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Wilhelm Voßkamp

Bildung ist mehr als Wissen. Die Bildungsdiskussion in historischer Perspektive

________________________________________________________________


Die gegenwärtige Situation unserer Wissensgesellschaft wirft mehr und mehr die Frage auf, wie die stetig wachsende Fülle an Informationen verarbeitet werden kann. Gibt es Möglichkeiten der Auswahl und Verknüpfung? Lassen sich Mittel gegen die zunehmende Fragmentarisierung des Wissens finden? Die im 18. Jahrhundert entwickelte Vorstellung von "Bildung" verspricht darauf Antworten, die noch heute aktuell sind.


Die gegenwärtige Diskussion über "Bildung" - ein "Lieblings- und Zentralbegriff im deutschen Sprachbereich" (Rudolf Vierhaus) - ist durch eine paradoxe Situation charakterisiert. Der heftigen Kritik auf der einen entspricht ein aktuelles Interesse auf der anderen Seite. Dieter Simon spitzt die Kritik zu, wenn er Bildung als eine "bürgerliche Residualkategorie in einer bürgerlosen Epoche" bezeichnet und in diesem Zusammenhang die Geisteswissenschaften und Geisteswissenschaftler aufs Korn nimmt: „Die Geisteswissenschaftler […] haben den prekären Status des Hofnarren, der von seinem Unterhaltungswert zehrt; sie haben die Lästigkeit von Kassandra, deren unbequeme Rufe man meidet und verleumdet; sie erregen Argwohn wie der Bettelmönch, der die Früchte von anderen für ein unbestimmtes Vergeltsgott vezehrt."1 Diese gegenüber der Kompensationsthese von Odo Marquard formulierte Polemik - Marquard hatte die Geisteswissenschaften als eine Rezeptur gegen die Schäden der Moderne verstanden - macht auf die prinzipiellen Schwierigkeiten aufmerksam, die gegenwärtige Funktion der Geisteswissenschaften zeitgerecht zu bestimmen. Das wird auch dann nicht einfacher, wenn man - wie Jean Luc Nancy - den Begriff „Bildung" möglichst offen hält und von der "Abhilfe bei einem Mangel an Form, und zwar ganz gleich, ob im Fall eines Wissens oder der Existenz" spricht. Die zitierten Kritiker stehen in der Tradition Friedrich Nietzsches, der schon am Ende des vergangenen Jahrhunderts nach den Gründen für den Verfall der „wahren Bildung" fragte und als Hauptursache eine bloß utilitaristische Indienstnahme ausmachte: „Also, meine Freunde, verwechselt mir diese Bildung, diese zartfüßige, verwöhnte, ätherische Göttin nicht mit jener nutzbaren Magd, die sich mitunter auch die ‚Bildung’ nennt, aber nur die intellektuelle Dienerin und Beraterin der Lebensnot, des Erwerbs, der Bedürftigkeit ist."2 


Dieser mehr als ein Jahrhundert dauernden und bis in die Gegenwart präsenten Kritik entspricht zugleich ein neues Interesse an „Bildung", das wesentlich durch die veränderte gesellschaftliche Situation der (Post)-Moderne bestimmt ist. Eine durch die digitalen Medien dominierte Wissensgesellschaft muss nach Antworten fragen, die - jenseits bloßer Informationen und Informationsvermehrung - auf Möglichkeiten einer kulturellen Synthesisfunktion zielt. Dass hier das Konzept „Bildung" folgerichtig zum Thema wird, liegt auf der Hand: „Gegen Information hilft nur Bildung" (Hubert Markl). Zwei im Jahre 1999 erschienene umfangreiche und von der Deutschen Forschungsgemeinschaft geförderte Habilitationsschriften dokumentieren dies in geschichtlicher und aktueller Perspektive: Hans-Christoph Koller: Bildung und Wissenschaft. Zur Struktur biographischer Bildungsprozesse in der (Post)-Moderne und Volker Steenblock: Theorie der kulturellen Bildung. Zur Philosophie und Didaktik der Geisteswissenschaften (beide im Fink-Verlag, München 1999). Mehr noch: die Hoffnung auf synthetisierende Möglichkeiten im Bildungsbegriff lassen sich gerade unter Gesichtspunkten einer Neubegründung kulturwissenschaftlich orientierter Geisteswissenschaften beobachten. Unter dem Titel Bildung als Widerstand hat der Philosoph Gernot Böhme gefordert, dass das Wissen als solches „von allen Funktionalisierungen - Weltanschauung, Ideologie, Anwendung - freizuhalten" sei. "Bildung wird heute eben nicht mehr als Vorbereitung aufs Leben, sondern selbst als Leben erfahren. Und genau das muss gefördert werden, ist doch bei steigender Arbeitsproduktivität und sinkender, gesellschaftlich notwendiger Gesamtarbeit die Integration der Gesellschaft über die Arbeit auf Dauer nicht mehr möglich."3

Betrachtet man die gegenwärtig ebenso heftige Kritik wie das noch eher ‚unübersichtliche’, neue Interesse an „Bildung", ist es sinnvoll, sich auf die historischen und philosophischen Grundlagen dieses Konzepts zu besinnen. Seine traditionsbildende und wirkungsmächtige Ausprägung hat der deutsche Bildungsbegriff im Zeichen der europäischen Aufklärung und der neuhumanistischen Diskussionen bei Herder, Wilhelm von Humboldt und Goethe am Ende des 18. und 19. Jahrhunderts erfahren. Hier fand eine bis in die Gegenwart weiterwirkende Weichenstellung statt. Dabei sind fünf Aspekte konstitutiv. 


Erst die aufklärerische Vorstellung eines Subjekts als eines einmaligen, unabgeschlossenen und entwicklungsfähigen Wesens bildet die zentrale Voraussetzung für die Entstehung des modernen Bildungskonzepts. Bildung ist das Ergebnis der westlichen Vorstellung von der Einzigartigkeit des Individuums, das nicht mehr durch seine gesellschaftliche Rolle, sondern durch seine unverwechselbare Eigenart und Leistung definiert ist: „Du selbst bist, was aus Allem du dir schufst und bildest und wardst und jetzo bist, Dir bist, dein Schöpfer selbst und dein Geschöpf" (Johann Gottfried Herder). Personale Einzigartigkeit orientiert sich an einem Begriff von Ganzheit, der sowohl auf griechische Vorstellungen von Totalität als auch auf religiöse, jüdisch-christliche und anthropologische Motive verweist. In Wilhelm von Humboldts 1792 entstandenen Ideen zu einem Versuch, die Gränzen der Wirksamkeit des Staates zu bestimmen heißt es: „Der wahre Zweck des Menschen - nicht der, welchen die wechselnde Neigung, sondern welchen die ewig unveränderliche Natur ihm vorschreibt - ist die höchste und proportionirlichste Bildung seiner Kräfte zu einem Ganzen."4 Die Einzigartigkeit des Individuums wird mit der Aufforderung, sich zu „perfektionieren" verbunden. Darin steckt ein Moment der Hoffnung auf Selbsterlösung: „Dies ist also das Ziel unserer Bildung, in das Paradies zurückzukehren, aus dem der Mensch entweichen musste, um zur Selbsterkenntnis zu gelangen."5 


Humboldt macht zugleich darauf aufmerksam, dass der Mensch zur Entfaltung seiner Bestimmung einen Widerpart benötigt: „Da jedoch die bloße Kraft einen Gegenstand braucht, an dem sie sich üben, und die bloße Form, der reine Gedanke, einen Stoff, indem sie, sich darin ausprägend, fortdauern könne, so bedarf auch der Mensch einer Welt außer sich."6 Das „Übungsfeld" des einzelnen ist deshalb die „Welt außer sich", und von daher kommt es immer auf die „Verknüpfung" bzw. „Wechselwirkung" von Ich und Welt an. In den Bestimmungen von Bildung am Ende des 18. Jahrhunderts geht es nicht nur um die Selbstverwirklichung des einzelnen mittels einzelner Stufen der Selbstvervollkommnung, sondern zugleich um die Vervollkommnung der menschlichen Gattung. Dies lässt sich - in der Tradition und partiellen Uminterpretation des Rousseauschen „perfectibilité"-Konzepts (die Doppelheit von „perfectibilité" und „corruptibilité" wird zugunsten eines teleologischen Modells, das auf „Natur" setzt, modifiziert) - an einer Reihe von bildungstheoretischen Überlegungen bei Herder, Schiller oder Wilhelm von Humboldt und Goethe ablesen. Individuelle Bildung, die den „ganzen Menschen in allen seinen Kräften und allen seinen Äußerungen umfaßt", ist zugleich die Voraussetzung und einzige Möglichkeit „für die Fortschritte des Menschengeschlechts" (Wilhelm von Humboldt). In Goethes Maximen und Reflexionen heißt es: „Nur alle Menschen machen die Menschheit aus, nur alle Kräfte zusammengenommen die Welt."7 Das Utopische des deutschen Bildungskonzepts liegt nicht allein darin, dass auf eine ideale Ganzheit des Individuums gezielt wird, sondern zugleich auf die Gesamtentwicklung der menschlichen Gattung. Humboldt hat vom „Begriff der Menschheit in unserer Person" gesprochen: „Der größeste Mensch ist daher der, welcher den Begriff der Menschheit in der höchsten Stärke, und in der größesten Ausdehnung darstellt; und einen Menschen beurteilen heißt nichts anderes, als fragen: welchen Inhalt er der Form der Menschheit zu geben gewußt hat? Welchen Begriff man sich von der Menschheit überhaupt zu bilden hätte, wenn er das einzige Muster wäre, aus welchem man denselben abnehmen könnte?"8 In der Selbstvervollkommnung des Individuums lässt sich ein Spiegel der Gesamtentwicklung der Menschheit erblicken. Diese geschichtsphilosophische Deutung ist sicher die weitgehendste und anspruchsvollste und diejenige, die außerhalb der deutschen Sprachgrenze zu Recht als eine deutsche Besonderheit angesehen wird.


Der Zusammenhang, der zwischen der individuellen Entwicklung des einzelnen und der Entwicklung der menschlichen Gattung hergestellt wird, hat auch gesellschaftstheoretische und gesellschaftsgeschichtliche Implikationen. Die Verbindung der Wörter „Bildung" und `Bürgertum´ macht im 19. Jahrhundert darauf aufmerksam, dass es sich hier um einen „epochalen Emanzipationsvorgang" handelt, „in und mit dem sich der Bürgerstand" erfolgreich gegen Privilegien und Prärogativen des Adels wie gegen die Präponderanz geistlich-kirchlicher Weltdeutung und Lebensführungsbestimmung wandte."9 Ein weitgehend unpolitisches deutsches Bürgertum konnte seine soziale Identität im Zeichen von „Bildung" finden und dadurch ein eigenes Standesbewusstsein entwickeln.


Zu den gesellschaftsgeschichtlichen und politischen Aspekten des Bildungskonzepts gehört auch die Tatsache, dass es nach 1789 gegen die Französische Revolution und deren Folgen gerichtet war. So betont Wilhelm von Humboldt am Ende seiner Abhandlung "über Goethes Hermann und Dorothea" (1798), dass „es nie nötiger war, die inneren Formen des Charakters zu bilden und zu befestigen, als jetzt, wo die äußeren der Umstände und der Gewohnheit mit so furchtbarer Gewalt einen allgemeinen Umsturz drohen." Umsturz und Revolution sollten durch Bildung gebannt werden. Diese Bildungsphilosophie entsprach der politischen Philosophie des klassischen Liberalismus. Vom Gebildeten wurde nicht nur erwartet, dass er sich in seiner Eigenart entwickelt, sondern zugleich öffentliche und soziale Funktionen wahrnimmt und entsprechend zukunftsgerichtet handelt. Goethes Vorstellung von „Tätigkeit" nimmt hier einen zentralen Platz ein.


Dass das Bildungskonzept im Bereich der Literatur und Kunst eine exzeptionelle Rolle übernimmt mag lediglich besonders hervorgehoben werden; der hier gesteckte Rahmen erlaubt es nicht, dies im einzelnen zu entfalten. Hinweisen möchte ich nur auf den wichtigsten Beitrag der deutschen Romanliteratur zur Weltliteratur in Gestalt des deutschen Bildungsromans. In dieser Romanform wird die konfliktreiche Auseinandersetzung des einzelnen Menschen mit gesellschaftlicher Realität - eben das zuvor schon erwähnte Wechselverhältnis von Ich und Welt dargestellt -, wobei im Mittelpunkt die Geschichte eines sich in bestimmten Stufen selbst vervollkommnenden Individuums steht. Neben der prototypischen und gattungsbildenden Funktion von Goethes Wilhelm Meisters Lehrjahren (1795) sind Christoph Martin Wielands Geschichte des Agathon (1766/67) ebenso zu nennen wie Gottfried Kellers Grüner Heinrich (1854/55), Adalbert Stifters Nachsommer (1857) oder Thomas Manns Der Zauberberg (1924). Die literarische Darstellung des Bildungsproblems als Geschichte sich entwickelnder und mit gesellschaftlicher Wirklichkeit auseinandersetzender Protagonisten steht im Zeichnen jenes von Goethes Wilhelm Meister unnachahmlich formulierten Programms: „[…] mich selbst, ganz wie ich da bin auszubilden, das war dunkel von Jugend auf mein Wunsch und meine Absicht."10 Ausgehend von der Doppelheit von „Bildungskraft" und „Bildungstrieb" (und im Rückgriff auf naturwissenschaftliche Vorstellungen von Johann Friedrich Blumenbach) geht es Goethe insbesondere um „Gestaltung und Umgestaltung" und um jene stufenweise, sukzessive, „fortschreitende" Entwicklung und Steigerung, die am Modell des organischen Lebens abgelesen wird. In den Bildungsromanen ist die Frage entscheidend, wie die Auseinandersetzung zwischen dem einzelnen und der „Welt" am Ende ausgeht. Stößt sich das Subjekt „die Hörner" ab, wie Hegel ironisch formulierte? Kommt es zu einem Ausgleich zwischen individuellen und gesellschaftlichen Interessen? Muss das Individuum sich anpassen oder bleibt es bei einer dauernden Obsession? In der Geschichte des Bildungsromans in Deutschland sind diese Möglichkeiten vielfältig durchgespielt worden. Im 19. Jahrhundert ist die Auseinandersetzung zwischen Individuum und Gesellschaft häufig im Zeichen von „Versöhnung" gedeutet worden, obwohl die Romane seit E.T.A. Hoffmanns Kater Murr (1820/21) dieser optimistischen Lösung bis heute widersprechen. Für das 20. Jahrhundert ist zudem die Vermischung mit anderen Roman-Modellen, etwa des Picaro-Romans charakteristisch (vgl. Günter Grass` Die Blechtrommel) oder eine radikale selbstkritische Reflexion (so in Thomas Bernhards Auslöschung).


Bezeichnend genug ist die Tatsache, dass das Problem der (ästhetischen) „Versöhnung" auch in der deutschen Kunsttheorie die zentrale Rolle spielt. In Friedrich Schillers Vorstellung einer "ästhetischen Erziehung" erscheint das Bildungskonzept als ein kunsttheoretisches Problem der Versöhnung von „Stoff" und „Form". Schiller möchte die kantische Spannung von Sinnlichkeit und Vernunft im (ästhetischen) „Spiel" aufheben: Der Mensch „ist nur da ganz Mensch, wo er spielt". Ein Ausgleich zwischen den Widersprüchen kann nur im Vollzug der künstlerischen Produktion oder im Augenblick der Kunstwahrnehmung stattfinden. Auch ästhetische Bildung, wie Schiller sie vorgeschlagen hat, lässt sich - komplementär zu Goethe - als Antwort auf die bereits im letzteren Drittel des 18. Jahrhunderts beobachtbare Zersplitterung und Spezialisierung in der Moderne verstehen. Die bildende Funktion der Kunst zielt auf die (Wieder)herstellung von Einheit und Ganzheit. 


Das auch der Philologie eine „bildende" Funktion zugeschrieben wurde, ist nur folgerichtig. Nietzsche spricht in seiner Baseler Antrittsvorlesung vom „höchsten Bildungsmaterial." Den Texten der Weimarer Klassik wurde eine ähnlich paradigmatische rolle zugewiesen wie den klassischen Texten der Antike.11 „Bildung" bestimmt sich in der Auslegung klassischer Texte und der Konstruktion des Klassischen. Dabei wird allerdings eine Aporie sichtbar, die in der Geschichte der deutschen Studien des 19. Jahrhunderts auffällt. Philologie als Wissenschaft lässt sich nicht vollständig mit „Bildung" verrechnen. Die Differenz zwischen wissenschaftlicher Objektivität der Philologie und demUnerschöpflich-Individuellen (Goethe: „individuum est ineffabile"), das im Konzept der „Bildung" enthalten ist, bleibt bestehen.


Bemühungen um die Auflösung dieses aporetischen Verhältnisses von „Wissenschaft" und „Bildung" lassen sich insbesondere in den literaturgeschichtlichen und literaturwissenschaftlichen Genres des 19. Jahrhunderts beobachten. Biographien, vornehmlich Goethe-Biographien, orientieren sich am Modell des Bildungsromans, indem sie die Bildungsgeschichte eines schöpferischen Individuums erzählen. „Bildung" konnte „in geschichtsphilosophischer Einbindung zur universalisierenden Letztbegründung menschlicher Existenz" gemacht werden.12 Versuche zur Entparadoxierung des Differenzverhältnisses von Wissenschaft und Bildung mündeten im 19. Jahrhundert in ein Wissenschaftsethos, das als allgemein gültig anerkannt wurde. Goethes Lebenswerk konnte als Programm der schöpferischen Selbstbildung zum Vorbild nicht nur der personalen Bildung werden, sondern auch zur Leitlinie der einzelnen Forscher. 

Die hier nur im Überblick mögliche Darstellung des deutschen Bildungsbegriffs macht einerseits auf dessen Möglichkeiten, aber andererseits auch auf dessen Grenzen aufmerksam. Im Blick auf die gegenwärtige Diskussion sollen vier Problemfragen hervorgehoben werden. 

Die vielfach betonte und gerade von französischer Seite hervorgehobene Sonderform der deutschen "Bildung" als "Idéologie Allemande": „Cette formule idéosyncratique de l´idéologie allemande (holisme de la communité + individualisme du developpement de soi) nous permet de comprendre la réaction allemande aux développements occidentaux du XVIIIe siécle"13 spielt heute - nach den vergleichenden Untersuchungen zu den Bürgertumsentwicklungen im europäischen Vergleich und einer kritischen Beurteilung der „Sonderweg"-These keine entscheidende Rolle mehr. Die im 19. Jahrhundert erfolgte Nationalisierung des humanistischen Bildungsbegriffs im Zeichen der „deutschen Bildung" lässt sich gerade unter Rückgriff auf Goethes und Wilhelm von Humboldts universalistische Vorstellungen zurückweisen. Humboldts Betonen der Pluralität der Sprachen und der notwendigen Rettung der bestehenden Sprachenvielfalt etwa ist heute von großer Aktualität. Dies um so mehr, als Humboldt das Erlernen und Beherrschen fremder Sprachen im Zusammenhang des für die Bildung notwendigen Wechselverhältnisses von Ich und Welt sieht. „Die Erlernung einer fremden Sprache sollte daher die Gewinnung eines neuen Standpunkts in der bisherigen Weltansicht sein, da jede das ganze Gewebe der Begriffe und der Vorstellungsweisen eines Teils der Menschheit enthält."14 In Humboldts „Theorie der Bildung des Menschen" wird die Möglichkeit, „dem Geiste eine eigene und neue Ansicht der Welt und dadurch eine eigene und neue Stimmung seiner selbst […zu] geben" als besonders innovativ hervorgehoben.15 Hier ließe sich an die gerade in der letzten Zeit betonte notwendige Weltgemeinschaft des Miteinanderlernens anknüpfen, bei der es nicht so sehr um das Voneinanderlernen im Sinne eines Kompetenzvorsprungs geht, sondern um das gemeinsame Miteinanderlernen.

In diesem Zusammenhang ist es ebenso wichtig darauf hinzuweisen, dass Goethes Konzept der „Weltliteratur" im unmittelbaren Kontext dieser Universalisierung des Bildungsbegriffs gesehen werden kann. Auch Goethe wendet sich gegen eine nationale (und eurozentrische) Hierarchisierung und betont (in einem auf den 31.1.1827 datierten Gespräch mit Eckermann), „[…] daß die Poesie ein Gemeingut der Menschheit ist und daß sie überall und zu allen Zeiten in Hunderten und aber Hunderten von Menschen hervortritt […] Ich sehe mich daher gerne bei fremden Nationen um und rate jedem, es auch seinerseits zu tun. Nationalliteratur  will jetzt nicht viel sagen, die Epoche der Weltliteratur ist an der Zeit, und jeder muß jetzt dazu wirken, diese Epoche zu beschleunigen". 16 Goethes Trost gegenüber der "englischen Springflut" ist einzig, daß durch die „anmarschierende Weltliteratur […], wenn auch das Allgemeine dabei übel fährt, gewiß einzelne davon Heil und Segen gewinnen werden, denn „diejenigen […] die sich dem Höheren und höher Fruchtbaren gewidmet haben, werden sich geschwinder und näher kennenlernen", um so „der breiten Tagesflut sich entgegenzusetzen" und gemeinsam für eine den „wahren Fortschritt der Menschheit" befördernde Weltliteratur zu wirken. Man erkennt hieran, dass Goethe bereits das uns wohlbekannte Phänomen der Trivialliteratur und der Dominanz einer Fremdsprache thematisiert und reflektiert, dabei aber zugleich an der universalistischen Perspektive eines „Fortschritts der Menschheit" durch eine wo auch immer bestehende Literatur, die produktiv macht, festhält. 


Die durch die aufklärerische und idealistische Geschichtsphilosophie begründete Relationierung von Bildung des einzelnen und Bildung der Menschheit (vgl. die zuvor wiedergegebenen Zitate von Wilhelm von Humboldt) musste schon in der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts und dann nach den historischen Erfahrungen der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts in die Kritik geraten, weil eine Vorstellung von harmonischer Totalität nicht mehr vorausgesetzt werden kann. Theodor W. Adorno hat in seiner Kritik der "Halbbildung" und in seinem Werk Negative Dialektik die Totalitätsambitionen philosophischer Systeme in Frage gestellt. Das „ganze ist für Adorno keine systematisch zu erfassende Totalität [mehr], sondern eine unabschließbare Vielfalt von Aspekten; und diese Vielfalt besteht nicht in einer sich gegenseitig harmonisch ergänzenden Komplementarität, sondern in einer spannungs- und widerspruchsvollen Disharmonie der verschiedenen Aspekte." 17 

Wie reagiert die Moderne auf dieses Problem? Die Frage lässt sich auch noch anders und höchst originell mit Friedrich Nietzsche so formulieren: „Der moderne Mensch schleppt zuletzt eine ungeheure Menge von unverdaulichen Wissenssteinen mit sich herum, die dann bei Gelegenheit auch ordentlich im Leibe rumpeln, wie es im Märchen heißt […] Durch dieses Rumpeln verrät sich die eigenste Eigenschaft dieses modernen Menschen: Der merkwürdige Gegensatz eines Inneren, dem kein Äußeres, eines Äußeren, dem kein Inneres entspricht  […] Das wissen, das im Übermaße ohne Hunger, ja wider das Bedürfnis aufgenommen wird, wirkt jetzt nicht mehr als umgestaltendes, nach außen treibendes Motiv und bleibt in einer gewissen chaotischen Innenwelt verborgen […] Man sagt dann wohl, daß man den Inhalt habe und daß es nur an der Form fehle; aber bei allem Lebendigen ist dies ein ganz ungehöriger Gegensatz. Unsere moderne Bildung ist eben deshalb nichts lebendiges, weil sie ohne jenen Gegensatz sich gar nicht begreifen läßt, d.h. sie ist gar keine wirkliche Bildung, es bleibt in ihr bei dem Bildungs-Gedanken, bei dem Bildungs-Gefühl, es wird kein Bildungs-Entschluß daraus." 18
Hier wird auf ein zentrales Problem der modernen Bildungsdiskussion aufmerksam gemacht, insofern das Praktischwerden der Bildung eingeklagt wird in einem historischen Augenblick, in dem idealistische Totalitätsvorstellungen vom Ganzen nicht mehr zeitadäquat sind. Daran hat sich bis heute nichts geändert.  

Bildung ist durch die Doppelheit eines Handlungs- und Reflexionsbegriffs geprägt. Die Seite der Reflexion lässt sich heute vornehmlich im Bereich der Literatur und in Formen der produktiven Kritik der Bildungsromantradition beobachten. So vermag man noch im Gestus des Aufschreibens (so in Robert Musils Mann ohne Eigenschaften oder Thomas Bernhards Auslöschung) eine produktive Anstrengung der kritischen Selbstreflexion zu erkennen, während die handlungsbetonte Seite des Bildungsbegriffs - in der Tradition Goethes und Nietzsches - insbesondere im praktischpädagogischen und wissenschaftlichen Bereich hervorzuheben bleibt. 

In keinem Bereich lässt sich heute die Aktualität des „schaffenwollenden Bildungstriebs" genauer beobachten und produktiver diskutieren, als in dem der fächerübergreifenden, interdisziplinären Überbrückung der Geistes- und Naturwissenschaften. Die Vorstellung von „zwei Kulturen" wäre für Goethe vollständig unnütz, weil er die humanistische mit der naturwissenschaftlichen Bildung zu verbinden vorschlägt. Bis zu seinem Lebensende beharrt Goethe durchgehend darauf, dass – „neben der Altertumswissenschaft, der Kunst und der Religion - das Studium der Natur von unschätzbarem Wert für eine rechte Bildung sei und die Naturwissenschaften daher für jeden denkenden Menschen unentbehrlich seien. " 19 In einem Gespräch mit dem Philologen Friedrich Wilhelm Riemer findet sich der für manche Geisteswissenschaftler erstaunlicher Satz: „Schon seit fast einem Jahrhundert wirken die Humaniora nicht mehr auf das Gemüt dessen, der sie treibt, und es ist ein rechtes Glück, daß die Naturwissenschaft dazwischengetreten ist, das Interesse an sich gezogen und uns von ihrer Seite den Weg zur Humanität eröffnet hat". 20 Diese aus dem Jahre 1808 stammende Bemerkung, die als Reflex auf die langjährige Beschäftigung mit der „Farbenlehre" gelesen werden kann, steht nicht isoliert. 

Es ergeben sich unmittelbare Parallelen zur gegenwärtigen Diskussion im Dialog zwischen Geistes- und Naturwissenschaften. Zwei Momente sollen hervorgehoben werden: einerseits das Konzept von Selbstorganisationstheorien in den Natur- und Geisteswissenschaften, das etwa an Niklas Luhmanns systemtheoretischem Begriff der Autopoiesis abgelesen werden kann; andererseits die Rolle des Individuums im Forschungsprozess der Naturwissenschaften. Das „Subjekt der Erkenntnis auch als subjektives Element - und nicht nur als objektivierte Projektion - [wird] innerhalb der wissenschaftlichen Erkenntnis gesehen und verstanden […]". 21 Goethe hat bei verschiedenen Gelegenheiten auf den Zusammenhang zwischen der Naturforschung und dem forschenden Subjekt hingewiesen und nach Abschluss der „Farbenlehre" betont, dass er aufgrund seiner naturwissenschaftlichen Studien zu einer „Kultur" gelangt sei, die er sich von einer anderen Seite nur schwerlich habe verschaffen können. Wissenschaftliche Beschäftigung wird im Zusammenhang von Selbstbildungsprozessen gesehen und als Mittel der Selbstfindung und Kultivierung des Selbst verstanden. 

Lässt man sich auf Fragen der historischen und philosophischen Tradition des Bildungskonzepts und seiner Aktualität ein, kommt man an der Frage des Verhältnisses zur gegenwärtigen gesellschaftlichen Realität nicht vorbei. Die 'Kritische Theorie’, die von der These der Entfremdung und vom Telos der sozialen Emanzipation ausging, konnte der ästhetischen Bildung im Sinne Adornos noch einen besonderen Platz einräumen. Und heute?

Die aktuelle Entgrenzung von Kultur- und Warenwelt (vgl. die Werbung) ist hier ebenso zu diskutieren wie die weitgehend auf „kognitive Wissensleitungsfähigkeiten" gerichteten Anforderungen der bestehenden Informationsgesellschaft. „Wenn dabei die Erziehung zum praktischen Handeln in sozialer und moralischer Verantwortung und geleitet von lebenswerten und menschenwürdigen Zielen vernachlässigt wird, dann wird sich die Menschheit im weltweit geknüpften und ständig verdichteten Informationsnetz eher verheddern oder gar heillos verfangen, als dass sie es für eine lebenswerte Zukunft für alle zu nutzen lernt." 22 

Die Selbstaufklärung über die Folgen der Aufklärung ist deshalb die Bedingung der Möglichkeit für ein neu zu begründendes, aktuelles Konzept von Bildung. Dies wird nicht ohne selbstkritische Reflexion gelingen, so dass die Aufarbeitung der einzelnen historischen Abschnitte und Zäsuren in der Geschichte der Bildung in Deutschland eine aktuelle Aufgabe bleibt. 
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