Bildung und Kultur.
Funf Thesen zu einem komplexen
Verhaltnis

Walter Herzog

«Bildung ist ein Zentralbegrift der erziehungswissenschaftli-
chen Fachsprache» (Tenorth 2007, p. 92), heisst es im Beltz
Lexikon Padagogik. Wer einen Erziehungswissenschaftler
einladt, um tiber «Bildung und Kultur» zu referieren, miisste
daher richtig entschieden haben, zumindest was die Seite der
Bildung anbelangt. Aber auch was die Kultur betrifft, wire die
Wahl als gliicklich zu bezeichnen, denn — wie es in einem klas-
sischen Text zur Bildungstheorie heisst: «Bildung ist die sub-
jektive Seinsweise der Kultur» (Nohl 1961, p. 140). Mit Threr
Erwartung, meine Damen und Herren, endlich zu erfahren,
was Sie schon immer iiber Bildung und Kultur wissen wollten,
miissten Sie demnach richtig liegen.

Doch so einfach ist es (leider) nicht. Was die Seite der
Kultur anbelangt, wissen Sie ohne weitere Belehrung, dass es
sich um einen schillernden Begriff handelt, der in vielen Bedeu-
tungsvarianten daherkommt und auf unterschiedliche Weise in
Anspruch genommen wird. Der Kulturbegrift — konnte man
sagen — ist selber ein Beispiel fiir kulturelle Vielfalt.

Was die Bildung anbelangt, so steht es aber nicht anders.
Das Zitat von vorhin stammt von Herman Nohl, einem Ver-
treter der sogenannten geisteswissenschaftlichen Piddagogik,
die in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts das padagogische
Denken massgeblich gepriagt hat. Nohls «Theorie der Bildungy
ist 1933 erschienen, gerade noch vor der Machtiibernahme der
Nationalsozialisten. Uber das Verhiltnis von Nationalsozialis-
mus und geisteswissenschaftlicher Pddagogik gibt es eine kon-
troverse Auseinandersetzung. Jedoch ist ziemlich klar, dass wir
eine Bildungstheorie heute nicht mehr so anlegen konnen, wie
dies Nohl und andere Vertreter der geisteswissenschaftlichen
Padagogik getan haben.

Im Folgenden werde ich fiinf Thesen vorstellen, die alle
das Verhéltnis von Bildung und Kultur betreffen. Damit werde
ich das Thema bei Weitem nicht ausschopfen, aber doch einige
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wesentliche Aspekte der komplexen Beziehungen zwischen
Bildung und Kultur aufzeigen.

These 1: Kultur ist mehr als die Kultur der Kultur-
schaffenden.

These 2: Bildung ist etwas anderes als Erziehung.

These 3: Die Schule hat ihre eigene Kultur.

These 4: Bildung emanzipiert von Tradition.

These 5: Kultur im Plural ist auf Kultur im Singular
verwiesen.

Ich hoffe, dass Sie sich von der einen oder anderen These pro-
voziert fiihlen.

These 1: Kultur ist mehr als die Kultur der Kulturschaffenden
In threm methodischen Ansatz war die geisteswissenschaftli-
che Pddagogik hermeneutisch und hat sich auch selber so ver-
standen. Wilhelm Flitner nannte die Erziehungswissenschaft
eine «hermeneutisch-pragmatische» Disziplin (vgl. Flitner
1957, p. 221f.). Deren Verfahren liege in der «existentiellen
Besinnung in einer historisch vorhandenen und zu interpretie-
renden Struktur, in der erst die Tatsachen erscheinen, die zu
untersuchen sind» (ebd., p. 26). Die erziehungswissenschaftli-
che Besinnung bezieht sich auf eine Wirklichkeit, die als Text
verstanden wird, der, indem er hermeneutisch ausgelegt wird,
dem padagogischen Handeln eine Orientierung gibt.
Methodisches Vorbild war der geisteswissenschaftlichen
Pédagogik die Literaturwissenschaft, die ithren Gegenstand in
Form von sprachlichen Objektivationen vorfindet (vgl. Blan-
kertz 1982, p. 261f.). Genauso soll die Pddagogik einer les-
baren Wirklichkeit gegeniiberstehen, die aber nicht wie bei
Galilei in der Sprache der Mathematik, sondern in der Sprache
der Humanisten und Schriftgelehrten geschrieben ist. Wie es
spater Gadamer in seiner philosophischen Hermeneutik auf den
Punkt bringen wird, gibt es kein sprachfreies Ansich der Welt,
das sich in der Sprache lediglich in unterschiedlichen Abschat-
tungen zeigen wiirde. Vielmehr ist der sprachliche Bezug auf
die Wirklichkeit absolut. «Die Sprachlichkeit unserer Welter-
fahrung ist vorgingig gegeniiber allem, das als seiend erkannt
und angesprochen wird» (Gadamer 1975, p. 426). Daraus folgt
die fragwiirdige These, dass sich die Welt in der Sprache gleich-
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sam selber darstellt. Wo Galilei zwei Biicher vor Augen hatte —
das «Buch der Natur» und das Buch der Offenbarung —, eine
Unterscheidung, welche die moderne Naturwissenschaft iiber-
haupt auf den Weg gebracht hat, da gibt es fiir die hermeneu-
tische Pddagogik nur eine Art von Buch, deren Sprache die
Sprache der Gelehrten ist.

Damit stellten sich die Vertreter der geisteswissenschaft-
lichen Piddagogik in einen Denkhorizont, der hinter der neu-
zeitlichen Wissenschaft liegt (vgl. Bollenbeck 1994). Indem
sie den Schritt ins 20. Jahrhundert nicht vollzichen mochten,
konservierten sie einen Bildungsbegriff, der lingst zum Ana-
chronismus geworden war — und gerade dadurch politisch ins-
trumentalisiert werden konnte.

Die Kultur, als deren subjektive Seinsweise Nohl die Bil-
dung bezeichnete, ist die dsthetisch-literarische Kultur, wie
sie Charles Snow in seiner Rede Lecture beschrieben hat (vgl.
Snow 1987). Ihr steht die Kultur der Naturwissenschaften und
der Technik gegeniiber, die oft auch heute noch aus dem Begriff
der «wahren» Kultur ausgeschlossen wird. Ein Beispiel gibt der
Bericht zur kulturellen Vielfalt, der unserer Tagung zugrunde
liegt. Das Kapitel zur Bildung leidet an genau der dichotomi-
schen Teilung in «zwei Kulturen», wie sie Snow beklagt. Die
Forderungen der Kommission betreffen die Sprache, das Lernen
von Sprache, den Sprachunterricht, die musischen Facher sowie
die «kulturellen Einrichtungen», wobei Bibliotheken, Museen,
Konzertlokale, Theater, Tanz und Film erwahnt werden. Fokus-
siert wird die Kultur der Kulturschaffenden, wie ich sie nennen
mochte, wihrend Wirtschaft und Recht unerwiahnt bleiben und
Naturwissenschaft und Technik verdichtigt werden, einem
blossen Niitzlichkeitsdenken zu dienen.! Gefordert wird eine
Aufwertung der Wissenschaft «aus einer humanistischen Pers-
pektive» (Koalition 2009, p. 42).

Ich mochte das Wort «humanistisch» nicht auf die Gold-
waage legen. Wenn es jedoch heisst, kulturelle Vielfalt werde
«in erster Linie in der Schule gelebt» (Koalition 2009, p. 42),
dann zweifle ich angesichts der Engfiihrung des Kulturbegriffs

1 Der Begriff des Kulturschaffens bzw. der Kulturschaffenden wird im Bericht
haufig verwendet, oft auch - sinnvoller- und korrekterweise - spezifiziert zu
Theaterschaffen(den),  Filmschaffen(den), = Musikschaffen(den), Literatur-
schaffen(den) und Kunstschaffen(den).
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an der Tiefenschérfe des Berichts. Die naturwissenschaftlich-
technische Kultur auszusparen, wenn es um die Forderung kul-
tureller Vielfalt geht, halte ich fiir fatal. Ebenso fatal ist der
Begriff der «kulturellen Bildungy», wie er im Geleitwort zum
Bericht (ebd., p. 11f.), aber auch im Kapitel zum Theater und
Tanzschaffen (ebd., p. 31f.) verwendet wird, da er suggeriert,
neben einer Bildung, die kulturell ist, gebe es noch eine andere,
die dies nicht ist!

Weit sinnvoller, da weniger anfillig fiir eine verfehlte
und letztlich kontraproduktive Polemik, scheinen mir andere
Begriffe zu sein, die im Bericht auch verwendet werden, wie
theatrale Bildung (ebd., p. 32), visuelle und mediale Bildung
(ebd., p. 38), Filmbildung (ebd., p. 38), musikalische Bildung
(ebd., p. 49) und literarische Bildung (ebd., p. 58 f.).

These 2: Bildung ist etwas anderes als Erziehung
Der Geschichte des Bildungsbegriffs wurden innerhalb wie
ausserhalb der Erziehungswissenschaft schon viele Studien
gewidmet. Fast immer miinden sie in eine Verfallsdiagnose,
indem vom Elend des Bildungsbegriffs die Rede ist oder von
dessen dialektischer Verkehrung ins Gegenteil. Fast immer
zeichnen sie auch einen Gegensatz zu Beginn der Begriffsge-
schichte, der fiir dessen historisches Schicksal wesentlich ist.
Georg Bollenbeck (1994) bringt den Gegensatz auf den Begriff,
indem er vom «Sieg des Neuhumanismus iiber die Aufkla-
rungspadagogik» (ebd., p. 148) spricht. Wie wir alle wissen,
war der Neuhumanismus fiir die Pragung des Bildungsbegriffs
wichtiger als die Aufklarungspiddagogik, was aber nicht heisst,
dass Letztere ihren Einfluss jemals génzlich verloren hétte.
Verkorpert wird die (deutsche) Aufklarungspddagogik
durch den sogenannten Philanthropinismus, der nicht davor
zurlickschreckte, Bildung mit «Industridsitdt» in Verbindung
zu bringen (vgl. Blankertz 1982, p. 56 {ff.) — was wir heute viel-
leicht mit «Betriebsamkeit» oder «Unternehmertumy iiberset-
zen wiirden. Die Philanthropinisten setzten auf die Bewédhrung
des Menschen in der Arbeitswelt. So erachtete es beispielsweise
Ernst Christian Trapp (1977) als «wichtige Erziehungsregel»,
«...dass man die Krifte der zu erziechenden Jugend friih in die-
jenige Richtung setzen, an denjenigen Objekten und Handlun-
gen sich liben lassen miisse, worin sie kiinftig kommen, an die
sie sich kiinftig verwenden sollen; mit andern Worten, dass man
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sie das als Kinder und Jiinglinge thun lasse, was sie als Ménner
thun sollen, oder, dass man bei der Erziehung das menschliche
Leben nachahme, so viel moglich ist» (ebd., p. 157).

Bildung wird utilitaristisch und nicht ethisch verstanden.
Insofern war man bereit, wie das Beispiel von Peter Villaume
zeigt, die Vollkommenheit des Individuums, d. h. «die hochste
und proportionierlichste Bildung seiner Krifte zu einem
Ganzen» (Humboldt 1960a, p. 64), wie es dann Wilhelm von
Humboldt fordern wird, seiner Brauchbarkeit und Niitzlichkeit
zu opfern (vgl. Benner und Briiggen 2004, p. 191, Fn. 78).

Doch die Aufkldrungspiadagogen waren nicht eigentlich
Bildungs-, sondern Erziehungstheoretiker. Ihre utilitaristische
Programmatik liess sie an die Machbarkeit eines besseren,
d.h. der Gesellschaft besser angepassten Menschen glauben
(vgl. Borst 2009, p. 48f.). Dem Staat trugen sie auf, die Erzie-
hung als Instrument der politisch-6konomischen Wohlfahrt zu
nutzen (vgl. Blankertz 1982, p. 86).

Darin kommt zum Ausdruck, dass Erziehung etwas ande-
res ist als Bildung. Bis heute hat der Erziehungsbegriff die
Bedeutung von Machbarkeit nicht verloren, wihrend Bildung
zumeist als Selbstformung des Individuums verstanden wird.
Bildung ist, was jeder selber aus sich macht, Erziehung ist, was
aus ihm gemacht wird.

Die begriffliche Differenz von Bildung und Erziehung zeigt
sich nicht zuletzt in der Metaphorik. So nimmt Joachim Hein-
rich Campe — auch er ein Vertreter des Philanthropinismus —
an, dass es sich «auf der einen Seite mit der Seele des Kindes,
wie mit einem Felde [verhalte], und auf der anderen Seite mit
der Erziehungskunst, wie mit dem Ackerbau» (Campe, zit.
nach Herrmann 1975, p. 468).

Heute liest man solche Vergleiche im Kontext der evi-
dence-based education und der Standardbewegung. So etwa
bei Herbert Walberg, einem amerikanischen Erziehungswis-
senschaftler: «Unlike most sectors of the American economy
that steadily increase their productivity over time, schools
become less rather than more efficient...» (Walberg 2006, p.
104). Die Schulen haben ein Produktivititsproblem, das Wal-
berg mit strengerer Forschung beheben will. «Educators need
definitive findings about what effectively and efficiently raises
achievement and contributes to success of their students»
(Subotnik und Walberg 2006, p. 1).
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Damit zeigt sich, wie uns der Gegensatz zwischen aufkla-
rungspidagogischer Erziehung und neuhumanistischer Bildung
helfen kann, die aktuelle Bildungspolitik etwas besser zu ver-
stehen. Auch wenn die Bildungspolitik den Begriff der Bildung
in ithrem Namen trigt, ist sie der /dee von Bildung keineswegs
verpflichtet. Worauf Projekte wie PISA oder HarmoS setzen,
ist nicht Bildung, sondern Erziehung im Sinne der philanth-
ropinistischen Industridsitdt.? Wie bei den Philanthropinisten
dominiert ein technokratisches Denken, das auf 6konomischen
Nutzen ausgerichtet ist. Wo bei Trapp (1977) von der Nach-
ahmung des «menschlichen Lebens» die Rede ist, da ist bei
der OECD (2001) vom «Lernen fiir das Leben» die Rede. Der
messende Blick geht nicht nach innen — in die Tiefe der indi-
viduellen Kinderseelen — sondern nach aussen — auf die «Her-
ausforderungen der [...] Wissensgesellschafty (ebd., p. 14).
Massstab des Wissens, das von PISA getestet wird, sind Kennt-
nisse und Fihigkeiten «in einer Form, die fiir das tédgliche
Leben relevant ist» (ebd., p. 18).

Um nicht den Erziehungsbegriff verwenden zu miissen, der
heute etwas Bevormundendes an sich zu haben scheint, spricht
man von einem funktionalistischen Bildungsverstdndnis und
setzt dafiir den Begriff der Kompetenz ein. Bildung wird nicht
mehr auf Kultur, sondern auf Kompetenz bezogen. «Nach der
Vorstellung der OECD werden mit PISA Basiskompetenzen
erfasst, die in modernen Gesellschaften fiir eine befriedigende
Lebensfiihrung [...] notwendig sind. Die PISA zugrunde lie-
gende Philosophie richtet sich [...] auf die Funktionalitit der
bis zum Ende der Pflichtschulzeit erworbenen Kompetenzen
fiir die Lebensbewiéltigung im jungen Erwachsenenalter und
deren Anschlussfahigkeit fiir kontinuierliches Weiterlernen in
der Lebensspanne» (Baumert, Stanat und Demmrich 2001, p.
16).

Damit wird nicht nur neu definiert, was Bildung ist, der
Bildungsbegriff wird auch seines spezifischen Inhalts beraubt.
Und zwar dadurch, dass die Kompetenzen mittels sogenann-
ter Bildungsstandards in eine metrische Ordnung gebracht
werden, die Abstufungen zuldsst, die sich als curriculare

2 Zu Parallelen zwischen der heutigen Bildungsreformpolitik und dem utilitaristi-
schen Erziehungsverstandnis der Philanthropinisten vgl. z. B. Zymek (2005).
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Sequenz deuten lassen (vgl. Herzog 2010). Die «schweizeri-
schen Bildungsstandards», heisst es in einem einschlagigen
Text der EDK, sind performance standards, d.h. «ergebnis-
orientierte Leistungsstandards» (Maradan und Mangold 2005,
p. 4). «Diese legen Stufen des Konnens, des Wissens und der
Leistung bezogen auf das Lernziel eines Schulfaches fest
(Kompetenzniveaus)» (ebd.).

Solche Stufen — das wissen wir aus der kognitiven Ent-
wicklungspsychologie Piagets oder Kohlbergs — lassen sich nur
nach formalen Kriterien definieren. Dementsprechend beliebig
werden die Inhalte, die dem Kompetenzbegriff geniigen. Die
bildungsforderliche Wirkung der Schulféacher liegt nicht mehr in
den Stoffen, sondern in der Entfremdung des Bewusstseins, die
durch jede beliebige Unvertrautheit ermdglicht wird.? Bildung
reduziert sich auf die Aufgabe, irgendwelche als fiir die Ge-
sellschaft wesentlich erachteten Krifte (sprich: Kompetenzen)
zu schulen.

Damit komme ich auf den Bericht {iber kulturelle Vielfalt
zuriick, den ich vorhin kritisiert habe. Denn nun mochte ich
ihn loben. Und zwar deshalb, weil er sich klar gegen ein tech-
nologisches Verstindnis von Bildung ausspricht. Sehr deutlich
heisst es, das Bestreben nach «Standardisierung» der Schule
entspreche «keinem legitimen pddagogischen Bediirfnis»
(Koalition 2009, p. 42). Es stellt sich in der Tat die Frage, ob
«kulturelle Vielfalty mit einer Standardisierung der Bildung
zusammengehen kann.

These 3: Die Schule hat ihre eigene Kultur
Kultur ist ein Kollektivbegrift. Kultur schreiben wir Gemein-
schaften, Gruppen, Organisationen, Unternechmen, Nationen,
allenfalls Gesellschaften zu, nicht aber Individuen. Insofern
besteht zwischen den Begriffen Bildung und Kultur eine
gewisse Spannung. Denn Bildung ist eindeutig ein Indivi-
dualbegriff.

Die Neuhumanisten — Schiller, Goethe, Niethammer,
Humboldt —, alle waren sie Individualititstheoretiker; Bildung
war ihnen eine Sache der Selbstverwirklichung des Einzelnen.

3 Auch damit bestehen Ankniipfungspunkte an die Tradition des Bildungsden-
kens, die v.a. bei Hegel, teilweise aber auch bei Humboldt liegen (vgl. Buck 1984,
p. 177 ff., 223ff.).
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Das gilt auch fiir die «Theorie der Bildung» von Nohl. Auch
hier kann man lesen: «[...] was immer an Anspriichen aus der
objektiven Kultur und den sozialen Beziigen an das Kind heran-
treten mag, es muss sich eine Umformung gefallen lassen, die
aus der Frage hervorgeht: welchen Sinn bekommt diese Forde-
rung im Zusammenhang des Lebens dieses Kindes fiir seinen
Aufbau und die Steigerung seiner Krifte, und welche Mittel hat
dieses Kind, um sie zu bewéltigen?» (Nohl 1961, p. 127)

Die Frage ist, wie wir uns das Verhéltnis von Bildung und
Kultur denken miissen, wenn wir es im einen Fall mit einem
Individual-, im anderen mit einem Kollektivbegriff zu tun
haben. Dabei stossen wir auf ein Faktum, das bei der Ausei-
nandersetzung mit Bildung und Kultur oft ignoriert wird, das
Faktum namlich, dass auch die Schule ein Kollektiv bildet, das
eine kulturelle Pragung aufweist. Die Schule ist bei Weitem
keine kulturfreie Zone, kein kultureller Hohlraum, in den von
aussen kulturelle Vielfalt einfach eingefiillt werden konnte.

Um meine These zu erldutern, greife ich auf eine Typologie
zuriick, die von Geert Hofstede stammt. Hofstede (2006) charak-
terisiert die Nationalkulturen der Welt nach fiinf Dimensionen,
nidmlich Machtdistanz (gering vs. gross), Individualismus vs. Kol-
lektivismus, Maskulinitit vs. Femininitdt, Unsicherheitsvermei-
dung (schwachvs. stark)und Langzeit- vs. Kurzzeitorientierung.

Es geht nicht darum, ob die Typologie von Hofstede sinn-
voll oder gar richtig ist (das ist sie wohl kaum), sondern allein
um das Problem, das sich aus dem Anspruch auf kulturelle
Vielfalt ergibt, wenn er an die Schule gerichtet wird, wenn
also kulturelle Vielfalt — wie ich bereits zitiert habe — «in erster
Linie in der Schule gelebt» (Koalition 2009, p. 42) werden soll.
Denn die Schule ldsst sich — gleichsam wie ein Testfall — in
Hofstedes Gefiige von Nationalkulturen einordnen.

Nehmen wir die Machtdistanz. Es ist leicht zu sehen,
dass sich hinter dieser Dimension in padagogischer Hinsicht
das Problem der Autoritdt verbirgt. Wenn man die Entwick-
lung der Autoritdtsthematik iiber die vergangenen rund fiinfzig
Jahre verfolgt, dann ist ein deutlicher Weg erkennbar, der von
einer autoritiren Haltung gegeniiber dem Kind bzw. Schiiler
zu einer autoritativen Haltung fiihrt, ein Begriff, der vor allem
mit den Arbeiten von Diana Baumrind in Verbindung steht
(z.B. Baumrind 1989).
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Baumrind (1989) sieht in der autoritativen Erziehung eine
Kombination von hoher Sensitivitét gegeniiber dem Kind und
hoher Forderung bzw. Kontrolle. Demgegeniiber ist der klas-
sische Autoritarismus durch hohe Forderung bzw. Kontrolle
und tiefe Sensitivitdt charakterisiert. Wir halten es in unserer
Gesellschaft inzwischen fiir richtig, Kinder als eigenstdandige
Wesen mit eigenen Bediirfnissen, Begabungen und Interessen
anzuerkennen und den padagogischen Umgang auf die Wahr-
nehmung der kindlichen Eigenart auszurichten. Noch vor
flinfzig Jahren war dem nicht so.

Nehmen wir als zweite Dimension die Polaritdt Indivi-
dualismus vs. Kollektivismus. Die Schulklasse ist offensicht-
lich ein Kollektiv, doch das Leistungsprinzip, dem in unserer
«meritokratischen» Gesellschaft eine starke legitimatorische
Funktion fiir die Schule zukommt, zielt aufs Individuum. In
der Schule werden diejenigen belohnt, die sich anstrengen
und gute Leistungen erbringen, wahrend die anderen Gefahr
laufen, als «Versager» abgestempelt zu werden. Dies ist fiir
Kinder, die in einer individualistischen Kultur aufwachsen,
kein Problem, fiir Kinder aus einer kollektivistischen Kultur
jedoch sehr wohl (vgl. Hofstede 2006, p. 130 ff.). Sie werden
sich nicht ohne Weiteres im Wettbewerb mit anderen messen
wollen. Schon gar nicht wollen sie sich aufgrund von Nicht-
wissen oder Fehlverhalten beschdmen lassen.

Auch die Dimension Maskulinitdt vs. Femininitat lasst
sich auf die Schule anwenden. Angesichts der in jlingster
Zeit deutlich sichtbaren besseren Schulerfolge von Miadchen
und jungen Frauen kann man vermehrt den Vorwurf horen,
die Schule sei eine «weibliche» Institution, die das ménnli-
che Geschlecht institutionell diskriminiere. In die Schule als
spezifische Form des kollektiven Zusammenlebens sei ein
heimlicher Lehrplan eingebaut, der den offiziellen Lehrplan,
der auf Gleichheit und Gleichberechtigung der Geschlechter
ausgerichtet ist, unterlaufe.

Die drei Dimensionen von Hofstedes Typologie zeigen,
dass die Schule ihre eigenen Normen und Werte und damit
ihre eigene Kultur hat. Sie kann kein Geféss sein, in das
Kultur nach Belieben abgefiillt wird, denn sie ist selber schon
kulturell imprégniert. Vor allem kann die Schule nicht Inhalte
aufnehmen, die ihrer eigenen Kultur widersprechen.



18  Walter Herzog

These 4: Bildung emanzipiert von Tradition

Bildung hat in Bezug auf Kultur nicht nur eine konstruktive,
sondern auch eine destruktive Seite. Bildung ist ein Instrument
zur Enttraditionalisierung des Bewusstseins. Dafiir steht der
Begriff der Emanzipation.

Es ist kein Zufall, dass die kritische Erziehungswissen-
schaft als Verwalterin des Erbes der geisteswissenschaftlichen
Péadagogik auftritt und dabei vor allem am Bildungsbegriff
ansetzt. Erstaunlich ist allein schon, dass sich das Eingangszitat
meines Referats in fast wortlicher Ubereinstimmung auch bei
Adorno findet. In seiner «Theorie der Halbbildung» — ein Titel,
der wohl bewusst auf die «Theorie der Bildung» von Hum-
boldt (1960b), vielleicht auch auf Nohl (1961) anspielt — heisst
es, Bildung sei «nichts anderes als Kultur nach der Seite ihrer
subjektiven Zueignung» (Adorno 1975, p. 67). Adorno macht
die «Dialektik der Aufklarung» dafiir verantwortlich, dass aus
Bildung Halbbildung geworden ist. Sein Aufsatz endet mit dem
anachronistischen Aufruf, «an Bildung festzuhalten, nachdem
die Gesellschaft ihr die Basis entzog» (ebd., p. 93).

Attraktiv fiir die kritische Erziehungswissenschaft ist die
Spannung zwischen Individuum und Gesellschaft, die mit dem
humboldtschen Bildungsbegriff markiert wird. Anders als der
Erziehungsbegriff, der — wie das Beispiel der Aufklarungspad-
agogik zeigt — funktional auf Gesellschaft bezogen ist, erlaubt
der Bildungsbegriff eine kritische Position gegeniiber der
Gesellschaft. Massstab gelungener Bildung ist nicht die utili-
taristische Einheit von Individuum und Gesellschaft, sondern
die optimale Realisierung der individuellen Selbstverwirk-
lichung. Dies lédsst sich sehr schon mit einem Zitat von An-
dreas Gruschka belegen. Da heisst es ndmlich, die «vielleicht
fortgeschrittenste Form, der Idee der Bildung das Kritische zu
nehmeny, bestehe «in der Integration ihrer Distanz gegeniiber
dem unmittelbaren gesellschaftlichen Zweck fiir eben diesen
Zweck» (Gruschka 2001, p. 626). Worauf er anspielt, ist klar:
auf PISA und die Standardbewegung.

Wie immer man zur kritischen Erziehungswissenschaft
stehen mag, etwas diirfte unbestritten sein: Bildung Aat eine
emanzipatorische Wirkung. Man denke nur an die bildende
Kraft der Schrift. Wer lesen und schreiben kann, hat die Fahig-
keit erlangt, sich von Sprache distanzieren und sich dem sug-
gestiven Einfluss der miindlichen Rede entziehen zu kdnnen
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(vgl. Olson 1994). Bildung schafft Freirdume und erschliesst
Alternativen; sie entwurzelt gar und modernisiert das Bewusst-
sein. Bildung ist in gewisser Weise Uberwindung von kulturel-
ler Partikularitdt. Die gesellschaftlich auferlegte Pflicht zum
Schulbesuch ist damit eingebettet in ein Emanzipationsprojekt,
das auf die Relativierung traditionaler Kultur ausgerichtet ist.

Wie sehr von der (schulischen) Bildung ein Emanzipa-
tionsanspruch ausgeht, zeigt auch die Tatsache, dass es an einer
offentlichen Schule keine «Gesinnungsfacher» geben darf.
Nicht zufillig ist der Religionsunterricht an unseren Schulen
abgeschafft worden bzw. zu einem informierenden Unterricht
iiber Religionen und Ethik umgestaltet worden — genauso wie
der politische Unterricht von politischer Indoktrination oder
der Geschichtsunterricht von nationalerzieherischen Inhalten
frei sein muss. Kultur — das ldsst sich wohl generell festhalten —
findet Eingang in die Schule als kognitiver Gehalt, nicht als
Lebensform, als Lehrgegenstand und nicht als Lebensstil.

Damit bleibt der Schule oft nur, was man die Multi-Kulti-
Kultur nennen konnte — Kultur auf der trivialen Ebene natio-
naler oder ethnischer Zufalligkeiten: Essenskultur, Kleidung,
Musik, Tanz, Rituale, Brauchtum etc. Das ist nicht abwertend
gemeint, sondern als systematische Bilanz meiner vierten
These. Die Schule kann tiber Kultur und kulturelle Vielfalt
informieren. Das kann sie im Rahmen ihres Lehrplans tun —
in den Fachern, die von oder iiber etwas handeln: iiber Natur,
Gesellschaft, Lander, Geschichte, Religion, Kunst, Musik etc. —,
sie kann es aber auch aussercurricular tun — im Rahmen von
Exkursionen, Schulreisen, Museumsbesuchen, Theaterprojek-
ten, Projektwochen, Feiern etc. Einfiihren kann sie aber nur in
ithre eigene Kultur.

These 5: Kultur im Plural ist auf Kultur im Singular verwiesen.
Ihre Sprengkraft verdankt die (schulische) Bildung ihrem uni-
versalistischen Anspruch. Bildung soll ein Allgemeines sein, in
dem jeder und jede sich in seiner und ihrer Individualitit ent-
falten kann. Das gibt den Bildungsinhalten zugleich die Legiti-
mation, an einer 6ffentlichen Schule vermittelt zu werden.
Eine universalistische Position fiihrt keineswegs aus dem
Feld der Kultur hinaus. Der Kulturbegriff leidet (auch) daran,
dass er in zwei sehr gegensitzlichen Bedeutungen verwendet
wird (vgl. Herzog 2001). Kultur dient den Menschen einer-
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seits dazu, sich von den Tieren abzugrenzen. Auch wenn uns
die biologische Verhaltensforschung zeigen kann, dass diese
Abgrenzung so leicht nicht (mehr) ist, gilt die Kultur nach wie
vor als wichtiges Kriterium, um eine Grenzlinie zwischen uns
und den anderen Lebewesen zu ziehen. Der Kulturbegrift wird
dabei im Singular verwendet: Menschen haben Kultur (im Sin-
gular), Tiere nicht.

Kultur wird aber andererseits — und das ist oft der héu-
figere Gebrauch des Begriffs (so auch, wenn von «kulturel-
ler Vielfalt» die Rede ist) — auch dazu verwendet, um die
Verschiedenheiten innerhalb der menschlichen Lebensform zu
bezeichnen. Kultur existiert dann gleichsam a priori im Plural.*
Schon immer war damit die Gefahr verbunden, dass der Kultur-
begriff im Sinne der Grenzziehung zwischen Mensch und Tier
von Angehdrigen partikularer Kulturen dazu missbraucht wird,
Mitglieder anderer Kulturen aus dem Horizont der menschli-
chen Gemeinschaft auszugrenzen, ihnen also das Menschsein
abzusprechen und sie zu Tieren — zumeist der niedrigsten Art —
zu degradieren.

Von Erik Erikson stammt ein Begriff, der exakt auf diese
Situation zugeschnitten ist: der Begriff der Pseudo-Spezies.
Der Begriff «[...] soll die Tatsache anzeigen, dass der Mensch,
[obwohl er] offensichtlich doch nur eine Spezies [ist], auf
unserer Erde in Gruppen getrennt auftritt (Stimme und Natio-
nen, Kasten und Klassen, Religionen und Ideologien), die den
jeweiligen Mitgliedern so etwas wie ein Gefiihl gottgegebener
Identitat—und Unsterblichkeit verleihen. Dies aber setzt voraus,
dass jede Gruppe fiir sich einen Ort und einen Augenblick im
Mittelpunkt des Universums erfinden muss, wann und wo eine
gottliche Vorsehung sie geschaffen und iiber alle anderen, die
einfach Sterblichen, gesetzt hat» (Erikson 1982, p. 182 — Her-
vorhebung W.H.). Was die Bildung von Pseudo-Spezies «(...]
so gefdahrlich macht, ist die Tatsache, dass solche eingebildete,
angeblich von der Vorsehung gewollte Bevorzugung in Zeiten
der Gefahr und des Umbruchs durch todliche Feindschaft —

4 Eine ahnliche Unterscheidung findet sich bei Mittelstrass (1991), der nach dem
Weltbegriff von Kultur (Kultur im Singular) und dem Schulbegriff von Kultur
(Kultur im Plural) differenziert. Die Idee der Bildung ist letztlich auf den Welt-
begriff von Kultur bezogen, also auf die «Kultivierungy des Menschen als Men-
schen und nicht auf den Schulbegriff der Kultur.
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Furcht und Hass — gegen andere Pseudo-Spezies verstarkt
wird. Die Vorstellung, dass diese anderen durch immer wie-
derkehrende Kriege und Eroberungen, durch Zwangsgesetze
oder Brauchtum unterworfen und in Knechtschaft gehalten
werden miissten, wird in periodischer Folge zur zwanghaften
Besessenheit des Menschen» (ebd., p. 183).

Erikson, der gelegentlich als Schopfer des Identitétsbe-
griffs dargestellt wird, verweist auf die Problematik kultureller
Pseudospezifikation gerade im Hinblick auf die psychosoziale
Identitdt des Individuums. Die Entwicklung des menschlichen
Individuums «beginnt oder endet nicht mit der Identitét; und
fiir den erwachsenen Menschen muss [gerade] auch die Iden-
titit relativ werden» (Erikson 1981, p. 39). Erikson meint ent-
schieden, dass das Individuum seine Identitat transzendieren
muss, damit der Zyklus der Generationen weitergehen kann.
Um seine Zugehorigkeit zur Spezies Mensch zu verwirkli-
chen, muss der Einzelne seine Identifikation mit einer Pseudo-
Spezies aufgeben und eine universelle Identitit ausbilden,
zumindest aber «Mut zu seiner eigenen Vielfalt» (ebd., p. 89)
zeigen.

Identitdt sollte genauso wenig wie Bildung oder Kultur als
Bestand gefasst werden. Folglich ist auch der Begriff der kul-
turellen Identitdt wenig hilfreich, jedenfalls in pddagogischer
Hinsicht. Identitdt und Bildung sind Leistungen, die immer
wieder neu zu erbringen sind. Was die kulturelle Vielfalt anbe-
langt, so erweist sie sich als potenziell gefihrliches Konzept,
dann ndmlich, wenn sie statisch begriffen und nicht an die
Kultur im Singular zurtickgebunden wird.
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