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Warum sollen sich Kinder und Jugendliche mit mathematischen Symbolen und Formeln, 
mit historischen Ereignissen, mit Feinheiten der Orthographie und der Lyrik toter Dichter 
beschäftigen? Warum sollen sie grammatische Regeln und Vokabeln pauken? Warum sol-
len sie Bockspringen lernen, etwas über den Aufbau pflanzlicher Zellen und die Zusam-
mensetzung eines Symphonieorchesters wissen? 

Eine klassische Antwort auf diese Art von Fragen ist bildungstheoretischer Natur und lau-
tet: Heranwachsende bedürfen der systematischen Auseinandersetzung mit und Aneignung 
von Welt, um sich selbst und ihre mögliche Rolle in der Welt zu finden. Erst im Prozeß der 
Bildung wird der Mensch zum Menschen. Und prinzipiell bietet schulischer Fachunterricht 
einen geeigneten Rahmen für diese notwendige Auseinandersetzung und Aneignung. Denn 
die Schulfächer repräsentieren die für unsere Kultur und Gesellschaft charakteristischen 
Zugänge zu der von uns zu erkennenden Welt. 

Wie läßt sich nun aber feststellen, ob vom Fachunterricht eine „bildende“ oder „allgemein-
bildende“ Wirkung ausgeht? Und noch grundsätzlicher: Sind Bildung und Allgemeinbil-
dung heutzutage überhaupt noch tragfähige Leitbegriffe, um über Ziele und Wege schuli-
schen Lernens nachzudenken? Meine These ist: Die Idee der Allgemeinbildung kann, wenn 
sie hinreichend konkret, gegenwartsbezogen und schulnah ausgelegt wird, als Orientie-
rungsrahmen und „pädagogischer Maßstab“ dienen, um Lehrpläne und schulischen Fach-
unterricht kritisch zu bewerten. Zudem lassen sich aus einem geeigneten Allgemeinbil-
dungskonzept nicht nur kritische Anstöße, sondern – im Zusammenspiel mit fachdidakti-
schen und fachwissenschaftlichen Überlegungen – auch reformerische Impulse gewinnen. 
– In dem vorliegenden Sammelband „Allgemeinbildung und Fachunterricht“ soll diese 
These für verschiedene Fächer exemplarisch geprüft werden. 

 

WAS KANN ALLGEMEINBILDUNG HEUTE NOCH BEDEUTEN? 

 

Eine der Klagen, die man von der älteren Generation über die jüngere hört, lautet: Den heu-
tigen Schülerinnen und Schülern mangelt es an Allgemeinbildung! Fragt man nach, worin 
sich dieser Mangel denn zeige, stellt sich meist zweierlei heraus: 

• Mit Allgemeinbildung ist im wesentlichen Allgemeinwissen gemeint; 

• und das vermißte Allgemeinwissen ist zu großen Teilen das  Schulwissen des Klagefüh-
rers, möglicherweise spezifisch eingefärbt durch besondere Vorlieben, Interessen und 
berufliche Erfahrungen. 
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Natürlich ist Allgemeinbildung ohne Allgemeinwissen, oder genauer: ohne ein gut struktu-
riertes Überblicks- und Orientierungswissen nicht denkbar. Dieses Wissen aber kann bei 
näherem Betrachten nur ein Aspekt dessen sein, was die Schule allen Heranwachsenden als 
„Allgemeinbildung“ vermitteln sollte. Versuche, einen verbindlichen Kanon des Allge-
meinwissens festzulegen und zum zentralen Ausgangspunkt für schulischen Unterricht zu 
deklarieren, sind immer wieder fehlgeschlagen. 

Bildung läßt sich weder auf Wissen reduzieren, noch läßt sie sich von außen erzwingen. 
Sie setzt die Aktivität des „Sich-Bildens“ voraus. Die Schule kann dafür den ihr anvertrau-
ten Kinder und Jugendlichen lediglich günstige Rahmenbedingungen schaffen. Gesell-
schaftlich-kulturelle Notwendigkeiten und das Recht des Einzelnen auf seine Selbstver-
wirklichung sind dabei miteinander auszubalancieren. 

Diesen Einsichten wird man gerecht, wenn Allgemeinbildung als zentrale Aufgabe der all-
gemeinbildenden Schule und als verpflichtendes Angebot der Gesellschaft an alle Heran-
wachsenden verstanden wird, das jedem Einzelnen gestattet, sich eine vielfältige individu-
elle Bildung anzueignen. 

Nun sind das bislang noch immer recht abstrakte Überlegungen, die der Konkretisierung 
bedürfen. Im folgenden stelle ich deshalb ein Konzept vor, in dem ich Allgemeinbildung 
als zentrale schulische Aufgabe durch sieben Teilaufgaben näher beschreibe. Auf diese 
Weise ermögliche ich ihre Handhabung als übergreifendes pädagogisches Kriterium, an 
dem sich unterschiedlicher Fachunterricht messen läßt. 

Ich gehe davon aus, daß die allgemeinbildenden Schulen in unserer Gesellschaft vornehm-
lich folgende unterscheidbaren – wenn auch nicht überschneidungsfreien – Aufgaben zu 
erfüllen haben: 

• Lebensvorbereitung; 

• Stiftung kultureller Kohärenz; 

• Weltorientierung; 

• Anleitung zum kritischen Vernunftgebrauch; 

• Entfaltung von Verantwortungsbereitschaft; 

• Einübung in Verständigung und Kooperation; 

• Stärkung des Schüler-Ichs. 

Die Frage, der sich jedes Schulfach stellen muß, das an allgemeinbildenden Schulen unter-
richtet wird - nämlich die Frage, was es zur Allgemeinbildung beiträgt -, läßt sich durch 
den Bezug auf den vorgestellten Aufgabenkatalog nun sehr viel differenzierter formulieren. 
Selbstverständlich kann nicht verlangt werden, daß jedes Schulfach die genannten Teilauf-
gaben ausnahmslos und gleichgewichtig erfüllt. Aber die spezifische Leistung eines jeden 
Fachs müßte sich anhand dieses Katalogs verorten lassen. Mehr noch: Mit Hilfe des vorge-
stellten Allgemeinbildungskonzepts sollte sich für jedes Fach aufzeigen lassen, wo es in 
Gefahr ist, den Allgemeinbildungsauftrag zu verfehlen, und durch welche Innovationen 
curricularer, didaktischer und methodischer Art sein Beitrag zur Allgemeinbildung geför-
dert werden könnte. 
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Im folgenden erläutere ich die genannten sieben Aufgaben der Reihe nach. Auf weiterfüh-
rende Literaturangaben verzichte ich an dieser Stelle; alle wissenschaftlich Interessierten 
verweise ich auf die ausführlichen Darlegungen in meinem Buch (Heymann 1996, S. 50-
130). 

 

LEBENSVORBEREITUNG 

 

Es gibt eine Reihe lebensnützlicher Qualifikationen, die für eine vernünftige Bewältigung 
alltäglicher Situationen des Berufs- und Privatlebens in unserer Gesellschaft sehr hilfreich 
oder gar unverzichtbar sind. Viele dieser Qualifikationen erwerben Kinder und Jugendli-
che, mehr oder weniger bewußt, im Rahmen ihrer außerschulischen Sozialisation: durch 
Imitationslernen, im Mittun, über technische Medien oder durch Belehrung von Familien-
angehörigen und Peers. Dazu gehört etwa das Sprechen der Muttersprache, Fahrradfahren, 
Bedienung technischer Geräte wie Fernseher und Walkman. Es verbleibt jedoch eine Viel-
zahl notwendiger Qualifikationen, die sich die Mehrheit der Heranwachsenden auf diese 
Weise nicht aneignen könnte und würde, und deren Verbreitung nach allen historischen 
Erfahrungen auf längerfristigen systematischen Unterricht angewiesen ist. Dazu gehören 
primär die elementaren Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen. Zudem zählen 
dazu: die Fähigkeit zum Kommunizieren in einer bedeutenden Fremdsprache, grundlegen-
des Wissen über wirtschaftliche, ökologische, politische und juristische Zusammenhänge, 
und nicht zuletzt formale Qualifikationen wie Lern- und Arbeitstechniken, Fähigkeit zu 
selbständiger Informationsbeschaffung, Fähigkeit zur Artikulation des eigener Stand-
punkts, Kooperationsfähigkeit usw. (Stichwort „Schlüsselqualifikationen“). 

So kurzsichtig es wäre, den Unterricht an allgemeinbildenden Schulen allein auf „lebens-
nützliche“ Qualifikationen beschränken zu wollen, so wenig wäre es pädagogisch verant-
wortbar, diese zu vernachlässigen: Wenn wir wissen, in welchen Situationen sich (fast) alle 
Schülerinnen und Schüler werden bewähren müssen, wenn darüber hinaus bekannt ist, was 
sie wissen und können müssen, um sich darin zu bewähren, und wenn es überdies Wege 
gibt, dieses Wissen und Können schulisch zu vermitteln, so wäre es zynisch, das zu unter-
lassen. 

Fazit: Lebensvorbereitung – pragmatisch gedacht – ist ein wichtiger Teilaspekt schulischer 
Allgemeinbildung. Legen wir das hier zugrunde gelegte Allgemeinbildungskonzept, wie 
anfangs erläutert, als Maßstab an, so muß im Hinblick auf jedes Schulfach gefragt werden: 

• Inwieweit fallen in seinen Bereich Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten, die im 
pragmatischen Sinne zu Bewältigung alltäglicher Lebenssituationen beitragen und die 
ohne Schule nicht oder nicht in hinreichendem Maße gelernt würden? 

• Inwieweit wird das Fach so, wie es gewöhnlich unterrichtet wird, diesen Anforderungen 
gerecht? 

• Und – falls Defizite nachweisbar sind – durch welche curricularen, didaktischen oder 
methodischen Innovationen könnten Verbesserungen erzielt werden? 
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STIFTUNG KULTURELLER KOHÄRENZ 

 

Eine wichtige Aufgabe allgemeinbildender Schulen ist es, Voraussetzungen dafür zu schaf-
fen, daß die Heranwachsenden eine reflektierte kulturelle Identität gewinnen: 

• daß sie sich als Teil der Kultur verstehen und erleben, in der sie heranwachsen – mit 
ihren Licht- und Schattenseiten; 

• daß sie Verbindendes innerhalb der eigenen Kultur erkennen, jenseits ihrer Aufsplitte-
rung in disparate Teil- und Subkulturen; 

• daß sie das Andersartige anderer Kulturen als gleichberechtigte Daseinsform anerken-
nen. 

Ohne die Tradierung kultureller Errungenschaften ist Schule nicht vorstellbar. Diese schu-
lische Tradierung dient weder hauptsächlich praktischen Zwecken – wenn es sich auch bei 
vielen unmittelbar lebensnützlichen Inhalten gleichermaßen um kulturelle Errungenschaf-
ten handelt –, noch ist sie für sich genommen bereits Ausdruck einer traditionalistischen 
Bildungsideologie. Das würde sie erst, wenn Tradierung zum Selbstzweck würde. 

Über die Hilfen zur Enkulturation und über das Bewußtmachen der eigenen kulturellen 
Wurzeln hinaus sollte die Schule sich insbesondere bemühen, dem Auseinanderfallen der 
Gesellschaft in nebeneinander existierende, aber einander nicht verstehende Subkulturen 
vorzubeugen. Die angestrebte „kulturelle Kohärenz“ bezieht sich also nicht nur auf den 
Zusammenhang von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft (dann hätte ich den Terminus 
„kulturelle Kontinuität“ bevorzugt), sondern auch auf das Sichtbarmachen „synchroner“ 
Verflechtungen innerhalb der Gesamtkultur, auf das Bauen von Brücken zwischen einander 
partiell fremden Teilkulturen. Solche Teilkulturen können – für die Schule besonders rele-
vant – durchaus auch Fachkulturen sein! 

Im Blick auf den Beitrag zur Allgemeinbildung ist unter dem soeben erläuterten Aspekt für 
jedes Schulfach zu fragen: 

• Welche für unseren Kulturkreis, unser kulturelles und gesellschaftliches Selbstverständ-
nis zentralen kulturellen Errungenschaften werden in dem betreffenden Fach tradiert? 

• Welche Bezüge zwischen der für das betreffende Fach (bzw. die korrespondierenden 
Wissenschaften) charakteristischen Fachkultur und der Gesamtkultur (bzw. anderen 
Subkulturen) gibt es? Werden sie im üblichen Fachunterricht hinreichend transparent? 

 

WELTORIENTIERUNG 

 

Unumstritten ist in unserer Gesellschaft, daß die Schule helfen soll, einen Überblick über 
die von uns erkennbare Welt zu gewinnen. Nur so – nehmen wir an – läßt sich ein Urteils-
horizont aufspannen, der über den kleinen privaten Lebenshorizont hinausreicht. Dem 
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„Wissen“ kommt dadurch ein Eigenwert über seinen praktischen Nutzen hinaus zu. Nicht 
umsonst gilt es in unserer abendländischen Kultur schon immer als Kennzeichen eines 
„gebildeten“ Menschen, wenn er auch über Zusammenhänge Bescheid weiß, die nicht un-
mittelbar seinem beruflichen oder privaten Lebenskreis zuzuordnen sind. 

Zur Weltorientierung gehört außer der Vermittlung herkömmlichem „Schul-“, „Bildungs-“ 
und „Wissenschaftswissens“ auch eine Auseinandersetzung mit „epochaltypischen Schlüs-
selproblemen“, die Klafki (1985/1994) mit Nachdruck als Kern einer erneuerten Allge-
meinbildung fordert. 

Die Schule kann Weltorientierung nur durch exemplarische Auswahl leisten. Zu Recht 
werfen Kritiker der Schule vor, daß sie Kindern und Jugendlichen in viel zu hohem Aus-
maß isolierte Einzelfakten zumutet. Diese erlangen oft lediglich den Status von Prüfungs-
wissen und werden schnell wieder vergessen, da die Lernenden sie nicht in für sie bedeut-
same und sinnvolle Zusammenhänge einbetten können. 

Deshalb ist mit Blick auf jedes Schulfach zu fragen: 

• Was von dem unüberschaubaren „Gebirge“ dessen, was man innerhalb dieses Faches 
prinzipiell wissen könnte, ist so fundamental, so erhellend, so beispielhaft, daß es dem 
Einzelnen helfen kann, eine Gesamtorientierung zu finden, ein eigenes tragfähiges Welt-

bild aufzubauen? 

• Wie sind die Wissensinhalte, die die Lernenden sich in diesem Fach aneignen sollten, 
untereinander und mit den Inhalten anderer Fächer vernetzt? 

• Wo bieten sich Möglichkeiten, die Grenzen des Fachs zu überschreiten und „Schlüssel-
probleme“ zu thematisieren? 

• Wird das Exemplarische des Unterrichtsstoffs und seine Vernetzung mit anderen Ele-
menten des Weltwissens im herkömmlichen Fachunterricht hinreichend deutlich? Wenn 
nicht, wie könnte Abhilfe geschaffen werden? 

 

ANLEITUNG ZUM KRITISCHEN VERNUNFTGEBRAUCH 

 

Für viele Bildungstheoretiker ist das Wichtigste, was Erziehung leisten kann: junge Men-
schen dazu befähigen, für sich selbst zu denken, sich von Bevormundung zu emanzipieren, 
das, was von „Autoritäten“ welcher Art auch immer vorgegeben wird, kritisch zu hinterfra-
gen und mittels der eigenen Vernunft zu prüfen. Es hat lange gedauert, bis dieses Prinzip 
der pädagogischen Aufklärung auch für die Schule Anerkennung gefunden hat. Erst die 
modernen, rechtsstaatlich verfaßten Demokratien waren für diese Aufgabe ihres Schulsys-
tems „reif“: Als erste Gesellschaftsform in der menschlichen Geschichte setzen sie - im 
Prinzip - die Fähigkeit zum kritischen Vernunftgebrauch bei allen erwachsenen Bürgern 
voraus. 

Kritischer Vernunftgebrauch ist nicht an bestimmte Inhalte gebunden, aber nur an be-
stimmten Inhalten und Situationen zu erproben. Er setzt die Fähigkeit zu unterscheidendem 
und folgerichtigem Denken, also einen entwickelten Verstand voraus. Des weiteren ist die 
Fähigkeit zum kritischen Denken keine Eigenschaft, die man ein für allemal erwerben 
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kann. Sie ist mit der geistigen Haltung verknüpft, den Dingen auf den Grund gehen zu wol-
len, und mit der Einsicht, daß die Reichweite des Verstandes begrenzt ist. Zudem ist kriti-
sches Denken immer auch sozial vermittelt: Wir lernen im Austausch mit und durch die 
Rückmeldung von anderen, unser eigenes Denkpotential zu entwickeln und auszuschöpfen. 

Jedes Schulfach hat sich somit den Fragen zu stellen: 

• Bieten die üblichen Fachinhalte hinreichend Gelegenheit zum kritischen Vernunft-
gebrauch? 

• Bietet die übliche Praxis des Fachunterrichts ein hinreichend anregendes geistiges Kli-
ma, in dem sich das kritische Denken der Schülerinnen und Schüler kultivieren läßt? 

• Welche Merkmale des traditionellen Fachunterrichts stehen der Anleitung zum kriti-
schen Vernunftgebrauch möglicherweise im Wege, und wie könnte dem begegnet wer-
den? 

 

ENTFALTUNG VON VERANTWORTUNGSBEREITSCHAFT 

 

Zu den Kennzeichen eines gebildeten Menschen gehört im klassischen Verständnis, daß er 
mit seinen Fähigkeiten und Kompetenzen verantwortlich umgeht. Verantwortung kann als 
universales (d.h. nicht auf den abendländischen Kulturkreis beschränktes) ethisches Prinzip 
gelten. Ohne ein Mindestmaß an gelebter Verantwortung ist ein befriedigendes gesell-
schaftliches Miteinander nicht denkbar. Und die häufige Verletzung dieses Prinzips im 
Alltag setzt die letzte Aussage keineswegs außer Kraft. 

Inwieweit sich die allgemeinbildenden Schulen ausdrücklich der „Werteerziehung“ wid-
men sollen, ist zwar umstritten. Der Kultivierung von Verantwortungsbereitschaft können 
sie sich jedoch m.E. nicht entziehen. Fakt ist: Verantwortungsbereitschaft kann nicht „ge-
lehrt“ werden, schon gar nicht durch moralisches Appellieren. In geeigneten Sachzusam-
menhängen kann Verantwortung zwar als ethisches Prinzip thematisiert werden. Insgesamt 
jedoch kommt es vielmehr darauf an, die Schule als einen Lebens- und Erfahrungsraum zu 
gestalten, in dem Verantwortungsbereitschaft als unaufdringlich vorgelebte Haltung die 
Chance hat, von den Jüngeren ganz selbstverständlich angenommen zu werden. 

An jedes Schulfach ist die Frage zu stellen: 

• Bietet der betreffende Fachunterricht, die Art, wie mit den Sachthemen und miteinander 
umgegangen wird, einen Rahmen für die Entfaltung von Verantwortungsbereitschaft? 

• Gibt es Eigentümlichkeiten des Faches bzw. der fachspezifischen Sozialisation, die die-
sem Ziel tendenziell im Wege stehen? 

 

EINÜBUNG IN VERSTÄNDIGUNG UND KOOPERATION 

 

Mit der Forderung, im Rahmen schulischer Allgemeinbildung in Verständigung und Ko-
operation einzuüben, werden zwei Formen sozialen Umgangs mit einem besonderen päda-
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gogischen Akzent versehen, die für ein demokratisches Gemeinwesen unerläßlich sind. 
Viele andere sozialethische Tugenden und Fähigkeiten – Toleranz, Kompromißfähigkeit, 
Interessenausgleich, Mitbestimmungsfähigkeit, Einsicht in fremde Standpunkte – hängen 
eng mit ihnen zusammen. Der Terminus „Einübung“ verweist darauf, daß es neben dem 
Aufbau entsprechender Haltungen um die Eingewöhnung in praktische Verhaltensweisen 
geht. Auch diese lassen sich eher durch die Teilhabe an einer entsprechend kultivierten 
gemeinsamen Praxis als durch intellektuelle Belehrung erreichen. 

Für die Schulfächer ergeben sich aus dem Ernstnehmen dieses Aspekts von Allgemeinbil-
dung Fragen, die sich vornehmlich auf die Methodik und die „Unterrichtskultur“ richten: 

• Bietet der übliche Fachunterricht hinreichend Gelegenheiten zur Einübung in Verständi-
gung und Kooperation? 

• Gibt es fachspezifische Besonderheiten, die die Einübung in Verständigung und Koope-
ration eher behindern? 

 

STÄRKUNG DES SCHÜLER-ICHS 

 

Diese Aufgabe der allgemeinbildenden Schulen steht den zuvor genannten komplementär 
gegenüber. Sozialethische Prinzipien lassen sich Heranwachsenden nicht „überstülpen“. 
Verantwortung als ethisches, Verständigung als soziales, kritischer Vernunftgebrauch als 
personales und intellektuelles Prinzip setzen eine sich selbst als Subjekt begreifende, be-
wußt handelnde, Zivilcourage entwickelnde Persönlichkeit voraus. Die Schule muß Kin-
dern und Jugendlichen Raum gewähren, ihre eigenen Bedürfnisse und Möglichkeiten zu 
entfalten, ihre spezifischen Stärken zu entdecken, zu fördern und zu pflegen, auf eigenen 
Beinen zu stehen und sich einen aufrechten Gang zu bewahren. 

Die angezielte Ich-Stärkung ist also nicht zu verwechseln mit Ermutigung zur Ichbezogen-
heit, zu narzistischer Selbstbespiegelung, zu sozial rücksichtsloser (und damit falsch ver-
standener) Selbstverwirklichung. Die Schule sollte Gelegenheit geben, neben Intellektuali-
tät und schulischen Leistungen im engeren Sinne auch Phantasie, Kreativität, eigene Sinn-
lichkeit und Leiblichkeit einzubringen, damit unterschiedliche Facetten der eigenen Person 
im sozialen Miteinander erfahren werden können. 

Die Schulfächer haben sich also den Fragen zu stellen: 

• Geben die herkömmlichen Inhalte und Unterrichtsmethoden genügend Raum für die 
Förderung des Einzelnen im beschriebenen Sinne? 

• Welche Elemente der üblichen Fachkultur beeinträchtigen die angestrebte Stärkung des 
Schüler-Ichs möglicherweise? 

 

INTENTIONEN DES BANDES „ALLGEMEINBILDUNG UND FACHUNTERRICHT“ 

 

In diesem und den sechs folgenden Artikeln soll eine Auswahl gängiger Schulfächer dar-
aufhin untersucht werden, welchen Beitrag sie zur Allgemeinbildung leisten und welche 
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Innovationen ratsam sein könnten, wenn der Anspruch der Allgemeinbildung ernst ge-
nommen wird.1 Die Autorinnen und Autoren werden sich dabei, mehr oder weniger aus-
drücklich, zustimmend oder auch kritisch, auf das oben vorgestellte Allgemeinbildungs-
konzept und die dazu formulierten Fragen beziehen. Unsere gemeinsame Hoffnung ist da-
bei, für die nie abschließend zu lösende Frage, weshalb alle Schülerinnen und Schüler in 
der Schule was und wie lernen sollten, fachbezogene und gleichzeitig fachübergreifende 
Orientierungen zu geben. 

 

Anmerkung 

 
1 Einige Fragen, die bei dem gewählten Vorgehen – der Beschränkung auf „etablierte“ Fä-
cher – offensichtlich ausgespart werden, sollen hier zumindest erwähnt werden: Wird ei-
gentlich der gegenwärtige Fächerkanon als solcher der Allgemeinbildungsidee gerecht? 
Warum sind (beispielsweise) Mathematik, Religion, Biologie für alle Heranwachsenden 
verbindlich, nicht aber Rechtskunde, Gesundheitserziehung und Wirtschaftslehre? Erfor-
dern Computer und neue Kommunikationstechnologien eigene Fächer? Oder ist die Be-
schäftigung mit entsprechenden Themen – wenn überhaupt in der allgemeinbildenden 
Schule erforderlich – im Rahmen bestehender Fächer sinnvoller? 
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