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Lide Leswn

Wir haben uns in der letzten Zeit oft mit bildungspolitischen Fragen befasst, mit der
Frage also, wie das Bildungswesen bei uns und in andern Ladndern organisiert und fi-
nanziert wird. Es ist deshalb sicher gerechtfertigt, uns wieder einmal den Bildungs-
inhalten zuzuwenden. Ist Bildung nicht zu einem Schlagwort verkiimmert? Der
Sputnik-Schock Ende der flinfziger Jahre hat auch bei uns zu einer Bildungsexpan-
sion ungeahnten Ausmasses gefiihrt. Uberall wurden Schulen eréffnet, neue Aus-
bildungsgange geschaffen, neue Schulhauser gebaut, die zu fillen uns nun Mihe
bereitet. Wie wirkte sich die Vergrosserung des Bildungsangebotes auf die Bil-
dungsinhalte aus? Ist Bildung nicht mit Ausbildung gleichgesetzt worden? Wurden
nicht einseitig nur noch die Verstandeskrafte gefordert? Erschépfte sie sich nichtin
der Wissenschaftlichkeit und Kritikfahigkeit? Welches sollten die Inhalte einer auf
die Zukunft ausgerichteten Bildung sein? Mit dieser Frage befasst sich der Artikel
von Nikolaus Lobkowicz.

Ist Bildung noch aktuell?"

von Prof. Dr. Nikolaus Lobkowicz

Themen, Giber die zu sprechen man gebeten wird, sind haufig ein Index flir Probleme,
welche die Zeitgenossen beschaftigen. Die Frage, ob Bildung noch aktuell sei, kann
allerdings zwei ganz verschiedenen, einander entgegengesetzten Sorgen entsprin-
gen: einerseits, dass Bildung nicht mehr aktuell sei, obwohl sie es doch sein sollte;
andererseits, dass immer noch so viel flr Bildung getan wird, obwohl sie doch im
Grunde der Vergangenheit angehort.

Die erste Sorge scheint zunachst kaum begriindet. Noch nie in der Geschichte wur-
de so viel in Bildung investiert wie heute, selbst noch in einer Zeit, in der Sparmass-
nahmen in allen Bereichen notwendig geworden sind. Nicht nur machen die Kosten
far Schulen und Hochschulen einen erheblichen Prozentsatz des aus unseren Steu-

' Bei dem vorliegenden Vortrag handelt es sich um die Gberarbeitete und aktualisierte Fassung
eines Referates, das 1979 zunachst in Hannover vor Wirtschaftsfachleuten gehalten wurde.
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ern finanzierten staatlichen Haushaltes aus; darliiber hinaus sind die meisten unse-
rer Schulfacher Bildungsfacher, studiert fast ein Drittel unserer Studenten trotz be-
druckender Berufsaussichten in Fachbereichen der ehemaligen philosophischen Fa-
kultaten und finden fast taglich in verschiedensten Zentren Vortrage, Diskussionen
und Tagungen statt, die kaum zu erklaren, geschweige denn zu rechtfertigen waren,
wenn Bildung nicht zu den gesuchtesten Errungenschaften der Gegenwart gehéren
wurden. Im Gbrigen leben ganze Verlage davon, dass sie flir ein breites Publikum be-
stimmte Bucher veroffentlichen, die niemand kauft, der nicht daran interessiert ist,
sich zu bilden; wenn Bildung nicht aktuell ware, konnten Kiings theologische, Golo
Manns historische oder Wapnewskis literaturwissenschaftliche Werke keine Best-
seller sein.
So erscheint denn auf den ersten Blick die zweite Sorge weitaus begiindeter. An un-
seren Schulen und Hochschulen werden Millionen fur Facher investiert, die offenbar
wenig mit der taglichen Lebenspraxis zu tun haben: in die Kenntnisse toter Spra-
chen, in historische Belehrung, in Erziehung zur Beurteilung von Kunstwerken, in
philosophische, politikwissenschaftliche oder soziologische Reflexion. Gewiss ist
der Anteil solcher Facher an den Gesamtkosten insbesondere unserer Universitaten
vergleichsweise gering: wirklich kostspielig sind ja die Naturwissenschaften, nicht
zuletzt die Medizin, die bis zu flinfzig Prozent des Gesamthaushaltes einer grossen
Hochschule verschlingen kann. Aber wenn man bedenkt, dass der Staat und gesell-
schaftliche Gruppen wie Parteien, Arbeitgeberverbande, Gewerkschaften und Kir-
chen ebenfalls Millionen fir Bildungsveranstaltungen verschiedenster Art ausge-
ben, wenn man insbesondere sieht, wie an den Universitaten viel zu viele Literatur-
wissenschaftler, Historiker und Absolventen exotischer Facher wie der Byzantini-
stik oder der vorderasiatischen Archaologie ausgebildet werden; wenn man Ulber-
legt, dass das vielberufene akademische Proletariat sich sehr wahrscheinlich vor al-
lem aus den Reihen der Geisteswissenschaftler rekrutieren wiirde; so kann man sich
nicht des Eindruckes erwehren, dass bei uns fir «blosse» Bildung eher zu viel als zu
wenig getan wird. An der Universitat Minchen (um nur ein Beispiel zu geben) lehren
nicht weniger als sechs Dozenten Byzantinistik, also die Sprache, Geschichte und
Kultur der griechisch sprechenden Welt zwischen dem Ende der Antike und dem Fall
Konstantinopels im 15. Jahrhundert; waren in diesem Semster die Einleitungssemi-
nare wieder so Uberflllt, dass die Warteschlangen schon am frihen Morgen began-
nen; gibt es so viele Dozenten der Germanistik, Anglistik und Romanistik und wer-
den diese keineswegs Sprachkenntnisse, sondern Linguistik und Literaturgeschich-
te vermittelnden Facher von so vielen Studenten belegt, dass die Kultusministerien
aus Sorge um die Zukunft der jungen Generation jede erdenkliche Anstrengung un-
ternehmen, ein weiteres Anwachsen dieser Facher zu verhindern, in denen man
schon jetzt mit arbeitslosen Lehrern Gberschwemmt wird.
Blickt man sich ausserhalb der Hochschule um, so stellt man fest, dass fast jede Wo-
che die ausgefallensten historischen und kunstgeschichtlichen Ausstellungen
stattfinden, dass es Uber das ganze Land verstreut hundert von Bildungsakademien
gibt, die Kurse und Tagungen tiber Themen von Fragen der Theologie tber die Kultur
der alten Agypter bis zu den Wirtschaftszusammenhéngen Osteuropas veranstal-
ten, haben zahllose Industrieunternehmen Stiftungen flir Bildungszwecke errichtet,
die ohne Schwierigkeiten mehrmals im Jahr Tagungen durchfihren, von denen jede
bis 200000 DM kostet. Wie kann man angesichts dieser Situation auch nur fragen,
146 ob Bildung noch aktuell sei; muss nicht vielmehr etwas getan werden, um die Bil-



dungswut unserer Gesellschaft nicht zuletzt auch die damit verbundenen Kosten
zurtickzuschrauben. Und doch kann man sich nicht des Eindruckes erwehren, dass
die Frage, ob Bildung noch aktuell sei, doch eher der Sorge entspringt, wir wiirden
Bildung zu wenig ernst nehmen. Wie ist dies moglich? Ist es nur ein weiteres Beispiel
far die seltsame Sucht unserer Zeit, gerade das in Frage zu stellen, was offensicht-
lich bliht, etwa unsere Demokratie und unsere Wirtschaftsordnung, die uns ein in
der Vergangenheit unvorstellbares Mass einerseits an Freiheit, andererseits an ma-
teriellem Wohlergehen gebracht haben, oder auch unsere Verteidigung, die uns nun
fast 40 Jahre lang Frieden geschenkt hat? Oder steht es vielleicht mit der Bildung
genau deswegen nicht gut, weil auf diesem Gebiet mehr geleistet und produziert
wird, als wir noch aufnehmen kénnen? Woher kommt es, dass wir trotz eines histo-
risch einmaligen Ausmasses an Bildungsleistungen zugleich Sorge um und ein ge-
wisses Unbehagen an Bildung haben?

Die Geschichte einer «Bildungskatastrophe»

Die Antwort auf diese Frage ist nicht einfach; das Phanomen ist nur durch das Zu-
sammentreffen einer Reihe vonim Grunde sehr verschiedenen Entwicklungen zu er-
klaren. Die eine habe ich schon genannt: die quantitative Entwicklung unseres Bil-
dungssystems, insbesondere der Hochschulen. Sie allein ist schon paradox genug.
Anfang der sechziger Jahre, als die Zahl der Abiturienten, die zur Universitat gingen,
schon im steten Ansteigen war, wurde in Deutschland die sog. «Bildungskatastro-
phe»?ausgerufen. Darunter verstand man den Umstand, dass in der Bundesrepublik
ein sehr viel kleinerer Prozentsatz eines Jahrganges als etwa in den Vereinigten
Staaten an die Hochschulen ging. Man Ubersah dabei, dass im angelsachsischen
und insbesondere amerikanischen Bildungssystem den Universitaten eine ganz an-
dere Rolle als in Deutschland zukommt. Gewiss gehen nahezu fiinfzig Prozent eines
Jahrganges in den Vereinigten Staaten zur Universitat; aber nahezu achtzig Prozent
dieser Studenten, die im Ubrigen ihr Studium schon mit siebzehn Jahren aufneh-
men, schliessen nach vier Jahren, also im Alter von einundzwanzig, zweiundzwan-
zig Jahren mit einem «Bachelor» ab, der nur an den dreissig oder vierzig besten Uni-
versitdaten mehr als unser Abitur ist, an den Ubrigen weit (iber tausend Colleges und
Universitaten dagegen ungefahr dem Abschluss unserer Realschulen gleichkommt.
Man Ubersah also, dass das deutsche Gymnasium mit einem Typus von Universitat
gekoppelt war, das nur der vergleichsweise seltenen Graduate School amerikani-
scher Universitaten entspricht, an welcher man den Magister und das Doktorat ab-
schliesst. Hatte man genauer hingesehen, so hatte man feststellen konnen, dass in
Wirklichkeit in den Vereinigten Staaten ein sehr viel geringerer Prozentsatz von Ju-
gendlichen als in Deutschland ein Studium an Institutionen aufnimmt, die der deut-
schen Universitat, zumindest wie sie in den sechziger Jahren noch aussah, ent-
spricht; ein Politiker, Unternehmer oder auch hoherer Angestellter, der ein Doktorat
hat, ist bis heute in den Vereinigten Staaten eine seltene Ausnahme.

Zugleich tibersah man in Deutschland, dass bis zu neunzig Prozent von Abiturienten
an die Universitat gingen; so unglaublich es klingen mag, begann man in den friihen
sechziger Jahren die Gymnasien auszubauen und vergass dabei, dass nahezu alle
Absolventen dieses spezifisch deutschsprachigen sekundaren Schultypus zur Uni-
versitdt gehen wirden. Als man dies um 1970 herum bemerkte, war es zu spét; trotz

2 vgl. G. Picht: Die deutsche Bildungskatastrophe, Olten und Freiburg, 1964.
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eines intensiven Ausbaus der alten und der Griindung zahlloser neuer Universitaten,
fur die man im Ubrigen auf die zweite Garnitur von Wissenschaftlern zurlickgreifen
musste, begann sich Anfang der siebziger Jahre abzuzeichnen, dass man in einer
standig wachsenden Zahl von Fachern wiirde einen numerus clausus einflhren
mussen. Die Erregung war entsprechend gross; man Ubersah auch hier, dass in den
Vereinigten Staaten zwar nahezu jeder, der sich dazu entschied, zur Universitat ge-
hen konnte, aber erstens nur die wenigsten zur Universitat ihrer ersten Wahl zugelas-
sen wurden und zweitens die Zulassung etwa zur Medizin schon vor zwanzig Jahren
ungleich schwieriger, weil kompetitiver war, als sie heute in Deutschland ist. Den-
noch beschloss das Bundesverfassungsgericht, dass der numerus clausus «nahezu
verfassungswidrig» sei, und zwang man die Universitaten nach und nach, so viele
Studenten aufzunehmen, als ihre angeblich «objektive Kapazitat» zuliess. Wenige
Jahre spater begann sich Uberdies abzuzeichnen, dass die Universitaten mehr Aka-
demiker ausbilden, als ihrer unsere Gesellschaft bedarf. Aber die Ausbildungskapa-
zitaten nach einem - allerdings kaum verlasslich zu berechnenden — gesellschaftli-
chen Bedarf auszurichten, hatte ja das Bundesverfassungsgericht unter Bezugnah-
me auf Artikel zwolf des Grundgesetzes verboten.

Die Folge dieser eigentimlichen Entwicklung, die im tGbrigen noch durch eine struk-
turelle Reform des Hochschulwesens begleitet und belastet war, ist deswegen so
paradox, weilinihr drei Phasen, von denen man hatte erwarten konnen, dass sie auf-
einander folgen wirden, zeitlich nahezu zusammenfielen. Abstrakt betrachtet hatte
man meinen kénnen, zunachst wirden mehr zur Universitat gehen wollen, als von
ihr aufgenommen werden kénnten; dann wurden die Universitaten, dem gesell-
schaftlichen Druck nachgebend, eine Zeitlang uberfullt sein; und schliesslich - kurz
vor der Normalisierung der Zustdnde — wiirden, wahrend am Eingangstor der Zulauf
abklingt, fur ein paar Jahre zu viele Akademiker «produziert» werden. In Wirklichkeit
erleben wir schon seit einer Reihe von Jahren diese drei Phasen, die uns noch lange
beschaftigen werden, gleichzeitig: die Zahl der wegen eines numerus clausus Abge-
wiesenen wachst von Jahr zu Jahr, die Universitdten sind von Semester zu Seme-
ster Uberfullter und die sogenannte Arbeitslosigkeit von Akademikern wird mit Ge-
wissheit, solasst sich 1983 unschwer prophezeien, in zwei bis drei Jahren beédngsti-
gend sein. Inzwischen ist jedem, der zur Einsicht bereit ist, klar, dass wir sogar zu
viele Mediziner ausbilden; die Zeit, da dieser Beruf nicht mehr finanziell attraktiv
sein wird, ist abzusehen.

Verschulung der Bildung
Diese Entwicklung hat unser Bildungsverstéandnis von zwei Seiten her in Frage ge-
stellt. Einerseits ist auch und gerade die Zahl der Absolventen traditioneller Bil-
dungsfacher, etwa der Geschichte und der Literaturwissenschaften, zu gross ge-
worden, als dass sie mehrheitlich, wie es bisher der Fall war, im Bildungssystem
selbst beschéftigt werden kénnten; trotz standiger Warnungen der Arbeitsédmter,
Kultusministerien und Hochschulen nehmen auch heute noch wesentlich mehr Abi-
turienten einen Lehramtsstudiengang insbesondere in den Geisteswissenschaften
auf, als es fur sie je Lehrerstellen geben wird. Hier hilft es wenig, darauf hinzuweisen,
dass es gelegentlich doch immer noch zu grosse Schulklassen gebe. Denn erstens
muss man sich fragen, wieviel der Staat und damit letztlich der Steuerzahler bereit
sind, far ihr Schulsystem auszugeben; zweitens ist schon heute bekannt, wieviele
148 Schiler es demnachst in einer Gesellschaft geben wird, die im Durchschnitt pro Fa-



milie nur 1,4 Kinder hat. Vielleicht ware es sinnvoll, die Grésse von Schulklassen von
dreissig auf zwanzig Schiler zu senken; aber man wird kaum behaupten kénnen, der
Bedarf an Lehrern sei unabhéangig von der Zahl der Schuler. Wie einer Gesellschaft,
die fur je dreihundert Einwohner einen Psychologen bendtigen sollte, wohl nicht
mehr zu helfen ware, so durfte auch kaum eine Gesellschaft wirtschaftlich in der La-
ge sein, sich je einen Lehrer fir z.B. zehn Schiler zu leisten; schliesslich muss das
Einkommen des Lehrers wie Ubrigens dasjenige jedes Beamten von jemandem er-
wirtschaftet werden — und es zeichnet sich schon heute bei uns angesichts der
uberwaltigenden Kosten des staatlichen Apparates eine zunehmende Beamten-
feindlichkeit ab.

Unsere Bildungsvorstellungen sind also einerseits dadurch in Frage gestellt, dass
wir allméahlich, im Grunde schon langst viel zu viele Personen unter uns haben, die
ausgebildet wurden, um Bildung zu vermitteln. Andererseits fiihren es aber gewisse
Nebenwirkungen unserer jingsten Bildungspolitik mit sich, dass immer mehr die
Frage laut wird, ob denn unsere kiinftigen Lehrer (iberhaupt in der Lage sein wirden,
anderen Bildung weiterzugeben. Nicht nur sind viele unserer Hochschulen gerade in
den Bildungsfachern so Uberflillt, dass ein sinnvolles Studium kaum mehr maglich
scheint; sondern der numerus clausus, insbesondere in Verbindung mit der Vorstel-
lung, dass er nahezu verfassungswidrig und deswegen um fast jeden Preis zu ver-
meiden sei, hat auch zur Folge, dass das Studium viel zu sehr verschult ist, um auch
nur die ktnftigen Lehrer, von deren Schiilern ganz zu schweigen, zu wirklich Gebil-
deten zu machen. Die Verschulung der Universitatsausbildung hat ausserdem eine
Entwicklung gefordert, die unser aus dem 19. Jahrhundert kommendes Bildungs-
verstéandnis nicht nur quantitativ, sondern auch qualitativ in Frage stellt. Im vergan-
genen Jahrhundert und in der Tat noch vor zwanzig Jahren ging man zwar davon
aus, dass ein guter Wissenschaftler gebildet sein muss; noch in den friihen sechzi-
ger Jahren erschienen Untersuchungen, die nachwiesen, dass Wissenschaftler wie
Max Planck, Albert Einstein oder Werner Heisenberg ihre bahnbrechenden Ent-
deckungen nicht bloss ihrem Genie, sondern auch dem Umstand verdankten, dass
sie umfassend gebildet waren. Umsomehr fachfremde Gebiete ein Wissenschaftler
Ubersieht, umso grdsser sind jadie Chancen, dass er neue Denkstrategien und theo-
retische Modelle entwickelt, welche den Fortschritt der Wissenschaft fordern. Doch
kam es friher niemandem in den Sinn, dass Wissenschaft, insbesondere Naturwis-
senschaft selbst Bildung sei. Dieser Gedanke begann sich erstin den sechziger Jah-
ren durchzusetzen, als aus den Vereinigten Staaten die urspringlich in Wien, Berlin
und Prag entstandene Idee nach Europa zurlickkehrte, dass die Denkweise der Na-
turwissenschaften fir alles solide menschliche Denken massgeblich sei. Jedenfalls
begann sich in den sechziger Jahren auch in Deutschland der Gedanke auszubrei-
ten, dass Geschichte durch Sozialwissenschaften, Literaturkenntnisse durch Lin-
guistik, die traditionelle Politikwissenschaft durch Systemtheorien zu ersetzen sei-
en, ja dass man Lehren und Bildung aufgrund eigener Disziplinen wie der Lernpsy-
chologie, der Didaktiken und der sog. Curricularforschung wissenschaftlich betrei-
ben miisse. Zeitweise ging man so weit, dass man sogar in hochschulpolitischen
Diskussionen darauf drangte, Auseinandersetzungen Uber letztlich rein organisato-
rische Fragen seien nach wissenschaftlichen Grundsatzen zu entscheiden.

Wissenschaftsgldubigkeit
In konservativen Kreisen wurde diese Entwicklung als ein Linksdrall, als verheeren-
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der Einfluss marxistischen Gedankengutes interpretiert. Dies war nicht vollig ver-
fehlt, da ja Marxismus und Positivismus eines gemein haben, namlich eine fanati-
sche Wissenschaftsgldaubigkeit und die hieraus resultierende Vorstellung, alle
Aspekte des menschlichen Lebens konnten in Ordnung kommen, wenn man sie nur
auf wissenschaftlicher Grundlage oder gar streng wissenschaftlich gestaltet. Doch
hat man lange Ubersehen und tUbersieht man auch heute noch vielfach, dass die Ab-
lehnung traditioneller historischer und philologischer Vorgehen zugunsten solcher,
die an den Naturwissenschaften abzulesen sind, auch von Gelehrten vertreten wur-
den, die keineswegs marxistisch, sondern in verschiedenen Abarten positivistisch,
d.h. einfach in extremer und einseitiger Weise wissenschaftsglaubig orientiert wa-
ren. Die Umsetzung historischer Fragestellungen in soziologische, wie sie etwa in
den hessischen Rahmenrichtlinien zum Ausdruck kam, die an manchen Universita-
ten geradezu beangstigende Verdrangung literaturgeschichtlicher Perspektiven
durch strukturalistische und mathematisch-linguistische, die Behandlung politi-
scher oder sozialer Probleme, als ob sie solche der Computerwissenschaft waren —
all dies wurde seit den sechziger Jahren auch und gerade in den Vereinigten Staaten
unter positivistischen Vorzeichen betrieben und beherrscht nunmehr grosse Teile
der geisteswissenschaftlichen Fachbereiche auch derjenigen unserer Universita-
ten, die sich fur konservativ im besten Sinne des Wortes halten. Diese Entwicklung
von Bildungsfachernin Wissenschaften, die sich nach Disziplinen wie der Mathema-
tik, der Kybernetik oder gar der Naturwissenschaften ausrichten, wurde ihrerseits
wesentlich durch die vom Massenbetrieb erzwungene Verschulung der Universita-
ten, aber auch durch die Juridifizierung unseres Schulsystems geférdert. Umso ver-
schulter ein Unterricht ist und umsomehr ein Bildungssystem sich Kldgern und Pro-
zessen ausgesetzt sieht, umsomehr neigt man dazu, nach angeblich objektiven Kri-
terien zu suchen. Ob jemand gebildetist oder nicht, lasst sich sehr viel leichter durch
ein ausflihrliches Gesprach oder gar den taglichen Umgang als durch Tests tiberpru-
fen; wenn aber die Studentenzahlen so gross sind, dass flir ein Gesprach gar keine
Zeit mehr Ubrigist, oder Gerichte die Auffassung vertreten, Noten missten jederzeit
juristisch Gberpriifbar sein, dann kommen unweigerlich Tendenzen zum Tragen, die
sich an exakte und bliebig wiederholbare Vorgehen halten. Ein extremes Beispiel ist
die These von den Lernzielen, wie sie seit Anfang der siebziger Jahre von der sog.
Curricularforschung, also der Wissenschaft vom richtigen Lehrgang, vertreten wird;
obwohl standig behauptet wurde und wird, die Formulierung von Lernzielen sei des-
wegen erforderlich, weil sonst die Lerninhalte nicht in wissenschaftlich adaquater
Weise bestimmt werden kénnten (was schon allein deshalb ein Unsinn ist, weil gar
nicht zutrifft, dass sie wissenschaftlich bestimmt werden mussten), dient diese
These in Wirklichkeit fast ausschliesslich dazu, den ganzen Schulunterricht sog. ob-
jektiven Priifungsverfahren unterzuordnen. Die Lernziele missen, wie es in der ge-
spreizten Terminologie der Curricularforschung heisst, «operationalisierbar» sein,
d.h. in Handlungsanweisungen tbersetzbar, deren korrekte Befolgung letztlich rein
mechanisch kontrolliert werden kann.

Bildungsauffassungen

Nun kénnte man die angedeuteten Entwicklungen als bedauerliche Exzesse ver-

harmlosen, wenn sie bloss Nebenerscheinungen einer im ubrigen uberwaltigenden

Ubereinstimmung dariiber wéren, was Bildung ist und wozu sie gut sein soll. Genau
150 an dieser Ubereinstimmung fehlt es jedoch. Erstens gab es und gibt es noch immer



eine grundlegende Meinungsverschiedenheit zwischen Links und Rechts, etwa zwi-
schen SPD-und CDU/CSU-regierten Landern. Die ersteren betonen, dass die wich-
tigste Aufgabe der Bildung in der Erziehung zur Kritikfahigkeit bestehender Zustan-
de bestunde; schon allein deswegen wenden sie sich gegen iberkommene Formen
der Bildungsvermittlung, da sie ihnen immer noch als das Bestehende gelten. Die
zweiten sehen die vornehmste Aufgabe der Bildung in der fortgesetzten Vermittlung
traditioneller Denk- und Wertvorstellungen; deswegen neigen sie dazu, Kritikfahig-
keit abzuwerten und auf Leistung im Rahmen des Bestehenden und Geltenden hin-
zuweisen, durch die schon jede Gesellschaft ihr Uberleben gesichert habe. Darlber
hinaus gibt es einerseits die Vorstellung, dass Bildung, wenn sie etwas wert sein
soll, wissenschaftlich abgesichert sein muss, andererseits die Idee, Bildung habe im
Grunde mit Wissenschaft wenig zu tun, sondern griinde auf so etwas wie der Erfah-
rung des Menschengeschlechtes. Nicht zuletzt gibt es auch verschiedene Meinun-
gen Uber den Wert der Bildung: wéahrend die einen betonen, Bildung sei ein schéner
Luxus, mit dem man nicht eine hochindustrialisierte Welt in Gang halten kénne, ver-
treten die anderen, Bildung sei so wichtig, dass man gegebenenfalls ein Nullwachs-
tum im Kauf nehmen misse.

Diese Uneinigkeit dartiber, was Bildung ist und wozu sie gut sein soll, scheint mir die
eigentliche Ursache unseres Unbehagens an ihr zu sein. Auch wer nicht bloss Sor-
gen angesichts der Winkelzlige der bundesdeutschen Bildungspolitik, sondern auch
um den Zustand der Bildung in unserer Gesellschaft empfindet, ist durch dieses Hin
und Her von Argumenten und Gegenargumenten verunsichert. Deswegen mdchte
ichim zweiten Teil meines Vortrages versuchen, einen Bildungsbegriff vorzutragen,
dervielleichtin der Lage sein kdnnte, die gegensatzlichen Vorstellungen, wenn auch
nicht die extremen Positionen, unter einen Hut zu bringen.

Was ist Bildung?

Ich gehe dabeivon einer Unterscheidung aus, die es in dieser Scharfe nurin der deut-
schen Sprache gibt, der zwischen Bildung und Ausbildung. Die letztere ist stets auf
einen mehr oder weniger fest umrissenen Beruf hin orientiert: es lasst sich feststel-
len, welcherart Wissen, welche Fertigkeiten, wieviel praktische Erfahrung eine kom-
petente Berufsaustibung voraussetzt und deswegen in der entsprechenden Ausbil-
dung vermittelt werden miussen. Bildung dagegen ist nicht oder doch jedenfalls
nicht nur berufsorientiert: sie umfasst Kenntnisse, Fertigkeiten und Verhaltenswei-
sen, die letztlich keiner beruflichen Kompetenz, sondern gleichsam dem kompeten-
ten Menschsein dienen. Dies lasst sich gut an einem Begriff illustrieren, den vor 15
Jahren unsere linksradikalen Studenten gepragt haben: eine blosse Ausbildung
kann im Grenzfall einen «Fachidioten» hervorbringen, der sich zwar auf seinem Ge-
biet hervorragend auskennt und zu bewéahren vermag, aber weder in der Lage ist,
Uber die Grenzen seines Berufes oder Fachgebietes hinauszublicken, noch den Stel-
lenwert seines Berufes oder Fachgebietes im Zusammenhang der Gesellschaft oder
auch nur fur seine private Existenz zu bestimmen. Ein solcher «Fachidiot» kann in
seiner Weise durchaus ein Genie sein; aber erist nicht gebildet. Denn Bildung ist der
genaue Gegensatz zum Fachidioten; zwar sollte, wie wir damals unseren linksradi-
kalen Studenten entgegenhielten, der Gebildete nicht unbedingt ein «ldiotin seinem
Fach» sein, doch was ihn auszeichnet, ist, dass erin weiteren und auch wesentliche-
ren Kategorien als nur denjenigen seines Faches oder Berufes zu denken vermag.
Unsere Schwierigkeiten mit dem Bildungsbegriff rithren nicht zuletzt daher, dass die
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fur eine entwickelte Industriegesellschaft offenbar charakteristische Spezialisie-
rung und damit Professionalisierung der menschlichen Existenz eine Art Zwang mit
sich fuhrt, auch Bildung zu einem Spezialgebiet zu machen; insbesondere hat sich
die Vorstellung durchgesetzt, Vermittlung von Bildung misse im Rahmen eines Be-
rufes ausgelbt werden. Die Folge ist, dass bestimmte Personen, insbesondere Leh-
rer, sozusagen in Bildung ausbilden, wodurch die letztere in das genaue Gegenteil
dessen, was sie ihrem Wesen nach ist, verkehrt wird: in eine Teilkompetenz des Be-
rufslebens. Dies flhrt nicht bloss die Neigung zu einer Verwissenschaftlichung der
Bildung und ihrer Vermittlung mit sich; es erklart auch, warum auf Bildungsvermitt-
lung spezialisierte Lehrer haufig unserer Gesellschaft kritisch gegeniliberstehen. Sie
meinen, das Umfassendere zu vertreten und sehen sich doch dazu verurteilt, nur ei-
nen kleinen Beitrag zur Berufsausbildung liefern zu konnen. Da jedermann, der in ei-
ne Kompetenz einweist, besondere Vorliebe flir diejenigen seiner Schiiler hat, die
sich diese Kompetenz umfassend aneignen wollen, bevorzugen sie diejenigen, die
wiederum Bildung zu ihrem Beruf machen wollen. So produzieren professionelle
Bildner Bildungsspezialisten und kommt es zu jenem eigentimlichen Sog der Bil-
dungsfacher, den ich eingangs angedeutet habe. Wahrend nur die wenigsten Stu-
denten der Naturwissenschaften, der Medizin oder der Ingenieurdisziplinen eine
Universitatskarriere einschlagen wollen, traumt jeder zweite Germanist oder Histo-
riker davon, Universitatsprofessor oder doch in irgendeiner Weise ein Lehrer zu wer-
den - vorzugsweise zugleich als Schriftsteller oder gar Dichter, der das hervor-
bringt, durch dessen Aneignung man angeblich gebildet wird.

Dabei ist die Vorstellung, dass Bildung ihre Vollendung in einer Wissenschaft hat, nur
zum Teil richtig. Gewiss wird man, wenn man das Spektrum der Wissenschaften be-
trachtet, feststellen, dass deren Beherrschung in einigen Fallen dem, was wir Bildung
nennen, naherkommt als in anderen Fallen. So ist z.B. durchaus denkbar, dass es ei-
nen ausserordentlich fachkompetenten, jedoch gleichzeitig ungebildeten Mathemati-
ker, Physiker oder Chemiker gibt. Dagegen féllt uns schwer anzunehmen, ein guter Hi-
storiker sei ungebildet; Kenntnis geschichtlicher Zusammenhange scheint etwas mit
dem Wesen der Bildung zu tun zu haben, wie wir Uberhaupt spontan diejenigen Wis-
sensbereiche als bildungsrelevant ansprechen, die sich mit dem Menschen als einem
Kulturwesen befassen. Aber Bildung ist kein Privileg von Gelehrten; die Fachleiden-
schaft auch der Geistes- und Sozialwissenschaftler steht der Vermittlung von Bildung
oft eher im Wege als dass sie sie fordern wurde, insbesondere wenn sie sich eben ex-
trem wissenschaftlich, d. h. stark spezialisiert gebardet. Uberhaupt hat Bildung nur in-
sofern mit Wissenschaft zu tun, als die letztere einen wesentlichen Teil ihnrer Bausteine
liefert. Aber sie ist eben wesentlich mehr, ja etwas grundsatzlich anderes als die Sum-
me solcher Bausteine. In ihrem Kern ist sie Wissen um den Menschen in seiner Stel-
lung im Kosmos. Was immer unsere Einsicht in die Chancen und Gefahrdungen des
Menschen, in unsere geschichtliche Situation und die geistige Lage der Gegenwart
fordert, was immer uns erlaubt, unserer Moglichkeiten und Grenzen als Menschen ge-
wahr zu werden, gehort potentiell zur Bildung. Damit ist zugleich angedeutet, dass
auch die Kenntnis der Natur und technologisches Wissen sehr wohl Bestandteil von
Bildung sein kann — nur eben nicht einerseits als nacktes Faktenwissen, andererseits
als abstrakte Theorie, sondern als Einsicht in Zusammenhange des Menschen und
seiner Welt. Wie Uberhaupt Zusammenhange zu sehen, aus jeder Fachperspektive
heraustreten und die Wirklichkeit gleichsam quer zu allem Fachwissen betrachten zu
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Gefahrdungen der Bildung

Man konnte nun einwenden, eine solche Umschreibung der Bildung sei zu an-
spruchsvoll. Wie ich eben andeutete, leben wir in einer Welt extremer Arbeitsteilung
und immer noch fortschreitender Spezialisierung, so dass man oftin ein und demsel-
ben Unternehmen kaum mehr versteht, womit sich der ndchste Kollege beschaftigt.
Wie sollen wirin einer solchen Welt in der Lage sein, Bildung zu erwerben oder gar zu
vermitteln, wenn diese Einsicht Zusammenhange voraussetzt, die nur jenseits des
Detail- und Fachwissens zu finden sind? In der Tat liegt hier eine dreifache Gefahr
vor, die unsere Bildungsvorstellungen immer wieder in Frage stellt. Bildung ist stan-
dig in Gefahr, laienhafte oder auch romantisierende Einsicht in Bereiche zu sein, von
denen nur der Fachmann wirklich etwas versteht. Deswegen ist sie zweitens in ho-
hem Masse ideologieanfallig; nichts ist ja der Ideologisierung mehr ausgesetzt als
ein Halb-Wissen, das sich nicht als solches durchschaut. Drittens schliesslich ist Bil-
dungin besonderer Weise einer spezifischen Gestalt der Ideologie ausgesetzt, nam-
lich der Wissenschaftsglaubigkeit. Wer immer fachibergreifendes Wissen oder gar
die Fahigkeit, in grosseren Zusammenhangen zu denken, anstrebt, ist auf Informa-
tionen angewiesen, die nur ein Fachmann bieten kann. Da er aber unvermeidlich in
den meisten dieser Gebiete Laie ist, kann ihm der Fachmann nur sozusagen die Spit-
ze des Eisberges zeigen und muss er sogar diese von ihrem Entstehungsprozess los-
gelosten Ergebnissen popularisieren. In Verbindung mit dem Bildungshunger unse-
rer Zeit hat dieser Umstand eine ganze Literaturgattung hervorgebracht: die zahllo-
sen Blucher und Zeitschriften, die popularisiertes oder auch nur kurz zusammenge-
fasstes Fachwissen vermitteln. Es wird selten beachtet, wie sehr diese Veroffentli-
chungsbranche einerseits unseren blinden Glauben an die Wissenschaft férdert und
andererseits unserer angeblichen Emanzipation von allen Autoritédten widerspricht.
In Wirklichkeit sind wir ungleich mehr und jedenfalls sehr viel einseitiger autoritats-
glaubig als friihere Generationen, die wir heute gerne als unaufgeklart betrachten.

Aber eben deswegen sind wir auch ungebildeter. Denn so einseitig es sein mag, Bil-
dung mit Kritikfahigkeit zu verwechseln (als ob nur derjenige wirklich gebildet ware,
der gegen etwas ist), gehort zum Wesen der Bildung ein gesunder Schuss Skepsis.
Denn nur eine solche Skepsis vermag einer falschen Wissenschaftsglaubigkeit ent-
gegenzuwirken und damit auch die Ideologisierung fernzuhalten. Damit wird aller-
dings der von mir vorgestellte Bildungsbegriff nur noch anspruchsvoller. Bildung ist,
so sagte ich, Uber die Berufsperspektive hinaus und gleichsam quer zum Fachwis-
sen denken zu konnen; wenn ich nun hinzuflige, dieses Denken misse Uberdies mit
einem Schuss an Skepsis versehen sein, scheine ich Unmdégliches zu fordern. Rich-
tig verstandene Skepsisist jadie Vollendung des Wissens, namlich die Einsichtin die
Grenzen und die Fragwiirdigkeit dessen, was ich weiss. Nichts ist billiger als eine an-
gebliche Skepsis des Unwissenden und Inkompetenten; weil er gar nicht recht ver-
standen hat, worum es geht, kann er stur und ohne weitere Argumente wiederho-
len: «Das glaube ich nicht.» Echte Skepsis dagegen, von der ich meine, dass sie zu
den wesentlichen Kennzeichen eines Gebildeten gehort, hat eher etwas mit Weis-
heit zu tun — mit dem Wissen darum, dass viel behauptet und viel Kompetenz zur
Schau gestellt wird, auch und gerade von Wissenschaftler, dass aber in Wirklichkeit
alle menschlichen Behauptungen zumindest einseitig sind und es eine verlassliche
Kompetenz immer nur in sehr engen Grenzen gibt.
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Bildung und Wirklichkeitsbezug

Fordere ich also mit der angedeuteten Bildungsidee Unmadgliches? Ich meine inso-
fern nicht, als ich mit Entschiedenheit der Vorstellung widersprechen mochte, jener
sei am gebildetsten, der am meisten Detailwissen angehauft hat. Ein hervorragend
informierter Wissenschaftler kann ungebildet und jemand, der im Vergleich zu ihm
nicht so umfassendes Faktenwissen hat, durchaus gebildet sein. Denn so sehr Bil-
dung umfassender als Fachwissen ist, muss sie als eine Dimension unseres Umgan-
ges mit der Wirklichkeit gesehen werden; sie ist nicht bloss ein Wissen (gar noch
vornehmlich von Tatsachen und Details), sondern die Fahigkeit, mit unserem Wissen
im denkenden Umgang mit der Wirklichkeit auch das Richtige anzufangen. Sie ist
Wissen um Wesentliches, um das, was fur die menschliche Existenz wirklich zahlt.
Deswegen kann jemand, der nicht studiert hat, sich nicht geschwollen auszu-
dricken vermag, mit keiner unserer vielen Fachdiszplinen und Wissenschaften ver-
trautist, durchaus gebildeter sein als ein Gelehrter. Ich bin z.B. in Afrika Personen be-
gegnet, die ich als gebildeter ansprechen wiirde denn manchen Lehrstuhlinhaber
unserer Universitaten; wahrend die letzteren zuweilen so viel wissen, dass sie alles
Wesentliche (nicht zuletzt das unbefangene Fragen) verlernt haben, hatten die er-
steren eine Sicherheit und Klugheit des Urteils, die unserer Vorstellung von Bildung
naherkommt als die grosste Gelehrsamkeit.

Sie werden mir vielleicht vorhalten, ich wirde Bildung mit Weisheit verwechseln.
Obwohlich der Meinung bin, dass so etwas wie Weisheit (die janach den alten Grie-
chen die Kenntnis der wirklich wesentlichen Grundsatze ist) den eigentlichen Kern
und damit auch die Vollendung jeder Bildung ausmacht, will ich deswegen gleich
hinzufugen, dass im Normalfall gute Information ohne Zweifel eine Voraussetzung
von Bildung ist. Zuweilen wird behauptet, Bildung sei vornehmlich die Fahigkeit, ei-
ne eigene Meinung zu haben und selbsténdig zu urteilen. Diese Vorstellung hat et-
was durchaus Zutreffendes an sich, kann aber leicht missverstanden werden. Ein
solches Missverstandnis erlebten wir an den Universitaten Ende der sechziger, An-
fang der siebziger Jahre, als viele Studenten in geistes- und sozialwissenschaftli-
chen Seminaren forderten, sich nicht mit der mihseligen Lektlire der dem Seminar
zugrundeliegenden Texte abzugeben, sondern gleich Uber die jeweilige Thematik zu
diskutieren. Mégen manche dieser Diskussionen auch sehr anspruchsvoll gewesen
sein, stellte sich doch jeweils bald heraus, dass eine fruchtbare Diskussion und erst
recht eine kompetente Urteilsbildung Wissen voraussetzt — und zwar durchaus
auch nacktes Faktenwissen. Ich werde nie vergessen, welche Welle der Entriistung
ich zu Beginn eines Seminars Uber Karl Marx, das ich im Herbst 1969 hielt, hervor-
rief, alsich frage, wann denn genau Marx geboren sei; mit einer so blédsinnigen Fak-
tenfrage, so hielt man mir entgegen, konne man sich doch in einem Universitats-
seminar nicht abgeben. Aber dann wurde deutlich, dass keiner der Anwesenden
Marxens Geburtsjahr kannte und deswegen auch nicht in der Lage war, den histori-
schen Kontext zu sehen, innerhalb dessen Marx seine friihen Gedanken formuliert
hatte und ohne welchen seine sogenannten «Jugendschriften» gar nicht richtig zu
verstehen sind. Arthur Koestler® hat vor Jahren in einem witzigen Aufsatz darauf
hingewiesen, dass sogar Snobismus eine Bildungsfunktion hat; wennich, nachdem
ich erfahren habe, dass es von Beethoven ist, ein Musikstiick anders beurteile als
vorher, kann dies Ausdruck des Umstandes sein, dass ich es nun anders, weil in ei-
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nem mir vertrauten Kontext hére. Fakten haben zwar flir Schiiler und Studenten hau-
fig etwas Langweiliges, weil Zusammenhangloses an sich; aber Zusammenhange
konnen ohne solide Faktenkenntnis nicht richtig erfasst, ja oft nicht einmal adaquat
wahrgenommen werden. Erst recht ist die selbstdndige Meinung oder das reife Ur-
teil wesentlich von der Kenntnis dessen, was zutrifft, also den Tatsachen, abhangig;
wer zu wenig Tatsachen kennt, dem fehlt gleichsam das Material aufgrund dessener
eine komptente Meinung haben oder selbstandig urteilen konnte.

Dennochist Bildung nicht einfach Faktenwissen und gar noch von Tatsachen, die fir
das Alltagsleben bedeutungslos sind. Wenn Humboldt* die Auffassung vertrat, dass
insbesondere Kenntnisse der Kunst, der Sprachen und der Mathematik (Mitte des
19. Jahrhunderts kam noch Geschichte hinzu) Bildung vermitteln, so wollte er damit
nicht sagen, das Auswendiglernen bestimmter Fakten und Formen sei Bildung. Viel-
mehr meinte er (ob mit Recht oder Unrecht, ist eine andere Frage), diese Kenntnisse
wirden den Menschen in besonderer Weise befahigen, die Unmittelbarkeit seiner
Lebenssituation zu lUbersteigen und fir seine Selbstgestaltung freigesetzt zu wer-
den. Wir mlssen nicht an Humboldts Vorstellung von der Universitat — die Ubrigens
sehr viel leistungs- und berufsorientierter war, als man gemeinhin meint — festhal-
ten, um die Richtigkeit der zentralen Aussage anzuerkennen: ohne Zweifel gibt es
bestimmte Kenntnisse und Wissensgestalten, die uns in besonderer Weise dazu be-
fahigen, aus der unreflektierten Unmittelbarkeit des unvermeidlich einseitigen All-
tagslebens herauszutreten, gegentber der Welt und uns selbst Distanz aufzuneh-
men und dadurch die Realitdtumfassenderund sachgerechter beurteilen zu kénnen.
Wenn es heute noch eine Berechtigung fur die Philosophie gibt, so die, dassinihr die-
se Distanzierung zur Grundhaltung erhoben wird; aber auch Naturwissenschaften
mit ihrem Anspruch auf niichterne Objektivitdat konnen sie vermitteln, sofern man
sie nicht bloss betreibt, sondern auch dartiber nachdenkt, was man dabei tut. Eine
besondere Aufgabe kommt in diesem Zusammenhang dem Geschichtswissen zu:
es erlaubt uns, unsere eigene Situation in ihrem Gewordensein zu durchschauen
und dadurch zu relativieren; ausserdem hilft es uns, Einzelne und Kollektive in den
verschiedensten Situationen kennenzulernen und insofern etwas von den Chancen
und Grenzen des Menschen zu lernen. Ich behaupte also, dass Bildung zwar Kennt-
nisse voraussetzt, aber nicht an ein bestimtes Fach oder eine bestimmte Disziplin
gebundenist; wenn Geisteswissenschaften sich fur Bildung mehr als Natur- oder In-
genieurwissenschaften eignen, so nur deswegen, weil sie einerseits ausdruicklich
mit Humanem zu tun haben und andererseits eher dazu zwingen, dartber nachzu-
denken, was man tut und warum man es tut. Die oft beklagte Tatsache, dass Gei-
steswissenschaften nicht den fir Naturwissenschaften charakteristischen «siche-
ren Gang» gefunden hatten, ist deren eigentliche Chance; und der Versuch, Histori-
sches, Sprachliches, Kulturelles, kurz Humanes in das Prokrustesbett naturwissen-
schaftlicher Denkmodelle zu zwangen, ist deswegen so verheerend, weil er uns
zwar moglicherweise die Exaktheit und Sicherheit formalisierter Theorien bietet,
daflr aber vom Zwang befreit, im Kontext des Ganzen zu denken. Gewiss ist dieser
Kontext schillernd und kann man sich in den Geisteswissenschaften nie darauf ver-
lassen, dass man auf festem Boden steht; aber unsere menschliche Existenz ist
eben schillernd, genauer: so komplex, dass sie nie auf einen einfachen Nenner zu

* vgl. W. v. Humboldt, Werke in finf Banden, Hg. v. A. Flitner und K. Giel, 1960 ff, Bd. 4: Schrif-
ten zur Politik und zum Bildungswesen.
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bringen ist, und endgultig auf festem Boden zu stehen ist dem Menschen - es sei
denn aus religiosen Griinden — auf dieser Erde nicht gegeben. Die Verbindlichkeit
und Exaktheit der Naturwissenschaften ist durch eine eigentiimliche Blindheit fir
alles andere als das Fachspezifische, durch eine Weigerung (iber das jeweilige Para-
digma hinauszublicken, erkauft.

Bildung als Lebenshilfe

Damitkomme ich allerdings zur weitaus schwierigsten Frage. Wenn Bildung nicht an
bestimmte Inhalte gebunden ist, kann sie auch kaum an so etwas wie Grundthesen
fixiert werden. In Zeiten, in denen man sich tber Fragen der Weltanschauung und
Sittlichkeit grundsatzlich einig war, ergab sich daraus kein Problem; Bildung war
letztlich eben doch in bestimmte Vorstellungen, insbesondere vom guten Men-
schen, eingebunden. Da uns heute diese Ubereinstimmung weitgehend fehlt, ste-
hen wir vor der Frage, wie Bildung und Unbildung oder eigentlich: Bildung und Verbil-
dung zu unterscheiden seien. Diese Frage ist deswegen so schwierig zu beantwor-
ten, weil wir uns zunehmend in einer historisch wohl einmaligen Situation befinden,
in welcher Uneinigkeit Uber ganz zentrale Fragen der Lebensflihrung herrscht. Als
die antike Welt sich aufzulésen begann, und nach und nach durch christliches Ge-
dankengut ersetzt wurde, konnten die Theoretiker der neuen Ara ohne viel Gewalt-
samkeit an Themen der Vergangenheit anknupfen; fur einen Kirchenvater war es -
zumindest im Nachhinein gesehen — kaum problematisch, an Plato, Cicero, Seneca
oder spater Aristoteles zu erinnern, da das Trennende weniger zentral als das Verbin-
dende war. Vielleicht wird ein kiinftiger Historiker die zweite Halfte des 20. Jahrhun-
derts auch nicht anders beurteilen; aber aus der Nahe betrachtet sieht es so aus, als
ob wirunsimmer weniger dartber einig sein kénnten, was der Mensch und die «con-
dition humaine» ist. Wenn wir Unbehagen an der Bildung empfinden, so nicht zu-
letzt deswegen, weil Bildung es immer mit dem Menschen als Ganzem zu tun hat
und auch diejenigen, unter denen noch so etwas wie Einigkeit besteht, Uber dieses
Ganze zutiefst verunsichert sind. Nicht zufallig ist heute soviel von menschlicher
Solidaritat die Rede; dergleichen Schlagworte schreibt man meist auf seine Fahnen,
wenn die entsprechende Substanz sich aufzulésen beginnt.

Auch wenn ich von meinen Uberzeugungen als katholischer Christ abstrahiere, er-
scheint mir die Situation allerdings nicht so problematisch, wie zuweilen getan wird.
Insbesondere bin ich der Meinung, dass nur die Bildung selbst aus dieser Schwierig-
keit herausfuhren kann. Entgegen Max Weber$, der die Auffassung vertrat, man kon-
ne sich Uber umfassend durchschaute Sachverhalte vollig einig sein und sie den-
noch je ganz verschieden beurteilen, habe ich namlich den Eindruck, dass - viel-
leicht von bestimmten Grenzféallen abgesehen — Meinungsverschiedenheiten tUber
Gut und Bose (und darum geht es ja hier) letztlich nicht in Diskussionen tber Nor-
men und Werte, sondern tUber empirische Tatsachen und Sachverhalte ausgetragen
werden. Denken Sie an Streitgesprache Giber weltanschauliche, ethische oder auch
politische Fragen, die Sie in der letzten Zeit gefuhrt haben; bei einigem Nachdenken
werden Sie feststellen, dass es inihnen darum ging, ob, wie und warum etwas in un-
serer Welt der Fall war. Ob die soziale Marktwirtschaft oder die kommunistische
Wirtschaftsordnung besser ist, ob die Demokratie unter allen Umstanden die beste
Staatsform ist, ob die Universitat demokratisiert werden soll oder nicht, aber auch,
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ob Todesstrafe zuladssig, Ehescheidung hinnehmbar, Abtreibung erlaubt ist, all dies
wird in einer intelligenten Auseinandersetzung nicht durch das gegenseitige Vorhal-
ten von Normen, sondern durch Hinweise auf Beobachtungen, Erinnerungen an Tat-
sachen, das Durchspielen von Moglichkeiten an Hand von Beispielen u.a. erortert.
Der einzige Weg, solche Meinungsverschiedenheiten zu beheben und seine eigene
Verunsicherung zu Uberwinden, ist eine bessere, umfassendere Kenntnis der Wirk-
lichkeit — letztlich also Bildung.

Nattrlich gelingt es uns oft lange Zeit nicht, die Wirklichkeit allseitig und umfassend
genug kennenzulernen, um die beschriebenen Meinungsverschiedenheiten und
Verunsicherungen aus der Welt zu schaffen. Wiederum ist es die Bildung, welche
uns die Gelassenheit vermittelt, dies zu ertragen. Man muss sich nur ein wenig indie
Weltliteratur, insbesondere jene der Antike einlesen, um zu lernen, mit welchen ele-
mentaren Unsicherheiten Menschen nicht nur Giberleben konnten, sondern gerade
dadurch, dass sie um sie wussten, zu den vollendet Gebildeten und Weisen ihrer Zeit
gehorten. Dass unter uns immer weniger Menschen leben, welche die Ursprache
unserer Kultur, das Griechische, und die Umgangssprache der gebildeten Welt bis in
den Anfang des vergangenen Jahrhunderts hinein, das Lateinische, beherrschen, ist
eine Verarmung fir sich; sehr viel nachhaltiger aber wirkt sich die Tatsache aus, dass
deswegen ausser ein paar Fachwissenschaftlern niemand mehr auch nur die we-
sentlichen Autoren der Antike liest. Noch vor zweihundert Jahren pragten sie die
Vorstellung davon, was der Menschist und wie er zu leben hat. Auch der heutzutage
evidente Verlust der kulturprdgenden Kraft des Christentums musste Christen —und
besonders jene, die sich zu den Intellektuellen zahlen — auf den Plan rufen, um jenen
so wichtigen und notwendigen christlichen Kultureinfliissen in der von Papst Johan-
nes Paul |l. wahrend seines Deutschlandbesuches gedusserten Weise Gehor zu ver-
schaffen.® Nur so kann das BildungsVakuum ausgefillt und echte Lebensbewalti-
gung auch unserer Generation angeboten werden.

Wir dagegen sind — ich sage es noch einmal — trotz aller Bildungsbeflissenheit auf ei-
ne eigentimliche Weise ungebildet. Wir lesen taglich Zeitung, sehen taglich Fernse-
hen, wissen in klrzester Zeit, was am entferntesten Ort der Welt geschehenist, ken-
nen uns in zahllosen Wissenschaften und Techniken aus; aber es fehlen uns die
Koordinaten, um die Wirklichkeit adaquat zu erfassen, geschweige denn zu verste-
hen. Ein Beispiel ist die Art und Weise, wie unsere Zeit nichts mehr mit Tugenden an-
zufangen weiss, mit denen sich die Antike aber auch das Mittelalter und die friihere
Neuzeit so intensiv immer wieder von neuem beschéftigt haben. Wir haben uns
nicht etwa sorgfaltig mit ihnen auseinandergesetzt, um sie dann als nicht mehr zeit-
gemass abzulehnen; vielmehr haben wir sie allmahlich vergessen, in den letzten
zehn, flinfzehn Jahren mit einer geradezu beangstigenden Beschleunigung. Einer
der Griinde, warum Bicher wie Tolkiens «Lord of the Rings»? ein so unglaubliches
Echo gerade bei Jugendlichenin aller Welt hat, dirfte die Sehnsucht nach einer Ord-
nung sein, die Tolkien freilich nur noch in nahezu mythologischer Verfremdung vor-
zustellen vermag. Was gilt unter uns noch Geduld, Sanftmut, Grosszlgigkeit, von
Demut und der Bereitschaft, Leiden hinzunehmen, ganz zu schweigen?

¢ Johannes Paul Il.: Ansprache an Wissenschaftler und Studenten und an Kiinstler und Publizi-
sten, Kéln und Minchen, 1980.
7 J.R.R. Tolkien, Herr der Ringe, 3 Bde., dt. 1969 f.
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Die Aktualitat der Bildung

Ich meine, es sei nicht notig, abschliessend hervorzuheben, dass Bildung sehr wohl
aktuell ist. Die durch eine verfehlte Bildungspolitik geschaffenen Probleme haben
daneben vergleichsweise wenig Gewicht; wir durchschauen sie heute und wissen
weitgehend um die Losungen, wenn auch nicht um kurzfristige. In finfzehn Jahren
wird von ihnen vermutlich niemand mehr sprechen. Bildung und deren Vermittlung
dagegen werden bleiben; dies zu leugnen wurde bedeuten, eine Welt vorauszusa-
gen, in welcher zwar moéglicherweise alles perfekt funktioniert, alle sich im Wohl-
stand suhlen und ihre Freiheit geniessen, im Ubrigen aber wie Hammel leben - sich
nicht fragen, was der Sinn von all dem ist.2 Die Erfahrung der sog. Studentenrevolu-
tion der spaten sechziger, frUhen siebziger Jahre legen die Prognose nahe, gerade
junge Menschen wiirden in einer solchen Welt die Zerstorung nahezu aller Errungen-
schaften in Kauf nehmen, um nur wieder Fragen stellen und Antworten finden zu
kdonnen, die mit Bildung zu tun haben.

Dies hat einen Grund, mitdessen Erwahnungich schliessen méchte. Bildungist eine
der wenigen Dimensionen menschlicher Existenz, die man um ihrer selbst willen an-
streben kann und die — wenn man sie einmal wirklich besitzt — nicht schal wird. Wie
der vernunftige Krieg um des Friedens willen geflihrt wird, sind all die wirtschaftli-
chen, politischen, sozialen und erst recht technologischen Anstrengungen, denen
wir uns unterziehen, um der lebenswurdigen menschlichen Existenz willen da. Er-
kennen, Einsehen, Verstehen, Wissen sind zwar gewissen nicht die einzigen Selbst-
zwecke des menschlichen Lebens; aber sie gehdren zu den zentralen. Wie schon Ari-
stoteles zu Beginn seiner Metaphysik schrieb: «Alle Menschen streben von Natur
aus nach Erkenntnis.»® Und Bildung ist nicht mehr und nicht weniger als Kenntnis
des Menschen im Kosmos - einer verganglichen Wirklichkeit gewiss, jedoch jener,
die uns am unmittelbarsten angeht. Dass sie dennoch in letzter Perspektive nicht die
wichtigste ist und es deswegen Ordnungen, nicht zuletzt auch einen absoluten
Herrn gibt, welchem wir uns figen missen, anstatt uns standig von etwas, und da-
mit am Ende sogar von der Wahrheit, ja der Freiheit befreien zu wollen, diese religio-
se Dimension gehort zu jenen Grundeinsichten, neben welchen alle Detailbildung
verblasst, die aber den Fluchtpunkt, den letzten Horizont aller Bildung ausmachen.

8 «Der Mensch lebt nicht vom Brot allein und auch nicht von der Freiheit allein; er sucht Sinn,
und ein wesentlicher Teil seiner Sinnsuche besteht im BedUlrfnis zu wissen, wer er ist, wo er
steht, und warum er tun und hinnehmen soll, was man von ihm erwartet.» Lobkowicz, in: Irr-
wege der Angst, Chancen der Vernunft, Mut zur offenen Gesellschaft, Ver6ffentlichungen
der Hanns-Martin-Schleyer-Stiftung, Band 10, Kéin 1983, S. 271 f.

® Aristoteles, Metaphysik, 980 a.

Informationen

Umwelterziehung — Anspruch, Wirklichkeit und Zukunft

Im Zusammenhang mit unpopularen Umweltschutzmassnahmen (so z.B. beim
Waldsterben) wird von Politikern und Verantwortlichenimmer wieder auf die Verant-
158 wortung des Einzelnen und die wichtige Rolle der Umwelterziehung hingewiesen.
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