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Glossar-SportMeMo: Bildung Version 1.1 

Der Terminus Bildung hat sich im deutschen Sprachraum seit Ende des 18. Jahrhun-
derts als zentrale Leitidee der Pädagogik durchgesetzt. Der Bildungsbegriff wird seit 
jeher in regelmäßigen Abständen kontrovers diskutiert oder infrage gestellt – wie 
z. B. im Kontext der Auseinandersetzung zwischen Philanthropismus und Neuhu-
manismus im ausgehenden 18. Jahrhundert, des Vorwurfs der „Halbbildung“ von 
Seiten so unterschiedlicher Denker wie Nietzsche, Paulsen oder Adorno, der „realis-
tischen Wende“ der Erziehungswissenschaft Ende der 1960er Jahre, der Post-
moderne-Diskussion in den 1980er/1990er Jahren und der immer wieder vorge-
brachten Kritik an seiner terminologischen Unbestimmtheit und inflationären Über-
höhung (vgl. u. a. Lenzen 1997, 949-951; Wiater 2009, 314). Gleichwohl erweist 
sich die Kategorie der Bildung – genauso wie die damit einhergehende Bildungskri-
tik – im Verlauf gesellschaftlich-politischer Veränderungen als „äußerst robust und 
widerstandsfähig“ (Meinberg 2010, 15). Versuche, Bildung durch Begriffe wie Un-
terricht, Erziehung, Lernen, Sozialisation, Qualifikation, Kompetenz, Urteilskraft, 
Emanzipation, Autonomie oder Mündigkeit zu ersetzen, sind nach kurzer Bewäh-
rungszeit gescheitert, „weil sie – paradoxerweise – entweder partikularistisch oder 
überhaupt zu determiniert erschienen“ (Lenzen 1997, 951). Mit solchen Substitutio-
nen konnte das mit Bildung „Gemeinte und an Problem- und Identitätsbewußtsein in 
ihm Enthaltene“ nicht gefasst werden (Wehnes 1991, 256). 

Wie unverzichtbar und aktuell der Bildungsbegriff in pädagogisch-didaktischen 
Zusammenhängen ist, zeigen Komposita wie Bildungsforschung, Bildungswissen-
schaft, Bildungspolitik, Bildungslandschaft, Bildungssystem, Bildungssteuerung, All-
gemeinbildung, Schulbildung, Bildungspläne oder Bildungsstandards. Bildung 
scheint allgemein positive Konnotationen auszulösen: Wer für „mehr Bildung“ plä-
diert, wird leicht Einverständnis erzielen. Hingegen ist gegenwärtig eine kritische 
Auseinandersetzung mit dem zugrunde gelegten Bildungsverständnis im öffentlichen 
Diskurs kaum wahrzunehmen (vgl. Dörpinghaus 2011, 17). Bildung ist jedoch ein 
traditionsbehafteter Begriff, dessen Ursprünge nicht einfach übergangen werden 
können, sofern man sich der eigenen bildungstheoretischen Position zu vergewissern 
und den aktuellen Trend zu einer „Trivialisierung“ der Bildungsidee (Wiater 2009, 
314) aufzuklären sucht (vgl. Klafki 2007, 16-17). Eine zeitgemäße Auslegung der 
Bildungskategorie steht somit vor der schwierigen Aufgabe, sich nicht „in Fallstri-
cke[n] der Bildungsgeschichte [zu] verfangen“ (Meinberg 2010, 16). 

Gleichwohl lassen sich zu Beginn – ohne detailliert auf die wechselvolle Ge-
schichte und Differenzierungen des Bildungsbegriffs einzugehen (vgl. dazu u. a. 
Benner & Brüggen 2004a, b) – mindestens fünf Merkmale oder Konturen des Bil-
dungsverständnisses herausfiltern: Dies ist eine auf (a) Verstehen in kritisch-diffe-
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renzierender Weise zielende Beziehung des Menschen (b) zu sich selbst, (c) zur 
Mitwelt und (d) zur Welt (vgl. Dörpinghaus, Poenitsch & Wigger 2012, 10).1 Bil-
dung ist zu verstehen als „Nachdenken, Durchdenken und Weiterdenken darüber, 
dass und wie Menschen sich mit sich, mit anderen und mit der Welt, sprachlich-ge-
danklich vermittelt, auseinandergesetzt haben, gegenwärtig auseinandersetzen und 
zukünftig vielleicht auseinandersetzen können“ (ebd.). Damit kommt noch eine wei-
tere Dimension zum Vorschein, mit der Bildung (e) als „Sich-bilden“ im Sinne eines 
unabgeschlossenen, reflexiven Selbstbildungsprozesses bestimmt werden kann. 

Zur näheren Charakterisierung der Bildungskategorie sollen nachfolgend noch 
weitere Aspekte beleuchtet werden, bei denen es um den Zusammenhang zwischen 
(1) Bildung und Ausbildung, (2) Bildung und Mündigkeit sowie (3) Bildung und 
Leib/Körper geht.  

(1) Bildung und Ausbildung  

Seit Veröffentlichung der PISA-Ergebnisse im Jahr 2001 ist das Thema Bildung ver-
stärkt in den Fokus gesellschafts- und parteipolitischer Diskussionen gerückt. Im 
Zuge dieser Entwicklung wurden mit ungeahntem bildungspolitischem Aktionismus 
Reformen in Schulen und Hochschulen initiiert, die mit der Formel einer „zeitgemä-
ßen Bildung“ als Investition in die Zukunftsfähigkeit des Wirtschaftsstandortes ge-
priesen werden: „Bildung wird zum effizienten Instrument der Dienstbarmachung 
von Menschen, und zwar als volkswirtschaftlich ertragreiches Humankapital. Sie ist 
eine Ware, der Mensch ein Mittel, das ist der Kern einer sogenannten zeitgemäßen 
Bildung.“ (Dörpinghaus 2011, 17) In Zeiten eines ökonomischen Qualitätsmanage-
ments in Schulen und Universitäten wird der Bildungsbegriff zunehmend ausgehöhlt 
und seiner „politisch kritisch-widerständigen Dimension“ beraubt (ebd.). 

So werden bei den prominenten Schulleistungsvergleichsstudien PISA und 
TIMSS Kompetenzmodellierungen zugrunde gelegt, die sich weitgehend auf formale 
Aspekte beschränken. Es geht also z. B. um die Fähigkeit, Sach- und Gebrauchstexte 
zu verstehen. Intention ist die Vermittlung basaler Kompetenzen, die notwendig sind, 
„um sich auf dem offenen Markt zu behaupten“ (Münch 2009, 30). Bildung wird 

                                                 
1 Vgl. exemplarisch zu den zahlreichen Versuchen, wesentliche Momente von Bildung in Anlehnung 

an klassische Bildungstheorien zusammenzufassen und zu ordnen, Klafki (2007, 19-40), Lenzen 
(1997, 951-957), Meinberg (1984, 54-58), Wiater (2009). Feinsinnige Ausführungen zu einem 
zeitgemäßen Bildungsverständnis „wider die Verdummung“ finden sich in jüngster Zeit bei 
Dörpinghaus (2011), der folgende Bildungsmomente erläutert: Bildung ist „nicht Ausbildung“, 
„die Sorge um sich und die Weise der Selbstgestaltung“, „die Suche nach Erkenntnis und Verstän-
digkeit“, „ein Sichfremdwerden“, „ein Wartenkönnen und eine Verzögerung“ und die Arbeit an 
einem „kulturellen Gedächtnis“.  
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durch eine an ökonomischen Interessen ausgerichteten Ausbildung oder „employabi-
lity“ ersetzt und auf die Erreichung von funktionalen Grundkompetenzen verkürzt.2 

Interessanterweise wird in der einflussreichen Klieme-Expertise Zur Entwicklung 
nationaler Bildungsstandards (Klieme et al. 2003), auf die sich in der Folgezeit zahl-
reiche KMK-Beschlüsse und länderspezifische „Bildungsreformen“ berufen, in ei-
nem eigenständigen Kapitel explizit am Bildungsbegriff festgehalten: „›Kom-
petenzen‹ beschreiben aber nichts anderes, also solche Fähigkeiten der Subjekte, die 
auch der Bildungsbegriff gemeint und unterstellt hatte […]“ (ebd., 66). Statt „Bil-
dung“ heißt es nunmehr „Kompetenz“, wobei jedoch Graduierung und Vermessung 
der Kompetenzen gefordert werden. Kompetenzorientierung wird durch das zu-
grunde gelegte psychologische Kompetenzmodell am „Output“ festgemacht (vgl. 
Thiele 2012, 16-18): „Diese ›Output-Orientierung‹ lässt sich zugleich zwanglos mit 
einem gewandelten Verständnis staatlicher Steuerung verbinden, wie es auch in an-
deren Bereichen der Gesellschaft zu beobachten ist.“ (Klieme et al. 2003, 66) In die-
sem Sinne wird Bildung auf ein überprüfbares Ausbildungs-Ergebnis reduziert, das 
in „(Aus-)Bildungsstandards“ vermessen werden soll.3 

Selbstzweckhaftigkeit und Nutzlosigkeit von Bildung passen nicht in dieses Kon-
zept: „Die Nutzbarmachung von Bildung und ihre Unterordnung unter das ökonomi-
sche Gesetz des Profits befördern Bildung aber nicht – im Gegenteil. Bildung und 
der Mensch sind Selbstzweck, dürfen also nicht als Mittel missbraucht werden.“ 
(Dörpinghaus 2011, 19) Während der Mensch im klassischen Bildungsdenken als 
Subjekt gesehen wird, das sich um die eigene Lebensgestaltung sorgt, wird er bei der 
gegenwärtigen ökonomisch orientierten Bildung „zum bloßen Objekt der Sorge“ 
(Dörpinghaus 2011, 20). In diesem Sinne kann Bildung durchaus als „Gegenbegriff“ 
zu Ausbildung gedeutet werden (Schürmann 2010, 63). 

(2) Bildung und Mündigkeit  

Die Idee der Bildung geht auf Ideale der Aufklärung zurück, in der erstmalig die 
prinzipielle Bildsamkeit und Selbstbestimmungsfähigkeit im Sinne eines „Rechts auf 
Bildung“ aller Personen verankert wird (Schürmann 2010, 63-64). Bildung und 
Mündigkeit werden seither zusammengedacht, auch wenn sowohl innerhalb der klas-
sischen Ära als auch im weiteren Verlauf der Historie deutscher Bildungsvorstellun-

                                                 
2 Münch spricht in diesem Zusammenhang von einem „neuen Bildungs-Kapitalismus“, dessen einzi-

ges Ziel die „Produktion und Reproduktion von Humankapital“ sei, um „Rendite zu erwirt-
schaften“ (2009, 30). Er sieht PISA und Bologna eingebunden in einen von der OECD gesteu-
erten, transnationalen Prozess der Transformation von Bildung. Vgl. kritisch zum „marktorien-
tierten“ Umbau von Bildungsprozessen in Universitäten Schürmann (2010) und Meinberg (2010).  

3 Thiele (2012, 17) merkt in diesem Zusammenhang an, dass (empirische) Bildungsforscher offenbar 
die „Definitionshoheit“ über den Bildungsbegriff zu erlangen versuchen, weil sie „den PR-Wert 
des Bildungs-Labels für sehr hoch“ erachten. Nur so sei zu erklären, „warum sie den ›neuen Wein‹ 
in einen ›alten Schlauch‹ gießen wollen“. 
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gen keine einheitliche Auffassung von Bildung (und Mündigkeit) vorherrscht (vgl. 
ausführlich Benner & Brüggen 2004b, 690-694). 

In diesem Zusammenhang wird allenthalben auf Kants prägnante Anfangssätze 
seiner Schrift Beantwortung der Frage: Was ist Aufklärung? (1784) verwiesen, in 
der er Aufklärung als „Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Un-
mündigkeit“ beschreibt (zit.n. Benner & Brüggen 2004b, 691). Etymologisch stammt 
das auch in einem rechtlichen Sinne gebrauchte Wort Mündigkeit vom althochdeut-
schen Begriff Munt ab, mit dem das Schutzverhältnis des Hausherren gemeint ist. 
Mündigkeit bedeutet in dieser rechtlichen Auslegung das Freisein von dieser Vor-
mundschaft, d. h. den Beginn des Zeitraums, für den eigenen Schutz sorgen zu kön-
nen (vgl. Dörpinghaus, Poenitsch & Wigger 2012, 54). Kant bezieht diese Idee auf 
die Bildung des aufgeklärten Menschen, der sich seines Verstandes bedienen kann, 
um sich aus der individuell und gesellschaftlich „verschuldeten Unmündigkeit“ zu 
befreien. Voraussetzung dafür ist, dass Menschen selber „denken lernen“ und „selbst 
denken“ (Benner & Brüggen 2004b, 692). 

Bildung zielt letztlich auf Mündigkeit, Selbstbestimmungs- und Selbstgestaltungs-
fähigkeit des Individuums, um sich in emanzipatorischer Absicht vor gesellschaftli-
chen Vereinnahmungen und Anpassungen zu schützen. Es bedeutet „die Fähigkeit 
des Menschen, die eigene Lebensführung reflektieren und zu dieser sowie zu den 
Formen des menschlichen Zusammenlebens Stellung nehmen zu können“ (Benner & 
Brüggen 2004b, 687; vgl. ähnlich Dörpinghaus 2011, 19-20). 

Betrachtet man in diesem Kontext jüngere Bildungstheorien, so stehen verschie-
dene Aspekte des Verhältnisses von Bildung und Mündigkeit, freilich in je unter-
schiedlicher Auslegung, im Vordergrund der Überlegungen. Für Ballauf (1987) ist es 
z. B. eine Hauptaufgabe von Bildung, die „Selbstständigkeit im Denken“ zu fördern, 
die er bewusst vom „selbstständigen Denken“ abhebt. Es geht ihm nicht um die Ver-
fügbarkeit, den Besitz von Bildung und Denken (wie im „selbstständigen Denken“ 
impliziert), sondern darum, „sich in ›selbstloser Verantwortung der Wahrheit‹ vom 
Denken leiten zu lassen“ (Dörpinghaus, Poenitsch & Wigger 2012, 119). Es gilt, 
diese „Selbstständigkeit im Denken“ im Bildungsprozess durch argumentative Anre-
gungen aufzunehmen, weiterzuführen und zu vertiefen (vgl. ebd.).  

Bei Benner (2000) ist die Fähigkeit von Menschen zu einer pluralen Kritikfähig-
keit ein entscheidendes Moment von Bildung. Ziel ist ein Differenzierungsvermögen 
des „gebildeten Geschmacks“:4 „So verstanden läßt sich Kritik als die Kunst be-
schreiben, in Unterscheidungen zu denken und durch Unterscheidungen denken zu 
lernen und hierbei auch solche Fragen zuzulassen und zu diskutieren, auf die wir 
noch keine Antwort gefunden haben und vielleicht nie eine definitive Antwort finden 
werden.“ (Benner 2000, 34) 

                                                 
4 Vgl. zum „gebildeten Geschmack“ Schürmann (2010, 63).  
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In Klafkis Überlegungen zu einem „zeitgemäßen Allgemeinbildungskonzept“ 
wird Bildung als „Befähigung zu vernünftiger Selbstbestimmung“ verstanden, die 
„die Emanzipation von Fremdbestimmung“ und Fähigkeit „zur Freiheit eigenen 
Denkens und eigener Entscheidungen“ voraussetzt (Klafki 2007, 19). In Anlehnung 
an klassische Bildungsvorstellungen entwickelt er drei Grundfähigkeiten von Bil-
dung im Umgang mit „epochaltypischen Schlüsselproblemen“: Es sind dies die „Fä-
higkeit zur Selbstbestimmung“, „Mitbestimmungsfähigkeit“ und „Solidaritätsfähig-
keit“ (ebd., 52). Allgemeinbildung bedeutet, den Zusammenhang dieser Grundfähig-
keiten und das Herbartsche Prinzip von der „Vielseitigkeit des Interesses“ zu berück-
sichtigen (ebd., 54). Klafkis Allgemeinbildungskonzept zur Neuformulierung der 
klassischen Bildungsidee, die bewusst auch den „lustvollen und verantwortlichen 
Umgang[s] mit dem eigenen Leib“ einbezieht (ebd.), ist insbesondere von Prohl 
(2006, 2012) in seiner bildungstheoretischen Begründung eines „erziehenden Sport-
unterrichts“ aufgenommen und konkretisiert worden. 

Aus den Deutungen des Begriffs in der vielschichtigen Bildungstradition leiten 
Benner und Brüggen (2004b, 698-699) schließlich drei Folgerungen für ein Mün-
digkeitskonzept in modernen Gesellschaften ab: (1) Mündigkeit ist ohne „Bildung 
und Wissen“ nicht zu verwirklichen. Sie darf jedoch in einer demokratischen Gesell-
schaft nicht an notwendige „Grade von Bildung“ geknüpft werden (ebd., 698; 

Person; Staatsbürgerschaft). (2) Die Vielfalt unterschiedlicher „Deutungsmuster, 
Weltanschauungen und Lebensformen“ erfordert besondere „Verständigungsprakti-
ken“ (ebd.), „die individuelle Eigentümlichkeit mit kultureller Mannigfaltigkeit“ zu 
verbinden sucht (ebd., 699). (3) Voraussetzung für eine solche Verständigungskultur 
sind „eigentümliche und universelle Individuen“, die Konsens und Dissens im öffent-
lichen Diskurs austragen (ebd.). 

Für solche Diskurse ist ein komplexer Begriff von Mündigkeit erforderlich, der 
Kritikfähigkeit, Partizipationsfähigkeit und individuelle Entscheidungsfähigkeit ein-
schließt (ebd.). 

(3) Bildung und Leib/Körper 

In seiner rhapsodischen Chronologie über die körperliche Bildung zeichnet Schmidt-
Millard (2001, 72-74) die Bildungstradition von der antiken Gymnastik Platons über 
neuzeitliche Vorstellungen der physischen Erziehung in der Aufklärung bis zum „na-
türlichen Turnen“ in der Reformpädagogik nach. Mit Rousseaus Emile (1762) wurde 
nicht nur die Kindheit als pädagogische Aufgabe, sondern auch die Leiblichkeit als 
Bezugspunkt einer „natürlichen Erziehung“ entdeckt. Als besonderes Verdienst 
Rousseaus können vor allem die Erkenntnis der leiblichen Vermitteltheit von Erfah-
rung (vgl. Schmidt-Millard 2001, 73) und des grundlegend angelegten „Selbstzweck-
charakters“ körperlicher Aktivitäten (Schürmann 2010, 66) angesehen werden. Mit 
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der utilitaristischen „Arbeit im Gewande jugendlicher Freude“ von GutsMuths und 
der philanthropischen Erziehung wurde das freie Spiel durch das Lernspiel und eine 
methodisch gestaltete Gymnastik ersetzt (vgl. ebd.). Damit war der Weg für das insti-
tutionalisierte Schulturnen im 19. Jahrhundert geebnet, das – weit entfernt von einer 
umfassenden Bildung – zunehmend formalisiert und elementarisiert zur Wehrvorbe-
reitung und zum Untertanengeist beitragen sollte. Erst im reformpädagogischen An-
satz des „natürlichen Turnens“ (Gaulhofer & Streicher) wurde kurzzeitig der Bil-
dungsgedanke in den Leibesübungen wiederentdeckt (vgl. Schmidt-Millard 2001, 
74) – jedoch um den Preis eines unkritischen Begriffs von Natürlichkeit und von 
Unmittelbarkeit.5 

Nach der nationalsozialistischen Ära bemühten sich die Vertreter der bildungs-
theoretischen Fachdidaktik in Westdeutschland, die bildenden Potentiale der Leibes-
übungen als anthropologische Grundphänomene in Anlehnung an Klafkis allgemein-
didaktischen Ansatz der „kategorialen Bildung“ zu legitimieren (ebd., 75; vgl. Mein-
berg, 1984, 68-69). Die „realistische Wende“ der Erziehungswissenschaft und das 
Aufkommen der Curriculumtheorie führten in den 1970er und 1980er Jahren zur 
Abkehr von der Bildungsidee in den Leibesübungen und der Theorie der Lei-
beserziehung, die sich nunmehr als Sportpädagogik konstituierte (vgl. zusammen-
fassend Prohl 2006, 67-82). 

Seit Ende der 1980er Jahre ist in der sportpädagogischen Diskussion eine Renais-
sance des Bildungsbegriffs zu verzeichnen, die in einer Reihe von bildungstheoreti-
schen Neuansätzen mündet (vgl. ebd., 136-143). So sieht Beckers (1997) in der 

aisthetischen Bildung erhebliche Bildungsmöglichkeiten des Sports (Sport der Mo-
derne), die im Zusammenwirken von Wahrnehmung, Erfahrung und Lebensweltge-
staltung liegen. Allerdings schließe dies Formen des institutionalisierten Sports aus, 
in denen die Sinn- und Bildungsfrage nicht gestellt werde (vgl. Beckers 1987, 255).  

Vor dem Hintergrund solcher Orientierungs- und Legitimationsdiskussionen wer-
den die pädagogischen Ansprüche eines Erziehenden Sportunterrichts um die Jahr-
hundertwende auch bildungspolitisch hoffähig gemacht. Die Leitidee Doppelauftrag 
signalisiert eine bildungstheoretische Position, die zwischen individuellen und ge-
sellschaftlichen Ansprüchen zu vermitteln sucht. Ziel ist die Persönlichkeitsent-
wicklung durch Bewegung, Spiel und Sport und die Erschließung der Bewegungs-, 
Spiel- und Sportkultur, wie sie – ausgehend von der Lehrplanrevision in Nordrhein-
Westfalen um die Jahrhundertwende – zum Prototyp der Lehrplanentwicklung und 
fachdidaktischen Diskussion wird (vgl. Prohl 2006, 177-189). Die Standard- und 
Kompetenzorientierung, die sich mit den jüngsten Lehrplanentwicklungen im Fach 

                                                 
5 Bei einer kritischen Einordnung von Gaulhofer und Streicher sollte daher nicht übersehen werden, 

dass sie einer fragwürdigen „Sozial- und Rassenhygiene“ das Wort reden (vgl. dazu Bockrath 
2005, 24).  
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Sport verbreitet hat, kollidiert jedoch mit einem bildungstheoretisch begründeten 
Erziehenden Sportunterricht. 

Erst in jüngerer Zeit scheinen die Bildungsmöglichkeiten des Sports über den 
schulischen Bereich hinaus verstärkt diskutiert zu werden. Insbesondere im Kontext 
der Ganztagsschulentwicklung bemühen sich Sportorganisationen und -verbände 
darum, den außerschulischen Sport als Ort der informellen Bildung darzustellen. 
Bereits Meinberg (1984, 75) hatte darauf verwiesen, Bildung aus der „didaktischen 
Verengung“ des Schulsports zu lösen; Bewegung, Spiel und Sport könnten unter 
bestimmten Bedingungen auch außerhalb der Schule einen Bildungsbeitrag leisten. 
In diesem Sinne versuchen Heim (2008) die Bildungsmodalitäten von Bewegung, 
Spiel und Sport im Lebenslauf herauszupräparieren, Prohl und Lange (2004) den 
Leistungssport bildungstheoretisch zu begründen (vgl. auch Emrich & Prohl 2009), 
Bietz, Laging und Roscher (2005) die Bedeutung der Bildungsdimension für die Be-
wegungs- und Sportpädagogik herauszustellen und Meinberg (2011) eine bil-
dungstheoretisch fundierte „Leibpädagogik“ zu entwerfen. Auffällig ist dabei, dass 
diese Diskussion von Sportpädagogen geführt wird.  

Nur selten werden die Zusammenhänge von Bildung und Sport auch von Allge-
mein- und Schulpädagogen dargestellt. Sport als reines Freizeitvergnügen und Bil-
dung als Inbegriff geistiger Werte passen offenbar nicht zusammen. Neben der 
abendländischen Körperdistanz scheinen bei der Bewertung von Bildungsmöglich-
keiten des Sports häufig sowohl ein enger Sportbegriff als auch ein enger Bildungs-
begriff zugrunde gelegt zu werden (vgl. Beckers 2003).6 
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