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Abstract: The article expounds the thesis that “Bildung” can be understood as a 
way of dealing with a crisis if the two interpretative patterns of “collective indi-
viduality” (“Kollektivindividualität”) and “presenting recollection” (“gegenwär-
tigende Erinnerung”) in the Hebrew concept of “Bildung” are used. This realistic 
understanding of “Bildung” enables a different view of human existence and the 
present challenges of educational practice.

Zusammenfassung: Der Artikel entfaltet die These, dass „Bildung“ als Umgangs-
form mit Krise verstanden werden kann, wenn auf die beiden Deutungsmuster 
der Kollektivindividualität und der gegenwärtigenden Erinnerung im hebräischen 
Modell von „Bildung“ zurückgegriffen wird. Dieses realistische Verständnis von 
„Bildung“ ermöglicht eine andere Sichtweise auf die menschliche Existenz und 
die gegenwärtigen Herausforderungen der pädagogischen Praxis.
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1.  Bildung als Krise1 – Annäherungen
(Religions-)Pädagogik benötigt Symbole, mit deren Hilfe der Umgang mit der 
anthropologischen Universalie des menschlichen Lernens im Denken und 
Handeln geordnet werden kann. Das deutsche Wort „Bildung“ stellt ein solches 
Ordnungssymbol dar. Im vorliegenden Gedankengang soll geprüft werden, wie 
Bildung als Ordnungssymbol mit dem Motiv der „Krise“ zusammengedacht 

1 Auf eine Fixierung der „Krise“ auf die Corona-Situation wird hier verzichtet, um einen weiteren 
Blick auf die Aktualität des Themas zu richten. Neben der unbezweifelbaren Bedrohung durch 
das Virus sind es – je nach Blickwinkel – doch beispielsweise Aspekte wie der Klimawandel 
(Fridays for Future) oder der fortgesetzten Diskriminierung von „anders“ erscheinenden Men-
schengruppen (Black Lives Matter), die zumindest für Manche eine sehr viel dringlichere und 
(vermutlich, Keine/r kann es wissen) nachhaltigere Krise darstellen.
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werden kann bzw. zusammengedacht werden muss. In einer Zeit, die als Krise 
wahrgenommen wird, gelangen solche Ordnungen auf den Prüfstand. Dabei 
bildet eine letzte Zuspitzung den Ausgangspunkt der Überlegungen: dass Bildung 
selbst als (Umgang mit) Krise aufgefasst werden kann.

In der Literatur findet sich zu diesem Motiv von „Bildung und Krise“ eine 
prominente Charakterisierung im Umfeld der Theorie „Transformatorischer 
Bildung“2. In Bildung geht es danach um einen Prozess, der durch Irritation, 
Problemwahrnehmungen oder eben „Krisen“ im Welt- und Selbstverhältnis maß-
geblich bestimmt ist.3 Hans Christoph Koller bringt diesen Deutungsrahmen auf 
den Begriff, wenn er schreibt, dass Bildung verstanden werden kann „(1) als ein 
Prozess der Transformation (2) grundlegender Figuren des Welt- und Selbstver-
hältnisses (3) in Auseinandersetzung mit Krisenerfahrungen, die die etablierten 
Figuren des bisherigen Welt- und Selbstverhältnisses in Frage stellen.“4 Krisen-
erfahrung und Krisenbewältigung sind damit grundlegende Dimensionen von 
„Bildung“5.

Ein ähnliches Motiv bringt Ulrich Oevermann im Kontext der „Objektiven 
Hermeneutik“ zur Geltung. In seinen Ausführungen zu „Biographie, Krisen-
bewältigung und Bewährung“ hat er die Krise der Routine gegenübergestellt 
und diese Opposition mit der näheren Bestimmung von Lernen (durch Routine) 
und Bildung (durch Krise) verknüpft. „Bildungsprozesse […] eröffnen sich immer 
unter der Bedingung und in der Logik der Bewältigung von Krisen, wohingegen 
Lernprozesse eine Angelegenheit der Routine, des routinisierten Einübens sind.“6 
Durch eine so verstandene Ausdeutung von Bildung würde Pädagogik einen 
ihrer zentralen Ordnungsbegriffe wiedergewinnen, „ohne das damit angedrohte 

2 Vgl. hierzu grundlegend Hans Christoph Koller, Bildung anders denken. Einführung in die Theo-
rie transformatorischer Bildungsprozesse. Stuttgart (Kohlhammer) 2011.
3 Koller formuliert im Anschluss an Rainer Kokemohr, dass Bildung ausgelöst werde „durch 
krisenartige Erfahrungen, die mit einer Beunruhigung, einer Störung, ja einem gewaltsamen Ein-
bruch in die gewohnte Ordnung einhergehen.“ (Hans Christoph Koller, Probleme einer Theorie 
transformatorischer Bildungsprozesse. In: Ders. u.a. (Hg.), Bildungsprozesse und Fremdheits-
erfahrung. Bielefeld (transcript) 2007, 69–81, 71)
4 Hans Christoph Koller, Anders werden. Zur Erforschung transformatorischer Bildungsprozes-
se. In: Ingrid Miethe/Hans-Rüdiger Müller (Hg.), Qualitative Bildungsforschung und Bildungs-
theorie. Opladen (Barbara Budrich) 2012, 19–34, 20  f.
5 Der im vorliegenden Aufsatz verfolgte Ansatz eines der ideologiekritischen Aufklärung ver-
pflichteten Bildungsbegriffs hat zwar größere Schnittmengen mit dem Deutungsrahmen „Trans-
formatorische Bildung“, unterscheidet sich jedoch in anthropologischer und ethischer Hinsicht 
deutlich davon (siehe die Schlussfolgerungen am Ende des Beitrags).
6 Ulrich Oevermann, Biographie, Krisenbewältigung und Bewährung. In: Sylke Bartmann u.a. 
(Hg.), „Natürlich stört das Leben ständig“. Perspektiven auf Entwicklung und Erziehung. Wiesba-
den (VS) 2009, 35–55, 36.
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Abseits idealistischer Schwärmerei fürchten zu müssen.“7 Lernen ist danach eine 
durch Routine getragene Aneignung standardisierten Wissens, während das spe-
zifische Lernen in Bildungsprozessen nur als Bewältigung von Krisen verstanden 
werden könne. Dieses Verständnis von „Bildung als Krise“ hat starke Anleihen 
an der Entwicklungspsychologie8 und bietet als Ordnungsprinzip die Differenz 
von Routine und Krise an. Routine und Krise sind dann gleichzeitig Formen und 
Zielsetzungen des Lernens, wobei „Bildung“ quasi ein „Lernen plus“ darstellt.

Einen etwas anderen Akzent setzt Andreas Poenitsch in einem kurzen Lexi-
konartikel über „Bildungskrise“, indem er vorschlägt, „von Bildung durch Krisen 
bzw. Bildung als Krise zu sprechen, wenn darunter sich zuspitzende und auf Beur-
teilung und Entscheidung drängende Situationen verstanden werden, die Anlass 
und Aufgabe für die leiblich-reflexive Auseinandersetzung von Individuen mit 
sich selbst, mit anderen und mit der Welt sind.“9 Bildung als Krise wird danach 
einerseits durch die Situation der Entscheidung und andererseits durch das Motiv 
des Selbstverhältnisses bestimmt.

Diese Motive der Entscheidung und des Selbstverhältnisses weisen zurück 
auf das Theorie-Umfeld der Anthropologischen Pädagogik, in der die persönliche, 
existentielle Bedeutung der Krise (für das eigene Lernen) ein wichtiges Thema 
war.

2.  Pädagogische Notizen zur Krise
So hat Otto Friedrich Bollnow als maßgeblicher Repräsentant der Anthropologi-
schen Pädagogik dem Phänomen der „Krise“ in verschiedenen Kontexten beson-
dere Aufmerksamkeit gewidmet. Die Bestimmung der pädagogischen Bedeutung 
der Krise erfolgte vor allem im Zusammenhang der Analyse unstetiger Formen 
der Erziehung.10 Krisen sind für Bollnow zunächst nicht Dauerzustände, sondern 
hervorgehobene Ausnahmesituationen. Die Situation der Krise sei als Phänomen 
durch zwei Eigenheiten gekennzeichnet:

7 Ebd.
8 Erik H. Erikson, Identität und Lebenszyklus. Frankfurt am Main (Suhrkamp) 1966.
9 Andreas Poenitsch, Art. „Bildungskrise“. In: Klinkhardt Lexikon Erziehungswissenschaft 1 
(2011), 82–83, 82.
10 Otto Friedrich Bollnow, Existenzphilosophie und Pädagogik. Versuch über unstetige Formen 
der Erziehung. Stuttgart (Kohlhammer) 1959.
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„1. Die Krisis bedeutet eine Reinigung. Der Mensch soll sich in diesem schmerzhaften Prozeß 
von seinen Verunreinigungen befreien und in neuer Reinheit daraus hervorgehen.“ Und:
„2. Die Krisis bedeutet eine Entscheidung. Der Mensch muß zwischen zwei Möglichkeiten 
wählen.“11

Bollnow geht ähnlich wie später Erik H. Erikson davon aus, dass Krisen, bzw. 
deren erfolgreiche Bewältigung entscheidenden Anteil beim Aufbau von Cha-
rakterstärke haben. An der Bewältigung von Krisen wächst das Individuum. Ein 
Charakter bilde sich erst, „wenn der Mensch durch die Ungunst der Umstände auf 
sich selber zurückgeworfen wird und jetzt in sich selber den Halt finden muß, der 
sich sonst aus seiner natürlichen Lage wie von selbst ergab.“12 Die beiden Aspekte 
der Entscheidung und des Selbstverhältnisses werden hier ergänzt und zugespitzt 
durch das aus der Existenzphilosophie übernommene Motiv der Zurückgeworfen-
heit des Menschen auf sich selbst. Diese Zurückgeworfenheit hat mindestens zwei 
Richtungen: die Trennung bzw. Herauslösung aus den alltäglichen sozialen Bin-
dungen und die Konfrontation mit der Frage, was die Konstruktion eines eigenen 
Selbst zu tragen vermag. Pädagogisch bedeutsam ist für Bollnow vor allem die 
Haltung, mit der Menschen begegnet wird, die sich gerade in der Auseinanderset-
zung mit solchen Situationen befinden, die als krisenhaft erkennbar sind.

Bollnows Interesse richtet sich also nicht allgemein auf Krisenerfahrungen 
und deren Bewältigung, sondern auf die spezifische Bedeutung für pädagogische 
Konstellationen des Lehrens und Lernens. Krisen sind für Bollnow von Interesse 
als Moment des pädagogischen Bezugs oder auch der pädagogischen Atmo-
sphäre.13 Dabei geht es um die (Be-)Wertung von Krisen. Es liegt nahe, Krisen 
als Betriebsunfall des pädagogischen Alltags zu deuten und dementsprechend 
stillschweigend zu übergehen oder möglichst rasch aufzulösen. Bollnow hat 
nicht objektive Gefahren durch Krisen, sondern deren existentielle Bearbeitung 
bei Kindern und Jugendlichen im Blick, wenn er die Perspektive vertritt, Krisen 
und die darin enthaltenen pädagogischen Herausforderungen positiv ernst zu 
nehmen. Es handele sich gerade nicht um eine möglichst rasch und effektiv zu 
bearbeitende Störung der pädagogischen Atmosphäre, sondern um eine pädago-
gische Herausforderung eigener Art. Es gehe auf der existentiellen Ebene darum 
zu begreifen, dass die Krise eben „nicht etwa bloß eine Art Betriebsunfall [ist], der 
leider nun einmal gelegentlich vorkommt und der durch größere Umsicht hätte 

11 Ebd., 28.
12 Otto Friedrich Bollnow, Das Wesen der Stimmungen. Frankfurt am Main (Klostermann) 81995, 
142.
13 Otto Friedrich Bollnow, Die pädagogische Atmosphäre. Untersuchungen über die gefühlsmäßi-
gen zwischenmenschlichen Voraussetzungen der Erziehung. Heidelberg (Quelle & Meyer) 31968.
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vermieden werden können, sondern sie hat die wichtige Funktion, daß erst in 
ihr der Mensch vor die letzte Probe seiner Echtheit gestellt wird, ja diese erst im 
Durchgang durch die Krise gewinnt.“14

Mit dieser Deutung der Krise lenkt Bollnow unsere Aufmerksamkeit auf die 
erzieherische Bedeutung der Art und Weise, wie in pädagogischen Kontexten (sei 
es in der Familie, sei es in der Schule, sei es in anderen Kontexten) kommunikativ 
mit Krisenerfahrungen umgegangen wird. Die Krise wird dann als eine didakti-
sche Herausforderung erkennbar, in der sich a) Räume für ein offenes Gespräch, 
b) eine Wertschätzung des biographisch Individuellen und c) nicht zuletzt der 
Vorrang des Hörens vor dem Reden als Bausteine einer nachhaltig lernfördernden 
Kommunikation erweisen könnten.15

In dieser pädagogischen Thematisierung von Krise, die nicht als eine Ver-
harmlosung der faktischen Bedrohung durch beispielsweise ein unsichtbares 
Virus missverstanden werden darf, knüpft Bollnow an ein zentrales Motiv der 
Existenzphilosophie Heideggerscher Prägung an, ohne diesem jedoch vollstän-
dig zu entsprechen. Bollnow knüpft einerseits an, insofern er die pädagogische 
Bedeutsamkeit der Krise für den Lebenslauf herausstellt. Andererseits sind Krisen 
für ihn jedoch „nur“ zeitlich begrenzte Punkte. Das markiert einen Unterschied 
zum Denken beispielsweise bei Sören Kierkegaard oder Martin Heidegger. Denn 
„während nach der streng existenzphilosophischen Auffassung der Mensch sich 
immer und notwendig in der Krise befindet […],  sind es für die angemessene 
Betrachtung des menschlichen Lebens nur bestimmte herausgehobene Augen-
blicke, in denen sich das Leben zur Krise zuspitzt.“16

14 Hans-Peter Göbbeler/Hans-Ulrich Lessing (Hg.), Otto Friedrich Bollnow im Gespräch. Freiburg 
i. Br. (Alber) 1983, 79.
15 Das Geplapper über Systemrelevanz von Kernfächern im schulischen Kontext zeigt vor 
allem eines: eine bestimmte Vorstellung des kommunikativen Übergehens und Ignorierens der 
existentiellen Herausforderung durch die Corona-Krise. Die Entscheidung, sich auf sogenannte 
systemrelevante „Kernfächer“ zu konzentrieren, legt ein bestimmtes Passungsdenken offen, das 
mit Blick auf die Krisenerfahrungen der Kinder und Jugendlichen (aber auch der Lehrenden) 
eine Didaktik der „Bearbeitung durch Nicht-Bearbeitung“ nahelegt. Unbeschadet dessen, dass 
viele Lehrende der als „systemrelevant“ ausgewiesenen Kernfächer in eigener Regie das Krisen-
hafte der Situation verantwortlich in Kommunikation gebracht haben, stellt sich doch die Frage: 
Was wäre eigentlich gewesen, wenn der Schulbetrieb mit einer Kompaktphase Ethik, Religion, 
Musik(-Hören) usw. eröffnet worden wäre, um die für den Lebenslauf der Kinder und Jugend-
lichen gewiss neue und überwältigende Erfahrung einer an Leib und Seele erfahrenen Krise auf-
zuarbeiten?
16 Bollnow, Existenzphilosophie und Pädagogik, 35.
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Entscheidend bleibt so eine Art Umwertung bisheriger Vorstellungen, welche 
Bedeutung Krisen und damit Störungen (der Routine) für pädagogische Konstel-
lationen haben.

Bildung und Krise – Bildung als Krise. Wie können Bildung und Krise zusam-
mengedacht werden? Bollnows Aufmerksamkeit war auf pädagogische Hand-
lungen und Haltungen gerichtet, die im allgemeinen Sinne eher als Erziehung 
bezeichnet werden können. Es ging ihm um die Frage, welche Impulse (auch des 
Aufmerkens und Zuhörens) von außen an andere Personen, in der Regel Kinder 
und Jugendliche, herangetragen werden. Das unterscheidet sich von Selbstver-
hältnissen, zu deren Beschreibung in der Regel das Symbol „Bildung“ genutzt 
wird.

3.  „Bildung“ als Re-Formulierung griechischer 
παιδεία (paideia)

„Bildung“ ist zunächst einmal ein Wort der deutschen Sprache. Die nähere inhalt-
liche Bestimmung des Wortes speist sich – typologisch unterschieden – aus min-
destens drei Traditionen: der (spät)mittelalterlichen Mystik, der Aufklärung und 
dem Neuhumanismus. Diese Traditionen wiederum haben wenig bis gar nichts 
mit einer vierten Begriffsvariante, dem konsumistischen Verständnis zu tun, die 
heute in unserer Alltagskommunikation verbreitet ist.

Die Literatur über die Formierung von „Bildung“ im 18. Jahrhundert, deren 
Deformierung im 19. und 20. Jahrhundert,17 oder die mögliche Ausdeutung des 
Bildungsmotivs in der Gegenwart füllt Bibliotheken. Knüpfen wir im vorliegenden 
Kontext an das von Ulrich Oevermann formulierte Sprachbild des „Abseits idea-
listischer Schwärmerei“ an. Darin spiegelt sich eine verbreitete Auffassung von 
„Bildung“, die entweder als weitgehend verlorenes normatives Leitbild zurück-
ersehnt oder  – wie bei Oevermann  – skeptisch als unzeitgemäße Projektions-
fläche zurückgewiesen wird. Bei dem Verweis auf Schwärmerei handelt es sich 
offensichtlich um eine Gefahranzeige: Wenn wir heute in einer bestimmten Art 
und Weise von „Bildung“ sprechen, dann besteht sehr leicht die Gefahr, dass 
„Bildung“ als „idealistische Schwärmerei“ abgetan wird, bzw. werden kann.

Was ist damit im Blick? Es ist naheliegend, die Oevermannsche Abgrenzung 
auf jene anthropologische Leitvorstellung zu beziehen, die vor allem in der neu-

17 Vgl. exemplarisch hierfür Georg Bollenbeck, Bildung und Kultur. Glanz und Elend eines deut-
schen Deutungsmusters. Frankfurt am Main (Insel) 21994.
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humanistischen Formierung des Symbols „Bildung“ am Ende des 18. und zu 
Beginn des 19. Jahrhunderts mitgeführt wird. Wilhelm von Humboldt oder Fried-
rich Immanuel Niethammer sind wesentliche Gewährsleute für ein Verständnis, 
nach dem eine „Bildung des Geistes an und für sich selbst Zweck“ sei.18 Tragend 
hierfür ist eine „Graecophilie“, also die „Neigung zur und die Bewunderung der 
griechischen Klassik“19 vor allem als Grundlage des Humboldtschen Bildungs-
denkens. Gängige Interpretation ist es, dass nach Humboldt „der wahre Zweck des 
Menschen die harmonische Bildung seiner Kräfte zu einem Ganzen“20 sei. Diese 
Vorstellung steht in engem Bezug zur altgriechischen Konzeption der παιδεία.21 
Danach ist Bildung „nicht möglich ohne ein dem Geiste vorschwebendes Bild des 
Menschen, wie er sein soll, wobei die Rücksicht auf den Nutzen gleichgültig oder 
jedenfalls nicht wesentlich ist, sondern das καλόν den Ausschlag gibt, d.h. das 
Schöne im verpflichtenden Sinne des Wunschbilds, des Ideals.“22

In seinen Fragmenten zur „Theorie der Bildung“ nimmt Humboldt das 
παιδεία-Motiv in der Form auf, dass das Streben des Menschen gekennzeichnet 
werden könne als „ein Versuch seines Geistes, vor sich selbst verständlich, sein 
Handeln ein Versuch seines Willens, in sich frei und unabhängig zu werden, seine 
ganze äussre Geschäftigkeit überhaupt aber nur ein Streben, nicht in sich müssig 
zu bleiben.“23

Ausdruck gelebten Mensch-Seins ist die unhinterfragbare Orientierung an 
etwas, was wir heute als Entfaltung oder gar Verwirklichung des Selbst bezeich-
nen würden. Es geht um die vollendete Ganzheit des Menschen und des Mensch-
Seins, auf das sich das Begehren auszurichten habe.

18 Friedrich Immanuel Niethammer, Der Streit des Philanthropinismus und Humanismus in der 
Theorie des Erziehungs-Unterrichts unserer Zeit dargestellt. Jena (Frommann) 1808, 76ff.
19 Alfred Langewand, Bildung. In: Dieter Lenzen (Hg.), Erziehungswissenschaft. Ein Grundkurs. 
Reinbek (rororo) 1994, 69–98, 86.
20 Peter Vogel, Grundbegriffe der Erziehungs- und Bildungswissenschaft. Opladen (Barbara Bu-
drich) 2019, 80.
21 Vgl. Ernst Lichtenstein, Paideia. Der Ursprung der Pädagogik im griechischen Denken. Hanno-
ver (Schroedel) 1970.
22 Werner Jaeger, Paideia. Die Formung des griechischen Menschen. Band 1. Berlin (de Gruyter) 
21936, 24.
23 Wilhelm von Humboldt, Theorie der Bildung des Menschen. Bruchstück (1793). In: Ders., 
Werke in fünf Bänden. Band 1. Schriften zur Anthropologie und Geschichte. Darmstadt (WB) 31980, 
234–240, 235.
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4.  „Bildung“ als Verantwortung für das eigene 
Lernen

„Bildung“ wurde als Sprachsymbol zur Ordnung des Umgangs mit Lernen im 18. 
Jahrhundert geprägt. Mit guten Gründen kann nun argumentiert werden, dass 
„Ursprünge“ im 18. Jahrhundert sowieso keine orientierende oder gar normie-
rende Bedeutung haben müssen oder auch können. So wird vor dem Hintergrund 
der Deformation von Bildung in die Tauschlogik des Warenverkehrs argumen-
tiert. Im konsumistischen Bildungsverständnis wird „Bildung“ zu einem verfüg-
baren Gegenstand gemacht, der als Ware definiert, diskutiert und zur Fest-Stel-
lung von Unterschieden funktionalisiert werden kann. Die Ver-Handlungen von 
„Bildung“ über Inhalte, Institutionen oder Qualifikationen mögen auf den ersten 
Blick unterschiedlich erscheinen. Bei etwas näherem Hinsehen jedoch wird der 
Warencharakter all dieser Handelsgegenstände sichtbar – ein Warencharakter, 
der Unterschiede des Besitzes und der Teilhabe begründet. Damit eng verbunden 
sind Vorstellungen von Passung zwischen beispielsweise der Institution Schule 
und dem Gesellschaftssystem mit seinen jeweiligen Verwertungslogiken.24 Auf 
diesem Deutungspfad geht es dann kaum oder gar nicht mehr um das Selbst-
verhältnis des Individuums, das im 18. Jahrhundert den Ausgangspunkt für die 
Prägung des Symbols „Bildung“ dargestellt hatte.

Die Frage ist nun, ob das idealistische Verständnis à la Humboldt die einzige 
Spielart ist, über einen Rückbezug auf Deutungsmuster der Antike das Selbst-
verhältnis des Menschen zu thematisieren. Salopp formuliert: Gibt es neben der 
griechischen „Antike“ noch einen anderen Referenzpunkt, eine andere „Antike“, 
die Deutungsmuster für ein Verständnis von „Bildung“ bereitstellt? Die hier skiz-
zierte These lautet: Die biblisch-hebräische „Antike“ hält eine solche Alternative 
(die nicht auf das Schöne und Gute ausgerichtet ist) bereit. Dies hängt davon ab, 
was als unverzichtbarer Kern von „Bildung“ verstanden wird.

Ein weit offeneres, ent-idealisiertes oder gar idealismuskritisches Grundver-
ständnis von Bildung als bei Humboldt und Co. ergibt sich, wenn wir auf eine 
parallele und dekonstruierende Lektüre der beiden Aufklärungsschriften von 
Immanuel Kant25 und Moses Mendelssohn26 zurückgreifen. Diese Dekonstruktion 

24 Vgl. dazu ausführlich Ralf Koerrenz, System Schule in der Kritik. In: Ders./Nils Berkemeyer 
(Hg.), System Schule auf dem Prüfstand (Bildung: Demokratie Bd. 1). Weinheim (Beltz) 2020, 9–39, 
bes. 18ff.
25 Immanuel Kant, Beantwortung der Frage: Was ist Aufklärung? (1784). In: Ehrhard Bahr (Hg.), 
Was ist Aufklärung? Thesen und Definitionen, Stuttgart (Reclam) 1974, 8–17.
26 Moses Mendelssohn, Über die Frage: Was heißt aufklären? (1784). In: Ehrhard Bahr (Hg.), Was 
ist Aufklärung? Thesen und Definitionen, Stuttgart (Reclam) 1974, 3–8.



466   Ralf Koerrenz

der Erzählung, „Bildung“ sei im Ursprung notwendig an ein Denken gekoppelt, 
das heute entweder als „Abseits idealistischer Schwärmerei“ oder als Hoffnung 
auf Erlösung durch παιδεία bezeichnet werden kann, basiert auf einer systema-
tischen Lesart der Philosophie Kants einerseits und der Antwort von Mendels-
sohn auf die Frage, was denn aufklären bedeute, andererseits. Moses Mendels-
sohn entwickelte in seinem Aufklärungstext eine „Konzeption von Bildung, die 
sich als praktisch-interaktive und theoretisch-reflexive Arbeit des Menschen an 
seiner Bestimmung versteht.“27 Das kann, muss aber nicht mit der Vorbildhaftig-
keit der griechischen Antike gekoppelt werden. Vielmehr liegt aus der Lektüre von 
Mendelssohns und Kants Perspektive, Menschen müssten sich mit ihrer selbst-
verschuldeten Unmündigkeit auseinandersetzen, eine Reduktion der Ansprüche 
auf einen operativen Kern von „Bildung“ nahe. Es liegt nahe, „Bildung“ zunächst 
schlicht als Ausrichtung des Menschen auf den lernenden Umgang mit sich selbst 
zu verstehen. Dies würde nicht notwendigerweise etwas Idealistisches, Weltent-
rücktes und Selbstverwirklichendes beinhalten. Naheliegend wäre vielmehr eine 
Skepsis, ob es wohl überhaupt „den“ vollständig aufgeklärten Menschen geben 
kann. Für einen solchen Zugang besteht die Aufgabe dann darin, Menschen 
dazu zu bringen, ihr eigenes Lernen als Grundlage von Freiheit und Mündigkeit 
(neu) zu betrachten. Der Mensch ist danach sich selbst und der Welt gegenüber 
praktisch verantwortlich, indem er sich selbst als Autorität für die Steuerung des 
eigenen Lernens zu begreifen beginnt. Dies, genau dies, kann im Anschluss an 
Kant und Mendelssohn als der operative28, keineswegs jedoch idealistische Kern 
des Symbols „Bildung“ betrachtet werden.

Der Grundgedanke lautet schlicht: Menschen lernen und müssen für diesen 
elementaren und universalen anthropologischen Sachverhalt einen Umgang 
einüben und pflegen. Dabei kann grob unterschieden werden, ob das Lernen von 
außen, von externen Impulsen, oder von innen, vom Selbst, gesteuert wird. Im 
Gefolge der Aufklärung sind Menschen nicht nur verantwortlich für das Verhalten 
nach außen, gegenüber Mit- und Umwelt. Menschen sind auch verantwortlich 
für den Umgang mit sich selbst, Menschen sind selbstverantwortlich für ihr und 

27 Dietrich Benner, Bildung und Aufklärung. Überlegungen zu ihrer Beziehung im Anschluss an 
Kant und Mendelssohn. In: Rudolf Messner (Hg.), Wolfdietrich Schmied-Kowarzik – Akademischer 
Abschied am 2. Februar 2007. (Kasseler Universitätsreden Nr. 15), Kassel (kassel university press) 
2007, 33–51, 42.
28 Den Referenzrahmen für die nachfolgenden Überlegungen bietet in allgemeinpädagogischer 
Hinsicht die Konzeption der operativen Pädagogik von Klaus Prange, die dieser unter anderem 
in dem Buch „Die Zeigestruktur der Erziehung. Grundriss der Operativen Pädagogik“ (Paderborn 
[Schöningh] 2005) oder zusammenfassend in dem Band „Zeigen – Lernen – Erziehen“ (Jena [iks] 
2011) entfaltet hat.
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in ihrem Lernen. Bildung kann als der sprachliche Ausdruck hierfür betrachtet 
werden. Anders formuliert: Bildung ist eine Kennzeichnung dafür, wie Menschen 
durch ein wie auch immer geartetes Selbst ihre Lernprozesse steuern.29 Dies sind 
die operativen Folgerungen aus der These, dass Menschen sich mit ihrer selbst-
verschuldeten Unmündigkeit auseinanderzusetzen haben  – und dies in Aner-
kenntnis der Nicht-Perfektibilität des eigenen Seins.

5.  Bildung als Krise
Die Krise zeigt sich im Rahmen der Corona-Pandemie gegen-ständlich zunächst in 
Fallzahlen und Statistiken. Soundso viele Personen wurden oder werden in einer 
bestimmten Zeit mit einem bestimmten Reproduktionsfaktor in einem bestimmten 
räumlichen Kontext infiziert – so oder ähnlich werden massenmedial Wahrneh-
mungsmuster des Alltags formiert, in dessen Schatten je individuell eine Balance 
zwischen Alarmismus und Gelassenheit gefunden werden muss. Die Zahlen und 
Statistiken sind als Teil von Welt an und für sich zwar nüchtern, schlichte Zahlen 
eben. Die Zahlen und Statistiken treffen aber auch auf das Selbst, auf die Selbst-
wahrnehmung in Raum und Zeit. Und das ist eine alte Herausforderung in zumin-
dest scheinbar neuer Qualität: Die Über-Setzung des von außen Gegebenen in 
das Eigene, in die eigene Existenz. Denn in allem Gegen-Ständlichen produzieren 
die Zahlen und Statistiken eine Stimmung, eine Gestimmtheit des Alltäglichen, 
die das Selbst in einer Gemengelage irgendwo zwischen vernünftiger Furcht und 
zweifelnder Aggressivität einzusortieren hat.

Auf den Prüfstand gestellt wird mit dem Bewusstwerden der Gestimmtheit 
die Wahrnehmung des Alltäglichen und darin auch des Selbst. Wir stehen vor 
der Herausforderung, uns (noch einmal) neu und anders zu fragen, wer wir sind, 
warum wir sind, wozu wir sind, was wir sind. Es geht um die Gestimmtheit des 
Seins. Und unser Sein ist wesentlich und universal davon bestimmt, dass Men-
schen Lernwesen sind.

Krisen verändern etwas, Krisen werfen Fragen auf, Krisen lassen Selbstver-
ständliches als fragwürdig erscheinen – außerhalb von uns, aber auch in uns. 
Natürlich können wir die Perspektiven des Außen und des Innen nicht gänzlich 
trennen, eine Unterscheidung jedoch ist nicht nur möglich, sondern auch sinn-
voll.

29 Vgl. hierzu ausführlich Ralf Koerrenz, Bildung als ethisches Modell. In: Ders. (Hg.), Globa-
les lehren, Postkoloniales Lehren. Perspektiven für Schule im Horizont der Gegenwart. Weinheim 
(Beltz) 2020, 14–43.
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Auf der einen Seite geht es um Herausforderungen, die uns gegenüberste-
hen. Dies kann den unmittelbaren Nahbereich des unmittelbaren Umfelds ebenso 
betreffen wie die Entwicklungen im Fernsten des brasilianischen Amazonas. In 
einer pandemischen Situation wie Covid-19 wirken Meldungen aus der räumlichen 
Distanz, wie Infektionszahlen und Sterberaten aus Italien, den USA, aus Mexiko 
oder Brasilien gleichzeitig eigentümlich nah und fern. Insbesondere medial wird 
Verbundenheit (und Verschiedenheit) in der Verletzlichkeit des Mensch-Seins vor 
Augen geführt. Im Nahbereich gibt es Stufungen von der Wahrnehmung regiona-
ler oder gar lokaler Ereignisse bis hin zu Situationen im Bekanntenkreis oder gar 
familiären Kontext. All diesen Nachrichten ist gemeinsam, dass sie das Selbst in 
der Regel nur mittelbar betreffen, aber sie betreffen es.

Von uns aus betrachtet, also quasi von innen, stellen Krisen auf der anderen 
Seite unsere je eigene, ganz persönliche Wahrnehmung auf den Prüfstand. Ob wir 
es wollen oder nicht, ob wir es im Denken zulassen oder verdrängen: Wir stehen 
vor der Herausforderung, uns (noch einmal) neu und anders zu fragen, wer wir 
sind, warum wir sind, wozu wir sind, was wir sind. All dies berührt im Kern unser 
Verhältnis zu unserem eigenen Lernen, das wir tagtäglich durch unsere eigene 
Reflexion, durch unsere (bewussten oder unbewussten) Normvorstellungen 
und daraus abgeleiteten Vor-Urteile steuern. Dabei nehmen wir uns selbst in der 
Regel – zumindest dann, wenn Ruhe einkehrt und wir innehalten – in unserem 
Lernen und insgesamt als eine Ganzheit mit verschiedenen Facetten wahr. So 
berührt diese Gestalt der Krise unser leibliches Empfinden, also die Wahrneh-
mung unseres Körpers als Leib, in dem, durch den und mit dem wir agieren. 
Die Erfahrungen sind die von Grenzen – ganz leiblich gesprochen: wo kann ich 
wie atmen, wie kann ich mich wem nähern, was kann ich in welcher Form noch 
berühren? Das Selbstverständliche wird plötzlich als Grenze, als Begrenzung 
des Selbst, sichtbar  – gerade dort, wo zuvor eine unbeschränkte Routine den 
Alltag zwar nicht grenzenlos, aber doch weit umgrenzt markiert hatte. In alledem 
kommt auch unsere Sprache und unser Sprechen an Grenzen. Die Krise verschlägt 
zuweilen nicht nur unseren Atem, sondern darin auch unser Sprachvermögen. 
Das als selbstverständlich Ausgesagte kommt an die Grenzen seiner Bedeutung. 
So ergeht es unserer Rede von Gott ebenso wie unserer Rede vom Selbst. Dies gilt 
in besonderer Weise in pädagogischer Hinsicht, nötigt doch auch das anthropolo-
gische Universal des Lernens (Menschen sind auf Lernen angewiesen, aber auch 
dazu befähigt) zu einer Neujustierung. Wie können wir uns in unserem Lernen, 
als Lernwesen eben, in der Krise angesichts der radikalen Fraglichkeit von Vielem 
(neu, wieder und weiterhin) verstehen?

In alledem heute: Das Gedudel von der Selbstvervollkommnung in und durch 
Bildung tönt laut als Korrektur eines konsumistisch verstandenen Modells von 
Bildung. Dennoch sind dies nur zwei Muster, über die „Bildung“ verstanden 
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werden kann  – Muster, denen typologisch mindestens ein weiteres zur Seite 
steht. Dieses Muster kann aus einem anderen Bezug auf eine „andere Antike“ 
gewonnen werden – einer „Antike“, die auf Differenz statt Identität, auf Umgang 
mit Entfremdung statt Selbstvervollkommnung setzt. „Bildung“ wird dann in 
einem anderen Sinne alltagstauglich und „krisenrelevant“. Pädagogik gelangt 
dann zu einer erweiterten, alltagstauglichen Sprache, wenn sie sich daran erin-
nert, dass es in den grundlegenden kulturellen Traditionen Europas neben dem 
griechischen παιδεία-Paradigma auch so etwas wie ein biblisch-hebräisches Para-
digma des Denkens und Deutens von Anthropologie und Kultur gegeben hat. Im 
Lichte dieser Tradition bietet ein Verständnis von „Bildung als Krise“ eine Brücke 
zwischen Theologie und Pädagogik, zwischen Gottesrede und lernender Selbst-
vergewisserung. Im Zentrum eines biblisch-hebräischen Denkens steht die Dif-
ferenz zu dem unverfügbar Anderen einerseits und ein bestimmtes, konstruktiv-
gebrochenes Selbstverhältnis (incl. Gestaltungsoptimismus in einem Dennoch) 
andererseits.

Zugespitzt formuliert kann „Bildung“ dann geradezu selbst als Ausdruck 
von Krise verstanden werden und dies in einem mehrfachen Sinne. Und wenn 
„Bildung“ selbst als ein Moment zugleich des Krisenbewusstseins und der Kri-
senbewältigung ausgedeutet wird, erlangt Pädagogik zumindest ein Stück weit 
Sprachsinn zurück. Die hier vertretene These ist demnach, dass im hebräischen 
Denken eine Anthropologie entwickelt wird, in der „Bildung“ als die Vollendung 
der Geschöpflichkeit des Menschen verstanden werden kann.30 Diese Vollendung 
ist eine Vollendung in das Imperfekte, Fragile, immer Gefährdete hinein. Die 
Thora bildet danach über alle fünf Bücher Mose hinweg insgesamt einen Erzähl-
zusammenhang, der als eine Beschreibung der Schöpfung und Geschöpflichkeit 
des Menschen gelesen werden kann. Der Abschluss der Schöpfung ist dann dort 
zu sehen, wo sich der Mensch in seinen Begrenzungen als ein zur Geschichte 
befähigtes und verdammtes Wesen zu begreifen beginnt. Was Gottebenbildlich-
keit des Menschen (und Menschebenbildlichkeit Gottes) in der hebräischen Über-
lieferung umschreibt, kann nicht ohne den achten Tag (der Entfremdung) und 
neunten Tag (der Befreiung) der Schöpfung sachgemäß umschrieben werden, 
ohne in einen Anthropotheomorphismus zu verfallen.

Angesichts der Vertreibung aus dem Paradies, ist der Mensch auf die Refle-
xion der Bedingungen und Bedingtheiten des eigenen Lernens angewiesen, um 
das Überleben zu sichern. „Bildung“ ist in diesem Narrativ eine anthropologische 

30 Diese Konzeption von „Bildung“ wird ausführlich entwickelt in Ralf Koerrenz, Zeit und Sein. 
Die Grundlegung der Bildung im hebräischen Narrativ. In: Jahrbuch für Biblische Bildung 35 
(2021), im Erscheinen.
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Dimension von Geschöpflichkeit, die permanent auf einen Umgang mit und eine 
Bewältigung von Krise gerichtet ist. Im Hintergrund steht als negative Folie die 
Darstellung der menschlichen Entfremdung in Genesis 4–11. Diese Darstellung 
der Entfremdung, die letztlich von einem sich selbst absolut setzenden Lern-, 
Wissens- und damit Herrschaftsbegehren (sowohl am Baum der Erkenntnis als 
auch beim Turmbau zu Babel) umrahmt ist, bildet den achten Tag der Schöpfung. 
In der Darstellung der Erzeltern-Geschichten beginnt die Skizze der Möglichkei-
ten des neunten Tages, in aller bleibenden Entfremdung (selbst die Erzeltern sind 
dreckige Helden) mit der Konstitution des Menschen als eines in einer permanen-
ten Krise des Überlebenskampfes sich befindenden Wesens konstruktiv umzu-
gehen. Es ist das Narrativ vom „Exodus“, das das Muster der Krise zuspitzt und 
zugleich erträglich macht. In der Erinnerung an den Exodus spitzt sich die Krise 
als Situation der Unterdrückung, Rechtlosigkeit und Ausbeutung zu. Im Exodus 
wird jedoch zugleich eine Hoffnung (keine U-Topie, denn auch das symbolische 
Ägypten ist in der je persönlichen Biographie ein existentiell konkreter Ort), eine 
Hoffnung des Dennoch zur Bewältigung der Krise sichtbar. Dies geschieht, indem 
die Thora als Weisung die Umgrenzung des Menschlichen (incl. verschiedener 
Formen solidarischen Handelns in sozialpolitischer und rechtlicher Hinsicht) 
skizziert, in deren Rahmen eine Bewältigung der Krise möglich erscheint.

Das ist nicht idealistisch, geradezu anti-idealistisch, wird Entfremdung doch 
nie aufgehoben (sondern umgrenzt) und die permanente, realistische Gefährdung 
der Gottebenbildlichkeit des Menschen zu einem Impuls geformt, der in der Erin-
nerung an den Exodus (im Shema-Israel) das eigene, alltägliche Lernen steuern 
soll. „Bildung“ im hebräischen Sinne zeichnet sich danach einerseits durch das 
Muster der „Kollektivindividualität“ aus. Andererseits geht es um das Muster 
einer „gegenwärtigenden Erinnerung“ an die Unterdrückung und Befreiung, die 
im Exodus-Geschehen erzählt werden. Durch diese beiden Muster gewinnt das 
Verhältnis des Menschen zu seinem eigenen Lernen einen spezifisch ethisch-
kulturellen Grund. Auf diese Weise wird im hebräischen Denken – systematisch 
betrachtet  – ein realistischer Weg von „Bildung“ entwickelt. Beide Deutungs-
muster, Kollektivindividualität und gegenwärtigende Erinnerung, bekommen 
ihre alltägliche Bedeutung dadurch, dass Menschen im hebräischen Narrativ auf-
gefordert sind, sich unter diesen Vorzeichen in ihrem (permanenten) Lernen zu 
sich selbst, zu ihrem eigenen Lernen zu verhalten.31

Krisen verändern etwas, Krisen werfen Fragen auf, Krisen lassen Selbstver-
ständliches als fragwürdig erscheinen – außerhalb von uns, aber auch in uns. Ein 
Verständnis von „Bildung“ im Anschluss an das hebräische Denken eröffnet die 

31 Vgl. Koerrenz, Zeit, Abschnitt 1.6. und 1.7.
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Möglichkeit, sich selbst in Krisensituationen anders zu sehen, als es Deutungs-
muster im „Abseits idealistischer Schwärmerei“ oder natürlich auch jegliche 
Formen von konsumistischen Modellen von „Bildung“ vermögen. Es ist ein rea-
listisches Verständnis des Selbstverhältnisses von Menschen zu ihrem eigenen 
Lernen, das im hebräischen Verständnis von „Bildung“ entworfen wird. Und in 
dieser realistischen Auffassung ist Bildung, also das bewusste, um Verantwor-
tung ringende Verhalten gegenüber dem eigenen Lernen in einem metaphori-
schen Sinne eine permanente Krise. Nicht-metaphorisch, quasi materialistisch in 
der konkreten Auseinandersetzung mit einer Krise wie der der Corona-Pandemie 
eröffnet sich vor diesem Hintergrund die Möglichkeit, die Theodizee-Frage im 
klassischen Sinne als wenig sinnvoll zu übergehen. Aus dem Selbstverhältnis des 
Menschen zu seinem Lernen ergibt sich mit dem Exodus-Geschehen vielmehr die 
Dringlichkeit danach zu fragen, wie und wo Gott mit Menschen leidet und im 
menschlichen Leiden selbst gegenwärtig ist. „Bildung als Krise“ kann so (muss es 
jedoch nicht zwangsweise) auch das Verhältnis von Gott und Mensch im mensch-
lichen Denken und Fühlen neu justieren.


