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„ ... symptom der unruhe unserer Zeit um die erziehung ist die  
intensität pädagogischen bemühens ohne einheit einer idee, die un-
absehbare jährliche literatur, die steigerung didaktischer kunst ...  
es werden versuche gemacht und kurzatmig inhalte, Ziele, Metho-
den gewechselt. ein Zeitalter, das sich selbst nicht vertraut, kümmert 
sich um erziehung, als ob hier aus dem nichts wieder etwas werden 
könnte.” 
(Karl Jaspers, Die geistige Situation der Zeit 1931)

wir hören aber, dass einige von euch ein unordentliches leben führen 
und alles Mögliche treiben, nur nicht arbeiten (2 thess 3,11). 

Der funktionierende erwerbsarbeiter als dominierendes  
bildungsideal 

Die intensität der aktuellen Debatte um erziehung und bildung ist 
vergleichbar den Diskussionen der späten 60er- und 70er-Jahre des 
vergangenen Jahrhunderts. ging es damals einerseits um anpas-
sende strukturreformen an wirtschaftliche und gesellschaftliche ent-
wicklungen der nachkriegsgesellschaft und andererseits um die Ab-
wehr einer neomarxistisch inspirierten kulturrevolution, so stehen 
heute ökonomische Motive für erziehung und bildung im vorder-
grund: Die durch innovative forschung, technik und Produktion zu 
sichernde wettbewerbsfähigkeit der wissensgesellschaft Deutschland 
angesichts eines globalisierungsprozesses, eine von PisA 2000 an-
gestoßene Qualitätssteigerung des deutschen schulwesens, durch 
ein ebenfalls zur effizienzsteigerung neu organisiertes hochschulwe-
sen und schließlich durch Maßnahmen, die die rekrutierung von Ar-
beitskräften angesichts der demografischen entwicklung sicherstel-
len. so ergibt sich eine unmittelbare beziehung zum thema Arbeit: 
durch bildung employability sichern und Menschen in Arbeit bringen.

wenn man heute politisch über bildung redet, meint man daher auch 
inhaltlich fast nur PisA (kraus 2011, 7-90), und das geht hand in 



hand mit der oeCD-hörigkeit von Politik, wirtschaft und Medien. Die 
oeCD ist ein wirtschaftsclub, daher misst PisA auch nur basiskom-
petenzen und deren lebensweltlichen Anwendungsbezug (transfer) in 
fächern, die einen ökonomischen sinn haben oder haben können: 
Mathematik, naturwissenschaften, anwendungsbezogenes Deutsch 
beziehungsweise anwendungsbezogene moderne fremdsprache (lite-
racy). traditionelle bildungsfächer wie Deutsch als begegnung mit  
literatur, geschichte, Musik, kunst, politische bildung, Philosophie 
oder gar religion sind PisA-untauglich. sie spielen in der bildungspo-
litischen Debatte höchstens dann eine rolle, wenn man sich, wie 
etwa von der Musik, leistungssteigerung erhofft oder die Defizite so 
gravierend werden, dass politische gefährdungen unterstellt werden, 
wie etwa bei den dünnen DDr-kenntnissen unserer Absolventen. 

schon im umgang mit PisA spiegelt sich die heute dominante „mo-
derne” bildungsidee. ihr Zweck ist der fremdbestimmt-funktionale, 
für den Arbeitsmarkt disponible Mensch, für den das bildungssystem 
instrumentalisiert werden muss: „Der ideale Mensch von heute muss 
funktionieren” (Zeh 2009). bildung hat also nicht mehr den primären 
sinn, aufzuklären und Persönlichkeit zu prägen, sondern einsatzfähig 
zu machen für Zwecke, die ökonomisch vorgegeben werden.1 eber-
hard von kuenheim (2011) kommt daher zu der Diagnose: „Man 
richtet [...] das bildungssystem auf das aus, was man für die bedürf-
nisse der wirtschaft hält. bildung wird funktional verstanden und 
ökonomischem nutzendenken untergeordnet. Mehr noch: Zuneh-
mend unterwirft man sich Zwängen als folge einer allgemeinen Öko-
nomisierung des lebens. Allenthalben – ob in kultur, Politik, wissen-
schaft und forschung, im gesundheitswesen und selbst im gesamten 
bereich der bildung – scheinen offenbar vergleichbare Anforderungen 
zu bestehen wie für unternehmen der wirtschaft. Allerdings fügt 
man sich dem nur widerwillig und wehrt sich gegen diese tendenzen. 
Man beklagt die Zwänge der wirtschaft, denen man unterworfen zu 
sein meint; das übergreifen der Ökonomie auf alle bereiche des le-
bens gehört zu den traumata unserer Zeit. indizien dafür finden sich 
in der sprache: Alle welt fordert investitionen in bildung, um die Zu-
kunft des landes zu sichern – zugleich wird das wort humankapital 
zum unwort des Jahres erklärt.”

wenn daher keine talkshow ohne das signalwort bildung auskommt, 
so verbindet man damit durchgängig die beseitigung von vorhande-
nen oder unterstellten Defiziten mit vor allem ökonomischen folgen. 
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Dafür hat im politischen Diskurs der letzten Jahre der begriff bildung 
eine quasi religiöse färbung und struktur angenommen: Dem weck-
ruf – wachet auf – zur metanoia, zur umkehr, weil uns gravierende 
weltweite ökonomische veränderungsprozesse bedrohen (globalisie-
rung, wissensgesellschaft, China2, indien, demografischer wandel, 
Migration, integrationsprobleme, Akademikermangel, facharbeiter-
mangel usf.) folgt der Anruf – niemand darf zurückbleiben –, die ver-
heißung – all das ist nur durch eine neue bildung zu bewältigen, weil 
unsere ressourcen in den köpfen liegen –, die hoffnung – mangelnde 
soziale gerechtigkeit ist durch bildung behebbar, die heilung – länge-
res gemeinsames lernen in der grundschule hilft beiden Problemen 
auf: Mehr in den köpfen und mehr soziale gerechtigkeit, – schließlich 
die erlösung – die gemeinschaftsschule, das längere gemeinsame 
lernen, das hilft aus allem übel und „siehe, es war alles neu”.

Daher hat es die bildungspolitik auch nicht mehr mit dem gebildeten 
zu tun, mit bildung als formung der Persönlichkeit und vergewisse-
rung seiner selbst in der welt, als selbstzweck und bürgerliches  
Distinktiv gegenüber Adel und unterschicht – bildungsbürgerlich ist 
hierzulande vielmehr negativ konnotiert –, sondern mit einem politi-
sierten bildungsbegriff, der eben diese quasi-religiöse erlösungsfunk-
tion erfüllen soll. bildungspolitik ist daher zugleich Qualifizierungs-, 
Arbeitsmarkt-, sozial-, integrations-, Präventions- usf. Politik, und 
das immer unter der Maxime, die wettbewerbsfähigkeit Deutschlands 
auf den internationalen Märkten zu erhalten. Dadurch erfährt der 
immer schon randlose bildungsbegriff heute eine enorme Auswei-
tung: Alles ist bildung, was in irgendeiner form über lernprozesse 
wirkung, also Zuwächse an positiven verhaltensweisen, fertigkeiten, 
an wissen, an einsichten zugunsten dieses Ziels erreichen soll, 
handle es sich um den vierjährigen, frühkindliche bildung, handle es 
sich um basale Alphabetisierung von Zuwanderern, handle es sich 
um formen direkter instruktion oder um informelle selbstlernpro-
zesse, handele es sich um schulbildung oder um hochschulbildung, 
also irgendwann abgeschlossene Prozesse, oder um lebenslanges 
lernen, etwa über weiterbildung vor allem unter beruflichen Aspek-
ten. schließlich richtet der begriff bildung wiederum den fokus auf 
besondere Zielgruppen mit Problemen, um sie in den Arbeitsprozess 
integrieren zu können: risikoschüler, Jungen, Mädchen für techni-
sche oder ingenieurberufe, behinderte, Abbrecher3; auch die im poli-
tischen umgang so beliebte strukturdebatte: differenziert versus in-
tegriert, geht ja nicht nur auf mehr bildungsgerechtigkeit, sondern 
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auch auf die steigerung der lernleistung, wobei auch diese lernleis-
tungen wiederum unter einem ökonomischen Zweck steht: Zweifellos 
wäre die über PisA ausgebrochene hysterie geringer ausgefallen, 
wäre es nicht um den wirtschaftsstandort Deutschland gegangen, für 
den 15-Jährige mit unabgeschlossener bildungsbiografie und unter 
souveräner Missachtung der hierzulande üblichen form der schulbil-
dung in haftung genommen wurden. 

versuch weiterer systematisierung 

versucht man vor diesem hintergrund die verschiedenen kontexte,  
in denen der begriff bildung aktuell auftaucht, weiter zu systematisie-
ren, gerät man wegen dieser bandbreite des begriffs – allein bei 
google gibt es etwa 42 Millionen einträge – an grenzen. beschränkt 
man sich auf den ökonomischen Aspekt, so spielen hier zunächst die 
vielfältigen strukturdebatten hinein, die ja allesamt der effizienzstei-
gerung dienen sollen: da geht es um die einheitsschule, also um inte-
grierte systeme, für die es freilich keine validen wissenschaftlichen 
gutachten gibt4, oder um die weiterentwicklung eines differenzierten 
schulwesens, die Probleme des achtjährigen gymnasiums (susebach 
2011), die wirkungen der ganztagsschule oder, bezogen auf die 
hochschule, um bachelor und Master oder um die w-besoldung. Dann 
gibt es die verschiedenen Zeitstufen, mit denen sich bildung verbin-
det: frühkindliche bildung, schulbildung, hochschulbildung, weiterbil-
dung. oder nach berufsgruppen differenziert: bildung in der bundes-
wehr, bildung im betrieb usf. oder genderspezifisch, nach Jungen und 
Mädchen differenziert. (brinck 2010) schließlich geht es um kontexte, 
die bildung in der Zukunft verorten: bildung 2020, bildung 2030, 
sogar bildung 2040, bis 2050 hat man es offenbar bislang noch nicht 
geschafft. oder in bestimmten gesellschaftsformationen, wobei das 
mit „in” oder „für” verbunden werden kann: bildung in der wissens-
gesellschaft, in der informationsgesellschaft, in der Dienstleistungs-
gesellschaft, in der globalisierten welt oder jetzt gar, so der titel 
eines vortrags 2008, aber weiterhin brandaktuell: „in Zeiten der wirt-
schaftskrise” oder: bildung für die wissensgesellschaft, bildung für 
die informationsgesellschaft, bildung für die globalisierung und so 
fort. Dann gibt es noch jene bildungsdebatten, in denen bildung zwar 
vorkommt, die aber eher äußerlichen fragen gelten, der frage etwa, 
ob schüler morgens länger schlafen sollten, um lernfreudiger zu sein, 
oder schuluniformen tragen sollten, ob lehrer ihre schlabberpullis 
ablegen sollten und besser eine krawatte trügen. und schließlich jene 
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bildungsdiskussionen um und mit Personen, in den Medien besonders 
beliebt, vicky leandros und guildo horn melden sich bei PisA zu 
wort, die lehrer gelten sowieso als faul oder, wie kürzlich jemand he-
rausgefunden haben soll, sind nicht besonders intelligent, sonst würde 
man kein lehrer, oder die Debatten um faule Professoren, die man 
mit allen möglichen Anreizen ebenfalls zu höherer effizienz treiben 
will. würde man nun wiederum näher nachfragen, was unter bildung 
denn nun jeweils verstanden werden soll, so kann man es sich mit 
der Antwort zunächst sehr leicht machen, wenn man die verschiede-
nen ebenen unterscheidet: bildung in der bundeswehr richtet sich an 
den soldatenberuf und soll dafür fit machen, bildung im betrieb an 
den künftige facharbeiter. hier geht es also um mehr oder minder 
klar differenzierbare Anforderungsprofile, auf die spezielle bildungs-
maßnahmen vorbereiten sollen. bei den diversen strukturdebatten 
geht es um die äußeren rahmenbedingungen, von denen man sich, 
ob berechtigt oder unberechtigt sei dahingestellt, bessere bildungser-
folge verspricht. bei der Debatte um beteiligte Personen geht es zu-
meist um schuldzuweisungen, wenn Defizite auftauchen, lehrer, die 
nicht „professionalisiert” arbeiten oder Professoren, die nur an die 
forschung denken, die lehre vernachlässigen oder zu wenig betreuen. 

schwieriger wird es schon bei den stufen, weil es da um inhalte 
geht: was ist heute schulbildung, was hochschulbildung, was sollen 
sie konkret leisten, was soll dabei herauskommen? wie stellen wir 
uns den perfekten schüler, den idealen Akademiker vor? Aber die 
größten schwierigkeiten stellen sich bei der verortung in der Zukunft 
– bildung 2040 – oder in einer soziologisch bestimmten formation – 
bildung in der wissensgesellschaft – ein: Denn einerseits wird sugge-
riert, man könne das pädagogische Paradox überspringen, für eine 
Zukunft zu bilden, die wir gar nicht kennen (ladenthin 2004), wir 
wissen ja nicht einmal, wie es in Deutschland 2013 aussehen wird 
und wie die schuldenkrise sich wirklich auswirkt, und zugleich wird 
suggeriert, es müsse sich dringend etwas ändern, es müsse etwas 
neues kommen, weil mit dem gegenwärtigen bildungssystem eben 
diese Zukunft nicht bewältigbar sein soll, was ja letztlich bedeuten 
würde, dass sie als machbar gilt, wenn man nur entsprechend steu-
ert. Aber was muss sich denn jetzt jeweils ändern? nehmen wir als 
beispiel das bekannte Motto „fit für die moderne wissensgesell-
schaft”. Meint man damit mehr als die simple und daher sicher zu-
treffende tatsache, dass wirtschaftliche konkurrenzfähigkeit immer 
höherqualitativer forschung und entwicklung bedarf, um wohlstand 
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und sozialstaat zu halten? brauchen wir also einfach nur mehr wis-
sensarbeiter: naturwissenschaftler, ingenieure und techniker? oder 
erzwingt sie auch in der breite und nicht nur zwecks humankapital-
produktion andere, vielleicht höhere Anforderungen an eine zeitge-
mäße und zugleich zukunftsfeste bildung? worin bestehen die?5 gibt 
es noch so etwas wie einen kern an grundbildung, an dessen funda-
ment sich alles weitere anschließen ließe, oder benötigen wir völlig 
neue kompetenzkataloge? umfasst neu wiederum mehr als nur bes-
seres englisch oder mehr interkulturelle kompetenz? oder wie jetzt 
an schulen angeboten Japanisch oder Chinesisch? und warum ei-
gentlich noch französisch oder gar latein? vielleicht benötigen wir 
auch neue Persönlichkeitsstrukturen, flexibel, mobil, disponibel, all-
zeit lernbereit? wie viele Menschen sind dafür geeignet, wen können 
wir mitnehmen, was ist mit den Zurückbleibenden, der bekannten  
risikogruppe von um die 20 Prozent, die auch nach neun Jahren 
schule nicht ausreichend alphabetisiert sind? und welches Angebot 
wo und wie verzahnt: im kindergarten, in der schule, in der hoch-
schule, in der weiterbildung? und wie passt es schließlich dazu, dass 
die wissensgesellschaft nach der „generation golf” und der „genera-
tion Praktikum” jetzt auf die „generation Doof” treffen soll und es als 
„cool” zu gelten scheint, sich stolz mit dem „schlechtesten Zeugnis 
Deutschlands” in der „bild-Zeitung abbilden zu lassen. fragen über 
fragen.

insofern führt nur eine betrachtung dessen weiter, was der begriff 
bildung schärfer gefasst bedeutet hat und heute (wieder) bedeuten 
sollte oder könnte. Dazu bedarf es eines kurzen rekurses auf die 
deutsche bildungsgeschichte, verbunden mit der frage, inwieweit 
das geistige fundament der christlichen Demokratie, das christliche 
verständnis vom Menschen, mit dem hier skizzierten, an ökonomi-
scher brauchbarkeit für Arbeitsprozesse orientierten bildungsver-
ständnis kompatibel ist. letztere frage hängt schon daran, wie man 
Arbeit definiert: ist damit jede form bewirkender oder schaffender 
tätigkeit gemeint, also der Ackerbau ebenso wie die bedienung von 
Maschinen oder das Managen eines betriebes, die erziehung von kin-
dern oder das verwalten des haushalts, das verfassen einer Abhand-
lung über Arbeit ebenso wie das lernen in der schule? wäre alles 
menschliche tun gemeint, also ein anthropologisches grundmuster 
(wann ist der Mensch denn wirklich untätig), wäre der begriff ebenso 
randlos wie der bildungsbegriff im aktuellen gebrauch. Daher müs-
sen wir uns über den hier zugrundeliegenden Arbeitsbegriff ebenso 

223



verständigen wie über die frage der bewertung dieses Arbeitsbe-
griffs, zumal der begriff je nach betrachtungsweise, theologisch, phi-
losophisch, soziologisch, ökonomisch, unterschiedliche bewertungen 
erfährt. Die frage nach der kompatibilität hängt aber auch daran, ob 
sich bildung darin erschöpft, nur für employability zu sorgen. 

Die abendländische tradition: Zwei bewertungen von Arbeit

Die abendländische tradition zur bewertung von Arbeit ist grob diffe-
renziert zwiespältig, obwohl jede gesellschaftsformation, von den 
sumerern angefangen, auf Arbeit (und Arbeiter) angewiesen ist. 
Aber es ist auch unübersehbar, dass am Anfang der europäischen li-
teraturtradition sich zwei Arbeitsformen und -bewertungen gegen-
über stehen. Zunächst die handarbeit als erwerbsarbeit zur siche-
rung des lebensunterhalts: Da erscheint der kleine bauer, wie ihn 
hesiod verkörpert, der in Askra, einem kleinen Dorf in boiotien, den 
Acker bestellt und der in seinem lehrgedicht „werke und tage” um 
700 v. Chr. nicht nur erfahrungsgesättigte Anweisungen für den er-
folgreichen landbau etwa durch Ausnutzung der richtigen Jahreszeit 
erteilt, sondern damit auch das hohelied dieser Arbeit verbindet: 
göttergefälligen wohlstand erreicht man nur durch harte Arbeit, und 
nicht, wie hesiods bruder Perses, durch rechtsverdrehung und kor-
ruption der Mächtigen. Dagegen betont die Adelswelt, wie sie sich in 
homers ilias spiegelt, das gegenteil. Dort arbeitet man nicht selbst 
auf dem feld (dass odysseus dies getan haben soll, ist teil einer An-
ekdote über vorgespielten wahnsinn), sondern ist nutznießer jener 
Arbeit, wie sie hesiod beschreibt. Das angemessene Metier des Adli-
gen ist der sportliche wettkampf oder der krieg, er beweist seine 
stellung im Zweikampf und beim erlegen möglichst vieler und vor 
allem namhafter gegner. Ansonsten betätigt er sich höchstens mu-
sisch, bekanntlich schlägt Achill die lyra, oder als rhetor vor der ver-
sammlung der soldaten, der die Menge zu irgendetwas überreden 
will, also als führungsfigur. Diese form von Arbeit hängt zwar auch 
mit erwerb zusammen, nämlich mit beutemachen, aber die eigentli-
che erwerbsarbeit zur sicherung der lebensgrundlagen, etwa die 
ausgedehnte schweinezucht auf odysseus gut, obliegt hier dem 
sklaven eumaios, neben dem noch Mägde eigens erwähnt werden, 
also frauenarbeit im haushalt vorausgesetzt wird. natürlich setzt die 
erfolgreiche Ausübung der genannten Arbeitsformen – neben dem 
kämpfer und dem bauern erscheinen dann noch ärzte, handwerker, 
seher und sänger – lern- und daher bildungsprozesse voraus, die 
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für die entsprechende tätigkeit qualifizieren, daher gehören zeitüber-
greifend berufsbezogene Qualifizierung und auf diese weise erwor-
bene Qualifikationen (man könnte auch modern kompetenzen sagen) 
zu jeder form von bildungsbegriff. es ändern sich nur die rahmendin-
gungen, in denen man lernt (vom nachahmenden lernen im verwand-
tenkreis zur modernen berufsbildung im betrieb und/oder in (voll-
zeit-)schulen), es ändern sich die notwendigen kompetenzen, so dass 
manche verloren gehen (man denke etwa an restaurierungsarbeiten 
und die notwendige wiederentdeckung alter handwerkformen), mit 
dem Aufkommen der arbeitsteiligen gesellschaft, der neuzeitlichen 
wissenschaft und den darauf abgestellten modernen schulen und 
universitäten seit dem 19. Jahrhundert wandeln und vermehren sich 
notwendige kompetenzen für eine erfolgreiche beruflichkeit, aber der 
grundsatz: bildung muss (auch) entsprechend qualifizieren, bleibt. 
Auch die Zielgruppen werden sukzessive erweitert, insbesondere um 
die frauen, während früher durchaus übliche kinderarbeit jedenfalls 
hierzulande verpönt ist. Zwar gab es schon in der Antike Mädchenbil-
dung, aber die war auf die ehe ausgerichtet; die integration von 
frauen in den außerhäuslichen Arbeitsmarkt hat sich seit ende des 
19. Jahrhunderts permanent verstärkt, heute gilt sie im vergleich zur 
familienarbeit geradezu als erwünscht, zumal frauen im Durchschnitt 
bessere formalabschlüsse erreichen als Männer.

neben berufs-/tätigkeitsbezogener Ausbildung gehört die Zusam-
mengehörigkeit von bildung und erziehung auch in diesen kontext, 
und hier spielt die familie immer noch eine ganz entscheidende rolle 
(spanke 2011, 474-491). Denn wissen/einsicht führt noch nicht zu 
entsprechendem handeln. Daher braucht die gewöhnung an (erzie-
hung zu) bestimmte(n) einstellungen, die eben dieses „danach han-
deln” befördern. Die erziehung zu leistungswillen und damit zum 
willen, sich selbst zu unterhalten und nicht alimentieren zu lassen, 
sondern alle erreichbaren Chancen zu nutzen (und Deutschland ist 
und bleibt eine „Chancengesellschaft” (gropp 2010), allerdings gilt 
immer noch: „wo ein wille ist, ist auch ein weg” und „Jeder ist sei-
nes glückes schmied”), bedarf zugleich der erziehung zu Arbeitstu-
genden, die berühmten sekundärtugenden, wie Disziplin, fleiß, 
sorgfalt, Pünktlichkeit und zivilisierten umgangsformen (früher kin-
derstube genannt), die ein gedeihliches Zusammenarbeiten mit an-
deren erst ermöglichen. und das ist grundsätzlich keine frage von 
arm oder reich. sondern das Problem eines offenbar zerbrochenen 
erziehungskonsenses in unserer gesellschaft.
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Das christliche Paradigma

Die trennung zwischen Arbeitsformen (krüger 1971, 613-669), die 
als eines Mannes von stand für würdig befunden werden, und jenen 
erwerbsorientierten handarbeitsformen, die von niederen klassen 
ausübt wurden, zieht sich durch die Antike. kontemplation erscheint 
bei Aristoteles als höchste form menschlicher existenz und mit dem 
eindringen griechischen geistes seit der Mitte des zweiten Jahrhun-
derts vor Christus ist das Differenzierungskriterium das otium cum 
dignitate des römischen noblen im gegensatz zur produzierenden 
klasse, die den unterbau für diese höheren betätigungen lieferte. 
„Arbeit und tugend schließen sich gegenseitig aus”, so Aristoteles, 
und Cicero übernimmt, dass „die handwerker einen niederen beruf 
ausüben” (Aristot. Pol iii 5, 1278a20; Cicero De officiis i 150). Zwar 
preisen vergils georgica in bewusster nachfolge hesiods das landle-
ben, aber es ist die idealisierte idylle, die dort geschildert wird und 
ist zugleich augusteische restaurationspropaganda und Preis altrömi-
scher werte: nur deshalb dürfte auch Papirius Cursor zur verdeutli-
chung altrömischer werte bei der feldarbeit zum Diktatorenamt be-
rufen worden sein. labor improbus – Arbeit ein übel, und daher sind 
auch die Arbeitsbegriffe immer mit leid verbunden: ponos, 
mechthos, athlos, labor.

natürlich bedurfte es dazu nicht nur grundlegender Qualifikationen 
(elementartechniken) wie lesen, schreiben und rechnen (heute 
kommt der Computer hinzu), sondern auch gymnastischer und musi-
scher bildung, schließlich einer Allgemeinbildung (griech. paideia), 
die im Dienste vor allem der rhetorik stand, geschichte, Philosophie, 
literatur und naturwissenschaften umfasste und sich an als kano-
nisch geltenden Autoren schulte. Das Christentum integrierte diese 
heidnische, klassische bildung, ordnete sie allerdings der religiösen 
bildung sowohl unter wie auch zu.

Allerdings verband sich mit dem Christentum unter integration jüdi-
scher tradition eine aufwertende bestimmung produktiver Arbeit: 
schon Adam wird die Pflege des gartens eden übertragen, nach der 
vertreibung aus dem Paradies wird feldarbeit „im schweiße des An-
gesichts” dem Menschen auferlegt, ist also gottes gebot und gottes 
strafe, Jesus selbst dürfte „bauhandwerker” gewesen sein (hoppe 
2011, 92-103), seine entourage bestand aus handarbeitern oder 
verachteten berufen (Zöllner), Paulus, der immer wieder auf seine 
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eigene Arbeit und den dadurch verdienten lebensunterhalt als vor-
bild verweist und den extremen satz formuliert: „wer nicht arbeitet, 
soll auch nicht essen” (2 thess 3,10), war Zeltmacher. biblisch ist 
zudem noch die arbeitsethische weisung, dass die Arbeit ihres loh-
nes wert sein solle, also man den gerechten lohn dafür zahlen 
müsse, man aber der Arbeit auch nicht verfallen dürfe, sondern Dis-
tanz halten müsse von den gütern und werten dieser welt (vgl. Mt 
6,33), wobei nur bestimmte tätigkeiten mit dem Christentum unver-
einbar waren beziehungsweise mit Auflagen versehen wurden etwa 
die Arbeit als theaterschauspieler, gladiator, Magier.

Auch wenn sich die gewichte später immer wieder in richtung der 
vita contemplativa verschieben (was der geistlichkeit naturgemäß 
bequemer erschien), grundsätzlich gilt die wertschätzung der pro-
duktiven Arbeit in der frühen kirche und im Mittelalter bis hin zur  
reformation, wie sie sich ja auch im mönchischen ideal des ora et  
labora wiederfindet (Prügl 2011, 104-113).

während in der renaissance sich der Akzent wieder in richtung auf 
das antike ideal verschiebt, erhält mit luther die Arbeit eine neue 
sittlich-religiöse würde: nicht weltflucht ist angesagt, sondern die 
radikale überwindung der welt in der welt selbst. Durch verwurze-
lung und bewährung in der profanen Arbeitswelt wird Arbeit zu got-
tes berufung und daher zum gottesdienst: gewissenhafte und treue 
berufserfüllung und zugleich innerweltliche Askese werden zur ver-
pflichtung vor gott (reble 1960, 74-85). Damit setzt jenes protes-
tantische Arbeitsethos ein, das im Calvinismus verschärft bei Max 
weber ausführlich behandelt wird (ferguson 2011,381-433; stoll 
2011, 115-125). Diese linie lässt sich über die reformierten und  
orthodoxen, über Pietismus und Aufklärung, aber auch über den li-
beralismus des 19. Jahrhunderts ziehen und scheint in der katholi-
schen soziallehre wieder auf. Arbeit erhält den rang vor dem kapi-
talbesitz als unmittelbarer Ausfluss der menschlichen natur. Die 
Arbeit ist kein bloßes technisches Mittel, sie ist ein menschlicher wert 
und hat bedeutung für die menschliche kommunikation und gemein-
schaftsbildung. in gaudium et spes (Art. 67) beruft man sich auf 
Jesus, der, „indem er in nazareth mit eigenen händen arbeitete, der 
Arbeit eine einzigartige würde verliehen hat” (nothelle-wildfeuer 
2011, 127-137; hoppe 2011, 127-137). nicht weiter vertiefen brau-
chen wir in diesem kontext rein ökonomische überlegungen (Adam 
smith, ricardo: Arbeit als wichtigster Produktionsfaktor vor kapitel 
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und boden) und die infolge der katastrophalen Arbeitsbedingungen 
in der industrialisierung entstehenden sozialistischen und kommunis-
tischen bewegungen (Marx), die in der wertschätzung der Arbeit und 
des arbeitenden Menschen letztlich zusammengehen. 

Auch ein jetzt staatliches schulwesen (vorher Dom- und klosterschu-
len) erhält durch die reformation einen wichtigen schub, auch wenn 
der gedanke einer allgemeinen volksbildung erst im 17. Jahrhundert 
aufkommt, zumal Philipp Melanchthon den rein soteriologischen 
Zweck (heilsvermittlung) mit humanistischem bildungsgut zu verbin-
den wusste, und dort nicht nur auf die theologie, sondern auch auf 
weltliche berufe vorbereitet werden sollte, also „nützlich” erzogen 
werden sollte, und zwar „knaben und auch Mädchen” zu „geschickten 
Männern und frauen” (luther 1931, 362363).

Zwar ist Arbeit heute säkularisiert, der soteriologische impuls ver-
schwunden, aber es scheint doch insofern ein erbe zu geben, als er-
werbsarbeit durch beruf immer noch die höchste wertschätzung er-
fährt gegenüber anderen Arbeitsformen. Das „lob der faulheit”, gar 
das „recht auf faulheit” ist gesellschaftlich geächtet und bedarf der 
permanenten rechtfertigung. hartz-iv-karrieren mögen einem be-
troffenen da und dort sogar als erstrebenswert erscheinen, die Politik 
tut alles, sie in lohn und brot zu bringen; Müßigkeit als aller laster 
Anfang gilt sogar für ruheständler, für die kürzlich der gedanke de-
battiert wurde, ein soziales Pflichtjahr zu verordnen. Daher geht es 
nicht um das anthropologische grundphänomen Arbeit, als tätiges 
leben, als Praxis im weitesten sinne, es geht um erwerbsarbeit oder 
in der Alterversorgung gleichgestellt mit erziehungsarbeit.

nun steht außer frage, dass teilhabe an erwerbsarbeit für den groß-
teil unserer bevölkerung lebensnotwendig bleibt, gleichgültig ob es 
sich vornehmlich um hand- oder white-Collar-Arbeit handelt (letztere 
wird allerdings weit höher geschätzt als Arbeit im blaumann), dass 
die meisten Menschen sie als wertvolles gut betrachten, schon der 
kommunikation und des sozialen status wegen, dass der wandel der 
Arbeitswelt zu immer differenzierter Arbeitsteilung, spezialisierung, 
hochtechnologisierung, internationalem wettbewerb auch entspre-
chende (in der breite wie auch in der höhe) Qualifikationen/kompe-
tenzen erfordert, um in dieser modernen Arbeitswelt mithalten und 
zugleich jene teile der bevölkerung angemessen alimentieren zu kön-
nen, die nicht am Arbeitsprozess teilhaben (kinder, Alte, kranke, Ar-
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beitsunwillige usf.), dann leuchtet unmittelbar ein, dass ein modernes 
bildungswesen, komplementär dazu die leistung der familie, diese 
notwendigen Qualifikationen/kompetenzen einem möglichst großen 
teil der bevölkerung von der kindheit an (frühkindliche bildung6) bis 
ins Alter (weiterbildung/lebenslanges lernen) vermitteln, das heißt: 
die entsprechenden Angebote bereitstellen muss, um diesem ökono-
misch überlebenswichtigen Anspruch gerecht zu werden. 

eine kleine Problemsammlung

es ist allerdings auch nicht zu leugnen, dass hier aktuelle Probleme 
bestehen, und man kann sie jeden tag der Presse entnehmen; daher 
nur eine kleine Auswahl. Debattiert werden die lernumwelten in  
maroden schul- und seminargebäuden und immenser unterrichts-
ausfall7, die eher die gesellschaftliche wertlosigkeit von bildung sug-
gerieren, die verdrängung der lesekultur durch ikonisierende, kon-
zentrationsstörungen und kurzzeitgedächtnis fördernde vermittler 
(fernsehen/Computer), aber auch die mangelnde Präsens eines „di-
gitalen klassenzimmers (becker/hegg 2010), bei dem es natürlich 
auf den lehrer ankommt (becker 2010), die überforderung durch 
„eltern unter Druck”, wie es in einer studie der kAs heißt, die selbst 
überfordert sind (thimm 2011) und immense nachhilfekosten auf-
bringen8, „die verweiblichung” in kindergarten und grundschule9, das 
öffentliche Ansehen der lehrer, die als „bildungsvorbilder” demon-
tiert wurden (frasch 2009), mit den entsprechenden konsequenzen 
bei lehrerbildung (kaube 2011; rubner 2010) und elternverhalten, 
die heute zum glück wieder fragwürdig gewordenen „Methoden” mit 
„reformpädagogischem” Anstrich (oelkers 2010; schmoll 2010; graf 
2010; kraus 2010; tenorth 2010; thomas 2010) wie etwa beim er-
satz eines sinnvollen frontalunterrichts durch den „kult des selbst” 
bis hin zu unbewältigbaren betreuungsrelationen, in verruf gerate-
nen Promotionen (schmoll 2011) oder zu einer besoldung von hoch-
schullehrern, die nun wahrlich nicht motivationsfördernd ist. (schmoll 
2011) oder jene Probleme, die ein divergierender föderalismus (der 
im grundsatz zu bejahen ist) und eine überzogene föderalismusre-
form mit sich bringen (Anbuhl und habeck 2011; schmoll 2010) und 
die die forderung nach einem „Deutschland-Abi” fördern10 (was sPD/
grüne mit sicherheit nicht mitmachen werden). 

Die klassengröße hat keinen einfluss auf die schülerleistung (bos 
2010), ebenso wenig der finanzielle Aufwand11, die ganztagsschule 
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scheint sich zu bewähren (schmoll 2010), sollte also ausgebaut wer-
den, ob das gleiche auch für die bildungscard gilt, sie alle bildungs-
verweigernden oder daran desinteressierten Zielgruppen erreicht, die 
dies nötig hätte, muss offenbleiben12, Ziffernnoten sind wie immer 
schon umstritten (Jimenenz 2010), der Drang nach privaten bildungs-
angeboten nimmt stetig zu (gerber 2010; grabitz 2010), vor uns liegt 
eine intensive inklusionsdebatte, hierzulande wie üblich nach dem 
Prinzip des alles oder nichts geführt13. Die „Deutschenfeindlichkeit” 
muslimischer schüler wird sogar von der berliner gew registriert 
(Mönch 2010; Preuß 2010), das bAfÖg ist sicher reformbedürftig 
(etwa teilzeitstudium Che (2009)), das studienkreditprogramm ist 
ebenso wenig richtig angelaufen (scheele 2010) wie ein nationales 
stipendienprogramm, aber die begabtenförderungswerke haben im-
merhin einen bemerkenswerten Aufwuchs erfahren; je nach politi-
scher konstellation werden die studiengebühren (derzeit nur noch in 
vier ländern erhoben) weithin abgeschafft, obwohl ein studierhemm-
nis nicht festgestellt werden kann (Michler 2011), die bologna-reform 
wird immer noch „entschlackt”. Manches hat sich allerdings auch als 
überzogen herausgestellt, so der vielfach beschworene brain-drain, 
den es so gar nicht gibt (locke 2010), aber immerhin verbleiben 
immer mehr ausländische Absolventen in Deutschland (kunst 2010), 
oder ist im bereich der kuriositäten anzusiedeln, wie die forderung, 
die schulen sollten Comics als unterrichtsmedium nutzen, schulbücher 
sollten ihre Zeilen reduzieren, weil zu lange das lesen erschwerten 
(Pöppel 2010), die von der „Piratenpartei” geforderte „rauschkunde”,14 
die „bundesuniversität” nach Auslaufen der exzellenz-initative15, und 
dazu wird man auch die Abschaffung des Diploms zu rechnen haben 
(trauthig 2010). ob man „glück” wirklich lernen kann, sei dahinge-
stellt.16 offen bleibt, ob das geld, das durch die demografische ent-
wicklung frei wird, wirklich im system verbleibt; zu begrüßen ist si-
cher, dass im Ausland erworbene Abschlüsse leichter anerkannt 
werden (Astheimer 2010; rasche 2011). Jedenfalls: schulpolitiker  
will auch niemand mehr werden (spiewak 2011).

Aber es gibt noch tiefer liegende Probleme. Denn all dem sekundiert 
ein allen deutschen bildungsdebatten zugrundeliegendes aufkläre-
risch-optimistisches Menschenbild, das schon dem kind zugeschrie-
ben wird und die Dynamisierung des begabungsbegriffs: Der stets 
lernbereite, sich selbst motivierende und kontrollierende, neugierige, 
wissensdurstige schüler, der nur durch falsche rahmenbedingungen 
(familie/lehrerschaft/falsche strukturen) die lust an der schule 
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immer weiter verliert und dem lernen daher keinen spaß macht, 
dessen naturwüchsige lernlust daher durch abwechslungsreiche Me-
thoden bei laune gehalten werden muss – Methodenfetischismus hat 
man das einmal genannt. und der zwar nicht grenzenlos, aber doch 
zu einem nennenswerten Anteil durch entsprechende lernsituatio-
nen, „kompensation”, „soziales lernen”, „individuelle förderung” 
usw. „begabbar” ist, auch wenn der naturwissenschaftlich argumen-
tierende pädagogische Anthropologe Dieter neumann lapidar fest-
stellte: „für eine ‚tabula-rasa’-Anthropologie, die behauptet, dass im 
wesentlichen Milieu, erfahrung und lernprozesse über begabungs-
strukturen entscheiden, stehen keine wissenschaftlichen beweismit-
tel zur verfügung.”17 Der Aufwertung der schülerrolle korrespondiert 
die Abwertung der lehrerrolle, die ebenfalls in den späten 60er-Jah-
ren einsetzt, unterstützt durch die stimmungsmache in Medien und 
Politik, zumal sich viele über ihre kinder betroffen fühlen konnten. 
Damit entfallen mögliche bildungsvorbilder. 

Mag man auch kulturkritische klagen über die „Missachtung des 
geistes” oder die „geistlosigkeit” (botho strauß) unserer gesellschaft 
für übertrieben halten, unbestreitbar ist, dass sich bildungsmissach-
tende einstellungen weit verfestigt haben: Das verschwinden bil-
dungsbürgerlicher schichten und damit entsprechender „vorbilder” 
(Posener 2010), auch und gerade in den eliten (die hier immer maß-
geblich waren); der schon erwähnte fortschreitende öffentliche  
Autoritätsabbau der bildungsvermittler (lehrer, Professoren); das in-
teresse von Politik und familien nur an statistisch gesteigerten for-
malabschlüssen, die „systematische stigmatisierung der Anstren-
gungskultur” (lenzen; baumert 2011); die illusion, man könne durch 
das bildungswesen soziale unterschiede beseitigen (schmoll 2011; 
kloepfer 2010) (auch wenn hier sicherlich verbesserungen möglich 
sind (schmoll 2011)); die verwechslung von wissen mit information, 
von lernprozessen mit freizeitgestaltung: statt geistiger, physischer 
Anstrengung, statt selbstmotivation lernen als event; die selbstbe-
schränkung höchstens auf das, was vorgesetzt wird (schüler/student 
als kunden); die verengung auf das ich (ich, sofort, alles), der  
eigenweltbezug (was soll mir Mozart?); die kombination von selbst-
überschätzung. gegenwartsbezogenheit (Mir geht es gut) und wohl-
standsgefühl (das geld ist ja da). bildung wird nicht „erstgenom-
men”, es scheint vielmehr geradezu chic zu sein, in straßenslang zu 
kommunizieren und sich möglichst dumm in Medien zu präsentieren: 
„ich habe das schlechteste Zeugnis Deutschlands”.
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Dennoch: das system funktioniert – jedenfalls formal

Diese Problemsammlung müsste eigentlich ein schlechtes licht auf 
unser bildungswesen werfen, aber da das ganze bekanntlich mehr 
ist als summe seiner teile, ist auch festzuhalten, dass das system 
formal für etwa 80 Prozent unserer jungen Menschen funktioniert, sei 
es über die berufsbildung (bei der immer mehr auch studium ohne 
Abitur möglich wird (heinrich 2011)), sei es über den schul- und 
hochschulbereich, was den bestand an entsprechenden formalab-
schlüssen angeht. Das gesteht auch die oeCD zu, zumal sich auch 
Deutschland seit den 1970er- und verstärkt seit den 1990er-Jahren 
auf den weg der steigerung der Akademikerzahlen begeben hat. Das 
hat im wesentlichen zwei gründe, die in die deutsche bildungsge-
schichte der 1960er-Jahre zurückverweisen: 

(1) bis in die 1960er-Jahre hielt sich ein parteiübergreifender grund-
konsens nicht nur in der frage der gliederung des schulwesens und 
der einschätzung der unterschiedlichen bildungswege durch die un-
terscheidung volkstümlicher (oder ähnlich) praktischer und wissen-
schaftlicher bildung, die einer kleinen Zahl zur studiumsvorbereitung 
vorbehalten blieb. in der frage bildungsrelevanter inhalte orientierte 
man sich ebenfalls an weimar. Dabei blieben durchgreifende verän-
derungen, etwa der flächendeckende Ausbau der realschule, system-
immanent. Aber ende der 50er-Jahre setzten entwicklungen ein, die 
dieses noch traditionelle verständnis von bildung und erziehung 
grundlegend verändern sollten: sputnik-schock, rasante technisie-
rung und Automatisierung, die befürchtete technologische rückstän-
digkeit europas gegenüber den usA und das versiegen von aus der 
DDr geflohener fachkräfte durch den Mauerbau 1961 förderten bil-
dungsökonomische und damit bildungsplanerische Ansätze (zu nen-
nen etwa friedrich edding): Die unterstellte korrelation zwischen  
bildungsinvestitionen in humankapital und volkswirtschaftlicher Pros-
perität setzte der religionsphilosoph georg Picht mit seinem warnruf 
vor der drohenden „deutschen bildungskatastrophe" 1964 öffentlich-
keitswirksam um und verband sie mit der forderung nach „verdoppe-
lung der Abiturientenzahl”. (2) Parallel dazu wurde die schule als so-
zialpolitische einrichtung entdeckt und bildung zur sozialen frage des 
20. Jahrhunderts erhoben. schon 1957 formulierte der soziologe 
helmut schelsky: „Die schule als primäre, entscheidende und nahezu 
einzige soziale Dirigierungsstelle für rang, stellung und lebenschan-
cen des einzelnen in unserer gesellschaft: das scheint mir der kern 
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der sozialen frage der schule von heute zu sein.” 1963 erklärte bun-
deskanzler ludwig erhard (CDu) in seiner regierungserklärung, es 
müsse dem deutschen volke bewusst werden, dass die Aufgaben der 
bildung und forschung für unsere Zeit den gleichen rang besäßen 
wie die soziale frage im 19. Jahrhundert. 1965 hat der soziologe ralf 
Dahrendorf den sozialen Akzent unter dem titel „bildung ist bürger-
recht” einer breiten Öffentlichkeit vermittelt.

seitdem halten sich zwei Ansprüche an das bildungssystem: es 
müsse möglichst viele junge Menschen zu möglichst hohen formal-
abschlüssen führen und zugleich bildungsgerechtigkeit herstellen, 
seit 2000 verschärft durch PisA und das Migrantenproblem. richtig 
ist sicher, dass begabungsreserven nicht ausgeschöpft wurden (aller-
dings verwies „reserve” noch auf grenzen der Ausschöpfbarkeit). 
hinzu kommt der verweis darauf, Deutschland könne sich von der  
internationalen Praxis nicht abkoppeln und die deutsche wirtschafts-
kraft sei von hohen Abiturienten- und Akademikerquoten abhängig. 
obwohl diese behauptung von der oeCD und deutschen wirtschafts-
instituten suggestiv vorgetragen wird, bleibt sie natürlich unbeweis-
bar (kaube 2010): hat die steigerung der hochschulzugangsberech-
tigung von sechs auf 45 Prozent seit 1966 das wirtschaftswachstum 
entsprechend beflügelt, das in den vergangenen drei Jahren trotz 
steigender Abiturientenzahlen zwischen sechs Prozent minus und 
jetzt 1,5 plus schwankte? so einfach kann der Zusammenhang je-
denfalls nicht sein, den man hier gerne konstruiert, zumal ja auch 
niemand weiß, wie der bachelor auf Dauer in der realität angenom-
men wird. hier wird ja derzeit auch nur mit dem „Prinzip hoffnung” 
operiert (bös 2010; schmoll 2010; sommer 2011; bopp 2011).

oder hat sich nicht vielmehr die Zahl akademischer Positionen nach 
unten erweitert? Der jüngste einfall der eu-kommission, auch kran-
kenschwestern und hebammen bräuchten Abitur, weist ebenso in 
diese richtung wie die beobachtung, dass auch immer mehr hand-
werksberufe auf Abiturienten zurückgreifen.

Allerdings nahm man damit in kauf, dass immer mehr junge Men-
schen später in den beruf eintreten (was sich auf die Alterversiche-
rung auswirken wird), dass die früher (und im süden auch heute 
noch) funktionierenden systeme hauptschule/realschule oder haupt-
schulbildungs-/realschulbildungsgang durch den Creaming-effekt 
immer mehr an Akzeptanz verloren haben, die hauptschule auch 
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systematisch und bewusst schlecht geredet wurde (günter 2010), 
obwohl sie gut geführt für eine bestimmte schülerklientel immer 
noch der beste weg ist und Jürgen baumert nur 16,4 Prozent aller 
hauptschulen zu den „Problemschulen” zählt (vitzthum 2011; braun 
2011; weiguny 2011). konkret bedeutet das, dass wir nur noch wei-
ter nach oben expandieren können, wobei nach oben weisende ume-
tikettierungen (zum beispiel werkrealschule oder realschule plus) 
auch suggerieren, man habe damit den hauptschüler abgeschafft. 
Zugleich gerät das erfolgreiche system der berufsbildung (Abelshau-
ser 2010), dem wir im europäischen vergleich die geringste Jugend-
arbeitslosigkeit verdanken, bei dem die betriebe jetzt selbst nach-
hilfe für neulinge entwickeln (hoffmeyer 2010; hildebrand; von 
borstel 2010; rieble 2010) und deren gleichwertigkeit zur akademi-
schen bildung wir immer so gerne betonen, in anderen ländern teil-
weise in die hochschulen integriert, auch hierzulande immer mehr in 
eine konkurrenzsituation zur hochschule, zumal diese quantitative 
entwicklung noch steigerungsfähig ist: in Japan haben bekanntlich 
96 Prozent die hochschulzugangsberechtigung und in england kann 
man jetzt bei Mc Donalds das Abitur erwerben. 

Derzeit verfügen etwa 45 Prozent eines Jahrgang über eine hoch-
schulzugangsberechtigung mit steigender tendenz18, wir haben 2,4 
Millionen studierende, zum wintersemester 2012 haben über 515.000 
Abiturienten ihr studium begonnen, eine steigerung um 16 Prozent 
gegenüber 2010, auch verbunden mit einer deutlichen Zunahme der 
studierenden in den technischen Disziplinen (elektrotechnik 22 Pro-
zent, Maschinenbau 21 Prozent, informatik 18 Prozent, bauingenieur-
wesen 23 Prozent); im gegensatz zu vielfältigen klagen rangieren  
naturwissenschaftlich-technische Disziplinen (ingenieure, Maschinen-
bauer, informatiker, Mathematiker) unter den ersten sieben (männ-
lich) beziehungsweise ersten Zehn (weiblich) auf der beliebtheits-
skala, übertroffen nur vom run auf die wirtschaftswissenschaften 
(soldt 2011). Die kMk rechnet damit, dass die studierendenzahlen 
infolge steigender studierneigung und doppelter Abiturjahrgänge bis 
etwa 2015 auf bis zu 2,7 Millionen zunehmen werden (von knapp 
unter zwei Millionen im wintersemester 2006/2007). ob und inwie-
weit die hochschulen dafür personell und finanziell ausgestattet sind, 
diese Zahlen sinnvoll zu bewältigen, und ob die infrastruktur aus-
reicht (Mensa, wohnung, Zulassung (schultz 2011) etc.) ist allerdings 
ebenso eine offene frage (schmoll 2011; bartsch/brandt 2011, 38), 
wie die vermutung nicht grundlos ist, dass diese höheren Zahlen, im-
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merhin eine steigerung um 400 Prozent seit 1966, nicht durch einen 
entsprechenden intelligenzsprung, sondern vor allem auf kosten per-
manent abgesenkten niveaus erreicht werden.19 Aber immerhin 
scheinen sich schon derzeit drei effekte zu ergeben: nach ersten be-
obachtungen im geisteswissenschaftlichen bereich wird durch die Auf-
teilung in bachelor- und Master (derzeit circa 3.000 studiengänge) 
„unten” erheblich überlastet, hingegen der Masterstudiengang von 
den Zahlen her deutlich entlastet (über die gründe: berufseintritt mit 
dem bachelor, studienwechsel, einsicht in die grenzen der eigenen 
studierfähigkeit – kann derzeit nur spekuliert werden). Zum Zweiten 
sinken die Abbrecherquoten in den geisteswissenschaftlichen studien-
gängen, wohl nicht nur (allerdings auch) aus gründen freundlicherer 
notengebung, sondern wohl aufgrund der höheren verschulung, die 
allerdings der eigeninitiative und damit der fähigkeit, kreativität und 
selbstorganisation zu entwickeln, wenig raum lässt. Zum Dritten tritt 
ein, was seit Jahrzehnten immer wieder neue Motivation für hoch-
schulreformen geliefert hat: in kombination mit g8 und dem Aus-
setzen der wehrpflicht werden die Absolventen eines erststudiums 
immer jünger: Der traum der bildungspolitik vom 21-jährigen bache-
lor beim einstieg in den Arbeitsmarkt ist so weit von der realität  
nicht mehr entfernt (bewarder; vitzthum 2011). ob sich damit auch 
eine entsprechende reife verbindet, und das gilt gerade für das um-
gehenkönnen mit geisteswissenschaftlichen fragestellungen, steht al-
lerdings auf einem anderen blatt. nicht korrigiert werden konnten 
bislang die hohen schwundquoten von circa 40 Prozent (davon Abbre-
cher 28 Prozent) in jenen Disziplinen, bei denen eine konstant hohe 
nachfrage gemeldet wird, den naturwissenschaftlich-technischen20; 
das mag auch daran liegen, dass die mathematischen Anforderungen 
unterschätzt werden, die schulen darauf unzureichend vorbereiten 
und die üblichen werbemaßnahmen für die Mint-fächer illusionen 
befördern (seiderer 2010). Dass die wirtschaft in diesem kontext 
noch besondere wünsche anmeldet („optimale vorbereitung auf das 
berufsleben”), überrascht nicht (Dihk bildungsbericht 2011, 32;  
lessing 2010 ): Ausbau dualer studiengänge, mehr Praxisphasen, 
mehr Austausch mit der wirtschaft über lehrinhalte, soziale und per-
sönliche kompetenzen wie einsatzbereitschaft und verantwortungs-
bewusstsein, kommunikations- und teamfähigkeit, wie immer die 
hochschule das leisten soll. und für die schulen natürlich ein fach 
„wirtschaft” auch mit blick auf die Prägung künftiger unternehmer-
typen (kaiser 2010).

235



während man dem bildungssystem nach oben eine aufs ganze gese-
hen problematische normalität bescheinigen kann, verweist der blick 
nach unten auf Problemlagen, die wir bislang nicht in den griff be-
kommen haben. Circa 20 Prozent unserer jungen Menschen gehören 
zu einer schülerpopulation, die PisA als risikoschüler einstuft; auch 
wenn die Zahl angeblich von 21 auf 18,5 Prozent zurückgegangen 
sein soll (Jürgen baumert, wie Anm. 59; schmoll 2010), circa 2,2 
Millionen junger Menschen zwischen 20 und 34 Jahren haben keinen 
berufsabschluss, circa 150.000 starten Jahr für Jahr ohne Ausbildung 
in den Arbeitsmarkt.

Allerdings muss man auch in aller Deutlichkeit festhalten: Das bil-
dungsproblem ist im wesentlichen ein Migrantenproblem, aber keines 
der vietnamesen, auch die russlanddeutschen holen auf (Peters 
2011), sondern bei Jugendlichen türkischer (und arabischer) her-
kunft, die besonderer Aufmerksamkeit bedürfen21, auch wenn sich 
hier die nachfrage aufgrund der demografischen entwicklung verstär-
ken könnte (das hängt allerdings von der allgemeinen konjunkturent-
wicklung ab). Dieses syndrom mag mit allzu freizügiger Zuwande-
rungsregelung ebenso zusammenhängen wie mit traditionellen, 
bildungsabgewandten familienstrukturen und großzügiger Alimenta-
tion. bei den 25- bis 35-Jährigen mit türkischem Migrationshinter-
grund haben 18 Prozent keinen schulabschluss (deutschstämmige 
circa zwei Prozent) und sind in haupt- und förderschulen überpropor-
tional vertreten; nur 32,2 Prozent befinden sich in einer berufsausbil-
dung (Deutsche 68,2 Prozent); aber: jeder fünfte Ausbildungsvertrag 
wird vorzeitig wieder aufgelöst.22, 57 Prozent haben keinen berufsab-
schluss, im übergangssystem sind Jugendliche mit Migrationshinter-
grund überproportional vertreten (huthmacher; hoffmann (hrsg.) 
2011). Am geld liegt es offensichtlich nicht, nur scheinen die dort hi-
neingesteckten Abermilliarden ebenso ergebnislos zu verpuffen23 wie 
bei den sprach-24 und integrationskursen, deren niveau und kontrolle 
dringend verbessert werden müssen (Carstens 2011; lohse 2010). 
hinzukommen faktoren, die nicht gerade integrationsfördernd sein 
müssen, wie die steigende religiosität.25

vor diesem hintergrund ist die aktuelle wie nachhaltige bedeutung 
von bildung für (erwerbs-)Arbeit kaum zu überschätzen: in einem 
freiheitlich-demokratischen gemeinwesen zählt idealiter (in der  
realität spielt die Abkunft auch weiterhin eine zentrale rolle) nur  
die leistung für qualifizierte beruflichkeit, Aufstieg beziehungsweise 
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statuserhalt und einkommen, bestätigt durch entsprechende be-
scheinigungen besuchter bildungseinrichtungen. fehlende bescheini-
gungen dieser Art, was immer sich hinter ihnen wirklich verbirgt, 
führen üblicherweise dazu, dass höchstens eine gering qualifizierte 
beruflichkeit und damit geringes einkommen erreicht werden kön-
nen, zumal wir heute nicht wissen, wie viele un- oder geringqualifi-
zierte Arbeitskräfte in einer wissensbasierten Arbeitswelt noch nach-
gefragt werden; dass es weniger werden, ist zu vermuten (Astheimer 
2010), dass hier am ehesten rationalisierung und/oder Auslagerung 
droht, ist wahrscheinlich. Das Armutsrisiko steigt jedenfalls, zumal 
dann, wenn sich dieser Zustand (hartz iv-karrieren) über generatio-
nen fortsetzt (schwenn 2011). Auch ein Doktordiplom schützt zwar 
nicht vor Arbeitslosigkeit oder Arbeitsbiografien nach Patchwork-Mus-
ter (ustorf 2011), aber die wahrscheinlichkeit ist doch deutlich gerin-
ger, jedenfalls nach aktuellem stand.26 ob sich auch eine entspre-
chende bildungsrendite einstellt, steht ebenso auf einem anderen 
blatt (baltzer 2010) wie derzeit die frage völlig offen ist, wie viele 
echte akademische Positionen wir, jenseits der heute wirklich nach-
gefragten, bei steigender Absolventenzahl schaffen können (etwa für 
kulturanthropologen oder Medienwissenschaftler oder ähnliches), vor 
allem dann, wenn sich die konjunkturentwicklung abkühlt. schließ-
lich gilt auch immer noch: Je mehr das gleiche haben, umso weniger 
ist es wert (kaube, 2011).

Ausbildung versus bildung? 

in der fAZ vom 26. oktober 2011 erschien ein leserbrief, der auf die 
jüngste Allensbach-eltern-umfrage vom oktober 2011 zum thema 
bildung rekurrierte. Der Autor resümierte, „dass für die meisten el-
tern weder geschichtskenntnisse oder naturwissenschaftliche kennt-
nisse, noch Musik, Philosophie oder religion bildungsbestandteile 
seien. Anders ausgedrückt: was sich im künftigen berufsleben nicht 
in klingender Münze auszahlt, soll nicht gelernt werden. und das soll 
bildung sein? hier zeigt sich die weithin üblich gewordene gleich-
setzung von Ausbildung mit bildung. Man kann es so sagen: wer ge-
bildet ist, ist auch ausgebildet, doch: wer ausgebildet ist, ist noch 
lange nicht gebildet. Aber wo sind heute die leidenschaftlichen De-
batten über die Qualität der schulen und die Zukunft der universitä-
ten, über lernziele und bildungskanon? (...) Die leistungsfähigkeit 
des bildungssystems ist nach den beobachtungen der großen Mehr-
heit kein thema.” Zwar halten 78 Prozent die vermittlung einer guten 
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Allgemeinbildung für wichtig, aber nur jeder vierte rechnet dazu 
auch politische, ökonomische oder historische kenntnisse, nur 21 
Prozent halten kenntnisse in der deutschen literatur für wichtig, mu-
sische erziehung nur 15 Prozent, und jene Medienkompetenz, die 
immer wieder als zentral angemahnt wird, nur 23 Prozent. Dafür er-
achtet es die Mehrheit als eine wichtige Aufgabe der schule, leis-
tungsbereitschaft27, teamfähigkeit, Pünktlichkeit, konzentrationsfä-
higkeit, hilfsbereitschaft und selbstbewusstsein zu trainieren. 

Aus beiden umfragen lassen sich zwei folgerungen ableiten. erstens: 
Man erwartet von der bildung das, was man früher erziehung im en-
geren sinne genannt hat. erziehung, die vormals primär die familie 
geleistet hat, wird ergänzt oder gar ersetzt durch die schule, und so 
gilt das schulsystem selbst im wesentlichen als eine einrichtung, die 
sekundärtugenden, basiskompetenzen und schlüsselqualifikationen 
formaler Art vermitteln soll.

Daraus folgt zum Zweiten, dass offenbar gar keine vorstellung mehr 
in der bevölkerung besteht, was bildung eigentlich sein könnte. in 
der bild-Zeitung vom 31. Dezember 2007 formulierten die führenden 
wirtschaftsverbände bDi, bDA, Dihk und ZDh zum thema bildung: 
„Zahl der schulabbrecher senken, schulabgänger müssen lesen, 
schreiben, rechnen können” (sittig 2010). Auf basisniveau zu alpha-
betisieren, das ist das, was heutzutage in der wirtschaft zu bildung 
einfällt. und das verschärft nur den großtrend. 

vor diesem hintergrund ist es unumgänglich, wieder über bildung 
nachzudenken, was dessen gebrauch ja eigentlich zunächst einmal 
nahelegen würde, was aber offensichtlich kaum mehr geschieht. wie 
lässt sich der begriff bildung begründen und in einem zweiten schritt 
konkret füllen? Denn ein begriff hat nur einen sinn, wenn er etwas 
bestimmtes meint, und damit verbinden sich gleich eingangs zwei 
grundsätzliche beobachtungen:

Die erste grundsätzliche beobachtung: selbst wenn unverkennbar 
und bis auf die finanzierungsprobleme viel leichter zu formulieren 
der schwerpunkt auf der vermutung nach effizienzsteigernden Maß-
nahmen durch strukturveränderung/-verbesserung liegt (auch das 
jüngste CDu-Papier ist ja ein solcher Maßnahmen-wunschkatalog 
(gauger 2011, 19-24), für die CDu, die sich auf eine christlich fun-
dierte Anthropologie (christliches Menschenbild) als ihr genuines 
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geistiges fundament beruft, ist es unumgänglich, zumindest die 
grundlinien dieser spezifischen Anthropologie und ihre konsequenzen 
für zentrale Politikbereiche, also auch für erziehung und bildung dar-
zulegen. orientieren kann man sich dafür vor allem an den 2001 vor-
gelegten, aber kaum rezipierten überlegungen der wertekommission 
der CDu 2001: „Die neue Aktualität des christlichen Menschenbildes”, 
die bislang ausführlichste parteioffizielle Darstellung (gauger 2011).

Die zweite grundsätzliche beobachtung: natürlich verdankt sich die 
deutsche bildungsidee, wie sie seit ende des 18. Jahrhundert entwi-
ckelt wurde, verbunden mit namen wie schiller, humboldt, schleier-
macher nicht dem damals stark auf Moralität verengten christlichen 
fundament. sie entsprang vielmehr einer geistesgeschichtlichen ge-
mengelage (Paulsen 2012, 104-119; scurla 1970) aus Aufklärung, 
naturalistischem (rousseau: erweckung der selbsttätigkeit) wie ide-
alistischem Menschenverständnis (bildung zur humanität; steigerung 
der geistigen und sittlichen kräfte der einzelpersönlichkeit), antifran-
zösischem Affekt (Markschies 2011, 734-741), Philhellenismus (neu-
humanismus: griechentum als das wahre Menschentum), preußisch-
patriotischem enthusiasmus und dem Aufstieg des bürgertums als 
Distinktiv zum Adel. Diese bildungsidee zielte auf die emanzipation 
des bürgertums: bildung sollte dem Menschen zum einen helfen, 
sich von den traditionellen, durch geburt und stand vorgegebenen 
bindungen zu befreien, zum anderen sollte sie gegen die aufkom-
mende spezialisierung und funktionalisierung der modernen berufs-
welt wappnen: bildung als bedingung für innere und äußere freiheit 
durch geistige selbstständigkeit und urteilsvermögen, daher als weg 
zur ganzheitlichen entfaltung der Persönlichkeit, den Dimensionen 
eines verständnisses vom Menschen, das ihn tiefer begreift und wür-
digt denn nur als ein ökonomisches wesen: Modern formuliert: Jeder 
Mensch hat seine fähigkeiten, sein „kapital”, aber er ist nicht nur 
„humankapital”. „Der wahre Zweck des Menschen ... ist die höchste 
und proportionierlichste bildung seiner kräfte zu einem ganzen”, so 
wilhelm von humboldt, und nicht ohne grund fungierte hier, bei 
schiller, humboldt und fichte, schon ein begriff, den karl Marx öko-
nomisch aufgeladen hat und der in der 68er-bewegung wieder eine 
rolle spielen sollte, der begriff der entfremdung. 

Dieser bildungsgedanke verstand sich als primär persönlichkeitsbil-
dend, überzeitlich, unbeeindruckt von äußeren entwicklungen, schuf 
generationenübergreifend lern- und traditions- und kommunikati-
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onsgemeinschaft. Dabei ist festzuhalten und ist eigentlich erstaun-
lich, dass Deutschland mit gerade diesem zu den „realien” letztlich 
querstehenden bildungsideal seit dem 19. Jahrhundert und bis in die 
weimarer Zeit und dann wiederum nach dem krieg industriell zu den 
führenden nationen und wissenschaftlich auch in den natur- und 
technikwissenschaften zu den führungsnationen der welt gehörte, 
mit der höchsten nobelpreisdichte. unser ruf als bildungs- und wis-
senschaftsnation im Ausland, als volk der Dichter und Denker, zehrt 
ja nicht so sehr von dem, was wir auf diesem feld modern leisten, 
sondern von eben diesem erbe. von all dem haben wir uns seit den 
1970er-Jahren verabschiedet, und dafür gibt es mehrere ursachen, 
die hier im einzelnen nicht nachzuzeichnen sind. festzuhalten ist nur, 
dass, wie die zitierten umfragen belegen, ein anspruchsvoller bil-
dungsbegriff in der gesellschaftlichen wertschätzung eine immer ge-
ringere rolle spielt. in das seit beginn der 80er-Jahre bestehende 
vakuum, entstanden aus der Zertrümmerung des herkömmlichen 
und aus dem scheitern des 1968er-linksideologischen bildungsbe-
griffs, der im bildungsbereich noch bis ende der 70er-Jahre höchst 
virulent war (raulff 2010), ist seit ende der 90er-Jahre das bereits 
skizzierte ökonomische Paradigma eingezogen.

Das christliche Menschenbild und die traditionelle  
bildungsidee 

rahmenbedingungen für „guten unterricht” wie schulklima, umgang 
miteinander, führungsverhalten usf. lassen sich leicht mit dem 
christlichen Menschenbild zusammenbringen. Das gilt hingegen weni-
ger für die äußere struktur des bildungswesens. so lässt sich ein  
bekenntnis zur leistungsdifferenzierung durch ein differenziertes bil-
dungssystem nur über die unterschiedlichkeit (lübbe 2010) des 
Menschen in seiner kognitiv-intellektuellen grundausstattung, seinen 
unterschiedlichen interessen, neigungen, bedürfnissen, leistungs-
willen und lerntempo, durch die wahlfreiheit der eltern, durch eine 
nachweislich höhere pädagogische effizienz und ein nachweislich  
höheres leistungsniveau, sowohl unter dem Aspekt des förderns 
(köcher 2010) wie des forderns im vergleich zu wie immer integrier-
ten systemen begründen. wenn PisA eines deutlich und der Deut-
sche lernatlas 2011 noch einmal bestätigt hat, dann dieses: Der 
(differenzierte) süden ist besser als der (integrierte) norden (Popp 
2011, 70-78). Daraus leitet sich notwendig ein bekenntnis zum leis-
tungsprinzip ab, welches objektiven kriterien unterliegen muss und 
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das damit das sozial gerechteste, als einziges einer freiheitlichen  
Demokratie angemessene Aufstiegs- und Differenzierungskriterium 
darstellt. Daher sind leistungsstarke (sticker 2009) und schwächere 
schüler individuell zu fördern; behinderte kinder müssen die für sie 
besten fördermöglichkeiten erhalten. eher homogene klassenstruk-
turen sind sowohl für leistungsschwache wie für leistungsstarke schü-
ler von vorteil, die wirksamkeit längeren gemeinsamen lernens an 
grundschulen ist empirisch nirgends belegt: „eine schule für alle” ist 
gerade nicht leistungsgerecht, bedeutet vielmehr gleichheit auf kos-
ten der individuellen freiheit und damit der je eigenen entwicklung 
(höhler 2010, 59). konrad Adam hat dies als „gleichheitspathos” be-
schrieben (2011). Denn „bei all dem geht es nirgends um förderung 
individueller freiheit und begabung, nicht einmal um soziale ‚Chan-
cengleichheit’, sondern um ‚teilhabe’, um die umfassende Durchset-
zung schlechter integration und negativer egalität” (klaue 2011).

ein sehr viel engerer bezug zwischen dem christlichen Menschenbild 
und der skizzierten traditionellen deutschen bildungsidee lässt sich 
bezogen auf Ziele und inhalte öffentlicher bildungsprozesse herstel-
len (sieburg 2008, 55): in den daraus ableitbaren konsequenzen für 
erziehung und bildung bestehen zwar auch unterschiede zum christ-
lichen verständnis, bestehend in der transzendent-soteriologischen 
einbettung in ein heilsgeschehen und einem deutlich realistischeren 
Menschenbild, aber auch deutliche übereinstimmungen, wie sie sich 
nach 1945 im begriff des „christlichen humanismus” spiegelten: 
beide gehen von der freiheit des Menschen aus, die es bezogen auf 
seine individuellen fähigkeiten zu entfalten gelte; beide betrachten 
den Menschen als sittliches subjekt, also freiheit als Auftrag und fä-
higkeit zur sittlichen selbstbestimmung, zu dem er geformt werden 
muss, wertgebunden durch Pflichten und verantwortung gegen sich 
selbst, gegenüber dem Mitmenschen, gegenüber der mitgeschöpfli-
chen natur (bueb 2010). beide betonen die erziehungs- und bil-
dungsfähigkeit des Menschen, beide betrachten ihn ganzheitlich, als 
Person in all ihren bezügen zur lebenswelt und seiner verantwortung 
für sie, daher ist das Primärziel beider Persönlichkeitsbildung durch 
eine Allgemeinbildung, die jeder speziellen berufsausbildung voran-
geht. und für beide kann sich bildung nur einstellen durch die be-
gegnung mit kulturellen hervorbringungen28, die im bildungssystem 
didaktisch reduziert als stoffe fungierend so eben diesen Zielen die-
nen (bildungswissen nach Max scheler). es bringt Aufklärung über 
das selbstverständnis vor dem hintergrund alternativer lebensfor-
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men oder Möglichkeiten des Menschseins im spiegel fremder kultu-
ren oder früherer weltbilder und vergangener epochen, für das ver-
ständnis von welt, von kultur und natur, von Politik und gesellschaft, 
für das verständnis vom anderen, für das verständnis von ethik, 
Moral, für das verständnis von transzendenz.

überträgt man diese schnittmengen auf die heutige Zeit, so erhält 
bildung auch weiterhin funktionen, die weit über berufliche oder gar 
berufsqualifizierende Aufgaben hinausgehen, auch wenn sich über-
einstimmungen ergeben: 

werterziehung muss weiterhin zu einem christlich orientierten bil-
dungsverständnis gehören (ladenthin 2004; gauger 2009). Zwar öff-
nen sich erkennen, urteilen und handeln der fähigkeit zur unter-
scheidung von richtig und falsch, von gut und böse, unterliegen aber 
stets auch neigungen, trieben, bedürfnissen, launen, emotionen 
und anderen nicht-vernünftigen und ungeregelten regungen. Die bi-
blischen erzählungen führen ja wie die historische und alltägliche er-
fahrung die ganze bandbreite menschlicher verhaltensweisen und 
daher ein realistisches Menschenbild in seiner ganzen spannbreite 
vor, in der sich die freiheit des Menschen negativ konkretisiert, er in 
unvollkommenheit und fehlbarkeit seine ethische bestimmung ver-
fehlt. Daher muss die bildungspolitik über ihre Mittler (vor allem die 
schule) und auch nur erfolgversprechend im Zusammenwirken mit 
dem elternhaus (in dem die erzieherischen und bildungsmotivieren-
den grundlagen gelegt werden), lehrern (die als vorbilder zentral 
sind) und „innerer schulentwicklung” daran mitwirken, den jungen 
Menschen, als „werdende freiheit” (romano guardini) auf ein leben 
in freier selbstbestimmung in der gesellschaft und auf seine verant-
wortung für die gesellschaft vorzubereiten und zu positiven wertent-
scheidungen zu motivieren. nicht nur in der familie oder im gesell-
schaftlichen umgang, auch im berufsleben sind wertorientierte 
einstellungen unverzichtbar, nicht nur die vielgescholtenen sekun-
därtugenden (fleiß, ordnungsliebe, Disziplin usf.), sondern auch Pri-
märtugenden wie gerechtigkeit, hilfsbereitschaft, nächstenliebe, so-
lidarität, respekt vor anderen, toleranz, geduld.

Daher muss es auch bei der Zusammengehörigkeit von erziehung 
und bildung bleiben, wenn man erziehung als „vormundschaftliches 
handeln”, als „unentbehrliche pädagogische hilfe für den heranwach-
senden auf dessen weg zur ‚inneren freiheit’” versteht. Denn „inner-
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lich frei” sei nicht, wer „dauernd momentanen impulsen unterliege 
und an die laune des Augenblicks gebunden bleibe, sondern wer sich 
selber durch vernünftige überlegungen bestimmen könne. erziehung 
soll den eigenen willen mit dem durch bildung entwickelten eigenen 
verstand in übereinstimmung bringen” (geißler 2006).

vom sinn eines ganzheitlichen bildungsverständnisses

Das C der CDu fordert daher auch weiterhin erziehung und bildung 
als umfassenderen Prozess, dessen elemente in der vermittlung frei-
lich untrennbar aufeinander bezogen sind: zum ersten die freie  
entfaltung der Persönlichkeit in all ihren sozialen bezügen, für die er-
ziehung, Ausbildung und bildung als notwendige lernprozesse we-
sentliche grundlagen darstellen. in dieser funktion müssen erzie-
hung und bildung den Menschen befähigen, sein leben selbstständig 
und verantwortlich zu gestalten, rechte wahrzunehmen und Pflichten 
zu übernehmen, das leben als Chance zu begreifen, seinen Platz in 
familie, gesellschaft und beruf zu finden und an lebenswelt und kul-
tur teilzuhaben. Zum Zweiten dienen erziehung und bildung der Zu-
kunftssicherung von staat und gesellschaft und des sozialen Zusam-
menlebens. Dazu gehört die ökonomische Zukunftssicherung, die 
ganz wesentlich auf der Qualität der Ausbildung in allen stufen des 
bildungswesens, insbesondere der beruflichen bildung, der hoch-
schule und der weiterbildung, beruht. Dazu gehört aber auch die Zu-
kunft des sozialen und freiheitlich-demokratischen rechtsstaats und 
der werte, auf denen die ordnung beruht und die im grundgesetz 
und in länderverfassungen festgelegt sind. Die Demokratie ist keine 
historische selbstverständlichkeit, sie ist vielmehr ergebnis eines 
langen historischen und völlig gegenläufigen Prozesses, sie bedarf 
daher des mündigen bürgers, der aufgrund historisch-politischer bil-
dung die res publica als seine sache begreift und sich dafür enga-
giert, der verantwortlich urteilt und handelt, der sich ihr rational wie 
emotional wertgebunden verpflichtet weiß.

Daher verbinden sich im erziehung- und bildungsverständnis der 
CDu werterziehende, individuell-persönlichkeitsbildende, gemein-
wohlbezogene, kulturelle und berufsbefähigende bildungsziele und 
-inhalte.

Denn die konsequenzen des derzeit eingeschlagenen weges sind all-
täglich zu beobachten: „Alles spricht vom waldsterben und vom 

243



ozonloch; es wird Zeit, dass man auch vom klassikersterben und 
vom traditionsloch zu sprechen beginnt”, hat jemand einmal formu-
liert. Mangelnde vorbildung schlägt sich natürlich auch in der vielbe-
klagten studierunfähigkeit vieler Abiturienten nieder: laut Deutscher 
universitätszeitung vom 16. Juni 2006 beklagte ulrich herbert, be-
kannter historiker aus freiburg, bei einer Debatte zum Zustand der 
geisteswissenschaften: „An vielen geisteswissenschaftlichen studien-
gängen ist eine unkultur der halbbildung entstanden. Da werden 
Massen von studierenden durch die hochschulen geschleust. Die 
können nichts, die wollen nichts – und die braucht auch keiner.”

wenn uns die aktuelle und die krise der vergangenen Jahre etwas 
gelehrt haben sollte, dann doch wohl das: Zukunft ist nicht planbar, 
sondern immer für ungeahntes gut, und daher ist bildung für instru-
mentelle Zwecke auch nicht planbar. ihre Deinstrumentalisierung,  
die betonung ihres eigenwertes zugunsten der Persönlichkeitsent-
wicklung war ja der große Anspruch der deutschen bildungstradition. 
insofern ist die moderne bildungsdebatte letztlich ein geistiger rück-
schritt hinter diese tradition. 

Diesen grundgedanken zu revitalisieren, müsste sinn und inhalt 
einer echten bildungsdebatte sein: den Menschen nicht nur eindi-
mensional zu verstehen, sondern aus der fülle seiner lebensoptio-
nen und lebenskreise heraus, auf die er vorbereitet werden soll oder 
auf die er sich selbstständig einstellen kann. Denn die welt, in die die 
jungen Menschen hineingehen, ist gekennzeichnet durch „den über-
gang von der festen zur flüchtigen Phase der Moderne […]. früher 
gab es identitätszwänge, aber es gab immerhin identität; diese 
identität wird von flexibilität abgelöst, und lebensplanung zu einem 
wort aus der vergangenheit. Das leben von immer mehr Menschen 
verliert seinen faden. Daraus resultieren mehr ängste als aus den 
turbulenzen um den euro.” (Prantl 2011) 

statt beschleunigen daher entschleunigen, statt weiterer reduktion 
wieder mehr breite, tiefe und Anspruch. Dazu gehört sicher die wie-
derentdeckung des kulturellen, des ästhetischen, des literarischen, 
des historischen und des religiösen grundwissens, bei dessen Aus-
wahl das kriterium, was altersunabhängig besteht und nicht veraltet, 
das leitende sein muss. was veraltet denn an Mozarts Don giovanni, 
den iden des März, schillers Don Carlos, an der biblischen erzählung 
oder am kategorischen imperativ? Das reden über kulturstaat oder 
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gar leitkultur, aber auch über kultur als standortfaktor (die erträge 
der kulturwirtschaft liegen immerhin über denen der Chemischen in-
dustrie) wird hohl, wenn die voraussetzungen dafür verschwinden. 
Der erfolg von Dietrich schwanitzens bildung. Alles was man wissen 
muss, beruht doch wohl darauf, dass hier ein verlust spürbar gewor-
den ist. ein verlust an geordnetem übersichtswissen, den zu kom-
pensieren ein offenbar breites gesellschaftlich vorhandenes bedürfnis 
ist. Denn wenn nachwuchskräften einer deutschen großbank eigens 
beigebracht werden muss, dass haydn, Mozart, beethoven zur klas-
sik gehören und letzterer zwar neun symphonien, aber nur eine oper 
geschrieben habe (fAZ vom 28. Dezember 2002), damit sie einen 
smalltalk bestehen, dann lässt das für den Zustand unseres Musik-
unterrichts tief blicken.

freilich sind diese wissensformen ergänzungsbedürftig. wir leben 
heute in einer Zeit der bilder, der virtuellen kommunikation und ent-
sprechender techniken, und auch damit muss man heute umgehen 
können, wenn man sich verständig in der welt bewegen will. Zudem 
war der traditionelle bildungsbegriff in einer Zeit dominant, in der die 
politische Mitsprache des bürgers nicht vorgesehen war. eine freiheit-
liche Demokratie lebt aber von der beteiligung und der verantwor-
tung der mündigen bürger, daher würde man heute niemanden als 
gebildet bezeichnen wollen, der zwar den faust zitieren kann, aber 
nicht weiß, wie ein gesetz entsteht. selbst- und weltverständnis set-
zen heute politisches, ökonomisches und naturwissenschaftliches 
grundwissen voraus, was Dietrich schwanitz in seiner bildung noch 
vehement bestritten hatte. 

Die schule hat im kontext der diversen lern- und damit bildungsorte 
eine sonderstellung: sie ist die einzige institution in dieser pluralen 
gesellschaft, die gegenüber anderen bildungsträgern nicht auf den 
Markt verwiesen werden kann noch darf, daher an Qualität, nicht an 
Quote orientiert sein kann, die öffentlich verantwortet werden muss, 
auf die man steuernden einfluss nehmen (im unterschied zur fami-
lie), die systematisch, leistungs- und altersgerecht arbeiten kann, 
der keiner entkommt und deren klientel nicht erwachsen ist. Die 
schule ist daher die einzige institution, in der sich das an inhalten29  
präsentieren kann und darf, was auch im kontext einer sich immer 
mehr individualisierenden gesellschaft als das Allgemeine, das re-
präsentative, das exemplarische und das fundamentale gelten darf 
und was ihr kulturelles gedächtnis ausmacht, als basislager für künf-
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tige individuelle bildungsprozesse. Daher muss sie einen bildungs-
prozess intendieren, der die Chance gibt, möglichst viel an Allge-
meinbildung zu erwerben/zu verarbeiten und damit urteilsfähigkeit 
(die wiederum sach- und moralische kompetenz verknüpft) zu ver-
binden. 

Man mag ja verschiedene wissensformen unterscheiden und sicher 
ist das faktenwissen, wie man es herabsetzend gerne nennt, nicht 
das einzige wissen, das schule vermitteln soll. Aber ohne solide fak-
ten geht es auch nicht. ohne ein solches grundgerüst wird sich das 
verstärken, was jeder, der mit jungen Menschen umgeht, kennt: es 
verschwimmt alles im ungefähren, oder es ist gar nichts mehr da. so 
hat der zunehmende religiöse Analphabetismus unserer gesellschaft, 
der nicht einmal mehr die einfachsten biblischen Motive zu kennen 
scheint30, katastrophale folgen, denn literatur, Musik, Malerei, skulp-
tur, Architektur usf. sind nun einmal in unserem kulturkreis ganz we-
sentlich durch christliche Motive geprägt. wenn ich sie nicht kenne, 
verschließe ich von vornherein jeglichen Zugang dazu. es ist nicht 
von ungefähr, dass kunststudenten vor einer Abendmahlszene ste-
hen und gar nicht wissen, worum es sich dabei eigentlich handelt. 

bildungsprozesse sind im sinne lebenslangen lernens niemals abge-
schlossen. schulbildung hingegen ist mit dem jeweiligen Abschluss 
beendet. Daher kommt es darauf an, erreichbare bildungsziele 
ebenso zu formulieren, altersgerecht und schulformbezogen, wie die 
inhalte festzulegen, die schulbildung als basislager vermitteln soll. 
Das verlangt eine entsprechende didaktische reduktion von inhalten, 
zugunsten nachhaltigen lernens auch wieder verbunden mit einüben 
und wiederholen, wobei inhalte, konkretisiert in der fächerkultur der 
schule, sich einerseits daran orientieren müssen, inwieweit sie der 
entfaltung der anthropologischen Dimensionen des Menschen dienen 
und ihn dadurch lebenstüchtig machen und inwieweit sich mit ihnen 
im sinne erziehenden unterrichts individuell-persönlichkeitsbildende 
oder gemeinschaftsbezogene werterfahrungen verbinden lassen, in 
der verbindung von wissen, werten und moralischem urteil, von 
sachlichkeit und sittlichkeit: Der Mensch als geschichtliches (ge-
schichte/politisch-historische grundbildung), räumliches (geografie) 
sprachliches (Deutsch, fremdsprachen), naturerschließendes (Mathe-
matik, naturwissenschaften), politisches und wirtschaftendes (poli-
tisch-ökonomische grundbildung), ästhetisches (kunst, Musik, litera-
tur), motorisches (sport), sinnsuchendes, sittliches und religiöses 
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(religion, Philosophie) wesen. Das zweite kriterium ist die notwen-
dige grundlage für die teilhabe an kultur, gesellschaft und Politik, in 
denen sich diese humanen Dimensionen realisieren. Das heute ge-
bräuchliche Ziel „kompetenzerwerb” lässt sich nur auf der grundlage 
konkreten wissens ausfüllen, und nur dann ist der begriff auch sinn-
voll31. bildungsstandards als output-orientierung bedürfen ebenfalls 
der rückbindung an bildende inhalte und damit an die klärung der 
frage nach dem fundamentalen und exemplarischen, dem notwen-
dig und nicht notwendig zu lernenden, nach der würde des gegen-
standes nach wertvoll und unwertvoll. Jedes fach, jeder unterricht 
muss zu wertorientiertem verhalten erziehen: zum toleranten um-
gang miteinander, zu Zusammenarbeit, zu Disziplin, zu genauigkeit, 
zu sogenannten sekundärtugenden usf.; das wirkt sich naturgemäß 
auch auf das Arbeitsleben aus.32 

eine rückbesinnung auf einen ganzheitlichen, persönlichkeitsbilden-
den bildungsbegriff setzt freilich eine kehre voraus: wir müssen uns 
wieder darauf verständigen, dass bildung ein wert und damit etwas 
wert ist, nicht nur finanziell. und dass bildung spaß macht, vom  
resultat her jedenfalls, als ergebnis von Anstrengung und leistung, 
denn lernen ist zunächst einmal Arbeit (kraus 2011). es schafft 
selbstbewusstsein und lebensgenuss etwas zu wissen, verständig 
mitreden, einen begründeten standpunkt formulieren, Distanz zum 
Zeitgeist beziehen, neue informationen in schon bestehende Zusam-
menhänge einordnen, kritik oder Zustimmung begründen zu können 
und sich variable formen der verständigung auf gemeinsamer grund-
lage wählen zu können. Man denke nur an Zitate, sentenzen oder si-
gnalwörter wie Pyrrhussieg oder Canossagang. Der kabarettist Jürgen 
becker hat einmal in einem interview gesagt: „Das wort ‚bildung’ ist 
fast immer negativ besetzt … Dabei kann bildung freude machen und 
was ganz tolles sein.” Damit wir nicht weiterhin wie „gegenwärtig ris-
kieren, genau jene kategorie der bildung über bord zu werfen, die 
das alteuropäische Denken so human und trotz aller rückschläge im 
hinblick auf die Menschenrechte wirksam gemacht hat”, gemeint sind 
charakterliche reifung und musisch-ästhetisch-moralische erziehung 
im unterschied zur asiatische(n) lehr-lern-weise.33 

schließen wir, und das schließt auch zugleich den kreis zurück zur 
Arbeit, noch einmal mit einem Zitat von eberhard von kuenheim 
(kuenheim 2011), das die sache auf den Punkt bringt: „unsere bil-
dungswege sind auf eine ich-Alles-sofort-haltung angelegt, und 
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diese nehmen die Jugendlichen mit in unsere unternehmen. Die 
jüngste weltweite finanzkrise hat ebendiese wurzeln. bildung erlaubt 
demgegenüber orientierung unter unsicherheit, abwägendes urtei-
len, ermöglicht Maß und Mitte, Distanz, reflexion, auch widerstand, 
Mut und standhaftigkeit und kritisches gewichten. bildung erschließt 
wissen und bestimmt über den wirkungsgrad. gerade die fülle von 
informationen, die zunehmende geschwindigkeit, der Zwang, zu-
gleich schnelle und weitreichende entscheidungen zu fällen, kann da-
rauf nicht verzichten. bildung schützt gegen verführung. bildung wird 
– so das klassische verständnis – zweckfrei erworben. gerade darum 
ist sie hilfreich, ja sogar nützlich.”

 

1| Dafür steht der Begriff der Ökonomisierung, der von Wirtschaftsführern 
selbst verwendet wird, s. Eberhard von Kuenheim: Wider die Ökonomisie-
rung von Bildung, FAZ, 13. April 2011.

2| Man erinnere nur an die Erziehungsdebatte, die wir Anfang 2011 geführt 
haben. Auslöser das Buch einer asiatischstämmigen Yale-Professorin Amy 
Chua; dazu Sandra Kegel: Wie die Tigermutter ihre Kinder zum Siegen 
drillt, FAZ vom 22. Januar 2011. 

3| Die Auswirkungen werden allerdings häufig stark übertrieben, bis zum  
21. Lebensjahr holt eine große Zahl von Jugendlichen den zuvor nicht 
erreichten Schulabschluss nach, s. Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, Bildung in Deutschland 2010, Bielefeld 2010, S. 92.

4| Daher gilt ja auch „Links reden, rechts leben”, so Hans-Jürgen Mahlitz, 
PAZ vom 15. Mai 2010 über die Gesamtschule; auch die Linke bevorzugt 
das Gymnasium. 

5| Zum Problem pädagogischer Reformeritis trefflich Klaus Russ: Das päda-
gogische Tamagotchi, FAS vom 29. November 2009. 

6| Frühkindliche Bildung ist eines der neuen Mantra der Bildungspolitik, und 
dagegen ist ja auch nichts einzuwenden, auch wenn es zunächst 
Zukunftsmusik ist, denn weder ist der Effekt in Deutschland bewiesen, 
noch haben wir absehbar ausreichend Erzieher(innen), noch ist die 
Finanzierung gesichert, hoffnungsvoll etwa Annette Schavan im Interview 
mit der FAS vom 10.5.2010 („Geld macht nicht klüger”); In NRW fehlen 
derzeit 44.000 Plätze, um nur 32 Prozent der Unter-Dreijährigen aufzu-
nehmen, die Nachfrage liegt aber bei 39 Prozent. Welche eine Katastrophe 
(WamS vom 27.11.2011); insgesamt kritisch Jürgen Kaube (FAZ vom 
30.12.2009).

7| Nach Berechnungen des Deutschen Philologenverbandes pro Woche eine 
Million Stunden, Thomas Vitzthum (Wams vom 6.11.2011).

8| Angebl.1,5 Milliarden pro Jahr, so Andreas Groth, Das Geschäft mit der 
Nachhilfe (FAZ vom 10. 12.2011). 

9| Vgl. auch Georg Rüschemeyer, Hardrocker im Kindergarten (FAS vom 
19.6.2011); keine negative Wirkung nach Jeanne Rubner, Das Prinzip 
Mann (SZ vom 15.5.2010); Begründungen, warum Jungen schulisch 
schlechter abschneiden, bei Jürgen Kaube, Der Rückzug auf den Helden 
(FAZ vom 14.4.2010).
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10| Vgl. Gespräch mit Annette Schavan, Wir brauchen ein „Deutschland-Abi” 
(Cicero 11/2011).

11| Dazu Winand von Petersdorff, Mehr Geld für die Bildung bringt gar nichts 
(WamS vom 23.5.2010). seine Empfehlung: in die frühkindliche Bildung 
investieren, statt es weiter vor allem der Mittelschicht zugute kommen zu 
lassen. 

12| Skeptisch Stefan Dietrich, Starker Aufschlag (FAS vom 22.8.2010).
13| Vgl. KMK treibt inklusiven Unterricht voran, Realschule in Deutschland 

(4/2010, 5); kritisch Christian Geyer, Keine Schule für alle (FAZ vom 
3.8.2011).

14| Zum generellen Problem der Forderung nach immer neuen Schulfächern 
s. Charlotte Klein; Verbeet, Markus: Astronomische Forderungen (DER 
SPEIGEL 52/2009).

15| Dagegen Jürgen Kaube, Überall Niveau (FAZ vom 16.2.2011).
16| Vgl. Interview mit Ernst Fritz-Schubert, Ich fordere keine Nachhilfe, rufe 

nicht Ritalin (FAS vom 29. August 2010).
17| Sicher ist: Intelligenzunterschiede sind zu 50 bis 80 Prozent genetisch 

bedingt, aber das Intelligenzwachstum hängt vom Lernumfeld ab: vgl. 
Interview mit Elsbeth Stern, Jeder kann das große Los ziehen (FAZ vom 
2.9.2010); weiter Heiner Rindermann, Detlef Rost, Was ist dran an 
Sarrazins Thesen (FAZ vom 7.11.2010); Hartmut Wewetzer, Keiner wird 
dumm geboren (Tagesspiegel vom 22.8.2010); zuletzt Dieter E. Zimmer, 
Ist Intelligenz erblich? Eine Klarstellung, Reinbeck 2012.

18| Nach einem Bericht in der FAZ vom 17.2.2010 will die EU die Absolventen 
„tertiärer Bildung” von derzeit 31 Prozent auf 40 Prozent erhöhen. 

19| Nachweislich bei Rainer Bölling, Kleine Geschichte des Abiturs, Paderborn 
2010, 125; Entschärfung der Anforderungen, Wandel der Bewertungsmaß-
stäbe ebd. 182, dass auch das Zentralabitur einen geringeren Selektions-
effekt hat als dezentrale Verfahren, ist sicher politisch gewollt; es ist über - 
dies bemerkenswert, dass die Länder für Deutsch in der Grundschule nur 
dann einen Leistungsvergleich zulassen wollen, wenn die Orthographie aus - 
genommen wird (FAZ vom 9.12.2010), aber gerade daran hapert es doch 
noch bei den Studierenden. Im Übrigen braucht man sich nur Umfragen 
oder Untersuchungen über das Wissen unserer Schüler etwa in Ge schich te 
anzusehen, vgl. Jürgen Kaube, Warum Hitler keine Fremdsprache benutzte 
(FAZ vom 15.9.2010); zu den miserablen DDR-Kenntnissen Torsten Harm-
sen, Sind die Lehrer schuld? (Berliner Zeitung vom 8.3.2008); Ferdinand 
Knauss, Die Weltgeschichte vor 1789 findet in der Schule nur noch wenig 
Beachtung (Handelsblatt vom 4.2.2009); Markus Verbeet, Angela wer? 
(DER SPIEGEL 8/2011) u.v.a.m., und das setzt sich an der Hochschule 
fort, s. Roman Pletter, Ein Land verlernt das Lesen (Die Zeit vom 
12.11.2010).

20| Nachricht in: SZ vom 26. März 2010; zu den Gründen des jetzt früheren 
Abbruchs als in den alten Studiengängen s. Forschung und Lehre 2/2010, 
76.

21| Vgl. Gespräch mit Hans-Ulrich Wehler, Sarrazin und die Bildungskatastro-
phe (FAZ vom 9.10.2011): „Sechzig Prozent Analphabetentum – das 
transportiert sich dann über die Familien. Es liest dort niemand, weder vor 
noch nach. Am Fernseher aber lernt man nichts. Das Machotum, das den 
Jungen alles erlaubt und die Mädchen kleinhält, ist ein anderer Punkt. 
Schulabbruch und Massenarbeitslosigkeit sind in diesem Milieu normal.” 
Empfehlung Wehlers: „Man muss diese Kinder, genauso wie diejenigen 
deutschen, an deren Familien wir vergleichbare Rückstände beobachten, 
aus ihren Milieus, ihren Familien und ihren Gangs herauslösen. Das liberale 
Argument der ‚Elternrechte’ zieht hier nicht.”
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22| Zahlen nach Berufsbildungsbericht (FAZ vom 4.3.2010). 
23| Vgl. den erschreckenden Einblick in das Milieu von Regina Mönch, Wie 

lang ist der Hals einer Giraffe? (FAZ vom 3.5.2010): bei einem simplen 
Sprach- und Lesetest bei der Berlin Feuerwehr scheiterten fast 60 Pro-
zent; 19 Prozent in der dritten Klasse konnte 19 Prozent der Migranten-
kinder überhaupt nicht lesen, 49 Prozent verstanden gerade mal die 
einfachsten Lesetexte; s. weiter Katrin Hummel, Was soll ich hier? (FAZ 
vom 27.2.2010); Vanessa de l’Or, Bildet euch nichts ein (Cicero 11/2011); 
Freia Peters, Schule im Ausnahmezustand (WamS vom 19.6.2011); 
Runder Tisch „Mein Sohn ist kein faules Kind” (FAS vom 18.12. 2011).

24| Zur Problematik der frühkindlichen Sprachförderung Rosemarie Tracy, 
Sprachförderung im Kreuzfeuer (FAZ vom 31.3.2011). 

25| Vgl. Heike Schmoll zur 16. Shell-Jugendstudie (FAZ vom 15.9.2010); 
Necla Kelek, Gewaltbereitschaft als Kultur (FAZ vom 14.9.2010).

26|   Vgl. HIS-Umfrage 2011 (SZ vom 29./30.10.2011), bezogen auf 
Abschlussjahrgang 2009: Nur vier Prozent 2010 ohne Job. Allerdings: 
deutlich geringere Bezahlung bei Absolventen geisteswissenschaftlicher 
Fächer (27.000 Euro) im Vergleich etwa zu Medizinern (50.000 Euro 
Einstiegsgehalt); dazu auch Lisa Becker, Auf der Sonnenseite des Arbeits-
marktes (FAZ vom 5.11.2011); zur Nachfrage nach Meistern und Techni-
kern s. iwd Nr. 38 vom 23.9.2010, 6-7.

27| Das müsste allerdings primär Aufgabe der Familie bleiben, vgl. Walter 
Hamm, Aktivierende Sozialpolitik, FAZ vom 26.4.2011. 

28| Vgl. Andreas Dörpinghaus/Andreas Poenitsch/Lothar Wigger, Einführung in 
die Theorie der Bildung”, 3Darmstadt 2008: Das Buch verdeutlicht, dass 
sich die Entwürfe der bekannten Protagonisten, Humboldt, Hegel, Nietz-
sche oder Adorno, nicht nur durch die bildungsgesättigte Tiefe der Refle-
xion hervorheben. Es fällt auch auf, wie viel bereits von dem, was wir 
heute wieder debattieren, schon in der Formulierung längst vorgedacht ist: 
das „Lernen des Lernens” bei Humboldt, Bildung als Aneignung von „Kultur” 
bei Hegel, Bildung als „Ware” bei Nietzsche, Sprache als Fundament von 
Bildung bei Humboldt und Nietzsche. Und der Begriff der „Halbbildung” bei 
Adorno kann ebenfalls auf Nietzsche (und Paulsen!) zurückverweisen, 
wobei sich Adornos Formulierung, Bildung sei Kultur nach der subjektiven 
Seite ihrer Aneignung, wiederum mit Hegel trifft. Also so divergierend, wie 
immer behauptet, ist das Nachdenken über Bildung nicht. S. weiter Petra 
Bahr, Orientierungsgewinne durch Lebenswissen usf., in: Olaf Zimmer-
mann//Theo Geißler (Hrsg.) (2007): Die Kirchen, die unbekannte kulturpo-
litische Macht, Dt. Kulturrat: Berlin, 44-46.

29| Vgl. auch Annette Schavan (Anm. 36): „Wichtiger sind die Inhalte, die in 
jedem Fach vermittelt werden, und die Art und Weise, wie sie vermittelt 
werden.”

30| Das setzt allerdings ein entsprechendes Niveau des Religionsunterrichts 
voraus. Was Heike Schmoll, Protestamur (FAZ vom 4.2.2010) über 
Abituren aus Hessen und Baden-Württemberg berichtet, macht wenig 
Hoffnung. Da scheinen die Kirchen selbst zu versagen.

31| Sonst wäre es „gleichgültig, ob einer mit der Bild-Zeitung oder mit Goe-
the-Gedichten lesen lernt”, so Heike Schmoll, Wichtig ist nur noch, was 
hinten herauskommt, FAZ vom 25.11.2010. 

32| Vgl. Interview mit Wolfgang Huber, Vertrauen ist so wertvoll wie Kapital, 
WamS vom 11.12.2011.

33| Universitätspräsident und Pädagoge Dieter Lenzen, lt. Forschung und 
Lehre 8/2011, S. 579.
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