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Vorwort

In diesem Paper werden einige der Beitrage veroffentlicht, die entstanden sind, um
in der Konstitutionsphase des im Spatherbst 2012 von der Rosa-Luxemburg-
Stiftung gegrundeten .Gesprachskreises Bildungspolitik” dessen
Selbstverstandigung zu fordern. |hrem Format sowie ihrer thematischen
Schwerpunktsetzung und theoretisch-politischen Akzentuierung nach bringt die
Textsammlung deshalb auch zunachst einmal die Heterogenitat einer pluralen
Linken zum  Ausdruck. Philosophische Reflexionen unterschiedlicher
Bildungsbegriffe finden sich ebenso wie kritische Bestandsaufnahmen aktueller
schulpolitischer Diskussionen. Auch uber die Frage, welche Traditionen kritischer
Theoriebildung sich am ehesten fur ein in die bildungspolitischen Zustande des
Gegenwartskapitalismus eingreifendes Denken und Handeln eignen, herrscht unter
den Autor_innen alles andere als Einigkeit. Auch deshalb haben wir Ubrigens sogar
darauf verzichtet, den eingereichten Texten eine einheitliche geschlechtergerechte
Schreibweise abzuverlangen und diese Entscheidung ins Ermessen ihrer jeweiligen
Urheber_innen gestellt.

Dass zutage tretende Differenzen alles andere als unproduktiv sind, zeigte sich aber
nicht nur in der fur das bessere Argument offenen Atmosphare unserer
Diskussionen, es lasst sich auch an den Stellen erkennen, wo — auch in den
vorliegenden Beitragen — zwischen den unterschiedlichen Positionierungen
Reibungsenergie entsteht.  Kontrovers beurteilt wird zum Beispiel die Frage,
inwiefern ein emphatischer, auf das Humboldtsche Bildungsideal anspielendes
Bildungsverstandnis gegen die herrschende Tendenz zur Zweckrationalisierung von
Schule, Ausbildung und Erziehung in Anschlag gebracht werden kann, oder ob
nicht doch besser von einem ,realistischen” Bildungskonzept ausgegangen werden
muss. Auch uber die konkreten Ansatzpunkte fur bildungspolitische Interventionen
herrscht unter den Teilnehmer_innen des Gesprachskreises noch keine Einigkeit.

Gehort die ganze mehrgliedrige Struktur des deutschen Schulsystems auf den




Prufstand, oder ware nicht eher etwas gewonnen, wenn es an den Hochschulen
wieder zu einer verstarkten Verankerung gesellschaftskritischer Inhalte kame?

Nach den bisherigen Diskussionen sind wir optimistisch, dass sich diese wichtigen
und interessanten Fragen im Interesse einer emanzipatorisch erneuerten Linken
klaren lassen. Immerhin verleiht der Facettenreichtum der hier versammelten Texte
einem in der Gesellschaft ziemlich verbreiteten Unbehagen an herrschender
Bildungspolitik beredten Ausdruck: So wie sie ist, kann sie jedenfalls nicht
fortgesetzt werden. Das Bildungssystem der Bundesrepublik Deutschland mag in
seiner Selektivitat, seiner Marktorientierung und damit seiner affirmativen
Gesamttendenz nach zwar gar nicht so schlecht zu einer Gesellschaft passen, die
auf Eigennutzorientierung und sozialer Ausgrenzung basiert. Jene Fahigkeiten und
Kompetenzen, auf die es in einer besseren und damit ganz anderen Gesellschaft
ankame, werden gegenwartig aber nur in einem erschreckend geringen Male
ausgebildet. Ebenso sehr wie aus einer historisch-kritischen Analyse des
Bestehenden mussen sich Konzepte linker Bildungspolitik auch aus der Fahigkeit
speisen, den Rahmen des Bestehenden zu transzendieren und das scheinbar fixierte
Politikfeld als ein Ubergangsstadium erfahrbar zu machen. Weil Bildungskritik —
genauso wie Gesellschaftskritik — ihrerseits ideeller, realer, sozialer Widerspruche
und Bewegung ist, muss zu diesem Zweck naturlich auch die Wirklichkeit zum
Gedanken drangen. Wenn der Gesprachskreis Bildungspolitik aber seinen
bescheidenen Beitrag dazu zu leisten konnte, dass die kritischen Gedanken auch zur

Wirklichkeit drangen, ware schon einiges gewonnen.

Anke Clasen und Marcus Hawel im Fruhjahr 2014




Marcus Hawel

Widerstandige Bildung

Anmerkungen zu einer materialistischen und emphatischen Bildungspolitik im

dialektischen Kraftfeld von realitatsgesattigter Theorie und theoriegeleiteter Praxis

, Der Hohn, dass [die humanen |deen] sich immer blamiert hatten,
wenn die Okonomie, das heif’t, die Gewalt nicht mit ihnen war,

“

ist der Hohn gegenuber allem Schwachen (...).

Max Horkheimer und Theodor W. Adorno

Bildungspolitik ist in Europa seit mehr als zwei Jahrzehnten durch die
Herausforderungen und Transformationen der postfordistischen Industrienationen in
.~unternehmerische Wissensgesellschaften” zu einem wichtigen Themenfeld
geworden. Im kapitalistischen  Konkurrenzkampf untereinander und mit
wirtschaftlich aufstrebenden Schwellenlandern wie China oder Brasilien werden
.Bildung” und ,Wissen” als zentrale Ressourcen verstanden. Zugleich wurde die
Gesellschaft durch den ,,PISA-Schock” zu Beginn des 21. Jahrhunderts in einen
alarmistischen Zustand versetzt, das heil3t zu Reformen im bildungspolitischen
Bereich angehalten, damit , Deutschland” und die EU als wirtschaftliche Standorte
in der globalisierten Welt nicht ins Hintertreffen geraten.'

Die Beschaftigung mit bildungspolitischen Konzepten fur Schulen und Universitaten
in theoretischer und praktischer Hinsicht gehort vor diesem Hintergrund zu den

zentralen  Arbeitsfeldern der  Rosa-Luxemburg-Stiftung, um gegen die

1 Zugleich aber wird unter Bildung zunehmend die neoliberale Zurichtung des Menschen zu
einer strebsamen und disziplinierten Konsumenteneinheit verstanden, ,fur deren Ausbildung bereits
im frihkindlichen Alter die Weichen gestellt werden™ (Brickner 2013). Christine Brickners Beitrag in
diesen Papers ist mit dem zitierten Standpunktepapier identisch.




Instrumentalisierung und Inwertsetzung von Bildung zu Zwecken okonomischer

Konkurrenz ein emanzipatorisches Verstandnis von Bildung behaupten zu konnen.

1 Das unterkomplexe Verhaltnis von Theorie und Praxis in der Realpolitik

Auf dem Feld der Realpolitik sind emanzipatorischen Zielen in bildungspolitischen
Konzepten allerdings verschiedene  Grenzen gesetzt. Will man auf
parlamentarischem Wege auf die formal-demokratischen  Willens- und
Entscheidungsprozesse in der Offentlichkeit oder in den Institutionen und Gremien
Einfluss ausuben, um den bildungspolitischen Konzepten eine linke Handschrift zu
geben, muss man sich unter dem Primat der Konstruktivitat einfinden, was unter
anderem heil3t, den vorgegebenen, vermeintlichen Sachzwangen zu gehorchen, die
als alternativlos gelten und wenig Spielraum fur Veranderungen zulassen.

Realpolitik spielt mit der Notwendigkeit, sich auf ihre Kurzsichtigkeit einzulassen;
Politik aber ist nur dann auf kurze Sicht richtig, heil3t es bei Manes Sperber, wenn
sie auch auf lange Sicht richtig ist. Realpolitik erscheint wie ein kurzsichtiges
~Herumtappen im Empirischen”?2, als theorielose und deshalb defekte Praxis (Hawel
2006). Es ist ernuchternd, wie anspruchslos es in der Realpolitik zugeht und wie
doch mit Begriffen hantiert wird, die den Anschein erwecken, es ginge noch um
realitatsgesattigte Theorie und theoriegeleitete Praxis. Das Theorie-Praxis-Verhaltnis
wird in der Berufs- und Realpolitik unterkomplex auf sparsamer Flamme gehalten.
Dagegen ein erweitertes Feld des Politischen in Anschlag zu bringen, ist schwierig,
aber nicht aussichtslos.

Denn hinter dem eigentumlich unterkomplexen Verhaltnis von Theorie und Praxis
stent kein Komplott, keine reflektierte Verweigerungshaltung oder gar
Antiintellektualismus, sondern es resultiert vielmehr aus gesellschaftlichen
Strukturveranderungen unserer eindimensionalisierten Gesellschaft (Freytag 2008):
der verwalteten Welt des integralen Kapitalismus. Der fortgeschrittene Stand der
technisch-wissenschaftlichen Produktivkrafte hat einen Funktionswandel von
Theorie und Praxis nach sich gezogen, der mit dem Begriff der ,,unternehmerischen

Wissensgesellschaft” eine sehr treffende Bezeichnung gefunden hat.

2 JAls eine gute Theorie kann im Kantischen Sinne jener Begrindungszusammenhang
verstanden werden, der das Herumtappen im Empirischen beendet und pragmatischem wie
technisch-praktischem Handeln als Wegweiser und Orientierungsnormen dient.” (Negt 2004: 15)
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2 Gestus des Bescheidwissens als kulturindustrielle Denkschablone

In den akademischen Betrieben und Institutionen der neoliberalen Berufswelt
herrscht inzwischen akuter Personalmangel vor, weil unter dem Druck der
vorgetauschten Sachzwange Kosten eingespart und unter dem Druck der
Konkurrenz Profite maximiert werden. Dies gilt auch fur den gesamten
Kulturbereich, insbesondere fur den Bildungssektor und ebenso fur nicht-profitlich
ausgerichtete Organisationen und Institutionen. Die geistige Arbeitskraft ist
entgrenzender Ausbeutung ausgesetzt, das heit mit chronischer Uberarbeitung
konfrontiert, weil Stellen reduziert und damit zugleich die Arbeitsintensitaten erhoht
wurden. Sie gerat immer ofter an die Grenze ihrer Belastungsfahigkeit; psychische
Erkrankungen wie Depressionen und Burn-out sind keine Seltenheit. Die
Arbeitskraft wird mit Aufgaben und Problemen konfrontiert, zu deren Bewaltigung
und Losung oft nicht genugend Zeit und Raum fur kreatives Denken bleibt. Das
kreative Vermogen wird am Arbeitsplatz ausgezehrt, oftmals auch zerstort.
Zusatzlich bricht die Kultur der gegenseitigen Anerkennung fur Geleistetes
zusammen, und die okonomischen Leitungsebenen propagieren eine Innerlichkeit,
die Angestellte und Management zu Rackets zusammenschweil’t (Behrens 2003:
5b), was die intrinsische Motivation erhohen soll, aber faktisch uberhitzen lasst.
Wissenschaftliche Angestellte mussen aus ihrem Fundus von bereits Durchdachtem
schopfen, konnen diesen gar nicht schnell genug erneuern oder erweitern und sind
also im arbeitsteiligen wissenschaftlichen Betrieb dazu gezwungen, Altes als Neues
zu verkaufen (Claussen 1999), das schneller veraltet, als es sich als Neues
prasentieren konnte; Genuitat wird vorgetauscht, aber das Denken ist einem
Schematismus unterworfen, der das Arbeitspensum zu bewaltigen hilft. ,Der
Schematismus des Denkens”, schreibt Roger Behrens, ,mit dem mit deutscher
Sorgfalt alle Angelegenheiten erledigt, also 'zu den Akten gelegt' werden, war fur
Adorno Inbegriff einer Rationalitat, die nur noch pragmatisches Werkzeug ist, um
moglichst effizient zum Ziel zu kommen, Inbegriff einer instrumentellen Vernunft,
Ausdruck des verdinglichten Denkens in einer entfremdeten Gesellschaft.”(Behrens
2003: 54)

Die Strukturzwange in den Bildungsinstitutionen und allgemein in den neoliberalen
Betrieben der unternehmerischen Wissensgesellschaft tragen mithin  zum

Vergessen bei und produzieren Dummbheit (Demirovic 2014) als ,Wundmal”




(Horkheimer/Adorno 1988: 274) gesellschaftlicher Verstimmelung, die in der
Lhistorischen Tendenz” (ebd. 218) liegt. Das Denken verdinglicht sich unter dem
okonomischen Zwang aufgrund kunstlich verknappter Zeit zum Schematismus von
tausendfach Wiederholtem und Wiederholbarem. Stillstand, Ruckstand sind die
Folgen: Verhangnis fur die Welt, die darauf angewiesen ist, dass noch gedacht
werde, dass Bildungsinstitutionen nicht kontrar zu ihrem Auftrag die Menschen
verdummen, sondern bilden, um den Bann des Immergleichen, in dem die Welt
schlummert: die unaufhorliche Reproduktion herrschender Eliten zu brechen.

An den Hochschulen hat sich langst eine (kultur-)industrielle Wissensproduktion mit
entsprechender ,Schablonenforschung” durchgesetzt (vgl. Hawel 2012; Hawel
2013), die mit dem Denken selbst Kritik noch verdinglicht und eine am Tausch
gebildete Vernunft hervorbringt: einen , Gestus des Bescheidwissens”, der heute
zum  bestandigen Repertoire  der  Kulturindustrie  gehort und  der
Entwissenschaftlichung der Wissenschaft Vorschub leistet. Die Moglichkeiten von
Kritik werden, ohne je autoritar unterbunden zu sein, eingeengt und fallen auf einige
wenige zuruck, deren Deutungshoheit gegenuber dem, was Bildung sel, sich damit
vergrofdert und zusatzlich elitaren, autoritaren Charakter erhalt.

In den Bildungsinstitutionen taugt jenes eigentumlich unterkomplexe Theorie-Praxis-
Verhaltnis allenfalls dazu, den Schein der Betriebsamkeit aufrechtzuerhalten: als
Prosa fur das Institutionennarrativ. und als Legitimation fur gesellschaftliche
Relevanz und den Empfang staatlicher Zuwendung, indem man sich geschaftig und
betriebsam geben kann. Solcher Schein zementiert die gesellschaftlichen
Verhaltnisse; er dient Marketingzwecken, das heildt er ist Eingestandnis der
Kapitulation, wird von uberarbeiteten Subjekten hingenommen, die in ihrem Job

verdinglicht werden und ruckwirkend ihre Arbeit verdinglichen: als Pseudoaktivitat.

3 Tragende Theorie und Praxis der Jagd

Wissenschaft ist derart auf den Hund gekommen, dass man allenthalben kreative,
wirklich durchdachte und auf die gesellschaftlichen und politischen Verhaltnisse
zugeschnittene Konzepte: realitatsgesattigte Theorie und theoriegeleitete Praxis
nicht mehr ohne weiteres erwarten darf. Hierzu musste der Theoriearbeit freier
Raum zur uneigennutzigen Entfaltung gegeben werden, ohne gleich mit den

Effizienzkriterien der Machbarkeit (Praktikabilitat) auf dem Feld der Realpolitik
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konfrontiert zu sein. Die Theorie darf nicht als Umsetzungsprospekt verstanden
werden, weil sie ansonsten ihrem Begriff nach nicht mehr die Entgegensetzung zur
Praxis ist. Sie dient aber der Praxis zur Orientierung und erweist sich in der Praxis
als wahr oder falsch. Darum steht die Theorie nicht fur /art pour /'art, sondern
durchaus im Dienste der Praxis, welche auch erst ihrem Wortsinn nach zur Praxis
wird, wenn sie sich mit Theorie gesattigt hat, das heil3t reflektiertes Handeln
geworden ist. Damit ist Theoriearbeit dann doch — im dialektischen Verstandnis —
bereits eine spezifische Form der Praxis, zu der auch die Reflexion auf die Theorie,
gleichsam die Ubersetzung der Theorie in die Praxis zahlt: ,Denken ist ein Tun,
Theorie eine Gestalt von Praxis; allein die ldeologie der Reinheit des Denkens
tauscht daruber. Es hat Doppelcharakter: ist immanent bestimmt und stringent, und
gleichwohl eine unabdingbar reale Verhaltensweise inmitten der Realitat.” (Adorno
1969: 171) Fernab dieses dialektischen Wechselspiels vollziehen sich blof halbierte
Theorie und Praxis: die gegenstandlichen Seiten der von Adorno konstatierten
Halbbildung (Adorno 1979).

Wenn uberhaupt diesem Mechanismus etwas entgegenzusetzen ist, dann ist dies
nur moglich durch Suchbewegungen der Theorie, die sich dem pragmatischen, ja
praktizistischen Primat der Effizienz nicht beugen und Freirdaume erkampfen und in
Anspruch nehmen, indem sie auf dem Feld des Politischen auf Spurensuche nach
Traditionsbestanden gehen: nach Liegengebliebenem, Invergessenheitgeratenem,
Verschuttgegangenem, Verdrangten, aber Unabgegoltenem,
Nochgeltungbeanspruchbarem.

Notig ist das intensivere Nachdenken Uber die Voraussetzungen, Bedingungen und
Auswirkungen von Praxis und Aktivitat in einer kritischen und philosophischen
Weise. Die Lust an der Theorie wird nicht entfacht, in dem — wie in samtlichen
Bildungsinstitutionen ublich — die Dichte der Theorie heruntergefahren wird. Es
muss ohnehin damit aufgehort werden, einen tragen Hund, der sich hinterm Ofen
versteckt hat, mit Theorie, die ihn dort abholen zu mussen glaubt, wo er sich
.befindet”, hervorzulocken und zum Jagen zu tragen. Zu Brei vorgekaute Erkenntnis
vermag nicht die Lust am Essen, geschweige denn am Jagen zu vermitteln, es sei
denn man ist noch oder wieder zahnlos; dazwischen braucht es eines kraftigen
Bisses und einer ordentlichen Dosis Hormone. Auch der theorisierte Hund bellt

noch, wenn er einen Knochen haben, oder beilst, wenn man ihm diesen
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wegnehmen will; andernfalls kommen Hund und Knochen nicht zusammen. Zu
solcher  Einsicht gelangt Gesellschaftsanalyse unter Einbeziehung der
Akteursperspektive.

Die Theorie muss sich freilich gegenuber dem realpolitischen Pragmatismus
rechtfertigen, das heil3t mit ihm arrangieren. Sie kann dennoch ,Vergessenes
wieder ins offentliche Bewusstsein rucken” (Negt 2004: 14) und damit die prekare
Beziehung zwischen Theorie und Praxis mit Spannung aufladen, wenn sie zugleich
auf Forderungen vorschnellen Praktizismus mit stoischer Ruhe reagiert. Die Theorie
hat fur die Praxis ,theoriegeleitete Zusammenhange”(ebd. 15) herzustellen. Ohne
diese tappt man bloR herum und sollte sich huten, dies Praxis zu nennen.
Theoretische Suchbewegungen sind fur eine ,,gute Praxis” notig. Oberstes Lernziel
von Theorie-Praxis-Gruppen ist daher, in Zusammenhangen zu denken und
,OrientierungsmafRstabe” fir eine ,sinnvolle Ubersetzungstatigkeit” (ebd. 19) von
Theorie in gegenwartige Praxis zu gewinnen. Hierbei ist es wichtig, vor allem wenn
Traditionsbestande erneuert werden, den Funktionswandel von Theorie und Praxis
mitzureflektieren. Andernfalls kann das Risiko bestehen, dass die Ubersetzung
misslingt und es zwischen Theorie und Praxis zu keinem lebendigen Austausch
kommt. Dann gilt eine Theorie als veraltet, weil sie keinen praktischen Nutzen mehr
hat. Allerdings geht auch nicht jede Theorie wie die kritische ihrem Wesen nach auf
Zusammenhang und zur Metaebene. Wo Gesellschaft selbst aus dem Blick der
Erkenntnis verschwindet (ebd. 23), fuhrt dies in die Unubersichtlichkeit und
Orientierungslosigkeit, die das Zentralproblem der Realpolitik darstellen und

weswegen sie eine Metaphysik der Kurzsichtigkeit ist.

4 Moglichkeiten der Grundlegung eines neuen Bildungsansatzes

Jurgen Helmchen erinnert in seinem Aufsatz ,Gedanken zu einer neuen
Bildungsforschung. Ansatz zu einem erneuerten gesellschaftlichen
Bildungsverstandnis und zu einer neuen Politik der Bildung” an Traditionsbestande
der padagogischen Bildungstheorie und fordert eine ,neue theoretische
Grundlegung fur das Verstandnis von Bildung, Erziehung und Qualifikation” ein (vgl.
Helmchen in diesen Papers). Er schreibt: ,Diese Grundlegung ist vor allem
erforderlich fur eine Neuformulierung von Bildungspolitik, die sich der politischen

und okonomischen Emanzipation derjenigen gesellschaftlichen Klassen widmet, die
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auf verschiedene Weise lohnabhangig sind, also darauf angewiesen, ihre
Arbeitskraft zu verkaufen.” (ebd.) Allerdings bedarf es hierzu einer theoretischen
Grundlegung, die sich nicht nur den subalternen Klassen erkennbar zuneigt,
sondern Bildung und Kritik der Bildungspolitik politisch-okonomisch an die
gesellschaftlichen Verhaltnisse ruckkoppelt, also materialistisch fundiert ist.
Ansonsten ware es keine wirkliche Grundlegung, die auch politische Wirkmacht
erlangen konnte. Zwar ist nicht ausgeschlossen, dass Subalterne, die sich
angesprochen fuhlen, in diesem Sinne politisch agieren, aber wenn die
Grundlegung nicht materialistisch fundiert ist, geriert sich linke Bildungskritik
voluntaristisch und hatte blof3 emphatischen Charakter.

Es ist moglicherweise symptomatisch fur eine linke Bildungskritik, dass
Grundlegungen von neuen Bildungsansatzen stets ,,nur” empathisch vorgenommen
werden, andererseits aber die , Entleerung des Bildungsbegriffs” in der Regel und
vollig angemessen im Rahmen der politischen Okonomie analysiert wird. So macht
es auch Helmchen (,arbeitsmarktkonforme Anpassung”, ,kapitalistischer
Bildungsbegriff”, ,utilitaristische Bildungskonzepte”) (ebd.). Damit aber hat die
Grundlegung eine offene Flanke: Wie lassen sich emanzipatorische
Gegentendenzen (,auf Partizipation und Demokratie gegrundetel[r] Bildungsbegriff”,
~Mundigkeit”, ,selbstbestimmte Individualitat”, ,nicht linearer Bildungsbegriff”,
.Freiheit von unmittelbaren Zwecken und konkreten Verwendungsweisen”) (ebd.)
materialistisch fundieren? Nur in einer materialistischen Grundlegung kann ein
emphatischer Bildungsbegriff auldertheoretische Wirkmacht erlangen.
Symptomatisch fur eine linke Bildungskritik ist diese offene Flanke vielleicht
deshalb, weil es moglicherweise keine materialistische Grundlegung als jene, die als
.unternehmerische  Wissensgesellschaft” erfolgt ist, zurzeit geben kann.
Materialistisch zu Grunde gelegt ware dann einzig ein negativer Bildungsbegriff,
gleichsam die Geschichte seiner Unmoglichkeit oder Verunmoglichung.

Helmchen kritisiert diese negative Grundlegung als ,,gedampften Funktionalismus”,
der sich in die kritische Sozialwissenschaft in den 1960er- und 70er-Jahren
eingeschlichen habe: , Dieser Funktionalismus stand und steht in einem eklatanten,
aber bislang nicht weiter wahrgenommenen Widerspruch zum emphatischen

Subjektbegriff der Kritischen Theorie. Auch heute noch ist diese funktionalistische
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Ausdeutung des Bildungsbereichs in der Gesellschaft selbst durch kritische
Sozialwissenschaft spurbar.” (ebd.)

Vor allem die Kritische Theorie hat am Subjekt zwar emphatisch festgehalten, dies
allerdings vor dem Hintergrund seiner existentiellen Bedrohung durch die verwaltete
Welt, die das Subjekt — objektiv und materialistisch betrachtet — Uberflussig macht.
Der Funktionalismus in der kritischen Sozialwissenschaft reduziert die Bildung auf
ihre okonomische Verwertbarkeit. Dagegen ist zu Recht Emphase in Anschlag zu
bringen. Aber auch ein emphatischer Bildungsbegriff muss sich der Funktionalitat
von Bildung gemein machen, ihren okonomischen Nutzen beachten, will sie nicht
ein Bildungskonzept fur das Wolkenkuckucksheim entwerfen. Ein rein emphatischer
Bildungsbegriff kann keine Wirkmacht auf dem harten Grund der Erde erlangen.
Funktionalitat bedeutet nichts anderes als materialistische Grundlegung.

Insofern erscheint auch die Kritik an Bourdieu etwas Uberzogen, wenn Helmchen
schreibt: ,[Dlie Bourdieusche Soziologie (auf das Bildungssystem angewandt) ist
mit ihrer 'Kapital'-Theorie, die auch noch haufig vermengt wird mit dem 'human-
capital'-Ansatz aus der Betriebswirtschaft stammender Produktionsfaktorentheorie,
ein durch und durch utilitaristisches Konzept, das eine andere gesellschaftliche
Bedeutung als die Qualifikation fur bestimmte Funktionen haben, den Garaus
macht.” (ebd.)

Uberzogen erscheint die Kritik deshalb, weil der anderen gesellschaftlichen
Bedeutung von Bildung nur Geltung verschafft werden kann, wenn diese
utilitaristische Seite mit bedient wird. Denn es ist, wie Max Horkheimer und Theodor
W. Adorno in der ,Dialektik der Aufklarung” geschrieben haben, nicht gleichgultig,
ob die Macht der Okonomie auf Seiten der Vernunft ist oder auf der Seite Einzelner,
die egoistische Interessen vertreten. Die Frage fuhrt in ein Dilemma, da die
kapitalistische Okonomie, die man doch tiberwinden mochte, zu einem machtigen
Komplizen werden musste, damit ,humane ldeen” sich realisieren lassen; sie
kénnen nur wirkméachtig werden, wenn die Macht, Gewalt, Okonomie mit ihnen ist.
Das ist das ,Verhangnis, das Vernunft allein nicht wenden kann”
(Horkheimer/Adorno 1988: 237). Regulationstheoretische Ansatze konnen den
Spielraum ausloten helfen, dessen Grolde fur die Frage entscheidend ist, ob und wie
man gegen die Anforderungen einer Okonomie einen utopischen, nicht

utilitaristischen Vorrat durchzusetzen vermag. (Vgl. Karathanassis in diesen Papers)
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Die Erforschung der Moglichkeit von emanzipatorischer Bildung, die sich die
.Brechung des Bildungsprivilegs und Demokratisierung der Bildung” (Helmchen in
diesen Papers) als Ziele setzt, kann jedenfalls ohne eine kritische
Auseinandersetzung mit der politischen Okonomie zu keinem realitatsgeséattigten
Ergebnis  kommen. ,Bildungstheorie ist deshalb  sowohl historische
Wissenschaftstheorie und -forschung, als auch die Erforschung der Moglichkeiten
des Fortdauerns und der Entwicklung des Wissens im Modus der Bildung,
vermittelt Uber das gesellschaftliche Subjekt und seine besondere Eigenschaft,
selbst die unbestimmte Transzendierung des Wissens zu sein.” (ebd.) Helmchen
pladiert fur die Herausarbeitung eines neuen Begriffs von Bildung, der das
Verhaltnis von Bildung und Arbeit ausloten kann. Dies kann aber nicht blof3 im
Rekurs zum Beispiel auf Heinz-Joachim Heydorn erfolgen, der einen ,emphatischen
Bildungsbegriff gegen die (vielfach) unbewusste Allianz von linker Systemkritik und
Funktionalismus zu erhalten” (ebd.) versucht hat. Heydorn muss selbst

materialistisch fundiert werden.

5 Dialektik der (un-)materialistischen Emphase

Eine Ableitung aus der materialistischen Geschichtsauffassung besagt, dass Fragen
nicht zufallig gestellt werden. Marx ist sogar davon Uberzeugt, dass sich die
Menschheit nur solche Fragen zur gegebenen Zeit stellt, die sie auch beantworten
kann. Aber damit ist nicht gesagt, dass alles, was zu einer gegebenen Zeit oder am
konkreten Ort in spezifischer Situation gedacht werden kann, schon deshalb auch
moglich, notig oder gar notwendig ware. Denkt der Insasse sich den Schlussel
herbei, den er bendtigt, um aus dem ,stahlharten Gehause der Horigkeit” (Weber)
hinauszugelangen, findet er sich nur in einem Freiluftgefangnis wieder, macht ihn
das allein keinen Deut freier.

Sinnlos ware es, gegen die Realitat aufzubegehren, wie Hegel auf den Einwand
gegen seine Philosophie antwortete, sie entspreche nicht den Tatsachen: ,,Umso
schlimmer fur die Tatsachen!” Das war zwar gewitzt, aber zugleich hoffnungslos
idealistisch. Dennoch lasst sich wie Horkheimer emphatisch behaupten, notwendig
sei, was die Not wendet. (Horkheimer 2009: 204) Ein emphatischer Wahrheitsbegriff
hat berechtigten Geltungsanspruch, sofern er am subjektiven Leiden an den

objektiven Verhaltnissen ansetzt, dieses beredt werden lasst (Adorno 1994: 29).
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Emphase erzeugt Glaubwdurdigkeit, Authentizitat; ihr ist Pathos inharent, das
Menschen dazu veranlasst, sich gegenuber dem Leid der anderen mimetisch zu
verhalten, vom Eigennutz zu abstrahieren und Sympathien und Solidaritat zu zeigen.
Da allgemein Wissenschaft auf das Allgemeine zielt, hat es die Sozialwissenschaft,
in der das menschliche Zusammenleben Gegenstand der Erforschung ist, schwer,
ihren Gegenstand Uberhaupt zu erfassen, wenn sie die Emphase methodisch
ausgrenzt.

Emphase ist Ausdruck des Lebendigen, auch des Liebenswerten oder
Bemitleidenswerten, des Unvergessenen, Nicht-Verdinglichten. Emphase kann
einen Hang zur Melancholie haben und mit der Wahrnehmung eines Don Quichotte
auftreten: als untruaglicher Ritter der Gerechtigkeit und Racher der Enterbten. Und
doch muss mit ihr eine Realanalyse einhergehen; sie muss sich gleichsam dem
Gebot der Moglichkeiten (konkrete Utopie), die sich aus den realen Bedingungen
des Hier und Jetzt ergeben und die Zukunft bestimmen, unterwerfen (Hawel 20006).
Einzig im Einklang mit aufhebender Vernunft, im dialektischen Kraftfeld von Theorie
und Praxis, hat das Emphatische seine Berechtigung im politischen Handgemenge
und im wissenschaftlichen Ruckzugsraum. Als Entgegensetzung zur aufhebenden
Vernunft fallt Emphase dem Voluntarismus anheim, einem Utopismus, der sich aus
bloRen, unhaltbaren Wunschen speist. In der konkreten Utopie aber kann sie die
Funktion eines Seismographen fur dasjenige einnehmen, was ,die Dinge selbst
bedeuten wollen” (Adorno 1991; vgl. auch Hawel 2004).

Die Eigenlogik der Dinge ergibt sich aus dem Theorie-Praxis-Feld, das heifl3t aus den
sozialen Auseinandersetzungen und Konflikten, gleichsam deren partikularen
Interessenkollisionen. Mit anderen Worten, die Machbarkeit und Moglichkeit
ergeben sich nicht nur aus deren technischer Entwicklung, sondern auch aus der
Ordnung der Dinge, aus gewordenen Macht- und  organisierten
Interessenkonstellationen. Es ist die Ohnmacht, welche die Machbarkeit
einschrankt. Macht macht die Machbarkeit konkret. Ohne Macht setzt sich nichts in
Gang. — Machtmittel sind Geld, Kapital, Menschenmassen, auch Wissen und
Bildung.

Die reine Emphase, von der sich die Kritik begeistern lasst, die sich aber dieser im
Ganzen durch und durch materialistischen Machtmittel nicht bedienen kann, macht

die Waffe der Kritik nicht scharf und muss sich die Kritik der Waffen gefallen lassen,
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wenn nicht zugleich eine materielle Grundlegung oder Erdung erfolgt. Ich will es
einmal ironisch bildhaft mit der glucklichen Kuh, der ,la vache qui rit”, ausdrucken:
Wenn die Kuh nicht bessere Milch abgabe, weil man sie auf gruinem Gras weiden
lasst, die man teurer als die Milch von einer unglucklichen Kuh verkaufen konnte,
musste sie im Stall ausharren. Und gabe die Kuh nicht qualitativ hochwertigeres
Fleisch ab, wenn sie sich weich betten darf, hatten die Skandinavier, die ja auch in
sozialstaatlichen Angelegenheiten recht vorbildlich sind, nicht entschieden, dass
Kuhe wie Menschen behandelt werden sollen und eine Matratzenpflicht in Stallen
eingefuhrt. Menschen durfen sich freuen, man behandelt sie seitdem weniger wie
Hunde, sondern wie Kuhe, denn auch in der Politik, die die Verhaltnisse der
Menschen im Blick hat, muss die Macht der kapitalistischen Okonomie (Nutzen,
Profit) stets auf Seiten der kritischen Vernunft sein, um das konkrete kapitalistische
Verhaltnis zu uberwinden.

Tatsachen und Fakten sind historisch gemacht, daher veranderbar, nicht
alternativlos, wie es die neoliberale Sachzwanglogik Glauben machen mochte. Es
sind soziale Konstruktionen, deren Wirkmacht durch organisierte Interessen, das
heildt durch die Macht und Gewalt der Herrschenden erst zustande kommt.
Dagegen kann sich Gegenmacht bilden und ein Praxisfeld bestellt werden. Aber:
Fur die Wirkmacht einer Praxis genugt es nicht, wenn ein Gedanke zur Wirklichkeit
drangt. Das hat schon Marx an der Hegelschen Philosophie kritisiert. Die Zeit muss
ebenso fur einen solchen Gedanken reif sein, was man daran erkennt, dass sich
Menschen ohne grofartige Agitation oder Propaganda einem Gedanken offnen und
sich in Bewegung setzen, oder wie Marx sagt: Die Wirklichkeit muss ebenso zum
Gedanken drangen. (Marx 1976: 386) Erst, wenn der Gedanke zur materiellen
Gewalt wird, kann er die Wirklichkeit verandern. Solange er das nicht kann, neigt
man umso intensiver zur Emphase. — Dies ist ein Einwand gegen sie: Die Emphase
ist die Sprache des Ohnmachtigen und Verzweifelten.

Brecht sagt, man musse es ,sich abgewohnen”, auf Ziele sich hinzubewegen, die
man ,,durch Gehen nicht erreicht”. Auch das ,Reden uUber Angelegenheiten, die
durch Reden nicht entschieden werden konnen” sowie das ,Denken Uber
Probleme, die durch Denken nicht gelost werden konnen”, solle man sich
abgewohnen (vgl. Brecht 1965). Brecht pladiert fur das Realistische und fur den

adaquaten Einsatz der Mittel, zu denen fur ihn offenbar die Emphase nicht
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dazuzahlt. Er ist ein nuchterner Marxist, dessen Emphase sich in negativer Form als

[ronie verkleidet.

6 Zur Grundlegung emanzipatorischer Schlisselkompetenzen in linken
Zusammenhangen

Wollte man sich auf eine Diskussion Uber wichtige, zentrale Kompetenzen
(Schlusselkompetenzen) unserer Zeit einlassen, die in den Bildungsinstitutionen den
nachwachsenden Generationen vermittelt werden mussten, um ihnen an die Hand
zu geben, was sie an Kenntnissen und Fahigkeiten benotigen, um sich im
Bestehenden durchzusetzen, so wird man nur sehr schwer gegen das neoliberale
Paradigma andere Kompetenzen benennen konnen als Spontaneitat, Flexibilitat,
Mobilitat und Egoismus. Dies sind die Basiseigenschaften, aus denen die
neoliberalen Kompetenzen entwickelt werden; sie sind wie zentrale Negativfolien
auf eine Gesellschaft zugeschnitten, die sich in einer postdemokratischen (Colin
Crouch), postfordistischen, postsozialen (neoliberalen) Auflosungs- oder
Erosionsphase befindet und sich zugleich als unternehmerische
Wissensgesellschaft neu zu erfinden sucht. Will man aber genau diese spezifische
Gesellschaftsformation, die ein  Verschwinden von Gesellschaft impliziert,
Uberwinden — und zwar auf eine Weise, die alten Idealen wie Solidaritat, Freiheit
und Gerechtigkeit zu ihrem Recht verhelfen, dann bedarf es anderer
Schlusselkompetenzen, die bezogen auf das Bestehende inadaquat, das heif3t
Ausdruck gesellschaftlich nicht notwendigen Bewusstseins sind. Sie sind
unideologisch, deshalb utopisch, unwirklich, aber wahr:

Dialektisches Denken, exemplarisches Lernen, soziologische und utopische
Phantasie, politisch-okonomische Kompetenz, Medienkompetenz, demokratisches
Denken und Handeln im Sinne von Selbstbestimmung, Selbstbefahigung und
Empowerment; Kompromissfahigkeit, Konsensbereitschaft, Rationalitat,
Verantwortungsbewusstsein, Solidaritat, Liebesfahigkeit, Empathie und Emphase,
okologisch-okonomische Sensibilitat, Kritikfahigkeit, Streitbarkeit, Unbotmaligkeit,
Widerstandsfahigkeit, Vernetzungs- und Hegemoniefahigkeit.

Das Problem ist, dass den meisten dieser Kompetenzen eine materialistische, das
heil3t eine politisch-okonomische Notwendigkeit fehlt, um sie in den

Bildungsinstitutionen gesamtgesellschaftlich zu etablieren. Fur nahezu alle diese
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Kompetenzen, die zum Teil auch burgerlich-aufklarerischen Idealen entsprechen,
gilt, dass ihnen durch die politische Okonomie der Boden entweder entzogen wurde
oder noch (lange) nicht bereitet ist. Sie sind insofern aus politisch-Okonomischer
Sicht nicht mehr oder noch nicht notwendig. Daher konnen sie allgemein keine
Gestaltungsmacht erlangen. Das Insistieren auf diese Kompetenzen fur ein
allgemeines Verstandnis von Bildung kann mithin allenfalls emphatisch als
Aufbegehren gegen die Realitat erfolgen. Auf Emphase sollte man in der Tat nicht
verzichten — am wenigstens, wenn die Macht der Okonomie auf der Seite der
Emanzipation steht, mithin man einen materialistisch fundierten Ruckenwind der
Notwendigkeit verspurt. Aber die Erfolgswahrscheinlichkeit bei blofser Emphase,
etwas durchzusetzen, zu verandern oder zu verhindern, ist nicht sonderlich hoch.

Viel wahrscheinlicher lassen sich diese emphatisch motivierten
Schlusselkompetenzen allerdings im Rahmen eines Strategiekonzepts zur
Ausbildung linker Subjekte in gesellschaftlichen Nischen, das heifl3t in linken
Institutionen und Organisationen in Anschlag bringen und materialisieren, ohne
dass es einer okonomischen Notwendigkeit bedarf: als Kompetenzen des
Widerstehens und der Immunisierung, als Bildung des Widerstands und als
widerstandige Bildung. Nichts spricht dagegen, wenn eine Stiftung Konzepte
politischer Bildungsarbeit entwickelt, in denen solche Kompetenzen als
Schlusselkompetenzen ins Zentrum geruckt werden. Sie konnen sich damit gegen
den allgemeinen Trend stellen. Wenngleich sie wahrscheinlich nicht imstande sind,
die allgemeine Entwicklung aufzuheben oder in eine andere Richtung zu zwingen,
lasst sich damit eine transformatorische Praxis politischer Bildungsarbeit fur
widerstandige Subjekte, mithin gegen die politischen und 6konomischen Interessen

der herrschenden Eliten begrunden.
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Christine Briickner

Druck und Zwang statt spielendes Lernen

Zur Bedeutung von Bildung, Schule und Ausbildung im Leben von Kindern und

Jugendlichen

Lange Zeit war Bildung von einem humanistischen Geist getragen, der auf eine
Synthese von moralischem Engagement und kritischem Denken abzielt. Dieser geht
jedoch in der zunehmend von neoliberalen Ideen vorangetriebenen Zurichtung des
Bildungswesens immer mehr verloren. Nicht der politisch mundige und
wissenshungrige Mensch steht als Leitbild auf der Agenda, sondern die strebsame
und disziplinierte Konsumentln, fur deren Ausbildung bereits im fruhkindlichen Alter
die Weichen gestellt werden. Kluge Gegenwehr ist gefragt. Allerdings ist es linken
Ansatzen in der Bildungspolitik bislang nicht gelungen, dieser Entwicklung etwas
Wirksames entgegenzusetzen. Um die stetig wachsende Bedeutung von Schule
und Bildung im Leben von Kindern angemessen beurteilen zu konnen, ist ein Blick
auf  neuere empirische Studien und  Statistiken zur  gegenwartigen
Bildungsbeteiligung in Deutschland von Nutzen.

Insbesondere der Bereich der fruhkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung
bedarf einer intensiveren Betrachtung. Hier hat es in Deutschland in den
vergangenen 20 Jahren die nachhaltigsten Veranderungen gegeben. Sie betreffen
zum einen die Ausbildung der Erzieherlnnen: Wahrend diese in den alten
Bundeslandern in der Regel eine zwei- bis dreijahrige Fachschulausbildung
absolvierten, kamen durch die Integration eines nahezu flachendeckenden Netzes an
Kindertageseinrichtungen in den neuen Bundeslandern viele ErzieherInnen mit einem
sechssemestrigen Hochschulstudium in die Vorschulerziehung. Zum anderen lieferte
die stetig intensiver werdende Forschungstatigkeit zur Entwicklung von Kleinkindern
nach und nach gesicherte Erkenntnisse zur enormen Bedeutung des Lernens und

der dementsprechenden Lernforderung in den ersten Lebensjahren.
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1 Bedeutungszuwachs der fruhkindlichen Bildung und Betreuung

Wie im Uberwiegenden Teil von Europa wurde nun auch in Deutschland,
malfdgeblich zwischen 2005 und 2012, endlich eine akademische Ausbildung fur
.Padagogik der fruhen Kindheit” geschaffen. Inzwischen gibt es an 42 Hochschulen
und in allen Bundeslandern Studiengange und Forschungseinrichtungen, die sich
speziell mit der Gruppe der Kleinstkinder von der Geburt bis zum sechsten
Lebensjahr befassen. Die Kindertagesbetreuung ist das mit Abstand bedeutendste
Aufgabenfeld der Kinder- und Jugendhilfe in unserem Land geworden. Die
gewachsene politische Aufmerksamkeit, die diesem Bereich zukommt, ist kaum zu
ubersehen: Schlieldlich war es Ursula von der Leyen, die dem ersten Kabinett
Merkel als Familienministerin angehorende CDU-Politikerin, die einen im August
2013 in Kraft getretenen Rechtsanspruch auf einen Kita-Platz auch gegen
Widerstande in der eigenen Partei durchsetzte. Der Chef der rot-grunen
Vorgangerkoalition, der fruhere Bundeskanzler Gerhard Schroder (SPD), hatte
dagegen hochstpersonlich dieses Thema noch kurz zuvor als ,,Gedons” diskreditiert.
Dies war eine der vielen politischen Fehleinschatzungen der SPD, die inzwischen fur
viele erwerbstatige junge Frauen deswegen nicht mehr wahlbar ist. Der damalige
Koalitionspartner, die Grunen, ist diesbezuglich noch mit einem blauen Auge
davongekommen, denn sozialpolitische Zustandigkeiten und Verantwortlichkeiten
werden starker der SPD zugeschrieben.

Laut Statistischem Bundesamt wurden im Jahr 2012 uber 93 Prozent aller drei- bis
funfjahrigen Kinder in Deutschland aulRerhalb ihres Elternhauses betreut.
(Statistisches Bundesamt 2013: 310) Hierbei handelt es sich nicht in allen Fallen um
eine \Vollzeitbetreuung in einer Tageseinrichtung. Es werden auch andere
Betreuungsarrangements (z.B. durch Tagesmutter, nur am Vormittag oder
stundenweise usw.) berucksichtigt. Gegenuber dem Jahr 2006 hat sich in diesem
Bereich das Angebot an Betreuungsplatzen mehr als verdoppelt. Der Ausbau von
Betreuungsplatzen fur die Kinder im Alter von ein bis drei Jahren verlief in den
letzten 15 Jahren noch rasanter. Es kam zu einer Verdreifachung der Krippenplatze.
2012 waren 22,3 Prozent der unter Dreijahrigen in Westdeutschland (ohne Berlin)
tagsuber in einer Betreuungseinrichtung untergebracht, in Ostdeutschland (ohne
Berlin) sogar 51,5 Prozent (ebd.).

Naturlich tragt auch diese Reform im Bildungswesen den typischen Charakter einer

22




Reform von konservativer Seite, die viel offentlichen Effekt machen soll, aber
letztlich mit aulRerst knappen finanziellen Mitteln verwirklicht wird. Unubersehbar
ist, dass mit dem rasanten Ausbau der Kindertageseinrichtungen die rein
guantitative  Seite dieser Malinahme in den Vordergrund geruckt ist.
Bildungsforscherlnnen haben in diesen Ausbau begleitenden Untersuchungen
immer wieder auf den Mangel an Qualitat in der gegenwartigen
Kindertagesbetreuung hingewiesen (vgl. Tietze/Viernickel 2007). Dieser geht einher
mit zu grolRen Gruppen, zu wenig gut ausgebildetem und zu schlecht besoldetem
Personal, einem grof3en Platzmangel innerhalb und aul3erhalb der Einrichtungen.
Der Priorisierung von Betreuung steht die Vernachlassigung von Bildung im
padagogischen Alltagsgeschehen der Einrichtungen gegenuber.

Einfach gemacht hat es sich die Regierung von Angela Merkel auch damit, dass
nicht ausreichend Bundesmittel fur den Kitaausbau zur Verfugung gestellt wurden
und letztendlich die Realisierung auf die Kommunen abgewalzt wird. Auch im Falle
einklagbarer Rechtsanspruche der Eltern auf einen Kitaplatz sind die Kommunen die
Beklagten. Dazu kommen noch Querschlager wie das jungst beschlossene und im
Ausbauprozess nachhaltig fehlende , Betreuungsgeld” fur die aul3erinstitutionelle,
private Kinderbetreuung zu Hause, womit der familientraditionelle Flugel der CDU
beruhigt wurde.

Auch in der fruhkindlichen Erziehung und Bildung sind aufgrund des
Foderalismusurteils von 2006, das von CDU-regierten Bundeslandern herbeigefuhrt
wurde, kaum die bundesweit dringend notwendigen Diskussionen und die
Verstandigung uber Ausbau und Qualitat der Arbeit von Kinderbetreuung und
Bildung zu erwarten. Das wird sich neben den finanziellen Aspekten als grofdtes
Hindernis einer Qualitatsentwicklung herausstellen, so wie sich das seit 20 Jahren
bereits im Schulbereich zeigt. Eine ausfuhrliche Debatte uber die Bedeutung der
Kindertagesbetreuung und Bildung der bis Sechsjahrigen in Verbindung mit den
anderen Bildungsbereichen steht meines Erachtens auch in der LINKEN noch aus.
Neuesten Studien zufolge gilt ungebrochen, dass Lander, die angemessen in die
Bildung investieren, die wichtigste und nachhaltigste Ressource starken, um ihre
Zukunftsfahigkeit zu sichern. Folgt man dem neuesten OECD-Bericht aus der Reihe
.Bildung auf einen Blick”, in der jahrlich die Bildungsanstrengungen und -

ergebnisse der OECD-Mlitgliedslander verglichen werden, so konnte man zu dem
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Schluss kommen, Deutschland sei das Land der Facharbeiterinnen und
DoktorandInnen (OECD 2013) Einerseits studieren in Deutschland deutlich weniger
junge Menschen als in anderen Industrienationen. Rund 39 Prozent der 25- bis 34-
Jahrigen haben im OECD-Durchschnitt einen Hochschulabschluss. In Deutschland
waren es Iim selben Alterssegment 2011 lediglich 28 Prozent. Ein nicht
unbetrachtlicher Teil bundesdeutscher Abiturientinnen nimmt erst einmal eine
Berufsausbildung auf. Andererseits aber promovieren in kaum einem anderen Land
so viele Hochschulabsolventinnen. So macht in Deutschland eine/r von zehn
Studierenden nach der Abschlussprufung in seinem Fach noch den Doktor. Das
sind 5,2 Prozent eines Altersjahrgangs, im OECD-Schnitt hingegen sind es lediglich
2,7 Prozent.

Es kommt eine weitere Besonderheit in Deutschland hinzu: Nur jede/r funfte
Studierende hat hier einen , bildungsfernen Hintergrund”. Das bedeutet, dass Kinder
und Jugendliche aus Familien, in denen die Eltern Akademikerlnnen sind, funfmal
so hohe Chancen haben, eine Hochschulausbildung zu absolvieren, wie Kinder aus
Arbeiterhaushalten. Daran hat sich seit Erstellung des ersten OECD-Berichts vor 13
Jahren zur Chancengerechtigkeit in der Bildung in Deutschland nichts geandert.
Niedriger ist der Anteil von sozial benachteiligten jungen Menschen an der Gruppe
der Studierenden nur noch in den OECD-Landern Polen, Ungarn, Tschechien und
Slowenien. Hoch hingegen sind die Chancen auf ein Studium von Kindern und
Jugendlichen mit ,bildungsfernem Hintergrund” in Australien, Sudkorea, Irland,
Danemark, Schweden und Frankreich (OECD 2013).

Ein weiteres Problem ist die Uberlastung vieler Universitdten. Durch die doppelten
Abiturjahrgange und die Aussetzung der Wehrpflicht wird die Zahl der
Studienanfangerlnnen in Deutschland in diesem Herbst 2013 auf schatzungsweise
490.000 ansteigen (Warnecke 2013). Wie schon in den vergangenen Jahren hat die
Hochschulfinanzierung mit dieser Entwicklung nicht Schritt gehalten. In
Deutschland flieRen zurzeit 1,1 Prozent des Bruttoinlandprodukts in die
Hochschulausbildung, wahrend es im OECD-Schnitt 1,4 Prozent sind. Leidtragende
der Unterfinanzierung sind in erster Linie Studierende der Geistes- und
Sozialwissenschaften. Hier kommt es zu Doppel- und Dreifachbelegungen der
Studienplatze und zu einer Situation, in der nicht nur Erstsemester Vorlesungen

vorwiegend vor Monitoren verfolgen mussen, weil die Horsale hoffnungslos
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uberfullt sind und es immer schwieriger wird, Zugang zu einer Professorin oder
einem Professor zu bekommen (Deutsches Studentenwerk/HIS 2013).

Einen Uberblick Uber die gegenwartige Lage an den Schulen gibt die Studie
.Chancenspiegel 2013, die von der Bertelsmann-Stiftung und den Instituten fur
Schulentwicklungsforschung in Dortmund und Jena herausgegeben wird
(Bertelsmann-Stiftung u.a. 2013) Hier wird starke Kritik an der unverandert fruhen
Auslese geubt, die durch die Gymnasialausbildung und durch ein traditionell
hierarchisches Schulwesen in Deutschland erzwungen wird. So punktet Bayern
zwar regelmaldig mit seiner guten Gymnasial- und Realschulausbildung, hat aber
rund zehn Prozent weniger Hochschulzugangsberechtigte als die anderen
Bundeslander. Deshalb sind die Bildungsausgaben in Bayern auch niedriger. Das hat
den Effekt, dass Bayern und die dort ansassigen Unternehmen seit vielen Jahren
von einer Art innerdeutschem  Braindrain  (Zuzug gut qualifizierter
Hochschulabgangerlinnen aus den anderen Bundeslandern) profitieren.

Das sichtbarste Resultat einer weiterhin unflexiblen und stark hierarchisierten
Bildungslandschaft mit deutlicher Trennung von Hauptschulen, Realschulen und
Gymnasien ist neben der im Vergleich mit den anderen OECD-Landern eher geringen
Zahl von Studierenden (gemessen am Anteil aller jungen Menschen) eine weiter
anwachsende Zahl von Schulabgangerinnen ohne Abschluss. Im Jahr 2010 lag diese
Abbrecherquote noch bei rund zehn Prozent eines Altersjahrganges. Der
.Bertelsmann-Chancenspiegel” ermittelte zwar diesbezuglich fur 2012 einen
Ruckgang von zwei Prozent, betont aber die Gefahr eines stetig anwachsenden
Potenzials von Ungelernten (ebd.). Jedes Jahr kamen rund 52.000 Jugendliche ohne
die geringsten Berufsaussichten zu der bereits bestehenden ,Jobberreserve” hinzu,
die nach Einschatzung der Bildungsforscherlnnen inzwischen rund zwei Millionen
Menschen umfasst. Diese werden auf dem gegenwartigen deutschen Arbeitsmarkt,
der gepragt ist von einem hohen Anteil von Zeitarbeit und einer Zunahme der
Niedriglohnsegmente, besonders rucksichtslos gegeneinander ausgespielt und
gehoren perspektivisch zu den neuen Armen in diesem Land.

Auch die Gesamtschulentwicklung in Deutschland wird im «Bertelsmann-
Chancenspiegel» 2013 sehr kritisch kommentiert. So besuchen nur 13 Prozent aller
Schulerlnnen hierzulande eine Ganztagsschule, wahrend sich Umfragen zufolge

zwischen 60 und 70 Prozent der Eltern eine Ganztagsschule fur ihre Kinder
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wunschen. Man hat ausgerechnet, dass bei gleichbleibendem Ausbautempo ein
flachendeckendes Regelangebot von Ganztagsschulen in Deutschland in etwa 50
Jahren erreicht sein wird. Die Institute fur Schulentwicklungsforschung in Jena und
Dortmund forderten daher bei der offentlichen Vorstellung des ,,Chancenspiegels”
2013 eine Beschleunigung des Prozesses durch ein nachhaltiges Engagement des
Bundes. Dieser solle nicht langer auf eine Foderalismusreform warten, sondern die
im Grundgesetz (in Paragraf 106) verankerte Moglichkeit der Umverteilung von
Steuereinnahmen nutzen, um eine Offensive zum Ausbau der Gesamtschulen zu
starten (Hollenstein 2013). Der Direktor des Deutschen Jugendinstituts in Munchen,
Thomas Rauschenbach, forderte in diesem Zusammenhang sogar die Verankerung
eines ,Rechts auf einen Ganztagsschulplatz’— analog zum Recht auf einen
Kinderbetreuungsplatz, wie er seit August 2013 existiert.

Deutlich wird, welcher Druck auf Kinder und Heranwachsende schon in einem recht
fruhen Lebensabschnitt ausgeubt wird. Bildung ist zu einer Engstelle geworden,
durch die Kinder mit allen Mitteln und mit kraftiger Hilfe ihrer familiaren

Lebensumgebung hindurch gebracht werden mussen.

2 Konkurrenz um berufliche Karrieren und Titel

Zur Moglichkeit der Vererbung sozialer Positionen via Besitz, das heifl3t in
angestammten Hierarchien (zum Beispiel im fruheren Adel), sind Chancen
hinzugekommen, durch Wissen und bessere Schullaufbahnen mit den alten Eliten
um Titel und Positionen zu konkurrieren. Neben Abschlussen, die zu diesen Titeln
und Laufbahnen fuhren, sind auch Karrieren in Sport, Freizeit und Mode gefragt und
zunehmend anerkannt.

Nur hohe Bildungsqualifikationen und -abschlusse sowie Topkarrieren in Mode und
Sport ermoglichen Jugendlichen von heute noch den Zugang zu einem
verhaltnismaldig sicheren Berufsleben. Gefordert wird, sich auf ,lebenslanges
Lernen” und dauernde Veranderungen im Berufsleben einzustellen. Verantwortlich
fur diese Entwicklung sind vor allem gewachsene Wissensanforderungen in fast
allen Sektoren des Arbeitsmarktes, national und international. Daher gehoren
langere Bildungs- und Ausbildungszeiten immer mehr zum lebensgeschichtlichen
Standard. Die Entwicklung der Personlichkeit von jungen Menschen steht

erzwungenermalden oft im Schatten dieses Kampfes um Titel und Laufbahnen.
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Der Kampf um Titel und Laufbahnen verringert die vormals naturliche, zweckfreie
Zeit der Kindheit, indem gezieltes Lernen — nicht spielendes Lernen, wie es dieses
Entwicklungsalter verlangt — schon fur Kleinkinder von ehrgeizigen Eltern favorisiert
wird. Damit verbunden ist das Bedurfnis, auch die ehemaligen Kulturtechniken des
gehobenen Burgertums zu beherrschen wie Kenntnisse im Klavier-, Geige- und
Flotenspiel, in Tanz, Literatur, Theater, exklusivem Sport und kulturlastigen Hobbys.
Vermittelt und organisiert wird dieser neue kindliche Alltag vorwiegend von den
Muttern. Die sehr fruhe und selbststandige Entwicklung eigener Lebensstile und
Wertvorstellungen seitens der Kinder und Heranwachsenden wird damit vorbereitet.
Im Unterschied zu fruher geschieht dies maldgeblich in den Familien selbst und

weniger in der Gesellschaft der Altersgleichen.

3 System , potenzieller Unterbeschaftigung” und marktvermittelte
Rollenmuster

Die jetzige Form gesellschaftlicher Arbeit verlangt von den Beschaftigten immer
mehr Qualifizierungen und Spezialisierungen. Zugleich verkurzen sich die Phase und
das Volumen der Erwerbstatigkeit. Noch 1957 verlie3en in der alten Bundesrepublik
uber 80 Prozent der Jugendlichen mit 14 Jahren die Schule und begannen als
Lehrlinge und junge Arbeiterinnen ihr Berufsleben. Undenkbar, dass das
Berufsbildungssystem von heute jedes Jahr eine derart grolRe Gruppe aufnehmen
konnte. Das verlangerte ,,Jugendmoratorium® hat inzwischen ein System ,flexibler
Unterbeschaftigung” etabliert mit einem wachsenden Arbeitskraftereservoir,
bestehend aus Jobberlnnen, vorubergehend Arbeitslosen und Anhangerinnen von
Alternativkulturen. Erwerbsarbeit verliert immer mehr ihre klassische ,sinnstiftende
Funktion”. Betroffen von dieser Entwicklung sind in erster Linie mannliche
Jugendliche, die fruher einmal am starksten vom dualen Ausbildungssystem
profitiert haben.

Der leichtere Zugang zu hoherer Bildung entwertet diese auch potenziell: Immer
mehr Bildungseinrichtungen werden zu , Verschiebebahnhofen” fur das System der
Erwerbsarbeit. Der Verschulung werden kunftig immer mehr und jungere Menschen
(also Kinder) unterworfen, wahrend sich gleichzeitig durch die Verlangerung der
Postadoleszens (Nachjugend) die Lern- und Experimentierphase zunehmend in die

klassische Erwachsenenphase hineinschiebt. Diese Tendenz zur Verlangerung von
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Kindheit und Jugend zugunsten des Lernens bringt folgende kuriose
Doppelbewegung mit sich: Kindheit verfruht und beschleunigt sich, Jugend
verspatet und verlangsamt sich zugleich.

Die fruhe Verselbststandigung macht Kinder fruher zu potenziellen Kauferlnnen und
Konsumentlnnen. Sie werden zu einer immer wichtigeren Kaufergruppe und damit
zu einem Umsatzfaktor. Jungere durfen immer fruher an , Erwachsenenaktivitaten”
(Restaurantbesuche, Kino und andere Kulturveranstaltungen, Reisen und vieles
mehr) teilnehmen. Anstelle der Erziehungsnormen von fruher stehen heute durch
den Markt vermittelte Alters- und Konsumrollen. Damit kontrollieren Kinder und
Jugendliche sich zunehmend selbst. Dies geschieht Uber die vom Konsum
gesetzten Standards und aullert sich in Verhaltensweisen, die auf das eigene
Sozialmilieu abgestimmt sind. Eltern mussen nicht mehr im frUheren Sinne
.erziehen”, sie werden im familiaren Gefuge oft lediglich zu Laufbahnberaterlnnen.
Allerdings kommen Eltern mit dieser Rollenzuweisung allenthalben noch nicht
zurecht. Auch daraus erklart sich der enorm angewachsene Beratungsbedarf in

Fragen der Erziehung und Bildung.

4 Zunehmende Bedeutung des Imaginaren

Die Freisetzung von Kindern und Jugendlichen aus tradierten Normen und
Bindungen provoziert einen Uberhang von Winschenswertem und Moglichem.
Dieses utopische Potenzial besteht aus Uberzogenen Hoffnungen und lllusionen auf
der einen, aus Angsten und apokalyptischen Vorstellungen auf der anderen Seite.
Vor allem in Zeiten, in denen Kinder und Jugendliche aus dem System von Lernen
und Berufstatigkeit herausfallen, sind sie besonders anfallig fur allerlei
Verunsicherungen und Versprechungen. Die Medienindustrie hat darauf mit einer
ganzen Reihe von ,Sehnsuchts- und Traumsendungen” reagiert — von ,, Deutschland
sucht den Superstar” in diversen Varianten bis hin zu Auswahlsendungen fur
Modelkandidatinnen und den medialen Vorbereitungen auf eine Tanz- oder
Sportkarriere. Jugendliche verbringen immer mehr Zeit damit, anderen dabei
zuzusehen, wie diese versuchen, sich ihren Traum zu erfullen und mit ihnen
mitzuleiden. Auf diese Weise konnen sie das eigene Sehnsuchtspotenzial in
kontrollierbarer und Uberschaubarer Form abreagieren.

Wachsende Unsicherheit unter Eltern hinsichtlich ihrer Erziehungsfunktionen und -
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aufgaben, die zunehmende Bedeutung aul3erfamiliarer Erziehungseinrichtungen
sowie eine groldere kindliche Selbststandigkeit fuhren zu einer Veranderung des
Machtgefalles innerhalb der Familie. Eltern von heute werden im wachsenden Mal3e
von ihren Kindern und deren emotionaler Zuwendung abhangig, manchmal sogar
erpressbar, wahrend das fruher uUberwiegend umgekehrt war. Hinzu kommen
sinkende Kinderzahlen, weil faktisch jedes Kind in der Familie mit hartem
Einkommen berechnet und bezahlt werden muss und der Staat hier gerade junge
Eltern, die am Anfang ihres Erwerbslebens stehen, vollig unzulanglich unterstutzt, ja
sogar im Stich lasst.

Die Ausweitung jugendlicher und nachjugendlicher Moratorien ist fur Madchen und
junge Frauen ein Zugewinn an Lebensperspektive; sie haben heute mehr
Dispositionsspielraume. Umgekehrt trifft die ,Krise der Erwerbsarbeit” (das
tendenzielle Verschwinden fester Berufswerdegange, unter Umstanden fruhe
Heirat, fruhe Scheidung) besonders junge Manner, deren Identitat kulturhistorisch
starker an lebenslange Erwerbstatigkeit und Familie gebunden war. Mit dem
Wandel der familiaren Beziehungen (es gibt kaum noch jungere oder altere
Geschwister, Grol3eltern leben nicht mehr in den Familien, Verselbststandigung der
Interessen der Heranwachsenden) wird die Vermittlung zwischen den Generationen
schwieriger. Dieses Phanomen wird von konservativer Seite benutzt und medial
ausgeschlachtet, um einen Grabenkrieg zwischen den erwerbstatigen Generationen,
den studierenden Heranwachsenden und den ,privilegierten Alten” zu entfachen.
Zu erinnern ist diesbezuglich nur an die schon obligaten Rentendiskussionen oder
an die Debatte um Studiengebuhren. Das hat zur Folge, dass die immer weiter in
kleinere  Einheiten  auseinanderfallenden  familiaren  ,Restsysteme” den
Individualisierungsschub verstarken und daher die Gefahr der Vereinsamung

wachst.

5 Resumee

Insgesamt ist festzuhalten, dass im gegenwartigen Schul- und Bildungssystem ein
nicht unbetrachtlicher Teil des einzigartigen humanitaren Charakters, der den
Bildungsvorgang auszeichnet, auf der Strecke bleibt. Hierzu zahlen die Freude am
Wissenszuwachs und die dadurch stimulierte Neugier auf das Leben, der Genuss

am Lernen, der dadurch wachst, dass man durch Wissenserweiterung immer tiefer
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in das Weltverstehen eindringt, sowie die Personlichkeitsentwicklung und -formung,
die durch Wissenszuwachs und Weltverstehen ermoglicht wird. Die zentrale
Aufgabe einer linken Bildungspolitik in Deutschland besteht darin, zusammen mit
anderen Akteuren diesen Aspekten wieder ein grofderes Gewicht zu verleihen und
die einseitige Ausrichtung des Bildungswesens auf das Erwerbsleben nicht als

unveranderbar hinzunehmen.
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Anke Clasen

Alles — nichts — oder?

Perspektiven der einen Schule fur alle

Ende Marz 2011 sorgte die Linksfraktion im saarlandischen Landtag fur eine
faustdicke politische Uberraschung: Gemeinsam mit der damals noch regierenden
schwarz-gelb-grunen Koalition von CDU-Ministerprasident Peter Muller stimmte sie
dafur, fortan ein zweigliedriges, aus Gemeinschaftsschulen und Gymnasien
bestehendes Schulwesen in der Landesverfassung zu verankern. Nachdem die
oppositionelle SPD aus eher formalen Grunden ihre Zustimmung verweigert hatte,
sorgten ausgerechnet die von Oskar Lafontaine angefUhrten Parlamentarier_innen
der Linken fur eine verfassungsandernde Mehrheit und damit faktisch fur einen
langerfristigen Bestandsschutz des Gymnasiums. Nicht nur das Paktieren mit einer
burgerlichen ,,.Jamaika-Koalition” lies dieses Abstimmungsverhalten als unerwartet
erscheinen. Vor allem die bildungspolitische Programmatik der Linken sprach gegen
einen solchen Schritt: Immerhin forderte die Partei im Interesse des langeren
gemeinsamen Lernens in der einen Schule fur alle seit ihrer Grindung eine
grundlegend demokratisierende Schulstrukturreform. Die Zustimmung seiner
Fraktion zum saarlédndischen Modell der Zweigliedrigkeit, das im Ubrigen mit dem
grunen Bildungsminister Klaus Kessler ein ehemaliger Landesvorsitzender der GEW
konzipiert hatte, begrundete Lafontaine damit, dass die linke Forderung nach einer
Gemeinschaftsschule damit zwar nicht zu 100 Prozent, aber doch zu grofsen Teilen
umgesetzt werde.

Tatsachlich bricht die saarlandische Gemeinschaftsschule mit dem Abiturprivileg
des Gymnasiums und ermoglicht ihren Absolvent_inn_en im 13. Schuljahr den
Erwerb der allgemeinen Hochschulreife. Auch die Tatsache, dass Haupt- und
Realschulen zugunsten einer neuen Schulform abgeschafft worden sind,
dokumentiert das Ausmald der Bewegung, das im Jahrzehnt nach Veroffentlichung

der ersten PISA-Studie in die deutsche Schulstrukturen gekommen ist. Der
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Zusammenhang von Bildungskarrieren und sozialer Herkunft wurde in diesen zehn
Jahren offentlich so breit diskutiert wie schon lange nicht mehr und wie nicht
zuletzt Stellungnahmen von unternehmernahen Lobbygruppen dokumentieren,
haben die BefUrworter_innen langeren gemeinsamen Lernens in diesem Zeitraum
reichlich Oberwasser bekommen. Selbst Gesamtschulsysteme stieRen, sofern sie
wie das finnische oder kanadische bei PISA erfolgreich abgeschnitten haben,
wieder auf ein verstarktes Interesse. Aber auch hierzulande werden
Gesamtschulplatze insbesondere in vielen Grof3stadten von Eltern so stark
nachgefragt wie lange nicht mehr. Vielfach reichen die vorhandenen Kapazitaten
nicht aus und existierende Gesamtschulen sehen sich gezwungen, Bewerber
abzulehnen. Als Indiz fur die Dynamik der Schulstrukturdiskussion kann schlief3lich
auch noch die Auseinandersetzung mit der UN-Behindertenrechtskonvention und
dem kritischen Bericht des zustandigen UN-Sonderberichterstatters fur Bildung,
Vernor Munoz Villalobos gelten, durch den Inklusion auch aul3erhalb der
Fachoffentlichkeit zu einem grof3en Thema geworden ist.

Trotzdem: in keinem einzigen Bundesland ist bislang — wie von Kritiker_innen
gymnasialer Bildungsprivilegien insgeheim vielleicht gelegentlich erhofft — an die
Stelle des versaulten Schulsystems die eine Schule fur alle getreten. Nach wie vor
gibt es weltweit nur 17 Lander, in denen Kinder bereits nach dem vierten Schuljahr
auf ungleichwertige Schulformen sortiert werden — 16 davon liegen nach einem
gelungenen und haufig zitierten Bonmot in Deutschland. Insbesondere der
Hamburger Volksentscheid gegen die Verlangerung der Grundschulzeit auf sechs
Jahre hat 2010 auf Seiten der Linken die Hoffnungen gedampft, das Gymnasium
lieRe sich in der Bundesrepublik vielleicht doch noch irgendwann abschaffen.
Stattdessen zeichnet sich in vielen Bundeslandern (und darunter eben auch im
Saarland) die Durchsetzung eines zweisauligen Schulsystems ab, in dem es neben
dem Gymnasium nur noch eine andere Schulform gibt, an der — je nach Dauer des
Schulbesuchs — mehrere oder sogar alle BildungsabschlUsse erworben werden
konnen. Passend zum breiten Konsens, dass sich Hauptschulen als so genannte
Restschulen nicht viel langer werden halten lassen, gibt es nicht nur in Baden-
Wourttemberg, sondern auch in Bayern weit entwickelte Bemuhungen, sie
perspektivisch mit den Realschulen zu verschmelzen. Diese Zusammenlegungen

scheinen das Gymnasium in seinem gesellschaftlichen Ansehen allerdings eher zu
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starken als zu schwachen. Die gleichfalls in den letzten Jahren durchgesetzte
Verkurzung der Gymnasialzeit auf acht Jahre tragt nicht nur zur politisch
gewunschten Verlangerung der Lebensarbeitszeit bei, sondern muss (ebenso wie
die Starkung von Privatschulen) auch als ein Versuch verstanden werden, der
weiteren Offnung des Bildungswesens einen Riegel vorzuschieben

Eine abwagende Bewertung dieser zunachst widerspruchlich erscheinenden
Tendenzen kann die Lagebeschreibung stutzen, dass die Schulstruktur in
Deutschland aus einer Phase mehrjahriger Erschutterungen und Veranderungen seit
einiger Zeit wieder in eine Phase der Neukonsolidierung eingetreten ist, in der sich
das Zweisaulensystem als neues Leitbild der Schulstrukturentwicklung
durchzusetzen scheint. Erwartungen in die mutmallich heilsamen Wirkungen des
PISA-Schocks durften sich damit vorerst erledigt haben. Sollte diese
Lagebeschreibung zutreffen, stellt sich natdrlich die Frage, welche Wege jene
politischen Krafte noch einschlagen konnen, die angesichts der eklatanten
Benachteiligungs- und Privilegierungsstrukturen im deutschen Schulsystem auch
kunftig fur das langere gemeinsame Lernen in der einen Schule fur alle kampfen
wollen. Im Folgenden mochte ich grob drei schulpolitisch mogliche Szenarien
entwerfen und mit einigen Pro- und Contra-Argumenten jeweils kurz ihre Chancen
und Grenzen skizzieren. Option eins ware die Einmischung in die Elternbewegung
fur mehr Gesamtschulen, Option zwei das beherzte Eingreifen in die wahrscheinlich
noch eine ganze Zeit lang anhaltende Inklusionsdebatte und Option drei die
Thematisierung weithin vernachlassigter Probleme der Schulkultur. Die drei
Optionen schlieRen sich nicht unbedingt aus und lassen sich insofern auch nicht
lupenrein voneinander abgrenzen lassen. Zu Zwecken der Klarstellung mochte ich
sie aber trotzdem getrennt voneinander vorstellen.

Unterstdtzung der  Elternbewegung  fur neue Gesamtschulen: In  vielen
Bundeslandern drohen Gesamtschulen zu Verlierer_innen des Zugs zur
Zweigliedrigkeit zu werden. Wie zum Beispiel in Hamburg sollen sie sich in die
Sekundarschulsaule integrieren und damit endgultig ihren Charakter als Alternative
zum versaulten Schulsystem aufgeben. Wahrend die Gesamtschulen von vielen
Kultusburokratien entsprechend stiefmutterlich behandelt werden, artikuliert sich
aber (insbesondere in vielen Grof3stadten) ein starker Elternwille zur Grundung

weiterer Gesamtschulen. BeflUrworter_innen der einen Schule fur alle konnten sich
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an die Spitze dieser Elternbewegung setzen und so dokumentieren, dass sie das
Sekundarschulwesen in  seiner bisherigen Form ablehnen. Von seinen
Bildungsabschlussen und vielerorts auch von seiner Ausstattung her ist es allen
Sonntagsreden zum Trotz nicht gleichwertig mit dem Gymnasium. Nur integrierte
Gesamtschulen, auf denen bis zum 13. Jahrgang alle Schulabschlisse erworben
werden konnen und die eher uber- als unterdurchschnittlich gut ausgestattet
werden, konnen sich mit dem Gymnasium messen und auf langere Sicht dessen
Uberflissigkeit unter Beweis stellen.

Gut ausgestattete Gesamtschulen mussen so gut ausgestattet werden, dass sie
auch auf Eltern attraktiv wirken, die ihre Kinder ansonsten lieber aufs Gymnasium
geschickt hatten. Das Werben um diese Klientel muss mit einer offensiven
Infragestellung gymnasialer Bildungsprivilegien und einem nicht minder offensiven
Insistieren auf den Vorzugen langeren gemeinsamen Lernens einhergehen. Ziel
einer solchen Kampagne musste es sein, das Gymnasium langfristig als eine
bornierte Schule fur jene Ewiggestrigen erscheinen zu lassen, die sich vor den
Herausforderungen und Moglichkeiten der Gegenwart lieber in einer gated
community verbunkern als ihnen offen und frei von Ressentiments zu begegnen.
Mogliche Verbundete einer solchen Kampagne waren neben den Basisbewegungen
der Eltern Teile von GEW und anderen Lehrer_innenverbanden (wie z.B. die der
Grundschullehrer_innen) sowie vor allem die Gemeinnutzige Gesellschaft
Gesamtschule, in der nach wie vor viele linke Padagog_innen organisiert sind. Das
Blundnis mit der aufgeschlossenen Elternschaft konnte der in die Jahre
gekommenen Gesamtschullobby dringend neue Ideen und frisches Blut zufuhren.
Inklusion als Weg zur einen Schule fdr alle: ,Inklusion” gehort momentan zu den
ganz grolRen Themen der Schulpolitik. BeflUrworter_innen verbinden mit dem
Schlagwort  nicht allein  die Auflosung des deutschen Sonder- und
Forderschulwesens, sondern grundsatzlicher noch die Anerkennung von
Verschiedenheit in einer Umgebung, die bisher auf vermeintlich homogene
Lerngruppen ausgerichtet war. Demnach verdienen alle Kinder eine ihrer
Personlichkeit entsprechende Forderung, Stigmatisierungen oder Privilegierungen
struktureller Art sollen der Vergangenheit angehoren: ,Inklusion ist, wenn
Anderssein normal wird.” (Aktion Mensch) Seit der Unterzeichnung der UN-

Behindertenrechtskonvention durch die BRD im Jahr 2009 bereiten sich
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Kultusburokratien, Schulen und Lehrer_innen konkret auf die inklusive
Umgestaltung des Schulwesens vor. Kinder mit besonderem Forderbedarf werden
dann nicht mehr in abgesonderte Forderschulen abgeschoben, sondern gemeinsam
mit anderen Kindern im Regelunterricht beschult.

Selbst wenn Inklusion nicht per se schon emanzipatorisch sein sollte, kann ihr
Grundanliegen doch sehr leicht ins Emanzipatorische gewendet werden: Die
Beendigung der Diskriminierung von Behinderten wirft konsequenterweise auch
Fragen nach der Beendigung anderer Praktiken der Diskriminierung von race, class
und gender auf und eroffnet Spielraume fur die Utopie, ohne Angst verschieden
sein zu konnen. Das Inklusionsprinzip steht im offenkundigen Widerspruch zum
gegliederten Schulsystem, weil es gerade nicht auf dem in Deutschland besonders
popularen Mythos ,,homogener Lerngruppen” beruht, sondern Schuler_innen in all
ihrer Verschiedenheit ernst zu nehmen versucht. Gerade auch an Gymnasien
konnten Erfahrungen mit inklusivem Unterricht zur Aufweichung von Vorbehalten
gegenuber der einen Schule fur alle beitragen.

Kritik der herrschenden Schulkultur: Kritikwurdig ist das Schulwesen ja nicht nur
aufgrund seiner sozialen Selektivitat, sondern auch noch wegen zahlreicher weiterer
Eigenschaften. Hierzu konnen etwa die Eindbung von Leistungs- und
Konkurrenzprinzip (Notensystem) gezahlt werden, das Demokratiedefizit der Schule,
die Disziplinierungsagenda ihres heimlichen Lehrplans, die systematische
Austreibung von Neugier, Lernfreude und Kreativitat ~ aus den
Schuler_innenpersonlichkeiten oder auch die Zeit-, Raum- und
Organisationsstruktur des Lernens selbst. Eine systematische Kritik schulischer
Benotungspraxis und das Programm ihrer ganzlichen Abschaffung beispielsweise
enthalt im Keim die ganze sozialistische Kritik von Leistungsprinzip und Lohnarbeit:
Die Individualisierung der Leistungszurechnung ist ein grundlegender Zug der
burgerlich-kapitalistischen Gesellschaft, der uber den immer schon kollektiven und
gesellschaftlichen Charakter von Produktion und Reproduktion hinwegtauscht. Wie
die Lohnabrechnung rechtfertigen auch Zeugnisse die gesellschaftliche Position
ihrer ~ Empfanger_innen. Schuler_innenvertretungen, Schuler_innen und
insbesondere die Verlierer_innen unter den Schulern_innen werden starker als
bisher ~zu  Verbundeten linker  Schulpolitik. ~ Zur  gewerkschaftlichen

Lehrer_innenperspektive auf den Lernort Schule tritt die Sichtweise der Beschulten
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hinzu. Statt Kinder und Jugendliche weiterhin der Schule anpassen zu wollen, muss
sich die Schule den Erfahrungswelten, Bedurfnissen und Forderungen von Kindern
und Jugendlichen 6ffnen. Linke Schulpolitik selbst gibt damit ihren (zumeist von
erwachsenen Bildungsgewinner_innen formulierten) Anspruch auf
Zentralperspektive auf, stellt sich selbstkritisch auf die Probe und lasst sich von den
wirklichen Bewegungen — seien sie nun nur jugendlich oder daruber hinaus auch
noch schuloppositionell belehren: Wie erleben ,schlechte Schuler_innen” das
System Schule? Welche Probleme, Perspektiven und Handlungsmotive haben
Schulverweigerer_innen und Schulversager_innen? Welche gesellschaftskritischen
Perspektiven enthalten oppositionelle Jugendkulturen?

Mir scheint, dass insbesondere die zuletzt genannte Option nicht unbedingt
unrealistischer sein muss als die zuerst genannte, die nach dem Kalkul der
saarlandischen Linken auf die schleichende Uberfiihrung des Zweisdulenmodells in
die eine Schule fur alle setzt. Es mutet namlich nicht nur etwas paradox an, dem
Gymnasium zunachst den Verfassungsrang zu garantieren, um es in fernerer
Zukunft dann einmal zu schleifen. Andere Befurworter_innen  des
Zweisaulenmodells verweisen mit einigem Recht darauf, dass die zwei verbliebenen
Schulformen nicht etwa gleichwertig, sondern sehr wohl hierarchisch gegliedert
sind. Die unverandert frihe Sortierung der Kinder auf ungleichwertige Schulformen
tragt aber genauso wie der Leistungs- und Notendruck dazu bei, genau jenen
grundsatzlichen Schulfrust zu produzieren, auf dessen Politisierung Kritiker_innen
des bestehenden Schulsystems viel zu lange verzichtet haben. In welchen Formen
und mit welchen Mitteln das verbreitete Unbehagen aufgegriffen werden kann,
ware dabei keine theoretische Frage, sondern eine, die es auf praktische Versuche
ankommen lassen wurde. Eine Garantie, dass sich Schuler_innenunmut auf die
Forderung nach der einen Schule fur alle zuspitzen liel3e, besteht naturlich nicht. Die
Wahrscheinlichkeit, dass auch das Zweisaulensystem auf jede Menge Widerspruch

stiel3e, ware aber verlockend hoch.
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Athanasios Karathanassis

Kritik, Wissenschaft und universitarer Wandel

Uber die Verunméglichung wissenschaftlicher Gesellschaftskritk an den

Universitaten

Wenn man uber die Moglichkeiten wissenschaftlicher Kritik an Universitaten redet,
reicht es nicht aus, diese Hochschulen alleine in den Fokus der Betrachtung zu
rucken. Unumganglich sind auch Fragen nach dem Verstandnis von Kritik. Es muss
bestimmt werden, was Raum zur Entfaltung an den Universitaten haben soll. Denn
was Kritik ist, erschliel3t sich nicht aus sich selbst. |hr sind Begriffe vorgelagert, aus
denen Kritik erst moglich wird. Im Anschluss an eine Entfaltung einiger
grundlegender Bestimmungen des hier verwendeten Kritikbegriffs stellen sich
Fragen nach den Veranderungen einer der Orte bzw. Institutionen, an denen sich

(bisher) wissenschaftliche Kritik entwickeln konnte — den Universitaten.

1 Wissenschaftliche Kritik, normative Mal3stabe und politische
Handlungsmaximen

Wissenschaft hat ihren Ausgangspunkt in den — Uber die Sinneswahrnehmungen
ermoglichten — unmittelbaren Erfahrungen.® Die Erfahrung der Einzeldinge ist
jedoch (noch) nicht Wissenschaft. Aufgrund der Vielzahl und der Komplexitat der zu
vergleichenden empirischen Gegenstande wurde jeder Vergleich — wie Veit-Michael
Bader u.a. es treffend formulierten — ,nur ein willkurliches Ende finden oder aber
unendliche nicht erfullbare Aufgabe wissenschaftlicher Erkenntnis bleiben”. (Bader
u.a. 1975: 39) Unter anderem daraus folgt der Sinn der Abstraktion bis zum
Wesentlichen, also zur Substanz von Dingen, Prozessen etc.

Dieser Fortgang von der Unmittelbarkeit der Wahrnehmung zum abstrakten

Gedanken endet — nach Hegel — ,nicht als bloRes Auf-die-Seite-Stellen des
sinnlichen Stoffes [...], sondern es ist vielmehr das Aufheben [...] desselben als
3 Zusammenhange und Unterschiede von Sinneswahrnehmungen, Erfahrungen und

Gedanken, also Ausgangspunkte von Wissenschaft, werden spatestens seit Aristoteles thematisiert.
(Vgl. hierzu Aristoteles 2003)
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blolder Erscheinung [...] (und seine Reduktion — A.K.) auf das Wesentliche, welches
nur im Begriff sich manifestiert.” (HW 6: 259) Wissenschaft bedarf demnach der
Bildung von Begriffen, wobei die Bildung von Wesensbegriffen auf der Annahme
eines inneren und objektiven, der subjektiven Beliebigkeit entzogenen
Zusammenhangs der Wirklichkeit beruht.*

Bader u.a. erganzen anknupfend an Hegel in diesem Zusammenhang treffend, dass
.das Wesen [...] nur wirklich in der Weise (sein kann - A.K.), dal} es die
Erscheinungen bestimmt, also als deren innere Struktur, die nur durchs Denken
erfalRbar ist, nicht mit den Sinnen. Dies bedeutet, dal3 [...] das, was wirklich ist,
nicht wie im Empirismus auf das eingeschrankt werden kann, was unmittelbar
wahrnehmbar ist. Wirklichkeit hat darum [...] stets doppelte Bedeutung: zum einen
die Wirklichkeit des Gegenstandes der Erfahrung (empirische Realitat), zum anderen
die Wirklichkeit des Wesens und seiner notwendigen Erscheinungsformen
(notwendige Wirklichkeit).” (Bader u.a. 1975: 50) So gesehen ist ,das Wesen [...]
nicht wirklich in dem Sinne, dald es unmittelbar mit den Sinnen erfassbares Stuck
der empirischen Wirklichkeit ware. Es wird nicht gefunden durch die Ablosung der
Haute einer Zwiebel” (ebd.: 49). Das Wesen ist also keine verdeckte konkrete
Wirklichkeit.

Wahrend sich also die empirische Wirklichkeit unmittelbar erschlielt, bedarf es zur
Entschlusselung der so genannten notwendigen Wirklichkeit, der Abstraktion sowie
der Analyse wund des systematischen Zusammendenkens, womit das Erkennen
dieser Wirklichkeit, insbesondere des Wesens, spezifische Qualifikationen, d.h.
wissenschaftliche Fahigkeiten erfordert.

Es bleibt also mit der Verwirklichung dieses Anspruchs an Wissenschaft nicht bei
einer theoretischen Dopplung bzw. Reflexion empirischer Realitaten; es geht
daruber hinaus darum, das Wesen, z.B. die inneren Zusammenhange der
Gesellschaft, mit Hilfe wissenschaftlicher Theorien zu erkennen. Dadurch
erschliefen sich entwickeltere Moglichkeiten, z.B. den Ursachen von Problemen

naher kommen zu konnen.

4 Nach Hegel ist die zur Erkenntnis dieses Zusammenhangs erforderliche ,,wahre Objektivitat
des Denkens diese, daf’ die Gedanken nicht blof3 unsere Gedanken, sondern zugleich das Ansich der
Dinge [...] Uberhaupt sind.” (HW 8: 116) Neben dem Ansich Gedachten hat Objektivitat — nach
Hegelscher Auffassung — noch zwei weitere Bedeutungen: ,das aulerlich vorhandene im
Unterschied zum Phantasierten” (Bader u.a. 1975: 47) und das ,Allgemeine [...] im Unterschied von
dem unserer Empfindung angehorigen [...] Partikularen und Subjektiven”. (HW 8: 116)
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Um zu beurteilen, ob Wissenschaften kritisch sind oder nicht, ist die Beantwortung
der Frage nach dem Wesen der Kritik erforderlich. Hierzu muss man — dem
bisherigen Gang der Argumentation folgend — die spezifische Substanz der Kritik
erfassen und auf Begriffe bringen, um sie dann begreifen zu konnen.

In einer ausfuhrlicheren Bestimmung des Kritikbegriffs waren eine Reihe von
Negativ- und Positivbestimmungen entlang eines theoriehistorischen Gangs mit
dem Ziel der Trennscharfe zu anderen Kategorien und Begriffen erforderlich.® Da das
in diesem Rahmen nicht moglich ist, beschranke ich die oben genannte
Bestimmung auf einige grundlegende Punkte.

Es geht hier also nicht um den umgangssprachlichen Gebrauch des Wortes Kritik,
bei dem zum Beispiel etwas schlecht gemacht wird, um eine negative Bewertung,
oder darum, dass einem beziehungsweise einer Folgen einer Entscheidung oder
eines Ereignisses missfallen, sondern um ein wissenschaftliches Verstandnis von
Kritik, welches sich malRgeblich aus der Hegelschen Philosophie und der
Marxschen Methode einer politisch-okonomisch fundierten Gesellschaftskritik
speist.

Anknupfend an die Bestimmung des Wesens lasst sich das Wesen der Kritik als
Versuch interpretieren, Uber das Erfassen der empirischen Realitat hinaus, das
Wesentliche der Wirklichkeit zu erkennen. Das Wesen der Kritik ist demnach die
Kritik am Wesentlichen.

Nach Friedrich Schlegel ist ,das Wesen der Kritik [...] dem des Verstehens
identisch” (Schlegel in: Rieger 1988: 134); Verstehen setzt das Erkennen von
Zusammenhangen voraus, wobei das verstehende Subjekt immer, zum Beispiel
durch Vergleiche mit personlich Erlebtem oder Erkanntem, subjektiv in den
Verstehensprozess eingebunden ist. Das impliziert aber keine zwangslaufige
subjektive Verzerrung oder Trubung von Erkenntnissen, die dazu fUhren wurde, dass
Wesentliches des Untersuchungsgegenstands verhullt bleibt. Denn insbesondere,
wenn Gesellschaftskritik mit Subjekt- bzw. Selbstkritik verknupft ist, kann — trotz der
subjektiven Reproduktion und den Moglichkeiten der ideellen Variation der aul3eren
Praxis im Bewusstsein — eine ausreichende Trennscharfe zwischen dem Objekt der

Untersuchung und dem untersuchenden Subjekt erreicht werden.

5 Zum naheren Verhaltnis von Kategorie und Begriff vgl. ausfuhrlich Haug (2008: 4671f.).
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Wie kann Kritik ,auf den Begriff gebracht werden”?
Das Gelingen von Gesellschaftskritik ist auch und entscheidend eine Frage der
Erkenntnismethode. Das von Marx im Nachwort zur zweiten Auflage des , Kapital”
explizit dargelegte methodische Herangehen an Gesellschaftskritik fuldt auf
materialistischer Grundlage und entspringt dialektischem Denken.®
Ausgangspunkt von Erkenntnisprozessen wie von Gesellschaftskritik ist demnach
die Erforschung der auf der Oberflache der Gesellschaft erscheinenden Tatsachen,
um Uber , Abstraktionsschritte” ihr inneres Band, ihr Wesen aufzuspuren. Eine
Verfahrensweise der Erkenntnisgewinnung ist die Feststellung der realen Tatsachen,
die als Argumentationspunkte dem Fortgang der Analyse dienlich sind, ihr Vergleich
- nicht mit Ideen, sondern untereinander - eine Analyse dieser ,,Phanomene” und
ihrer realen Folgen (hierzu ausfuhrlich MEW 23: 25 ff.), wie zum Beispiel der
ungleichen Verteilung des gesellschaftlichen Reichtums oder Naturzerstorungen
(hierzu ausfuhrlich Karathanassis 2003).
In Anknupfung an dieses Marxsche und auf Hegel zurlickgehende Verstandnis
wissenschaftlicher Methoden lasst sich das durch Kritik Erkannte auch als das
Ideelle, das im Menschenkopf Ubersetzte Wesen des Materiellen interpretieren.
Gedanken sind demnach Resultate wirklicher Bewegungen, und Gedanken konnen
in diesem wechselseitigen Prozess auch auf wirkliche Bewegungen (verandernd)
zuruck wirken. Eine derartige materialistische Methode geht Uber das rein
Anschauliche hinaus. Sie zielt darauf ab, dasim Prozess der kritischen Reflektion ins
Verhaltnis zu ,setzen”, was rea/ zusammenhangt. Diese Methode kommt meines
Erachtens daher den Tatsachen am nachsten.’
Begreife ich Kritik also auch als Versuch eines Urteils — KpiTikoo bedeutet
Urteilsfahigkeit —, welches so prazise wie moglich sein soll, kann es keine —
insbesondere kausalen — Denkschranken geben. Kritisches Denken und Forschen zu
beenden, bevor der zu erforschende Gegenstand selbst die Grenzen setzt oder
(vorlaufig) erkannt ist, also Kompromisse in Bezug auf die Forschungstiefe,

beziehungsweise -methode einzugehen, bedeutet, das zu Kritisierende nicht in dem

6 Vgl. ausfuhrlich MEW 23

7 Dialektisch ist hierbei z.B. der widersprichliche Entfaltungszusammmenhang okonomischer
Kategorien: Der Widerspruch von Gebrauchswert und Wert in der Ware entfaltet sich auf anderer
Ebene in der Warendopplung, und der Widerspruch des Geldes findet seine Bewegungsform in der
Zirkulation des Kapitals. Zugleich materialistisch ist dieser Prozess, weil er praktisch ist und sich u.a.
im Kontext sich entwickelnder Produktivkrafte entfaltet. (Vgl. hierzu ausfuhrlich: MEW 23-25)
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Ausmald zu durchdringen oder zu erfassen, wie es moglich ware. Nachlassig oder
ignorant ware das insbesondere dann, wenn es zur Losung von Problemen
erforderlich ist, ihre (letzten) Grunde zu kennen bzw. ihre Ursachen zu beseitigen.
Kritik ist damit auch ein Prozess radikalen Analysierens und Zusammendenkens auf
der Suche nach Ursachen.® Das heil3t sie ist radikale Wissenschaft auf dem Weg zu
vorlaufigen \Wahrheiten und vertragt im Gegensatz zur politischen Praxis keinen
Kompromiss.® Vorlaufig bleiben Wahrheiten, weil sich Gegenstande wie Begriffe, in
einem permanenten Wandel befinden. Wissenschaftliche Tatigkeit bedeutet
demnach, nicht nur Praxis mit Begriffen zu erfassen, sondern diese auch den
Entwicklungen der Praxis anzupassen, also zu verandern. Nichts ist fur immer so
wie es ist, weil es die Zeit ,beruhrt”, und sich daher in standiger Veranderung
befindet.

Kritische Wissenschaften konnen demnach nicht immer geltende bzw. zeitlose
Wahrheiten hervorbringen, aber die Permanenz des Wandels kann kritische

Wissenschaften legitimieren, solange es Zeit gibt.™

8 Begrenzte Kritik ist so gesehen nicht nur unprazise; nach dem hier dargelegten Verstandnis
ist sie keine wirkliche Kritik.

9 Kalmring schreibt hierzu: ,Die machtverpflichtete Suche nach einer Verbreiterung der
Wahlerbasis und nach Blndnispartnern tragt auch Gesellschaftskritik ab und speist sie in verdinnter
und damit in einer fur die etablierte Politik akzeptablen Form [...] in die politische
Auseinandersetzung ein.” (Kalmring 2012: 282) Ausdruck dieser ,,verdinnten Kritik” ist zum Beispiel
das Verharren dieser ,Kritik” auf der Ebene des quantitativen Proporzes, was unter anderem bei den
Mindestlohn- und Steuersenkungsdebatten offensichtlich wird; oder sie zeigt sich darin, dass man
sich damit begnlgt, dass Fragmente emanzipatorischer Inhalte in nationale oder supranationale
Rechtswerke einflieRen. Als Kritikersatz beziehungsweise -erganzung dienen zudem oftmals
.moralgeschwangerte”, normative Forderungen, die das politisch-programmatische Profil zum
Beispiel von Parteien und Gewerkschaften bilden.

10 Von erkenntnistheoretischer Bedeutung ist hierbei unter anderem der Unterschied zwischen
dem — auf Walter Benjamin zurlckgehenden — ,Zeitkern der Wahrheit” und dem von Aristoteles,
Karl-Otto Apel oder Vittorio Hosle theoretisierten Letztbegrindungsanspruch. (Vgl. hierzu u.a.:
Aristoteles 2003 oder Apel 1984) Das grundsatzliche Problem des Letztbegrindungsanspruches ist —
abgesehen vom standigen Wandel und somit der Unmoglichkeit eines abschliefsenden Urteils — mit
dem so genannten Munchhausen-Trilemma beschrieben: 1) Die Frage nach den Grinden kennt kein
Ende, so dass auf diesen Regress eine unendliche Reihe von Antworten folgen muss. 2) In der Reihe
der Antworten wird irgendwann auf das zu Beantwortende als Voraussetzung zurickgegriffen - Ich
existiere, weil ich da bin — was einem logischen Zirkel gleicht. Und 3) an die Stelle einer Begrindung
tritt eine unbegrindete Behauptung, wird dadurch zum Dogma - Ich existiere, weil Gott mich
machte. In keinem Fall ware - vollkommen unabhangig von der gestellten Frage - eine
Letztbegrindung maoglich. Vgl. hierzu ausfuhrlich Schmidt-Salomon (2001). Zur Prozesshaftigkeit der
Wahrheit schreibt Marx, ,daf? die Welt nicht als ein Komplex von fertigen Dingen zu fassen ist,
sondern als ein Komplex von Prozessen, worin die scheinbar stabilen Dinge nicht minder wie ihre
Gedankenbilder in unserm Kopf, die Begriffe, eine ununterbrochene Veranderung des Werdens und
Vergehens durchmachen [...] (MEW 21: 293) Engels erganzt: ,,Geht man aber bei der Untersuchung
stets von diesem Gesichtspunkt aus, so hort die Forderung endgultiger Losungen und ewiger
Wahrheiten ein fur allemal auf, man ist sich der notwendigen Beschranktheit aller gewonnenen
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Was kann Sinn und Ziel wissenschaftlicher Gesellschaftskritik sein?

Wenn es nicht beim Erfassen des Wesens von Tatsachen bzw. Problemen bleiben
soll, Erkenntnis somit nicht Selbstzweck ist, wenn also wissenschaftliche Kritik zum
Beispiel auf Veranderungen der Lebens- und Arbeitsbedingungen oder der
gesellschaftlichen Naturverhaltnisse abzielt, wird diese Kritik zugleich normativ und
politisch. Kritik, die nicht auf Veranderung abzielt, ist — bezugnehmend auf eine
Passage aus der ,Einleitung der ,Kritik der Hegelschen Rechtsphilosophie” von
Marx — eine Waffe, die stumpf bleibt. Abzielend auf die Beseitigung realer Probleme
und verbunden mit dem Anspruch emanzipatorischer Veranderungen muss Kritik
also mehr sein als nur die zutreffende Reflexion von Praxis."" Mit anderen Worten:
Eine kritisch-materialistische Theorie ist ,[...] keine kontemplative Reflexion
bestehender Verhaltnisse; ihr fundamentales Ziel ist die praktische Umwalzung, sie
ist kritisch-subversiv.” (Dutschke 2003: 159)'? Konflikte zwischen dem Notwendigen
und dem so genannten politisch Machbaren sind dann in der Regel
Lvorprogrammiert”.

Somit verweist dieser theoretische und praktische Anspruch an Kritik auch auf das
Erfordernis, Erkenntnisse nach Relevanzkriterien differenzieren zu konnen, womit
Kritik darUber hinaus meines Erachtens auch auf einen bedurfnisorientierten
Anspruch verweist. Bleibt Kritik also reines Erkenntnisinstrument, verweigert ein
derartiges , kritisches” Denken seine emanzipatorische Potenz. Das ist insbesondere
dann der Fall, wenn die Ergebnisse der Kritik Moglichkeiten mit sich bringen, zum
Beispiel Krisen, Zerstorungen oder Konflikte nicht nur zu verstehen
beziehungsweise ihre Ursachen zu identifizieren, sondern an ihren Begrenzungen
oder gar Verhinderungen beizutragen.

Kritik ist demnach weder wertfrei, noch ein Uberzeitliches Fixum, sondern erstens

als ein Prozess der Wissenschaft zu begreifen, in dem — Uber die Erscheinungen

Erkenntnis stets bewult, ihrer Bedingtheit durch die Umstande, unter denen sie gewonnen wurde
[...].” (Engels 2009: 47)

11 Vgl. hierzu ausfuhrlich MEW 1: 385. In gleicher Richtung bewegen meines Erachtens TW.
Adorno und Max Horkheimer den Begriff der kritischen Wissenschaft: ,Aber nur im Geiste der Kritik
ware Wissenschaft mehr als die blofse Verdopplung der Realitat durch den Gedanken [...]” (Adorno
und Horkheimer zit. n. Muller-Doohm 2003: 561)

12 In ahnlichem Kontext verortet Freytag den normativen Anspruch an Kritik: ,,lhren normativen
Maf3stab erhebt Kritik [...] aus ihrem Interesse an der Aufhebung gesellschaftlichen Unrechts.” (zit.
nach Blanke/Hawel 2012: 164)
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zum Wesen des Gegenstandes — mit dem Anspruch vorlaufiger Wahrheiten und
dem Ziel der Erkenntnis von Ursachen geforscht wird. Das ist ein radikales
Wissenschaftsverstandnis. Mit anderen Worten ist die Aufgabe kritischer
Wissenschaften — wie schon bei Hegel und auch bei Marx — das Begreifen dessen,
was ist, u.a. ,zum Zwecke der Orientierung [...] menschlichen Handelns”. (Bader
u.a. 1975: bb) Dieser wissenschaftliche Kritikbegriff ist zweitens mit einem Prozess
normativer Anspriiche verknupft, der oOkonomische, soziale, okologische oder
andere ,Sollgroflen” bestimmt, die auf Grundlage des oben genannten
Wissenschaftsverstandnisses gebildet werden. Drittens ist ein derartiges
Kritikverstandnis zugleich ein Prozess mit dem Ze/ politischer Praxis, die auf
emanzipatorische Veranderungen abzielt. Indem wissenschaftliche Kritik respektive
kritische Theorien den Anspruch haben, auf Praxis bezogen zu sein,’® werden sie
zugleich politisch-praktisch.

Das Politische an der Kritik kann auf diese Weise auch eine an menschlichen
Bedurfnissen und normativen Mal3staben gemessene lllegitimitat zu Tage bringen.
Dies geschieht aber nicht durch Rekurse auf andere politische oder moralische
Ordnungen, sondern auf der Grundlage von wissenschaftlicher Kritik als
Erkenntnisinstrument, um politischen Prozessen emanzipatorische Stofdrichtungen
vorschlagen zu konnen (vgl. hierzu ausfuhrlich Foucault 1992).

Der Zusammenhang von radikaler Erkenntnis, normativen Anspruchen und
politischer Praxis besteht in der Aufhebung ihrer Grenzen und ermoglicht die
Verbindung von wissenschaftlicher Kritik und emanzipatorischer Praxis, welche
angesichts gegenwartiger globaler Armutslagen (Milanovic 2011), zunehmender
Naturverbrauche und -zerstorungen (Bundesanstalt fur Geowissenschaften und
Rohstoffe 2009; Intergovernmental Panel on Climate Change 2007), zunehmender
politischer und militarischer Konflikte (SIPRI 2010), und auch wachsender sozialer
und individueller Krisen (IGES Institut 2013) meines Erachtens im wahrsten
Wortsinn notwendig ist.

Der Vorwurf der Parteinahme beziehungsweise einer interessengeleiteten

Theoriebildung, der behauptet, dass Parteilichkeit und Wahrheit unvereinbar waren,

13 Hilfreich waren hierfur VerkntUpfungen von theoriebildenden und praktischen Prozessen, in
denen kritische Theorien untereinander und zu praktischen Prozessen in Korrespondenzverhaltnissen
stehen, um aufsplren zu konnen, was an Veranderungen in Richtung einer emanzipatorischen
Gesellschaft theoretisch und praktisch moglich und erforderlich ist.
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ist haltlos. Er basiert auf der lIllusion wissenschaftlicher Neutralitat und ignoriert
zugleich, dass jegliche Wissenschaften, zum Beispiel in Bezug auf die Wahl ihrer
Inhalte und Methoden, Ausdruck gesellschaftlicher Verhaltnisse  sind.
Wissenschaften entwickeln sich nicht in leeren Raumen, nicht ohne Vorgaben und

Interessen und bisher auch nicht ohne Machtverhaltnisse.™

Obsolet ware das zuvor dargelegte (kritische) Kritikverstandnis, wenn der Konnex
Ursache-Wirkung anachronistisch ware. Das ist aber unmoglich, da Ursache und
Wirkung keine historischen Kategorien sind, deren Unbrauchbarkeit man mit einem
angeblichen ,Ende der Geschichte” (Francis Fukuyama) oder einer Politik nach der
Maxime ,There is no alternative” (Margaret Thatcher u.a.) rechtfertigen konnte. Es
sind strukturelle Kategorien, die zu jeder Zeit gelten. Die Negation von
Gesellschaftskritik ist daher das Ergebnis politisch-ideologischer Praxis und nicht
das Resultat einer zum Endpunkt angelangten gesellschaftlichen Realitat, die man
nur noch hinnehmen, verwalten und konservieren kann. Diese Praxis schliel3t nicht
nur Raume fur Kritik, ist somit entwaffnend und zielt auf eine Kapitulation vor
Verhaltnissen ab, die naturgesetzgleich oder gottgegeben getragen werden sollen,
sie offnet zugleich Kapitalverwertungsraume.

Arno Grun pointierte die aus einer fehlenden Kritik resultierende ideologische
Blindheit a la Fukuyama und Thatcher aus subjektkritischer Perspektive. Es ist ,die

Verweigerung der Realitat im Namen der Realitat.” (Grun 1987: 19)

2 Gesellschaftskritik und die Entwicklungen an kontinentaleuropaischen
Universitaten

Kritik braucht zu ihrer Verwirklichung und Bildung soziale Zusammenhange und

Orte. Hierzu gehoren Diskussions- und Lesekreise, Veroffentlichungskollektive,

NGOs und ,Bewegungszusammenhange”, unabhangige Institute  und

Kunstler_innen, und auch Hochschulen, die bestimmte Vorteile gegenuber loseren,

14 So ist z.B. die Tatsache, dass die darwinsche evolutionstheoretische Position des survival of
the fittest allzu oft als Durchsetzung des Starkeren und nicht des am besten Angepassten
interpretiert wird ebenso wie die im Vergleich zur Konkurrenz vernachlassigte Rolle der Kooperation
far die Evolution nicht das Ergebnis wissenschaftlicher Evidenz. Es sind Beispiele fur Interpretationen
bzw. Wissenschaftslinien, die sich durchsetzten, da sie von bestimmten machtgetragenen und
ideologischen Interessen befordert beziehungsweise andere behindert wurden. Vgl. hierzu unter
anderem Kropotkin (2011).
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unverbindlicheren Zusammenhangen zum Beispiel in Bezug auf die , Produktion
und Vermittlung” von Gesellschaftskritik aufweisen. Ihre infrastrukturelle
Ausstattung, ihre berufsbezogene Ausrichtung und staatliche Anerkennung bieten
bisher die Moglichkeit, Gesellschaftskritik zu professionalisieren und gesellschaftlich
zu etablieren. Ohne eine an Hochschulen institutionalisierte Gesellschaftskritik
bestent die Gefahr, dass es Produzent_innen und Multiplikator_innen
wissenschaftlich fundierter Kritik noch schwerer haben werden, sich Gehor zu
verschaffen, wodurch sie selbst, aber auch die von ihnen vertretenen Positionen der
Kritik, noch seltener Uber ein Nischendasein hinauskommen konnen. Andererseits
birgt die universitare Institutionalisierung von Gesellschaftskritik immer auch das
Risiko ihrer ,,Verdinglichung” in sich, da sie auf diese Weise der governementalen
Ordnung der Diskurse unterworfen werden kann.

Vor diesem Hintergrund stellen sich Fragen nach dem Verhaltnis von
Gesellschaftskritik und der Entwicklung kontinentaleuropaischer Universitaten.

Das zuvor dargestellte wissenschaftliche und auch politische Kritikverstandnis ist
maldgeblich Resultat sich entwickelnder wissenschaftlicher Theoriebildung. Eine
solche hat auch an Universitaten stattgefunden.

Vor dem Hintergrund wachsender Grof3krisen und ihrer Zusammenhange (vgl.
hierzu ausfuhrlich Karathanassis 2013) mussen sich die Universitaten heute, also die
.Hochschulen nach Bologna” unter anderem daran messen lassen, inwieweit sie
zum Erkenntnisgewinn und zur Losung gesellschaftlicher Probleme beitragen.

In diesem Beitrag will ich drei malRgebliche Phasen beleuchten, die paradigmatische
Veranderungen unter anderem in Bezug auf die Entwicklung wissenschaftlicher
Kritik und emanzipatorischer Prozesse mit sich brachten. AnschlieRend werde ich
(in einem vierten Punkt) die universitare Entwicklung nach den so genannten
Bologna Reformen, insbesondere im Kontext okonomischer Entwicklungen, naher
betrachten, um ihre Kritik behindernde und antiemanzipatorische Richtung
herauszustellen.

1. In Kontinentaleuropa entstanden die ersten , Universitaten” ca. um 1200,
und lassen sich durch die so genannte ,libertas scholastica” (vgl. hierzu ausfuhrlich
Boehm 1996; Boockmann 1999; Mader 2006), das heild3t Sonderrechte der
papstlichen Kirche charakterisieren. Diese beinhalteten unter anderem das Recht

auf personelle Selbsterganzung (sowohl auf studentischer, als auch auf der
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Lehrebene), das Recht auf Selbstorganisation und Selbstverwaltung, was unter
anderem den Erlass und die Anwendung eigener Statuten sowie die Bildung und
Besetzung eigener Gremien und Amter ermdglichte, die Lehrfreiheit unbeschadet
der papstlichen Unfehlbarkeit beziehungsweise des papstlichen Lehrprimats sowie
das Recht auf eigenstandige Graduierung.

Ausgestattet mit einer solchen institutionalisierten Teilautonomie konnte sich die
Chance der Abgrenzung vom Glauben entwickeln. Trotz des Wahrheitsanspruchs
der Kirche, der den Glauben an Gott, an biblische oder kirchliche Schriften
festzuschreiben versuchte, konnten sich Raume fur Zweifel entfalten. Orte der
Wissenschaft als Ausgangspunkte wissenschaftlicher Kritik entstanden.

2. Mit dem Aufstieg des Burgertums und in einer Absetzbewegung vom Adel

und deren Weltsicht haben sich Universitaten im Sinne des Humboldtschen
Wissenschafts- und Bildungs/deals verandert.’® Theoriebezogene ,Zweckfreiheit”
und eine Einheit von Forschung und Lehre sollten allgemeinbildend sein. Daruber
hinaus sollte laut Humboldt ein Autonomiezuwachs in Bezug auf Lehre und
Forschung deren Unabhangigkeit befordern, wobei die aulderen Formen und Mittel
— das heil’t die Finanzen, das Personal und die universitaren Einrichtungen — in der
Hand des Staates liegen sollten.
Ein  weiteres Charakteristikum der humboldtschen Universitat st ihre
Ordinariatsstruktur, so dass die Hochschulen zu Professoraluniversitaten wurden,
deren hierarchische Struktur unter anderem durch wissenschaftliche Leistung bzw.
Reputation legitimiert wurde. Das vom Humboldtschen Ideal gepragte
Universitatswesen war nach Zeuner ,getragen von grof3em Vertrauen in eine
Wissenschaft, die ihren Wert in sich tragt, die Forschung und Lehre miteinander
verknupft und damit den Professoren eine sehr grofde, lediglich durch
dienstrechtliche Aufsicht des Staates eingeschrankte, professionelle Autonomie
garantiert.” (Zeuner 2007: 7)

3. Die Hochschulreformen der 1960er- und 1970er-Jahre entwickelten sich

5 Veranderungen der Universitaten gab es von Anbeginn. Im zwdlften und den folgenden
Jahrhunderten entstand in Europa auch deshalb eine Universitatslandschaft, weil die jeweiligen
Schulen an einem Ort Dogmen ausgebildet und den Widerspruch resp. die Kritik der Dogmen nicht
zugelassen haben. Also zogen die ,Haretiker” aus der Universitat aus an einen anderen Ort und
grindeten dort eine neue Universitat, bildeten ihre abweichende Lehre zu Dogmen aus und
behandelten Widerspruch wiederum als Abweichung usw. Ein qualitativer Veranderungssprung
setzte jedoch erst mit der Burgerlichen Gesellschaft ein.
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nicht nur vor dem Hintergrund einer Reihe fordistischer Erfordernisse (vor allem
technisch und administrativ. angemessen ausgebildete Massen), sondern auch im
Kontext der in den 1960er-Jahren verstarkt aufkommenden Protestbewegungen von
Student_innen und anderen gesellschaftlichen Gruppen.

Das Geflecht kapitalistischer Konkurrenz und relative Mehrwertproduktion steigern
die Produktivkrafte und sind somit konstitutive Treiber kapitalistischer
Entwicklungen (vgl. hierzu ausfuhrlich MEW 23: 331 ff). Verandern sich
Arbeitsablaufe und Produktionsprozesse mussen auch die Arbeitskrafte an diese
angepasst werden. Daher muss auch das Profil der — Kenntnisse und Fahigkeiten
vermittelnden - handwerklichen, technischen, administrativen oder
wissenschaftlichen Ausbildung verandert werden.'®

Dieser Konnex Produktivkraftentwicklung — Bildung/Ausbildung -
Arbeitskraftformung ist nicht spezifisch fur irgendeine besondere kapitalistische
Phase. Die mit der fordistischen Akkumulationsstrategie — Massenproduktion und
Massenkonsum auf Grundlage relativ hoher Lohne — verbundenen produktiven,
administrativen oder logistischen Erfordernisse der Arbeitswelt wirkten jedoch in
einer besonderen Weise auf den (Aus-)Bildungssektor und offneten die
Hochschulen fur breite Bevolkerungskreise in einer Weise, so dass sich erstmals in
der Geschichte ,,Massenuniversitaten” entwickelten. Verantwortlich hierfur waren
unter anderem die enormen Bedarfe an wissenschaftlich ausgebildeten
Arbeitskraften bzw. die technischen Erfordernisse der fordistischen Okonomie."”
Ebenfalls trugen soziale Proteste der spaten 1960er-Jahre entscheidend zur
Demokratisierung der Hochschulen und zur relativ breiten Entfaltung und
Institutionalisierung  wissenschaftlicher  Gesellschaftskritik  bei, womit auch

emanzipatorische Prozesse befordert wurden.'®

16 Bildungspolitisch wurde hierauf zum Beispiel mit der Fortflhrung des dreigliedrigen
Schulsystems beziehungsweise dem bundesdeutschen Arbeitskraftebedarfsansatz von 1963, schon
auf der Schulebene reagiert. (Vgl. hierzu ausfuhrlich Kleemann 1977; Kim 1994)

17 So ist einerseits der tendenzielle Zwang zur Produktivkraftsteigerung ein Grund, spezifische
Bildungs- und Forschungsprozesse zu initiieren, andererseits sind Wissenschaft und Bildung
Voraussetzungen zur Steigerung der Produktivkraft.

18 Schon vor den 1960er-Jahren gelangten kritische Wissenschaftler_innen auf Positionen, die
es ihnen ermoglichten, wissenschaftliche Kritik zu entwickeln und zu befordern; und ebenso gab es
schon vor dieser Zeit emanzipatorische Erfolge an Universitaten. So entstand 1923 auf dem
Hintergrund der Novemberrevolution z.B. das Institut fUr Sozialforschung der Universitat Frankfurt
am Main, und nach der Novemberrevolution erhielten Frauen erstmals das Habilitationsrecht an
deutschen Universitaten; doch diese und weitere hier nicht genannte Errungenschaften waren — im
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So fuhrte zum Beispiel die erkampfte Mitsprache aller Statusgruppen (,,paritatische”
Mitbestimmung) einerseits zur Ausweitung demokratischer
Entscheidungsstrukturen an Hochschulen, andererseits forderte sie die Akzeptanz
von gesellschafts- und subjektkritischen Forschungsthemen' sowie -methoden
unter anderem in der Soziologie, den politischen Wissenschaften oder der
Psychologie und ermoglichte damit die Ausweitung und Vertiefung kritischer
Gesellschaftsanalysen.

Durch die Einfuhrung des BAfoGs und einem verbesserten Zugang fur Frauen und
verschiedene ,subalterne Gruppen” zum Studium und zur akademischen Karriere
waren nun auch jene Subjekte Teile der ,Massen- und Gruppenuniversitaten”,
denen bisher der Zugang zu hoherer Bildung verwehrt blieb. Im Gegensatz zur alten
Ordinariatsuniversitat war an den ,Massenuniversitaten” wissenschaftlich
begriundete Gesellschaftskritik erstmals fur groRere Teile der Bevolkerung
zuganglich, wodurch diese Kritik nicht nur selbst zu einem Feld politischer Konflikte
an den weiterhin burgerlichen Universitaten wurde, sondern auch Uber die Grenzen
der Universitaten hinaus in den gesellschaftlichen Alltag der Lebens- und
Arbeitswelten hineinwirken konnte.

4. Auch gegenwartige Hochschulen verandern sich nicht aus sich selbst
heraus. Die aktuellen Veranderungen in der Hochschullandschaft sind wesentlich
Resultat politischer Strategien der Anpassung an veranderte Okonomische
Erfordernisse. Wenn man also den Wandel der Hochschulen verstehen will, ist es
unerlasslich, das Wissenschafts- und Bildungssystem im Kontext gegenwartiger
okonomischer Entwicklungen zu betrachten. Die postfordistischen Veranderungen
der Okonomie bedirfen meines Erachtens umfassendere und tiefere
Anpassungsprozesse im Bildungs- und Wissenschaftsbereich, als das bei der
fordistischen Okonomie der Fall war. Grundlegende wissenschafts- und
bildungspolitische Umbruche folgten.

Die globale Offnung der Mérkte erhohte nicht nur den Konkurrenzdruck zwischen
den Kapitalen, wodurch die Bedeutung von Standortfaktoren enorm wuchs. Auf

diesem globalisierungsbedingten Standortdruck mussten auch politische Strategien

Gegensatz zu den Hochschulreformen der spaten 1960er-Jahre — ,,nur” punktuelle Erfolge und keine
grofraumigen Veranderungen in der deutschen Wissenschafts- und Bildungslandschaft.

19 Hierzu zahlten zum Beispiel die Kritik der politischen Okonomie oder die kritische
Sozialpsychologie.
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folgen, die die Standortattraktivitat unter anderem durch eine Reihe von
Gesetzesanderungen steigern sollte.

Steuerpolitiken,  Gesundheitspolitiken,  Bildungspolitiken etc. werden im
Postfordismus — quer zu den politischen Ressorts — direkt oder indirekt in
zunehmender Weise zu Standortpolitiken. Die hiermit verbundenen Mittelkirzungen
und —umverteilungen zum Beispiel zu Ungunsten des Bildungs- und
Wissenschaftssektors?’, sind Teil einer neoliberalen Gesamtstrategie in einer sich
universalisierenden  Konkurrenz.  Sie  werden durch  wissenschafts-  und
bildungspolitische MalRnahmen erganzt, die unter anderem darauf abzielen,
arbeitsmarktkonforme  Subjekte  hervorzubringen.  Spezifische  (subjektive)
Eigenschaften beziehungsweise ,Kompetenzen”, die oftmals mit ideologisch
besetzten Begriffen, wie zum Beispiel Flexibilitat oder Selbstoptimierung
umschrieben werden, sollen von den Subjekten angeeignet werden und zu einer
Verinnerlichung von Konkurrenzprinzipien, Wachstumsdogmen, Kosten-Nutzen-
Logiken und weiterer kapitallogischer Prinzipien beitragen; Sie sollen zu etwas
werden, was den Akteuren_innen vermeintlich eigen ist: Ein unternehmerisches
Selbst soll entstehen.

Fur eine derartige arbeitsmarktgerechte Formung von Subjekten beziehungsweise
Arbeitskraften braucht es entsprechend ausgerichtete Institutionen der Ausbildung.
Universitare Inhalte und Strukturen werden somit schrittweise in Richtung
~Employability” entwickelt.

Beispiele von MalRnahmen, die politisch und ideologisch in dieser Weise
wegbereitend waren, gibt es viele: die Grundung des Centrums fur
Hochschulentwicklung (CHE) 1994 mit dem Ziel der Entwicklung wettbewerbs- und
leistungsorientierter Universitaten, die so genannte ,,Ruck-Rede” vom ehemaligen
Bundesprasidenten Roman Herzog von 1997, eine Rede Jurgen Ruttgers aus dem

l“

gleichen Jahr, aus der der Satz ,,Humboldts Universitat ist tot!” hervorgeht, oder die
Novellierung des Hochschulrahmengesetzes von 1998, mit der unter anderem die
Rucknahme von erkampften emanzipatorischen Reformen verbunden ist.

Viele gegenwartig vorherrschende Bildungsdiskurse und bildungspolitische

Konzepte zentrieren sich um die sogenannten PISA-Studien, die seit dem Jahr 2000

20 Folgen der Sparpolitik an den Hochschulen sind u.a. , Uberflllte Horsale, marode Gebaude,
schlecht ausgestattete Bibliotheken und ein zunehmendes Missverhaltnis zwischen der Zahl der
Studierenden und der Zahl jener, die fur ihre Betreuung zustandig sind.” (Brtchert 2010: 37)
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in dreijahrigem Turnus verfasst werden, sowie um die Bologna-Erklarung von 1999,
die beide starken Einfluss auf die universitaren Umbruche der letzten Jahre
ausgeubt haben. Ein entscheidendes Ziel der Erklarung von Bologna war — neben
der Vergleichbarkeit der Universitaten durch eine Vereinheitlichung von Strukturen
und Ordnungen — eine Steigerung arbeitsmarktrelevanter Qualifikationen. Geschieht
dies, mussen sich auch die Inhalte des Forschens und Lehrens verstarkt in Richtung
.marktbezogener” Themen orientieren.
Mit welchen Mitteln derartige Ziele erreicht werden sollen, lasst sich zumindest an
drei Bereichen nachvollziehen: Erstens an der Finanzierung der Universitaten (Wer
zahlt wofur?), zweitens an den Entscheidungsstrukturen (Wer entscheidet was?)
sowie drittens an den Lehr- und Forschungsinhalten. Einige signifikante Punkte in
diesen Bereichen mochte ich hier am Beispiel bundesdeutscher Universitaten kurz
aufzeigen.

Zu 1. Finanzierung der Universitaten
Die finanziellen Mittel von Bund und Landern, bzw. die sogenannte
Grundfinanzierung reicht zur Aufrechterhaltung des ,Universitatsbetriebs” oftmals
nicht (mehr) aus, was unter anderem dazu fuhrt, dass verstarkt Drittmittel
(Marquardt 2011) durch das Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF),
die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG), Stiftungen oder durch die
Privatwirtschaft?’ zum Beispiel in die infrastrukturelle Ausstattung und in
Forschungsprojekte flielen und auch zur Finanzierung des universitaren Personals?®
eingesetzt werden. Einige Konsequenzen des verstarkten Einsatzes privater Mittel
sind folgende:
Private Mittel werden in der Regel nicht selbstlos in Wissenschaft und Bildung
eingesetzt beziehungsweise ohne dass daran Bedingungen geknupft waren, denn
der Einsatz von privatem Geld ist mit privaten Interessen verknupft und fuhrt somit
zu wachsender privater Einflussnahme zum Beispiel in Bezug auf Forschungsinhalte

und Stellenbesetzungen. Insbesondere gesellschaftskritische Forschungs- und

21 So sind zum Beispiel Veranstaltungen und Kampagnen, wie , Business meets sciences” an
der Leibniz Universitat Hannover Versuche, private Geldgeber_innen zu gewinnen.

22 So wird ,jede vierte Hochschulstelle [...] bereits aus Drittmitteln finanziert. 2011 wurden an
den Hochschulen 26 Prozent des wissenschaftlichen und kUlnstlerischen Personals Uber Drittmittel
bezahlt. Im Vergleich zu 2001 ist der Anteil um 9 Prozentpunkte gestiegen. [...] 38 Prozent der
wissenschaftlichen Mitarbeiter werden mit Geldern bezahlt, die die Hochschulen zusatzlich von
offentlichen und privaten Stellen einwerben.” (Spiegel-Online vom 4. Juli 2013)
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Studieninhalte sind fur private 6konomische Interessen zumeist nutzlos, so dass
diese ,umgebaut” beziehungsweise finanziell nicht begunstigt werden.
Verkurzt gedacht beziehungsweise aus Sicht derjenigen Akteure_innen, die diese
Verhaltnisse aushandeln, scheint es sich um eine klassische ,win-win-Situation”
zwischen staatlichen und privaten Akteuren zu handeln. Der erweiterte Blick zeigt
allerdings, dass derartige Praktiken undemokratisch sind, weil Studierende und fast
das gesamte Personal der Universitat bei diesen ,staatlich-privaten Aushandlungen”
aufden vor bleiben. Mittlerweile entscheiden zunehmend privatkapitalistische Motive
und nicht wissenschaftliche Kriterien und demokratische Prozesse daruber, was an
diesen (noch) offentlichen und wissenschaftlichen Institutionen gefordert wird und
was nicht.
Universitare Einrichtungen suchen zudem vermehrt, sogar durch — teils latent
ablaufende — Umgehungs- bzw. Aufweichungsversuche der Zivilklausel nach
.Kooperationsmoglichkeiten” mit Unternehmen, um ,den Betrieb am Laufen”
halten zu konnen.?
Des Weiteren wird uUber so genannte Exzellenzinitiativen, die dazu dienen sollen
~.den Wissenschaftsstandort Deutschland nachhaltig zu starken, seine internationale
Wettbewerbsfahigkeit zu verbessern und Spitzen im  Universitats- und
Wissenschaftsbereich sichtbarer zu machen” (DFG 2013), in okonomisch viel
versprechende Bereiche investiert und der Ausbau von ,Industriepartnerschaften”
insbesondere mit den so genannten MINT-Fachern vorangetrieben, um die
Finanzierung von Instituten zu sichern. Gleichzeitig bleibt ein Grof3teil (nicht nur der
kritischen) universitaren Forschung und Lehre unterfinanziert. Die inzwischen
chronische Unterfinanzierung von Universitaten verbunden mit ihrer zunehmenden
Okonomisierung flihrt folglich zu einem Verlust ihrer Unabhangigkeit. Sie wird zum
Einfallstor fur private Kapitale, womit verstarkt Fremdlogiken in inneruniversitare
Entscheidungen und Prozesse Einzug halten.

Zu 2. Entscheidungsstrukturen
Grundsatzlich sind Entscheidungsprozesse, zum Beispiel bei der Vergabe von

Lehrauftragen, bei Berufungsverfahren oder der Besetzung von Hochschulraten

2 Gelingt das, kann das zugleich etwa durch eine Ubernahme von zuvor
unternehmens/nternen Forschungsaktivitadten, den Charakter eines (illegalen) Outsourcings
annehmen und somit durch Inanspruchnahme offentlich  finanzierter Ressourcen zu
Kostensenkungen in privaten Unternehmen fuhren.
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intransparent, so dass relativ wenig belegbare Aussagen hierzu moglich sind.
Konkrete Entscheidungskriterien, Verfahrensfragen und vieles andere werden in der
Regel nicht nach aulRen kommuniziert. Dies ist schon deshalb problematisch, da die
meisten Universitaten (eigentlich) offentliche Einrichtungen sind, die durch
offentliche Mittel (mit)finanziert werden. Bekannt ist jedoch, dass in den
Hochschulraten, die in vielen Bundeslandern Uber die Strategie der Hochschule
entscheiden und vielfach auch Prasident_innen berufen und kontrollieren,
Manager_innen und Unternehmer_innen uber ein Drittel der Ratsplatze und die
Mehrheit der Vorsitzenden stellen (Gillmann 2010). Dazu zahlen zum Beispiel
.Daimler-Chef Dieter Zetsche (Uni Karlsruhe), Siemens-Chef Peter Loscher, BMVV-
Chef Norbert Reithofer, Quandt-Erbin Susanne Klatten (TU Munchen) und Deutsche
Bank-Vorstand Hermann-Josef Lamberti (Uni Koln)” (ebd.).

Bodo Zeuner hat die Unterschiede der emanzipatorischen Reformen der spaten
1960er-Jahre den Bologna-Reformen gegenubergestellt und dadurch einen
antidemokratischen Ruckbau sowie den zunehmenden Einfluss kapitalistischer
Prinzipien an den Universitaten verdeutlicht: ,Die gegen den 'Muff unter den
Talaren' erkampfte Gruppenuniversitat beschnitt professorale Privilegien durch eine
differenzierte Mitbestimmung aller funktionalen Gruppen; beibehalten wurde aber
die grofde professionelle und fachliche Autonomie derer, die Wissenschaft
betreiben. Das Modell ‘Unternehmen Hochschule' koppelt dagegen die Produktion
von Wissenschaft und Studierendenausbildung direkt an Markterfolge und erlegt
den Universitaten [...] die (undemokratische - A.K.) Binnenstruktur eines
marktorientierten Unternehmens auf.” (Zeuner 2007: 7)

Stephan Albrecht konstatierte 1998, dass die im Kontext postfordistischer
Umbruche politisch erwirkte Rucknahme von Mitbestimmungsrechten zu einer
Starkung der Ordinarien und demzufolge zur Ruckkehr zu einer ,fast neofeudalen
Gestaltungsaristokratie” der Professor_innen gefuhrt habe (Albrecht 1998: 536).
Gepaart mit dem Einzug unternehmerischer, privater Partikularinteressen sind das
wesentliche Punkte einer antidemokratischen Entwicklung an Universitaten, die
vielfach kritikresistent ist.

Gegenwartige Universitaten entwickeln sich zu unternehmerischen
Ordinarienuniversitaten mit prasidialdiktatorischem Fuhrungsprinzip, in denen eine

Gestaltungsdominanz kapitallogischer Prinzipien mit altbekannten, feudalahnlichen
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Entscheidungsstrukturen verbunden wird.?* Das zeigt sich nicht nur strukturell,
sondern meines FErachtens auch zunehmend habituell, insbesondere bei
Studierenden und Professor_innen. So verkommt Universitat zu einer privat
beeinflussten, staatlichen Institution mit herrschender Prasidialdiktatur im Dienste
amtierender Regierungen und zum Dienstleister von (privaten) Geldgeber_innen;
und das wirkt sich auch unmittelbar auf die Forschungs- und Lehrinhalte aus.
Zu 3. Lehr- und Forschungsinhalte

Die Umsetzung der Hochschulreformen hat nicht nur erheblichen Einfluss auf die
Studienstruktur und -zeit sowie auf administrative Prozesse, sondern auch die
Inhalte von Forschung und Lehre sind betroffen. Durch undemokratische,
intransparente und teils auch fachfremde Umgestaltungen von Studien- und
Prifungsordnungen — die durch die Hochschulrate (mit)gestaltet werden und durch
so genannte Akkreditierungsagenturen begutachtet werden — fallen direkt oder
indirekt ~ bestimmte Inhalte aus den  Wissenschaftsdisziplinen  heraus
beziehungsweise werden in der Neugestaltung dieser Ordnungen nicht mehr
berucksichtigt. Der Grund liegt darin, dass das Ziel des Studierens nicht (mehr)
Erkenntnis als Selbstzweck oder Gesellschaftskritik sein soll, sondern eine Starkung
der sogenannte Employability.

Die Anpassung von Studien- und Prufungsordnungen an jenes oOkonomische
Erfordernis, ist nicht nur folgenreich fur die oben genannten Strukturen, Prozesse
und Studieninhalte, sondern auch fur das Lehr-, Forschungs-, sowie das
Studienverhalten. Zeitliche Restriktionen werden zu Beschleunigungszwangen;
zunehmende Verschulungen und Pflichtauflagen sowie wachsender administrativer
Ballast andern zudem das Anforderungsprofil (nicht nur) an Studierende, so dass fur
eine Auseinandersetzung mit Inhalten, die Zeitsouveranitit und Kreativitat®

bendtigen und durch soziale Prozesse befordert werden, weniger Zeit und Energie

24 Ahnlich umschrieb Zeuner diese Entwicklung als er von einer ,hybriden Kombination von
Restauration der Standegesellschaft mit marktradikalem Konkurrenzprinzip” sprach. (Zeuner 2007:
16)

25 Auch in puncto Kreativitat ist zwischen kritischer und unkritischer zu unterscheiden. Die Art
von Kreativitat, die verstarkt gefordert wird, ist eine, die zum Beispiel in Bezug auf Marketingfragen
von Bedeutung ist. So existieren Projekte, die dazu beitragen sollen, die so genannte ,Attitude-
Behaviour-Gap”, also die Licke zwischen dem gewollten bzw. gewinschten und dem wirklichen
Konsumverhalten mit dem Ziel der Konsumsteigerung zu schliefsen.
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zur VerflUgung steht als fruher?® Studierenden, aber auch Lehrenden und
Forschenden mangelt es daher zunehmend an bedeutenden Quellen, die zur
Kritikbildung und vor allem zur Fahigkeit beitragen, etwas Bestehendes in Frage zu
stellen und etwas Neues zu schaffen.

Die Ergebnisse der mittlerweile auch in gesellschafts- und sozialwissenschaftlichen
Instituten oftmals dominierenden qualitativen und quantitativen empirischen
Forschungen, in denen fachspezifisches Detailwissen ausgeweitet und vertieft wird,
konnen dann immer weniger in den Kontext einer weitergehenden
gesellschaftswissenschaftlichen Kritik eingebettet werden, in der Fragen nach
Ursachen, Zusammenhangen und der gesellschaftlichen Relevanz von Themen
gestellt werden.?” Bleibt es bei der Feststellung von (derartigen) Sachverhalten,
wachst die Gefahr, dass es nur noch darum gehen kann, im enger gewordenen
Rahmen  vorgegebener Ordnungen, Vorschlage der Problemverwaltung
beziehungsweise des Problemmanagements machen zu konnen  statt
ursachenbezogene Problemlésungskompetenzen zu erlangen.?®
Gesellschaftsanalytische und wissenschaftsmethodische Defizite in Lehre und
Forschung und die weitestgehende Abwesenheit von Relevanzkriterien fuhren so
zur Unfahigkeit, zwischen Wichtigem und Unwichtigem sowie zwischen einerseits
Ideologie und Propaganda und andererseits Fakten und Kritik unterscheiden zu
konnen, wahrend gleichzeitig eine Zunahme von Problemlagen und Krisen
offensichtlicher wird. So ,forscht und publiziert [...] der akademische Mainstream
[...] in einem inzwischen vermarktwirtschaftlichten und neopositivistisch
gewendeten Wissenschaftsbetrieb [...] an den Fragen und Aufgabestellungen

unserer Zeit vorbei.” (Kalmring 2012:296)%°

26 Ein wissenschaftliches Buch vom Anfang bis zum Ende durchzulesen ist dann kaum noch
gefordert und moglich.
27 Das Erkennen von realen Zusammenhangen und insbesondere ihre theoretisch fundierte

Begrindung wird so fur viele Studierende sowie Lehrende immer schwieriger, wahrend sie
gleichzeitig zu ,Meistern oder nur Gesellen” in der Beantwortung von Detailfragen in spezifischen
Forschungssegmenten werden. Mit anderen Worten: Wahrend die dritte und vierte Stelle nach dem
Komma bekannt ist und die Jagd nach der funften und sechsten in Gang ist, herrscht grofse
Unwissenheit darUber, was vor dem Komma steht. Eine derartige Zusammenhanglosigkeit ist dem
anfangs eingefuhrten Verstehensbegriff fremd.

28 Erganzend halten verstarkt Personalmanagementkurse oder die schon erwahnten , Business
meets sciences”-Kampagnen Einzug in sozialwissenschaftliche Disziplinen, die darlber hinaus dazu
beitragen sollen, auch die bisher als ,brotlose Kunst” bezeichneten Geistes- und
Sozialwissenschaften marktfahig zu machen.

29 Welche Auswirkungen das auf das Bewusstsein der Studierenden bzw. auf einen
Politisierungsprozess hat, zeichnet sich m.E. noch nicht eindeutig ab. Zumindest zwei Stromungen
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All das ist einer emanzipatorischen Gesellschaftsgestaltung nicht zutraglich.
Daruber hinaus folgen nach dem Ausscheiden kritischer Wissenschaftler_innen, die
zum Teil im Zuge der Hochschulreformen der spaten 1960er-Jahre in die
Universitaten kamen, in der Regel keine entsprechenden Neubesetzungen®’, was
oftmals dazu fuhrt, dass bestimmte Inhalte oder ganze Wissenschaftsbereiche, die
nicht in die unternehmerische Hochschule passen, wie zum Beispiel die schon
zuvor genannte Politische Okonomie oder die Sozialpsychologie, wegfallen oder
verfremdet werden. Hierdurch wird der Schwund an wissenschaftlicher Kritik noch
verstarkt. So erodieren gegenwartig in einer Vielzahl von Disziplinen quer durch die
universitaren Fakultaten die vor ca. 800 Jahren aufgekeimten Verwirklichungsorte
wissenschaftlicher Kritik (vgl. Demirovic 2006). Fehlen Gesellschafts- und auch
Ideologiekritik,  fehlen  auch Methoden  der ,Aufdeckung von [...]
Verschleierungsformen und -prozessen [...] Realitat und Ideologie drohen (dann —
A.K.) als 'Verblendungszusammenhang' (mit fatalen Folgen — A.K.) ununterscheidbar
zu werden.” (Freytag 2012: 169f))

Versteht man den vorherrschenden Wissenschaftsbetrieb auch als Institution zur
Sicherung von Herrschaftsverhaltnissen, muss das zuvor dargestellte kritische und
auch politische Wissenschaftsverstandnis auf Ablehnung stof3en, da es — wie Marx
es in den Vorworten des ,Kapital” im Kontext kritischer Gesellschaftsanalysen
formulierte — im ,positiven Verstandnis des Bestehenden [...] auch das Verstandnis
[...] (seiner Negation — A.K.) einschliel3t”, (MEW 23:28) das heilst auch den Wandel

beziehungsweise das Ende bestehender Herrschaftsverhaltnisse mitdenkt. So

lassen sich bisher erkennen: Einerseits lasst sich eine Zunahme von entpolitisierten, und
wettbewerbsorientierten Bildungskonsument_innen mit einem neoliberal beeinflussten Habitus
des/der angepassten Einzelkampfers bzw. Einzelkampferin auf der Jagd nach Zertifikaten nicht
leugnen. Diese Gruppe von ,Studierenden” hat sich an eine unkritische Bearbeitung von Inhalten
schon gewohnt und aufgrund ihres mangelnden historischen Bewusstseins sind fur sie prekare
Lebens- und Arbeitsverhaltnisse allzu oft ,selbstverstandlich”. Andererseits gibt es auch repolitisierte
Studierende bzw. eine Zunahme wissbegieriger und widerstandiger Subjekte, deren kritische”
Grundhaltung sich oftmals in selbstorganisierter und ideologisch ungebundener Form politisiert,
ohne in klassische politische Institutionen, wie z.B. in Parteien oder Gewerkschaften, eingebunden zu
sein. lhnen fehlen oftmals theoretisch fundierte Begrindungen ihrer politischen Haltungen, so dass
ihre Ablehnung bestimmter gesellschaftlicher Prozesse und politischer Entscheidungen bzw. ihre
widerstandige Praxis eher auf einem emotionalen, als auf einem intellektuellen Selbstverstandnis
fuldt.

30 Bestatigt wird das unter anderem durch eine differenzierte Betrachtung des
inneruniversitaren  Stellenmarktes. Gesucht werden Uberwiegend Akademiker_innen, die
Erfahrungen im Bereich der Mittelbeschaffung bzw. des Fundraising haben, Erfahrungen und
Reputationen in der empirischen Forschung oder Kenntnisse mit statistischen Programmen
nachweisen konnen.
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gesehen scheint es auch fur das vorherrschende, grundsatzlich affirmative
Wissenschaftsverstandnis unproblematisch zu sein, in kritikblinden
Geschichtsinterpretationen zu erstarren, denn die Zukunft erscheint in diesem
Verstandnis nur als Verlangerung des gegenwartigen Zustands, womit sich
insbesondere politische Handlungsspielraume verlieren, die auf eine Zeit jenseits
der unternehmerischen Hochschule abzielen.®' Damit verbundene Gefahren bringt
Wolf-Dieter Narr auf den Punkt: ,Ein Bewusstsein von Veranderungsmoglichkeiten
kommt abhanden, denn es mangelt an einer [...] Vorstellung davon, dass es einmal
anders war, davon, dass es anders hatte kommen konnen, und insbesondere auch
davon, dass es in Zukunft einmal anders sein konnte. Was droht, ist, dass die
kapitalistische Vergesellschaftung und ihre spezifische Entwicklungsdynamik bereits
'in der Vorstellung einbahnstralRig' (Narr zitiert nach Kalmring 2012: 321) versteinert,
weil sogar ,das Denken [...] mit Schritt und Tritt der Erkenntnistheorie kapitalistisch
geworden ist”“(ebd.) und somit die Fahigkeit des emanzipatorischen Uberschreitens
gegenwartiger Verhaltnisse und Strukturen abhanden kommt.%?

Als ein Fazit zur , Bologna-Universitat” kann man zuspitzen, das Wissenschaft und
Bildung im Sog von Demokratieabbau und wachsender Dominanz von
Kapitalinteressen — ebenso wie eine Reihe weiterer gesellschaftlicher Bereiche, wie
etwa das Pflege- und Gesundheitswesen - sich zu einem heteronomen
Zusammenhang verformen. So wird der Hochschulsektor im Eroberungszug
neoliberaler Prinzipien und Ideologien zum Baustein gesamtgesellschaftlicher
Kommodifizierungs-, Kommerzialisierungs- und auch
Entdemokratisierungsprozesse.®® Das damit verbundene Denken und Fuhlen, wie

z.B. das Bewerten sozialer Beziehungen in Kosten-Nutzen-Relationen, das

31 Vgl. hierzu Bloch (1985). Zur Bedeutung des Gegenwartigen schrieb er: Erst ,, der Horizont
der Zukunft, mit dem der Vergangenheit als Vorraum, (...) gibt der Wirklichkeit ihre reelle
Dimension”. (ebd.: 332)

32 Um dem entgegenzuwirken, stellt sich die Frage nach den Maoglichkeiten einer kritischen
AnknUpfung an die mittelalterliche Praxis der Grindung neuer Universitaten. Dem Auszug aus der
neoliberalen Universitat konnte heute die Grundung kritischer Universitaten oder alternativer
Forschungs- und Bildungsinstitutionen folgen. Einen Impuls in diese Richtung versuchte die Kritische
Universitat Hannover (KUH) in den Jahren 2009-2013. (Vgl. KUH 2009)

33 Weitere Orte der Verwirklichung neoliberaler Prinzipien sind zum Beispiel die Gymnasien.
Auch auf dieser Ebene sind unterfinanzierte Einrichtungen, Kosten verringernde und
.marktorientierte (Reform)maflnahmen”, wie z.B. die verklUrzten Abiturszeiten (G8-Abitur) oder
undemokratische Entscheidungsstrukturen vorherrschende Gestaltungsmerkmale von Schulen, die
ihren Mangel verstarkt selbst verwalten sollen und doch fremdbestimmt ihren ,Schulbetrieb” am
Laufen halten mussen.
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Empfinden des Mitmenschen als Konkurrenten oder der Glaube an eine individuelle
Nutzenmaximierung als konstruktives Gestaltungsmoment des Zusammenlebens
und vieles andere kann dann vertieft Einzug auch in inneruniversitare
Habitusformen und Praktiken halten. Und wenn zugleich weder die Relevanz von
Themen, noch die Stichhaltigkeit eines Arguments malgebliche Kriterien zur
Forderung und Ausubung wissenschaftlicher Praxis sind, ist das gleichbedeutend
mit dem Abschied von der Wissenschaft an einer wissenschaftlichen Institution und
dem Verfall des wissenschaftlichen Ethos.3*

Wesentliche Folgen des Einzugs heteronomer Prinzipien im akademischen
~Apparat” sind einige fatale Verkehrungen:

- In einer Mittel-Zweck Umkehrung dient Geld nicht dazu, Forschung zu
finanzieren beziehungsweise zu befordern, sondern Auftragsforschung dient
dann dazu, mehr Geld ,einzuwerben”; und das ist der Einzug des
grundlegendsten kapitalistischen Prinzips — aus Geld Uber Waren- und
Geldbewegungen mehr Geld zu machen — in Kernbereiche der Universitat —
in die Forschung und in die Finanzierung. Forschung wird so zur
Kapitalinvestition und zur Dienstleistung, Forschungsergebnisse werden auf
diese Weise — parallel zur Bildung, die u.a. durch Semester- oder
Studiengebuhren® einen Warencharakter erhalt — zur Ware.

- Nicht aus wissenschaftlicher Erkenntnis bzw. Kritik folgen politische
Entscheidungsprozesse, sondern Kapital- und Regierungsinteressen bzw. -
zielsetzungen tragen zur Formung und Verformung wissenschaftlicher Praxis
und Theorien bei, wodurch die hieraus gewonnenen Erkenntnisse nicht
Resultate unabhangiger Forschung bzw. ,freien” Denkens sind.

- Wahrend man materialistische Wissenschaften oftmals als Ideologie
interpretiert, werden ldeologien, insbesondere neoliberale Okonomie- bzw.
Gesellschaftsinterpretationen, zu wissenschaftlichen Sichtweisen erhoben.

- Das Schwinden kritischer Gesellschaftswissenschaften an Universitaten hat

auch Uber diese Institution hinaus weiter reichende Folgen. So entfaltet sich

34 Indizien eines Verfalls dieses Ethos sind u.a. der Betrug bei der Einwerbung von Drittmitteln,
der Verkauf von akademischen Titeln, die gegenwartig aufscheinenden Plagiatsaffaren, eine
Ghostwriterkonjunktur, oder z.B. eine Zertifikatsinflation (vgl. hierzu ausfuhrlich: Bude 2010).

35 Zwar wurden die zwischenzeitlich eingeflhrten, zusatzlichen Studiengeblhren in den
meisten Bundeslandern der BRD abgeschafft, trotzdem mussen Studierende fur ein Studium unter
anderem in Form von Semestergebuhren weiterhin bezahlen.
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die Tendenz =zur Simplifizierung von Themen bzw. gesellschaftlichen
Problemfeldern, die einer vertieften wissenschaftlichen Auseinandersetzung
bedurften, um sie verstehen zu konnen, wahrend gleichzeitig in einigen

Bereichen eine ,Verwissenschaftlichung” von Banalitaten Ful’ gefasst hat.*®

Zusammenfassend lasst sich eine historische Dynamik universitarer Entwicklungen
feststellen, die zumindest in Bezug auf die Entwicklung kritischer
Gesellschaftswissenschaften  und  emanzipatorischer  Zielsetzungen  ihren
(vorlaufigen) Hohepunkt Uberschritten hat. Entwickelten sich in einer ersten Phase
im Zuge von Sakularisierungs- und Aufklarungsprozessen Orte der Wissenschaft,
folgte nach einer kurzzeitigen Politisierung der  Wissenschaften im
emanzipatorischen Sinn ihre diesbezugliche Entpolitisierung hin  zu einer
tendenziellen Entwissenschaftlichung der Universitaten, die sich als Dienstleister
zunehmend dem ,(Ersatz)gott des Marktes” unterordnen.

Wenn sich nichts Wesentliches andert, ahnelt das einem Verlauf von der Religion zu
einer  Ersatzreligion, was das Entstehen und die Entwicklung von
gesellschaftskritischen  bzw.  wissenschaftlichen  Gegeninstitutionen  zum
akademischen Mainstream, in denen Kritik und Emanzipation primus motor ist,
umso dringlicher macht. Die Grundung der Assoziation fur kritische
Gesellschaftsforschung, das Netzwerk kritische Geschichte, die Initiative fur eine
bessere okonomische Bildung oder ,Kritische Universitaten” wie in Wien oder
Hannover, die nicht Bestandteil der offiziellen Universitaten sind und sich zum Tell
explizit von ihnen kritisch distanzieren, sind meines Erachtens Beispiele neuerer

kritischer Wissenschafts- und Bildungszusammenhange.

36 So wird z.B. personliche Gier als Ursache von Finanzkrisen oder Erwerbslosigkeit als
Resultat individueller Passivitat akklamiert, wodurch der Eindruck entsteht, dass subjektive Grinde
hierfir mafdgeblich seien. Neben derartigen Verkirzungen, Verzerrungen und Fehlinterpretationen
werden gleichzeitig zum Beispiel FulRballspiele mit einem fast schon multidisziplinaren Herangehen
analysiert: So werden Fragen zur mentalen oder psychischen Verfassung von Spielern und immer
mehr auch von Spielerinnen massenmedial thematisiert, Begrindungen von Flugbahnen des
Spielgerates sowie Materialeigenschaften des Balls — mit natur- und materialwissenschaftlichem
Sachverstand angereichert — anschaulich vermittelt, spielstrategisch wichtige Ereignisse in
dreidimensionalen Animationen nachgestellt und von so genannten Expert_innen interpretiert,
Verletzungen von Spieler_innen — mit medizinischem Sachverstand erklarend — einem breiten
Publikum nahe gebracht, oder es werden die jeweiligen Entwicklungsschritte von
Transferverhandlungen bzw. Berichte von angehenden Vereinswechseln von Spielern und Trainern
teils stundlich in den Massenmedien aktualisiert.
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Michael Weingarten

Anerkennendes Bilden

Eine Problemskizze auf tatigkeitstheoretischer Grundlage

1 Einleitung

Die Starke des Gegners resultiert immer auch aus der Schwache der eigenen
Position. Dies zu bemerken sollte eigentlich eine Trivialitat sein. Trotzdem ist es
notig, immer wieder daran zu erinnern. Denn ihrem eigenen Selbstverstandnis nach
ist Kritische Theorie zwar genau dadurch gekennzeichnet, dass sie sich
selbstreflexiv zu ihren eigenen Theoriebestanden verhalt; aber gegenteilig hierzu ist
zu konstatieren, dass in vielen Zusammenhangen bestehende Theorie-Traditionen
fast schon verzweifelt verteidigt, aber eben nicht mehr kritisch reflektiert werden.
Dies gilt auch und gerade fir an Marx und kritische Theorien® anschlieRende
erziehungs- und bildungswissenschaftliche Konzepte. Fast schon verbissen wird
dort an bestimmten Marx-Interpretationen festgehalten, obwohl diese doch schon
in den 1960er-Jahren durchaus problematisch waren und kontrovers diskutiert
wurden: sei es an einer letztlich nur theologisch zu begreifenden und aus der Linie
Kant-Fichte stammenden und uber Leonard Nelson vermittelten
Geschichtsphilosophie; sei es an der Feuerbachschen Konzeption von Gattung und
Individuum mit der Zielperspektive des Verschwindens des Individuums in der
Gattung (davon ging eben auch der ,junge” Marx aus!); oder sei es im Festhalten
eines blofR weltanschaulichen Gebrauchs des Terminus ,Materialismus”, der
entweder zuruckfallt in dogmatische Ontologien, die von Kant und Hegel doch
schon zureichend kritisiert wurden; oder Formen eines blofs weltanschaulichen
.Vulgarmaterialismus” wiederbelebt, uber den Marx und Engels sich schon lustig
gemacht haben. Bei aller Polemik muss zugegeben werden, dass Tenorth in der

Sache doch véllig Recht hat: ,Uber die Perspektiven einer zweiten Chance (fiir eine

37 Gemeint sind damit zumindest die an Horkheimer und Adorno anschliefsenden Konzepte,
die ganz andere Konzeption Heydorns und seiner Schule sowie die an die Kritische Psychologie
anschlieRenden Versuche. Aber auch Bourdieu gehort hierher.
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kritische Erziehungswissenschaft, M. W.) mul3 man vor allem deswegen ernsthaft
diskutieren, weil das Scheitern im ersten Versuch, 'die Tragodie', nicht den bdsen
Machenschaften der Gegner, sondern im wesentlichen den eigenen Schwachen
zuzurechnen war.” (Tenorth 1999: 135) Und erst dann, wenn man seine eigenen
Schwachen und Fehler kritisch analysiert hat, kann man in einem zweiten Schritt
mit vielen guten Grunden aufzeigen, warum die Schlussfolgerungen, zu denen
Tenorth und mit ihm viele andere gekommen sind, falsch sind.

Noch einmal: Jeder, der glaubt, dass er im Beschworen von Traditionen und
bestimmten Vokabeln wie etwa , Materialismus” seine eigene Radikalitat zeige und
deswegen aus dem herrschenden Diskurs ausgeblendet werde, reproduziert eine
esoterische, sektenhafte Position, die letztendlich nur zur Stabilisierung der
herrschenden Verhaltnisse beitragt. Erst die Reflexion des historischen Zeitkerns der
Wahrheit des theoretischen Rahmens, von dem ausgehend versucht wird, eine
dialektische oder auch dialektisch-materialistische Erziehungstheorie zu entwickeln,
eroffnet eine wirkliche, weil folgenreiche Perspektive der Kritik der bestehenden
Verhaltnisse.

Die folgenden Uberlegungen versuchen exemplarisch solche notwendigen
selbstreflexiven Thematisierungen anzureil3en. Sie sind Teil eines umfangreicheren
Forschungszusammenhangs, von dem erste systematische Ausarbeitungen

hoffentlich noch in diesem Jahr publiziert werden kénnen.3®

2 Grenzen eines Erfolgs — eine Erinnerung

In der Hinsicht der Analyse der Hegemoniefahigkeit des jetzt herrschenden Blocks
bin ich immer wieder verblufft Uber das Unhistorische der gegenwartigen
Diskussionen um Hochschul- und generell Bildungspolitik. Dabei hat doch schon
Georg Picht in seiner Diagnose der ,Bildungskatastrophe” und deren Analyse
Anfang der 1960er-Jahre nahezu alles das an Problemen aufgelistet, was heute Uber
.PISA-Studien”,  BA/MA-Studiengange, chronische  Unterfinanzierung  und
personelle Unterausstattung als ,,neu” erfahren wird. Und weiter: wusste man nicht,
dass es sich bei folgenden Zitaten um Teile der Antrittsvorlesung Werner Hofmanns

in Marburg 1967 handelt, konnte man diese Ausfuhrungen als gegenwartig

38 Mein Dank gilt der Rosa-Luxemburg-Stiftung und dem Regionalblro Baden-Wurttemberg,
die mit einer Anschubfinanzierung die Durchfihrung des Projektes ermoglichten.
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geschrieben verstehen. Hofmann halt fest: ,Was der gegenwartigen Krise unserer
Hochschule erst ihren ganzen Ernst, ihre abgrundige Tiefe gibt, ist nicht nur die
historisch begrundete innere Schwierigkeit der Universitat selbst, sondern ebenso
die besondere Natur der Aeform, der neuen gesellschaftlichen Erwartungen, die
sich heute auf unsere Hochschulen richten, ihre offenkundige Inanspruchnahme fur
Bedurfnisse hochst aufRerwissenschaftlicher Art — allem voran fur Zwecke des
okonomischen Wettbewerbs mit der Umwelt. Der inneren Selbstentwertung der
Universitat folgt ihre Verwertung, ihre Indienstnahme fur gesellschaftliche
Machtziele, nach. Es wird damit heute offenbar, dass die bisherige Freiheit der
Wissenschaft ein Recht der gesellschaftlichen Absonderung gewesen ist, das nicht
langer bewahrt werden kann. In einer Gesellschaft der allgemeinen Verwertung, der
totalen 'Rechenhaftigkeit’, der individuellen Vorteilssuche, in einer Gesellschaft der
Gewinn- und Verlustrechnung mufd Wissenschaft, soweit sie ihre Gegenstande aus
eigener Vollmacht wahlt und der Zudringlichkeit gesellschaftlicher Interessen
widersteht, als eine Restsphare dessen erscheinen, was nicht nutzbar zu machen
und daher unndtzist. Was hingegen der tragende Teil unserer Gesellschaft benotigt,
ist eine grof3e Zahl von Fachleuten, die tauglich sind, Apparaturen zu bedienen — die
technischen wie die sozialen. Das gegenwartige Bemuhen um Hochschulreform
zielt auf einen vergrofRerten Ausstold an Menschen, die brauchbar sind.” (Hofmann
1968: 30)

Der Orientierung auf einen ,Ausstold von Menschen, die brauchbar sind”, entspricht
auf der anderen Seite die Austauschbarkeit der Lehrenden, die nur noch
.normierten Stoff” darzubieten haben; einen ,normierten Stoff”, der auf der
.Enttheoretisierung mit der Folge der Desorientierung im rein Fachlichen der
Einzeldisziplinen” beruht. Fur die Studierenden hat dies wiederum zur Konsequenz:
.In dem fordernden Anspruch einer Haufung von blinden, selbstgentugsamen
Spezialitaten ist wohl die eigentliche Pein des studentischen Daseins von heute zu
sehen. Hierin liegt ein studienverlangernder Umstand, dem keine aullere
Organisierung des Studiums, kein immer neues Ballastabwerfen, keine
Studienplanung allein beikommen kann. Die Fatalitat der Entwicklung liegt darin:
Der theoretischen Verarmung vieler akademischer Disziplinen, ihrer Wendung zum
rein Stofflichen, folgt die Entwertung der Faktizitat selbst, und damit die tendenzielle

Verkummerung auch des Wissensstandes, nach. Der Sinn der wissenschaftlichen
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wie aller Arbeitsteilung Uberhaupt schlagt hier in sein Gegenteil um: Die fachliche
Beschrankung bedeutet nicht einmal mehr erhohte Effizienz; der standige Zuwachs
an Detailkenntnis, der produziert wird, geht einher mit bildungsmafRiger Verarmung
des wissenschaftlichen Spezialarbeiters.” (Hofmann 1968: 17-18) Ist das nicht eine
ziemlich treffende vorweggenommene Beschreibung und Problematisierung der
gegenwartigen BA/MA-Studiengange?

Hofmann skizziert weiter, was die damals geplanten ,Reformen” fur die
Studierenden bedeuteten. ,Kann man im Ernst von jungen Menschen, die von
einem akademischen Detailhandler zum anderen eilen mussen und die vor einer
gefullten Bucherwand Schwindelgefuhle erfassen mogen, den Kraftakt erwarten,
dass sie mehr vollbringen als ihre akademischen Lehrmeister selbst und die auf den
Schlachtfeldern des Geistes zerstreuten membra disiecta des Wissensgutes, wie
Gudrun in der Sage, zu neuem Leben zusammenfugen? Vielmehr entspricht dem
Zuschnitt einer Wissenschaft, die immer mehr Dinge erlernbar gemacht hat und die
dem schopferischen Einfall grindlich misstraut, ein rezeptiv und reproduktiv
eingestelltes studentisches geistiges Rentnertum, das eine geradezu konstitutive
Furcht vor konsequenzenreicher Einsicht, vor der klaren, uneingeschrankten
Aussage, vor dem Einstehen fiir eine begriindete wissenschaftliche Uberzeugung
an den Tag legt.” (Hofmann 1968: 23) ,Geistiges Rentnertum” — das sind die
.Nutzbaren” Menschen, die der damaligen konservativen und der heutigen
neoliberalen Uberzeugung entsprechend als ,Produkte”, ,Waren” an den
Bildungseinrichtungen produziert werden sollen und sich der ,Erfolg” einer
Universitat in der ,,Marktgangigkeit” ihrer Produkte zu zeigen hat.

Die schlimmsten Aspekte der von Hofmann problematisierten ,,Reformen” konnten
damals verhindert werden. Und dies war nicht zuletzt deswegen moglich, weil es
eine politisierte Studentenschaft und eine breite aul’erparlamentarische politische
Bewegung gegeben hat. Dagegen konnte die Einfuhrung der BA/MA-Studiengange
mit Beginn des neuen Jahrtausends wohl — im Unterschied zu Hofmanns Zeiten —
auch deswegen so unproblematisch eingeflUhrt werden, weil nicht nur eine
politisierte Studentenschaft fehlte und bis heute fehlt, sondern weil auch die
meisten Mitglieder der Universitaten sich selbst und ihr Tun nicht mehr politisch
verstehen. Daher konnte diese Bewusstlosigkeit infolge des Verlustes der

historischen Dimension, des fehlenden Wissens um das Gewordensein von
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Problemlagen vielleicht selbst schon eine Infektion durch den Neoliberalismus sein,
die wir erleiden, indem wir uns diese historische Dimension von Reformen an den
Bildungseinrichtungen nicht bewusst machen; die die fast selbstverstandliche
Ubernahme der Redeweisen von .Exzellenz”, .Leuchtturm”,

LAlleinstellungsmerkmal” usw. erklart.

3 Von der konservativ-neoliberalen zur neoliberal-konservativen Hegemonie
Kritische Theorie ist in ihrer Moglichkeit auf ihr entgegenkommende soziale und
politische Bewegungen angewiesen. Oder anders formuliert: Kritische Theorie ist die
Reflexionsform von sozialen und politischen Bewegungen; diese Formbestimmung
markiert die Invariante im materialen Wandel der Kritischen Theorie. Insofern gerat
sie als Theorie in eine Krise, wenn soziale und politische Bewegungen sich
verandern (u.a. gerade auch dadurch, dass soziale und politische Bewegungen sich
auf theoretische Einsichten Kritischer Theorie beziehen und in ihre Zielsetzungen
integrieren); d.h., sie muss ihren reflexiven Bezug auf soziale und politische
Bewegungen neu bestimmen. Gravierend wird diese Krise, wenn die sozialen und
politischen Bewegungen, auf die sie sich als Theorie bisher bezogen hat,
verschwinden. Dann gerat Kritische Theorie als Theorie in die Gefahr der
Marginalisierung, weil sie keinen Adressatenbezug mehr hat; und in die Gefahr der
Selbst-Marginalisierung, wenn sie diese Veranderung nicht reflektiert — genau
hierauf spielt Tenorth ja an.

In dieser Hinsicht Uberlagern sich mit dem Ende des Fordismus mehrere solcher
Kriseneffekte. Denn erstens findet in der Umbruchsituation des Fordismus eine
Neuzusammensetzung der herrschenden Klasse statt; Bourdieu u.a. (1981) haben
dies fur Frankreich seit Anfang der 1970er-Jahre zeitgleich mit dem Umbruch und
der Neuzusammensetzung analysiert, fur David Harvey wurde die Erfahrung dieses
Umbruchprozesses zum  Ausgangspunkt seiner Theoriebildung. In der
Bundesrepublik zeigte sich dieser Umbruch zunachst in der Krise des
korporatistischen Staates (,,rheinischer Kapitalismus®”) und des hegemonialen Blocks
von Konservativen und Neoliberalen, in dem die Konservativen dominierten (erste
grolRe Koalition). Mit der sozialliberalen Regierung von Willy Brandt erfolgte ein
Zwischenschritt, in dem ideologisch all die Vokabeln dominierten, die auch von der

studentischen Linken ins Zentrum ihrer Artikulation geruckt wurden wie Autonomie,

67




Mundigkeit, Selbstbestimmung, Selbstverwirklichung usw. Mit und seit der
Regierungstubernahme von Helmut Schmidt und dann insbesondere seit Helmut
Kohl bildete sich als neuer hegemonialer Block ein Verhaltnis von Neoliberalen und
Konservativen aus, in dem nun die Neoliberalen dominierten. In diese
Umbruchsituation  und der Herausbildung des neoliberal-konservativen
hegemonialen Blocks fallt auch der Grundungsprozess der Grunen, die — ohne dass
es ihren fuhrenden Vertretern jemals bewusst geworden ware — mit ihren von der
Studentenbewegung  Ubernommenen  Leitvokabeln  die  Neoliberalisierung
entscheidend mit vorantrieben und seit dem als ,strategische Reserve” dem
herrschenden Block zur Verfugung stehen.®

Die Idee zur Offnung der Universitaten, Hochschulen und Gymnasien fiir breitere
Bevolkerungsschichten war motiviert durch wirtschaftliche und politische
Interessen. Zum einen sollte damit eine Anpassung der Bildungseinrichtungen an
die hoheren Qualifikationsanforderungen im Arbeitsprozess erreicht werden.
Verknupft sollte diese Anpassung sein mit einer entsprechenden funktionalen
Umgestaltung der Bildungsinhalte. Damit reagiert die Herrschaftsseite auf die Krise
des Fordismus. Denn fur diesen kam es bezlglich des Arbeitsprozesses ja gerade
nicht auf eine hoch qualifizierte Arbeiterschaft an, sondern — wie es schon von
Henry Ford programmatisch formuliert wurde — sollte ein unqualifizierter Arbeiter
die fur seine Position am Band erforderlichen Handgriffe am Band selbst lernen. Mit
der Verschiebung von der Ausbeutung der Arbeitskraft des individuellen Arbeiters
(Fordismus) zur Ausbeutung der Kooperation der Arbeitenden (Postfordismus)
wurden nicht nur hohere Qualifikationen abgefordert, sondern auch andere: solche
namlich, die nicht mehr einfach nur materiale Wissensinhalte, sondern formale
Kompetenzen (der Kommunikation, der Kooperation usw.) beinhalteten.

Zum anderen aber erfolgte in dieser Umbruchsituation eben auch eine
Neuzusammensetzung der herrschenden Klasse selbst, die sich ebenfalls in den
Veranderungen der Bildungsinstitutionen und Bildungsinhalte ausdruckt. Denn der
klassische Unternehmertypus (in aller Regel der Familienunternehmer) mit relativ

geringem und wenn, dann eher technischem und ingenieurwissenschaftlichem

39 Diese Funktion als strategische Reserve erschopft sich nicht in einem programmatischen
Neoliberalismus, wie er von den Grinen gerade in der Koalition mit der von Schroder gefuhrten SPD
verfolgt wurde. Sie kann genauso gut von einem reaktionaren Wertekonservatismus angeleitet sein
wie es fur die Baden-Wadrttemberger Grianen der Fall ist.
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Bildungskapital ausgestattet, wurde aus der Fuhrungsposition der Unternehmen
verdrangt durch den Manager-Tlypus mit einer in der Regel hohen
Bildungsqualifikation und entsprechendem Bildungskapital. Die Qualifikation
beinhaltet in aller Regel eine juristische und/oder finanzwissenschaftliche
Ausbildung mit entsprechenden Studienabschlissen; das damit erworbene
Bildungskapital beinhaltete ein Wissen um das Funktionieren und fur eigene
/Zwecke ausnutzen konnen von politisch-institutionellem Wissen um Netzwerke
sowie die Moglichkeiten des Austausch zwischen Manager-Funktionen und
politisch-staatlichen Funktionen. Verkurzt ist es sinnvoll moglich zu sagen, dass die
alte Elite sich reproduzierte Uber Abstammmung, wahrend die neue Elite sich viel
starker reproduziert Uber erworbenes Bildungskapital. Und genau dies ist der Effekt,
der durch die Offnung der Hochschulen und Universitaten erst ermoglicht wurde
und ihn genau auch ermoglichen sollte.

In der Erziehungswissenschaft finden der Umbruch und die Herausbildung des
neuen  hegemonialen  Blocks eine  Entsprechung in  entsprechenden
Konzeptverschiebungen. Am 9. und 10. Januar 1978 fand in Bad Godesberg die
Tagung ,Mut zur Erziehung” statt, in der ultrarechte ldeologen wie Nikolaus
Lobkowicz und neoliberale Technokraten wie Hermann Lubbe die Begleitmusik fur
die Neuausrichtung der CDU erfanden und vorantrieben — ,,Mut zur Wende” hiel3 es
generell. 1982 fand — von der Hanns-Martin-Schleyer-Stiftung organisiert — eine
weitere Tagung statt mit dem Titel ,Bildung und Erziehung — Notwendige
Korrekturen im Schulverstandnis?” und 1994 ein letztes Aufbaumen der
Konservativen, angefuhrt von Wolfgang Brezinka, wiederum unter dem Titel ,Mut
zur Erziehung”. Die rechtsextremen Thesen schlief3lich, die der ehemalige Leiter der
Schule Schlol3 Salem, Bernhard Bueb, zunachst in der FAZ und dann in Buchform
publizierte, fanden zwar noch in der Tages-Publizistik grof3e Beachtung, aber in der
Fachwissenschaft selbst keine Resonanz mehr.

Zeitgleich mit der Publikation der ersten Mut-zur-Erziehung-Tagung erfolgte namlich
1979 die Veroffentlichung von Niklas Luhmanns und Karl Eberhard Schnorrs
Monographie , Reflexionsprobleme im Erziehungssystem”, zunachst bei Klett-Cotta,
dann 1988 als Suhrkamp Taschenbuch Wissenschaft. Dieses Konzept war es, das
zunachst in den erziehungswissenschaftlichen Fachzeitschriften, dann uber die

insgesamt sieben Tagungsbande (alle publiziert in der Suhrkamp-Reihe),

69




zunehmend die fachwissenschaftliche Diskussion dominierte. Denn Luhmann loste
das ein, was Anfang der 1960er-Jahre mit der Uberwindung der
geisteswissenschaftlichen Padagogik von vielen linken Theoretikern zwar
versprochen, aber aus den unterschiedlichsten Grunden nur vollig unzureichend
verwirklicht  wurde: die Konzeptualisierung und Grundlegung der
Erziehungswissenschaft innerhalb der Gesellschaftstheorie bzw. die Rekonstruktion
des Erziehungssystems als Differenzierung des Gesellschaftssystems.

Der Systematik und der Stringenz der Durchfuhrung des Luhmannschen
neoliberalen Programms haben die verschiedenen Varianten kritischer Theorie und
kritischer Erziehungswissenschaft nichts wirklich Begrindetes entgegenzusetzen.
Im Folgenden liste ich einfach nur einige zentrale Grunde fur diese argumentative
Schwache auf; jeder fur sich erforderte eine umfangreiche Auseinandersetzung.

1) Die Rekonstruktion der Erklarungsmoglichkeiten und Erklarungsgrenzen von
Systemtheorien generell bedarf einer begrifflichen Bestimmung des Verhaltnisses
von System/Verhalten und Substanz. Hegel hatte dieses Problem in Angriff
genommen und im Rahmen seiner Tatigkeitstheorie als Zielperspektive der
begriffichen Bemuhungen bestimmt: Die Substanz ist das Subjekt. Weder ist das
Subjekt substanzlos, ,reine Aktivitat” (wie bei Fichte und Schelling); noch ist die
Substanz nur und ausschlie3lich ein passives Ding. Luhmann ist in allen seinen
Durchfuhrungen immer ganz dicht an Hegels Begriffsverhaltnisse ausarbeitendem
Ansatz, um dann aber an entscheidender Stelle sich doch wiederum fur die eine
Seite des im Verhaltnis zueinander Stehenden zu entscheiden. Aber es fehlen uns,
auch fur eine fundierte Kritik Luhmanns, eine im Anschluss an Hegel und Marx
ausgearbeitete Theorie gegenstandlicher Verhaltnisse, verknupft mit der
Unterscheidung von Gegenstand und Ding (alle Dinge sind Gegenstande, aber nicht
alle Gegenstande sind Dinge), und insgesamt eine Tatigkeitstheorie, die zumindest
den philosophischen Gehalt der ersten Feuerbachthese einlosen konnte.*

2) Immerhin aber kann Luhmann die Ausdifferenzierung der Padagogik als
Systemdifferenzierung so durchfuhren, dass in seiner Konzeption des
Erziehungssystems als gesellschaftlichem Teilsystem keine theologischen Reste

enthalten sind. Innerhalb marxistischer, materialistischer und/oder

40 Die beiden Stuttgarter Dissertationen von Claus Baumann und Jan Mdller stellen aber schon
einen ersten wichtigen Fortschritt dar.
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emanzipatorischer Konzeptualisierungen fehlt dagegen insgesamt eine Theorie
gesellschaftlicher Arbeitsteilung, die mit Luhmanns Differenzierungstheorie
zumindest leistungsaquivalent ware. Es kann und darf daher nicht wundern, dass
diese Theorien immer schwanken zwischen einer Re-Theologisierung padagogischer
und gesellschaftlicher Verhaltnisse (insbesondere Heydorn und seine Schule) oder
einer asthetisierenden Auflosung der Gegenstandlichkeit dieser Verhaltnisse (so
nicht nur der spate Mollenhauer). Im Anschluss an Hegels 7heorie der Beddrfnisse
sowie in Weiterfuhrung der Andeutungen bei Marx musste eine Theorie der
gesellschaftlichen Arbeitsteilung entwickelt werden, die dann zugleich auch
Luhmanns Theorie der Differenzierung kritisierbar macht, denn dieser bezieht sich
auf die Logik von Kants System der Zwecke.

3) Hegels Theorie der Bedurfnisse ist (impliziert) eine Reproduktionstheorie
gesellschaftlicher Verhaltnisse; Hegel systematisiert hier Programmpunkte, die sich
schon bei Smith und Ferguson finden. Dies wurde von Marx im Kapital-Projekt und
von Engels als doppelte Produktion des Lebens*' weiterentwickelt zu einer Theorie
der nicht-identisch erweiterten Reproduktion.#? Innerhalb der
reproduktionstheoretischen Problematik kommen der Erziehung und den
Erziehungssystemen eine zentrale Bedeutung zu: Sie sichern einerseits den
generativen Zusammenhang (und ermoglichen damit Entwicklung) und andererseits
organisieren sie als ,ideologische Staatsapparate” die Reproduktion (im Sinne von
Erhaltung) von Herrschaftsverhaltnisse. Diese Bedeutung von Erziehung in der und
fur die Reproduktion gesellschaftlich verfasster Gemeinwesen kann dann auch
erklaren, warum Fragen der Erziehung von vorneherein im Fokus der Ausbildung
des Neoliberalismus gestanden haben (ich verweise hier nur auf Walter Lippmann)
und heute eben immer noch stehen: Geht es doch in der Erziehung um die
Sicherung der Fuhrungsseite des Herrschens. Im Unterschied zur franzosischen
Diskussion (ich verweise hier nur auf die einschlagigen Arbeiten von u. a. Althusser
und Bourdieu) haben reproduktionstheoretische Fragestellungen kaum eine Rolle
gespielt; so stellt die Arbeit von Johannes Groll (1975) eine Ausnahme dar, die

meines Wissens keine Beachtung und erst Recht keine Fortsetzung gefunden hat.

41 Vgl. hier die wichtige Arbeit von Andreas Arndt 1985, die viel zu wenig Beachtung fand.
42 Vgl. Weingarten 2013a.
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4) Luhmann (wie auch Giddens, wobei dieser eine von Luhmann deutlich
verschieden  Theoriestrategie  verfolgt)  kritisiert  vollig  richtig  generell
intentionalistische Handlungstheorie, wenn auch in aller Regel nur implizit oder
indirekt diejenigen, die die von vornherein problematische Unterscheidung von
Arbeit und Interaktion von Habermas aufgreifen und weiterfUhren (im
erziehungswissenschaftlichen Zusammenhang insbesondere Mollenhauer, aber
auch Lenzen (1996) und Bruggen (1980)). Damit trifft er zugleich auch zentrale
Schwachpunkte in den Entwurfen des ,jungen” Marx, Ubergeht aber mit
Schweigen, dass spater sowohl Marx selbst wie auch Horkheimer und Adorno eine
nicht-intentionalistische Tatigkeitstheorie entwickelten. Es gehort mit zu den
bedeutenden Leistungen von Axel Honneth, diese hochproblematische
Unterscheidung von Habermas fruhzeitig erkannt zu haben und wieder eine
tatigkeitstheoretische Begrundung des Projektes der Kritischen Theorie zu
versuchen.

5) In gewisser Weise ein Vorlaufer der Habermas’'schen Unterscheidung von
Arbeit und Interaktion ist die Schiller'sche Unterscheidung und Entgegensetzung
von Arbeit und Spiel, die dieser wiederum mit Bezug auf Kant und dessen
Autonomie-Begriff ausformuliert hatte. Mit fatalen Folgen: Denn nur vor diesem
Kant-Schiller'schen Hintergrund ist die die deutschsprachige Diskussion lange Zeit
dominierende Entgegensetzung von Bilden versus Erziehen, Bildung versus
Erziehung verstandlich. Indem Luhmann die konservativen Erziehungstheorien
kritisiert und insgesamt zuruckweist, formuliert er zugleich eine Bildungstheorie, die
mit allen auch und gerade in der linken Tradition beschworenen Termini arbeitet:
Autonomie, Selbstbestimmung, Mundigkeit usw. sind zu entscheidenden
Programmtiteln innerhalb des neoliberalen Projektes geworden und sie konnten
dies, well in ihnen ein methodologischer Individualismus enthalten ist, der
konstitutiv fur die gesamte Theorietradition des Liberalismus ist. Wenn ein
Individuum beansprucht mundig, autonom, sich selbst verwirklichend zu werden,
dann soll es das doch; es liegt nur in seiner Verantwortung, so Luhmann und mit
ihm dann sowohl die neoliberale Bildungstheorie als auch die dem entsprechenden
Umgestaltungen der Bildungsinstitutionen. Dass aber das einzelne Individuum
Moment innerhalb gesellschaftlicher Verhaltnisse ist, wurde von Marx seit den

,Thesen Uuber Feuerbach” immer wieder neu formuliert und macht einen
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wesentlichen Teil seiner ,Ruckkehr zu Hegel” aus; in diesem bestimmten Fall zur
Anerkennungstheorie, die Hegel in der ,,Phanomenologie des Geistes” entwickelte.
Legt man diese Konzeption einer Bildungstheorie zugrunde, dann entwickelt man
eine als Bildungstheorie andere Bildungstheorie, also eine Bildungstheorie, die sich
selbst weder als dualistische, widerstreitende  Entgegensetzung  zu
Erziehungstheorien begreift noch die neoliberale individualistische These der
Selbstverantwortlichkeit und des im Wettbewerb mit anderen stehenden

unternehmerischen Selbst” teilt.

4 Bildung — ein noch zu schreibender Exkurs zur Dialektik der Aufklarung. Zur
Grammatik des Problems

Zwar stammt der Titel ,Erziehung zur Mundigkeit” nicht von Adorno selbst; aber er
verwendet in den Gesprachen diese Formulierung selbst haufig genug, sodass sein
Einverstandnis mit diesem Titel durchaus unterstellt werden kann. Dass es sich bei
dieser Formulierung um etwas Unmogliches handelt, war Adorno sicherlich
bewusst und beabsichtigt. Denn in vielen seiner systematischen Arbeiten arbeitet er
bewusst mit solchen aporetischen Ausdrucken. Und aporetisch ist der Ausdruck
.Erziechung zur Mundigkeit”, welil derjenige, der zur Mundigkeit erzogen wurde,
gerade nicht mundig ist und sein kann; denn er wurde von einem anderen — und
damit in Kantischer Terminologie: heteronom — in diesen Zustand versetzt. Mundig
ist und kann nur sein derjenige, der sich aus sich selbst heraus, also wiederum in
Kantischer Terminologie, der sich autonom in diesen Zustand gebracht hat. Nicht
nur bestreitet Adorno damit den in der deutschen Diskussion dominierenden
wechselseitigen Ausschluss von Bildung und Erziehung — also entweder Bildung
und dann keine Erziehung oder (ausschlief’endes oder!) Erziehung und dann keine
Bildung. Und er formuliert auch kein naives, letztlich begriffsloses sowoh/
heteronome Erziehung a/s auch autonome Bildung. Sondern er versucht durch
diese grammatische Eigentumlichkeit der Formulierung darauf hinzuweisen, dass
das Verhaltnis von Bilden und Erziehen sprachlich-analytisch nur so zum Ausdruck
gebracht werden kann, dass zunachst zwei Satze gebildet werden mussen, die sich
wechselseitig auszuschliefsen scheinen; und der logische Primat in diesem
Verhaltnis zwischen Erziehen und Bilden liegt dabei auf der heteronomen Seite der

Erziehung: Sich Bilden kann nur derjenige, der von einem anderen erzogen wird;
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oder genauer noch: Indem jemand von einem anderen erzogen wird, bildet er sich
und kann er sich bilden. Auch wenn Adorno nicht explizit darauf verweist, greift er
auf Hegels Konzeption von Anerkennungsverhaltnissen zurick. Denn in der Modell-
Analyse in Hegels ,Phanomenologie des Geistes” erfahrt zunachst der Herr sich als
autonom gegenuber dem Knecht und umgekehrt der Knecht als heteronom
bestimmt durch den Herrn: Indem aber der Herr diese seine Autonomie gegenuber
dem Knecht reflektiert, erkennt er, dass er abhangig ist von dem Knecht; denn
dieser produziert die von dem Herrn konsumierten Produkte. Und umgekehrt erfahrt
der Knecht seine Autonomie gegenuber dem Herrn, indem er sich als tatig, als
Produzent begreift. Beide erfahren sich zunachst als entweder autonom bestimmt
oder als heteronom bestimmt, um dann zu erkennen, dass sie, um leben zu konnen,
wechselseitig aufeinander angewiesen sind.

Schon ein wenig Sprachkritik hatte bewusst machen konnen, wie unsinnig die
ausschlieRiende Entgegensetzung von Erziehen und Bilden ist. Denn ,Erziehen”
meint semantisch den transitiven Gebrauch von ,Bilden”; wahrend die
Bildungstheoretiker nur und ausschlieRlich den reflexiven Gebrauch des Wortes
.Bilden” zu kennen scheinen. Berucksichtigt man dann noch die logischen
Verhaltnisse zwischen dem verbalen und den substantivischen Gebrauchsformen
von Worten im Deutschen - also ,bilden”, ,Bilden” und ,Bildung” sowie
.erziehen”, ,Erziehen” und ,Erziehung” — sowie den logischen Primat des Verbs,
dem wirklichen Vollziehen, gegenuber der Substantivierung des Verbs als ,Bilden”,
dem Vollzug-sein eines Vollziehens, dann wird die tatigkeitstheoretische
Bestimmung, die Adorno mit seiner Formel der ,Erziehung zur Mundigkeit”,
deutlich. So wie auch vor ihm schon Hegel rekurriert Adorno auf die Aristotelische
intentionale Unterscheidung an Tatigkeitsvollzugen:

1) Transitiver Gebrauch: Jemand bildet etwas oder jemand anderen vermittelst
etwas als etwas oder fur etwas. Diesen Aspekt von Vollzigen bestimmt Aristoteles
als poietisch.

2) Derselbe Vollzug kann aber auch reflexiv bestimmt werden: Jemand bildet
sich vermittelst etwas als sich selbst. In aristotelischer Terminologie ist damit der
praktische Aspekt von Vollzugen angesprochen.

Zur vollstandigen Beschreibung von Tatigkeitsvollzugen gehoren beide Aspekte und

es ist begrifflich nicht moglich, die eine Beschreibung gegen die andere zu setzen.
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Sinnvoll moglich und notwendig ist dagegen zu sagen, welcher der beiden Aspekte
In einem bestimmten Tun dominiert gegenuber dem anderen Aspekt.

Um die hiermit angedeutete Problemsituation nicht nur generell philosophisch,
sondern auch in der Rekonstruktionsabsicht padagogischer und
erziehungswissenschaftlicher Diskurse vollstandig in den Blick bekommen zu
konnen, bedarf es einer genauen Analyse des Bezugs auf Hegel und auf Aristoteles.
Denn in gewisser Weise ist die Problematik des Verhaltnisses zwischen Kant
(autoritarer Erziehung) und Hegel (das sich Bilden im Erzogen-werden) eine
strukturelle Wiederholung des Verhaltnisses zwischen Platon (und seiner
Erziehungsdiktatur) und Aristoteles. Meines Wissens sind bisher weder die Bezuge
Luhmanns noch die Bezuge der verschiedenen Konzeptionen
geisteswissenschaftliche Padagogik (Litt und Nicolin, Nohl und die bei ihm
angefertigten Dissertationen®, Spranger, Fink) auf Hegel in ihren Gemeinsamkeiten
und Unterschieden rekonstruiert worden. Eine solche historisch-systematische
Rekonstruktion ist nicht nur in tatigkeitstheoretischer Hinsicht wichtig, sondern
auch wichtig zur Klarung des unverzichtbaren Begriffs der , Lebensform®.4

Wie gesagt liegt in dem Ausdruck ,Erziehung zur Mundigkeit” die Dominante
(zunachst) auf dem Aspekt der Erziehung. Oder, wie es Hegel in seinen Gymnasial-
Reden formuliert, das Kind hat das Recht, erzogen zu werden. Daraus erwachst
dann die Verpflichtung zu erziehen. Erziechung meint dann aber ,nicht sogenannte
Menschenformung, weil man kein Recht hat, von aul3en her Menschen zu formen;
nicht aber auch bloRe Wissensubermittlung, deren Totes, Dinghaftes oft genug
dargetan ward, sondern die Herstellung eines richtigen BewulStseins.” (Adorno
1971: 107; Kursivierung im Original) Die Idee der Herstellung eines richtigen
Bewusstseins durch Erziehung ist — so Adorno weiter — zugleich von eminent
politischer Bedeutung. Denn ,,eine Demokratie, die nicht nur funktionieren, sondern
ihrem Begriff gemald arbeiten soll, verlangt mundige Menschen. Man kann sich
verwirklichte Demokratie nur als Gesellschaft von Mundigen vorstellen.” (Adorno

1971: 107) Der mundige Mensch oder der mundige Burger kann aber kein ,, Leitbild”

43 Nohl wird zwar zu Recht wegen der problematischen Implikationen seiner Theorie kritisiert.
Dabei gehen aber durchaus diskussionswurdige und eventuell sogar anschlussfahige Momente
verloren.

44 Die gerade erschienene Monographie von Rahel Jaeggi (2014) mit ihrem problematischen
Bezug auf Sprangers Konzeption der Lebensform zeigt nur noch einmal die Dringlichkeit einer
solchen Rekonstruktion!
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sein, so wie es von Kant nahegelegt und programmatisch dann von Willy Brandt
verkundet wurde, sondern ,die Idee der Mundigkeit ist, wie es bei solchen Begriffen
fast unvermeidlich scheint, selber noch viel zu abstrakt, und sie ist in eine Dialektik
verstrickt. Diese [Dialektik, MW.] muld man in den Gedanken und auch in die Praxis
der Erziehung mit hineinnehmen.” (Adorno 1971: 108) Versucht man die
Abstraktheit des Ausdrucks ,Mundigkeit“4® aufzuheben, also die dialektischen
Verhaltnisse zu bestimmen, in die die ,|dee der Mundigkeit verstrickt ist”, dann wird
der Ausdruck ,Mundigkeit” substituiert durch ,Erfahrungen, die jemand macht”
(aktivisches Moment) und zugleich durch , Erfahrungen, die jemand erleidet” sowie
des bewuldten reflexiven Umgang mit dem Zugleich des Erfahrungen Machens und
Erleidens. , Das aber, was eigentlich Bewul3tsein ausmacht, ist Denken in Bezug auf
Realitat, auf Inhalt: die Beziehung zwischen den Denkformen und -strukturen des
Subjekts und dem, was es nicht selber ist. Dieser tiefere Sinn von Bewusstsein oder
Denkfahigkeit ist nicht einfach der formallogische Ablauf, sondern er stimmt
wortlich mit der Fahigkeit, Erfahrungen zu machen, uberein. Denken und geistige
Erfahrungen machen, wdurde ich sagen, ist ein und dasselbe. Insofern sind
Erziehung zur Erfahrung und Erziehung zur MUndigkeit, so, wie wir versucht haben,
es auszufuhren, miteinander identisch.” (Adorno 1971: 116)

Im Kern ist in dieser entscheidenden Verschiebung von ,,Mundigkeit” zur Dialektik
des ,Erfahrungen Machens” das gesamte Projekt der Kritischen Theorie enthalten.
So hat schon Walter Benjamin in seinen Denkbildern und Essays dem Verhaltnis des
selbsttatigen Erfahrens und dem passiven Widerfahrnis-Charakter des Erfahrens
nachgespurt; beide Momente, das aktive und das passive, sind in den vielen
Gebrauchsformen der Redeweisen des Erfahrungen Machens, oft ununterscheidbar
ineinander verwoben, enthalten. Insbesondere stellte Benjamin heraus, dass im
Kontext des Ersten Weltkrieges die Menschen Erfahrungen machten, die so
uberwaltigend waren, dass sie von ihnen nicht mehr ausgedruckt (,,erzahlt”) werden
konnten. Damit dominierte aber dann die passivische Seite des Widerfahrnis-
Charakters so, dass ein reflexives Verhalten zu den gemachten Erfahrungen
verunmoglicht wurde. Genau dies greift Adorno in den diskurs-strategisch

ausgerichteten Radiogesprachen auf: , Der tiefste Defekt, mit dem man es heute zu

45 Mundigkeit als Pathosformel hat Markus Rieger-Ladich (2002) eindrucksvoll und instruktiv
rekonstruiert.
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tun hat, ist der, daf3 die Menschen eigentlich gar nicht mehr zu Erfahrung fahig sind,
sondern zwischen sich und das zu Erfahrende jene stereotype Schicht
dazwischenschieben, der man sich widersetzen muf3. Ich denke dabei vor allem
auch an die Rolle, die im Bewulfdtsein und Unbewultsein, womaoglich noch weit
Uber ihre reale Funktion hinaus, die Technik spielt.” (Adorno 1971: 113-114) Man
beachte: Die Menschen sind nicht deswegen einer Erfahrung mehr fahig, weil sie
getauscht oder manipuliert wurden, sondern sie selbst sind es, die sich dem
Erfahrungen machen entziehen, indem sie zwischen sich und die Wirklichkeit eine
.stereotype Schicht” dazwischen schieben. Und genau weil die Menschen sich
selbst tauschen, hat hier ein Erzieher eine Eingriffsmaoglichkeit, nicht, indem er den
Menschen sagt und vorschreibt, was sie zu tun und zu lassen haben, oder was
richtig und was falsch ist, sondern indem er versucht, die , stereotype Schicht”, die
von den Menschen selbst zwischen sich und die Wirklichkeit geschoben wurde,
diesen (wieder) bewusst werden zu lassen. Das hier systematisch im Hintergrund
stehende Problem von Verdinglichung und Fetischismus, haben Horkheimer und
Adorno in der ,Dialektik der Aufklarung” lapidar auf den Punkt gebracht: ,Alle
Verdinglichung ist ein Vergessen.” (Horkheimer/Adorno 1997: 263)

Obwohl die Begriffe des Erfahrens und der Erfahrung systematisch /m (also logisch
und nicht zeitlich!) Anfang der Kritischen Theorie positioniert sind, ist dieses
Problem in der Weiterentwicklung der Kritischen Theorie nicht beachtet worden;
eine Ausnahme, gerade auch fur Padagogik und Erziehungswissenschaft, ist die
hervorragende und weiterfuhrende Monographie von Christiane Thompson
.Bildung und die Grenzen der Erfahrung”.

Aber nicht nur eine begrifflich-logische Weiterbehandlung dieses Themas ist
notwendig. Sondern auch eine Verknupfung mit sozialtheoretischen Konzepten, die
das von Adorno mit ,stereotypischer Schicht” Gemeinte behandeln. Ich denke hier
insbesondere an Pierre Bourdieus Ausarbeitung des Habitus-Konzeptes sowie der
damit verbundenen Macht- und Herrschaftsproblematik. Denn dieser untersucht ja
die Genese und Funktion solcher in den Korper eingeschriebenen Denk-,
Wahrnehmungs- und Verhaltensmuster gerade in der Absicht, damit den Dualismus
von Objektivismus und Subjektivismus, von entweder getauscht werden oder
blof3em sich tauschen zu uberwinden. Auch wenn Bourdieu spater selbst mit dem

Konzept, das er in ,Unterrichtssysteme und Denksysteme” (Bourdieu 2001: 84 —
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110) skizziert hatte, nicht mehr zufrieden war, so hat er doch aus sozialtheoretischer
Perspektive eine Fragestellung und zumindest den Umriss eine Losungsansatzes
entwickelt, die eben auch Adorno seinen Rundfunk-Beitragen zu Grunde gelegt

hatte, allerdings aus philosophischer Perspektive.

5 Erfahrung machen — oder: Ein Ubersehener methodischer Anfang beim Tun

Eigentlich hatte man das alles schon langst wissen konnen. Denn Max Horkheimer
hat die von mir genannten wesentlichen Punkte alle schon in der von ihm vor
Studierenden vorgetragenen, aber von Adorno verfassten Rede ,Begriff der
Bildung” 1952 benannt. So benennt er klar die Grunde fur die Unhaltbarkeit der
Konzeptionen in der Linie von Herder Uber Schiller, Humboldt und Schleiermacher
bis in die Gegenwart: ,Die sogenannte Bildung der Personlichkeit, die
Verinnerlichung, die Ruckwendung des gestaltenden Willens auf sich selbst, so viel
Positives sie auch gewirkt haben mogen, trugen doch zweifellos zur Verhartung der
einzelnen Menschen, zum Hochmut, zum Privilegbewu3tsein und der Verdusterung
der Welt bei. Indem unter dem Titel der Bildung der gestaltende Wille, und das heif3t
die Liebe, von der Realitat auf das seiner eigenen Formung lebende Individuum sich
zuruckwandte, kundigte die Barbarisierung der Menschheit bereits im neunzehnten
Jahrhundert sich an. Es konnte — weiter — in unserem Fall so sein, dald eine der
geistigen Ursachen der Bildungskrise gerade im Festhalten des aufs vereinzelte Ich
bezogenen Bildungsbegriffs gelegen ist, in der Vergotzung des sich selbst
genugenden Ichs, die vielleicht ein notwendiges historisches Durchgangsstadium,
jedoch ganz und gar keine ewige Norm war.” (Horkheimer 1985: 414/415) Der Kult
des Individuums laufe auf das Ende jeder wirklichen Bildung und eben damit auf die
Abschaffung des Individuums (im Zusammenfallen mit der Gattung) hinaus;
ersichtlich gehort in diese Linie auch die Konzeption Heydorns und seiner Schule.
Ganz anders ist dagegen die Linie Goethe — Hegel strukturiert. Ihnen ging es mit
dem Begriff der Bildung um die tatige Entauf’erung in die Gesellschaft und das
Ruckwirken der Gesellschaft auf die Entaul3erung. Beide, Goethe und Hegel, ,,haben
gewuldt, dald der Weg der Bildung einer der Entauféerung ist; man konnte auch
schlicht sagen: einer der Erfahrung. Gebildet wird man nicht durch das, was man
»aus sich selbst macht«, sondern einzig in der Hingabe an die Sache, in der

intellektuellen Arbeit sowoh! wie in der ihrer selbst bewulSten Praxis.” (Horkheimer
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1985: 415; Kursivierung von mir) Und weiter: ,Wer nicht aus sich herausgehen, sich
an ein Anderes, Objektives ganz und gar verlieren und sich arbeitend doch darin
sich erhalten kann, ist nicht gebildet, und der sogenannte Gebildete, der dazu
unfahig ist, wird stets Male einer Beschranktheit und Befangenheit aufweisen, die
seinen eigenen Anspruch auf Bildung Lugen strafen.” (Horkheimer 1985: 415)
Schliefilich: ,Bildung ist so sehr Bildung des auferen Ganzen, wie gerade damit
Bildung seiner selbst. Niemand ist gebildet, der nicht in Hingabe an seine eigene
Sache ihren Zusammenhang mit dem Ganzen erkennt...” (Horkheimer 1985: 416)
Immer wieder das Herausstellen des zugleich von Aktiv-Tatigem und Passiv-
Hingebendem, sich im Anderen Verlierenden; jedoch ohne sich wirklich zu verlieren,
indem man sich arbeitend in dem Verhaltnis zum Anderen erhalt.

An dieser Skizze einer tatigkeitstheoretischen Bildungstheorie lohnt es sich weiter

ZuU arbeiten.
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Jurgen Helmchen

Gedanken zu einer neuen Bildungsforschung

Ansatz zu einem erneuerten gesellschaftlichen Bildungsverstandnis und zu einer

neuen Politik der Bildung

Was Bildung sei, ist naturlich schon immer strittig gewesen. Diese Feststellung ist
trivial, aber sie deutet auch an, dass dieser Streit sich unmittelbar zum politischen
Streit gesellt. Die politischen Formeln von der Chancengleichheit bis zum
modischen Wort Inklusion kaschieren nur die Armseligkeit, bestenfalls die
Ratlosigkeit, mit der nur mehr kurzfristig operative Zielbestimmungen fast in einem
Atemzug ausgegeben und zuruckgenommen werden. Die Verbannung einer
systematischen und leitenden Reflexion Uber Bildung in das Reich der ,ldeologie”,
derer man sich in den letzten 20 bis 30 Jahren nun endgultig entledigt zu haben
beanspruchte, scheint jede Verstandigung uUber den Begriff der Bildung aul3erhalb
der blofsen, unmittelbaren Verwendbarkeit auszuschlielien und scheint vor allem
jene Bestimmungen, die demokratische Partizipation und politisches und
historisches Wahrnehmen und Denken zum Ziel hatten, in unbegehbare Tiefen zu
versenken. Deshalb ist die allerorten zu beobachtende Abwesenheit von
Bildungstheorie nicht nur ein Sonderproblem einer nur noch pragmatisch und
funktionalistisch daherkommenden Erziehungswissenschaft und ihrer mehr oder
weniger sichtbaren Ubergénge zu umliegenden Sozialwissenschaften. Eine
Gesellschaft ohne Theorie der Bildung mundet in Amnesie und Anomie einerseits, in
Autoritarismus und Unterdrickung andererseits: Unmundigkeit auf mehr oder
weniger hohem Lebensstandard.

Es bedarf deshalb aus politischen Erfordernissen einer neuen theoretischen
Grundlegung fur das Verstandnis von Bildung, Ausbildung, Erziehung und
Qualifikation. Die Behauptungen sind nun allerdings vielfaltig, dass alle
Begrundungsmuster fur Bildungsprozesse durcheinandergeraten seien, sie zur

Orientierung nicht mehr taugten und, mehr noch, autoritare Praskriptionen in einer
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Welt der unbegrenzten Vielfalt waren. Es wird schon lange suggeriert, dass die
Lalten” systematischen Begrindungen fur die Notwendigkeit von Bildung keinen
Bestand mehr hatten und auch die daraus bezogenen politischen Argumente nicht.
Wir lebten in einer Welt der grenzenlosen ,diversity”, die nicht in bestimmte
Orientierungen einzufangen ware. Das ist, was der Gesellschaft als ganzer erzahlt
wird. Unter dieser desorientierenden Suada, die jeden Tag uber die Medien und die
ihnen  blind folgenden  Popularisierungen  beschrankter, gleichwohl als
allgemeingultig ausgegebener Befunde aus den wissenschaftlichen Institutionen
Uber das Publikum herniedergeht, erfolgt ungehemmt, aber weithin unsichtbar, eine
neue Monopolisierung von Bildungsprozessen, eine gesellschaftliche Segregation,
die derjenigen in nichts nachsteht, die Politik einst angetreten war zu uberwinden.
Deshalb ist eine neue theoretische Grundlegung der Bildung vor allem erforderlich
fur eine Neuformulierung von Bildungspolitik, die sich der politischen und
okonomischen Emanzipation derjenigen gesellschaftlichen Klassen widmet, die bei
dieser neuen Segregation oder Privilegierung bereits sichtlich das Nachsehen
haben.* Aber es geht darlber hinaus um allgemeine Bildungstheorie — eine Spezies
im Raum des gesellschaftlichen Denkens, die allgemein fur Gesellschaft
unverzichtbar ist.

Statt nun aber Uber die Bildungsinstitutionen den demokratischen Zusammenhalt
der Gesellschaft mittels Bildungspolitik zu befordern zu versuchen, wird auf
vielfaltige Weise deren Spaltung betrieben. Die Bildungsinstitutionen — freilich
immer schon auch und uber weite Perioden vor allem segregierende Einrichtungen
— kompensieren die 6konomische und soziale Spaltung der Gesellschaft nicht mehr,
wie es zu einer gewissen Zeit der bundesrepublikanischen Bildungsreform ihr
politischer Auftrag gewesen ist, den sie fur eine sehr begrenzte Zeit auch teilweise
erfullt haben. Sie tragen im Gegenteil heutzutage nicht unwesentlich wieder zu
dieser Spaltung bei. Nicht nur die Einrichtung von immer mehr Privatschulen
kennzeichnet diese Entwicklung (vgl. Koinzer/Leschinsky 2009); auch die von Politik
geforderte ,Profilierung” von offentlichen und somit der Allgemeinheit
verpflichteten Bildungsinstitutionen, die mittlerweile unverhohlen eine soziale

Differenzierung darstellt, die Aufthebung der Schuleinzugsgrenzen bei gleichzeitiger

46 Freilich wird dieser Prozess wahrgenommen; aber mehr als funktional-imperative Antworten
darauf scheinen weder Politik noch Wissenschaft bereithalten zu wollen.
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Gettoisierung der Stadte und die Standardisierung der Bildungsinhalte, die als
Standards ja vor allem ausgrenzende Funktion Ubernehmen, bestarken die
Tendenzen, Bildung wieder zum Privileg nur eines Teils der Gesellschaft werden zu
lassen. Die uberall und auch in internationalen Studien getroffene Feststellung,
welche Agenturen wie die OECD direkt zu verantworten haben, dass vor allem in
Deutschland die ,soziale Herkunft” der grof3te Faktor fur das Nichterreichen der
Leistungsziele in der Schule ist, andert trotz seiner angeblichen kritischen Potenz
nichts daran, dass Bildungspolitik in den letzten Jahrzehnten immer segregierender
geworden ist.#” Gerade die politisch hergestellten sozialen Lagen sind ja durch
.topographische” Entmischungspolitik zum Beispiel in den Stadten zum
prominenten Faktor der Bildungsverteilung gemacht worden, deren ,,Problematik”
man in solcherart Studien dann erstaunt zur Kenntnis nimmt. Auch ohne diese mit
groRem logistischen und publizistischen Aufwand versehenen Studien hatte man
schon langst sehen konnen, dass das Bildungssystem unter den gegenwartigen
bildungs- und ressourcenpolitischen Bedingungen nur wieder zum Vorschein bringt,
was als soziale Struktur in dieses hinein gegeben wird, ohne dass uber
Bildungspolitik noch die Maoglichkeit bestiunde, auf die damit generierten
Perspektiven fur jeden Einzelnen (und fur die Gesellschaft) Einfluss auszulben. Die
Moglichkeiten, gegen diese strukturellen Voraussetzungen individuell gelingende
Bildungsbiografien zu erzeugen oder zu befordern, sind gerade in den letzten
Jahrzehnten radikal eingeschrankt worden. Die alte Einsicht, derzufolge die fur die
Bildungsprozesse in der Gesellschaft aufgewendeten offentlichen Mittel grosso
modo sich in einem umgekehrt proportionalen Verhaltnis zu seiner
Segregationswirkung verhalten, hatte ja gerade in der Vergangenheit zur teilweisen
Demokratisierung und Abbau von Privilegierungen durch Bildung gefuhrt. Es ist
daher vollig selbstverstandlich, dass die Aulerachtlassung dieses einfachen
funktionalen Zusammenhangs wieder zu mehr Segregation im Bildungswesen fuhrt.
Vor dem Hintergrund dieser widerspruchlichen Situation, deren Widerspruche
teilweise absichtlich nicht aufgelost und als Problemdimensionen aus der
bildungspolitischen Diskussion herausgehalten werden, obschon sie offenkundig

sind, wird nicht nur Bildungspolitik betrieben, sondern auch die Formatierung

47 Es liegt indes nur an den statistischen Konstruktionen, was zu welchen Sektoren des
Bildungssystems gezahlt und in welchen Einheiten bewertet wird, wenn z.B. ein hart segregierendes
Land wie Frankreich in dieser Hinsicht bessere Noten in der internationalen Bewertung erhalt.
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derjenigen wissenschaftlichen Kenntnisse und Disziplinen hervorgerufen, die sich
mit dem Bildungssystem, den Erziehungsprozessen und den begrifflichen und
praktischen Instrumentarien fur diese Prozesse befassen. Die gegenwartig
voranschreitende weitere Entleerung des Bildungsbegriffs durch hochtechnisierte
und damit eben auch der allgemeinen gesellschaftlichen Kritik entzogene,
quantifizierende  und  standardisierende  Bildungsforschung und  deren
ausschlielRliche Ausrichtung auf arbeitsmarktkonforme Anpassung ist ein Teil dieser
Neuformatierung, die mit wissenschaftsmethodischen und forschungstrategischen

Entscheidungen einhergeht.*

1 ,Okonomisierung der Bildung” oder Zugriff des Kapitals auf
Bildungsprozesse?
Nach einer in den westlichen Landern durch die ideologische Systemkonkurrenz
lange gestutzten Bildungspolitik, die ihre Regularien und offentlichen Bekundungen
mit einem auf Partizipation und Demokratie gegrundeten Bildungsbegriff verband,
der vermittelt Uber die burgerliche Freiheitsdefinition auch gesellschaftliche
Subjektivitat und selbstbestimmte Individualitat im demokratischen Prozess
(,Mundigkeit”; politische Bildung) als Ziel definierte, sind das internationale Kapital
und seine globalisierenden Agenturen dazu ubergegangen, nicht nur im Bereich der
gesellschaftlichen Arbeit, sondern auch in den Bereichen von Bildung und
Qualifikation die Damme einzuebnen, die sie bisher daran wenigstens teilweise
haben hindern konnen, das gesamte Leben der Menschen mit ihren Mechanismen
und Gesetzen zu durchtranken. Dabei agieren diese Agenturen nicht nur auf einem
sich neu herausbildenden und nunmehr profitablen Bildungsmarkt, sondern
strukturieren weithin auch bereits die Konzeptualisierungsmoglichkeiten der Bildung
in Gesellschaften bis hinein in die wissenschaftlich auf diesen Sektor bezogenen
Fragestellungen und Vorstellungsweisen. *® Solange der Bildungssektor vor allem als

offentliche Funktion erhalten wurde, waren die Prozesse der Bildung, ihre

48 Das schlagt sich natirlich auch in der Forschungsforderungspolitik der Drittmittelgeber
nieder.
49 Hierzu gehort auch der weite Sektor der sogenannten Neuen Medien, vor allem aber der

rasend wachsende Markt der kommmerziellen Bildungsanbieter, der Bildungspakete-Produzenten, der
aulBerhalb des offentlichen Bereichs diplomierenden Institutionen, etc. Sollte diese direkte
Verbindung von Bildungsinstitutionen Realisierung und Kapital Verwunderung auslosen, sei nur auf
die wachsenden profitorientierten Bildungsmarkte und auch auf das GATS verwiesen.
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Institutionen und auch das Personal (Lehrerinnen und Lehrer) aufgrund der
staatlichen Verankerung den Marktmechanismen grundsatzlich entzogen. Seit den
1990er-Jahren hat sich das geédndert. Uber die Konstruktion der ,Dienstleistung” ist
die im offentlichen Sektor erfolgende Arbeit von der offentlichen Funktion zu einer
solchen ,Dienstleistung” mutiert, wobei weithin unklar ist, wem dieser ,Dienst”
erwiesen wird.

Bis vor kurzem deutete der gerade in Abhebung zur bloRen Utilitat™® und deshalb
mit eigener argumentativer und gesellschaftspolitischer Dignitat ausgestattete
Bezug auf die Bildungsidee — in seinen unterschiedlichen Spielarten burgerlich-
humanistischer und sozial-emanzipativer Auspragung — noch an, dass eine solche
allgemeine, gesellschaftlich eigenstandige Bildungsidee von der Berufsbildung, also
der handwerklichen bzw. industriellen oder kommerziell-dienstleistungs- oder
verwaltungsorientierten Lehre, sowie der allgemeinen Berufsschule bis zur
akademischen Bildung zu gelten habe. Spatestens in der ersten, noch kaum
erkennbaren Phase der Globalisierung, namlich in der ,Olkrise” zu Beginn der
1970er-Jahre wurde in den ansonsten auf die individuellen Freiheitsrechte des
Individuums pochenden westlichen Gesellschaften und auch in der diesbezuglich
besonders sensiblen Bundesrepublik ein erstes Mal versucht, auch den
gesellschaftlichen Begriff der Bildung auf Qualifikation fur nichts als Lohnarbeit
umzustellen.®!

Kaum jemand erinnert sich im gegenwartigen Durchzug von international
organisierter neuer Bildungsforschung, Ratings und Benchmarking noch daran,
dass die in der Bundesrepublik (aber nicht nur dort) seit Ende der 1960er-, Anfang
der 1970er-Jahre durchgefuhrten Reformen der Bildungseinrichtungen mit einer
(freilich langer schon konzeptionell vorbereiteten und auf vielfaltige Elemente der
Geschichte padagogischer Entwicklung und Theorie zurtckgreifenden) Veranderung

des Bildungsbegriffs einhergingen: das ,Curriculum” — ein damals neues Wort —,

50 Dieser Begriff verweist auf die von u.a. Herwig Blankertz aufgenommene historische
Kontroverse zwischen Philanthropismus und Neu-Humanismus bzw. auf die Streitschrift
Niethammers (vgl. Blankertz 1963). Dieser Bezug wird weiter unten noch einmal aufgenommen. Auf
die dazu gerade in jungster Zeit abgelaufenen Diskussionen (z.B. Ricken), die wiederum die
Zweckbestimmung der neu-humanistischen Bildungskonzeption zu beweisen sich anschicken, kann
hier weiter nicht eingegangen werden. (Vgl. Ricken 2006)

51 Dabei nahm man damals schon einen eklatanten Widerspruch in Kauf, denn das Argument
gegen den weltpolitischen ,,Osten” war ja, dass dort Bildung unter das Prinzip der Brauchbarkeit
gestellt wurde. (Vgl. Lange 1954; Litt 1958)
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dessen Theorie es nun zu entwickeln galt, war definiert als jenes Kompendium von
Inhalten und Verfahren auf der Ebene von Unterricht und Lernen, das zur
.Bewaltigung kunftiger Lebenssituationen” taugen sollte (vgl. Robinson 1975). Und
kaum jemand heute bringt diese — Uber den ,Bewaltigungsbegriff” und Uber den
.Lebensweltbegriff” sozialwissenschaftlich theoriebezogen definierte — Curriculum-
Reform mit dem heutigen Kompetenzbegriff zusammen, obwohl sie genau dasselbe
meinte, einschliellich der ,Kompetenz-Kompetenzen”, also der scheinbar
uberfachlichen Qualifikation, die im Rahmen der Mobilitats- und Flexibilitats-
Anmutungen als ein Ausweis besonderer ,Kompetenz” gesehen wird. Damals hief3
das unter Ruckgriff auf eine alte reformpadagogische Formel: ,, Das Lernen lernen”.
Auch das heute so neu erscheinende ,Lebenslange Lernen” hatte schon Bestand
und konnte sich - ebenso wie diese Formel - zI. auf historische
reformpadagogische Traditionen der Schulpadagogik und der Erwachsenenbildung
beziehen. Die Formel fur dieses Konzept lautete damals: ,recurrent education”,
.education permanente”, etc. Diese fugten sich dann teilweise in die
gewerkschaftlichen Bildungskonzeptionen und bestimmten deren Weiter- bzw.
Fortbildungsprogramme.

Im Innern dieser heute fast vergessenen Bildungsreformdiskussion wurde aber
bereits zu jener Zeit aufgeraumt mit einem spannungsreichen, nicht-linearen
Bildungsbegriff, dessen Freiheit von unmittelbarem Zweck und konkreten
Verwendungsweisen von der akademischen Bildung bis zur beruflichen Lehre in der
Form allgemeiner Berufsbildung allen Bildungsformen immer personlich-individuell
aufschlieende Dimensionen verleihen sollte.®> Ohne dass es Uber diese
Fernwirkung der Curriculumdiskussion grofiere Diskussionen gegeben hatte®,
wurden die Qualifikationsprozesse mittels des Bewaltigungsbegriffs und in Hinsicht
auf die Vorstellung von kunftigen Anforderungen bloR noch an die
Arbeitsqualifikation gebunden. Damit wurde in die Bildungsdiskussion grof3flachig
eine Funktionalitat eingezogen, die jede Unbestimmtheit und jeden durch die
Widerspruchlichkeit des gesellschaftlich-individuellen Bildungsprozesses

hervorgerufenen Freiraum mit ihrer Version des Verhaltnisses von Individuum, (Aus-

52 So waren nicht wenige dieser Forderungen verknupft mit dem — Gewerkschaften und
Arbeitgeber verbindenden — Programm ,,Humanisierung der Arbeitswelt”.
53 Fur die — freilich existierende, aber marginale — skeptische Beurteilung dieser Tendenzen

mag hier stellvertretend auf Wolfgang Klafki verwiesen werden (Klafki 1998).
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)Bildung und Gesellschaft ausfullte. Bereits die altere Curriculum-,Theorie” enthielt
also die Vorstellung, dass der Prozess der Bildung — und dann auch derart auf
Funktionalitat abzielende Bildungsforschung — eine Linie ziehen konne (und musse)
zwischen den (auf bestimmter didaktischer Formalisierungsstufe auszuwahlenden)
Inhalten des Lehrens und in die Zukunft hinein  phantasierten
Anforderungssituationen. Ebenso wie den heutigen ,Kompetenzen”, deren
Beschreibungen regelmaldig grenzenlose Hohlheit offenbaren, erging es schon zu
jener Zeit den lebensweltlich als Curriculum daherkommenden
Anforderungsbeschreibungen, deren definitorische Deutlichkeit genauso zu
wilnschen Ubrig lieR wie es die Kompetenzdefinitionen heutzutage tun.’* Die
Kompetenz-Umstellung in der Bildungsdiskussion der 1990er- und 2000er-Jahre ist
also nur die aufgewarmte Curriculum-Orientierung, oder — man konnte sagen — die
. Curriculum-Wende" ist nur der (damals vorerst nicht zur Serie erhobene) Testlauf
gewesen, der allerdings bereits ganz erheblichen theoretischen und praktischen
Schaden angerichtet hat (u.a. die ,Alltagswende” in der Erziehungswissenschaft

und in den Lehrplanen).%®

2 Der historische Vorlauf von Curriculumtheorie und Kompetenzorientierung

Die damit begonnene und schliellich umfassende Zerstorung eines
Bildungsbegriffs, den ich hier an dieser Stelle zunachst einmal einen
~emphatischen”, unverkurzten nennen will, setzt also bereits fruher ein als mit dem
vorlaufig letzten Sieg kapitalistischer Gesellschaftsformatierung und der ihn
begleitenden soziologisch-philosophischen Theorien. Kleine Siege hat kapitalistische
Bildungsformatierung in Politik und Offentlichkeit, innerhalb von mit Bildung
befassten Professionen und auch in der Wissenschaft schon lange feiern konnen:
die auf das ,Leben” bezogene Reformpadagogik sowohl in ihrer traditionellen als

auch in ihrer mit der Alternativpadagogik seit den 1970er-Jahren erneuerten

54 Die Hinweise auf die Dynamik der Qualifikationsanforderungen, das , Veralten des Wissens”,
auf das sogenannte ,exponentielle Wachstum des Wissens” und die Notwendigkeit der beruflichen
Flexibilitat sind auch damals bereits als unausweichliche Innovationserfordernisse bezeichnet
worden.

55 Nur leicht Ubertrieben ware es zu sagen, dass die damals in der bundesrepublikanischen
Bildungsdiskussion  noch  halbwegs  respektierte  Bildungsidee von  der  politischen
.Systemkonkurrenz” am Verschwinden gehindert wurde.
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Variante gibt davon reichlich Zeugnis ab.® Dabei ist zum Verstandnis der
widerspruchlichen Rolle der sich periodisch erneuernden padagogischen
Reformbewegungen — von ihrer mehr oder minder diffusen
Modernisierungsfunktion bis hin zur Realisierung von Freiheitsversprechen qua
Bildung — ihre historische Analyse unerlasslich. Nach einem dreiviertel Jahrhundert
Pause tritt die Reformpadagogik gegen Ende des 19. Jahrhunderts, in dem die
Bildungsvorstellung des liberalen Burgertums entwickelt und institutionalisiert
wurde®’, gleichsam als gesellschaftliche — und nicht nur padagogische -
Erneuerungsbewegung auf und stellte sich anfanglich durchaus gegen Professions-
Bildung und Professions-Bindung. Zu Beginn der birgerlichen Ara stand Bildung
durch den burgerlichen Beruf und die burgerliche Funktion, wie es sich der
Philanthropismus und die der franzosischen Revolution nachfolgenden Konzepte
und Institutionen, vor allem die napoleonische  Strukturierung des
Bildungssystems® vorstellten, gegen die neu-humanistische Humboldtsche
Konzeption des Berufs durch Bildung: ,allgemeine Menschenbildung”. Dies muss
als ein Unterschied festgehalten werden, der bis heute international nachwirkt®,
auch wenn freilich die neu-humanistische ,allgemeine Menschenbildung”
mitnichten jemals praktisch allgemein war.

Das eine setzte — als erziehenden Staat — die funktionierenden Institutionen voraus,
namlich dass verallgemeinernde und mit Autoritat ausgestattete Einrichtungen de
facto das Allgemeine der Gesellschaft bereits reprasentierten und Bildung daher nur
durch sie hindurch zu erlangen sei, auch die Auslese der ,Besten” — teilweise
durchaus Uber die gesellschaftlichen Stande und Klassen hinweg — uber ein
zentralistisches, hoch institutionalisiertes und technisiertes Normen- und
Zuweisungssystem zu  erfolgen habe. So lieRen sich  zentralisierte

Wissensverwaltung und Bildungssystem als eine bereits von den Burgern entfernte

56 Dabei handelt es sich nicht nur um jene Bildungsarten, die explizit als Bildung zur Arbeit
daherkamen. Arbeitsschule, Arbeitsunterricht, polytechnische Produktionsschulen und Arbeitslehre
sind nur die offenkundigsten Varianten einer Bildungsvorstellung, die auch in anderen Sektoren die
Nutzlichkeit im padagogischen Feld zur Maxime erhoben hatte. Alle waren bemuht, eine direkte
(oder direktere) Verbindung zwischen Bildungsprozess und gesellschaftlichen Arbeitsprozessen
herzustellen.

57 Ich lasse hier die viel beschriebene Entwicklung des neu-humanistischen Bildungsideals
zum Gymnasium des ,Professor Unrat” beiseite. Diesen Gedanken weiterzufihren, muss an dieser
Stelle unterbleiben.

58 Vgl. das vor allem auf die offentliche Staatsverwaltung ausgerichtete napoleonische System
der ,,Université”
59 In ihm schlagen sich die unterschiedlichen Staatsverfassungen jener Epoche nieder.
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normierende Klammer und als ein politisch wie gesellschaftlich integrierendes,
gleichwohl hierarchisierendes Element organisieren.

Das andere — die Konzeption des Berufs durch Bildung — postulierte, dass sich erst
im Prozess der Herausbildung eines vom Subjekt integrierten Wissens und
umfassender Urteilsbildung als Fundament dieses mit der Welt durch allgemeine
Kenntnisse allseitig verbundene Subjekts herausstellte, wie dieses die Gesellschaft
am besten befordern konne. Es ist bedeutsam, dass diese — sich schlieRlich im
Bildungskonzept Wilhelm von Humboldts niederschlagende — und mit ihren
Wurzeln bis zum Pietismus (Comenius) reichende Bildungsauffassung sich im
politisch hoch entwickelten protestantischen Preuf3en prononciert herausbildete,
unmittelbar darauf aber schon durch den preuldischen Zentralismus gebrochen
wurde. Immerhin hatte aber der politische und kulturelle Foderalismus im
deutschen Raum zur Folge, dass den Universitaten und anderen
Bildungseinrichtungen trotz aller nachfolgenden Regularien eine institutionelle,
wissenschaftliche und geistige Autonomie zugestanden wurde, die — im Vergleich
dazu — das napoleonische System nicht kannte.

Freilich verblasste die gesellschaftliche Uberzeugungskraft dieser
Bildungsauffassung in dem MalRe, wie aus Grunden okonomischer und industriell-
technischer Entwicklung und aus solchen der klassenpolitischen Beherrschbarkeit
dramatisch sich wandelnder Gesellschaften im Verlauf des 19. Jahrhunderts auch
andere Klassen als die burgerlichen weitergehenden Bildungsprozessen unterzogen
werden mussten. Aus diesem Grund entwickelte sich ja auch die Kritik an der
burgerlich-humanistischen Bildung, die die nachfolgende Reformpadagogik zum
Anlass nahm, das funktionale Prajudiz (und zwar in der dazu nur scheinbar
paradoxen Figur der Entfaltung aller kindlichen Maoglichkeiten und der
Nutzbarmachung aller Begabungen — aber hierin durchaus utilitar, wie man am
Spektrum zwischen Ellen Key und Kerschensteiner sieht) wieder in das
Bildungskonzept einzufuhren, uUber das knapp ein Jahrhundert zuvor die neu-

humanistische Bildungsvorstellung gesiegt zu haben schien.®

60 Vgl. die Kaiserrede aus dem Jahr 1890, die ein guter Teil der padagogischen Reform in
Deutschland zum Anlass nahm, sich verstarkt padagogischen und institutionellen Reformen zu
widmen. In anderen Landern, die der industriell-technischen Entwicklung unterlagen, gab es andere
.Schllsselereignisse”. Im kulturellen und institutionellen Gefige der Frankophonie (und eben da
nicht zufallig) entstand zu Beginn des 20. Jahrhunderts eine frihe ,Bildungssoziologie”, die eben
jenes Utilitatsprinzip zum Leitgedanken erhob. So war der Wahlspruch des unermudlichen
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Diese Auseinandersetzung zwischen Menschenbildung und Funktionserziehung
(um es auf eine kurze Formel zu bringen) — in mehr oder weniger deutlichen
Varianten und bis hin  zu den Intelligenzprufungen, padagogischen
Typologisierungen und Phaseneinteilungen individueller Entwicklung — zieht sich
uber das 20. Jahrhundert hin. Das funktionale Bildungskonzept triumphiert an
dessen Ende.®' Zum Kapitalismus des 20. Jahrhunderts sich gegensatzlich
definierende Bildungssysteme — allen voran die der sozialistischen Lander — haben
den zunachst nur untergrindig dominanten, schlieBlich zum manifesten
Funktionalismus tendierenden burgerlich-kapitalistischen Bildungssystemen nichts
entgegenzusetzen vermocht, weil auch deren Verankerung in den arbeits-
qualifikatorischen Bildungsvorstellungen der historischen Sozialdemokratie und der
Kommunisten Uberwiegend auch auf funktionalistischen Bildungskonzepten
grundete, die durch die plakative Hinzufugung von ,Allseitigkeit” in keiner Weise

aufgehoben wurde.®?

3 Der nicht-funktionale Charakter der Bildungsvorstellung

War schon die Beziehung von Philosophie und Sozialwissenschaft zu explizit nicht
funktionalistischen Bildungstheorien und Erziehungswissenschaft seit Durkheim
einerseits und der empirisch-experimentellen Erziehungswissenschaft vom Anfang
des 20. Jahrhunderts andererseits von einer manifesten (und Ubrigens
gegenseitigen) Nicht-zur-Kenntnisnahme gepragt, so brachen (padagogischer)
Pragmatismus und (soziologischer) Strukturalismus die Beziehungen zu einem

emphatischen, nicht funktionalistischen Bildungsbegriff vollends ab.®® Die

internationalen Propagandisten der ,Neuen Erziehung”, namlich des Genfers Adolphe Ferriére,
Mitstreiter von Claparéde am Institut Jean-Jacques Rousseau und , Doktor der Soziologie”, das
tayloristische , the right man at the right place”, das gleichsam qualifikationsokonomisch avant /a
lettre begrindet wurde und in das sich die frihe Begabungsforschung ebenso flugte wie die Anfange
der von Testverfahren und padagogischer Psychologie gestutzten Berufsorientierung.

61 Und so scheint nun das organisatorisch, institutionell-konzeptionell wie philosophisch
sperrige deutsche Bildungskonzept in die eher utilitaren Bildungskonzepte sowohl der franzosischen
(mediterranen) als auch der — anders gelagerten — pragmatischen angelsachsischen Systeme
einzumunden.

62 Die systematische Diskussion Uber Allgemeinbildung ist auch z.B. in der DDR eher
randstandig gewesen (vgl. Hofmann 1966). Insgesamt hat auch die Diskussion Uber den
Zusammenhang zwischen polytechnischer Bildung und Allgemeinbildung systematisch nicht zu
einer befriedigenden Perspektive gefuhrt.

63 Erleichtert wurde dieser Abbruch selbstverstandlich durch die — vor allem im deutschen
Sprachraum - dominante  Geisteswissenschaftliche Padagogik, die gegenudber dem
Nationalsozialismus nicht nur in halb mit Bewunderung erflllte Starre verfiel, sondern frih schon
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historische, auf Subjektentwicklung abzielende, schlieldlich jedoch weithin nur
darauf konzentrierte burgerlich-humanistische Bildungskonzeption® hat sich von
den grofRen Kriegen des 20. Jahrhunderts, die man zum Teil ihr anlastete, nicht
erholt und ist vor allem mithilfe immer ungesellschaftlicher werdender
Sozialwissenschaften und deren (im .Positivismusstreit n den
Sozialwissenschaften” zwar blof3gestellten, gleichwohl durchgesetzten empirischen)
pragmatischen bis strukturalistisch-unhistorischen Wissenschaftsauffassungen in
die Versenkung verbannt worden. Was an kritischer Sozialwissenschaft Ubrig blieb,
lield sich zudem nur ungern zu Bemerkungen uber Bildung herab — und wenn, dann
mit ungnadigen Formeln. Auch auf der Seite der kritischen Sozialwissenschaft
schlich sich in den 1960er- und 1970er-dJahren des 20. Jahrhunderts also ein nicht
weiter gedampfter Funktionalismus ein, wenn dort Vorstellungen Uber Bildung
verhandelt wurden. Dieser Funktionalismus stand und steht in einem eklatanten,
aber bislang nicht weiter wahrgenommenen Widerspruch zum emphatischen
Subjektbegriff der Kritischen Theorie. Auch heute noch ist diese funktionalistische
Ausdeutung des Bildungsbereichs in der Gesellschaft selbst durch kritische
Sozialwissenschaft splrbar.®®

Einzig Heinz-Joachim Heydorn versuchte in den 1960er- und 1970er-Jahren des 20.
Jahrhunderts, einen solchen emphatischen Bildungsbegriff gegen die (vielfach)
unbewusste Allianz von linker Systemkritik und Funktionalismus zu erhalten.® Da
aber von einer soziologisch das Bildungsprivileg angehenden Institutionenkritik die
Schule und die Universitaten, mehr noch die berufsbildenden Bereiche als blofke

Unterdrickungsanstalten ausgemacht waren und Sozialwissenschaft und

jede Gesellschaftskritik an den dem ,eigentlich Padagogischen” nicht mehr zugerechneten Raum der
Bildungsmachte (Erich Weniger) abgegeben hatte. Der frihe padagogische Pragmatismus (etwa
John Deweys ,Education and Democracy”) stellte sich gegen die burgerlich-politische Bildungsidee
seinerseits in einer funktionalen und auf bestehende gesellschaftliche Strukturen bezogenen Weise.
64 Wahrend die ursprunglich neu-humanistische Bildungsvorstellung gerade die Hinwendung
des Individuums zur Gesellschaft zum Bildungsprinzip machte, verkehrte sich dieses Konzept bei
prominenten Vertretern zu einer subjektivistischen Innerlichkeit, deren Gesellschaftsferne an dieser
Stelle nicht weiter zu thematisieren ist.

65 Auf die Behandlung all jener kritisch-erziehungswissenschaftlichen Literatur, die sich mit
dem Bildungssystem, der Schule und den sozialpadagogischen Bereichen als Faktoren der
.Systemstabilisierung” beschaftigen, muss hier verzichtet werden.

66 Am Rande sei bemerkt, dass seine — ihm weithin verlUbelte — Option flUr das Gymnasium sich
auf die Konzeption Humboldts vom Gymnasium als allgemeiner, d.h. wirklich allgemeiner
Bildungseinrichtung bezog und - im Falle von Heydorn - einen Widerpart gegen die
reformpadagogische Zerschlagung eines einheitlichen, gesellschaftlichen und vor allem politischen
Bildungskonzepts darstellte.
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Philosophie in einer abgrundtiefen Verachtung des Padagogischen verharrten,
waren diese Linien nahezu zugedeckt. Sie sind — auch und gerade durch das
hindurch, was sich dann in der Folge ,kritische Padagogik” oder ,Kritische

Erziehungswissenschaft” nannte — nur selten zu finden.®’

4 Bildungstheorie in der Bourdieuschen Sozialtheorie?

In diese jungere, sich durch alle Fraktionen von Sozialwissenschaft
hindurchziehenden eher funktionalistischen Sichtweise auf das gesellschaftliche
Feld der Erziehung und der Bildung fugen sich fatalerweise aus dem Bereich der
Sozialwissenschaften — und von dort wieder Ubergehend in den Bereich der
Erziehungswissenschaft — theoretische Aussagen Uber den Bildungssektor ein, die
aus der franzosischen Soziologie und Sozialphilosophie von Pierre Bourdieu
stammen. Aus der Perspektive einer historischen und kritischen Durchsicht von
Bildungsverstandnissen scheinen Bourdieus Konzepte eine Alternative zu den
konzeptionellen Ausweglosigkeiten anzubieten, die okonomisierender
Funktionalismus einerseits und idealistische Bildungsideologie andererseits
darstellen.

Allerdings werden seine Positionen nur verstandlich vor dem Hintergrund seiner
eigenen Integration in das hochinstitutionalisierte, selektive und zugleich spezifisch
kulturell formatierte Institutionengefuge des franzosischen Bildungs- und
Hochschulsystems, in die Institutionengeschichte Frankreichs, in die besonders
starken Institutionalisierungen in dieser im Bildungsbereich hoch traditionalistischen
Gesellschaft  und der dort herrschenden politisch  und  okonomisch
funktionalistischen Bildungskonzeption. Seine bildungssoziologischen
Bestimmungen  verbinden sich in der  gegenwartigen (deutschen)
Bildungsforschung auf eine eigenartige Weise mit dem funktionalistischen
Bildungsverstandnis all jener, die womoglich auch von der Seite einer kritischen
Sozialwissenschaft her glauben, sich gegen die vielleicht hier und dort noch
schwach sichtbaren Manifestationen neu-humanistischen Bildungsverstandnisses
wenden zu mussen oder auch nur gegen Fragestellungen, die dessen

Subjektverstandnis zum Ziel haben. Mehr noch: die Bourdieusche Soziologie (auf

67 Nach den kaum noch beachteten Arbeiten von Schmied-Kowarzik (1974) wird diese Linie
heute zum Beispiel von Achim Bernhard weitergefihrt.
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das Bildungssystem angewandt®) ist mit ihren , Kapital“-Beschreibungen, die — v.a.
in der deutschsprachigen Rezeption — auch noch haufig vermengt werden mit dem
.human-capital”-Ansatz der aus der  Betriebswirtschaft = stammenden
Produktionsfaktorentheorie, ein durch und durch utilitaristisches Konzept, das
jedem Gedanken den Garaus macht, Bildung konnte noch eine andere
gesellschaftliche Bedeutung haben als Qualifikation fuUr bestimmte Funktionen.®®
Nun entstehen aber die ,Kapital“-Formen, die Bourdieu als Termini einfuhrt, in
seiner Sozialtheorie und den daraus mehr oder weniger herausgeschalten Aspekten
zur Bildungssoziologie weit mehr aus den Traditionen der Ethnologie als dass sie
(vor allem in ihren fruhen Phasen) den Kapitalbegriff bei Marx oder Uberhaupt
irgendeine Spielart der politischen Okonomie in den Blick ndhmen. Es geht da um
Tauschbeziehungen, Privilegien und Verpflichtungen, die in einer abstrakten und
Ubertragenen Form der Funktionsweise oder den Sozialformen des , Kredits” oder
der ,Investition” nahekommen, die aber keine begriffliche und logische Beziehung
zur Kritik der Politischen Okonomie aufnehmen. Es ist diese ethnologische Wurzel,
die der Genealogie all derjenigen Rezeptionen ihren Stempel aufdrickt, die daran
anschlieRend in Bourdieu eine ,Politische Okonomie der Bildung” haben sehen
wollen. Tatsachlich aber war diese ,politische Okonomie” — wenn eine solche
Qualitat  denn  dberhaupt beansprucht wurde - dann reduziert auf
Tauschbeziehungen und Aquivalente-Definitionen und bringt eher eine strukturelle
Homologie zur durchaus neoliberalen Vorstellung von sozialer (und damit auch
Bildungs-), Investition” zum Vorschein.

Der Eindruck, dass Bourdieu eine Kritik der burgerlichen Bildungsverhaltnisse
dergestalt hervorgebracht habe, dass damit der Ansatz zu einer politischen
Okonomie des Bildungswesens oder gar zu einer marxistisch orientierten
Bildungstheorie geliefert wurde, konnte nur entstehen, weil sich Bildungssoziologie

(oder auch Sozialisationstheorie) in der Phase des Niedergangs kritischer, linker

68 Sicherlich haben wir es hier auch mit einem klassischen Rezeptionsproblem und der
,Ubersetzungsproblematik” in den Sozialwissenschaften zu tun, auf die aber hier nicht weiter
eingegangen werden kann. Bereits seit der ,lllusion der Chancengleichheit”, die im Ubrigen zur Zeit
der vollen Blite der o.g. Curriculum-Diskussion und in der Phase der mit deutlichen
technokratischen Elementen durchsetzten sozialdemokratischen Bildungsreform der 1970er-Jahre in
der Bundesrepublik erschien, mehr noch im Regierungs-Rapport von Bourdieu aus dem Jahr 1985
wird ersichtlich, wie sehr von seiner Seite das Bildungssystem in funktionalistischer Manier
beschrieben wird. (Vgl. Bourdieu 1985)

69 Indirekt wird das bestatigt u.a. durch einen Aufsatz von Eckard Liebau (2006). Vgl. im
gleichen Band aber auch den Beitrag Micha Brumliks (2006).
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Theorie insgesamt mit einem sehr oberflachlichen Verstandnis von Kritik der
Politischen Okonomie zufrieden gab. Darin war die nicht weiter theoretisch
entfaltete Bezeichnung von Qualifikationen (in einem weiten, sozialfeldspezifischen
Verstandnis) als kapitalformig schon Affirmation oder Kritik genug, um einerseits
den manifesten Qualifikationsnachfragen des Kapitals nachzugeben oder
andererseits sich dagegen zu wenden. Im historischen Verlauf zwischen der
Behauptung einer ,wissenschaftlich-technischen Revolution” (blockubergreifend
seit Ende der 1960er-, Anfang der 1970er-Jahre’®) und jener der
.Wissensgesellschaft” verschmolz ein nicht mehr kritischer Kapitalbegriff mit den
Kapitalformen Bourdieus und wird in vielfaltigen Verwendungen mit der Rede vom
Humankapital der Tayloristen und ihrer Nachfolger (,the right man at the right
place”) ohne groliere Reflexion verbunden. Der Mainstream der auf diesem
kategorialen Sektor ohnehin nicht besonders entwickelten Bildungstheorie nahm
diese Vermischung schon gar nicht mehr wahr; ihr fehlten schlicht die Kategorien,
um die Unzulassigkeit dieser Vermischung uberhaupt begreifen zu konnen,
nachdem sich aus der kritischen Theorie nur ein randstandiger Zweig
bildungstheoretischen Denkens gebildet hatte.

Eine im Verlauf der jungeren Entwicklungen auf dem Gebiet von Sozialtheorie
immer oberflachlichere Rezeption der Marxschen Kritik der burgerlichen
Produktionsweise und ihrer sozialen Folgen hat daher eine funktionale Analogie
oder gar Ubereinstimmung herzustellen versucht zwischen der Konvertibilitit des
Werts (Tauschwerts), wie er in der Kritik der Politischen Okonomie, dem ,,Kapital”,
analysiert wird und den ,Kapital”“-Sorten in der Bourdieuschen Sozialtheorie, ohne
dabei zu bemerken, wie zerstorerisch eine solche Beschreibung fur eine auf eigener
Qualitat beharrende Bildungsauffassung ist.”! Dem sekundierte dann auch noch der
theoretische Antihumanismus der Postmoderne.

Tauschtheorie ist nun aber eine marxistische politische Okonomie ausdriicklich
gerade nicht! Eine politische Okonomie (der Bildung), die auf das Verhéltnis von

Bildung zu den kategorialen Bestimmungen der warenproduzierenden

70 Dieser Begriff wird seit den 1960er-Jahren sowohl staatssozialistisch als auch
konvergenztheoretisch besetzt. (Vgl. Weidig 1969; RICHTA-Report 1971)
71 Vermutlich hat auch diese ,historische Unachtsamkeit” wieder mit der gefeierten

,Entideologisierung” zu tun, in der Normatives per se als zu Uberwindendes galt.
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kapitalistischen Gesellschaft abzielte, ist deshalb die ins bildungssoziologische
Fahrwasser gebrachte Bourdieusche Sozialtheorie keineswegs.

Was in dem Amalgam von nach Bourdieu als Kapital bezeichneten
Qualifikationszuschreibungen und Humankapital-, Theorie” unterging, war die
Widerspruchlichkeit des individuellen und gesellschaftlichen Bildungsprozesses. Er
erschien deshalb auch von gesellschaftskritischer Seite nur noch als
gesellschaftlicher (Qualifikation verwertender) Funktionszusammenhang, der als
struktureller Zuschreibungs- und Selbstzuschreibungsprozess die Praxis der
Individuen bestimmt. Mehr noch: indem plotzlich die Individuen Kapital
.bekommen”, befinden sich womoglich auch gesellschaftskritischer operierende
Bildungsverstandnisse in einem Boot mit jenen Sozialtheorien, die das
.Selbstmanagement” propagieren, zumal wenn es dann weniger um theoretische
Aussagen und mehr um handlungsstrategische Konzepte geht. Die Individuen
werden vielfach dann durch diese Verwendung des Begriffs ,Kapital” zu jenen
Unternehmern, die der Neoliberalismus gern als ,Unternehmer der eigenen
Arbeitskraft” definieren mochte. So entsteht eine Situation, wo eine womoglich
kritische Analyse des Bildungsprozesses durch die Verwendung von bestimmten
Begriffen unversehens zur Apologie dessen gerat, was kritische Analysen zum
.Selbstmanagement” gerade an den Pranger stellen wollen.

An diesen plotzlichen, teilweise ungewollten, manchmal uberraschenden
Ubereinstimmungen zwischen der Kritik und der Apologie gegenwartiger
kapitalistischer Gesellschaft und ihrer Sozialformen lasst sich ablesen, dass die in
kritischer Absicht aufgenommenen Widerspruche vielfach nicht bis zu Ende, d.h.
nicht radikal genug analysiert werden. Es ist wohl dieser Abwesenheit von
Radikalitat in der Bestimmung von Bildung zuzuschreiben, die — wurde sie
praktiziert — zwecks theoretischer Arbeit zur Widerspruchlichkeit des
Kapitalverhaltnisses in Analogie gesetzt werden musste, dass sich in der Folge und
vor dem Hintergrund der erwahnten Vermengung ansonsten auch kritische
Soziologie bzw. Erziehungswissenschaft auf die stehende Vorstellung von
funktionalen Qualifikationserfordernissen zuruckzogen, auf deren Gebiet sich
vermeintlich (gesellschafts-)theoretisch nichts weiter entdecken lie3e — zumal in
Bezug auf traditionelle Bildungskonzepte schon seit jeher leicht der Vorwurf

durchging, sie wollten auf einem Gebiet gesellschaftsgestaltend eingreifen, auf dem
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ganz andere Determinanten das Sagen hatten. Diese der weiteren theoretischen
Betrachtung anscheinend eher unwurdige Absicht war dann auch der
Ausgangspunkt weiterer Polemik mit dem Ziel, sich von der neuhumanistischen
Bildungstheorie erst recht abzuwenden und sie als ideologisch gestrig zu
qualifizieren.

Als ein vorlaufiges Fazit zum Verhaltnis von Sozialtheorie und Bildungstheorie bleibt,
sofern sie sich auf Bourdieu bezieht, festzuhalten, dass fur die Bildungstheorie
Bourdieu ein Danaergeschenk istl Das scheinbar politische Plakat, das der
Soziologie Bourdieus anhaftet, scheint einem Grol3teil des gegenwartigen
emanzipatorischen Verstandnisses von Bildungspolitik vielfach ausreichend, um
gegen die bestehenden Verhaltnisse zu argumentieren. Ubersehen wird dabei, dass
die systematische Bindung der Bourdieuschen Soziologie an das funktionale
Gesellschaftsverstandnis von Durkheim zwar die politische Einstellung oder
Parteinahme des (Bildungs-)Theoretikers oder auch des Soziologen nicht
ausschliel3t, aber das von der neu-humanistischen Denktradition als
Bildungsproblem thematisierte Verhaltnis von Subjekt, Geschichte und Gesellschaft
zur Diskussion nicht zulasst.”

Ich will im Folgenden zweiten Teil dieses Aufsatzes versuchen, vor dem Hintergrund
dieser historischen Beschreibungen die Probleme aufzunehmen und — anders als in
funktionaler Weise — Bildung und Wissen als eine widerspruchliche Parallelitat des
Kapitalverhaltnisses behandeln. Ins Verhaltnis zu setzen ware Bildung zur Kritik des
Kapitalverhaltnisses in der Kritik der Politischen Okonomie, in dem die bestimmt
qualifizierte Arbeitskraft sowohl als Bestandteil des variablen Kapitals (des Werts der
Ware Arbeitskraft) erscheint. Wissen hingegen ist sowohl Eigenschaft dieser
bestimmt qualifizierten Arbeitskraft als auch - im bestandigen Prozess der

Revolutionierung der Produktivkrafte — des fixen Kapitals.”? Diese doppelte

72 Auch Bourdieu ist ein mit ethnologischen Wurzeln versehener Strukturalist. Insofern ist
Bourdieu nicht von Anfang an politisch, wird aber zumal in der deutschen Diskussion so
missverstanden. Vgl. in diesem Zusammenhang folgende von ihm und Jean-Claude Passeron 1981
getroffene Feststellung: ,[E]s leben heute alle Wissenschaften vom Menschen im Hause Durkheims,
auch wenn sie es nicht wissen, weil sie durch die Hintertlr eingetreten sind.” (Boudieu/Passeron
1981)

73 Hier ware — was aber in dieser Klrze nicht geschehen kann — auf die Andeutungen von Marx
in den Grundrissen zur Kritik der politischen Okonomie zu rekurrierenden sowie auf die Diskussion,
die sich um diese AuBerungen von Marx zum Wissen, seine Verwendung in den
Produktionsverhaltnissen, seinen Eingang in den Verwertungsprozess des Kapitals und die rein
dkonomischen Prozesse, die daraus entstehen, beziehen. Diese AuRerungen und Rezeptionen
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Zuschreibung des Wissens, das sich auf der Seite der Menschen als Bildung
darstellt, ist aber auch — und immer noch in den Kategorien der Marxschen Analyse
— als qualitativ und nicht nur wertformig zu fassende Eigenschaft lebendiger
Menschen zu begreifen, die, um ein anderes Diktum aufzunehmen - ihre
Geschichte selbst” machen. Die der ,Kritik der politischen Okonomie” inharente
Dialektik zeigt sehr bestandig auf, wie auf Verdinglichung angelegte Prozesse
menschliche Lebensformen negieren und diese nur mehr in der Form der Perversion
oder des Defizits zum Vorschein gelangen lassen; so auch bei jenen Prozessen der
Subjektwerdung des Individuums, die gemeinhin als der Prozess der Bildung
bezeichnet werden.

Ein solcher Ubergang von der Kritik der kapitalistisch bestimmten Verhéltnisse auf
eine der Methode und Zielsetzung der Kritik der politischen Okonomie analoge
Theorie der menschlichen Subjektwerdung und Bildung ist eines der schwierigsten
Kapitel einer weiterzuschreibenden dialektischen ,,Kritik der burgerlichen Bildung” —
um einmal einen terminologischen Versuch zu wagen. Und weil diese Zielsetzung
auch schon etliche Male unter sehr verschiedenen Perspektiven aufgenommen
worden ist, wird hier nicht beansprucht, alle diese Perspektiven und Entwurfe
einzuholen, obgleich sie sicherlich in der weiteren theoretischen Arbeit im Hinblick
auf das Bildungsproblem noch einmal neu Uberdacht werden mussen.’* Es handelt

sich daher nur um vorlaufige Ansatze und Perspektiven.

5 Theoretische Elemente einer erneuerten Theorie der Bildung — Bildung und
Arbeit

Wie soll man aber zu den Elementen gelangen, die eine Theorie der Bildung

abgeben konnten, die ihre historische Determination durch die burgerliche

Gesellschaft, ihre fur Produktion und Reproduktion dieser Gesellschaft funktionalen

Elemente, ihre sozialisatorische Funktion und zugleich ihre subjektbildende,

aufschliellendes Erkennen und Handeln des Individuums ermoglichende Dimension

beherbergt, und zwar auf eine Weise, in der sie nicht nur wieder in den bekannten

mussten freilich in einer weiter ausgefuhrten Bildungstheorie wieder aufgenommen und entwickelt
werden.

74 Hier waren die oben bereits erwahnten Autoren Heinz-Joachim Heydorn und Wolfdietrich
Schmied-Kowarzik zu nennen; zusatzlich dazu hier nur ein kursorischer Verweis auf Euler/Pongratz
(1995)
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Aporien traditioneller Bildungstheorie (von Gesellschaft losgeloste
Autonomievorstellungen oder Definition von ,Bildungsmachten”) oder in
Partialtheorien blof3 fur Segmente oder Klassen der Gesellschaft ihre Grenzen
findet? Wo sind die Ausgangspunkte, von denen aus das Bildungsprojekt der
Aufklarung, namlich Unmundigkeit zu uberwinden, mit einer Gesellschaftsanalyse
zusammengefuhrt werden kann, die als Kritik der burgerlichen Gesellschaft sowohl
deren Strukturen beschreibt als auch - als Kritik — die Perspektiven ihrer
Veranderung andeutet? Konnte es dafur ein Weg sein, die Prozesse der
Subjektwerdung und der Bildung zum Zwecke ihrer Analyse und hinsichtlich der
Methode und der Sache eben jenen Widerspruchlichkeiten dieser burgerlichen
Gesellschaft, ihrer Produktionsweise und ihrer strukturellen, kollektiven und
individuellen Reproduktion auszusetzen, wie es methodisch und als kategoriale
Analyse in der ,Kritik der Politischen Okonomie” erfolgt? Damit ware beansprucht,
die Analyse der grundlegenden W.iderspruchlichkeiten, die diese Gesellschaft
pragen, an den Grenzen bestimmter Funktionsbereiche nicht jeweils einfach enden
zu lassen, diese Bereiche also nicht als unverbundene oder funktional Gber- oder
untergeordnete Segmente der Gesellschaft aufzufassen, sondern anzunehmen, dass
sich die Uber eine zentrale Grundkategorie der modernen Gesellschaftsanalyse,
namlich uber die Kategorie der Arbeit erschlossenen Widerspruchlichkeiten in mehr
oder weniger transformierter Form in allen gesellschaftlichen Bereichen mit
derselben Widerspruchlichkeit niederschlagen und dementsprechend mit derselben
Dialektik zu erfassen waren? Ohne gleich in neue Ontologisierungen zu verfallen, ist
die Kategorie der Arbeit jene zentrale Kategorie, die Gesellschaft konstituiert.
Warum also nicht die Dialektik, die Marx im b. Kapitel des 1. Bandes des Kapital an
dieser Kategorie der Arbeit entfaltet, fur die Bestimmung der Bildung verwenden,

zumal in dieser Bestimmung der Arbeit eminent von Bildung die Rede ist?’®

75 Auch hier gilt: Was im Folgenden unter dieser Perspektive formuliert wird, nimmt zum
gegenwartigen Zeitpunkt weder die vielfaltigen Arbeiten zu dieser Kategorie auf noch beansprucht
es, in der Formulierung von theoretischen Perspektiven auf das Problem Bildung zu feststehenden
Schltssen gekommen zu sein. Es ist ein Gedankenexperiment angesichts der Misere, in der
Bildungstheorie sich gegenwartig befindet, eine Misere, in der, wenn Uberhaupt noch von Theorie
die Rede ist, der nur noch schwach sichtbaren idealistischen Bildungstheorie ganz Uberwiegend
konstruktivistische Positionen gegenuberstehen. Auch solche theoretischen Ansatze, die sich als
eine Kritik dieses Konstruktivismus verstehen, nehmen Bildung nicht als positiv zu bestimmendes
Problem auf, sondern verharren Gberwiegend in der Kritik.

100




Was ist also die Dialektik der Bildung und in welchem Verhaltnis steht sie zur
Dialektik  der burgerlich-kapitalistischen  Produktionsweise, in die diese
Grundkategorie der Arbeit historisch inbegriffen ist? Einmal vorausgesetzt, es
handele sich bei Gesellschaft um einen Zusammenhang aller LebensaulRerungen
und nicht um jeweils vollig unverbundene Sektoren (was es uns ja in einem solchen
Falle vollig unmoglich machen wurde, von Gesellschaft zu sprechen) und es
handele sich demzufolge bei Bildung und bei Arbeit um zwei miteinander in
Zusammenhang stehende Widerspruchsfelder, ware es in Bezug auf das
Bildungsproblem die Aufgabe, diejenigen Sektoren der Gesellschaft, in denen
Bildungsprozesse stattfinden, mittels allgemeiner Begriffe mit anderen Sektoren des
gesellschaftlichen Lebens insoweit in Analogie zu setzen, dass fur Bildungstheorie
keine andere theoretische Qualitat, kein anderes Kategoriengefuge und auch keine
andere Wertigkeit von theoretischen Bestimmungen veranschlagt werden mussten.
Der Vorschlag ist also hier, durchaus unter Berucksichtigung des Zusammenhangs
von Bildung, Reproduktion und Qualifikation, zu einer differenzierten Auffassung
gesellschaftlicher Arbeit und ihrem Verhaltnis zu Bildung zu gelangen.

Schon wahrend der Zeit, als das Paradigma der wissenschaftlich-technischen
Revolution in Ost und West mehr oder weniger konvergenztheoretisch formuliert
wurde, also in den 1960er- und 1970er-Jahren des 20. Jahrhunderts, stand — auch
wieder blockubergreifend — die Behauptung im Raum, dass in den Bereichen der
materiellen und immateriellen Produktion in der Gesellschaft, also im okonomischen
Sektor insgesamt und in die einzelnen Produktionsprozesse mehr und mehr
Wissenschaft, wissenschaftliche Resultate und Verfahren Einzug hielten und
deshalb die dort erforderlichen Arbeitstatigkeiten hohere Qualifikationen der darin
Arbeitenden beanspruchen wurden. Im Grunde hat sich an diesem scheinbar
offenkundigen Befund auch in der Vorstellung von der Wissensgesellschaft nichts
geandert.

Nun ist diese Zusammenbindung der Veranderung der Produktivkrafte und den
erforderlichen Qualifikationen zu ihrer Betatigung durch die vielen damit
beschaftigten Arbeitskrafte in dem Sinne eine ideologische Verkurzung, als sie nur
die Halfte des Sachverhalts darstellt. Denn zur gleichen Zeit wie dieser erhohte
Anteil von Wissen, Wissenschaft und automatisierter Technik in den Produktions-

oder Arbeitsablaufen Eingang findet, verlangt das Kapital auf demselben Segment
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oder in benachbarten Arbeitsablaufen und generell Uber alle Arbeitsprozesse
hinweg durch Automation niedriger qualifizierte Arbeitskraft — es findet also eine
Entqualifizierung gesamtgesellschaftlicher Arbeitskraft statt, wahrend allenthalben
ihre Hoherqualifizierung behauptet wird.”® Die beiden gegenlaufigen Bewegungen,
Einbezug von wissenschaftlichen Resultaten in Arbeitsablaufe und demzufolge
Veranderungen in der Arbeitsqualifikation bei gleichzeitiger Dequalifikation von
Arbeitstatigkeiten sind Teil ein und desselben Kapitalverwertungsprozesses.’’ Einmal
abgesehen davon, das Qualifikationsdefinitionen nicht absolut festgeschrieben sind,
sondern selbst historischem Wandel unterliegen, demzufolge also auch die
Bezeichnung einer Arbeitsqualifikation als niedrige bzw. hohere abhangig ist vom
erreichten Stand der Produktivkraftentwicklung, erzeugt die Verwendung von
Wissenschaft und automatisierter Technik in den Produktions- und Arbeitsablaufen
unter kapitalistischen Produktionsverhaltnissen eine Segregation, die sich auch auf
den Bildungsbereich auswirkt. Einem geringen Teil moglicherweise gegenuber der
Vergangenheit hoherqualifizierten Arbeitskraften steht ein grofierer Teil von solchen
gegenuber, die gegenuber der vormaligen Tatigkeit geradezu dequalifiziert
erscheinen. Das kann in einer auf den Profit orientierten Produktionsweise auch gar
nicht anders sein: der Wert der Ware Arbeitskraft muss im Verwertungsprozess
prinzipiell sinken und nicht etwa — bezogen auf den Gesamtarbeiter — proportional
mit dem Einbezug von Wissenschaft und automatisierter Technik durch
gesamtgesellschaftlich erhohte Qualifikationskosten steigen.”® Die zwei Linien, in
denen dies gesamtgesellschaftlich durchgesetzt wird, werden einerseits durch
Verwendung geringer qualifizierter Arbeitskraft in automatisierten Prozessen
gebildet und andererseits durch die Entwertung von Qualifikationen in den

Quialifikationsprozessen selbst, in ihren Institutionen.”” Qualifikationen werden

76 Die Beschreibungen des technologischen Wandels, in denen darauf hingewiesen wird, dass
komplizierte Vorgange, far die vormals qualifiziert ausgebildete Arbeitskraft verwendet werden
musste, nunmehr durch automatisierte Prozesse ersetzt wurden, sind untbersehbar zahllos.

77 Ich lasse auf dieser Ebene der Diskussion zunachst einmal die Differenzierung zwischen
produktivem und Zirkulationskapital, also die Frage, ob in den Zirkulationsprozessen Kapital sich
verwertet, aufder Acht.

78 Dies ist freilich ein globalisiert-segmentierter Prozess, in dem es viele ,,Ungleichzeitigkeiten®
und asymmetrische Verteilungen gibt.
79 Inwieweit der kapitalverwertungsformige Umbau der Qualifikationsinstitutionen in der

Gesellschaft durch diese zweite Linie der Dequalifikation gestutzt wird, ware eine interessante Frage,
der hier aber nicht weiter nachgegangen werden kann. Immerhin erzeugt die Einfuhrung strukturell
analoger Verfahren wie der der Kapitalverwertung in diesen Bereichen ganz sicherlich (de-
)qualifikatorische Effekte (Schule als Unternehmen, etc.). (Vgl. Lohmann/Rilling 2002)
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billiger hergestellt. Um diese beiden Linien herum lagern sich vielfaltige Formen der
Entwertung von Qualifikation oder der Verwendung von gering qualifizierter
Arbeitskraft, die aber grosso modo jeweils einer der beiden Linien zuzuschlagen
sind. Selbstverstandlich geraten solche Entwertungsprozesse dann jeweils in
Widerspruch zu den tradierten Bildungsprozessen, zu gleichsam
.ubriggebliebenen” oder ,Uberschussigen” Bildungs- oder Subjektwerdungs-
Aspirationen und erfordern gegebenenfalls sogar neue funktional orientierte
Quialifikationsbeschreibungen und Institutionen. &

Es versteht sich von selbst und es ist auch historisch immer so gewesen, dass diese
Prozesse begleitet werden durch eine ganze Reihe spezifischer Ideologien. Die Rede
von der Wissensgesellschaft, deren publizistische Verbreitung heute suggeriert,
einem jedem Individuum wurde durch ihre propagierten Erfordernisse eine hohere
Wertigkeit zugesprochen, wenn es sich denn nur dem fur erforderlich gehaltenen
Qualifikationsbedarf unterwurfe, ist als eine solche ldeologie bereits bezeichnet
worden und lasst sich als solche z.B. an der Problematik der ,Generation
Praktikum®” ablesen. Die diversen sozialisatorischen und Qualifikationsapparate, die
sich alle mehr oder weniger um die Propaganda des ,unternehmerischen Selbst”
drehen und die damit die offentlichen, solidarischen Funktionen der Gesellschaft
und ihre Beanspruchung durch das Individuum verdrangen, sekundieren jene
grofRraumig auftretenden Theorien im Raum der Bildung und Ausbildung (vgl.
Brockling/Krasmann/Lemke 2000). Als solche Ideologien unterliegen sie in weiten
Bereichen innerhalb der sozialwissenschaftlichen Literatur der Kritik; mir scheint
aber, dass die Perspektive dieser jeweiligen Kritik an einer im landlaufigen Sinne
humanistischen, menschenrechtlichen Auffassung endet. Stimmt in ihnen auch die
Diagnose der Reduktion von Bildung und gesellschaftlicher Existenz der Individuen
auf verwertungsorientierte Arbeitsqualifikation, so gelingt es dieser Kritik kaum,
andere als moralische, voluntaristische Grunde gegen diese Reduktion aufzubieten.
Eine Begrundung der Kritik aus dem Raum der Gesellschaftstheorie selbst, deren

einer Bestandteil Bildungstheorie ware, gelingt nicht wegen deren nicht

80 Hier ist auf die Qualifikationsdefinitionen des europaischen Qualifikationsrahmens oder auch
des Deutschen Qualifikationsrahmens zu verweisen. (Vgl. Liesner 2010) Auch die neu eingeflhrten
Studiengange des Bachelor und Master mit ihrer ausdrlcklichen qualifikatorischen Funktionalitat
(,employability”) folgen diesem Trend.
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systematischer Auffassung des Verhaltnisses von Bildung und Gesellschaft. Das

ware nun aber einen Versuch wert!

6 Bildung und Arbeit: kategoriale Ubergédnge

Die Absicht ist nun, diesen Zustanden, die hier als Befunde zur Diskussion gestellt
werden, Ansatze zu einem theoretischen Konzept entgegenzusetzen, die es
ermoglichen, eine neue Bildungstheorie und auch eine neue Bildungsforschung als
theoretische Arbeit zu konstituieren. Ein solcher Versuch sollte noch einmal zu den
grundsatzlichen Bestimmungen zuruckgehen. Wir gehen aus vom Menschen als
Besonderheit. Ohne dies hier entfalten zu konnen, fuhren die Entdeckungen und
Erfindungen der Neuzeit keineswegs zu jenem Antihumanismus oder A-
Humanismus, zur theoretischen Abwesenheit oder Unerheblichkeit des Menschen
in Natur und Geschichte, wie es philosophierende Aufklarungskritik postuliert. Denn
schlieRlich sind es ja auch wieder Menschen, die solche Theorien formulieren. Am
spezifisch Menschlichen, auch wenn es noch weiter zu bestimmen ist, wird
festgehalten. Nur dem Menschen kommen Geschichte und Subjektivitat sowie
Gesellschaft zu. Auch Arbeit in ihrer produktiven Form ist eine Eigenart des
Menschen; desgleichen die Antizipation zukunftiger Gesellschaft durch Bildung und
Arbeit. Arbeit (arbeitsteilig) und Bildung (Analyse und prospektive Imagination)
bilden die Grundlage gesellschaftlichen Bestands und gesellschaftlicher
Entwicklung. Eine Theorie der Bildung wird also mit einer Theorie der Arbeit (nicht
aber allein mit ihren konkret historisch vorfindbaren Formen) zusammengehen
mussen. Allein eine solche Verbindung auf kategorialer Ebene scheint mir eine
historisch bestandsfahige Theorie der Bildung zu sichern. Elemente, die den
Ausgangspunkt fur eine solchermafien mit dem allgemeinen Begriff der Arbeit
zusammengehende Theorie der Bildung abgeben konnten, sollen im Folgenden
skizziert werden.

Hinsichtlich der bereits angekundigten Behandlung des 5. Kapitels des Kapital
schlage ich eine nur unerheblich unkonventionellere Lekture vor. Gelenkstelle der
Argumentation ist hierbei die Passage, in der Marx die Biene mit dem Baumeister,
die Spinne mit dem Weber vergleicht. Vergegenwartigen wir uns zunachst die
bekannte Stelle: ,,Wir unterstellen die Arbeit in einer Form, worin sie dem Menschen

ausschliel3lich angehort. Eine Spinne verrichtet Operationen, die denen des \Webers
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ahneln, und eine Biene beschamt durch den Bau ihrer Wachszellen manchen
menschlichen Baumeister. Was aber von vornherein den schlechtesten Baumeister
vor der besten Biene auszeichnet, ist, dass er die Zelle in seinem Kopf gebaut hat,
bevor er sie in Wachs baut. Am Ende des Arbeitsprozesses kommt ein Resultat
heraus, das beim Beginn desselben schon in der Vorstellung des Arbeiters, also
schon ideell vorhanden war. Nicht dass er nur eine Formveranderung des
Naturlichen bewirkt; er verwirklicht im Naturlichen zugleich seinen Zweck, den er
weil3, der die Art und Weise seines Tuns als Gesetz bestimmt und dem er seinen
Willen unterordnen muss.”(Marx 1962: 193)

Nun gibt es offenbar schlechte oder gute Baumeister, aber die beste (oder die
schlechteste) Biene gibt es nicht, da deren Exzellenz oder Unzulanglichkeit allein in
der Natur der Sache, in diesem Fall der Biene, liegt — auch gibt es keine Norm fur
Bienen, vermutlich auch keine Baumoden. Beim Baumeister liegen die Dinge etwas
anders: dort stellt sich nicht nur die Frage, was jemanden zum Baumeister befahigt,
sondern warum ein Baumeister Uberhaupt ,schlecht” sein kann. Das weist auf
vielerlei Bestimmungen hin, die vor dem Hintergrund der gegebenen Moglichkeiten
allesamt als solche des individuellen und kollektiven Willens erkannt werden
mussen und insofern sowohl gesellschaftlich als auch historisch sind. Vor allem
auch ist hier das ,ideelle Vorhandensein” genau jenes Problem, das sowohl auf die
objektive wie auf die subjektive Seite der Bildung hinweist: vorhanden ist die
Vorstellung ja nicht nur als Schopfung des eigenen Kopfes, sondern auch als
Wissensbestand der Gesellschaft. Auch die Gesellschaft hat ,im Kopf” des
Baumeisters die ,Zelle” ,gebaut”, und Voraussetzung dafur ist, dass die Zelle auch
bereits ,im Kopf” der Gesellschaft ,gebaut” existiert. Was nun in diesem
Zusammenhang das Wissenssystem in der Gesellschaft ist, wie es mit der
gesellschaftlichen Arbeit zusammenhangt und was dann ,Wissenschaft” sei, ist
vielfach untersucht worden. Eine umfangreichere Ausarbeitung erneuerter
Bildungstheorie kame an einer ebenfalls erneuerten Wissenssoziologie nicht vorbei,
die die Andeutungen von Marx in den Grundrissen zur Kritik der politischen
Okonomie, die von Wissen, Wissenschaft und allgemeiner Arbeit handeln,
aufnehmen musste. Auch diese Bezuge sind freilich schon vielfach in der Literatur

diskutiert; sie sind aber eher als ,Probleme der Produktivkraftentwicklung”
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verhandelt worden®!, jedoch fur die Diskussion Uber einen neuen Bildungsbegriff
schon deshalb nicht nachhaltig theoretisch fruchtbar gemacht worden, welil
Kritische Erziehungswissenschaft ganz Uberwiegend sich bisher auf die praktische
Kritik der Verhaltnisse — die system- und machterhaltende Funktion von Schule (z.B.)
— beschrankt und damit eine mit Kategorien operierende theoretische Bestimmung
des Begriffs und des Prozesses der Bildung nicht hervorgebracht hat.

Der Baumeister muss als solcher gebildet werden — und zwar gleichermalden
objektiv wie subjektiv: objektiv als Spezies gesellschaftlicher Arbeitsteilung mithilfe
von ins Allgemeine transzendierten Regeln, subjektiv in der Form des Individuums.
Seine Bildung kann sich nicht nur aufs Bauen beziehen, sondern muss den
Gesamtrahmen der gesellschaftlichen Bedeutung des Bauens mit einbeziehen. Das
Bauen kann nur deshalb als gesellschaftliche Bildung erscheinen, weil es als eine
Besonderheit (der Qualifikation) den Gesamtzusammenhang der Gesellschaft zum
Ausdruck bringt — den auch alle anderen Qualifikationen, die die Gesellschaft als der
Weitergabe Uber das Lernen bedurftig erklart, beherbergen. Aus dem
Gesamtzusammenhang heraus, in den ,Bauen” eingebettet ist, macht aber jede
Kodifizierung, Kanonisierung im konkreten Qualifikationsvollzug notwendigerweise
etwas Besonderes, das des Fortwirkens des Allgemeinen als Hintergrund bedarf,
um Uberhaupt im gesellschaftlich-individuellen Lernprozess als eine besondere
Lernanforderung erscheinen zu konnen. Der Weiterbestand des gesellschaftlich
Allgemeinen im Besonderen, hervorgerufen durch den Ubertragungs- bzw.
Kommunikationsvorgang, erzeugt auf der Seite des Lernenden deshalb immer mehr
als im Lehrplan steht.

Der Baumeister muss allgemein gesellschaftlich gebildet werden dadurch, dass er
den gesammelten Erfahrungsschatz der Gesellschaft — und sei es auch spezifisch in
Bezug auf das Bauen — in sich aufnimmt; nicht als blofse Habitualisierung von
Handgriffen oder Zeichenvorgangen, sondern in einer als allgemein verstandenen
Form. Eine Gesellschaft, die ihr Wissen nur in der Form von parzelliertem
Einzelwissen weitergabe, schnitte sich von ihren Perspektiven ab, von ihrer
Moglichkeit der Weiterentwicklung. Um das Bauen zu lernen, muss sich der

kunftige Baumeister mit weit mehr Gebieten der gesellschaftlichen Erfahrung

81 Vgl. zum Beispiel — aber unter vielen anderen Referenzen — die im Umfeld der Zeitschrift Das
Argument gefuhrte Diskussion zu diesem Problem (Argument 1976).
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verbinden; ihm gelingt das Bauen nur, weil er — und eben mehr oder weniger gut —
Kenntnis von der Bedeutung des Bauens und Kenntnis von den gesellschaftlichen
Zustanden insgesamt besitzt. Die Parallelitat in der Dialektik von Arbeit und Bildung
besteht darin, dass Arbeit auch gesellschaftserhaltende Arbeit ist, selbst wenn sie
als variables Kapital erscheint. Die ,Bildung des Baumeisters” enthalt dieselbe
Dialektik.

Womoglich liefse sich diese Bildung, die als das Allgemeine des spezifischen
Lernens erscheint, in Analogie setzen zur Bestimmung der Arbeit als , Stoffwechsel
mit der Natur” — hier also bestimmt als Stoffwechsel mit der Gesellschaft. Nach
ihrer stofflichen Seite hin ist menschliche, gesellschaftliche Arbeit dynamisch. Die
. Verwirklichung des Zwecks”, der ,,gewusst” wird, setzt nicht nur voraus, dass das
Individuum sich selbst eine Zukunft vorstellen kann, sondern dass die Gesellschaft
einen allgemeinen Begriff von Zukunft besitzt, aus dem heraus ein solcher Zweck

gewusst werden kann.

7 Der Stoffwechsel — die Weitergabe, die Uberwindung

In der Unterweisung des Baumeisters im gesellschaftlichen Wissen (in seiner
allgemeinen und spezifischen Form) ist bereits der Lehrer aus dem blofRen
Gebrauchen von Erfahrungen hinausgetreten. Die arbeitsteilige Gesellschaft hat
diesen Lehrer beauftragt, Uber das bisherige Wissen hinauszugehen durch
Transzendierung des Wissens. Die Transzendierung des Wissens beginnt namlich
nicht erst durch seine Einpflanzung oder Aneignung in einem anderen Kopf; sie
entsteht schon dort, wo sie nicht unmittelbar wieder eingeht in eine direkt
vorliegende Praxis, sondern wo es auf kunftige Praxis, die noch keine unmittelbare
ist, bezogen werden muss. Die Gesellschaft kann diese lehrende und lernende
Uberwindung des unmittelbar Praktischen gar nicht umgehen, denn Menschen —im
Unterschied zu Bienen — werden als Baumeister nicht geboren. |hre ,Erziehung”
erfolgt Uber die Transzendierung des gesellschaftlichen Wissens im -
gesellschaftlichen — Raum der Bildung. Auch bisherige Bildungstheorie hat schon
immer  postuliert, dass diese Weitergabe nicht einfach nur eine
Gebrauchsanweisung darstellt. Der Ubergang von der Tradition zur Vorstellung
(ganz im Sinne der ,Vorstellung des Arbeiters”) ist — um weiter im Bilde des

Stoffwechsels zu bleiben — auch zugleich eine Transformation. Es ist eine (freilich
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historisch gebundene) Transzendenz, die im Ubrigen auch der Grund fir eine
prinzipielle Autonomie der Bildung im gesellschaftlichen Gesamtzusammenhang ist.
Der Unterschied zwischen dem Lehrer und den zukunftigen Baumeister weist nun
darauf hin, dass das als Wissen niedergelegte Erfahrungsgut der Gesellschaft
sowohl gesellschaftlich als auch je individuell auf die Moglichkeit seines
Weiterbestandes hin projiziert werden, also in ,Vorstellung” umgewandelt werden
muss. Wissen erhalt sich nicht von allein, Erfahrung auch nicht — beide mussen auf
die Zukunft bezogen, dynamisiert werden durch den Prozess der Bildung. Anders
als viele im padagogischen Feld glauben, muss die Gesellschaft die Erfahrung
gerade aus dem konkreten Kontext herauslosen, damit sie als Wissen transzendiert
werden kann. Auch die Person des Lehrers hebt sich damit von der blof3
vorliegenden Wirklichkeit ab. Darin liegt die Idee begrundet, dass in jedem
Bildungsbereich die Lehre frei zu sein habe, etwas, was selbstverstandlich unter
funktionalistischem Vorzeichen heftig bestritten werden muss. Die Beziehung der
Figur des Lehrers zum solcherart Allgemeinen kann auch als der historische Grund
verstanden werden, diese Figur in der Vergangenheit der Staaten prinzipiell zum
Beamten zu machen®, denn damit ist diese Figur nicht partikularistisch
weisungsgebunden, sondern in der Konstruktion dem Allgemeinen verpflichtet.

Wissen ist deshalb notwendig abstrakt und die Forderung, im padagogischen
Prozess das Abstrakte zu Gunsten des Konkreten zuruckzudrangen, ist im besten
Fall eine padagogische Naivitat — im schlimmsten Fall die Absicht, den zum Wissen
gemachten Erfahrungsschatz der Gesellschaft gerade nicht integral, also nur
verkurzt zur Substanz der Bildung zu machen. Wissen, das noch am Gegenstand
klebt, ist kein Wissen — ist bloRe Erfahrung, vielleicht Geschicklichkeit. Wissen, von
seinen unmittelbaren Entstehungszusammenhangen gelost, verallgemeinert und in
einem notwendigen Sinne abstrakt, ist die Voraussetzung fur Bildung. Historische
Wissenstheorie beschaftigt sich mit der Herausbildung des Wissens (allgemeine
Produktivkraft), Bildungstheorie gerade mit eben dieser Transzendierung, nicht aber
als ein Geschaft zwischen zwei oder mehreren Subjekten, sondern als ein
gesellschaftliches Verhaltnis. Bildung ist ein intentionales Geschaft sui generis und

insofern den konkurrierenden Zielvorstellungen unterworfen. Aber gerade der

82 Um ein Missverstandnis auszuraumen: Selbstverstandlich hat dies auch Kontrollfunktionen —
aber auf die kommt es in diesem Zusammenhang nicht an. Der politische Missbrauch dieser Stellung
des Lehrers soll hier gar nicht ausgeschlossen werden.
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Gesellschaftlichkeit wegen ist dieses Geschaft nicht willkarlich, sondern politisch!
Bildungstheorie ist deshalb sowohl historische Wissenschaftstheorie und -
forschung, als auch die Erforschung der Moglichkeiten des Fortdauerns und der
Entwicklung des W.issens im Modus der Bildung, vermittelt uber das
gesellschaftliche Subjekt und seine besondere Eigenschaft, selbst die unbestimmte
Transzendierung des Wissens zu sein. Bildungstheorie und eingeschlossen
Wissenstheorie enthalten daher die Kenntnis der Entstehung des Wissens, seine
Bestandteile und Formen wie auch die Didaktik, das Lehren — insofern eben kein

Wissen ist, das nicht gelehrt wurde.

8 Bildungstheorie und Gesellschaftstheorie

Anders als es eine triviale Interpretation des , Baumeisters” nahelegen konnte, geht
es bei dem Bemuhen, eine erneuerte Bildungstheorie anzuzielen, nicht darum,
.Schlechte Baumeister” zu vermeiden, sondern darum, herauszufinden, warum
einer uberhaupt ein ,schlechter” Baumeister sein kann. Und dies nicht in dem
Sinne, dass er nur schlecht gelernt haben konnte, sondern warum uberhaupt die
Kategorie ,schlecht” beim Baumeister aufzutreten vermag, bei der Biene aber nicht
(zumindest, wenn man dem Bienenstock nicht menschliche Verhaltnisse
unterstellen will). Das Projekt ist also, eine gesellschaftlich zusammenhangende
Theorie der Bildung in Angriff zu nehmen, die sich nicht in Widerspruch setzt zur
Kategorie der Arbeit, sondern im Gegenteil in der Methode der Analyse und der
Bestimmung von Grundpositionen der Kritik der politischen Okonomie
gleichkommt. Voraussetzung dafur ist freilich, dass diese bildungstheoretische
Initiative die politische Okonomie als politische auffasst, nach ihrer Seite der
Gesellschaftstheorie hin also.

Eine methodisch und kategorial durchgefuhrte Parallelitat von Arbeit und Bildung
wurde  von  einer  erweiterten, multidimensionalen  Vorstellung  vom
.Stoffwechselprozess” ausgehen und die damit fur die Arbeit veranschlagte
Dynamik, aber auch ihre widerspruchliche Einspannung in historisch konkrete
Verhaltnisse, analog zu den Grundpositionen setzen, die auch fur die kategoriale
Analyse von Bildung zu veranschlagen waren. Dies wurde — anders als die
modernen Bildungsbegriffe es nurmehr veranschlagen — Bildung auch zu einer

Kategorie der gleichen systematischen und methodischen Gultigkeit machen und
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vermeiden, dass uber Bildung nur in der Form von Ableitungen aus anderen
Grundkategorien der Gesellschaft gesprochen werden kann. Mir scheint deshalb,
dass Bildung gegenuber Arbeit nicht etwa nachgeordnet, sondern in der
grundsatzlichen Beschreibung der Arbeit — und zwar mittels des Begriffs der
JVorstellung” — als eine zur Arbeit parallele Kategorie bereits enthalten ist.
Bildungstheorie hatte also auf dieser grundsatzlichen und allgemeinen Ebene
anzusetzen, oder anders gesagt: hierin ware die Legitimation enthalten, den
Grundsatzcharakter, den heute negierte Bildungstheorien aus der Zeit der

Entwicklung der burgerlichen Gesellschaft hatten, aufzuheben und zu erneuern.
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Sarah-Annabell Blsse

Expansives Lernen

Impulse fur eine kritische Bildungspraxis im Anschluss an die Lerntheorie Klaus

Holzkamps

Bildungskonzepte beinhalten generell einen Lernbegriff, wobei Lernen als
individuelle Aktivitat verstanden wird, die die Basis des Bildungsprozesses darstellt.
Sie fokussieren dabei das Individuum in seinem Verhaltnis zur Gesellschaft. In
diesem Sinne hat die dem jeweiligen Bildungsbegriff inne liegende
Gesellschaftstheorie grof3e Relevanz und bestimmt das entsprechende Konzept von
Bildung und Lernen. Dabei entscheidet sich, ob Lernende als bloRRe
Empfanger_innen von praparierten Inhalten oder als interessierte gesellschaftliche
Subjekte gedacht werden.

Bildungsbegriffe konnen in  kritisch-reflexive und normativ-substantialistische
unterschieden  werden (val. Ludwig/Faulstich 2004:  41). Normativ-
substantialistische Bildungsbegriffe zielen auf die Frage ab, was Bildung ist und
welche Bildungsguter den “gebildeten Menschen” (vernunftig, demokratiefahig,
verantwortungsvoll usw.) zu einem solchen machen. So heildt es beispielsweise im
Rahmenlehrplan fur die Sekundarstufe 1 des Landes Brandenburg: “Die Lernenden
erweitern 1hre demokratischen und interkulturellen Kompetenzen, entwickeln
Urteils- und Entscheidungsfahigkeit und lernen, ihre schulische und
aulRerschulische Lebenswelt in Ubereinstimmung mit den demokratischen Werten
unserer Verfassung aktiv und verantwortungsvoll mitzugestalten” (MBJS 2008).
Kritisch-reflexive Bildungsbegriffe stellen im Gegensatz dazu die Frage nach der
Ermoglichung von Bildung, das heil3t nach den jeweiligen individuellen
Handlungsgrunden und der Moglichkeit der Aneignung und Veranderung von
Sozialstrukturen  (vgl. Ludwig/Faulstich 2004, 41). Im Kontext normativ-

substantialistischer Bildungsbegriffe stellt Lernen ausschlie3lich eine notwendige
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Voraussetzung fur Bildung dar. Auf Lernende wird hier nur insofern Bezug
genommen als ihre kognitiven Voraussetzungen, ihr “Entwicklungsstand” von den
Lehrenden berucksichtigt und in die Lehrstrategie einbezogen werden sollen,
beispielsweise durch angepasstes Lehrmaterial, spezifische Struktur des
Lehrablaufs etc. Dabei ist der Zweck die erfolgreiche Umsetzung eines von aulfden
gesetzten Lernplans zum Erreichen eines vorab bestimmten Bildungsziels.

Im Rahmen kritisch-reflexiver Bildungskonzepte ist Lernen als eine spezifische Form
sozialen Handelns im Bildungsprozess gesetzt. Dieser umfasst “sowohl die
Aneignung gesellschaftlicher Wissensbestande und Regeln als auch deren Kritik
und Transformation, soweit diese gesellschaftlichen Bedeutungskonstellationen
Zwangsverhaltnisse darstellen [...] die in sich widerspruchlichen individuellen (Lern-
JHandlungen sind der gemeinsame Ausgangspunkt des Bildungsprozesses, sie
konstituieren und ermoglichen den Bildungs- und Suchprozess als wechselseitige
Verstandigung [...] Reflexion wird damit zu einem Problem der kritisch-reflexiven
Rekonstruktion von Lernhandlungen — darin eingeschlossenen Moglichkeiten,
Deformationen,  Behinderungen und  Selbstbeschrankungen - in  der
Bildungspraxis” (Ebenda: 42).

Uberwiegend werden im Rahmen reflexiver Bildungskonzepte Begriffe wie
beispielsweise “Aneignung” eingefuhrt. Dieser fangt aufgrund seiner marxistischen
Wurzeln neben den Praxen von einzelnen Subjekten auch gesellschaftliche
Aneignungsprozesse von sozialen Gruppen ein, so dass anhand seiner die
Moglichkeit der Transformation von Gesellschaft diskutiert werden kann. Der Begriff
eignet sich jedoch vorrangig zu einer Analyse sozialer Prozesse, bzw. inwiefern
diese im Nachhinein als Aneignung benannt und damit als Beispiel fur eine
gelingende gesellschaftliche Transformation angefuhrt werden konnen; fur
empirische Analysen ist er weniger geeignet. Zugunsten einer gelingenden
kritischen Bildungspraxis ist ein Untersuchungskonzept unabdingbar, welches mehr
Ansatzpunkte zur historisch-konkreten Rekonstruktion von Lernprozessen und
einem tieferen Verstehen derselben bietet, wobei naturlich auch gesellschaftliche
Verhaltnisse als Ausgangspunkt dieser Lern- und Bildungsprozesse analysiert
werden mussen. Ob das Konzept ,expansiv begrundeten Lernens” (Holzkamp
1990a), welches auf Klaus Holzkamps Lerntheorie als einzeltheoretische

Ausarbeitung der an der Freien Universitat im Zuge der Student_innenbewegung
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von linken Student_innen und Dozent_innen entwickelten Kritischen Psychologie

zuruckzufuhren ist, ein solches bieten kann, soll im Folgenden gepruft werden.

Die Lerntheorie der Kritischen Psychologie

.Ein solches gebrochenes Verhaltnis zum eigenen Lernen
verweist auf allgemeinere Verflochtenheiten des Lernens mit
gesellschaftlicher Macht: Gerade weil nicht nur die
Fahigkeiten, sondern auch generelle Haltungen,
Lebensgewohnheiten, Handlungsbereitschaften,
Urteilskompetenzen der Individuen dem Vernehmen nach
durch Lernen entstanden sind und geandert werden konnen,
hatten herrschende Instanzen von je her ein besonderes
Interesse daran, das Lernen zu okkupieren und der
Bevolkerung zuzuteilen. So sieht sich heute Lernen offiziell in
unterschiedlichen Erscheinungsformen an Belehren gebunden,
ja es wird tendenziell mit Belehrt-Werden gleichgesetzt, wobei
das Belehren seinerseits in die Zustandigkeit von Institutionen
gegeben ist, die in verschiedener Weise Kontrolle Uber die
Lernenden anstreben.”

(Holzkamp 1993: 12)

Lernen heildt: sich belehren lassen. Diese Annahme ist ein Gemeinplatz, demzufolge
wir das Lernen als notwendige Qualifizierung fur Schulabschluss, Weiterbildung
usw. mit all seinen Zwangen, Reglementierungen und Fremdbestimmungen
bestenfalls schnell (und nach Einzug des Primats “lebenslangen Lernens”: immer
wieder) hinter uns bringen. Dass Lernen aber vielmehr eine Realisierung
individueller Selbststandigkeit sein kann, gerat dabei vielfach in Vergessenheit. Als
bedeute die professionelle Vermittlung von Inhalt automatisch auch die
Ubersetzung ins Lernen der Zielgruppe, wird Lernen zudem in géngigen Schriften
und Diskursen vielfach mit Lehren gleichgesetzt: Lehren = Lernen = reglementiertes
Lernen. Eine solche Perspektive, in der Lernen einen von aulfden initiierten Prozess
darstellt, in dessen Rahmen Lehrende das Individuum mit adaquaten Mitteln zu
bestimmten erwlnschten Lernresultaten und Verhaltensweisen fuhrt, bezeichnet

Holzkamp als “Lehrlernkurzschluss”: In einer Kritik des Rahmenplanwerks Berliner
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Lehrplane schreibt er 1993:

“Hier ist durchgehend in einem Kontext von "Lernzielen” und "Lerninhalten” die
Rede, aus dem eindeutig hervorgeht, dass nur "Lehrziele” bzw. "Lehrinhalte” (oder
‘Unterrichtsziele” bzw. “Unterrichtsinhalte’) gemeint sein  konnen. Darin
dokumentiert sich die dargestellt schuloffizielle Denk- und Praxisform, der gemaf
das, was der Lehrer 'lehrt' (in Abwesenheit storender Umstande, s.u.) automatisch
auch von den Schulerinnen/Schulern 'gelernt' wird, so dass eine Unterscheidung
von Lehren und Lernen hier eigentlich Uberflussig erscheint” (Holzkamp 1993: 395).
Insbesondere im schulischen Lernsetting so Holzkamp in einem Vortrag auf dem
schulpolitischen Kongress “Erziehung und Lernen im Widerspruch” 1990 in Kassel
wo Schuler_innen entgegen dem, was doch in ihrem ureigensten Interesse sein
sollte, regelmalRig Widerstand leisten, sich nicht so recht zum Lernen zwingen
lassen wollen und immer wieder versuchen, sich dem Unterricht zu entziehen,
vermittelt sich der “Eindruck, dass Schulerinnen und Schuler in der Schule eher
storen” (Holzkamp 1990a: 1). Um den Storfaktor gering zu halten, mussten
offensichtlich  KontrollmaRnahmen eingefthrt werden; angefangen von der
Anwesenheitspflicht Uber die Schulnoten und das Versetzungssystem hin zum
Verbot, im Unterricht den zugewiesenen Platz zu verlassen. All das soll
gewahrleisten, dass die Schuler_innen auch tatsachlich tun, was, wie gemeinhin
angenommen wird, fur sie gut ist. Dies trifft naturlich im GrofRen und Ganzen nicht
selten auch auf Lernsettings an Hochschulen zu.

Wissen die Lehrer_innen trotz der immer grof3er werdenden Masse an
Methodenvarianz die Schuler_innen bis heute einfach nicht ausreichend zu
motivieren? Offenbar nicht, denn dann mussten doch mittlerweile die richtigen
Mittel und Wege gefunden sein. Das Motivationskonzept an sich wird von
Holzkamp als Vertreter der Kritischen Psychologie weitgehend in Frage gestellt: Es
versuche vom AufRenstandpunkt, Faktoren um die betroffene Person und Situation
herum zu analysieren, die zu einer sozial erwunschten Handlung beigetragen
hatten. So wurden vorrangig, entsprechend der traditionellen Stimulus-Response-
Psychologie,  Bedingungen fur menschliches Handeln, nicht jedoch
Handlungsgrunde der Individuen untersucht. Morus Markard zufolge ist der Begriff
der Motivation nicht per se SR-(Stimulus-Response-)psychologisch besetzt, sondern

konnte im  Begrundungsdiskurs reinterpretiert werden. Die traditionelle
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Motivationspsychologie jedoch umschreibt Ute Osterkamp so: “Es gehe hier darum,
die Individuen dazu zu bringen, freiwillig zu tun, was sie tun sollen” (Holzkamp
1990: 2).

Was in den Schulen eigentlich zwischen Lehrer_innen und Schuler_innen im Lehr-
Lern-Prozess ablauft, kann in bestimmter Hinsicht nur deutlich gemacht werden,
wenn eine Zentrierung auf den Standpunkt der Lernenden erfolgt, wie in der
Lerntheorie Kritischer Psychologie angelegt. Dabei geht es nicht darum, sich in die
Schuler_innen/Lernenden “hineinzuversetzen” dabei wurden Forscher_innen immer
noch auf dem eigenen Standpunkt verbleiben. Jedoch bertcksichtige ich von
meinem Standpunkt aus notwendig auch den Standpunkt des anderen, wenn ich
nach dessen in seinen Lebensinteressen fundierten Handlungsgriunden frage.
Handlungsgriunde sind namlich immer erster Person, »je meine« Grunde (vgl.
Holzkamp 1986). Lerntheorie vom Standpunkt des Subjekts ist also Lerntheorie im
Begrundungsdiskurs. Im Gegensatz dazu fallt in der traditionellen SR-
psychologischen Sicht der Forscher_innenstandpunkt notwendig mit dem
AulRenstandpunkt zusammen. Kategorialer Bestandteil der Kritischen Psychologie
als Subjektwissenschaft ist jedoch, dass in einer Wissenschaft, die ihrem
“Forschungsgegenstand” mit seinen Intentionen, Sichtweisen und Befindlichkeiten
gerecht werden soll, der Wissenschaftsstandpunkt mit dem (verallgemeinerten)
Subjektstandpunkt zusammenfallen muss (vgl. Holzkamp 1983: 14). Dieser
Anspruch formuliert sich aus der Annahme, dass die Reflexion der Forscher_innen
bereits  beim  wissenschaftlichen  Themenzugang ansetzen muss, da
Kategorialbestimmungen wissenschaftlicher Vorgehensweisen den
Gegenstandsbezug durch ihre Beschaffenheit spezifisch eingrenzen und damit
schon vorab bestimmen, welche Aspekte des Gegenstandes Uberhaupt erfasst
werden konnen. So ist beispielsweise in klassisch behavioristischen, aber auch in
kognitivistisch begrundeten Analysen menschlichen Handelns die weitgehende
Ausklammerung des Bewusstseins auf das Reiz-Reaktions-Schema als
Erklarungsmuster zurtckzufuhren. Die Aktion eines Menschen zu einer “naturlichen
Reaktion” auf einen bestimmten Reiz zu erklaren, verklart das Individuum zu einer
Blackbox, indem seine Handlung nicht mehr begrdndet, sondern nur noch bedingt
sein kann. Damit ist der subjektive Grund nicht mehr wissenschaftlich diskutierbar.

Dies wird von Seiten der Subjektwissenschaft radikal in Frage gestellt, ist doch , die
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Begrundetheit und 'Verstandlichkeit' meiner Handlungen fur mich und fur andere
auch unter der Moglichkeitsbeziehung eine ‘subjektive” Existenzfrage. Soweit ich
selbst und andere nicht mehr den Anspruch auf "Verstandlichkeit” an meine
Handlungen stellen, nicht mehr die Handlungen unter der 'Fragestellung' ihrer
Begrundetheit und Verstandlichkeit wahrnehmen und beurteilen, bin ich quasi aus
der ‘menschlichen Gemeinschaft” ausgeschlossen, meiner "Mitmenschlichkeit’,
damit "Menschlichkeit” entkleidet, also auf elementare Weise in meiner Existenz
negiert” (Holzkamp 198 : 351).

In der Kritischen Psychologie wird deshalb die Explikation des Subjektstandpunktes
als Diskursebene subjektiver Handlungsgrunde eingefuhrt. Kommen wir zurtck auf
die Schuler_innen, sind es also ihre Lebensverhaltnisse und damit auch ihre
Schulrealitat, die Pramissen fur Lernhandlungen darstellen (konnen). Die Tatsache
namlich, dass sich Schuler_innen durch die Schule auf verschiedenste Weise mit
Lernanforderungen konfrontiert sehen — Prifungen bestehen, Arger mit
Lehrer_innen und Eltern vermeiden, sich nicht vor Mitschuler_innen blamieren und
so weiter — bedeutet nicht, dass sie sich notwendigerweise dafur entscheiden, auf
diese  Lernanforderungen mit Lernen zu antworten. Verschiedene
Bewaltigungsstrategien wie das Vortauschen von Lernresultaten in Prufungen durch
kurzfristiges Auswendig-Lernen, Konzentration auf den Lehrinhalt im Unterricht
vorspielen, nur das Notwendigste lernen, Anpassung an den von den Lehrer_innen
vorgegebenen Unterrichtsablauf usw. sind offenbar an Schulen stillschweigender
Konsens und werden gemeinhin vorausgesetzt. So wird defensives,
bewaltigungsorientiertes Lernen in Schulen grundsatzlich eher gefordert als

sachinteressiertes, expansives Lernen (vgl. Holzkamp 1990: b).

Expansives versus defensives Lernen

Intentionales Lernen wird in der Kritischen Psychologie als historisch-konkretes
Handeln eines gesellschaftlichen Subjekts beschrieben. Klaus Holzkamp setzt in
seiner Lerntheorie eine Dichotomie von expansiven und defensiven Motiven.

Defensives Lernen stellt, wie oben beschrieben, vor allem eine
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Bewaltigungsstrategie von Lernanforderungen zur Vermeidung von Sanktionen und
Abwendung von Beeintrachtigungen der Lebensqualitat dar. Expansiv begrundetes
Lernen im Gegensatz wird als Erweiterung der eigenen individuellen Kompetenzen
zur grofReren Teilhabe an gesellschaftlichen Entscheidungs-prozessen und somit zu
einem erweiterten Zugriff auf die eigenen Lebensbedingungen definiert.
Ausgangspunkt des expansiv motivierten Lernens ist eine Situation, in der eine
Handlungsproblematik, die mit bereits routiniertem Handeln nicht gelost werden
kann, vom Individuum als Lernproblematik wahrgenommen wird. Dabei empfinde
ich als Lernende_r eine Diskrepanz zwischen dem, was ich tun will und dem, was
ich tun kann. Aus dieser Diskrepanzerfahrung heraus entsteht bei entsprechender
subjektiver Befindlichkeit die Entscheidung, in eine “Lernschleife” einzutreten. Das
heil3t, ich erfahre die Handlungsproblematik als eine Irritation und erwarte mir durch
die Lernhandlung erweiterte Handlungsfahigkeit und Weltverfigung. Ich gehe also
davon aus, nach einem gelungenen Lernprozess mehr uber den Lerngegenstand zu
verfugen, also aus meiner Sicht eine Moglichkeit gelingender Handlung im Kontext
des Lerngegenstands zu gewinnen. Dies beinhaltet ein weiteres Vordringen in
gesellschaftliche Bedeutungshorizonte. Als Lernende erweitere oder differenziere
ich meinen Bedeutungsaufschluss:

“Indem sie [die Lernenden] aus dem gesellschaftlichen Maoglichkeitsfeld neue
Bedeutungshorizonte aufnehmen, transformieren und erweitern, stellt Lernen als
Differenzierung, Erweiterung und Veranderung von Bedeutungen einen zentralen
Movens sowohl fur Vergesellschaftungsprozesse des Individuums als auch fur die
Konstitution gesellschaftlicher Verhaltnisse durch das Individuum dar. Welche der
ihm in derartigen '‘Moglichkeitsbeziehungen' als Handlungsalternativen gegebenen
Bedeutungsaspekte das Individuum im Interessenzusammenhang seiner eigenen
Lebenspraxis tatsachlich in Handlungen umsetzt, hangt von den dafur sprechenden
Grunden ab (Holzkamp 1995, S. 838). Bedeutungen von Weltgegebenheiten stellen
fur die Handelnden gesellschaftlich gegebene Moglichkeiten dar, zu denen sie sich
bewusst 'verhalten' konnen: sie konnen sie ergreifen, sie konnen sich ihnen offen
verweigern, sie strategisch unterlaufen, sie nur teilweise umsetzen oder aber auch
verandern” (Ludwig/Faulstich 2004: 21).

Ob und inwiefern eine Lernhandlung stattfindet, hangt davon ab, welche Bedeutung

der Situation und den sie pragenden Aspekten durch das Individuum beigemessen
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werden, also von den gegebenen oder vorgestellten Handlungsmoglichkeiten und
Umweltbedingungen des Subjekts. Entsprechend sind Lernhandlungen wie auch
andere Handlungen zugleich von kognitiven und emotionalen Aspekten gepragt, die
seine subjektive Befindlichkeit bestimmen. Indem Lernende eine Lernanstrengung
auf sich nehmen, verallgemeinern sie nach Holzkamp ihre Handlungsfahigkeit und
erlangen  mithin  einen umfassenderen Aufschluss Uber gesellschaftliche
Bedeutungszusammenhange  sowie  eine  erhohte  Weltverfugung.  Als
Grundannahme geht Holzkamp davon aus, dass der Mensch umso glucklicher wird,
je mehr er die Moglichkeit hat, uber seine eigenen Lebensbedingungen zu
bestimmen. Eine gesteigerte Weltverfugung ist entsprechend mit erhohter

Lebensqualitat gleichzusetzen.

Bedeutungskonzept und gesellschaftliche Subjektivitat

Vom gesellschaftlichen Subjekt wird seine Lebensumgebung spezifisch im Kontext
der eigenen Biographie und daraus gewachsener Wahrnehmungsschablonen und
Interessen wahrgenommen. Umstande konnen dementsprechend fur die Eine
Moglichkeit, fur die andere ein Hindernis darstellen. Die eigenstandige Bedeutung,
welche lebensweltlichen Umstanden in der individuellen Perspektive zukommt,
bezeichnet die Lerntheorie Kritischer Psychologie als  sachlich-soziale
Gegenstandsbedeutung, welche ihr Gegenstuck in der sprachlich-symbolischen
Gegenstandsbedeutung hat. Sprachlich-symbolische Bedeutungen meinen dabei
die verallgemeinerten  gesellschaftlich  produzierten  Bedeutungen eines
Gegenstandes. Die sachlich-sozialen Bedeutungen sind die dem Subjekt zugekehrte
Seite des Gegenstandes, das heildt sie bezeichnen, welche Moglichkeiten oder
Hindernisse sie fur das jeweilige Subjekt reprasentieren.

Im Kontrast zu systemtheoretischen Ansatzen geht die Subjektwissenschaft davon
aus, dass die burgerliche Gesellschaft ohne permanente Beitrage all ihrer Mitglieder
auskommt, weshalb das Handeln des Subjekts auch nicht durchweg
gesellschaftlich determiniert ist. In diesem Sinne ist in der Subjektwissenschaft und
in der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie ein handlungsfahiges, auch ein uber

die Grenzen bestehender Verhaltnisse hinaus handelndes Subjekt denkbar. Jede
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Situation verstehe ich aus meiner Subjektperspektive und verhalte mich zu den sich
mir prasentierenden Moglichkeiten und Hindernissen, wie ich sie verstehe. Es
besteht so immer eine doppelte Moglichkeit des Handelns. Sachlich-soziale
Bedeutungen stellen dementsprechend “eine Vermittlungsebene zwischen
gesellschaftlichen Lebensbedingungen und individuellem Handeln dar” (ebenda).
Das Bedeutungskonzept der Subjektwissenschaft ist wichtig, weil es ein Instrument
zur Diskussion der Verhaltnisse darstellt, die im (begrundeten) Handeln des
Individuums eine Rolle spielen. Damit ersetzt die Bedeutung den Reiz als Kategorie:
Handeln ist nicht mehr durch einen Reiz bedingt sondern in verschiedenen
Pramissen begrindet. Der Bedeutungsbegriff grenzt Holzkamps Lerntheorie von
“ahistorischen Subjektkonzepten” ab, innerhalb derer Gesellschaftlichkeit und
Subjektivitat als Gegenpole konzipiert sind: ,Dabei grenzt er sich von
interaktionistischen  Konzepten ab, die gesellschaftliche Machtkonzepte
vernachlassigen, von gesellschaftskritischen Ansatzen, die ein spontanes,
einmaliges Subjekt gegen die Gleichgultigkeit der Gesellschaft in Schutz nehmen
wollen und von solchen materialistischen Ansatzen, die nur die gesellschaftlichen
Verhaltnisse in ihrer historischen Bestimmtheit zu erfassen versuchen, nicht aber die
Individuen und ihre  Subjektivitat” (Ludwig/Faulstich  2004: 45). Dem
Begrundungsdiskurs menschlichen Handelns vom Subjektstandpunkt aus liegt ein
materiales Apriori zugrunde, und zwar die Annahme, dass der Mensch niemals
begriundet gegen seine Interessen verstof3en kann, wie er sie versteht. Diese
Grundannahme macht den intersubjektiven Nachvollzug begrindeten Handelns und

dessen Diskussion und Analyse moglich.

Restriktive und verallgemeinerte Handlungsfahigkeit

Das Begriffspaar restriktiver/verallgemeinerter Handlungsfahigkeit stellt die
kategoriale Grundlage der Lerntheorie innerhalb der Kritischen Psychologie dar. Es
ist auf der Vermittlungsebene subjektiver Handlungsgrunde zu denken. Dabei geht
es um die begriffliche Fassung der Begrundung von Handlungen, die den objektiven
Interessen des Subjekts zuwiderlaufen, jedoch beispielsweise in ihrer

Konfliktvermeidung subjektiv begrundet rational erscheinen — wenn auch in dem
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Arrangement mit den bestehenden Verhaltnissen Selbstschadigung angelegt ist. In
diesem Sinne bezeichnet restriktive Handlungsfahigkeit eine in der verkUrzten
Deutung der eigenen Handlungsmoglichkeiten begrindete Selbstbeschrankung des
Individuums im Gegensatz zur verallgemeinerten Handlungsfahigkeit:

“Die Gewinnung/Sicherung restriktiver Handlungsfahigkeit 'unter' den bestehenden
Machtverhaltnissen durch Arrangement mit den Herrschenden als Versuch,
Handlungsfahigkeit unter Verzicht auf die Verfugung Uber deren Bedingungen zu
erreichen, enthalt damit notwendig stets auch ihr Gegenteil, das Sich-Ausliefern an
unbeeinflussbare Manifestationen gegebener Unterdrickungsverhaltnisse, quasi an
die 'Willkur' der Herrschenden, damit permanente Gefahrdung des Handlungs- und
Verfugungsrahmens, den man durch den Verzicht auf die Bedingungsverfugung
und das Arrangement mit den Herrschenden doch gerade absichern will.”
(Holzkamp 1983: 377)

Die verallgemeinerte Handlungsfahigkeit bezeichnet die Erweiterung der eigenen
Handlungsmoglichkeiten, idealerweise in Kooperation mit anderen: es geht um die
“Erweiterung der gemeinsamen Macht Uber die Verhaltnisse” (Holzkamp 1983:
375). Der Begriff der Verallgemeinerung stellt dabei eine Bezugnahme Holzkamps
auf kategorische Imperative dar, namentlich vor allem Marx' vielzitierten Satz, dass
alle Verhaltnisse umzuwerfen seien, “in denen der Mensch ein erniedrigtes, ein
geknechtetes, ein verlassenes, ein verachtliches Wesen ist” (MEW 1: 77) sowie der
kategorische Imperativ nach Kant: “Handle so, dass die Maxime deines Handelns
jederzeit zugleich als Prinzip einer allgemeinen Gesetzgebung dienen konnte” (Kant
1974: 140), Marx und Engels' Forderung der Schaffung von Verhaltnissen, ,,worin
die freie Entwicklung eines jeden die Bedingung fur die freie Entwicklung aller ist”
(MEW 4: 82). In diesem Sinne ist anzunehmen, dass nur Uber kooperative
Aneignungsprozesse eine Erweiterung der Verfugung Uber die eigenen
Lebensbedingungen fur alle moglich ist — in je meinem Interesse, neben meinen die
Interessen der anderen zu berucksichtigen (vgl. Ludwig/Faulstich: 46 f.).

Wie Markard in seiner Einfuhrung in die Kritische Psychologie ausfuhrt, ist jedoch
das Begriffspaar  restriktiver/verallgemeinerter ~ Handlungsfahigkeit nicht
exemplarisch einsetzbar, im Gegensatz zur einzeltheoretischen Lerntheorie (vgl.

Markard 2009: 196). Diese soll untersuchbar machen, ,unter bestimmten
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gesellschaftlich-institutionellen Bedingungen Lebensproblematiken unter dem
Druck unmittelbarer Bedrohung oder Bedurftigkeit in einer Weise zu bewaltigen
versucht werden, durch welche die Widerspruche und Dilemmata, die man
uberwinden will, unbewusst selbst verstarkt und perpetuiert werden.” (Holzkamp
1990: 43). Das Konzept defensiver Lernbegriundungen “als lerntheoretische
Ubersetzung restriktiver Handlungsfahigkeit wird in der Explikation seiner
Begrundung auf gesellschaftliche Vermittlungszusammenhange, auf
Lehrinstitutionen in ihrer Verhinderung expansiver Lernbegrundungen und der
Forcierung defensiven Lernens verwiesen. Diese gesellschaftsanalytischen Aspekte
Uberschneiden sich konzeptionell mit dem Entfremdungsbegriff unter anderem der
Kritischen Theorie und sind meines Erachtens von grofRer Wichtigkeit im Hinblick
auf ihr Potential der Selbstaufklarung des Subjekts Uber seine sozialen und
gesellschaftlichen Abhangigkeiten zur Verbesserung seiner Lage” (Busse 2011: 42).
Dabei ist zu beachten, dass die begriffliche Differenzierung
restriktiver/verallgemeinerter Handlungsfahigkeit ausschlie3lich der Aufschltsselung
individueller Handlungsbegrindungen, beispielsweise defensiver Lernhandlungen
ermoglicht. Weder ist sie auf spezifische Gruppen zu beziehen (“die Arbeitslosen”),
noch ist es mit der Subjektwissenschaft konsistent, unabhangig vom
Subjektstandpunkt daruber zu rasonieren, warum eine Person ihren Interessen
zuwider handelt. Analysen von Lernhandeln auf bildungspraktischer Ebene laufen
schnell Gefahr, dem lernenden Subjekt durch normativ-substantialistische
Festlegungen nicht  gerecht zu werden und haben sich aus
subjektwissenschaftlicher Perspektive generell im Rahmen eines
Begrundungsdiskurses vom  Subjektstandpunkt aus zu bewegen  (vgl.
Ludwig/Faulstich 2004: 49). Auch kann expansives Lernen nicht positiv bestimmt
werden. Es ist vielmehr als Problematisierung defensiver Begrundungsanteile und
Moglichkeit Lernender zu denken, in der diese reflektiert werden konnen, um
beispielsweise in Konflikt mit den Machtinstanzen zu treten, welche mit
Lernanforderungen abseits der eigenen Interessen an sie herantreten. Solche
Prozesse konnen im Zuge einer kritisch-reflexiven Bildungspraxis unter anderem
durch Beratung unterstutzt werden. Handlung in Bezug auf menschliches Handeln
hat, wie bereits im Zuge der Student_innenbewegung gefordert wurde, nur dann

eine Daseinsberechtigung, insofern sie ,zur Selbstaufklarung des Menschen Uber
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seine gesellschaftlichen und sozialen Abhangigkeiten beitragt und so die
Voraussetzungen dafur schaffen hilft, dass der Mensch durch Losung von seinen
Abhangigkeiten seine Lage verbessern kann” (Holzkamp zit. n. Markard 2009: 50).

Dementsprechend ist das Verstehen von Lernenden unabdingbar fur jede kritische
und reflexive Bildungspraxis, sowie eine Kritik gangiger Lehrlernarrangements aus
einer linken Perspektive heute gesellschaftsbedingt immer noch noétig ist. Es muss
in diesem Sinne “begriffen werden (und wird vielleicht gelegentlich schon
begriffen), dass man es sich kdnftig nicht mehr leisten kann, zur
Durchsetzung/Erhaltung lokaler Machtstrukturen das Lernen zu reglementieren, die
Lernenden in die Defensive zu drangen und damit die fur die Losung unserer
Probleme dringend notwendigen geistigen Ressourcen zu verschleudern. Die
Entwicklung der Lernkultur ist so gesehen ein Teilaspekt der Entwicklung von
Bedingungen, unter denen die Menschen willens und fahig sind, ihre
Angelegenheiten in die eigenen Hand zu nehmen, also der Entfaltung wirklich

demokratischer Verhaltnisse” (Holzkamp im Interview mit Arnold 1996, 38).
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Thomas Jaitner

Auf dem richtigen Weg?
PISA 2012 und die Migrant_innen

1

Die Fakten sind bekannt: Die 15-jahrigen Schulerinnen und Schuler in Deutschland
schneiden in PISA 2012 besser ab. Vor allem ein Vergleich mit der ersten,
schockierenden Untersuchung aus dem Jahr 2000 macht dies deutlich. Die
Schulleistungen in Mathematik, Lesekompetenz und Naturwissenschaften liegen
2012 uber dem Durchschnitt der beteiligten Staaten:

. In Mathematik erreichten die Schulerinnen und Schuler im Durchschnitt 514
Punkte, das sind deutlich mehr als die 490 aus dem Jahr 2000.

. Im Bereich Lesekompetenz waren es 2012 508 Punkte gegenuber 484 aus
dem Jahr 2000.

Diese Ergebnisse sind hauptsachlich zurtckzufuhren auf Leistungssteigerungen
unter den leistungsschwacheren und soziookonomisch  benachteiligten
Schulerinnen und Schuler, wahrend sich der Anteil der Jugendlichen in den
hochsten Kompetenzstufen kaum geandert hat:

. Der Anteil der besonders Leistungsschwachen in Mathematik (unterhalb von
Kompetenzstufe IlI) sank seit 2003 um 4 Punkte. ,Aul’erdem erzielten die
leistungsschwachsten 10% der Schulerinnen und Schuler in PISA 2012 Uber 20
Punkte mehr als die entsprechende Gruppe in PISA 2003.” (OECD 2013: 2).

. Ahnliches gilt fir die Lesekompetenz: ,Zwischen 2000 und 2012 ist es
Deutschland gelungen, den Anteil der besonders leistungsschwachen Schulerinnen
und Schuler im Bereich Lesekompetenz um 8 Prozentpunkte zu reduzieren;
auRerdem erzielten die leistungsschwachsten 10% der Schulerinnen und Schiler ...
fast b0 Punkte mehr als die entsprechende Gruppe in PISA 2000.” (OECD 2013: 3)
Es gibt also einen ,erfreulichen Ruckgang schwacher Leserinnen und Leser.”
(Prenzel u.a. 2013: 237)
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Besser waren auch die Ergebnisse der Jugendlichen mit Migrationshintergrund, die
2000 besonders schlecht abgeschnitten hatten:

. .2003 erzielten Schuler mit Migrationshintergrund in  Mathematik
durchschnittlich 81 Punkte weniger als Schuler ohne Migrationshintergrund; 2012
hatte sich dieser Leistungsabstand auf 54 Punkte verringert.” (OECD 2013: 6) Auch
der Einfluss soziookonomischer Faktoren auf die Schulerleistungen ist schwacher

geworden (ebd.: b).

2

Wie sind die verbesserten Ergebnisse zu bewerten? Kann man dem Kommentar der
Kultusministerkonferenz vom 3. Dezember 2003 zustimmen, die eingeschlagenen
Wege seien erfolgreich und mussten konsequent fortgesetzt werden? Zunachst
einmal muss man die Fortschritte anerkennen, sie sind vor allem dem Engagement
und der Arbeit vor Ort zu verdanken. Sie zeigen, dass man ungleiche
Bildungschancen nicht einfach hinnehmen muss, dass sie verandert werden
konnen. PISA 2012 sollte deshalb Mut zu weiteren Anstrengungen machen. Aber

uber den bisherigen Weg und seine Fortsetzung muss man auch nachdenken.

3

Bei der Bewertung muss man bedenken, dass die Ergebnisse von 2000 besonders
schlecht waren, Deutschland war damals Schlusslicht bei der sozialen Gerechtigkeit
in der Bildung. Bei einem so vielfaltigen und erfahrenen Bildungssystem wie dem
deutschen konnte man durchaus rasche Verbesserungen erwarten. Allerdings zeigt
auch PISA 2012, dass alte Probleme weiterhin ungelost bleiben. Dies gilt vor allem
fur die Jugendlichen mit Migrationshintergrund, die immer noch deutlich
zuruckbleiben hinter den durchschnittlichen Schulerleistungen. So erreichten 31
Prozent von ihnen in Mathematik nur maximal die Kompetenzstufe |, konnen also
nur einfachste Aufgaben losen. Bei den Jugendlichen ohne Migrationshintergrund
sind es dagegen 14 Prozent, also die Halfte. Die Abhangigkeit der Leistung vom
soziookonomischen Hintergrund der Schulerinnen und Schuler liegt weiterhin Uber
dem Durchschnitt der OECD. Zusatzlich gibt es offensichtlich auch neue Probleme,
die mit dem Unterricht zu tun haben:

. ,Die Schuldisziplin hat sich in Deutschland zwischen 2003 und 2012
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verschlechtert. [...] Der Anteil der Schulerinnnen und Schuler, die in Deutschland
angaben, dass es bei ihnen im Unterricht 'drunter und druber geht', ist zwischen
2003 und 2012 um 4 Prozentpunkte von 25% auf 29% gestiegen [...] Auch der
Anteil der Schuler, in deren Klasse 'es lange dauert, bis die Schuler mit dem
Arbeiten anfangen’, hat sich von 26% auf 29% erhoht.” (OECD 2013: 8)

. .Wahrend im OECD-Durchschnitt 82% der Schulerinnen und Schuler der
Aussage 'Wenn ich zusatzliche Hilfe brauche, bekomme ich sie von meinen
Lehrerinnen und Lehrern' 'vollig' oder 'eher' zustimmten, war dies in Deutschland
nur bei 66% der Fall. Ahnliches gilt fur die Aussage 'Die meisten meiner Lehrerinnen
und Lehrer interessieren sich fur das, was ich zu sagen habe', der im OECD-Schnitt
74% der Schulerinnen und Schuler 'vollig' oder 'eher' zustimmten, wahrend in
Deutschland mindestens ein Drittel der Schulerinnen und Schuler anders
antwortete.” (ebd.) Diese Befunde hangen sicherlich damit zusammen, dass alle
Beteiligten mit der zunehmenden Heterogenitat in den Klassenzimmern Uberfordert
zu sein scheinen. Diese wird vor allem als Belastung empfunden, es mangelt an

effektiven Strategien des Umgehens damit.

4

Das Hauptproblem bei dem bisher eingeschlagenen Weg besteht darin, dass die
nach 2000 neu ergriffenen MalRnahmen in der Regel additive, zusatzliche
Erganzungen zum Bestehenden sind, dass der Regelbetrieb (hier vor allem der
Regelunterricht) aber wenig einbezogen ist. Dadurch wurde auf der einen Seite ein
hoheres Mal an Aufmerksamkeit fur das jeweilige Problem erreicht, was bereits zu
einer Verbesserung der Schulerleistungen ausreichte. Auf der anderen Seite wird
aber auch viel Verwirrung gestiftet, widerspruchliche Malinahmen stehen
unverbunden nebeneinander. Fur ein weiteres Vorankommen auf dem Weg zu mehr
Bildungsgerechtigkeit bei hohen Leistungen wird dies nicht ausreichen. An drei
Beispielen aus dem Bundesland NRW soll dies gezeigt werden.

Die Integrationsstellen. Seit den 1980er-Jahren stehen den Schulen aller
Schulformen zusatzlich zur normalen Lehrerversorgung Lehrerstellen zur Verfugung,
die der Verbesserung der Deutschkenntnisse von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund dienen sollen. Aktuell geht es dabei landesweit um ca. 3.000

Stellen. Hier stecken also erhebliche Ressourcen. In den 1990er-Jahren setzte sich
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allgemein die Tendenz durch, dass diese Stellen zweckentfremdet fur die Behebung
von Lehrerausfall im Regelunterricht eingesetzt wurden, zum Beispiel fur den
fehlenden Mathekollegen. Hintergrund war die damals vertretene Auffassung, dass
nach Abschaffung aller separaten Beschulungsformen far Migrantinnen und
Migranten Ende der 1980er-dahre Ali und Ayse nun automatisch Deutsch lernen,
weil sie neben Lena und Benjamin sitzen und gemeinsam unterrichtet werden.
Gezielte  Sprachbildungsmal3nahmen  erschienen nicht mehr notwendig.
Dementsprechend wurden auch umfangreiche landesweite
Lehrerfortbildungsprogramme beendet. Durch den PISA-Schock 2000 wurde klar,
dass hier etwas schief gelaufen war. Ali und Ayse hatten zwar unter dem Zwang, die
deutsche Sprache benutzen zu mussen, mundliche Sprachfahigkeiten in konkreten
Alltagssituationen erlernt, besser als dies jeder Fremdsprachenunterricht konnte
(sog. konzeptionelle Mundlichkeit), sie scheiterten aber an den Anforderungen der
Schriftsprache und komplexer Texte (konzeptionelle Schriftlichkeit). Das
gemeinsame Lernen von Kindern und Jugendlichen war eine padagogische
Entscheidung gewesen, der aber keine didaktischen Schlussfolgerungen fur das
sprachliche Lernen gefolgt waren.

Nach 2000 gab es mehrere Versuche, die Stellen wieder ihrem ursprunglichen
Zweck zuzufuhren. Sie mundeten 2012 in einem neuen Erlass, der die Stellen nicht
nur neu benannte (aus den alten ,Integrationshilfestellen” wurden jetzt
.Integrationsstellen”), sondern auch ein umfangreiches Antragsverfahren,
Verwendungsnachweise und eine Beratung der Schulen durch die neu
geschaffenen Kommunalen Integrationszentren einfuhrte. Die alles entscheidende
Frage blieb aber ungeklart: Was soll eigentlich mit den Stellenanteilen im Unterricht
gemacht werden, was genau ist unter Sprachforderung zu verstehen? In dieser
Frage gibt es viel Unsicherheit, sehr verbreitet (auch in Schulbuchern) sind immer
noch die einschlagigen, aber vollig wirkungslosen GrammatikUbungen mit
LUckentexten, in die man die richtigen Losungen einzusetzen hat. Viele Schulen
fuhrten zusatzliche Forderstunden ein. Wenn allerdings der Regelunterricht
unverandert am ,Normalfall” von Kindern und Jugendlichen festhalt, die Deutsch
als Muttersprache erlernt haben, dann werden standig die sprachlichen Fahigkeiten
vorausgesetzt, die den Schulerinnen und Schulern mit einer anderen Muttersprache

zuvor hatten vermittelt werden mussen. Man konnte auch sagen, dass der
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Regelunterricht Uberhaupt erst den Forderbedarf schafft, der dann in den
Forderstunden aufgearbeitet werden soll. Immerhin hat man erreicht, dass sich die
Schulen intensiv mit der Sprachforderung auseinandersetzen, aber die Frage der
Unterrichtsqualitat bleibt umstritten.

Die Leseforderung. In den letzten Jahren tauchten an den Schulen viele motivierte
Lesepaten, Lesemutter oder Mentoren auf, die das Vorlesen wieder pflegen. Viele
Bundeslander legten spezielle Programme auf, in der PISA-Studie 2012 wird z.B. die
Aktion ,Bucherwurm NRW" beispielhaft erwahnt. Naturlich mag man all diese
Aktivitaten nicht mehr missen, die Frage ist nur: Welchen Bezug haben sie zum
Regelunterricht? Vor einigen Jahren wurde im Rahmen von ,Bucherwurm” zu
einem Wettbewerb aufgerufen, in dem eine Geschichte mit einem offenen Ende von
Peter Hartling, extra fur diesen Wettbewerb verfasst, weiter geschrieben werden
sollte. Wie aber konnen auch Kinder, die die deutsche Sprache noch nicht richtig
beherrschen, nicht nur eine spannende und anrthrende Geschichte schreiben,
sondern auch eine sprachlich richtige? Wer ist dafur zustandig? Diese Aufgabe kann
nur der Unterricht Ubernehmen, aber der war in diese Aktivitaten nicht eingeplant...
Sprache im Fachunterricht. PISA 2000 offnete die Augen dafur, dass sprachliche
Fahigkeiten eine Schlusselkompetenz sind, die auch Auswirkungen auf den Erfolg
im Fachunterricht haben. In der jungsten Zeit wurden spezielle Studienmodule und
Materialien fur Fachlehrkrafte entwickelt, die ihren Unterricht in Mathematik oder
Geschichte mit der gezielten funktionalen Sprachforderung verbinden sollen. Dabei
geht es vor allem um die Vermittlung komplexer schriftsprachlicher Strukturen, die
fur das Verstandnis fachsprachlicher Texte unerlasslich sind. Das ist sicherlich
sinnvoll, beantwortet aber nicht die Frage, wer denn zustandig ist fur die
Vermittlung grundlegender sprachlicher Strukturen wie des so komplexen
deutschen Deklinationssystems mit seinen Artikeln, Fallen, Prapositionen und
Personalpronomen. Ohne genaue Kenntnisse in diesem Bereich sind aber auch
Fachtexte nicht zu verstehen, auch nicht die neuen Aufgabenformate in
Mathematik. Die Sprachforderung im Fachunterricht allein hilft nicht weiter.
Notwendig ist vielmehr ein Gesamtkonzept fur das sprachliche Lernen in
mehrsprachigen Klassen, das auch die Rolle des Deutschunterrichts einbezieht. Die
Rolle der Literatur bei Vermittlung und Erwerb der deutschen Sprache gerat

allerdings zunehmend ins Hintertreffen. Gerade poetische Texte aus Kinderliedern,

129




Reimen, Sprachspielen oder Bilderbuchern eignen sich fur die implizite Vermittlung
sprachlicher Strukturen. ,,Im Gegensatz zur funktionalen Alltagssprache, die sich auf
den Erfolg der sprachlichen Handlung konzentriert, nicht auf sprachliche Korrektheit
und Vollstandigkeit, lenken poetische Texte die Aufmerksamkeit auf die Sprache als
solche. Reim und Rhythmus erfordern eine exakte Reproduktion der vorgegebenen
Textmuster. Funktionsworter und Endungen konnen nicht einfach weggelassen
werden. Im Gegensatz zu alltagssprachlichen AuRerungen konnen poetisch-
sprachspielerische Texte beliebig oft wiederholt werden. Gerade bei jungeren
Kindern zeigt sich diese Urlust an der Wiederholung. Sie wollen die gleichen
Bilderbucher, Marchen, Kinderlieder und Kinderreime immer wieder horen, bis sie
sie korrekt reproduzieren und gezielt abwandeln konnen.” (Gerlind Belke 2011: b).
Auch in der Sekundarstufe eignen sich Literatur und Poesie im besonderen Male
fur den Spracherwerb. Umso bedenklicher ist es, wenn die Literatur aus dem
Unterrichtsalltag und den Richtlinien immer mehr verschwindet zugunsten von
Fachtexten oder ,Textsorten”. Dies gilt auch fur die in PISA 2012 beispielhaft
erwahnte Bund-Lander-Initiative ,Bildung durch Sprache und Schrift BISS”.
Betrachtet man die aktuellen Sprachfordermaflnahmen, ,so stellt man mit
Erschrecken fest, dass der Gegenstand ihrer Bemuhungen, die Sprache selbst und
die Freude am kreativen Umgang mit ihren vielfaltigen Erscheinungsformen
verloren zu gehen droht. Die Publikationen erschopfen sich in der Diskussion von
Begrifflichkeiten, Konzepten, 'Problemen' und 'Maflnahmen’, Test- und
Diagnoseinstrumenten, Erhebungsverfahren und Evaluation. Dabei bleiben die
Kinder und ihre Freude am Spiel mit ihren Sprache(n) aulder Betracht.” (Belke 2011:
12). Fur die Literatur bleiben dann wieder zusatzliche MalRnahmen zur

Leseforderung.

5

Sicherlich hat der ,eingeschlagene Weg"” mit seiner Ausweitung des Ganztages,
Sprachforderprogrammen in  den Kitas, Rechtschreibprogrammen in den
Grundschulen oder den beschriebenen Malinahmen eine hohere Aufmerksamkeit
fur tatsachliche Probleme erzeugt. Nicht geklart sind aber die Qualitat und die
Frage, wie denn alles zusammenpasst. Der Regelbetrieb und vor allem der

schulische Regelunterricht sind in die ReformUberlegungen zu wenig eingebunden.
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Notwendig ist vor allem eine Didaktik des Sprachunterrichts in mehrsprachigen
Klassen insbesondere fur die Sprachfacher, die auf den Regelunterricht abzielt und
die die Konzepte fur Deutsch als Muttersprache, Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache miteinander verknupft. Es reicht nicht, wenn eine der PISA-
Verantwortlichen, Petra Stanat, eine verstarkte Beschaftigung mit Deutsch als
Zweitsprache fordert, weil dies wiederum die Auslagerung der sprachlichen
Bedurfnisse der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund aus dem
Regelunterricht in spezifische Fordergruppen bedeutet. Grundzuge einer Didaktik
fur das sprachliche Lernen in mehrsprachigen Regelklassen, die die Bedurfnisse
aller Kinder berucksichtigt, hat die Hagener Didaktikerin Gerlind Belke vorgelegt
(Belke 2012). Leider ist sie noch immer eine AulRenseiterin in der didaktischen
Debatte, wenn auch ihre Uberlegungen und Anregungen von den Lehrkraften mit
groflem Interesse angenommen werden. Immerhin hat die Bezirksregierung Koln
das auf ihren Anregungen basierende Programm ,Deutschlernen in
mehrsprachigen  Klassen DemeK” entwickelt, das ein  umfangreiches
Fortbildungsprogramm und ausfuhrliche Materialien fur die Primar- und
Sekundarstufe anbietet und auf grof3e Zustimmung bei einer rasch anwachsenden

Anzahl von Schulen trifft.

6

Wenn man uber Leistungen und Schulerfolge von Schulerinnen und Schulern mit
Migrationshintergrund spricht, dann muss man auch ihren grof3en Reichtum,
namlich ihre naturliche Mehrsprachigkeit einbeziehen. Dieses Thema wird allerdings
in den PISA-Studien ausgeklammert. Stattdessen wird ausfuhrlich untersucht, wie
viele Schulerinnen und Schuler mit Migrationshintergrund die Sprache des
Einwanderungslandes, also Deutsch, zu Hause sprechen (Prenzel u.a. 2013: 284).
Welche Erkenntnisse kann man aus diesen Tabellen gewinnen? Sie sagen etwas aus
Uber den Grad der kulturellen Assimilation. Es ware allerdings ein Irrweg darauf zu
hoffen, dass die Herkunftssprachen zugunsten der deutschen Sprache allmahlich
aussterben. Die moderne Welt mit ihren billigen Reisemoglichkeiten, Internet,
Skype, Email-Verkehr oder Satellitenfernsehen ermoglicht das Aufrechterhalten von
vielfaltigen, eben auch sprachlichen Verbindungen mit dem Herkunftsland uber

Generationen hinweg. Die Mehrsprachigkeit wird ein dauerhaftes Phanomen auch

131




in Deutschland. Die moderne Migration unterscheidet sich darin entscheidend von
der traditionellen, wie sie noch von dem Soziologen Shmuel N. Eisenstadt
untersucht worden war und die auf dem endgultigen Bruch mit dem Herkunftsland
basierte.

Uber mogliche Schillerleistungen in  Mathematik oder im Bereich der
Lesekompetenz kann man aus den Tabellen keine Erkenntnisse gewinnen. Wenn die
Schulerinnen und Schuler zu Hause Deutsch sprechen, aber auf dem Niveau der
konzeptionellen Mundlichkelt, dann  werden sie nicht  automatisch
Verstehensleistungen erbringen, die Fahigkeiten der konzeptionellen Schriftlichkeit
voraussetzen. Wenn sie zu Hause ihre nichtdeutsche Muttersprache sprechen auf
dem Niveau der konzeptionellen Schriftlichkeit, dann ist damit zu rechnen, dass
ihnen das Erlernen der deutschen Sprache auf diesem Niveau leichter fallen wird.
Das Problem ist also komplexer, als es auf den ersten Blick erscheint. Es ist deshalb
wichtig, die naturliche Mehrsprachigkeit einzubeziehen in ein Konzept des
schulischen Sprachenlernens. Die Hirnforschung belegt, dass Mehrsprachigkeit
intelligenter macht. Die Munchener Linguistin Claudia Maria Riehl unterscheidet
dabei funf Aspekte:

. .Den psychologischen Aspekt: Bei Mehrsprachigen fungiert die
Herkunftssprache als Trager der Identitat, die Zielsprache ermoglicht Integration in
eine andere Sprachgemeinschaft.

. Den sozialen Aspekt: Sprache befahigt Individuen, einander zu 'lesen'.
Mehrsprachige konnen eine grofRere Bandbreite an Sprechern auf diese Weise
‘verstehen'.

. Den kognitiven Aspekt: Mehrsprachige besitzen ein differenziertes
Bewusstsein von Sprache und haben eine andere Art des Sprachzugangs, der
weniger regelorientiert und naturlicher ist als der Einsprachiger. Sie besitzen ein
starkes metasprachliches Bewusstsein und andere Fertigkeiten, die ihnen auch das
Erlernen weiterer Sprachen erleichtern.

. Den pragmatischen Aspekt: Mehrsprachige haben eine differenziertere Sicht
auf die Welt. Sie lernen durch die Brille der anderen Sprache andere Sichtweisen
kennen und sind daher flexibler im Handeln.

. Den kulturellen Aspekt: Mehrsprachige, besonders Angehorige von

Sprachminderheiten, haben eine Bruckenfunktion als Vermittler zwischen
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verschiedenen Kulturen.” (Riehl 2006: 3)

Wenn man bedenkt, dass PISA 2012 zu dem Ergebnis kommt, dass die besonders
guten Leistungen nicht zunehmen, dann sollte man bedenken, dass es hier ein
groBes Potential gibt. Bilinguale Unterrichtsgange, Angebote in den
Herkunftssprachen, die koordiniert werden mit dem Regelunterricht sollten
ausgeweitet werden, in der Primarstufe, aber auch in der Sekundarstufe bis zum
Abitur.

Es ist einfacher fur Kinder mit einer nichtdeutschen Muttersprache, die
Schriftsprache in ihrer eigenen Sprache zu erwerben. Es spricht deshalb viel dafur,
die Alphabetisierung in der Grundschule zweisprachig und koordiniert auf Deutsch
und der Herkunftssprache durchzufuhren. Entsprechende Konzepte in NRW wie
KOALA haben sich in der Praxis bewahrt und sind als erfolgversprechend evaluiert
worden, etwa durch die Untersuchung von Prof. Hans H. Reich , Schriftsprachliche
Fahigkeiten turkisch-deutscher Grundschulerinnen und Grundschuler in Koln”
(Reich 2011)

Die naturliche Mehrsprachigkeit schafft auch vollig neue Chancen fur das Erlernen
einer Fremdsprache fur die nur deutschsprachigen Kinder und Jugendlichen. Sie
konnen eine weitere Sprache gemeinsam mit ,native speakern” erlernen. Bilinguale
Programme schon in der Grundschule haben sich bewahrt, sie sind attraktiver und
effektiver als ein Englischunterricht ab der Klasse 1, der wenig mit der Lebenswelt
der Kinder zu tun hat. Man sollte auch nicht vergessen, dass die schulische
Aufwertung der Migrant_innensprachen und damit auch deren Sprecherinnen und
Sprecher eine wichtige politische Funktion hat. Sie ist eine wichtige Waffe gegen
den in der Gesellschaft festzustellenden Rassismus. Aufklarung, Mahnmale oder
Feste sind unerlassliche Beitrage in der Auseinandersetzung mit dem Rassismus.
Dazu muss aber uber Einzelereignisse hinaus eine strukturelle Veranderung des
Alltags in den Institutionen kommen. Schulische Angebote zur Mehrsprachigkeit
eignen sich dazu in besonderem Malie, weil sie fur alle einen Gewinn darstellen. Die
zusammenwachsende Eine Welt erfordert Mehrsprachigkeit von allen, ob mit oder
ohne Migrationshintergrund. Die Bildungspolitik ware gut beraten, die naturliche
Mehrsprachigkeit der Schulerinnen und Schuler mit Migrationshintergrund nicht zu
ignorieren, sondern als grof3e Chance zu betrachten. Naturlich bedeutet das auch,

dass Lehrerstellen fur einen modernen muttersprachlichen Unterricht zur Verfugung

133




gestellt werden mussen. Das Argument, der muttersprachliche Unterricht sei
Uberlebt, weil die Grunde fur seine Einfuhrung entfallen seien, namlich die
Vorbereitung der Migrantinnen und Migranten auf die Ruckkehr in ihr
Herkunftsland, Uberzeugt nicht. Statt einer Abschaffung des muttersprachlichen
Unterrichts (so geschehen in vielen Bundeslandern, nicht aber in NRW und
Rheinland-Pfalz) steht seine Reform an, als ein wichtiger Beitrag fur das vielfaltige

Sprachenlernen in einer mehrsprachigen Gesellschaft.

7

Auch die Landernotiz PISA 2012 weist darauf hin, dass in Deutschland bereits die
Zehnjahrigen auf unterschiedliche Schultypen in der Sekundarstufe verteilt werden.
62 Prozent der Schulerinnen und Schuler in Deutschland besuchen selektive
Schulen, im OECD-Durchschnitt sind es nur 43 Prozent. Mit dem Trend zum
Zweisaulen-Modell der letzten Jahre geht gleichzeitig die Entwicklung einher,
innerhalb der Schulen zu separieren. ,Der Anteil der Schulerinnen und Schuler, die
Schulen besuchen, die keine Einteilung in Leistungsgruppen vornehmen, ist in
Deutschland zwischen 2003 und 2012 von 54% auf 32% zurlickgegangen, und ein
grof3erer Anteil der Schulerinnen und Schuler gab an, dass in ihrer Schule in einigen
oder allen Unterrichtsstunden eine Einteilung der Schuler entsprechend ihrer
Leistungsfahigkeit erfolgt.” (OECD 2013: 9)

Es ist schon oft begrundet worden, dass ein mehrgliedriges Schulsystem nicht in
eine demokratische Gesellschaft passt und zu wenig leistungsfahig ist. In einer
mehrsprachigen Gesellschaft ergeben sich zusatzliche Argumente.

. Die internationale Forschung und die alltagliche Praxis belegen, dass viele
Schulerinnen und Schuler mit Migrationshintergrund funf bis sieben Jahre
brauchen, bis sie einen Sprachstand in der deutschen Sprache (konzeptionelle
Schriftlichkeit) erreichen, der dem der einsprachig Aufwachsenden entspricht. Das
Ende der Primarstufe unterbricht oft wichtige Lernprozesse und fuhrt zu
Schulzuweisungen, die dem Leistungsvermogen der Kinder nicht angemessen sind.
. Das mehrgliedrige Schulsystem ist zu teuer und unflexibel. Mehrsprachige
Programme in der Primarstufe sind in ihren Moglichkeiten begrenzt, weil sie in der
Sekundarstufe kaum fortgesetzt werden konnen und wichtige Lernprozesse allzu

frih abbrechen. So zerstreuen sich die Kinder aus einer bilingualen
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Grundschulklasse auf viele weiterfuhrende Schulen und machen eine Fortfuhrung
unmoglich.

. Vor allem in den stadtischen Ballungsgebieten hat sich die Hauptschule als
Sackgasse erwiesen. Sie ist zu einem Ghetto von Schulerinnen und Schulern mit
Migrationshintergrund und aus schwierigen familiaren Bedingungen geworden. Hier
sind regelrechte Parallelgesellschaften entstanden, die an anderer Stelle als
Schreckgespenst an die Wand gemalt werden und unbedingt verhindert werden
sollen. Die aktuelle Abstimmung mit den Ful3en gegen die Hauptschule ist sinnvoll.

Zu einer Zuwanderungsgesellschaft gehort auch ein langeres gemeinsames Lernen
aller Kinder und Jugendlicher. Dass Schulen mit einer heterogenen Schulerschaft
durchaus mit hohen Leistungen vereinbar sind, zeigt interessanterweise auch das
Gymnasium. Uber die Lesekompetenz heit es: ,Bei PISA 2000 erreichten die
Schulerinnen und Schuler an Gymnasien einen Mittelwert von 582 Punkten; bei
PISA 2009 lag der Kennwert bei 575 Punkten, und 2012 bei 579 Punkten. Die
durchschnittliche Leseleistung an den Gymnasien ist damit seit PISA 2000 ziemlich
genau auf dem gleichen Niveau geblieben. Allerdings hat sich die
Bildungsbeteiligung seit PISA 2000 deutlich geandert, von 28.3 Prozent auf 33.5
Prozent (PISA 2009) und schlieRlich auf 36.0 Prozent (PISA 2012). Die (um knapp 8
Prozent) gestiegene Bildungsbeteiligung am Gymnasium hat zu keinem

Niveauverlust gefuhrt.” (Prenzel u.a. 2013: 241)

8

In den letzten Jahren hat sich erhebliche Kritik an den PISA-Untersuchungen
entwickelt. Man darf aber nicht vergessen, dass sie sich grofse Verdienste dabei
erworben haben, immer wieder hinzuweisen auf die Benachteiligung von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund und aus soziookonomisch
benachteiligten Familien. Daraus hat sich eine Aufmerksamkeit fur benachteiligte
Schulerinnen und Schuler entwickelt, auch unter den Lehrkraften. Der
neuseelandische Padagoge John Hattie hat in seinem Buch ,Visible Learning”, das
auch hierzulande eine groRe Resonanz erreichte, die Bedeutung dieser
Aufmerksamkeit unterstrichen. Er sieht die Lehrkrafte nicht beschrankt auf die Rolle
der Lernbegleiter, die auf die Selbststandigkeit und Eigenverantwortlichkeit ihrer

Schulerinnen und Schuler setzen und sie dabei vielleicht auch alleine lassen. Er
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pladiert fur eine Schule, die jedes Kind so akzeptiert, wie es ist, und fur es die
Verantwortung Ubernimmt, ohne Abschieben und Ausgrenzen.

Damit diese Aufmerksamkeit aber ausgebaut werden kann, ist statt isolierter
EinzelmalRnahmen, die im Zweifelsfall wenig miteinander zu tun haben, ein
Gesamtkonzept notwendig. Der Landesintegrationsrat NRW hat dafur den Begriff
Jinterkulturelle Schule” in die Diskussion gebracht. Insbesondere steht ein
didaktisches Konzept fur das sprachliche Lernen unter den Bedingungen der
Mehrsprachigkeit an. Ohne ein solches Konzept bleiben Leseforderung,
Stellenvergabe oder unterstitzende Malinahmen aus den Kommunen in ihrer
Wirksamkeit begrenzt. Wenn aus PISA 2012 derartige Konsequenzen gezogen

wurden, hatte sich auch diese Studie wieder verdient gemacht.
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