Bildung im Niemandsland:
Die verlorene Einheit in der Wahrheit

Herbert Frohnhofen

“Die Bildung ist das erste unserer Giiter, und zwar nicht nur jene hoch erhabene und uns
gehorende, welche jede Anmut und jeden Schmuck in der Rede verschmdiht und sich nur
an das Heil und die Schonheit der Wahrheiten hiilt, sondern auch die profane, welche die
meisten Christen als schéidlich und gefihrlich und als von Gott wegfiihrend verachten. ”

Nicht immer wird in der aktuellen Gesellschaft und Kirche Deutschlands - wie hier im Zitat des auf
herausragende Weise gebildeten Kirchenvaters Gregor von Nazianz (4. Jh.)” - die hohe Bedeutung
ei-ner guten Bildung fiir den Menschen noch in ausreichender Weise benannt und verstanden.
Weithin sichtbare Indizien hierfiir sind nicht nur, dass wir Deutsche nach wie vor jedes Jahr mehr
Geld fiir Auslandsreisen investieren als fiir den gesamten Bereich der Bildung von der Kita bis zur
Uni, son-dern auch, dass die Bildungspolitik sich seit geraumer Zeit und ungeheuer hartnéckig
anstelle jedes notwendigen Ringens um die je angemesseneren Bildungsinhalte und -konzepte mit
einem so abseiti-gen Thema wie der Rechtschreibreform beschéftigt, die zudem trotz aller
eingesetzten Bemiithungen und Ressourcen offenbar nicht einmal als gesamtgesellschaftlich
akzeptierte gelingt und so immer nur noch mehr Unklarheiten schafft, oder aber - nicht minder
oberflichlich — sich um die bloBe Um-etikettierung aller deutschen Hochschulstudiengdnge mit
englisch-sprachigen Titeln (,,Bachelor und ,,Master*) bemiiht, wobei selbst nach Auskunft von
deren zahlreichen Befiirworter/inne/n keinerlei Qualitdtsverbesserung sondern lediglich eine
Uniformierung aller Namen und MalBle auf dem tiiblichen europdischen Niveau von Gurken, Bier

und Fischkonserven angezielt wird.

Dazu kommt - sozusagen als Gipfel der Fehlentwicklung aktueller deutscher Bildungspolitik — eine
immer ausgeprigtere und unverhohlenere Okonomisierung des gesamten Bildungs-, insbesondere
des Hochschul- und Forschungsbereiches, welche bewusst und zielgerichtet all jene Fiacher und
Professi-onen ins Abseits dringt, die nicht aufgrund der unmittelbaren materiellen Verwertbarkeit
ihrer For-schungsergebnisse zeitnah eine ,, konkurrenzfihige “ Rendite versprechen. Wenn es also

tiberhaupt Ziele in der aktuellen deutschen Bildungspolitik gibt, so scheinen diese entweder

1 GREGOR VON NAZIANZ, Oratio 43,11. - Dortselbst vergleicht Gregor jene, die die Bildung vernachléssigen und sich statt ihrer
auf die Praxis berufen, mit Eindugigen (or. 43,12).

2 Eine kurze Ubersicht iiber Leben und Werk jetzt von H.J. SIEBEN, Gregor von Nazianz. Dichterische Theologie, in: W. GEER-
LINGS (Hg.), Theologen der christlichen Antike. Eine Einfiihrung, Darmstadt: Wiss. Buchgesellschaft 2002, 82-97;



oberfldchliche Ver-einheitlichungen oder aber und vor allem 6konomische Interessen zum Inhalt zu

haben.

Kirchliche Bildungsanstrengungen und —angebote, von der Frithpddagogik bis zur Erwachsenenbil-
dung, werden in dieser Situation immer ausgeprigter zu Oasen der in Resten noch verbliebenen
Ver-nunft, da sie — moglicherweise einzig der Intention des Grundgesetzes noch entsprechend - den
gan-zen Menschen und seine unverdufBerliche Wiirde im Blick zu behalten suchen. Umso
schmerzlicher ist es, wahrnehmen zu miissen, dass auch kirchliche Bildungsangebote heute
mitunter in {iberpropor-tionaler Weise den als solchen zweifellos notwendigen Sparentscheidungen
geopfert werden. Ein Riickzug in das eigene Kirchengebéude freilich mag zwar manchem attraktiv
- weil Ruhe spendend — erscheinen; allein das Tragen des Evangeliums auf die Marktplétze und in
die Schulen wird aber dem Auftrag Jesu Christi erst tatsédchlich gerecht. Das Mit- und Sich-Ein-
Mischen in Politik und Bil-dungswesen gehort deshalb seit der dltesten Kirche zum Kerngeschéft
ihres Tuns; dies sollten wir auch in Zeiten knapper werdender Mittel nicht verraten. Sollte sich die
Kirche gleichwohl mehr als angebracht aus dem Bildungsbereich zuriickziehen, so wiirde dies nicht
nur zu dessen weiterer Funk-tionalisierung, Materialisierung und Okonomisierung beitragen und
damit den betroffenen Menschen und der Gesellschaft grolen Schaden zufiigen, sondern es wiirde
ihr auch in spédterer Zeit - wenn die Einsicht vielleicht wieder gewachsen ist — {iberaus schwer

fallen, erneut darin Ful} zu fassen.

In einer Zeit wie der unseren, in der im Einklang mit der Richtungslosigkeit einer postmodernen
Ge-sellschaft auch die Bildungsbemiihungen weitgehend orientierungslos geworden sind bzw.
bestenfalls noch 6konomische Zwecke als deren Ziele benannt werden, sollen die vorliegenden
Uberlegungen zum kritischen Nachdenken iiber Inhalte und Ziele der Bildung beitragen. Welche
Ziele - so ist des-halb unsere Ausgangsfrage - konnten und sollten der Bildung gesteckt werden,
wenn sie nicht allein 6konomischen Zwecken dienen oder auf oberflachliche Weise lediglich
vereinheitlicht werden soll? Gibt es auch heute etwas, auf das Bildung zielen kdnnte, wenn nicht
nur ihr Nutzen und ihre Ver-wertbarkeit fiir irgendetwas anderes sondern der Mensch selbst im
Mittelpunkt stehen soll? Und woran kénnte sich dies bemessen? Die Uberlegungen hierzu werden
in vier Schritten entwickelt. Zu-nichst betrachten wir anhand eines Beispiels, in wie hohem Mal3e
aktuelles gesellschaftliches Be-wusstsein — und zwar aus prominentem Munde - das Bemiihen um
Bildung bereits ins Abseits zu stellen und o6ffentlich zu diskreditieren vermag (I.); daran
anschliefend schauen wir eine Reihe aktu-eller, in der Gesellschaft verbreiteter Verstdndnisse von
Bildung an, um zu zeigen, wie disparat der Bildungbegriff derzeit verwendet wird (II.). Danach

benennen wie einige biblische und historische Gesichtspunkte, aus denen sich mdglicherweise



Anhaltspunkte auch fiir ein modernes Verstindnis von der Bildung des Menschen gewinnen lassen
(ITL.), bevor wie abschlielend einige kritische und systematisierende Gedanken hierzu sowie einige

Konsequenzen daraus aus der Perspektive des christlichen Glaubens zu formulieren versuchen (IV.)

| Die Philippika eines Staatsministers a. D.

In der vor einigen Jahrzehnten noch fiir journalistische Qualitét bekannten Wochenzeitung “Die
Zeit” durfte sich vor einiger Zeit der Herausgeber selbst und Kulturstaatsminister a. D. Michael
Naumann tiber die Suche nach Bildung als eine spezifisch “deutsche Utopie” lustig machen.’ Der
der mittelalterlichen Mystik entstammende Begriff ,,Bildung®, so seine These, sei eine
anachronistische Hinterlassenschaft der seit 1871 bei jeder Hochschulreform weiter
zurlickgedrangten Geisteswis-senschaften. Noch heute schimmere sein “Erldsungsanspruch” in der
“Vehemenz unserer Bildungs-debatten” durch. “Erst eine durch und durch gebildete Nation, so die
heimliche Hoffnung aller Bil-dungspolitiker, sei eine gliickliche. Dass sie zugleich auch eine
wohlhabende sein wiirde, gilt als will-kommener Nebeneffekt stellt der Autor siiffisant fest. Dabei
habe ,,ihre Idee der Bildung den Uni-versititen von Anfang an eine allzu hohe Verantwortung
aufgeladen . ,, In der Geschichte des deut-schen Bildungsideals* sei iiberdies ,,von Anfang an ein
Wille zur nationalen Uberlegenheit beschlos-sen* gewesen, ,,und ebendieser Wille habe ,, den
mentalen Sonderweg der Deutschen in die Moder-ne geprdgt. “ “Im Begriff von ,Bildung’ sei ,,ein
geradezu millenarischer Hochmut angelegt* gewe-sen. Sein Versprechen der ,, Freiheit, mehr noch

— (der) Gottwerdung durch Bildung “ sei schlechthin nicht einlosbar gewesen.

Polemisch spricht der Autor von den ,,modernen Phantomschmerzen der Nation iiber den Verlust
einer kulturell gebildeten wirtschaftlichen und politischen Elite” sowie davon, dass die
., griechischen Heldensagen das politische Ungliick des 20. Jahrhunderts nicht verhindern
konnten “. Im Sprachge-brauch hitten sich ,,die Begriffe ,Kultur’ und ,Bildung’ oft genug mit
nationalistischem Gréfsenwahn und iibersteigertem Selbstwertgefiihl“ verbunden. , Der
zeitgenossische Pessimismus der deutschen Kultur- und Bildungskritik* entspringe ,, offenkundig
immer noch dem monumentalen Anspruch des Idealismus, in Bildung und Kultur den deutschen
Weg zur verniinftigen Ordnung des Staates ent-deckt zu haben. Dank seiner eigenen
Verstiegenheit“ sei ,, dieser Anspruch schon im 19. Jahrhun-dert gescheitert, doch seine origindre

Substanz *“ lebe ,,fort in der deutschen Bildungsdebatte. Dass sie immer noch mit heftiger Inbrunst

M. NAUMANN, Bildung — eine deutsche Utopie. Wie ein Begriff der mittelalterlichen Mystik zum Generalthema der Péddago-gik
wurde und warum wir uns davon noch nicht erholt haben, auf der Seite: http://www.zeit.de/2003/50/Bildung (07.05.05).




gefiihrt wird, ldsst sich vielleicht aus ihrem urspriinglichen Plan erkldren, entweder die ganze Welt
zu erlosen oder doch dem einzelnen Menschen zumindest in seiner ,machtgeschiitzten Innerlichkeit’
das Gliick zu verschaffen, das andere Nationen im Politi-schen zu verankern suchten. Unsere
Bildungsdebatten “ seien ,,insofern historisch undurchsichtige Debatten zur Selbstverstindigung.
Da wir uns aber keine besseren gesellschaftlichen Diskussions-themen vorstellen “ konnten ,, als
angeblich drohende kulturelle oder wirtschaftliche Katastrophen und die Suche nach ihren

Schuldigen, ““ wiirden ,, sie uns so lange weiter begleiten, solange es die Bundesrepublik gibt.

Dies ist nun wahrlich eine massive Philippika gegen die Verwendung des Bildungsbegriffs iiber-
haupt wie in der Bundesrepublik insbesondere, eine Philippika, die auch vor flachen
Verallgemeine-rungen und Schuldzuweisungen nicht zuriickschreckt. Ob zum Beispiel der Autor
sich mal Gedan-ken dariiber gemacht hat, dass das von ihm zitierte ,, politische Ungliick des 20.
Jahrhunderts “ sich just in dem Jahrhundert ereignete, in dem — wie er selbst vermerkt — die
Geisteswissenschaften zu-gunsten von Natur-, Technik- und Wirtschaftswissenschaften immer
mehr zuriickgedriangt wurden? Offenkundig — das ist unbestreitbar — haben die griechischen
Heldensagen den Faschismus des 20. Jahrhunderts nicht verhindert. Dies aber vielleicht doch nur
deshalb, weil diese wie vor allem auch das christliche Kulturgut des in jlingerer Zeit auch
geringschitzig benannten ,,alten Europa® bereits von den Faschisten und ihren intellektuellen
Wegbereitern noch intensiver diffamiert wurden als von den aktuellen Fiihrern der letzten
verbliebenen Weltmacht? Oder anders gesagt: Vielleicht redet der zitierte Kulturstaatsminister a.D.
mit seiner Philippika gegen den Bildungsbegriff — ohne es wahr-scheinlich zu wollen und zu
durchschauen — ja gerade nachtréiglich jenen das Wort, die mit ihrer Sus-pendierung jeglicher
gewachsenen Bildung Deutschland den Weg in die Gasdfen von Auschwitz al-lererst gewiesen

haben?

Zumindest freilich erscheint seine polemische Auseinandersetzung mit der gesellschaftlichen und
politischen Verwendung des Bildungsbegriffs auf erbdrmliche Weise kurzatmig. Es soll deshalb
hier etwas genauer hingeschaut werden, um den mit der Verwendung des Bildungsbegriffs
verbundenen Anliegen und seinen Bedeutungen in der Gegenwart auf fairere Weise Rechnung zu

tragen als es dem genannten Kulturstaatsminister a.D. gelungen ist.

II.  Aktuelle Verwendungen des Bildungsbegriffs

Der Ausdruck ,,Bildung®* gehort heute zu den schillerndsten der hdufig verwendeten Begriffe in



unse-rer Gesellschaft und Sprache.* Dabei steht er sowohl fiir den Verlauf eines Geschehens (das

Bilden bzw. Gebildetwerden) wie fiir das Ergebnis dieses Geschehens (die erlangte Bildung). Die
gesell-schaftlich, politisch und wissenschaftlich oft sehr heftig gefiihrte Diskussion rankt sich dabei
so-wohl um die Ziele, auf die hin gesellschaftlich organisierte und finanzierte Bildungstétigkeit
angelegt wird, als auch um die Methoden, mit denen solche Ziele angestrebt werden sollen. Im
folgenden werden verschiedene geldufige Bildungsverstindnisse ndher angeschaut und voneinander
unterschie-den. Dabei nehmen wir zunichst solche Bildungsperspektiven in den Blick, die eher
sach- bzw. funktionsbezogen angelegt sind (1), bevor wir solche betrachten, die vorrangig auf die

Entwicklung der Personlichkeit des Menschen gerichtet sind (2).

1. Sach- bzw. funktionsbezogene Bildungsverstindnisse

a. Bildung als Ausbildung — das funktionale Bildungsverstindnis

Die unmittelbarste, naheliegendste und deshalb auch populérste Perspektive auf Bildungszusam-
menhénge ist in unserer Gesellschaft ihr Nutzen geworden, und zwar ihr Nutzen im Hinblick auf
das Leben im Sinne des Uber- oder Wohllebens der Menschen. Angesichts der unbestreitbaren Tat-
sache, dass der Mensch individuell wie kollektiv zahlreichen Bediirfnissen unterliegt, deren Befrie-
digung fiir das Leben im Sinne des Uber- und ggf. auch Wohllebens unabdingbar ist, ergibt sich seit
Menschengedenken die Notwendigkeit, dass Fertigkeiten und Fahigkeiten, die der individuellen
wie der kollektiven Bediirfnisbefriedigung dienen, von einer Generation an die néchste
weitergegeben bzw. auch fortentwickelt werden. Unter dieser Perspektive bedeutet Bildung die
Weitergabe bzw. Fortentwicklung jeglicher Fahigkeiten, die dazu dienen, die
Bediirfnisbefriedigung der Menschen sicherzustellen. Der gesellschaftlichen und politischen
Diskussion obliegt es, die der Befriedigung harrenden individuellen und kollektiven Bediirfnisse als
solche zu definieren sowie dementsprechende Bildungseinrichtungen und Ausbildungsgénge zu

schaffen bzw. vorzuhalten.

Es ist kein Geheimnis, dass im Zuge einer allgemeinen Okonomisierung aller Bereiche unserer Le-

bens- und Erfahrungswelt in der jiingeren Vergangenheit nicht nur die traditionell in diese Richtung

4 Vgl. auch Martina LOW: “Bildung hat ‘wer nicht mit der Hand arbeitet, sich richtig anzuziehen und zu benehmen weif, und bei
allen Dingen, von denen in Gesellschaft die Rede ist, mitreden kann’ (Paulsen, Art. Bildung, in: W. REIN (Hg.), Enzyklopé-disches
Lexikon der Padagogik, Langensalza 1903, 658-670, 658). Nein, mdchte man einwenden, Bildung ist mehr, etwas Ho-heres,
Allgemmeingiiltigeres. Bildung hat doch mit Selbstverwirklichung des Menschen zu tun. Und dann schleichen sich die Zweifel ein:
Ist Bildung hier nicht doch ganz richtig beschrieben als ein kulturelles Kapital, dass es einem ermdglicht, die ei-gene soziale Position
zu halten oder aufzuwerten? Ist Bildung nicht in erster Linie ein Mittel, um sich von anderen absetzen zu kdnnen?” (Einfithrung in
die Soziologie der Bildung und Erziehung, Opladen: Leske und Budrich 2003, 19)



interpretierte, heute sogenannte berufliche Bildung, sondern zudem immer hdufiger auch die
gymna-siale und universitire Bildung in den Strudel einer rein 6konomischen Nutzenperspektive
geraten ist und sich derzeit vorrangig wenn nicht gar ausschlieBlich gegeniiber dementsprechenden
Kriterien zu legitimieren haben. Wichtiges Indiz fiir die Bestédtigung dieser Beobachtung ist der in
der aktuellen politischen Diskussion sehr verbreitete Slogan ,, Bildung ist unser Kapital“. Oder:
Weil wir ein roh-stoffarmes Land seien, so heiBt es, sei Bildung “unsere wichtigste Ressource”.’
Sie sei absolut not-wendig, um im sténdig hirter werdenden globalen Konkurrenzkampf bestehen

und unseren Wohl-stand sichern zu kénnen.

Internationale Vergleiche wie die PISA-Studie® fithren deshalb zum “PISA-Schock”, wenn sich in
ihnen erweist, dass sie fiir Deutschland nicht jene Spitzenplétze erbringen, die viele erhofft haben
und aus 0konomischen Griinden fiir wichtig halten. In der Folge werden erhebliche politische
Aktivi-titen entfaltet, um zukiinftige Vergleichsergebnisse verbessern zu helfen. Von einer
“Exzellenziniti-ative” ist da z.B. die Rede, von “Spitzenuniversititen” und “Kompetenzzentren”,
von “Bildung und Betreuung”, vom “Brain drain”, und der “Neuroscience”; und als besonders
wichtig gilt derzeit (s. 0.): die Umstellung aller Studienabschliisse auf “Bachelor” und “Master”,
um — wie es heiit — die internationale Vergleichbarkeit der Studienabschliisse an deutschen
Hochschulen und damit ihre ,, Marktfihigkeit“ zu verbessern. Schon deshalb riicken im gesamten
(Aus-)Bildungswesen zuneh-mend englisch-sprachige Bezeichnungen in den Vordergrund. Was
keinen englischsprachigen Titel oder Namen vorweisen kann — so die Befiirchtung -, konne auf dem
globalen Markt 6konomische Nachteile erleiden. Die vermittelten Inhalte werden demgegeniiber

zweit- oder gar drittrangig.

Eine Konsequenz der zunehmenden Ausbreitung des rein oder doch vorrangig funktionalen bzw.
okonomisierten (Aus-)Bildungsverstindnisses ist es, dass mit einer faszinierenden Systematik die
Bildung des Subjekts’ und damit die Geistes- und Kulturwissenschaften zuriickgedringt und diskre-
ditiert werden. Schon vor einigen Jahren antwortete mir der damalige Président der Deutschen For-

schungsgemeinschaft und Biologe Hubert Markl in einer 6ffentlichen Diskussion auf die Frage,

> So z. B. mit einer — dementsprechend wenig eigene Kreativitit beweisenden - Standard-AuBerung: Thomas Gauly, Generalbe-
vollméchtigter der Altana AG, am 4.9.2003 bei der Erdffnung der durch deutsche Unternehmen getragenen Internatsschule Schloss
Hansenberg: ,,In einem rohstoffarmen Land wie Deutschland ist die Ressource Bildung ein entscheidender Wettbewerbsfaktor fiir
den Wirtschaftsstandort. “(http://www.hansenberg.de/index.php?page_id=5&page_kind=detail&do sub=1&sub_page=306 am
20.6.05)

6 Vgl. z.B. http://de.wikipedia.org/wiki/PISA-Studie (vom 28. Mai 2005)

7 So auch M. Heitger: "Die Gefihrdung des Subjekts... wird immer deutlicher. Bekanntlich ist die Herrschaft des Menschen iiber die
Dinge im Umschlag der Herrschaft der Dinge iiber den Menschen begriffen und ist dabei, auch in der realen Wirk-lichkeit das
Subjekt zum Verschwinden zu bringen: in der Politik, in der Sprache, in der Religion und schlief3lich auch in der Pddagogik. Denn
das Interesse an Verwertung kann nur noch spezialisierte Ausbildung zulassen; Allgemeinbildung allen-falls als Form der
polyvalenten Bildung, als allgemeine Verfiigbarkeit, in der das Subjekt seinen Selbstand fast vollstindig verliert” (Das Ende des
Subjekts 45).




warum er in seinem ausfiihrlich dargelegten Szenario einer zukiinftigen Forschungsférderung die
Gei-steswissenschaften nicht einmal erwéhnt habe, dass er es fiir 6konomisch notwendiger halte,
mo-derne Biotechnologie zu fordern als beispielsweise die geisteswissenschaftliche Erforschung
eines ,, drittklassigen Autors aus dem 17. Jahrhundert”. Wie weit — so miissen wir heute auch vor
dem Hintergrund eines wieder erstarkenden Rechtsradikalismus oder auch eines islamistischen
Funda-mentalismus feststellen — muss unsere Kultur bereits gesunken sein, dass in unserem Land
jemand Président der Deutschen Forschungsgemeinschaft sein kann, dem zum Thema Geistes- und
Kultur-wissenschaften — selbst auf Nachfrage — lediglich ein auf abschdtzige Weise zitierter
., drittklassiger Autor aus dem 17. Jahrhundert* einféllt? Der oben zitierte Kulturstaatsminister a.D.
wie der hier genannte ehemalige Préisident der Deutschen Forschungsgemeinschaft liegen da in
ihren 0konomisch-funktionalistischen Einschidtzungen und Perspektiven wohl nicht weit

auseinander.

b. Bildung als Erwerb von Schliisselqualifikationen —
das formale Bildungsverstindnis

In einer weiteren, jedoch ebenso funktional orientierten, Verwendung des Bildungsbegriffs zieht
man sich angesichts der Uberfiille an prinzipiell zuginglichem Detailwissen auf die Vermittlung
von ,, Basiskompetenzen “ oder ,, Schliisselqualifikationen “ als wichtigstem Bildungsziel zuriick und
spricht in diesem Zusammenhang gerne auch von einem ,, Lernen des Lernens. “* Hierdurch soll an-
gedeutet werden, ,,dass nach unhintergehbaren und zugleich grundlegenden Kompetenzen gesucht
wird, die — zusammengesetzt — selbstbestimmtes, verantwortliches Handeln ermoglichen sollen. Bil-
dungsprozesse hdtten sich dann auf das Training oder die Konditionierung dieser inhaltsleer ge-
dachten ,Basis-, Schliissel-, Medien- usw. Kompetenzen’ zu konzentrieren.” Als
Schliisselqualifika-tionen werden Fach-, Methoden-, Handlungs- und Sozialkompetenzen

unterschieden, welche dann ihrerseits noch einmal vielfiltig differenziert werden. '’

So sehr es freilich auf der einen Seite plausibel ist, dass die sog. Schliisselqualifikationen in vielen
ge-sellschaftlich bedeutsamen Tétigkeitsfeldern eine wichtige Hilfe, wenn nicht gar eine
Grundbedin-gung qualifizierten Handelns darstellen, so sehr gilt auf der anderen Seite, dass diese
Basiskompeten-zen zum groflen Teil — und zwar sicherlich bewusst — nicht nur inhaltlich leer,

sondern selbst auch wertneutral sind. Anders gesagt: Schliisselqualifikationen wie

8 Vgl. z.B. J. RUHLOFF, Lernen des Lernens? In: J. REKUS (Hg.), Grundfragen des Unterrichts. Bildung und Erziehung in der
Schule der Zukunft, Weinheim-Miinchen 1998, 83-94.

? So. V. LADENTHIN, Was ist “Bildung”? Systematische Uberlegungen zu einem aktuellen Begriff, in: Evangelische Theolo-gie
63 (2003) 237-260, 237;



Durchsetzungsfihigkeit, Einsatzbereit-schaft, Entscheidungsstéirke, Flihrungsfahigkeit, Initiative,
Kommunikationsfahigkeit, Kooperations-bereitschaft, Problemldsungsfdhigkeit, Teamféhigkeit,
Verantwortungsbereitschaft, Begeisterungsfi-higkeit und Zielstrebigkeit'' kénnen nicht nur dazu

geniitzt werden, etwa einen demokratischen Staat zu lenken oder effektiv in einem gesellschaftlich
nutzbringenden Unternehmen mitzuarbeiten, sondern sie konnen ebenso dazu dienen, eine brutale
Diktatur aufzurichten, die Mafia zu organisie-ren oder ein Konzentrationslager zu fiihren. So
wichtig also die Vermittlung von Schliisselqualifikati-onen auf der einen Seite sein mag, so wichtig
bleibt es auf der anderen Seite, jene Wertmalstdbe zu benennen, zu begriinden und beizufiigen, in
Bezug auf die die gelernten Basiskompetenzen in einer modernen Gesellschaft Anwendung finden

konnen und sollen.

Oder anders gesagt: Eine (Aus-)Bildung, die allein auf die Vermittlung von Basiskompetenzen
zielte, bliebe inhaltlich leer und wertespezifisch unbestimmt, wire also aufgrund dessen in jede
beliebige Richtung hin zu funktionalisieren. Insofern verfingt auch der kritische Kommentar

Volker Laden-thins, wenn er erklart:

,Das Grundproblem dieser Konzeption liegt darin, dass Kompetenzen nicht inhaltsfrei gelernt (und da-her
trainiert oder abgetestet) werden kénnen, unterschiedliche Inhalte faktisch aber ein Ensemble weite-rer
Kompetenzen bendtigen als die, die ausgewiesen wurden. Menschliches Handeln ldisst sich zudem nicht in
elementare Kompetenzen zerlegen, aus denen dann anschliefSend jedwede Art der Wirklichkeits-bewdltigung
zusammenzusetzen wdre. Wdre es moglich, menschliches Handeln in Basiskompetenzen zu zerlegen, wire
die Frage nach dem Wesen des Menschen, nach seiner Person, definitiv durch die quan-titative Bestimmung
seiner Basiskompetenzen zu beantworten. Der Mensch bestiinde aus einem Profil von allgemeinen
Basiskompetenzen. Man muss sich vergegenwdrtigen, dass alle formalen Bildungsthe-orien — also auch die
Kompetenztheorien, wie sie etwa in der PISA-Studie vorausgesetzt werden — dieses Menschenbild
implizieren. “"’

c. “Aber wir brauchen doch Werte!”
- das trans-funktionale” Bildungsverstiindnis

Fast wie aus dem Nichts kommend wurde demgegeniiber in der jliingeren Vergangenheit in Politik
und Gesellschaft eine so genannte Werte-Debatte losgetreten. Je ausgeprigter namlich auf der einen
Seite in den vergangenen Jahren und Jahrzehnten versucht wurde, jegliche Bildungsinhalte in
offentli-chen Schulen und Hochschulen allein auf ihren 6konomischen Verwertungszusammenhang

hin zu fo-kussieren und deshalb z.B. Theologie und Religionsunterricht in ihrer Bedeutung zu

10 Vgl. http://de.wikipedia.org/wiki/Schliisselqualifikation (vom 28. Mai 2005).
H Zur Aufzéhlung vgl. http://de.wikipedia.org/wiki/Schliisselqualifikation (vom 28. Mai 2005).
12 v LADENTHIN, Was ist Bildung?... 237f.
Unter einem “ trans-funktionalen” Bildungsversténdnis verstehen wir ein solches, dass auch nicht unmittelbar 6kono-misch-

funktional orientierte Ziele als Bildungsziele benennt, das aber das Anstreben solcher Ziele dann doch 6konomisch oder funktional
begriindet.



diskreditieren, desto vehementer regt sich neuerdings auf der anderen Seite ein Bewusstsein dafiir,
dass sog. “Wer-te” in der Gesellschaft sowie eine dementsprechende “Werteerziechung” in den
Schulen und dariiber hinaus notwendig seien. Ausloser hierfiir ist wohl die — in der Breite der
Gesell-schaft und vor allem bei vielen Politikern erstaunlich spit angekommene - Erkenntnis, dass
die liber Jahrzehnte hinweg konsequent marxistisch-materialistisch ausgerichtete Orientierung im
Osten wie die nahezu ebenso konsequent ausgepragte kapitalistisch-konsumistische Grundhaltung
im Westen Deutschlands in vielen Menschen heute eine geistig-seelische Wiiste hinterlassen hat,
die als solche kaum mehr tiberbietbar erscheint. Menschenverachtende Gewaltexzesse, oft noch
rechtsradikal und fremdenfeindlich verbramt, sind dabei nur das duBlerste Indiz fiir eine in toto
Furcht erregende Ent-wicklung, die bezeichnender Weise in den Blick vieler Politiker erst zu dem
Zeitpunkt riickte, als sie international zu einem wirtschaftlichen ,, Standortnachteil “ zu werden

drohte, mithin also auch nicht mehr zu leugnende wirtschaftliche Folgen zeitigte.

Die aktuellen Pline der Berliner SPD, auf diese Herausforderung mit der Einfiihrung eines
allgemein-verbindlichen ,, Werteunterrichts “ in den Schulen zu antworten,'* erscheinen freilich nur
auf den er-sten Blick hilfreich und sinnvoll, bei ndherem Hinschauen aber kurzatmig und wenig
intelligent. Die-ser Unterricht, so sagt der Fraktionsvorsitzende der SPD im Berliner Senat, Michael
Miiller, sei ein ,, Angebot zur Auseinandersetzung und zur Urteilsbildung iiber die Werte, die unser
Zusammenleben ausmachen - und zwar erstmals an die groffe Mehrheit der Schiilerinnen und
Schiiler von ca. 75%, die den Religionsunterricht nicht in Anspruch genommen haben und sich jetzt
in einem eigenen Un-terrichtsfach mit diesen lebenswichtigen Fragen und unterschiedlichen
Kulturen beschiftigen wer-den*.” Des niheren wird in dem Leitantrag ,,Gleiche Bildungschancen
fir alle* fir den Landespar-teitag der SPD am 9. April 2005' ausgefiihrt, dass die im
Werteunterricht zu lehrenden ,, Grund-werte wie Freiheit, Gleichheit, Gerechtigkeit, Solidaritdt und
Toleranz... im zusammenwachsenden Europa... insbesondere angesichts zunehmenden
rechtsextremen fundamentalistischen und Frauen diskriminierenden Denkens bei Jugendlichen

J, verstdrkt vermittelt werden *“ sollen.

Die Begriindung fiir die Notwendigkeit des Werteunterrichts bleibt mithin funktional auf als solche
bewertete gesellschaftliche Fehlentwicklungen bezogen. Die zu vermittelnden Werte selbst konnen
hingegen nicht eigens begriindet werden, sondern werden — was fiir sich genommen natiirlich nicht

zu kritisieren ist - aus dem durch das Grundgesetz vorgegebenen Wertekonsens genommen und

14 Vgl. dazu z.B. Reinhard HEMPELMANN, Berliner SPD fiir Werte- und gegen Religionsunterricht, in: Materialdienst der
Evangelischen Zentralstelle fiir Weltanschauungsfragen 68 (2005) 163-164, und: Norbert ZONKER, Berlin: "Kulturkampf" um
Werteunterricht, in: Herder-Korrespondenz 59 (2005) 223-225.

15 Vgl. http://www.berlin.spd.de/servliet/PB/menu/1006236/1548785 .html (am 30. Mai 2005).




durch den Blick auf aktuelle gesellschaftliche und politische Entwicklungen
(,,zusammenwachsendes Euro-pa“, bestimmtes Verhalten von Jugendlichen) ergénzt. Verschenkt
und iibertlincht wird freilich durch die Begrenzung auf eine solch funktionale Begriindung von
Werten die allein im Horizont der Gottesfrage angemessen zu diskutierende Frage nach der
Wahrheit der hier festgeschriebenen bzw. zu vermittelnden Werte. Oder anders gesagt: Die
lediglich funktional ansetzende Begriindung der Vermittlung von Werten schrinkt den als
verbindlich angezielten Werteunterricht darauf ein, mog-lichst passgenau in den derzeit
herrschenden gesellschaftlichen Wertekonsens hinein zu erziehen. Da eine begriindende
Orientierung an der Wahrheits- bzw. Gottesfrage bewusst nicht angezielt ist — iiber unterschiedliche
religiose Traditionen soll ja im Werteunterricht lediglich informiert werden -, bleibt ein
solchermaflen staatlich verordneter und gefiillter Werteunterricht im ideologischen Nie-mandsland
hiangen und konnte entweder unmittelbar angepasst werden, sobald das Grundgesetz durch eine
Diktatur suspendiert wiirde, oder aber wieder vollig ausfallen, sobald die gesellschaftli-chen

Missstinde, die ihn erforderlich machten, nicht mehr fortbestehen.

Auch in christlichen Zusammenhéngen wird freilich nicht immer die Gottes- oder Wahrheitsfrage
zur Begriindung von Werten in den Mittelpunkt gestellt, sondern mitunter auf ebenso kurzatmige
Weise trans-funktional fiir die Etablierung und Hochschdtzung bestimmter Werte argumentiert.
Eine — in-zwischen ungliicklicherweise weitere Kreise zichende'” - besondere Idee hat in diesem
Zusammen-hang der us-amerikanische Jesuit und Président der bekannten Georgetown-Universitét
Leo J. O'Do-novan in seinem Grundsatzreferat'® zum Bildungskongress "Tempi - Bildung im
Zeitalter der Be-schleunigung" der beiden grof3en Kirchen am 16. November 2000 in Berlin mit der
Rede vom ,,Sab-batparadox* entwickelt. — O’Donovan geht in diesem Beitrag — wohl zu Recht -
von der These aus, dass wir in den westlichen Industrienationen in einer gesellschaftlichen
Situation leben, die dabei ist, alle Lebensbereiche (einschlieBlich des Bildungswesens) einer
ausschlieBlich 6konomisierten Funkti-onalisierung zu unterwerfen. ("Ganze Lebensbereiche, die
friiher nicht unter Wettbewerbsgesichts-punkten betrachtet wurden, werden nun nach
marktwirtschaftlichen Prinzipien um- und durchorga-nisiert.”) Am deutlichsten seien solche

,,Ubersprungeffekte* im Bereich der Freizeit und der Kultur zu beobachten.

16 Vgl. http://www.berlin.spd.de/servlet/PB/menu/1542626/index.html (am 30. Mai 2005)

17 S. z.B. Eckard Nordhofen, Was freut die Eltern und den lieben Gott? Uber die Freude in der Schule und beim Lernen, in: In-
formationen fiir Religionslehrerinnen und Religionslehrer. Bistum Limburg 34 (2005) Heft 2: Freude am Lernen. 51. Bundes-
kongress der KED 15.-17. April 2005, 82-89, 88f.

18 http://dbk.de/presse/pm2000/pm2000111601c.html (am 27. Mai 2005)




Um einer solch totalitiren Funktionalisierung aller Lebensbereiche zu begegnen, sicht O’Donovan
es als einzige Chance an, sich auf den jlidisch-christlichen Gott zu besinnen, der allein - und zwar
im Gegensatz zu allen anderen fiir einzelne Zwecke funktionalisierten Gd&ttern in anderen
Religionen — dafiir offen sei, den ganzen Menschen, ja die gesamte Schopfung heilvoll in den Blick
zu nehmen. Deutlichstes Indiz hierfiir sei das jlidische Sabbatgebot: "Das Zeitzeichen fiir Gott ist
der Tag, an dem keine Zwecke verfolgt werden, an dem der Nutzenkalkiil suspendiert ist, an dem
keinerlei Arbeit getan werden darf: der Sabbat", der fiir Christen natiirlich der Sonntag geworden
ist. Interessanter Weise ergibt sich nun nach O'Donovan hieraus das von ihm so genannte >Sabbat-

Paradox<, das er so formuliert:

"Die Aufhebung des Zwangs zur Niitzlichkeit gibt dem (gesamten) Nutzenkalkiil ein positives Vorzei-chen,
ermoglicht die Frage nach dem Nutzen des Nutzens und eroffnet eine lange Perspektive. Die Aus-zeit, die die
kurze Zeit der Arbeit unterbricht, wird zur Agentur der langen Zeit... Manchmal ist es richtig, Tempo zu
machen: Presto, prestissimo! Manchmal ist (aber) das Mittel der Wahl, auf die Bremse zu tre-ten und
manchmal miissen wir heraustreten in den Sabbatraum. Es geht um nichts weniger als um die Rettung des
Subjekts, um die Rettung der Freiheit. Doch das Subjekt ist keine Monade. Der Sabbat ist dem ganzen Volk
geschenkt, der ganzen Gemeinde einen privaten Sabbat und Sonntag gibt es nicht. Fiir uns alle kommt es
darauf an, dass wir uns nicht einem Konformismus der Beschleunigung unter-werfen. Ein eindimensionaler
Beschleunigungskonformismus vernichtet den Reichtum des Lebens. Das Sabbatparadox ist eine kulturelle
Erfahrung, die auch erkldrt, warum der Fortschrittsgedanke in der jii-disch-christlichen Hemisphdre so
folgenreich geworden ist. Keine andere Kultur hat sich als so innova-tiv erwiesen. Das gilt auch fiir
Wissenschaft und Technik. Im Vergleich der Kulturen fdllt auf, dass es vie-le ausdifferenzierte
Gesellschaften und Hochkulturen gegeben hat. Aber es ist die jiidisch-christlich ge-prdgte Kultur gewesen
und phasenweise auch die islamische, in der die moderne Zivilisation moglich wurde. Der vorweltliche Gott,
dessen Tag der Sabbat ist und der Sonntag, er sorgt dafiir, dass diejeni-gen, die darauf aus sind, seinen
Willen zu erforschen und zu tun, sich immer wieder vom Ist-Zustand ab-stofsen. Die Welt, wie sie ist, ist nicht
alles, die Welt muss verdndert werden. Die Schemata des Bestehen-den werden transzendiert, der Exodus
aus dem Sklavenhaus des Bestehenden ist eine Grundfigur christ-licher eschatologischer Praxis." - "Daher",
so O'Donovan weiter, "verteidigen diesen Tag (den Sonntag) auch die klugen Okonomen als den Tag des
tiberniitzlich Niitzlichen. Die Klugheit der Okonomen be-steht nimlich darin, dass sie erkannt haben, dass
der Schritt heraus aus dem Alltag der Arbeit den Zie-len des Unternehmens mehr niitzt als ein gedankenloses
Weitermachen im immer Gleichen. Sie wissen vielleicht gar nicht, dass diese Klugheitsregel ein
monotheistisches Erbe ist. Wer auf Innovationen, auf Kreativitit aus ist, der muss den Sabbat und den
Sonntag verteidigen."

Das Sabbat-Paradox, so konnen wir zusammenfassen, besteht fiir Donovan gerade darin, dass das
scheinbar Unniitze, ndmlich die Arbeitsruhe und Besinnung am Sabbat/Sonntag fiir den Menschen
zum wahrhaft Niitzlichen, zum Uber-Niitzlichen wird. Der Sabbat/Sonntag hat dabei die Funk-
tion, dem alltdglich Niitzlichen ein insgesamt positives Vorzeichen zu verleihen, es damit in seiner
Sinnhaftigkeit und Kreativitdt zu stirken. Interessant ist hier freilich, dass selbst die Notwendigkeit
von nicht unmittelbar 6konomisch niitzlichen Werten noch einmal (trans-)funktional, wenn nicht
gar direkt 6konomisch begriindet wird. Auch in der Begriindung O’Donovans bleibt also bei
genauerem Zusehen die Wahrheitsfrage suspendiert; stattdessen wird der Sabbat/Sonntag selbst
noch einmal funktional-6konomisch legitimiert. Es geht also auch in dieser Argumentation letztlich

nicht darum, was dem Menschen angemessen, was ist fiir ihn wahr und richtig ist, sondern allein



da-rum, was ihm den meisten Nutzen bringt. Oder auf drastische Weise nochmals anders gesagt:
O’Do-novans Argumentation fiir den den Sabbat/Sonntag fiir sich beanspruchenden jiidisch-
christlichen Gott wiirde in sich zusammenbrechen, wenn sich erweisen liefle, dass mit einer auf
Sexismus, Ras-sismus und anderen menschenverachtenden Ismen operierenden Diktatur doch noch
ein groBerer (Uber-)Nutzen fiir die hiervon Profitierenden zu gewinnen sei. Ob diese Konsequenz

O’Donovan wohl aufgefallen ist? Intendiert wird sie von ihm kaum gewesen sein.

2. Personbezogene Bildungsverstindnisse

a. Bildung als Ansammlung von Wissen — das populére Bildungsverstandnis

Das einfachste - und wie konnte es dann anders sein — populérste der personbezogenen Bildungs-
verstidndnisse meint die mehr oder weniger gezielte Ansammlung von Wissen. Der Untertitel des

" spielt

be-kannten Bestsellers von Dietrich Schwanitz ,, Bildung. Alles, was man wissen muss
gezielt auf dieses populédre Verstindnis von Bildung an. Und er aktualisiert tiberdies die Erfahrung,
zumin-dest aber die gesellschaftlich weit verbreitete Meinung, dass es hilfreich oder gar notwendig
fiir das Leben in unserer Kultur sei, eine bestimmte Menge an gut ausgewéhltem Wissen iiber diese
bzw. aus dieser Kultur zu haben. Dabei wird der Blick hier vor allem oder gar ausschlieflich auf
Informations-wissen gerichtet. Jegliche Fertigkeiten hingegen sowohl aus dem Bereich des
Handwerklichen oder des sozialen Miteinanders als auch aus dem Bereich der Anwendung des
angesammelten Informati-onswissens werden in dieser Perspektive schlicht ausgeblendet. Vielmehr

wird der gebildete Mensch als ein wandelndes Lexikon, als eine wandelnde Enzyklopédie

verstanden.

Seinen Entstehungskontext hat ein solch einfaches, wenn nicht gar primitives Bildungsverstindnis
wohl in jenen Zeiten, in denen Informationen noch kostbar weil sehr aufwéndig zu beschaffen und
anzueignen waren. In der Gegenwart freilich, in der — vor allem durch das Internet - kaum etwas
leichter, schneller und billiger zu erlangen ist als Informationswissen, wirkt ein Bildungsideal, das
den Menschen als wandelnde Enzyklopadie ersehnt, eher als lacherlich weil anachronistisch. Jeder
einfache Computer ist schlicht effektiver im Speichern von Informationen als das Gedéichtnis des
Menschen. Fragwiirdig ist dieses einfache Bildungsideal in der Gegenwart iiberdies, weil es weder
die Notwendigkeit beachtet, das heute ungeheuer vielfiltig zugéngliche Wissen zu ordnen und es

auf seine Herkunft, seine Dignitét, seine Konsequenzen, seine Interessengebundenheit, seine

19 Frankfurt: Eichborn 1999, und Miinchen: Goldmann 2002.



Bedeutung und seine Kontexte hin zu befragen, noch darauf abstellt, dass es auBerdem viele andere
Entwick-lungs- sprich Bildungsmdglichkeiten fiir den Menschen, z.B. im handwerklichen und

musischen und in anderen Bereichen gibt.”’

b. Bildung als Sozialisation bzw. Einpassung in die (Leit-)Kultur
- das padagogische Bildungsverstindnis

Ein auch heute wohl insbesondere in der Schulpolitik weithin verbreitetes personenbezogenes Ver-
staindnis von Bildung sieht Bildung als Sozialisation bzw. als Einpassung des — vorrangig jungen —
Menschen in die ihn umgebende Kultur. Volker Ladenthin vertritt die Auffassung, dass ein solches
Bildungsverstindnis insbesondere ,, vormoderne Gesellschaftsordnungen * pragt, die ,, durch einen
geschlossenen technischen sowie einen geschlossenen praktischen Zirkel und/oder durch eine teleo-

logische Weltdeutung* qualifiziert sind.”' So habe bereits im Jahr 1928

., Eggersdorfer fest(gestellt), dass das ,pddagogische Schrifttum der Gegenwart immer mehr dazu neigt, das
Ganze der Erziehung unter den Begriff der Bildung zu bringen.” Damit war gemeint, dass die ge-samte
intentionale Beforderung der Menschwerdung des Menschen als ,Bildung’ zu bezeichnen sei: ,Bildungslehre
wdre dann soviel als Pddagogik iiberhaupt.” Eggersdorfer mochte indes ,Bildung’ von ,Pflege’ und
JFiihrung’ (die soziale Form von Bildungsprozessen) zwar nicht ,abtrennen’, aber ,unter-scheiden’. ,Pflege’
und ,Fiihrung’ seien der ,Bildung’ gleichwertig ,nebengeordnet’, aber eben nicht identisch — weswegen sich
Eggersdorfer fiir einen ,engen’ Bildungsbegriff entscheidet, der ,eine(n) Un-terricht (...) der erziehende
Wirkung haben soll’, bezeichnet. Eggersdorfer sieht sich mit dieser Begriffs-festlegung in Ubereinstimmung
mit der pddagogischen Tradition des 19. Jahrhunderts, speziell mit Otto Willmann und seiner

,Bildungslehre’: , Bilden war ihm erziehendes Unterrichten’.“”

So bedeutsam die Sozialisation vor allem junger Menschen in jeder Kultur einerseits auch ist, so
sehr birgt eine Beschrinkung des Bildungsverstandnisses auch auf diesen Bereich andererseits die
Gefahr einer ideologischen Verengung jeglicher Bildungstitigkeit auf die in der jeweiligen Kultur
geltenden Normen und Werte. Es besteht hierbei die Gefahr, dass die jeweilige Kultur vollig
unkritisch als ,, Leitkultur“ iibernommen und durch die Sozialisation fraglos unterstiitzt bzw.
perpetuiert wird. Volker Ladenthin kritisiert deshalb zu Recht, dass in diesem Fall ,, versucht (wird),

den Bildungsbe-griff zu suspendieren, indem man es unternimmt material festzulegen, was man

20 Vgl. dazu Art. Bildung in Wikipedia: , Da in unserer Gesellschaft Wissen verlangt wird, steigt der ufere Druck, maog-lichst
viele Informationen aufzunehmen. Wissen und Lernen allein ergeben jedoch noch keine Bildung, daher kann auch ein
wissensbasierter Bildungskanon nicht mehr sein als ein wichtiges Hilfsmittel der Féorderung von Bildung. Friedrich Paulsen dufiert
sich im enzyklopddischen Handbuch der Pddagogik von 1903 zu diesem Thema folgendermafien: ,Nicht die Masse dessen, was
[man] weif3 oder gelernt hat macht die Bildung aus, sondern die Kraft und Eigentiimlichkeit womit [man] es sich angeeignet hat und
zur Auffassung und Beurteilung des ihm Vorliegenden zu verwenden versteht. ... Nicht der Stoff entschei-det iiber die Bildung,
sondern die Form.” Demnach ist seit langem klar, dass Schulabschliisse, die hauptsdchlich Lernlei-stungen primieren, nur bedingt
als Bildungsnachweise tauglich sind. * (http://de.wikipedia.org/wiki/Bildung am 3. Juni 2005)

2l V. LADENTHIN, Was ist Bildung?.... 243.
2 Ladenthin 239.




zuvor als Bildung bezeichnet hat. Diese Normen sind z.B. der Begriff der Kultur (der Leitkultur),
der Arbeitsmarktqua-lifikation, der Europdisierung, der Zukunfisfihigkeit usw. Die Inhalte werden

. . . . w23
aus vorhandenen, prognostizierten oder gewiinschten Praxisbeschreibungen abgeleitet.

Eine Bildungstitigkeit, die auf diese Weise ausschlieBlich der Sozialisation dient und dienen soll,
wird in ihren Zielen vollstindig abhéngig von jenen individuellen und/oder gruppenspezifischen In-
teressen, die in der jeweiligen Kultur als herrschende durchgesetzt werden konnen. Im Rahmen der
Durchfiihrung einer solchen Bildungstitigkeit gibt es keinerlei Moglichkeit und Legitimation, die
die konkreten Bildungsziele bestimmenden Interessen und die ggf. dahinter stehenden
ideologischen Po-sitionen selbst einer Kritik zu unterziehen; sie sind durch das Bildungswesen
schlicht zu akzeptieren und nachzuvollziehen. So waren z.B. in den siebziger Jahren politisch
geforderte und durch Interes-sen geleitete Anschauungen, dass Arbeiterkinder hohere
Schulabschliisse erreichen konnen sollten; heute steht dagegen eher die Forderung fiir Médchen
oder Migrantenkinder im Vordergrund; entspre-chende Bildungs-Forderprogramme werden
darauthin aufgelegt und durchgefiihrt, ohne dass die ge-nannten Ziele selbst noch einmal innerhalb

des Bildungskontextes kritisch hinterfragt werden kdnnen und sollen.

Ideologische Positionen wirken sich freilich nicht nur darin aus, welche Gruppen von Menschen im
jeweiligen Bildungssystem besonders gefordert werden, sondern auch darin, welche Werte und
Ziele ggf. durch das Bildungssystem iiber den rein 6konomischen Verwertungskontext hinaus
angestrebt werden. Dies konnen z.B. Werte der Solidaritdt, des Patriotismus, der
Gleichberechtigung, des Libe-ralismus usw. sein, aber auch ,,Unwerte* des Fremdenhasses, des
Sexismus oder der religiosen Into-leranz.”’ In unserer Gesellschaft dient die von den Parteien

durchgefiihrte sog. Politische Bildung in herausragender Weise der Einfithrung in und der

Unterstiitzung von (grundgesetzlich konforme/n) ideologischen Positionen.

2 Ladenthin 238.

24 Vgl. Ladenthin 238: ,, Das Problem solch materialer Substitution des Bildungsbegriffs liegt darin, dass hier Bildung auf
Anpassung an eine material beschreibbare, statische Kultur verengt wird. Genau das aber ist Kultur nicht. Kultur ist etwas, was im
Handeln entsteht — und zwar von den gebildeten Menschen in ihrem Handeln je neu. Kultur ist nicht; sie wird so, wie man sie
gestaltet. Eine Bildungstheorie darf also nicht fragen, was jemand lernen muss, um sich der Kultur anzupassen. Sie muss vielmehr
fragen, was jemand lernen muss, um Kultur gestalten und bewerten zu konnen. Das Ziel des Bildungsprozes-ses kann nicht darin
liegen, die nachfolgende Generation an eine gegenwdrtige oder gemutmafte zukiinftige Kultur anzu-passen, sondern muss darin
liegen, selbstindig eine giiltige Kultur zu schaffen. In der Bildung soll das Denken sich nicht an die gegebenen Umstinde anpassen,
sondern das verniinftige Denken soll befihigt werden, diese Umstinde selbst nach sach-lichen und sittlichen Kriterien
herbeizufiihren.



c. Bildung als selbstbestimmte Menschwerdung des Menschen
— das ,,moderne* Bildungsverstindnis

,,»Du sollst nie Ich werden, spricht der weise Erzieher,
werde nur ein komplettes Du. “*

Als ,,modern* gilt heute vielfach ein Bildungsverstidndnis, das den Menschen selbst und als ganzen
in den Blick nimmt und als seine Bildung die selbstbestimmte Entwicklung seiner verschiedenen
Féa-higkeiten versteht. So heillit es etwa im Artikel ,,Bildung® der Internet-Enzypklopidie
Wikipedia®: ,, Der moderne und ganzheitliche Bildungsbegriff steht fiir den lebensbegleitenden
Entwicklungspro-zess des Menschen, bei dem er seine geistigen, kulturellen und lebenspraktischen
Fihigkeiten und seine personalen und sozialen Kompetenzen erweitert.“ Auch nach Daniel
Goeudevert ist demnach Bildung ,,ein aktiver, komplexer und nie abgeschlossener Prozess in
dessen gliicklichem Verlauf ei-ne selbststindige und selbsttditige, problemlésungsfihige und
lebenstiichtige Personlichkeit entstehen kann“. Bildung konne daher nicht auf Wissen reduziert
werden: Wissen sei nicht das Ziel der Bil-dung, sehr wohl aber ein Hilfsmittel. Dariiber hinaus
setze Bildung Urteilsvermdgen, Reflexion und kritische Distanz gegeniiber dem

Informationsangebot voraus, anderenfalls handele es sich um Halb-bildung.””

Hierbei kommt der Idee der Selbstbestimmung als ,,regulativer Idee der Bildung* nach Marian
Heit-ger heute eine ganz besondere Bedeutung zu, vor allem weil sie in unserer Gesellschaft als
besonders gefihrdet erscheint.” Jeder 6konomischen oder ideologischen Verzweckung des

Menschen steht die-ses Verstindnis der Bildung entgegen; denn es gilt: ,, Bildung steht nicht im
Dienst gesellschaftlich-6konomischer Verwertung, sie betrifft eben das Menschsein als Zweck
seiner selbst. Bildung ist nicht Mittel fiir einen vorgegebenen Zweck aufserhalb des Anspruches, der
zu werden, der man immer schon ist. Bildung bestimmt sich durch das Menschsein selbst. Deshalb
kann sie auch nicht auf be-stimmte Inhalte des Wissens oder bestimmte Weisen und Formen des

Verhaltens festgelegt werden. Bildung betont Aufgabe und Méglichkeit, dass der Mensch in allem,

= Johann Michael Sailer, Uber Erziehung fiir Erzieher, Paderborn 1962, 79, hier ztiert aus M. Heitger (2004) 34 Anm. 8.

26 Siehe http:/de.wikipedia.org/wiki/Bildung (am 3. Juni 2005). Ahnlich W. FLITNER, Allgemeine Pidagogik, Stuttgart: Klett-
Cotta 1997, 119: ,, Gebildet ist, wer den Sachgehalt zur Verfiigung hat, die Werte und Bedeutungen der Lebensbeziige richtig

abschdtzt, wer sinnvoll und sachgemdf3 wirken und schaffen kann.”

7 Ebd.

28 Vgl. Marian Heitger, Selbstbestimmung als regulative Idee der Bildung, in: Reinhard Schilméller/Joachim Peters u.a. (Hg.),
Erziehung als Auftrag. Beitrdge zur Konzeption katholischer Schulen in freier Tragerschaft. Miinstersche Gespréache zu Themen der
wissenschaftlichen Pddagogik, Miinster 1989, 53-63, wieder abgedruckt in: Winfried Béhm/Volker Ladenthin (Hg.), Mari-an
Heitger. Bildung als Selbstbestimmung, Paderborn u.a. 2004, 19-34.




was er denkt, was er will und tut, was er empfindet und fiihlt; (sic!) sich in seinem Menschsein

.. 29
bewdhre..."

Seine in diesem Sinne bis heute fortwirkende Festlegung, so erfahren wir an anderer Stelle,” erfuhr
der Bildungsbegriff in der Emanzipation des Biirgertums. Er sei gekennzeichnet durch die "Entdek-
kung" eines von Herkommen und Vermdgen unabhingigen personlichen Standes, in dem sich der
Mensch nicht als Funktion eines iiberkommenen Standes, sondern als Mensch selbst begreift. Im
deutschen Humanismus entfalte sich der Begriff vollends, indem Bildung als einzige Alternative
aus den selbstgeschaffenen entwiirdigenden Verhiltnissen verstanden wird, als welche die
enthumanisie-rende Mechanisierung verstanden wird. Bildung sei in dieser Perspektive
Selbstzweck und solle den Menschen zu seiner Bestimmung gelangen lassen, mithin Selbst-Bildung
sein. Um den Menschen hierzu zu befdhigen, bediirfe es nach humanistischer Vorstellung der
Sprach-Bildung, des Ge-schichtswissens und des Kunstverstindnisses. Das wahre Element der

Bildung sei die Geselligkeit, insbesondere das Gespréch als offene wechselseitige Anregung.

Wenn freilich in dieser Weise Bildung als Selbstzweck begriffen wird, mit deren Hilfe der Mensch
zu seiner Bestimmung gelangen konnen solle, so dass man, wie Volker Ladenthin formuliert, ,, statt
von Mensch von ,Person’ spricht, *“ korreliert ,, ein solcher Begriff der Bildung... mit dem jeweiligen
Men-schenbild. > Der entsprechende ,, Bildungsprozef3 vollzieht sich in der Auseinandersetzung des
Men-schen mit der Wirklichkeit als sachlicher und personeller Umwelt und mit sich selbst. Die
Bildung, auf die diese Selbst-Formung zielt, ist ,nicht ein Zusatz zur menschlichen Existenz, auf den
man ver-zichten konnte; sie begriindet vielmehr die Méglichkeit eines menschlichen Daseins

"2 Das Ergebnis der Bildung ist dann ,, ein giiltiges sachliches und sittliches Umgehen
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tiberhaupt.

mit der Welt, den Mitmenschen und sich selber, damit das Leben gelingen kann.

Das Verstindnis der Bildung als Selbstzweck in diesem Sinne ist sehr verbreitet; deshalb lie3e sich

die Auflistung von entsprechenden Zitaten und Darstellungen miihelos fortsetzen. Allen gemeinsam

» Ebd. 21. Vgl. auch M. HEITGER: |, Die Notwendigkeit von allgemeiner Pidagogik ist begriindet in ihrer Parteinahme fiir
Bildung; sie ist bleibender Protest gegen politische, wirtschaftliche und sonstige Indienstnahme. Das ist kein Telos im Sinne von fest
gefiigtem Menschenbild, sondern Forderung des Denkens selbst, sofern ihm die Mdoglichkeit von Reflexion, vom Den-ken des
Denkens nicht genommen werden kann. Notwendigkeit und Moglichkeit von allgemeiner Pddagogik haben ihren Grund deshalb
nicht in einem dubiosen oder Herrschaft ausiibenden Allgemeinen, sondern in der Art unserer Vernunft als Reflexion.” (Das
Allgemeine der allgemeinen Pddagogik, in: Vierteljahresschrift fiir wissenschaftliche Padagogik 75 (1999) Heft 4, 1-11,10).

Siehe Art. Halbbildung, in: Wikipedia (http:/de.wikipedia.org/wiki/Halbbildung am 3. Juni 2005).
31V LADENTHIN, Was ist Bildung?... 241.

32 L. KRAPPMANN, Identitit — ein Bildungskonzept?, in: G. GROHS u.a. (Hg.), Kulturelle Identitdt im Wandel. Beitrdge zum
Verhiltnis von Bildung, Entwicklung und Religion (FS D. GOLDSCHMIDT) Stuttgart: Klett 1980, 99-118, 112 (mit Verweisen auf:
C. MENZE, Art. Bildung, in: J. SPECK/G. WEHLE (Hg.), Handbuch padagogischer Grundbegriffe, Miinchen 1970, 134-184.

3 V. LADENTHIN, Wie man richtig in der Schule lernt, in: Informationen fiir Religionslehrerinnen und Religionslehrer. Bis-tum
Limburg 34 (2005) Heft 2: Freude am Lernen. 51. Bundeskongress der KED 15.-17. April 2005, 90-98, 91.




scheint zu sein, dass der Mensch und seine ganzheitliche Entwicklung im Mittelpunkt des Interes-
ses steht. So sehr freilich auf der einen Seite die hierbei zutage tretende Hochschétzung des Men-
schen selbst und seiner ganzheitlichen Entwicklung anzuerkennen ist, so sehr bleibt andererseits un-
klar, woran diese angezielte Selbstbildung des Menschen denn ihr Mall nehmen bzw. woher sie ihre
Orientierung bekommen soll. Wird hierauf keine zeit- und kulturiibergreifende Antwort gefunden,
so wird die jeweilige Selbstbildung abhéngig vom jeweils kulturell vorherrschenden Menschenbild,
dreht sich also ggf, wie ein Fadhnchen im Wind. Gibt es dazu — so ist man versucht zu fragen —
nichts Kla-reres, Ubergreifendes, Objektives?>* Eine solche zeit- und kulturiibergreifende
Orientierung — so un-sere These — ist nur unter Beachtung der Wahrheits- bzw. Gottesfrage zu

finden.

I11. Biblische und historische Gesichtspunkte zum
Bildungsverstindnis

Sowohl aus biblischer als auch aus nichtbiblischer philosophischer antiker Perspektive hat Bildung
in erster Linie damit zu tun, den Menschen zur Wahrheit zu fiihren bzw. ihm das Finden von
Wahrheit zu erméglichen. Dies ist in einer Zeit wie der unseren, in der die Bildung sich weitge-
hend im ideologischen Niemandsland verloren hat und bestenfalls noch unter dem Aspekt der
Selbststilisierung bzw. Selbstbestimmung betrachtet wird, fiir viele Menschen nicht mehr plausibel.
Ja vielfach wird nicht einmal mehr verstanden, was mit dem Suchen und Finden von Wahrheit bzw.
einem Leben in der Wahrheit iiberhaupt gemeint sein konnte. Deshalb muss dies hier ein wenig

erldu-tert werden.

1. Bildung als Weisheit (Altes Testament)

Nach den Schriften des Alten Testamentes zeigt sich die Bildung des Menschen vor allem in seiner
Weisheit.” Wichtige Voraussetzung dieses Denkens ist es, dass die fiir den Menschen erfahrbare

Welt durch den Schopfergott - auf fiir den Menschen grundsétzlich gute, sinnstiftende und heilbrin-

34 Sehr dhnlich formuliert auch KRAPPMANN 113: |, Aber ist das Identitdtskonzept nicht gerade wegen seines  fundamenta-len
Stellenwerts zur Klirung der Bedingungen der Méglichkeit von Interaktion ein zu leeres Konzept, gleichgiiltig und krite-rienlos
gegeniiber der jeweiligen historischen Situation, als dass es pddagogischen Bemiihungen Richtung und Norm geben konnte?

33 Vgl. zu diesem Abschnitt: D. MICHEL, Art. Bildung II. Altes Testament, in: TRE VI (1980) 582-584 ; 1. KOTTSIEPER, Altte-
stamentliche Weisheit. Proverbia und Kohelet 1/2, in: Theologische Rundschau 67 (2002) 1-34/201-237; J.v. OORSCHOT, Weisheit
in Israel und im frithen Judentum, in: Verkiindigung und Forschung 48 (2003) 59-89; G.v. RAD, Weisheit in Israel (GTB 1437)
Giitersloh 1992; H. STRAUB, Weisheitliche Lehrerzdhlungen im und um das Alte Testament, in: Zeitschrift fiir die alttestamentliche
Wissenschaft 116 (2004) 379-395.



gende Weise — geordnet ist. Als weise und damit gebildet gilt der Mensch insoweit, als er dazu
fahig ist, diese gottlich gegebene Ordnung, die natiirlich auch ihn selbst und seine Entwicklung
betrifft, zu erkennen und nach ihr zu leben.’® Das hiermit etablierte ,, Bildungsideal * ist also in

keiner Weise ,, schongeistig“, d.h. allein auf die Auspriagung bestimmter musischer oder anderer
Talente des Men-schen bezogen; sondern es verfolgt das Ziel, dem ganzen Menschen durch die
Erkenntnis der gottlich gegebenen Ordnung die Realisierung der vom Schopfergott in sein
Leben gelegten Bestimmung und Chancen zu ermdéglichen. Erst die sich auf die Weisheit
beziehende Bildung sowie ein dementsprechendes Leben sind es also mithin, die das Leben des
Menschen mit seinem Sinn erfiillen. Dieser aber liegt gerade darin, die GesetzmiBigkeiten des
Lebens zu erforschen, das ei-gene Leben dementsprechend zu gestalten und dadurch fiir das eigene
wie filir das Leben der Mit-menschen Gliick und Heil zu erlangen. Aus diesem Grund haben in

diesem Bildungsverstdandnis die Begriffe ,,Einsicht” und ,,Erkenntnis* eine zentrale Bedeutung.

Hieraus ergibt sich fiir den Weisen auch ein starker padagogischer Impuls. Da derjenige, der die
rich-tige Erkenntnis (noch) nicht hat und deshalb ein ,, Tor “ ist, objektiv in einem mangelhaften
Mensch-sein verweilt, tut man ihm sogar einen Gefallen, wenn man ihn — notfalls mit Druck — zu
seinem Heil zwingt. Deshalb ist es verstindlich, dass bei der Bildung des Menschen nach diesem
Verstindnis die , Zucht“ eine groBe Rolle spielt.’’ Da aber nicht jeder Mensch jegliche Erkenntnis
selbst erforschen muss und kann, hat auch die Tradition hohe Bedeutung fiir die Bildung. Zur
erfolgreichen Bildung gehort es deshalb auch, jene Einsichten demiitig anzunehmen, die andere
bereits gewonnen haben.*® Dass Hiob freilich sich diesem Anspruch der Tradition nicht fiigt und
auf sein Recht als erkennendes Individuum pocht, wird als Zeichen einer Krise dieser

Bildungskonzeption gewertet.

Im ganzen strebt die alttestamentliche Weisheit als Bildungsideal einen Menschen an, der durch
rechte Einsicht einen ,, kiihlen Geist™ (Spr 17,27) und ein ,, gelassenes Herz“ (Spr 14,30) erlangt;
Gegenbild dazu ist der Tor, der sich aus Mangel an ,, Herz“ (= Einsicht) gierig von seinen
Wiinschen treiben ldsst (Spr 10,13; 23,2). Allerdings gerit dieses weisheitliche Bildungsideal, fiir
das die Er-kenntnis und Einordnung in die auBlerhalb des Menschen existierende Ordnung

grundlegend ist, be-reits im Alten Testament, und zwar bei Kohelet, in eine Krise. Der Autor dieses

36 Vgl. Spr 25,2: “Gottes Ehre ist es, eine Sache zu verhiillen, des (weisen) Kénigs Ehre ist es, eine Sache zu erforschen.”

37 Vegl. Spr 1,1-7: “Sprichworter Salomos, des Sohnes Davids, des Konigs von Israel: um Weisheit zu lernen und Zucht, um kundige

Rede zu verstehen, um Zucht und Verstéindnis zu erlangen, Gerechtigkeit, Rechtssinn und Redlichkeit, um Unerfahre-nen Klugheit zu
verleihen, der Jugend Kenntnis und Umsicht. Der Weise hore und vermehre sein Wissen, der Verstindige ler-ne kluge Fiihrung, um
Sinnspruch und Gleichnis zu verstehen, die Worte und Ritsel der Weisen. Gottesfurcht ist Anfang der Erkenntnis, nur Toren
verachten Weisheit und Zucht.“ Vgl. inbezug auf die Zucht vor allem: Spr 13,24: ,, Wer die Rute spart, hafst seinen Sohn, wer ihn
liebt, nimmt ihn friih in Zucht.

38 Vgl. ljob 5,27: “Ja, das haben wir erforscht, so ist es. Wir haben es gehort. Nimm auch du es an!”



Buches bezweifelt zwar nicht die Existenz der gottlichen Ordnung, wohl aber deren Erkennbarkeit
fiir den Menschen. Damit aber fillt eine wesentliche Voraussetzung fiir das weisheitliche
Bildungsideal. Folglich kommt Kohelet zu der Auffassung, der Mensch konne lediglich das
hinnehmen, was der jeweilige Augen-blick ihm bietet. Das ist letztlich das Ende dessen, was man
im Alten Testament ,, Bildung “ nennen kann. Erkenntnis fiihrt nun nicht ldnger zu Gliick und Heil,

sondern bei Kohelet heilt es: ,, Wer Wissen vermehrt, vermehrt Schmerz“ (Koh 1,18).

2. Jesus Christus als das wahre Bild Gottes (Neues Testament)

Als die personifizierte Weisheit bzw. der inkarnierte Logos Gottes ist Jesus Christus vor allem nach
dem Johannes-Evangelium selbst die gelebte Wahrheit (14,6), die die Menschen dazu auffordert,
die von ihm aufgewiesene Wahrheit zu tun (3,21), um dadurch selbst in der Wahrheit geheiligt zu
wer-den (17,17ff). Es liegt auf der Hand, dass auch hier das Wort >Wahrheit< nicht allein - wie seit
der Antike in der Philosophie und vielfach auch heute in der Alltagssprache iiblich - die
Ubereinstim-mung eines Aussageinhalts mit der Wahrnehmung eines Geschehens ausdriickt,
sondern sich statt-dessen auf das gesamte Leben mit all seinen Vollziigen bezieht, und zwar auf ein
Leben, das unserem Geschopfsein angemessen und deshalb wahr und richtig ist. Jesus Christus
stellt damit den MalBstab dessen dar, wie Menschsein idealerweise (,,ohne Siinde*) gelebt werden
kann und soll und woraufhin Bildung mithin zu zielen hat. Der Mensch, der selbst - auch
neutestamentlich - das ,, Bild“ bzw. der ,,Abglanz Gottes* ist (1 Kor 11,7) und deshalb eine
unaufgebbare Wiirde hat (Jak 3,9), soll und kann trotz und wegen seiner Stindhaftigkeit nach dem
Bild Gottes erneuert werden (Kol 3,10/ Eph 4,23f). Und dieses Bild Gottes, nach dem der Mensch
erneuert wird, ist Jesus Christus selbst (Kol 1,15/ Eph 1,3-10). In ihm ist das Bild Gottes, zu dem

jeder Mensch geschaffen ist, in vorbildlichem Hochstmal3 verwirklicht.

Nun kommt hinzu, dass nach Paulus diese Wahrheit iiber das ideale Menschsein, welches nach dem
Bilde Gottes in Jesus Christus verwirklicht ist, jedem Menschen aufgrund seines bloBen Gewissens
offenbar ist (Rom 1,19). Die Mdglichkeit, Erkenntnis zu gewinnen, sich mit Vernunft und Verstand
auf die uns umgebende Wirklichkeit erkennend einzulassen, hat mithin den Sinn und bietet auch die
Moglichkeit, den zunéchst verborgenen Plan Gottes mit der Welt, die in diese Welt hineingelegten
Strukturen, zu erkennen, sowie iiberdies zu erkennen, dass Jesus Christus mit seiner Verkiindigung
und seinem Leben diesen verborgenen Strukturen der Welt vollkommen (;, ohne Siinde “) entspricht.
Jegliches Wissen-Konnen, -Wollen und —Sollen des Menschen steht mithin im Dienste dessen, den
Sinn des eigenen Lebens am Vorbild und durch die Verkiindigung Jesu Christi zu erkennen.

Bildung des Menschen bedeutet demnach das je vollkommenere Bild-Gottes-Werden nach dem



Vorbild Jesu Christi. Jegliches Wissen-Konnen, -Wollen, und -Sollen, soweit es dazu dient,
den Menschen zum erneuerten Bild Gottes werden zu lassen (also ldngst nicht nur die
theologische Wissenschaft) wird damit selbst zum Gottesdienst. Die Begriindung dafiir, dass
Wissenschaft und Bildung idealerweise allein aus der Perspektive des Evangeliums betrieben wird,
ist damit bereits neutestamentlich grundgelegt. Es liegt aber auf der Hand, dass jeglicher
Zwangscharakter, wie er oben inbezug auf einige alttestamentliche Aspekte angedeutet wurde, mit

der jesuanisch und pauli-nisch garantierten Gewissensfreiheit nicht mehr vereinbar ist.

3. Antike Paideia und christlicher Glaube (Alte Kirche und Mittelalter)

Vor dem Hintergrund einer solch ausgepréigten Bildungsfreundlichkeit, ja eines solch ausgeprigten
biblischen Bildungsauftrags einerseits wie einer klaren Zielbestimmung dieses Auftrags, ndmlich
der Entfaltung der Gottebenbildlichkeit nach dem Vorbild Jesu Christi andererseits kommt es in der
al-ten Kirche zu einer spannungsreichen Auseinandersetzung des frithen Christentums mit der
antiken Paideia. So sehr ndmlich die in der nichtchristlichen antiken Philosophie bewanderten
christlichen Theologen sich einerseits angesprochen fithlen von der jegliche infantile
polytheistische Magie und Mythologie iibersteigenden rationalen Wahrheitssuche eines Sokrates
und der platonischen Akade-mie, so sehr missfdllt ihnen auf der anderen Seite, dass die
Zielbestimmung solcher Wahrheitssuche bereits beim eigenen Ich endet (das Motto der Akademie
lautete bekanntlich ,,erkenne dich selbst™) und nicht auf die in Jesus Christus Mensch gewordene
umfassende Wahrheit zulduft oder gar — kurzsichtig wie vielfach auch heute - in sophistisch-
oberfldchlichen Niitzlichkeitserwégungen ver-sandet. Aufgebracht fragt deshalb bekanntlich der
temperamentvolle Nordafrikaner Tertullian (um 200) in seinem berithmt gewordenen Ausspruch:

., Was hat also Athen mit Jerusalem zu schaffen, was die Akademie mit der Kirche? “*’

Mit weitaus groBerer und nachhaltigerer Energie schaffen allerdings die Alexandriner Klemens und
Origenes (3. Jh.) sowie Gregor von Nazianz (4. Jh.) im Osten wie vor allem Augustinus (354-430)
im Westen eine Synthese beider nach Wahrheit strebender Welten. Diese lduft im Kern darauf hin-
aus, den christlichen Glauben mit der antiken Wissenschaft dergestalt zu verbinden, dass einerseits
jede Art von wissenschaftlicher Erkenntnis um deren Wahrheit willen geschitzt wird, diese aber an-
dererseits im ganzen auf die inkarnierte Wahrheit Jesus Christus hin als ihren Ziel- und Héhepunkt
fokussiert wird. So ist es in der Folge nicht verwunderlich, dass gerade das christlich-

benediktinische Ménchtum fiir die Uberlieferung auch der nichtchristlichen antiken Schriften in das

¥ TERTULLIAN, De praescriptione haereticorum 7; vgl. dazu z.B.: W.A. EULER, "Was hat Athen mit Jerusalem zu tun? Was die
Akademie mit der Kirche?" Das Verhiltnis der Theologie zur Philosophie in der Geschichte, in: Trierer theologische Zeit-schrift 109
(2000) 85-101;



entstehende ger-manische Reich Sorge trigt und dass die Kirche als ganze fiir die Bildung der
Menschen iiber das ge-samte Mittelalter hinweg die Hauptverantwortung iibernimmt. Auch im
Hoch- und Spétmittelalter sind es dann bekanntlich vor allem die kirchlichen (Bettel-)Orden, die
die Entstehung und Entfaltung der européischen Universititen mit all ihren Fakultiten vorantreiben
und tragen. Doch nicht allein um die universitire Bildung, viel mehr noch um die Bildung des
einfacheren Volkes hat sich die Kir-che iiber weite Strecken des Mittelalters grundlegend gesorgt

und verdient gemacht.

4. Das Zerbrechen der Einheit von Wissenschaft und Wahrheit (Neuzeit)

Erst in der Neuzeit zerbricht aus vielerlei Griinden, zu denen auch die Kirche selbst Unrithmliches
beigetragen hat, die Orientierung jeglicher Wissenschaft an der in Jesus Christus geoffenbarten
Wahr-heit und verliert sich damit zunehmend im Niemandsland einer angeblich freien weil
ungebundenen, faktisch aber vielfach korrumpierten Vernunft.* In einem bis heute fortlaufenden

Prozess féachert sich die Wissenschaft in so viele Detailsparten auf, dass oft selbst
Fachwissenschaftler - nach eige-nem Bekunden — nicht einmal mehr verstehen, an was ihre
Kollegen derzeit arbeiten. Ergebnis dieses Prozesses ist zum einen die ungeheure Zunahme an
Detailwissen auf allen Fachgebieten, ist zum an-deren aber eine immer tiefer greifendere Ziel- und
Orientierungslosigkeit jeglicher Wissenschaft und Bildung. Was eigentlich soll erforscht werden
und warum? Welche Ziele sollen formuliert werden und nach welchen MaBstiben? Aktuelle
Streitfragen etwa um die verbrauchende Embryonenfor-schung oder das Klonen von Menschen
machen schlagartig deutlich, dass die vielfach so beliebt ge-wordene alleinige Orientierung der
Wissenschaft am 6konomischen Nutzen bei ndherem Hinsehen dann doch erhebliche ethische
Fragen aufwirft. Wenn aber deshalb, auch und vielfach im medizini-schen Bereich, Ethik-
Komissionen eingerichtet werden, woran sollen diese sich orientieren, wenn nicht an der Wiirde
jedes Menschen, die ihrerseits einzig durch das Theologumenon von der Gott-ebenbildlichkeit des

Menschen zu begriindet ist?

So schlieBt sich nach einigen Jahrhunderten der versuchten Lossagung der Wissenschaft und
Bildung vom christlich vorgeschlagenen Ideal der in Jesus Christus als dem inkarnierten gottlichen
Logos er-schienenen Wahrheit, zumindest fiir die Verstindigeren unter den Gebildeten, heute
wieder der Kreis. Erstaunlich vielen, gerade jungen, Menschen wird zunehmend klarer, dass die

Lossagung und angebliche ,, Befreiung *“ jeglicher Wissenschaft aus ihrer Orientierung an der in

40 Vgl. dazu die aktuelle Kontroverse: . HABERMASJ. RATZINGER, Dialektik der Sikularisierung. Uber Vernunft und Reli-gion,
Freiburg/Bg. U.a. 2005.



Jesus Christus er-schienenen gottlichen Wahrheit lediglich eine ertrdumte Pseudo-Befreiung war
und bleibt. Sie fiihrte — auch und gerade in der Forschung - vorrangig zu Willkiir und
Orientierungslosigkeit, zudem zu menschenverachtendem Materialismus und Faschismus sowie
mindestens aber zu ausschlieBlich noch priorisierter Okonomisierung. Fiir die Bildung des
Menschen bedeutet dies, dass auch sie ihre klare Orientierung an der in Jesus Christus endgiiltig
erschienenen Wahrheit iiber das Menschsein heute wieder nehmen darf und muss. Keinerlei Wissen
und dementsprechende Bildung ist an sich tiberfliissig oder gar schlecht; doch ihre Orientierung ist
grundlegend fiir die Entwicklung des Menschseins, und zwar ihre Orientierung an der Wahrheit des

Menschweins, die uns in Jesus Chri-stus endgiiltig von Gott her erschienen ist.

IV. Bildung als selbstbestimmte Entfaltung
des Menschen nach dem Vorbild Jesu Christi

Versuchen wir abschliefend einiges zum Bildungsverstéindnis aus der Perspektive des christlichen
Glaubens zu formulieren: Der christliche Glaube, so konnen wir zusammenfassend formulieren, er-
hebt (s)einen Wahrheitsanspruch fiir die These, dass es jedem menschlichen Leben am angemessen-
sten sei, dass es sich in Freiheit und in mitgeschopflicher Solidaritit bestmdglich entfalten (kdnnen)
soll, und dass in absolutem Sinne vorbildlich hierfiir das Leben und die Verkiindigung des Jesus
von Nazaret sei. Nun haben wir an dieser Stelle nicht die Aufgabe, diese zusammenfassende These
zu begriinden*' oder auch nur zu diskutieren, ob sie vollstindig und umfassend das Wesen und

Anliegen des christlichen Glaubens formuliere, sondern wir gehen hier von der zumindest
teilweisen Triftig-keit dieser These aus und diskutieren im folgenden die Frage, welche
Konsequenzen sie fiir jegliche Bildungsarbeit haben kann und muss, die im Geiste des christlichen

Glaubens und im Auftrag der christlichen Kirche durchgefiihrt wird.

Zunichst ist zu sagen, dass der christliche Glaube mit der genannten Zielbestimmung, dass jeder
Mensch sich nach seinen Fahigkeiten nach Moglichkeit frei und in mitgeschopflicher Solidaritét
ent-falten konnen soll, einen Rahmen spannt, der die verschiedenen genannten
Bildungsverstdndnisse umgreift, sie orientiert und ihnen so ihr je verschiedenes Recht zumisst.

Denn auch aus christlicher Perspektive ist es notwendig, Ausbildungen vielfiltiger Art

41 . . . . . . . . Lo . .
Vgl. dazu meinen Beitrag: Gemeindereferent/inn/en sind Dienstleister/innen als Geistliche, oder: Vom Dienst an der Wahr-heit

(16. Oktober 2003) (pdf) auf der Seite: http://www.theologie-beitraege.de (am 4. Juni 2005).




vorzunehmen und Schliisselqualifikatio-nen zu erwerben; erst recht erscheint es sinnvoll,
(zumindest) eine trans-funktionale Perspektive einzunehmen, (,,liber-niitzliche*) Werte anzustreben
und den Sabbat wie den Sonntag als Ruhetag einzuhalten. Zudem ist es auch aus christlicher
Perspektive fiir den Menschen naheliegend, zu-min-dest ein gewisses Mall an kulturell
gewachsenem Informationswissen ins Gedéchtnis aufzunehmen, Kinder und Jugendliche in die
jeweilige (Leit-)Kultur zu sozialisieren sowie vor allem Menschen im umfassenden Sinne zu ihrem

Menschwerden, sprich zu ihrer Personalisation zu verhelfen.

Der all diesen Bildungsverstdndnissen und Bildungsbemiihungen durch den christlichen Glauben
vor-gegebene Rahmen nimmt allerdings Einfluss darauf bzw. macht Vorgaben dafiir, welche Ziele
im De-tail angestrebt werden sollen, welche Werte in den Mittelpunkt gestellt werden und ggf. auch

welche Methoden angewendet werden sollen. Dies soll an einigen Beispielen erldutert werden:

a. Der christliche Glaube und das funktionale Bildungsverstandnis

Es steht auller Frage, dass auch unter der Perspektive des christlichen Glaubens menschliche
Bediirf-nisse befriedigt werden miissen und dazu entsprechende berufliche Tatigkeiten bzw. diese
ermogli-chende Ausbildungen notwendig sind. Aus der Orientierung am christlichen Glauben
ergibt sich je-doch die Vorgabe, dass nur solche Ausbildungen vorgenommen werden sollen, die
letztlich der Men-schenwiirde aller beteiligten Menschen nicht entgegenstehen; also darf es z.B.

keine Ausbildungen fiir Zuhélter, Sklaventreiber oder Wucherer geben.

Bedeutsamer aber ist noch, dass auch die Inhalte, Ziele und Methoden der Ausbildungsgénge im
ein-zelnen stindig daraufhin zu iiberpriifen sind, ob sie der Menschenwiirde sowohl der
Auszubilden-den als auch der spéter in ihren Bediirfnissen zu befriedigenden Menschen in
ausreichendem Male gerecht werden. Dies ist natiirlich besonders in den Ausbildungsgingen
bedeutsam, in denen die Menschenwiirde grundsitzlich oder in der aktuellen gesellschaftlichen
Situation am ehesten in Frage steht; das heillt zundchst und grundsitzlich immer in Arzt- und
Pflegeberufen, aber auch in den Be-rufen der Sozialen Arbeit. Bei ndherem Hinschauen zeigt sich
freilich, dass auch z.B. Ausbildungs-ginge im Immobilien- und Finanzwesen oder in der
Lebensmittelbranche hinsichtlich der in ihnen vermittelten Inhalte, Ziele und Methoden nicht
wertneutral sind sondern sehr wohl einer stindigen Uberpriifung im Hinblick auf die
Menschenwiirde aller beteiligten Personen bediirfen. So gibt der christliche Glaube letztlich einen

Rahmen fiir die Inhalte, Ziele und Methoden aller Ausbildungen vor; es liegt freilich auf der Hand,



dass dieser Rahmen im Hinblick auf jene Ausbildungen als be-deutsamer angesehen wird, in denen

die Menschenwiirde unmittelbarer und in ausgepréigterem Maf3e zur Disposition steht.

b. Der christliche Glaube und das formale Bildungsverstindnis

Das formale Bildungsverstindnis scheint auf den ersten Blick sehr wenig mit dem christlichen
Glau-ben in Verbindung zu bringen, heiflt es doch, dass Schliisselqualifikationen iiberall gebraucht
werden und letztlich wertneutral seien. Dies ist zwar zundchst richtig, allerdings nur zunéichst. Bei
ndherem Hinschauen erweist sich, dass schon die Auswahl und auch die Priorisierung bestimmter
Qualifikati-onen als Schliisselqualifikationen selbst nicht wertneutral ist und insofern einer
kritischen Nachfrage nach der Menschenwiirde der beteiligten Personen durchaus zu unterwerfen
ist. Ob etwa Durchset-zungsfiahigkeit, Entscheidungsstiarke und Fiihrungsfahigkeit oder aber
Kommunikationsfihigkeit, Kooperationsbereitschaft und Teamféhigkeit als bevorzugte
Schliisselqualifikationen eingeschitzt und gelehrt werden, hidngt davon ab, welche
weltanschaulichen Vorentscheidungen getroffen werden; und insofern kann auch hier sehr wohl
danach gefragt werden, welche Priorisierung welcher Schliis-selqualifikationen eher dem Anliegen

des christlichen Glaubens entspricht als eine andere.

Im tibrigen kommt es im Kontext der Vermittlung einzelner Schliisselqualifikationen auch sehr dar-
auf an, anhand welcher Beispiele diese nahegebracht werden und inwieweit tiberhaupt ein Bewusst-
sein dafiir geweckt wird, dass mithilfe sogenannter Basiskompetenzen sowohl ein christliches Klo-
ster als auch ein nationalsozialistisches Konzentrationslager geleitet werden konnen, dass mithin
selbst nach dem Erlernen vielféltiger Schliisselqualifikationen Wertentscheidungen allererst noch

zu treffen sind.

c. Der christliche Glaube und das trans-funktionale Bildungsverstindnis

Das trans-funktionale Bildungsverstindnis scheint auf den ersten Blick in hohem Malle dem Anlie-
gen des christlichen Glaubens zu entsprechen, ist hier doch von ,, Werten “ die Rede, ja sogar von
,, tiber-niitzlichen “ Werten. Allerdings fallt auf, dass im Zusammenhang des sog. Sabbat-Paradoxes
von seinem Autor O’Donovan zur Begriindung des Anstrebens der ,, éiber-niitzlichen “ Werte nicht
auf die Durchsetzung der Menschenwiirde verwiesen wird, wie es vom christlichen Standpunkt aus

eine Selbstverstindlichkeit wire, sondern dass zur Begriindung ihr ,, Uber-Nutzen * angefiihrt wird,



also letztlich ihr Nutzen, ihre Effektivitidt im wirtschaftlichen Bereich. Eine solche Begriindung
aber wird dem Anliegen des christlichen Glaubens nicht wirklich gerecht. Hier hat — nach dem
Vorbild und der Verkiindigung Jesu Christi - die Menschenwiirde als Selbstzweck an hochster
Stelle der Be-griindungskette zu stehen und nicht ein — wie auch immer gearteter Nutzen oder
,, Uber-Nutzen ““. Gegen die Argumentation O’Donovans wire nimlich im Extremfall einzuwenden,
dass eine Nazi-Ideologie vielleicht im ein oder anderen Bereich — jedenfalls fiir einige
Kriegsprofiteure - einen noch hoheren Nutzen gebracht hat. Ist sie deshalb dem christlichen

Glauben vorzuziehen?

Auch der durch die Berliner SPD angezielte allgemeinverbindliche ,,Werte-Unterricht* in den
Berli-ner Schulen ist letztlich nicht durch die Orientierung an der Durchsetzung der
Menschenwiirde fiir alle Beteiligten orientiert und motiviert, sondern an der Erlangung eines
., Uber-Nutzens ““. Man hat in Berlin schlicht — wenn auch spit genug - gemerkt, dass die fehlende
Orientierung der Schiiler und Schiilerinnen an gewissen, kulturell gewachsenen Werten langfristig
auch einen wirtschaftlichen Schaden bringt, oder umgekehrt formuliert: die Orientierung der
Schiiler und Schiilerinnen an gewis-sen kulturellen Werten langfristig dem Staat auch einen
wirtschaftlichen Nutzen bringt; also will man nun einen staatlichen ,, Werte-Unterricht* einfiihren.
Da dieser freilich ,, weltanschaulich neutral* sein soll, kann er sich lediglich auf jene Werte
beziehen, die in die staatliche Verfassung bereits einge-flossen sind und/oder gesellschaftlich
gerade besonders in der ,,Mode* sind. So oder so wird der Werte-Unterricht damit letztlich zum
Spielball zufillig vorherrschender Interessen und Ideologien; die Wahrheitsfrage bleibt gezielt oder

aus Unverstand auf3en vor.

d. Der christliche Glaube und das populire Bildungsverstindnis

Die Vorstellung dessen, dass die Bildung eines Menschen vorrangig durch die Speicherung eines
ge-wissen Mafles von Informationswissen gegeben sei, nimmt nur eine von sehr vielen
Moglichkeiten des Menschen ernst und wichtig. Es ist die typische Vorstellung desjenigen, dessen
Beruf es selbst ist, Wissen zu erarbeiten und zu vermitteln. Ein solches Bildungsverstindnis ist
sicherlich auch da-durch motiviert, dass in einem bestimmten Maf3e jeder Mensch dasjenige fiir das
wichtigste hilt, was er selbst tut und kann. Uberdies ist ein solches Bildungsverstindnis kritisch
darauthin zu befra-gen, welches Wissen denn fiir wichtig gehalten wird. Wer wihlt dieses aus und
nach welchen Kriteri-en? Aus christlicher Perspektive kann ein solches Kriterium eindeutig benannt

werden: Das im Bil-dungswesen vermittelte Wissen ist danach auszuwéhlen und kritisch bewerten,



inwieweit es die Menschenwiirde aller befordern hilft bzw. in Frage stellt. An dieser Stelle liegt im
tibrigen die Be-griindung dafiir, dass das friihe Christentum sich teilweise massiv gegen die
Vermittlung von Wissen aus der nichtchristlichen Kultur gewehrt hat. Nicht alles, was hier gelehrt

und vermittelt wurde, hat-te in geniigender Weise die Menschenwiirde aller als Ziel im Blick.*

e. Der christliche Glaube und das padagogische Bildungsverstindnis

Das pddagogische Bildungsverstindnis hat auch aus christlicher Perspektive hohe Bedeutung. Dass
junge Menschen in die jeweilige (Leit-)Kultur sozialisiert werden, ist in jeder Gesellschaft wichtig,
ja notwendig zum Fortbestehen dieser Gesellschaft. Allerdings bildet der christliche Glaube in
diesem Zusammenhang eine wichtige kritische Instanz, insofern aus seiner Perspektive noch einmal
kritisch darauf geachtet wird, inwieweit die Kultur, in welche sozialisiert werden soll, einer
Nachfrage nach der Menschenwiirde aller standhélt. Der gesamte schulische Bildungsbereich ist
deshalb aus christli-cher Perspektive dahingehend auf die Probe zu stellen, ob und inwieweit die
Einfiihrung in die jewei-lige (Leit-)Kultur den Vorgaben eines an der Menschenwiirde orientierten

christlichen Menschenbil-des gerecht wird oder nicht.

f. Der christliche Glaube und das moderne Bildungsverstindnis

Dem Anliegen des christlichen Glaubens zweifellos am nédchsten kommt das sogenannte moderne
Bildungsverstindnis. Dass der Mensch frei seine Personlichkeit entwickeln kdnnen solle und dass
jegliche Bildung genau dazu verhelfen solle. Das ist nichts anderes als auch vom christlichen
Glauben her iliber den Menschen und seine Entwicklung zu formulieren ist. Allerdings: Fraglich
bleibt zuletzt und wesentlich, ob damit alles liber die Bildung und ihre letztmdgliche
Zielbestimmung bereits gesagt ist. Offen bleibt ndmlich gerade beim letztgenannten
Bildungsverstdndnis der Personalisation des Menschen, woraus sich die letztorientierende
inhaltliche Bestimmung dessen, was dem Menschen zu seiner Menschwerdung dient, ermitteln
lassen soll. Wer oder was gibt denn vor, was das wahre Menschsein ist? Wer oder was gibt denn
vor, woran sich die Selbstwerdung des Menschen als Men-schen orientieren soll? Wenn Bildung
letztlich darauf zielt und zielen muss, den Menschen geméil seines Menschseins sich entwickeln zu

lassen und christlich glauben bedeutet, die Schonheit, den Sinn, das Ziel des Menschsein darin zu

42 Umfangreiche Literatur dazu auf der Seite: http://www.theologie-systematisch.de/ekklesiologie/4altertum.htm.



finden, in Liebe und Solidaritit, die eigenen Fédhigkeiten zu entfalten, muss auch die Bildung

hiervon geprégt sein.

Wenn immer eine solche Orientierung nicht in kultur- oder — schlimmer noch —
ideologiegebundenen Perspektiven stecken bleiben soll und damit den Menschen letztlich unfrei
macht, weil allein zu einer Funktion im Rahmen der jeweiligen Kultur oder Ideologie, braucht es
einen Bezugspunkt, der jenseits aller Interessengebundenheit, jenseits aller Ideologie angesiedelt
ist. Diese Perspektive ist nur durch einen Gottesglauben zu gewinnen, und zwar durch einen
solchen Gottesglauben, der — wie es die Perspektive des jlidisch-christlichen Glaubens ist — den
Menschen, und zwar jeden Men-schen, Abbild des der Welt heilwollenden Gottes sein lassen will,
so dass der Mensch, und zwar je-der Mensch als solcher das Recht habe, sich in Freiheit geméf
seiner ihm je spezifischen Féhigkeiten und Talente zu entwickeln. Dies ist die einzige Perspektive,
aus der heraus das Ansinnen jeglicher Bildung dem Selbstwertgefiihl und dem Freiheitsbewusstsein
des Menschen iiberhaupt gerecht wer-den kann. Allein aus dieser Perspektive wird ein allein
funktionales, trans-funktionales oder auch so-zialiserendes wenn nicht gar ideologisches
Bildungsverstdandnis tiberwunden, ohne freilich die hiermit gegebenen legitimen Anliegen aus dem

Auge zu verlieren.

Ein dem juidisch-christlichen Gottesglauben verpflichtetes Bildungsverstindnis wird selbstverstdnd-
lich auch im Blick behalten, dass der Mensch vielféltigen Bediirfnissen unterliegt, dass diese in der
Regel befriedigt werden miissen und dass dazu viel Ausbildung notwendig ist. Ja ein solches Bil-
dungsverstindnis wird auch Wert darauf legen, dass in der Gesellschaft unterprivilegierte Gruppen
von Menschen zu ihrem Recht kommen und dass dementsprechend auch unterreprisentierte The-
men stirker in den Vordergrund geriickt werden miissen, wenn es denn fiir eine ganzheitliche Ent-
wicklung des Menschen bzw. der Gesellschaft notwendig erscheint. Ein solches Bildungsver-stind-
nis wird aber nie die genannten Positionen absolut setzen bzw. sich damit zufrieden geben. Die ei-
gentliche und grundlegende Perspektive dieses Bildungsverstindnisses ist der Sinn und Wert jedes
von Gott geschaffenen Menschen sowie die Entwicklung aller ihm gegebenen Fihigkeiten in

Freiheit und Selbstbestimmung zur je groBBeren Ehre des Schopfergottes.

Und was sagen wir abschlieend zu der eingangs zitierten Philippika gegen die Verwendung des
Bil-dungsbegriffs? Es scheint so, als habe der Kulturstaatsminister a.D. auch nicht ansatzweise
verstan-den hat, gegen was er angeschrieben und womit er sich kritisch auseinanderzusetzen
versucht hat. Hoffen wir, dass dieses Phidnomen nicht auch bei anderen Bundesministern allzu

héufig anzutreffen ist.



