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die Schul- und Bildungsgeschichte zu

kurz.

Im ganzen bilden die durch Register gut
erschlossenen sechs Bnde ein nützliches

Handbuch der Rahmenbestimmungen
und Begründungsmuster für katholische

Schulen. Leider kommt dabei der im „pro¬

getto educativo" enthaltene Entwick¬

lungsaspekt nicht recht zur Geltung; die

Beschreibung von normierenden Struk¬

turmomenten dominiert. Schwach sind die

Anstöße zur Auseinandersetzung mit den

Traditionen einer sich als spezifisch katho¬
lisch verstehenden Pädagogik und ebenso

die Anstöße zur Auseinandersetzung mit

der gegenwärtigen Schulrealität. Impulse
für die Weiterentwicklung ihrer je eigenen

Erziehungskonzepte werden katholische

Schulen eher aus dem Erfahrungsaus¬
tausch in der Zeitschrift „engagement"

gewinnen.

Prof. Dr. Doris Knab

Wilhelmstr. 19,72074 Tübingen

Hartmut von Hentig: Bildung. Ein Essay.
München/Wien: Hanser 1996. 209 S., DM

34,-.

Hartmut von Hentig wendet sich in sei¬

nem neuen Buch gegen den unbedachten

Gebrauch des Begriffs „Bildung". In es¬

sayistischer Form soll im Rückgriff auf

Humboldt Bildung aus einer engen öko¬

nomischen und karrierebezogenen Funk¬

tionaHsierung herausgelöst und dessen ur¬

sprünglicher Gedanke: das Sich-Bilden -

mit dem einzelnen als Subjekt des Bil¬

dungsvorgangs -, wieder freigelegt wer¬

den. Ein solches Ansinnen richtet sich ei¬

nerseits gegen eine Verschulung, Kanoni¬

sierung und Dogmatisierung von Bildung,
andererseits aber auch gegen einen allzu

leichtfertigen Ausstieg aus Zumutungen,
die dieser Konzeption inhärent zu sein

scheinen. Das Humanisierungspotential
geht verloren, wenn etwa Schule zur Be-

lehrungs- oder Berechtigungsanstalt ei¬

nerseits oder aber zur sozialpädagogi¬
schen Aufbewahrungsstätte andererseits,

die sich einzig nach dem Wohlbefinden

der Kinder ausrichtet, verkommt.

Dieser hier kurz pointierte Gedanken¬

gang durchzieht den gesamten Essay, der

von geläufigen Fragen im Zusammenhang
mit Schule, Bildung und Gesellschaft aus¬

geht, um dann im weiteren Verlauf das Ar¬

gument zu bekräftigen, daß die Schule in

reduktionistischer Manier aus der Bildung
des Menschen Schulbildung gemacht
habe. Daher sei pädagogisch eine Rück¬

kehr zur Bildung geboten. Einen solchen

Anspruch möchte von Hentig konse¬

quent demokratisch verstanden wissen,

denn alle Menschen seien der Bildung be¬

dürftig und fähig. Voraussetzung dafür sei

allerdings das Auffinden gemeinsamer
Maßstäbe und geeigneter Anlässe, ein An¬

liegen, das der Autor, in unterschiedlich

starker Ausdifferenzierung, im zweiten

Teil des Essays zu konkretisieren versucht.

„Die Antwort auf unsere behauptete
oder tatsächliche Orientierungslosigkeit
ist Bildung", heißt es gleich zu Beginn die¬

ses Essays, „nicht Wissenschaft, nicht In¬

formation, nicht die Kommunikationsge¬

sellschaft, nicht moralische Aufrüstung,
nicht der Ordnungsstaat" (S. 15). Bildung
wird, so der erste Eindruck, scharf profi¬
liert. Was bildet den Menschen? „Alles",
heißt es auf der einen, „fast nichts", auf

der nächsten Buchseite (S. 15 f.). Der

Sachverhalt scheint demgemäß komplex
und eigentümlich konturlos zugleich zu

sein, zumal sich weder eine Bestimmung
des Menschenbildes noch eine Beschrei¬

bung eines gebildeten Menschen als hin¬

reichend klärend erweist.

Bilden habe, wie von Hentig sich mit

dem Klassiker der Bildung, Wilhelm von

Humboldt, einig weiß, mit Selbstformung
zu tun und ziele auf eine sich selbst be¬

stimmende Individualität. Diese Zielset¬

zung sei jedoch gefährdet, und zwar nicht

zuletzt durch diejenige Institution, die an-
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geblich für Bildung zuständig sei: die

Schule. Dem ungebundenden Emile bzw.

allen nachgeborenen Zöglingen werden in

jener Anstalt Standardisierungen, Prüfun¬

gen, Zensuren und Selektion, Objektivie¬
rungen, akkumulierbares Wissen und ge¬

trennte Schulfächer zugemutet. Daß hier¬

bei Philistrosität, ja, Inhumanität sich

breitmachen kann, dazu wird nochmals

auf Nietzsche verwiesen, denn Schulbil¬

dung ersetze nicht Lebensbildung. Erin¬

nert wird sodann an die strenge Herbart-

sche Zucht, dessen erziehender Unterricht

auf Gehorsam, ja, Unterwerfung unter

vorgegebene Zwecke hinziele. Disziplinie¬
rung statt Freiheit im HuMBOLDTschcn

Sinne bestimmten auch die Schule von

heute.

Dennoch sei es nicht in erster Linie die

Schule oder Pädagogik selbst, die der Bil¬

dung zusetze, sondern die „wissenschaftli¬
che Zivilisation", die jene quasi funktiona-

lisiere: Bildung wird zu einem Bildungs¬
gang umgebogen, der auf Hochschulreife

zielt. In beinahe verfallsgeschichtlichem
Gestus wird festgestellt, daß individuelle

Lebenstüchtigkeit an Wissenschaft, die

sich zur entscheidenden gesellschaftlichen

Lebensbedingung entwickelt habe, gemes¬
sen werde. Diese Ausrichtung habe, jegli¬
cher Kritik trotzend, vor allem den obe¬

ren, sprich gymnasialen Bereich des Bil¬

dungswesens verkrustet. Im unteren Teil

der Bildungspyramide gelang es - so von

Hentig - aus einer heterogenen Koalition

von Kulturkritik, demokratisch-aufkläre¬

rischem Anspruch und neuen Ausbil¬

dungsbedürfnissen technisch-kaufmänni¬

scher Richtung, „Bildung" als elitär-bür¬

gerlich zurückzuweisen und statt dessen

den Begriff „Lernen" stark zu machen.

Bildung wurde - scheinbar paradox - ei¬

nerseits marginahsiert, andererseits als

Bereichsbezeichnung für alles, was mit

Schule zu tun hat, benutzt und erlebte da¬

durch eine „Vergesellschaftung in unge¬

heurem Ausmaß" (S. 54).
Nicht nur eine Verschulung und Einbin¬

dung in berufliche Karrieremuster unter¬

miniere Bildung, sondern als quasi ver¬

ständliche Überreaktion gegen jene Ten¬

denzen und in kritischer Abgrenzung sei¬

en auch viele „Mitmenschen und Pädago¬
gen" verleitet worden, Bildungsansprüche
hintanzusetzen. Man suche nun das „Heil"

beim „offenen, freien, situativen Lernen,
bei Sinnlichkeit, Ästhetik, Spiel im Pro¬

jekt" und Outward-bound-Abentenem (S.

56). Reformpädagogik „pur" wird, ver¬

mutlich für einige Leser nach den bisheri¬

gen Ausführungen überraschend, abge¬
lehnt. Die einer verschulten Bildung an¬

lastbaren Eigenschaften wie Intellektua¬

lismus und Enzyklopädismus würden

hierbei lediglich durch Einseitigkeit und

Formlosigkeit ersetzt; die Alternative

„Bildung" versus „lebenspraktisches Ler¬

nen" sei schlicht falsch. „Bildung" im Ge¬

gensatz zur obigen „Lebensschule" ver¬

liert nun plötzlich viel von ihrer institutio¬

nellen Unschuld; sie soll nämlich dazu

dienlich sein, Übersicht zu gewähren, hi¬

storische und systematische Zusammen¬

hänge zu verdeutlichen, zur Verfeinerung
und Verfügbarkeit der Verständigungs¬
und Erkenntnismittel beizutragen und zur

philosophischen Prüfung des Denkens

und Handelns anzuregen. Bildung sei da¬

her „neu" zu denken, damit die Schule

kein sozialpädagogisches Heim und keine

Berufsvorbereitungsanstalt werde (S. 58).
Gerade im Insistieren auf einer „vor¬

schulischen, Humboldtschen" Bildungs¬
auffassung (S. 58) glaubt von Hentig den

unheilvollen funktionalen Reduktionis¬

mus wie auch die Gegenüberstellung von

Scheinalternativen beheben zu können.

Ob und inwiefern Bildung in solcher Ur¬

sprünglichkeit in Idee und Umsetzung je
existierte, wird jedoch von ihm nicht wei¬

ter erörtert. Der Essay baut auf Evidenzen

und verzichtet auf kritische Historisie¬

rung: Die HENTiGsche Bildung ist gegen
utilitäre Vereinnahmung, aber auch gegen

dünkelhafte Ideologie gerichtet, sie soll

die Spannung zwischen „tradierten Idea-
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len und aktuellem Kompetenzbedarf"
überbrücken (S. 58). Dem Autor geht es

darüber hinaus um eine Entgrenzung der

Bildung aus gesellschaftlichen Klassen,

Altersgruppen und Schultypen.
Wer sich nach all den vorgetragenen

Überzeugungen fragt, was denn das neu

zu Denkende an „Bildung" sei, ja, was sie

überhaupt sei, liegt mit seiner Verunsi¬

cherung nicht falsch. Statt begrifflicher Fi¬

xierung soll die neu-alte Bildung aufgrund
von Maßstäben eruierbar sein. Als solche

sind für von Hentig sechs von Bedeutung:
Abscheu und Abwehr von Unmenschlich¬

keit, die Wahrnehmung von Glück, die Fä¬

higkeit und der Wille, sich zu verständigen,
ein Bewußtsein von der Geschichtlichkeit

der eigenen Existenz, Wachheit für letzte

Fragen und die Bereitschaft zu Selbstver¬

antwortung und Verantwortung in der res

publica. Es ist nicht schwer zu erraten, daß

der Autor bei der Ausführung dieser Kri¬

terien ein gerüttelt Maß an eigener Schul¬

bildung ins Spiel bringt, um antike Tugen¬
den wie Mäßigung und Eudämonie wieder
aufleben zu lassen, diesen jedoch zusätz¬

lich neben Plato auch moderne Maßstab¬

setzer wie Kant, Hegel, Dewey und Ha¬

bermas beigesellt. Bildung hat etwas mit

Gemeinwohl zu tun und ist als Tügend-
konglomerat Ausdruck einer Ethik des gu¬
ten Lebens, die er im folgenden auch mit

Schule kompatibel machen will.

Gegenüber einer Operationalisierung
der von ihm vorgeschlagenen Maßstäbe

bekundet von Hentig Skepsis, daher be¬

müht er sich, statt dessen „geeignete
Anlässe" für Bildung ausfindig zu ma¬

chen, und zwar bewußt „unverschulte"

(S. I03f.). Dank diesem Ansatz glaubt er

gegen einen einengenden Bildungszugriff
gefeit zu sein. Dennoch seien die von ihm

präsentierten zehn Bildungsanlässe mit

der Schule kompatibel: Geschichten er¬

zählen oder lesen, Gespräche bzw. Dialoge
führen, Sprache und Sprachen beherr¬

schen, Theaterspielen, Natur erfahren,jun¬

ge Menschen auf das Leben in der polis

vorbereiten, Arbeiten (manuell) ausfüh¬

ren, Feste feiern, Musik genießen und zu

guter Letzt „geordnet" aufbrechen, als

Anlaß, sich - Lehr- und Wanderjahren
ähnlich - dem gewohnten Umfeld für eine

Zeit zu entziehen. Es ist kein falscher Ein¬

druck, wenn einem hierzu vor allem ein

antikes Bild von Muße, gemischt mit Re¬

formpädagogik via Naturerfahrung und

Arbeit, als Horizont vorschwebt. Gleich¬

zeitig soll dieser Ansatz der gewachsenen
schulisch-curricularen Kultur Rechnung
tragen. Erwünscht und dank seinen Maß¬

stäben und Anlässen vorstellbar sei eine

„geistvollere und lebendigere Bildungs-
Schule", die allerdings auf „Sortierung
und Auslese" verzichte (S. 141). Sie müßte

außerdem den großen Verführungen
standhalten und „nicht einfach zu lebens¬

fernen Kanones" zurückkehren und

„nicht einfach Bildung in Methodenlehre"

überführen (S. 148). Der HENTiGSchen

„Bildungsschule" als Ideal sind denn auch

die Schulfächer als solche durchaus als

„Bildungsanlässe" nicht fremd, sofern sie

von ihrer eigenen Systematik und Abge¬
schlossenheit befreit würden.

Am Schluß der Abhandlung wird Bil¬

dung, deutlicher als bis dahin, zentral poli¬
tisch definiert: Der für sich lebende

Mensch fern der polis habe, ähnlich dem

Barbar, für die alten Griechen keine Kul¬

tur besessen. Die Weltgeschichte habe nie

wieder beides, „dieses Höchstmaß an Indi¬

vidualität und die Überzeugung, daß nur

das Leben in der Gemeinschaft lebens¬

wert sei, so eng und so selbstverständlich

vereint wie in der athenischen polis des 5.

Jahrhunderts vor Christus" (S. 206). Daß

gerade Frauen und Sklaven von dieser Öf¬
fentlichkeit ausgeschlossen waren, gerät
hierbei allerdings nicht in den Blick.

Bildung „neu" denken im HENTiGSchen

Sinne fußt auf einer Kombination von

Schulkritik in den Bahnen der histori¬

schen Reformpädagogik und einer antiki-

sierend-ästhetischen Ethik des guten Le¬

bens, die mit eigenen bildungspolitischen
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und schulbezogenen Erfahrungen exem¬

plifiziert wird. Das leidgeprüfte und enga¬

gierte Votum gerät hierbei in Untiefen, die

wohl auch dem suchend-versuchenden

Charakter eines Essays geschuldet sind.

Fragt man nach dem Ertrag der Ausfüh¬

rungen, so bleibt das „Neue" jedoch nur

wenig konturiert. Das Lösen des Bildungs¬

begriffs von Wissenschaften und Schule

wird - wohl zu Recht - weit behutsamer,
als die Ouvertüre der Abhandlung vermu¬

ten läßt, vollzogen. Die „Bildungs-Schule"
als Alternative zur verschulten Bildung
baut weiter auf Fächerstrukturen, deren

Tauglichkeit als Maßstab und Anlaß für

Bildung offenbar bei entsprechenden Be¬

mühungen durchaus gewahrt bleiben

kann. Insofern stellt sich die Frage, was mit

„neuen" Maßstäben und Anlässen gewon¬

nen ist. Ein Zurück zur ursprünglichen
Bildung, geläutert von Verunreinigungen,
bleibt ohne kritisch-historische Verge¬

wisserung und kontextbezogene Rückfra¬

ge ein Ideal im schul- und gesellschaftsfer¬
nen Olymp. Der Blick auf Antike und

Humboldt wirkt ohne historische Tiefen¬

schärfe nicht klärend, sondern verklärend.

Ein gedanklicher Einbezug des Bildungs¬
klassikers als Schulpolitiker, der er auch

war, hätte zumindest die Ambivalenzen

der Moderne, denen Pädagogik und Schu¬

le ausgesetzt sind, verdeutlicht. Gerade

wenn Bildung vergesellschaftet wird, was

ja dem Anspruch auf Zugang zum politi¬
schen Gemeinwesen entspricht, sind Fra¬

gen des Standards, Fragen des - freilich

immer wieder neu auszuhandelnden - Ka¬

nons und Fragen der Evaluation von Bil¬

dungserfolg von Interesse. Nur so verliert

Bildung ihren virtuellen Charakter.

PD Dr. Philipp Gonon

Universität Bern, Institut für Pädagogik,
Muesmattstrasse 27, CH-3012 Bern

Hans-Christian Harten: De-Kulturation

und Germanisierung. Die nationalsoziali¬

stische Rassen- und Erziehungspolitik in

Polen 1939-1945. Frankfurt a.M./New

York: Campus 1996.336 S., DM 78,-.

Der Verfasser, Jahrgang 1948, sieht be¬

wußt von den Anfängen der Ausgrenzung
und Herabsetzung der Juden in Deutsch¬

land ab und betrachtet Polen, das erste

von Nazi-Deutschland militärisch erober¬

te Land, als eine Art Experimentierfeld
und Idealtypus der nationalsozialistischen

Rassenpolitik. Diese muß nach ihm unter

drei Aspekten betrachtet werden: 1. unter

dem ideologischen Aspekt, da die Be¬

hauptung von der Führungsqualität der

„nordischen Rasse" den deutschen Füh¬

rungsanspruch in Europa legitimieren
sollte; 2. unter dem instrumentalen

Aspekt, da diese Rassenlehre dazu diente,
den Angehörigen anderer Rassen das voll¬

wertige Menschsein abzusprechen, sie zu

unterjochen und zu „de-kulturalisieren",
d.h. sie jeder Möglichkeit einer eigenen
Kultur zu berauben, ihre Führungsschich¬
ten zu beseitigen, zuletzt sogar einige
Großgruppen insgesamt auszurotten; 3.

der dritte Aspekt des Rassismus erfaßt

dessen noch immer unterschätzten utopi¬
schen Charakter: Die Vision einer zukünf¬

tigen, auf der „Stimme des Bluts" gegrün¬
deten gesunden Volks- und Rassegemein¬
schaft versprach allen vollwertigen Mit¬

gliedern Sicherheit gegenüber allem

Fremden und damit Bedrohlichen und

darüber hinaus - jedem nach seinen Fä¬

higkeiten und nach seiner Einsatzbereit¬

schaft - Teilhabe an unbeschränkter

Macht. Diese Zukunftsvision einer für sie

angeblich idealen Völker- und Rassenord¬

nung faszinierte große Teile der deutschen

Jugend und weckte in ihr bis zu allerletzt

viele Energien; aber es fühlten sich eben

auch Angehörige der geistigen Elite

Deutschlands davon angezogen, oder sie

wirkten in Vorder- und Nebenströmungen
dieser „Weltanschauung" entscheidend

mit. Das verschwiegen oder verharm¬

losten sie nach der Niederlage NS-


