-
terschiedlich, die Erfolge und Misserfolge
verteilen sich nach einem gleichen Beginn
sehr rasch, und der Prozess endet an ei-
nem individuellen Punkt, obwohl der Un-
terricht oft noch lange weitergeht. Auch
hier sind die Ergebnisse nicht in der Situa-
tion des Lernens greifbar wie bei Bingo
oder Nintendo, aber dann fragt sich,
warum wir das eine in der Schule anbieten
und das andere nicht, oder noch scharfer:
warum Ulberhaupt solche Gegenstande ge-
lernt werden mussen, wenn tber den Er-
folg keine Garantie besteht. Warum gehen
wir nicht einfach nach den Bedirfnissen
vor? Wer Mathematik lernen will, soll Ma-
thematik lernen kénnen, aber wer stattdes-
sen lieber Astrologie oder die Hopi-Philo-
sophie erlernen will, muss dazu ebenso
die Maoglichkeiten erhalten, und wer
schliesslich lieber Bingo spielt, als in die
Schule zu gehen, dem darf dieser Wunsch
nicht verwehrt werden.

Das klingt merkwiirdig, aber vielleicht
auch nur, weil wir uns so an die Diktatur
des Lehrplans gewohnt haben, der, wie ge-
sagt, nichts weiter ist, als eine Abfolge
historischer Kompromisse, die nicht die
allgemeine Bildung reprasentieren, son-
dern die Interessen der beteiligten Grup-
pen. Man konnte darin ein ganz irrationa-
les Verfahren sehen, die Inhalte der Bil-
dung festzulegen; wenn diese aber nicht
allgemeingtiltig bestimmt werden konnen,
einfach weil immer wesentliche Bestande
fehlen, warum sollte man dann den Zugriff
auf die Guter der Kultur nicht den Lernen-
den selbst berlassen? Dieses Argument
wird verstarkt, wenn man sich den Prozess
der Bildung als lebenslanges Lernen vor-
stellt, das nicht zu einem bestimmten Zeit-
punkt abgeschlossen werden kann. Selbst
wenn man zugesteht, dass sich Kulturgter
unterscheiden und es trivialere und gehalt-
vollere Formen gibt, warum sollte man
nicht mit den trivialen oder den esoteri-
schen beginnen, wenn die hoheren oder
die klassischen jederzeit nachgeholt, also
auch spater noch angeeignet werden kon-
nen?
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Dieses Argument werde ich im dritten Teil
meiner Ausfiihrungen als gefdhrlich be-
kampfen und zuriickweisen. Zuvor aber
will ich auf den Kulturrelativismus naher
eingehen und untersuchen, wie der Ein-
druck entstehen kann, in der Nacht seien
alle Bildungskiihe grau, wenn doch Kultur
gerade die Akzeptanz hochgradiger Unter-
scheidungen verlangt, die gerade nicht al-
les gleich aussehen lassen. Man kann
Bingo und Mathematik einzig dann auf die
gleiche Stufe stellen, wenn man die Unter-
schiede nicht sehen will, und das gelingt
nur mit einer Voraussetzung, die ich ge-
nannt habe und die das ganze Relativie-
rungsargument stiitzt, namlich die Unan-
tastbarkeit der «Bedirfnisse» der Lernen-
den. Was aber niitzt diese Meinung?

2. Bildung und Bediirfnis

Bildung garantiert nicht Glick, eher fihrt
sie zur Einsicht in die «Unvollkommen-
heit» aller Verhiltnisse. John Stuart Mill,
der grosse englische Philosoph des 19.
Jahrhunderts, dem Richard Peters sein ent-
scheidendes Argument verdankt, hat den
Einwand, dass eben doch «Gliick» das Ziel
der Bildung sein musse, mit einem drasti-
schen Argument zuriickgewiesen: «Es ist
besser, ein unzufriedener Mensch zu sein
als ein zufriedenes Schwein; besser ein un-
zufriedener Sokrates als ein zufriedener
Narr» (Mill 1976, S. 18). Das drastische
Bild wird so tbersetzt: Nur das einfache
Gluck, das Gluck der nicht-entwickelten
Fahigkeiten, suggeriert Vollkommenbheit,
weil namlich anderes nicht vorstellbar ist.
Erst Bildungserfahrungen erlauben, die un-
mittelbar gegebene Bildungssituation zu
tiberwinden, aber dadurch werden zu-
gleich die naiven Gliickserwartungen zer-
stort. Ein «gebildeter Mensch», so Mill,
wird «stets das Gefuhl haben..., dass alles
Gluck, das (er) von der Welt, so wie sie be-
schaffen ist, erwarten kann, wunvollkom-
men ist (Ebd.; Hervorhebung J.O.).

Vielleicht ist das der Grund, warum es im-
mer Gebildete sind, die die Bildung in
Grund und Boden argumentieren. Seit
Friedrich  Nietzsches Basler Vortragen
«Uber die Zukunft unserer Bildungsanstal-
ten» (1872) ist diese Kritik immer mit drei
Argumenten verbunden gewesen, die bis



heute die alternative Diskussion bestim-
men: (1) Bildung ist nicht organisierbar, da-
her konnen Schulen nicht bilden, oder dies
um so weniger, je mehr sie die Form einer
allgemeinverbindlichen  Anstalt anneh-
men, durch die alle Kinder eines Jahrgangs
geschickt werden, unabhdngig von der
Frage, ob sie sich zur Bildung eignen oder
nicht. (2) Bildung geht nicht in Wissen-
schaft auf, die moderne Schule ist aber
eine Wissenschaftsschule, die daher auch
aus diesem Grunde nicht bildet. Sie er-
reicht nicht die Tiefen der Philosophie,
nicht die Hohen der Kunst und nicht das
Mass des Klassischen, sondern folgt ein-
fach den aktuellen Trends der Forschung
oder was sie dafur halt. (3) Bildung muss
vom personlichen Bedrfnis ausgehen und
nicht von einem nivellierten Angebot, das
sich nicht individualisieren kann, selbst
wenn alle Beteiligten dies wollten. Die
Grundidee der modernen Schule steht dem
entgegen, ndamlich dass alle Kinder das-
selbe lernen, dass der Lehrplan fir alle
gleich oder gar nicht gilt.

Die moderne Schulkritik hat diesen Argu-
menten ausser einigen soziologischen Be-
schreibungen und psychologischen Hypo-
thesen wenig hinzugeftgt. Ich kann mich
also auf die Diskussion der drei genannten
Argumente beschrédnken, die in ihrer Qua-
litat sehr unterschiedlich sind. Das erste ist
das schwachste: «Bildung» ist immer orga-
nisiert, weil Kultur nicht unorganisiert
moglich ist. Kinder wachsen in eine struk-
turierte Welt hinein, die sie nicht neu erfin-
den und nur zu einem geringen Teil verdn-
dern konnen. Jede Verinderung verlangt
eine volle Teilhabe, also das, was Peters zu
Recht Initiation genannt hat. Ein Analpha-
bet kann am &ffentlichen Leben nur ganz
beschrinkt teilnehmen, er ist nicht im-
stande, die elementaren Zeichen des All-
tags richtig zu lesen. Aber auch andere
Formen der Ignoranz behindern, nur viel-
leicht weniger spurbar: Historische Un-
kenntnis verhindert das Verstehen der eige-
nen Geschichte, Unfihigkeit in der musi-
schen Bildung verschliesst Zugdnge zur
Kultur, fehlende Einsicht in die Naturwis-
senschaften macht es unmoglich, die mo-
derne Wirklichkeit zu begreifen.

Niemand beherrscht diese Zuginge total,
was zugleich bedeutet, dass Bildung im-

mer auch Ungentigen erzeugt. Es gibt kei-
nen perfekten Abschluss, mit dem alle An-
spriiche erfiillt waren. Wichtiger aber ist
die Einsicht, dass ein Lernender tber alle
diese Themen und Gegenstande nicht ver-
flgt, sondern sie immer nur lernen kann
oder nicht. Will er sie aber lernen, dann
dominiert ihn zunachst die Anforderung
der Sache, also die Kulturtechniken zur Al-
phabetisierung jener neuen Generation,
die Geschichtsschreibung als Ordnung der
Vergangenheit, die Kunst als Praxis der
Asthetik oder die Theorien der Wissen-
schaften als Beschreibung der Wirklichkei-
ten. Das verlangt vielleicht nicht jene all-
gemeinverbindliche Anstalt, die wir etwas
schonfarberisch «Schule» nennen, wohl
aber Organisation. Die Frage ist dann nur,
ob wir mit der heutigen Schule schon tber
die beste Organisation verfligen oder
nicht.

Das zweite Argument ist damit in gewisser
Weise auch schon widerlegt. Wenn man
Bildung als Prozess begreift, der nach oben
hin offen ist, dann sind Steigerungen — Phi-
losophie, Kunst, Wissenschaft — jederzeit
moglich, wahrend die kritische Frage eher
ist, wie sich die Anfange, die Einstiege,
organisieren lassen und ob sie tatsachlich
allgemeinverbindlich sein sollen. Wenn
die moderne Schule eine «Wissenschafts-
schule» ist, dann mit einem guten Grund,
der erst einmal bestritten sein will. Die
Wissenschaften haben dltere Formen des
Wissens, zum Beispiel die Esoterik oder
die Hopi-Philosophie, ersetzt, wenngleich
nicht verdriangt, weil sie fir die meisten
Probleme bessere Erklarungen angeboten
haben. Wenn Bildung zum Verstehen der
Welt beitragen soll, dann sind die Wissen-
schaften dafiir der erste Kandidat.

Ich werde gleich zeigen, dass auch diese
These nicht so glatt aufgeht, wie sie klingt.
Zuvor aber will ich auf das dritte Argument
eingehen, demzufolge das individuelle Be-
dirfnis iber die Wahl der Bildung ent-
scheiden sollte. Ich habe von der «Unan-
tastbarkeit» der Bedurfnisorientierung ge-
sprochen, weil hier ein Glaubenssatz fast
aller Reformpadagogen liegt, der histori-
schen wie der gegenwairtigen, so sehr sie
sich ansonsten auch unterscheiden mogen.
Die Rede vom «Bediirfnis» der Kinder ist
verhdltnismassig neu, sie hat zu tun mit der
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Entstehung der Kinderpsychologie am
Ende des 19. Jahrhunderts. Die klassische
Padagogik sprach von Interesse, nicht von
«Bediirfnis». Bildung muss vom Interesse
ausgehen, so lautete der Lehrsatz, der aber
paradoxer ist, als er in dieser trivialen Fas-
sung klingt. Wenn kein Interesse vorhan-
den ist, muss Bildung gleichwohl moglich
sein oder darf nicht ausgeschlossen wer-
den. Das gleiche gilt fiir Bedurfnisse: Bil-
dung kann nicht dadurch vorenthalten
werden, wenn im Augenblick der Nach-
frage kein Bedurfnis artikuliert wird. Ande-
rerseits ist in vielen Fadllen Bildung an den
richtigen Zeitpunkt gebunden, also kann
nicht nachgeholt werden, wenn sich, aus
welchen Griinden auch immer, spdter ent-
sprechende Bedtrfnisse einstellen.

Diese letzte These widerspricht in gewisser
Weise der ldee einer éducation perma-
nente, sofern damit eine Beliebigkeit der
Reihenfolge gemeint ist. Aber bestimmte
Erfahrungen lassen sich nicht nachholen,
wenn man sie versaumt hat. Das gilt nicht
nur fir Bildungsprozesse, aber eben doch
auch fir sie. Es ware gefdhrlicher Leicht-
sinn zu meinen, die Entwicklung musi-
schen Konnens liesse sich verschieben, bis
zufillig das Bedirfnis erwacht; ebenso
leichtsinnig ware es, mit dem historischen
Verstehen zu warten, bis ein Zufall die

Jirgen Oelkers, Prof. Dr., geboren 1947; seit 1987 o.
Prof. fiir Allgemeine Padagogik an der Universitat
Bern. Mitherausgeber der «Zeitschrift fir Padagogik»
(seit 1985), Vorsitzender der Kommission «Bildungs-
und Erziehungsphilosophie» der Deutschen Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft (seit 1987); For-
schungsgebiete: Geschichte der Padagogik im 18.
und 19. Jahrhundert; analytische Erziehungsphiloso-
phie.
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Nachfrage erweckt. Bildung ist kein Kon-
sumprodukt, das man beliebig bestellen
und verzehren kann. Und wichtiger noch,
Bedirfnisse und Interessen verandern sich
mit den Bildungserfahrungen. Es gibt hier
einen point of no return: Wem einmal die
Welt der Musik eroffnet worden ist, so dass
sich die eigene Personlichkeit damit ver-
binden konnte, kann nicht wieder zurtick.
Man kann gerade dann nicht wieder igno-
rant werden, wenn sich mit der Bildung
nicht nur Glickserfahrungen verbinden.
Bildung ist kein Produkt, das man einfach
austauschen konnte, wenn es missliebig
geworden ist.

Damit bin ich in gewisser Weise wieder
bei der These von Richard Peters gelandet,
aber ich habe ihre Schwichen zu sehr be-
tont, um sie unverindert tibernehmen zu
konnen. Daher biete ich abschliessend
eine Variante an, von der ich annehme,
dass sie die genannten Schwachen vermei-
det, ohne darum natiirlich schon perfekt
zu sein. Auch die Theorie der Bildung ent-
spricht der Imperfektibilitat ihres Gegen-
standes.

3. Bildung als Initiation

Bildungskritik ist zu einem Grossteil immer
Schulkritik, also Kritik an der Organisa-
tionsform, der Anstalt oder gar, in dramati-
schen Karikaturen, des Gefangnisses, in
das wir die Kinder einsperren, ohne ihnen
das zu vermitteln, was der Ausdruck «Bil-
dung» beansprucht. Der Ausgangspunkt
dieser Kritik ist immer das einzelne Kind,
aber nicht in seiner empirischen vielfalti-
gen Gestalt, sondern im Blick auf seine
«Natur» oder seine «Seele», die dann ent-
gegen der Grundrichtung der eigenen Kri-
tik immer als einheitlich oder tberall
gleich behauptet wird. Die Schule wird
kritisiert, dass sie die Kinder nivelliert, aber
die Vorstellung «des» Kindes unterstellt
ihrerseits ein einheitliches Niveau oder
eine identische Beschaffenheit.

Dieser Hinweis soll meine eigene Kritik
stlitzen, mit der ich eine sentimentale Vor-
stellung von Kindheit zurtickweise. Ich
nenne das die «Biedermeier»-Kindheit, in
der alle Kinder gleich gut, begabt und
kreativ sind und nur die Umwelt oder eben
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die Schule sie daran hindert, ihre Talente
zu entfalten. Diese Vorstellung ist bei der
Kritik beliebt, aber man muss sehen, was
sie voraussetzt, ein Bild fir alle, zumal ein
sentimentales, das tatsdchlich der Bieder-
meier-Asthetik verpflichtet ist. Demgegen-
tiber betone ich die Unterschiede und die
Unsicherheiten: Es gibt keine ideale Pas-
sung zwischen dem Angebot und dem
Effekt der Bildung, weshalb auch Kritik un-
ausweichlich ist. Es gibt immer Defizite zu
beklagen, das Problem ist nur, dass die
weitaus meiste Bildungskritik, nzhme man
sie ernst, mit Folgerungen verbunden
ware, die mehr zerstorten, als sie aufbauen
konnten. Man kann nicht wirklich die
Schule «vom Kinde aus» organisieren,
meint man damit, dass jedes Kind mit allen
seinen Bedirfnissen beachtet wird, in Per-
manenz und in nicht nachlassender Inten-
sitdt. «Individualisierung», zu Ende ge-
dacht, wiirde bedeuten, fir jedes Kind eine
eigene Schule fordern zu missen.

Was aber macht dann den Sinn der Schule
aus? Wenn wir nicht mehr im Zeitalter der
Hauslehrer leben, wenn Bildung heute de-
mokratisch geoffnet  wird, wenn also
grosse Zahlen und lange Zeiten zu bewal-
tigen sind, dann ist ein organisiertes Ange-
bot unvermeidlich. Das Angebot stellt
nicht jeden zufrieden, und es wirkt auch
nicht immer auf die gleiche Weise; aber
ohne dieses Angebot, also ohne das Prin-
zip der modernen Schule, wire es nicht
moglich, die Standards und Niveaus der
Kultur zu erhalten und weiterzugeben und
konnten demokratische Anspriiche nicht
erfillt werden. Die offentliche Schule
dient vor allem diesem Zweck, darum
kann auch relativ unproblematisch, wenn-
gleich noch sehr abstrakt, von offentlicher
Bildung die Rede sein. «Bildung» eroffnet
einfach Zuginge, Wege des Verstehens
(Oelkers 1986) und damit des Denkens,
des Wahrnehmens und Empfindens. Das
geschieht natirlich individuell, aber nicht
unabhangig vom Angebot. Man interes-
siert sich fir die Konstruktion von Bachs
«Musikalischem Opfer», fiir die existenti-
ellen Abgriinde in den Dramen Shakes-
peares oder fir die Bilder Paul Klees nicht
einfach durch Teilnahme am Alltagsleben
und nicht ohne Vorleistungen. Wenn Bil-
dung Gewinn haben soll, dann muss ein
Preis bezahlt werden.
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Man kann kaum bestreiten, dass die Bilder
Klees, Shakespeares Dramen oder Bachs
«Musikalisches Opfer» zu den grossen Bei-
spielen der europaischen Kultur zahlen. Ih-
nen kommt offenbar ein bestimmter und
hoher Wert zu, tiber den es kaum Dissens
gibt. Naturlich ist diese Ubereinstimmung
selbst ein Bildungsvorgang, eine histori-
sche Entwicklung, ohne die man kaum be-
grinden konnte, warum der Kunstunter-
richt in den offentlichen Schulen sich mit
Klee beschiftigen sollte, was ja zugleich
bedeutet, andere Kiinstler werden ausge-
schlossen. Der historische Konsens ist an
den Randern vage, aber es gibt immer ei-
nen Kern, der letztlich auch den Lehrplan
bestimmt. An diesem Kern kommt auch
nicht vorbei, wer ein erbitterter Kritiker des
«Klassischen» ist. Ohne diesen Konsens
wdre ein schrankenloser Relativismus un-
vermeidlich.

Dieser Relativismus ist ein Grundmerkmal
vieler Diskussionen, die sich mit Lehrplan-
revisionen beschaftigt.  Warum Shakes-
peare lesen, wenn man doch mit den Ge-
brauchstexten der Massenpresse deren
Ideologie entlarven und somit ein Stiick
praktische Aufkldarung durchsetzen kann?
Aber die Analyse von «Blick»-Texten hat
keinen Gehalt, sie erschopft sich rasch und
ist zu schnell zu eindeutig, um ernsthaft als
Rivale zu «Macbeth» begriffen werden zu
konnen. Ahnlich ist der allgemeine Zusam-
menhang von Chemie und Umweltkrise zu
rasch begriffen, um zu einem Dauerthema
des Unterrichts zu werden. Soll dieser Zu-
sammenhang aber spezifiziert werden,
dann sind fachliche Informationen unver-
meidlich. «Fachliche Informationen» sind
an Verstehenshorizonte gebunden, man
muss erst lange durch den Chemieunter-
richt hindurchgegangen sein, man muss
auch frustriert worden sein, um zu begrei-
fen, was das Fach ausmacht und wieso es
eine solche Bedeutung erlangt hat.

Meine Verteidigung der Schule, genauer:
ihrer Bildungsfunktion, liegt hier: Man
kann Bildung nicht billig haben, es braucht
langgestreckte Prozesse der Einflihrung in
bestimmte Felder des Wissens und Kon-
nens, ohne die Lernende ewig dilettieren
wirden. Das gilt fur alle Bereiche, es ist
also nicht etwa nur ein Argument fiir die
gymnasiale Bildung. Die sogenannten Kul-
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turtechniken — Lesen, Schreiben, Rechnen
— werden miihsam gelernt, mit einem gros-
sen Zeitaufwand und erheblichen Frustra-
tionen, was sich auch dann nicht vermei-
den liesse, wenn jedes Kind einen eigenen
Hauslehrer hitte. Zugleich eroffnen diese
Techniken kulturelle Raume: Nur wer lesen
kann, dem erschliesst sich Literatur und
Wissenschaft, aber auch das Alltagsleben
und tberhaupt jede Verstehensdimension.

«Kulturtechniken» sind aber nicht die ein-
zigen Elementarvorgidnge der Bildung. Ich
nehme als Beispiel eine der schlimmsten
Stinden der heutigen Schule, die Vernach-
lassigung der asthetischen Schulung. Die
meisten Menschen sind trotz Schulbesuch
musische Analphabeten. Sie haben nicht
gelernt, zu sehen oder zu héren, tiber das
hinaus, was ihnen die Umwelt bietet. Aber
die durchschnittliche Umwelt ist gerade
dsthetisch verarmt, ohne Sinn fiir die Diffe-
renzen, von derart engen Gewohnheiten
des Sehens und Horens gepragt, bei denen
man sich wundert, dass sich nicht mehr
Protest regt. Das gleiche gilt flir Bewe-
gungsabldufe oder fir Sport im weiteren
Sinne. Auf geheimnisvolle Weise glaubt
die Gesellschaft, sich hier der Bildung ent-
sagen oder sie den Spezialisten tiberlassen
zu konnen.

Ich sage damit nicht, dass die Schule alle
Kinder asthetisch oder sportlich erheben
wird, sondern nur, dass auch diese Ele-
mentarprozesse zur «Bildung» gehoren.
Zugleich l&sst sich damit die These erhir-
ten, dass Bildungsprozesse sich nicht ein-
fach durch Teilnahme am Alltag beférdern
lassen, wie man bisweilen gerade in der
reformpadagogischen Literatur lesen kann.
Schule und Leben erfiillen unterschiedli-
che Aufgaben, und es entspricht dem
Zweck der Schule, wenn sie sich nicht
standig mit dem Leben trifft. Sie braucht
ihre eigene Zeit, sonst konnte es keine
langwierigen Prozesse geben, die sich
auch Umwege leisten miissen, die mit Fru-
strationen verbunden sind und deren Ende
ungewiss ist, ohne die aber Initiationen in
anforderungsreiche  kulturelle  Systeme
nicht moglich waren.

Bleibt die Frage, warum wir einen spezifi-
schen Kanon unterrichten und so das Bil-
dungsangebot der 6ffentlichen Schule in



einer ganz bestimmten Weise beschrdn-
ken? Diese Frage lasst sich nicht abschlies-
send beantworten, schon deswegen nicht,
weil Lehrpline immer auch politische
Kompromisse darstellen, wie dies in einer
demokratischen Gesellschaft auch anders
nicht der Fall sein kann. Die Selektionen
sind freilich nicht einfach beliebig oder
bloss abhdngig von den Interessen; die
Lehrpldane der modernen Schule gehen seit
dem 18. Jahrhundert vom Aufklarungsge-
halt der Wissenschaften aus, nicht nur,
aber doch im Sinne eines organisierenden
Prinzips. Dieses Prinzip ist immer wieder
angegriffen, aber nicht wirklich erschiittert
oder gar abgeschafft worden. Eher ist er-
staunlich, wie selten es gerechtfertigt wird,
wie stark die Schulkritik von anderen Moti-
ven bestimmt wird. Aber soll «Bildung»
mit dem Verstehen der modernen Wirk-
lichkeit zu tun haben, dann ist diese Prio-
ritat unvermeidlich.

Sie ist auch begrindbar, wenn man drei
Kriterien beachtet, (1) die Irrtumsfihigkeit
des Wissens oder seine eigene Lernkompe-
tenz, (2) die Reichweite und Ubertragbar-
keit oder die Anschlussfihigkeit und (3) ein
Verhiltnis von Wissen und Konnen, das
sich zu einem allgemeinbildenden Bil-
dungsangebot verbinden lasst. Das ist sehr
abstrakt gesagt und lasst sich so konkreti-
sieren: Wissenschaften sind enorm lern-
fahig, weil sie darauf sensibiliert sind, die
eigenen Irrtimer auszumerzen, ohne an
eine abschliessende Wahrheit zu gelangen.
Ihre Starke liegt darin, dass sie diese Fallibi-
litat kalkulieren konnen. Esoterik und
Astrologie sind Lehren, die den eigenen Irr-
tum ausschliessen, ebenso die Philosophie
der Hopi-Indianer oder der Zen-Buddhis-
mus. Wer diese Sachverhalte lernen will,
muss dies konnen, aber nicht als Grundan-
gebot einer allgemeinverbindlichen und
offentlichen Schule, die zum Verstehen der
Wirklichkeit in einer demokratischen Ge-
sellschaft beitragen soll. Dazu bendtigt sie
anschlussfahiges Wissen, das nicht einfach
nur fiir sich steht, sondern sich tibertragen
und anwenden lasst. Das spricht fiir Mathe-
matik und Logik, aber gegen ein Hauptfach
Esoterik.

«Anwenden» heisst auch, Wissen lasst sich

mit Konnen verbinden, was zunachst fir
die Wissenschaft selbst gilt, die aus der Er-

10

fahrung heraus entwickelt hat, dann aber
auch fir alle praktischen Facher, die nicht
aus der Wissenschaft, sondern aus Formen
der Kunst entstanden sind. Die offentliche
Schule macht praktische Facher verbind-
lich, sofern sie einem allgemeinen Bil-
dungsanspruch nachkommen und sich mit
Wissenschaften verbinden lassen. Definie-
ren wir diese Kriterien nicht klar und ma-
chen sie mit guten Argumenten stark, dann
ist es unmoglich, die Inhalte der Bildung
zu bestimmen. Denn dass immer etwas
fehlt, ist selbstverstandlich. Von Wissen-
schaft und Kunst kdonnte ohne Defizite
keine Rede sein, und wahrscheinlich
macht gerade das ihren Reiz aus.

Ich pladiere fir starke Bildungsinstitutio-
nen, aber nicht fiir ibermdssig abhangige.
Die kinftigen Schulen mussen sich weit
mehr als heute gegen die Konkurrenz der
Medien und der Unterhaltungsindustrie
verteidigen, und dazu bedirfen sie ver-
starkt des Spielraums von Experimenten.
Freilich geht es immer um Experimente der
eigenen Attraktivitat, um Experimente, wie
Bildung in neuen Formen und anderen
Strukturen, aber organisiert und erfolg-
reich, vermittelt werden kann. Eine Schule,
die ihren eigenen Zweck nicht stindig und
immer neu unter Beweis stellen kann, ver-
spielt den historischen Kredit, den die mo-
derne Gesellschaft ihr eingeraumt hat.
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