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Unsere Kinder, die heute eingeschult werden, gehen im Jahr 2070 in Rente.
Doch wir überfrachten sie mit Wissensstoff, den sie für ihr Leben kaum
brauchen werden. Statt ihnen dabei zu helfen, Neugier, Kreativität, Origi-
nalität, Orientierung und Teamgeist für eine immer komplexere Welt zu
erwerben, dressieren wir sie zu langweiligen Anpassern. Demgegenüber
stehen die Erkenntnisse der modernen Entwicklungspsychologie, der Lern-
theorie und der Hirnforschung, die an unseren Schulen bis heute kaum
berücksichtigt werden. Denn nur was mit Neugier gelernt wird, wird
unseren Kindern wichtig und bedeutsam. Und nur was ihnen bedeutsam

ist, weckt ihre Kreativität und spornt die Leistungsbereitschaft an.
Richard David Precht fordert: Unsere Schulen müssen völlig anders wer-
den als bisher. Wir brauchen andere Lehrer, andere Methoden und ein
anderes Zusammenleben in der Schule. Mit einem Wort: Wir brauchen

keine weitere Bildungsreform, wir brauchen eine Bildungsrevolution!
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Der Kultusministerkonferenz
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Anna und die Schule

Anna malt in der Schule ein Bild. Nach einer Weile tritt der Leh-
rer hinzu und betrachtet neugierig das Gemalte. »Na, Anna«,
fragt er, »was malst du denn da?« – »Ich male den lieben Gott«,
antwortet Anna. »Aber, Anna«, widerspricht der Lehrer. »Der
liebe Gott – den kann man doch gar nicht malen. Da weiß doch
niemand, wie er aussieht.« – »Warten Sie noch fünf Minuten«,
sagt Anna, »dann wissen Sie es!«1

Diese kleine Anekdote ist eine der Lieblingsgeschichten eines
großen Entertainers: des britischen Pädagogen und Erziehungs-
beraters Ken Robinson. Für seine Verdienste um die Bildung
zum Ritter geschlagen, berät Robinson Theater wie die Royal
Shakespeare Company, das Royal Ballet, aber auch die Euro-
päische Kommission, den Europarat und die UNESCO. Seine
Botschaft im Hinblick auf das gegenwärtige Schul- und Bil-
dungssystem ist eindeutig und unmissverständlich: Schule tötet
Kreativität!

Intelligenz ist das, was man benutzt, wenn man nicht weiß,
was man tun soll. Und Kreativität ist das, was man einsetzt,
wenn man nicht weiß, was genau dabei herauskommt. Unser
Schulsystem, nicht nur in der westlichen Welt, sondern in vielen
OECD-Staaten, fördert weder Intelligenz noch Kreativität. Als
»Kompetenzen« deþniert, durch Lehrpläne festgelegt, in »Fä-
cher« parzelliert, in Fünfundvierzig-Minuten-Häppchen porti-
oniert, in Klausuren und Tests abgefragt und durch Zensuren
bewertet, steht von vornherein fest, was exakt ein Schüler tun
und was dabei als Ergebnis herauskommen soll.
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Gibt es zu unserem bestehenden Schulsystem eine Alternative?
Könnte man das, was millionenfach in unseren Schulen auf ähnli-
che Weise gelehrt wird, auch ganz anders lehren? Wäre eine Schu-
le denk- und machbar, die in weit stärkerem Maße als bisher die
Intelligenz und Kreativität unserer Kinder fordert und fördert?

Dieses Buch ist für Lehrer geschrieben, einen Berufsstand, den
ich über alles schätze und dem ich als Hochschullehrer an zwei
Universitäten selbst angehöre. Es möchte den Hunderttausenden
von Lehrern, die mit den gegenwärtigen Verhältnissen unzufrie-
den sind, Mut machen und ihnen helfen, aus alten Rollenmo-
dellen und einem ineffektiven überholten System auszubrechen.
Es soll sie dazu inspirieren, an einem möglichen und notwen-
digen Fortschritt im Interesse unserer Kinder mitzuarbeiten. Es
möchte ihnen Alternativen vorstellen oder in Erinnerung rufen
und Schuldirektoren konkrete Perspektiven aufzeigen, für die es
sich lohnt zu kämpfen.

Dieses Buch ist ebenso für Schüler geschrieben. Ich möchte,
dass unsere Kinder schon sehr bald in Schulen gehen, in denen
ich auch gern gewesen wäre. Dass sie von Lehrern, die ich gern
selbst gehabt hätte, ihre Neugier bewahrt und gefördert bekom-
men. Dass sie ihnen einen Sinn vermitteln für die Schönheiten
des Lebens und der unendlichen Wissenswelten, in die einzu-
tauchen einen tiefen und nachhaltigen Lust- und Dimensions-
gewinn bedeutet. Dass sie in eine Schule gehen, in der sie sich
anerkannt und verstanden fühlen, sodass sie begeistert lernen.

Dieses Buch ist für Eltern geschrieben. Es möchte ihnen Argu-
mente liefern, um gegen eine bestehende Praxis aufzubegehren,
die vielen von ihnen Kopfschmerzen bereitet und sie oft ohn-
mächtig zurücklässt. Es soll zeigen, dass eine Bildungsrevoluti-
on in Deutschland machbar ist – und zwar nicht nur langfristig,
sondern dass sie unmittelbar bevorsteht. Und dass Kinder, die
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heute in die Grundschule gehen, bereits davon proþ tieren wer-
den, falls die Bewegung nur strategisch geschickt vorgeht und
konsequent und solidarisch genug ist.

Und dieses Buch ist nicht zuletzt für Bildungspolitiker ge-
schrieben, die in den kommenden Jahren vor gewaltigen He-
rausforderungen stehen werden. Sie müssen die größte Struktur-
veränderung unseres Bildungssystems seit den sechziger Jahren
ermöglichen und erfolgreich umsetzen. Das Buch möchte dabei
helfen, alte Freund-Feind-Linien aus vergangenen Tagen unserer
Republik zu überwinden. Und es möchte Mut zum Träumen ge-
ben und die Fantasie im Hinblick auf einen neuen sozialen Ku-
bismus anregen.

Die Diagnosen und Perspektiven, von denen dieses Buch han-
delt, sind dabei nicht aus Naivität geboren wie der Liebreiz der
Venus aus dem Schaum. Sie verdanken sich ungezählten Gesprä-
chen mit Schülern, Eltern, Lehrern, Schuldirektoren, Pädago-
gik-Professoren und Bildungspolitikern. Ich habe mich in viele
Klassenzimmer in ganz verschiedenen Schulen gesetzt und dem
Schulunterricht des Jahres 2012 beigewohnt. Und ich kenne die
weltanschaulichen Hürden auf ideologisch vermintem Terrain
ebenso wie die Argumente und Ausÿüchte der Sachwalter des
Status quo, denen die Mühen der Ebene den Blick auf die Berg-
gipfel längst getrübt haben.

Bei alledem habe ich viel gelernt. Über das Funktionieren und
die Beharrungskraft von Systemen und den Selbstverstärkungs-
effekt von Institutionen. Natürlich auch viel über Menschen und
ihre Selbstbehauptungs- und Verteidigungsstrategien. So habe
ich mir über die Zeit in Gesprächen abgewöhnt, die bestehende
Schulpraxis in Deutschland zu kritisieren. Ich wollte einmal et-
was anderes hören als die stets gleichen Argumente.

Ich wollte nicht mehr hören müssen, dass die Schüler an deut-
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schen Schulen ständig dümmer und aufmerksamkeitsgestörter
werden. Denn nach Sicht vieler Lehrer können »die Schüler
heute nicht mal mehr Zeichensetzung, die Grundrechenarten
oder sich eine Stunde lang konzentrieren« etc. Aber perma-
nent schlechter werdende Schülergenerationen gibt es, seit es
Schulen und Lehrer gibt. Und auch die heutige Lehrergenera-
tion bestand einmal aus Schülern, die vieles nicht mal mehr
konnten.

Ich wollte irgendwann auch nicht mehr hören, dass sich »in-
zwischen doch unglaublich viel getan« hat, denn mir begegnen
an allen Lernorten noch immer hunderttausendfach die alten
Schülerklagen über das Schulsystem. Und ich wollte nicht mehr
die stets gleiche Schelte hören müssen, warum es gar nicht an-
ders geht, als es derzeit an unseren Schulen Praxis ist, und dass
all die Bildungsreformer doch »von nichts eine Ahnung« hät-
ten. »Man kann sie nicht einmal mehr zählen«, entgegnete mir
Mathias Brodkorb, der erboste Bildungsminister von Mecklen-
burg-Vorpommern, auf meinen Essay im Magazin Cicero, »diese
ewigen Ratschlaggeber, die zwar weder den Lehrerberuf erlernt
noch je vor einer Klasse unterprivilegierter Erziehungsschwie-
riger gestanden haben, aber vom Ledersofa aus in lässiger Pose
wohlmeinende und möglichst weitreichende Ratschläge ertei-
len.«2 Dass Brodkorb selbst nie vor einer Klasse gestanden hat,
sondern sofort nach dem Studium Berufspolitiker und im Alter
von vierunddreißig Jahren Bildungsminister geworden ist, er-
zählt er nicht.

Natürlich ist das Argument, dass nur wer selbst »vor einer
Klasse unterprivilegierter Erziehungsschwieriger gestanden
hat«, das Bildungssystem kritisieren darf, befremdlich. Die Ein-
zigen, die noch unsere Schulen reformieren dürften, wären dann
Hauptschullehrer in sozialen Brennpunkten, und alle anderen
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hätten zu schweigen. Nach dieser Logik dürften nur noch Po-
litiker Politiker, nur noch Banker Banker, nur noch Taxifahrer
Taxifahrer und nur noch Philosophen Philosophen kritisieren.
Und ein Bildungsminister, der kein Lehrer ist, wäre dazu ver-
dammt, den Mund zu halten.

Die Lage, so viel scheint klar, ist angespannt – und das aus gut
nachvollziehbaren Gründen. Denn selbst die Verteidiger des ge-
genwärtigen Zustands unseres Bildungssystems wissen, dass es
so, wie es an deutschen Schulen mehrheitlich zugeht, nicht wei-
ter zugehen kann und auch nicht weiter zugehen wird.

Ich habe es mir deshalb zur Gewohnheit gemacht, in persön-
lichen Gesprächen die Schule, so wie sie gegenwärtig ist, in den
höchsten Tönen zu loben. Seitdem schwärme ich gegenüber Leh-
rern und Schulleitern von den besten Schulen, die wir je hatten.
Es sei doch wirklich großartig, wie es an unseren Schulen heu-
te zugeht. Diese tolle Lernatmosphäre! Diese vielen motivierten
Schüler! Ist es nicht schier unglaublich, wie hoch das Bildungs-
niveau heute ist? Und ist Lehrer nicht eigentlich ein Traumberuf?
Sofort schütteln viele Lehrer den Kopf über so viel Unwissen-
heit ihres Gesprächspartners. Da hat doch einer überhaupt kei-
ne Ahnung von den Nöten und Notwendigkeiten eines Lehrer-
lebens, von Stress und Unbehagen, Schulklima und Misserfolg.

Die Pointe daran ist einfach und schlicht. Kritisiert man ge-
genüber Lehrern die Schule, wird sie verteidigt. Lobt man sie
hingegen, wird die bestehende Schulpraxis meist sofort scharf
kritisiert. Der Grund dafür liegt auf der Hand. Fühlt sich der
Lehrer als Lehrer angegriffen, verteidigt er sich und das System,
in dem er arbeitet (insofern es Teil seiner Identität ist). Wird er
aber vom System getrennt, in dem er agieren muss, wird er sich
selbst schnell und gern gegen den Druck des Systems verteidigen.

Es gibt aber noch eine weitere Abwehrbewegung gegen jede
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Transformation des Bildungssystems. Nämlich indem man da-
rauf verweist, was es nicht schon alles an Anregungen, Vorschlä-
gen und revolutionären Ideen auf dem Bildungssektor gegeben
hat. Das ist richtig. Und selbstverständlich ist vieles von dem,
was in diesem Buch kritisiert und diskutiert wird, nicht neu. Das
Gleiche gilt für viele Verbesserungsvorschläge. Manches ist so-
gar bis zu zweihundert Jahre alt. »Die Arbeit des Philosophen«,
meinte Ludwig Wittgenstein einmal, »ist ein Zusammentragen
von Erinnerungen zu einem bestimmten Zweck, nämlich der
übersichtlichen Darstellung.«

Schon die Reformpädagogen zu Anfang des 20. Jahrhunderts
eiferten mit der Glut von Aposteln und der Güte der Weisen
um völlig andere Lehrmethoden und Schulen. Die schwedische
Schriftstellerin Ellen Key verkündete 1902 das »Jahrhundert des
Kindes«. Die italienische Ärztin Maria Montessori erteilte der
autoritären Obrigkeitspädagogik ihrer Zeit eine Abfuhr und er-
kannte das Kind als »Baumeister seines Selbst«. Der Reformpä-
dagoge Georg Kerschensteiner forderte, das »Wollen und Kön-
nen« der Schulkinder zu fördern, statt auf reine Wissensfülle zu
setzen, und verlangte eine umfassende Bildung für alle Bevölke-
rungsschichten. Peter Petersen und Berthold Otto propagierten
einen klassenübergreifenden Unterricht sowie eine Einheitsschu-
le für alle Bevölkerungsschichten.

In dem Postulat, dass Kinder so freudig wie möglich durch
unmittelbare Erfahrung lernen sollten, statt Lern-Dienst nach
Vorschrift abzuleisten, waren sich alle Reformpädagogen einig.
Der Weg des Lernens sollte das Ziel sein, nicht ein oktroyier-
ter normierter Wissensstand. Doch eine umfassende Bildungs-
revolution hin zu kindgerechtem Lernen blieb aus. Stattdessen
haben Schüler, Lehrer und Bildungspolitiker in allen Bundes-
ländern ungezählte in herrlichem Bürokratendeutsch verfasste
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Reformen, Inventuren, Richtlinien, Vorschläge und dergleichen
erlebt. Das Resultat ist ein verwaschener und in seinem Muster
nur noch schwer zu erkennender Flickenteppich. So viel Mühe
auch in die Verbesserung unserer Schulen gesteckt wurde, wie
viele ideologische Grabenkämpfe auch ausgefochten wurden –
der gegenwärtige Befund ist unmissverständlich. Nach Erkennt-
nis von OECD-Studien hat Deutschland inzwischen eines der
schlechtesten Schul- und Bildungssysteme unter allen Industrie-
nationen der Welt. Und zwar in allen maßgeblichen Belangen.
Pädagogisch so freundlich wie möglich ausgedrückt: »Im inter-
nationalen Vergleich schafft es das deutsche Schulsystem weder
in der Begabtenförderung noch im durchschnittlichen allgemei-
nen Bildungsniveau noch im Abbau von Bildungsarmut eine füh-
rende Position einzunehmen.«3

Wie konnte das passieren? Warum haben sich die in zentner-
schweren Evaluierungen ermittelten und unter Experten weit-
gehend unstrittigen Reformideen für das deutsche Schulsystem
so selten durchgesetzt? Warum ist Lernen an den meisten deut-
schen Schulen noch immer nicht kindgerecht, wo man sich un-
ter Fachleuten doch schon lange nicht mehr ernsthaft darüber
streitet, wie man es kindgerecht machen könnte und müsste?
Warum fallen in Deutschland so viele Kinder völlig durch die
Maschen des Bildungssystems? Warum sind die Bildungschan-
cen eines Kindes hierzulande stärker als in jeder anderen Indust-
rienation abhängig von der Schicksalslotterie des Elternhauses?

Sind an alledem, wie manche Lehrer meinen, vorwiegend die
Eltern schuld? Aber warum sollte es in Deutschland grund-
sätzlich mehr verantwortungslose Elternhäuser geben als etwa
in Frankreich oder Italien? Das Einkommen der Eltern ist im
Schnitt nicht geringer, und der Medienkonsum unserer Kinder
ist nicht höher als in den meisten anderen OECD-Ländern.
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Appelle an verantwortungslose Elternhäuser, ihre Kinder an-
ders zu erziehen, haben noch nie Früchte gezeitigt. Und Klagen
über uninteressierte und unaufmerksame Schüler fallen immer
auf den Klagenden zurück. In solcher Lage hilft nur ein Umbau
des gesamten Systems. Wäre das Schulsystem, so wie es heute be-
steht, ein Unternehmen, so wäre es längst pleitegegangen. Wäre
es ein Staat, wäre es bereits vor Jahrzehnten implodiert. Aber
wie bringt man die Verantwortlichen auf allen Ebenen dazu, das
System zu ändern, wenn man sich im Zweifelsfall damit recht-
fertigen kann, dass – OECD-Studien hin, Eltern- und Schüler-
klagen her – doch alles »gar nicht so schlecht« sei?

»Gar nicht so schlecht« ist viel zu wenig, wenn es um das Le-
bensschicksal unserer Kinder geht und die Zukunft der Gesell-
schaft. Warum sollte uns dafür das Beste nicht gerade gut ge-
nug sein?

Weil, so lautet die ehrliche Antwort, die Frage nach dem Bes-
ten gar nicht im Zentrum der Debatten um die Schule steht. Statt
um Ziele geht es um Beþndlichkeiten. Wer seit längerer Zeit et-
was zu verantworten hat, empþndet im Regelfall eine starke
Aversion gegen Veränderungen. Sie stellen die bisherige Lebens-
leistung in Frage. Das hat niemand gern. Und die Neigung, das
Hergebrachte und das Gewohnte zu verteidigen, wenn wir nur
selbst damit in Verbindung stehen, ist eine zuverlässige Kom-
ponente unserer Psyche. Große Veränderungen sind stets mit
einem Energieaufwand, mit zusätzlichen Anstrengungen, Unsi-
cherheiten und Risiken verbunden. Und wer vieles neu machen
will, erscheint schnell als praxisferner Spinner. Gewöhnlich re-
agiert man auf Verbesserungsvorschläge, wie die Bildungsfor-
scher Stefan Hopmann und Gertrude Brinek von der Univer-
sität Wien feststellen, mit Schweigen. Man verhindert so, dass
der Kritiker ausreichend öffentliche Resonanz bekommt. Stellt
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sich die Beachtung trotzdem ein, so spricht man dem Kritiker
eilig die Kompetenz ab und unterstellt ihm Aufmerksamkeits-
sucht oder unlautere Geschäftemacherei. Zur Not gesteht man
isolierte Probleme zu und behauptet zugleich, dass diese nicht
sonderlich relevant sind. Und wenn alles nichts hilft, kann man
sagen, dass die Kritik nicht neu und widerlegt sei.4 Mit einem
Buch über die Schule kann man es zumeist jedem nur unrecht
machen. Denn was immer man an Verbesserungen vorschlägt,
ist entweder »alles längst bekannt« oder »völlig utopisch« und
»weltfremd«.

Doch wer, so wäre dagegen zu fragen, kalkuliert, was eigent-
lich an Nebenwirkungen und schleichenden Katastrophen ein-
tritt, wenn keine Veränderungen an unserem Bildungssystem
vorgenommen werden und alles beim Alten bleibt? Die Ant-
wort scheint nicht schwer, denn die Tendenz ist längst da: Un-
ser Schulsystem zerfällt in ein Zwei-Klassen-System. Wer es sich
leisten kann, schickt sein Kind auf eine Privatschule. Und die
öffentlichen Schulen verkommen zu Restschulen für Unterpri-
vilegierte.

Das althergebrachte Klassenzimmer-Modell kann und wird in
der Zukunft so nicht erhalten bleiben. Die historischen Gründe,
die den Frontalunterricht, wie wir ihn kennen, die Fünfundvier-
zig-Minuten-Taktung, das Unterrichten nach Jahrgängen und
die Notwendigkeit von Zensuren, Klausuren und Hausarbeiten
einmal auf den Plan gebracht haben, sind eben dies: historisch.
Ein Blick auf die Mentalität heutiger Schüler belehrt unmissver-
ständlich darüber. Sie lernen einen »Stoff«, von dem sie wissen,
dass sie ihn nach abgelegter Prüfung schnell wieder vergessen
dürfen – was sie im Regelfall auch tun. Und sie verstehen dabei
intuitiv, dass viele dieser Dinge, so wie sie ihnen beigebracht wer-
den, mit ihrem Leben nicht allzu viel zu tun haben werden, dass
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sie nicht »wichtig« sind, um ihr immer komplizierteres Leben
in einer immer unübersichtlicheren Welt erfolgreich zu gestal-
ten. Die Schule und das wirkliche Leben – noch nie seit Einfüh-
rung der Schulpÿicht hielt das »und« dies beides so sehr ausei-
nander wie heute.

Schon der Römer Seneca formulierte es in ironischer Absicht:
dass man in der Schule nicht für das Leben lerne, sondern für
die Schule. Heute gilt dies viel stärker als in früheren Zeiten.
Kinder, die im Jahr 2013 eingeschult werden, gehen im Jahr
2074 in Rente. Weder für sie noch für ihre Eltern ist sichtbar,
dass sie in der Schule auf diese Zukunft vorbereitet werden. Ge-
wiss, es ist eine Zeit, über die keiner etwas Verbindliches weiß.
Ob wir (was wahrscheinlich ist) in fünfzig Jahren in einer Welt
leben, in der Werbetafeln die Gesichtszüge von Passanten lesen
und Turnschuhe Psychoproþle ihrer Träger erstellen,5 oder in ei-
ner Welt, die ihre ganzen Anstrengungen darauf gerichtet haben
wird, Kriege unmöglich zu machen und das Welthungerproblem
zu lösen (was unwahrscheinlich ist) – niemand kann das wissen.
Aber vielleicht wäre schon viel gewonnen, wenn wir zukünftige
Generationen dazu ermutigen können, ihre Kreativität zur Lö-
sung des Welthungerproblems einzusetzen, statt millionenfache
Antworten zu þnden auf nie gestellte Fragen.

Manches von dem, was in Zukunft anders sein wird, ist bereits
deutlich abzusehen. »Tiefe Kreativität und analytisches Denken
sind nicht länger eine Option, sie sind keine Luxus-Fertigkeiten,
sondern Überlebenstechniken.«6 Viele traditionelle Berufe wie
Reisekauffrau, Apotheker, Bibliothekarin, Schaffner, Steuerbera-
ter usw. wird es – so wie wir sie jetzt kennen – in Zukunft nicht
mehr geben. Das, was die jüngere Generation heute schon am
eigenen Computer erledigen kann, wird als Beruf nur noch mit
Sonderexpertenstatus überleben. Millionen Dienstleistungsbe-



19

rufe, die darauf basieren, etwas im Internet zu þnden, das jeder
selbst þnden kann, sterben aus. Die Schlüsselkompetenzen des
quartären Sektors – der Welt der hochqualiþzierten Berater, der
Umwelt- und Gesellschaftsscouts, der Spitzentechnologen und
spezialisierten Kommunikationsdienstleister – braucht selbst-
ständig denkende Menschen, kreative Konÿiktlöser, führungs-
stark und in höchstem Maße teamfähig.

Das Standardmodell der Schule ist dieser Herausforderung
nicht gewachsen. Ihre Aufgabe seit Einführung der Schulpÿicht
im 18. und 19. Jahrhundert war es, der Wirtschaft und dem
Staat vielseitig verwendbare Fachkräfte ohne allzu signiþkan-
te Persönlichkeitsmerkmale bereitzustellen. Gebraucht wurden
treue Staatsdiener, Beamte und Angestellte sowie einschlägig
ausgebildete Fachkräfte in überschaubaren Tätigkeitsfeldern.
Die überwiegend passive Rolle des Schülers in der Schule war
sinnvoll und gewünscht und Kreativität außerhalb gelenkter
Bahnen so unnötig wie ungewollt. Die Schulstruktur, wie wir
sie heute (von Ausnahmen abgesehen) kennen, ist nach diesem
Modell konstruiert.

Die heutige Aufgabe der Schule müsste dagegen sein, Kinder
auf ein erfülltes Sozial- und Berufsleben in einer zukünftigen Ge-
sellschaft vorzubereiten, sie zur aktiven Lebensgestaltung zu be-
fähigen und zu ermutigen. Dafür müssen sie nicht nur lernen zu
lernen – so als handele es sich dabei einzig um eine Technik –,
sondern die Schule muss alles dafür tun, dass Kinder und He-
ranwachsende in ihrem Leben auch dauerhaft lernen wollen.

Der Bildungspolitik fällt dabei die Aufgabe zu, ein System zu
schaffen, das allen Menschen eine ganz reale Chance gibt, die
Gestaltungsmöglichkeiten in unserer Gesellschaft tatsächlich
nutzen zu können. Freiheit ist keine Frage theoretischer Chan-
cen, sondern eine Frage sozialer Realitäten. Es nutzt niemandem
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etwas zu sagen: »Du musst deine Chance nutzen!«, wenn man
nicht weiß, wie das geht. Kindern aller gesellschaftlichen Schich-
ten nach Kräften dabei zu helfen, ihre Potenziale zu entfalten,
ist der Auftrag gegenwärtiger und zukünftiger Bildungspolitik.

Bedauerlicherweise ist auch dieses Terrain noch immer ideolo-
gisch stark vermint. In der öffentlichen Bildungsdebatte streiten
sich zwei Fraktionen. Einige – sehr laute – Stimmen meinen, das
Ziel der Bildungspolitik solle sich allein an den Anforderungen
des zukünftigen Arbeitsmarkts orientieren. Andere dagegen ru-
fen den Namen »Humboldt« in die Runde und bestehen darauf,
dass Bildung ein Individualrecht sei und deshalb niemals zweck-
gebunden sein dürfe. »Bildung für sich selbst« oder »Bildung für
die Wirtschaft« lautet der Gegensatz.

Ich möchte in diesem Buch zeigen, dass dieser Widerspruch
ein Scheinwiderspruch ist. Denn die richtig verstandenen Inte-
ressen der Wirtschaft sind letztlich die gleichen wie die Interes-
sen derjenigen, die möglichst allen Kindern dieser Gesellschaft
einen zeitgemäßen Schulunterricht und eine Chance auf ein er-
fülltes Leben geben wollen. Angesichts der demograþschen Ent-
wicklung in unserem Land, in dem es heute so wenige Kinder
gibt, legen nicht nur Sozialisten und Humanisten den größten
Wert darauf, jedes Kind mitzunehmen. Auch Firmen, Betriebe
und Unternehmen können sich die soziale Selektion der Gegen-
wart schon lange nicht mehr leisten.

Bedauerlicherweise aber zeichnen sich in der Bildungsdiskus-
sion weiterhin drei alte Frontstellungen ab, die eigentlich längst
überwunden sein sollten. Die erste ist die soziale Front. Sie be-
trifft die Abschottungsversuche einiger uneinsichtiger Besser-
verdienender gegen die bildungsschwache Unterschicht. Man
glaubt, man müsste die anderen frühzeitig loswerden, um den
eigenen Kindern die besten Karrieremöglichkeiten zu schaffen.
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Die zweite ist die professionelle Front. Hier kämpfen viele der
am Schulsystem Beteiligten und dafür Verantwortlichen – Leh-
rer, Lehrerverbände, Schuldirektoren und Kultusminister – ge-
gen ihre externen Kritiker, also Eltern, Pädagogik-Professoren,
Stiftungen und Journalisten. Die dritte Front schließlich ist die
ideologische Front. Sie verläuft zwischen denen, die unser Bil-
dungssystem als Zulieferungsindustrie für die wirtschaftlichen
Bedürfnisse unseres Landes sehen, und jenen, die jede kapita-
lismuskonforme Zweckbestimmtheit auf dem Bildungssektor
konsequent ablehnen.

Dabei sind viele Kombinationen denkbar. Der links wählen-
de Bildungsbürger zum Beispiel, der Bildung nicht als Ausbil-
dung für die Wirtschaft verstanden sehen möchte, aber zugleich
sehr darauf bedacht ist, dass sein Kind die Schulklasse nicht mit
vielen bildungsfernen Mitschülern teilen muss; der Lehrer, der
seine schwerwiegendsten Probleme nicht mit Bildungskritikern
hat, sondern mit seinen Kollegen; der liberale Unternehmer, der
Bildung selbstverständlich zweckgebunden als Ausbildung ver-
steht, aber zugleich ein großes Herz für die Kinder der sozi-
al Schwachen hat und ihnen eine echte Chance geben möchte.

Es wird in diesem Buch gewiss nicht darum gehen, alte, oft
lieb gewordene Freund-Feind-Linien zu verstärken. Es möch-
te auch keine Ideologie bedienen innerhalb eines etablierten
Rechts-Links-Schemas. Die Frage nach der Verbesserung unse-
res Schul- und Bildungssystems ist keine Frage, die sich auf Welt-
anschauungen wie »liberal«, »konservativ« oder »sozialistisch«
reduzieren ließe. Alle diese löchrigen Gefäße reichen nicht aus,
den Inhalt zu transportieren, um den es hier geht. Natürlich wird
es sich nicht verhindern lassen, dass der eine oder andere Leser
dieses Buch aus seinem festgefügten weltanschaulichen Raster
heraus beurteilen wird. Doch sollte es gelingen, die veralteten
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und missbraucht haben, für manch einen aufzubrechen, so wäre
ein wichtiges Anliegen erfüllt.

Das größere Ziel aber ist, dass Anna schon in zwei oder drei
Jahrzehnten kopfschüttelnd darüber staunen wird, auf welche
Weise in Deutschland im Jahr 2013 Kinder unterrichtet wur-
den. Etwa so, wie wir heute darüber staunen, dass Frauen bis
zu Beginn des 20. Jahrhunderts in fast ganz Westeuropa kein
Wahlrecht hatten oder noch Anfang der sechziger Jahre in
Deutschland selbstständig kein Konto eröffnen und ohne die
Unterschrift ihres Ehemanns keinen Mietvertrag unterschreiben
durften. Oder wie wir heute nicht mehr nachvollziehen können,
wie es in den siebziger Jahren in katholischen Erziehungsheimen
vor sich ging. Oder dass Lehrer an öffentlichen Schulen in der
Klasse durchaus noch zuschlugen und ihre Schüler heftig an den
Ohren zogen und dass es in Autos keine Sicherheitsgurte gab.

Nicht zuletzt möchte ich zeigen, dass eine neue Form der Bil-
dung und des Bildungssystems ohne Zweifel zugleich eine an-
dere Gesellschaft erzeugen wird. Denn die Dilemmata unserer
Bildungswirklichkeit sind nur auÿösbar in einer Gesellschaft, bei
der die Stellschrauben anders eingestellt werden und eingestellt
sind. In diesem Sinne ist der Umbau unseres Bildungssystems der
vielleicht wichtigste Teil einer großen sozialen Transformation,
die mit den zivilbürgerlichen Protesten und der Forderung nach
mehr Demokratie und aktiver Beteiligung bereits begonnen hat
und die unsere Gesellschaft unzweifelhaft verändern und hof-
fentlich verbessern wird.

Richard David Precht
Köln, im Februar 2013
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Was ist Bildung?

Bildung ist das, was zurückbleibt,
wenn man das Gelernte wieder vergessen hat.

Georg Kerschensteiner

Das deutscheste Wort

Es gibt Bildungssysteme, Bildungsinstitute, Bildungseinrich-
tungen, Bildungsminister, Bildungsreisen, Bildungsmiseren, Bil-
dungskatastrophen und neuerdings sogar eine Bildungsoffen-
sive, eine Bildungsrepublik, Bildungsfonds, Bildungskredite,
Bildungsgutscheine und Bildungsschecks. Aber was ist Bildung?
Und wozu und zu welchem Ende bilden wir, frei nach Schiller,
unsere Kinder?

Bildung ist Alles, was man wissen muss, betitelte einst der
Anglist Dietrich Schwanitz einen Bestseller. Dass die Naturwis-
senschaften offensichtlich nicht dazugehörten, motivierte den
Wissenschaftspublizisten Ernst Peter Fischer zum Gegenschlag:
Die andere Bildung. Was man von den Naturwissenschaften
wissen sollte. Beiden Büchern gemein ist die Vorstellung, dass
Bildung gleichbedeutend ist mit Wissen. Oder genauer: mit ei-
nem konkreten Bescheidwissen über ausgewählte Dinge. Sie ist,
so könnte man daraus folgern, so etwas wie die mentale Vorrats-
datenspeicherung kanonisierter Sachverhalte – eine Art innere
Bibliothek mit Schnellzugriff. Etwas, das man bei Günther Jauch
abrufen kann, um Millionär zu werden. Etwas, woran Gebilde-
te sich erkennen, um sich von Ungebildeten zu unterscheiden.

Aufstieg und Sinn eines solchen Bildungsbegriffs stammen we-
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sentlich aus dem 18. Jahrhundert, aus der Zeit, als das aufstre-
bende Bürgertum den Besitzern von Rittergütern seine Bildungs-
güter entgegensetzte. »Wissen ist Macht« – die alte Formel des
englischen Renaissancephilosophen Francis Bacon bekam nun
eine breite gesellschaftliche Bedeutung. Von nun an galt dem
Bürgertum Bildung als Synonym für den sozialen Aufstieg – aber
auch als Standesprivileg des sogenannten Bildungsbürgertums
gegenüber dem Kleinbürgertum, den Bauern und der Arbeiter-
schaft. Wer gebildet war, wurde geachtet, wenn auch auf einem
schmalen Grad an Bildungsetikette. Wie der Adel das Halbsei-
dene, so verachtet der wahrhaft Gebildete den Bildungsphilister
und den Bildungsspießer ob seiner Bildungshuberei. Im Zwei-
felsfall gilt ihm der aufrecht Ungebildete mehr als der Halbge-
bildete. Was für ein »herrlich unverbildeter Typ« rühmte einst
der Sportmoderator Dieter Kürten den Fußballtrainer Michael
Lorkowski.

Das Wort »Bildung« ist heute in aller Munde. Niemand
spricht sich in einer öffentlichen Debatte gegen Bildung aus.
Politiker, Popstars, Poeten, Propheten und Professoren plädie-
ren für mehr Bildung. Wirtschaftskreise haben einen »Aktions-
rat Bildung« gegründet. Und dass die Bildung unserer Kinder
das Wichtigste überhaupt sei für die Zukunft unseres Landes,
daran lässt niemand einen Zweifel. Wer eine große Investition
in die Bildung fordert, hat das Publikum auf seiner Seite. Das
Problem ist nur: Jeder denkt dabei an etwas anderes! Für die ei-
nen bedeutet ein Mehr an Bildung ein Mehr an Fachkräften für
den Standort Deutschland. Für andere ist Bildung in erster Li-
nie Gewaltprävention, weil gebildete Menschen sich in der Re-
gel seltener körperliche Gewalt antun als ungebildete. Wiederum
andere fahnden eifrig und verzweifelt nach den optimalen Bil-
dungschancen ihrer Kinder, um sie auf einem angeblich immer
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heißer umkämpften globalen Weltmarkt mit jenem Kapital aus-
zustatten, das sich am besten durch Erfolg verzinst. Und wäh-
rend die einen weniger Filter durch Klausuren, Tests und No-
ten verlangen, wünschen sich die anderen ein Leistungsniveau
so hoch wie möglich.

Passen alle diese Vorstellungen in ein einziges Wort? Die al-
ten Germanen hatten wahrscheinlich keine Ahnung davon, was
für ein Ungetüm sie gebaren, als sie das Wort bildunga prägten,
um damit das zu bezeichnen, was erschaffen war und gestal-
tet. Explizit auf den Menschen wurde Bildung allerdings erst
im Mittelalter von Meister Eckhart angewendet: Wer sich bil-
det, der strebt Gott nach und ergibt sich darein, sich mit Got-
tes Hilfe zu vervollkommnen. Gebildet wird der Mensch dem-
nach nicht allein durch eigene Kraft, sondern dadurch, dass Gott
ihn formt. Menschlich ist die Anstrengung, göttlich das Resul-
tat. Erst in der Renaissance schwindet der Anteil Gottes an der
Selbstschöpfung des Menschen durch Bildung zugunsten des
mühseligen Eigenanteils. Sich bilden wird fortwährende Arbeit
an sich selbst. Durch den stückweisen Erwerb von Bildung zeich-
net der Mensch sein Gesicht.

Die Fortsetzung und zugleich seinen Höhepunkt erreicht das
Bildungsziel »Bildung« im 18. Jahrhundert. Das moderne sä-
kulare Menschenbild gebiert den Gedanken, dass alle Men-
schen »bildsam« seien. Alle können gebildet werden, insofern
sie sich Mühe geben. Ob jemand Bildung erwirbt, ist demnach
vor allem eine Frage des Umgangs mit sich selbst. Der Gebil-
dete setzt sich zu sich selbst in ein Verhältnis. Das Ich wird,
in einer Formulierung des Philosophen Johann Gottlieb Fichte
(1762–1814), zum »Werk meiner Selbst«. Man expandiert
seinen Horizont. Denn der gebildete Mensch hat mehr vom
Leben – jedenfalls im Prinzip. Jean-Jacques Rousseaus Satz,
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dass nicht diejenigen am meisten gelebt haben, die am ältes-
ten werden, sondern diejenigen, die am meisten gefühlt haben,
bildet dafür eine gute Basis. Erst eine umfassende Bildung dif-
ferenziert unsere Gedanken, unsere Vorstellungen und mit ih-
nen unsere Gefühle. Das gesellschaftliche Endziel der Bildung
ist dann der souveräne Umgang mit der eigenen Freiheit in der
Gesellschaft. In diesem Sinne ist die Pädagogik, wie Immanu-
el Kant (1724–1804) schreibt, »Erziehung zur Persönlichkeit,
Erziehung eines frei handelnden Wesens, das sich selbst erhal-
ten, und in der Gesellschaft ein Glied ausmachen, für sich selbst
aber einen innern Wert haben kann«.

Sich bilden ist also nicht mehr nur eine Sache, die der Gebil-
dete allein mit sich und Gott in seiner Studierstube ausmacht.
Man muss sich auch fragen, was für eine Rolle man in der Ge-
sellschaft spielen möchte. Es ist, in einer Formulierung Georg
Wilhelm Friedrich Hegels über Goethes Bildungsroman Wilhelm
Meister, ein »Spagat zwischen der Poesie des Herzens und der
Prosa der Verhältnisse«. Vergleichbare Bildungskonzepte gibt es
bei Johann Gottfried Herder, Johann Friedrich Herbart, Fried-
rich Schiller, Johann Heinrich Pestalozzi oder Friedrich Schlei-
ermacher. Immer geht es um den Prozess, in dem der Mensch
seinen Horizont stückweise erweitert und sich dabei selbst ver-
vollkommnet. Und das Ziel ist erreicht, wenn er dabei sein ei-
genes Wesen mit der Welt in Harmonie bringt.

In seiner prätentiösen Verwaschenheit und seiner bewuss-
ten Innerlichkeit ist der Bildungsbegriff eine speziþsch deutsche
Erþndung. Vergleichbares existiert in Frankreich und England
nicht. Wo Nationalstaaten vorherrschten – statt eines Gebiets-
teppichs wie in Deutschland –, war der Bildungsbegriff in einem
gesellschaftlichen Stand aufgehoben und in Institutionen kon-
fektioniert. Der Homme de lettres, wie er im 18. Jahrhundert in
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Frankreich auftrat, war nicht allein durch seine Bildung und sei-
ne damit verbundene gesellschaftliche Rolle als Erzieher gekenn-
zeichnet. Er war ein moderner Berufsintellektueller, dessen Stand
durch die Mitgliedschaft in Akademien und Gesellschaften mar-
kiert und dessen Gedankengut urheberrechtlich geschützt war.

Berufsintellektuelle solchen Zuschnitts fand man in Deutsch-
land im 18. Jahrhundert kaum, und sie haben, anders als in
Frankreich, bei uns bis heute keine echte Tradition. Eine andere
Spielart des gebildeten Menschen ist der englische Gentleman.
Zunächst war er so etwas wie ein tadelloser Adeliger. Doch seit
der Aufklärung beanspruchten auch Geistesaristokraten Mit-
glieder dieser exklusiven Kaste zu sein, die mehr als alles ande-
re durch eine Haltung gekennzeichnet war: viel zu wissen, viel
zu können, die richtigen Schulen besucht zu haben, viel zu be-
einÿussen und immer die nötige Würde zu bewahren und sich
nobel zu benehmen.

Um ein solches Konzept wie die deutsche »Bildung« hervor-
zubringen, spielten viele unterschiedliche Faktoren zusammen.
Der Mangel an einer breiten und institutionalisierten Öffentlich-
keit wie in Frankreich oder England dürfte ein wichtiger Grund
gewesen sein. Statt Streitschriften zu verfassen und Debatten
anzuheizen, zielte die deutsche Bildung mangels einer gesamt-
deutschen öffentlichen Streitkultur eher nach innen, auf die in-
dividuelle Gesinnung. Unterstützt wurde diese Tendenz zur In-
nerlichkeit durch den starken Einÿuss des Protestantismus auf
das deutsche Bildungsideal. Für den Protestanten war Bildung
das Ergebnis einer beständigen Arbeit an sich selbst. Und sich
bilden bedeutete, sich einer beständigen intellektuellen Gewis-
sensprüfung auf Herz und Geist zu unterziehen. Bildung errang
man also nicht, indem man sich in Debatten, Zirkeln und Aka-
demien intellektuell bewährte, sondern indem man sich weit-
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gehend privat selbst veredelte. Hegel (1770–1831) hat diesen
Innerlichkeitskult schon in dessen Blütezeit kritisiert, als er zu
Anfang des 19. Jahrhunderts schrieb, dass das »Fürsichsein« den
»Verlust seiner selbst« bedeute, weil es ohne echten Austausch
mit anderen auch gar kein echtes Wissen und erst recht gar kei-
ne Bildung gibt.7

Eine wohlverstandene Bildung, so könnte man folgern, ist
nicht etwas, was man hat, sondern etwas, das man praktiziert.
Doch genau dieser wichtige Gedanke traf im 18. und 19. Jahr-
hundert auf eine starke Barriere. Wer nämlich in humanistisch-
aufklärerischem Geist für das Menschenrecht auf Bildung focht,
der musste sich gegen das starke Konkurrenzkonzept durchset-
zen, dass Menschen ein Anrecht auf Ausbildung besäßen. Es
leuchtete den deutschen Fürsten und Potentaten zwar ein, dass
ihre Untertanen eine praktische Ausbildung in bestimmten Fä-
higkeiten und Fertigkeiten erhalten sollten. Aber die Betonung
lag immer auf einem völlig konkreten Verwendungszweck. Na-
türlich musste man Soldaten ausbilden, Handwerker, Kauÿeute
und Staatsdiener, aber warum in Gottes Namen sollte man sie –
bilden? Dass jede Ausbildung hinter dem »allgemeinen Zweck
der Menschenbildung« zurückstehen sollte, wie der Schweizer
Pädagoge Johann Heinrich Pestalozzi (1746–1827) forderte, er-
schien den Herrschenden in ganz Europa als eine Antwort auf
eine nie gestellte Frage. Und wenn der Kulturphilosoph Her-
der (1744–1803) dem allgemeinen Lernen und Sich-Bilden ei-
nen Vorrang vor jeder Berufsausbildung zusprach: »Von dem,
was wir als Menschen wissen und als Jünglinge gelernt haben,
kommt unsere schönste Bildung und Brauchbarkeit für uns
selbst her, noch ohne zu ängstliche Rücksicht, was der Staat aus
uns machen wolle«,8 so schüttelte die herrschende Klasse darü-
ber zumeist nur den Kopf.
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Humboldts Traum

Am 29. April 1810 schmiss der Minister die Brocken hin. Völ-
lig entnervt, düpiert und bedient reichte er sein Rücktrittsge-
such ein. Nur vierzehn Monate hatte es der feinfühlige Huma-
nist in der so drögen wie rückständigen preußischen Regierung
ausgehalten. Nun freute er sich, dem provinziellen Königsberg
den Rücken zu kehren und als Gesandter nach Wien zu gehen.
Sein großes Reformwerk, das er im Schweinsgalopp hatte ent-
wickeln müssen, aber wurde von mediokren Nachfolgern zer-
stückelt, missverstanden und verfälscht bis zur Unkenntlichkeit.

Heute ist der Minister der »Sektion für Cultus und Unter-
richt« eine Ikone der deutschen Geistesgeschichte und der Na-
menspatron einer Idee, die als »Humboldtsches Bildungsideal«
in die Gegenwart fortlebt, von Universitätsrektoren beschworen
und auf Festreden gerühmt. Was aber wollte Wilhelm von Hum-
boldt (1767–1835) wirklich?

Einundvierzig Jahre alt war der Adelsspross, der von renom-
mierten Hauslehrern erzogen worden war, als ihm der preußi-
sche Staat im Januar 1809 ein Angebot machte, das er nicht ab-
lehnen konnte. Humboldt sollte Wissenschaftsminister werden,
ein Amt, das es bis dahin in Preußen gar nicht gegeben hatte.
Urheber der Idee war der Freiherr vom Stein, und die Zeiten im
Königreich waren bewegt. Zwei Jahre zuvor hatte Preußen na-
hezu die Hälfte seines Staatsgebiets verloren als Folge der Nie-
derlagen im Krieg gegen Napoleon. Fast über Nacht war den
Herrschenden in Berlin klar geworden, dass Preußen nicht mehr
konkurrenzfähig gegenüber Frankreich war – und zwar in allen
Belangen. Der Staat brauchte eine Militärreform, die unter an-
derem die allgemeine Wehrpÿicht einführte, eine Agrarreform,
die Leibeigene in freie Bauern verwandeln und so die Produktivi-
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tät erhöhen sollte, eine Städtereform, die mithilfe einer kommu-
nalen Stadtverwaltung die Städte selbstständiger machte, eine
Wirtschaftsreform, die die mittelalterlichen Zünfte abschaff-
te, und eine Verwaltungsreform, die den Bürgern verstärkt Zu-
tritt zu öffentlichen Ämtern verschaffte. Der letzte Schritt dieser
Stein-Hardenberg’schen Reformen war das Konzept, das Bil-
dungssystem zu erneuern.

Zu Beginn dieser Reformen weilt Humboldt als preußischer
Gesandter im diplomatisch ziemlich unwichtigen Rom. Für den
humanistisch gebildeten Schöngeist, der schon als Kind ÿie-
ßend Latein, Griechisch und Französisch sprach, allerdings ein
Traumjob. Humboldt liebt den Austausch mit den Intellektu-
ellen und Künstlern, die in Rom verkehren, und hält gemein-
sam mit seiner Frau Hof in einem alten römischen Palast. Zwar
hat er sich selbst in leichtfertiger Weise für höhere Aufgaben in
Preußen ins Gespräch gebracht, doch was nun dort auf ihn zu-
kommt, verspricht viel Arbeit und viel Ärger. Humboldt lehnt
das Angebot als Bildungsminister ab – doch der König lässt kei-
ne Ausÿucht zu.

In Königsberg bietet sich eine Chance, wie man sie nur einmal
im Leben erhält. Wer darf schon im Eiltempo ein ganzes System
verändern und etwas völlig Neues schaffen? Die erste Demüti-
gung, die Humboldt dabei erfährt, ist der Zuschnitt seines Res-
sorts. Sein Ministerium ist nicht autonom und gleichrangig zu
den anderen, sondern untersteht als Sektion dem Innenministe-
rium. Die seltsame deutsche Tradition, dass Bildungsminister ei-
gentlich nichts zu sagen haben, nimmt bereits mit der Gründung
des Ministeriums ihren Anfang. Was auch immer Humboldt sich
an neuen Ideen wird einfallen lassen, sie werden stets unter der
Frage geprüft, ob sie der Macht des Königs und der bestehen-
den inneren Ordnung des Staates zuträglich sein werden oder
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nicht. Der ungewöhnliche Auftrag, das hehre deutsche Aufklä-
rungsideal der »Bildung« quasi im Hauruckverfahren in staat-
liche Institutionen zu implementieren, wird damit von Anfang
an argwöhnisch beäugt und überwacht.

Humboldts wichtigste Idee ist, ganz im Geist Herders und
Pestalozzis, Bildung allen Staatsbürgern zugänglich zu machen.
Jeder soll die Chance bekommen, sich zu bilden, sei er Bauer,
Handwerker oder Fürst. Humboldt sah sich dabei im Einklang
mit seinem Menschenbild, wonach jeder das natürliche Bedürf-
nis besitzt, sich zu bilden. Alles Lernen steht damit zunächst
einmal im Dienst der Ausformung und Reifung der Persönlich-
keit. Fast wörtlich greift er dabei auf Herder zurück, wenn er
die Bildung über jede Ausbildung stellt: »Es gibt schlechterdings
gewisse Kenntnisse, die allgemein sein müssen, und noch mehr
eine gewisse Bildung der Gesinnungen und des Charakters, die
keinem fehlen darf. Jeder ist offenbar nur dann ein guter Hand-
werker, Kaufmann, Soldat und Geschäftsmann, wenn er an sich
und ohne Hinsicht auf seinen besonderen Beruf ein guter, an-
ständiger, seinem Stande nach aufgeklärter Mensch und Bür-
ger ist. Gibt ihm der Schulunterricht, was hierfür erforderlich
ist, so erwirbt er die besondere Fähigkeit seines Berufs nachher
so leicht und behält immer die Freiheit, wie im Leben so oft ge-
schieht, von einem zum andern überzugehen.«9

Ein guter Facharbeiter wird man nach Humboldt dann, wenn
man eben nicht nur als Facharbeiter ausgebildet wird. »Jeglicher
Berufsausbildung« soll deshalb »eine allgemeine Menschenbil-
dung vorangehen«. Im Übrigen sei Arbeit kein Selbstzweck, wie
die protestantische Tradition meint, sondern arbeiten zu wollen
und zu müssen sei nur ein wichtiger Teil dessen, was es heißt,
Mensch zu sein. Es gibt auch andere gleichberechtigte Teile wie
etwa Geselligkeit, Muße und Genuss. Aus diesem Grund haben
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sich die Schulen und Universitäten bei ihrem Bildungsstoff nicht
vorrangig nach den wirtschaftlichen Bedürfnissen des Staates zu
richten. Das wichtigste gesellschaftliche Ziel sei nämlich etwas
ganz anderes: die »Partizipation und Teilnahme an einer allge-
meinen bürgerlichen Öffentlichkeit«.10

Dieses Ziel ist neu, intelligent und modern. So modern sogar,
dass es bis heute von manchen Parteien, Gruppierungen und Ver-
bänden noch immer nicht zureichend begriffen wird. Es ist die
Einsicht, dass in einer modernen Gesellschaft Menschen nicht
mehr in voneinander isolierten Berufswelten leben wie der Hir-
te, Fischer oder Bauer des Mittelalters oder die Klostergemein-
schaften usw. All diese Menschen mit ihren festgelegten Berufen
waren keine Staatsbürger, sondern Untertanen. Sie kommunizier-
ten nicht in einer Öffentlichkeit, formulierten keine gemeinsamen
Interessen und organisierten sich nicht in übergreifenden Ge-
meinschaften. Ein moderner Staat wie das revolutionäre Frank-
reich Napoleons aber kannte genau das: eine stetig wachsende
Öffentlichkeit als notwendige Voraussetzung einer bürgerlichen
Gesellschaft. Eben deshalb sollte der Staat, nach Humboldts Mei-
nung, seine zukünftigen Bürger nicht zu Fachidioten nach den
Bedürfnissen des Marktes ausbilden, sondern in erster Linie zu –
Bürgern! Und dafür musste man lernen, Verantwortung für sich
und andere zu übernehmen, sich einzubringen, mitzuwirken und
dabei über den eigenen Tellerrand zu schauen.

Gemeinsam mit seinen Mitarbeitern Georg Heinrich Ludwig
Nicolovius, Johann Wilhelm Süvern und Alexander von Uhden
erarbeitet Humboldt ein völlig neues Schulkonzept. Der Dip-
lomat und Schöngeist, der selbst nie eine Schule besucht hatte,
geschweige denn je als Lehrer unterrichtete, schmeißt die Lehr-
pläne radikal um, verändert das Prüfungssystem und sorgt da-
für, dass Lehrer von nun an professionell zu Lehrern ausgebildet
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werden. Die allgemeine Schulpÿicht in Preußen, bislang kaum
das Papier wert, auf dem sie steht, wird endlich ernst genommen.
In allen Winkeln Preußens sollen Schulen gebaut werden. Und
auch jedes Bauernkind soll einen dreijährigen »Elementarunter-
richt« erhalten. Jeder soll lesen, schreiben und schriftlich rech-
nen lernen – eine alte Forderung schon seit den Tagen des mäh-
rischen Pädagogen Johann Amos Comenius (1592–1670). Zu
Humboldts Zeit war sie gerade in Fichtes Idee einer »Anstalt zur
Nationalerziehung« wiederbelebt worden. Dass die Kinder vom
sechsten Lebensjahr an in eine Schule gehen, dass sie in Klassen
jahrgangsweise rekrutiert, dass die Schulen aus Steuermitteln þ-
nanziert werden – all dies wird nun ÿächendeckend organisiert.

Auf den Elementarunterricht folgt als nächste Stufe der Schul-
unterricht und – bei Bedarf – der Universitätsunterricht. 1810
gründet Humboldt die Berliner Universität. Geistesheroen wie
der Philosoph Johann Gottlieb Fichte, der Theologe Friedrich
Schleiermacher oder der Jurist Friedrich Carl von Savigny kom-
men hier in Amt und Würden.

Das hohe Tempo, das der außergewöhnliche Moment vorgibt,
lässt Humboldt kaum Zeit, seine Ideen zu fertigen Konzepten
ausreifen zu lassen. Es sind, in seinen eigenen Worten, »kaum
mehr als in Eile hingeworfene Skizzen«. Bei alledem hält er un-
beirrbar an der Vorstellung einer »allgemeinen Menschenbil-
dung« fest, die nicht einen bestimmten Beruf zum Ziel hat, son-
dern »die Ermöglichung eines weiterführenden Lernens«. Neben
der Vermittlung von Wissen geht es in der Schule vor allem da-
rum, das Lernen zu lernen. »Der junge Mensch«, so schreibt
Humboldt in seinem Königsberger Schulplan, »ist also auf dop-
pelte Weise, einmal mit dem Lernen selbst, dann mit dem Ler-
nen des Lernens beschäftigt.«

Schulen sollen helfen, die Persönlichkeit von Kindern zu ent-
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wickeln. Sie sollen den Heranwachsenden helfen, sich so gut wie
möglich in der Welt zurechtzuþnden. Und die Aufgabe des Leh-
rers ist es, sich dabei nach und nach überÿüssig zu machen. Ist
dieses Ziel erreicht, so besitzt der junge Mensch die Reife, an der
Universität zu studieren. Und an was für einer Universität! Für
Humboldt ist die Hochschule ein Ort, wo Studenten und Pro-
fessoren gemeinsam forschen, gemeinsam nachdenken und ihr
Fach auf diese Weise weiterbringen; eine Art Kunsthochschule
für Intellektuelle mit Professoren als Coaches und Mentoren.

Ein Bildungssystem wie das, was Humboldt skizziert, kennt
kein Sitzenbleiben und keine Noten. Wozu auch? Wenn das Ziel
Persönlichkeitsentwicklung heißt, sind Fachprüfungen zweitran-
gig. Wichtiger als das Erreichen eines festgelegten Wissensstands
innerhalb eines Schuljahrs ist das Erlangen einer individuellen
Stufe der Persönlichkeitsentwicklung. Und diese lässt sich ge-
wiss nicht durch ein Dokument mit Ziffern ausdrücken, son-
dern allenfalls in Form eines schriftlichen Gutachtens als Ab-
gangszeugnis.

So weit die Poesie des Herzens. Doch was war mit der Prosa
der Verhältnisse? Oder anders gefragt: Was hielten Humboldts
Zeitgenossen von dessen neuer aufgeklärter und humanistischer
Pädagogik? Nicht allzu viel, lautet die Antwort, von seinen Mit-
streitern und Freunden einmal abgesehen. Dass aus den zahl-
reichen guten Ideen dieser Zeit nicht viel wurde, gilt allerdings
nicht nur für die Bildungsreform. Nach Preußens Sieg über Na-
poleon und dem Wiener Kongress von 1814/1815 blieb von den
Modernisierungsplänen auf allen Gebieten oft nur Stückwerk
übrig. Dem französischen Beispiel zu folgen und einen modernen
Bürgerstaat mit echten Staatsbürgern hervorzubringen, schien
auf einmal gar nicht mehr unbedingt notwendig. Preußen blieb
damit ein absolutistischer Obrigkeitsstaat, eine kommode Dik-


