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Vorwort und Inhalt

Nicht erst durch die studentischen Bildungsproteste in Osterreich und Deutsch-
land Ende ’09/Anfang '10 wurde die Frage wieder besonders virulent, was
,Bildung* eigentlich konkret bedeutet bzw. bedeuten sollte oder auch welche
gesellschaftliche Funktion ihr zukommt bzw. zukommen sollte. Ob in Lehr-
veranstaltungen, in Publikationen, auf einschlagigen Tagungen, im kollegialen
Gespréach oder auch und vor allem in gesellschaftlichen Diskursen zur Bildungs-
thematik verbliiffen die Vielzahl der Begriffsverstdndnisse und -konnotationen
und die zugehorigen Spannungsbogen stets aufs Neue (etwa der zwischen
,Personwerdung® einerseits und ,Humankapital“ andererseits). Dergleichen
Bestandsaufnahmen und die darin griindenden Fragen bildeten den Anlass,
diesbeziiglich qualifizierte Antworten seitens ausgewiesener Erziehungs- und
Bildungswissenschaftler /innen einzuholen. Dabei sollen ausgewéhlte Perspekti-
ven auf ,Bildung* die Vielfalt der thematischen Zugéinge zum Bildungsbegriff
verdeutlichen und so, direkt wie indirekt, einer weitergehenden Spezifizierung
im Sinne wesenhaft-unverzichtbarer Inhaltsdimensionen und Charakteristi-
ka Vorschub leisten. Die Pluralitdt mdglichen Sprechens iiber Bildung soll
so zugleich erweitert als auch vertieft werden. Das Buch setzt es sich zum
Ziel, Klarendes und Anregendes zum Begriffsverstindnis beizutragen und zwar
sowohl hinsichtlich der Bedeutungsverschiebungen, die ,Bildung“ paddagogisch-
geschichtlich bis in die Gegenwart durchlief, als auch und insbesondere mit
kritisch-zeitdiagnostischem Blick auf die gegenwértigen Inhalte, Konnotationen
und Zurichtungen des Begriffs. Nicht zuletzt soll auch benannt werden, was
Bildung idealiter bedeuten, wozu sie erméchtigen kénnte und sollte, und zwar
aus der je spezifischen Perspektive der 14 Autor/inn/en. Die Reihenfolge der
Beitrége folgt dabei keiner zwingenden Logik. Ein lediglich sehr grober Parcours
fiihrt diesbeziiglich von einfiihrenden Beitrédgen zur Substanz des Begriffs und
ersten Spezifizierungsbemiihungen {iber kritische Bezugnahmen auf ,Bildung*
auf den Ebenen Schule, Hochschule, Erwachsenenbildung und Gesellschaft und
schlieBlich zu Letztfragen von Bildung. Auch in inhaltlich-formaler Hinsicht sind
die einzelnen Texte bewusst unterschiedlich gehalten, was der Vielschichtigkeit
des Begriffsgegenstandes geschuldet und angemessen ist. So finden sich auch
essayistisch verfasste Beitrage neben wissenschaftlich argumentierenden Ausfiih-
rungen. Im Einzelnen werden folgende Thematisierungen und schwerpunktartige
Betrachtungsweisen von Bildung offeriert:



Vorwort und Inhalt

Bernd Lederer liefert einen Uberblick auf die Geschichte des Bildungsbegriffs,
stellt verschiedene Definitionsversuche zusammen und plédiert allen Be-
stimmungsproblematiken zum Trotz entschieden fiir die Unverzichtbarkeit
des Begriffs als der Letztnorm alles Pddagogischen. Einige als zentral
erkannte Strukturmomente und Zieldimensionen erméglichen eine erste
Systematisierung essenzieller Kerngehalte und Dimensionen von ,,Bil-
dung*.

Peter Bieri spezifiziert Bildung als vertiefte Beschéftigung mit Kultur im Me-
dium der Sprache. Als elementare Charakteristika und Leitnormen von
Bildung werden zudem historisches Bewusstsein, Selbstbestimmung und
menschliche Wiirde identifiziert.

Freerk Huisken kritisiert das Bildungssystem, speziell die Institution Schule
und ihre Alltagsroutinen, vor dem Hintergrund der Konkurrenzgesellschaft
und benennt deutlich die systemfunktionale Bedeutung von Bildung als
eines Selektionsfaktors. Das Versprechen einer gerechten Verteilung von
Lebenschancen durch addquate Bildungsbemiihungen wird dabei grofiteils
als Ideologem entlarvt.

Erhard Meueler klirt in seinem Beitrag {iber die Intentionen und gesellschafts-
politischen Funktionen des universitdren ,,Bologna-Prozesses“ auf und
arbeitet dabei dessen gravierende Folgen fir eine Bildung, die ihren
Anspriichen gerecht werden will, heraus.

Helmwart Hierdeis konstatiert mit Bezugnahme auf bildungstheoretische und
-geschichtliche Betrachtungen einen heute mehr denn je unerfiillten Bil-
dungsauftrag der Bildungsinstitution Hochschule, speziell auch mit Blick
auf die unverzichtbare (selbst)reflexive Dimension von Bildung.

Erich Ribolits erblickt in einem historisch entwickelten Verstdndnis von Bildung
nicht zuletzt einen pathetischen Surrogatbegriff des politisch passiven
Biirgertums und pladiert stattdessen fiir einen Verstandnishorizont von
Bildung als notwendige Praxis der Freiheit, als Aufbegehren gegen Zwang
und Herrschaft, als Aktion, als praktizierten Widerstand.

Astrid Messerschmidt analysiert Bildung im Kontext sich etablierender Ver-
wertungslogiken innerhalb der Erwachsenenbildung und sieht die kritisch-
reflexive Dimension von Bildung hierbei vernachldssigt, was sich speziell
auch in einer Krise der politischen Bildung &dufert.



Vorwort und Inhalt

Susanne Maurer begreift Bildung in einem politischen Sinn am Beispiel des
Feminismus als gelebte Kritik und soziale Bewegung, in deren Verlauf
erkenntnismehrende Prozesse der WelterschlieBung und soziale Ausein-
andersetzungen ebenso zu gewértigen sind wie personlichkeitsrelevante
Grenzerfahrungen.

Christian Hein thematisiert Bildung im Horizont ihrer Funktionalitdt, speziell
mit Blick auf die technische Bildung an Schulen und Hochschulen. Er
liefert dabei Argumente, welche die Dichotomie von spezieller, technischer
Bildung einerseits und Allgemeinbildung andererseits iberwinden helfen.

Paul Mecheril und Andrea J. Vorrink beleuchten die Bedeutung von Bildung
vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Differenzverhéltnisse. Am Beispiel
diskriminierender Erfahrungen, denen sich Langzeitarbeitslose ausgesetzt
sehen, werden wichtige Aspekte der Subjektkonstitution verdeutlicht.

Gerda Moser beleuchtet im Gedankenduktus der Bediirfniskritik die Bedeu-
tung von Bildung im Kontext der krisenhaften Geld- und Arbeitsge-
sellschaft und fasst Bildung nicht zuletzt als distinguierte Weise des
Vergniigens.

Clemens Sedmak spezifiziert Bildung als innere Haltung, die, griindend auf
ethischen Prémissen, auch im Angesicht von Widrigkeiten des Lebens
Orientierung zu geben vermag. Nicht zuletzt wird Bildung als auch ,ko-
operatives Gut* gewlirdigt, welches an Wert gewinnt, wenn es von anderen
geteilt wird.

Peter Stoger reflektiert iber die Oberflichen- und Tiefenstrukturen von Bil-
dung, er fokussiert auf die Werte- und Sinnstrukturen, die Bildung inne-
wohnen. Er pladiert insbesondere fiir den Mut zum Telos, zur Beschéafti-
gung mit Letztfragen im Bildungsdenken.
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Bernd Lederer:

Der Bildungsbegriff und seine Bedeutungen:
der Versuch einer Kompilation

Kaum ein Begriff ist so omniprésent, dabei aber zugleich so interpretations-
offen wie der Kernbegriff des Pddagogischen: ,,Bildung®. Einen ganz und gar
unsystematischen, auf seine Art aber gerade deshalb durchaus aussagekraftigen
Reigen moglicher Bedeutungen und Inhalte, der die ganze Vielfalt des Sprechens
iiber Bildung verdeutlichen hilft, liefert bereits ein schlichtes ,,Googeln“ der
Worte ,,Bildung ist ... “ (Stand: 19. Januar 2011). Hier finden sich zum Beispiel
Aussagen (meist in der Form von Aufsatz- und Vortragstiteln; Reihenfolge
abweichend) wie:

,Bildung ist beste Zukunftsinvestition®, ,, Bildung ist Option fiir
die Armen*, ,Bildung ist keine Wunderwaffe gegen Armut“, , Bil-
dung ist ein Menschenrecht®, , Bildung ist Gesellschaftspolitik®,
»,Bildung ist die beste Innovation“, ,Bildung ist Schliissel fiir er-
folgreiche Integration®, ,,Bildung ist ein Recht und keine Ware“,
,Bildung ist wie Treppensteigen, ,Bildung ist Zukunft®, ,,Bildung
ist der Schliissel fiir Wohlstand“, ,,Bildung ist mehr als Schule“,
,Bildung ist mehr als Berufstraining®, ,Bildung ist politische Chef-
sache“, ,Mehr Bildung ist die Losung nach der Krise®, ,,Bildung ist
Lebensqualitiat® und nicht zuletzt: ,Was ist Bildung wirklich?“

Ein unvollstandiges Bedeutungspotpourri

,Bildung* wird angesichts solcher Plattitiiden gelegentlich als ein ,,god-term*
charakterisiert, als ein Begriff, der, &hnlich wie ,Freiheit“, ,Gerechtigkeit* oder
eben ,,Gott“, im herrschenden Begriffsverstandnis zwar weit iiberwiegend positiv
besetzt ist, von dem aber nur wenige sagen kénnen, was sie konkret hierunter
verstehen und was der Terminus eigentlich ganz genau bedeutet. Was meint
»,Bildung®, was muss man wissen, kénnen, denken, tun, um als gebildet gel-
ten zu kénnen? Wilhelm von Humboldt (Gesammelte Werke, Band 1, 82; zit.
nach Menze 1965, 127) etwa versteht unter Bildung unter anderem ,alles; was

11



Bernd Lederer

Menschen Wert gibt, umfassenden Zweck (...); hochste Mannigfaltigkeit in der
Ausbildung, Sinn fiir Gabe und Genu8 jeglichen Grades und jeglicher Art, und
dann Kraft genug, die hochste Mannigfaltigkeit aufs hochste zu vereinfachen,
das Viele immer auf das Eine zu beziehen, in jedem einzelnen immer Seiten
zu finden, wo es mit allem zusammenschmilzt (...)“ Bildung, so ,definiert*
Eugen Rosenstock (1921, 384; zit. nach Rohrig 1988, 352) gleichfalls iiberaus
unspezifisch und dabei doch zugleich auch pointiert, sei ,nichts Hoheres als das
Leben selbst®). Ahnlich umfassend konstatiert Hartmut von Hentig (1996, 206):
»Was fiir ein Volk die Kultur ist (...), ist fir den einzelnen die Bildung. Sie
ermoglicht ihm, in seiner civitas zu leben, sie weist ihm seine Aufgabe in ihr an®
Martin Buber (1986, 62; zit. nach Roéhrig 1988, 365) charakterisiert Bildung
ebenfalls eher vage, wenn auch pathetisch als , Fithrung zu Wirklichkeit und
Verwirklichung®, und Franz Angermann (1928, 31; zit. nach Rohrig 1988, 365)
postuliert: ,Wirkung des Geistigen in der Welt der Erscheinungen, Gestaltung
von Ideen, von Sinn im ,Wirklichen‘ aber ist Bildung, nichts anderes“. Fir
Sebastian Lerch (2010, 130) impliziert der Bildungsbegriff, wiederum nur wenig
prazise, eine ,aktive Bedeutung (...), eine des Schaffens und Formens, eine
Bedeutung, die auch in geistiges Hervorbringen {ibertragbar ist“. Peter Bieri
(Bild der Wissenschaft 4/2009, 11) fithrt ein Verstdndnis von Bildung an, wel-
ches ihm als Philosophen angemessen ist: ,,Gebildet ist einer, der ein moglichst
breites und tiefes Verstandnis der vielen Moglichkeiten hat, ein menschliches
Leben zu leben®. Bei Theodor Ballauff findet sich die Sentenz von Bildung als
,Freigabe des Menschen zur Selbstandigkeit im Denken* (Kreitz 2007, 102).
Hans-Jochen Gamm (1984, 183; zit. nach Meueler 2009, 147) benennt Bildung
»als die tatige Seite der Vernunft®. Fiir Heinz-Joachim Heydorn (1967, 2f.; zit.
nach Hoffmann 2007, 38) steht Bildung fiir das ,,Selbstinnewerden der Vernunft*
sowie fiir die ,,Verstdndigung des Bewuftseins {iber sich selbst* und letztlich fiir
das ,,Zusichselbstkommen“ des Menschen in eben dieser Vernunft. An anderer
Stelle geht die Rede von Bildung als ,,stetiges Freilegen von Zukunft als Ver-
wirklichungsprozess (sic!) des Menschen* (Heydorn 1980, 285; zit. nach Meueler
2009, 147). Bildung, sowohl ein Prozess als auch ein Resultat als auch ein Ziel,
ist ,,die geistig-intellektuelle Ausformung des Menschen und der Prozef3, der
den Menschen zu dieser Ausformung fithrt* (Ulfig: Lexikon der philosophischen
Grundbegriffe, Kéln 2004, 64). Alfred Langewand (1994, 69) versteht Bildung,
ganz der Heterodoxie des Begriffs entsprechend, als ,subjektive Aneignung des
objektiven Gehalts von Kultur“, wobei ,auf der einen Seite allgemeine oder
gar universale Bestimmungen des Selbst- und Weltverhéltnisses wie Vernunft,
Rationalitdt, Humanitét, Sittlichkeit verschrankt sind oder sein sollten mit
den auf der anderen Seite besonderen Bestimmungen konkreter Individuali-
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Der Bildungsbegriff und seine Bedeutungen

tat von Personen® In der bayerischen Landesverfassung schliefilich findet sich
in Artikel 131, Absatz 2, als Zielbestimmung von Bildung (nebst anderem)
n,Aufgeschlossenheit fiir alles Wahre, Gute und Schone®. Das Osterreichische
Schulorganisationsgesetz bestimmt in § 2 Aufgabe der 6sterreichischen Schule,
Artikel 1, unisono: ,Die Osterreichische Schule hat die Aufgabe, an der Ent-
wicklung der Anlagen der Jugend nach den sittlichen, religiésen und sozialen
Werten sowie nach den Werten des Wahren, Guten und Schénen durch einen
ihrer Entwicklungsstufe und ihrem Bildungsweg entsprechenden Unterricht
mitzuwirken. Sie hat die Jugend mit dem fiir das Leben und den kiinftigen
Beruf erforderlichen Wissen und Kénnen auszustatten und zum selbsttétigen
Bildungserwerb zu erziehen (... ).

Das Bestimmungsproblem von Bildung

Bereits dieser keineswegs reprasentative Blick auf ausgewédhlte Zitate und
Charakterisierungen zeigt: Bildung kann iiber vielerlei Bedeutungen verfii-
gen, verbindliche Definitionsversuche scheinen zum Scheitern verurteilt. Einige
Moglichkeiten des Sprechens iiber Bildung und die grundlegende inhaltliche
Vielschichtigkeit des Begriffs deutet Erich Weber (1999, 383f.) hier nur an:

,Die Bedeutungsvielfalt des Bildungsbegriffs reicht von der weites-
ten Fassung, wonach ,alles Leben bildet‘, bis zur engsten Auffassung
von geistiger Bildung als lernende Auseinandersetzung mit tiberlie-
ferten Kulturgiitern (...). Die terminologische Verwirrung nimmt
noch zu, wenn die allgemeine Menschenbildung von der speziellen
(beruflichen) Ausbildung unterschieden wird (... ). Auflerdem meint
Bildung einen Vorgang, der ,reflexiv als ,Selbstbildung‘ und (...)
Jtransitivt als ,Fremdbildung‘ verstanden wird. Dariiber hinaus kann
als Bildung nicht nur der ,Bildungsprozef}‘, sondern auch das ,Re-
sultat der Bildung* bezeichnet werden, aber auch eine ,regulative
padagogische Leitidee'“ (Weber 1999, 383f.).

Definitionsbemiihungen zusétzlich erschwerend, erstreckt sich Bildung auf prak-
tisch alle Gebiete menschlicher Lebenswirklichkeit. Die denkbar breite Fiille
von Lebenswelten, auf die sich Bildung bezieht und aus denen sie sich gleichsam
speist, ist letztlich sowohl Mittel zum Zweck als auch Betétigungsfeld des obers-
ten Bildungsziels tiberhaupt, ndmlich, ganz im Sinne Wilhelm von Humboldts,
der Entfaltung aller dem Individuum immanenten Begabungen und Potenziale
(vgl. Menze 1970, 181). Vergegenwértigt man sich dann auch noch die vielen
geschichtlichen Wandlungen des Bildungsbegriffs, so wird deutlich, dass die
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Frage, was Bildung wirklich konkret ist — sozusagen fiir immer und ewig —,
weitestgehend ins Leere lauft. Padagogisch relevante Begriffe wie v. a. ,, Bildung“
sind also ,nicht so aufzufassen, als stiinden sie absolut tiberzeitlich am Begriffs-
firmament und leuchteten auf die piadagogische Erde herab“ (Kaiser/Kaiser
1996, 64).

In Frage gestellt oder gar abgelehnt, da zu ungenau, nicht operationalisierbar
und einer empirischen Untersuchung nicht zugénglich, wird der Bildungsbegriff
insbesondere von den Vertreter/innen einer empirisch und analytisch orien-
tierten Erziehungswissenschaft. Sie kritisieren eine aus der Geschichte und
den metaphysischen Aufladungen des Bildungsbegriffs resultierende Vieldeu-
tigkeit und auch Belastetheit desselben, die seine sinnvolle Verwendung sehr
erschwere, wenn nicht gar ausschliefe. Zudem laufe man Gefahr, angesichts der
mangelnden Objektivierbarkeit des normativen, also moralischen und ethischen
Gehalts von Bildung das Terrain aulerwissenschaftlicher Aussagen zu betreten.
Entsprechend lehnten und lehnen einige Theoretiker/innen den Bildungsbe-
griff sogar in Génze ab und pléddieren stattdessen dafiir, diesen durch andere
Begriffe zu ersetzen, weil er im Kontext strenger realwissenschaftlicher Arbeit
keinen Platz mehr habe, in seiner Bedeutung zu unscharf oder auch zu sehr
weltanschaulich geférbt sei (vgl. Nicolin 1978, 213f.). Ein wichtiger Kritikansatz
bezieht sich somit alles in allem auf die geschichtliche und ideell-normative
Bedingtheit des Bildungsbegriffs. Ein tieferer Grund fiir die Komplexitét des
Bildungsbegriffs liegt dem Humboldt-Exegeten Clemens Menze zufolge zudem
schlicht und ergreifend in der kompleren Natur des Menschen selbst begriindet:
,Denn Bildung ist nicht etwas dem Menschen Auflerliches, einmal Erreichtes
und dann Abgeschlossenes, sondern der Grund fiir die M6glichkeit eines sich
nicht in Funktionen erschépfenden menschlichen Daseins selbst und also so
unausschopfbar wie das Leben selbst“ (Menze 1995, 356).

Mit den Worten Bernhard Schwenks (1998, 208) lasst sich mit Bildung, ihrem
inhaltspluralen Gegenstandsspektrum entsprechend, in einem solchen Sinne
all das assoziieren, ,was der Mensch durch die Beschéftigung mit Sprache
und Literatur, Wissenschaft und Kunst zu gewinnen vermag, durch die erar-
beitende und aneignende Auseinandersetzung mit der Welt schlechthin® Die
Bedeutungspluralitdt verstdrkend kommt hinzu, dass ,,Bildung® sowohl den
Prozess als auch das Ergebnis als auch das Ziel entsprechender Bemiihungen
bezeichnet und deshalb sowohl deskriptiv-analytisch wie eben auch im Sinne
normativer Zielbestimmungen verwendet werden kann (vgl. Tenorth 1997, 973).
Hinsichtlich einer terminologischen Klarung von Bildung bleibt Kreitz entspre-
chend reichlich nebulds, er arbeitet aber trotzdem einen wesentlichen Aspekt
von Bildung heraus, ndmlich gerade eben deren fehlende Gegenstindlichkeit
und Nicht-Objektbezogenheit — zumindest im allgemeinen Begriffssinne. Im
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Der Bildungsbegriff und seine Bedeutungen

Gegensatz zu den Konstrukten ,,Wissen“ und ,, Kénnen“ lésst sich ,,Bildung®,
so Kreitz, eben gerade nicht durch eine bestimmte Demonstration vorhandener
Wissensbestdnde oder Fertigkeiten ohne Weiteres beweisen. Bildung stelle so-
mit keine quantitative, sondern vielmehr eine qualitative Gréfe dar, was die
Begriffsbestimmung natiirlich keinesfalls erleichtert (vgl. Kreitz 2007, 99f.).

Macht ein Definitionsversuch dann iiberhaupt Sinn?

Angesichts der vielen méglichen Bedeutungen und Unbestimmtheiten von ,,Bil-
dung” léasst sich natiirlich ganz grundsétzlich die Frage nach der Sinnhaftigkeit
der Suche nach (mehr oder minder) verbindlichen Definitionen und letztlich
nach der Eignung des Begriffs als zentralen Terminus technicus der Padago-
gik stellen. Angesichts der pluralen Bezugsfelder von Bildung diagnostiziert
Clemens Menze (1970, 181) bereits vor vier Jahrzehnten eher pessimistisch:

,Ob in der Gegenwart noch ein umfassendes, inhaltlich ausgefiihr-
tes System einer Theorie der Bildung moglich ist, ist sehr umstritten;
denn eine Theorie der Bildung (...) bezieht sich auf alle Gebiete
der Kultur wie der menschlichen Lebenswirklichkeit iiberhaupt und
hat diese nicht als vorliegende, sondern in ihrer Bedeutung fiir die
Menschwerdung des Menschen zum Gegenstand®.

An anderer Stelle kommt er hinsichtlich der Bemithungen um eine eindeutige
Bestimmung des Bildungsbegriffs entsprechend zu einer eher erniichternden
Erkenntnis:

»Es gibt (...) keine Definition, mit der festgelegt werden konnte,
was Bildung ein fiir allemal inhaltlich bedeutet, so daf} jedermann
einer solchen Bestimmung beipflichten miifite. Lediglich eine for-
male Kennzeichnung ist moglich, der zufolge sich Bildung als ein
komplexer Prozef3 begreifen 148t, in dem eine als wiinschenswert
ausgegebene Personlichkeitsstruktur hervorgebracht werden soll.
Der Prozefl selbst unterliegt gesellschaftlichen, 6konomischen, auch
institutionellen Bedingungen“ (Menze 1995, 350).

Auch Peter Faulstich (2002, 15) konstatiert, stellvertretend fiir andere, mit
Blick auf einen zeitgeméBen, gesellschaftlichen Bildungsbegriff sehr kritisch:

»Der Begriff Bildung scheint von Uberalterung und Auszehrung
bedroht, wird nur noch als ,Container-Wort* (...) oder ,Substrat-
Kategorie (...) gebraucht. Dariiber hinaus besteht der Verdacht,
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iiber die Moglichkeit von Bildung hartnéckig weiter nachzudenken,
erzeuge Illusionen angesichts einer Lage, die gleichzeitig gekenn-
zeichnet ist durch sich globalisierenden Kapitalismus, der regionale
Kulturen aufsaugt, und sich fragmentierende Individualitét, in der
Identitat zerstiebt in Multiplitat®.

Heinz-Elmar Tenorth (1997, 975) spricht ob des diszipliniibergreifenden Cha-
rakters von Bildung abstrakt von einer ,multidisziplinidre(n) Substratkategorie®,
wobei gerade die in den meisten Thematisierungsfallen zu diagnostizierende
Subjektfixiertheit von Bildung schlimmstenfalls Gefahr laufe, letztlich ,nur
die esoterische Selbstkultivierung der Individuen® (ebd., 973) zu artikulieren.
Uberhaupt ist der Bildungsbegriff, so gibt Theodor Schulze (2006, 31) zu beden-
ken, natirlich weniger Gegenstand empirischer Forschungsdisziplinen, sondern
vielmehr der philosophischen und geisteswissenschaftlichen Traditionen. Damit
stehen als zentrale Topoi solche nur schwer zu konkretisierenden Leitbegriffe wie
y»Aufklarung, Entwicklung, Kultur, Welt und Menschheit* im Vordergrund, ganz
zu schweigen von Zielbestimmungen wie ,,Selbstbestimmung und Selbsttétigkeit,
Bildsamkeit und Miindigkeit, Entwicklung und Emanzipation“, die das Vokabu-
lar der Padagogik prégen und zudem auf die Aneignung derart weitreichender
und umfassender Wissensfelder und Lebensbereiche wie Sprache und Literatur,
Wissenschaft, Kunst und Religion gerichtet sind. Giinther Dohmen (1964, 15)
kommt analog hierzu bereits Mitte der 60er Jahre zu dem Schluss: ,Der Begriff
,Bildung' ist heute einer der unklarsten und verschwommensten Grundbegrif-
fe der deutschen Padagogik. Es gibt im allgemeinen Sprachgebrauch keinen
anerkannten Konsensus dariiber, was man eigentlich darunter zu verstehen
habe. Auch die wissenschaftliche Pddagogik ist dieses Begriffs noch nicht recht
Herr geworden“. An anderer Stelle vermerkt Dohmen (1965, 243), dass Bildung
wdoch nur schwer als Klassifizierungsmerkmal brauchbar (sei, B.L.), da es zu
wenig objektive Kriterien fiir ihren wertenden Vergleich gibt®. Hartmut von
Hentig (1996, 55) pladierte Ende der 60er Jahre angesichts der problematischen
Konnotationen und Fehlentwicklungen des geschichtlichen Bildungsbegriffs und
-diskurses gar dafiir, ,,man solle fiir einige Jahrzehnte auf die Benutzung des
Wortes ,Bildung‘ verzichten. Der Begriff schien nicht zu retten zu sein — am
wenigsten durch Definitionen. Gefordert war ein grindliches Vergessen sowohl
des hohlen Anspruchs und der verknécherten Praxis, mit der die biirgerliche
Kultur ihre ,Bildung’ belastet hatte, als auch der héhnischen Kritik, mit der
sich Fortschritt und Emanzipation ihrer entledigten (... )%

Wie gezeigt, wird angesichts all dieser terminologischen Unzulédnglichkeiten
von interessierter Seite eine fehlende erziehungswissenschaftliche Eignung des
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Bildungsbegriffs attestiert. Peter Faulstich (2002, 16) diagnostiziert deshalb,
dass heute ,eine fast schon hegemonial gewordene Destruktion des Bildungs-
denkens“ vorherrsche, wobei schon das blofle Reden von und iiber Bildung
gelegentlich den Vorwurf der Antiquiertheit einzubringen vermag. Speziell mit
Blick auf die gegenwiirtig sich vollziehenden intensiven Okonomisierungs- und
Funktionalisierungsprozesse der Bildungsinstitutionen und des Begriffsverstand-
nisses selbst bemerkt Eva Borst (2007, 82) siiffisant, ,dass die vielfach entfaltete,
facettenreiche und kritische Ausdeutung des Begriffs und eine damit verbundene
ernsthafte Auseinandersetzung dariiber, was Bildung unter den gegenwértigen
gesellschaftlichen Bedingungen sein kénnte, in einer 6ffentlichen Geschwétzigkeit
unter(geht, B. L.), die Bildung anpreist, sie aber im gleichen Moment desavou-
riert, indem sie ihr einen nur wirtschaftlichen Wert zugesteht®. Bildung, so
lassen sich die hdufig vorgetragenen Kritiken letztlich auf den Punkt bringen,
eigne sich in einem strengen Sinne nicht als wissenschaftlicher Fachbegriff,
sondern vielleicht doch eher nur als ,Deutungsmuster® (Ehrenspeck 2009, 157).
Genau dieser Charakter von Bildung als ,regulative pddagogische Leitidee®
(Weber 1999, 383f.) und Letztbegriindung von Padagogik ist es aber, womit
sich allen Definitionsproblemen zum Trotz letztlich auch die Unverzichtbarkeit
des Terminus ,,Bildung* begriinden l&sst.

Trotz alledem: Der Bildungsbegriff ist unverzichtbar!

Es niitzt ndmlich nichts, so das hier vorgetragene Pladoyer, Bildung einfach zu
einem Unwort zu erkliren, denn weder mit einem Verzicht auf den Begriff noch
durch die Verwendung von Ersatzbegriffen 16sten sich die genannten Fragen
und Probleme einfach in Rauch auf. Clemens Menze (1970, 157) bringt es auf
den richtigen Punkt: ,,Auch in der Philosophie hat niemand nachhaltig den
Gedanken vertreten, den Begriff Sein — weil undefinierbar — zu eliminieren und
damit die Probleme der Metaphysik einer Losung ndher zu bringen®. Vielmehr
gilt, dass trotz oder sogar gerade wegen seiner Vieldeutigkeit der Bildungsbegriff
aus padagogischer Sicht durch keinen anderen Fachbegriff addquat zu ersetzen
ist. So erweisen sich theoretische Aquivalente und denkbare Ersatzbegriffe,
beispielsweise Intelligenz, Wissen, Lernen, Qualifikation, Kompetenz, Identitit,
Emanzipation oder auch Sozialisation, fir den Bildungsbegriff wegen dessen
originaren padagogischen Eigencharakters als unzureichend bis untauglich, auch
weil diese teilweise in anderen Wissenschaftsbereichen und Lebenswelten anzu-
siedeln sind und von daher auch solche Interessen, Themengebiete und Inhalte
umfassen, die nicht allein paddagogischer Natur sind. Folgerichtig gelangt Menze
(ebd., 158) zu der Feststellung: , Trotz dieser Vieldeutigkeit bildet sich im
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wissenschaftlichen Sprachgebrauch der Pddagogen ein Bildungsbegriff heraus,
der durch keinen anderen Terminus zu ersetzen ist*. Mit Blick auf die v.a. von
der empirischen Erziehungswissenschaft geduflerte ganz grundsétzliche Kritik
am Bildungsbegriff verweist Menze zudem auf den Umstand, dass praktisch
alle Grundbegriffe der paddagogischen Fachsprache, aber selbst manche Grund-
begriffe in den Naturwissenschaften, mehr oder weniger stark ausgepréigten
Unschérfen und Mehrdeutigkeiten unterliegen (vgl. ebd., 156-158). Werner
Lenz (2005, 90f.) konstatiert deshalb: ,Der Bildungsbegriff, iiber Jahre durch
die Begriffe ,Sozialisation, und ,Lernen‘ bedréngt, gewinnt wieder Bedeutung.
Im deutschsprachigen Raum soll er in die Uniibersichtlichkeit Orientierung
bringen, um uns Halt zu geben“. Die Unverzichtbarkeit der Kategorie Bildung
fiir eine padagogische Theorie und Praxis liegt mit anderen Worten in deren
eigenstiandiger, genwin pidagogischer Wesenhaftigkeit begriindet. Bildung lédsst
sich durch Ersatzbegriffe nicht ersetzen. Hermann Gieseckes (2001, 51) Uber-
zeugung einer Notwendigkeit des Bildungsbegriffs ldsst sich hier entsprechend
teilen:

»1ch halte ,Bildung’ (...) fiir die einzig tragfihige padagogische
Idee der Moderne — etwa im Unterschied zu den reformpéadagogi-
schen Axiomen und Maximen, wie sie heute wieder in Mode sind.
Dies zu vergessen, ist der zentrale Fehler der bildungspolitischen
Entwicklung der letzten dreiflig Jahre gewesen. Im Gegensatz da-
zu scheint es mir noétig, die epochal bedeutsame Substanz dieses
Konzepts wieder in den Blick zu nehmen*.

Trotz aller Kritik, der der Bildungsbegriff immer wieder ausgesetzt war und
ist, erweist er sich offensichtlich doch als unverzichtbar, was sich nebenbei an
den vielen gebrauchlichen Wortverbindungen ablesen lasst, in die er eingegan-
gen ist (beispielsweise Bildungssystem, -politik, -forschung, -controlling oder
Bildungsgesellschaft, auch wenn es dabei natiirlich oft oder meist um etwas
anderes geht als um Bildung in des Wortes engerem Sinne): ,,Doch trotz aller
Kritik, welcher der Bildungsbegriff gerade in den letzten Jahrzehnten ausgesetzt
war, erweist er sich ganz offensichtlich als unverzichtbar® (Schwenk 1996, 209).

Auch seiner Abhéngigkeit von jeweiligen Zeitumstinden und Denktraditionen
zum Trotz lasst sich die prinzipielle Brauchbarkeit des Bildungsbegriffs nicht in
Frage stellen, weil dieser eben immer auch iiber eine gewichtige zeitunabhdingige
Dimension verfiigt. ,,Bildung® ist iiberzeitlich insofern, als der Terminus notwen-
dige Aussagen iiber den Menschen als potenziell selbstbestimmtes Wesen macht.
Zeitabhingig ist er hingegen, weil die konkrete inhaltliche Spezifizierung von

18



Der Bildungsbegriff und seine Bedeutungen

Bildung im Kontext historisch-gesellschaftlicher Gegebenheiten vorzunehmen
ist (vgl. Kaiser/Kaiser 1996, 65). Erich Weber (1999, 405) postuliert ganz in
diesem Sinne: ,Geboten ist weder eine ersatzlose Streichung, noch eine untaug-
liche Ersetzung des Bildungsbegriffs, vielmehr seine nicht ahistorische, sondern
zeitgeméfle Neubestimmung* — was natiirlich mehr bedeutet als lediglich ein
Rekapitulieren oder Restaurieren &lterer Auffassungen. Analog argumentieren
Gerald Faschingeder et al. (2005, 18): ,Bildung ist eben stets ,eingebettet’ in
Gesellschaft, daher muss der gesellschaftliche Bezug eines jedweden Bildungs-
begriffes herausgearbeitet und analysiert werden. Verstdndlich wird damit,
weshalb Bildung ein geschichtlich umkéampfter Begriff ist, der im Lauf der
Jahrhunderte sehr unterschiedlich besetzt wurde®

Bildung stellt auch fiir Detlef Behrmann (2006, 7f.) einen, wenn nicht den
origindren Schliisselbegriff der Erziehungswissenschaft und Pddagogik dar, der
als eine ,,Leitkategorie padagogischen Denkens und Handelns“ firmiert. Helm-
wart Hierdeis (2006, 265) gibt im Sinne dieser Funktion von Bildung als der
regulativen Idee des Padagogischen schlechthin zu bedenken:

»Wenn Jean-Francois Lyotard noch lebte, dann wiirde er uns dar-
auf aufmerksam machen, dass neben der ,Aufkldrung‘ auch ,Bildung'
und ,Wissen‘, sofern sie sich als gesellschaftswirksame Leittheorien
etabliert hétten, zu den ,groflen Erzéhlungen‘ gehorten, deren ,Ende’
gekommen sei, weil ihre Legitimationskraft fiir Letztbegriindungen
nicht ausreiche (... ). Andererseits konnte auch er nicht leugnen, dass
seine Vorstellung von einer pluralen Gerechtigkeit ohne Aufklarung
nicht denkbar, ohne Bildung nicht vermittelbar und ohne Wissen
nicht praktisch umsetzbar wére. Und aller Zeitgebundenheit und
Pluralitdt zum Trotz: Wer wollte den Menschen die Hoffnung ver-
bieten, dass sie noch zu ihren Lebzeiten vollkommenere Verhéltnisse
erleben, als ihre jeweilige Gegenwart zulésst!*.

Erst die Idee der Bildung vermag als ,letztes padagogisches Prinzip und
Kriterium* (Weber 1999, 405) einen Mafistab fiir paddagogische Intentionen zum
Wohle der Person und im Interesse eines humanen Charakters des Menschseins,
auch unter Zuriickweisung auflerpddagogischer Interessen und Einflussnahmen,
abzugeben (vgl. ebd.; auch Bohm 1994, 101). In genau diesem Sinne kann
Bildung deshalb nicht nur als unverzichtbarer Begriff, sondern eben auch als
zentraler Mafstab fir die pidagogischen Leit- und Letztziele (Selbst-)Erkenntnis,
Selbstbestimmung und Menschlichkeit gelten.
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Begriffspluralitat als Chance

Die Unverzichtbarkeit des Bildungsbegriffs ist somit nicht trotz, sondern ge-
rade wegen seiner Vielschichtigkeit und der darin griindenden thematischen
Anschlussfahigkeiten einzufordern: Bildung ist einerseits offen genug, um ohne
grofiere Widerspriiche mit zeitgeméfien Bedeutungsgehalten aufgeladen und aus
unterschiedlichen thematischen Perspektiven heraus beleuchtet werden zu koén-
nen, andererseits aber auch spezifisch genug, um die Identitéat der padagogischen
Disziplin zu gewéhrleisten. Nicht zuletzt erweist sich Bildung auch als ausrei-
chend umfassend, um ein breites Spektrum moglicher Zielhorizonte abzudecken
(vgl. Ehrenspeck 2009, 158). Von daher stellt die zweifellos zu attestierende
semantische Mehrfachcodierung von Bildung eben nicht zwangslaufig ein Defizit,
sondern vielmehr einen konzeptionellen Pluspunkt dar. Léasst sich also Bildung,
zumindest in geringerem Mafle als Begriffe wie ,,Lernen* oder ,Sozialisation®,
aufgrund ihrer zahlreichen semantischen Konnotationen auch nicht exakt defi-
nieren, sondern, aber immerhin, nur ,,dimensionieren®, so konstituieren gerade
diese Bedeutungsdimensionen mit ihren je spezifischen Fragestellungen und
Forschungsinteressen die Attraktivitit des Bildungsbegriffs in nicht unerhebli-
chem Mafle, indem sie ndmlich bestimmte Aspekte und Thematisierungsweisen
von Bildung nicht unter-, sondern vielmehr ,iiberdeterminieren“: ,,Es hat den
Anschein, dass gerade diese Uberdeterminiertheit der Dimensionen von Bildung
den Bildungsbegriff attraktiv macht, da er immer mit einem semantischen
Uberschuss operieren kann, der in prizisen wissenschaftlichen Begriffen nicht
gegeben ist. Dies mag auch ein Grund fiir die zu beobachtende Unersetzbar-
keit und mégliche Untibersetzbarkeit des Bildungsbegriffes sein (...)*“ (ebd.).
Es ist entsprechend Hartmut von Hentig (1996, 39) beizupflichten, wenn er
den vermeintlichen und vorgeblichen Nachteil einer begrifflichen Vieldeutigkeit
gleichfalls in einen Vorteil umzumiinzen versteht und dadurch die Notwendigkeit
und Legitimitdt des Begriffs unterstreicht: ,Bildung ist ein niitzliches Wort fiir
einen schwer fassbaren, aber identischen Vorgang. Wir sollten dankbar sein,
dafl unsere Sprache uns mit dem Wort ,bilden‘ auf keine spezielle Vorstellung
festlegt*.

Nach Phasen der Kritik, ja des regelrechten Verfalls der Bildungsidee im Zuge
einer verstarkten Orientierung an Methoden der empirischen Sozialforschung
(speziell nach der Anfang der 60er Jahre sich vollziehenden sog. ,realistischen
Wende“ in der Erziehungswissenschaft) wird somit heute eher seltener die
génzliche Abschaffung des Bildungsbegriffs und -konzepts proklamiert, sondern
vielmehr dessen Niitzlichkeit bestétigt oder seine Neufassung eingefordert, in
verschiedenen Ansétzen konstituiert und vielschichtig diskutiert. Dabei wurden
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zwar auch Revisionen bildungstheoretischer Art vorgeschlagen, grosso modo
aber wurde, wie Yvonne Ehrenspeck (2009, 156) ausfiihrt, ,neben den bekannten
kritischen Einschétzungen des Begriffs (... ) auf die Argumentationen klassischer
und moderner Bildungstheorie erneut positiv Bezug genommen®. Und bereits
1997 konstatiert Heinz-Elmar Tenorth (1997, 970), allen Unkenrufen zum
Trotz, eine bemerkenswerte Vitalitdt des Bildungsbegriffs: ,,Ungeachtet aller
Krisendiagnosen — bis hin zu jiingsten Letalbehauptungen (... ) — stabilisiert sich
nicht allein im pédagogischen Milieu (... ) der Bildungsbegriff in erstaunlicher
Weise“.

Halten wir an dieser Stelle fest: Der Bildungsbegriff ist nicht nur unverzichtbar,
seine Mehrdimensionalitat kann vielmehr sogar als Vorteil interpretiert werden,
entzieht sich Bildung damit doch auch einer szientistischen Engfiithrung. Damit
ist aber die Frage, was Bildung denn nun ¢m Kern bedeutet, noch keineswegs
beantwortet. Diese grundséatzliche Problematik einer inhaltlichen Bestimmung
und Prazisierung erlaubt es gleichwohl, inhaltliche Konturen von Bildung im
Sinne eines kleinsten gemeinsamen Nenners herauszuarbeiten. Hinsichtlich
der Klarung jedweden Begriffsverstindnisses ist es zielfiihrend, sich zunéchst
die etymologischen und begriffsgeschichtlichen Wurzeln dieses Terminus zu
vergegenwartigen.

Eine geschichtliche Skizze des Bildungsbegriffs

Vor einer begriffsgeschichtlichen Herleitung von ,,Bildung* ist zunéchst auf den
kultur- und bildungsgeschichtlich begriindeten Umstand hinzuweisen, dass es
sich hierbei um einen spezifisch deutschsprachigen Terminus handelt, der in sei-
ner Eigenstandigkeit und v.a. Bedeutungsschwere in anderen Sprachen so nicht
existiert, worin auch der gelegentlich erhobene Vorwurf der Provinzialitdt und
der fehlenden Eignung fiir internationale Forschungszusammenhénge grﬁndetﬂ

'Einige Zitate belegen dies deutlich: ,,Der Begriff der Bildung ist nur im deutschen Sprachraum
zu finden“ (Kron 1996, 70). Auch fiir Clemens Menze (1970, 158) steht fest, dass Bildung
»in keiner anderen Sprache auBerhalb der deutschen Tradition ein Aquivalent hat und
deshalb in der internationalen Diskussion immer umschrieben werden muf3“. Und auch fir
Bernhard Schwenk (1996, 209) ist Bildung ,nicht in andere Sprachen {ibersetzbar, stellt
also eine deutsche Sonderentwicklung dar®. Rudolf Vierhaus (1979, 547) betont im selben
Sinne: ,In der Tat gibt es bis heute nur wenige Begriffe, die zugleich so haufig gebraucht,
so unterschiedlich gemeint und in ihrer Bedeutungssteigerung so spezifisch deutsch sind
wie ,Bildung‘“. Lutz Koch (1999, 78) erlautert unisono: ,Der Begriff der Bildung ist einer
der Grundbegriffe (...) der deutschen Péddagogik, wenn nicht gar der Grundbegriff. (...)
Da er in anderen Sprachen kaum eine addquate Entsprechung hat (...), scheint er nur von
begrenzter Verwendbarkeit zu sein und (...) ein spezifisch ,deutsches Deutungsmuster
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Wahrend im Deutschen zwischen ,,Erziehung® und ,,Bildung®“ unterschieden
wird, werden in anderen Sprachen, etwa im Englischen und Franzosischen, beide
Begriffe bekanntlich synonym verwandt (,,education®). Zwar findet auch im
deutschen Diskursraum gelegentlich eine umgangssprachliche Gleichsetzung
statt, tatsichlich aber meinen die beiden Begriffe etwas ganz Unterschiedliches:
Erziehung bezeichnet das wechselseitige Verhéltnis zwischen einem Erzieher
und einem zu Erziehenden (,Educat® und ,Educandus“), mit der Absicht, den
zu Erziehenden, der an Erfahrung, Reife und Wissen (noch) armer ist, geméf
bestimmter Erziehungsziele auf das Niveau des Erziehers heraufzufithren und
ihn so gewissermaflen in die Selbststdndigkeit zu entlassen. Mafinahmen der
Erziehung beziehen sich somit in der Regel auf Kinder und Jugendliche.

Bereits in der griechischen Antike lassen sich in der Idee der , paideia* (Erzie-
hung, Bildung) erste Anklinge des spéteren Bildungsbegriffs finden. Der Begriff
leitet sich im engeren Sinne von der Erziehung des Kindes ab (,,paideuein®),
meinte aber schon frith die Bildung, die ein Jugendlicher erhélt und die ihn sein
ganzes Leben lang pragt. Ziel der Paideia ist die Hinwendung zum Denken des
Mafigeblichen und Wesentlichen menschlicher Existenz sowie die Ausbildung der
elementaren Tugenden, wie sie im Begriff der ,, Areté* verdichtet sindﬂ Zugleich
aber stellt auch die ,periagogische Denkfigur (gemeint ist die Umlenkung
der Seele von den Schatten der Dinge zu ihrem Sein) ein wichtiges Moment
antiker Bildung dar. Es wird in Platons Hohlengleichnis so {iberaus eindriicklich
entfaltet, in welchem es bekanntlich darum geht, als Mensch aus der finsteren
Welt der Schatten, Trugbilder und der Gefangenschaft heraus und hinauf zum
,Licht der wahren Erkenntnis®“ zu gelangen.

Bekanntlich war es der Dominikanerménch und Anhénger neuplatonischer
Philosophie, Eckhart von Hochheim, besser bekannt als Meister Eckhart (1260
1328), der den Bildungsbegriff in die deutsche Sprache implementierte. Er
begreift den Menschen als ein Subjekt, dem alle bildnerischen Bemiihungen zu
gelten hétten. Bildung meint in seinem Sinne ein Ebenbild-Werden Gottes, ein
Entfachen des jedem Menschen innewohnenden géttlichen Funkens geméfl der
,Imago-Dei-Lehre*, der Idee von der ,,Gottesebenbildlichkeit* des Menschen. Der

(...) anzuzeigen® (siehe hierzu auch Schwenk 1996, 208-213; Nicolin 1978, 215).

?Bei Platon sind dies die vier Kardinaltugenden Klugheit/Weisheit, Gerechtigkeit, Tapferkeit
und MaBligung, bei Aristoteles sind es Tapferkeit, Besonnenheit, Sanftmut, Feinfiihlig-
keit und Grofigesinntheit, die letztlich dem Leitziel aller Tugenden, der Gliickseligkeit
(,Eudaimonia®), dienen; bei den Epikureern steht die ,,Unerschiitterlichkeit* und ,heitere
Gelassenheit“ (,,Atarazia®) an oberster Stelle der Tugendlehre; bei den Stoikern wiederum
neben der Ataraxia die oft missverstandene ,, Apathia®, als Freiheit von Leidenschaften
sowie die Selbstgeniigsamkeit (,,Autarkie®); bei den Skeptikern ist die primére Tugend
logischerweise die skeptische, stets hinterfragende Grundhaltung (,,Skepsis®).

22



Der Bildungsbegriff und seine Bedeutungen

Begriff Bildung ist somit theologischen Ursprungs und wird zunéchst verstanden
als gebildet werden durch Gott und nach dem Abbild Gottes. Die menschliche
Seele wird dabei gebildet im Sinne von ,nachgebildet®. Bildung erscheint hierbei
als ein Prozess, auf den der/die Einzelne gar keinen Einfluss hat. Es ist auch
nicht die Aufgabe des Menschen, sich zu bilden (wie dies spater Wilhelm von
Humboldt fordert), da der Prozess von auen an den Menschen herangetragen
wird. Das angestrebte Ziel eines so verstandenen Bildungsprozesses ist dieser
urspriinglichen Auffassung zufolge in der Schopfung festgelegt und damit durch
Gott bestimmt. Im etymologisch engerer Sinne finden sich die Wurzeln des
Bildungsbegriffs im Althochdeutschen, wo bereits mehrere Bedeutungskerne
existieren: Neben den Konnotationen ,, Ahnlichkeit* bzw. ,Nachahmen* (,pil-
dint*) bringen weitere Urformen von Bildung (,leimbilidari®, ,bilidari“) auch
das handwerkliche bzw. kiinstlerische Motiv des ,,Formens®“ und , Gestaltens®
zum Ausdruck. Dariiber hinaus wohnt Bildung im Althochdeutschen von An-
fang an aber auch ein spirituelles Moment inne, im Frithneuhochdeutschen steht
,bildunga® allgemein fiir ,,Schépfung®, ,,Schaffung®* und ,Verfestigung®. Von
Alfred Langewand (1994, 70) werden die origindren Bedeutungen von ,Bildung*
wie folgt aufgelistet: ,,Das Wort Bildung, althochdeutsch bildunga, mittelhoch-
deutsch bildunge, umfat anfanglich die Bedeutungen ,Bild‘, ,Bildnis‘, ,Ebenbild*
sowie ,Nachahmung‘, ,Nachbildung‘; dann treten ,Gestalt‘, ,Gestaltung‘ und
,Schopfung’, Verfertigung® hinzu“. Seit dem frithen 16. Jahrhundert schliellich
bezeichnen ,bilden“ wie ,Bildung® allgemein die natiirliche Gestaltung bzw.
Gestalt des Menschen (vgl. Dohmen 1964, 291.).

FEinen konnotativen Meilenstein des Bildungsgedankens liefert spéater Jo-
hann Amos Comenius (1592-1670), der sich angesichts der Zerstérungen des
Dreifligjahrigen Krieges die Entstehung einer friedlicheren Welt erhofft, indem
Menschen von Kindheit an zu menschlich-sittlicherem Verhalten angeleitet
werden. Das in diesem Zusammenhang verwendete lateinische Wort ,,eruditus*
— gebildet, aufgeklart — lasst sich etymologisch auf , ent-roht“ zuriickfiihren.
Solchen Ausgang des Menschen aus seiner urspriinglichen ,, Rohheit* erwartet
sich Comenius etwa durch Sorgfalt beim Denken und beim Sprechen. Im Mit-
telpunkt seiner Péddagogik steht eine christlich-humanistische Lebensgestaltung,
die in dem Grundsatz: ,,Omnes, omnia, omnino“ kulminiert: Alle Menschen
sollen alle Dinge der Welt vollstdndig erlernen diirfen. Folgerichtig stellte er
die zu seiner Zeit geradezu revolutiondren Forderungen nach einer allgemeinen
Schulpflicht und einem gemeinsamen Unterricht fiir Jungen und Méadchen (vgl.
Veit-Jakobus 2005).

Im Neuhumanismus schliellich, also in der in etwa mit der (frithen) Romantik
und dem Klassizismus zusammenfallenden Zeit des ausgehenden 18. und begin-
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nenden 19. Jh., namentlich in dessen zentraler Gestalt Wilhelm von Humboldst,
wird Bildung schliellich zum Leitziel und Letztzweck jedweder erzieherischer
Tatigkeit. Allgemeinbildung wird zum Selbstzweck geadelt und braucht sich
keinerlei instrumentellen Verwertungsinteressen gegeniiber mehr zu legitimie-
ren. Bildung selbst steht hierbei fiir die freie Entfaltung aller dem einzelnen
Menschen innewohnenden Fahigkeiten, Talente und Anlagen im Sinne umfas-
sendster individueller Personlichkeitsentfaltung. Bildung bezeichnet folglich
nicht weniger als die Personwerdung des Menschen selbst, sie ist, so verstanden,
nicht nur Menschenrecht, sondern zugleich immer auch Menschenpflicht. Im
Zeitalter der Aufklarung, im platonischen Sinne oft symbolisiert als ,,Licht* und
»Fackel der Vernunft“, wird Bildung schliellich untrennbar mit den Prinzipien
Vernunft, Emanzipation und Miindigkeit verkniipft, was in Immanuel Kants
sattsam bekannter Definition zum Ausdruck kommt:

LHdAufklarung ist der Ausgang der Menschen aus ihrer selbstverschuldeten
Unmiindigkeit. Unmiindigkeit ist das Unvermdgen, sich seines Verstandes ohne
Leitung eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmiindigkeit,
wenn die Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der
EntschlieBung und des Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu
bedienen. Sapere aude! Habe Mut dich deines eigenen Verstandes zu bedienen!‘ﬁ
(vgl. zur Geschichte des Bildungsbegriffs beispielsweise Blankertz 1982; Dohmen
1964).

Nach diesen begriffgeschichtlichen Herleitungen sind im Folgenden die als
unverzichtbar und wesenhaft erkannten Merkmale von Bildung gesondert her-
vorzuheben — dies aber ohne jeden Anspruch auf Vollstindigkeit.

1. Bildung als Selbstbildung und Selbsterkenntnis

Seit dem Zeitalter der Aufklarung, im Grunde seit der Renaissance, wird der
Mensch nicht mehr (nur) als Geschopf Gottes erachtet, auch nicht mehr blo8,
wie Erhard Meueler (2009, 148) richtig bilanziert, ,als willenloses Produkt
duflerer Umstadnde ohne entscheidendes eigenes Zutun, sondern vielmehr als
eine ,,Selbstschopfung“. Schon Pico della Mirandola (1463-1494) erkannte in
der Hochrenaissance im Menschen dessen eigenen Bildhauer, eine Sichtweise,
die dann in Immanuel Kants Imperativ ,,Sapere aude!“, habe Mut, dich deines
eigenen Verstandes zu bedienen, gipfelt, mit dem die Aufforderung zur Selbstauf-
klarung im Sinne einer Selbstbildung verbunden ist. Als Werk seiner selbst solle

3Immanuel Kant: ,,Beantwortung der Frage: Was ist Aufklirung?“ Berlinische Monatsschrift.
Dezember 1784
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der Mensch dann zur sittlichen Personlichkeit reifen (vgl. ebd., 148f.). Es ist
dies letztlich einem anthropologischen Spezifikum des Menschseins geschuldet,
wie Meueler (ebd., 149) hervorhebt: ,Jedem ist es von Geburt an aufgegeben,
sich selbst zu bilden“, entsprechend verkiindet Johann Heinrich Pestalozzi ,die
Hervorbringung des Menschen durch den Menschen* (ebd., 146) als padagogi-
sches Bildungsideal. Die Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreichs (KEBO
1983, 6) definierte Bildung in einem solchen Sinne als ,,(g)eistig-seelische(n)
Proze der Entfaltung und inneren Formung der Person auf Grund eigenen
Strebens und duflerer Hilfen“. Eine solche Bildung setzt Bewusstsein voraus
und umfasst den ganzen Menschen wie auch leiblich-sinnlich-dsthetische und
seelische Aspekte. Gemafl eines modernen Versténdnisses, also jenseits theologi-
scher Konnotationen, bezieht sich Bildung auf die ,,Formierung und Gestaltung
des Menschen durch den Menschen® (Koch 1999, 78). Zu unterscheiden sind
dabei klassisch zwei konkurrierende Modelle, zum einen das eher dominante
handwerkliche Modell im Sinne einer artifiziellen Gestaltung des Menschen
nach einem vorab gefassten Bild desselben, zum anderen das stirker einem
padagogisch-humanistischen Menschenbild verpflichtete Modell eines nicht mehr
transitiven, sondern reflexiven Sich-Bildens. In letzterem Falle meint die Bil-
dung des Menschen daher seine Selbstbildung. Die Aufgabe des Pddagogen
besteht dann primér nicht in einer Formung des Individuums, sondern viel-
mehr in der Anleitung zu einer solchen Selbstbildung und in der Bereitstellung
der hierfiir erforderlichen Rahmenbedingungen und Materialien (vgl. ebd.). In
dieser vor allem von der Padagogik des Neuhumanismus akzentuierten, bis
heute nachwirkenden Sichtweise auf Bildung bezeichnet diese fiir Schwenk (1996,
216) etwas, ,das sich zwar anregen und unterstiitzen 1&48t, das aber letztlich
spontanes Geschehnis jeder einzelnen Menschenseele bleibt, eigener Verfiigung
entzogenes Ergebnis eines prinzipiell unendlichen Bemiihens, wo niemandem
gestattet ist, von sich selbst zu sagen, er sei gebildet®. Hartmut von Hentig
(1996, 39) bringt es in seinem Essay ,,Bildung“ pointiert auf den Punkt: ,Bilden
ist sich bilden. Der prignante Sinn des Wortes Bildung kommt jedenfalls in
der reflexiven Form des Verbums am klarsten zum Ausdruck®. An anderer
Stelle betont von Hentig (ebd., 97) noch pragnanter: ,Der Gebildete nimmt
seine Bildung selbst in die Hand“. Das bewusste Auswdhlen und dann auch
Aneignen von exogenen Bildungshilfen (inklusive der institutionalisierten Schul-
bzw. Hochschulbildung) sowie von kulturellen, gesellschaftlichen Angeboten,
so von Hentig weiter, konstituiere letztlich erst gelingende Bildung (vgl. ebd.).
Gerhard Strunk (1988, 108) wiederum unterstreicht, dass Bildung zwar nicht
von dufleren Bedingungen entkoppelt ist, sich traditionell aber als Selbstbildung
in Verbindung mit dem Leitziel mindiger und freier Selbstbestimmung dar-
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stellt. Sie meint somit im Sinne von Selbsttdtigkeit zunachst die individuelle
»Selbstbildung, die sich im Prozess der Auseinandersetzung mit sich selbst, der
Gesellschaft und der Welt vollzieht und ereignet und (...) auf Verstehen und
Handeln gleichermaflen gerichtet* ist. Auch ein {iberaus lesenswertes Zitat von
Jochen Krautz (2007, 14) fithrt den Nimbus von Bildung als einer Selbstbildung
unmissverstdndlich vor Augen. Er hebt insbesondere den Zusammenhang von
Selbstbildung und Selbstbestimmung hervor, da aus einer dezidiert aufklareri-
schen Sicht auf Bildungsbegriff und Menschenbild Bildung stets auf Einsicht
und freiwilliges Streben griindet:

»,Bildung meint eigentlich Selbstbildung. Man wird nicht gebildet, sondern
man bildet sich. Niemand kann gezwungen werden, sich zu bilden. Der Mensch
kann nur aus eigenem Entschluss zur Bildung kommen. Hier erscheint der
Mensch gewissermaflen als Autor seiner selbst. Die Padagogik betont diese
,Selbsterhellung’, um deutlich zu machen, dass der Mensch nicht von anderen
gemacht wird. Er ist Herr seiner selbst. Das ist seit der Aufklarung gemeinsame
Uberzeugung in Europa: Der Mensch ist frei und darf von niemandem zu
irgendwas gemacht oder gebraucht werden. Er wird nicht gebildet und erzogen
fiir den Staat, fiir die Wirtschaft oder die Kirche — sondern nur um seiner selbst
willen®.

Auch Robert Kreitz (2007, 101) akzentuiert, speziell unter Verweis auf das
Bildungsverstandnis Wilhelm von Humboldts, den zentralen Gesichtspunkt der
Selbstbildung als ein konstitutives Charakteristikum von Bildung (wohingegen
,Erziehung® sinnvollerweise nicht als Selbsterziehung denkbar ist): ,Wenn bei
Humboldt von Bildung des Menschen die Rede ist, dann ist nicht die dufere
Gestalt des Menschen, sondern etwas ,in ihm‘ Liegendes gemeint, das iiberdies
nicht durch auflerhalb des Individuums liegende ,Kréfte* geformt wird, sondern
als Werk des sich selbst bildenden Menschen zu verstehen ist®. Ebenfalls mit
Blick auf die Bildungsphilosophie Wilhelm von Humboldts pointiert Clemens
Menze (1980, 9): ,,Bildung ist (...) der hochste Zweck des menschlichen Lebens,
aber diese Bildung ist kein Machen und Herstellen nach einem von anderen
vorgeschriebenen Plan, sondern sie ist nur Bildung, insofern sie Selbstbildung
ist*“. Einer Auffassung von Selbstbildung als eines nachgerade existenziellen
Primats des Menschseins stimmte Wilhelm von Humboldt dabei ausdriicklich
zu. Nochmals in den Worten Menzes (1965, 126): ,Der Mensch existiert seiner
Selbstbildung wegen und muf}, will er Mensch sein, dem nach Verwirklichung
dréangenden Gesetze gehorchen®. Dieses Prinzip der Selbstbildung wird auch von
einem anderen Vordenker der modernen Padagogik, Johann Friedrich Herbart
(1776-1841), als ein zentrales Charakteristikum von Bildung gewtirdigt. Bezug
nehmend auf das Bemiihen des Erziehers, den Zogling in Richtung eines je
gewiinschten Erziehungs- bzw. Bildungsziels hin zu ziehen, stellt er in seiner
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Schrift ,,Uber die dsthetische Darstellung der Welt als das Hauptgeschift der
Erziehung® (1804) unmissversténdlich fest:

»2Machen, dafl der Zogling sich selbst finde, als wihlend das Gute, als ver-
werfend das Bose: dies oder nichts ist Charakterbildung! Diese Erhebung zur
selbstbewuften Persénlichkeit soll ohne Zweifel im Gemiite des Zoglings selbst
vorgehen und durch dessen eigene Téatigkeit vollzogen werden; es wére Unsinn,
wenn der Erzieher das eigentliche Wesen der Kraft dazu erschaffen und in die
Seele eines anderen (Vorgaben und Regeln, B. L.) hineinflé8en wolle* (zit. nach
Benner 1997, 49).

Gleichfalls angelehnt an Humboldt ist auch bei Sebastian Lerch (2010, 124)
»Selbst-Bildung wesentliches Kennzeichen von Bildung*. Das sich bildende Sub-
jekt hat sich den verdnderbaren und mitunter aktiv zu verandernden Umstédnden
der eigenen Existenz gegeniiber denkend und handelnd zu verhalten, andern-
falls, d. h. ohne diese bewussten Verarbeitungen, ist Bildung schlichtweg nicht
moglich. Entsprechend ziele Bildung nicht auf die Mehrung von Selbsterkennt-
nis im viel zu engen Sinne eines bloflen rational-kognitiven Wissens von und
iiber sich selbst, sondern vielmehr darauf, ,sich im jeweiligen Denken, Fiihlen,
Handeln und Wollen einzuschétzen, sich mit sich zu identifizieren, zugleich aber
die Fahigkeit zu besitzen, sich von sich zu distanzieren* (ebd.). Selbstbildung
umfasst in einem derart empathischen Sinne somit nicht zuletzt auch und
gerade ,Herzensbildung“ (ebd.), die auf der Einsicht griindet, dass die affektiv-
emotionale Seite des Seins, Gedanken, Wiinsche und Gefiihle, verdnderbare
Grofen bilden, die es dem Individuum erlauben, sich sozusagen ,mit sich selbst
(zu) befreunden* (ebd.).

2. Keine Selbsterkenntnis ohne Reflexion:
Reflexivitat als elementares Bildungsdispositiv

In einem aufklédrerischen Sinn meint Bildung wie gesehen nicht die kiinstliche
Gestaltung des Menschen durch andere Menschen nach einem vorab gefassten
Bild desselben, sondern vielmehr ein reflexives Sich-Selbst-Bilden. Theodor
Ballauff (1978, 139) expliziert nicht nur diesen fiir die Bildung der Neuzeit so
iiberaus zentralen Aspekt der Selbstbildung, sondern auch die hierfiir unver-
zichtbare Reflexivitéat sehr deutlich: ,,Der Gebildete ist das Wesen, das sich
zu sich selbst verhélt. Reflexivitdt macht den Grundvollzug der Bildung aus.
Der Mensch nimmt den Umweg zu sich selbst iiber die Welt“. Fiir Gerhard
Mertens (1998, 126) ist Bildung der vernunftgeleitete ,, Welt- und Selbstbezug
des Menschen*; Bildung bezeichnet folglich sowohl ,,das reflexive Sich-Verorten
der Person in Welt“ (ebd., 128) als auch die reflektierte Auseinandersetzung
mit der je eigenen Personlichkeit. Mit Werner Lenz (2007, 17) wiederum lasst
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sich in aller Kiirze festhalten: ,Bildung beinhaltet Reflexion und Entschei-
dung zum Handeln, ohne auf Wissen und soziales Potential zu verzichten®
Auch Henry Giroux fasst Bildung als selbstreflexive Praxis, in welcher sich,
ganz im Sinne der Befreiungspiddagogik Paulo Freires, Lernen nicht in der
Akkumulation toten Wissens erschopft, sondern sich vielmehr, im Sinne einer
kritischen Auseinandersetzung mit sich und den Gegebenheiten der sozialen
Umwelt, letztlich der Zielsetzung kritischer Selbstbestimmung verpflichtet weif3
(vgl. Neubauer 1998, 616). Zum zentralen Stellenwert der Reflexivitét fiihrt
Behrmann (2006, 59) aussagekriftig aus: ,,Grundsatzlich zielt eine extrafunk-
tionale Bildung also auf eine reflexive und differenzierende Erkenntnis- und
Dispositionsfahigkeit. Extrafunktionale Bildung heift, eine reflexive Distanz
zu sich selbst aufbauen und zur Umwelt einnehmen zu kénnen, um aus dieser
Position heraus Verantwortung fiir das eigene Handeln und dessen Folgen (... )
zu iibernehmen (...)“ Reflexive Handlungsfédhigkeit zeigt insgesamt das Ver-
mogen an, vorgegebene Situationen und tradierte Sichtweisen durch Lern- und
Reflexionsprozesse zu hinterfragen, neu zu deuten und in handlungsorientierter
Sicht zu bewerten. Bildungsprozesse werden somit erst realisiert, denn diese
beinhalten zwingend eine reflexive Distanzierung von der gegenstédndlichen
Welt, um sie gedanklich erfassen zu kénnen (vgl. Dehnbostel 2007, 226). Gera-
de im Verstdndnishorizont einer Bildung, die sich einseitig-formalisierten und
instrumentellen Nutzbarmachungen entzieht und nicht zuletzt auch fir die
Bewiltigung von Unvorhersehbarem benétigt wird, anders gesagt: im Kontext
einer ,extrafunktionalen Bildungsdimensionierung® (Behrmann 2006, 59) ist
der fundamentale Konnex von Reflexion und Bildung evident: ,Bildung beruht
auf einer relativen Distanz zu sich selbst und der Umwelt bzw. zu den inneren
wie duleren Zwéingen. Es geht darum, aufgrund der Aneignung oder Ausbildung
eines reflexiven Bewusstseins immer noch unterscheiden sowie entscheiden zu
konnen, ,wo Anpassung und wo Widerstand geboten ist‘ (...)“ (ebd., 60). Der
reflexive Charakter von Bildung kommt dabei immer auch der Persénlichkeits-
entwicklung, einem Leitziel jedweder Bildung, zu. Bildung ist deshalb stets in
einem reflexiven Sinne zu verstehen, und zwar als ein aktives Sich-Bilden (und
nicht als ein von auflen vollzogener Prozess), das die Entwicklung individueller
FEigenarten im Wechselspiel von individuellen Anlagen, Umwelteinfliissen und
eigenen Entscheidungen und Aktivitdten umfasst und letztlich fiir gelingende
Personlichkeitsentwicklung steht: , Auch ich tendiere dazu, die Komponente
der Personlichkeitsentwicklung im Bildungsbegriff mitzumeinen, wie wohl diese
nicht zwangsldufig mit dem Erwerb von Wissen und Kenntnissen einhergehen
muB. Dies ist eine Frage des Prinzips von Haben und Sein: Bildung haben oder
gebildet sein“ (Wiesinger-Stock 2002, 89).
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3. Bildung ist immer auch Personlichkeitsbildung:
Identitat als Bildungsziel

Bildung weifl sich im Sinne der Selbstbildung immer auch der Personlich-
keitsformung bzw. Identitdtsbildung verpflichtet: ,,,Bildung‘, die selbsttéitige
Formgebung des Individuums zu seinem personalen Selbstsein, meint jenen
lebenslangen Prozef, in dessen Verlauf sich der Mensch zur reifen Personlichkeit
eines innerlich freien, sittlich-kulturellen Wesens von unverwechselbarer Indi-
vidualitat heranbildet und ausformt* (Mertens 1998, 124). An anderer Stelle
definiert Mertens (1989, 184f.) Bildung analog hierzu als , jenen lebenslangen
Prozefl wie auch (...) Resultat jenes Prozesses, kraft dessen sich der Mensch
zum vollen Stande seines Menschseins und d. h. als ein zu verniinftiger Selbstbe-
stimmung fahiges Wesen eigentétig hervorbringt, und zwar dadurch, daf§ er in
schopferischer Transformation seiner inneren Natur seine vielfaltigen naturalen
Moglichkeiten in kulturelle Ausdrucksgestalten hinein {iberschreitet”, indem er
mit anderen Worten auf schopferische Weise seine vielfdltigen Talente und Befa-
higungen in kulturelle Ausdrucksformen {iberfithrt und dadurch zugleich erhoht.
Ebenfalls Bildung und Personlichkeitsentwicklung auf das Engste verkniipfend
erldutert Sandra Wiesinger-Stock, dass mit Bildung urspriinglich zwar die &u-
Bere Gestaltung des Menschen bezeichnet wurde, seit den Zeiten des deutschen
Idealismus Bildung indes langst auch fiir die innere Formung der Person stehe,
fiir die Entfaltung ihrer geistigen Kréafte durch die Aneignung geschichtlicher
und kultureller Werte (vgl. Wiesinger-Stock 2002, 89). Bildung impliziert somit
eine Steigerung des Bewusstseins im Sinne der Entwicklung individueller Persén-
lichkeit und stellt ein entscheidendes Moment nicht entfremdeter individueller
Subjektivitdt dar (vgl. Behrmann 2006, 27): ,Bildung als die Aneignung von
Welt, als Personlichkeitsentwicklung® (Heinemann 2008), ist als ein Prozess
zu verstehen, ,der die Entwicklung der von Vernunft geleiteten, autonomen
Personlichkeit zum Ziel hat* (Leubolt/Lichtblau/Nentwich-Bouchal 2005, 192).
Bildung ist immer Personlichkeitsbildung, hat also — im Wortsinn — sehr viel
mit der Herausbildung der eigenen, im Kern einzigartigen Personlichkeit zu
tun. Kurz gesagt dient Bildung der Forderung von Identitdt.

Bildung wird von Peter Faulstich (2002, 22) in einem identitédtsbezogenen
Sinne als ,,ein lebensgeschichtlicher Vorgang® charakterisiert, in dessen Verlauf
Menschen versuchen, Identitét aufzubauen. Im Prozess der Kulturaneignung und
Personlichkeitsentfaltung bildet sich die individuelle Biographie heraus: ,,Das
zentrale Bildungsproblem, die Perspektive der Entfaltung von Personlichkeit, ist
demnach gebunden an die Gewinnung von Souverénitét fiir das eigene Leben®
Faulstich (ebd., 16) akzentuiert dieses fiir die Selbstbildung so bedeutsame
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Mensch-Kultur-Spannungsfeld und definiert, einige der bereits angefiihrten
Aspekte dabei zusammenfassend, Bildung wie folgt:

,Bildung kann gefasst werden als immer wieder neue Aneignung von Kultur
durch die einzelnen Menschen und ist eingebunden in die Kontinuitat ihrer
Biographien. Im Verlauf des Lebens entfaltet sich Personlichkeit. Und gleich-
zeitig mit der individuellen Entfaltung von Identitdt erfolgt gesellschaftliche
Verortung. So, wie damit skizziert, kann man den Kern des Bildungsdenkens
abstrakt komprimieren®.

Identitét, verstanden ,als das jeweilige Ergebnis der Arbeit des Subjekts an
sich selbst* (Strunk 1988, 225) wird von Gerhard Strunk, dem bereits ange-
fiihrten Bildungscharakteristikum geméf, treffend wiederum als Prozess der
Selbstbildung gefasst. Entsprechend miissen Bildungsbemiihungen — sowohl
eigene als auch padagogisch vermittelte — die Personwerdung derart begleiten
und unterstiitzen, dass der Mensch inmitten der unterschiedlichsten Lebens-
kontexte und -anforderungen die Einheit seiner Person, sein Selbstbild und
damit seine Identitét entfalten, bewahren und weiterentwickeln kann (vgl. ebd.,
226f.).

4. Bildung als unabschlieBbarer Prozess

Ein weiteres charakteristisches Merkmal von Bildung ist deren tendenzielle
Unabschliefibarkeit. Niemand kann demnach, streng genommen, jemals von
sich behaupten, umfassend gebildet zu sein. Dies bediirfte schliellich einer Art
Allwissenheit und zudem allerh6chster Selbstbestimmtheit und Selbsterkenntnis,
und das in jeder nur denkbaren Situation (vgl. Kaiser/Kaiser 1996, 70f.):
»Bildung als das Werk meiner selbst ereignet sich im lebendigen Umgang
zwischen Mensch und Mensch, (...) in der vollen Lebenswirklichkeit, in dem
unmittelbaren Erfassen und Aneignen einer Einsicht. Fiir diesen ,fruchtbaren
Moment im Bildungsproze‘ (...) kann zwar die Situation bereitgestellt, der
Moment selbst kann aber nicht erzwungen werden“ (Menze 1970, 180).
Bildung stellt deshalb ,eine nie abschlieBbare Aufgabe dar. Bildung ist
ein lebenslanger Prozefi“ (ebd., 73). In diesem Sinne liefle sich — zugespitzt
— von ,Weiterbildung* als eines genau genommen weitgehend iiberfliissigen
Begriffes reden, da Bildung ohnedies als ein lebenslanger, lebensbegleitender
und lebensintegrierter Prozess zu verstehen ist (vgl. Lenz 2005, 12). Auch
Jirgen-Eckardt Pleines (1989, 24f.) erlautert individuelles Bildungsgeschehen
entsprechend als eine lebenslange Aufgabe — die hier nicht verwechselt werden
sollte mit dem heute so viel geforderten ,,Lifelong Learning“ als einer Form
individualisierten, auf Arbeitsmarktbedarfe bezogenen Lernens — mit durchaus
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pathetisch anmutenden Worten und Metaphern:

,Unter Berufung auf das bestédndige Werden des Lebens und dessen in sich
dialektische Auspriagung als Geist begreift sich die Bildung (...) als ein Weg zu
etwas, was sie selbst ist und daher notwendig bewuft auch sein will. Bildung,
in dieser Bedeutung genommen, ist zum unendlichen Streben, zum sich jeweils
selbst iibersteigenden Schaffensvollzug geworden, demgegeniiber alle vermeint-
lich festliegenden Zustédnde, Ergebnisse oder Werte zu zufélligen Pradikaten
an einem Wesen herabgesetzt werden, dessen individuelle und allgemeine Exis-
tenzform die sich selbst iiberholende, alles Starre wieder verflissigenden Zeit
ist*®

Die Prozesshaftigkeit wird, unter Bezugnahme auf John Dewey (1859-1952),
ebenso von Jirgen Oelkers (2003, 6) als wichtiges Charakteristikum von Bildung
benannt: Angesichts immer neuer Lernsituationen und zugehoriger Anwen-
dungsbedarfe von Wissen und Konnen erschopfe sich Bildung selbstverstiandlich
niemals in der bloflen Akkumulation statisch-lexikalischen Wissens, ,,so dass
Bildung nicht wie eine abschliefSende, sondern wie eine fortdauernde Initiation
vorgestellt werden muss (... ). Es gibt keine finale Qualitét, sondern immer nur
neue Bewdhrungen fiir die einmal erreichten Niveaus“. Koch/Marotzki/Schéfer
(1997, 9) definieren Bildung in einem solchen prozessorientierten Sinne et-
was abstrakt als , gerichtete(n) Transformationsproze der Grundstrukturen
im Umgang mit sich selbst und mit sozialer und natiirlicher Welt“. Auf den
Prozesscharakter von Bildung hebt auch Paul Rohrig (1988, 348) in seiner Be-
griffsbestimmung ab: ,In dem Augenblick, da die Worte ,bilden‘ und ,Bildung’
im deutschen Sprachraum zu einem péadagogischen Begriff werden, versteht man
darunter jenen Prozef, in welchem ein Individuum mit anfanglicher Hilfe und
dann zunehmend selbsténdig in den Geist vorbildlicher Kulturgiiter eindringt,
sie verstehen lernt und damit in seinen Kréaften vielseitig oder gar allseitig
wachst“. Bildung als Prozessgeschehen umfasst dabei sowohl die Lebensspanne
in zeitlicher Hinsicht als auch das je gelebte Leben, sprich, die personliche
Biographie, in qualitativ-erlebnisbezogener Hinsicht. Theodor Schulze (2006,
32) betont folgerichtig: ,Bildungsprozesse zielen auf die Entfaltung einer viel-
seitigen Personlichkeit, auf die Erweiterung von Kompetenz. Biographische
Lernprozesse fithren zum Vollzug einer Bewegungsgestalt, dem gelebten Le-
ben; sie enden in einer erzahlbaren Geschichte“. Letztlich, so Schulze (ebd.,
33) weiter, transzendiert Bildung als Prozess das einzelne Individuum und
miindet in die ,Idee von einer wachsenden geistigen Welt und einer sich in
ihren Fahigkeiten und Moglichkeiten entfaltenden Menschheit®. Dies entspricht
dann auch weitestgehend einem denkbar umfassenden Bildungsverstdndnis
a la Wilhelm von Humboldt, wonach es darum zu gehen habe, dem Begriff

31



Bernd Lederer

der Menschheit, mithin dem allgemein Menschlichen, einen moglichst grofien
Inhalt im einzelnen Menschen zu erdffnen, womit der Begriff Bildung in philo-
sophischer Hinsicht nicht weniger als die Menschwerdung des Menschen selbst
impliziert (vgl. ebd.) und als dementsprechend nicht-finalisierbares Geschehen
gelten darf. Bei Jurgen-Eckardt Pleines (1989, 25) liest sich diese sowohl an
Aristoteles* Gedanken der Entelechie als auch an Meister Eckarts Imago-Dei-
Gedanken erinnernde Interpretation des Bildungsprozesses als Auspragung des
bereits immanent im Individuum grundgelegten Selbstbewusstseins im Zuge
einer dialektischen Verschriankung von Ist- und Soll-Zustand folgendermafien:
Der ,Mensch findet sich selbst vor vermittels des erwachten Selbstbewufltseins;
er findet sich als etwas gesetzt von der Natur; und indem er das findet, findet
er zugleich, daf} er noch etwas werden soll; er findet ein Sein, das im Werden
begriffen ist. Er ist nur angefangen und soll vollendet werden; er findet sich
auf einen Weg gesetzt, auf dem er weitergehen soll. In einem &hnlich existenz-
philosophischen Sinne unterstreicht Bernd Dewe (1997, 98) aber, dass dieser
lebenslange Weg als solcher nicht vollends plan- und kontrollierbar, sondern
vielmehr vom Wesen her kontingent ist. Bildung als unabschlieSbares Geschehen
lasst sich so auch als standige Reflexion tiber biographische Unbestimmtheiten
begreifen: ,,In der Tat ist Bildung ein lebenslanger ProzefS. — Ihre Inhalte sind
nicht zeitunabhéngig zu bestimmen, Bildung mufl vielmehr auf die unvermeidli-
chen Kontingenzen reagieren (... ): Der Referenzpunkt von Allgemeinbildung ist
explizit die Bewéltigung von Kontingenz (...)“ Es ist dies ein Prozessgeschehen,
das grundséatzlich unabschliebar ist. Es beginnt in der frithen Kindheit, ,,wenn
es in tdtige Auseinandersetzung mit seiner Umwelt, zumal mit den Personen,
die mit ihm leben, eintritt* (Mollenhauer 1982, 7) und dauert, ,bis der Tod
uns ereilt® (Meueler 2009, 149).

5. Bildung umfasst sowohl kontemplative Innerlichkeit als auch
reflexiv-aktiven Welt- und Handlungsbezug

Wie gesehen ist Bildung eine Personlichkeitseigenschaft des Menschen, sie ist
Prozess und Ziel einer personlichen Entwicklung hinsichtlich Selbsterkenntnis
und Weltaneignung, auch, und nicht zuletzt, in sozialer Hinsicht. Gerade ein Ver-
stdndnis von Bildung als Personlichkeitsbildung zielt auf Selbstbestimmung und
Selbstentfaltung und griindet in der mdoglichst selbstgesteuerten Auseinander-
setzung mit den 0konomischen, sozialen und kulturellen Lebenswelten, die das
Individuum tangieren, und zwar im Interesse umfassender Handlungsfahigkeit
und der sie erst ermoglichenden Selbstaufklarung {iber relevante Zusammen-
hénge und Abldaufe. Neben einer Subjektkategorie ist Bildung angesichts der
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intersubjektiven und tétig-objektbezogenen Beziehungsmuster des Menschen
deshalb stets auch eine Kategorie des Weltbezugs und steht somit fiir ,,die Mog-
lichkeit zum Selbstsein der Person, dies jedoch im Daseinsraum einer konkreten
Lebenswelt* (Mertens 1998, 125). Bildung beinhaltet folglich gesellschaftliche
und politische Dimensionen, aber dariiber hinaus besipielsweise auch solche
asthetischer, leiblicher oder kontemplativer, auf inneren Ausgleich zielender Art.
Die ,,Suche nach sich selbst benétigt als Gegenspieler die Welt (... ). Von hier
aus wird das Einnehmen von und das Wiederherausgehen aus der Welt moglich
(Lerch 2003, 129). Winfried Marotzki (1990, 33) definiert Bildung ganz dieser
bindren Struktur von Aulen- und Innenweltbezug entsprechend als ,, Transforma-
tion grundlegender Welt- und Selbstverhéltnisse®. Analog hierzu charakterisiert
Detlef Behrmann (2006, 13f.) Allgemeinbildung als Ziel, ,welches die Person
und ihr Wesen sowohl selbst als auch in Bezug und im Wechselverhéltnis zur
Umwelt, d. h. anderen Menschen und Systemen sieht. Voraussetzung hierfiir ist
die kritische Auseinandersetzung mit sich selbst und der Welt, die auf spezifische
Phénomene bezogen ist“. Der Bildungsbegriff vermittelt so zwischen Individuum
einerseits und Welt andererseits, Bildung bildet eine Klammer zwischen Welt
und Ich: ,Selbst ein subjektorientierter Bildungsbegriff ist nicht isolationistisch
angelegt, vielmehr nimmt er die gerade bei Humboldt zu findende Grundfigur
zwischen Innen- und Auflenwelt, zwischen ,dem Individuum und der Welt* (...)
auf“ (Brodel 2002, 45). Klaus Mollenhauer (1982, 7f.) verdeutlicht diese fur
den Bildungsbegriff so iiberaus wesenstypische dyadische Struktur von Bildung,
nédmlich einerseits selbstbeziigliche Selbstbildung, andererseits und zugleich
aber auch weltbezogene Auseinandersetzung und Handlungsorientierung zu sein,
was dem Aspekt der Selbstbildung nur auf den ersten Blick zu widersprechen
scheint:

,Der sich bildende Mensch ist das Subjekt (ego) seines Bildungsprozesses; er
bildet sich zu einem empfindenden, urteilenden und verantwortlich handelnden
Menschen; er ist ,selbsttétig’. (...) Er ist aber auch — in diesem Bildungsprozef —
gebunden an andere (Alter), mit denen er interagiert; er kann sich nur bilden im
Hinblick auf diese anderen; er wird zum Subjekt in der Interaktion mit diesen,
bildet deshalb nicht nur sich selbst, sondern wird auch in diesen Beziehungen
gebildet®.

In Helmwart Hierdeis* (2007, o.S.) Spezifizierung von Bildung stellt die
dialektische Verschrénkung von Subjekt und Welt den Kristallisationspunkt fiir
Bildungsprozesse dar, wobei aber auch der Aspekt einer Strukturierung von
Weltwissen hervorgehoben wird: ,,Als Bildung bezeichnen wir den Prozess und
das Ergebnis der Auseinandersetzung des Menschen mit ,der Welt* und mit der
eigenen Person®. Dabei geht es auch und keinesfalls zuletzt um die Fahigkeit
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zum begriindeten Urteil und zur Ubernahme von Verantwortungsiibernahme
sich selbst und seiner Mitwelt gegeniiber. All dies schliefit die Aufklarung tiber
die eigene Person mit ein. Bildung bezeichnet indes weitaus mehr, ja etwas ganz
anderes als lediglich einen Zustand geistiger Versunkenheit und Kontemplation,
etwa gar im Sinne selbstvergessenen Griibelns. Es ist darum mit Kaiser/Kaiser
(1996, 70) festzuhalten,

»,da} sich Bildung auch auf die politisch-soziale Dimension bezieht, dafl
sie nicht allein die innere Vollkommenheit des Menschen intendiert, der sich
aus allem auf sich selbst zuriickgezogen hat, dafl sie nicht nur Denken oder
interesselosen dsthetischen Genuf}, sondern auch eine auf die Bewaltigung und
Verédnderung von Wirklichkeit bezogene Handlungskomponente beinhaltet, dafl
Bildung damit nicht nur Anerkennung und verpflichtende Ubernahme, sondern
auch Kritik und Distanzierung fordert*.

Dementsprechend ist Bildung keinesfalls ein rein intraindividuelles Geschehen
im Sinne blofler Innerlichkeit. Bildung heifit vielmehr auch, handelndes Gestalten
des eigenen Lebens nach eigenen Entwiirfen unter weitgehend fremdbestimmten
Lebensbedingungen zu ermoéglichen. Diese Fahigkeit zur ,Mitgestaltung der
Wirklichkeit“ qua ,,Bearbeitung lebensweltlicher Frage- und Problemstellungen,
die sich im Prozef der gesellschaftlichen Entwicklung stellen“ (Strunk 1988,
133), ist folglich konstitutiver Bestandteil von Bildung, verstanden wiederum
als reflexiver Weltbezug. Bildung, wie auch Jiirgen Oelkers (2003, 11) deren
unverzichtbaren Handlungsbezug unterstreicht, ,ist nicht ,im Kopf* (...), son-
dern zeigt sich in Haltungen des Lernens und Leistungen des Problemlésens®.
Bildung weist somit weit tiber den Horizont eines Homo contemplativus hinaus
und gewinnt seine endgiiltige Form, so Mertens (1989, 185),

serst in der Dimension der Transsubjektivitiat, im Bereich sittlich-
verantwortlichen Umgangs freier Personen miteinander, in der wechselseitigen
Anerkennung aller, in der gemeinsamen, vernunftgeméfien Ordnung gesellschaft-
lichen Zusammenlebens. (...) Bildung erweist sich hierin als Verantwortungs-
und ,Solidaritatsfahigkeit‘. Im anderen Falle muf} sie ihrer selbst verlustig gehen
und depravieren, wo sie nur selbstgeniigsam im Kult der isolierten Personlichkeit
befangen bleibt“.

Zwar, so Mertens (1998, 125) weiter, ,bildet, entfaltet, verwirklicht sich der
Mensch in und fiir sich selbst als Individualitét; als ein Selbstsein in Welt aber
vermag er dies nur von Welt her und auf Welt hin*. So entsteht auf Grundlage
der Austauschbeziehungen zwischen Individuen und ihren Lebenswelten ein
dialektischer Prozess subjektiver Wirklichkeitsbewdltigung einerseits, bei gleich-
zeitiger Formung des Subjekts durch eben diese Wirklichkeit andererseits (vgl.
ebd.).
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Ein auch heute oft noch vorfindbares, {iberwiegend selbstbeziiglich-
subjektbezogenes Verstdndnis von Bildung, wie es etwa bei Wilhelm von Hum-
boldt im Vordergrund steht, bedarf folglich inhaltlicher Korrekturen, und zwar
dahingehend, dass die Dimension des Weltbezuges stérker betont wird (vgl.
ebd., 125-128). Einem regelrechten Kult der Innerlichkeit das Wort zu reden
ist ein oft vorgetragener Vorwurf an die Adresse der ,,Humboldtianer®, dies
indes zu Unrecht: So war es fiir Humboldt ausgemacht, dass sich Bildung na-
tiirlich auch in Welt und auf Welt hin bezieht und sich auch (wenngleich nicht
ausschlieflich) im Status der Weltbezogenheit mitteilt und dieser kein blof§
statisch-unveranderliches, sondern vielmehr ein dynamisches, auf Veranderung
hin ausgerichtetes Wechselbeziehungsverhéltnis darstellt, durch welches sich
Mensch wie Welt zugleich verdndern (vgl. Menze 1980, 45): ,In dem Tétigsein
seiner Vermogen dndert der Mensch die Welt, und als neues Objekt der Vermo-
gen wirkt die verdnderte Welt auf den Menschen zuriick“ (ebd.). Gerade die fiir
jegliche Bildung ganz und gar unverzichtbare Reflexion des Wissens hat zum
Ziel, dieses Wissen auch verantwortungsvoll anzuwenden. Der Mensch, so unter-
streicht Erich Ribolits (2009, 231) diese zentrale padagogisch-anthropologische
Qualitédt, ,kann sein Wissen selbstreflexiv anwenden; das heif3t, er kann — und
muss in letzter Konsequenz auch — fiir sein Tun und Lassen Verantwortung
iibernehmen*.

Aus der Weltorientierung von Bildung erwéchst insbesondere auch die Ge-
staltungsverantwortung des gebildeten Menschen, seine Bildung fiir die Mehrung
menschlicher Wohlfahrt zu nutzen. Giinther Bittner (2006, 24) etwa beklagt,
dass der Bildungsbegriff, hinsichtlich seiner inhaltlichen Konkretisierung wie
gesehen ohnehin oft eher beliebig anmutend, vielfach eine iiberwiegend nur pra-
skriptive Konzeption darstelle und entsprechend nur wenig praktische Anleitung
impliziere: ,,Bildung definiert sich (...) von irgendwelchen ,Bildungszielen‘ her,
deren Trefflichkeit aufler Zweifel steht, deren Deklaration jedoch folgenlos bleibt,
solange nicht untersucht wird, wie im konkreten Leben die Entwicklung derart
16blicher Féahigkeiten (wie die von Wolfgang Klafki herausgehobene Bestimmung
von Allgemeinbildung als Bildung fiir alle zur Selbst-, Mitbestimmungs- und
Solidaritatsfihigkeit, B.L.) denn nun vor sich gehen mag*“. Entsprechend hat
Bildung auch vermehrt auf den Bereich des Utilitdren zu zielen: ,Gerade im
Schmelztiegel praktischen Weltumgangs bildet der Mensch seine humane Ge-
stalt heraus, die sittlich-kulturelle Gestalt eines freien Subjekts (...)“ (Mertens
1989, 186).
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6. Bildung als Aufklarung des Menschen: Miindigkeit, Emanzipation
und Selbstbestimmung als elementare Bildungsziele

Seit der Epoche der Aufklarung kreist Bildung immer auch um die Begrif-
fe Autonomie, Emanzipation und Miindigkeit. Bildung ist entsprechend stets
auch eine Frage gelingender Autogenese, also ein Maf} fiir die selbsttdtige und
selbstbestimmte Auspragung der autonomen, unverwechselbar-individuellen Per-
sonlichkeit. Das Vertrauen in die menschliche Vernunft stellt geméfl aufklareri-
schem Denken die entscheidende Quelle aller Erkenntnis dar, sie ist Richtschnur
menschlichen Handelns und Mafistab aller Werte. Bildung im Geiste der Aufkla-
rung kann entsprechend als Selbstermdchtigung, als intellektuelle Ausstattung
und Befdhigung des Menschen zur selbststandigen und verntinftigen Fiihrung
seines Lebens verstanden werden: ,Der gebildete Mensch ist ein emanzipierter
Mensch, der sich als Akteur seiner Geschichte versteht und nicht hilflos dem
Gang der Dinge ausgeliefert ist“ (Faschingeder et al. 2005, 10). Bildung — oder
besser gesagt Gebildet-sein — ist also ein Persdnlichkeitszustand, der Menschen
dazu befdhigt, ihr Handeln auf Einsicht zu griinden und es kritisch-priifend
unter dem Leitprinzip der Selbstbestimmung auch personlich zu verantwor-
ten. Integriert sind in diesem Bildungsbegriff individuelle Eigenschaften wie
Selbstbestimmungs-, Urteils-, Kritik- und Verantwortungsfihigkeit, aber auch
die Bezugnahme des Individuums auf sein jeweiliges politisch-soziales, gesell-
schaftliches Sein, womit der Emanzipationsaspekt von Bildung zum Tragen
kommt. Das Bildungsteilmoment der Verantwortung bedeutet zudem, dass der
Mensch sein Handeln auch personlich zu verantworten hat, was eine indivi-
duelle Urteilsfihigkeit voraussetzt. Der bzw. die Einzelne kann aber nur als
eine miindig-gewissenhafte Person tatsichlich auch Verantwortung in einem
solch umfassenden Sinne iibernehmen, womit das elementare Bildungsziel der
individuellen Miindigkeit in den Vordergrund riickt (vgl. Kaiser/Kaiser 1996,
69).

Speziell das an der Kritischen Theorie orientierte Paradigma der Kritisch-
emanzipatorischen Erziehungswissenschaft, das in den ausgehenden 60er Jah-
ren des 20. Jahrhunderts und in den folgenden eineinhalb Jahrzehnten seine
Hochzeit hatte und namentlich etwa von Klaus Mollenhauer, Heinz-Joachim
Heydorn, Wolfgang Klafki und Herwig Blankertz propagiert wurde, bestimmt
Emanzipation und Miindigkeit explizit als seine Leitziele. Der fiir eine kritisch-
emanzipatorische Erziehungswissenschaft konstitutive Aspekt des Politischen,
mithin das (Selbst-)Verstandnis der Padagogik als eines Bemiithens um einen
Beitrag zur Veranderung von Gesellschaft, auf dass die Verhéltnisse sich zum
Humaneren hin entwickeln, wird aber bereits lange vor den Pddagog/inn/en
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der Moderne vertreten, er findet sich etwa schon bei Friedrich Schleiermacher
(1768-1834), der die originér erziehungswissenschaftliche Frage nach denjenigen
Rahmenbedingungen und Gegebenheiten stellt, in welcher die Jugend , tiichtig
werde einzutreten in das, was sie vorfindet, aber auch tiichtig in die sich darbie-
tenden Verbesserungen mit Kraft einzugehen® (Schleiermacher 1957, 31). Herwig
Blankertz (1966, 74f.) interpretiert Prozesse der Erziehung dementsprechend
als gesellschaftliches Geschehen, weshalb

,2Padagogik als Theorie ihr erkenntnisleitendes Interesse in Miindigkeit und
Emanzipation (hat). Eine so verstandene Theorie gewinnt ihre MaBstébe der
Kritik durch ihr Interesse an der Aufhebung der Verdinglichung und Selbst-
entfremdung des Menschen. Diese kritische Aufthebung der Selbstentfremdung
ist iiberall dort moglich, wo die intellektuelle Potenz der Gesellschaft befreit
werden kann zu ihrer wahren Moéglichkeit durch Aufklarung und Bildung*.

Der miindige Mensch, so Heinz-Joachim Heydorn (1972, 9), der Miindigkeit
passend als ,verwirklichte Bildung® versteht, solle sich ,,seiner selbst habhaft
werden® (ebd., 7), was den unauflésbaren Zusammenhang emanzipatorischer
Bildung mit dem Streben nach Vernunft und Selbsterkenntnis verdeutlicht. Das
menschliche Geschlecht drénge, ganz im Sinne des Platon‘schen Hohlengleich-
nisses, ,aus dem Dunkeln in das Helle. (...) Miindigkeit bindet sich an die erste
Erweckung der Rationalitéit, an den anhebenden Versuch, den Menschen aus
seiner mythischen Verhaftung zu entlassen. ,Ich habe mich selbst durchforscht
heifit es bei Heraklit, (...) gemeinsames Auffinden der verborgenen Vernunft
war die Methode des Sokrates* (ebd., 7). Mundigkeit, anfinglich Prozess kollek-
tiver Befreiung seitens des um biirgerliche Emanzipation bemiihten Biirgertums
des Spétabsolutismus, wurde so dank Bildung zur , geschichtlichen Macht (... ),
zum Mittel der Entdunkelung, um die Vernunft des Geschlechtes zu heben
(...)* (ebd., 18). Dieses dem Menschen eigene Verlangen nach Miindigkeit
und Erkenntnis griindet, so Heydorn (ebd., 7) weiter, auf der zutiefst aufkla-
rerischen Disposition zur stets skeptischen, herrschafts- wie quellenkritischen
Hinterfragung des Gegebenen: ,Miindigkeit begreift sich mit ihrem Beginn als
Widerspruch zum Gesetzten, zu allem, was nicht weiter befragt werden darf
oder befragt wird, nur das Gegebene widerspiegelt“. Heydorn (ebd., 15) ergédnzt
an anderer Stelle diesen fiir substanzielle Bildung so {iberaus zentralen Aspekt
der Skepsis und Kritik: ,Die systematische Vermittlung von gesellschaftlicher
Rationalitdt durch Bildung enthéalt die Moglichkeit aller Rationalitét: Das
Selbstverstandliche zu bezweifeln. Damit ist Miindigkeit implizit, muf} sie nur
angestoflen werden, kann sie sich selbst entdecken®. Dabei kann sich das Streben
nach Miindigkeit und Selbstbestimmung, die, so sei hier hinzugefiigt, natiirlich
stets der Selbsterkenntnis als ihrer Voraussetzung bedarf, aber natiirlich nicht
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in reiner Selbstreferenz erschopfen. Es zielt eben vielmehr zwingend auch auf
die politische Dimension im dem Sinne, duflere Einfliisse und Begebenheiten
nicht einfach zu ignorieren, sondern vielmehr aktiv auf deren Verdnderung in
Richtung einer Zurickdrangung heteronomer Prozesse und Strukturgewalten
hinzuwirken. Zu differenzieren ist also zwischen einer entfremdeten und einer
befreienden Beeinflussung. Dazu gehort auch, dass der sich bildende Mensch
um sein jeweiliges Eingebundensein in (s)einen gesellschaftlichen Kontext weifl
und sich bewusst ist, dass er diesen mitgestalten kann bzw. soll (vgl. Lerch
2010, 124).

Folglich stellt Bildung vom Anspruch her auch ein Instrument der Selbstbe-
freiung Unterprivilegierter und Unterdriickter dar. Friedhelm Nicolin (1978, 215)
charakterisiert das Projekt der Aufkldrung in einem solch emanzipatorischen
Sinne voller Pathos:

,Wir miissen Aufklarung sehen als Befreiungsbewegung, als das gegen alle
Beschrankung sturmlaufende Bemiihen des Menschen, die ihm wesensméflig
zugemessene Freiheit zu realisieren und die Welt nach seiner Einsicht men-
schenwiirdig zu gestalten. In diesem Zusammenhang gewinnt Bildung ihre
Bedeutung*.

Diese innige Verbundenheit des Bildungs- und Freiheitsgedankens pointiert
auch Gerald Faschingeder (2005, 217): ,Bildung als Praxis der Freiheit meint
Bildung als emanzipatorisches Projekt®. Einer solchen neuzeitlich-aufklarischen
Freiheitsidee geméf beinhaltet Bildung die Strukturelemente Autonomie, Frei-
heit, Sittlichkeit und Emanzipation. Sie zielt ab ,auf die miindige, verantwort-
liche Lebensfithrung, auf das wissende und verantwortete Welt- und Selbst-
verhaltnis des Menschen insgesamt. Dementsprechend 1483t sich Miindigkeit
auch als ,verwirklichte Bildung® verstehen® (Mertens 1989, 185). Umgekehrt
kann Bildung aus dieser Perspektive als eine dialektische Synthese aus den
Begriffen Mindigkeit und Emanzipation charakterisiert werden, weil Bildung all
diejenigen Merkmale umfasst, die diesen beiden Prinzipien jeweils nur zum Teil
innewohnen (vgl. Kaiser/Kaiser 1996, 64-70). Bildung verfolgt in diesem Sinn
die umfassende Zielsetzung, ,Menschen zu selbstbestimmten und freien autono-
men Individuen zu machen, die Kraft ihrer eigenen Vernunft Entscheidungen zu
treffen vermogen, die fiir sie und auch ihr Umfeld gut sind“ (Faschingeder 2005,
206). Fir die Realisierung der padagogischen Leitnormen Emanzipation und
Miindigkeit ist wiederum das Bildungskonstitutivum der Reflexivitit eine zwin-
gende Grundvoraussetzung. Emanzipation bildet somit eine anthropologische
und (geschichts)philosophische Kategorie, die auf das Allerengste mit Miin-
digkeit verkniipft ist und wie diese letztlich in Selbstreflerion kulminiert bzw.
dieser als Bedingung ihrer Moglichkeit bedarf. Der Zusammenhang zwischen
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den drei Begriffen begriindet sich wie folgt:

,2Dem Menschen war im Unterschied zur iibrigen Natur die Sprache gegeben.
Mit ihrer Struktur war seine Miindigkeit antizipiert. Sie zu verwirklichen, darin
bestand das emanzipatorische Interesse. Als Erkenntnisinteresse war es darauf
gerichtet, den Menschen als Individuum und Gattung auf dem Weg {iber die
Selbstreflezion zur Mindigkeit zu fiihren (...)“ (Hierdeis 1987, 106).

In einem dezidiert aufklarerisch-emanzipatorischen Sinn hebt schliefllich
Werner Markert (1998, 6) in Anlehnung an Theodor W. Adorno als ein wei-
teres Wesenselement emanzipatorischer Bildung deren letztlich umfassenden
Anspruch hervor: ,Bildung des Subjekts heifit, die ,Totalitat* der Potentiale
der und des Menschen auszuschopfen, sie zum Widerstand gegen irrationale
Herrschaft zu befdhigen, die Mechanismen der ,Verdinglichung‘ ihres Lebens
bewufit zu machen — Bildung ist ,Wendung aufs Subjekt, Verstirkung von
dessen Selbstbewufitsein und damit auch von dessen Selbst‘“. Im Gegensatz
dazu bezeichnet Theodor W. Adorno unter einer Bildung, die sich lediglich mit
der Akkumulation von Wissen begniigt, ohne dieses Wissen auch wverstanden
und kontextualisiert zu haben und stattdessen als blofles Mittel zum Zweck
der sozialen Distinktion Verwendung findet, bekanntlich als ,Halbbildung®. Er
meint damit nicht eine ,halbe“ oder unvollstdndige Bildung, sondern eine Form
der Bildung, in der Wissen einen rein quantitativen Charakter gewinnt und
sozusagen zur Warenférmigkeit gerinnt. Fine derart blofl formale Aneignung
von Wissensbestédnden, die zudem das je Bestehende affirmativ zu verfestigen
geeignet ist, filhrt fiir Adorno letztlich zu einem regelrechten Absterben der
Bildung (vgl. Faulstich 2002, 17; Adorno 2006): ,,Das Halbverstandene und
Halberfahrene ist nicht die Vorstufe der Bildung, sondern ihr Todfeind“ (Adorno,
GS/I, 111, zit. nach Liessmann 2006, 69). Und an anderer Stelle heifit es gar:
,Frisch-frohliche Verbreitung von Bildung unter den herrschenden Bedingungen
ist unmittelbar eins mit ihrer Vernichtung“ (Adorno 2006, 40).

Bildung meint ergo keinesfalls ein Lernen im Sinne der Anpassung an die
,Notdurft des Daseins“ (Erich Ribolits), sondern vielmehr ein reflektiertes Nach-
Denken dariiber, ob und wie der gesellschaftliche Status quo die jeweiligen
Personlichkeitsspiel- und -entfaltungsrdume beschneidet und ein emanzipiertes,
solidarisches Mensch-Sein behindert, und dann natiirlich auch, welche Mafinah-
men dagegen jeweils ergriffen werden kénnen. Sich bilden meint somit auch und
insbesondere zu lernen, selbststindig, reflektiert und kritisch zu lernen: Kritik-
fahigkeit und Skeptizismus, Nonkonformismus, reflektierte Dysfunktionalitdt,
also das bewusste Nicht-Funktionieren geméf fremdbestimmter Anforderungen
und Handlungsimperative, die womdglich nicht mit eigenen Gewissensiiber-
zeugungen in Einklang zu bringen sind, stellen unverzichtbare Kernelemente
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jedweden aufklérerischen Bildungsverstindnisses dar. Bildung als charakterliche
Disposition, als Geistes- und Werthaltung, ist letztlich unendlich viel mehr
als zweckfunktionaler Wissenserwerb: Sie impliziert mitunter Dagegen-Sein,
Widerspenstig-Sein, Unangepasst-Sein, Herrschaftskritisch-Sein, Kritik-Uben
an herrschenden Diskursen — dies aber nicht als selbstzweckhafte trotzige Pose,
sondern vielmehr als Ergebnis (selbst)reflektierter Auseinandersetzung mit der
Welt, ihren Anforderungen, Zwéngen und Zumutungen. Bildung als Selbst-
erkenntnis und -ermdchtigung folgt so verstanden der Forderung von Michel
Foucault, sich zu bemiihen, ,nicht so regiert zu werden®

7. Bildung als Sozialitat und kooperatives Gut

Bildung ist neben dem Streben nach Individuation, nach Selbsterkenntnis und
Selbstbestimmung auch Ausweis gelingenden sozialen Miteinanders im Sinne
praktischer Vernunft. Bildung ist deshalb vom Wesen her ein ,kooperatives
Gut“, welches, dhnlich solchen gesellschaftlichen Qualitdten wie ,Freiheit*,
S2Kultur® und ,,Solidaritat”, an Wert gewinnt, wenn es von anderen geteilt,
sozusagen mitgenutzt wird (im Gegensatz zu ,kompetitiven Giitern®, die bei
(Ab-)Nutzung an Wert verlieren). Als solcherart soziales Gut steht Bildung
dann auch fiir Sozialitdt und die Auspragung des Humanum, erschopft sich
also wiederum nicht in solipsistischer Selbstbeziiglichkeit und kontemplativer
Innerlichkeit: ,,Gebildet zu sein meint demzufolge, Wissen um Vielfalt, Respekt
vor Fremdem und Zuriicknahme der eigenen Person“ (Lerch 2010, 131). In
diesem Sinne subsumiert Wolfgang Klafki unter Bildung neben Selbstbestim-
mungsfihigkeit eben auch eine Mitbestimmungsfihigkeit und nicht zuletzt eine
Solidaritéatsfahigkeit (vgl. Klafki 1991; 1993). Wegen der oben erlauterten zentra-
len Bedeutung der individuellen Verantwortungs- und Urteilsfihigkeit umfasst
Bildung deshalb auch zwingend ein handlungsleitendes Wertefundament, das
sich im aufkldrerisch-humanistischen Sinne an den universellen Menschenrechten
orientiert. Mit Gerald Faschingeder (2005, 217) denkbar kurz gesagt: ,,Bildung
ist Humanismus“. Stellvertretend fiir andere ist dabei mit Karl Heinz Gruber
(derStandard, 25.11. 2009) indes illusionslos festzuhalten, dass auch eine hu-
manistische Bildung & la Humboldt noch lange keine Immunisierungsfunktion
gegen antihumane Gesinnungen liefert(e): ,,Dass nicht wenige der humanistisch
gebildeten Absolventen der Humboldt’schen Universitéit in fiihrender Rolle an
den Verbrechen des NS-Regimes beteiligt waren, ist ein Faktum, das angesichts
der gegenwartigen humanistischen Bildungseuphorie nicht ganz in Vergessen-
heit geraten sollte®. (Dies entspricht der traurigen Erkenntnis, wonach Weimar
und Buchenwald nicht nur in unmittelbarer geographischer Ndhe zueinander
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stehen.) Karl-Heinz Heinemann (2008) bringt die notwendig kritische, und das
heift auch herrschafts- und ideologiekritische Dimension von Bildung denkbar
priagnant auf den Punkt: ,Bildung ist immer subversiv (...)* Das Kriterium der
Unvereinnahmbarkeit von Bildung &uflert sich dann mitunter wie schon gesehen
auch in — reflektierter — Dysfunktionalitit, etwa aufgrund der Unvereinbarkeit
fremdgesetzter Ziele mit eigenen, fundierten und reflektierten Uberzeugungen,
und speist somit auch eine individuelle Grundhaltung, die sich nicht zuletzt in
Verweigerung, Unangepasstheit und Nonkonformismus zu duflern vermag.
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Peter Bieri:

Bildung und kulturelle Identitat

Die Identitéit eines Menschen wird nicht nur durch die Gegebenheiten seines
Kérpers bestimmt: die Gene, den anatomischen Aufbau und das physiologische
Geschehen. Menschen haben auch eine kulturelle Identitdt. Wer jemand ist
und als wer er sich erlebt, wird mafigeblich bestimmt durch das komplexe
Gewebe von bedeutungsvollen, sinnstiftenden Aktivitdten, das wir Kultur
nennen. Menschen schaffen sich ein solches Gewebe, um sich ihre Beziehung
zur Natur, zu den anderen Menschen und zu sich selbst zurechtzulegen. Diese
Orientierung betrifft sowohl unsere Gedanken als auch unsere Gefiihle, und sie
dient uns als Leitfaden des Handelns. Das kulturelle Gewebe, in dem Menschen
leben, ist weder einheitlich noch unverdnderlich. Es kann von Gemeinschaft zu
Gemeinschaft sehr unterschiedlich gewoben sein, und es verdndert sich iiber
die Zeit. Die kulturelle Identitét eines Menschen ist sein Ort in einem solchen
Gewebe zu einer bestimmten Zeit.

Bildung ist die wache, kenntnisreiche und kritische Aneignung von Kultur. Es
ist dieser Prozess der Aneignung, in dem sich jemand eine kulturelle Identitéit
schafft. Man kann an diesem Prozess verschiedene Stufen unterscheiden, und die
folgenden Uberlegungen sind ein Nachdenken iiber diese Stufen. Die Ausgestal-
tung der Stufen unterscheidet sich je nach dem Aspekt oder der Dimension, die
wir an einer Kultur betrachten. Damit ist der Aufbau dieses Beitrags klar: Ich
werde die wichtigsten Dimensionen einer Kultur durchgehen und mich fragen,
wie die Stufen der Aneignung hier aussehen kénnen. Dadurch, hoffe ich, entsteht
ein differenziertes und iibersichtliches Bild von dem, was man unter kultureller
Identitat und ihrer Bildung verstehen kann.

Der Schliissel zu allem: Sprache

Die grundlegende Fahigkeit, die uns zu Kulturwesen macht, ist die Sprache.
Warum? Weil die wichtigste gedankliche Leistung einer Kultur das Verstehen
ist, und weil es die Sprache ist, die uns zu solchem Verstehen befdhigt. Bevor
wir iiber Worte und Sétze verfiigen, sind wir blind den kausalen Kraften der
Welt ausgesetzt. Mit dem Erlernen von Sprache dndert sich unsere Position
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der Welt gegeniiber: Weil wir auf ihre kausale Macht nun mit einem System
von Symbolen reagieren kénnen, wird sie zu einer verstédndlichen Welt, die wir
uns gedanklich anzueignen vermogen. Das gilt fiir die Natur ebenso wie fiir
die anderen Menschen, und es gilt auch fiir uns selbst. Ob es darum geht, ein
Naturereignis zu verstehen, oder die Handlung eines anderen, oder unser eigenes
Erleben: Dadurch, dass wir diese Dinge zur Sprache bringen kénnen, werden
sie fiir uns verstindlich. Die Sprache verwandelt die Welt als eine Dimension
blinder kausaler Krifte in eine Dimension verstédndlichen Geschehens.

Die Sprache kann das, weil sie uns die begriffliche Organisation von Erfahrung
ermoglicht. Begriffe sind Priadikate, also Worter in Aktion. Sie helfen uns, die
Gegenstande und Ereignisse, die uns begegnen, zu klassifizieren und einzelne
Félle als Beispiele fiir etwas Allgemeines zu verstehen. Ohne Sprache ginge das
nicht: Es wiirde dann bei bloflen Arrangements von sinnlichen Eindriicken blei-
ben, und Anschauung ohne Begriffe ist blind. Durch sprachliche Beschreibungen
entfernen wir uns von den blof sinnlichen Konturen der Dinge und verstehen
sie aus einer Perspektive heraus, die wir nur deshalb einnehmen kénnen, weil
wir uns mit dem Erlernen einer Sprache ein System von Kategorien angeeignet
haben, das Licht auf die Dinge wirft. Das konnten wir nur als Mitglieder einer
Gemeinschaft. Sprachen sind Symbolsysteme, und Symbole sind, was sie sind,
kraft bestimmter Regeln. Es sind nicht Regeln, die natiirliche Regularitéiten
wie etwa die Planetenbahnen beschreiben. Es sind konventionelle Regeln, die
wir nicht gefunden, sondern gesetzt haben, und sie haben den Charakter von
Normen, indem sie angeben, wie ein Symbol gebraucht werden soll. Mit solchen
Regeln geht die Unterscheidung von richtigem und falschem Gebrauch einher,
fiir die wir die anderen als Entscheidungsinstanz brauchen. Kulturwesen als
sprachfihige Wesen sind nicht blof faktisch, sondern aus begrifflichen Griinden
Mitglieder einer Gemeinschaft.

Was nun kann es heiflen, sich Sprache anzueignen und damit einen ersten
Schritt zu einer kulturellen Identitdt zu tun? Die erste Stufe der Aneignung ist
das Erlernen der Muttersprache durch Nachplappern, ein Prozess der Gewoh-
nung und Konditionierung, man kénnte auch sagen: des Abrichtens. Ich wachse
in die Sprache hinein, indem ich durch Belohnung und Korrektur zu einem
unauffilligen Benutzer ihrer Woérter werde. Ich lerne die Regeln durch blindes
Befolgen. Am Ende ist meine sprachliche Identitit diejenige eines Sprechers,
der, ohne nachzudenken, sein Kénnen, sein Know-how, abruft.

Das édndert sich auf einer zweiten Stufe der Aneignung. Hier geht es um eine
ausdriickliche Beschéftigung mit dem, was vorher nur als blinde Gewohnheit,
als blindes Kénnen da war: Ich lerne die Grammatik meiner Sprache kennen und
erwerbe eine bewusste Kenntnis ihrer Regeln. Dazu kommt eine Erweiterung
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des Wortschatzes, die Entdeckung von Synonymen und das Besprechen von
Angemessenheit und Unangemessenheit der Worte in den vielfialtigen Kontexten
des Lebens. Jetzt bin ich jemand, der nicht nur ,in“ der Sprache, sondern
auch tber sie sprechen kann. Das gibt meiner kulturellen Identitéit als spre-
chendes Wesen eine neue Dimension an Artikuliertheit, Nachdenklichkeit und
Transparenz.

Die Transparenz vergroflert sich weiter, wenn ich von der expliziten Kenntnis
meiner Sprache zu einem vertieften Verstehen iibergehe. Das ist die dritte Stufe
der Aneignung. Dazu gehort ein Verstdndnis davon, wie sich meine Sprache
entwickelt hat. Bildung ist immer auch historisches Bewusstsein. Ich mé6chte
wissen, wie eine Zeitung, ein Manifest, eine Werbung oder eine Erzdhlung
in vergangenen Zeiten geklungen haben und was dazu gefithrt hat, dass sie
heute anders klingen. Was fiir gedankliche Verdnderungen stehen dahinter?
Wie hat sich das Empfinden veréndert, so dass man iiber frithere Worte lacht,
lachelt oder schimpft? Auf dieser Stufe beginne ich, meine Sprache als Ausdruck
einer Mentalitét, einer Einstellung und Weltsicht zu verstehen — als Ausdruck
und Ausformung des Geistes. Die sprachliche Identitdt wird erkennbar als
Manifestation einer geistigen Identitét.

Diese Art von Verstehen vertieft sich, wenn ich beginne, meine Sprache im
Vergleich mit anderen Sprachen zu betrachten — auch ganz fremden Sprachen,
in denen es weder Konjugation noch Deklination gibt, wo die Zeit ganz anders
dargestellt wird und die Bedeutung mit der Tonlage variiert. Das ist die vierte
Stufe der Aneignung. Fremdsprachen lernen — das wird heute oft so dargestellt,
als ginge es vor allem darum, sich einen Vorteil zu verschaffen, was Job, Business,
Ansehen und Geld betrifft. Fremde Sprachen, fremde Mérkte. Doch es kann
viel mehr sein: Ich kann an der Fremdheit der Sprache auch die Fremdheit
eines anderen Geistes kennen-lernen: sehen und verstehen lernen, dass es auch
andere Kategorien als die meinen gibt, andere Beschreibungen von Verhalten
und Institutionen, andere Arten, das eigene und fremde Erleben zur Sprache zu
bringen. Und um noch etwas Wichtiges geht es: Ich lerne andere Melodien des
Lebens kennen. Das Leben klingt und schmeckt anders, wenn ich die Sprache
wechsle; die Atmosphére, der Duktus und das Tempo des Erlebens werden
andere; es fiihlt sich anders an, in der Welt zu sein.

Andere Kategorien des Denkens und andere Melodien des Lebens kennen-
lernen — das bringt eine Einsicht mit sich, die entscheidend fiir Bildung im
gewichtigen Sinne des Wortes ist: Meine sprachliche und gedankliche Identitat,
in die ich mit dem Erlernen der Muttersprache hineingewachsen bin, besitzt
keine Notwendigkeit; sie ist historisch und geographisch zuféllig und hétte auch
anders sein kénnen. Kulturelle Identitat ist etwas Kontingentes, zu dem es
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immer auch Alternativen gibt. Bildung ist die Einsicht in diese Kontingenz.
Sie bewahrt vor Uberheblichkeit, Dogmatismus und dem trotzigen Aufstamp-
fen angesichts des Fremden. Hier liegt der Ursprung von echter Toleranz im
Unterschied zu fliichtigen, opportunistischen Lippenbekenntnissen.

Eine letzte Stufe der Aneignung besteht darin, sich in Anerkennung der
Kontingenz und im Wissen um sprachliche Alternativen bewusst fiir eine
Sprache zu entscheiden und sich mit ihr zu identifizieren. Das ist etwas anderes,
als sich, erschopft vom Fremden, in das Gewohnte zuriickfallen zu lassen. Es
geht um den hoéchsten Grad an sprachlicher Bildung: die Entwicklung einer
eigenen Stimme im Rahmen der gewéhlten Sprache. Das ist das, was Dichter und
Schriftsteller versuchen. Meistens ist die gewéhlte Sprache auch die urspriingliche
Sprache. Aber der Ire Beckett und der Spanier Semprin haben auf Franzosisch
geschrieben, und auch Joseph Conrad, Nabokov und Joseph Brodsky haben
eine dichterische Identitét in einer Sprache ausgebildet, die sie zunédchst als eine
fremde lernten.

Wissen, Wahrheit und Vernunft

Wenn wir Sétze einer Sprache lernen, lernen wir auch, was aus ihnen folgt und
was sie voraussetzen. Und das heifit: Indem wir eine Sprache lernen, lernen wir
auch die Idee des Begriindens. Begrunden heifit schlieffen, und richtig schliefen
heif3t, von einem Satz so zu einem anderen iiberzugehen, dass Wahrheit erhalten
bleibt. Durch Sprache werden wir zu Wesen, die begriinden kénnen, was sie
sagen — also zu verninftigen, denkenden Wesen.

Fiir die kulturelle Identitéit einer Gemeinschaft ist entscheidend, was ihre
Mitglieder unter Denken und Vernunft, unter Wissen und Wahrheit verstehen.
Die Rede von diesen Dingen ist zunéchst wiederum ein Nachplappern, die
erste Aneignung ist die blofe Nachahmung eines Sprachspiels, das uns die
anderen mit diesen Begriffen vorspielen. Bildung besteht dann darin, einen
Schritt hinter die begriffliche Routine zuriickzutreten und sich auf einer zweiten
Stufe der Aneignung zu fragen, wovon wir da eigentlich reden. Es geschieht,
was fiir Bildung typisch ist: Vertrautes wird verfremdet, um es spéter, wenn es
transparenter geworden ist, erneut zu etwas Eigenem, Vertrauten zu machen.
Platon fithrt uns diesen Prozess in seinen Dialogen stets von Neuem vor Augen.
Wissen — was ist das eigentlich?, fragt Sokrates. Was unterscheidet es von blofier
Meinung? Und Wahrheit: Was kénnen wir darunter verstehen? In welchem Sinn
macht die Welt unsere Meinungen wahr oder falsch? Und warum tberhaupt ist
Wahrheit wichtig?
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Wie im Fall der Sprache bedeutet dieser Schritt der Verfremdung und erneu-
ten Aneignung einen Zuwachs an gedanklicher Transparenz. Wir kénnen die
Transparenz vergroflern, indem wir uns die Praxis des Begriindens, Bestéatigens
und Verwerfens von Annahmen und Behauptungen im Einzelnen vergegenwérti-
gen. Von welcher Art sind unsere Belege fiir Aussagen iiber die Welt? Was genau
heifit es, dass wir etwas aus Erfahrung wissen? Gibt es Wissen auch unabhéngig
von Erfahrung? Was macht etwas zu einem Stiick wissenschaftlichen Wissens?
Und was ist das tiberhaupt: Wissenschaft? Woher riihrt ihre Autoritit? Zur
Bildung gehort auch hier historisches Bewusstsein. Wie ist es zu einer Kultur
gekommen, in der die Wissenschaft und ihre Technologie eine derart zentrale
Rolle spielen? Wie war es frither? Die heutige Wissenschaft entwickelte sich
zundchst als Wissenschaft von der Natur. Wie wurde daraus eine Wissenschaft
von Seele und Geist, also die Psychologie? Und was hat das alles fiir unser
Leben bedeutet, fiir unsere Art, in der Welt zu sein?

Unsere heutige kulturelle Identitat in diesem Teil der Welt ist aus dem
gedanklichen Prozess hervorgegangen, den wir Aufklarung nennen. In diesem
Prozess haben wir gelernt, uns Fragen wie diese vorzulegen: Was weifl und
verstehe ich wirklich, und was von den Dingen, die ich und die anderen glauben,
steht auf wackligen Fiilen? Wir haben gelernt, einen Kassensturz des Wissens
und Verstehens zu machen. Was fiir Belege habe ich fiir meine Uberzeugungen?
Sind sie verlasslich? Und belegen sie wirklich, was sie zu belegen scheinen?
Wie verlasslich sind die Prinzipien, mit denen man von den Belegen zu den
Behauptungen kommt, die iiber sie hinausgehen? Was sind giiltige Schliisse und
was Fehlschliisse? Was sind gute Argumente, und was ist triigerische Sophisterei?
Was unterschiedet eine echte Erkldrung von einer Scheinerklarung? Es ist der
logische Raum solcher Fragen, der unser Verstdndnis von Vernunft definiert,
und ein solches Verstindnis ist ein zentrales Element in der kulturellen Identitat
einer Gemeinschaft.

Auch dieses Verstandnis ist nicht ohne Alternative. Es gab und gibt Kulturen,
wo magisches Denken eine wichtige Rolle spielt, wo mythische Elemente Vorrang
haben vor rationalen Weltdeutungen und wo Handlungsmuster — etwa in der
Medizin — das Tun bestimmen, die uns als unverniinftig vorkommen. Bildung
besteht auch hier darin, das Fremde als solches zu kennen und anzuerkennen,
um sich dann ausdriicklich mit denjenigen Mustern des Denkens und Handelns
zu identifizieren, die unser Verstdndnis von Vernunft definieren.
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Der Blick der anderen

Doch natiirlich erschépft sich eine Kultur nicht im sprachlichen und gedanklichen
Verhéltnis zur Welt. Kultur ist auch die Art und Weise, wie Menschen zu anderen
und zu sich selbst stehen, und wie sie diese Beziehungen erleben. Wir leben
einen groflen Teil unseres Lebens unter dem Blick der anderen, und wer wir sind,
hat viel damit zu tun, wie wir diesen Blick erleben und wie wir ihm begegnen.
Kulturelle Identitdten werden bestimmt durch das Empfinden von Nédhe und
Ferne, durch Vorstellungen von Intimitdt und Fremdheit. Einmal betrifft das
den Korper: die Art, wie Nacktheit, erotische Anziehung und ein koérperlicher
Makel erlebt werden; was als dezent, schamlos und obszon gilt. Doch das ist nur
ein kleiner Teil des Themas. Es geht insgesamt um den Unterschied zwischen
Privatem und Offentlichem — darum, was nur wenige angeht und was jeder
sehen und wissen darf. Es gibt keine seelische Identitét, die ohne Geheimnisse
und ohne den Schutz durch eine soziale Fassade auskommt. Aber was versteckt
werden muss und was offenbart werden darf, wird in verschiedenen Kulturen
unterschiedlich gesehen. Dem entsprechen Unterschiede im Verstandnis von
Scham, denn Scham ist die Empfindung, dass man bei etwas ertappt wurde, was
man geheim halten wollte. Auch Unterschiede bei Lachen und Weinen gehéren
hierher, denn beides sind Reaktionen, in denen die Fassade durchstoflen wird
und jemand ein Stiick seines Inneren preisgibt.

Muster von Privatheit und Offentlichkeit sind Muster des Fiihlens und Ver-
haltens, in die wir hineinwachsen wie in die Muttersprache: durch Nachahmung.
Spéter, in einem zweiten Schritt der Aneignung, lernen wir, die Grammatik von
Geheimnis, Intimitdt und Scham zum Thema zu machen, um uns anschlieffend
zu fragen, wie das alles zusammenhéngt und was fiir ein Menschenbild dem
iiberkommenen Erleben zugrunde liegt. Was fiir eine Bewertung des Korpers
und seiner Triebe zeigt sich darin? Wie stehen wir eigentlich insgesamt zu den
anderen, wenn wir die Grenzen von Intimitiat und Offentlichkeit so ziehen? Wie
stehen wir zu uns selbst, wenn wir uns verstecken mochten und erréten, wenn
das misslingt?

Fir den néchsten Schritt der Bildung ist dann wiederum die Erfahrung
wichtig, dass diese Dinge, die uns von frith auf gepréigt haben, nicht zwingend
sind und dass man sie auch anders sehen und erleben kann. Auf anderen
Kontinenten bedeutet Nacktheit etwas anderes, die Geheimnisse sind andere,
die Erfahrung der Beschdmung gilt anderen Dingen. Unser Erstaunen kann
grof} sein, wenn wir das erfahren, und es kann dazu fithren, dass wir unser
Empfinden und Verhalten iiberdenken, alte Muster abschiitteln und einen
neuen Stil von Intimitdt ausprobieren. Oder es kann bedeuten, dass wir uns
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angesichts des Fremden erneut, doch jetzt in artikulierterer Form, mit den
Mustern identifizieren, die uns urspriinglich gepriagt haben. In beiden Féllen
haben wir in dieser Dimension nun eine kulturelle Identitét, die selbstbewusster
und wacher ist als zuvor. Wir haben nun auch hier eine eigene Stimme, und es
war ein Prozess der Bildung und Aneignung, der dazu gefiihrt hat.

Selbstbestimmung und Wiirde

Intimitdt und Scham sind Erfahrungen, die viel mit dem zu tun haben, was man
in einer Kultur unter Wiirde versteht. Wiirde — das ist ein vielschichtiger Begriff,
viel komplexer und verwickelter, als man gewo6hnlich denkt. Er bezeichnet einen
Status, den man anderen zubilligen oder verwehren kann, und darin ist er der
Idee des Rechts vergleichbar. Er bezeichnet aber auch eine Einstellung und ein
Muster des Verhaltens und Empfindens, fir die jeder selbst verantwortlich ist,
verwandt dem Gedanken der Selbstachtung. Bildung als die aktive, reflektierende
Beschiftigung mit Kultur wird sich immer auch mit Vorstellungen davon
beschéftigen miissen, was als eine wiirdige und wiirdelose Einstellung zu anderen
und zu sich selbst gilt. Was fiir Lebensumsténde gelten als entwiirdigend, welche
nur als beschwerlich? Welche Arten des Bestrafens nehmen jemandem die Wiirde
und welche lassen sie ihm? Was spielen Arbeit und Geld fiir eine Rolle bei der
Erfahrung von gewahrter und verlorener Wiirde? Welche Arten, seine Triebe
auszuleben, sind noch im Rahmen der Wiirde und welche sprengen ihn? Was
bedeutet es in einer Kultur, sein Gesicht zu wahren oder zu verlieren? Was gilt
als Demiitigung und was als wiirdevolle Reaktion darauf?

Wiirde hat viel mit Selbstbestimmung zu tun. Wenn man jemanden ent-
wiirdigt, indem man ihn tbersieht, entmiindigt oder manipuliert, dann hat
der Verlust der Wiirde auch etwas mit einem Verlust an Selbstbestimmung zu
tun. Und auch wenn ich meine Wiirde verspiele, indem ich jemandem horig
werde oder einer Sucht nach Drogen, vielleicht auch nach Erfolg, erliege, so
habe ich die Bestimmung tiber mich selbst, meine Autonomie, verloren. Und so
wird man sich beim Verstdndnis und der Aneignung einer Kultur unweigerlich
fragen miissen, was in ihr unter Selbstbestimmung und Freiheit verstanden
wird, und welches Gewicht diese Erfahrungen in ihr haben. Es gibt Kulturen,
in denen der Dienst an einer Institution, die Identifikation mit einer Firma
oder das Ausfiillen einer religiésen oder familidren Rolle mehr zdhlen als das
individualistische Bediirfnis nach moglichst weitgehender Selbstbestimmung.
Bildung ist hier, wie bei der Idee der Wiirde, der Versuch, sich dariiber klar
zu werden, wer man sein moéchte: Man vergegenwartigt sich, welche blinden
Pragungen man erfahren hat, lernt dariiber nachzudenken und zu diskutieren,
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lasst das verborgene Menschenbild und Selbstbild zu Bewusstsein kommen
und entschliefit sich am Ende angesichts wahrgenommener und verstandener
Alternativen zu einer eigenen Stimme auch in diesen Dingen: Ich weiff — sage
ich dann — dass man das unterschiedlich sehen kann, aber was mich personlich
betrifft, so verstehe ich das und nicht etwas anderes unter einem Leben, in dem
es Wiirde und Freiheit gibt. Wenn ich so weit bin, habe ich mir eine eigene
kulturelle Identitéat erarbeitet, ganz gleich, auf welchem Kontinent ich lebe.

Moral: der Kampf gegen Grausamkeit

Dass ich mein Leben unter dem Blick der anderen und in vielfaltigem Austausch
mit ihnen leben muss, wirft die Frage auf, wie ich zu ihren Interessen stehe,
wenn sie den meinen entgegenstehen. Eine Kultur ist auch ein Losungsvorschlag
fiir solche Konflikte. Man kann sich einen Vorschlag vorstellen, bei dem es nur
darum geht, die anderen im Sinne des Eigeninteresses auszurechnen und zu
manipulieren. Das wére eine ziemlich kiihle Kultur. Tatséchlich findet sich in
jeder Kultur der Gedanke, dass die Interessen Anderer fiir mich ein Grund sein
koénnen, etwas zu tun, was einen Verzicht auf meine eigenen Wiinsche bedeutet.
Das ist der Standpunkt der Moral, ganz formal betrachtet. [hm entsprechen die
typisch moralischen Empfindungen wie Empoérung, Groll und moralische Scham.
Sie treten auf, wenn gegen den moralischen Standpunkt verstofien wird, oder
anders ausgedriickt: wenn grausam gehandelt wird. Kulturen unterscheiden
sich durch verschiedene Ausprigungen des moralischen Standpunkts und durch
verschiedene Auffassungen davon, was eine Grausamkeit darstellt, gegen die
man ankdmpfen muss. Sind Steinigung und Todesstrafe grausam? Sind es
Geféangnisse als solche? Geschlossene psychiatrische Stationen? Bloflstellungen
in der Boulevardpresse? Hohn und Spott? Bestrafen durch Schweigen? Und
auch auf eine grundsétzliche Frage gibt es je nach Kultur unterschiedliche
Antworten: Heiligt der gute Zweck immer die Mittel? Darf man foltern um zu
retten? Oder gibt es Dinge, die man unter gar keinen Umstdnden tun darf?
Eine kulturelle Identitét ist auch eine moralische Identitat, die sich jemand
aneignet, indem er viel reist, sei es geographisch, literarisch oder als Betrachter
von Dokumentarfilmen. Solches Reisen gehért zu den wichtigsten Aufgaben von
Bildung. Auch hier geht es um Aneignung durch Artikulation, Abgrenzung und
bewusst vollzogene Identifikation. Doch der Fall der moralischen Identitéat ist
ein besonderer und ein besonders schwieriger Fall. Das hat damit zu tun, dass
sie eine Verbindlichkeit besitzt, wie wir sie bei anderen Varianten kultureller
Identitéit nicht antreffen. Moralische Einstellungen und Uberzeugungen dariiber,
was grausam ist, sind fiir denjenigen, der sie hat, absolut. Zwar weif3 er als
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Gebildeter, dass auch sie keine metaphysische Notwendigkeit besitzen, dass sie
eine kontingente Geschichte haben und dass es andere Betrachtungsweisen gibt.
Doch dieses Wissen kann nicht zu gelassener oder gar gleichgiiltiger Toleranz
fihren. Moralische Urteile sind nicht wie Geschmacksurteile; es gibt keine
moralische Grofmut. Wenn ich Folter, Todesstrafe, die 6ffentliche Blofistellung
Unschuldiger oder krasse Formen von Ungerechtigkeit fiir moralisch indiskutabel
halte, dann sind sie fiir mich genau das: indiskutabel, nicht verhandelbar. Es
ist unmoglich, mich auf die historische Zufélligkeit meiner kulturellen Identitét
zuriickzuziehen und zu sagen: ,Ich personlich sehe es so, aber man muss
akzeptieren, dass anderswo andere Maflstdbe gelten, ich mische mich da nicht
ein Denn moralisches Handeln ist genau das: sich einmischen, wenn man von
Grausamkeit erfahrt. Und so ist jede gebildete moralische Identitédt mit einem
inneren Widerspruch, einer Antinomie behaftet: Ich weifl von der historischen
Bedingtheit meiner Anschauungen und also von ihrer Relativitét, und doch kann
ich nicht anders, als sie absolut zu setzen, denn sonst ginge die Ernsthaftigkeit
meiner Uberzeugungen verloren. Es ist dieser Zwiespalt, aus dem heraus man
sich entschlieen kann einzugreifen, wenn nétig mit Gewalt. Kulturelle Identitét
kann hier Tod bedeuten.

Religiose und sakulare Identitat

Die moralische Identitdt von Menschen ist oft eingebettet in eine religitse
Identitét. Eine Religion ist in der Regel ein Weltbild mit drei Komponenten:
einer Auskunft iiber den Ursprung der Welt, einer Vorstellung von moralischer
Integritdt und einem Vorschlag zum Umgang mit Erfahrungen, die unsere
Kréfte zu iibersteigen drohen, wie Tod, Schmerz und Einsamkeit. Will man eine
Kultur verstehen, so muss man sich fragen, in welchem Ausmafl und welcher
Form sie eine religios gepriagte Kultur ist. Und wenn man in einem Prozess der
Bildung aus blinden Pragungen herauswachst und sich eine bewusste kulturelle
Identitéit erarbeitet, so bedeutet das immer auch, sich vis-a-vis von religiosen
Weltdeutungen zu definieren. Glaube ich an eine gottliche Schépfung oder suche
ich eher in der Biologie und Astrophysik nach Erklarungen fiir die Entstehung
der natiirlichen Welt? Verlasse ich mich in meinem moralischen Urteil auf eine
gottliche Autoritdt und heilige Schriften, oder bilde ich mir mein eigenes Urteil,
indem ich auf meine moralischen Empfindungen hére und mir selbststédndig
iiberlege, was man von den anderen und sich selbst an Achtung und Verzicht
verlangen muss, damit es ein Zusammenleben ohne Grausamkeit gibt? Wenn
ich vor Leid und Tod stehe: Suche ich dann Trost in den rituellen Vorschligen
einer Religion, oder gehe ich in der Bewéltigung dieser Dinge einen eigenen
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Weg des Fiihlens und Handelns?

Antworten auf diese Fragen sind nicht unabhéngig von anderen Facetten
kultureller Identitat, die ich besprochen habe: der Bewertung von Vernunft
und Wissenschaft etwa oder dem Gewicht, das man Selbstbestimmung beimisst.
Bildung bedeutet die schwierige Aufgabe, die verschiedenen Dimensionen einer
kulturellen Identitét in einen stimmigen Zusammenhang zu bringen. Wenn ich
fiir medizinische Hilfe auf die empirische, experimentelle Wissenschaft vertraue,
so wird es gedanklich schwierig, an ein Leben nach dem Tod und also an die
Unabhéngigkeit des seelischen Lebens vom Gehirn zu glauben. Und wenn ich
darin, was ich denke, fithle und tue, autonom sein mdchte, so kann ich mit
religitsen Geboten und Verboten in einen unaufloslichen Konflikt geraten. Jeder
von uns wachst mit einem Sammelsurium von kulturellen Elementen auf, von
denen viele nicht zueinander passen. Die Stufen der Aneignung, von denen ich
gesprochen habe, sind Stufen auf dem Weg zu einer Identitét, die sich aus dem
Bediirfnis heraus formt, Stimmigkeit zu erreichen, indem man sich bewusst und
mit der Bereitschaft zu entsprechendem Handeln fiir bestimmte Elemente und
gegen andere entscheidet, stets im Wissen darum, dass solche Entscheidungen
historisch, gesellschaftlich und psychologisch bedingt und also kontingent sind.

Das gilt auch fir die beiden letzten groflen Themen einer Kultur, die ich
erwiahnen will: die Vorstellungen von Sinn und Gliick. Fiir jemanden, der aus
einer religiosen Identitdt heraus lebt, gibt es eine Definition eines sinnvollen
und gliicklichen Lebens, die von auflen kommt und ihre Autoritit aus heiligen
Schriften, einer Offenbarung oder einer kirchlichen Institution herleitet. Danach
hat mein Leben einen Sinn, weil es in eine grofere Ordnung und einen gréfleren
Plan passt, den nicht ich selbst entworfen habe, und auch das Gliick eines
solchen Lebens, wenn es mehr ist als oberflichlicher Genuss und fliichtige
Freude, liegt in seinem Beitrag zu etwas, dessen Bedeutung weit iiber mich
hinausreicht. Fiir eine sédkulare, weltliche Identitét ist es anders. Hier gibt es
keinen iibergeordneten, von mir unabhéngigen Sinn und keinen Mafistab fiir
Gliick, der jenseits meiner Bediirfnisse ldge. Den Sinn meinen Lebens schaffe
ich mir selbst, er ergibt sich aus der Logik meines seelischen Lebens, er ist
wandelbar, und ich anerkenne keine Autoritéat, die mich dariiber belehren
konnte.

Diesen Unterschied zwischen religioser und sidkularer Kultur kann man auch
noch anders ausdriicken. Jede Kultur ist auch eine Definition von dem, was
wichtig ist. Wenn es eine religiose Kultur ist, wird das festgelegt von religiosen
Fiihrern, Institutionen und Texten. Es kann eine Kluft geben zwischen dem,
was mir wichtig ist oder ware, und dem, was die religiosen Instanzen als
wichtig verkiinden. In einer sidkularen Kultur ist das anders. Hier bestimmen
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einfach ihre Mitglieder, was wichtig ist, und es gibt, anders als in einem
religiosen Zusammenhang, keinen prinzipiellen Unterschied zwischen dem, was
wir fiir wichtig halten, und dem, was wichtig ist. Wir sind, was Sinn, Gliick
und Wichtigkeit anlangt, keiner hoheren Instanz gegeniiber verantwortlich;
verantwortlich sind wir nur uns selbst und den anderen gegeniiber. Das macht
die Sache sowohl leichter als auch schwerer. Leichter, weil wir uns durch keine
fremden Vorstellungen unterjocht fithlen miissen. Schwerer, weil es bedeutet,
dass wir Selbsterkenntnis und Ubersicht iiber uns selbst brauchen, um ein klares
Bewusstsein davon zu haben, was wir als wichtig erachten. Sich selbst in diesem
Sinne zu kennen und zu verstehen, ist ein wesentlicher Bestandteil von Bildung
in dem gewichtigen Sinne, in dem ich das Wort hier verwendet habe.

Kultur als Gekanntes und als Gelebtes

Wir sind in diesem schwierigen Prozess der Bildung, der ein Leben lang dauert,
nicht allein. Eine Kultur ist auch ein Raum von Erzéhlungen, Dramen, Mythen
und Mérchen, von Metaphern, Witzen und literarischen Topoi, von Filmszenen,
Bildern und Statuen, von photographischen Ikonen, Opernarien und Straflen-
liedern. Um herauszufinden, wer wir sind und was uns wichtig ist, konnen wir
uns in den Elementen des kulturellen Raums spiegeln, wir kénnen uns mit dem,
was es darin gibt, identifizieren oder uns dagegen abgrenzen.

Auf die Erwdhnung dieser Dinge haben wir schon lange gewartet, werden Sie
denken — warum kommt das erst jetzt, warum war nicht von Anfang an davon
die Rede? Die Antwort lautet: weil es mir wichtig ist, zwischen blof§ gekannter
Kultur auf der einen Seite und einer gelebten kulturellen Identitit auf der
anderen zu unterscheiden. Die beiden Dinge werden oft genug verwechselt. Man
kann einen kulturellen Raum kennen, sich darin sogar sehr genau auskennen,
ohne dass das Bekannte die eigene Identitdt formt und bestimmt. Ich kann die
Dramen, Romane, Filme und Lieder eines Landes oder einer Zeit sehr genau
kennen und kann viele erhellende Dinge dariiber sagen — und doch kann es sein,
dass sie meiner Art zu leben duflerlich bleiben. Sie sind dann Inhalte meines
Wissens und meiner Gelehrsamkeit, aber damit noch nicht Bestandteile meiner
Bildung. Dafiir geniigt auch nicht, dass ich in einer Situation die passenden
Dinge aus dem kulturellen Repertoire zitieren und damit zeigen kann, dass ich
sie auch im Sinne des situativen Verstehens anzuwenden verstehe. Und nach
dem hier entwickelten Verstdndnis von Bildung geniigt es nicht einmal, dass ich
mit den Texten, den Bildern und der Musik ganz fiir mich allein lebe, so dass
sich der Verdacht des Demonstrativen oder Angeberischen eriibrigt. Die Topoi
einer Kultur tragen erst dann zu echter Bildung bei, wenn sie in der Aneignung
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all der Dinge, von denen ich frither gesprochen habe, eine bestimmende Rolle
spielen. Erst wenn meine eigene Sprache durch das Lesen von Literatur reicher,
differenzierter und selbststindiger wird, ist etwas im Sinne der Bildung mit
mir geschehen. Erst wenn meine Beschéaftigung mit Traktaten tiber Vernunft
sich in der Organisation des eigenen Denkens und Tuns niederschlagt, war
die Lektiire wirklich eine Bildungserfahrung. Erst wenn die Beschéftigung mit
dem Blick der anderen auf der Biithne und im Film dazu fiihrt, dass meine
eigenen Empfindungen von Privatheit, Intimitdt und Scham klarere Konturen
erhalten, habe ich als Zuschauer etwas fiir meine Bildung getan. Ich kann in
einem kulturellen Raum viel iiber Selbstbestimmung, Wiirde und moralische
Erfahrung horen und lesen; wenn das nicht dazu fithrt, dass sich das Verstdndnis
und die Erfahrung dieser Dinge auch in mir spiirbar verdndern, bin ich trotz
reicher Kenntnisse noch nicht bei einem BildungsProzess angekommen. Und
dhnlich ist es mit den religiosen Elementen einer Kultur: Sie zu kennen, reicht
nicht; es geht darum, sich an ihnen zu reiben und im Sinne einer inneren
Stellungnahme auch hier eine eigene Stimme zu entwickeln.

Sich bilden — das ist wie aufwachen. Das kulturelle Gewebe, von dem ich zu
Beginn sprach, sto3t uns am Anfang des Lebens nur zu, es wirkt auf uns ein und
préagt uns, ohne dass wir uns dagegen wehren kénnen. Wir bewegen uns darin wie
Schlafwandler: unaufféllig und zielsicher, aber ohne gedankliche und emotionale
Plastizitdt, ohne reflektierende Distanz und ohne Sinn fiir Alternativen. Wenn
wir dann die Stufen oder Phasen der Aneignung durchlaufen, die ich beschrieben
habe, werden wir immer wacher: Wir lernen, iiber die Grammatik der zunéchst
blinden Kultur zu sprechen, sie in grofleren Zusammenhéngen zu verstehen und
als eine unter mehreren Moglichkeiten zu betrachten. Je grofler Transparenz
und Ubersicht werden, desto grofer wird die innere Freiheit, aus dem Schatten
blinder Priagungen herauszutreten und sich zu fragen, wer man sein mochte.
Dieser Prozess der Bildung und des Erwachens ist nie abgeschlossen. Eine
kulturelle Identitat ist nichts Festes, Endgiiltiges. Das Besondere an Kulturwesen
ist, dass sie sich stets erneut zum Problem werden und die Frage aufwerfen
koénnen, wer sie sind und was ihnen wichtig ist. Und Bildung, richtig verstanden,
ist der komplizierte Prozess, in dem es um die Beantwortung dieser Fragen
geht.
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Uber die Erziehung zum tauglichen Konkurrenzsubjekt

1.

Konkurrenz beherrscht das Leben in der biirgerlichen Gesellschaft. Alle fiir
den Biirger lebensentscheidenden Sphéren sind als Konkurrenz organisiert: der
Arbeitsmarkt und das Berufsleben, die Schule und der Wissenschaftsbetrieb
und nicht selten auch noch die Freizeit und das Privatleben. Die Besitzer von
Kapital konkurrieren um Warenabsatz und Kredit, Parteien um die Macht,
und ganze Staaten befinden sich dauerhaft in einer Standortkonkurrenz, in der
der Ubergang von der Konkurrenz zu hiirteren Formen der Austragung von
Gegensétzen bereits angelegt ist.

In der Regel hat die Konkurrenz einen guten Ruf. Sie belebe das Geschiéft,
sorge dafiir, dass jeder fiir seinen Erfolg sein Bestes gibe, trage dazu bei, dass in
allen Gesellschaftsbereichen allein die Leistung zéhle, nicht aber iiberkommenes
Ansehen und Vorrechte, die sich Stdnde zurechnen. Eine prinzipielle Kritik an
diesem Vergleichsverfahren findet sich selten; hiaufiger dagegen wird gemahnt,
es bei der Konkurrenz nicht zu tbertreiben, die ,Ellenbogen® einzufahren, das
Mobbing und andere Formen des ,unlauteren Wettbewerbs* einzustellen.

Diesen guten Ruf, der durch die Beschwerde iiber angebliche Fehlformen nur
noch einmal unterstrichen wird, verdient die Konkurrenz nicht. Was gibt es zu
loben an einem Verfahren, bei dem Leute, die dieselben Interessen verfolgen,
die z. B. einen guten Schulabschluss, einen Arbeitsplatz oder einen besseren
Verdienst anstreben, dabei ihre Ziele nur durchsetzen kénnen, wenn sie andere
daran hindern, dasselbe zu erreichen. Die Absurditit jeder Konkurrenz besteht
ndmlich darin, dass der vorgegebene Modus in der Verfolgung identischer
Anliegen die Menschen in einen Gegensatz setzt: IThre eigenen Ziele erreichen
sie in der Konkurrenz nur auf Kosten von Mitbewerbern. Dabei handelt es
sich um nichts anderes als den gewussten und als Leistungsmotivation positiv
in Rechnung gestellten Umstand, dass es in der Konkurrenz eben Sieger und
Verlierer geben miisse.

Der schlichte Gedanke, dass doch Menschen, die sich um die gleiche Sache
bemiihen, eher gute Griinde hétten, sich zusammenzuschlieflen, statt einander
vom Genuss des angestrebten Erfolgs auszuschlieBen, gehort nicht zum Reper-
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toire des Nachdenkens iiber diese zentrale biirgerliche Verkehrsform. Warum
es unbedingt immer weniger verniinftige Arbeitsplitze, Verdienstgelegenheiten
oder Studienplatze gibt oder gar geben muss, als nachgefragt werden, warum
der iber die Konkurrenz vermittelte Ausschluss davon dann nicht die Wahl
einer anderen, ebenso befriedigenden Alternative eréffnet, sondern gesellschaft-
lichen Abstieg nach sich zieht — z. B. in der Form des Hauptschulabschlusses,
der Arbeitslosigkeit, von Hartz IV oder einem Lohn im ,Niedriglohnsektor® —
wird ebenfalls selten auf seine Griinde hin befragt. Und die Kritik der betroffe-
nen Konkurrenzverlierer stellt kaum die Konkurrenz selbst auf den Priifstand,
sondern beklagt zumeist nur ihre ungerechte Durchfithrung — wenn sie nicht
ohnehin, der Konkurrenzlogik entsprechend, bei der Selbstkritik, man habe
sich nicht genug angestrengt, stehen bleibt. Die Erziehung zum volltauglichen
Konkurrenzsubjekt, das sich aus freien Stiicken und im Bewusstsein, in der
Konkurrenz das Erfolgsmittel zu besitzen, diesem Verfahren ein Leben lang
unterwirft, findet nicht erst dort statt, wo der Leistungsvergleich unmittelbar
existenziell durchschligt, sondern beginnt in der Schule und manchmal sogar
noch frither. Es ist ndmlich das ganze schulische Lernen als Bewédhrung im
Leistungsvergleich, mithin als Konkurrenz organisiert. Und um deren Kritik
soll es im Folgenden ausschlieBlich gehen. ..

2.

Man lernt in der Schule, dass vermehrte Lernleistung, grofiere Anstrengung in
der Schule zu Erfolg fithre. Wozu man es in der Schule und im Leben bringt,
das hat dem Schiiler als Resultat seiner Anstrengung zu gelten, obwohl das
doch mindestens das Ergebnis seiner eigenen Anstrengung und zugleich der
Anstrengungen all seiner Mitkonkurrenten ist. Allerdings sieht sich so mancher
in diesem Fehlurteil bestétigt, wenn er mit schlechten Noten dafiir bestraft
wird, dass er es an Fleify hat fehlen lassen. Negativ gilt eben unabweisbar, was
positiv so nicht zu haben ist. Die Wahrheit iiber die schulisch organisierte
Lernkonkurrenz ist das nicht. Zwar hat derjenige, der in der Schule nicht von
vornherein zu den Verlierern gehoren will, nur diese Moglichkeit — der Staat
verpflichtet ihn darauf —, sich mit eigener Anstrengung in der Konkurrenz gegen
alle diejenigen durchzusetzen, die dasselbe Ziel erreichen wollen und die es
zugleich wie eine Selbstverstédndlichkeit hinnehmen, dass dies fiir sie alle eben
nicht vorgesehen ist. Es schiitzt die Anstrengung nicht vor Niederlagen, da
Erfolg und Misserfolg von einem Bestehen im Leistungsvergleich abhéngt, der
von den eigentlichen, den bildungspolitischen Herren der Konkurrenz nach ihren
Interessen und nicht nach denen der Schiiler geregelt ist.
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Entscheidend ist dabei zum Ersten, dass die schulisch erbrachte individuelle
Leistung fiir sich allein gar nicht der Maflstab fiir den Schulerfolg ist. Es geht
eben in der schulischen Leistungskonkurrenz immer um die individuelle Leis-
tung im Verhdltnis zur Leistung der ganzen Schulklasse — eines Jahrgangs oder
irgendeiner anderen, in die Bewertung eingehenden Gesamtheit. Folglich schnei-
det ein ,schlechter Schiiler” in einer ,schlechten Klasse* besser ab als in einer
Klasse von mehrheitlich guten Schiilern. Da trifft es ihn hart, dass viele seiner
Mitschiiler selbst mit weniger Aufwand mehr zustande bringen. Umgekehrt,
wenn es den schlechten Schiiler in eine Klasse ebenfalls schlechter Mitschiiler
verschlagen hat, dann weif} er kein bisschen mehr, kann aber mit besseren Noten
rechnen. Es relativiert sich eben jede Anstrengung am Ergebnis der Anstren-
gung aller Mitkonkurrenten. Dann bleibt es trotz vermehrter Lernanstrengung
schon mal bei seiner schlechten Note, auch wenn das Leistungsniveau der Klasse
insgesamt gestiegen ist — worauf es aber weniger ankommt als auf die Verteilung
der Schiiler auf das Notenspektrum zwischen 1 und 6. Und um die geht es.
Nur Einser zu verteilen ist nicht zuléssig; wie auch umgekehrt Klassenarbei-
ten, in denen es nur Fiinfen und Sechsen hagelt, regelméfig kassiert werden.
»Sie miissen alle Noten vergeben, von 1 bis 6!*, musste sich eine inzwischen
zu einiger Bekanntheit gelangte Lehrerin sagen lassen, die iiberhaupt nicht
im Sinn hatte, Gefélligkeitsnoten zu verteilen, sondern deren Unterricht das
ebenso tiberraschende wie offensichtlich unerwiinschte Resultat hatte, dass ihre
(Primar-)Schiiler tatséchlich die vorgegebenen Lektionen gut beherrschtenﬂ
Wo Lehrerarbeit es schafft, mit mitgebrachten individuellen Unterschieden in
Lerntempo und Lernvoraussetzungen so umzugehen, dass alle Schiiler nach
vier Jahren in den ,Kulturtechniken* einigermaflen fit sind, da ist nicht Lob
zu erwarten, sondern Tadel. Denn die Herstellung von Leistungsunterschieden
wird schulisch bezweckt. Es wére geradezu ein Missverstédndnis des hoheitlichen
Auftrags der Erziehungsbeamten, sich vorzunehmen, allen Schiilern die Zeit und
Mittel zur Verfiigung zu stellen, die sie fiirs Lernen brauchen. Der Lehrer darf
seine Schulklasse weder unter- noch tiberfordern, lernt er in seiner Ausbildung;
d. h. er darf beim ,,Fordern“ gar nicht den einzelnen Schiiler im Blick haben,
sondern muss darauf achten, dass sich in der Summe seiner Schiiler gute und
schlechte Leistungen in etwa die Waage halten und sich eine Mehrzahl von
ihnen auf der mittleren Leistungsebene tummelt. Die hergestellte Sortierung
ist deswegen auch nicht das Resultat von fehlender Begabunéﬂ7 von fehlendem
Lernwillen — den es durchaus gibt —, nicht von mangelhafter Anstrengung — auch

1Vgl. S. Czerny, Was wir unseren Kindern in der Schule antun, Siidwest-Verlag 2010
2Vgl. F. Huisken, Erzichung im Kapitalismus, VSA 1998, S.75ff
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die soll nicht gerade selten sein — oder Defiziten der vorschulischen Sozialisation
— an denen gleichfalls nicht zu zweifeln ist. All diese Differenzen — z. T. sind
sie, wie etwa der Hinweis auf fehlende Begabung, ohnehin nur legitimatorischer
Natur, z. T. sind sie, wie der mangelhafte Lernwille, selbst das Produkt dieser
Sorte Lernorganisation — werden benutzt, um die gewiinschte Schiilerverteilung
herzustellen.

3.

Um herauszufiltern, wer sich wozu eignet, wer zu den Schulsiegern und wer zu
den Schulverlierern gehort, organisieren die Erziehungsbeamten ihren Unter-
richt als chancengleiches Lern- und Testverfahren. In dem werden alle Schiiler
ungeachtet aller individuellen und sozialen Besonderheiten beim Lernen mit
demselben Stoff traktiert und haben sich ihn unter identischen Bedingungen
anzueignen. Fiir jedes Lernen, fiir jede Klassenarbeit gilt dabei die gleiche
Zeitvorgabe. Das Verhéltnis von Begreifen und seiner zeitlichen Dimension
steht bei diesem Lernen damit auf dem Kopf: Lernen hat damit sein Maf} nicht
im Begreifen der sachlichen Inhalte der Schulficher, fiir das jeder Schiiler je
nach Vorkenntnis, Sorgfalt im Vorgehen und Anstrengung nun einmal unter-
schiedliche Zeit braucht. Wie bei jedem aus individuellem Interesse geborenen
Entschluss, sich in diesem oder jenem Wissensgebiet privat schlau zu machen,
braucht zwar auch ein jeder Schiiler seine Zeit, die sich allein am individuellen
Fortgang des Lernens bemisst. Die Zeitdauer ist nun einmal die abhdngige
Variable der Wissensaneignung; und beim privaten Lernen wiirde es niemandem
einfallen, sein Interesse am Wissen durch eine auflerliche Zeitvorgabe selbst
zu beschrinken. Im schulischen Lernen dagegen hat sich dieser geistige Vor-
gang umgekehrt einer Zeitvorgabe zu unterwerfen, die ganz getrennt von jener
Zeitdauer ermittelt wird, die das Begreifen des jeweiligen Lernstoffs individuell
erfordert. Diese Zeitvorgabe orientiert sich nicht am ,langsamsten Schiff der
Flotte*, sondern an Zeitvorgaben im Lehrplan.

Dariiber kristallisieren sich unter den Schiilern langsame und schnelle Ler-
ner heraus, die sich hinsichtlich ihres Vorwissens, ihres Lerninteresses und
Erfolgsstrebens unterscheiden. Dass deren soziale Herkunft dabei eine ebenso
bedeutende Rolle spielt wie ein ,Migrationshintergrund®, ist der Schule aller-
dings kein Anlass, auf diese Unterschiede mit gesonderten (Forder-)Mafnahmen
systematisch Riicksicht zu nehmen. Es verhélt sich gerade umgekehrt: Die
Gleichbehandlung all dieser Schiilerbesonderheiten, das Messen ihrer jeweiligen
Leistung an ein und demselben Mafistab sorgt dafiir, dass sich auf jeden Fall
die gewiinschten Unterschiede ergeben, die dann als Verteilung der Schiiler auf
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die Notenhierarchie festgehalten Werdenﬂ Da muss es sich der Lehrer gar nicht
gesondert zur Aufgabe machen, den Unterricht in einer Stoffsequenz auch dann
flir beendet zu erkléren, wenn Teile der ihm zu Bildungszwecken anvertrauten
Schiilerschaft beim Lernen nicht mitgekommen sind. Die Berufung auf den
Lehrplan mit seiner ,,Stofffiille, die einfach nicht mehr Zeit 1dsst“, reicht ihm
lassig als Begriindung fiir die Inszenierung dieser Riicksichtslosigkeit gegeniiber
allen lernrelevanten Besonderheiten der Schiiler. ,,Wir miissen mit dem Stoff
durchkommen!*, weif} er. Die zeitliche Verteilung des Lehrplans aufs Schuljahr
gilt ihm als unumgénglicher Sachzwang fiir ein unterrichtliches Verfahren, das
frith dafiir sorgt, dass viele Schiiler nicht mehr mitkommen. Und so hakt er fiir
sich und fiir die Schulklasse ab, dass bereits vor der abschliefenden Priifungs-
arbeit feststeht, dass einige Schiiler ganz und viele halb in ihr scheitern werden.
Das sollen sie ja auch!

4,

Dass Schiiler ihren Schulerfolg mit ihrer individuellen Anstrengung in der Hand
hétten, stellt also eine Unwahrheit dar. Es handelt sich dabei allerdings nicht
nur um einen Denkfehler, dem Schiiler aufsitzen, wenn er ihnen héufig genug
eingetrichtert wird. Diese Unwahrheit stellt zugleich eine praktische Maxime
dar, der sie sich gar nicht entziehen konnen. Die Lernkonkurrenz — und nicht
nur diese Sorte — ist beherrscht von dem Paradoxon, dass das vergleichende
Leistungslernen ihnen gar nicht als Mittel ihres Erfolgs zur Verfiigung steht, sie
aber zugleich kein anderes besitzen.

Warum schulisches Lernen so organisiert ist, hingt an einer bildungspo-
litischen Vorgabe, der die zweite Widerlegung des behaupteten Segens des
Leistungsprinzips fiir Schiiler zu entnehmen ist. Der Ubergang von der Volks-
schule zu einer der hoheren Schulen mit anschlieBendem Studium ist bekanntlich
immer nur fiir eine Minderheit vorgesehenﬁ Was die Schiiler an Lernleistungen

3Es zeugt deswegen von einer falschen Kritik an diesem Schulauftrag, wenn mit der For-
derung nach Chancengleichheit eingeklagt wird, jeder Schiiler miisse unter gleichen Vor-
aussetzungen auf seinem Bildungsweg starten konnen, es miisste folglich schulisch oder
vorschulisch flir Erziechungsmafinahmen gesorgt werden, die alle Defizite von Kindern aus
,bildungsfernen“ Schichten oder von solchen mit Migrationshintergrund ausgleichen. Der
Leistungsvergleich, seine schulische Bedeutung und sein auflerschulischer Zweck blieben in
dieser Kritik ausgespart. Sie zeugt von einem sozial engagierten Gleichheitsfanatismus,
der die Schule dann fiir sehr gerecht hilt, wenn ohne stérende Dazwischenkunft von
Herkunftsfaktoren der Klassengesellschaft allein die Leistung iiber Sieger und Verlierer
entscheiden wiirde.

4Wie die Proportionen dabei ausfallen, das richtet sich z. B. nach Standortanforderungen,
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erbringen, das ist eben nicht nur allein angetan, sich mit den Lerninhalten ir-
gendwie vertraut zu machen. Der Lernstoff ist ndmlich immer zugleich Material
der Verteilung der Schulklasse auf eine Notenhierarchie, die die Grundlage der
Beschlussfassung iiber jene Selektionsprozesse ist, die das gesamte Schulwesen
kennzeichnen: Es wird vermittels der Lernkonkurrenz dafiir gesorgt, dass die
Mehrheit des Nachwuchses von jener Sorte Bildung ausgeschlossen wird, tiber
die sich die gesellschaftliche Elite spater rekrutiert. Dieses Ergebnis steht fest,
bevor sich alle Schiiler diesem grofy angelegten Leistungstest in der Absicht un-
terziehen, in der Schule Erfolg zu haben, d. h. mindestens das Abitur zu schaffen
und zum Studium zugelassen zu werden. Mit ihrer Anstrengung entscheiden sie
folglich allein, wer zu den Siegern und wer zu den Verlierern der Schulkonkurrenz
gehort. Dass nur eine Minoritédt den Zugang zu den Jobs der Elite schafft, ist
bildungspolitisch vorab beschlossen. Wer zu dieser Minoritdt gehort, das haben
die Schiiler hochstpersonlich untereinander per Leistungsvergleich auszutragen.

5.

Es ist also festzuhalten, dass das, was Schiiler in der Lernkonkurrenz wollen,
wofiir sie sich mehr oder weniger anstrengen, gar nicht mit den politischen
Zwecken zusammenfallt, fiir die sie veranstaltet wird. Es steht fiir die Schiiler,
die sich in dem Leistungsvergleich alle gleichermaflen zu bewéhren haben, um zu
schulischen Erfolgen zu kommen, von vornherein fest, dass all ihre Bemiithungen
nicht fir alle zugleich aufgehen kénnen, weil sie nicht fiir alle aufgehen sollen.
ZweckméfBig ins Werk setzen konnen alle Schiiler den von ihnen insgesamt
angestrebten Erfolg also nicht. Wo Konkurrenz das Lernen der Schiiler bestimmt,
da haben die Inhaber bildungspolitischer Macht auflerhalb der Konkurrenz
langst die wesentlichen Entscheidungen iiber sie gefillt: Die Veranstalter des
grof} angelegten Lernleistungsvergleichs mochten ein ausgebildetes Volk als
,»geistigen Rohstoff“ national verfiigbar haben, der fiir alle Berufe und Zwecke
der Klassengesellschaft zur Verfligung steht. Deshalb wird die Hierarchie der
Berufe und bezahlten Téatigkeiten, in der sich der Nachwuchs nach Absolvierung

wie sie von der Politik festgelegt werden. In den sechziger Jahren reichte deshalb eine
Abiturientenquote von 15 % nicht mehr, weil im européischen Ausland die doppelte Anzahl
zum Studium zugelassen wurde. Die , Bildungskatastrophe“ war da, und das Bildungswesen
wurde umgebaut: 30 % waren plotzlich fiirs Studium ,,begabt“. Wenn heute die Anzahl
der Studierenden immer mehr zunimmt, so verweist das nur auf jenes ,,Bildungsparadox“,
dass mit hoherem Bildungsgrad gerade nicht die Zulassung fiir héhere Berufe verbunden
ist. Es verhélt sich umgekehrt. Mit Zunahme des Bildungsniveaus sinkt das Niveau der
Berufe, fir die die Absolventen zugelassen werden.
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seiner jeweiligen Schullaufbahn tiber die Konkurrenz auf dem Arbeitsmarkt
lebenslang um Verdienstgelegenheiten zu kiimmern hat, bereits vorab grob in
der Schule abgebildet. Die Leistungsstarksten unter den Schiilern werden frith
von den Schwécheren geschieden. Deswegen ist es auch nur scheinbar paradox,
dass Schiiler, die die grofiten Lerndefizite aufweisen, auf Schulzweige verwiesen
werden, in denen wenig Anstalten gemacht werden, diese Defizite zu beheben;
und dass umgekehrt nur den ,, guten Schiillern“ die Aussicht auf weitere Bildung
ertffnet wird. Es ist eben die schulische Sortierung nach Bildungskarrieren
zugleich als die Vorsortierung des gesamten Nachwuchses nach Lebenschancen
fiirs spétere (Arbeits-)Leben gedacht und eingerichtetﬂ Hierzulande sieht das
so aus, dass die Jungmannschaft bereits nach vier bzw. sechs Jahren schulisch
organisierten Lernens mit dem jeweiligen Zeugnis mitgeteilt bekommt, auf
welche Perspektiven sie sich fiir ihre Zukunft einzustellen hat. Da lasst die
Bildungspolitik nichts anbrennen: Einerseits kann ihr diese erste und zentrale
Sortierung gar nicht frith genug geschehen, gilt ihr doch jeder Schiiler, den das
Gymnasium , iberfordert“ und der dann in der Statistik unter,Schulabbrecher*
verbucht wird, als Fehlinvestition; andererseits mochte sie verhindern, dass ihr
durch allzu frithe Auslese potenzielle Leistungstrager — z. B. aus den unteren
Schichten der Gesellschaft — verloren gehenﬁ Auf die effektivste Form der
Vorsortierung der Schiilerschaft fiir die Karrieren einer Klassengesellschaft, die
sich dariiber reproduziert, kommt es ihr an.

Fiir Schiiler, die sich um Schulerfolge bemiihen, stehen also der Gegenstand
der Konkurrenz, ihr Zweck und die Mafstibe beim Konkurrieren vor dem ersten
Schritt in die Schule fest. All dem haben sie sich zu unterwerfen, wenn sie in der
Schule nicht unter die Rédder kommen wollen. Vollzogen wird das gewiinschte

SEs gibt in vergleichbaren Léndern durchaus auch andere Verfahren, dieses Ergebnis sicher-
zustellen. Da gibt es Lénder, die die Vorsortierungsfunktion der Schule niedriger bewerten,
weswegen ihr Schulwesen einen Nachwuchs auf die Arbeitsmérkte schickt, der langere
Zeit gleich beschult worden ist. Dann nehmen die Agenten des Arbeitsmarktes grofie
Teile des Sortierungsauftrags in die eigenen Hénde. Es unterziehen dann Unternehmen
und staatliche Dienststellen die Bewerber eigenen Tests, deren Ergebnis dann nichts zu
wiinschen iibrig lasst. Es ist wenigstens nicht bekannt, dass in Lidndern wie z. B. Finnland
iiber ein egalitareres Bildungswesen der Klassengesellschaft der Garaus gemacht worden
ware. Das hiesige Bildungswesen wenigstens hat von derartigem — zudem kostspieligen
—,Luxus® frithzeitig Abstand genommen und sich selbst nach den PISA-Ergebnissen nicht
veranlasst gesehen, in dieser Hinsicht Korrekturen vorzunehmen. Im Gegenteil.

5Deswegen tobt in den Bundesldndern in Deutschland immer mal wieder ein Schulstreit iiber
die Frage, ob schon nach vier oder erst nach sechs Schuljahren die wegweisende Sortierung
zu erfolgen hat. Wie immer dabei Politik und Elternverbiande ihre Position begriinden —
immer werden Fragen des Schadens oder Nutzens fiir die Kinder ins Feld gefithrt — , der
Sache nach geht es dabei allein um die Frage einer moglichst effizienten Auslese.
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Ergebnis der Leistungskonkurrenz jedoch immer von den Konkurrierenden
mit ihrer Lernanstrengung selbst. Indem sich jeder Einzelne von ihnen mit
dem Schulbesuch giinstige Bedingungen fiir seinen spateren Eintritt in die
,bessere Gesellschaft* schaffen will, sorgen sie allesamt in ihrem Gegeneinander
beim Leistungslernen selbst fiir die gewiinschten Unterschiede zwischen allen
Schiilern. Sie setzen in Verfolgung ihrer Anliegen damit die gegen sie gerichteten
Berechnungen der herrschenden Bildungspolitik durch.

6.

Mit der praktischen Eingewthnung in die Lernkonkurrenz lernt der Schiiler
zugleich, Konkurrenz sei uberhaupt die entscheidende Art und Weise, sich
zielstrebig um etwas zu kiimmern. Sowohl das Lernen, d. h. sich etwas geistig
zu eigen zu machen als auch praktisch etwas zu erreichen, einen Nutzen fiir
sich herauszuholen, erfihrt er, ist nur dann von Bedeutung, wenn man sich
dabei gegen andere durchsetzt. Um alles Mo6gliche immer zu konkurrieren —
zunédchst innerhalb und neben, spéter besonders auflerhalb der Schule —, wird
zur Selbstverstdndlichkeit, zur herrschenden Sitte, die sich als Gewohnheit in
der Schule herausbildet und festigt. Daraus wird eine Lehre fiirs Leben — im
Kapitalismus.

— Zu der gehort erstens die Identifikation einer jeden Anstrengung, die
zur Erreichung eines Ziels aufgewandt werden muss, mit Konkurrenz. Dabei ist
es gar nicht dasselbe, sich wegen der Verfolgung eines Anliegens abzumiihen,
wie dabei besser als andere zu sein bzw. es statt ihrer zu erreichen. Das ist nur
dort der Fall, wo sich das Interesse anderer auf das gleiche Ziel richtet und
zugleich festgelegt ist, dass die erstrebenswerte Sache nicht allen zugénglich sein
soll. Dort ist die Frage danach, was das eigene, durchaus nicht unbescheidene
Anliegen z.B. eines ordentlichen Bildungsabschlusses zu einer so strittigen
Angelegenheit macht und ob es nicht ganz ohne Streit oder gar gemeinsam
und arbeitsteilig zu erreichen wére, nur stérend. Es tritt deshalb fiir die
Konkurrenten das Ziel selbst auch schon mal in den Hintergrund, wo sich doch
der eigentliche Erfolg daran bemisst, wie viele und welche Mitbewerber man
ausgestochen hat bzw. wer sich alles im Ranking schlechter platziert hat.

— Wo die Anstrengung nur als Konkurrenz geht, gewéhnt man sich zweitens
die Frage ab, ob ein angestrebtes Ziel iiberhaupt die Miihe wert ist, die zu
seiner Erreichung aufgewandt werden muss. Sich einen verniinftigen Zweck
zurechtzulegen, ihm passende Mittel zundchst — ideell — zuzuordnen, die
Miihe abzuschétzen, die zur Realisierung des Anliegens aufgebracht werden
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muss, und vor der praktischen Durchfiihrung der ganzen Angelegenheit auch
noch einmal zu iiberlegen, ob denn das Ziel und die dafiir aufzuwendende
Anstrengung in einem verniinftigen Verhéltnis stehen bzw. welchen Nachteil
der Verzicht auf das Anliegen bedeuten wiirde, all das — was in so einigen
privaten Lebensbereichen durchaus seine Giiltigkeit hat — wird durch die
Gewissheit erschlagen, in der Schule damit schon verloren zu haben. Wenn ein
Schiiler im Mathematik- und Geschichtsunterricht nicht mitkommt, ohnehin
wenig Interesse an diesem Stoff hat, es ihn mehr zu anderen Wissensgebieten
zieht und er es deswegen an Anstrengung fehlen ldsst, dann stellt dies sachlich
gesehen erst einmal keinen Schaden fiir ihn dar: Er weifl dann etwas nicht — wie
er vieles andere auch nicht weifl, dafiir in anderen Bereichen vielleicht sogar
Kenntnisse besitzt, die iiber das schulisch Verlangte hinausgehen. In dem als
Lernkonkurrenz organisierten Unterricht kann er sich das jedoch nicht leisten,
da fehlende Leistung mit schlechten Noten bestraft wird, er also den Schaden
auch dann hat, wenn ¢hn das versdumte Wissen selbst gar nicht belastet. Es
gehort also zum Bewusstsein des Konkurrierens, sich den geforderten Miithen
ganz getrennt von einer Reflexion auf Vernunft und Niitzlichkeit der schulischen
Ziele und Verfahren zu unterziehen, wenn man nicht zu den Schulverlierern
gehoren will.

— Drittens schlieSlich sorgt das Konkurrieren ebenfalls fast automa-
tisch dafiir, dass man sich — frither oder spéter — allein das als sein eigenes
Lebensinteresse zurechtlegt, was iiber den zur Pflicht gemachten Schulbesuch
auch nur zu erreichen ist. Wer sich in der Schule reinhéngt, weil ihm beigebracht
worden ist, dass es ihm nur so ,besser gehen kann“ als seinen Altvorderen,
der hat sich langst diese Gleichsetzung zwischen dem angestrebten ,,besseren
Leben“ und dem, was ihm durch den Schulerfolg an Chancen fiir so ein
,besseres Leben“ erdffnet wird, zu eigen gemacht. Wohlergehen buchstabiert
sich dann fiir ihn gar nicht anders, als eine ,Karriere“ anzustreben, die ihm ein
moglichst glinstiges Verhéltnis von Arbeit und Geldverdienst eréffnet, die also
von vornherein ihren kapitalistischen Stempel trigt: Diese ,Karriere* hat man
nicht in der Hand, sie entscheidet sich nach der Schule auf dem Arbeitsmarkt.
Sofern sich dem Menschen das Tor zu einer der unteren Etagen der hierarchisch
sortierten Arbeitswelt 6ffnet — und das trifft eben auf die Mehrzahl des in
Dienst genommenen Staatsvolks zu —, hat er die lebenslange Anstrengung
des Geldverdienens in fremdem Dienst und an fremdem Interesse als einzig
denkbare Erfiilllung seines Lebensziels anzunehmen. Etwas anderes ist als
,besseres Leben“ hierzulande fiir alle jene Schulabsolventen nicht vorgesehen,
die in ihrer iibergroflen Mehrheit tiber keine eigene sprudelnde Geldquelle
verfiigen.
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7.

Die freiwillige praktische Einrichtung in diesem System ist fiir diejenigen, die
den Imperativ der Konkurrenz als eine Handlungsanweisung begreifen, klare
Sache: Sie wissen, dass sie etwas dazu beitragen miissen, andere zu Verlierern
zu machen, wenn sie zu den Siegern gehoren wollen. In der Schule versucht
jeder Schiiler das zunéchst tiber seine individuelle Anstrengung. Und wenn sich
der Erfolg in Form der relativ besseren Leistung nicht einstellt, dann weif} er
auch noch andere Wege zu beschreiten: Schleimerei, Schummelei, Verwehren
von Schummelei, Anschwérzen, Intrigen etc. Zu all dem entscheidet sich ein
Schiiler, der dabei nicht selten von der absurden Einbildung ausgeht, dass er
den Sachzwang der Konkurrenz durch Unterlaufen ihrer Regeln nach seinen
Vorstellungen héndeln kénne. Er tduscht sich — letztlich.

Ahnliches trifft auf die Kalkulationen zu, mit denen Pennéler versuchen, das
Lernen fiir Noten fiir sich so zu optimieren, dass noch geniigend freie Zeit und
freier Kopf fiir ihre Interessen bleibt. Da darf man nicht zu frith mit dem Lernen
anfangen, weil man sonst vor dem entscheidenden Termin den gepaukten Stoff
schon wieder vergessen hat, aber auch nicht zu spét, weil sonst die Zeit fiir
die Anreicherung des Kopfes mit jenem Minimum an Stoff nicht ausreicht, mit
dem man den Test zu bestehen hofft. Es ist die Entscheidung der Schiiler,
wann sie mit dem Biiffeln fir die Klassenarbeit anfangen und wie sehr sie sich
dann in den Lernstoff hineinknien. So gesehen sind sie wirklich die Subjekte
der Behaushaltung des Lernens in Zeit. Doch gestalten sie damit nur jene
schulischen Notwendigkeiten fiir sich individuell aus, um die sie ohnehin nicht
herumkommen und die dem gescheiten Begreifen der Unterrichtsinhalte nicht
gut bekommen. Solche kleinlichen Berechnungen verlangen also geradezu nach
einer Sorte Lernen, bei der die griindliche Befassung mit dem Lernstoff nicht
gerade selten hinter das Lernen fiir Noten zuriicktritt. Da wird nur gelernt, was
abgepriift wird, und auch jener Stoff allzu haufig nur auswendig gelernt, der
eigentlich dafiir gar nicht taugt, weil er im Unterschied zu Vokabeln, die nun
einmal gar nicht begriffen werden koénnen, einen theoretischen Zusammenhang
darstellt, der seine geistige Durchdringung verlangt. Auf diese Weise bekennen
sich Schiiler praktisch zu den Defiziten, die die Schule an ihnen herstellt. Es darf
nicht verwundern, dass dariiber bei vielen Schiilern das Lerninteresse génzlich
schwindet, Lernen tiberhaupt als Strafe genommen wird — ,,Ich muss lernen,
darf nicht spielen!* — und so auch die geistige Aneignung der Welt nach eigenem
Interesse wenig Raum einnimmt.

Auch diejenigen haben so ihre konkurrenz-spezifischen Umgangsweisen drauf,
denen es droht, dass sie in der Konkurrenz den Anschluss verlieren. Sie haben
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z. B. gelernt, dass sie ihre Lerndefizite vor Lehrern verheimlichen miissen. Die
Touren kennt man: Nicht nur, dass man es sich langst abgewohnt hat, den
Lehrer solange als solchen, d. h. als Lehrenden zu fordern, wenn man etwas nicht
verstanden hat, man tut vielmehr alles Mogliche dafiir, um den gegenteiligen
Eindruck, also den Eindruck des verstdndigen Durchblickers zu erzeugen: In
der Hoffnung, dass man nicht aufgerufen wird, ist der Finger oben, auch wenn
man die Antwort auf die Lehrerfrage nicht weifs. Man beantwortet die in der
Regel rhetorisch gemeinte Frage, ob der Sachverhalt nun endlich begriffen sei,
ebenso pflichtschuldigst wie wenig wahrheitsgeméfl mit einem ,Ja“. Und bei
Klassenarbeiten ist man dann schon einmal krank. All das niitzt natiirlich
nichts, denn irgendwann offenbart sich das Lerndefizit doch; was Schiiler nicht
daran hindert, weiterhin so zu tun, als hétte man lauter Listen auf Lager, um
das Konkurrenzverfahren auszutricksen.

Paradoxerweise gelten all diese Touren auch noch als ,,schlau“ oder gar als
yverntinftig*: | Ich bin doch nicht dumm und lasse den Lehrer merken, dass ich
nichts kapiert habe...“ Und erst recht auflerhalb der Schule macht das Schule:
»- - - bei meiner Bewerbung lasse ich doch den Personalchef nicht registrieren,
dass ich Analphabet bin...“, ,...den Abteilungsleiter lasse ich doch nicht
wissen, dass ich krank bin. .. “ lauten diese Vernunftbeweise besonderer Art.
Als dumm wiirde man dagegen gelten, wenn man sich verniinftig verhalten
wiirde, weil die Vernunft hierzulande so oder so bestraft wird: mit schlechter
Note, Nichteinstellung, Abmahnung wegen Fehlzeiten etc. ,Nun werde endlich
verniinftig!“, sagt der Vater zum aufmiipfigen Sohn/Tochter, der/die sich in
der Schule/Lehre nicht alles gefallen lassen will. Als Zeichen von Vernunft gilt
folglich die freiwillige Unterwerfung, gepaart mit dem ebenso selbstbewussten
wie auch die eigene Ohnmacht gestehenden Angebertum, dass man sich auskennt
in der Welt, dass einem niemand etwas vormachen kann und dass sich letztlich
schon irgendwann ein Erfolg einstellen wird.

8.

Zu den falschen Urteilen iiber Konkurrenz, zu der Gewohnheit, das Konkur-
rieren als einzig denkbare und deswegen auch einzig verninftige Form der
Leistungserbringung zu akzeptieren, gesellt sich schnell jene Sorte Moral, die
iiberhaupt die Moral der Konkurrenz ist und es dariiber zu einem gesellschaft-
lich Hochstwert und zum favorisierten Beurteilungsmafistab gebracht hat. Die
Rede ist von der Gerechtigkeitsmoral. Dieser Beurteilungsmafistab ist es, mit
dem das Konkurrenzsubjekt sich selbst, d.h. seine Erfolge und Misserfolge
im Verhéltnis zu seiner Anstrengung richtig einzuordnen lernt. Es will eine
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Auskunft dariiber erhalten, ob denn der in Noten festgehaltene Ertrag seiner
Anstrengung zu dieser in angemessenem Verhiltnis steht. Da jedoch fiir sich
zwischen dem Gelernten und der Note kein gerechtes Verhéltnis zu ermitteln
ist, bedarf es immer des Abgleichs mit der Benotung der Mitkonkurrenten,
also des Nachvollzugs des Leistungsvergleichs. Ist auch wirklich iiberall mit
der gleichen Elle gemessen worden, heifit die alles entscheidende Fragestellung
der Konkurrierenden, die von der Zustimmung zur Elle und zu dem Zweck
zeugt, zu dem sie angelegt wird. Ob die gelernte Sache richtig ist, ob das
Verfahren der Lernkontrolle verniinftig ist und ob die Zwecke, denen sie dient,
Schiilerinteressen forderlich sind, all diese Beurteilungsmafistdbe werden — nicht
nur in der Schule — von der Gerechtigkeitsmoral plattgewalzt. Wenn ein in
diesen Hinsichten gar nicht erst gepriiftes Verfahren, mit dem einer Leistung
eine Note zugeordnet wird, bei allen gleichermaflen zur Anwendung kommt,
ist die Schulwelt auch fiir den Einzelnen ziemlich in Ordnung. Dann erhalt die
Zuordnung das Pradikat ;moralisch wertvoll‘, die keinen anderen Grund hat,
als auf diese Weise im Leistungsvergleich jene Schiiler ausfindig zu machen,
denen der weitere Schulweg verschlossen ist, und jene zu ermitteln, die sich in
den hoheren Abteilungen der Bildungskonkurrenz weiter bewédhren diirfen.

Allerdings hélt mit diesem Ideal der Addquanz ebenso der Dauerzweifel
Einzug in die schulische Welt, wie dieses Priifverfahren zugleich das Kriterium
enthélt, dem Zweifel wieder den Wind aus den Segeln zu nehmen, und den
Glauben an die Korrektheit des schulischen ,Sortierungszirkus* in die Kindersee-
len implantiert. Tagtédglich findet dieses Priifverfahren Nahrung: Da wird dann
auf das Heft des Nachbarn geschaut; und wehe, in ihm summiert sich die gleiche
Fehlerzahl zu einer besseren Note. Dann ist der Tatbestand der Ungerechtig-
keit mit Handen zu greifen, und der Schiiler wendet sich mit entsprechender
Kritik, zu der er sich nun allererst berechtigt weif3, an den Lehrer. Fir sich
gilt eine wenig zufriedenstellende Note und was sie ihm an Chancen nimmt,
nicht als Beschwerdegrund. Dafiir braucht es schon die Gerechtigkeitsmoral
als Beschwerdetitel; weswegen Schiiler auch so selten auf die Idee kommen, im
umgekehrten Fall Gerechtigkeit einzufordern: In der Regel werden sie den Teufel
tun und sich beschweren, wenn andere mit derselben Fehlerzahl eine schlechtere
Note erhalten haben als sie. So etwas konnte glatt nach hinten losgehen. Das
dann féllige Lob selbstloser Gerechtigkeit wiirde wohl eher zdhneknirschend als
begeisternd aufgenommen werden. Der Standpunkt der Gerechtigkeit taugt als
Einspruchstitel, lernt der Nachwuchs aus der ganzen Vergleicherei, also nur in
der Form der Heucheles.

Das adndert nicht nur nichts daran, dass diese Moral in hohem Ansehen steht
und als Berechtigungstitel von jedermann im Munde gefiihrt wird, der sich
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irgendwo benachteiligt fithlt. Wenn Frauen es z. B. fiir ungerecht erachten, dass
sie weniger verdienen als Ménner, die an den gleichen Arbeitsplatzen schuften,
dann haben sie gelernt, dass ihr materielles Interesse — sie wollen mehr Geld,
weil sie mehr Geld brauchenﬂ — Uberhaupt nur Gehor findet, wenn es sich mo-
ralisch verkleidet. Solche Kritik an Léhnen, die wegen der beschédigten eigenen
Interessen aber nicht mehr in ihrem Namen, sondern nur im Namen allgemein
geachteter Moral antritt, darf sich dann allerdings nicht mehr beschweren, wenn
der Gerechtigkeit z. B. dadurch Geniige getan wird, dass die Ménner abgestuft
oder die Frauen mit altem Lohn auf andere Arbeitspléitze versetzt werden. So
geht dann Gerechtigkeit.

Gerechtigkeit ist denn auch nicht zuféllig jener Wert, der den gesamten
Leistungsvergleich so sehr beherrscht, dass es glatt zu einem eigenen Schulzweck
wird, Gerechtigkeit walten zu lassen. Es ergibt sich daraus auch der Mafistab,
den Schiiler an Lehrer anlegen. Respekt verdient derjenige unter ihnen, der als
Sachwalter der Gerechtigkeit ausgemacht ist und dem deswegen zugetraut wird,
die Konkurrenz zu iiberwachen und zu kontrollierenﬁ Dies gilt jedem Schiilern
als unbedingt notwendig, da er jedem Mitschiiler das zutraut, was er selbst
betreibt oder wenigstens allzu gern betreiben wiirde: die Regeln der Konkurrenz
ganz fiir sich und seinen Schulerfolg auszulegen. Da wird der Veranstalter,
welcher die Schiler einem Vergleich unterzieht, wie der Schiedsrichter eines
Verfahrens imaginiert, das ganz auflerhalb seiner Erziehungsmacht liegend wie
ein Sachzwang iiber die Schiiler gekommen ist.

9.

Wenn der erwiinschte Erfolg nun génzlich ausbleibt, dann liefert die gelernte
Leistungsideologie immer auch gleich die Begriindung fiir die Misserfolge: Man
lernt, dass man an ihnen letztlich selbst schuld ist. Wenn es um die Schule geht,
bringen einem die Lehrer erst einmal bei, dass man zu wenig getan hat. Wenn
das fruchtet, sucht der Mensch den Grund fiir die Niederlagen, die ihm in der
Konkurrenz beigebracht worden sind, bei sich selber. Die Konsequenzen liegen
auf der Hand: Weiter und vermehrt anstrengen! Nie aufgeben! Friithzeitig das
ganze Leben als Kampf begreifen! Das ist erneut duflerst niitzlich und zeugt
vom gut erzogenen, miindigen Staatsbiirger, weil damit alle Einrichtungen, die
ihm ,Vater Staat“ als einzig erlaubte Erfolgswege und -mittel vorsetzt und nach
deren Logik sich die Erfolgreichen von den Erfolglosen trennen, nie mehr als

"Niemand formuliert diese Beschwerde, wenn er genug verdient.
8 Hart, aber gerecht®, das gilt unter Schiilern als Giitezeichen eines guten Lehrers.
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Ursache irgendeiner dort erlittenen Schlappe in Frage kommen. Derart geistig
ausgeriistet, taugt man nicht nur als Konkurrenzgewinner, sondern auch als
Konkurrenzverlierer fiir die Zwecke, fiir die es die Konkurrenz gibt, fiir die
kapitalistisch funktionale Menschensortierung. Mit solcher Selbstbezichtigung
werden die Zwecke all dieser Einrichtungen abgehakt. An ihnen liegt es folglich
nicht, wenn eine Lebensplanung ruiniert ist. Natiirlich darf man sich auch
dariiber beklagen, dass es einem so schwer gemacht wird, Erfolg zu haben. Das
ist eine zur Selbstbezichtigung passende Beschwerde, wenn sie das Versagen
von Amtstrigern, also falsches Personal und den Missbrauch von Amtern
anprangert. Wo ungerechte Lehrer oder aulerhalb der Schule die zu gierigen
Manager oder bestechliche Biirokraten angeklagt werden, da werden immer die
idealistisch gedeuteten Aufgaben der Amter und Positionen gegen ihr Personal
in Schutz genommen, der Grund fiir den eigenen Schaden selbst bei hdufigem
Personalwechsel demzufolge nie in den Zwecken der Amter selbst entdeckt.

10.

Der Kern dieser Dummbheit ist nichts anderes als das demokratische Versprechen,
dass hierzulande jedermann sein Gliick machen kann. — wobei es gleichgiiltig ist,
ob man es in der Form eines Verfassungsartikels — ,Jedermann hat das Recht
auf freie Entfaltung seiner Personlichkeit* (Art.2 der Deutschen Verfassung) —
oder nur in der volkstiimlichen Variante — ,Du bist deines Gliickes Schmied!“
— kennt. Das Streben nach Erfolg — ,,pursuit of happiness® — ist hierzulande
zwar jedermann erlaubt, doch ist damit weder bei entsprechender Leistung ein
Erfolg versprochen und erst recht nicht garantiert, noch schlielt diese Lizenz
ein, dass hierzulande fiir jedermann die addquaten Erfolgsmittel bereitgestellt
sind. Versprochen ist allein, dass man seinen Erfolg mit seiner Leistung selbst
in die Hand nehmen darf: Glatt wird damit den Biirgern hierzulande vom
Staat per Verfassung erlaubt, sich um ihre Interessen zu kiimmern. Es ist schon
merkwiirdig, dass es fir Gliick, freie Personlichkeitsentfaltung der Erlaubnis
durch die oberste Gewalt bedarf. Ein Wahnsinnsversprechen also, das seine
Wertschatzung allein aus dem Vergleich mit Systemen bezieht, in denen das
tatsichlich nicht moglich war (Feudalismus) —, oder denen dies unterstellt wird
(Kommunismus).

Dabei kann man diese Erlaubnis nicht einmal dankend ablehnen. Das Recht
auf freie Entfaltung gibt es nur als die Verpflichtung, sich um sich selbst zu
kiimmern und dabei die gesellschaftlich vorgegebenen Erfolgswege zu beschreiten.
Es gilt also die Differenz festzuhalten zwischen einem staatlich gewahrten Recht
und der saloppen Unzustidndigkeitserklarung: ,Macht doch, was ihr wollt!“
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Das staatlich gewdhrte Recht behalt sich gerade vor, der Realisierung aller
Interessen Bedingungen zu setzen. Und die heifien: Thr diirft euer Gliick suchen
unter der Bedingung, dass ihr die Regeln des hiesigen Gemeinwesens und seiner
kapitalistischen Okonomie akzeptiert. Gliicksstreben bedeutet dann, Schulpflicht
zu absolvieren mit der Bewédhrung im Leistungsvergleich, unbedingt Geld, und
zwar dort verdienen zu miissen, wohin es einen nach der schulischen Vorselektion
verschlagen hat, sich dabei der Logik des Privateigentums und damit jener
Konkurrenzverfahren zu unterwerfen, in denen es wirklich ans Eingemachte,
d. h. um Lebensmittel im wahrsten Sinne des Wortes geht.

Und darin liegt denn auch die Bedeutung dieses Grundprinzips freier Lebens-
gestaltung in der Demokratie: Die Wahrnehmung aller ,,Chancen* ist im Letzten
immer nur die durch die tagtédgliche Lebenspraxis der freigesetzten Menschen
selbst durchgesetzte Befestigung jener eingerichteten Lebensverhéltnisse, in
denen die Menschen funktional zum Zweck der Mehrung von Kapitaleigentum
nach arm und reich sortiert werden und in denen die Armut von Vielen die
notwendige Voraussetzung und die Quelle des Reichtums von Wenigen ist. Dies
durchzusetzen ist der letzte Zweck des Konkurrenzverfahrens. Seine Ziele liegen
nie in ihm selbst, sondern auflerhalb desselben in den Verhéltnissen, fiir die
die Menschen sich in der Verfolgung der eigenen Nutzenvorstellungen selbst
durchsortieren (lassen). Nie geht es um diese, immer nur um die Ziele, fiir
die Hauptschiiler und Studierende, Angestellte und Beamte, Arbeitslose und
Lohnarbeiter in Dienst genommen werden. Ihnen selbst erscheint das in ihrem
Konkurrieren jedoch verkehrt, und deswegen nehmen alle Beschwerden der
Konkurrenzsubjekte falsch Mafl an der Vorstellung, die Konkurrenz sei fiir sie
da — nur weil sie aus eigenem Entschluss in ihr ihre eigenen Interessen verfolgen
diirfen (mitssen).

Fiir diese verkehrte Gesellschaft taugt dieses verkehrte und darin parteiliche
Denken seiner Biirger iiber Konkurrenz und Leistung. Ohne dass sich die
Menschen einen blauen Dunst iiber die Verhéltnisse vormachen, in denen
sie leben, ohne parteiliche Ausrichtung ihres Denkens und Tuns wiirde diese
Gesellschaft nicht so préachtig funktionieren, wie sie dies leider tut.

Dabei sind Schulen und Hochschulen, in denen diese dummen Lektionen tiber
das Leistungsprinzip gelehrt werden, keine Manipulationsanstalten. Es verhalt
sich nicht so, dass die Lehrer aller Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen
dieser Dummbheiten von dem falschen Gehalt ihrer Verkiindigungen wiissten
und nur das Anliegen verfolgen, die Menschen von der korrekten Einsicht in
die Verhéltnisse abzuhalten. Es verhélt sich nicht so und kann sich nicht so
verhalten. Denn die in allen Manipulationstheorien unterstellte Absicht, per
gezielter Fehlunterweisung iiber die Ratio und Funktionsweise des Kapitalismus
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das Volk von einer Rebellion gegen die Lebensverhéltnisse abzuhalten, die ihm
mehrheitlich alles andere als gut bekommen, lebt von einem Widerspruch. Wenn
richtige Erkenntnis zwangsldufig zur Rebellion fiihrt, miissten die Lehrenden
ihre Anfiithrer sein. In der Tat gibt es die korrekte Einsicht in die herrschenden
Verhéltnisse nur als deren Kritik. Wer aber Kritiker des demokratisch regier-
ten Kapitalismus ist, wer iiberall nur gute Griinde fiir einen ganz massiven
Einwand gegen diese Wirtschaftsweise erblickt, der verfillt gerade nicht auf
den Gedanken, die von ihr Betroffenen von jeder Kritik abzuhalten. Der will
umgekehrt die kritischen Einsichten massiv und weit verbreiten, um so die
Grundlage fiir die Schaffung lebenswerter Lebensumstiande zu legen. Es ist also
weitaus drgerlicher, als es die Manipulationstheorie behauptet: Die Agenten
dieser Indoktrination in Schule, Hochschule und Offentlichkeit sind von der
Richtigkeit ihres Nachdenkens iiber diese Gesellschaft {iberzeugt. Sie glauben
fest an ihre falsche Urteile. Ihr Denken speist sich aus der Parteilichkeit fiir die
herrschenden Verhéltnisse. Es legt in Schule und Hochschule Zeugnis von ihrem
geistigen Interesse an der Erhaltung und am Erfolg der verkehrten Zustdnde
ab. Sie betédtigen sich so als Agenten jener Méchte, die von Dummbheit als
Produktivkraft zehren.

11.

Der Biirger als Konkurrenzsubjekt, der sein Leben in einer Gesellschaft, der
es an Reichtum nicht mangelt, als Kampf begreift, den er nie aufgeben darf,
weil er fir ihn nie erfolgreich ausgeht, triagt die passende Charaktermaske
fiir den Dienst, den er damit fremden Interessen leistet. Die ist fiir viele von
ihnen zur zweiten Natur geworden — leider! Selbst im Privatleben — in dem die
Konkurrenz gerade keine Notwendigkeit darstellt — betreibt er seine Lebensziele
schon mal im permanenten Gegeneinander mit seinesgleichen, als Ausschaltung
von Rivalen, die wie er dumm dran sind. Kein Wunder, dass sich deswegen in der
Wissenschaft die Umkehrung dieses gesellschaftlichen Verhéltnisses findet. Es sei
des Menschen erste Natur, ihm sozusagen angeboren, sich permanent im Kampf
gegen andere zu beweisen und durchzusetzen. Weswegen diese Gesellschaft, in
der Konkurrenz herrscht und die Menschen beherrscht, nichts anderes als ein
Dienst an dieser ihrer wahren Natur sei — und folglich jeder Gedanke daran,
mit den gesellschaftlichen Ursachen dieses brutalen Verfahrens aufzurdumen,
geradezu menschenwidrig ware.
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Universitare Bildung in der Krise

,Bildung* und ,Krise‘ — diese beiden Grundbegriffe in der Uberschrift bediirfen
vorweg einer Erlduterung:

Bildung

Mit dem in seiner Doppelbedeutung von FErziehung und Entwicklung nicht
iibersetzbaren deutschen Begriff der ,Bildung‘ geht es um ,den Prozess der
Formung, Kultivierung und Zivilisierung der Personlichkeit® (Seddon 1995,
Sp. 245). Mit den Verbalsubstantiven ,Erziehung‘ und ,Bildung‘ wird sowohl ein
Geschehensablauf wie das Ergebnis eines Geschehens bezeichnet. Entscheidend
ist, wer als das soziale Subjekt dieses Geschehens angesehen wird.

Ist es die Gesellschaft, vertreten durch Eltern und LehrerInnen, die andere,
ausgerichtet auf das Ziel ,Miindigkeit‘, familidr wie in 6ffentlichen Einrichtungen
zu formen und priagen versuchen (Bildung als Erziehung und Ausbildung)?

Ist es der/die Einzelne selbst (Bildung als Selbstbildung und Subjektentwick-
lung)?

Erziehung und Bildung — diese beiden ,Interaktions- und Bedeutungs-
zusammenhénge®“ scheinen zwar kategorial relativ eigenstdndig zu sein und
sind doch dialektisch aufeinander bezogen (vgl. Bracht u.a. 1990, S. 919).

In ihrer Verschrinkung sind fiir unseren Zusammenhang vier Perspektiven
von Bildung bedeutsam und vorweg erlduterungsbediirftig:

— zum ersten , Bildung als System*,
— zum zweiten , Bildung als Erziehung und Ausbildung*,

— zum dritten ,Bildung als Subjektentwicklung® und

zum vierten ,Bildung als Wissen®
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Bildung als System

Wenn von Bildungswesen, Bildungspolitik etc. die Rede ist, ist immer das
System ,Bildung‘ gemeint, der Zusammenhang aller institutionell organisier-
ten Lehr-Lern-Aktivitdten (Schulen, Berufsausbildung, Hochschulen usw.), die
durch die funktionelle Arbeitsteilung der Marktgesellschaft nétig werden. Im
institutionellen Gesamtsystem ,Bildung* erscheint ,,universitdre Bildung® als
Teilsystem.

Bildung als Erziehung und Ausbildung Dritter

Bildung im Sinne der Formung, Beeinflussung und Disziplinierung Dritter
wird unter dem Ziel ,Berufsfihigkeit’ mit Erziehung und Ausbildung gleichge-
setzt, wobei die 6ffentliche Diskussion derzeit vor allem um Organisations- und
Finanzierungsprobleme kreist.

Die Sozialform von Schulen und schuléhnlichen Ausbildungs-Institutionen
ist in der Regel Unterricht, wobei unterstellt wird, dass Lehrpersonen fremdes
und ihr eigenes lebendiges Wissen so an Dritte weitergeben kénnen, dass das
Vorgetragene, mit den ZuhorerInnen durchgesprochen, von diesen behalten und
verinnerlicht, kurzum: erfolgreich gelernt wird.

Bildung als Subjektentwicklung

Ist das Subjekt der Bildung der/die Finzelne selbst, dient ,Bildung‘ der eigenen
individuellen oder kollektiven Subjektentwicklung — Bildung als Selbstbildung,
als ,Werk meiner selbst“, so brachte es der Philosoph Johann Gottlieb Fichte
(1762-1814) auf den Punkt. Schon Jahrhunderte vorher lief§ Pico della Miran-
dola in seiner Schrift ,De dignitate hominis“ (,,Uber die Wiirde des Menschen*)
1486 Gott dem Menschen sagen: ,Wir haben dich weder als einen himmlischen
noch als einen irdischen, weder als einen sterblichen noch als einen unsterblichen
geschaffen, damit du als dein eigener vollkommen frei und ehrenhalber schalten-
der Bildhauer und Dichter dir selbst die Form bestimmst, in der du zu leben
wiinschst® (zit. nach Groothoff 5/1971, Sp. 138). In heutiger Sprache: Unter
dem Richtwert groffitmoglicher Selbstbestimmung ist Bildung als bewertetes
und bewertendes Lernen ein offener Prozess freiheitlicher und selbstbewuss-
ter Aneignung lebensnotwendiger Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten,
sprich: menschlicher Verhaltensmoglichkeiten mit einer besonderen Qualitét
informierter, kritischer Auseinandersetzung mit der Welt und mit sich selbst.
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Bildung als Wissen

Im Zusammenhang der PISA- und BOLOGNA-Diskussion ist ein materialer Bil-
dungsbegriff wieder belebt worden, der in der ersten Hélfte des 19. Jahrhunderts
gang und gibe war: Als gebildet galt im Biirgertum, wer sich in Konkurrenz
zu dem durch Geburt sozial bevorzugten Adel durch ein selbst erarbeitetes
Bescheidwissen iiber Kunst und Literatur als Mitglied des Bildungsbiirgertums
ausweisen konnte.

,Bildung’, verstanden als Besitz selbst produzierten, vorzeigbaren individuel-
len Wissens, rangiert heute im neoliberalen Sprachgebrauch ganz funktional
unter ,, Humankapital“ — wobei dieser Begriff als Summenformel fiir nachgewie-
senes Konnen, wirtschaftlich verwertbares Handlungswissen, Fdhigkeiten und
Fertigkeiten gilt.

Krise

Der zweite Grundbegriff meiner Uberschrift ist ,,Krise“. Mit ,crisis wurde in
der antiken griechischen Medizin, so z. B. von Hippokrates im 5. Jahrhundert
v. Chr., der Hohepunkt und gleichzeitig die Wende eines krankhaften Geschehens
zum Guten oder zum Schlechten bezeichnet. Im Moment extrem hohen Fiebers,
der crisis, z. B. bei einer Lungenentziindung, ist keine sichere Prognose moglich.

Der Bologna-Prozess hat die Universitdt dermafien zerriittet, dass sie sich
zur Zeit in einem solchen prognoselosen Moment befindet, in dem keiner sagen
kann, ob das Ganze zum Guten oder zum Schlechten ausgehen wird.

Universitare Bildung in der Krise

Im Folgenden werde ich zur Entstehung der aktuellen Krise universitarer Bildung
als Erstes drei aktuelle Entwicklungen skizzieren, die einander bedingen und
sich iiberlagern:

1. das Aufkommen wirtschaftlicher Konkurrenz in dem bislang konservativ
gestalteten und selbstverwalteten Bildungssystem ,Universitéat;

2. der Bologna-Prozess als tiefgreifende strukturelle und didaktische Umge-
staltung des Bildungssystems ,Universitéat’;

3. die Entwicklung der Arbeitsgesellschaft zur ,Wissensgesellschaft’.

Im abschlielenden 4. Teil geht es darum, wie in der Krise Bildung als individu-
elle und kollektive Subjektentwicklung der Studierenden hochschuldidaktisch
gefordert werden kann.
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Zur Zitierweise

Im Folgenden zitiere ich ungewohnlich viel, des Léngeren vor allem aus den
Arbeiten des Bamberger Soziologen Richard Miinch. Die Zitate zeigen, wie viel
Material, das in dieser Breite fiir meinen eigenen Gedankengang unverzichtbar
ist, ich Kolleginnen und Kollegen verdanke.

1. Das Bildungssystem ,Universitdt‘ als Wirtschaftsunternehmen

Das grofie Vorbild fiir die in den letzten Jahren massiv erfolgte Okonomisierung
der Universitdt sind die USA, die im 20. Jahrhundert ,zur wissenschaftli-
chen Hegemonialmacht aufgestiegen“ sind (Miinch 2009b, S. 94). Dabei ist die
amerikanische Universitat kulturell wie strukturell mit der unsrigen gar nicht
vergleichbar. Nach Richard Miinch sind es vor allem vier wesentliche struk-
turelle Unterschiede zum deutschen Universitdtssystem, die die weit groflere
Kraft zur Expansion in Forschung und Lehre und zur standigen Erneuerung
der amerikanischen Universitdt bedingen: ,,1. der komplette Verzicht auf hier-
archische Strukturen, 2. die Organisation der Lehre in groflen Departments
von selbsténdig lehrenden jiingeren und &lteren Professoren ohne feste Mit-
arbeiter, 3. die Organisation der Forschung in flexibel zusammengesetzten
Forschungsteams und in interdisziplindren Zentren und 4. die Garantie der
Freiheit von Forschung und Lehre als Recht der einzelnen Professoren, aber
nicht als Recht ihrer korporativen Selbstverwaltung bis in die Spitze der Uni-
versititsleitung hinein (... ). Letzteres heifit, dass sich die Professoren nicht in
permanenten Territorialkémpfen verschleiffen, sondern sich auf ihre Forschungs-
und Lehrtéatigkeit konzentrieren kénnen, wihrend die Leitungsaufgaben den pro-
fessionellen Hénden des Universitdtsmanagements iiberlassen bleiben“ (Miinch
2009b, S. 100f.).

Die einzelnen amerikanischen Universitidten stehen untereinander in einem
stdndigen nationalen Uberbietungswettbewerb, in dem sich folgende Schichtung
herausgebildet hat (vgl. Miinch 2009a, S. 13f): An der Spitze steht das Premium-
segment der teuren Elitebildung, beherrscht von privaten Universitdtsunterneh-
men mit exorbitant hohen Studiengebiihren und nur wenigen konkurrenzfahigen
staatlichen Universitiaten. Auf der zweiten Stufe folgt eine kostengiinstigere
standardisierte Ausbildung fiir die regionale Mittelschicht, bestimmt von der
groflen Mehrheit der Staatsuniversitdten mit ihren lokalen Dependancen. Dar-
unter folgen die ,Community Colleges* als das billigste universitare Angebot
fiir die neue Unterschicht. In welchem dieser drei Bildungsmarkt-Segmente eine
Universitat tétig ist, dariiber entscheidet ihr jeweils verfiigbares materielles
wie symbolisches Kapital. Da die reicheren Universitdten den d&rmeren die bes-
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ten Forscher abwerben, kommt es zu ,akademischem Kannibalismus“ (Miinch
2009a, S. 14; vgl. Menzel 2009).

Die Spitzenreiter des akademischen Kapitalismus in den USA, deren Anzie-
hungskraft weltweit wirkt, ,miissen (...) schon aus Prestigegriinden extrem
hohe Studiengebiihren verlangen“ (Miinch 2010, S. 52). Das Kreditvolumen
aller staatlichen und privaten Studierendendarlehen betrdgt in den USA zur
Zeit pro Jahr rund 100 Milliarden Dollar (Stiddeutsche Zeitung vom 1./2. April
2010, S. 30). Da ein vierjéhriges Bachelorstudium zwischen 40000 und 180 000
US-Dollar allein nur an Studiengebiihren kostet (vgl. Miinch 2010, S. 48), ver-
schulden sich die meisten amerikanischen Familien wegen der extrem hohen
Kosten fiir das Studium ihrer Kinder (vgl. Miinch 2010, S. 54).

Um solch hohe Studiengebiihren verlangen zu kénnen, miissen ,, gewinnmaxi-
mierende Universitdtsunternehmen viel in beste Betreuungsrelationen, in die
Aufmachung und duflere Gestaltung ihrer Studienangebote und in Serviceein-
richtungen stecken (...)“ (Miinch 2010, S. 51). So wirbt das Massachusetts
Institute of Technology (MIT) mit einem Betreuungsverhéltnis von Professoren
und Studierenden von 1:10, in Bezug auf das gesamte, jedoch nicht vollstandig
in der Lehre engagierte wissenschaftliche Personal mit dem Verhéltnis 1:1. Im
Vergleich dazu hat die TU Miinchen ein Betreuungsverhéltnis von 1:64 bzw.
1:6 (vgl. Miinch 2010, S. 53f.).

Mittlerweile ist es Usus, dass viele amerikanische Universitéts-Dozenten die
Betreuung der studentischen Hausarbeiten outsourcen und in Indien, Singapur
und Malaysia inklusive schriftlicher Riickmeldung per Internet korrigieren
lassen (vgl. Schloemann 2010).

Bei uns in Deutschland, wie auch in Osterreich, wurde bislang die funktionale
Ausdifferenzierung der Wissenschaft zum einen durch die Selbststeuerung
der wissenschaftlichen Gemeinschaft in Forschung und Lehre garantiert,
beraten durch die Fachgesellschaften. Zum anderen hatte sie ihr Abbild
in der akademischen Zusammenarbeit von Lehrenden und Lernenden in
der Universitit (vgl. zum Folgenden Miinch 2009a, 2009b, 2010). Diese
institutionellen Grundlagen werden zurzeit in rasantem Tempo auf- und
abgelost ,durch einen Markt, auf dem unternehmerisch gefithrte Universitédten
miteinander um Wettbewerbsvorteile in der Attraktion von Forschungsgeldern,
Wissenschaftlern und Studierenden konkurrieren® (Miinch 2009a, S. 10).
Auf diesem Wissenschafts- und Bildungsmarkt, auf dem es Sieger und
Besiegte geben muss, erhélt die Universitdt einen neuen ,,Akteursstatus®, der
dem von Wirtschaftsunternehmen gleicht (vgl. ebd.). Von staatlicher Seite
unterfinanziert, miissen unternehmerisch gefithrte Universitiaten hierzulande
auf Téatigkeiten aus sein, die Geld einbringen. Jede Entscheidung muss dem
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Ziel gelten, das verfiigbare Kapital zu erhdhen (vgl. Miinch 2009a, S. 13)
und konkurrierende Mitanbieter auszustechen. So wird z. B. die Einwerbung
von Drittmitteln zur Dienstaufgabe und Einstellungsvoraussetzung von
Lehrenden erklart. Sich als Wirtschaftsunternehmen verstehende Universitdten
beginnen, ihren Namen als symbolisches Kapital zu vermarkten (vgl. Miinch
2009b, S. 94). Wenn z. B. an der ETH Ziirich der Dr. Ing. in den allgemeinen
Dr.sc. ETH eingegliedert wurde, heifit das unmissverstiandlich, dass die ETH
den Ingenieurstitel nicht mehr mit anderen schweizerischen Universitéten teilen,
sondern als eigenes Markenprodukt verkaufen will (vgl. Miinch 2010, S. 53).

Was den Bildungstitel (z.B. bei uns bislang das Diplom) angeht, so wird
in Zukunft fiir den Zugang zu Spitzenpositionen in Wirtschaft, Politik und
Verwaltung entscheidend sein, an welcher Universitit er erworben wurde, ob mit
oder ohne Exzellenz, sprich Prestige, ,,ein Master aus Wuppertal wird weiterhin
kritischer bedugt werden als ein Master aus Oxford. Da hilft auch der gleiche
Titel nichts“ (Stiddeutsche Zeitung Nr. 300 vom 28.12. 2010, S. 4).

Entscheidet der Bildungstitel iiber Investitionen und Renditen, so hat das
laut Richard Miinch ,einen Uberbietungswettbewerb in der Erzielung von
Exklusivitat zur Folge. Solche Exklusivitat lasst sich nur dadurch erreichen, dass
man die Konkurrenten durch akademischen Luxus iiberbietet, das heif3t durch
teure Forschungsanlagen, reichhaltige Bibliotheken, beste Betreuungsquoten
fiir Studenten und preisgekronte Wissenschaftsstars, (...) nicht zuletzt durch
einen beeindruckenden Campus“ (Miinch 2010, S. 52).

Will die unternehmerische Universitat wirtschaftlich erfolgreich sein, muss
sie strukturell wie ein Wirtschaftsunternehmen, d.h. ,mit analogen Mitteln
des strategischen und operativen Managements gefiithrt“ werden. ,,Zu diesem
Zweck muss die Universititsleitung (...) nach strategischen Entscheidungen
Ressourcen in erfolgversprechende Forschungs- und Lehrfelder investieren, so-
wie aus weniger erfolgversprechenden Feldern abziehen. Was den strategischen
Zielen im Wege steht, muss abgestoflen werden. In operativer Hinsicht muss
sich die universitdre Unternehmensfithrung von den Fesseln der akademischen
Selbstverwaltung befreien und sich einen Durchgriff in alle Abteilungen verschaf-
fen. (...) Die Verwaltung ist nicht langer Dienerin der Professoren, sondern
operatives Kontrollorgan der Universitatsleitung® (ebd., S. 11). Im Zuge der
Bologna-Reform wurde die rektorale bzw. prasidiale Machtposition zuungunsten
der akademischen Selbstverwaltung immer mehr ausgebaut (vgl. Barth 2009).

Miinch schatzt, dass Bologna und die Exzellenzinitiative zusammen zu einer
Schichtung des Universitatssysteme in wenige ,,Forschungsuniversitdten“ und
viele, auf die standardisierte Bachelor-Ausbildung beschriankte , Lehrhochschu-
len* mit allen unangenehmen Folgen fiir die dort Lehrenden fithren (vgl. Miinch
2009b, S. 73).
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2. Das Bildungssystem ,Universitat‘ im Bologna-Prozess

Auf einem Sondergipfel im Marz 2000 in Lissabon verabschiedeten die eu-
ropéischen Staats- und Regierungschefs die sog. Lissabon-Strategie mit dem
iiberaus ehrgeizigen (bis heute nicht eingelosten) Ziel, die EU bis 2010 zum
wettbewerbsfihigsten und dynamischsten wissensgestiitzten Wirtschaftsraum
der Welt zu machen. Als Messlatte dienten die Konkurrenten Japan und beson-
ders die USA (vgl. http://de.wikipedia.org/wiki/Lissabon-Strategie).
Ein Schliisselkonzept dieser Strategie ist der 1998 mit der Sorbonne-Erklarung
gestartete ,,Bologna-Prozess“ zur Schaffung eines einheitlichen européischen
Hochschulwesens bis zum Jahr 2010.

Dabei ging und geht es um die ,Standardisierung und Modularisierung der
Hochschulbildung und (...) Ausrichtung auf die Vermittlung marktfahiger
Qualifikationen®“ (Miinch 2009b, S. 58). Fiir Armin Bernhard ist dies der
paradigmatische ,Wechsel von einem zumindest in Restbestdnden noch an
Miindigkeit orientierten Bildungsverstandnis hin zu einer vulgidrokonomischen
Auffassung menschlicher Bildung als purer Qualifikation“ (Bernhard 2007,
S. 203).

Bislang hatten wir in Deutschland eine historisch gewachsene Tradition der
engen Kopplung von universitdren Bildungstiteln (wie z. B. dem Diplom) und
Arbeitsplatzen, was durch feste Berufsbilder gewéhrleistet wurde. Diese von
Fachgesellschaften und Berufsverbénden in 6ffentlicher Verantwortung gestaltete
Verzahnung von Studiengéngen und Stellenanforderungen in der beruflichen
Praxis ist dahin. Da es weder staatliche Rahmenrichtlinien noch iibertragbare
Musterlosungen gibt, hat in der letzten Zeit jedes Fach an jeder Universitat die
Bologna-Reform fiir sich neu erfunden (vgl. Dainat 2005).

Zu Zeiten des Diploms gestalteten und kontrollierten die zustandigen
Fachgesellschaften und Landesministerien die Rahmenpriifungsordnungen auf
ihre inhaltlich-programmatische Stringenz und ihre rechtliche Eindeutigkeit.
Heute priifen konzessionierte privatwirtschaftlich organisierte ,, Akkreditierungs-
Agenturen® ohne hoheitlichen Status, wie ihn z.B. der TUV besitzt, und
ohne demokratische Legitimation jeden einzelnen Entwurf fiir einen neuen
Studiengang auf die Einhaltung von Mindestanforderungen gegen Cash. Diese
iiberbiirokratisierte und aufwendige private Kontrolle kostet im Regelfall bis zu
12000 Euro pro Studiengang und muss jeweils von der Uni bezahlt werden (vgl.
Briining 2010). Dieses Verfahren ist hoch korruptionsanfillig und geschieht
in einer ,Grauzone zwischen Privatrecht und Verwaltungsrecht*, denn man
kann gegen die Entscheidungen der Agenturen nur zivilrechtlich vorgehen
(vgl. Barth 2009). ,,Sie werden auf mittlere Sicht darauf hinwirken, dass die
Studiengénge einerseits studierfihig sind und andererseits die Nachfrage auf
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dem Markt bedienen“ (Minch 2010, S. 49). Diese Neuordnung setzt der
vormaligen Fixierung auf Wissenschaftlichkeit unmissverstdndlich ein Ende
(vgl. ebd., S. 50).

Der Deutsche Hochschulverband fordert daher neuerdings, dass die Univer-
sitdten die Qualitédtssicherung bei der Errichtung von Studiengéngen wieder
selbst verantworten. Der Pressesprecher des Deutschen Hochschulverbandes
Matthias Jaroch: ,Die Qualitdt der Verfahren schwankt. Wenn etwa ein
Sprachwissenschaftler juristische Studiengéinge begutachtet, verkommt das
Verfahren zur Farce. Hochschulen und Wissenschaftler kénnen die Quali-
tatssicherung sehr gut selbst organisieren. Dazu muss ihnen die Politik nur
Vertrauen schenken® (Briining 2010). Sind die Studiengéinge im noch giiltigen
Akkreditierungs-Modus erst einmal zertifiziert, miissen sie dariiber hinaus ,,bis
hin zum umfangreichen Jobvermittlungsservice strategisch vermarktet werden.
Das heifit, dass Werbung und Public Relations ein Ausmafl annehmen, hinter
dem die Inhalte des Studiums verschwinden“ (Miinch 2010, S. 51).

Aufs Ganze gesehen sind durch die aufgesetzte Transformation der Studien-
struktur Hybriden entstanden: Eine Hybride (nicht-fachsprachlich bezeichnet
als Bastard, Mischling oder Blendling) ist laut Wikipedia ,in der Biologie ein
Individuum, das aus einer Kreuzung zwischen Eltern verschiedener Arten oder
Unterarten hervorgegangen ist“ (http://de.wikipedia.org/wiki/Hybride).
Die neu entwickelten Studiengénge geniigen als Hybriden weder den
alten inhaltlichen und sozialen Anforderungen, noch den neuen (vgl.
http://de.wikipedia.org/wiki/Bologna-Prozess; Miinch 2009b; 2010):

Den Studierenden hat die Reform wenig Gutes gebracht

— Die Studierenden kénnen kaum mehr individuelle inhaltliche Schwerpunk-
te setzen. Alle Abldufe sind in einem bislang nicht gekannten Umfang
iiber universitire Informationssysteme biirokratisiert und stehen unter
dem Diktat einer kaum glaublichen Regelungswut. Durchgehend werden
Lehre, Forschung und Studierenden-Verhalten evaluiert. Hochschuldidak-
tisch werden produktive Lernumwege vermieden, denn Fragen halten
auf. Selbstdenken und der Ansporn, Phantasie zu entwickeln, geraten ins
Hintertreffen. Die Moglichkeiten, sich ohne Priifungsstress mit interessan-
ten Themen und Fragestellungen beschéftigen zu kénnen, verschwinden,
Hauptsache, der starren Anwesenheitspflicht wird Genilige getan. Die
groflspurig als empirische Bildungsforschung propagierten Testierungs-
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verfahren ebnen alles ein, was Bildung gerade ausmacht: ,,Spontaneitét,
intellektuelle Betéatigung, spekulatives Denken, antizipierende Imaginati-
on“ (Bernhard 2009, S. 108).

— Die neuen Bachelor-Studiengénge sind nach Richard Miinch nicht mehr als
»eine Mischung aus gymnasialer Oberstufe und bisherigem universitédrem
Grundstudium*® (Miinch 2010, S. 49). In den neuen Studienplédnen wird
vielerorts ,,der Bachelor analog zur Diplomvorpriifung kurzerhand zur
Zwischenstation auf dem Weg zum Master-Abschluss gemacht“ (Miinch
2009b, S. 53) . Die Studierenden stellen fest, dass der auf drei Jahre ver-
kiirzte Bachelor-Studiengang zu einem geringeren Qualifikationsniveau als
beispielsweise das Diplom und keinesfalls zu einer besseren Vorbereitung
auf das Berufsleben fithrt. Der Bachelor als ,,Allerweltsabschluss* (Miinch
2010, S. 49) ermoglicht den Studierenden lediglich das Zustandekommen
von ,,Grundlagenkompetenzen“ der Studierfahigkeit (ebd., S. 48). Mit
ihm werden die Absolventen ohne jegliches Berufsbild auf einen Arbeits-
markt ,fiir mittlere Téatigkeiten in der Masse“ (ebd., S. 49) entlassen.
Die Agentur fiir Arbeit berichtet von Arbeitgebern, die ratlos sind, wie
sie den Bachelor-Abschluss iiberhaupt einschétzen sollen, zumal sich auf
dem Arbeitsmarkt nicht nur der Niedriglohn-Sektor massiv vergroflert
hat, sondern es trotz exzellenter Examina fast nur noch befristete Stellen
ohne jede Lebensperspektive gibt. Der Lohn von Bachelor-Absolventen
fallt geringer aus als bei Diplom- und Magister-Absolventen. So betragt
der Gehaltsunterschied z. B. bei Naturwissenschaftlern bis zu 21 Prozent
(vgl. Stiddeutsche Zeitung vom 18.10. 2010, S. 2).

— Bei der Konstruktion der neuen Studiengénge erlagen viele Fachinstitute
der Versuchung, die Inhalte der alten Diplom- und Magisterstudiengéange
komplett in die neuen kiirzeren Bachelor-Studiengiange hineinzupressen.
»Was vorher in neun Semestern vorgeschrieben war, sollte jetzt in sechs
Semestern absolviert werden®, stellt der zweite Vorsitzende des Allgemei-
nen Studentenausschusses (AStA) der Uni Koln, Patrick Schnepper, fest
(vgl. Leue 2011). Zusétzlich sind eine Fiille von génzlich neuen Studien-
gangen entstanden, in deren Erprobungszeit sich die Erstsemester wie
,Versuchskaninchen® vorkommen (vgl. Nassoufis 2011).

Mit den ,neuen, ebenso reduzierten wie iiberspezialisierten Studiengéin-
gen“ (Breidecker 2010) hat sich fiir Bachelor-Studierende grundsétzlich
eine Verdoppelung der Arbeitsbelastung ergeben. In der Berechnung der
Arbeitsbelastung, des workload, werden sechs Wochen Urlaub und eine
Woche Krankheit zugestanden. Es wird zwingend erwartet, pro Jahr 1.800
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Arbeitsstunden, d.h. pro Woche 40 Stunden und weitaus mehr fiir das
Studium aufzuwenden, um pro Semester 30 ECTS-Leistungspunkte zu
erwerben. Zumeist sind 60 Stunden pro Woche fiir das Studium vonnéten,
auch fiir die zwei Drittel der Studierenden, die zurzeit neben dem Studium
jobben. Fiir die Héalfte von ihnen ist eine bezahlte Arbeit lebensnotwendig
(http://www.tagesschau.de/inland/interviewschulmeister100.html;
Steinbacher 2011).

Unter dem Zwang eines gnadenlosen Zeitmanagements sind sie ,zur
Erfahrungsarmut verdammt, ohne Zeit zur Besinnung, zur Hingabe an Lektiire
oder andere intensive Lebenserfahrungen (... ), ein Fall fiir den Européischen
Menschengerichtshof“, wie es Mitte April 2010 der Miinchener Philosoph
Julian Nida-Riimelin bei den Frankfurter Romerberg-Gesprichen unter
dem Titel ,Bildung Bolognese* formulierte (Breidecker 2010). Es gibt fiir
Bachelor-Studierende keine Zeit mehr fir gesellschaftliches, politisches und
familidres Engagement. Das Deutsche Studentenwerk spricht von massiv
auftretenden Versagensidngsten, Burnout und steigendem Beratungsbedarf
(vgl. Meyer 2010). Kein Wunder, denn der jiingste ,Studierendensurvey*, fiir
den die Universitit Konstanz im Wintersemester 2009/2010 bundesweit 8000
Studierende verschiedener Universitdten und Fachhochschulen befragte, hatte
folgende Ergebnisse (vgl. zum Folgenden Schultz 2011): Viele der heutigen
Abiturienten bringen laut dieser Studie schon eine andere Mentalitdt mit an
die Hochschule: Sie wollen fleilig sein. Gut ein Viertel der Uni-Studierenden
gibt an, mehr Lehrveranstaltungen zu besuchen als laut Studienordnung nétig
sind. Sie erleben nun in den Bachelor-Studiengéngen massiven Leistungsstress
und jeder zweite Studierende sorgt sich, ob er angesichts der hohen Zahl von
Priifungen und der Menge der in kurzer Zeit zu bewéltigenden Studieninhalte
sein Studium tiberhaupt schaffen und erfolgreich abschliefen kann. 51 % der
Befragten empfanden die Leistungsanforderungen als zu hoch. Laut Tino
Bargel, einem der Autoren der Studie, sei der straffe Priifungsrhythmus fiir
viele ,unertriaglich®“. Trotz strikter Vorgaben zum Studienverlauf gerét ein
beachtlicher Teil der Studierenden in Verzug, was die Studienzeiten verléangert.

2010 brach schon fast jeder fiinfte Student sein Studium nach durchschnittlich
2,9 Semestern ab, in Mathematik fiir Ingenieure waren es 37 Prozent, in anderen
Studiengéngen bei 65 Prozent (vgl. Schultz 2010; http://www.tagesschaul!
de/inland/interviewschulmeister100.html).

— In den kurzen Bachelor-Studiengéngen mit ihren straffen Studienplé-
nen bleibt kaum Spielraum, fachnahe Praktika, geschweige denn einen
Auslandsaufenthalt einzubauen, von den dafiir notwendigen finanziellen
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Mehrbelastungen ganz zu schweigen. Aber selbst ein Wechsel von Berlin
nach Brandenburg kann durch die je regionale Spezialisierung der Studi-
enangebote wie ,der Schritt in ein fernes Land“ erscheinen (Stiddeutsche
Zeitung vom 18.10. 2010, S. 2).

— Die permanenten studienbegleitenden Priifungen haben zur Folge, dass
y,immerzu allein fiir die Reproduktion von Wissen bei Priifungen gepaukt
werden muss und keine Zeit bleibt, auch aus Fehlern zu lernen und schon
gar keine Zeit, das Erlernte dem eigenen Denken zu integrieren® (G.
Stapelfeldt 1t. http://woxx.info/id_article/3213). Die Studierenden
werden zu ,konditionierten Lernmaschinen. Auf der Strecke bleibt die
Bildung als kreativer Teil der Personlichkeitsentwicklung. Der Mensch
wird zum Punktejager gemacht. Nicht authentisch zu sein, sondern ein
vorgegebenes Programm abzuspulen, wird zum dominanten Persoénlich-
keitsmerkmal“ (Miinch 2009b, S. 80f.). ,Die Vielzahl der Priifungen fiihrt
zu einer Konzentration auf kleinteilige Lerngebiete. Dabei bleiben Zusam-
menhinge und Orientierungswissen auf der Strecke. Studenten pauken
den Stoff einer bestimmten Lehrveranstaltung oder Lehreinheit (Modul)
und vergessen das Ganze nach der Priiffung wieder” (Zechlin 2010).

— Die Betreuung und Beratung, vor allem in Jura, Medizin und den Wirt-
schaftswissenschaften werden dem genannten ,Studierendensurvey‘ zufolge
bei gleichzeitiger Uberfiillung und Anonymitét der Universitéit als géinzlich
unzureichend erlebt und haben fiir viele Studierende Seltenheitswert (vgl.
Schultz 2011). Die Betreuungsrelationen sind nicht nur durchweg mies,
sondern verschlechtern sich weiter. Kamen vor drei Jahren im Durch-
schnitt noch 57 Studierende auf einen Professor, so waren es Anfang 2011
schon 59 Studierende, in Massenfidchern wie z. B. Germanistik muss ein
Professor sogar mehr als 100 Studierende betreuen (vgl. Stiddeutsche
Zeitung Nr. 2 vom 4.1. 2011, S. 6).

Was waren das noch fiir Zeiten, als der Reformator Philip Melanchthon, dessen
450. Todestag sich 2010 jahrte, verfiigte, dass jeder neue Wittenberger Student
sich beim Rektor selbst melden musste, der ihm einen jiingeren Professor zuwies,
mit dem er im Gespréch einen individuellen Studienplan entwickeln konnte

(Graf 2010).
— Nach dem Bachelor als Regelstudienabschluss bedeutet der Master als

aufbauendes oder weiterfiihrendes, stiarker zulassungsbeschrianktes zwei-
tes Kurzstudium einen Neuanfang. Er wird zwar in vielen Bereichen als
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Standardabschluss fiir den Arbeitsmarkt angesehen, diirfte den Bachelor
aber im Niveau kaum tibertreffen (vgl. Menzel 2009). Wenn Studierenden-
Vertreter einen ,,Master fiir alle* als freien Zugang zu den weiterfithrenden
Studiengéngen fordern, wird das von den Hochschulen abgelehnt, weil da-
durch das gestufte System ausgehebelt wiirde und der Bachelor-Abschluss
an Akzeptanz in der Wirtschaft verlére. Die vorgesehene Zahl der Master-
Studienplétze ist so gering, dass wie in anderen Lindern, z.B. in den
USA, ,langfristig nur etwa 20 Prozent der Bachelorabsolventen auch
einen Studienplatz in einem Masterstudium erhalten“ diirften (Miinch
2010, S. 49), von Promotionsprogrammen gar nicht zu reden. Dass sich
zur Zeit Studierende, die einen Master machen wollen, erneut bewer-
ben und in der Regel Mindestnoten vorweisen miissen, liegt zum einen
daran, dass die Bologna-Reform im Ganzen nicht ausreichend finanziert
wurde (vgl. Osel 2010) und den Hochschulen das Geld fiir den Ausbau
der entsprechenden Lehrkapazitét fehlt, zum anderen an unsicheren Pro-
gnosen iiber den zukiinftigen Personalbedarf. Obwohl die Reform die
Studienzeit verkiirzen sollte, verlieren manche Bachelor-Studenten allein
fiir die Master-Bewerbung ein ganzes Semester (Stiddeutsche Zeitung vom
18.10. 2010, S. 2). Gleichwohl studieren 72 Prozent der Uni-Absolventen
und 34 Prozent der Fachhochschul-Bachelors weiter — dies ergab eine
Befragung des Zentrums fiir Hochschulforschung Kassel. Da es den Master
»in unzahligen Varianten® gibt, fillt die Entscheidung, welcher Studien-
gang es denn sein soll, nicht leicht (vgl. Demmer 2011). Besonders heikel
ist der Wechsel vom Bachelor zum Master in Lehramts-Studiengéngen,
da deren Inhalte im Bachelor und Master von Hochschule zu Hochschule
unterschiedlich sind (vgl. Schormann 2010).

— Die offensichtlichen Widerspriiche und Méngel der Bologna-Reform drin-
gen zum Handeln: So wollen Anfang 2011 manche Universitdten angesichts
der vielen durch die Bologna-Reform entstandenen Probleme den zumin-
dest achtsemestrigen Bachelor einfithren, insbesondere fiir Studiengénge
mit obligatorischem Auslandsaufenthalt (vgl. Leue 2011).

Nachdem Mecklenburg-Vorpommern Mitte Dezember 2010 wieder Diplom-
Abschliisse als Alternative zu Bachelor und Master eingefiihrt hat, gibt es
auch in anderen Bundeslandern Absetzbewegungen von den neuen Abschliis-
sen. An mehreren Universititen sind Tendenzen zu beobachten, in einzelnen
Studiengidngen zum Diplom zuriickzukehren, vor allem Ingenieure und Wirt-
schaftswissenschaftler wollen das Diplom erhalten. In Fachern mit Staatsexamen
wie Jura und Medizin gelten ohnehin die alten Regelungen (vgl. Stiddeutsche
Zeitung Nr. 300 vom 28.12. 2010, S. 5, Scholz 2011), auch wenn es hier und
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dort, so z. B. an der Universitidt Oldenburg, schon Planungen gibt, ein Studium
der Humanmedizin als Bachelor- und Masterstudiengang einzurichten.

Die neue Arbeitssituation der Lehrenden

— Das Bachelor-Master-System hat zu einer Differenzierung der
Hochschullehrer-Aufgaben gefiihrt. Da das Bachelorstudium ,,den gréfieren
Teil der Lehrtatigkeit in Anspruch nimmt, bedeutet das einen erheblichen
Statusverlust der Hochschullehrer in der Masse, wéhrend diejenigen Pro-
fessoren, die sich iiberwiegend um ihre Doktoranden kiimmern kénnen,
an Status gewinnen“ (Miinch 2010, S. 49).

— ,Professoren an Universitéten (... ) verlieren ihre alte professionelle Iden-
titdt und Autoritdt und werden in einfachster Weise nach dem Modell
der operanten Konditionierung auf die Erfiillung von vorgegebenen Para-
metern getrimmt. (...) Gleichzeitig missen die reguléren Professoren vor
dem Hintergrund der Kennziffernsteuerung eine Minderung von Gehalt
und Status und somit einen Machtverlust in Kauf nehmen® (Miinch 2009b,
S. 77f.).

— ,,Das neue Bildungsmodell stellt Bildung auf Wissens- und Kompetenzer-
werb um und zerlegt den Prozess in einzeln abgepriifte Kurse, die nahezu
beliebig kombiniert werden kénnen. Die Vielzahl der damit verbundenen
Einzelpriifungen eignen sich als Leistungsindikatoren fiir das ,Qualitéts-
management‘. An die gemessenen Erfolge wird dann an den Universitaten
die sogenannte ,Leistungsorientierte Mittelverteilung’ (LOM) gekniipft“
(Miinch 2009b, S. 76).

— Wiéhrend es bei den Universitatsprofessoren in den letzten zehn Jahren
fast gar keinen Zuwachs gegeben hat (vgl. Siiddeutsche Zeitung Nr. 2 vom
4.1. 2011, S. 6), sind unter dem allgegenwértigen Effizienz-Anspruch der
Wettbewerbsstrukturen im Wissenschaftssystem an allen Hochschulen die
Bildungs-Administration und das ,Qualitdtsmanagement‘ personell massiv
aufgestockt worden. Der Mainzer Padagoge Franz Hamburger beobachtet
einen ,furchterregenden Aufbau® des elektronischen Verwaltungssystems
(Hamburger 2011, S. 3).

— Die Erfillung all der neuen Kontrollstandards, die nicht endenden Prii-
fungen und Korrekturen von Tests und Klausuren verbrauchen alle vor-
handene Energie der Lehrenden. Das siamesische Geschwisterparchen
von sozialem Vergleich und sozialer Kontrolle 16st die bisherige kollegiale
Institutsarbeit auf und fithrt beim Einzelnen zu Erschopfungszustanden.
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3. Universitdre Bildung in der Wissensgesellschaft

Als eines der wichtigsten Hauptziele der Lissabon-Strategie von 2000
wird angestrebt, ,eine integrierende und dynamische Wissensgesellschaft
zu schaffen® (http://www.eu-koordination.de/index.php?page=39; http:
//de.wikipedia.org/wiki/Wissensgesellschaft).

Was ist damit gemeint?

Seit den achtziger Jahren des 20. Jahrhunderts hat sich der Begriff der Arbeit
gewandelt. Unter dem Aspekt 6konomischer Verwertbarkeit interessieren nicht
mehr die Arbeitskraft als ganze und die abgeleistete Arbeitszeit, sondern
das Arbeitsvermdgen des Einzelnen, aufgefichert in wirtschaftlich je aktuell
verwertbares Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten. Die unmittelbare Arbeit
wird immer stiarker von der Produktivkraft Wissen abgelost, die als zentrale
Ressource der Wertschépfung gilt. Auch wenn Wissen gesellschaftlich erzeugt
ist, gilt es doch zugleich als ,unvergleichlicher Eigenwert“ (Gorz 2004, S. 11). In
der betriebswirtschaftlichen Rede von ,Human-‘ oder ,Wissenskapital® zeichnen
sich erste kréaftige Konturen einer ,Wissensgesellschaft’ ab, in der insbesondere
das lebendige Wissen der Personen, ,das der Innovation, Kommunikation und
stdndig erneut improvisierten Selbstorganisation zugrunde liegt*, zur wichtigsten
Quelle kapitalistischer Wertschopfung zu werden scheint (Gorz 2004, S. 15 und
21). Als ideal wird heute angesehen, dass der arbeitende Mensch flexibel ist,
wirtschaftlich motiviert, sich kreativ selbst in die Produktion einzubringen, dass
er sich kollegial zu verstiandigen weifl und sowohl in vertrauten wie unerwartet
neuartigen Arbeitssituationen in der Lage ist, sein gesamtes kreatives Subjekt-
Potenzial zu aktivieren, um selbstsicher und gekonnt alle ihm zugewiesenen
Aufgaben und Probleme auf moglichst innovative Art zu bewéltigen. Dieses
subjektive Vermogen wird heute als Kompetenz bezeichnet, als lebenslang
erworbene Summe der je aktuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten.

— Man kann grob unterscheiden zwischen einerseits dem kodierten, al-
so theoretisch fixierten und formalisierten Wissen, aufzufinden z B. in
der wissenschaftlichen Fachliteratur, und andererseits dem lebendigen,
teils theoretischen, teils praktischen Wissen von Personen. Das leben-
dige Wissen des einzelnen Subjekts, beschreibbar als Erfahrungswissen,
Urteilsvermogen, Selbstorganisation etc., ist ein komplexes, je aktuelles
Konglomerat aus der Gesamtheit aller Kenntnisse, die das Subjekt allge-
mein (Allgemeinwissen) und auf einem bestimmten Gebiet (Spezialwissen)
selbsttatig und selbstorganisiert erworben hat.

86


http://www.eu-koordination.de/index.php?page=39
http://de.wikipedia.org/wiki/Wissensgesellschaft
http://de.wikipedia.org/wiki/Wissensgesellschaft

Universitidre Bildung in der Krise

Uber lebendiges Wissen verfiigt faktisch jedermann. ,,Es wird nicht gelehrt, man
lernt es (... ) durch die Schule des Lebens. Es entsteht mittels der Fahigkeit des
Subjekts, an sich zu arbeiten, sich selbst zu produzieren (...). Dieses Wissen
gilt als gelernt, wenn der Mensch es so verinnerlicht hat, dass er vergessen kann,
dass er es lernen musste. Das gleiche gilt fiir die ungeschriebenen Gesetze der
menschlichen Handlungen und der zwischenmenschlichen Beziehungen“ (Gorz
2004, S. 35).

— Die Gesamtheit des lebendigen Wissens ist stets verkniipft mit Gefithlen
in der ganzen Breite unseres Erlebens und davon bestimmten sozialen
Erfahrungen. Wissen, Erfahrungen und Kompetenz sind eng miteinander
verwoben. Kompetenz kann zwar als die Summe der aktuellen Fahigkeiten,
mit denen das Subjekt selbsténdig bestimmte Probleme und Aufgaben
16sen kann, bezeichnet werden, erschopft sich aber nicht darin. In ihrer
Tiefendimension gehort Kompetenz zur schwer auslotbaren Substanz von
Subjekthaftigkeit und Subjektentwicklung, inklusive Spontaneitit und
Widerstandigkeit. Diese kognitive Tiefenstruktur kann nicht unmittelbar,
sondern nur iiber ihre Anwendung im Handeln wahrgenommen werden.

— Die Wissensgesellschaft wird heute weniger hermeneutisch, sondern iiber-
wiegend 6konomisch definiert. In ihr entsteht zurzeit eine Schichtung
,hach dem Grad der Verfiigung iiber Wissen“, von der die Schichtung
,hach Geld, Macht, Herkunft und Prestige iiberlagert und kolonialisiert
wird“ (Miinch 2009b, S. 22). Die Wissensgesellschaft ist ,maBgeblich durch
eine wissensbasierte Okonomie geprigt. Das heifit, dass Wissen dominant
als eine 6konomische Ressource verstanden wird. Dementsprechend wird
es wie ein Individualgut auf einem Markt gehandelt, es wird in Wissen
und Wissensvermehrung investiert und es werden mit Wissen Renditen
erzielt. In dieser Perspektive ist es nahe liegend, dass die Investition in
Wissen eine Sache von Unternehmen ist, die sich auf dem Markt des
Wissens in der Konkurrenz mit anderen Unternehmen behaupten wollen.
Das kleinste Unternehmen dieser Art ist das Individuum, das in seine Bil-
dung investiert, um aus diesem ,Humankapital‘ eine Rendite zu erzielen“
(Miinch 2009b, S. 23). Je rarer das Biindel 6konomisch verwertbaren Wis-
sens, spezifischer Fertigkeiten und aktuell gesuchter Erfahrungen ist, das
bei einzelnen Wirtschaftssubjekten bewusst nachgewiesen oder vermutet
wird, desto hoher ist in der Tauschgesellschaft der dafiir gezahlte Preis —
man denke nur an die Gehélter und Boni von Bank-Managern.
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— Unter dieser Perspektive wird im Bologna-Prozess als einer Teilstrategie

der Lissabon-Agenda von 2000 versucht, ganz gezielt und umfassend
universitdre Bildung in die 6konomische Logik neoliberaler Politik ein-
zubinden, indem die optimale Umwandlung studentischer Potenziale in
,Humankapital‘ propagiert wird, worunter laut Brockhaus Enzyklopé-
die die ,,Gesamtheit der (...) wirtschaftlich verwertbaren Fahigkeiten,
Kenntnisse und Verhaltensweisen von Personen oder Personengruppen®
(Brockhaus Enzyklopadie 10. Bd. 1989, S. 297) verstanden wird. Der
Berliner Soziologe Wolf Lepenies stellte 2003 vor einem Kongress der
Unternehmensberatung McKinsey & Company fest: ,,Unsere Ausnutzung
des Humankapitals ist suboptimal“. Dementsprechend forderte er, eine
sinnovative“ Bildungs- und Gesellschaftspolitik durchzusetzen und Bil-
dung ,nicht ldnger nur als eine Sozialleistung, sondern auch als eine
wirtschaftliche Investition* anzusehen (vgl. Bernhard 2007, S. 203f.).

Mit dem inflationdr benutzen Kompetenz-Begriff gilt das Verwertungs-
interesse vor allem dem starken Subjekt, seinem fiir bezahlte Arbeit
notwendigen funktionalen Wissen und seinen auf dem Markt aktuell
nachgefragten Fahigkeiten und Fertigkeiten, fiir deren Herstellung und
unabléssige Vervollkommnung mittels lebenslangen Lernens es selbst
verantwortlich ist.

Wie kénnen nun Wissen und Kompetenzen vermittelt werden? Leider
gar nicht! Das Grunddilemma der Padagogik besteht ja darin, dass von
Dritten weder Verstehen noch die Aneignung bislang unbekannter Infor-
mationen und bislang nicht beherrschter Fertigkeiten erzwingbar sind.
Aus dieser Verlegenheit heraus gibt es Hochschuldidaktik (inklusive Me-
thodik) als verzweifelten Versuch, im Rahmen der ,wissensinteressierten’
Dienstleistungsokonomie an der Universitidt das nicht Erzwingbare in die
Génge zu bringen. Die populédre Forderung an Lehrende, den Studierenden
gegeniiber ,,Wissensvermittlung® oder sogar ,,Kompetenzvermittlung* zu
betreiben, bleibt pures Wunschdenken, denn was immer das Lehr-Subjekt
Dritten gegeniiber aus seinem Wissen mitteilt oder vorfiihrt, fiir die Emp-
fanger dieser Botschaften besteht das Mitgeteilte zundchst immer nur aus
Informationen. Diese Informationen sind, so der Wissensforscher Heinz
Mandl, nicht mehr als nur ,der Rohstoff fiir die Bildung von Wissen.
Damit daraus Wissen wird, muss man sie mit Erfahrungen verkniipfen.
Man muss auswéahlen, vergleichen, bewerten, Konsequenzen ziehen'(zit.

in: Buschek 2000, S. 29).
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— In Lehr-Lern-Verhéltnissen lduft nun mal ohne das interessierte und selbst-
tatige Lern-Subjekt nichts (vgl. Meueler 2009). Beim Lernen richten sich
die Aktivitdten der Wahrnehmung, des Denkens, Vorstellens, der Gefiihle,
Urteile, der Erkenntnisse, des Wollens und Handelns des aktiv tétigen
und erkennenden Subjekts auf von ihm bislang getrennte Objekte als das,
was fraglich ist, nicht gewusst, nicht gekannt ist, idealerweise aber als so
interessant und bedeutsam angesehen wird, dass es gilt, sich ihm lernend
anzundhern. In der Erkenntnistheorie wird als , Vermittlung zwischen Sub-
jekt und Objekt’ bezeichnet, wenn in gelingendem Erkennen und Verstehen
die Trennung von Subjekt und Objekt befristet oder unbefristet durch
Bewusstseinsakte {iberwunden wird. Die Vermittlung von Einzelnem und
Allgemeinem, von Physis und Geist geschieht allein im erkennenden Sub-
jekt und vollzieht sich in jedem Erkenntnisakt, angetrieben vom Willen
(vgl. Tiircke 1986, S. 32f.): ,Keine Vorstellung, kein Gedanke, den der
Intellekt sich nicht selbst angeeignet, d. h. durch Vergeistigung gewonnen
hatte“ (ebd.).

Wenn Lehrende formalisiertes und ihr eigenes lebendiges Wissen in einer je un-
terschiedlichen Mischung présentieren, erzeugt dies mitunter Faszination, wenn
ihr personliches Know-how die Norm der professionellen Normal-Kompetenz
iiberschreitet und durch den Grad der erlebbaren persénlichen Hingabe an
die Sache und eine deutlich erkennbare sozial-emotionale Wertschéitzung der
Lernenden ein Funke iiberspringen kann. In solchen Stern-Minuten kann der
Lehrende als Virtuose gelebten Wissens erlebt werden (vgl. Gorz 2004, S. 36
und 40).

4. Bildung als Subjektentwicklung

Fiir den Minchener Physiker Ulrich Schollwock liegt den Systemvorgaben der
Bologna-Hochschulplaner ein ,verqueres Menschenbild“ zugrunde, das Studie-
rende auf ,funktionalisierte Menschen ohne individuelle Geschichte* reduziere.
Demgegeniiber laute die amerikanische Maxime ,,People matter* (Breidecker
2010), tbersetzt: ,Die Studierenden sind das Thema, die Hauptsache*.

Sind die Studierenden das Thema, die Hauptsache, sollten sich die an der
Universitdt Lehrenden daher fragen: Was koénnen wir fiir sie verniinftigerweise
tun? Wie kénnen wir ihre durch ,Bologna‘ verloren gegangenen Bildungs-
moglichkeiten wieder herstellen? Wie konnen wir Bildung als individuelle
und kollektive Subjektentwicklung hochschuldidaktisch und methodisch férdern?
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Die als Lehrende im gesamten Bildungssystem tétigen Personen kon-
nen nicht anders handeln, als dass sie in den jeweiligen Ausbildungssektoren
fiir die vorgegebene kapitalistische Wirtschafts- und Gesellschaftsform erziehen,
dies mit dem Ziel, dass die heranwachsenden Einzelnen in der Lage sind,
selbststdndig und selbstverantwortlich beruflich ihr Leben zu meistern.

Von denjenigen, die im System ,Universitire Bildung‘ eine bezahlte Funktion
als Lehrende haben, wurde immer schon erwartet, dass sie es auf professionelle
Weise didaktisch wie methodisch schaffen, dass sich die Studierenden berufsre-
levante Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten aneignen. Gleichzeitig konnen
sie als Padagogen aber darauf hinarbeiten, dass durch die von ihnen angestreb-
ten Qualifikationen hindurch und iiber sie hinaus Bildung als Subjektentwicklung
zustande kommt.

Was ist damit gemeint?

Wird der Mensch als Zweiheit in der Einheit — Objekt und Subjekt zugleich —
gesehen, dann steckt im Subjektbegriff ja das lateinische Adjektiv ,,subiectus
= ,unterworfen, untertan®. Im antiken Rom hieflen die Untertanen ,subiecti‘.
Von der frithen Begriffsgeschichte her ist das Subjekt das Unterliegende, das
Preisgegebene. Das Unterworfensein gegeniiber der d&ufleren Natur (genetische
Vorgaben; Sterblichkeit), der inneren Natur (seelische Dynamik) und gegeniiber
der sozialen Welt (Anpassungsdruck) ist und bleibt aber nicht total. Der Mensch
widersetzt sich der bedriickenden Welt des Vorgegebenen. Er ist erkenntnis-
und handlungsfihig. Die Freiheit, die er sich handelnd nimmt, ist Ergebnis
seiner Selbstreflexivitat und der sie bestimmenden Bildung: Dem traditionellen
Verstandnis von Bildung als Formen, Gestalten, Erziehen (Erzieher als Subjekt,
Zogling als Objekt) wird hier die aufklarerische Tradition entgegengesetzt,
von der aus Bildung als Selbst-Aufklarung und Sich-Entwickeln aus eigener
Kraft, als selbst gewollte Qualifikation, als subjektives Voranschreiten, als
Selbstentfaltung, als Selbstbestimmung der Vernunft und als kritisches
Verhéltnis zum Gelernten und dem zu Lernenden verstanden werden kann:
Ich bilde mich, ich bilde meine Fdhigkeiten aus, ich eigne mir selbst die
Wirklichkeit und mich selber an.

Beide Traditionen des Bildungsbegriffs (zum einen Bildung als Formung
Dritter, zum anderen Bildung als Werk meiner selbst, als Subjektentwicklung)
stehen unter der Dialektik von Zwang und Freiheit in Wechselwirkung. Kindern
und Jugendlichen ist Erziehung geschuldet, um sie zur eigenstédndigen Sub-
jektentwicklung auszuriisten. Obwohl Erwachsene nicht mehr erzogen werden
wollen, verweist z. B. die gidngige Berufsbezeichnung ,, ErwachsenenbildnerIn“
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darauf, dass Erwachsenenbildung/Weiterbildung/Fortbildung immer noch als
Form der Erziehung von Erwachsenen, als Anpassung an das gesellschaftlich je
Erwiinschte verstanden wird. Diese Perspektive der Konditionierung Dritter
liegt folgenden — subjekttheoretisch betrachtet — fragwiirdigen Absichten
zugrunde: ,,jemanden befdhigen, jemanden qualifizieren, jemandem Bildung
vermitteln“ zu wollen.

Bildung kommt sowohl durch Erziehung zustande als auch durch den
Widerstand gegeniiber der alle Erziehung bestimmenden Herrschaft. Bildung
setzt sich liber das Erzogensein hinaus fort. Sie kann von auflen immer nur
angeregt werden, nie aber bewusst hergestellt werden. Sie kommt zustande
durch den in ihren Verlaufsformen wie ihren Ergebnissen schwer abschétzbaren
reflexiven ,,Prozess der Auseinandersetzung des einzelnen mit Fragestellungen,
Erfahrungen oder Ereignissen (...), mit denen er im Vollzug seines Alltags
konfrontiert wird. Bildung ist darum zuallererst Selbstbildung® (Strunk 1989,
S. 160).

Lernen als nachhaltige subjektive Aneignung von bislang nicht gewuss-
tem, bislang unbekanntem und nicht gekonntem Fremdem kann nicht von
aulen erzwungen werden. Entscheidend ist, ob das Subjekt den Gegenstdnden
der Aneignung eine Bedeutung fiir die Bewdltigung der eigenen Lebenswelt,
mithin einen Sinn zuschreiben kann.

Um universitire Bildung als Subjektentwicklung zu fordern, gilt es hochschul-
didaktisch, statt monologischer Lehre als Belehrung und Bekehrung Lehre als
dialogischen Informations- und Erfahrungsaustausch zwischen den Generatio-
nen der Lehrenden und Lernenden zu gewéhrleisten. In ihm sollte es nicht nur
um vorgeschriebene Studieninhalte gehen, sondern mit gleichem Rang um Un-
terstiitzung darin, sich selbst, die eigene Lebenslage und deren gesellschaftliche
Bedingungen und Moglichkeiten verstehen zu lernen.

Fundamentales Lernen wird vor allem durch das Argumentieren im Kollektiv
einer Lerngruppe vorangetrieben, da alle Prozesse des gedanklichen und
moralischen Lernens im Wesentlichen dialogische, kollektive Prozesse sind,
an denen jeweils mindestens zwei Individuen beteiligt sind (vgl. Miller
1986, S. 15ff.). Das Selbstdenken wird trainiert, indem den Studierenden
abverlangt wird, nicht nur fremde Ideen und Einsichten zusammenfassen und
reproduzieren zu konnen, sondern eigene Fragen und Ideen zu formulieren, sie
zur Kritik zu stellen, Kritik als intensive Zuwendung und damit konstruktiv zu
erleben. Bildung als Subjektentwicklung kommt vor allem im Widerspruch
zustande, als ,,Selbstentfaltung und Selbstbestimmung der Person in Ausein-
andersetzung mit der 6konomischen, kulturellen und sozialen Lebenswelt”
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(Hurrelmann & Engel 1989, S. 90), ermoglicht durch ,den Aufbau von
Féhigkeiten und Kompetenzen der Selbststeuerung® (ebd.). Dieser Prozess der
Erfahrung, des Um- und Weiterlernens ist unabschliefSbar, bis der Tod uns ereilt.

Bildung zum Subjekt erfolgt immer dann, wenn es zum Wachstum all
jener Kréfte, Fahigkeiten und Fertigkeiten, zur Zunahme von Kenntnissen,
FEinsichten und Einstellungen kommt, die die blofle Funktionalitdt der
Warentauschgesellschaft iibersteigen.

Die unbestreitbare Souverédnitdt der Lernsubjekte anzuerkennen, erfor-
dert ein Umdenken in der traditionell patriarchalischen Hochschuldidaktik:
Schon im griechischen Ursprungswort von Didaktik ,didaskein ist das Lernen
dem Lehren untergeordnet, wenn es im Aktiv ,lehren, belehren, unterrichten®,
im Passiv (!) ,Lernen“ als ,unterrichtet werden, sich belehren lassen® heifit.
Nun wartet aber erfreulicherweise das griechische ,didaskein‘ nicht nur mit
Aktiv und Passiv, sondern noch mit einem dritten Genus auf: Im medialen
Gebrauch bedeutet didaskein ,aus sich selbst lernen, ersinnen, sich aneignen,
sich selbst ein Lehrer sein“. Wahrend fiir ,,Lehren“ und ,Lernen“ im Deutschen
kaum Synonyme aufzufinden sind, kommt mit ,,Sich aneignen“ ein reichhaltiges
Wortfeld in den Blick, das unerwartet vielfaltige Weisen selbststandiger
Bemiihung um Verstehen, Aneignung und Lernen beinhaltet: ,wahrnehmen,
bemerken, beobachten, denken, griibeln, ausdenken, zweifeln, bedenken,
erkennen, verstehen, in Betracht ziehen, abwégen, sich bewusst machen,
forschen, austiifteln, sich vorstellen, sich erkundigen, sich vergewissern, fragen,
sehen, tasten, schmecken, fiihlen, riechen“ usw. Will man all diese M6glichkeiten
des selbst gesteuerten lernenden Umgangs mit der Umwelt und sich selbst, aber
auch des angeleiteten Verstehens nutzen, muss eine subjektorientierte Hoch-
schuldidaktik (vgl. Meueler 2001; ders. 2009) immer wieder neu erfunden werden.

In den 2010er Protesttagen hing am Haupteingang der Berliner Humboldt-
Universitat ein Banner mit folgender Bilanz: ,, Anwesenheit 100 %, Gelernt 7 %,
Reflektiert 0% Dies war ein kréaftiger studentischer Hinweis darauf, Abschied
zu nehmen von dem Missverstiandnis, Lehre wiirde automatisch Lernen zur
Folge haben. Ist mir als Lehrendem bewusst geworden, dass jeder nur fiir sich
selbst verstehen kann und beim studentischen Zuhorer auch in einer gedanklich
wie sprachlich ausgefeilten Vorlesung nur ein ,Verstehen auf Pump“ zustande
kommt (Wagenschein 1982, S. 72), verzichte ich auf die Vorlesung als ,stell-
vertretende Deutung® (U. Oevermann) der dargestellten Sachverhalte. Statt
Powerpoint-Prasentationen, Frontalunterricht und studentischen Referaten
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als Vorlesungs-Kopien gilt es, unentwegt auf die eigene Kraft der denkbaren
Lernsubjekte zu setzen und fiir sie Lernmoglichkeiten zu inszenieren, in denen
sie dazu aufgefordert werden, sich im Hinblick auf die in Frage stehenden
Einsichten, Kenntnisse und Fertigkeiten selbst auf die Lernreise zu machen, am
besten in Blockveranstaltungen.

Als Lehrende/r immer wieder grotmogliche Freiheitsraume fiir das Selbstden-
ken herzustellen und zu gewahrleisten, das ist und bleibt eine nie auszulernende
Kunst. So ldasst Maria Montessori das Kind zum Lehrer sagen: ,Hilf mir, dass
ich es von mir aus tun kann“ (vgl. ebd., S. 67).

Mein Fazit

Das Schriftzeichen fiir ,Krise‘ im modernen Chinesisch ist ein zusammen-
gesetztes Wort. Das erste der beiden Worter (wei) hatte im klassischen
Chinesisch mehrere Bedeutungen, deren erste ,,Gefahr war. Das zweite Wort
(ji) hiel im klassischen Chinesisch in der dritten von mehreren Bedeutungen
,Gelegenheit /Chance®, je nachdem, in welchem Zusammenhang das Wort
gebraucht wurde.

Krise als Gefdhrdung und Chance zugleich — dies ist kein Automatis-
mus. Krisen als belastende Lebensveranderungen sind zunéchst nichts weiter
als Entwicklungsgelegenheiten (vgl. Ulich 1987, S. 75ff.):

In der Krise stockt die alltdgliche Lebensbewéltigungsroutine. Bislang giiltige,
fest verankerte Deutungsmuster greifen nicht mehr. Der Konflikt erfordert
beschleunigte Lernprozesse, in denen gekldrt werden muss, wie die aktuell
notwendigen Anpassungsleistungen auszusehen haben und wie sie zu erbringen
sind.

Das Lernen in der Krise muss ohne direkte Belehrung auskommen. Niemand
kann es uns in einer solchen Situation abnehmen, selbst nach angemessenen
Problemlosungsstrategien zu suchen.

Entwicklung kommt nur zustande, wenn Krisen wirklich als Anforderun-
gen, als zu leistende Aufgaben aufgefasst werden. Entscheidend ist, wie die
betroffenen Personen, also Lehrende und Lernende an der Universitét, das
erlebte Geschehen und die eigenen Handlungen thematisch strukturieren und
ob und wie sie Verdanderungs-Anforderungen wahrnehmen und diese gemeinsam
konstruktiv bearbeiten.
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Dieser Text ist die vollstdndig liberarbeitete und aktualisierte Fassung einer
Rede gleichen Titels, gehalten am 26. April 2010 zur Neuerdffnung des Instituts
fiir psychosoziale Intervention und Kommunikationsforschung (Psyko) an der
Fakultét fiir Bildungswissenschaften der Universitdt Innsbruck.

Literatur

BARTH, TH. (2009): Professoren-
Protest gegen 10 Jahre ,Bologna-Prozess
(16.6. 2009). In: http://www.heise.de/
tp/r4/artikel/30/30534/1.html

BERNHARD, A. (2007): Bildung als Wa-
re — Die Biopiraterie in der Bildung und
ihr gesellschaftlicher Preis. In: UTOPIE
kreativ, H. 197 Mérz 2007), S. 202-211

Ders. (2009): Erziehungswissenschaft,
Gegenaufklarung und Entdemokratisie-
rung. Von der wissenschaftlichen Phantasie
zur Herrschaft der beschrankten Empirie.
In: Sozialwissenschaftliche Literatur Rund-
schau 58, 1/09, S. 99-113

BRrRACHT, U./FICHTNER, B./MIES, TH.
U. RUCKRIEM, G. (1990): Erziehung und
Bildung. In: H. J. Steinkiihler, (Hrsg.):
Européische Enzyklopéadie zu Philosophie
und Wissenschaften. 4 Bde. Hamburg,
1. Bd., S. 918-939

BREIDECKER, V. (2010): Quadratur
des Kreises. Zehn Jahre Bologna: Ei-
ne Bilanz auf dem Frankfurter Romer-
berg. In: Siiddeutsche Zeitung Nr. 89 vom
19. April 2010, S. 12

Brockhaus Enzyklopéddie in vierund-
zwanzig Banden. Neunzehnte, vollig neu
bearbeitete Auflage (1989): 10. Bd., Mann-
heim 1989

BRUNING, F. (2010): Die Akkredi-
tierungsfarce. In: Siiddeutsche Zeitung
Nr. 261 vom 11. November 2010, S. 32

BuscHEK, O. (2000): Kliiger durch Kli-

94

cken. In: comlonline 8/2000, S. 27-30

DaINaT, H. (2005): Von Bologna zum
Bologna-Prozess. Zur Studien- und Uni-
versitdatsreform. In: Mitteilungen des deut-
schen Germanistenverbandes 52, H. 1,
S. 18-32

DEMMER, CH. (2011): Das Master-
Projekt. In: Stiddeutsche Zeitung Nr. 35
vom 12/13. Februar 2011, Beilage ,Beruf
und Karriere* S. V2/9

ENDRUWEIT, G. U. TROMMSDORF, G.
(Hrsg.) (1989):Wérterbuch der Soziologie,
3 Bde. Stuttgart

GORz, A. (2004): Wissen, Wert und
Kapital. Ziirich

GrAF, F. W. (2010): Im Himmel
lasst sich gut reden. Dem Kirchenrefor-
mer Philipp Melanchthon zum 450. Todes-
tag. In: Siiddeutsche Zeitung Nr. 89 vom
19. April 2010, S. 13

GROOTHOFF, H.-H. (1971): Bildung,
Geschichte des Bildungsdenkens, Theorie
der Bildung. In: H.-H. Groothoff u. M.
Stallmann (Hrsg.): Neues Padagogisches
Lexikon. Stuttgart/Berlin, 5. vollstindig
neu bearb. Aufl. (1971), Sp. 135-145

HAMBURGER, F. (2011): Festvortrag
anldsslich der Er6ffnung des Gutenberg-
Lehrkollegs am 2. Februar 2011 an der J.-
G.-Universitat Mainz (Manuskript)

HurreLMANN, K. u. ENcEL, U.
(1989): Bildungssoziologie. In: G. Endru-
weit u. G. Trommsdorf 1989, 1. Bd., S. 90—


http://www.heise.de/tp/r4/artikel/30/30534/1.html
http://www.heise.de/tp/r4/artikel/30/30534/1.html

Universitidre Bildung in der Krise

98

LEUE, V. (2011): Acht statt sechs.
Warum einige Hochschulen den Bachelor
verldngern. In: Siiddeutsche Zeitung Nr. 15
vom 20. Januar 2011, S. 41

MEeNzEL, U. (2009):
logna und die 10 Leuchttiirme. Ur-
springlich in: Braunschweiger Zei-
tung vom 3.6./10.6. 2009, S. 34; hier:
http://www-public.tu-bs.de:8080/
~umenzel/inhalt/dienstleistungen/
veroeffentlicht/PISA-Bologna.pdf

MEUELER, E. (2001): Lob des Schei-
terns. Methoden- und Geschichtenbuch zur
Erwachsenenbildung an der Universitét.
Baltmannsweiler

Ders. (2009): Die Tiiren des Kéfigs. Sub-
jektorientierte Erwachsenenbildung. Balt-
mannsweiler

MEYER, F. (2010): Studieren bis zur
Erschopfung. In: Siiddeutsche Zeitung
Nr. 13 vom 18. Januar 2010, S. 44

MILLER, M. (1986): Kollektive Lern-
prozesse. Studien zur Grundlegung einer
soziologischen Lerntheorie. Frankfurt/M.

MUNCH, R. (2009a): Unternehmen Uni-
versitat. In: APuZ Aus Politik und Zeitge-
schichte. Beilage zur Wochenzeitung DAS
PARLAMENT 45/2009a, S. 10-16

Ders. (2009b): Globale Eliten, lokale Au-
toritdten. Bildung und Wissenschaft unter
dem Regime von PISA, McKinsey & Co.,
Frankfurt

Ders. (2010): Bologna oder Die Kapi-
talisierung der Bildung. In: Blétter fiir
deutsche und internationale Politik 1/2010,
S. 47-54

NaAssouris, A. (2011): Bachelor fiir
Pioniere. In: Siiddeutsche Zeitung Nr. 33
vom 10. Februar 2011, S. 34

OSEL, J. (2010): Ohne Geld gibt es kei-
ne Bildung. Solange die Hochschulen unter-
finanziert sind, wird die Bologna-Reform

PISA, Bo-

Probleme bereiten. In: Stiddeutsche Zei-
tung vom 3. August 2010, S. 4

SCHLOEMANN, J. (2010): Die Note der
Globalisierung. In: Stiddeutsche Zeitung
Nr. 80 vom 8. April 2010, S. 11

ScHoLz, CH. (2011): Missbrauchte
Bachelor. In: Siiddeutsche Zeitung vom
22. Februar 2011, S. 18

SCHORMANN, T. (2010): Ubertritt mit
Reibungsverlusten. In: Stiddeutsche Zei-
tung Nr. 261 vom 11. November 2010, S. 32

ScauLTz, T. (2010): Schnelle Kapitu-
lation. In: Stiddeutsche Zeitung Nr. 13 vom
18. Januar 2010, S. 44

Ders. (2011): Fix und fleiBlig.
Stiddeutsche Zeitung Nr. 66
21. Marz 2011, S. 39

SEDDON, T. (1995): Bildung. In: W. F.
Haug, (Hrsg.): Historisch-kritisches Wor-
terbuch des Marxismus. Bd 2 . Hamburg,
Sp. 245-253

STAPELFELDT, G. (2006): ,Bildung
ist keine Ware‘ — kritische Anmerkun-
gen zu einer politischen Parole. http://
kritiknetz.de/

STEINBACHER, R. (2011): Beliebte Bu-
de. In: Stiddeutsche Zeitung Nr. 66 vom
21. Marz 2011, S. 39

STRUNK, G. (1989): Bildung zwischen
Autonomie und Instrumentalisierung -
Analyse und Kritik der ,Neuen“ Allgemein-
bildung. In: Landesinstitut fiir Schule und
Weiterbildung (Hrsg.), ,,Neue* Allgemein-
bildung. Soest, S. 136-172

Stiddeutsche Zeitung vom 1./2. 4. 2010,
S. 30

Stiddeutsche Zeitung vom 18.10. 2010,
S. 2: Moderne Ausbildung oder Schmal-
spur-Studium

Siiddeutsche Zeitung Nr. 300 vom
28.12, 2010: Umstrittene Titelvielfalt

Siiddeutsche Zeitung Nr. 300 vom
28.12. 2010, S. 4: Wuppertal und Oxford

In:
vom

95


http://www-public.tu-bs.de:8080/~umenzel/inhalt/dienstleistungen/veroeffentlicht/PISA-Bologna.pdf
http://www-public.tu-bs.de:8080/~umenzel/inhalt/dienstleistungen/veroeffentlicht/PISA-Bologna.pdf
http://www-public.tu-bs.de:8080/~umenzel/inhalt/dienstleistungen/veroeffentlicht/PISA-Bologna.pdf
http://kritiknetz.de/
http://kritiknetz.de/

Siiddeutsche Zeitung Nr. 2 vom
4.1. 2011, S. 6: Zu wenig Professoren

TURCKE, CH. (1986): Vermittlung als
Gott. Metaphysische Grillen und theolo-
gische Mucken didaktischer Wissenschaft.
Liineburg

UricH, D. (1987): Krise und Entwick-
lung. Zur Psychologie der seelischen Ge-
sundheit. Miinchen/Weinheim

WAGENSCHEIN, M. (1982): Wege zu ei-
nem anderen naturwissenschaftlichen Un-
terricht. Gesprach mit M. Wagenschein. In:
Westermanns padagogische Beitrige 2/82
(Februar 1982), S. 66-73

ZECHLIN, L. (2010): Hochschulen in
der Politikverflechtungsfalle. In: Frank-
furter Allgemeine Zeitung Nr. 41 vom

96

FErhard Meueler

18. Februar 2010, S. 8

Internet

http://www.eu-koordination.de/
index.php?page=39
http://de.wikipedia.org/wiki/
Bologna-Prozess
http://de.wikipedia.org/wiki/
Hybride
http://de.wikipedia.org/wiki/
Lissabon-Strategie
http://de.wikipedia.org/wiki/
Wissensgesellschaft
http://www.tagesschau.de/inland/
interviewschulmeister100.html
http://woxx.info/id_article/3213


http://www.eu-koordination.de/index.php?page=39
http://www.eu-koordination.de/index.php?page=39
http://de.wikipedia.org/wiki/Bologna-Prozess
http://de.wikipedia.org/wiki/Bologna-Prozess
http://de.wikipedia.org/wiki/Hybride
http://de.wikipedia.org/wiki/Hybride
http://de.wikipedia.org/wiki/Lissabon-Strategie
http://de.wikipedia.org/wiki/Lissabon-Strategie
http://de.wikipedia.org/wiki/Wissensgesellschaft
http://de.wikipedia.org/wiki/Wissensgesellschaft
http://www.tagesschau.de/inland/interviewschulmeister100.html
http://www.tagesschau.de/inland/interviewschulmeister100.html
http://woxx.info/id_article/3213

Helmwart Hierdeis:

Uber den ,,Cultural lag” universitdrer Bildung

Die Bestimmung des Menschen ist,
die Welt in sich aufzunehmen
und sich in der Welt darzustellen.

(Friedrich Daniel Schleiermacher 1768-1834)

1. Gesetzeslage

Wihrend meiner Dienstzeit in Innsbruck galt das Osterreichische Allgemeine
Hochschulstudiengesetz von 1966. Es nannte als Ziele des Hochschulstudi-
ums ,wissenschaftliche Berufsvorbildung® und ,,Bildung durch Wissenschaft*
(Leopold Franzens-Universitit 2002, 7). Es wurde 1997 durch das Osterrei-
chischen Bundesgesetzes iiber die Studien an den Universitédten (Universitéts-
Studiengesetz — UniStG) ersetzt, das in §2 Abs. 1 festlegte: ,,Die Lehre an
den Universitaten und Hochschulen dient der Bildung der Studierenden durch
die Auseinandersetzung mit der Wissenschaft und Kunst ...“ In Abs. 2 wur-
de gesagt, wie das, bezogen auf die Studienstruktur, geschehen sollte: ,,Die
Universitdten und Hochschulen nehmen ihre Bildungsaufgabe wahr 1. durch
die wissenschaftliche und die wissenschaftlich-kiinstlerische Berufsvorbildung
in den Diplomstudien, 2. die Heranfiilhrung zur Fahigkeit, durch selbstdndige
Forschung zur Entwicklung der Wissenschaft beizutragen und die Heranbildung
des wissenschaftlichen Nachwuchses in den Doktoratsstudien und 3. die Weiter-
bildung insbesondere in den Weiterbildungslehrgéngen® (1997).“ Das UniStG
wurde nach kurzer Zeit durch das Universitétsgesetz von 2002 abgelost, weil die
Umsetzung der im sog. Bologna-Prozess entstandenen neuen Studienstruktur
(Bachelor, Master, Doktorat) geregelt werden musste. Auch dieser Gesetzestext
spricht von ,Bildung®. So heifit es im §1, 2: ,, ... Im gemeinsamen Wirken
von Lehrenden und Studierenden wird in einer aufgeklarten Wissensgesellschaft
das Streben nach Bildung und Autonomie des Individuums durch Wissenschaft
vollzogen®. Auflerdem ist im §3, 2 wie schon in den fritheren Gesetzen von
,Bildung durch Wissenschaft“ die Rede (2002 ).

Ich habe insbesondere in den vergangenen beiden Jahrzehnten den Eindruck
gewonnen, dass die Universitat dem gesetzlichen Auftrag nicht angemessen
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nachkommt, und will ihn belegen. Die Bewertung des Desiderats verlangt eine
bildungshistorische und bildungssystematische Einordnung.

2. ,Hans im Gliick®, ,,Der Laufer* und W. F. Ogburn

Im Juni 1981 hielt ich meine Innsbrucker Antrittsvorlesung zum Thema ,Pad-
agogische Reflexionen tiber ,Hans im Gliick“ (Hierdeis 1982, 224ff.). In der
Mérchenfigur sah ich seinerzeit den ,natiirlichen Menschen“ oder den ,,guten
Wilden®, den Jean Jacques Rousseau als Gegenstiick zum vergesellschafteten
Menschen erfunden hatte — nicht als dessen leibhaftiges Gegeniiber, sondern
als innere Antithese, als die notwendige Erinnerung an eine Urspriinglichkeit,
die von der Kultur, wie Rousseau meinte, bereits weitgehend ausgeldscht war
(vgl. Weigand 1955; Rang 1965; Erdheim 1994, 29ff.). Rousseau stellte sich
den natiirlichen Menschen als ein leidenschaftsloses, selbstbezogenes, bequemes,
sorgloses, heiteres Wesen vor und fragte sich, ob die Menschheit nicht etwas
von dieser Natiirlichkeit zuriickgewinnen miisse, damit sie nicht zugrunde geht.

Mit solchen Eigenschaften ist man in unserem Verstdndnis nicht gebildet.
Wir haben uns eindeutig auf die Seite Immanuel Kants geschlagen, der dem
Menschen seine ,,Wildheit“, ,,Rohigkeit“ und ,Tierheit* durch ,,Zucht“ und
,Unterweisung austreiben mdéchte, damit er von seiner , Freiheit rechten Ge-
brauch* macht und ,,denken“ lernt, d. h. die Prinzipien seines Handelns erkennt
(Kant 1960, 7ff.). Die Zaéhmung der ,Natur“, das , Urbarmachen® des ,Es“,
wie Freud es im 20. Jahrhundert nennen wird (vgl. Freud 1999 GW XV, 86;
Erdheim 1994; 1997), war natiirlich keine Erfindung Kants, sondern ist offenbar
eine besonders wirksame , Erfindung der Menschheit“, um ihre kulturelle Ent-
wicklung zu beschleunigen (vgl. Liedtke 1991). Zur Hinfiihrung auf das Thema
greife ich aber auf eine andere Mérchenfigur der Gebriider Grimm zuriick. Im
61. ihrer ,, Kinder- und Hausmérchen“ mit dem Titel ,Sechse kommen durch
die ganze Welt“ (Grimm 1984) fiihlt sich ein Kriegsheimkehrer durch seinen
Konig miserabel entlohnt und beschliefit voll Zorn, sich von ihm zu holen, was
ihm vorenthalten worden ist: ,Wart“, sprach er, ,,das lass ich mir nicht gefallen.
Find ich die rechten Leute, so soll mir der Koénig noch die ganzen Schitze des
Landes hergeben Zu den ,rechten Leuten*, die er findet, gehort einer, ,der
stand auf einem Bein und hatte das andere abgeschnallt und neben sich gelegt.
Da sprach der Soldat: ,Du hast dir’s ja bequem gemacht zum Ausruhen! Ich
bin ein Laufer‘, antwortete er, ,und damit ich nicht gar zu schnell springe, habe
ich mir das eine Bein abgeschnallt; wenn ich mit zwei Beinen laufe, so geht’s
geschwinder, als ein Vogel fliegt‘“ Das geféllt dem Veteran, und er engagiert
ihn auf der Stelle.
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Mit dem ,Laufer® lasst sich die Kernthese des amerikanischen Soziologen
William F. Ogburn illustrieren, die er in seiner ,, Theorie des sozialen Wandels“
entfaltet hat (Ogburn 1966; 1969). Sie lauft darauf hinaus, dass sich die Kul-
turbereiche der modernen Gesellschaft mit unterschiedlicher Geschwindigkeit
entwickeln. Technologisches Wissen und Technik sind Elemente der ,,materiellen
Kultur®. Sie schreiten in einem hohen Tempo voran und werden dadurch zu
Schrittmachern des sozialen Wandels. Damit setzen sie die ,nicht-materielle
Kultur”, ndmlich Institutionen, Werte und Ideen einem Anpassungsdruck aus.
Es kommt zu einem Kulturgefille, das Spannungen auslést. Jedenfalls hinkt die
immaterielle Kultur der materiellen nach. Dabei entstehen auf der immateriellen
Seite noch einmal unterschiedliche Dynamiken, weil sich deren Elemente der
materiellen Kultur nicht mit gleicher Geschwindigkeit angleichen.

Auch wenn man Ogburns Einschdtzung der materiellen Kultur als unab-
héngige Variable nicht teilt, wenn man sich dariiber wundert, dass er die
institutionalisierte Bildung nicht als Beschleunigungsmoment der Gesamtkultur
und als Vermittler zwischen materieller und nicht-materieller Kultur erkannt
hat und wenn man die Trennung zwischen den beiden Kulturbereichen fiir
unscharf hélt, so bleibt doch seine Entdeckung unterschiedlicher Dynamiken
in der Kultur aufrecht, desgleichen die These, dass es gerade die Bewertungen,
Ideen, Legitimationen und Institutionen sind, die ein langsameres Wandlung-
stempo, also einen ,cultural lag“, aufweisen als das technische Wissen und
dessen Umsetzung.

Unsere tagliche Erfahrung und unser Lebensgefiihl bestatigen die beschriebene
Diskrepanz: In der heutigen Welt laufen viele wissenschaftliche und technische
Entwicklungen in einer derartigen Geschwindigkeit und Komplexitat ab, dass
wir sie nicht mehr verstehen, geschweige denn bewerten kénnen, von einem
angemessenen Handeln ihnen gegeniiber gar nicht zu reden (siehe Geldfliis-
se, Kerntechnik, Gentechnik, Waffensysteme, Kommunikationstechnologien,
Medizin, Pharmakologie usw.). Hinzu kommen soziale Veranderungen wie In-
terkulturalitit, Strukturwandel der Familie, Globalisierung, Uberalterung der
Gesellschaft, Entstandardisierung der Berufsarbeit etc. und schlielich offen-
kundige, vielfach diagnostizierte Anderungen im Bereich der Werte: Deren
Beliebigkeit, so heifit es, habe zugenommen; philosophische oder religitse Legiti-
mationen seien vielfach unbekannt oder wiirden fiir unnétig gehalten; Bindungen
an die Autoritdt von Personen, Institutionen oder an Werttraditionen seien
obsolet geworden; die Berufung auf zeit- und situationsiibergreifende Prinzipien
habe einer Orientierung an den Kriterien Nutzen, Funktionalitit und subjektive
Befriedigung Platz gemacht; der Gesellschaft gelinge es nur noch unzureichend,
ihr Wertsystem in der psychischen Struktur der nachwachsenden Generation
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zu verankern (vgl. Beck 1986, 220ff.; Brezinka 1993).

Wie auch immer wir diese Wandlungsprozesse bewerten und worauf wir
sie zuriickfithren: sie irritieren und iiberfordern viele Mitmenschen, férdern
Resignation, regressives Verhalten, Ohnmachtsgefithle, Mythenbildung, die
Entstehung von Eschatologien, den Riickzug ins Private oder die Flucht mit
Gleichgesinnten in esoterische Naherholungsgebiete. Es wirft ein bezeichnendes
Licht auf die Art und Weise, wie die gegenwértige Gesellschaft von vielen ihrer
Mitglieder wahrgenommen wird, wenn bei einer Studie zur Frage ,,In welcher
Gesellschaft leben wir eigentlich?“, die vom Institut fiir Erziehungswissenschaft
der Universitat Hannover durchgefiihrt worden ist, von etwa 200 Attribuierungen
zu ,Gesellschaft“ tiber die Halfte kritisch bis abwertend ist (vgl. Griese 2000).

3. ,,Erziehung” und ,,Bildung*: Abgrenzung

Nach der Systematik Ogburns gehért Bildung als Idee und als deren institu-
tionelle Verkorperung zur immateriellen Kultur und bleibt daher per defini-
tionem hinter den Entwicklungen der materiellen Kultur zurtick. Schlie3lich
muss sie immer erst ihre ideell-theoretische und institutionelle Entsprechung
zu deren Verdnderungen suchen. Andererseits forciert Bildung, wie gesagt,
wissenschaftlich-technische und soziale Entwicklungen, die ihrerseits auf die
Bildung zuriickwirken (vgl. Liedtke 1991, 88ff.).

Wir kénnen mit guten Griinden annehmen, dass es sich hier um ein Phdnomen
handelt, das die gesamte kulturelle Evolution begleitet. Mit dem Beginn der
Schriftkultur wird die Wechselwirkung nur deutlicher. In der Neuzeit wird der
Druck spiirbar, die auseinanderstrebenden Dynamiken theoretisch und praktisch
in den Griff zu bekommen. Aufgeklirte Utopisten glaubten die Entwicklung
noch padagogisch steuern zu kénnen. Condorcets ,,Nationaler Erziehungsplan*
aus dem Jahr 1792 kann in diesem Sinn gelesen werden (vgl. Hierdeis 1991,
115fF.).

,Bildung® und ,,Erziehung“ werden die beiden Grundbegriffe der deutschen
Pédagogik schlechthin. Thre lange gemeinsame Geschichte in Alltagssprache
und Wissenschaft hat dazu gefiihrt, dass sie sich teilweise iiberschneiden. Ich
lasse ihre Unschérfe auf sich beruhen (vgl. Liedtke 1997, 85ff.) und vertraue
ihrer Kommunizierbarkeit: ,,Erziehung® meint also eher das, was im Umgang
von Erwachsenen mit Kindern und Jugendlichen durch Anregen, Vormachen,
Erklaren, Hinweisen, Ermutigen, Einschrinken, Gewohnen, Schutz gewéahren,
Zuwendung und Schaffen einer férderlichen Umwelt geschieht und erreicht wird;
,Bildung®“ meint eher den Prozess und das Ergebnis der Auseinandersetzung
des Einzelnen mit der Welt und ihren Représentanzen in Sprache, Literatur,
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Wissenschaft, Kunst und Medien, die Verwandlung von Informationen in sub-
jektiv bedeutsames Wissen (vgl. Treml 2000, 211). Im Bildungsbegriff, wie wir
ihn heute verwenden, steckt immer noch die im 18. Jahrhundert entwickelte
Vorstellung von der ,,Selbstverwirklichung des Menschlichen im Menschen® (vgl.
v. Humboldt 1969; 1956) und damit eine philosophisch-religiése Dimension,
die sich bis auf Platons Ideenlehre und auf die Lehre des Christentums vom
Menschen als Ebenbild Gottes zuriickfithren lésst (vgl. Schwenk 1989, 213ff.;
Stoger 1992). Die Abgrenzung zum Erziehungsbegriff hin erfolgte um die gleiche
Zeit. Die Aufklarungspidagogik sagte ,Erziehung® und formulierte als Ziel-
vorstellung den arbeitsfihigen, produktiven, sich selbst erhaltenden, fiir die
Gesellschaft niitzlichen Biirger; die idealistische Pddagogik sagte ,,Bildung“ und
hatte die sprachlich kompetente, historisch und philosophisch informierte, ur-
teilsfahige, dsthetisch genieflende Personlichkeit vor Augen. Mit der Abwertung
des Niitzlichen steckte in der Verwendung des Bildungsbegriffs erkennbar auch
ein antiaufklarerischer Affekt.

Der Erziehungsbegriff war immer schon eindeutiger und wirklichkeitsnéher als
der Bildungsbegriff, weil er deutlich machte, dass das Erziehen mit Wunschvor-
stellungen, Zielsetzungen und Handlungen zu tun hatte, mit einer bestimmten
Umwelt und Atmosphére des Aufwachsens, mit Beziehungen. Bildung, verstan-
den als Selbstbildung, klammerte die anderen nicht nur aus, sondern setzte die
Bereitschaft und die Fahigkeit zur Weltaneignung, also das, was ,,Erziehung® zu
leisten hat, irgendwie voraus. Das musste mit der Einfithrung der allgemeinen
Schulpflicht und dem Aufbau eines Bildungssystems bis hinauf zur Universitéat
zum theoretischen und praktischen Problem werden (vgl. Schwenk 1989, 213ff.).

Wilhelm von Humboldt war auf seine Weise radikal. Wéahrend sich die
allgemeine Schulentwicklung angesichts der dramatischen 6konomischen und
gesellschaftlichen Verdnderungen weniger um Begriffe als um einen Kanon
verwertbarer Kenntnisse und Fertigkeiten und um dessen Vermittlung kiimmerte
— Hand in Hand mit der psychischen und sozialen Uniformierung der Jugend —,
blieb er hartnickig dabei, dass es in der Schule nur um die Vermenschlichung des
Subjekts gehen diirfe. Durch allgemeine Bildung sollten ,.die Kréfte, das heifit
der Mensch selbst gestarkt, geldutert und geregelt werden“, der Unterricht sollte
ynicht auf die Bediirfnisse des Lebens, sondern . .. auf die Kenntnis als Kenntnis,
auf die Bildung des Gemiits und im Hintergrund auf die Wissenschaft sehen*
(v. Humboldt 1964, 188f.). Das war grundsitzlich fiir alle Schulen gedacht,
setzte sich aber gegen die praxisbezogene Ausrichtung des Pflichtschulwesens
nicht durch. So blieben ihm ,sein“ Gymnasium und ,seine“ Universitdt. In dem
von ihm konzipierten Lehrplan dominierten Latein, Griechisch, Deutsch und
Mathematik mit 70 % der Unterrichtsstunden gegeniiber Naturwissenschaften,
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Geschichte, Religion und Kunsterziehung. Die Universitat sollte die Institution
sein, die inhaltlich und methodisch das fiir die Bildungsarbeit an der eigenen
Person notwendige gelduterte und iiberprifte Wissen bereitstellte.

Wilhelm von Humboldts Bildungsbegriff spaltete die padagogische Theorie,
indem er die Zweckfreiheit des Wissens und die Bildung des Subjekts ver-
absolutierte. Das von ihm 1810 konzipierte Humanistische Gymnasium, die
,,Gelehrtenschule®, wie er sie nannte, um sie von der alten Lateinschule abzu-
heben, spaltete die Gesellschaft oder verhértete die Standesgrenzen, weil sie
nur einen Bruchteil der ménnlichen Bevolkerung aufnahm (die Schitzungen
liegen bei 3 % der ménnlichen Jugend Ende des 19. Jahrhunderts), der zudem
fast ausschliefllich aus den héheren Gesellschaftsschichten kam (vgl. Hierdeis
1988, 306ff.). Bis zum Jahr 1900 gestattete nur der Abschluss dieser Schule den
direkten Zugang zur Universitat, zur Ausbildung fir die héheren Lehrédmter,
zum gehobenen Staatsdienst und zu den hoheren Offiziersrangen (vgl. ebd.).

Die Institutionalisierung des Humboldt’schen Bildungsbegriffs in der Gestalt
von Bildungsprogrammen und Bildungsanstalten war angesichts des Selbstbil-
dungskonzepts nicht nur inkonsequent — abgesehen davon, dass von Humboldt
nie verstdndlich machen konnte, auf welche Weise das vermittelte Wissen zu
einer Erhéhung des Menschlichen im Menschen fithren sollte; Idee und Pra-
xis blieben auch weit hinter dem zuriick, was Wirtschaft, Gesellschaft und
Staat an Wissen, Konnen, Urteilsvermdgen, gesellschaftlichem Engagement und
humaner Gesinnung nétig gehabt hitten. Angesichts der im 20. Jahrhundert
von Deutschland ausgehenden Ideologien, Kriege und Verbrechen darf daran
gezweifelt werden, ob das humanistische Bildungskonzept eine wahrnehmbare
Humanisierung der Gesellschaft bewirkt hat. Die eigentliche ,deutsche Bil-
dungskatastrophe® hatte jedenfalls lange eingesetzt, bevor Georg Picht 1960
unter diesem Titel auf die Riickstdndigkeit der héheren Bildung in Deutschland
aufmerksam machte (vgl. Picht 1964). Das Problem lag nicht im subjektbezoge-
nen Bildungsversténdnis als solchem. Die Idee, dass Bildung Selbstbildung sein
sollte, hatte ein sinnvolles Gegengewicht zum aufklarerischen Pragmatismus
darstellen kénnen, wenn von Humboldt und seine Nachfolger ihr Bildungsver-
stdndnis nicht als Negation des Niitzlichen entwickelt und umgesetzt hatten.
So blieb es bei einem Konzept fir Eliten, nicht fiir die Gesellschaft, bei einem
Konzept, das zeitlos sein wollte, das sich aber auflerhalb der Zeit stellte und
angesichts der gesellschaftlich-kulturellen Entwicklung Stillstand bedeutete.

Niklas Luhmann verweist auf ein bisher noch nicht angesprochenes Defizit
der Bildungsidee von Humboldts, das allerdings eher in der begrenzten Einsicht
seiner Zeit liegt und nicht ihm anzulasten ist: Das Subjekt, das sich dem
Wissen der Wissenschaft 6ffnet, das sich durch dieses Wissen innerlich ordnen
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und bereichern lésst, ist ein Subjekt ohne Erfahrung, ohne Geschichte, ohne
Identitét und ohne konkrete Lebensverhéltnisse. Erfahrungen kénnen einseitig
sein, Lebensgeschichten sich in Existenzsicherung erschopfen, Identitdat kann
fremdbestimmt sein, die konkreten Lebensverhéltnisse kénnen Bildung als
Luxus erscheinen lassen. ,Die Erziehung zur Bildung“, so Luhmann, ,kann
sich daher allenfalls das Ziel setzen, solche konkreten Blockierungen aufzulésen
und nach und nach ein Vertrauen in den Zugang zu anderen Moglichkeiten zu
festigen“ (Luhmann 2002, 191).

4. Bildung

Wenn ich versuche, unter dem Begriff ,,Bildung* die Trennung zwischen dem,
was der Mensch leisten, und dem, was bzw. wer er werden soll, zu {iberwinden,
dann lassen sich Differenzierungen aufeinander beziehen, die in beide Richtun-
gen unternommen worden sind. Erstere betrifft die Frage, was an der Welt
Gegenstand der Bildung werden und was auf welche Weise an den Représentan-
ten der Welt gelernt werden soll, damit das Subjekt iiberleben kann, produktiv,
sozial und im Sinne der Gesellschaft handlungsfihig wird. Letztere betrifft die
Frage, was auf welche Weise gelernt werden muss, damit das Subjekt Identitét
gewinnt, d. h. in Ubereinstimmung mit sich und der Welt leben kann.

Zur ersten Differenzierung: Weil Bildung selbst ein schlecht definiertes Pro-
blem ist (vgl. Luhmann/Schorr 1979, 345ff.), gibt es zwar keine exakte Planung
von Bildungsprozessen, aber auch ihre organisierte Anbahnung kommt nicht
ohne eine wenigstens heuristisch plausible Segmentierung der Welt aus. Dafiir
lassen sich aus der Zeit der Lehrplanrevision Ende der 60er Jahre vier markante
Beispiele anfiihren:

Saul B. Robinsohn wollte, dass das schulische Lernen in drei Richtungen erfol-
ge, in eine soziale, in eine kommunikative und in eine sachliche. Demnach
waren seine wichtigsten Lernziele Kommunikationsfihigkeit, Anderungs-
bereitschaft und die Fahigkeit, unter den Gegenstinden der Welt auszu-
wihlen (Robinsohn 1983).

Theodor Wilhelm entwickelte sechs ,,Horizonte“ heutiger Lebenswirklichkeit
(Religion, Recht, Interpretation, Struktur, Kontinuitdt und Hygiene),
anhand derer im Schiiler {iber den Unterricht geordnete Vorstellungen
aufgebaut werden sollten, die dann sein kiinftiges Verhalten zu fundieren
hatten (Wilhelm 1969).
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Hartmut von Hentig formulierte 13 Aspekte des Lebens in der heutigen Welt,
die fiir ihn die wichtigsten Lernfelder erdffneten, z. B. das Leben in der
beschleunigt sich verdndernden Welt“; , das Leben in der von Wissenschaft
und Technik rationalisierten Welt®; ,,das Leben mit der Fiille der Mittel
und der Vielfalt der Ziele“; ,das Leben in der Demokratie®; ,,das Leben
in der sdkularisierten Welt“; ,,das Leben mit den anderen Generationen®;
»das Leben in der Einen Welt“ (v. Hentig 1969).

Wenige Jahre spédter deduzierte die Qualifikationsforschung aus den Bediirf-
nissen von Arbeitswelt und Gesellschaft ,,Schliisselqualifikationen®, d. h.
grundlegende Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften
wie die Fahigkeit zum lebenslangen Lernen; die Féhigkeit, soziale Rollen
flexibel zu handhaben; Kommunikationsfihigkeit, Problemlésungskompe-
tenzen; Kooperationsfahigkeit; Kompromissfahigkeit; die Fahigkeit zur
Ubernahme sozialer Verantwortung; die Beherrschung der Kulturtechni-
ken als Voraussetzung fiir jede Kulturaneignung und jede Partizipation
an der Kultur (vgl. Mertens 1977). In diesen Qualifikationen sah auch der
Club of Rome im Jahr 1990 eine geeignete Antwort auf die Frage, wie Men-
schen der wachsenden Komplexitat und Dynamik der Lebensverhéltnisse
angemessen begegnen konnen (vgl. Peccei 1990).

Die Kataloge lassen erkennen, dass das Schwergewicht dessen, was der Mensch
zu lernen hat, mit seiner Tauglichkeit fiir die Welt zu tun hat. Nur Hartmut von
Hentig macht den Versuch, seine Lernziele auch als Lebensziele der Heranwach-
senden zu beschreiben (vgl. v. Hentig 1969), als Wege fiir sie, sich ein Wissen
und Koénnen anzueignen, das mit ihrem persénlichen Leben verkniipft bleibt —
so wie Jiirgen Habermas sich das von der Wissensproduktion und -vermittlung
in den Sozialwissenschaften vorgestellt hat. Bekanntermaflen driickte er 1968
in ,, Erkenntnis und Interesse* sein Erstaunen dariiber aus, dass die Forscher
in diesen Disziplinen ihre Zugehorigkeit zur erforschten Welt {ibersehen, ob-
wohl niemand von ihnen bestreiten wiirde, dass seine Subjektivitat von den
Bedingungen dieser Welt mit konstituiert wird. Um diese Abhéngigkeit nicht
methodisch verschwinden zu lassen, wéire es die Aufgabe der Forscher, die fiir
wissenschaftlich gehaltene Distanzierung des Subjekts vom zu erforschenden
Objekt aufzuheben, d.h. die jeweilige Sache und zugleich sich selbst als Mo-
mente jenes Zusammenhangs zu reflektieren, der beide gleichermafien umfasst
und ermdglicht. ,, Selbstreflexion®, wie Habermas diesen Vorgang unter Beru-
fung auf Sigmund Freud und Theodor W. Adorno nannte, ist nicht nur ein
methodisch angeleiteter wissenschaftlicher Erkenntnisprozess, sondern auch ein
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methodischer Prozess der Selbstbildung. Wer diesen Weg begeht, hat einen
doppelten Gewinn: Im Wissenserwerb iiber die Welt gehen die Erfahrungen und
Deutungen der Lernenden nicht verloren, und im Prozess der Selbsterkenntnis
konnen sie Aspekte ihrer Subjektivitdt im Allgemeinen wiedererkennen (vgl.
Habermas 1976).

Aber die Frage nach der Bildung als Selbstbildung ldsst sich noch radikaler
stellen. In dem, was wir landlaufig als schulische Bildung bezeichnen, begegnen
jene, die sich bilden sollen und wollen, der eigenen Person in der Regel nur {iber
das Abstraktum Mensch, Subjekt, Individuum, Mitglied der Gesellschaft etc.
Warum? Sind die Verantwortlichen fiir die Lehrplane der Ansicht, das Wissen,
das junge Menschen {iber sich selbst gewinnen, sei im Sinne des Curriculums
nicht ergiebig? Triibt der Blick auf und in das Eigene den Blick auf die Sache?
Oder braucht die Schule zur eigenen Sicherheit die Distanz zum Leben der
Schiiler? Gleichgiiltig woher die Weigerung der Institution kommt und wie
sie gerechtfertigt wird: Die Bildung des Selbst kommt ohne das Selbst als
Gegenstand der Bildung nicht aus. ,,Es geht darum, das eigene Leben so in
die Tiefe dringend zu verstehen, dass darin auch das Leben des anderen —
und menschliches Leben iiberhaupt — erschlossen wird“ (Bittner 1993). ,,Sich
selbst verstehen® bezieht sich nicht nur auf die bewussten soziokulturellen und
physischen Erfahrungen und die erinnerten Stationen der Lebensgeschichte,
sondern auch auf die ,Dunkelstellen, d.h. auf die unbewussten Prozesse in
den Beziehungen, in denen ich geworden bin, und auf das Unbewusste in mir
(vgl. ebd.).

Ich hebe die fiinf Aspekte von Bildung, an denen mir liegt, noch einmal
heraus:

Bildung ist: auf die Welt vorbereitet werden und sich auf die Welt vorberei-
ten. Das ist der unbestrittenste Aspekt. Die 6ffentlichen Debatten bis
hin zur sog. PISA-Studie (2001ff.) drehen sich eher darum, ob diese
Aufgabe ernst genug genommen, ob sie dicht genug an der gesellschaftlich-
kulturell-6konomischen Entwicklung in Angriff genommen wird und ob
die Kontinuitdt zur Geschichte gewéhrleistet ist. Es gibt einen perma-
nenten Vorwurf, v.a. von auflen, die Bildungsinstitutionen leisteten in
dieser Hinsicht nicht genug. Das ist einmal — siehe Ogburn — das Schicksal
institutionalisierter Bildung, dass sie stets auf Vorgegebenes antworten
muss, andererseits immer auch ihr zu korrigierendes Versdumnis.

Bildung ist durch organisierte Lernprozesse und personliche Auseinanderset-
zung mit der Welt aufgeklirt, urteils- und handlungsfihig, sozial kompe-
tent, emotional sensibilisiert zu werden, im Sinne von Humboldts: das
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Angebot an Welt fiir die eigene umfassende Menschwerdung zu nutzen.
Das ist als Norm und Erwartung gleichfalls unbestritten. Wie aus Lern-
angeboten Selbstbildung wird, gilt meist als zweitrangig. Gelegentlich
gewinnt man den Eindruck, das Bildungswesen halte diesen Effekt fiir eine
selbstverstdndliche Wirkung seiner selbst oder fiir ein Ergebnis von Gebet
und Fasten. Die Verantwortung scheint ausschliefSlich beim Lernenden zu
liegen.

Bildung ist: Hilfe zur Selbstreflexion und selbstreflexiver Umgang mit Erfah-

rungen und Informationen. In der didaktischen Literatur zwar sporadisch
angesprochen, hat sich jedoch keine Lernkultur entwickelt, die subjektives
Denken und Wissen mit allgemeinem, tiberpriiftem Wissen dialektisch
verbindet. — Vielleicht hétten die Ideengeber auch unverdachtigere Namen
tragen sollen als gerade Freud, Adorno und Habermas.

Bildung ist: methodisch angeleiteter Dialog mit Lernenden iiber ihre eigene

Person und die Arbeit der Lernenden an ihrer eigenen Geschichte und
Entwicklung. Gelegentlich findet die Didaktik deren Erfahrungen und
Sichtweisen im Rahmen eines schiiler- und handlungsorientierten Un-
terrichts oder als Aufhénger fiir Sachanalysen beachtenswert (vgl. z. B.
Meyer 1987; Rumpf ), weitergehende Introspektionen werden aber gern
in curriculare Enklaven (z.B. Kunstunterricht) oder Exklaven (Neigungs-
gruppen) verbannt. Die Chance, die Unterrichtsficher Psychologie (z. B.
in Osterreich) oder Pidagogik/Erziehungskunde (z. B. in Deutschland)
dafiir zu nutzen, dass die Lernenden sich hier selbst begegnen kénnen,
wurde trotz einer plausiblen theoretischen Legitimation nicht wahrgenom-
men. Vonseiten einer psychoanalytisch orientierten Schulpddagogik gibt
es in jingster Zeit von der Didaktik des Deutschunterrichts ausgehende
ernstzunehmende Bemithungen zur Verdnderung der ,,Schul- und Unter-
richtskultur® durch die Einbeziehung der Lernbiographien von Schiilern
(vgl. Hirblinger 2011; Rumpf 1994).

Bildung ist: personliche und organisierte Arbeit an der inneren Ordnung, an der

106

Individualitat, an der Personlichkeit, an der Einzigartigkeit des einzelnen
Lernenden im Rahmen einer historisch, sozial, kulturell und 6konomisch
bestimmten Auflenwelt, das heifit von Krieg und Frieden, von gerechten
und ungerechten Verhéltnissen, von moralischen Forderungen, von An-
spriichen der Mitmenschen — und auf der Basis subjektiver Vorgaben,
Bediirfnisse und Perspektiven. Es gehort zur Aufklarungsfunktion von Bil-
dungsprozessen, diese Zusammenhinge und ihre partielle Veranderbarkeit
zu begreifen.
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Wenn alles Lernen einen Zusammenhang bildet (vgl. Deutscher Bildungsrat
1970), wenn alles Lernen eine dem Subjekt zugewandte Seite hat (vgl. Lenzen
1999, 181ff.) und wenn in unserem Verstdndnis vom Menschen vorrangig alles
Lernen dem Subjekt dabei zu helfen hat, sein einmaliges Leben mit anderen
in Wiirde zu leben, dann verbietet es sich, diese Aspekte von Bildung gegen-
einander auszuspielen oder einzelne zu ignorieren, auch wenn die einzelnen
Bildungsinstitutionen unterschiedliche Umsetzungsmoglichkeiten haben. Die ge-
sellschaftlich organisierte Bildung bleibt jedoch weit hinter ihren Moglichkeiten
zuriick.

5. Universitdare Bildung: Indizien fiir Defizite

Die o6sterreichische Universitat hatte urspriinglich durch das Hochschulstudien-
gesetz von 1966 einen Zielrahmen erhalten und entfaltet. ,Wissenschaftliche Be-
rufsvorbildung® sollte auf , kritisches Denken*, ,selbstdndiges Handeln“ und die
Fahigkeit der Studierenden, ,ihre kiinftigen beruflichen Aufgaben in stetem Zu-
sammenhang mit den Fortschritten der Wissenschaft zu erfiillen“, hinauslaufen.
Bei ,,Bildung durch Wissen“ war an eine ,,Haltung® gedacht, ,die in sachlicher
Einstellung, klarer Urteilsfahigkeit, inhaltlicher Redlichkeit und Toleranz sowie
erhohter Verantwortlichkeit gegeniiber der demokratischen Republik Osterreich
und der menschlichen Gesellschaft zum Ausdruck kommt“ Die Studierenden
sollten ferner ,die Bedeutung ihres Faches im Ganzen der Wissenschaft und die
Bedeutung der Wissenschaft im Ganzen der Kultur begreifen lernen“ (1966).
Ahnliche Prizisierungen sind bei den Nachfolgegesetzen entfallen. Entweder
hielt man sie unter dem Qualifikationsdruck der Folgejahre fiir iberfliissig, oder
es bestand eine gewisse Scheu, Ziele zu formulieren, deren Realisierung die
Universitdt zu einer nicht tiberschaubaren Selbstverpflichtung gendtigt hétte.

Das Gesetz erhob jedenfalls einen hohen Anspruch. Um es nochmals mit
eigenen Worten zu sagen: Es ging ihm nicht nur um eine wissenschaftlich
angebahnte Tuchtigkeit fiir die kiinftige Praxis, die in einem lebenslangen
Bemiihen gipfeln sollte, sich auf dem neuesten Stand der Wissenschaft zu
halten, sondern auch um die Fahigkeit, vor diesem Hintergrund sachlich, kritisch
und urteilsfahig zu sein, Toleranz zu {iben, Verantwortung gegeniiber der
Gesellschaft im engeren und weiteren Sinne wahrzunehmen, das Gelernte in
groflere wissenschaftliche Zusammenhénge einzuordnen und die Wissenschaft
wiederum in ihrer Bedeutung fiir die Kultur insgesamt einzuschétzen.

Das war, wie gesagt, viel — und es war schon damals zu wenig. Nicht einmal
Wilhelm von Humboldt wére mit dieser Auflistung auf seine Kosten gekommen,
obwohl der Titel ,Bildung durch Wissenschaft“ auf ihn verwies. Es ist das
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gute Recht des Gesetzgebers, die von ihm geforderte Bildungsarbeit vor allem
in ihrer Bedeutung fiir die Gesellschaft zu sehen. Er hat die gesellschaftlich-
kulturelle Kontinuitdt und Stabilitdt sowie den ,Fortschritt“ vor Augen und
muss nur den Rahmen gewahrleisten, innerhalb dessen der Einzelne sich bilden
kann. Fir die Institution, die diese Ziele umsetzen soll, reicht das allerdings
nicht aus. Was der ,,Abmagerungsprozess“ der letzten Jahre hinsichtlich der
universitdren Bildungsfunktion iibrig gelassen hat, scheint mir nicht mehr zu
sein als eine Chiffre, die vorgeben soll, es gebe noch einen bildungsgeschichtlichen
Zusammenhang.

Aus einer Reihe von Indizien leite ich ab, dass die Universitit ihren ge-
setzlichen Auftrag zur ,Bildung durch Wissenschaft® nicht erfiillt. Mein Bild
von der Bildungswirklichkeit der Universitit ist naturgeméafl ein Konstrukt,
gebildet aus eigener Erfahrung, Beobachtungen aus rdumlicher und zeitlicher
Distanz, Lektiire und Nachdenken. Ich hoffe, es ist plausibel genug, um nicht
als Phantom abgetan zu werden:

Erstes Indiz: Die Universitdt hat sich ihre sog. Autonomie durch eine histo-
risch beispiellose Abhéngigkeit von der Wirtschaft erkauft. Das hat nicht
nur eine 6konomische Fernsteuerung zur Folge, die der grundgesetzlichen
Zusicherung der Freiheit von Forschung und Lehre zuwiderlauft, sondern
auch die interne Ubernahme der Kriterien Kostenersparnis, Drittmittelbe-
schaffung, ,,Verschlankung® der Entscheidungsstrukturen und ,,Effizienz*.
Mittelumschichtungen und Geldzufliissse von auflen begiinstigen vor al-
lem jene Disziplinen und Einrichtungen, die wirtschaftlich verwertbares
Wissen produzieren und damit fiir die Beschleunigung der ,materiellen
Kultur® arbeiten, wahrend die Kulturwissenschaften im Rahmen der inne-
runiversitdren Umverteilung als Pool fiir Mittel- und Personalressourcen
gelten — und gleichzeitig von allen Seiten versichert bekommen, wie un-
verzichtbar sie sind (vgl. Hierdeis 2006; 2008; Seibt 2007; Kampits 2010;
Klausenitzer 1999; Lohmann/Rilling 2001).

Zweites Indiz: Die Universitat vertritt die Organisationsprinzipien , Rationali-
tiat“ und ,,Okonomie” in dem Sinne, dass moglichst viele Studierende durch
moglichst wenig Lehrende auf moéglichst engem Raum mit dem Einsatz
von moglichst wenig Lernhilfen in moglichst kurzer Zeit und unterstiitzt
durch eine moglichst kleine Verwaltung mit einer méglichst hohen Quali-
fikation ausgestattet werden. ,,Der bestmogliche Student ist nicht jener,
der in seinem Studium Kritik und Reflexionsfahigkeit erwirbt, der sich
um die Ziele der Wissenschaft und der Erkenntnis bemiiht, sondern der,
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der in kiirzester Zeit von einem moglichst billigen Lehrkorper ausgebildet
wird, ,auf die Schiene gestellt‘, wie das vor kurzem ein Wiener Rektor
formulierte* (Kampits 2010, 12). Die Komprimierung von Studienzeiten,
Studieninhalten und Priifungen fiihrt neben einer mentalen Fixierung der
Lernenden auf den von anderen definierten Studienerfolg zur Verringerung
von Verarbeitungs-, Reflexions- und Entwicklungszeiten. Zudem geht der
Ausgleich in den unterrichtsfreien Zeiten verloren, besonders dann, wenn
das Studium auch noch selbst verdient werden muss.

Drittes Indiz: Was die Universitét fiir wichtig halt, das evaluiert sie. Bei den
Performances der Facher stehen Publikationen, Drittmittelprojekte, inter-
nationale Verbindungen und Studienabschliisse im Vordergrund. ,,Bildung
durch Wissenschaft® ist zwar deklariertes Ziel der Universitéit, aber kein
Gegenstand von Evaluation. Daraus kann geschlossen werden, dass sie —
im Gegensatz zum gesetzlichen Auftrag und zu ihrem Bekenntnis — ihre
Bildungswirkung ignoriert. An die Stelle reflektierter Vermittlung tritt die
Hoffnung, die Adressaten wiirden schon das Rechte fiir sich aus der Lehre
herausholen. Vermutlich ist die einschlégige Stelle im aktuellen Leitbild
der Universitét Innsbruck (2010) so gemeint: ,Die Universitat fordert die
Studierenden, jene Werte fiir sich zu finden und zu leben, die sie zu ei-
genstindigen, offenen und verantwortungsvollen Personlichkeiten machen
und sie motivieren, sich auch nach ihrem Studium kontinuierlich weiter-
zuentwickeln®. Die Universitat hat fiir sich jedoch kein Bildungskonzept
entworfen, sondern erwartet offenbar, dass die regelméflige Wiedergabe
der ,Verfassung“ ihre Identifizierung mit einer Bildungsidee hinlénglich
zum Ausdruck bringt, und vertraut ansonsten darauf, dass sich schon
irgend eine Wirkung universitarer Lehre einstellen wird.

Viertes Indiz: Der Universitat fehlt konsequenterweise ein angemessenes Kon-
zept der Wissensvermittlung. Die letzten Bemiihungen um die Verbreitung
einer reflexiven Hochschuldidaktik an der Universitdt Innsbruck sind vor
mehr als zwanzig Jahren gescheitert, als die an einem Projekt beteiligten
Hochschullehrer entdecken mussten, dass es nicht nur um die Perfektionie-
rung von Vermittlungsprozessen ging, sondern auch um die eigene Rolle
und die der Studierenden im Wissenschaftsbetrieb, um die Legitimation
von Curricula oder um die Frage der Subjektivitiat bei der Wahl des
wissenschaftlichen Paradigmas. Das letzte Forschungsprojekt zur Analyse
von Lehr-Lernprozessen an der Universitdt Innsbruck fand 1988 — 1992
am Institut fiir Erziehungswissenschaften unter der Leitung von Theo
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Hug statt (1990). Immerhin hat sich in den letzten Jahren am Innsbrucker
Institut fiir Lehrer /innenbildung und Schulforschung eine andernorts stark
beachtete Lehr-Lern-Kultur etabliert, von der die Gesamtuniversitit pro-
fitieren konnte — wenn sie eine Ahnung davon hétte, was fiir Alternativen
sich in ihren eigenen Mauern entwickeln (vgl. Hierdeis 2010).

Fiinftes Indiz: Bei der Rekrutierung des wissenschaftlichen Personals und bei

inneruniversitdren Karrieren spielen die subjektbezogenen Aspekte der
Bildung keine Rolle. Das Suchbild beinhaltet ausschliefllich theoretische
Qualifikation, Forschungsleistungen und -interessen, internationale Er-
fahrung, Erfolge in der Einwerbung von Drittmitteln. Selbstreflexive
Fahigkeiten, die Breite auch auflerwissenschaftlicher Interessen, Belege fiir
iibernommene soziale Verantwortung, Einschédtzung der eigenen Disziplin
vor dem Hintergrund von Kultur und Gesellschaft, wissenschaftsethisches
Problembewusstsein oder auch nur eine didaktische Qualifikation, die
iiber die blofle Unauffilligkeit hinausginge, sind nicht gefragt. Die im Auf-
trag der Universitdt durchgefithrten Potenzialanalysen bei Bewerberinnen
und Bewerbern fiir Lehrstiihle untersuchen Fiithrungs- und Teamfihigkei-
ten, aber keine Personlichkeitsmerkmale, die mit (Selbst-)Bildung durch
Wissenschaft zu tun hétten.

Sechstes Indiz: Die Universitit lagert die Bearbeitung von Fragen, die sie

selbst als Institution, die einzelne Disziplinen und deren gesellschaftliche
Funktion, die ethische Probleme usw. betreffen, aus ihrem Unterrichtspro-
gramm aus und delegiert sie an einzelne Facher (Theologie, Philosophie),
Veranstaltungsreihen, an Berufsgruppen und Vertreter von Weltanschau-
ungen und an Kommissionen (z. B. Ethikkommissionen).

Siebtes Indiz: Was mit der Abschaffung der studentischen Mitbestimmung be-
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gonnen hat, war nur das Praludium zur Abschaffung der Mitbestimmung
von Mittelbau und Professoren, wie sie durch das neue Universitéatsge-
setz vollendet worden ist. Abgesehen davon, dass den Betroffenen die
unmittelbare Einflussnahme auf Prozesse, die sie und ihre Arbeitsbereiche
angehen, entzogen wird, sind alle drei Kurien auch politisch entmiindigt
worden. Die demokratische Gesellschaft (nicht nur in Osterreich) erwartet
sich von ihren Mitgliedern, besonders von den ,,Hohergebildeten“, eine
verantwortliche Teilhabe an der ,Polis“ (v. Hentig 1996), verweigert ihnen
aber in ihrem Bildungswesen vom Kindergarten bis zur Hochschule das
learning by doing.
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Achtes Indiz: Die Bildungsfunktion der Universitdt — mit der Griindung staat-
licher Hochschulen vor etwa 200 Jahren als gesellschaftliche Aufgabe
erkannt — ist auf dem besten Wege, privatisiert zu werden. Das ist nicht
nur ein Verstofl gegen den Gleichheitsgrundsatz der Verfassung, sondern
auch ein Riickfall in eine Zeit, in der es weniger auf die Lernfdhigkeit
und Lernbereitschaft der Studierenden als auf die Finanzkraft des Mi-
lieus ankam, wenn jemand im Bildungswesen reiissieren wollte. Wenn
der Grundsatz aufgegeben wird, dass Bildung durch Wissenschaft der
ganzen Gesellschaft zugute kommen muss, dann wird — ganz abgesehen
von der Verletzung des Prinzips soziale Gerechtigkeit — ,,die Gesellschaft
ihre Fahigkeit zur Selbstreflexion verlieren* (Appelt 2002, 6; vgl. Hierdeis
2008).

Ich habe bei meiner Indizienkette pauschalierend von der Universitdt gespro-
chen. Das ist ungerecht; denn es gibt unter den Mitgliedern dieser Institution
immer wieder etliche, die nicht nur ihre Forschungs-, sondern auch ihre Bil-
dungsaufgabe ernst nehmen. Aber sie bestimmen offenkundig die Identitét
der Universitdt weniger als politisch-6konomische Zuschreibungen von auflen
und der Selbstberauschungswortschatz universitdrer Manager von innen (vgl.
Kampits 2010, 12f.; Lissmann 2006). Die letzten Jahre haben auch gezeigt, wie
leicht es ist, ihr die historische Identitdt zu nehmen (vgl. Seibt 2007).

6. Epilog

Ich komme noch einmal auf den ,,Laufer” im Mé&rchen der Gebriider Grimm
zuriick: Mit zwei Beinen ist er ein exzellenter Diener seines Herrn. Mit seiner
unglaublichen Schnelligkeit (,,geschwinder als ein Vogel fliegt*) kann er un-
l6sbar scheinende Aufgaben bewéltigen. Aber zeitweise ist er gezwungen, auf
das zu verzichten, was ihn so einmalig macht, dann ndmlich, wenn es darum
geht, mit anderen zu reden, mit ihnen Ziele zu vereinbaren, nachzudenken oder
einfach auszuruhen. In einer Zeit, in der die Universitéit sich selbst unter einen
ungeheuren Erfolgsdruck setzt (der sich immer auch als Zeit- und Rationalisie-
rungsdruck duflert), in der sie in Gefahr ist, geschichts- und bildungsvergessen
zu werden, ist ihr anzuraten, gelegentlich ihr zweites Bein abzuschnallen. Der
daraus resultierende ,,cultural lag” wére nicht nur auszuhalten, sondern er bote
der Universitiat die Chance, sich iiber ihre eigene Rolle im Wandel der Gesell-
schaft und Kultur klar zu werden, die Chance also zu einem Akt kollektiver
Selbstbildung.
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Anmerkungen

Beim vorstehenden Text handelt es sich um eine modifizierte Fassung meiner
Innsbrucker Abschiedsvorlesung vom 16. Oktober 2002. Der urspriingliche Text
erschien unter dem Titel ,,Uber den ,Cultural lag® der universitiren Bildung®
in: Bernhard Rathmayr/Michaela Ralser Hg.): Zukunft Erziehungswissenschaft.
Auffassungen und Neufassungen einer Disziplin im Umbruch. Innsbruck 2003,
T3

Das dem Beitrag voranstehende Zitat ist dem Essay von Felix Grigat: ,Die
Welt in sich aufnehmen und sich in der Welt darstellen” — Zur Aktualitit der
Bildungstheorie Friedrich Schleiermachers (Forschung & Lehre 9/2001, 467f.)

entnommen.
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Erich Ribolits:

Erhebet euch, Geliebte,
wir brauchen eine Tat![

Warum die studentischen Protestaktionen im Herbst 2009 mehr
mit Emanzipation zu tun hatten als die Reaktionen der meisten
Bildungstheoretiker /innen

,Geschrieben steht: Im Anfang war das Wort!Hier stock’ ich schon!
Wer hilft mir weiter fort?Ich kann das Wort so hoch unméglich
schétzen,ich muss es anders libersetzen,wenn ich vom Geiste recht
erleuchtet bin.Geschrieben steht: Im Anfang war der Sinn.Bedenke
wohl die erste Zeile,dass deine Feder sich nicht tibereile!lst es der
Sinn, der alles wirkt und schafft?Es sollte steh’n: Im Anfang war
die Kraft!Doch, auch indem ich dieses niederschreibeschon warnt
mich was, dass ich dabei nicht bleibe.Mir hilft der Geist! Auf
einmal seh’ ich RatUnd schreibe getrost: Im Anfang war die Tat!“

Johann Wolfgang von Goethe, Faust

Im WS 2009/10 haben Studierende von fast allen 6sterreichischen Universitéten,
sowie Studierende in vielen anderen européaischen Landern und in Nordamerika,
durch Hoérsaalbesetzungen, Demonstrationen und andere Aktionen auf die ihrer
Meinung nach gegebenen und voranschreitenden bildungsfeindlichen Bedingun-
gen an Universitdten aufmerksam zu machen versucht. Diese Protestaktionen
wurden von verschiedenen gesellschaftlichen Gruppen zwar sehr unterschiedlich
wahrgenommen und kommentiert, fanden aber insgesamt ein duflerst breites
Echo. Sehr erstaunlich war dabei allerdings, dass von den an Gsterreichischen
Universitédten tiatigen Bildungswissenschafter/innen nur vereinzelt Stellungnah-
men zu den Protesten und ihren Zielsetzungen abgegeben wurden. Aktiv bei den
Aktionen in Erscheinung getreten ist nahezu niemand aus der hiesigen Szene
der Bildungstheoretiker /innen. Die Zurtickhaltung der ,offiziellen Hiiter /innen
der Bildungsidee®“ erscheint deshalb bemerkenswert, weil sich die Aktionen

*Aus einem Liedtext von André Heller
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der Studierenden von allem Anfang an nicht blof§ gegen formale Hindernisse
des Studierens wie Studienplatzbeschrénkungen, unzureichende Lehrveranstal-
tungsangebote oder mangelhaft ausgestattete Horséle gerichtet hatten. Der
Protest fokussierte viel mehr die fortschreitende Ausrichtung der Studien an
O0konomischen Verwertungsvorgaben und ein damit verbundenes Untergraben
von Studienbedingungen, die Bildung im Sinne einer umfassenden Foérderung
kritischer Individuen ermdéglichen. Damit wurden Kritikpunkte angesprochen,
die durchaus Reaktionen von Bildungswissenschafter/inne/n erwarten hatten
lassen.

Eine der Hauptforderungen der demonstrierenden Student/inn/en lautete
»Bildung statt Ausbildung“ und schloss damit an prominente bildungstheo-
retische Diskussionen an. In den Veranstaltungen, Aussendungen und Publi-
kationen im Rahmen der Protestaktionen wurde immer wieder thematisiert,
dass Lernprozesse, die dem Ziel verpflichtet sind, nicht blofl funktionierende
Gesellschaftsmitglieder heranzuziichten, sondern Selbstbewusstsein und Miin-
digkeit zu initiieren, andere strukturelle Bedingungen erforderlich machen, als
sie aktuell an den hiesigen Universitdten herrschen und durch die Vorgaben
des Bolognaprozesses noch vorangetrieben werden. Uber weite Strecken ging es
somit um Themen, die ganz offensichtlich mit Uberlegungen und Forschungsbe-
reichen der Bildungswissenschaft korrelieren. Zudem konnte die Protestaktion
gewissermaflen selbst als Beleg dafiir genommen werden, dass sich die beteiligten
Studierenden — indem sie sich mit der Rolle von passiven Konsument /inne/n der
»,Ware Wissen“ nicht zufrieden geben, sondern die Bedingungen ihres Wissenser-
werbs kritisch hinterfragen — im Sinne des bildungstheoretisch legitimierten Ziels
der reflektierten, sich selbststdndig ihres Verstandes bedienenden Personlichkeit
gewissermaflen als Adepten der Bildung outen.

Die noble Zuriickhaltung, derer sich ésterreichische Bildungstheoretiker /innen
im Zusammenhang mit den Student/inn/enstreiks befleiffigten, war allerdings
durchaus kein Zufall, in diesem Verhalten spiegelte sich letztendlich nur ein
Grundwiderspruch wider, der fiir biirgerliche Bildung symptomatisch ist. Die
angesprochene Abstinenz machte blof§ kenntlich, was den biirgerlichen Bil-
dungsbegriff seit seiner Etablierung kennzeichnete: ein Idealisieren der auf
Wissenserwerb aufsetzenden Féhigkeit zur Reflexion und Kritik bei gleichzei-
tiger kategorischer Ablehnung jeder aus der Reflexion resultierenden Aktion.
Bildung — das begriffliche Kiirzel fiir jene Qualititen, die die Angehorigen der
biirgerlichen Klasse fiir ihre Aufgaben in Wirtschaft und Verwaltung befdhigt
und ihnen zugleich das Selbstbewusstsein zum Kampf um die Uberwindung der
Feudalordnung vermittelt hatte (vgl. Adorno 1959, 98) — hatte in der Phase
ihres Entstehens eine durchaus gesellschaftspolitisch-progressive Konnotation.
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Als Korrelat der Aufklirung war sie untrennbar mit dem Ideal der Uberwin-
dung der Herrschaft des Menschen iiber den Menschen verbunden. In jenem
Bedeutungsgehalt allerdings, mit dem der Bildungsbegriff aus den gescheiterten
biirgerlichen Revolutionen Mitteleuropas hervorgegangen ist, ist er bloff noch
Ausdruck des realpolitisch abstinenten und abgehoben riasonierenden Citoy-
ens. Seine Potenz als Triebkraft konkreter gesellschaftlicher Verdnderungen
ist ihm genau von denen (wieder) genommen worden, die ihn dafiir benutzt
hatten, um fir sich eine besondere gesellschaftliche Stellung zu reklamieren.
Was als Bildungsbegriff von den Ideen der Aufklédrung {ibrig blieb, nachdem der
Versuch der Angehérigen des Biirgertums gescheitert war, durch einen eman-
zipatorischen (Kraft-)Akt die Machtverhéltnisse umzuwélzen, korreliert mit
einem Untertanengeist, der sich vom gesellschaftlichen Status quo verdchtlich
distanziert und sich ihm zugleich widerstandslos unterwirft. Es ist kein Zufall,
dass Bildung ein spezifisch deutschsprachiger Begriff ist, dem ein Aquivalent
in anderen Sprachen weitgehend fehlt. Im Bildungsbegriff spiegelt sich eine in
dieser Form nur in den deutschsprachigen Lindern Mitteleuropas entstandene
geschichtliche Situation wider: die politische Schreckstarre der biirgerlichen
Klasse nach ihrer (vorldufigen) Niederlage.

In der Form, wie er uns heute bekannt ist, entstand der Bildungsbegriff
im deutschen Sprachraum um 1800 (vgl. Lohmann 2004, S. 1); wesentliche
Einflussfaktoren fiir seine Entwicklung waren Aufkldrung und Franzosische
Revolution. Uberall in Europa setzten ab dem 17./18. Jahrhundert Emanzipati-
onsbestrebungen des Biirgertums ein, die in Bemithungen um eine Abschaffung
der Feudalgesellschaft und eine Revolutionierung der politischen und 6konomi-
schen Verhéltnisse miindeten. Im Gegensatz zum Biirgertum in England oder
Frankreich, war jenes in den deutschen Léndern Mitteleuropas allerdings zu
schwach, um tatséchlich eine Umwalzung der Verhiltnisse zu erzwingen. Fiir
einen Sieg in der offenen Konfrontation mit dem Absolutismus fehlte sowohl die
6konomische als auch die soziale Potenz. Zur politischen Schwiche gesellte sich
das Entsetzen iiber den Terror, der mit der Franzosischen Revolution verbunden
gewesen war. Diese Situation war die Grundlage dafiir, dass, auf den Ideen der
Aufklarung aufsetzend — in ersten Ansétzen von Herder, spdter von Schlegel,
Kant, Schiller, schliefilich von Humboldt und Schleiermacher —, der spezifisch
deutsche Bildungsbegriff entwickelt wurde (vgl. Bollenbeck 1994, S. 119ff.),
der zwar eine gewissen Kritik gegeniiber dem absolutistischen Staat in sich
barg, aber jegliche revolutiondre Umwailzung von vornherein ablehnte. Das Ziel
war eine gesellschaftliche Reform durch fortschreitende Bildung — {iber eine
entsprechende Ausrichtung des Schulwesens und des Wissenschaftsbetriebes
an den Universititen sollte es zu Veranderungen der politisch-6konomischen
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Bedingungen im Sinne eines modernen biirgerlichen Staates kommen. Die unter
dem Begriff Bildung subsumierte Einwirkung auf die heranwachsende Gene-
ration sollte die Menschen reif dafiir machen, eine neue, nach verniinftigen
und nicht nach iiberkommenen-traditionellen Regeln gestaltete Gesellschaft zu
verwirklichen. Der Griindungsmythos des modernen Bildungsbegriffs bestand
in der Hoffnung — wie es Georg Lukacs unter Bezugnahme auf Schillers Briefe
,Uber die #sthetische Erziehung des Menschen® nicht ohne Ironie formuliert
hatte — die revolutionédren Ziele ohne Revolution erreichen zu kénnen (ebd.,
S. 137).

Dass der Bildungsbegriff sich nur in den deutschsprachigen Léndern Mittel-
europas herausbildete, beruht auf dem dortigen Misslingen der biirgerlichen
Machtiibernahme. Wo den Verdnderungen der Machtverhéltnisse durch revo-
lutiondre Umwiélzungen tatsédchlich nachhaltige Erfolge beschieden gewesen
waren, wie z. B. in England und Frankreich, wére ein Aufrechterhalten der Idee
einer Gesellschaft aufgeklirter, ,,ohne Status und Ubervorteilung® (Adorno
1959, S. 97) zusammenlebender Menschen kontraproduktiv gewesen — auch
die sich nunmehr etablierende biirgerliche Form von Herrschaft wéire damit ja
infrage gestellt gewesen. Dagegen konnte die biirgerliche Klasse in den deut-
schen Léndern die in weiterer Folge im Bildungsbegriff zusammengefassten
politisch-gesellschaftlichen Ideale nicht so einfach fallen lassen. Nachdem ihr
Kampf um politische Emanzipation nicht von Erfolg gekrént gewesen war,
wurde das Aufrechterhalten der Idee des aufgeklirten Individuums als Identitét
stiftende Grofle fiir sie umso wichtiger. Allerdings blieb ihnen, aufgrund ihres
Unvermégens, eine Umwalzung der gesellschaftlichen Verhéltnisse zu erzwingen,
nichts anderes iibrig, als den sich etablierenden Bildungsbegriff frei von jedem
konkreten politischen Engagement zu fassen, Bildung als (blofie) Geisteskultur
dagegen aber umso mehr zu idealisieren. Selbstbefreiung wurde zu einer unab-
héngig von der konkreten gesellschaftlichen Realitdt existierenden Moglichkeit
des Subjekts erkldrt und Bildung in den privaten, quasi auflergesellschaftlichen
Raum verbannt. Die Hoffnung auf eine bessere Welt — der Ndhrboden der
Bildungsidee — wurde individualisiert und zur Selbsterlosung umgedeutet (vgl.
Foerster 2009, S. 22ff.). Aus der Vorstellung von Bildung als Gesellschaft verén-
dernde Kraft wurde der Bildungsbiirger — einer Karikatur der urspriinglichen
kéampferischen Idee.

Wie Lohmann (2004, S. 5ff.) darlegt, war der moderne (deutsche) Bildungsbe-
griff nie nur einseitig an der Vermittlung 6konomisch verwertbarer Fertigkeiten
und Kenntnisse ausgerichtet, er zielte immer zugleich auf die Entwicklung
einer spezifischen Gesinnung. Er soll gleichermaflen der Entwicklung des auf
seinen Vorteil bedachten biirgerlichen Wirtschaftssubjekts und des von de-
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mokratischem Gemeingeist beseelten Staatsbiirgers dienen. Mit Kenntnissen
und Fertigkeiten wird angesprochen, ,,was fiir den produzierenden, Handel und
Gewerbe treibenden, Gewinn erwirtschaftenden einzelnen Bourgeois (sowie —
in abgestufter Form — fiir die bei ihm beschéftigten abhéngig Erwerbstétigen)
allgemein von Nutzen sein oder werden konnte. Kenntnisse und Fertigkei-
ten reprasentieren innerhalb der Bildungskonzeption gewissermaflen die neue
Okonomie und Kultur der angestrebten modernen biirgerlichen Gesellschaft“
(ebd. S. 6f.). Staatsbiirgerliche Erziehung soll den Boden fiir die angestrebten
neuen Okonomischen Verhéltnisse bereiten und sie regulieren — hier ist der
Citoyen als Trager der neuen, biirgerlich-demokratischen politischen Ordnung
angesprochen. Die beiden Aspekte des Bildungsbegriffs greifen ineinander und
zielen gleichermaflen auf die Beeinflussung von Subjekten im Sinne biirgerlicher
politisch-6konomischer Verhaltnisse.

Der Bildungsbegriff wurde damit zwar nicht dem gesellschaftlichen Status
quo untergeordnet — die biirgerliche Gesellschaft war zum Zeitpunkt seiner
Entwicklung ja noch lange nicht zu ihrer (volligen) Entfaltung gelangt. Zur
Forderung des selbstbestimmten Individuums, das sich den Zumutungen jed-
weder auf ihn wirkenden Macht entgegenstellt, wurde er von jenen, die seine
in weiterer Folge bestimmende Ausformulierung vorgenommen hatten, aber
dennoch nicht verpflichtet. Seine Gestalt gewann der Bildungsbegriff durch
die Bezugnahme auf die — in der Phase seines Entstehens um 1800 erst als
Vorentwurf vorhandene — biirgerliche Ausprigung von Herrschaft und Macht.
Als Folge der Tatsache, dass er die Grenzen der in seiner Entwicklungsphase
bestehenden Machtstrukturen tiberschritt, haftet dem Bildungsbegriff bis heute
ein herrschaftskritischer Nimbus an, tatsichlich war er allerdings nie an einer
Uberwindung von Herrschaft als solcher ausgerichtet, sondern immer nur dafiir
da, um einer neuen — eben der biirgerlichen — Form von Herrschaft den Boden
zu bereiten.

Dies zu verstehen setzt voraus, im Sinne von Foucault Macht nicht ausschlief3-
lich als ein Prinzip der Repression und Zerstérung zu begreifen, sondern sie vor
allem unter dem Aspekt der Zurichtung und Produktion von Verhaltensweisen
wahrzunehmen. Macht artikuliert sich nach Foucault in den Formen, in denen
sich Individuen zueinander und zu sich selbst verhalten. Sie bestimmt, in welcher
Form Beziehungen zwischen Individuen, Gruppen und Institutionen als addquat
gelten, und prigt auf diese Art das Verhalten der Menschen grundlegend. In
diesem Sinn beschreibt Foucault in seinen spéteren Arbeiten Macht als Fithrung
(gouvernement). Fithrung — und damit Macht — meint in seinem Sinn, auf
andere derart einzuwirken, dass ihnen nur bestimmte soziale Verhaltensweisen
als moglich erscheinen. Die biirgerliche Form des Regierens, wie sie sich ab
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Ende des 18. Jahrhundert zu entwickeln begann, besteht nach Foucault nun
in einer spezifischen Fokussierung auf das Individuum — letztendlich in einer
,Fihrung durch Individualisierung®. In ihrem Text ,Do We (Still) Need the
Concept of Bildung?“ nehmen Masschelein und Ricken (2003, S. 144) in diesem
Zusammenhang Bezug auf ein Zitat Foucaults: ,Individuality is one of the ef-
fects of a specific modern power apparatus, which in fact produces individuals®,
Und sie folgern, dass — da die Anrufung des souverinen Subjekts sowie die
Forderung seiner individuellen Entfaltung und Weiterentwicklung letztendlich
den Kern des Bildungsbegriffs darstellt — es letztendlich genau dieser ist, der
die Etablierung der in den deutschsprachigen Landern Mitteleuropas revolutio-
nér nicht erreichten biirgerlichen Auspriagungsform von Macht beférderte. Die
parallel mit der Fithrung durch Individualisierung entstehende Bildungsidee
prasentierte sich zwar als kritisches und emanzipatorisches Unternehmen, das
die Selbstbefreiung des Menschen von Macht idealisiert, tatséchlich implizierte
der fir die Bildungsidee bestimmende Gedanke der individuellen Selbstvervoll-
kommnung allerdings nichts anderes als eine machtférmige Indienstnahme der
Individuen. Sie werden durch den das biirgerliche System definierenden Rekurs
auf den ,Wert“, der durch ihre individuelle Selbstentfaltung generiert wird, zu
konformem Verhalten gebracht.

Auf Grundlage des Foucault’schen Machtbegriffs arbeiten Masschelein und
Ricken heraus, dass die Definition des Lebens als ,,dynamic, rather than fixed
or defined, endless process of self-development® (ebd., S. 147) ein wesentliches
Element zur Etablierung einer Gesellschaft gewesen sei, in der Menschen als er-
haltenswerte und strategisch aufzurichtende ,,Humanposten“ des (biirgerlichen)
Staates betrachtet werden. Die per Definition gegebene UnabschlieSbarkeit von
Bildung impliziert die Moglichkeit, in die individuelle Selbstvervollkommnung
yfordernd“ — im Sinne von ,regulierend“ — einzugreifen. Die (von Foucault so
bezeichnete) Pastoralmacht, die das Subjekt fokussiert und dieses permanent
aufruft, sich selbst unter der Perspektive einer unbestimmten, stets als besser
imaginierten Zukunft weiterzuentwickeln, wird zum grundlegenden Prinzip
biirgerlicher Staatsfiihrung. ,,Macht* okkupiert das Leben des Einzelnen, indem
dieser — durch padagogische Einwirkung — in seinen individuellen Versuchen
der vervollkommnenden Selbstfiihrung gefithrt wird (vgl. Liiders 2007, S. 12).

Die konkrete bildungspolitische Entwicklung — die Organisation der Wis-
sensvermittlung und das gesellschaftliche Umgehen mit Wissen — wurde durch
den sich hierzulande etablierenden Bildungsbegriff in weiterer Folge kaum be-
einflusst, sie nahm im Wesentlichen denselben Gang wie in jenen Léndern,
in denen die Bezugnahme auf diesen Begriff nicht moglich war. Allerdings
wurden dergestalt die Weichen dafiir gestellt, dass Bildung zu jenem Zerrbild
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verkommen konnte, das Adorno spéater als ,,sozialisierte Halbbildung® geiflel-
te. Die Reduktion der Bildungsidee zur schongeistigen Pflege der Kritik bei
gleichzeitiger Abkoppelung von jedweder konkreten Einmischung in gegebene
Herrschaftsverhéltnisse erméglichte in der Folge zweierlei: Zum einen konnte
sie fiir das Bildungsbiirgertum weiterhin die Legitimation dafiir abgeben, sich
besser als jene zu diinken, die nur zum bloflen Funktionieren in Arbeitswelt
und Gesellschaft ,ausgebildet” sind. In diesem Sinn wurde Bildung zum ,,Leit-
motiv derjenigen, die von den Ausdiinstungen der proletarischen Existenz nicht
betroffen waren und damit die griechische Scheidung von Mufle und Denken
einerseits und banausischer Zweckmafigkeit und Sorge um die Lebensfithrung
andererseits“ (Hans-Jochen Gamm 1979, S. 90) fortsetzen konnten. Und zum
anderen konnte sich Bildungswissenschaft trotz revolutiondrer Herkunft und
vordergriindig reklamierter kritischer Konnotation des Bildungsbegriffs weitge-
hend problemlos im Schof3 der biirgerlichen Gesellschaft entfalten. Tatsédchlich
ist die im deutschen Begriff festgehaltene Bedeutung von Bildung Ausdruck
einer zutiefst konservativ-antirevolutiondren Haltung und stellt schlichtweg
genau das Gegenteil jener Idee dar, die anfianglich so attraktiv fiir das nach
Macht strebende Biirgertum war: der Vorstellung, es wéire moglich, eine auf
unhinterfragt geltenden Pramissen beruhende gesellschaftliche Ordnung durch
reflektierte Erkenntnis fiir alle iiberwinden zu kénnen.

Die der biirgerlichen Bildung immanente Préferenz fiir die konsequenzlose
Reflexion und die Skepsis gegeniiber der politischen Aktion sind aber offenbar
nur zum Teil das Resultat nachrevolutionar-historischer Entwicklung, zu ei-
nem gewissen Grad waren sie von vornherein im Gedankengut der Aufklarung
angelegt. So lasst sich zum Beispiel auch im wohl prominentesten Text zur
Charakterisierung des gegen Aberglaube und Absolutismus gerichteten Denkens,
in Immanuel Kants ,Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung” — verfasst
lange vor den biirgerlichen Revolutionen und ihrem Scheitern in den deutsch-
sprachigen Léndern Europas — unschwer eine derartige Haltung erkennen. Kein
Zitat dient héufiger als Begriindung fiir paddagogische Bemiihungen als jenes
»Sapere aude! Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen“, das
Kant 1784, wenige Jahre vor der Franzosischen Revolution, zum Wahlspruch
der Aufklarung erklart hatte. Seine entsprechende Abhandlung beginnt mit den
beriithmten Worten: , Aufkliarung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst
verschuldeten Unmiindigkeit. Unmiindigkeit ist das Unvermogen, sich seines
Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese
Unmiindigkeit, wenn die Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes,
sondern der Entschliefung und des Muthes liegt, sich seiner ohne Leitung eines
anderen zu bedienen“ (Kant 1784, S. 48).
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Die Ausfithrungen Kants gelten gemeinhin als die griffigste Erklarung dafiir,
was unter Aufklarung zu verstehen sei, und in der Regel werden sie auch dafiir
verwendet, um das Ziel von Bildung zu erkléren bzw. diese von einem auf blofles
Funktionieren unter vorgegebenen Bedingungen fokussierten Lernen abzugren-
zen. Vielfach wird der Text als radikale Aufforderung zur Kritik interpretiert,
sowie dafiir, sich (politisch-gesellschaftlichen) Gegebenheiten, deren Legitimati-
on sich einer verniinftigen Argumentation entziehen, mutig entgegenzustellen.
Tatséchlich geht diese Interpretation allerdings in einer dhnlichen Form zu weit,
wie die Vorstellung, dass (nachrevolutionére) biirgerliche Bildung irgendetwas
mit selbstbewusster Auflehnung gegen aufgeherrschte Bedingungen des Daseins
zu tun hatte.

Kant lag wohl nichts ferner als ein Aufruf zum Widerstand. Viele seiner Texte
belegen, dass sich sein Appell zum Einsatz der kritisch priifenden Vernunft
tatsdchlich nur auf die theoretische Auseinandersetzung mit den Zustédnden be-
schriankte. Ganz im Sinne des berithmten deutschen Volksliedes: ,,Die Gedanken
sind frei“ forderte er — wie er selbst schreibt — ,,die unschédlichste unter allem,
was nur Freiheit heiflen mag®, ndmlich die ,Freiheit des Vernunftgebrauchs*.
Und damit auch diese keinesfalls falsch verstanden wiirde, nahm er wenige
Sétze nach seinem flammenden Appell zum Selberdenken gleich eine grundsétz-
liche Einschrédnkung vor: Nur der — wie er es nannte — ,,6ffentliche Gebrauch
der Vernunft [...], den jemand als Gelehrter [...] der Leserwelt macht* soll
seiner Meinung nach frei sein, der ,,Privatgebrauch* hingegen — worunter er den
Gebrauch der Vernunft im Rahmen eines ,anvertrauten biirgerlichen Postens
oder Amtes® verstand — ,,darf sehr enge eingeschrankt* sein. Und wenn auch
unserem durch und durch in biirgerlichen Vorstellungen verhafteten Denken
die Kant’sche Argumentation nur allzu schnell einleuchten mag, dass ,es sehr
verderblich sein [wiirde], wenn ein Offizier, dem von seinem Oberen etwas
anbefohlen wird, im Dienst iiber die ZweckméBigkeit oder Niitzlichkeit dieses
Befehls laut verniinfteln wollte®, sollte es doch stutzig machen, dass nur wenige
Satze nach seinem ,,Sapere aude“, von ihm ganz rigoros gefordert wird, dass alle,
die durch ihr Amt in irgendeiner Form ,dienstverpflichtet* sind — somit also
alle, deren Funktionieren fiir den geordneten Ablauf des biirgerlichen Staates
erforderlich ist —, ,, gehorchen® miissen!

Aber es kommt sowieso noch wesentlich deutlicher: In seinem gegen Hobbes
gerichteten Ausfiihrungen im Text: ,,Uber den Gemeinspruch: Das mag in der
Theorie richtig sein, taugt aber nicht fiir die Praxis“ ldsst Kant keinen Zweifel,
dass er absolut nichts davon halt, sich staatlichen Vorgaben real zu widersetzen
und sein Appell zum Mut des Vernunftgebrauchs keinesfalls zu irgendeiner
Form aktiven Widerstands fithren soll. Er fithrt aus: ,,Wenn also ein Volk unter
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einer gewissen itzt wirklichen Gesetzgebung seine Gliickseligkeit einzubiiflen
mit grofter Wahrscheinlichkeit urteilen sollte: was ist fiir dasselbe zu tun? soll
es sich nicht widersetzen? Die Antwort kann nur sein: es ist fiir dasselbe nichts
zu tun, als zu gehorchen. [...] Hieraus folgt: daf alle Widersetzlichkeit gegen
die oberste gesetzgebende Macht, alle Aufwiegelung, um Unzufriedenheit der
Untertanen téatlich werden zu lassen, aller Aufstand, der in Rebellion ausbricht,
das hochste und strafbarste Verbrechen im gemeinen Wesen ist; weil es dessen
Grundfeste zerstort. Und dieses Verbot ist unbedingt, so dafi, es mag auch jene
Macht oder ihr Agent, das Staatsoberhaupt, so gar den urspriinglichen Vertrag
verletzt und sich dadurch des Rechts, Gesetzgeber zu sein, nach dem Begriff des
Untertans, verlustig gemacht haben, indem sie die Regierung bevollméchtigt,
durchaus gewalttétig (tyrannisch) zu verfahren, dennoch dem Untertan kein
Widerstand, als Gegengewalt, erlaubt bleibt* (Kant 1977, S. 154/156).

Auch wenn im ersten Anschein ein anderer Eindruck entstehen mag, so steht
Kants strikte Ablehnung jeglichen Widerstands gegen die Autoritét des Staates
durchaus nicht im Widerspruch zu seiner vielzitierten Aufforderung zum Sel-
berdenken. Denn auch dort geht es ihm ja nicht darum, dass Menschen durch
den Erwerb von Wissen und dessen sachlogischer Verkniipfung die Sehnsucht
nach einem Leben in Wiirde fiir alle entwickeln und befédhigt werden, diese
konsequent zu verfolgen. Offenbar ist Aufklarung fiir Kant gar nicht so sehr
eine Frage von (richtigem) Wissen, sondern eine der Haltung — sie erschopft
sich fiir ihn dementsprechend im Mut zum eigenstdndigen Denken. Es geht ihm
gar nicht um den Erwerb von Wissen, das Menschen erméchtigt, indem es sie
den Bedingungen ihres Daseins selbstbewusster gegeniibertreten lésst, sondern
einzig um die Fahigkeit, ,sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen
zu bedienen®. Eines ist allerdings wohl klar: Der Blodsinn, den sich Menschen
aufgrund der verschiedensten an sie herangetragenen — vielfach sehr fraglichen
und in ihrer ideologischen Konnotation kaum je offengelegten — , Informationen*
zusammenreimen, mag damals nicht kleiner gewesen sein als heute — selbst und
mit dem eigenen Verstand gedacht haben denselben die Menschen aber allemal!
Zwar wurde damals genauso wie heute verhindert, dass die Angehorigen jener
Gesellschaftsgruppe, die heute gerne verniedlichend als ,,Verlierer bezeichnet
werden, die gesellschaftlichen Machtverhéltnisse hinterfragen und Schritte zu
ihrer Verdnderung unternehmen. In derartiger Ohnmacht wurden und werden
diese Menschen allerdings nicht gehalten, indem ihr eigenstandiges intellektu-
elles Verarbeiten von Informationen in irgendeiner Form unterbunden wird,
sondern indem verhindert wird, dass sie sich ihrer vitalen Interessen und eines
damit im Zusammenhang stehenden Bedarfs an Wissen iiberhaupt bewusst
werden. Die daraus resultierende treue Ergebenheit in das gesellschaftliche
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System ist aber letztendlich genauso Produkt einer ,selbst vorgenommenen*
Denkleistung wie die Vorstellung, dass die Positionsverteilung in der Gesellschaft
letztendlich schon irgendwie , gerecht“ vonstatten gehe und jene, die in den
,werantwortungsvollen Positionen® sitzen, dies deshalb tun, weil sie tatsdchlich
in der Lage seien, ihre Vernunft besonders ,selbststindig” zu gebrauchen.

Fir Kant ist es allerdings sowieso eine ausgemachte Sache, dass das einfache
Volk iiberhaupt nicht legitimiert ist, iiber die Richtigkeit von Mafinahmen der
gesellschaftlichen Einscheidungstrager zu urteilen. Und wie schon dargestellt,
hat auch der gelehrte Biirger fiir ihn ohne Widerstand zu gehorchen, praktische
Kritik ist auch ihm verboten, ihm bleibt allerdings die Moglichkeit zur theoreti-
schen Kritik. Rottgers fasst die diesbeziiglichen Aussagen Kants folgendermafien
zusammen: ,,Der 6ffentliche Gebrauch der Vernunft, die ,Freiheit der Feder®,
ist das einzige ,Palladium der Volksrechte‘. Sie ist die einzige Bedingung der
Aufklarung, und der Kritiker darf nicht per se als unruhiger und geféahrlicher
Biirger verfemt werden. Der kritische Philosoph bereitet durch seine Kritik die
Gewdhrung von Freiheiten vor, doch nicht dadurch, dafl er das Volk reif zur
Freiheit macht, denn eine Reife zur Freiheit kann eigentlich nur in der Freiheit
selbst geschehen, sondern dadurch, dass er vor der Regierung als Anwalt der
Vernunft auftritt® (Rottgers 1975, S. 51f.). Die philosophisch-gelehrte Ausein-
andersetzung ist fiir Kant das Residuum der Kritik — sie stellt fiir ihn so etwas
wie Bittgesuche im Namen der Vernunft dar. Interessen und Interessenunter-
schiede kommen in den Ausfithrungen Kants nicht vor, dementsprechend ist
(Gelehrten-)Kritik nur in der Dimension eines akademischen Hinweises denkbar,
dass der Vernunft durch die Regierenden in irgendeinem Punkt nicht ausrei-
chend Rechnung getragen worden sei. Fiir das (Fuf-)Volk sind die kritischen
Ausfithrungen der Gelehrten selbstverstandlich sowieso nicht bestimmt, dem
ungebildeten Volk steht in gelehrten Diskussionen kein Mitspracherecht zu — es
konnte dadurch nur verwirrt werden (vgl. ebd., S. 54). Das Kant’sche ,,Sapere
aude” bezieht sich nur auf die philosophisch Gebildeten, fiir die von ihm die
Freiheit reklamiert wird, quasi die Faust in der Hosentasche ballen zu diirfen,
dabei aber stets bedacht darauf zu sein, dass deren Kraft nur ja nicht praktisch
wird. Die Botschaft lautet: Denkt, was ihr wollt, rdsoniert eventuell auch in
den erlaubten Bahnen, aber pariert nichtsdestotrotz genau in jener Form, die
der Aufrechterhaltung der Herrschaft dienlich ist!

Nicht der Mut, der erforderlich ist, um sich der Zwénge bewusst zu werden,
durch die die eigene Lebenssituation geprigt ist, sowie den Zusammenhang
derselben mit den politischen Bedingungen zu hinterfragen und — darauf aufbau-
end — um die Durchsetzung der eigenen Interessen zu kdmpfen, wird von Kant
eingefordert. Der von ihm geforderte Mut beschrénkt sich auf die Selbstverstand-
lichkeit des freien Meinens, die er selbst ausdriicklich fiir vollig ungefdhrlich
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fiir den Fortbestand der gesellschaftlichen Ordnung bezeichnet. ,,Ein groflerer
Grad von biirgerlicher Freiheit scheint der Freiheit des Geistes des Volkes vor-
teilhaft, und setzt ihr doch uniibersteigliche Schranken“ — | bei [dieser] Freiheit
[brauchen die Herrschenden] fiir die 6ffentliche Ruhe und Einigkeit des gemei-
nen Wesens nicht das mindeste besorgt zu sein® (Kant 1784, S. 492). Und es
stimmt wohl: , Geistesfreiheit vertragt sich nicht nur, sie braucht die wirkliche
Unfreiheit, um so recht zu blithen! Genau genommen redet Kant, wenn er
iiber Aufklarung, Meinungsfreiheit, Verstand, iber Mut oder Bequemlichkeit
beim Einsatz desselben doziert, iiber nichts von all dem: er redet iiber eine
moderne Herrschaftstechnik [...]. Er redet iiber die Herrschaftstechnik am
und im Bild des ihr entsprechenden Objekts, dem miindigen Biirger. Diesem
Konstrukt entspricht es wesensméflig zu gehorchen, sich dabei aber seines zu
denken und Verantwortung fiir das zu tibernehmen, was er sowieso muss“ (Ge-
genstandpunkt 2004). Kant entwarf in seinem Text zur Frage, was Aufklarung
sei, nichts anderes als das der biirgerlichen Form von Herrschaft entsprechende
Ideal des Menschen — den Bildungsbiirger. Und die gingige Bezugnahme der
Bildungstheorie auf die Kant’sche Argumentation macht nur allzu offensichtlich,
worauf das bildungstheoretische Leitbild ,,Miindigkeit* tatsédchlich abzielt.
Und genau dieses Verhalten ist es ja auch, dessen sich die universitiaren
Bildungswissenschafter im Zusammenhang mit den zunehmend bildungsfeindli-
cheren Bedingungen an Universitaten nahezu durchwegs befleifligen. Ich habe
an anderer Stelle schon ausgefiihrt, welcher absurde Widerspruch sich beispiels-
weise im Zusammenhang mit der aktuellen Umgestaltung der Universitaten
im Verhalten der an den dortigen bildungswissenschaftlichen Instituten Be-
schéftigten zeigt (vgl. Ribolits 2009, S. 125f.). Der in den letzten Jahren rapide
voranschreitende Umbau der Universitdten zu Wirtschaftsunternehmen, in de-
nen Forschung und Lehre nur mehr in der Dimension von Waren ins Blickfeld
gelangen, die moglichst kostengiinstig produziert und méoglichst teuer verkauft
werden, wird von den ,Anwélt/inn/en der Bildungsidee“ ja durchaus kritisch
wahrgenommen. In wissenschaftlich-theoretischen Auseinandersetzungen wird
von ihnen auch immer wieder darauf hingewiesen, dass die vorangetriebenen Ver-
danderungen im Sinne bildungstheoretischer Erkenntnisse massiv zu hinterfragen
seien. Und in der Regel finden Texte, in denen das Unterwerfen der Univer-
sitdt unter 6konomische Kalkiile als Todsiinde an der akademischen Bildung
gegeiflelt wird, in der pddagogischen scientific community grofle Anerkennung.
Allerdings zeitigt diese theoretische Kritik keinerlei praktische Konsequenzen!
Ganz im Sinne der Kant’schen Forderung, dass man im biirgerlichen Amte
zu parieren habe, werden auch an den bildungswissenschaftlichen Instituten
die der Verbetriebswirtschaftlichung der Universititen geschuldeten Vorgaben
widerspruchslos erfiillt. Brav wird durch die Expert/inn/en fir Bildungsfragen
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das umgesetzt, von dem sie am allerbesten wissen, dass es der von ihnen vertrete-
nen Idee des kritischen Individuums diametral entgegenlduft! Man unternimmt
keine widerstdandigen Aktionen, legt sich nicht quer, ldsst sich nicht einmal die
kleinste Insubordination zuschulden kommen, sondern beschriankt sich auf das
philosophisch-gelehrte Résonieren. In Abwandlung des Kant’schen Zitats lasst
sich formulieren: Es ist so bequem, miindig zu sein!

Und es ist nicht nur bequem, es ist durchaus auch verniinftig, sich der-
art zu verhalten! Denn aufler dass man sich Probleme einhandelt, erreicht
man mit Protestmafinahmen gegen die im Detail kritisch wahrgenommenen
Auswirkungen eines wohl zumeist grundséatzlich sowieso akzeptierten politisch-
gesellschaftlichen Systems — fiir das es in den Dimensionen der biirgerlichen
Vernunft ja auch keine Alternativen gibt — mit allerhéchster Wahrscheinlichkeit
ja wirklich nichts. Unter kalkulatorischen Gesichtspunkten macht es tatséchlich
keinen Sinn, ,,gegen den Stachel zu locken“ — der Aufwand steht in keiner
verniinftigen Relation zur Erfolgswahrscheinlichkeit. Jene, die sich auf das
gelehrte Résonieren zuriickziehen und sich aus der konkreten Auseinanderset-
zung nobel heraushalten, kénnen also durchaus in Anspruch nehmen, sich ihrer
Vernunft selbststdndig bedient zu haben. Der angeblich von George Bernard
Shaw stammende Ausspruch ,Der verniinftige Mensch passt sich der Welt an;
der unverniinftige besteht auf dem Versuch, die Welt sich anzupassen“ hat
schon seine Richtigkeit. Allerdings hatte Shaw auch noch hinzugefiigt: ,,Deshalb
héngt aller Fortschritt vom unverniinftigen Menschen ab“ — eine Aussage, die
letztendlich das gesamte aufgekliarte abendlédndische Weltbild konterkariert.

Denn auch wenn der Begriff Fortschritt zwischenzeitlich seinen Glanz einge-
biit hat und uns heute moglicherweise nicht mehr optimal geeignet erscheint,
um eine Verdnderung des Status quo in Richtung eines Lebens zu umschrei-
ben, das dem Attribut ,,gut“ eher gerecht wird als das aktuelle, hatte Shaw
dennoch recht, wenn er eine derartige Verinderung an das Uberschreiten der
Grenzen des verniinftig Geltenden kniipft. Jede verniinftige Argumentation
baut auf unbeweisbaren — letztendlich irrationalen — Eingangspriamissen auf, die
die jeweils gegebenen Machtstrukturen stiitzen. Die argumentativ gewonnene
»Wahrheit ist“ — wie es Foucault ausdriickt — ,von dieser Welt [und nichts Ewig-
Endgiiltiges — E.R.]; in dieser wird sie aufgrund vielféltiger Zwénge produziert,
verfiigt sie tiber geregelte Machtwirkungen® (Foucault 1978, S. 51). Widerstand
gegen den politisch-gesellschaftlichen Status quo impliziert — im Gegensatz zu
Bemiihungen um dessen Modernisierung oder Optimierung — somit immer auch,
sich den Pramissen der geltenden Vernunft zu widersetzen. Widerstand ist die
konkrete Folge des Hinterfragens der ,Wahrheit auf ihre Machteffekte hin |...]
und der Macht auf ihre Wahrheitsdiskurse* (ebd.).
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In diesem Sinn kann es als durchaus geschickte Strategie des im 18./19.
Jahrhundert an die Macht drangenden Biirgertums gesehen werden, an der
Vorstellung der Aufklirung, dass Vernunft etwas Objektiv-Uberhistorisches
sei — sich also in allen Subjekten zu allen Zeiten in gleicher Form artikuliert —,
anzuschlieflen und eine verniinftig geordnete Gesellschaft zu postulieren. Den
um ihre politische Emanzipation kimpfenden Biirger/inn/en ging es dabei
selbstverstédndlich nicht um eine abstrakte Verankerung des Vernunftprinzips,
sondern darum, das gesellschaftliche Machtzuweisungskriterium zu ihren Guns-
ten zu verdndern. Der Appell zur Vernunft diente ihnen blof als Vehikel fiir das
Erreichen einer Gesellschaftsordnung, in der Privilegien und Macht nicht durch
die qua Geburt determinierte Standeszugehorigkeit, sondern iiber das Erbringen
Okonomisch orientierter Leistungen unter Konkurrenzbedingungen legitimiert
werden. Fine derartige Gesellschaftsordnung entsprach ihren Interessen, sie zu
einer besonders verniinftigen hochzustilisieren, ebenfalls.

Dass bestimmte gesellschaftliche Gruppen Privilegien und Macht auf sich
konzentrieren konnen, liegt nicht in einer mehr oder weniger gegebenen Ver-
wirklichung objektiv gegebener Vernunft begriindet, sondern darin, dass diese
Gruppen ihren Interessen entsprechende gesellschaftliche Regeln erwirken konn-
ten, indem sie diese im allgemeinen Bewusstsein als verniinftig verankerten.
Macht und geltende Vernunft sind zwei Seiten derselben Medaille, weshalb mit
dem (blo) verniinftigen Argument der Macht auch nicht beizukommen ist.
Gegen sie lédsst sich nur das eigensinnige Interesse ins Treffen bringen.

Die biirgerliche Errungenschaft des 6ffentlich-verniinftigen Argumentierens
gefdhrdet die Macht nicht, letztendlich stiitzt sie diese in ihrem Bestand sogar
ab. Emanzipation von der Macht — sowie vom aktuell als verniinftig Geltenden —
erfordert ein anderes Vorgehen: Es geht darum, sich der eigenen Lage innerhalb
der gesellschaftlichen Gegebenheiten und der daraus resultierenden Interessen
bewusst zu werden sowie praktische Schritte zu deren Durchsetzung zu setzen.
Emanzipation korreliert mit Eigensinn und verwirklicht sich in der Aktion. In
letzter Konsequenz ist nicht das wortreich vorgetragene Argument der Beleg
dafiir, dass ein Mensch auf dem Weg ist, Souverin seiner Selbst zu werden,
sondern die verantwortete Tat. Wenn Bildung an Selbsterméchtigung orientiert
ist — an der anwachsenden Fahigkeit, sich von Herrschaft befreien zu kénnen —,
greift sie somit zu kurz, wenn sie sich in der (verniinftigen) Reflexion erschopft,
sie muss dann auch die Aktion implizieren.

Auch der Initialakt der Menschwerdung erschopfte sich ja nicht in der theore-
tischen Kritik, sondern inkludierte die mutige und in ihren Folgen nicht wirklich
kalkulierbare Tat. Die biblische Geschichte vom Verlassen des Paradieses, mit
der sich der Mensch in allegorischer Form seine Besonderheit gegeniiber anderen
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Lebewesen zu erklaren versuchte, handelt nicht von Paradiesbewohner/inne/n,
die sich damit begniigten, larmoyant {iber das einschrankende Gebot der obers-
ten Machtinstanz zu jammern. Die Schlange — Verfiihrerin zum Zweifel am
Status quo und dazu, nicht einfach zu gehorchen, sondern Dinge kritisch zu
hinterfragen — argumentierte gegen das Verbot des Essens vom Baum der Er-
kenntnis zwar intellektuell, vollzogen wurde der emanzipatorische Schritt aber
erst mit der widerstédndigen Tat.

Und das, wozu die Schlange die Menschen animierte, hat durchaus die Dimen-
sionen dessen iiberschritten, was im Horizont der paradiesischen Bedingungen
als verniinftig gelten musste. Die Selbsterméchtigung des Menschen zum autono-
men und selbstverantwortlichen Lebewesen — symbolisiert durch die Tat, mit der
er sich aus dem Getto des Paradieses herauskatapultierte — beruhte auf seiner
durch kritische Reflexion gendhrten Sehnsucht nach dem uneingeschréinkten
Leben und der Fahigkeit, den Status quo durch bewusstes Handeln iiberwinden
zu konnen. Dass die Paradiesgeschichte iiblicherweise negativ — als ,Vertrei-
bung® aus dem Paradies und als ,,Stindenfall* — interpretiert wird, ist wohl kein
Zufall. Der in der allegorischen Geschichte beschriebene dramatische Schritt
des Verlassens der umhegten Sphére war aber die unabdingbare Voraussetzung
dafiir, dass sich der Mensch auf den Weg machen konnte, ganz Mensch zu
werden — es gibt keine Freiheit, ohne sich selbst aufs Spiel zu setzen!

,Bildung als Praxis der Freiheit* (Paulo Freire) ist Synonym fiir den immer
wieder neuen Ausbruch aus dem Paradies der Unmiindigkeit auf der Basis der
den Menschen kennzeichnenden Sehnsucht nach Selbstbestimmung. Sie stellt
das niemals endende und in seinen Folgen auch niemals vollig abschatzbare
Bemiihen dar, jedwede Form von Herrschaft zu iberwinden. Ein derartiges
Bildungsverstandnis ,,bestreitet, dass der Mensch abstrakt, isoliert, unabhéngig
und unverbunden mit der Welt existiert” (Freire 1973, S. 66), er kann sich ihr
somit ohne praktisch-konkrete Schritte zur Veranderung auch nicht kritisch
im tatséchlichen Sinn gegeniiberstellen. Wenn (menschliches) Bewusstsein und
Welt als Korrelate und nicht als unabhéngig voneinander existierende Groéfien
begriffen werden, ist offensichtlich, dass ein Entkoppeln von Reflexion und
Aktion dem Aufrechterhalten des Status quo in die Hande spielt und somit
zwingend reaktiondr ist. An Emanzipation orientierte Bildung ist demgeméf als
blof3 theoretische Kritik von Macht und Herrschaft nicht moglich, sie impliziert
stets auch die Aktion — den praktischen Widerstand. Das um die Aktion
kastrierte, den misslungenen biirgerlichen Revolutionen entwachsene Zerrbild
von Bildung ist allerdings nicht blof Reduktion, es dient dem Aufrechterhalten
der herrschenden Verhaltnisse und stellt somit letztendlich die Negation jeder
tatséchlichen Selbstbefreiung dar!
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Subjektivierung durch (Weiter-)Bildung — Anmerkungen
zu padagogischen Aktivierungen und zur Kritik der
Bildung

Aktiv zu sein, ist zu einem unhinterfragbaren Credo der neoliberalen Marktge-
sellschaft geworden. Vom Aktivurlaub bis zum Aktivbiirger reicht die Palette
der Bekenntnisse, mit denen versichert wird, niemals in Passivitdt zu verharren.
Im Bildungssystem zielt die Aufforderung zur Daueraktivitit sowohl auf die
Teilnehmenden in den (Weiter-)Bildungsangeboten als auch auf deren Anbie-
ter/innen. Die Bildungsinstitutionen miissen stédndig beweisen, dass sie ihre
Angebote den aktuellen Markterfordernissen und den unterstellten Bedirfnissen
der Teilnehmenden anpassen und entsprechend updaten. Mit Qualitétssiche-
rungsverfahren, Evaluationen und Erhebungen des ,Bildungsbedarfs® werden
Instrumentarien angeboten, die allesamt auf die Affirmation aktivierender Inte-
gration ausgerichtet sind und Kritik an der Richtung der Angebote verdrangen.

In den letzten Jahren sind die Mitarbeiter/innen in diversen Bildungsein-
richtungen unabléssig damit beschéftigt, sich selbst zu legitimieren. Sie sollen
beweisen, dass ihre Arbeit relevant, effektiv und weitreichend ist. Erwachse-
nenbildner/innen haben sich daran gewohnt, mit Instrumenten zu arbeiten,
die den Nachweis ihrer Existenzberechtigung zu erbringen versprechen, ohne
dass dieser Nachweis jemals ausreichend wére. Im Gegenteil fithrt die Betei-
ligung an den Kontrollverfahren der Qualitdtssicherung, der Evaluation und
der Bedarfsanalysen nicht dazu, den Anforderungen zu geniigen, sondern zieht
eine Kette neuer Formen der Selbstdarstellungen nach sich, die dazu dienen,
die eigene Brauchbarkeit zu beweisen. Die Akteure/Akteurinnen in den Ein-
richtungen der Erwachsenenbildung — seien sie Padagog/inn/en, Geschéftsfiih-
rer/innen oder Referent/inn/en — geraten dabei in eine Rollenkonstellation,
die sie subtil zu Angeklagten macht. Unausgesprochen und indirekt wird den
Bildungsarbeiter/inne/n durch die vielfdltigen Instrumente der reformierten
Bildungslandschaft das Gefiihl des Defizitdren vermittelt. Die stets mit positiven
Begrifflichkeiten daherkommenden Instrumentarien transportieren auf ihrer
Riickseite negative Selbstbilder: die eigene Arbeit gerdt unter Verdacht, den
Qualitdtsanforderungen nicht zu entsprechen, nicht die gewiinschten Ergebnisse
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zu erzielen und moglicherweise am Bedarf vorbei ausgerichtet zu sein. Sich den
Kontrollpraktiken zu entziehen, ist so gut wie unméglich, da jegliche Verwei-
gerung den Eindruck der Intransparenz und der mangelnden Bereitschaft zur
Weiterentwicklung vermittelt. Mitmachen hingegen bedeutet, sich als offen und
demokratisch zu erweisen, Nichtmitmachen erscheint dagegen obskur.

Instrumentalisierungen des Bildungsbedarfs

Die Bildungslandschaft befindet sich insgesamt in einer Entwicklung, in der
die Darstellung bedarfsgerechter und ergebnissichernder Vorgehensweisen als
Ausweis von Professionalitit gilt. Fiir die Mitarbeitenden in den Einrichtungen
der Erwachsenenbildung wird mit der Einfiihrung von Verfahren zur Bedarfs-
erhebung die Botschaft transportiert, ihre Arbeit kénnte nicht bedarfsgerecht
sein. Die Ergebnisse von Bildungsbedarfserhebungen koénnen dazu fithren, dass
die Anforderungen an Themenvielfalt, Arbeitsformen, Angebotsformate, Of-
fentlichkeitsarbeit und Préisenzen vor Ort steigen. Folglich miissten auch die
Ressourcen zur Umsetzung dieser Anforderungen gesteigert werden, was aber
in der Regel nicht im Interesse der Tragerorganisation liegt, weil es mit hoheren
Kosten verbunden wire. Die strukturelle Seite wird ausgeblendet, wenn aus der
Feststellung eines verédnderten Bildungsbedarfs in erster Linie neue Anforderun-
gen an die Arbeit der Erwachsenenbildner/innen gestellt werden, nicht aber an
die Ausstattung ihrer Arbeitsstellen. Solange diese Seite nicht beriicksichtigt
wird, erzeugen Bildungsbedarfserhebungen mehr Arbeitsdruck auf die ohnehin
diinne Personaldecke in der Erwachsenenbildung.

Bildungsbedarfserhebungen kénnen als ein besonders subtiles Mittel der Ver-
wertungsintegration betrachtet werden. SchliefSlich werden sie mit dem Anspruch
eingefithrt, den Bediirfnissen der Zielgruppen besser gerecht zu werden. Die arti-
kulierten Bediirfnisse, die im Zuge der Bedarfsermittlung erhoben worden sind,
werden dabei zum privilegierten Maflstab gegeniiber allen in diesem Rahmen
nicht artikulierten Bediirfnissen und gegeniiber den Anspriichen der Erwachse-
nenbildner/innen selbst. Diese vertreten schliefflich auch eigene, padagogisch
begriindete Zielsetzungen, die sich nicht darin erschépfen, den artikulierten
Bedarfsbestimmungen befragter Zielgruppen zu entsprechen. Gerade aus Zielset-
zungen, die nicht mit den allgemeinen Bediirfnislagen tibereinstimmen, gewinnen
Bildungseinrichtungen ihr Profil und ihr Anregungspotenzial. Dies betriftt insbe-
sondere Angebote und Themen, die gerade nicht en vogue sind, von denen aber
wichtige gesellschaftliche Impulse ausgehen. Zu denken ist beispielsweise an
die entwicklungspolitische Bildung oder an zeitgeschichtliche Bildungsansétze,
an Themen, die gesellschaftliche und globale Ungleichheiten betreffen, deren
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Relevanz nicht den Konjunkturen von Bildungsbediirfnissen zu iiberlassen ist.
Zielgruppeninteressen sind nicht zu ignorieren, doch sollten diese nicht dafiir
instrumentalisiert werden, die Themenfelder der Erwachsenenbildung zu ver-
engen. Uber aktuelle Interessenlagen hinaus trigt Erwachsenenbildung eine
Verantwortung fiir die Reflexion gegenwértiger sozialer Verhéltnisse und hat
die Aufgabe, intellektuelle Herausforderungen anzubieten.

Die Einfiihrung von Instrumentarien der Bildungsbedarfserhebung erfolgt in
Form einer Objektivierung von Bildungsinteressen. Die empirischen Erhebungs-
instrumente der Befragung suggerieren den Gewinn objektiver Daten. Es gehort
zur Erfolgsgeschichte der Bildungsreformmafinahmen, dass diese stets mit der
Zusicherung verbunden gewesen sind, nun endlich Einsicht in die ,wahren‘ Be-
dingungen und Ergebnisse von Bildung zu erhalten. Eine Riickkehr zu einem
ausgesprochen simplen Positivismus findet statt. Nur was in quantifizierbaren
Groflen abzubilden ist, wird als objektiv vorhanden anerkannt. Auch hier wird
der unausgesprochene und indirekt mitgegebene Verdacht verankert, ohne diese
Instrumente sei Erwachsenenbildung vollig referenzlos und abgekoppelt von
den wirklichen Bediirfnissen ihrer Zielgruppen. Dabei macht die wenig gestellte
Frage, wessen Bedarf hier eigentlich erhoben wird, auf eine soziale Problematik
im Erwachsenen- und Weiterbildungssystem aufmerksam. Da die Erwachsenen-
und Weiterbildung vorwiegend diejenigen erreicht, die bereits einen breiten
Bildungshintergrund mitbringen, wird mittlerweile von einer ,,doppelten Se-
lektivitat® gesprochen. ,,Weiterbildung erreicht nur einen Teil der potentiellen
Adressaten und dann nur die eher privilegierten. Das gibt Anlass zur Sorge um
eine wachsende Polarisierung zwischen denen, die lebenslang Anforderungen
und Moglichkeiten zum Lernen annehmen und nutzen, und denen, die am Rande
dieser neuen ,Lerngesellschaft‘ zuriickbleiben® (Faulstich 2001, S. 22). Nach wie
vor gibt es nur wenige Ansétze, die Zielgruppen jenseits der bildungsbiirgerli-
chen sozialen Milieus erreichen und geeignet sind, zu mehr Gleichheit durch
Weiterbildung beizutragen. Wenn nun Bildungsbedarfserhebungen wiederum
die Bildungsinteressen derer festhalten, die bereits die Angebote wahrneh-
men, vertiefen sie die soziale Spaltung, die ohnehin vorhanden ist. Erhebungen
kénnen ausgesprochen problematische Effekte haben, sowohl fiir diejenigen,
deren professionelle Arbeit dadurch effektiver werden soll, als auch fiir dieje-
nigen, die in den Genuss dieser Arbeit kommen sollen. Die Erwachsenen- und
Weiterbildung ist im Umgang mit den Kontrollinstrumentarien einer neolibera-
lisierten Bildungslandschaft in doppelter Hinsicht herausgefordert, sowohl den
bildungspolitischen Gesamtzusammenhang zu reflektieren, innerhalb dessen
diese Mafinahmen eingefiihrt und abgefordert werden, als auch die Wirkungen
der Durchfiihrung fiir die Bildungspraxis zu analysieren.
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Die Dynamik der Erwachsenenbildung — sofern sie sich noch als solche bezeich-
net und noch nicht vollstdndig auf die berufliche Weiterbildung verengt worden
ist — beobachte ich als ambivalente Bewegung zwischen geradezu angestrengter
Affirmation einerseits und kritischer Reflexion der gesellschaftlichen und kultu-
rellen Entwicklungen andererseits. Stéirker erscheint mir allerdings derzeit die
affirmative Seite. Sie verspricht offensichtlich mehr Sicherheit und Anerkennung,
gibt aber aus meiner Sicht das kritische Profil von Erwachsenenbildung preis.

Rekonstruktion statt Utopie — Bildung in der Kritik

Die Antwort auf diesen Verlust des eigenen Profils kann nicht darin bestehen,
sich auf eine selbstsichere Position aufkldrender Bildungsarbeit zuriickzuziehen,
sondern eher, die Zwiespéltigkeit der eigenen Position sichtbar zu machen. Statt
um eine Riickkehr zu einer fritheren, vermeintlich besseren Bildungspraxis und
Bildungsorganisation geht es eher darum, sich kritisch auf die gegenwértigen
Reformprozesse zu beziehen, deren innere Problematiken blofizulegen und fiir
mehr Handlungsspielrdume einzutreten. Zwischen der traditionellen Kritik in
Form der Entlarvung des Falschen einerseits und der missionarischen Uberein-
stimmung mit dem Bestehenden andererseits kann Erwachsenenbildung einen
dritten Ort besetzen, an dem das eigene Involviert-Sein in die Dynamiken der
Verwertung von Bildung deutlich gemacht werden kann. Sich der Geschichte
padagogischer Vereinnahmungen bewusst zu werden, kann dazu beitragen, den
historischen Subtext wahrzunehmen, der den gegenwértigen Kollaborationen
von Bildung und Verwertung inhéarent ist. Die Kombination von Moralerzichung,
Gliickseligkeit und Brauchbarkeit zeichnet bereits das Bildungsideal der Phil-
anthropen aus. Thr ,Realismus der Lehrpline (...) folgt einem unverhohlenen
Pragmatismus“ (Pongratz 2009, S. 35). Die Philanthropen bedienen sich eines
ganzen Arsenals von Mafinahmen zur Regulierung von Affekten, zur Steuerung
des Verhaltens und zur Kontrolle der Gedanken mit dem Ziel, die Zoglinge
zu niitzlichen Subjekten der entstehenden biirgerlichen Gesellschaft zu ma-
chen. Im Fortgang des Aufklarungsprozesses wird das Subjekt immer mehr
,zum besonderen Funktionir realer biirgerlicher Verhéltnisse gemacht® (ebd.,
S. 36). Die ,industrielle Mobilisierung“ radikalisiert sich in den ,,Reformschiiben
des zwanzigsten Jahrhunderts“, wodurch Bildung ,uneingeschrinkt unter den
Aspekt der Verwertung geriickt® wird (ebd., S. 45) — ein Prozess, der als ,,Kapi-
talisierung® der Bildung gekennzeichnet werden kann (vgl. Bierbaum/Kehren
2009, S. 180). Auf dem Hintergrund biirgerlicher Bildungsgeschichte erscheint
es nicht vielversprechend, an einen fritheren Bildungsbegriff anzukniipfen, der
unbeschédigt wére von der Tendenz der Verwertung und Kontrolle. Die Bescha-
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digungen zu rekonstruieren, kénnte eine angemessenere Strategie sein. In der
Bildung selbst kommt Herrschaft zum Zuge, und zwar nicht von auflen, sondern
aus der biirgerlichen Bildungsgeschichte selbst (vgl. Pongratz 2009, S. 132). Die
,2Funktionalisierung von Bildung entlang wirtschaftlicher Anspriiche ist nicht
neu“ und liegt schon in der Genese des Bildungsbegriffs begriindet (Rabl 2005,
S. 200). Das Ideal einer allgemeinen und zweckfreien Bildung lésst sich nicht
halten, erinnert aber an einen Anspruch, der allerdings erst dann zu einem
kritischen Anspruch wird, wenn dessen biirgerliche Besetzung reflektiert wird.
Denn auch eine allgemeine Bildung wird zu einem ,Kapital im Kampf um
soziale Mobilitdt“ und um die ,Erhaltung gesellschaftlicher Positionen* (ebd.,
S. 201).

Werden die neoliberalen Bildungsreformen als Fortschritt aufgefasst, dann
handelt es sich dabei, ankniipfend an Adornos negativ-dialektische Finsicht,
dass im Fortschritt die Barbarei hause, keineswegs um einen Zugewinn an
freiem Denken und Verstehen von Zusammenhéngen. Hinzugewonnen werden
Kompetenzen der Ubereinstimmung mit dem Bestehenden, Techniken fiir eine
radikale Affirmation und Ausdrucksformen fiir einen umfassenden Konsens
mit einer unternehmerischen Subjektivitdt. Zu einem Argument kritischer
Theorie wird die Fortschrittskritik aber erst durch die verweigerte Alternative.
Die Tradition — das Andere des Fortschritts — wire nicht weniger barbarisch.
FEin Zustand, der ,weder Kultur beschwort, ihren Rest konserviert, noch sie
abschafft“, macht Adornos Vision in der ,Theorie der Halbbildung‘ aus (Adorno
1972, S. 120), ein Weder-Noch statt ein Sowohl-Als-Auch. Wenn die Kraft fiir
dieses Weder-Noch aus der Bildung kommen soll, bleibt es fiir mich fragwiirdig,
ob damit gemeint sein kann, ,was einmal Bildung war“ (ebd., S. 121). Eher
kénnte doch diese Kraft aus dem gewonnen werden, was noch nicht Bildung
hat sein konnen, weil es immer Halbbildung gewesen ist. Entscheidend bleibt
aus meiner Sicht, dass Adorno am Schluss seines Essays die Selbstreflexion
einfordert, nicht nur die Reflexion auf die Halbbildung, die allzu leicht zur
Kritik an den Halbgebildeten werden kann — und damit meint man niemals sich
selbst. Bildung zielt fiir Adorno auf die kritische Selbstreflexion der eigenen
Halbbildung und meint keine Befreiung aus derselben. Denn von einer Bildung,
in der Halbbildung sich erledigt hétte, verspricht sich Adorno nichts, jedenfalls
nicht unter den gegebenen gesellschaftlichen Verhéltnissen, und nur von diesen
geht seine Kritik aus. Das Festhalten an einem unbeschédigten Bildungsbegriff
abstrahiert nur von dessen Vereinnahmungen und Instrumentalisierungen und
lasst Bildungstheorie idealistisch erstarren.

Mit einer materialistischen Perspektive auf Padagogik eriibrigt sich diese Idea-
lisierung. ,,Pddagogik gehort zu den wesentlichen Elementen der Durchsetzung
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birgerlicher Gesellschaft® (Koneffke 2004, S. 238), und die biirgerliche Gesell-
schaft braucht selbstbewusste Individuen, die ihre Selbsterhaltung eigenstidndig
betreiben kénnen. Erst durch Péddagogik werden die biirgerlichen Subjekte fahig
zum ,interdependenten Handeln“ als Privateigentiimer (Koneftke 1994, S. 14) —
und nichts anderes sind sie in der biirgerlichen Gesellschaft. ,Das Privateigen-
tum ist von Anfang an das Gravitationszentrum, um das sich Pddagogik — sei
sie affirmativ oder kritisch — organisiert” (Koneftke 1999, S. 312). Es gehort zu
den niichternen Erkenntnissen, die Gernot Koneffke vermittelt, dass biirgerliche
Piadagogik auf genau diese Identitdt der Privateigentiimer zielt, ohne allerdings
damit nahezulegen, sich damit zufriedenzugeben und sich im Unausweichlichen
einzurichten. Die , gebrochene Funktion der Padagogik® erschopft sich nicht
»in der puren Hinnahme ihres aporetischen Gehalts“ (Koneffke 1994, S. 15).

Die Briiche macht Koneffke, ankniipfend an Heinz-Joachim Heydorn. an der
Entstehungsgeschichte der Padagogik fest und folgt einer historischen Argu-
mentation. Der Prozess der Durchsetzung biirgerlicher Gesellschaft, in dem
Péadagogik als Anspruch an die Bildung aller Gesellschaftsmitglieder entsteht, ist
widerspriichlich — er bedeutet Befreiung von einem feudal-klerikalen Herrschafts-
zusammenhang und Unterwerfung unter ein Vernunftprinzip, das zugleich eine
O0konomische Rationalitdt konstituiert. Koneffke beschreibt diesen Prozess als
die ,,Verkehrung des individuellen Willens in die Verselbstdndigung des Wertge-
setzes* (Koneffke 2004, S. 239). Dem Markt ist die ,Freiheit der Individuen
vorausgesetzt, wenn auch negativ, als Freiheit, die sich unabléssig die Form der
Selbstunterwerfung gibt“ (ebd., S. 240). Durch Koneffkes bildungstheoretisch-
materialistische Analyse der biirgerlichen Globalisierung wird das Subjekt als
in sich widerspriichlich und von den gesellschaftlichen Verhéltnissen konstitu-
iert gekennzeichnet. Als biirgerliches Subjekt ist es marktférmig, da iiber die
Beteiligung am Marktgeschehen seine Vergesellschaftung und seine individuelle
Selbsterhaltung verlaufen. Das biirgerliche Subjekt, das zugleich das Subjekt
der Padagogik in ihren biirgerlichen Entstehungsbedingungen ist, beteiligt sich
an der Produktion des Mehrwertes und der privaten Aneignung gesellschaftlich
erzeugten Reichtums, dem ,das Maf} politisch zugelassener &ffentlicher Armut
korrespondiert“ (ebd., S. 244). Die Autonomie des Privatproduzenten — und
um keine andere geht es in der biirgerlichen Struktur — realisiert sich in der
Vermittlung mit dem Kapital als ,zunehmend dichteres System der Prozesse
der Verwertung von Wert“ (Koneffke 1994, S. 13). Die Verdichtung wird in
allen gesellschaftlichen Bereichen erfahrbar.

Die innere Zwiespaltigkeit von Bildung zwischen Affirmation und Kritik ist
heute nur noch dann erfahrbar, wenn Freirdume fiir ein substantielles Nein
geschaffen werden. Denn Bildung wird immer mehr zu einer Funktion von Inte-
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gration, des sich Einfiigens und Dazugehorens und ist in Form der Kritik immer
weniger prasent. An diesem Nein gegeniiber den Zwéingen der Vergesellschaf-
tung hat Gernot Koneffke die Widerspriichlichkeit von Bildung festgemacht,
da ihm bewusst ist, dass genau diese Momente der Negation, des Widerspre-
chens, der Verweigerung und des Nicht-Mitmachens in der Gefahr stehen zu
verschwinden. Angesichts einer hegemonialen Kultur des Einverstdndnisses
mit den verordneten Effizienz- und Leistungskriterien in Bildungspolitik und
Bildungsorganisation wird Bildung immer mehr als Mafinahme affirmativer
Integration erfahren. Das spiegelt sich insbesondere in der Art und Weise wi-
der, wie gegenwértig die Bildungsinstitutionen umgebaut werden. Wirtschafts-,
Sozial- und Bildungsrédume gleichen sich unter einer dominierenden Perspektive
der Leistungssteigerung immer mehr aneinander an (vgl. Messerschmidt 2007).
Auch der Bereich der politischen Bildung befindet sich in diesem Sog.

Politische (Weiter-)Bildung?

Erwachsenenbildung hat den Anspruch, Zugénge zur Reflexion eigener Erfah-
rungen und zur Infragestellung gegebener Verhéltnisse zu erdffnen. Dies macht
ihre Politizitdt aus, die sich nicht erst daran erweisen muss, dass Themen
behandelt werden, die als ,politische‘ gekennzeichnet werden. Auf dem Feld
der politischen Bildung wird die allgemeine Erwachsenenbildung in besonde-
rer Weise dazu herausgefordert, sich gesellschaftlich zu positionieren und eine
Debatte iber die Erfahrungen Erwachsener in der Demokratie anzustoflen.
Zugleich sind Begriindung und Gestaltung politischer Bildung geprigt von
den Erfahrungen und Weltbildern derer, die sie machen. Das Interviewbuch
,Positionen der Politischen Bildung®* (Hufer/Pohl/Scheurich 2004) nimmt diese
Erkenntnis besonders ernst. Befragt wurden dreizehn Wissenschaftler und vier
Wissenschaftlerinnen, die in unterschiedlichen professionellen Zusammenhéngen
politische Bildung reflektieren und in Theorie und Praxis der auflerschulischen
Bildung umsetzen. Fast alle Befragten gehoren einer Generation an, ,deren Be-
rufseinstieg in die siebziger Jahre des vergangenen Jahrhunderts fallt“ (Vorwort
von Ingeborg Pistohl, ebd., S. 7). Dass dies kein Zufall ist, hat zum einen mit
der Auswahl durch die Herausgebenden zu tun, aber viel mehr vielleicht damit,
dass nur diese Generation mit dem Fokus auf politische Bildung noch Karriere
in Wissenschaft und Bildungsarbeit machen konnte. Die Beschworung einer
politischen, kulturellen und allgemeinen Bildung, die ,,frei von 6konomischem
Druck® (ebd., S. 25) wére, wirkt angesichts der zunehmenden 6konomischen
Vereinnahmung von Bildung wie das Wunschdenken derer, die sich noch ihrer
Zukunft sicher sein konnten. Eher ginge es heute darum, genau diese Verein-
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nahmungen zum Gegenstand politischer Bildung zu machen. Peter Faulstich
folgt dieser Auffassung, wenn er skeptisch bleibt gegeniiber der Eigenstandigkeit
politischer Bildung. Er macht deutlich, dass ,Lernen (...) real immer schon
integriert” ist (ebd., S. 88).

Innerhalb der politischen Bildung als einer Teildisziplin der allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft hat sich in den letzten Jahren eine eher affirmative Tendenz
entwickelt, als ginge es nur darum, innerhalb der gegebenen gesellschaftlichen
Modernisierungsdynamiken mitzuhalten. Diese Tendenz steht in Spannung zu
den kritischen Ansétzen politischer Bildung in der allgemeinen Erwachsenenbil-
dung. Will die Erwachsenenbildung ihre entwickelten Positionen einer kritischen
politischen Bildung nicht aufgeben, ist sie herausgefordert, sich in die Debatte
um das Versténdnis und die Aufgaben politischer Bildung einzumischen. Dass
es im Zuge neoliberalisierter Staatlichkeit zur Entdemokratisierung kommt (vgl.
Losch 2007, S. 265), riickt nicht in den Horizont einer politischen Bildung, der
es in erster Linie um das gute Funktionieren des Bestehenden geht. Ebenso
wenig konnen die sozialen Spaltungen im globalen Horizont zu einem relevanten
Gegenstand werden, wenn die diesen zugrunde liegenden Strukturen nicht in
Frage gestellt werden, sondern sich die Aufmerksamkeit darauf richtet, wie
innerhalb dieser Strukturen effektiv zu lernen und zu handeln ist. Ein Moment
von Verunsicherung {iber den Zustand der Demokratie bringt Wolfgang Beer in
einer Darstellung von Zielen der politischen Bildung zum Ausdruck. Fiir ihn ist
es keineswegs sicher, ,dass die Demokratie auf Dauer gesichert ist“ (Beer, in:
Hufer/Pohl/Scheurich 2004, S. 47). Globale Probleme, die eine ,,Entwicklung
globaler Steuerungsinstrumente* erfordern, sieht er als ,eigentliche Bewdhrungs-
probe fir die westlichen Demokratien und ihre demokratische Kultur® (ebd.,
S. 48). Fiir die politische Bildung wére es angemessen, zur Diskussion zu stellen,
wo die demokratische Gesellschaft bereits an ihrem eigenen Anspruch scheitert,
ohne Demokratie deshalb aufgeben zu koénnen. Eine politische Bildung, die
sich an Briichen und Widerspriichen orientiert, sollte den Anfragen an den
Zustand der Demokratien in globalisierten Kontexten nachgehen und diese nicht
vorschnell durch selbstgewisse Konzepte und Zielbestimmung beantworten. Der
Zwang, Losungen zu préasentieren, erzeugt in den Konzeptionsentwicklungen
politischer Bildung dagegen eine Tendenz, positive Setzungen vorzunehmen,
um damit die eigene Legitimation zu sichern. Ganz im Sinne des aktivierenden
Staates verspricht die politische Bildung, durch Eigeninitiative zur Demokratie
beitragen zu koénnen, deren Grundstruktur in Ordnung ist und der es eben
nur an kompetenten Individuen fehlt, die zum Gelingen des Ganzen beitragen.
Ausgestattet wird die Programmatik demokratischen Kompetenzerwerbs mit
Gesellschaftsdiagnosen, die eine permanente Verdnderungsdynamik behaupten,
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der es sich durch Flexibilitdt anzugleichen gelte.

Fiir eine kritische Erwachsenenbildungspraxis wéiren demgegeniiber die Erfah-
rungen der Nicht-Verdnderung einer immer wieder als alternativlos behaupteten
Ordnung in die Diskussion zu bringen. An diesen Erfahrungen sollte politische
Bildung ankniipfen, will sie sich an ihren Teilnehmenden orientieren, die eben
nicht nur dynamische Verdnderungen erleben, sondern auch die Stabilitdt von
Strukturen, denen gegeniiber sie sich handlungsunfihig fithlen. Daran wére
anzukniipfen, ohne die Darstellung der gesellschaftlichen und kulturellen Ver-
héltnisse nun wiederum eindimensional als Kontinuitdt zu reprasentieren und
ohne Bediirfnisse zu bedienen, sich selbst als machtlos und unterdriickt zu sehen
und sich damit der eigenen Verantwortung fiir gesellschaftliche Probleme zu
entziehen. Gebraucht werden vielmehr Zugénge, die in der Lage sind, uneindeu-
tige und sich widersprechende Entwicklungen zu skizzieren und der Reflexion
zuginglich zu machen. Damit miissten sich politische Bildner/innen auf ein
unsicheres Terrain begeben, auf dem sie nicht mit Instrumentarien hantieren
konnen, die Lernergebnisse festschreiben und zusichern. Kollidieren wiirden sol-
che Zugénge mit den Erwartungen an die Ergebnissicherung politischer Bildung,
wodurch dieses padagogische Handlungsfeld unter Druck gesetzt worden ist und
sich hat unter Druck setzen lassen, Bildungsprozesse als steuerbare Ablaufe zu
reprasentieren. Diese Tendenzen spricht Peter Faulstich an, der die ,,Faszination
der Messbarkeit als Voraussetzung von Machbarkeit* in Zweifel zieht (Faulstich
2004, S. 94). Er rekonstruiert die Umdeutung des Begriffs der Qualitiat von
einem Ausdruck des Unverfiigbaren hin zu einem Steuerungsbegriff im Dienst
des ,aktivierenden Staats“ (ebd., S. 95f.). Gegen den Kompetenzbegriff setzt
Faulstich ein Bildungsverstédndnis an, das er ,,Gegenkompetenz“ nennt (ebd.,
S. 102). Die Chance fiir eine Neuformulierung des Bildungsbegriffs sieht er
in einer ,reflektierten Naivitit, welche die unerfiillten Hoffnungen humanis-
tischer Tradition weitertragt (...)“ (ebd., S. 103). Dass diese aber nicht nur
unerfiillt, sondern auch gebrochen sind, konnte erst dann herausgearbeitet
werden, wenn Bildung nicht wiederum als Rettung versprochen, sondern in
ihrer inneren Widerspriichlichkeit erkannt wiirde. Dann konnten allerdings kei-
ne Zukunftsszenarien von Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritét
mehr ausgemalt werden, die angesichts der gesellschaftlichen Entwicklungen
wie leere Versprechen aussehen, sondern die Briiche und Verletzungen derselben
wiirden Gegenstand von Bildungsprozessen und auch von Bildungskonzeptio-
nen. Demgegeniiber gibt sich die politische Bildung zunehmend affirmativ und
erscheint wie ein Versicherungsunternehmen, das suggeriert, alles sei letztlich
nicht so schlimm. Gerade darin liegt nach meinen Beobachtungen ein Grund
flir das Desinteresse an politischer Bildung, in dem von Adorno benannten
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Syndrom eines ,iiberwertigen Realismus“ (Adorno 1971, S. 97), der um jeden
Preis Realpolitik betreiben will und sich keine Sekunde lang die Welt anders
wiinscht, als sie ist.

Wer heute fiir Theorie und Praxis politischer Bildung kritische Positionen
beansprucht, tut das aus einer tiefen Verunsicherung heraus — und zwar nicht
deshalb, weil Kritik sich erledigt héatte, sondern weil ihre Ansitze und ihre
Vertreter /innen sich immer wieder als ausgesprochen ,anschlussfahig an domi-
nante Erwartungen und konform mit gesellschaftlichen Bediirfnissen erwiesen
haben. Die Postulate politischer Bildung nach Einmischung und Engagement
sind gut zu vereinnahmen in einer Bildungslandschaft, die aktive Beteiligung,
Anstrengung und demokratische Ubereinstimmung fordert. Aktivierungsimpe-
rative treten als Individualisierungsforderungen auf: mach etwas aus dir, nutze
deine Chancen! Der kritische Gehalt von gesellschaftspolitischem Engagement
hat sich demgegeniiber aus den Initiativen entwickelt, die als Gegenbewegungen
innerhalb der Demokratie und fiir die Demokratie handeln und kollektive Akti-
onsformen praktizieren. Allerdings verschwindet ihr oppositioneller Anspruch,
wenn sie die Wegbereiter des Aktivbiirgers werden, der stets bereit ist, sich im
Gemeinwesen niitzlich zu machen. Will politische Bildung ihren kritischen Ge-
halt nicht preisgeben, sollte sie sich auf ihre Erinnerungsdimensionen besinnen
und Raum geben fiir die Reflexion erinnerter Geschichte. Mit der Dimensi-
on der Erinnerung formuliert politische Bildung einen Einspruch gegen jede
ungebrochene Fortschrittserwartung. In Walter Benjamins Interpretation des
,Angelus Novus“ von Paul Klee kommt diese fortschrittskritische Perspektive
des Erinnerns facettenreich zum Ausdruck. Benjamin nennt die Zeichnung
von Klee den ,Engel der Geschichte* (Benjamin, 1974, GS 1.2, S. 697), der
sein Gesicht der Vergangenheit zuwendet, die eine ,einzige Katastrophe® sich
aufeinandertiirmender Triimmer ist. Vom Sturm des Fortschritts wird er von
dieser Vergangenheit weggetrieben, so dass er weder die Toten wecken noch
das Zertriimmerte zusammenfiigen kann. Der Engel sieht eine Katastrophe, die
fiir Benjamin nicht in der fernen Zukunft als Drohung existiert, sondern die
bereits stattgefunden hat und die sich im Fortschritt fortsetzt. ,,Der Begriff des
Fortschritts ist in der Idee der Katastrophe zu fundieren. Dass es ,so weiter*
geht, ist die Katastrophe. Sie ist nicht das jeweils Bevorstehende, sondern
das jeweils Gegebene* (ebd., S. 683, Hervorh. vom Autor). Fiir Benjamin ist
Geschichte immer der Bruch mit der Kontinuitdt. Erst in diesem Bruch scheint
die Geschichte auf. Vergangenheit ldsst sich nicht als ein Gut aneignen, sondern
ist fliichtig — ein Bild, das ,,aufblitzt“, wenn es erkennbar wird und nur als
vorbei huschendes festzuhalten ist (ebd., S. 695). Das Erkennbarwerden dieses
fliichtigen Bildes der Vergangenheit ist darauf angewiesen, dass die Gegenwarti-

140



Subjektivierung durch (Weiter-)Bildung

gen sich in ihm als Gemeinte erkennen. Es verschwindet mit jeder Gegenwart,
,die sich nicht als in ihm gemeint erkannte* (ebd.).

Aktivierung kennt nur Gegenwart und Zukunft. Erinnerung steht in einer
Beziehung zu geschichtlichen Erfahrungen, zu etwas, das nicht mehr verbes-
sert oder wiederhergestellt werden kann, zu einem Verlust, zu Opfern und
Tatern und den Grauzonen dazwischen. Erinnerung an die Bruchstellen in den
gesellschaftlichen Selbstbildern von Demokratie, Fortschritt und Humanitét
widersetzt sich einer aktivbiirgerlichen Vereinnahmung. In einer Bildungsland-
schaft, die auf positive Botschaften gelingenden Lebens setzt, befindet sich eine
kritische politische Bildung immer unter Rechtfertigungsdruck.

Gegenwartige Vereinnahmungen durch (Weiter-)Bildung

Im Kontext umfassender Reformprozesse, die auf eine Entfesselung individueller
Leistungsfihigkeit zielen und den Einzelnen zu dauernder Aktivitdt anzuregen
beabsichtigen, wird Bildung immer eindeutiger zu einem Motor der Leistungs-
steigerung und verliert immer mehr von dem, was diese Logik unterbrechen
kénnte. Dem Bildungsbegriff geht dabei die ohnehin immer wieder verdrang-
te innere Widerspriichlichkeit verloren, er fiigt sich ein in das ,,Regime des
lebenslangen Lernens“ (Biinger/Pongratz 2008, S. 121).

Mit der EU-Erklarung von Lissabon aus dem Jahr 2000 vollzieht sich eine
Strategie der Umgqualifizierung des Begriffs Bildung zum Begriff des lebenslan-
gen Lernens (vgl. Pongratz 2006). Hiermit entsteht eine Art Bildungspflicht
fiir Erwachsene, und ein grundlegendes Prinzip von Erwachsenenbildung geht
weitgehend verloren — die Freiwilligkeit der Teilnahme. Die endlosen Reformen
der Weiterbildungslandschaft haben zu einer organisatorischen und inhaltlichen
Neuausrichtung von ,Bildung‘ gefiihrt, die sich am Ideal der beschéaftigungs-
fahigen Personlichkeit orientiert. Bildung wird dabei immer funktionaler fiir
die Verwertbarkeit auf dem Markt, der kein Arbeitsmarkt im klassischen Sinne
mehr ist, sondern ein Markt vielfaltiger Kleinunternehmer/innen, die durch
Weiterbildung unternehmerische Fahigkeiten erwerben. Abhéngigkeiten werden
derealisiert und erscheinen als Freiheiten. Die Européische Kommission erklarte
das Jahr 1996 zum ,Furopéischen Jahr des lebensbegleitenden Lernens‘. Durch
die Semantik der Begleitung wird hier eine sanfte Unterstiitzung suggeriert,
hinter der die Momente des Drucks und der Kontrolle zu verschwinden scheinen.
Leitung und Lenkung bleiben im Hintergrund, Lernen erscheint hier fast als
therapeutischer Prozess. Der/diejenige, die lebensbegleitendes Lernen in An-
spruch nimmt, bedarf offensichtlich der Begleitung, soll aber doch gleichzeitig
ein zur Selbstorganisation fahiges Selbst abgeben.

141



Astrid Messerschmidt

Mit Konzepten wie der ,Lernerorientierung* wird versucht, den Anpassungs-
druck zu mindern. In dem Begriff kommt also auch zum Ausdruck, dass die
Weiterbildungsplaner /innen sich dieses Drucks bewusst sind und sich wieder
den Subjekten zuwenden, die hier aber nicht mehr Teilnehmer/innen, sondern
Lernende sind. Diese Lerner erleben sich in andauernden Verunsicherungspro-
zessen. Was sie gelernt haben, geniigt nicht mehr den Anforderungen. Lernen
wird zum Dauerzwang. Wahrend Weiterbildungsanbieter dauerhaften Erfolg auf
dem Arbeitsmarkt versprechen, verlieren immer mehr Menschen die Fahigkeit
zur Selbsterhaltung durch bezahlte Arbeit. Ihre erworbenen Qualifikationen
garantieren keineswegs mehr, die eigene Arbeitskraft dauerhaft und zu einem
angemessenen Preis verkaufen zu kénnen. Sie sind gezwungen, diese andauernd
durch Weiterbildung sicherzustellen. Zudem vergroflert die derzeitige Orga-
nisation der Weiterbildung die soziale Kluft, da sie vorwiegend jene erreicht,
die bereits in Berufskarrieren integriert sind, und kaum diejenigen, die mar-
ginalisiert sind, weil sie den Anforderungen ans Fit-Sein nicht geniigen. Die
Weiterbildung wird imaginér, es erscheinen grofle Programme zur Verbesse-
rung des Bildungsniveaus, die aber nur partielle, eher privilegierte Gruppen
erreichen. Zugleich erscheint Weiterbildung als ein iibergreifendes Angebot, das
allen zugute kommen soll, und als eine unvermeidliche Anforderung, die allen
abverlangt wird.

Bildung, die zu einer lebenslangen Anforderung geworden ist, steht in der
neokapitalistischen Logik fiir eine Form von Lernen mit dem Ziel der Domesti-
zierung zur Nitzlichkeit. Das ist nicht neu, war doch das Bildungswesen von
Beginn seiner biirgerlichen Geschichte an immer schon mit den ,Mechanismen
der Warengesellschaft* verbunden (Ribolits 2006, S. 139) und darauf ausge-
richtet, fiir die Gesellschaft niitzliche Subjekte heranzubilden, die iiber die
Sicherung ihres eigenen wirtschaftlichen Auskommens hinaus zur Steigerung
des Mehrwerts beitragen (vgl. Koneffke 2006). Heute wird das Bildungswesen
zunehmend selbst zum , Verwertungssektor, zum ,,profitablen Wirtschaftszweig*
(Ribolits 2006, S. 139) und verliert mehr und mehr an Spannung gegeniiber den
betriebswirtschaftlichen Erwartungen der Leistungssteigerung. Die Bildungs-
reformen neigen dazu, identisch mit diesen Erwartungen zu werden und alles
einzusparen, was nicht unmittelbar verwertbar ist. Schiiler /innen und Studieren-
de sollen sich als potenzielle Arbeitskréifte mit ihrer eigenen ,Marktgingigkeit*
identifizieren und dafiir sorgen, diese herauszubilden und zu erhalten (ebd.,
S. 143). Durch ,lebenslanges Lernen®, das ,alles Lernen wéhrend des gesamten
Lebens“ umfasst (Pongratz 2006, S. 162), soll die marktgéingige Verwertbarkeit
auf Dauer sichergestellt werden. Seine Bezugspunkte sind die ,kontingenten
Lernbiographien aller Gesellschaftsmitglieder” bei gleichzeitiger Selektivitét
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des Bildungs- und Weiterbildungssystems. Ludwig Pongratz betrachtet die
programmatische Etablierung des ,Lebenslangen Lernens® als ,, Totalprogramm
der flexiblen Lebensfithrung® (ebd., S. 170).

In den gegenwiértigen Prozessen einer Reform, die auf die Aktivierung der
Selbstbildungskompetenz jedes Einzelnen zielt, erscheint Bildung hoffnungs-
los integriert. Sie ist eingebunden in einer Gesellschaft, ,die weit Uber die
Sphére der Erwerbsarbeit hinaus von einem Kult der Aktivitdt beherrscht ist*
(Kocyba 2004, S. 17). Sie wird zum Motor der Mobilisierung von Flexibilitat
und Effizienz, zum Instrument fiir die Realisierung eines unternehmerischen
Selbst. In Spannung dazu steht die der Bildung zugewiesene Aufgabe, Ein-
spruch einzulegen gegen Verhéltnisse, die den Einzelnen Zwecken unterwerfen,
die nicht seine eigenen sind. Wahrend die Bildungseinrichtungen durch die
permanenten Bildungsreformen der letzten Jahrzehnte immer stérker von be-
triebswirtschaftlichem Kalkiil durchdrungen sind und dabei Kontrollverfahren
bei gleichzeitiger Autonomierhetorik installieren, stellt sich die Frage, ob das
miindige Subjekt noch in der Lage ist, dem etwas entgegenzusetzen, oder ob
seine Miindigkeit funktional wird fiir seine eigene unternehmerische Lebensfiih-
rung in volliger Ubereinstimmung mit dem Betrieb. Es gelingt immer weniger,
Kritik in Opposition zu den Prozessen der Leistungssteigerung und Effizienz-
maximierung zu praktizieren. Was als Totalisierung erscheint, weist allerdings
Bruchstellen und Auslassungen auf. Der Kontrollgesellschaft stehen vielfaltige
Erfahrungen des Kontrollverlustes gegeniiber, die mit Ausgrenzungsprozessen,
prekdren Lebensverhéltnissen und alltdglicher Unsicherheit verbunden sind.
Es eroffnet sich ein widerspriichliches Feld von Machtperfektionierung und
Machtlosigkeit, in dem die Moglichkeiten fiir widerstédndiges Handeln ungleich
verteilt sind. Deregulierung heifit das Zauberwort einer Gesellschaftsform, die
die Kontrolle der eigenen Effizienz den Einzelnen tiberlédsst und das perma-
nente Gefiihl der Existenzunsicherheit in den Subjekten verankert. Abhelfen
gegen diese Unsicherheit soll dauerhafte Weiterbildung. Flexible Kurs- und
Weiterbildungsangebote werden auf individuelle Bediirfnisse zugeschnitten und
stellen benotigte Qualifikationen in Aussicht, wobei gleichzeitig dem ,,Zwang
von Selbstpositionierung und subjektiver Kontrolle keine Grenzen gesetzt“ sind
(Dzierzbicka 2009, S. 166).

Mit der semantischen Verschiebung von Erwachsenenbildung zur Weiterbil-
dung lasst der Diskurs alle Verunsicherungen {iber die Legitimitat organisierter
Bildung fiir Erwachsene hinter sich. Die Frage der Legitimitat organisierter
Bildung fiir Erwachsene, die in einer teilnehmerorientierten Konzeption immer
wieder gestellt werden muss, wird beantwortet mit deren Weiterbildungspflicht.
Peter Euler bezeichnet es als ein heute schwer zugéngliches ,,Kardinalpro-
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blem“ der ,Erwachsenenpddagogik“, Unmiindigkeit vorauszusetzen (Euler 2009,
S. 35). Das Gutachten ,,Zur Situation und Aufgabe der deutschen Erwach-
senenbildung®, das vom ,Deutschen Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bil-
dungswesen®“ 1960 vorgelegt wurde, nennt als Motive fiir eine Verankerung
organisierter Erwachsenenbildung den Atomkrieg und die technische Welt. ,,Ge-
fordert ist Erwachsenenbildung also nicht, um eine unkritische Modernisierung
zu vollziehen, sondern um der bedrohten Humanitdt zu begegnen. Nur das
legitimiere sie!“ (ebd., S. 35f.). Der kritische Ansatzpunkt der Erwachsenen-
bildung, dem Auseinanderfallen von gesellschaftlichem Funktionsfortschritt
und demokratischer Gestaltung von Gesellschaft zu begegnen, verschwindet
im Lauf der bildungspolitischen Entwicklung immer mehr und wird ersetzt
von einer fortschrittsoptimistischen Weiterbildungsprogrammatik. Zehn Jahre
nach dem genannten Gutachten wird im ,,Strukturplan fiir das Bildungswesen*
des Deutschen Bildungsrates Weiterbildung zur Generalformel. Ein ,, gesamt-
gesellschaftliches Interesse an einer allseitigen standigen Weiterbildung* wird
vorausgesetzt und delegitimiert jede Frage nach der Legitimation (ebd., S. 36).
FEine Anpassung an ein technologisches Fortschrittskonzept von Modernisierung
erfolgt, das als Bildung deklariert wird. Weiterbildung wird zum ,, Taktgeber*
fiir alle Bildungssektoren (ebd.).

Betriebswirtschaftlich ausgerichtete Vereinnahmungen miindiger Subjekte
und ihrer Bildungsprozesse lassen sich gegenwértig insbesondere auf dem Feld
der Weiterbildung beobachten, das unter stdndigem Druck steht, sich zu dynami-
sieren. ,,Seit langem wird an das ganze Bildungssystem und in besonderer Weise
an die Weiterbildung die Forderung nach Vermittlung extrafunktionaler, d.h.
formaler Fahigkeiten und ein Zuriickschrauben der Wissensvermittlung, also
materialer Bildung herangetragen: Lernen des Lernens, Kritikfdhigkeit, Kreati-
vitat, Teamfdhigkeit, lebenslange Lernfiahigkeit, selbstorganisiertes Lernen etc.
sind einige dieser Forderungen* (Forneck/Wrana 2005, S. 144). Dadurch wird
Weiterbildung zunehmend inhaltslos und formalisiert. Konkrete Gegenstéinde
wie soziale Probleme, kulturelle Phdnomene, politische Ereignisse werden kaum
noch zu Themen der Weiterbildung. Aus diesen themenbezogenen Auseinan-
dersetzungen haben sich die Grundorientierungen einer Erwachsenenbildung
entwickelt, die es sich zur Aufgabe gemacht hatte, Riume der Reflexion fiir Fra-
gen kollektiven Interesses anzubieten und sich mit Analysen zu diesen Themen
auseinanderzusetzen. Das themenorientierte Arbeiten tritt demgegeniiber in der
Angebotslandschaft der Weiterbildung immer weiter zuriick. Zugleich lassen
sich die Themen und Problemlagen, die andragogisch zu bearbeiten wiren,
nicht véllig zum Verschwinden bringen. Doch mit der Konzentration auf formale
Kompetenzen erhélt die Weiterbildung eine spezifische Regierungsfunktion. Sie
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wird zu einem Instrument des Fitmachens von Individuen fiir die Bediirfnis-
se des Marktes und verspricht eine bestmogliche Integration. Regieren meint
anschliefend an Michel Foucaults Analyse der Gouvernementalitét: ,,die Erfin-
dung und Foérderung von Selbsttechnologien, die an Regierungsziele gekoppelt
werden® (Brockling, zit. bei Forneck/Wrana 2005, S. 141). Diese Ziele bleiben
allerdings keine duflerlichen, sondern werden verinnerlicht zu subjektivierenden
Strategien, die das Selbst formen und die eigene Lebensfithrung bestimmen.
Die ,,Bereitschaft zur Aktivitdt* bildet ein wesentliches Element dieser Subjek-
tivierung. Sie wird zur Voraussetzung fiir soziale Anrechte und impliziert den
Nachweis eines bestandigen Aktivitdtsniveaus (vgl. Kocyba 2004, S. 17). Die
eigene soziale Situation wird damit radikal in die Verantwortung des Subjekts
iibergeben, bedingt von der Ausblendung gesellschaftlich-struktureller Bedin-
gungen. Die ,,Zuschreibung von Verantwortung® erfolgt unbedingt (ebd., S. 20).
Subjektorientierung, die von einer kritischen Bildungspraxis immer eingefordert
worden ist, wird zu einer negativen Utopie. Sie ist integraler Bestandteil eines
neoliberalen gesellschaftlichen Konsenses.

Schliellich entfaltet der globalisierte Neoliberalismus eine grofie Integrations-
kraft, da er in der Lage ist, jede Leistung als funktional fiir die bestehende Ord-
nung zu integrieren. Der Neoliberalismus bezeichnet eine in den 1930er Jahren
entstandene Lehre, die den Markt als gesellschaftliches Regulierungsinstrument
verabsolutiert (vgl. Butterwegge/Losch/Ptak 2007, S. 11). Er kennzeichnet sich
durch die Liberalisierung der Finanzmaérkte, die Flexibilisierung der Wechsel-
kurse, die Intensivierung des Freihandels, den Riickbau der Sozialstaaten und
die Verbesserung der Bedingungen fiir Unternehmen. Zu seinen Grundiiber-
zeugungen gehort die Opposition gegeniiber dem Wohlfahrtsstaat einerseits
und dem Sozialismus andererseits. Anders als der klassische Liberalismus tritt
der Neoliberalismus fiir einen starken Staat ein, allerdings funktionalisiert er
denselben fiir den Markt zur Verteidigung einer liberalen Wirtschaftsordnung
und verspricht eine Stabilisierung der Marktgesellschaft und die Uberwindung
krisenhafter Dynamiken des Kapitalismus. ,,Die neoliberale Staatskritik zielt
nicht auf die Zerstérung der staatlichen Macht als solcher, sondern will die Neu-
ausrichtung der staatlichen Aufgaben durchsetzen*(Ptak 2007, S. 67). Durch
die ordnende Wirkung des Staates sind optimale Marktzustédnde herzustel-
len. Das Kosten-Nutzen-Kalkiil ist aus neoliberaler Sicht auf alle Bereiche des
menschlichen Lebens auszudehnen (vgl. ebd., S. 30). Im Zuge dessen werden die
Prinzipien wettbewerbsorientierter Wirtschaft eben auch auf das Bildungswesen
ibertragen.
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Dilemmata kritischer Bildung

Wenn Adorno davon spricht, dass Kultur zur Norm geworden ist, zum Wert,
der die Herbeifithrung ,, menschenwiirdigen Lebens“ garantieren kénnte (Adorno
1972, S. 119), dann ist an die Stelle der Kultur heute Bildung getreten. Sie
wird als Garant einer guten Zukunft beschworen, von ihr hingt das personliche
Gliick ab, und darin ist sie voll und ganz individualisiert und zum persoénlichen
Besitz degeneriert. Bildung ist zur grofien Rettungsmetapher geworden und
wird genau dadurch neutralisiert, und zwar umso mehr in dem Moment, wo
Bildung der Halbbildung kontrastiert wird und als etwas erscheint, das man
voll und ganz haben sollte. Kritik ist in dem dominanten Bildungsdiskurs, der
allen ein besseres Leben durch Bildung verspricht, kaum noch unterzubringen,
wahrend dieser Diskurs selbst jede Menge Anlésse fiir Kritik liefert.

Den Modus des Alterns bescheinigt Christoph Tiircke den Formen der Sozial-
und Kulturkritik, die eine andere Gesellschaft und Kultur postulieren. Dabei ist
Tirckes Nachruf auf eine alternde Kritik kein triumphaler Abgesang, sondern
misstraut der ,Parole vom Ende der Kritik“, indem er ihr selbst nachgeht
(Tiircke 1998, S. 5). Der Chor derer, die ein ,neues, kreatives, vom Bremsklotz
der Kritik endlich befreites Denken® reklamieren, erscheint ihm ignorant ge-
geniiber einer Entwicklung, in der es ldngst zu einer kritischen Dekonstruktion
von Gesellschaftskritik gekommen ist. Die in der ,Dialektik der Aufklarung*
rekonstruierten historischen Entwicklungen bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts
sind bereits Ausdruck fiir einen ,nachkritischen Zustand — ein entschiedenes
Desaster” (ebd., S. 6). Kritik kann weder aufthéren noch weitermachen wie
bisher. Sie ist abgeschnitten von ihrer Ressource, die Vergesellschaftungsform
als Ganze in den Blick zu nehmen, denn dieses Ganze hat sich in seiner ganzen
Unhaltbarkeit als ausgesprochen stabil erwiesen. Revolutionire Erwartungen
wirken demgegeniiber illusiondr und ignorant gegeniiber der eigenen Abhéngig-
keit von jenen Verhéltnissen, die da so ganz und gar umgestiirzt werden sollen.
Tiircke macht deutlich, dass Adorno in seiner Gesellschaftskritik sowohl das
Ganze wie das Detail beachtet. Wenn Adorno davon spricht, das Ganze sei nicht
mehr denkbar, ,weil man daran verzweifeln muss, es zu verdndern“ (Adorno, zit.
bei Tiircke 1998, S. 8), dann bleibt er in Beziehung dazu und 16st den Anspruch
an Verdnderung nicht auf. Der Riickzug aufs Detail ist keine Losung. , Details
sind das Lebenselixier der Kritik, aber sie zermiirben sie auch* (Tiircke 1998,
S. 9). Im Prozess padagogischer Selbstreflexion, den ich ankniipfend an eine
kritisch-materialistische Bildungstheorie postuliere, bleibt die Suche nach einer
Kritik, die aufs Ganze geht, unabgeschlossen und leitet aus ihrem eigenen Schei-
tern nicht ihre Uberfliissigkeit ab. Die Rekonstruktionen eigener projektiver
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und idealisierender Wirkungsvorstellungen bleiben einer kritischen Padagogik
allerdings nicht erspart. Richtet sie sich nur nach auffen, um die Fehler ,anderer
zu entlarven, wird sie wohl kaum den von Tiircke bezeichneten ,,nachkritischen
Zustand“ (ebd.) iiberleben (vgl. Messerschmidt 2009, S. 206ff.).

Der Kritikbegriff der dlteren Kritischen Theorie bietet Anknipfungspunk-
te fiir die Auseinandersetzung mit der eigenen Integration in die kritisierten
Verhéltnisse. Mit Adornos Verstdndnis von Kritik richtet sich die kritische
Aufmerksamkeit auf die ,Analyse der biirgerlichen Errungenschaften (etwa In-
dividuum, Demokratie, Autonomie) im Widerspruch zu ihrer Unrealisierbarkeit
in einer kapitalistischen Klassenherrschaft“ (Steinert 2007, S. 215). Indem die
biirgerlichen Anspriiche auf individuelle Freiheit und Eigenstdndigkeit immer
wieder als gesellschaftlicher Konsens vorgetragen werden, verdecken sie die
Erfahrung der Nichteinlosung des Versprechens. Dadurch etabliert sich , herr-
schaftlich konstituierte[s] Denken“ (ebd.), das die bestehenden Verhéltnisse
immer wieder bestétigt. Heinz Steinert betont, dass mit der &dlteren Kritischen
Theorie kein positiver Mafistab und keine Utopie angeboten wird, sondern
Reflexivitat in Form von Ideologiekritik und dialektischem Denken (vgl. ebd.).
Demgegeniiber sieht er durch die ,,moralphilosophische Wende®, wie sie durch
Habermas’ Theorie des kommunikativen Handelns in der Kritischen Theorie
erfolgt ist, genau diesen ,positiven Mafistab® eingefiihrt — ,,eine Utopie des
Richtigen“, die den Ankniipfungspunkt fiir die Kritik der gegebenen Verhéltnis-
se abgibt (ebd., S. 214). , Aus Ideologiekritik wurde moralische Kritik gemacht,
und mit dieser Verdnderung der Logik war das radikale Projekt der herrschafts-
kritischen Aufklarung, das Horkheimer/Adorno von Marx tibernommen und
zeitgeméf zugespitzt hatten, aufgegeben* (ebd.). Mit Habermas wird aus der
Herrschaftskritik eine ,,Kritik der Ubertreibungen von Herrschaft®, auf deren
anderer Seite die Suche nach verniinftiger Herrschaft einsetzt (ebd.). Auf dieser
Folie erscheint die Dialektik der Aufkldrung als ungeeignet fiir Kritik innerhalb
der Demokratie, ihr analytischer Gehalt tritt hinter der Entlarvung eines ab-
griindigen Pessimismus zuriick. Genau dieser Wunsch nach einem positiven
Maflstab zeigt sich auch in der emanzipatorischen Pddagogik, die nach der
,guten‘ Bildung sucht und die innere Dialektik biirgerlicher Bildung verdrangt.
Bei aller Kritik an diesen vereindeutigenden Ansédtzen soll hier aber auch
betont werden, dass die Suche nach einer nicht herrschaftsformigen Bildung
nicht einfach mit der Kritik dessen, was aus der Kritischen Theorie auch in
der Padagogik wurde, zu verwerfen und aufzugeben ist. Steinert fordert: ,eine
Grundlage fiir eine befreiende Praxis muss neu erarbeitet werden® (ebd., S. 222).
Ankniipfend an Horkheimer und Adorno bleibt dabei das Individuum Mafstab
der Kritik, und die zentrale Denkfigur bleibt ,,das Umkippen von Befreiung

147



Astrid Messerschmidt

in neue Herrschaft* (ebd., S. 226). Dem ,nonkonformistischen Intellektuellen*

kommt in diesem Theorickontext die Aufgabe der Erinnerung zu, d.h. sein
Aktivismus ist weniger nach vorn, sondern vielmehr geschichtlich ausgerichtet,
um die Gesellschaft an ihre Versprechungen zu erinnern und die dazu in Span-
nung stehende ,herrschaftliche Wirklichkeit“ zu prasentieren (ebd., S. 230). Fiir
Padagog/inn/en steht damit keine ,,Position eines Aufklérers als Lehrer zur
Verfiigung (ebd., S. 215), sondern vielmehr die Entwicklung von Ansatzpunkten
der Rekonstruktion gebrochener Aufklarungsprozesse — eine Praxis der Erin-
nerungen an das, was auch von Piddagogen versprochen, aber nicht eingelost
wird. Fir pddagogisches Handeln kann daraus die Aufgabe erfolgen, vielfiltige
Analysen von Unfreiheit zu entwickeln und dabei die Erfahrung von Unfreiheit
als sozialen Prozess zu begreifen, bei dem es nicht nur um meine eigenen Gefiihle
und Erfahrungen, beherrscht zu werden, geht, sondern auch darum, wie ich
andere beherrsche und wie die Mechanismen verlaufen, jemandem Freiheit zu
entziehen. Analysen erfahrener Unfreiheit konnen zudem das eigene Engagement
betreffen innerhalb von Bewegungen, die Befreiung beansprucht und dabei zu
neuen Anpassungsprozessen beigetragen haben.

148



Subjektivierung durch (Weiter-)Bildung

Literatur

ADORNO, THEODOR W. (1972): Theo-
rie der Halbbildung, in: ders.: Gesammelte
Schriften Bd. 8: Soziologische Schriften I,
hg. von Rolf Tiedemann, Frankfurt/M.,
S. 115-121.

ADORNO, THEODOR W. (1971): Er-
ziehung nach Auschwitz, in: ders.: Erzie-
hung zur Miindigkeit. Vortriage und Ge-
spriache mit Hellmut Becker 1959-1969,
Frankfurt/M., S. 88-104.

BENJAMIN, WALTER (1974): Uber den
Begriff der Geschichte, in: ders.: Gesam-
melte Schriften (GS) Band 1.2, hgg. von
Rolf Tiedemann und Hermann Schweppen-
héduser, Frankfurt/M., S. 693-704.

BIERBAUM, HARALD/YVONNE KEH-
REN (2009): Aufler Kontrolle. Zum An-
archismus (der Bildung) in der Kontrollge-
sellschaft, in: Carsten Biinger/Ralf Mayer/
Astrid Messerschmidt/Olga Zitzelsberger
(Hg.): Bildung der Kontrollgesellschaft —
Analyse und Kritik padagogischer Verein-
nahmungen, Paderborn, S. 171-183.

BUNGER, CARSTEN/LuUDWIG A. PON-
GRATZ (2008): Stichwort Bildung, in: Han-
nelore Faulstich-Wieland /Peter Faulstich
(Hg.): Erziehungswissenschaft. Ein Grund-
kurs, Reinbek 2008, S. 110-129.

BUTTERWECGGE, CHRISTOPH/BETTINA
LoscH/RALF Prak: Einleitung, in: dies.:
Kritik des Neoliberalismus, Wiesbaden
2007, S. 11-12.

DZIERZBICKA, AGNIESZKA (2009): Au-
er Kontrolle: Die Riickkehr souverdner
Machtbildung, in: Carsten Biinger/Ralf
Mayer/Astrid Messerschmidt/Olga Zitzels-
berger (Hg.): Bildung der Kontrollgesell-
schaft — Analyse und Kritik paddagogischer
Vereinnahmungen, Paderborn, S. 161-170.

EULER, PETER (2009): Bildung und
Bildungspolitik unter den Bedingungen

des Zwangs lebenslangen Lernens, in: Fo-
rum Erwachsenenbildung, Heft 1/2009,
S. 35-38.

FAULSTICH PETER (2004): Bildungs-
standards, Kompetenz und Bildung, in:
GPJE (Hg.): Politische Bildung zwischen
individualisiertem Lernen und Bildungs-
standards, Schwalbach/Ts., S. 94-107.

FauLsTIiCH, PETER (2001): Weiterbil-
dung: Doppelte Selektivitéit statt Chancen-
gleichheit, in: EWI-Report, Heft 24/2001,
S. 22-23.

FORNECK, HERMANN/DANIEL WRANA
(2005): Transformationen des Feldes der
Weiterbildung, in: dies.: Ein parzelliertes
Feld. Eine Einfithrung in die Erwachsenen-
bildung, Bielefeld, S. 139-155.

HureEr, KLAUS-PETER/ KERSTIN
PoHL /IMKE SCHEURICH (Hg.) (2004): Po-
sitionen der Politischen Bildung 2: Ein In-
terviewbuch zur auflerschulischen Jugend-
und Erwachsenenbildung, Schwalbach/Ts.

KocyBA, HERMANN (2004): Aktivie-
rung, in: Ulrich Bréckling/Susanne Kras-
mann/Thomas Lemke (Hg.): Glossar der
Gegenwart. Frankfurt/M., S. 17-22.

KONEFFKE, GERNOT (2006): Einige
Bemerkungen zur Begriindung materialisti-
scher Pdadagogik, in: Wolfgang Keim/Gerd
Steffens (Hg.): Bildung und gesellschaft-
licher Widerspruch. Hans Jochen Gamm
und die deutsche Padagogik seit dem Zwei-
ten Weltkrieg, Frankfurt/M. 2006, S. 29—
44.

KONEFFKE, GERNOT (2004): Globa-
lisierung und Pédagogik — Bemerkungen
zu einer alten, vertrackten Beziehung, in:
Jahrbuch fiir Pddagogik 2004: Globalisie-
rung und Bildung, Frankfurt/M., S. 237—
254.

KONEFFKE, GERNOT (1999): Kriti-

149



sche Bildungstheorie und die Begriindung
von Padagogik, in: Heinz Siinker/Heinz-
Hermann Kriiger (Hg.): Kritische Erzie-
hungswissenschaft am Neubeginn?! Frank-
furt/M., S. 301-326.

KONEFFKE, GERNOT (1994): Zur Dia-
lektik der Miindigkeit, in: ders.: Padagogik
im Ubergang zur biirgerlichen Herrschafts-
gesellschaft, Wetzlar, S. 7-19.

LoOscH, BETTINA (2007): Die neolibe-
rale Hegemonie als Gefahr fiir die Demo-
kratie, in: Christoph Butterwegge/Bettina
Losch/Ralf Ptak: Kritik des Neoliberalis-
mus, Wiesbaden 2007, S. 221-283.

MESSERSCHMIDT, ASTRID (2009):
Weltbilder und Selbstbilder. Bildungspro-
zesse im Umgang mit Globalisierung, Mi-
gration und Zeitgeschichte, Frankfurt/M.

MESSERSCHMIDT, ASTRID (2007): Im-
manente Gegensétze. Nachdenken iiber
eine selbstkritische Bildungstheorie mit
Gernot Koneftke, in: Harald Bierbaum/
Peter Euler/Katrin Feld/Astrid Messer-
schmidt/Olga Zitzelsberger (Hg.): Nach-
denken in Widerspriichen. Gernot Koneff-
kes Kritik biirgerlicher Pddagogik, Wetzlar
2007, S. 145-154.

PoNGRATZ, LuDwIG A. (2009): Bil-
dung im Bermuda-Dreieck: Bologna—
Lissabon—Berlin. Eine Kritik der Bildungs-
reform, Paderborn.

PoNGRATZ, LubwiG A. (2006): Le-

150

Astrid Messerschmidt

benslanges Lernen, in: Agnieszka Dzierz-
bicka/Alfred Schirlbauer (Hg.): Padago-
gisches Glossar der Gegenwart. Von Au-
tonomie bis Wissensmanagement, Wien,
S. 162-171.

PTAK, RALF (2007): Grundlagen des
Neoliberalismus, in: Christoph Butterweg-
ge/Bettina Losch/Ralf Ptak: Kritik des
Neoliberalismus, Wiesbaden 2007, S. 13—
86.

RABL, CHRISTINE (2005): Ist Wider-
stand gegen die totale Vereinnahmung der
Bildung denkbar? in: Agnieszka Dzierz-
bicka/Richard Kubac/Elisabeth Sattler
(Hg.): Bildung riskiert. Erziehungswissen-
schaftliche Markierungen, Wien, S. 197—
206.

RiBoLiTs, ERICH (2006): Humanres-
source — Humankapital, in: Agnieszka
Dzierzbicka/Alfred Schirlbauer (Hg.): Pad-
agogisches Glossar der Gegenwart. Von Au-
tonomie bis Wissensmanagement, Wien,
S. 135-145.

STEINERT, HEINZ (2007): Dialektik der
Aufklarung als Ideologiekritik der Wissens-
gesellschaft, in: Rainer Winter/Peter V.
Zima (Hg.): Kritische Theorie heute, Bie-
lefeld, S. 207-234.

TURCKE, CHRISTOPH (1998): Das Al-
tern der Kritik, in: Padagogische Korre-

spondenz, Heft 22/1998, S. 5-13.



Susanne Maurer:

Bildung als gelebte Kritik und (soziale) Bewegung oder:
»Was mich vergangene Woche interessiert hat am
Feminismus ... "

In diesem Beitrag werden auf der Materialbasis einer vor einigen Jahren selbst
durchgefiihrten empirischen Untersuchung zu Erfahrungs- und Erkenntnispro-
zessen im Kontext der Neuen Frauenbewegung (vgl. Maurer 1996) aktuelle
Uberlegungen formuliert, die auf eine spezifische inhaltliche ,Fiillung* des Bil-
dungsbegriffs zielen. Die in diesem Zusammenhang vorgenommenen Versuche,
Bildung zu kennzeichnen, sind weniger normativ, vielmehr als relationale Be-
stimmungen in oppositioneller Absicht zu verstehen — Bildung wird so zum
,Gegen-Begriff‘, bezeichnet ein ,Gegen-Halten® und ,Gegen-Verhalten‘ im Fou-
cault’schen Sinn. Der spezifische Kontext, vor dessen Hintergrund die damit
angedeutete allgemeinere Perspektive entwickelt worden ist, ist ein sehr konkre-
ter Kontext der Opposition — es handelt sich um frauenbewegte Milieus oder
,Szenen‘ und Prozesse kritisch-feministischer Theoriebildung in der Bundesre-
publik Deutschland (West) seit Ende der 1960er bis zum Beginn der 1990er
Jahre. Die hierzu interviewten Frauen brachten die — durchaus ambivalente —
Wahrnehmung ihrer subjektiven Realitdt mit ihren Erzdhlungen ebenso zum
Ausdruck wie ihre Erkenntnis-Erfahrungen. Sie formulierten vielschichtige Deu-
tungen und scharfe Analysen im Hinblick auf Bewegungs-Dynamiken ebenso wie
Einsichten in die Funktionalitdt bestimmter Denkweisen fir die Erlangung per-
sonlicher wie politischer Handlungsfihigkeit. Es zeigten sich dabei nicht zuletzt
schmerzliche Zwiespalte, die aus biographischen und strukturellen Verletzungen
im Kontext ,weiblicher Existenz‘ unter Bedingungen der Geschlechterhierarchie
herriihren. Damit ist eine Konfliktdimension markiert, die im Folgenden auch
als ,Bildungsanlass‘ oder ,Bildungsherausforderung‘ rekonstruiert werden soll.

Soziale Bewegungen als Bildungskontexte und Bildungsfelder

Soziale Bewegungen koénnen als ,Produkte‘ und Akteure im tiefgreifenden Pro-
zess der Dynamisierung von Gesellschaft verstanden werden. Mit ihnen findet
auch eine Neuinterpretation des gesellschaftlichen Raums statt, denn ,,nicht
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einverstanden sein mit dem, was ist“ bildet ihre grundlegende Voraussetzung
(vgl. Fuchs 1999; Maurer 2005). Die fiir den hier verfolgten Gedankengang
wichtigsten Qualitidten sozialer Bewegungen lassen sich — relativ unabhéngig
von bestimmten Ideologien und Programmen — wie folgt kennzeichnen:

Soziale Bewegungen

— artikulieren und représentieren Rebellion gegen wahrgenommene und
erfahrene Einschrdnkungen und Zumutungen,

— zielen auf eine weitreichende Verdnderung bzw. Transformation der Ge-
sellschaft ,als Ganzes‘,

— formulieren einen (utopischen) Horizont der Hoffnung, eines ,besseren Le-
bens in Gesellschaft‘, in dem menschlichen Bediirfnissen und Sehnsiichten
in ,besserer‘, gelingenderer Weise entsprochen werden kann.

In jedem Fall sind Soziale Bewegungen ,Produkte‘ spezifischer Erfahrungen eines
,Lebens in Gesellschaft*; gleichzeitig sind sie daran beteiligt, neue Kontexte
(und Kulturen) fiir solche Erfahrungen hervorzubringen. Sie kénnen damit
auch als ,Bildungskontexte‘ oder ,Bildungsfelder verstanden werden. Michel
Foucault macht klar, dass es sich lohnt, der Geschichte der Problematisierungen
selbst Aufmerksamkeit zu schenken, wenn es darum geht, die historischen
Prozesse gesellschaftlichen Wandels (bzw. die Prozesse der Etablierung einer
neuen sozialen wie mentalen Ordnung) zu rekonstruieren (vgl. Foucault 1973,
1978; Veyne 1981, 1992). Von daher interessieren die Muster der Wahrnehmung
und Interpretation gesellschaftlicher Erfahrung, die Theorien wie Praktiken
der verschiedenen sozialen Bewegungen strukturieren (und hervorbringen)m

'S0 hat es z.B. der spezifische Fokus der frithen Arbeiterbewegungen erméglicht, Macht-
verhéltnisse wahrzunehmen, die mit einer bestimmten Okonomie verbunden sind; dieser
Fokus erméglichte ebenso, Klassengegensétze sowie die auseinandergehenden politischen
und 6konomischen Interessen der verschiedenen sozialen Gruppierungen wahrzunehmen.
Im Unterschied dazu hat der spezifische Fokus der frithen biirgerlichen Frauenbewegungen
es ermOglicht, Abhéngigkeitsverhaltnisse bis in die feinsten Verdstelungen der Seele wahrzu-
nehmen; dieser Fokus ermdglichte es also, Machtbeziehungen wahrzunehmen, die nicht nur
mit der Okonomie, sondern auch mit Subjektivitit, Moralitit und Identitit verkniipft sind.
Diese hier nur grob gekennzeichnete Differenz zwischen den erwéhnten historischen sozialen
Bewegungen kommt zustande durch sehr unterschiedliche soziale bzw. ,gesellschaftliche
Erfahrungen‘, die mit sehr unterschiedlichen (moglichen/zugénglichen) Subjektpositionen
im gesellschaftlichen Gefiige zu tun hat; einem Gefiige, das eben nicht nur durch Klassen-
gegensitze, sondern auch durch eine spezifische ,Ordnung der Geschlechter® strukturiert
ist.
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Die Studie, die fiir diesen Beitrag in ihren wesentlichen Ergebnissen noch
einmal herangezogen wird, hat genau einen solchen Versuch unternommen,
indem sie u.a. die Frage nach subjektiven Beweggriinden und Bewegkréften
fir die Beteiligung an der ,Frauenbewegung’ verfolgte und Thematisierungen
der in diesem Zusammenhang ,gebildeten‘ Erfahrungen analysierte. Dabei
wurden systematisch die Dimensionen des Individuellen (oder Subjektiven), des
Kollektiven und des Erkenntnistheoretischen in den Blick genommen. Einige
der zentralen Befunde fiir diese drei Bereiche sollen hier kurz skizziert werden:

Fir einzelne Frauen ging es im Kontext von Frauenbewegungen nicht zuletzt
um die Anerkennung ihres Mensch-Seins, um ihre persénliche Wiirde und auch
ihre Wiirde als Frau; darum, dass sie mit ihrer Geschichte, ihrer Arbeit, ihrem
Denken und ihrem Begehren sichtbar wurden und Wertschétzung erfahren
konnten; darum, dass ihre persoénlichen, ,weiblichen‘ Erfahrungen als ,Teil des
Allgemeinen, des Gesellschaftlichen wahrgenommen und anerkannt wurden.
Was hier angesprochen wird, ist die Dimension des Selbst — mit Bezug auf
(ermoglichte oder verwehrte) Selbstbildungs- und Selbstgestaltungsprozesse.

Im Kontext von Frauenbewegungen konnten Frauen miteinander zu einem
,kollektiven Subjekt der Geschichte’ werden, zu einer gesellschaftlichen Kraft,
die etwas in Bewegung bringt. Die Kategorie ,,Frau“, unter Bedingungen der
Geschlechterhierarchie ein Faktor der Diskriminierung, konnte dabei zu einem
Kriterium der Verbindung (auch: zu gemeinsamem Handeln) werden. Die
Erfahrungen im Bereich des Kollektiven erweisen sich als durchaus zwiespéltig
und stellen sich héufig als konfliktreich dar — welche Erkenntnis- und ,Bildungs’-
prozesse sich gerade damit verbinden (kénn/t/en), wird im Folgenden noch
weiter ausgefiihrt.

Im Bereich der Erkenntnis kritisierten feministische Interventionen — wenn
auch auf sehr unterschiedliche Weise — Prozesse der Entwertung, Enteignung
und Zerstorung ,weiblicher Existenz‘ (der Erfahrung und Arbeit von Frauen)
und entwarfen ,andere mogliche Wirklichkeiten‘. Damit war durchaus auch die
Setzung neuer Normen verbunden, gerade im Hinblick auf Ziele und Ausrichtun-
gen des frauenbewegten politischen Handelns. Hier scheint ein grundlegendes
Problem kritisch-utopischer Bewegungen und Interventionen auf: die Bewe-
gung in einem schwierigen Feld, in dem die Spannung zwischen ,Zuschreibung’
und ,Selbstgestaltung’ allgegenwértig ist. Was dies fiir einen ,kritischen‘ Bil-
dungsbegriff bedeuten kénnte, soll am Ende des Beitrags zugespitzt formuliert
werden.
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(Selbst-)Bildung als WelterschlieBung:
,Die sitzt oben und emanzipiert sich!“

Die Suche nach moglichen Orten fiir sich in der Welt bezieht sich auf materielle
und gesellschaftliche soziale Wirklichkeiten ebenso wie auf den Bereich des
Imagindren. Wenn historische und gesellschaftliche Erfahrungen ,weiblicher
Individuen® in der ,Symbolischen Ordnung® (Lacan), im kulturellen System von
gesellschaftlich geteilten und kommunizierten Bedeutungen nicht vorkommen
oder nicht gleichrangig vertreten sind, wenn ihr ,Platz‘ in der Symbolischen
Ordnung sozusagen ,leerﬂ oder mit imaginierten Weiblichkeiten (vgl. Boven-
schen 1979) aus ,méannlicher Perspektive® verstellt ist, so ist nachvollziehbar,
welchen zentralen Stellenwert der Kampf um eine ,eigene Spracheﬂ um eine
,;neue (vgl. Muraro 1993) oder reorganisierte Symbolische Ordnung im Kon-
text des Feminismus hat, auch wenn dieser Kampf mit sehr unterschiedlichen
Begriindungen und auch mit verschiedenen Mitteln auf verschiedenen Wegen
gefithrt wird.

Im Medium der autobiographischen Erzéhlungen im Kontext der Studie, die
fiir die hier formulierten Uberlegungen die Materialbasis bildet, wurde jedenfalls
deutlich, wie wichtig Bezugspunkte im Bereich des Imaginéren fiir die einzelnen
Individuen sind. So berichtet eine Interviewpartnerin etwa von ihrer Lektiire
des ,feministischen Klassikers‘ , Das andere Geschlecht“ von Simone de Beau-
voir (1949/1979) — ein Buch, das sie im Alter von 16 Jahren fiir sich entdeckt hat:

,2Das war fiir mich eigentlich die erste bewusste Auseinandersetzung
mit dem Umstand, dass man 'ne Frau ist ... Also ich glaub’, ich hab’ dieses
Frau-Sein zuvor nie so bewusst mal durchdacht. Soweit mir das Durchdenken
eben damals moglich war. Ich hab’ mir zwar schon vorher immer irgendwelche
Phantasien gemacht, aber ... das war eben so meine Privat-Phantasie, wo ich
nicht gedacht hab’, dass sich da sonst schon jemand auseinandergesetzt hat
oder dass es iiberhaupt ein Thema ist, was allgemeineren Charakter hat ...
plotzlich war’s etwas, womit man sich in der Literatur auch auseinandersetzt®
(zit. in Maurer 1996, S. 320).

2 Wenn jemand mit der Autoritét eines Lehrers zum Beispiel die Welt beschreibt, und du
darin nicht vorkommst, dann tritt ein Moment der psychischen Gleichgewichtsstérung ein,
als schautest du in einen Spiegel und sdhest nichts (Adrienne Rich 1980)

3Das zeigt sich nicht zuletzt im Dialog zwischen Interviewerin und Interviewter, wo ein
Bemiihen um Sprache, um Genauigkeit, aber auch um Differenzierung des Begriffs, um
Verfliissigung sprachlicher Klischees zu verzeichnen ist.
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Ihr Vater, ein Schichtarbeiter in der Automobilindustrie, habe ange-
sichts dieser Lektiire ,,recht viel Spott verbraucht — wenn er etwa einer an der
Haustiir klingelnden Freundin der Tochter mit den lakonischen Worten den
Weg wies: ,,Die sitzt oben und emanzipiert sich!“

Gerade von den Interviewpartnerinnen, die aus nicht-bildungsbiirgerlichen
Familien stammen, wird ,Lesen‘ und der eigene Umgang mit Literatur
ausfihrlich und differenziert thematisiert und reflektiert. Lesen wird hier
erkennbar als ,Eintritt in die Welt‘, in einem geschiitzten Raum des Alleinseins,
als personlicher und zugleich hochgradig vergesellschafteter Zugang zur
Sprache. Welch existenzielle Bedeutung das haben kann, driickt sich aus in den
Formulierungen einer anderen — ebenfalls dem Arbeitermilieu entstammenden —
Interviewpartnerin:

,Ich habe mich [bei der Trennung von ihrem Freund; S.M.] von mei-
nen Biichern getrennt ..., was ... bedeutet, ich hab’ mich von meinem Leben
getrennt. Diese Trennung ... war mehr als materieller Verlust meiner Biicher . ..
das ist, wie wenn du nochmal ganz von vorne anfangen musst, als ob Krieg
gewesen war’ und der hétte dir dein — alles, was du hast, zerbombt. Also, ich
bin da ausgezogen mit nichts, gar nichts* (zit. in Maurer 1996, S. 322).

Biicher, Texte und Autor/inn/en bzw. literarische Figuren werden in
manchen Interview-Gespréachen also zu wichtigen Bezugspunkten in der
(Re-)Konstruktion der eigenen Lebens- und (Selbst—)Bildungsgeschichteﬁ Sie
bieten Denk- und Identifikationsmoéglichkeiten an, liefern Stoff fiir die Produk-
tion von Bedeutung, einen Rahmen fiir die Interpretation der eigenen Erfahrung:

»,Eigentlich ist das so wie — wie zu 'ner Person ... so'n Buch ... so
ein bisschen wie 'ne Person, die einer was sagt. Und — ach, und leider Gottes
kann man sich mit ihr nicht unterhalten! Also so war fiir mich eher ein Buch®
(zit. in Maurer 1996, S. 222).

Romane und theoretische Texte konnen dabei durchaus eine &ahnliche
Funktion haben — auf der Suche nach Anhaltspunkten, nach ,Antworten‘, nach
Bildern einer anderen Wirklichkeit, nach Lebensentwiirfen und Personlich-
keitskonzepten, die fiir eine selbst zum ,Vor-Bild® werden kénnen. Die damit

4Der methodische Zugang der ,Lesebiographien hat hierzu interessante Erzahlungen ermog-
licht; vgl. auch Briickner 1975. — Fiir eine aktuelle Anschlussuntersuchung wéren sicherlich
auch ,medienbiographische Erfahrungen (vgl. Maurer 2010) generell aufschlussreich.
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gefiihrten Auseinandersetzungen im Bereich des Imaginéren (in der Literatur)
werden nicht weniger leidenschaftlich gefiihrt als im ,wirklichen Leben drauflen,
vielleicht sogar wagemutiger, radikaler und auch klarsichtiger als im eigenen
Alltag. Dieses ,Leben im handlungsentlasteten Raum‘ der Literatur bildet
sozusagen einen Fluchtpunkt — als (zumindest voriibergehende) Fluchtmog-
lichkeit vor konkret anstehenden Aufgaben und Problemen durchaus geeignet,
und dennoch nicht ohne Auswirkungen auf das ,nach auflen gelebte Leben‘.
So spricht dieselbe Interviewpartnerin, von deren Beauvoir-Lektiire bereits
die Rede war, von ,ganz lebenspraktischem Lesen‘ und erzéhlt, wie sie ihren
Unterricht im Fach ,, Textiles Werken* einmal mit Ernst Blochs Werk ,,Prinzip
Hoffnung* bestritt. Im Interview amiisieren sich beide Gespréchspartnerinnen
riickblickend und mit herzlichem Lachen (aufs Neue erstaunt angesichts einer
solchen Moglichkeit?) iiber diesen Versuch, eine direkte Verbindung zwischen
Philosophie und Alltagsanforderungen herzustellen.

Spéter erscheint dieser Interviewpartnerin die Kluft zwischen (erkennt-
nis)theoretischen Reflexionen und den Fragen des ,every day life’ oft
uniiberbriickbar. In fritheren Jahren hat sie offensichtlich noch ganz hoff-
nungsvoll sowohl in der Literatur als auch in den Texten, die sie sich
wéahrend ihres Studiums erarbeitete, nach ,Antworten‘ auf ihre zentralen
existenziellen und alltagspraktischen Fragen gesucht. Es ist die in ihrer
,Privatlektiire® (vgl. Briickner 1975) bereits aufgenommene Suche nach Wissen,
nach Denkmoéglichkeiten, die sie zur bewussten Wahl eines ganz bestimmten
Studienfachs fithrte:

»2Das war schon ein ganz urspriingliches Interesse, ... dass ich mir da
diese eher sozialistischen Theorien vor Augen fithre — so hab’ ich mir das
ja vorgestellt gehabt, dass ich da an die Uni geh’ und dann so quasi so
Kurse belege ,Kapital, Bloch, Anarchie‘ (lacht)“ (zit. nach Maurer 1996, S. 326).

In diesem Zitat blitzt so etwas wie ein Wunsch auf, moglichst ,alles zu
erkennen und zu erfahren‘ — fiir diese Gespréachspartnerin allerdings ,gebrochen'
durch formale Begrenzungen ihrer Bildungsmoglichkeiten und durch die
Ungewissheit und Verunsicherung in Bezug auf die eigenen intellektuellen
Féhigkeiten.

In den (auto-)biographischen (Re-)Konstruktionen wird insgesamt immer
wieder die Bedeutung von ,Mittlerinnen und Mittlern zur Welt‘ angesprochen.
Gemeint sind konkrete Personen und literarische Figuren, die den eigenen exis-
tenziellen Erfahrungen Resonanz verleihen, sie damit bestétigen (in dem Sinne,
sie als ;mogliche Wirklichkeit* anzuerkennen) und fiir diese Erfahrungen auch
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mogliche Deutungen bereitstellen, die nicht unbedingt den (gesellschaftlich,
kulturell) vorherrschenden Geltungen entsprechen (miissen). Die Bedeutung fe-
ministischer Theoretikerinnen als ,Vor-Bilder{)| ist dabei nicht zu unterschiitzen
— représentieren sie doch die ,Moglichkeit weiblicher Intellektualitat selbstﬂ ein
in der vorherrschenden Symbolischen Ordnung nach wie vor nicht selbstver-
standlicher Umstand (vgl. Schuller 1984).

Bildung als kollektive Erfahrung und Erkenntnissituation: ,,Es war
so ein elektrisches Fieber in der Gruppe, wir haben alles zusammen
gemacht “

Das — haufig auch autodidaktisch vorgenommene — gemeinsame Sich-Erschlieflen
von Wirklichkeiten und Welt {iber die kritische Auseinandersetzung mit Theo-
rie(n) bzw. tiber die theoretisierende Reflexion der eigenen Erfahrungen spielte
gerade in den Anfingen der Neuen Frauenbewegung eine zentrale Rolle. Dafiir
bilden die sogenannten Consciousness-Raising-Gruppen ein hervorragendes Bei-
spiel: Frauenbewegte Frauen fanden sich in selbstorganisierten Arbeitsgruppen
zusammen, um ihre eigenen Erkenntnisinteressen zu verfolgen, entwickelten
eigene Themenstellungen und Untersuchungsmoglichkeiten, betrieben — iiberwie-
gend neben oder aulerhalb der Wissenschaftsinstitutionen — feministische For-
schung und Theoriebildung. Diese Praxis ist nicht zuletzt als ,Gegen-Verhalten®
zu den vorherrschenden Auffassungen von ,Wissenschaft’ zu verstehen — ent-
standen aus der Erkenntnis androzentrischer Verzerrungen in der Praxis und
im Konzept von Wissenschaft selbst, aus der Erfahrung des konkreten, syste-
matischen und auch symbolischen Ausschlusses von Frauen.
Frauenbewegungen in Geschichte und Gegenwart ermoglich(t)en in vielfacher
Hinsicht eine kollektive Erkenntnis-Praxis unter Frauen (vgl. auch Bithrmann
2004). Auch die Gesprichspartnerinnen der hier herangezogenen Studie
thematisieren ihre Zugehorigkeit zu konkreten wie imaginéren, symbolisch
bedeutsamen Erkenntnis-,Gemeinschaften‘ im Kontext des Feminismus (vgl.

5Die gerade zitierte Gesprichspartnerin erldutert ihre Idee von ,Vor-Bild* ungeféihr so: Indem
sie Frauen erlebt, die denken, handeln und sich selbst mit Lust und Kraft in der Welt
vertreten, fiihlt sie sich ermutigt und bestérkt darin, ihren eigenen Weg zu gehen. Dabei
gehe es nicht um ,Nachahmung' oder ,Nacheifern‘, sondern — auf einer sehr allgemeinen
Ebene — um die grundsétzliche ,Erlaubnis‘, dem eigenen Interesse zu folgen und eine
eigenstiandige Existenz fiir sich in Anspruch zu nehmen.

SFiir einige Gesprichspartnerinnen (Geburtsjahrginge 1940 bis 1960) verkniipfte sich eine
solche Erfahrung mit Simone de Beauvoir als Person und Schriftstellerin sowie als ,weibliche
Intellektuelle‘. — Heute wére vielleicht eher die Bedeutung von Autor/inn/en wie Judith
Butler oder Gayatri Spivak vor einem solchen Hintergrund zu interpretieren.
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Maurer 1996, S. 309ff.). Dass die Gespréchspartnerinnen dhnlich existenzielle
Erfahrungen auch in anderen oppositionellen bzw. subkulturellen Szenen
gemacht haben, soll hier zumindest erwahnt werden. Geistiges Wachwerden
und die Entdeckung ,neuer Welten' geschieht in bestimmten Lebensphasen
oft zusammen mit Freundinnen und Freunden: ,Also was im Leben eines
Menschen priagend ist, haben wir alles zusammen erlebt — auch die ganzen
wichtigen gesellschaftlichen Ereignisse, die damals stattgefunden haben* (zit. in
Maurer 1996, S. 310). Wie wichtig ,Verbiindete‘ und der Austausch mit ihnen,
die gegenseitige Mitteilung, die gemeinsame Reflexion auf diesem Weg sind,
zeigen auch die folgenden AuBerungen aus durchaus verschiedenen Interviews

(ebd., S. 310£.):

,Und auch — in der hoheren Schule dann, in der Auseinandersetzung
iiber Politik oder wie man die Welt begreift und {iber Literatur hat eigentlich
alles nur mit Frauen, also mit Madchen stattgefunden ... Und da war so die
gemeinsame Position, dass man ein bisschen so 'ne Auflenseiterrolle hatte in
der Klasse ... Diese Personen haben fiir mich schon 'ne Wichtigkeit einfach
behalten.”

L2Aber ... das war schon so eine Freundschaft, wo auch klar war, dass
wir ganz verschieden sind und jede irgendwie so an der anderen das schéatzt,
was sie nicht hat ... Ich denke, wir hatten aber schon so ... die Suche nach
Lebenssinn oder so, das war bei uns schon da ... irgendwann war dann auch
Hesse lesen ganz spannend, Hermann Hesse ...

»--. und das war ja dann auch so, dass ich dann meine Freundinnen
und deren Briider — es girte ja tiberall, [aber] das konnte ich ja nicht wissen ...
— nur meine Freundin war genauso rebellisch wie ich und deren Freundin auch
und dann hatten die noch Briider und denen erzéhlten wir alles von diesen
tollen Leuten da [einer linken politischen Gruppe; S. M.] und dann hatten wir
also einen Arbeitskreis ...

Stimmungen oder Qualitdten von positiver Erregung, von Leidenschaft,
von Gliick — auch ein Gefiihl von ,Besonderheit’ werden hier angedeutet. Das
soll noch mit einem weiteren Zitat mit Bezug auf die Anfinge der Neuen
Frauenbewegung und die Praxis der ersten Frauengruppen unterstrichen werden:

»- .. das war so eine relativ fiebrige Zeit auch, alle liebten einander un-
endlich, es gab nicht die Frage von Frauenliebe, das war damals nicht aktuell ...
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im sozialistischen Frauenbild, das spielte iiberhaupt keine Rolleﬂ aber es war
so ein elektrisches Fieber in der Gruppe, wir haben alles zusammen gemacht . .. ¢

Die Intensitidt der gegenseitigen Bezugnahme unter Frauen, die hier ge-
schildert wird, wirkt noch im Tempo und im Stil der Erzdhlung nach. Dieselbe
Gesprachspartnerin kommt in einer spateren Passage selbst auf die Frage der
Intensitdt und Beschleunigung oder Verdichtung von Erfahrung und Erkenntnis
zu sprechen:

»,Ja, das ist im Grunde das, was man mit Bewegung meint, es gehen
plotzlich die Lernprozesse irgendwie zehn Mal so schnell und alles wird mitteil-
bar und die einzelnen Elemente und die einzelnen Anteile und Fahigkeiten,
die die Frauen haben, die schieflen produktiv zusammen, es wird was Neues,
wéhrend es im gewohnlichen Leben [der sozialistischen Bezugsgruppe; S. M.] so
ist, dass die mithsam sich aneinander abarbeiten und gegeneinander artikuliert
werden und irgendwie wird ein Mafistab gesucht und dann kann man sehen, es
ist offensichtlich keine Bewegung da ...“

Die Erfahrung, die eigenen Wahrnehmungen, Gefithle und Gedanken
interessierten anderen Frauen mitteilen zu kénnen und damit verstanden
zu werden, setzt offensichtlich etwas frei, das vielleicht mit ,Lust auf (neue)
Erfahrung, (neue) Erkenntnis‘, auch mit ,Lust, sich selbst und die andere
(die andere in sich selbst? sich selbst in der anderen?) zu erfahren und
zu erkennen‘ bezeichnet werden kann. Im Beschreiben einer solchen Lust,
eines solchen ,elektrischen Fiebers® kommt die zitierte Gesprichspartnerin
auf die ,energetische Kraft’ in der Dimension der kollektiven Bewegung zu
sprechen, die nicht selbstverstiandlich und jederzeit vorausgesetzt werden
kann, sondern offensichtlich bestimmter Voraussetzungen bedarf. Darauf ist
im Folgenden noch zuriickzukommen. Zunéchst soll aber eine spezifische
Grenze innerhalb derselben Erfahrung markiert werden, die von einer anderen
Gesprichspartnerin sehr scharf markiert wird.

"Bemerkenswert ist die Betonung der ,nicht-lesbischen‘ Dimension dieser ,Frauenliebe‘, die
vielleicht auf subjektive Abgrenzungsbediirfnisse oder auf gesellschaftlich und subkulturell
nahegelegte ,Distanzierungsnotwendigkeiten‘ gegentiber dem Vorwurf (oder der Angst?)
verweist, als Feministin lesbisch zu sein.
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Bildung als Grenz-Erfahrung:
»Das sind ungeheure Konfrontationen ...

Das Thema ,Grenzen‘ spielte fiir die Herangehensweise und den Prozess des
Fragens im Kontext der hier herangezogenen Studie von Anfang an eine zentrale
Rolle. So bildete etwa einen der Ausgangspunkte fiir die Untersuchung die Hypo-
these, dass Grenz-Erfahrungen (nicht nur) im Kontext von Frauenbewegungen
und Feminismus Anlisse fiir weiteres Suchen, Fragen, Uber-Denken darstellen
konnen. Die Frage nach erlebten und erfahrenen ,Engfiihrungen‘ im Kontext
feministischer Theoriebildung bzw. im Zusammenhang politischer, sozialer und
kultureller Praxis von Frauenbewegungen, beinhaltete die Vorstellung von —
bewusst oder unbewusst — vorgenommenen Grenzziehungen, von Begrenztheit.
Die Gespréachspartnerinnen selbst thematisieren ,Grenzen‘ auf verschiedene
Weise, auch mit durchaus vielschichtigen Bezugspunkten. In einem Versuch der
Systematisierung lassen sich die dabei angesprochenen Grenz-Erfahrungen auf
folgende Dimensionen beziehen:

— die in sich oder an sich selbst erlebten Grenzen der eigenen Moglich-
keiten, Fahigkeiten oder Haltungen sowie die subjektiven Einstellungen
gegeniiber diesen eigenen Moglichkeiten oder Fahigkeiten (z. B. geringes
Selbstvertrauen oder Selbstabwertung);

— die erfahrenen Grenzen in sozialen Beziehungen der verschiedenen ,Inti-
mitédtszonen‘ — das meint verschiedene Grade und Griinde von Nahe und
Distanz, Beziehungen im ,Privaten‘, in der Arbeit oder im ,Politischen’,
im Kontext groflerer oder kleinerer Gemeinschaften;

— die strukturellen Grenzen der ,gesellschaftlichen Verhéltnisse® sowie der
Denkverhéltnisse und der Denkmoglichkeiten — dazu gehoren soziale
Positionierungen, Verweisungen und Zuschreibungen, vorhandene bzw.
nicht-vorhandene Zugénge zu Lebensbereichen und Handlungsmoglichkei-
ten, vorherrschende kulturelle und soziale Praxen.

,Grenzen‘ strukturieren das Feld der Erfahrung und des Handelns, sie fordern
gelegentlich (aber nicht zwangslidufig) zum Kampf oder zur Uberschreitung
heraus und setzen auch schmerzliche Zeichen. Neutraler als der Begriff
,Unbehagen‘ scheint der Begriff ,Grenze‘ dazu geeignet, als Denkfigur und
Interpretationsmuster fiir — auch problematische — Erfahrungen zu dienen.
Unter bestimmten Umstédnden kénnen Grenz-Erfahrungen auch zu Bildungs-
erfahrungen der ,besonderen Art‘ werden. Eine Interviewpartnerin macht
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dies an einem ,aktiven Erfahrungsversuch® (wie sie es nennt, vgl. Maurer
1996, S. 244) deutlich: Ausgehend von einer Selbstkritik in Bezug auf die
eigenen Grenzen in Wahrnehmung, Denken und politischem Handeln bricht
sie auf zur Grenziiberschreitung. Insbesondere die Auseinandersetzung um
Rassismus in der ,weiflen‘ Frauenbewegung wird fiir sie zum Bezugspunkt,
zum anderen beschéftigen sie allerdings auch Auseinandersetzungen und
Verstdndigungsschwierigkeiten zwischen Feministinnen in Deutschland/Ost
und Deutschland/West (vgl. hierzu auch Schéafer u.a. 2005):

.- .. das sind ungeheure Konfrontationen mit einem vollig anderen Denken
zum Teil, auch mit ganz anderen Vorstellungen, was Feminismus eigentlich
sein konnte ... dass wir alle — ich schliele mich da ein — im Grunde voéllig
iiberfordert sind durch das Problem der Grenzoffnung ... Das ist ja der Punkt,
wenn man sich konfrontiert mit Menschen und Frauen aus anderen Kulturen
und Gesellschaften, wird es eben nicht zu meiner Erfahrung! ... wenn die von
ihren ... Verletzungen erzéhlen, dann ist das nicht unsere Erfahrung! Dann ist
die Frage, was machen wir mit diesen Erfahrungen, was machen wir mit der
Erfahrung anderer Menschen. Die ganz anders sind als unsere, und die wir
erstmal — iiberhaupt niemals nachvollziehen kénnen, weil wir sie niemals haben
werden® (zit. nach Maurer 1996, S. 245).

Die Gesprachspartnerin betont hier — in einer Art Kontroverseﬂ mit
der Interviewerin — eindringlich eine ganz bestimmte Grenzlinie: die Grenzen
der Nachvollzichbarkeit der Erfahrungen anderer, die ihres Erachtens dazu
zwingen miissen, eine Kehrtwendung in der eigenen Haltung zu vollziehen,
weg vom Postulativen (,wie es sein sollte) hin zu einer Haltung der Vorsicht,
der Zuriickhaltung, des Zuhorens. Anders formuliert: die ,anderen‘ Frauen
iiberhaupt erst einmal wahrzunehmen, auch jenseits der eigenen feministischen
Anspriiche und ,Bilder* oder Denk-Voraussetzungen. Auf der Ebene des
politischen Handelns und politischer Versténdigung bedeutet das fir sie die
Hinwendung zum konkreten, direkten Kontakt, zum konkreten, direkten
Biindnis in Bezug auf konkrete Fragestellungen und Problemlagen.

8Das Zitat steht im Kontext einer zunichst heftigen Gegenrede zu einer Hypothese der
Interviewerin, die von bestimmten ,Denkverboten‘ oder ,Tabuisierungen‘ im Kontext
des Feminismus spricht, wahrend die hier zitierte Gesprachspartnerin die Auffassung
vertritt, dass es sich dabei eher um — historisch bzw. erkenntnispraktisch unumgéngliche
— Einschrénkungen des Blicks handle, die mit bestimmten politischen Entscheidungen
verbunden seien.
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Fiir eine andere Interviewpartnerin spielen die in sich selbst erfahrenen
Grenzen in vollig anderer Hinsicht eine Rolle. Thre Erzdhlungen zeugen immer
wieder von groflen Zweifeln, von einer grundlegenden Skepsis gegeniiber
den eigenen Fahigkeiten — und gleichzeitig von einer grofien Erkenntnislust.
Uber ihre Studienfachwah]ﬂ die sie als ,etwas merkwiirdigen Kompromiss*
bezeichnet, sagt sie:

»--. hab’ ich’s mir immer mehr so zurechtgebogen, als wir’s wirklich
sehr ideal, denn ich hatt’ eigentlich alles im Péddagogik-Studium ... wie verhalt
sich’s mit der Welt, denn anders kann man ja sozialpddagogisch nicht tétig
sein; dann muss ich mir diese ganzen psychologischen Fragen stellen, denn
anders kann man mit Menschen nicht umgehen, und dann hat’s eben diese
praktische Ebene, die ich natiirlich sehr wichtig fand. Und dann dacht’ ich,
diese Sozialpddagogik deckt so wunderbar viele Bereiche ab, da werd’ ich genau
das Ideale draus zusammenbrauen ...“ (zit. nach Maurer 1996, S. 246f.)

So holt sich die Gespriachspartnerin ,die ganze Welt des Geistes’, der
,Allgemein-Bildung* einfach in ihr ,Kompromiss-Studienfach® hinein. Allerdings
stoBt sie damit manchmal auch schmerzlich an Grenzen — z. B. dann, wenn sie
sich mit ihrer Sprache und ihren Ideen nicht vermitteln kann, was sie selbst
im Interview unter anderem am Prozess ihrer Examensarbeit demonstriert.
Sie hat sich dafiir ein anspruchsvolles philosophisch-psychoanalytisches
Thema ausgesucht, in einer Art widerspenstigem und eigensinnigen Akt der
,Grenziiberschreitung':

»--- also ... der Konflikt ... um die Diplomarbeit ... der hat mich
sehr beeindruckt! ... weil einer der Gutachter mir dann ja doch vermit-
telt hat, .... dass ich mich da an etwas heranwage, ... dem ich nicht
gewachsen bin! ... Das hat der mir vermittelt, aber es war auch irgendwo
richtig! Ich war dem ja auch — so gut wie nicht gewachsen, ... das Ge-
fihl hatte ich ja selber ... Aber dass der mir dann so stark gezeigt hat,
dass ich da iiber meine — Berechtigungen ’rausgeschlagen bin ... das hat
mich schon in Angst und Schrecken versetzt ... “ (zit. nach Maurer 1996, S. 248).

Eine Konsequenz, die fiir sie aus den vergangenen Erfahrungen resul-
tiert, ist die ungeheure Vorsicht, mit der sie danach grundséitzliche Kritik
formuliert. Dass ihre Gegeniiber der vorsichtigen Sprache die subversive Absicht

9 Aufgrund ihres eingeschrinkten Abiturs sind fiir sie nur wenige Fécher tatséachlich zuganglich.
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dennoch anmerken, zeigt ihr, dass die Wirkung des eigenen Handelns nicht so
ohne Weiteres steuerbar ist. Eine weitere Grenz-Erfahrung auf anderer Ebene,
die beide Gespréachspartnerinnen im Interview immer wieder zu Lachstiirmen
hinreift:

,Und dann hab’ ich mir iiberlegt: Ja, wie frag’ ich? (lacht) Dann hab’

ich mich zuerst daheim hingesetzt und ... hab’ abgewogen, wie kann ich
fragen, um nicht allzu bléd dazustehen ... im Seminar wurde mir dann schon
vorgefiihrt, wie es ist, wenn man sich da ungiinstig verhélt ... (beide lachen) ...

Dann dachte ich: Na ja, gut, dann muss ich immanent argumentieren und —
muss auf diese zwei Artikel verweisen. Dann dachte ich aber: Wie genau darf ich
das machen? Ich hab’ dann natiirlich hiibsch und brav diese zwei Artikelchen
nachgelesen ... und dann hab’ ich gedacht: Aber so mit Zitieren und so —
das mach’ ich auf gar keinen Fall! Weil, das klingt dann — zu prézise. Das
klingt dann zu — kdmpferisch, oder — zu wenig meiner Position als Unwissende,
oder: relativ Unwissende auch angemessen ... (beide lachen) Ich muss jetzt
einfach versuchen, irgendwie eine Argumentation zu finden, die mich nicht ganz
unwissend dastehen lésst, aber die jetzt auch nicht rechthaberisch ist ... Und
ich fand das wirklich schwierig, und — es hat aber auch nicht gut funktioniert!
(beide lachen)“ (zit. nach Maurer 1996, S. 248f.).

Diese Passage zeigt, wie die Gesprichspartnerin in der von ihr erzéhl-
ten Situation auf ihrer Frage, ihrem Zweifel besteht und gleichzeitig alle
moglichen Anstrengungen unternimmt, ihre Kompetenz zu verstecken. Alles
in allem gibt es fiir sie kein Zuriick hinter bestimmte bereits durchlebte
(Erkenntnis-)Erfahrungen. Diese ,Grenzen des Zuriick* erlebt sie einerseits als
Potenzial und Basis ihres aktuellen Lebens, andererseits aber auch als ,Grenze
nach vorn‘: Das Leben wird komplizierter — vor dem Hintergrund erlebter wie
gelebter Widerspriiche.

Bildung als Auseinandersetzung: ,,Aber ich betrachte es dann
immer kritisch — ich kann gar nicht anders!*

Im selben Interviewgesprach zeigt sich ein grundlegendes Dilemma besonders
deutlich, mit dem jede kritische Theorie und jede Befreiungsbewegung sich
letztlich auseinandersetzen muss: der Widerstreit oder die Spannung zwischen
radikaler Kritik bzw. Dekonstruktion und dem (utopischen) alternativen
gesellschaftstheoretischen Entwurf. Dieses Thema hat die gesamte hier genutzte
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Studie durchzogen, wurde aber von der hier zitierten Gespréachspartnerin als
wverborgener Konflikt® am scharfsten formuliertm Zusammengefasst lieBen sich
die Motive dieser Thematisierung zum einen als ,Widerstreben gegeniiber
falschen Gemeinschaften* (Maurer 1996, S. 367ff.) und zum anderen als
,Faszination und Bedrohlichkeit radikaler Kritik* (ebd., S. 372ff.) kennzeichnen.
Die damit verbundenen Dilemmata werden von der Gespréachspartnerin als
Hfurchtbarer Zwiespalt®, als uniiberbriickbare Kluft bezeichnet. Im Interview
selbst bezeichnet sie dieses Thema tibrigens als Bereich, an den sie ,nicht so
richtig ran will*:

»,Na ja (lacht), da bin ich ja echt furchtbar davon angetan, von dieser
Auseinandersetzung (ironisch)! ... Da musst du geschickt fragen, wenn du was
rauskriegen willst! ... Ich glaub’, da kriegst du aus mir nix raus! — ... Da weht
eisiges Schweigen (lacht)! — ... es hat mich auch sehr ... irgendwie immer sehr
beschéftigt. Das ist schon so ... Ich kann da jetzt nicht mehr so weiterreden
wie bisher ... das merk’ ich deutlich, deshalb hab’ ich geradezu einen gewissen
Widerstand ... “ (zit. in Maurer 1996, S. 374).

In der Analyse des Interviews (vgl. ebd., S. 366ff.) wird zunéchst das
Widerstreben der Gespréachspartnerin gegeniiber ,falschen Gemeinschaften‘ (in
ihrer normativen Dimension) diskutiert, wobei sie selbst in ihrer Erzdhlung
gleich das Problem des ,Einzelgidngerischen‘ und ,Randsténdigen‘ (letztlich:
der Einsamkeit) aufwirft, wenn anstelle dieser ,falschen Gemeinschaften* keine
alternativen kollektiven Handlungsrdume bestehen. In einem zweiten Schritt
wird die Faszination und das gleichzeitig (nicht nur) von ihr empfundene
Bedrohliche einer Perspektive der ,radikalen Kritik* (in ihrer Dimension der
Dekonstruktion) herausgearbeitet. Hier ergibt sich etwa die Frage, wie eine
solche Perspektive von den Einzelnen ,ausgehalten‘ werden kann bzw. was eine
solche Sicht auf die Welt mit den Individuen macht. Die Gespréachspartnerin
formuliert in diesem Zusammenhang z. B. die Notwendigkeit von ,Eindeutigkeit’
in bestimmten Lebenssituationen und das Problem der Uber-Anpassung
als mogliche subjektive Reaktion auf Auflosungserscheinungen (des Selbst?)
im Zuge eines Denkens der radikalen Dekonstruktion. Schliefilich wird
die Auseinandersetzung tber ,dieses Thema‘ zwischen beiden Beteiligten
im Interview selbst einer analytischen Betrachtung unterzogen, denn die

100Mit der Rede von einem , Kriftefeld von Kritik, Norm und Utopie“ (Maurer 1996) wurde
nicht zuletzt versucht, das von dieser Gesprachspartnerin verdeutlichte Dilemma aufzu-
greifen, analytisch weiterzutreiben und produktiv zu wenden.
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Gespréachspartnerin stellt ihr Dilemma ja als ,uniiberbriickbare Kluft® dar,
wahrend die Interviewerin nach Moglichkeiten der Vermittlung und nach
einem ,inneren Zusammenhang sucht. Selbstkritisch und selbstironisch wird
in dem daraus entstehenden gemeinsamen Denkversuch das Problem der
eigenen Grenzen und eine durchaus vorhandene ,Sehnsucht nach Ganzheit‘,
nach ,Erlésung‘ und ,Trost’ — eine Dimension der ,Utopie‘ — erortert. Am
Ende steht die Frage nach entscheidenden Voraussetzungen fiir ,Bewegung‘, fiir
JVerdnderung' in den gesellschaftlichen Strukturen, den Lebensverhéltnissen der
Individuen und ihrer ,Gemeinschaften'.

Bildung als — und aus der — Kontroverse:
... dass eine anders ist — und wie sie anders ist‘{!]]

Hier soll exemplarisch auf einen spezifischen kollektiven‘, ,frauenbewegten’
Bildungsprozess Bezug genommen werden, der die Bedeutung der Kontrover-
se als Qualitdt im Bildungsprozess herausstellt. Die Teilnehmerinnen einer
iiber mehrere Jahre laufenden Fortbildungsveranstaltung waren sozusagen der
historisch-konkreten weiblichen Subjektivitit auf der Spur und konnten dabei
die verschiedenen Dimensionen des ,weiblichen Subjekt-Seins‘, aber auch dessen
gleichzeitige Unterminierung wahrnehmen, erfahren und analytisch erkennen.

In ihrem kollektiven Erkenntnisprozess (als Fachkréfte der Sozialen Arbeit wie
als an der Hochschule tétige Wissenschaftlerinnen) erwies sich die Frage nach der
eigenen Bediirftigkeit dabei als ebenso zentral wie die Frage nach den konkreten
,Quellen der Macht‘ — als Kraft und Lust, Realitdt zwischen sich und anderen zu
gestalten. Dabei wurde klar: Sich selbst und eine ,andere Frau* als ,eigensinnige
Subjekte‘ wirklich wahrzunehmen, die dabei sich entfaltende Spannung der
Differenz auszuhalten und zu gegenseitiger Achtung und Anerkennung zu finden,
der ,anderen‘ (und erst damit auch sich selbst?) Wert und Wiirde zuzuerkennen
— gerade auch, indem die Kontroverse mit ihr riskiert wird —, muss erst mithsam
gelernt werden. Die hierarchisch gedachten Geschlechterpolarisierungen und die
entsprechend konzipierten ,Arbeitsteilungen‘ (z. B. zwischen Intellektualitdt und
Gefiihl) ermoglichen es allzu leicht, Konflikthaftes aufzuspalten und Teile daraus
auf andere zu projizieren — seien diese ,anderen‘ nun das ,andere Geschlecht*
(in diesem Fall ,die Méanner‘) oder ,die andere Frau‘.

Wie derartige Polarisierungen und Projektionen sich auch unter Frauen in

1196 Jautet der Titel einer im Selbstverlag herausgegebenen Schrift, die den Prozess eines
,Projekt[s]: Frauenfortbildung in der Sozialen Arbeit* in spezifischer Weise dokumentiert.
Vgl. Frauenfortbildungsgruppe Tiibingen 1995.
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feministischen Kontexten konkretisieren konnten, davon legt das Interviewmate-
rial der in diesem Beitrag vor allem zugrunde gelegten Studie beredtes Zeugnis
ab: die Mutter/die Nicht-Mutter, die (vor allem) Fiihlende/die (vor allem)
Denkende, die Harmonisierende/die den Konflikt Riskierende sind nur einige
Beispiele fiir polarisierende Figuren, die eigentlich auf strukturelle Konfliktlinien
gesellschaftlich vorgesehener und nahegelegter ,weiblicher‘ Lebensfithrung und
Selbstbildung verweisen.

Im Horizont der Frage nach der Bedeutung professionellen und politischen
Handelns zwischen Sozialarbeiterinnen und den Adressatinnen Sozialer Arbeit
(vgl. Bitzan/Klock 1993) wurde auch die Erkenntnis formuliert, dass Frauen
erst zu sich selbst jals Subjekt‘ in ein Verhéltnis treten miissen, um mit anderen
Verhéltnisse ,von Subjekt zu Subjekt‘ herstellen resp. (mit)gestalten zu kénnen.
Indem die Teilnehmerinnen diese Einsicht ernst und wortlich nahmen und
versuchten, sie — auch korperlich — ganz konkret umzusetzen, stielen sie zum
einen auf ,Blockierungen‘ im eigenen Selbst (,Orte‘ oder Punkte, wo die eigene
Energie als eingeschlossene oder ,blockierte‘ begegnet), zum anderen auf ,Quellen
der Kraft‘, und nahmen zudem ihre eigenen Strategien im Umgang mit den
widerspriichlichen Verhéltnissen ,innerhalb‘ wie ,auflerhalb‘ ihrer selbst wahr.

Dabei stellte sich auch heraus, wie entscheidend es ist, zu einer Form der
Darstellung und ,Selbst-Gestaltung® zu finden, mit der die eigenen Erfahrungen
und ,,Selbst-Verhéltnisse“ (vgl. Lorey 1996) erst mitteilbar werden. Praktiken
der Stilisierung und Inszenierung als Moglichkeit der ,Mitte(i)lbarkeit verweisen
auf die Notwendigkeit eines geteilten ,Allgemeinen‘, das in einer Bewegung der
Distanzierung auch aus den konkreten Situationen der Einzelnen rekonstruiert
werden kann und diese einzelnen ,Konkretheiten‘ ebenso iiberschreitet wie
miteinander neu verbindet. Die Erkenntnisse des ,,Projekt[s]: Frauenfortbildung
in der Sozialen Arbeit“ lauten von daher, kurz gefasst: Indem die einzelnen
,JKonkretheiten‘ auf das (abstrakte) Allgemeine bezogen werden kénnen, lasst
sich ein Stick ,Aufklarung’ und ,reflexiver Raum‘ gewinnen.

Hier sind zwei Begriffe des ,Allgemeinen‘ im Spiel: 1. Indem Frauen sich —
z. B. im Kontext feministischer Kollektive — als ,gleichrangige Subjekte‘ setzen,
beanspruchen sie fiir sich, Teil des ,gesellschaftlichen Allgemeinen‘ zu sein. 2.
Wenn sie untereinander aus der ,Unmittelbarkeit’ heraustreten und fiir sich
ein ,geteiltes Allgemeines® schaffen — einen gemeinsamen theoretischen und
symbolischen Bezugshorizont oder ,Sprach-Raum‘, der ihnen ,Sprechen‘ und
,Handeln‘ erst ermoglicht —, so schaffen sie fiir sich damit auch die Moglichkeit,
in , gesellschaftlichen (d.h. vermittelten) Beziehungen‘ miteinander verbunden
zu sein. Wenn Frauen in beiden Perspektiven zum Teil des Allgemeinen werden
(bzw. Bewegungen in eine solche Richtung unternehmen), so werden die Dif-

166



Bildung als gelebte Kritik und (soziale) Bewegung

ferenzen und moglichen Kontroversen unter ihnen erst wirklich deutlich. Die
Konfliktdimension innerhalb des ,einen‘ wie des ,anderen‘ Allgemeinen wird
erkennbar und bleibt préasent.

Bildung als ,,Gegen-Begriff“?

Die fiir die hier vorgestellten Uberlegungen noch einmal herangezogene Studie
verstand sich als Ann&herung an verschiedene ,Wirklichkeitsschichten® des
Feminismus (vgl. Maurer 1996, S. 421ff.). Damit verbunden war der Versuch,
die Wahrnehmung fiir diese ,Schichten der Wirklichkeit* zu schérfen, sie als
einzelne — zumindest analytisch, systematisch — aus dem komplexen ,Ganzen’
herauszulésen und damit sichtbar(er) zu machen, sie aber auch in ihrer (durchaus
widerspriichlichen und spannungsvollen) Verschrankung und Verschachtelung
zu erkennen und anzuerkennen.

Die Untersuchung folgte dabei zwei spezifischen Spuren, die sich als pro-
duktiv erwiesen: zum einen der Spur des ,Unbehagens im Feminismus‘ — also
(potenziell) kritischen Gedanken und Gefiihlen gegeniiber theoretischen wie
politischen Engfiihrungen, die sich zum Beispiel in dogmatischen Positionen
oder Substantialisierungsversuchen ,weiblicher Existenz‘ duflern kénnen. Die
andere Spur ergab sich aus der Frage nach dem ,Sinn‘: Welche Bedeutung oder
Funktion haben (hatten) Dogmatismen und Essentialisierungen fiir einzelne
Individuen, die oppositionellen Kollektive und nicht zuletzt den Bereich des
Denkens und Erkennens im Kontext von Frauenbewegungen und Feminismus?

Im Versuch, diesen Fragen — empirisch wie theoretisch-philosophisch — nach-
zugehen kristallisierte sich etwas heraus, das man auch als Bildungsprozess im
,Dagegen-Halten* resp. im Medium des ,Gegen-Verhaltens‘ bezeichnen kénnte.
In den fir die — ja bereits vor etlichen Jahren unternommene und realisierte —
Studie gewédhlten Begrifflichkeiten ist in diesem Zusammenhang vor allem von
,Differenz-Erfahrungen* die Rede, die eine (potenzielle) Konflikt-Dimension mar-
kieren. Die interviewten Gespréachspartnerinnen thematisieren solche Differenz-
Erfahrungen in verschiedenster Hinsicht: Sie erleben sich z. B. in Differenz zu
angebotenen ,Welt-Erklarungen‘, die ihnen im Prozess des Aufwachsens zur
Verfiigung stehen oder gestellt werden; als ,weibliche* Individuen werden sie
zudem mit den Differenz-Konstruktionen entlang der Trennlinie ,Geschlecht
konfrontiert und miissen sich dazu verhalten; finden sie sich in Gemeinschaf-
ten mit anderen Madchen oder Frauen zusammen (Freundschaftsbeziehungen,
Frauengruppen), so stilisieren sie sich womdoglich selbst in dieser ,Geschlechter-
Differenz‘, um sich einen Ort zu verschaffen, von dem aus sie die Welt betrachten
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konnen?] von dem aus sie handeln kénnen. Geschieht diese Gemeinschaftsbil-
dung im Kontext der Frauenbewegung und des Feminismus, so wird daraus
schliellich ein politisches Konzept und eine oppositionelle Denkmdoglichkeit.

Innerhalb der Frauen-Kollektive erfahren die Individuen die schwierigen,
widerspriichlichen Verhéltnisse von ,Differenz‘ und ,Gleichheit‘ (oder Ahnlich-
keit) unter Frauen, die jedoch nicht unbedingt als problematische Verhéltnisse
thematisiert werden kénnen, ohne dadurch die — meist unter dem Vorzeichen
,Gleichheit* gebildeten — Gemeinschaften und Kollektive zu gefahrden. In Bezug
auf die Denkangebote feministischer Theoriebildung erleben sich die einzelnen
Frauen ebenfalls in widerspriichlichen Verhéltnissen: Sie erkennen sich darin
zum einen wieder, sehen ihre Wahrnehmungen und Erfahrungen als Teil eines
neuen, ,anderen‘, oppositionellen ,Allgemeinen‘ reprisentiert, und erleben sich
doch gleichzeitig in Differenz zu diesen Denkangeboten, da nicht unbedingt
alle Facetten ihrer Existenz darin aufgehoben sind (und sein kénnen). Sie sind
,die Frauen‘, deren Erfahrungen und Leistungen feministische Forschung und
Theoriebildung thematisieren, und sind doch auch ,andere’.

Im Kampf um Sichtbarkeit, Bedeutung und Anerkennung, der durch die
strukturell verankerte Unsichtbarkeit und Entwertung ,weiblicher Existenzﬁ
herausgefordert war, fanden Prozesse der Identifizierung statt, die sich der Not-
wendigkeit von Be-Schreibung, Kennzeichnung und Wertschétzung verdankten.
Den gesellschaftlichen Bildern von Weiblichkeit und den normativ gesetzten
Vorstellungen von Geschlechterbeziehungen in der heterosexuellen Matrix setz-
ten Frauen — gerade auch im Kontext von Frauenbewegungen und Feminismus —
kritisch-utopisch eigene Bilder entgegen, die allerdings (zwangslaufig) auf die in
der dominanten Symbolischen Ordnung vorgesehenen ,Orte der Frau‘ bezogen
blieben. Erst die Wahrnehmung und Anerkennung der Differenz unter Frauen
ermoglichte es, diese ,eigenen Bilder* und Identifizierungen wieder zu 6ffnen.

Hier zeigt sich eine Dialektik von Zuschreibung und Selbstgestaltung, in
der sich auch feministische Entwiirfe stets bewegen. Indem Frauenbewegun-
gen Kollektivitdt und gesellschaftliche Beziehungen unter Frauen ermoglichen,
schaffen sie allerdings neue Offentlichkeiten, in denen solche Versuche der ,Selbst-
Gestaltung‘ neu verhandelt und erprobt werden kénnen. Sie stellen damit einen
sehr konkreten und gleichzeitig symbolischen (Bildungs-)Raum her, in dem die
einzelnen Individuen sich in ihren Erfahrungen auch (selbst)kritisch mit anderen
austauschen — sich ihrer Wahrnehmung, letztlich: ihrer Existenz vergewissern
konnen.

1286 spricht eine Interviewpartnerin etwa von einer ,Gemeinschaft der Auflenseiterinnen’, die
sie mit anderen Méadchen in ihrer Klasse bildete.

13Damit ist hier wiederum gemeint: die Entwertung der Arbeit, der Erfahrung, des Beitrags
von Frauen zum gesellschaftlich-menschlichen ,Allgemeinen‘.
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Die mit der Untersuchung rekonstruierten Beziehungsverhéltnisse zwischen
Individuen, Kollektivitdt und Erkenntnis lassen sich, die Befunde der Studie
noch einmal zusammenfassend, wie folgt kennzeichnen: Die Individuen kénnen
ihre Suche und ihr Begehren nach Bezugsfiguren im Bereich der Symbolischen
Ordnung im Kontext des politischen Kollektivs ,Frauenbewegung‘ auch (oder:
erst?) in ihrer politischen Bedeutung wahrnehmen und — gemeinsam mit ande-
ren — weiterverfolgen. Aus der Frauenbewegung heraus entwickelte feministische
Forschung hat dafiir neues ,Wissen‘ hervorgebracht und damit auch Material
fiir die Erweiterung und Uberschreitung der vorherrschenden Symbolischen
Ordnung zur Verfiigung gestellt. Dies ermoglichte in einem Prozess zuneh-
mender Differenzierung eine auch kritische Auseinandersetzung. Festzuhalten
bleibt, dass samtliche ,Bildungsbewegungen‘ (der Individuen, der Kollektive,
des Denkens) in einem ,Kréftefeld von Kritik, Norm und Utopie“ (Maurer
1996) durchaus widerspriichlich und spannungsvoll akzentuiert bleiben. Ein
zentraler Befund der hier herangezogenen Untersuchung machte denn auch
die verschiedenen Ambivalenz-Erfahrungen deutlich, die von einzelnen Ge-
sprachspartnerinnen thematisiert wurden und die auf die widerspriichliche,
spannungsgeladene Strukturierung weiblicher Lebenszusammenhénge unter
Bedingungen der Geschlechterhierarchie ebenso verweisen wie auf die wider-
spriichlichen Konzeptualisierungen ,weiblicher Existenz‘ im Bereich der Theorie.
Welche Strategien die Einzelnen entwickelt haben und welche Wege sie im Um-
gang mit Mehrdeutigkeit, Vielschichtigkeit und Ambivalenz gehen, das wurde
mit Bezug auf das Interviewmaterial differenziert herausgearbeitet (vgl. Maurer
1996, S. 391-420 und S. 429ff.).

Bildung findet iiber (Bildungs-)Praktiken und in Lebenszusammenhéngen
statt, und Frauenbewegungen erméglich(t)en eine spezifische soziale Erkenntnis-
Prazis unter Frauen — das ist eine der Verschrankungen zwischen den Bereichen
JIndividualitdt — Kollektivitdt — Erkenntnis‘, die in den Interviewgesprachen
der hier als Materialbasis herangezogenen Studie deutlich zum Vorschein ka-
men. Insbesondere in den ersten Jahren ,feministischer Kollektivitéat® spielte
das — quasi autodidaktisch vorgenommene — gemeinsame Sich-Erschlieffen von
Wirklichkeit iiber die (autoritats-)kritische Auseinandersetzung mit Theorie
bzw. iiber die theoretisierende Reflexion der eigenen Erfahrungen eine zentrale
Rolle. Frauenbewegte Frauen fanden sich in selbst organisierten Arbeitsgruppen
zusammen, um ihren eigenen FErkenntnisinteressen zu folgen, entwickelten eigene
Themenstellungen und Untersuchungsmoglichkeiten — betrieben feministische
Theoriebildung. Die Erzédhlungen in den Interviews artikulieren oft auch die
lustvolle (und lustige!) Seite der damit verbundenen Arbeits- und Erkennt-
nisprozesse. Die Bedeutung von ,Gemeinschaftserfahrungen‘ mit anderen Frauen
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— mit all ihren konflikthaften Aspekten — ldsst sich mit Blick auf deren Funktion
als ,kollektive Denkerfahrung‘ noch zuspitzen.

Nicht zuletzt vor dem Hintergrund der — auch bewusst politisch geschaffenen
— kollektiven Denk-Réaume ldsst sich Bildung als (relationaler) ,Gegen-Begriff*
ausbuchstabieren und begriinden. Damit wird Bildung als ,situiert* im sozialen
Kontext und Feld erkennbar, als eine ,(soziale) Bewegung’, die auch auf ,gelebte
Kritik* verweist [

Tm Zusammenhang der hier noch einmal quer gelesenen Studie erwiesen sich dabei vor
allem ,Ent-Té&uschung’, ,Dissens‘ und ,Konflikt‘ als produktive Kategorien.
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Christian Hein:

Die technische Bildung als Bestandteil der
Allgemeinbildung

1. Einleitung

Die traditionellen Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen sind fiir jeden
Menschen unverzichtbar und deshalb im Kanon der Schulfacher verankert. Es
kann jedoch nicht bewiesen werden, dass die anderen Facher unverzichtbar
sind, z. B. naturwissenschaftlicher Unterricht, oder Kunst- oder Religionsunter-
richt. Es lasst sich ebenso wenig beweisen, dass Technikunterricht ein zwingend
erforderliches Unterrichtsfach ist. Uber die inhaltliche Ausgestaltung eines Bil-
dungssystems und die Auswahl und Art der Etablierung von Unterrichtsfdchern
wird subjektiv entschieden. Hier haben Traditionen, Ideologien, péddagogische
Postulate, Entwicklungen des realen Lebens und der Wirtschaft und nicht
zuletzt und endgiiltig der Finanzminister eines Landes einen unkalkulierbaren
Einfluss. Bildung ist nicht nur eine theoretische Kategorie, mit der sich Er-
ziehungswissenschaftler befassen. Bildung ist vor allem ein Zustand, der eine
Personlichkeit qualifiziert und ebenso eine Schicht als bildungsfern oder bil-
dungsbiirgerlich ausweist und der natiirlich einer Nation ihre Wirtschaftskraft,
ihre soziale Standhaftigkeit und ihre kulturelle Ausstrahlung aufpréagt.

In diesem Beitrag geht es um einen Bereich der Bildung, der noch immer ein
Schattendasein fiihrt, die technische Bildung. Heute stellt sich nicht mehr, wie
noch vor einigen Jahren, die Frage, ob Technik iiberhaupt einen Bildungswert
besitzt. Diese Frage hat die Zeit und die Entwicklung der globalisierten Welt
bereits beantwortet. Es geht vielmehr darum, durch die Verbesserung der
technischen Bildung den Status einer Industrienation, die fiir ihre technischen
Errungenschaften berithmt ist, nicht zu gefdhrden. Im Beitrag wird dargestellt,
warum Technik aus padagogischer Sicht im Kanon der allgemeinbildenden
Facher unverzichtbar geworden ist. Die Konzeption der technischen Bildung
wird so als unverzichtbarer Bestandteil der Allgemeinbildung vorgestellt.
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2. Uber die Notwendigkeit der technischen Bildung

Wenn tiber die Notwendigkeit von ,allgemeiner” technischer Bildung gesprochen
werden soll, so muss zuerst der Gegenstand der technischen Allgemeinbildung be-
stimmt werden. Wissenschaftsdisziplinen und auch schulische Unterrichtsfacher
definieren sich {iber ihren Gegenstand. Deshalb sollte zu Beginn der Auseinan-
dersetzung mit technischer Bildung geklart werden, was unter ,, Technik“ bzw.
,, Lechnologie“ zu verstehen ist. Die exakte Bestimmung des Fachgegenstandes
ist eine wesentliche Grundlage fiir die Planung, Vorbereitung und Durchfiihrung
von Bildungsprozessen.

Technik ist ein Begriff, der einen menschlichen Lebensbereich beschreibt.
Wir leben in einer ,,Hochtechnologie-Welt*“. Dennoch haben viele Menschen
keine wirklich realen Vorstellungen davon, was Technik bzw. Technologie
bedeutet. Die hdufigste Antwort auf die Frage was es nun sei, lautet leider
immer noch ,angewandte Naturwissenschaft®. So haufig die Antwort auftaucht,
so unzutreffend ist sie auch. Als die Menschen vor ca. einer Million Jahren
begannen, ihr Leben durch technische Hilfsmittel zu erleichtern, gab es
noch keine Naturwissenschaften. Erst im 18. Jahrhundert entstanden enge
Wechselwirkungen zwischen den sich herausbildenden Naturwissenschaften
und der bereits existierenden Technik. Angetrieben von der in dieser Zeit
erstarkenden Industrie erwuchs der wissenschaftlich-technische Fortschritt.
Er dominiert heute in globaler Dimension zunehmend das individuelle und
gesellschaftliche Leben.

Technik meint hierbei das materielle Produkt menschlicher Kreativitat.
Sie kann zur Verbesserung der Lebensverhéltnisse beitragen und beeinflusst
Lebensweisen in hohem Mafle. Ohne Technik ist das Leben in Natur und
Gesellschaft fiir uns heute nicht mehr denkbar. Ob Technik nutzbringend oder
schidigend eingesetzt wird, bestimmt allein der Mensch auf der Grundlage
seiner personlichen Moral und der gesellschaftlich-moralischen Normen.
Die technischen Wissenschaften verantworten dabei die Hervorbringung,
Weiterentwicklung und Anwendung technischer Produkte und der damit
verbundenen technologischen Handlungen. Technische Wissenschaften sind z. B.
Bau-, Informations-, Energie- und Medizintechnik.

Die Geschichte der Menschheit wurde durch technische Entwicklungen ent-
scheidend beeinflusst. Die Begriffe Technik und Technologie werden sehr un-
terschiedlich bestimmt und gebraucht. Das Wort ,, Technik“ lasst sich auf das
griechische Wort te’chne zuriickfiihren. Te’chne haben die Griechen die Gottin
der Kunst genannt. Heute bezeichnet man alles das als kiinstlich, was in der
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Natur nicht vorkommt, also von Menschen gemacht wurde. Natiirlich und tech-
nisch sind Gegensétze. Noch im 20. Jahrhundert bezeichnete man z. B. Plastik
als Kunststoff, weil Plastik in der Natur nicht vorkommt und ein Stoff mit bis
dahin unbekannten Eigenschaften die Welt erobert hat. Auch ein Kérperorgan,
z.B. das Herz, das man durch eine technische Konstruktion ersetzt, wird als
ykinstliches Herz“ bezeichnet.

Grundsétzlich konnen zwei Bereiche von ,Kunstwerken® unterschieden
werden. Das sind zum einen die schéne Kunst, also Malerei, Bildhauerei,
Musik, Literatur, Theater und Film. Zum anderen die niitzliche Kunst oder
Ingenieurkunst, eben Technik genannt.

Technik hat im deutschen Sprachraum verschiedene Bedeutungen.
— ,Gesamtheit aller Mittel, die Natur dem Menschen nutzbar zu machen.
— Sammelbezeichnung fiir die Ingenieurwissenschaften.

— Gesamtheit der Regeln und Verfahren einer Tétigkeit, z. B.: Fahrtechnik*
(Hermann 1999, S. 874).

Technologie ist im deutschen Sprachraum ein Folgebegriff von Technik im
Sinne ihrer Anwendung. Er beinhaltet

— Komponenten der Technik wie Werkzeuge, Gerédte und Apparate,

— Komponenten von naturwissenschaftlichen und technisch-konstruktiven
Verfahren

— sowie die materiellen und organisatorischen Voraussetzungen um Produkte
zu gewinnen, zu verarbeiten bzw. herzustellen.

Im Zusammenhang mit technischer Bildung und Technikunterricht sind das
keine geeigneten Begriffsbestimmungen. Deshalb hat sich hier ein Technikbegriff
durchgesetzt, der beide Seiten unter Beriicksichtigung der Anwendung von
Produkten zusammenfasst.

Technik ist:
— die Menge aller technischen Produkte, die einen Zweck erfiillen,

— die Menge der menschlichen Handlungen mit Werkzeugen, Geréten, Ma-
schinen und Anlagen, mit denen diese Produkte hergestellt werden und
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— die Menge aller Anwendungen der technischen Produkte in der Arbeit,
zur Lebenserhaltung und in der Freizeit (nach VDI-Richtlinie 3780, 1991).

In den meisten Landern wird der Inhalt dieser Definition allerdings als Techno-
logie bezeichnet. Das trifft dann auch fiir die Bezeichnung der entsprechenden
Unterrichtsficher zu. In den USA hat das Unterrichtsfach die Bezeichnung
,» Technological Education, in England , Design and Technology*, in Frankreich
,Education Technologie“ und in Russland ,, Texxuomorus“(Technologija).

In Deutschland wird das Unterrichtsfach iiberwiegend noch ,, Technik“ ge-
nannt.

Technik ist keine angewandte Naturwissenschaft!

Alles, was Menschen technologisch jemals hervorgebracht haben, entstand
unter dem Einfluss vieler Wechselwirkungen mit ihrer Lebensumgebung. Diese
Wechselwirkungen lassen sich laut Ropohl drei Bereichen oder Dimensionen
zuordnen. Das sind die humane, die naturale und die soziale Dimension. Das
Schema verdeutlicht das ,,Wechselwirkungsgeflecht und gilt sowohl fiir die
Herstellung als auch fiir die Anwendung technischer Produkte und Verfahren.

politologisch ingenieurwissenschaftlich

Soziale Naturale

|

|

|

soziologisch | physikalisch

|

konomisch ~  Dimension | Dimension |, chemisch
|

historisch h H k biologisch
Techni
- ~N
7 ~N

juristisch okologisch

7 N
- Humane ~
- Dimension S
7 S

~N
asthetisch psychologisch ~

ethisch physiologisch
anthropologisch

s

Abb. 0.1: Die Dimensionen der Technik — FEigene Darstellung nach Ropohl 1999

Am Beispiel der Herstellung und Nutzung eines Personenkraftwagens las-
sen sich leicht die Einfluss nehmenden Komponenten der drei Dimensionen
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der technischen Welt nachvollziehen. Technik ist eben mehr als angewandte
Naturwissenschaft. Die Darstellung macht deutlich, dass Technik unter dem
Einfluss vieler Wechselwirkungen entsteht und genutzt wird. Allerdings ist nicht
jede Wechselwirkung bei jedem Produkt gegeben. Jedoch ist die Entstehung
bzw. Weiterentwicklung von Technik ohne mathematisch-naturwissenschaftliche
Wechselwirkungen heute nicht mehr moglich.

Die aus padagogischer Sicht zu stellende Frage, ob der komplexe und relevante
Lebensbereich Technik eine Existenzberechtigung als Bildungsgegenstand hat,
lasst sich so leicht bejahen.

3. Uber den Status quo der technischen Bildung

Wie konnte diese fiir die viertstérkste Industrienation der Welt oben dargestellte
beunruhigende Situation in der Frage des technischen Nachwuchses entstehen?
Kann es sein, dass im Bereich der allgemeinen schulischen Bildung politische In-
kompetenz eine Ursache ist? Absichtserklarungen zur Beseitigung des erkannten
Problems gibt es wiederholt und von héchster Stelle.

»Zudem miissen die Schiiler starker zu den technischen Fachern
hingefiihrt werden. Das ist eine zwingende Voraussetzung, um am
Ende gentigend junge Leute fiir die Bereiche auszubilden und hoch
qualifizieren zu kénnen, in denen kiinftig die Musik spielt.“

So Annette Schavan, Bundesbildungsministerin, iiber die Zielsetzung ihrer fiir
2007 angekiindigten Bildungsoffensive.

Das klingt sehr offensiv. An dieser Stelle muss aber auch gesagt werden, dass
sich an der Konstruktion der schulischen Curricula bis heute nichts verédndert hat.
Was an Bildungsinitiativen eingeleitet wird, das wird auch lautstark publiziert.
Allerdings handelt es sich immer um punktuelle Projekte, durch die, bezogen
auf jeweils eine Region, Schiiler im einstelligen Prozentbereich verstarkt an
technische Bildung herangefiihrt werden — weniger als ein ,, Tropfen auf den
heiflen Stein“.

Durch die Globalisierung wird die technische Lebenswelt der kommenden
Generationen immer komplexer. Von der technischen Evolution gehen intensive
Wechselwirkungen auf die Gesellschaft und die Natur aus. Die deutsche Schule
jedoch ist weit davon entfernt, die Kinder und Jugendlichen kontinuierlich,
systematisch und effektiv auf das Leben in ihrer zukiinftigen technischen Welt
vorzubereiten. Es gibt gegenwértig keinen technischen Unterricht fiir alle Kinder
und Jugendlichen in Deutschland. Dort, wo er stattfindet, muss man nicht
selten auch die Frage stellen, ob er den notwendigen Anforderungen moderner
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technischer Bildung entspricht. Die Benennung, Ausgestaltung und Zuordnung
der technischen Bildung ist in den Bundeslandern sehr unterschiedlich. U. a.
wird der Bereich als Technik, Arbeitslehre, Arbeit-Wirtschaft-Technik und
Natur und Technik bezeichnet. Was gemeinsam ist, das ist die geringe, aber
unterschiedliche Wochenstundenzahl in den wenigen Jahrgangsstufen, in denen
er stattfindet.

Technikunterricht als eigenstédndiges Pflichtfach kommt in einigen der vor-
handenen Schulformen in zehn Bundesldndern vor. Das bedeutet jedoch nicht,
dass in diesen zehn Bundesldndern jeder Schiiler in der Schule etwas {iber Tech-
nik lernt. Im Technikunterricht sollen technische Inhalte in lebensbezogenen
Zusammenhangen vermittelt werden. Diese lebensbezogenen Zusammenhénge
sollen in sogenannten Handlungsfeldern hergestellt werden, z. B. Arbeit und
Produktion, Information und Kommunikation, Transport und Verkehr u. a.

Findet technische Bildung im Rahmen der Arbeitslehre statt, dann ist die
Arbeit die zentrale Kategorie, und es wird angestrebt, die technischen Inhalte im
Zusammenhang mit Wirtschafts- und Hauswirtschaftsunterricht zu vermitteln.
Diese Variante ist ebenfalls nicht in allen Bundeslindern vorzufinden. Ahnlich
ist die Variante Arbeit-Wirtschaft-Technik. Hier sind die drei Facher Wirtschaft,
Hauswirtschaft und Technik zu einem Féacherverbund vereint.

Der VDI hat 2008 einen Report unter dem Titel , Technik und Bildung in
Deutschland“ herausgegeben. In dieser Schrift ist die Analyse aller Lehrpléne
fiir technische Bildung an den allgemeinbildenden Schulen dokumentiert worden.
Um alle Varianten erfassen zu kénnen, war die Mitarbeit von 44 Lehrern und
Hochschulangehorigen notwendig. Um den Variantenreichtum der technischen
Bildung in Deutschland nur von seiner konzeptionell-organisatorischen Seite
abzubilden, ist eine Schrift mit dem Umfang von 444 Seiten erforderlich. Wenn
man bedenkt, dass es sich hier leider nur um einen Randbereich des deutschen
Bildungssystems mit einer geringen Stundenzahl handelt, dann ist mit dieser
Schrift der Grad der Konfusion belegt.

In der Vergangenheit, aber auch gegenwértig, wurden und werden Varianten
erprobt, um technische Inhalte in den Gesamtbildungsprozess einzufiigen. In ei-
nigen Bundesldndern wurde das Fach Naturwissenschaft und Technik eingefiihrt.
Die bildungspolitisch verkiindete Absicht war, den Unterricht interessanter und
lebensnédher zu gestalten. Es gibt aber in Deutschland keine Lehrer, die in der
Lage sind, Physik, Chemie, Biologie und Technik in komplexer Form zu unter-
richten. Zum Lehrermangel gesellt sich auch noch der Mangel an geeigneten
Lehrbiichern. Das Fach wurde iiberwiegend wieder abgeschafft.

Noch deutlicher wird der beklagenswerte Zustand der technischen Bildung,
wenn man das fiir technische Inhalte verfigbare Zeitbudget ins Verhéltnis zu
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dem der anderen Bildungsbereiche setzt.

Fiir technischen Unterricht, unabhéngig davon wie er in der Schule einge-
ordnet ist und ob er verpflichtend oder wéhlbar ist, gibt es Rahmenrichtlinien
oder Lehrplane. In ihnen werden die Zielstellungen und die Inhalte des Fachs
definiert. Das Spektrum der Inhalte ist sehr umfangreich. Es reicht von der
Holzbearbeitung tber die Elektronik bis hin zur Mess-, Steuer- und Regelungs-
technik. Die Qualitit des realen Technikunterrichts ist sehr unterschiedlich.
Oft werden Rahmenrichtlinien ignoriert. Die Ursachen kénnen in personellen
Griinden oder einer fehlenden bzw. mangelhaften Ausstattung liegen. Infolge
der Bildungshoheit der Léander sind fiir den Bereich Technik auch keine Lern-
standserhebungen méoglich. Es existiert kein Kerncurriculum fiir diesen Bereich.
Wenn ein Unterrichtsfach nicht mindestens in einem Kernbereich einheitliche
verbindliche Inhalte oder Standards besitzt, dann ist die Sinnhaftigkeit des
Fachs in Frage zu stellen.

In der Personalentwicklung ist sowohl fiir die naturwissenschaftliche als auch
fiir die technische Bildung kein Optimismus angebracht. Klieme kennzeichnet
die Situation, die den Bereich des Technikunterrichts in besonderem Mafle
betrifft, wie folgt:

»oeit mehr als 10 Jahren steht die Verbesserung der mathemati-
schen, naturwissenschaftlichen und technischen Kompetenzen von
Jugendlichen auf der Tagesordnung; erste Erfolge zeichnen sich
ab. Diese wiirden zunichte gemacht, wenn es nicht geldnge, die fiir
diese Facher erforderlichen Lehrkrifte auszubilden, zu rekrutieren
und zu professionalisieren. Gegenwiértig spricht jedoch alles dafiir,
dass schon quantitativ der Ersatzbedarf nicht gedeckt werden kann.
Der drohende Mangel an padagogisch qualifizierten Lehrkraften
insgesamt kann die Qualitdtsentwicklung in Schule und Unterricht
gefahrden® (Klieme 2008, S. 14).

Seit der Einfithrung der technischen Bildung in Deutschland in den siebziger
Jahren herrscht in dem Fach ein permanenter Mangel an qualifizierten Lehrern.

Lehramtsanwarter fiir den Technikunterricht und fiir den Bereich der Technik
innerhalb der Arbeitslehre werden in Deutschland an 25 Universitdaten und Pad-
agogischen Hochschulen ausgebildet. Die éltere Generation der Hochschullehrer
hat fiir die Einfithrung und Festigung der von ihnen favorisierten Spielart des
Faches hart und verdienstvoll und gelegentlich auch gegeneinander gekdmpft.
Obwohl sehr dhnliche Grundinteressen existierten, ist es ihnen nur teilweise
gelungen, die technische Bildung in den Fécherkanon der Schulen angemessen
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zu etablieren. Arbeitslehre findet im Gymnasium keinen Platz, beim tradierten
deutschen Bildungsverstindnis ist das zwangsldufig. Arbeit im Zusammenhang
mit Technik wird immer noch als ,,Blaumannfach* gesehen.

Die politischen Aktionen zur Festigung und zum Ausbau des erreichten Status
der technischen Bildung verlaufen seit Jahren konkurrierend und eher riickléufig.
Zur Vertretung ihrer bildungspolitischen Interessen haben sich die Fachvertreter
der technischen Bildung in zwei Gesellschaften zusammengeschlossen. Die
Gesellschaft fiir Arbeit, Technik und Wirtschaft im Unterricht (GATWU) und
die Deutsche Gesellschaft fir technische Bildung (DGTB) engagieren sich auf
Bundesebene politisch fir die Starkung der technischen Bildung. Zusatzlich
gibt es auf Landesebene weitere autonom arbeitende Fachverbénde fiir Technik-
bzw. Arbeitslehre, die unterstiitzend fiir die praktizierenden Lehrer arbeiten.
Diese jeweils relativ ,kleinen“ Verbdnde sind jedoch nicht kooperationsbereit
und existieren mehr oder weniger nebeneinander. Dadurch ist ihre Arbeit nicht
nur uneffektiv, auch das politische Durchsetzungsvermdogen kleiner Verbénde
ist sehr gering.

Die zentrale Ursache fiir die mangelhafte Personalentwicklung im Bereich
technische Bildung liegt in der bundesweiten Schliefung von Ausbildungsstétten
fiir die dringend notwendigen Fachlehrer. Als in NRW, dem Bundesland mit
der grofiten Bevolkerung von etwa 17 000 000 Einwohner, der Technikunterricht
eingefiihrt wurde, erfolgte die Ausbildung von Fachlehrern fiir Technik an
11 Universitdaten und Hochschulen. Im Jahre 2013 werden mit Billigung der
Landesregierung nur noch an den beiden Universitdten in Essen und Dortmund
Fachlehrer fiir Technik ausgebildet.

4. Konzeption der technischen Bildung

4.1 Technische Bildung in der allgemeinbildenden Schule

Wie bereits angedeutet, gibt es unterschiedliche Konzepte technischer Bildung.
Diese Konzepte befinden sich in einer stdndigen theoretischen Diskussion und
Weiterentwicklung und sind ein Gegenstand der fachdidaktischen Forschung.
Betrachtet man allerdings den in Deutschland praktizierten allgemeinbilden-
den technischen Unterricht, dann zeigt sich, dass sich eine relativ einheitliche
Unterrichtsgestaltung durchgesetzt hat. Diese hat ihre Wurzeln im einheitlich
verwendeten Technikbegriff (vgl. Abschnitt 2). Die meisten Rahmenrichtlinien,
unabhéngig von der Zuordnung der technischen Bildung zum Technikunterricht,
zur Arbeitslehre oder zum Bereich Arbeit/Wirtschaft/Technik, enthalten die we-
sentlichen Elemente des im Folgenden vorgestellten Konzepts. Es wird zunéchst
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der Kern dieses dominierenden Konzepts und anschlielend das dazugehorige
neue Konzept fiir die Lehrerausbildung vorgestellt.

Technik als Gegenstand der Bildung

Jede Wissenschaft und jedes Unterrichtsfach definiert sich iiber seinen Gegen-
stand als zentrale Kategorie. Die in Abschnitt 2 vorgestellte Definition der
Technik geht auf Tuchel und Ropohl zuriick und ist in der VDI-Richtlinie 3780
folgendermafien niedergelegt:

Technik umfasst:

— ,die Menge nutzorientierter, kiinstlicher, gegenstandlicher Gebilde (Sach-
systeme)

— die Menge menschlicher Handlungen und Einrichtungen, in denen Sach-
systeme entstehen und

— die Menge menschlicher Handlungen, in denen Sachsysteme verwendet
werden.

Die Entstehung von Technik erfolgt in einem finalorientierten Problemlosungs-
prozess in Form von Wechselwirkungen zwischen Mensch, Natur und Gesell-
schaft. Das Ergebnis, ein technisches Produkt, ist immer ein Kompromiss
aus technisch Realisierbarem, naturwissenschaftlich Gegebenem, 6kologisch
Vertretbarem, 6konomisch Machbarem und sozial Gewolltem.

Die Entstehung und Verwendung technischer Produkte erfolgt somit in einem
komplexen Prozess als Abfolge sehr verschiedener technischer Handlungen. In
diesem Prozess existieren Riickkopplungen. Abbildung stellt die Struktur
dieses Prozesses dar.

Aus dieser Prozessstruktur kann man ablesen, dass an einem techni-
schen Produkt Erfinder, Konstrukteure, Produzenten, Nutzer und nach der
Entsorgung unter Umstdnden auch diejenigen, die gar nicht mit dem Produkt
kontaktiert waren, beteiligt sind. Diese Struktur verdeutlicht gleichzeitig auch
die Dimensionen von Technikunterricht, wenn er allgemeinbildend und nicht
berufsbildend sein soll. Er beschréankt sich z. B. nicht nur auf die Herstellung
von Produkten.
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Abb. 0.2: Stationen von der Technikgenese bis zur Techniknutzung und Entsor-
gung (Hartmann, Kussmann, Scherweit 2007, S. 23)

Der Beitrag der technischen Bildung zur Allgemeinbildung

Allgemeinbildender Technikunterricht sollte bei Lernenden ein ,technisches
Weltbild*“ entwickeln. Dieses beinhaltet den technischen Gesamtprozess vom
Problemlésungsbedarf bis zur Entsorgung, einzelne Prozesse der Herstellung
und Nutzung von Produkten und die Wechselwirkungen des technischen Gesamt-
prozesses mit der Natur, der Gesellschaft und dem Individuum sowie die Folgen
der Wechselwirkungen. Somit bereitet Technikunterricht auf die Bewéltigung
technisch dominierter Lebenssituationen vor und schafft damit Voraussetzungen
fir personliche Lebensgestaltung und gesellschaftliche Mitwirkung.

Als Bestandteil der Allgemeinbildung leistet der Technikunterricht folgende
unverwechselbare und durch andere Fécher nicht erbringbare Beitrage:

— Sachorientierung in einer durch Technik immer komplexer gestalteten
Welt in den Bereichen Stoff-, Energie- und Informationsumsatz.

— Einfiihrung in die fiir Technik typischen Methoden und Handlungsformen
in den Bereichen Planen, Konstruieren, Herstellen, Bewerten, Verwenden
und Entsorgen.

— Erkenntnis von Strukturen und Funktionen technischer Systeme und
Prozesse sowie der Bedingungen und Folgen von Technik.
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Vorbereitung auf die Anforderungen heutiger Technik im privaten, beruf-
lichen und o6ffentlichen Bereich.

Vermittlung von Féhigkeiten, gegenwértig und kiinftig durch Technik
mitbestimmte Lebensverhaltnisse verantwortungsbewusst mitzugestalten.

— Berufsorientierung fiir Mddchen und Jungen fiir technisch geprégte Berufe.

— Entwicklung von Interesse an Technik und Foérderung von Kreativitéit
bei technischen Problemlésungsprozessen (vgl. Hartmann, Kussmann,
Scherweit 2007, S. 26).

Technikunterricht besitzt gegeniiber anderen Fiachern zwei unverwechselbare
Vorteile. Einmal werden im Unterrichtsprozess Kenntnisse der Schiiler aus
dem Mathematikunterricht und den natur- und gesellschaftswissenschaftlichen
Féchern vorausgesetzt und integriert. Zum anderen ist fiir die Lernenden der
Zusammenhang von Theorie und Praxis unverziiglich erkenn- und anwendbar.
Im Besonderen ermoéglicht es der Technikunterricht, Kreativitdt zu férdern,
Begabungen zu entdecken, Freude an der Losung von Problemen auszulosen
und fiir technische Studienfdcher und Berufe zu motivieren.

Technische Kompetenzen

Die Voraussetzung zur Bewiéltigung technisch dominierter Lebenssituationen
ist der Erwerb von Kompetenzen. Kompetenzen sind komplex ausgebildete
Personlichkeitsmerkmale, die in der Auseinandersetzung mit konkreten Inhalten
ausgebildet werden. Zu ihnen gehoéren Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Einstellungen. Kompetenzen kénnen zu Kompetenzbereichen zusammen-
gefasst werden. Fiir den Technikunterricht werden fiinf Kompetenzbereiche
unterschieden.

Zielstellung und Funktionen, Begrif-
fe und Strukturen der Technik ken-
nen und anwenden

Technische Losungen planen, entwer-
fen, fertigen, optimieren, priifen und
testen

Technische Losungen auswahlen,
fach- und sicherheitsgerecht anwen-
den und entsorgen

Technik verstehen

Technik konstruieren
und herstellen

Technik nutzen
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Technik aus historischer, o6kologi-
scher, 6konomischer, sozialer und hu-
maner Perspektive einschatzen

Technik bewerten

Technische Informationen fach- und
adressatengerecht gewinnen und aus-
tauschen

Technik kommunizieren

Tab. 0.1: Kompetenzbereiche des Technikunterrichts (Hartmann, Kussmann,
Scherweit 2007, S. 29)

Technik verstehen

Als Lebensbereich verstanden, beinhaltet Technik eine uniiberschaubare, sich
immer schneller verdndernde Vielfalt von wechselwirkenden Einzelerscheinun-
gen. Das Verstindnis, die Einordnung und die Bewertung von Elementen dieses
hochkomplexen ,,Weltausschnittes“ setzen Ordnungskriterien und -strukturen
voraus. Zu ihnen gehoren z. B. der Zweck im Sinne von Bediirfnisbefriedigung,
Bedingungen wie Naturgesetze und soziokulturelle Werte, technische Grund-
kategorien wie Stoff, Energie und Information, technische Funktionen und
Prozesse wie Formung, Wandlung, Transport usw., Systemmodelle, die Elemen-
te, Strukturen und Funktionen abbilden, Prinzipien der Organisation, Planung,
Entwicklung usw. und die Wirkungen auf das Individuum, die Gesellschaft und
die Natur.

Technik konstruieren und herstellen

Dieser urspriinglichste aller technischen Kompetenzbereiche umfasst charakte-
ristische Denk- und Handlungsweisen und entsprechende Methoden. Zu Beginn
jeder technischen Entwicklung steht das Erkennen von Problemen mit Hilfe von
Beobachtung und Analyse. Es schlieit sich das Entwerfen und/oder Auswéhlen
von Losungen in Form von Ideensammlung, Analogiebetrachtungen, Black-Box-
Methode, Skizzen, Modellbau usw. an. Im technischen Problemlésungsprozess
erfolgt das Konstruieren durch Erarbeitung von Bau-, Schalt-, Programmablauf-
und Installationspldnen. Die Phase der Herstellung differenziert sich in eine
Planungs- und Fertigungsphase mit Arbeitsorganisation, Arbeitsablaufplan,
Fertigungsart usw. Sténdige Optimierung ist eine Grundlage der Evolution der
Technik. Sie erfolgt durch Testen, Priifen, Bewerten und Entscheiden und fiihrt
zur stdndigen Weiterentwicklung technischer Produkte und Verfahren.
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Technik nutzen

Dieser Kompetenzbereich betrifft jeden Menschen in seinem privaten, berufli-
chen und offentlichen Umfeld. Wir alle sind Kaufer, Nutzer und Folgenbetroffene
von Technik. Die Kompetenz, technische Verfahren und Produkte zweckentspre-
chend, effizient und verantwortlich einzusetzen, ist eine wichtige Bedingung fiir
die Bewaltigung und Mitgestaltung von materiellen, sozialen, kulturellen und
politischen Lebenssituationen. Zu den Kompetenzen gehéren das Auswéhlen,
Starten, Betreiben, Pflegen, Warten, Fehlersuchen, Reparieren, Aufler-Betrieb-
Setzen und Entsorgen.

Technik bewerten

Technische Verfahren und Produkte sind nie endgiiltig. Sie entsprechen ei-
nem konkreten Entwicklungsstand. Deshalb wird Technik permanent nach
sehr verschiedenen Kriterien bewertet. Dazu gehoren neben technischen auch
Okologische, 6konomische, ergonomische und nicht zuletzt ethische Kriterien.
Bewertungsmethoden sind z. B. Energiebilanzierung, Produktlinienanalyse und
Okobilanz.

Technik kommunizieren

Technisches Handeln schlieit Kommunikation mit Personen und technischen
Systemen ein. Kommunikation ist nur moglich bei Vorhandensein eines ge-
meinsamen Zeichenvorrates. Dazu gehoren die verbalen, mathematischen und
graphischen technischen Fachsprachen. Infolge der globalen Bedeutung der
Technik haben sich international standardisierte Kommunikationsformen entwi-
ckelt. Eine technische Zeichnung wird z. B. in Asien nicht anders angefertigt
und gelesen als in Europa oder Amerika. Die Fahigkeit zur Kommunikation
driickt sich in der Beherrschung von Fachsprachen aus, ebenso auch in der
Fahigkeit, Argumente aufzunehmen, zu verarbeiten und zu reflektieren.

Inhalte der technischen Bildung

Beispiele aus der technischen Welt werden heute im naturwissenschaftlichen
Unterricht immer noch zur Hlustration naturwissenschaftlicher Gesetze heran-
gezogen. Die Folge ist, dass sich die Technik im Weltbild der Schiiler nur als
angewandte Naturwissenschaft etabliert. Damit konnen die zuvor beschriebenen
Kompetenzen natiirlich nicht ausgebildet werden.

Wegen der Komplexitét und Vielfalt der Technik, es sind ca. 200 technische
Fachrichtungen studierbar, erweist sich die Inhaltsauswahl fiir den Technikun-
terricht schwieriger als in Unterrichtsfachern mit langer Tradition. Da Technik
immer in intensiven Wechselwirkungen mit ,anderer Technik, dem Menschen,
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der Natur usw. existiert, kann die auf ein einzelnes technisches Objekt beschrank-
te Unterrichtung dem oben dargestellten Anspruch an technische Bildung nicht
gerecht werden. Fiir die unterrichtliche Realisierung technischer Bildung wur-
den deshalb technische Handlungsfelder definiert. Grundsétzlich gelten fiir die
Auswahl von Inhalten fiir Technikunterricht die allgemeinen padagogischen
Kriterien, die fiir jedes Unterrichtsfach gelten. Technische Handlungsfelder
miissen

— in der Erfahrungswelt der Schiiler existieren, d. h., sie miissen das Hand-
lungsfeld kennen,

fiir das gegenwértige und zukiinftige Leben der Schiiler theoretische und
praktische Bedeutung haben,

Inhalte besitzen, die sicherheits- und unterrichtstechnisch sowie finanziell
realisierbar sind,

den jeweiligen regionalen Bedingungen, z.B. Land- oder Stadtschule,
entsprechen,

dem Alter der Schiiler angemessen sein und
— padagogischen und ethischen Prinzipien entsprechen.

Die Handlungsfelder beinhalten relevante Begriffe, Wissen, Methoden und
natiirlich Handlungen der jeweiligen technischen Wissenschaften sowie wesentli-
che Wechselwirkungen mit anderen Bereichen. In den Lehrplanen enthalten sie
die Unterrichtsthemen.

Die Forschungen zur Definition von unterrichtlichen Handlungsfeldern sind
noch nicht abgeschlossen. Gegenwirtig findet man in Lehrplénen und Lehrbii-
chern etwa folgende Aufzéhlung von Handlungsfeldern: Arbeit und Produktion,
Transport und Verkehr, Information und Kommunikation, Bauen und Woh-
nen, Ver- und Entsorgen und andere. Das ist zunéchst ein Anfang. Jedoch
wenn z.B. typische technische Grundlagen aus den Fachgebieten Elektro-,
Automatisierungs- oder Maschinentechnik vermittelt werden miissen, dann ist
das in jedem Handlungsfeld moglich, weil diese Grundlagen eben iiberall ange-
wendet werden. Diesen Handlungsfeldern kénnen keine eindeutigen technischen
Handlungen zugeordnet werden. Dadurch bleibt die Auswahl der konkreten
Unterrichtsinhalte zum groflen Teil ein Ergebnis des Zufalls, der Neigung des
Lehrers, der vorhandenen Ausstattung. Bei der eingangs beklagten kompli-
zierten personellen und materiellen Situation in den Schulen also kaum ein
Erfolgsmodell.
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Die groflen Freiheiten bei der Auswahl konkreter Unterrichtsinhalte erschwe-
ren zudem die kostengiinstige Bereitstellung von Lehrbiichern und anderen
Medien.

Fiir die Festlegung konkreter Unterrichtsthemen in einem Kerncurriculum
gibt es weitere Notwendigkeiten. Die Lander Japan, Stidkorea und China hatten
die Absicht, das Unterrichtsfach Technik in die PISA-Studie 2006 einzube-
ziehen. Das war deshalb nicht mdglich, weil keine gemeinsamen Inhalte fir
eine Lernstandserhebung ermittelt werden konnten. Daraus ergibt sich eine
Grundsatzfrage. Ist ein Unterrichtsfach, dessen Fachvertreter nicht konkret
festlegen konnen, was Kinder in der Schule lernen miissen, um morgen das
Land voranzubringen, nicht verzichtbar? Diese zugegeben polemische Frage
steht auf der Tagesordnung der Technikdidaktiker. Ansédtze zur Losung des
Problems sind vorhanden. Radermacher entwickelte ,ein integratives Struk-
turmodell der Inhalte allgemeinbildenden Technikunterrichts®. Aufbauend auf
die technischen Grundkategorien Stoff-, Energie-, Daten umsetzendes System
definiert Radermacher technische Handlungsfelder und systematisiert hierfiir die
jeweiligen charakteristischen und schulisch moglichen technischen Handlungs-
weisen, die wiederum zu konkreten technischen Inhalten fithren. Radermacher
hat dieses Konstrukt in eine naturwissenschaftliche Basis und eine soziokultu-
relle wechselwirkende Umgebung eingebettet. Mit einer solchen Methode zur
Inhaltsbestimmung kann eine stringente Herausbildung der oben dargestellten
technischen Kompetenzen vergleichbar erreicht werden (vgl. Radermacher 2009,
S. 111).

4.2 Die Perspektiven fiir die Lehrerbildung des Faches Technik

Die Konferenz der Kultusminister Deutschlands, KMK, hat 2005 eine Ad-hoc-
Arbeitsgruppe beauftragt, in Zusammenarbeit mit Wissenschaftlern ldnder-
gemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und deren
Didaktiken fiir die Ausbildung von Lehramtsstudenten der Sekundarstufen I
und IT auszuarbeiten. Die Ausarbeitung des Konzepts fiir den Technikunterricht
lag in den Hénden der DGTB. Sie erfolgte unter der Bedingung, dass die
Benennung und Zuordnung des Faches in den Bundesldndern unterschiedlich
ist, Technik, Arbeitslehre, Arbeit/Wirtschaft/Technik und Natur und Technik.
Wie oben dargestellt, hat die allgemeine technische Bildung trotz unterschied-
licher Ausformung und Benennung einen gemeinsamen Kern. Die KMK hat
die landergemeinsamen Anforderungen fiir das Fach Technik dem Fachbereich
Arbeit/Wirtschaft /Technik zugeordnet und verdffentlicht. (KMK, 2010)

In den landergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen wurde definiert, dass
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die Studienabsolventinnen und -absolventen {iber grundlegende Kenntnisse und
Fahigkeiten in den Technikwissenschaften und der technischen Praxis verfiigen.
Sie besitzen die Kompetenz fiir die gezielte nach wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen gestaltete Durchfithrung von Vermittlungs-, Lern- und Bildungsprozessen
im Fach Technik. Sie

— verfiigen tliber ein fundiertes anschlussfahiges technisches Fachwissen sowie
Methodenkompetenz und sind in der Lage, technische Innovationen zu
verstehen und in den Unterricht einzubringen,

— sind vertraut mit den basalen technischen Denk- und Handlungsformen
in den Bereichen Planen, Konstruieren, Herstellen, Bewerten, Verwenden
und Entsorgen,

— konnen mathematisch-naturwissenschaftliche und informationstechnische
Grundlagen und Verfahren beim Erkennen und Hervorbringen von Struk-
turen technischer Systeme sowie deren Bedingungen und Folgen zielge-
richtet einsetzen,

— konnen technische Sachverhalte und technisches Handeln in verschiede-
nen Zusammenhéngen erfassen, sachlich und ethisch bewerten, um diese
verantwortungsvoll mitzugestalten,

— konnen Unterricht fachgerecht gestalten und inhaltlich bewerten,

— verfiigen iiber ein grundlegendes technikdidaktisches Wissen, insbeson-
dere iiber neuere Erkenntnisse der technikdidaktischen Forschung, iiber
fachdidaktische Konzeptionen, iiber curriculare Ansétze und

— besitzen erste reflektierte Erfahrungen in der Planung, Durchfithrung und
Bewertung von Technikunterricht, kennen die Grundlagen der Leistungs-
bewertung und sind in der Lage, Unterrichtsmedien zu entwickeln und
einzusetzen.

Die Studieninhalte sind in sechs Themenbereiche strukturiert, die stets auch
hochste allgemeinbildende Potenz beanspruchen diirfen:

Technik — Gesellschaft — Natur

Ausgehend vom Technikbegriff und der Bedeutung der Technik in der Ent-
wicklungsgeschichte der Menschheit werden die Wechselwirkungen zwischen
Mensch, Technik, Gesellschaft und Natur sowie die Technik als kreativer Gestal-
tungsbereich des Menschen einschliefSlich der Technikbewertung thematisiert.
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Allgemeine Gesetze der Technikwissenschaften und Technikfolgenabschatzung
vertiefen die Ausbildung.

Technik und technisches Handeln

In diesem Themenbereich werden allgemeingiiltige technische Grundlagen ver-
mittelt. Dazu gehéren der Produktlebenszyklus, technisches Denken und Kom-
munikation, technische Sprachen, Modell- und Systemtheorie, technische Pra-
xis und technische Problemlésungsstrategien und Arbeitsorganisation und -
gestaltung. Einfiihrung in CAD-Verfahren, ein Projektierungspraktikum und
Arbeitsplatzgestaltung vertiefen die Ausbildung.

Technische Systeme des Stoffumsatzes

Im Themenbereich Stoffumsatz wird vom Stoff- und Materialbegriff und der
Giiterproduktion und Ressourcenproblematik ausgegangen. Mit den Werkstoft-
wissenschaften, der Fertigungs-, Verfahrens- und Bautechnik und den dazugeho-
rigen Prozessen, Gerdten und Maschinen zur Planung, Herstellung, Verteilung
und Nutzung von Gitern erfolgt die fachspezifische Ausbildung. Flexible Au-
tomatisierung und Entwicklungstrends der Produktionstechnik vertiefen die
Ausbildung.

Technische Systeme des Energieumsatzes

Im Themenbereich Energieumsatz wird vom Energiebegriff, der Energiewirt-
schaft und Energieproblematik ausgegangen. Mit der Energie- und Maschi-
nentechnik und den dazugehorigen Prozessen, Gerdten und Maschinen zur
Bereitstellung, Verteilung und Anwendung von Energie, den Energienetzen
und Entwicklungstrends in der Energieversorgung und -anwendung erfolgt die
fachspeszifische Ausbildung. Entwicklungstrends in den Bereichen regenerative
Energiequellen und effiziente Energieanwendungen vertiefen die Ausbildung.

Technische Systeme des Informationsumsatzes

Im Themenbereich Informationsumsatz wird vom Informationsbegriff und der
Bedeutung der Informationstechnik und ihrer Problemfelder ausgegangen. Mit
der Elektrotechnik/Elektronik, Mess-, Steuerungs- und Regelungstechnik und
den dazugehorigen Prozessen, Gerdten und Maschinen zur Erzeugung, Ver-
arbeitung, Ubertragung und Nutzung von Informationen, Datennetzen und
Entwicklungstrends in der Informationstechnik und -nutzung erfolgt die fach-
spezifische Ausbildung. Programmierung automatischer Systeme, komplexe
Steuerungen und Regelungen und drahtlose Datentibertragung vertiefen die
Ausbildung.
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Technikdidaktik

Ausgehend von den Zielen, Inhalten, Standards, Prinzipien und Methoden
sowie den Medien und Fachrdumen des Technikunterrichts werden die Planung,
Organisation, Durchfithrung und Bewertung von Unterricht thematisiert. Mit
der Analyse und didaktischen Aufbereitung von Inhaltsbereichen und Themen,
der Konstruktion von Curricula und der Leistungsdiagnose und -beurteilung
erfolgt die Vorbereitung auf die praktische Berufsausiibung. Historische
und aktuelle Ausformungen des Technikunterrichts und technikdidaktische
Forschungsansétze und -ergebnisse vertiefen die Ausbildung (vgl. KMK:
Landergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken in der Lehrerbildung, Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom 16.10. 2008 i.d. F. vom 16.09. 2010).

Die Anerkennung des Unterrichtsfachs Technik und einer entsprechenden
Lehrerbildung durch die KMK ist das Ergebnis langjahriger bildungspolitischer
Bemiihungen, vor allem des Vereins Deutscher Ingenieure und zahlreicher
engagierter Fachvertreter aus den Hochschulen und Verbédnden, hier vor allem
der Deutschen Gesellschaft fiir technische Bildung. Das vorliegende Dokument
stimmt optimistisch. Es muss an dieser Stelle jedoch auch gesagt werden,
dass seitens der KMK lediglich Empfehlungen ausgesprochen werden. Ob die
Bildungspolitik auf Landesebene den Empfehlungen der KMK folgt, ist eine
ganz andere Frage.

Es ist also nicht davon auszugehen, dass die Lehrerausbildung fiir das Fach
Technik dort, wo sie geschlossen wurde, reaktiviert wird. Jedoch koénnen die
vorgestellten Empfehlungen der KMK als Grundlage fiir die Akkreditierung
von Studiengéngen fiir das Lehramt Technik Anwendung finden.

Ob der technischen Bildung in Zukunft auch der Platz zugewiesen wird, der
notwendig ist, bleibt zunéchst eine offene Frage, die auf der bildungspolitischen
Ebene geklart wird. Das Engagement fiir eine angemessene Etablierung dieses
Unterrichtsfaches seitens der aktiven Lehrerinnen und Lehrer in den Schulen,
in Verbédnden und Gesellschaften wird nicht nachlassen.
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Paul Mecheril/Andrea J. Vorrink:

Letzte Woche habe ich mich beim Lacheln ertappt.
Bildungstheoretische Anmerkungen zur
subjektivierenden Kraft der (Hartz IV-)Differenzordnung

,Fir Frau M. [Arbeitsvermittlerin, Anm. d. Verf.] existieren zwei
Gruppen von Arbeitslosen: die ,Bloden‘ und die ,Faulen‘. Gott sei
Dank gehore ich fiir sie zu den ,Bléden‘, aber... wie lange noch?
Grundsétzlich kommen alle Arbeitslosen in diese Kategorie, weil nur
Minderbemittelte keinen der lukrativen Jobs (... ) ergattern konnen.
Die bedauernswerten Bléden haben sich ihrer Blodheit bewusst zu
sein und dauerhaft ein trauriges Gesicht zu tragen. (...) Im Winter
fiel mir das nicht schwer. Ich litt an meiner Arbeitslosigkeit, das
Wetter triibte meine Stimmung, Erkaltungen quélten meinen Kérper,
und mein Leiden spiegelte sich in meinem Gesicht. (...) Aber leider,
leider wird es langsam wéirmer drauflen, die Sonne scheint und ...
letzte Woche habe ich mich beim Léacheln ertappt. Ich schaute
in den Spiegel und spiurte, wie das Léacheln kam, versuchte, es
krampfthaft zu unterdriicken und ... Umsonst! Ich ldchelte. Und
schdmte mich dafiir” (...) ,,Um Frau M. zu beruhigen, trage ich
seit einigen Wochen ein Schild auf der Stirn: ,Ich finde keine Arbeit.
Ich bin schlecht, und mir geht es schlecht!* Eine Weile gab sie sich
damit zufrieden. Aber in letzter Zeit schaute sie mich manchmal
argwohnisch an. Ich schlage mir jetzt jeden Morgen mit dem Hammer
auf den Fufl, um ein wirklich leidvolles Gesicht zu bekommen. Sie
misstraut mir trotzdem {1

Hier spricht eine sogenannte ,HartzIV-Bezieherin“ (wir nennen sie im Fol-
genden Frau MOED, die auf der Grundlage ihrer Erfahrung mit Differenzen,

!Dieser Ausschnitt stammt aus einem ,Hartz IV“-kritischen Online-Blog mit dem Titel
LArchiv fiir den Tag®; ,HartzIV“ auf der Webprasenz ,,ALG 2 — die Hartz IV Blogger*.
Onlineressource: http://www.arbeitslosengeld-2.de/tag/hartz-iv/page/18/, Abruf
Marz 2011.

2Der anonyme Blog bietet keinerlei auBervirtuelle Anhaltspunkte zur Autor/inidentitét
und ist auch nicht unter einem Online-Synonym veroffentlicht. Wir geben somit der
schreibenden Person einen Namen, den Namen ,,Frau Mo*.
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Identitaten und Zugehorigkeiten im Kontext ,,HartzIV® einen elektronischen
Tagebucheintrag im 6ffentlichen und deterritorialisierten Raum des Virtuellen,
einem Web-Logbuch, kurz Blog, verfasst. Der Blogeintrag ist eine offentlich
kommunizierte Auseinandersetzung einer Bloggerin mit ihren Erfahrungen. In
dem vorliegenden Auszug findet sich eine sarkastisch zugespitzte Thematisie-
rung eigener Erfahrungen, in denen sich gesellschaftliche Machtverhéltnisse
spiegeln. Diesen Auseinandersetzungsprozess wollen wir zum Anlass nehmen,
um iiber das Verhéltnis von Erfahrungen und Selbstrepriasentationen zu Ar-
rangements gesellschaftlicher Unterscheidungsweisen so nachzudenken, dass
das Verhéltnis zunéchst in seiner aus einer subjektivierungstheoretisch, sodann
bildungstheoretisch kommentierten Perspektive in den Blick gerdt. Den Auszug
nutzen wir also, um zwei einander zugewandte, gleichzeitig in einem Spannungs-
verhéltnis zueinander stehende begriffliche Traditionen, ,,Subjektivierung* und
,Bildung®, zu skizzieren und in einem darauffolgenden Schritt aufeinander zu
beziehen. Dabei gehen wir davon aus, dass es sinnvoll ist, Frau Mos Artikulation
als Bildungsprozess zu interpretieren, da der Text zeigt, dass sich hier eine
Autorin mit Witz, Ironie und Spott in ein mobilisierendes und Handlungen
ermoglichendes Verhéltnis zu ihrer Situation setzt, die durch, wie noch genauer
zu zeigen sein wird, machtvolle Differenzverhéltnisse bestimmt ist. Getragen
werden die folgenden gedanklichen Operationen von dem Interesse, , Subjekti-
vitdt weiterhin als kritische Kategorie des Verstehens mitmenschlicher Praxis
zu bewahren, ohne der Verfilhrung durch Allmachtsphantasien zu erliegen*
(Meyer-Drawe 2000, 152) oder komplementér: ohne die Macht gesellschaftlicher,
politischer und kultureller Verhéltnisse zu unterschétzen bzw. zu iiberschitzen
und schlieBlich auch ohne die Kategorien Subjektivitdt und (gesellschaftliche,
politische und kulturelle) Verhéltnisse einander gegeniiberzustellen, so als gébe
es Subjektivitdt auBerhalb dieser Verhéltnisse oder diese Verhéltnisse ohne
Subjektivitat.

Differenzordnungen

Wer gesellschaftliche Differenzverhéltnisse wie die Ordnung der Geschlechter
oder natio-ethno-kulturelle Ordnungen untersucht, ist unweigerlich mit der
Machtdimension dieser Ordnungen konfrontiert. Die Vielzahl von Identitats-
und Zugehorigkeitskategorien (wie Geschlecht, sexuelle Lebensfiihrung,
Alter oder natio-ethno-kultureller Status) ist den Selbstverstdndnissen
und Handlungsweisen Einzelner und einzelner Gruppen eingelagert. Diese
Kategorien sind bedeutsam, um Fragen gesellschaftlicher und individueller
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Realitdt deskriptiv ebenso wie normativ zu thematisieren. Die Einsicht
und Erfahrung, dass soziale Realitdt durch mehr als eine einzelne, fiir sich
stehende ,Master-Kategorie‘ bestimmt ist, macht hierbei ein Denken sozialer
Differenz erforderlich, das die Bedeutung und den theoretischen Status
von Identitats- und Zugehorigkeitskategorien nicht in einem Nebeneinander
oder Hintereinander verfehlt, sondern die komplexen und interdependenten
Wechselverhéltnisse von sozialen Differenzzusammenhéngen beriicksichtigt (vgl.
Garske/Vorrink 2011).

In den kritischen erziehungswissenschaftlichen Debatten hat seit gerau-
mer Zeit der Bezug auf Identitéits- und Zugehorigkeitskategorien sowie deren
Zusammenspiel an Bedeutung gewonnen. Differenzen kénnen beispielsweise
mit Helma Lutz und Norbert Wenning (2001, 21) als ,Resultate sozialer
Konstruktionen* analysiert werden. Analytisch lassen sie sich unterscheiden
in eher korperorientierte (Geschlecht, Sexualitiat, ,Rasse*/Hautfarbe, Ethni-
zitét, Gesundheit, Alter...), echer (sozial-)raumliche (Klasse, Nation/Staat,
Ethnizitdt, Sesshaftigkeit/Herkunft, Kultur, Nord-Siid/Ost-West ...) und
in eher okonomisch orientierte (Klasse, Besitz, Nord-Siid/Ost-West, gesell-
schaftlicher Entwicklungsstand ...) sich tberschneiden de Differenzlinien,
(vgl. ebd.: 21). Differenzen als Ergebnisse sozialer Unterscheidungspraxis
sind nicht an sich gegeben, jenseits des historisch Sozialen, ,natiirlicherweise’
vorhanden oder haben unverédnderbar Bestand. Sie stellen vielmehr kontingente
soziale Ordnungskategorien dar, entlang derer Individuen sozial positioniert
werden bzw. sich selbst positionieren. Selbsterfahrungen (als ,,Homo-“ oder
,Heterosexuelle“, , Junge“ oder ,Alte“, ,Schwarze“ oder ,Weile*), wie auch
die Identifikation durch andere sind nicht génzlich passiv ,empfangene
Phénomene. Den Einzelnen stoflen Zuschreibungen nicht einfach nur zu.
Sie verhalten sich vielmehr auch aktiv, affirmativ wie kritisch, zu den an
sie herangetragenen Differenzkategorien. Die subjektivierende Wirkung der
Kategorien ist somit auf die ,,Mittdterschaft* der Individuen angewiesen, die
dadurch — handelnd, interpretierend — zu Subjekten werden. Im Rahmen
dieses Sich-ins-Verhéltnis-Setzen der Subjekte zu Differenzordnungen kénnen
Zuordnungen und Identifizierungen angenommen, zuriickgewiesen, herausge-
fordert, transformiert oder erweitert werden; sie werden hierbei auf die eine
oder andere Weise, selbst in der Zuriickweisung, als relevant anerkannt und
bestétigt. Die Handlungsspielrdume der Subjekte sind durch die und in den
Differenzordnungen normativ vorstrukturiert, insofern nicht unbegrenzt und
frei, sondern bedingt, begrenzt und spezifisch.

¢
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Da mit den hier interessierenden Unterscheidungspraxen immer auf
vorgidngige Normen und Strukturen einer ordnenden Logik Bezug genommen
wird, ist es sinnvoll, von Differenzordnungen zu sprechen. Der Umgang mit
und der Bezug auf Differenzordnungen léasst sich in Hinblick auf mindestens
drei Machtaspekte charakterisieren, die bisher im Zuge der Debatten iiber das
Verhéltnis von sozialer Differenz und Ungleichheit kritisch herausgearbeitet
wurden. Diese Aspekte kennzeichnen fir das gesellschaftliche Geschehen
und die Subjektivierungsdynamik besonders wichtige, insofern fundamentale
Differenzordnungen (vgl: Mecheril 2008):

Dass aus Individuen Frauen oder Mé&nner werden, Menschen mit oder
ohne Migrationshintergrund, Menschen mit oder ohne Behinderung, heterose-
xuell oder homosexuell Begehrende, ist kulturell unvermeidlich (kontingent)
— selbst wenn man gegen diese kulturelle Unvermeidlichkeit aufbegehrt.
Erstens stellen Differenzordnungen fundamentale Ordnungen einer spezifischen
politisch-historischen Situation dar, weil sie einen Rahmen und einen Code der
Selbst-Werdung vorgeben. An dieser Rahmung und an diesem Code kommt
kein Individuum vorbei. Fundamentale Differenzordnungen sind in diesem
Sinne kulturell total.

Zweitens sind Differenzordnungen, die als fundamental bezeichnet werden
kénnen, machtvoll, da sie Verhéltnisse etablieren, in denen bestimmte Zugeho-
rigkeiten und Identitétspositionen politisch, 6konomisch und kulturell gegeniiber
anderen Identitiaten privilegiert sind. Die (De-)Privilegierung ist im Kontext
einer hierarchischen Organisation von Differenzen angelegt. So impliziert z. B.
die Differenzlinie ,Sexualitiat® die hierarchische Unterscheidung ,,Heterosexua-
litat“ — ,Homosexualitit“, die Differenzlinie ,,Kultur“ hingegen operiert mit
dem Grunddualismus ,zivilisiert — ,nicht zivilisiert“ (Lutz/Wenning 2001,
20). Innerhalb dieser Ordnung markiert die eine Identitéit (,Heterosexualitét,
yzivilisiert“) die als ,normal“, womdglich natiirlich geltende, die anerkannte
Position, wihrend die andere (,Homosexualitét®, ,nicht zivilisiert“) als das
Untergeordnete und das zu Vermeidende gilt.

Fundamentale Differenzordnungen sind drittens machtvoll, weil sie dazu noti-
gen, dass Individuen sich als ,Méanner® oder ,Frauen®, ,Gesunde/Fahige“ oder
,Kranke/Behinderte“, als ,Wahnsinnige* oder ,psychisch Normale“ ansprechen
lassen (miissen) und durch diese Ansprachen geordnet, diszipliniert, soziali-
siert, eben als Subjekte, als Ménner oder Frauen, Gesunde oder Behinderte
hervorgebracht werden. Kulturell fundamentale Differenzen entwickeln und
entfalten ihre Macht, indem mit ihnen sich jeweils gegenseitig ausschlieffende,
oppositionelle Zugehorigkeiten konstituiert werden und somit ein Zwang zur
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Eindeutigkeit produziert wird. Identitdtspositionen, die sich dieser Eindeutig-
keit verweigern, das klassifizierende und normierende Differenzdenken irritieren,
die mehrfach zugehorig oder die performativ uneindeutig sind, laufen Gefahr,
politisch und kulturell, ,,real“ und symbolisch abgewertet zu werden, womit
auch weitreichende sozio-6konomische Konsequenzen verbunden sein kénnen.

»HartzIV* als subjektivierende Anrufung

Die Analyse gesellschaftlicher Verhéltnisse wie ihre Kritik wird seit geraumer
Zeit nicht mehr allein oder vorrangig mit Bezug auf die Dimension der Klassen-
verhéltnisse bezogen, sondern artikuliert sich in Kategorien der Identitat und
Differenz, die nicht reduktionistisch auf 6konomische Verhéltnisse zurtickfithr-
bar sind, gleichwohl sie mit 6konomischen, sozialstrukturellen Verhéltnissen
interdependent verkniipft sind. Mit Lutz und Wenning (2001) ist Klasse eine
derjenigen Kategorien, die sowohl ein sozialrdumliches als auch ein 6konomisches
Differenzverhéltnis darstellen. Klasse als Kategorie ist mehrdimensional und
,»is not a dimension equated with the economy* (Ferree 2009: 85). Unabhéngig
oder abhéngig von dieser Mehrdeutigkeit der Kategorie Klasse kann man eine
analytische Unklarheit in gegenwértigen Differenzdiskursen feststellen. Hier
wird ,,Klasse“ héufig neben ,,Geschlecht“ und , Rasse® gestellt, ihr theoretischer
Status aber bleibt unklar (vgl. Klinger & Knapp 2005, Garske 2011); insbe-
sondere die Interdependenzen zwischen sozio-6konomischen und kulturellen
Strukturzusammenhéngen werden dabei vernachléssigt: ,[. . .] Class is invariably
named but rarely theorized or developed in the multiculturalist mantra, ‘race,
class, gender, sexuality’ “ (Brown 1995: 61). Spétestens seit Noltes (2004) kultu-
ralistischer Analyse der ,neuen Unterschicht“ ist im amtlich deutschsprachigen
Raum deutlich geworden, dass Klasse nicht nur, aber auch kulturtheoretisch
analysiert und problematisiert werden muss, wird doch mit der von Nolte (re-)
artikulierten Unterscheidungspraxis den Subjekten eine , Unterschichtidenti-
tat“ als substanzielle Wesenheit zugewiesen, um materielle gesellschaftliche
Ungleichheits- und Ausbeutungsverhfiltnissdﬂ politisch, sozial und kulturell zu

3In einem juristischen Gutachten von Max Kern (2008) wurde die Vereinbarkeit der Ar-
beitsgelegenheiten, der sogenannten ,,1-Euro-Jobs“, mit dem internationalen Verbot von
Zwangs- oder Pflichtarbeit nach dem Volkerrecht analysiert. Nach § 16 Abs. 3 SGBII sollen
fur ,erwerbsfahige Hilfsbediirftige, die keine Arbeit finden konnen‘, Arbeitsgelegenheiten
geschaffen werden, zu denen auch eine Beschiftigung ohne Arbeitsverhéltnis gezdhlt wird.
Bei Ablehnung einer solchen Beschéftigung mit ,Mehraufwandsentschiadigung‘ droht der
Entzug des Lebensunterhalts. Die Expertise priift, ob die deutsche Rechtslage und -praxis
mit dem Vélkerrecht, insbesondere dem Ubereinkommen der Internationalen Arbeitsor-
ganisation (Nr.29) iiber Pflicht- oder Zwangsarbeit, vereinbar ist. In der Studie werden
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legitimieren. Probleme kapitalistischer Vergesellschaftung werden hier  kultura-
listisch umgedeutet, d. h. auf der Ebene kulturalisierender Zuschreibung und
kultureller Codes ausgetragen (...)“ (PROKLA-Redaktion 2010: 306). Eine
differenztheoretische Analyse von Ordnungen stellt somit dann eine bedeutsame
Perspektive dar, wenn die kulturellen Operationen 6konomischer Machtver-
héltnisse so zum Thema werden, dass die subjektivierenden Qualitdten dieser
Verhéltnisse erfasst und kritisierbar werden. Mit Blick auf Differenzordnungen
konnen diejenigen Ansétze kulturtheoretisch und subjektanalytisch beleuchtet
und bewertet werden, die vorgeben, ,die Wurzeln des Problems [seien| gerade
nicht in Strukturen materieller Armut oder 6konomischer Not zu suchen* (ebd.:
307, vgl. zur Kritik der Kulturalisierung struktureller Ungleichheit auch Klein
et al. 2005).

Mit diesen Uberlegungen ist der Widerstreit zwischen kritischer Theorie und
postmodernen Differenzansatzen angesprochen und die wissenschaftstheoreti-
schen Suchbewegungen sowie Reflexionen zum Verhéltnis von eher kulturell
und eher 6konomisch vermittelten Unterscheidungen.

Im vorliegenden Artikel wollen wir den Versuch unternehmen, das Verhéltnis
von Erfahrungen und Selbstreprésentationen zu Differenzordnungen — und dabei
die in diesem Verhéltnis eingelagerten Bildungsqualitdten — mit Bezug auf eine
juridisch, materiell, aber auch kulturell vermittelte Subjektivierungsform —
,2HartzIV* — herauszustellen. Frau Mos Text bietet einige Hinweise auf den
Zusammenhang zwischen Struktur und Subjekt im Differenzkontext ,Hartz IV
Diese Struktur unterscheidet zweifach, zwischen , Nicht Hartz IV* und , Hartz IV“
sowie im Binnenraum von ,HartzIV*“ zwischen ,,Bléden® und ,Faulen®.

Das, was Frau Mo ist und sein kann, ist sie auch im Rahmen ,HartzIV*
Darin ist sie angesichts der autoritdren Anspriiche des Job-Centers und der
strafenden Gewalt einer Sanktion nach § 31 SGBII bemiiht ,,die Blode“, anstatt
,die Faule“ zu sein. ,HartzIV* wirkt durch formelle Sanktionierungen im
rechtlichen Hintergrund der Situation. Ausgehend von den Rechtsgrundlagen
iiber die (Verhaltens-)Pflichten, deren Verletzung und den damit verbundenen
Sanktionen (§31 SGBII ,Pflichtverletzungen*) erschliefit sich ein Verhéltnis,

nationale Normen und Praxis der Arbeit nach §16 Abs.3 SGBII i. V.m. §31 SGBII an
der Spruchpraxis der Aufsichtsorgane der Internationalen Arbeitsorganisation zu Fragen
der Arbeitslosenunterstiitzung und Sozialhilfe unter dem Blickwinkel des Ubereinkommens
Nr. 29 gemessen. Die Studie kommt nach einer Priiffung zu dem Schluss, dass eine Heranzie-
hung zu Arbeitsgelegenheiten in der Mehraufwandsvariante hdufig zu einem Verstofl gegen
das Ubereinkommen fiihrt, da dem Staat die Ausbeutung einer Zwangslage der Betroffenen
juristisch angelastet werden kann. Als Minimallésung wird empfohlen, die Anwendung der
Sanktionen in §31 SGBII auf die Verweigerung von Arbeit in der Mehraufwandsvariante
auszuschlieflen.
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welches in Frau Mos Text in seiner kulturellen Tragweite empirisch konkret
wird: Filir die ,HartzIV“-Berechtigten, also auch fiir Frau Mo, muss es
— um Sanktionen zu vermeiden und somit die eigene Existenz zu sichern
— darum gehen, jeden Zweifel an einer vermuteten Erwerbsarbeits- und
Kooperationswilligkeit praventiv auszurdumen. Entstiinde der (kulturelle)
Eindruck von ,verhindernden Verhaltensweisen‘ (§31 SGBII), konnen
materielle, existenzbedrohende Sanktionen (d.h. Kiirzungen in Schritten
um 30, 60 und 100 Prozent, §31a SGBII) verhdngt werden. Diese kénnen
bei einer Totalsanktion die gesamten ,Leistungen‘ zur Existenzsicherung
inklusive Kranken- und Sozialversicherung umfassen, konnen infolgedessen
zu einer Unterversorgung mit Nahrungsmitteln, medizinischer Versorgung
oder zum Verlust des Wohnraums fithren (vgl. zu Ursachen, Dynamiken und
Auswirkungen von Sanktionen: Ames 2007, Daseking et. al. 2009, Griesmeier
2009, Tripp/Tripp 2007, Wagner 2010). Demzufolge gerét es zu einer existenziell
entscheidenden Frage, sich selbst als jemand auszuweisen, der und die sich

nicht ,weiger[t] [...] festgelegte Pflichten zu erfiillen, [...], eine zumutbare
Arbeit, Ausbildung, Arbeitsgelegenheit |...] aufzunehmen, fortzufithren oder
deren Anbahnung durch [...] [sein] Verhalten verhinder[t], [...] oder Anlass

fiir den Abbruch gibt, wie es das SGBII (§31) formuliert, der und die nicht
Hfaul® ist, wie Frau Mo es erfahrt und begreift. In Bezug hierauf gilt juridisch
die ,,Beweislastumkehr* — die Last des Beweises tragt auch kulturell Frau
Mo. Die Analyse der Sanktionsmechanismen als Rechtskonstrukt (zur men-
schenrechtlichen Problematisierung vgl. Spindler 2003) allein ist aber nicht in
der Lage, die kulturelle Totalitdt der Unterscheidungspraxis ,,Hartz IV zu fassen

Angesichts der Bedeutsamkeit kultureller Unterscheidungspraktiken im
Kontext ,,HartzIV* stellt sich die Frage, ob die gesellschaftlichen Verhé&ltnisse,
auf die Frau Mo Bezug nimmt, als fundamentale Differenzordnung bezeichnet
werden konnen.

Dies wére wohl dann der Fall, wenn die weiter oben angefithrte Kennzeichnung
des Zusammenhangs von Macht und Differenz auch auf den Komplex ,,HartzIV*
und mithin exemplarisch aus Frau Mos Stellung im gesellschaftlichen Raum
herausgelesen werden kénnte. Wir formulieren dies nun im Sinne einer Priifung,
die ergeben hat, dass ,HartzIV*“ vs. ,Nicht-HartzIV*“ erstens subjektiviert,
zweitens differenziell privilegiert und drittens eine bindre Ordnung des Entweder—
Oder darstellt:

,2HartzIV — Nicht-Hartz IV kann als eine machtvolle Ordnung verstanden
werden, weil es mit und in ihr méglich wird, dass Individuen wie Frau Mo als
Hartz IV-Empféangerin angesprochen werden und durch diese iterativen An-
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sprachen geordnet, diszipliniert, sozialisiert, eben als ,Hartz IV-Empfingerin*
hervorgebracht werden. Frau Mos Subjektstatus ist ohne Bezug auf den Zusam-
menhang ,,HartzIV“, und das heifit: ohne Bezug auf die Differenz ,HartzIV —
Nicht-HartzIV® nicht verstehbar.

,2HartzIV* stellt eine machtvolle Differenzordnung dar, weil mit der Kenn-
zeichnung ,Hartz IV — Nicht-HartzIV“ ein Verhéltnis eingefiihrt worden ist,
mit dem eine bestimmte, zunéchst in erster Linie 6konomisch strukturierte
Zugehorigkeits- und Identitdtsposition politisch und kulturell von anderen
Identitaten abgegrenzt wird. ,Die Bloden* wie auch ,die Faulen“ sind ,die
anderen‘, diejenigen, die nicht wie die ,,Nicht-Bloden“, die Gebildeten und die
,Nicht-Faulen“, die Arbeitswilligen und Fleifligen, mit Durchhaltevermdgen und
Antrieb ,einen der lukrativen Jobs [...] ergattern ,Nicht-Hartz IV* markiert
eine 6konomisch vermittelte kulturelle Position, auf der einer Erwerbsarbeit
nachgegangen wird (oder auf der ohnehin materielles Vermogen vorhanden
ist), die eine Entlohnung bietet, die als (z.T. VermeintlichE[) existenzsichernd
eingestuft wird und die somit keinen Rechtsanspruch auf ,HartzIV* begriindet,
oder anders gewendet: ,,Nicht-Hartz IV“ markiert eine Position, die eine Un-
abhéngigkeit von dem staatlichen Fiirsorgesystem, damit von den staatlichen
Kontroll- und Regulationsmechanismen sowie den kulturellen Représentationen
iiber ,HartzIV“ voraussetzt und anbietet. Es handelt sich hierbei explizit nicht
(mehr) um die fiir den ,ersten Arbeitsmarkt® relevante Opposition ,erwerbs-
los vs. erwerbstétig”. Die Differenzlinie ,,Hartz IV* operiert vielmehr mit dem
kulturellen, fiktionalen Grunddualismus ,,produktiv/ unabhiingig‘ﬁf y2unproduk-

4Mit einem Grundsatzurteil hat das Bundesverfassungsgericht am 9. 2. 2010 festgestellt, dass
die Bemessung der ,Hartz IV“-Eckregelsitze fiir Kinder und Erwachsene — somit indirekt
die Einkommensbemessungsgrenze zur Beantragung von ,HartzIV* — verfassungswidrig
sind, da sie auf keiner empirisch belastbaren Methode der Ermittlung des Existenzmi-
nimums beruhen. Der Gesetzgeber war deshalb aufgefordert, durch eine Gesetzesreform
sicherzustellen, dass ,existenznotwendige Aufwendungen‘ in einem transparenten und sach-
gerechten Verfahren bemessen werden (vgl. BVerfG, 1 BvL 1/09). Diesem Auftrag ist die
Bundesregierung bislang nicht im Sinne des Urteils nachgekommen, sodass eine neue Klage
vor dem BVerfG nicht ausgeschlossen ist (vgl. zur Umsetzung des Urteils Becker 2010,
Lenze 2010, Martens 2010, Paritédtischer 2011a, 2010b). Materiell gesehen kann, wie neben
dem Urteil zahlreiche Studien und Gutachten belegen, sowohl die Position ,,HartzIV*, wie
auch sozio6konomische Verhéltnisse knapp oberhalb der Einkommensbemessungsgrenze
nicht als ,existenzsichernd‘ eingestuft werden, vielmehr ist von einer sozio6konomischen
Lage struktureller Armut auszugehen (vgl. zu Lebensstandart und Existenzbedingungen:
Bernhard 2008, Wagner 2008, Gurzler et. al. 2010, Roth 2009, Wolf 2007, Segbers 2010)

5Mit der Bezeichnung , HartzIV* geht eine Représentation der Unproduktivitét einher, die
den Subjekten zugeschrieben wird — unabhéngig vom Status ihrer ,realen‘ Aufwendung
von Arbeitskraft innerhalb von Erwerbsarbeit (oder innerhalb von weiteren Formen von
Arbeit).
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tiv/abhéngig®. Innerhalb dieser dualen Gegeniiberstellung markiert der eine Pol
(,produktiv/unabhingig®) diejenige Identitétsform, die als erwiinschte und als
anerkannte Position gilt, die andere Subjektposition (,,unproduktiv/abhéngig®)
reprasentiert demgegeniiber das andere, das Untergeordnete, sie markiert die
im doppelten Sinne abhdngig Erwerbstatigen (im englischsprachigen Diskurs
politisierend als ,working poor“ Bezeichneten und sich Bezeichnenden) und von
L2Hartz IV* abhdingigen Erwerbsarbeitslosen, die aber ,eigentlich‘, wéren sie nicht
wfaul“ oder /und ,,blod“ — wiirden sie sich nicht ihre Lebensfiihrung in einer ,,Kul-
tur der Abhéngigkeit® (vgl. Kessl 2005: 35) einrichten (miissen) — vermeintlich
als existenzsichernd ,erwerbsfahig’ eingestuft wiirden. Hier wird mit ,HartzIV*
ein Deutungsmuster aus dem Umfeld der Individualisierungstheorie mobilisiert,
das im sozialen und offentlichen Raum zu verstehen gibt, dass es sich um eine
Frage individueller Eigenverantwortlichkeit und Eigeninitiative handle (vgl.
Bittlingmeyer et. al: 23), ob jemand produktiv und zugleich unabhéngig sein
kann oder nicht.

Es gibt nun einige empirische Indizien, dass die Unterscheidung ,,HartzIV
— Nicht-HartzIV“ zu den wirkméchtigen Differenzordnung der Gegenwart
gehort, nicht nur, weil kein Tag vergeht, an dem medial nicht iiber ,HartzIV*
und (damit implizit) iiber ,Nicht-HartzIV* in quantitativen Datenlagen und
politischen Analysen, aber auch in phantastisch anmutenden Reportagen
iiber die Lebenswirklichkeit der ,HartzIVler“ (und damit implizit die der
»Nicht-Hartz IVler®) berichtet wird (zu ,Unterschichtsreportagen‘ vgl. Kessl
2005), sondern vielmehr, weil diese Diskurse sozial wirksam sind und einen
Rahmen der wechselseitigen Identifikation und des wechselseitigen Erkennens
zur Verfiigung stellen, an dem kein Gesellschaftsmitglied vorbeikommt.
Spétestens in den formellen Bildungsarrangements, in der Schule erlernen
Kinder die ,HartzIV — Nicht-Hartz IV“-Unterscheidung, lernen einen Antago-
nismus der (gegenwértigen) Welt kennen und ihre eigene Position in dieser Welt.

Die Differenzordnung ,HartzIV — Nicht-HartzIV“ ist machtvoll, weil
sie einen Dualismus sich jeweils gegenseitig ausschliefender Zugehorigkei-
ten konstituiert und somit eine eigentlich nicht in erster Linie schlicht
6konomische Eindeutigkeit im Hinblick auf das Verhéltnis zum Fiirsorge-
apparat im aktivierenden Staat einfordert (zum aktivierenden Staat vgl.
Dahme/Otto/Trube/Wohlfahrt 2003). Eine solche bindre Ordnung, die mit
einem Entweder—Oder operiert, legt dem und der Einzelnen auf, sich im Lichte
dieser Ordnung darzustellen und zu verstehen: als entweder ,HartzIV* oder
als ,Nicht-HartzIV*. Dem ,HartzIV-Bezieher“, der sich eigentlich primar
als Vater versteht, ist auferlegt, sich vorrangig als ,HartzIV-Abhangiger®
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zu begreifen, auch seine Nachbarin, die brotlose (Uberlebens-)Kiinstlerin,
wird in erster Linie nicht als solche, sondern als eine ,HartzIV-Bezieherin®
identifiziert. Der Kleinunternehmer, der im ,,Hartz IV“-Status als Wertstoff- und
Recycling-Dienstleister selbststédndig ist, wird erst dann ein Nicht-Hartz IVler,
wenn er mit seinem Einkommen die weniger materielle denn kulturelle
,2Einkommensbemessungsgrenze® {iberschreitet — und sei es nur um einen
rechnerischen Euro. Er wird aus dem ,Hartz IV“-System nicht nur oder zuerst
einmal 6konomisch, sondern vor allem kulturell entlassen. Auf der ,anderen
Seite*, ,Nicht-Hartz IV“, ist der Erhalt sozialstaatlichen Gewéhrleistungen aus
dem Sozialsicherungssystem, wie etwa dem ALGT oder dem ,Hartz IV“-System
vorgelagerten Sozialtransfers (Erhalt von Kindergeld) als ein Bezug zu deuten,
in dem es moglich ist, sich als ,nicht betroffen‘ von ,,HartzIV* zu verstehen.
Wenn wir ,HartzIV“ als Differenzordnung verstehen, wird versténdlich, dass
Renten-Bezieherinnen oder Bafog-Bezieher, obschon im Grunde 6konomisch
dem ,,HartzIV“-Status nicht undhnlich, in kultureller Repréasentation keine
,Hartz IV-Empfinger/innen“ sind; sie sind Rentnerinnen und Studenten mit
kulturellem Nicht-,HartzIV“-Status.

Wir koénnen die Differenz ,HartzIV — Nicht-HartzIV“ mit Hilfe einer
Anleihe bei Louis Althusser als eine ideologische Ordnung verstehen, in der
ein (imaginéres) Verhéltnis der Individuen zu den realen Existenzbedingungen
und Produktionsverhéltnissen, unter denen sie leben, reprasentiert wird (vgl.
Althusser 1977: 135f.). Als imaginar kann dieses Reprasentationsverhéltnis
gelten, weil rational betrachtet Problemdiagnosen, die die in Frau Mos
Text negativ benannten individuellen Eigenschaften in den Mittelpunkt
riicken (,nicht-blod“, ,nicht-faul®), wenig Erklarungskraft aufweisen, um
die soziookonomische Stellung von ,Hartz IV-Bezieher/innen® innerhalb des
Erwerbsarbeits-Filirsorgearrangements angemessen zu beschreiben. Vielmehr
scheinen Analysen, die die sozialpolitisch bedingten und 6konomisch struktu-
rierten Phidnomene wie Massenarbeitslosigkeit, Ausbau des Niedriglohnsektors,
das mit Flexibilisierung und Prekarisierung einhergehende Schwinden der
(sozialversicherungspflichtigen) Normallohnarbeitsverhéltnisse, eine Erosion
der sozialen Sicherungssysteme, die Nivellierung von Bildungsabschliissen
und den programmatischen Umbau des Sozialstaats als Erklarungsansétze
beriicksichtigen, aussagekréftiger.

Die Differenzordnung ,HartzIV — Nicht-HartzIV* schafft sozialen Sinn,
indem mit ihr Unterscheidungen zur Verfiigung gestellt werden, die das gesell-
schaftliche Geschehen symbolisch und materiell, diskursiv und aufler-diskursiv
begreifbar machen. Die ,HartzIV“-Ideologie ist dabei nicht betriigerisch
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und diebisch, sie nimmt den Subjekten nicht etwas weg, die Wirkung der
Ordnung entfaltet sich dariiber, dass sie ,konkrete Individuen zu Subjekten ,zu
konstituieren‘“ (Althusser 1977: 140) vermag. Die Differenzen hervorbringende
Ordnung ,,HartzIV* operiert als Interpellation: Indem Frau Mo — so soll hier mit
Althussers Worten zur Subjektivierung das Geschehen wiedergegeben werden
(vgl. Althusser 1977, S. 142f.) — den Ruf, das heifit hier, den Blick von Frau M.
auf sich selbst bezieht, zulisst und zulassen muss, sich Frau M. zuwendet ,,und
ihr mit dem auf der Stirn getragenen Schild ,antwortet‘, anerkennt sie, dass
dieser Blick ,genau‘ ihr galt®. Diese Anrufungspraktiken werden vermittelt iiber
ideologische Staatsapparate, das Job-Center und ihre autorisierten Sprecher,
die ,Hartz IV-Fallmanagerin®“ Frau M. Die ,Hartz IV“-Ideologie ist produktiv,
indem sie Frau Mos Erfahrungen strukturiert und konstituiert, sie normiert
und sie, empirisch aufklarbar, in einem Althusser’schen Sinne als Subjekt anruft.

»2HartzIV® ist zunédchst ein Ausdruck, mit dem ein Biindel von pro-
grammatischen, juristischen und politischen Mafinahmen und Regulationen
bezeichnet wird. Diese fungieren als gesellschaftliche Platzanweiser, mit dem
h&ufig unterschiedliche restriktive Mechanismen einhergehen, die Gegenwart
und Zukunft in einer alle Lebensbereiche durchdringenden Weise betreffen.
Diese Restriktion hat materielle und leibliche Konsequenzen. So weisen
verschiedene sozialwissenschaftliche Studien darauf hin, dass von Hartz IV
betroffene Personen eine die Selbstbestimmungsmoglichkeiten beschneidende
Not- oder Mangellage in ihrer materiellen Lebensfithrung wahrnehmen (vgl.
z. B. zum Lebensbereich Wohnen: BAG Wohnungslosenhilfe e. V. 2009, Pflug
2007; zum Thema sexuelle und reproduktive Gesundheit und Selbstbestim-
mung: pro familia 2010, Géckle 2009). Im Hinblick auf den Lebensbereich
Ernéhrung ist beispielsweise anzumerken, dass die Zahl der Tafel-Nutzer/ innenlﬂ
zwischen 2005 und 2007 um 40 Prozent gestiegen ist, gleichzeitig wurden
aufgrund der Abnahme des Spendenaufkommens bei den Tafeln 2007 weniger
Lebensmittel pro Abnehmer/in ausgeben, als noch 2005 (vgl. Bundesverband
Deutsche Tafel e. V. 2007). In einer menschenrechtsorientierten Befragung

5Die Tafeln sind die gréfite und flichendeckende gemeinniitzige Hilfsorganisation im Bereich
Armutsminderung und Nahrung nach US-Vorbild. Die Tafeln stehen unter der Schirmherr-
schaft von Bundesfamilienministerin Schréder. Eigenen Erhebungen zufolge kompensieren
die gemeinniitzigen Organisationen in verschiedenen Projekten bundesweit eine Versor-
gungsliicke mit Nahrungsmitteln von rund einer Millionen Menschen, ca. ein Viertel der
Nutzer/innen stellen Kinder. Nach eigenen Erhebungen garantieren sie etwa ein Viertel
des wochentlichen Lebensmittelbedarfs der Nutzer/innen (vgl. Bundesverband Deutsche
Tafel e. V. 2007).
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finden sich ergéinzend Befunde, die ausweisen, dass die Beschaffung von und
der Zugang zu notwendigen Mengen an angemessenen Lebensmitteln als
psychosozialer Stress erlebt wird und mit Existenzéngsten verbunden ist (vgl.
Gurzeler/Ortelli/Rohleder 2010).

Mit diesen Befunden muss zugleich darauf hingewiesen werden, dass es
nicht die eine ,HartzIV“-Lebenslage gibt und die Restriktions- und Eingriffs-
moglichkeiten in die Selbstbestimmungsmoglichkeiten in Hinblick auf die
eigene Lebensfiihrung nicht alle ,,Hartz IV“-Berechtigten in derselben Weise
trifft, sondern dass mit ,HartzIV“ ein Féacher von heterogenen materiellen,
durch die symbolischen, sozialen und kulturellen Ressourcen der Betreffenden
vorstrukturierte Lebenslagen angesprochen ist: so ist fiir manche Personen
— etwa fiir die Hochschulabsolventin, die nach dem Diplom nicht sofort eine
Anstellung findet — ,HartzIV* lediglich eine kurzzeitige Passage, fiir manche
ein aufgrund sozialer Ungleichheitsstrukturen auf Dauer angelegtes Verhéltnis,
das ,Ende der Fahnenstange‘. ,HartzIV* kann somit nicht angemessen mit
dem klassischen Klassenbegriff erfasst werden, sondern liegt mitunter ,quer‘ zu
sozialen Ungleichheitsstrukturen als Klassenverhéltnisse. Die in diesem Text
prasentierte Lesart soll nicht zum Ausdruck bringen, dass es zwei einander
gegeniiberstehende substanzielle Klassen géabe (zur nicht substanzialistischen
Begriindung von Klassentheorie: Thien 2010). Die Differenz ,HartzIV*“ und
,Nicht-Hartz IV unterscheidet weniger aufgrund von Arbeitsteilung im
politisch-6konomischen Sozialgefiige der Produktion und des Warentausches
klar herausgebildete Gruppen. Vielmehr gelten Klassenverhéltnisse, in denen
»die sozialen Gruppierungen, die man als Klassen bezeichnen koénnte, sich nicht
einfach als solche Gruppen darstellen, die man einfach an statistischen Kriterien
katalogisieren konnte* (Thien 2010: 15). Entscheidend ist hier, dass ,HartzIV*
als Ideologie zwar von den realen Existenz- und Produktionsbedingungen
vermittelt ist, aber die Position der Individuen zu diesen Verhéltnissen nicht
schlicht abbildet, sondern ein imaginéres ideologisches Verhéltnis arrangiert, in
das Individuen hineingerufen sind. Ohne selbst ein Begriff zu sein, der eine
Klasse bezeichnet, verweist ,HartzIV“ auf eine bedeutsame juridisch und
materiell, diskursiv, medial und politisch vermittelte binédre kulturelle Differenz
auf der Ebene gegenwirtiger Klassenverhéltnisse ,,ohne Klassen®“ (Balibar 1990).

Die bindre Differenzordnung ,HartzIV¢ — | Nicht-HartzIV“ stellt, weil
sie zu denjenigen Strukturlogiken zu zéhlen ist, die das (imaginére) Verhéltnis
der Individuen zueinander und im Raum der realen Existenzbedingungen und
Produktionsverhéltnissen ordnet, eine Welt- und Selbstbeschreibungsunter-
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scheidung dar, die zwingend ist. In einem iibergeordneten kategorialen Sinne
fallt sie in das gesellschaftstheoretische Feld der ,Klassenverhéltnisse’. Wir
verstehen ,HartzIV* also als eine strukturell zugewiesene Position, mit der
eine machtvolle Subjektivierungsform einhergeht, die ein konkretes Individuum
empirisch zu einem Subjekt einer von einer bindren Differenz strukturierten
Klassendimension macht. Der differenztheoretische Zugang ist in der Lage,
einen im Hinblick auf gesellschaftliche Unterscheidungsverhéltnisse (in der
Klassendimension) konstitutiven Zusammenhang nachzuvollziehen, weil er
Subjektivitdt und (gesellschaftliche, politische, kulturelle und 6konomische) Ver-
héltnisse nicht einander gegeniiberstellt, so als gibe es Subjektivitat auflerhalb
dieser Verhéltnisse oder diese Verhéltnisse ohne Subjektivitit. ,Hartz IV* als
Differenzordnung zu denken heifit, sich Existenz- und Produktionsverhéltnisse,
unter denen die Menschen im derzeitigen autoritdren Sozialstaat, der einerseits
durch postfordistische Produktionsbedingungen, zugleich von einer neoliberalen
Aktivierungslogik gekennzeichnet ist (vgl. Dahme/Wohlfahrt 2003), leben, als
ein Arrangement vorzustellen, das funktioniert, weil es in seiner kulturellen
Ordnungslogik eine Totalitét entfaltet, der die Subjekte in ihren Praktiken,
Selbstverstédndnissen und Handlungsorientierungen nicht entkommen kénnen.

»Hartz IV* und Frau Mo.
Selbstbildung im Rahmen von Differenzordnungen

Was Frau Mo vollbringt, was an Frau Mo vollzogen wird, was ihr widerfahrt
und wie sie damit umgeht, wie ihr schliefllich das Auflen, womdglich sogar im
inneren Selbst, begegnet, sind Aspekte, die nur dann verstdndlich werden, wenn
wir ,HartzIV* als Differenzordnung verstehen. Diese vor dem Hintergrund von
L,2HartzIV* einen spezifischen Sinn ergebenden Vorgénge, sowohl das, was Frau
Mo widerfahrt, als auch das, was Frau Mo tut, soll nun so kommentiert werden,
dass Frau Mos Text und das ,, Tun des Textes* als ein Phdnomen deutlich wird,
das nicht schlicht die gegebene und vorgéngige Ordnung ,,HartzIV* bekraftigt
und wiederholt, sondern diese durch Thematisierung auch problematisiert
und Frau Mo zu einem anderen Verhéltnis zu ,HartzIV“ und damit zu ihrem
Verhéltnis zu ,Hartz IV verhilft. Dieses Phénomen wollen wir Bildung im
Rahmen von Differenzordnungen nennen.

Im Folgenden beziehen wir uns so auf den Zusammenhang Bildung —

Subjektivierung — Differenz, dass eine Idee von individueller Handlungsfahigkeit
und struktureller Gewordenheit deutlich wird, die Herrschaftsverhédltnisse und
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Moglichkeitsrdume von Differenzverhéaltnissen so in Rechnung stellt, dass die
spannungsvolle Eigenart dieser Verhéltnisse weder in einer subjektidealistischen
noch einer strukturdeterministischen Konzeption verkannt wird.

Um zweierlei geht es hier also nicht.

Es geht hier nicht um ein Verstdndnis von Bildung, das das Subjekt als
,transzendental-empirische Dublette® fasst, das sich mittels Bildung ,als das
Subjekt seiner selbst konstituiert* (Sattler 2009: 89). In dieser Version ist das
Subjekt in seiner Handlungs- und Verfiigungsmacht als Souverdn {iberbewertet,
insofern es als selbst-identisches Wesen présentiert und als Autor/in seiner selbst
gedacht wird. Diese im modernen Bildungsbegriff eingelassene Tendenz der
Subjektiiberh6hung und -idealisierung ist ein schwerwiegendes Problem, da mit
diesem Begriff das Subjekt empirisch nicht erfasst, sondern nur transzendental
als Ideal imaginiert wird. Obwohl in klassischen Bildungsverstdndnissen
Gedanken enthalten sind, dass das Subjekt, weil es in (Differenz-)Erfahrungen
auch immer mit der Unverfiigharkeit seiner selbst konfrontiert ist, tun sich diese
Ansétze doch schwer, das Subjekt als ideale Instanz zu verabschieden. Trotz
der Erfahrungen, die das Subjekt heimsuchen und verdndern, bleibt Zielpunkt
der Bildung die ,,,Riickkehr aus der Entfremdung‘, die Riickkehr des Selbst
zu sich als [nunmehr] veranderter [aber gegebener und gewisser| Grundlage,
die Welt und sich selbst zu erfassen* (Schéfer 2005: 160). Die Akkumulation
von Erfahrung als Bildung dient in diesem Verstdndnis dazu, die Einheit des
Eigenen selbst immer komplexer zu gestalten, womit die Einheit des Selbst
aber nicht aufgelost, sondern vielmehr bestédndig besser gesichert wird. Wenn
wir aber den Gedanken zuriickweisen, dass es da (noch) etwas gibt, zu dem
man zuriickkehren kann, dann fithrt der Weg aus der Entfremdung durch und
in Erfahrungen nicht zuriick sondern sozusagen, nach vorn, und man gelangt
an einen partiell unvertrauten Ort und wird zu einer, die es vorher so nicht gab;
dem Subjekt ist es in dieser Perspektive nicht mehr moglich ... ]durch sich
selbst auf sich selbst zuriickkommen zu kénnen [...|* (Meyer-Drawe 1993: 199).

Zweitens geht es hier nicht um ein Verstdndnis der Genese des Sub-
jekts, das die Eigenaktivitdt des Subjekts im Prozess der Subjektkonstitution
vernachlassigt. Es kann deshalb nicht zufriedenstellen, wenn Subjektbildung
als passiver und zwangsldufiger Prozess der Entrohung des Menschen in der
Anrufung durch Differenzordnungen beschrieben wird. Diese Perspektive ist
wenig liberzeugend, zumindest dann, wenn sie nicht hervorhebt und untersucht,
dass und wie Subjekte Gegenwehr, Modifikation, Stellungnahme praktizieren
und sich in dieser (narrativen, sozialen, literarischen) Praxis er-finden. Weil
in den fundamentalen Differenzordnungen keine abschlieende und in dieser
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Klarheit Zugriff nehmende Gewissheit gelagert ist, sondern ihnen immer
auch Unbestimmtheiten, Mehrdeutigkeiten und Vagheiten innewohnen, ist
der Vorgang der Anrufung ein Prozess, der die Macht hat, soziales Leben
und ein Subjekt zu schaffen, das paradoxerweise mit seiner Erméchtigung die
Mittel vorfindet, die Dinge, nicht notwendig mit einer klaren Absicht und nicht
notwendig mit einem Plan, anders zu machen.

Es anders machen koénnen, Kontingenz, ist die Bedingung der Md&glichkeit des
Péadagogischen. In diesem ist auch immer schon der Bezug auf wiinschenswert
andere Zustidnde enthalten und damit ein normatives Moment. Ohne dieses
normative Moment, in welcher Fassung und Konkretisierung auch immer,
geht der Bezug auf die ,Bildungswirklichkeit* des Subjekts nicht mit der
Distanz zum Gegebenen einher, die erforderlich ist, das Gegebene nicht schlicht
affirmativ zu duplizieren. Sobald sich subjektivierungstheoretisch akzentuierte
Positionen auf eine empirische Provinz der Subjektanalyse zuriickziehen, die
nicht nach Selbstbildungsmoglichkeiten der Subjekte fragt, erschopfen sie sich
in empirischer Selbstgewissheit und sind gefdhrdet, es bei der Rekonstruktion
des Gegebenen zu belassen, anstatt nach Moglichkeiten, Anléssen, Versionen
und Motiven der Wandlung, womdglich auch der Uberwindung des Gegebenen
zu fragen.

Ein kritischer Bildungsbegriff bezieht sich somit auf zweierlei: auf ge-
sellschaftliche Subjektivierungsweisen und empirische Subjektwirklichkeiten
als materielle und symbolische Verhéltnisse, die in einer drastischen Weise
die Bildsamkeit des Subjekts als subjek-ium, als Unterworfenes, voraussetzen
und hervorbringen. Zugleich bleibt die sozialwissenschaftliche Rekonstruktion
der Bildungswirklichkeit als reinem Gewordensein des Subjekts mittels gesell-
schaftlicher Bedingungen unbefriedigend, da die Spiel- und Handlungsraume,
sich selbst, die anderen und die Welt anders zu verstehen, nicht in den Blick
kommen und als Folge dieser Dethematisierung auch nicht gestirkt und ertffnet
werden konnen.

Ein kritischer Bildungsbegriff muss beide, spannungsvoll zueinander gestellten,
Blickrichtungen versuchen, Unterwerfung des Subjekts und seine Ermdoglichungs-
rdume. Bildungstheorie setzt allgemein voraus ,,die Personwerdung unter dem
Gesichtspunkt der Eigenaktivitat des sich Bildenden: Bildung, so kénnte man
sagen, ist immer Selbstbildung [...]. Bildung steht ihrem Verstdndnis nach
immer schon auf der Seite der moglichen Autonomie [...] Es geht um die
Angabe von Bedingungen, die einen Prozess der Selbstbildung méglich machen
[...] [so] sind Bildungstheorien eher als Mdglichkeitstheorien fir Selbstbildung
zu verstehen® (Schéifer 2005: 153f., Herv. i.0.). Der Topos ,,Bildung® markiert in
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dieser Lesart ein heuristisches Interesse, die Bedingungen der (Un-)Moglichkeit
der Eigenaktivitit des und der sich Bildenden in Erfahrung zu bringen, die
Frage nach der Moglichkeit oder auch Unméglichkeit von Autonomie zu stellen.

Im , klassischen® Bild des Subjekts gewann dieses seine Souverénitiat darin,
dass es das die sozialen Prozesse, die Welt und sich selbst (qua Rationalitét)
beherrschende Sagen hatte. Mit der Infragestellung dieses gewissermaflen einfa-
chen Subjekts wird sehr zu Recht die non-autonome Konstitution des Subjekts
zum vorherrschenden Thema der Subjekt- und Bildungskritik. Warum aber,
so kénnen wir mit Peter Wagner fragen (2007: 174), ,sollte es problematisch
sein, mit dem Begriff ,Autonomie‘ die Vorstellung — die auch und vielleicht zu
allererst eine normative ware — zu bezeichnen, dass ein erwachsener Mensch,
sofern ihm die Entwicklungsmoglichkeiten dazu gegeben sind, in eigenem Namen
handelt?*

Mit dieser Frage ist nun nicht die Annahme verkniipft, dass der erwachsene
Mensch génazlich ,,Herr im eigenen Haus®, des Korpers, des Bewusstseins, der
Sprache, der geschaffenen Um-Welt, der erfahrenen Welt etc. wéire. Aber mit
der Frage verbindet sich, dass ich mich fiir mein Handeln verantwortlich zei-
ge, in einer Verantwortung stehe, in einem Antwortverhéltnis zu der eigenen
Kontingenz und Opazitét, dass ich nach Antworten suche und diese tentativ
probe, versuche, ein Verhéltnis zu finden zu dem, wie man mit Judith Butler
etwa formulieren wiirde (2001: 101f.,) ,,Gesetz“, das mich konstituiert, dem ich
leidenschaftlich oder weniger leidenschaftlich verbunden bin, zu der Unmdéglich-
keit, fiir mich und mein Tun einzustehen, und der Unmdglichkeit, nicht dafiir
einzustehen.

Auch wenn die Vorstellung eines intentionalen Subjekts, das Ursprung
und Quelle von (Sprech-)Handlungen ist, weder theoretisch iiberzeugend
ist noch ethisch leitend sein kann, miissen wir im Bereich des durch sehr
unterschiedliche theoretische Vokabulare modellierbaren Menschlichen zwischen
intentional und nichtintentional, zwischen absichtlich und unabsichtlich
unterscheiden. Es macht einen nicht nur juristischen Unterschied, ob mich
jemand unter Drogeneinfluss erniedrigt oder ,bei Sinnen“ Die Differenz beider
Vorkommnisse bezeichnet eine relevante moralische und soziale Differenz, die
relevant unterschiedliche Kommunikationen zur Folge hat. In den Unterschied
dieser Sprachspiele und der sie begleitenden Ernsthaftigkeiten und Bindungen
einzufithren, diese zu offerieren, ohne dem totalitdren Terror dieses Sprachspiels
Vorschub zu leisten, kénnte als eine Aufgabe von Padagogik verstanden werden.

Wenn Bildungstheorien als Moglichkeitstheorien in diesem Sinne immer
auf der Seite einer moglichen Autonomie, nennen wir sie bescheidene Auto-
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nomie, stehen und vielleicht in erster Linie gar nicht so sehr fiir das Prinzip
der Autonomie, auch nicht fiir die je eigene Autonomie, sondern vielmehr
fur die Autonomie der anderen eintreten, dann heifft dies nicht, dass sie
nicht auch auf der Seite der Nicht-Autonomie stiinden. Aus der Kritik an
der anderen, dunklen und grausamen Seite des autonomen Subjekts folgt
nicht der Verzicht auf die Erkundung von Konstellationen und Rdumen, in
denen das eigene Handeln verantwortet werden kann. Zugleich folgt aus dem
Engagement und dem Bekenntnis fiir Verantwortungsrdume — Raume, in
denen ich in ein Antwortverhéltnis zu mir, den anderen, der Welt, nennen
wir dies Bildung, treten kann — nicht, dass dies nicht in einer zuweilen
widerstreitenden Weise mit dem Einsatz dafiir verkniipft sein kann, nicht
in dem Mafle auf ,das eigene Gesetz“ insistieren zu miissen. Damit steht
man auf der Seite der Nicht-Autonomie (die nicht die Seite der Heteronomie ist).

Frau Mos Text ist kein Tagebucheintrag, auch kein Interviewausschnitt,
er ist weder in einem wissenschaftlichen Kontext entstanden noch ist er privat,
von Frau Mo fiir Frau Mo selbst verfasst. Der Text ermutigt vielmehr 6ffentlich
dazu, Spielrdume im Unterwerfungszusammenhang ,HartzIV* zu erkunden,
bietet er den Leserinnen und Lesern doch an, ihre Selbst- und Weltverhéltnisse
in Hinblick auf ,Hartz IV“ zu hinterfragen und ihre Erfahrungen mit ,HartzIV*
in einem neuen Licht der ,Ordnung der Dinge‘ zu betrachten: Ironische
Ubertreibung, Mimikry, eine bestimmte Dramaturgie des Textes sind dabei
sprachliche Mittel, die Frau Mo verwendet, den Spielraum durch symbolische
Schwéchung der Ordnung zu gewinnen.

Frau Mo schreibt {iber sich selbst als Frau Mo in der Rolle der ,HartzIV-
Bezieherin®. Dies ist eine textliche Inszenierung einer Erfahrung, die nicht
eine authentische Erfahrung abbildet, sondern Erfahrungen und Wissen zu
einer literarischen Episode verdichtet und verwandelt. Wir unterscheiden
analytisch die Protagonistin Frau Mo von der Autorin Frau Mo, um in
diesem Spannungsverhéltnis zwischen Frau Mo als Autorin und Frau Mo als
Protagonistin Bildung als ein innovatives und transformatorisches Geschehen
auf der Ebene von Selbst- und Weltverhéltnissen im Medium der sich faktisch

und symbolisch sowohl an sich selbst als auch an andere wendenden Sprache zu
bedenken.

Das, was Frau Mo als Protagonistin der Erzdhlung ist und sein kann,

ist sie auch im Rahmen der Differenzordnung ,Hartz IV, darin bemiiht, die
Blode anstatt die Faule zu sein. Die Episode wird von Frau Mo als wechselhafter,
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widerspriichlicher, gleichwohl zusammenhéingender Prozess dargestellt, als
eine Verkettung von lehrreichen Erfahrungen und Begebenheiten; darin zeigt
sich ihre Bildungsqualitét: Der krisenhafte Bildungsprozess der Protagonistin
beginnt mit einem ,mit-sich-selbst-identisch-sein‘, fithrt iiber einen krisenhaften
Hoéhepunkt in der Erfahrung der Scham zu einer Mimikry, zu einer tduschenden
Anschmiegung an die Ordnung, endet schlielich scheinbar in der tragischen
Ausweglosigkeit der Selbstverletzung (mit dem Hammer auf den Fuf). In der
Verwischung der Grenzen zwischen Autorin und Ich-Erzdhlerin miindet der
performierte Bildungsweg jedoch in der selbstironischen Gewinnung eines
anderen, eine Art wiirdevollen Selbst, das sich, weil es sich selbst unernst
nimmt, sich selbst, aber auch die Ordnung, die sich ihm zumutet, dem Spott
darbietet.

Zu Beginn der Episode steht ein ,Mit-sich-selbst-identisch-sein‘: die Protago-
nistin leidet an ihrer Arbeitslosigkeit, quélt sich mit der Erkdltung im Winter
— ein authentisches Leiden spiegelt sich in ihrem Gesicht. Diese Entsprechung
von Vorschrift-Performanz-Erleben kommt jedoch abhanden, als die Sonne
das Frithjahr ankiindigt. Eine dramatische Wendung erfahrt diese, so kénnte
man sagen, sich mehr und mehr verfestigende Differenz zwischen der Ordnung
»2HartzIV* und ihrem Subjekt Frau Mo, als Frau Mo vor dem Spiegel steht.
In der Scham wird Frau Mo dessen gewahr, dass sie nicht die ist, die sie sein
sollte. Mit der Scham ist in der Erfahrung des Selbstverlustes aber auch eine
Selbsterkennung verbunden; da die Protagonistin erkennt, wie sehr sie von der
Differenzordnung vereinnahmt ist. Thre Scham macht sie damit bekannt, dass
sie Subjekt einer Differenzordnung geworden ist, der sie nicht geniigen kann.
Frau Mo versagt vor dem sie subjektivierenden Gesetz und spricht sich selbst
schuldig.

Zugleich wird in der Episode die Handlung eines bewussten performativen
und mimetischen Maskenspiels deutlich: Frau Mo schmiegt sich durch Mimikry
den Vorstellungen der anderen iiber ,Hartz IV-Empfingerinnen® an, sie handelt
im Dienste des erforderlichen Leidens. In der Aneignung dessen, was erforderlich
ist, reproduziert, spiegelt, verdoppelt sie das, was von ihr erwartet wird. Die
Protagonistin der Erzahlung bedient sich der Kunst der Unsichtbarkeit (eine
Mimikry, vgl. Bhabha 1994: 85ff.) und schiitzt sich mit dieser als Protagonistin
wie als Autorin vor den autoritdren Anspriichen des Job-Centers und der
strafenden Gewalt einer Sanktion nach §31 SGBII.

Die Tauschung gelingt ihr jedoch nicht in jener Vollkommenheit, die erfor-
derlich wére, dass die Tauschung nicht als Tauschung erkennbar wiirde. Der
Abstand zwischen gefordertem und mdéglichem Leiden wird aufgehoben durch
ein Substitut: Frau Mo schldgt sich jeden Morgen mit dem Hammer auf den Fuf.
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Diese symbolische Selbstverletzung konnte das finale und tragische Scheitern
von Frau Mo als Gefangene der Ordnung darstellen. In der Episode ist die Selbst-
verletzung aber eher ein Schritt in einem krisenhaften Bildungsprozess, den die
Geschichte symbolisch und tiber die Geschichte selbst hinausgehend andeutet.
Denn die Protagonistin verharrt nicht in der Position der Selbstverletzung — sie
setzt sich als Autorin zu dieser in ein Verhé&ltnis.

Das Scheitern an der Zumutung der Ordnung wendet Frau Mo als Autorin in
ein widerstdndiges Moment, indem sie mit Witz, Ironie und Spott in ein anderes
Verhéltnis zu sich selbst und den anderen eintritt: Sie sagt dies im Modus der
Ubertreibung, wobei sie etwas sagt, indem sie es nicht sagt, also ironisch. Ironie
ist ein Mittel der (klugen) Wieder-Gewinnung von Handlungsspielraum (vgl.
Mecheril & Hoffarth 2011). Der Spott der symbolischen (Selbst-)Verletzung
legt die Macht, aber auch die Absurditdt der Ordnung frei. So distanziert sich
Frau Mo von Frau M., von der Differenzordnung ,,Hartz IV“ und vor allem von
sich selbst als Protagonistin der Geschichte, der die Dinge blofl widerfahren
und deren alleinige Aufgabe es ist, sich im Rahmen eines Regelwerkes
angemessen darzustellen. In der unausgesprochen ausgesprochenen Kritik an
der ,Hartz IV“-Ordnung gewinnt Frau Mo eine Position der Wiirde (zuriick),
von der aus sie gleichwohl die Macht der Ordnung praktisch anzuerkennen hat.

Ob Mimikry oder ironische Ubertreibung, Frau Mo als Autorin offeriert und
artikuliert sich sprachlich. Wir haben es hier mit dem Dokument eines Bildungs-
prozesses, mit einem Bildungstext zu tun, in dem sich Bildung in und durch
Sprache ereignet. Indem Frau Mo sich im sozialen Raum des Blogs artikuliert,
ereignet sich ein Bildungsprozess als sprachliche Eigenaktivitat, die auf ande-
re bezogen ist und mindestens potenziell und imaginiert einen Widerhall erfahrt.

Frau Mos Text ist ein Erfahrungstext in dem Sinne, dass sie durch
den Text zu einer anderen wird und sich im Text eine ,Metamorphose‘ gestattet
(vgl. Foucault 1996: 32). Ein Verhéltnis, das Eigenaktivitdt markiert, hat
Foucault im Rahmen seiner Reflexionen iiber die Asthetik seiner eigenen
(philosophischen) Existenz in einem Gespréch mit Ducio Trombadori mit einem
Begriff von Erfahrung skizziert (vgl. Foucault 1996: 27). Die ,Foucault’sche
Erfahrung’ bedeutet, ,,mich von mir selbst loszureiflen, mich daran zu hindern,
derselbe zu sein“, durch Erfahrungen eine Verdnderung zu erleben, sich
selbst anders oder unter einem neuen Gesichtspunkt wahrzunehmen und
die Situation als verdnderter Mensch zu verlassen, sich eine Metamorphose
zu gestatten — Selbstverdnderung durch Erfahrung. Das Unternehmen, das
Foucault ,Ent-Subjektivierung” nennt (ebd.), griindet auf der ,Idee einer
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Grenzerfahrung, die das Subjekt von sich selbst losreiit“ (ebd.), ,dafl es nicht
mehr es selbst ist oder dafl es zu seiner Vernichtung oder zu seiner Auflésung
getrieben wird [...]“ (ebd.).

Bei Foucault ist die Erfahrung keine reine, wahre, substanzielle Erfah-
rung, sie ist ,weder wahr noch falsch, Erfahrung ist Selbstverlust. Eine
Erfahrung ist immer eine Fiktion, etwas Selbst-fabriziertes, das es vorher nicht
gab und das es dann plétzlich gibt. Darin liegt das schwierige Verhéltnis zur
Wahrheit, die Weise, in der sie in eine Erfahrung eingeschlossen ist, die mir ihr
nicht verbunden ist und sie bis zu einem gewissen Punkt zerstort* (Foucault
1996: 30f.). Die Erfahrung wird hier vielmehr ein Spiel ,zwischen Wahrheit
und Fiktion“ oder ,zwischen Feststellung und Fabrikation“, sie gestattet uns,
,bestimmte Mechanismen zu verstehen (zum Beispiel die Gefédngnishaft, die
Strafe usw.), und die Weise, in der wir fahig werden, uns von ihnen zu losen,
indem wir sie mit anderen Augen wahrnehmen, sind nur die beiden Seiten
derselben Medaille (ebd.: 32)

In Erfahrungen setzen wir uns also aufs Spiel, mindestens potenziell sind
wir in der Lage, uns {iber Erfahrungen so von dem Vertrauten, von den
Selbst-Verstandlichkeiten zu entfernen und zu entfremden und darin eine
Bewegung zu vollziehen, an deren vorldufigem Ende wir nicht wieder bei einem
ehemals geltenden Ich, einem wahren Ich ankommen (oder ankommen wollen),
sondern dann, wenn es gelingt (wenn es nach Foucault gelingt), ein Projekt
der Subjektivierung als Lebenskunst einer Ent-Subjektivierung (vgl. ebd.: 27)
entfalten.

Es macht Sinn, Frau Mos Text nicht schlicht als Ubertragung persénli-
cher Erfahrungen in Wissen zu verstehen. Das Verhéltnis des Textes zur
Erfahrung ermoglicht vielmehr der Autorin, aber auch der Leser/innenschaft
eine Metamorphose, die einen gewissen Wert hat, die anderen zuganglich
ist, so dass Frau Mos Erfahrung vermittelt iiber den Text auch von anderen
gemacht und Frau Mos ironisch iibertreibende Stellungnahme von anderen
aufgegriffen und kommentiert werden kann. Frau Mos Erfahrung ist zwar
etwas, das sie allein macht, eine Erfahrung, die sie gleichwohl nur in dem
Mafe uneingeschrankt machen kann, wie sie sich abgeschotteter Subjektivitét
entzieht und andere diese Erfahrung kennenlernen und nachvollzichen kénnen.

Wenn wir mit diesen Gedanken Bildung nicht allein individualistisch

verstehen, sondern die soziale Dimension des Bildungsprozesses, die mit dem
Topos der Sprache bereits angesprochen ist, in den Vordergrund riicken, dann
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lasst sich sagen: Bildung ist ein innovatives und transformatorisches Geschehen
auf der Ebene von Selbst- und Weltverhéaltnissen im Medium der sich faktisch
und symbolisch an andere wendenden Sprache (des Sprechens, des Schreibens,
im performativen, leiblichen Handeln).

Im Hinblick auf unser Beispiel verdeutlicht ein solcher Bildungsbegriff, dass
eine Position in der ,Hartz IV*“-Ordnung sich verdndert und bewegt: Das an-
gerufene Individuum Frau Mo, das sich das Leid auf den Leib schreibt, wird
im Prozess der Interpellation zum Subjekt, zu einem unterworfenen Subjekt,
aber zugleich auch zu einem Subjekt, das die eigene Subjektivitéit re-artikuliert
und diese Re-Artikulation sozial offeriert, um in dem Echo des imaginierten
Lachens der anderen die Ordnung, die ihren Rahmen begrenzt, zu schwichen
und dadurch eine Selbsterméchtigung anzudeuten, vielleicht auch zu betreiben,
die in einer solidarischen Geste auch von anderen erwidert wird.

Die Sprache der Bildung ist mehr und anderes als der einsame Selbstver-
dnderungsprozess in Worten, die uns verandern, weil sie uns des Vertrauten
entfremden. Dies ist die Sprache der Bildung auch — sie kann aber nicht darauf
beschrankt werden, wie Frau Mos Text zeigt. Die Sprache der Bildung ist
kommunikativ, ist auf eine mindestens imaginierte und virtuelle Resonanz
bezogen, erwartet diese, befiirchtet diese vielleicht auch. Bildung wollen wir
somit auch als ein soziales (und nicht nur cowboyesk einsames) Phdnomen
verstehen. Ich bilde mich, indem ich mich auf konkrete oder, wie im Fall von
Frau Mo, auf anonyme andere sprachlich beziehe, von ihnen Antwort erhalte,
die mir ein soziales Format anzeigen, in dem ich leben und verdndern kann,
dass ich die Ordnung (der Differenz) bin und nicht bin. Sprache umfasst das
Vermogen, sich mitzuteilen und in diesem Mitteilen die grundlegende Erfahrung
zu machen, nicht nur erkannt und geachtet zu werden, sondern sich auch dem
Wagnis auszusetzen, missachtet zu werden. Dass Bildung sich auch in einer
auf konkrete und (wie in unserem Fall) imaginierte andere bezogenen Weise
ereignet, weist darauf hin, dass ich im Gebrauch von Sprache mich nicht nur in
ein Verhéltnis zur Welt (,,HartzIV“-Ordnung) setze, sondern dass ich mich
im Weltverhéltnis auch immer auf die unterstellten Perspektiven der anderen
beziehe und diese Perspektive der anderen in der Darstellung meiner selbst
mit einflieffen lasse und mithin mich einer Verschiebung iibereigne und diese
gestalte, die mich zu einer anderen werden lasst. Wo dieser Prozess, insofern
er von dem Motiv getragen wird, dass es um ein besseres, ,vollkommeneres*
Leben geht, auch ein normatives Moment hat, gleich welcher Art und Fassung
dieses sei, und damit eine Richtung kennt, kann von Selbstbildungsprozessen
gesprochen werden.
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Als soziale sprachliche Selbst-Bewegung der Artikulation und Reflexion
von Erfahrungen ist Bildung eine Bewegung der Antwort auf die Welt, auf die
anderen und sich selbst, die nach sich zieht, dass man eine andere wird, die
Welt eine andere wird und zu einer solchen, der man antworten und in der man
womoglich, um eine normative Fassung zu wéhlen, wiirdevoller leben kann.

214



Letzte Woche habe ich mich beim Lécheln ertappt.

Literatur

ALTHUSSER, Louts (1977): Ideologie
und ideologische Staatsapparate: Aufsét-
ze zur marxistischen Theorie. Hamburg/
Berlin: VSA.

AMES, ANNE (2007): Ursachen und
Auswirkungen von Sanktionen nach
§31 SGBIIL. Reihe edition der Hans-
Bockler-Stiftung. Arbeit und Soziales,
Bd. 242. Diisseldorf.

BAG (Bundesarbeitsgemeinschaft)
Wohnungslosenhilfe e.V. (2009): Pres-
semitteilung vom 06.05. 2009 mit dem
Titel ,,Aktuelle Herausforderungen bei
der Verhinderung von Wohnungsver-
lusten. Fachtagung der Bundesarbeits-
gemeinschaft Wohnungslosenhilfe e. V.
(BAG W) in Kooperation mit der ZBS-
Sozialplanung Hannover — Diakonisches
Werk des ev.-luth. Stadtkirchenverban-
des Hannover und mit Unterstiitzung
der Stadt Hannover. (Onlineressource:
http://www.bag-wohnungslosenhilfe.
de/presse/data/20090506 . pdf)

BALIBAR, ETIENNE (1990). Vom Klas-
senkampf zum Kampf ohne Klassen? In:
Balibar, Etienne/Wallerstein, Immanuel
(Hg.): Rasse, Klasse, Nation. Ambivalente
Identitdten. Hamburg: Argument, S. 190-
224.

BECKER, IRENE (2010): Bedarfsbemes-
sung bei HartzIV. Zur Ableitung von Re-
gelleistungen auf der Basis des ,Hartz-
IV-Urteils* des Bundesverfassungsgerichts.
Diskussionspapier im Auftrag des Ge-
sprachskreises Arbeit und Qualifizierung
der Friedrich-Ebert-Stiftung. WISO Dis-
kurs. Bonn.

BuaBHA, Homr K. (1994): Of Mimi-
cry and Man: The Ambivalence of Colonial
Discourse. In: ders: The Location of Cul-
ture. London and New York: Routledge,

S. 85-92.

BITTLINGMEYER, UWE H./BAUER,
ULLRICH/ZIEGLER, HOLGER (2005):
Grundlinien einer politischen Soziologie
der Ungleichheit und Herrschaft. Wider-
spriiche — Zeitschrift fiir sozialistische Poli-
tik im Bildungs-, Gesundheits- und Sozial-
bereich: Klassengesellschaft reloaded. Zur
Politik der ,neuen Unterschicht®. Heft 98,
S. 13-28.

BUTLER, JuDITH (2001): Psyche der
Macht. Das Subjekt der Unterwerfung.
Frankfurt am Main: Suhrkamp.

BVerfG, 1 BvL 1/09 vom
9.2. 2010, Absatz-Nr.1-220, (Online-
Ressource: http://www.bverfg.de/ent
scheidungen/1s20100209_1bv1000109.
html)

DanME, HEINZ-JURGEN/OTTO, HANS-
UWE/TRUBE, ACHIM/WOHLFAHRT,
NORBERT (2003): Soziale Arbeit fir den
aktivierenden Staat, Opladen: Leske +
Budrich.

DASEKING, CLAUDIA/FREIER, JUR-
GEN/KOITZ, SOLVEIG/VOM STEIN, AN-
JA/WERNICK, ANGELIKA (2009): Wer
nicht spurt, kriegt kein Geld. Sanktio-
nen gegen Hartz-IV-Beziehende. Erfahrun-
gen, Analysen, Schlussfolgerungen. AG
Sanktionen der Berliner Kampagne ge-
gen HartzIV (Hg.). 2. Auflage. Berlin.
(Online-Ressource: http://www.amrande |
de/pdfs/broschuere_zu_sanktionen_
2008_11_24.pdf)

DAHME, HANS-JURGEN/WOHLFAHRT,
NORBERT (2003): Aktivierungspolitik
und der Umbau des Sozialstaats. Ge-
sellschaftliche Modernisierung durch an-
gebotsorientierte Sozialpolitik. In: Dah-
me, Heinz-Jurgen/Otto, Hans-Uwe/Trube,
Achim/Wohlfahrt, Norbert (2003): Soziale

215


http://www.bag-wohnungslosenhilfe.de/presse/data/20090506.pdf
http://www.bag-wohnungslosenhilfe.de/presse/data/20090506.pdf
http://www.bverfg.de/ent scheidungen/ls20100209_1bvl000109.html
http://www.bverfg.de/ent scheidungen/ls20100209_1bvl000109.html
http://www.bverfg.de/ent scheidungen/ls20100209_1bvl000109.html
http://www.amrande.de/pdfs/broschuere_zu_sanktionen_2008_11_24.pdf
http://www.amrande.de/pdfs/broschuere_zu_sanktionen_2008_11_24.pdf
http://www.amrande.de/pdfs/broschuere_zu_sanktionen_2008_11_24.pdf

Arbeit fiir den aktivierenden Staat, Opla-
den: Leske + Budrich, S. 75-102.

FERREE, M. M. (2009): Inequality, In-
tersectionality and the Politics of Discour-
se: Framing Feminist Alliances. In: Lom-
bardo et al. (Hg.): The Discoursive Politics
of Gender Equality: Stretching, Bending
and Policy-Making. (Online-Ressource:
http://www.ssc.wisc.edu/~mferree/
documents/Intersectionality-0209-
clean.pdf)

Foucaurr, MICHEL (1996): Der
Mensch ist ein Erfahrungstier. Gespréach
mit Ducio Trombadori. Frankfurt a.M.:
Suhrkamp.

GARSKE, PIA/VORRINK, ANDREA J.
(2011): Intersektionalitét. Version 1.0.
In: Docupedia-Zeitgeschichte. Begriffe —
Methoden — Debatten der zeithistori-
schen Forschung. (Onlineressource: url-
http://docupedia.de (im Erscheinen))

GARSKE, P1A (2011): Intersektionali-
tat als Herrschaftskritik? Die Kategorie
,Klasse‘ und das gesellschaftskritische Po-
tential der Intersektionalitétsdiskussion.
In: Kallenberg,V./Meyer, J./Miiller, J. M.
(Hg.): Intersectionality & Critique. Inter-
sectionality and its contributions to critical
approaches in the Humanities in Germa-
ny, France, and the US. Wiesbaden (im
Erscheinen).

GACKLE, ANNELENE (2009): Verhii-
tung zwischen Anspruch und Wirklich-
keit. Oder: Verhiitungsmittel fiir HartzIV-
Bezieherinnen weiter schwer zugénglich.
In: pro familia magazin 2/2009, Frankfurt
a. M., S.6-9.

GRIESMEIER, NIcOLAS (2009): Ex-
plorationsstudie zu Auswirkungen von
Totalsanktionen bei Arbeitslosengeld 2-
Empfangern. Abschlussbericht eines For-
schungsprojektes an der Rheinischen Fach-
hochschule Kéln. Bezugsquelle: Bundesge-
schéftsstellen des SKM — Katholischer Ver-

216

Paul Mecheril/Andrea J. Vorrink

band fiir soziale Dienste in Deutschland
— Bundesverband e. V. und der Gemein-
schaft der Vinzenz-Konferenzen Deutsch-
land e. V. per E-Mail.

GURZELER, SIBYLLE/ORTELLI, ANNIE/
ROHLEDER, DANIELA (2010): Reicht die
Hoéhe des ALG 1I als soziokulturelles Exis-
tenzminimum aus, um die biopsychoso-
zialen Bediirfnisse von Menschen in Ein-
personenhaushalten zu befriedigen? Eine
qualitative Forschung als Beitrag zur ko-
ordinierten Parallelberichterstattung zum
finften Staatenbericht der Bundesrepu-
blik Deutschland an den UN-Ausschuss
fir wirtschaftliche, soziale und kulturelle
Rechte. Studienprojekt im Modul Armut/
Erwerbslosigkeit des Studiengangs Master
of Social Work — Soziale Arbeit als Men-
schenrechtsprofession. Berlin. unverdffent-
licht.

KERN, MAX (2008): Gutachten zur Fra-
ge der Vereinbarkeit von Recht und Praxis
der Arbeit nach §16 Abs.3 SGBIIi. V. m.
§31 SGBII mit dem IAO-Ubereinkommen
(Nr.29) iiber Zwangs- oder Pflichtar-
beit. Hans-Bockler-Stiftung (Hg.), ohne
Ortsangabe. (Online-Ressource: http:
//www.boeckler.de/pdf_fof/S-2007-
79-3-1.pdf)

KEssL, FABIAN (2005): Das wahre
Elend? Zur Rede von der ,neuen Unter-
schicht“. In: Widerspriiche — Zeitschrift
fur sozialistische Politik im Bildungs-,
Gesundheits- und Sozialbereich: Klassenge-
sellschaft reloaded. Zur Politik der ,neuen
Unterschicht“. Heft 98, S. 29-42.

KLEIN, ALEX/LANDHAUSSER, SAN-
DRA/ZIEGLER, HOLGER (2005): The Sali-
ent Injuries of Class: Zur Kritik der Kultu-
ralisierung struktureller Ungleichheit. In:
Widerspriiche — Zeitschrift fiir sozialisti-
sche Politik im Bildungs-, Gesundheits-
und Sozialbereich: Klassengesellschaft re-
loaded. Zur Politik der ,neuen Unter-


http://www.ssc.wisc.edu/~mferree/documents/Intersectionality-0209-clean.pdf
http://www.ssc.wisc.edu/~mferree/documents/Intersectionality-0209-clean.pdf
http://www.ssc.wisc.edu/~mferree/documents/Intersectionality-0209-clean.pdf
http://www.boeckler.de/pdf_fof/S-2007-79-3-1.pdf
http://www.boeckler.de/pdf_fof/S-2007-79-3-1.pdf
http://www.boeckler.de/pdf_fof/S-2007-79-3-1.pdf

Letzte Woche habe ich mich beim Lécheln ertappt.

schicht®. Heft 98, S. 45-74.

KnaPP, GUDRUN-AXELI/KLINGER,
CORNELIA (2005): Achsen der Ungleich-
heit — Achsen der Differenz. Verhaltnis-
bestimmungen von Klasse, Geschlecht,
»Rasse“/Ethnizitat. In: Transit — Européi-
sche Revue, 29. (Online-Ressource: http:
//www.iwm.at/index.php7option=com_
content&task=view&id=333&Itemid=
340)

LENZE, ANNE (2010): HartzIV Regel-
sitze und gesellschaftliche Teilhabe. Das
Urteil des BVerfG vom 9.2. 2010 und sei-
ne Folgen. Expertise im Auftrag des Ge-
spréachskreises Arbeit und Qualifizierung
der Friedrich-Ebert-Stiftung (Hg.): Wiso-
Diskurs. Bonn.

Lurz, HELMA/WENNING, NORBERT
(2001): Differenzen iiber Differenzen — Ein-
fiihrung in die Debatten. In: dies.: Un-
terschiedlich verschieden. Differenz in der
Erziehungswissenschaft. Opladen: Leske +
Budrich, S. 11-24.

MECHERIL, PauL (2008): ,Diversi-
ty‘. Differenzordnungen und Modi ih-
rer Verkniipfung. In: Heinrich Boll Stif-
tung (Hg.): Dossier politics of Diversi-
ty. (Online-Ressource: http://www.mi
gration-boell.de/web/diversity/48_
1761.asp) MECHERIL, PAUL/HOFFARTH,
BRITTA (2011): Ironie. Erkundung ei-
nes vergniiglichen Bildungsereignisses. In:
Alex Afmann/Oliver Kriiger (Hg.): Ironie
in der Padagogik. Wiesbaden: VS Verlag,
S. 25-47.

MARTENS, RUDOLF (22.10. 2010):
Die Regelsatzberechnungen der Bun-
desregierung sowie der Vorschlag des
Paritédtischen Gesamtverbandes fiir be-
darfsdeckende Regelsitze. Expertise.
Paritédtische Forschungsstelle:  Berlin.
Online-Ressource: (http://www.rps)
paritaet.org/uploads/media/Exper
tise_Regelsatz_10_2010.pdf)

MEYER-DRAWE, KATE (2000): Illusio-
nen von Autonomie. Diesseits von Ohn-
macht und Allmacht des Ich. 2. Aufl. Miin-
chen: P. Kirchheim

MEYER-DRAWE, KATE (1993): Das Ich
im Spiegel des Nicht-Ich. In: Bildung und
Erziehung, Nr. 46, S. 195-205.

NorTE, PAUL (2004): Generation Re-
form. Jenseits der blockierten Republik,
Miinchen: Beck.

Paritatischer Wohlfahrtsverband — Ge-
samtverband e. V. (2010a): Kinder verdie-
nen mehr. Konzept zur Sicherung des Exis-
tenzminimums junger Menschen. Zur Um-
setzung des Urteils des Bundesverfassungs-
gerichts vom 9. Februar 2010. 2. Auflage.
(Online-Ressource: http://www.kinder-
verdienen-mehr.de/)

Paritétischer Wohlfahrtsverband — Ge-
samtverband e. V. (2010b): Stellungnahme
des Deutschen Paritédtischen Wohlfahrts-
verbandes — Gesamtverband e.V. zum
Entwurf eines Gesetzes zur Ermittlung
von Regelbedarfen und zur Anderung
des Zweiten und Zwolften Buches Sozial-
gesetzbuch. BT-Drs. 17/3404. (Online-
Resource:  http://www.rps.paritaet,
org/uploads/media/Paritaet-SGB_II_
101109 . pdf)

PrLuG, DETLEF (2007): Angemes-
senheit der Kosten der Unterkunft und
Heizung geméaf §22 SGBII am Beispiel
eines Dresdner Stadtteils — Grundlagen,
Bestandsaufnahme, Verdnderungsbedarf .
Diplomarbeit. Evangelische Hochschule fiir
Soziale Arbeit. Dresden. (Onlineressour-
ce: http://www.tacheles-sozialhilfe!
de/aktuelles/2007/DAPflugk-Kosten-—
fuer-UnterkunftHeizung.pdf))

PROKLA-Redaktion (2010): Editori-
al. In: PROKLA 160. Zeitschrift fir kri-
tische Sozialwissenschaft: Kulturkdmpfe,
40. Jahrgang, Nr. 3, Westfilisches Dampf-
boot: Miinster.

217


http://www.iwm.at/index.php?option=com_content&task=view&id=333&Itemid=340
http://www.iwm.at/index.php?option=com_content&task=view&id=333&Itemid=340
http://www.iwm.at/index.php?option=com_content&task=view&id=333&Itemid=340
http://www.iwm.at/index.php?option=com_content&task=view&id=333&Itemid=340
http://www.mi gration-boell.de/web/diversity/48_1761.asp
http://www.mi gration-boell.de/web/diversity/48_1761.asp
http://www.mi gration-boell.de/web/diversity/48_1761.asp
http://www.rps.paritaet.org/uploads/media/Exper tise_Regelsatz_10_2010.pdf
http://www.rps.paritaet.org/uploads/media/Exper tise_Regelsatz_10_2010.pdf
http://www.rps.paritaet.org/uploads/media/Exper tise_Regelsatz_10_2010.pdf
http://www.kinder-verdienen-mehr.de/
http://www.kinder-verdienen-mehr.de/
http://www.rps.paritaet.org/uploads/media/Paritaet-SGB_II_101109.pdf
http://www.rps.paritaet.org/uploads/media/Paritaet-SGB_II_101109.pdf
http://www.rps.paritaet.org/uploads/media/Paritaet-SGB_II_101109.pdf
http://www.tacheles-sozialhilfe.de/aktuelles/2007/DAPflugk-Kosten-fuer-UnterkunftHeizung.pdf
http://www.tacheles-sozialhilfe.de/aktuelles/2007/DAPflugk-Kosten-fuer-UnterkunftHeizung.pdf
http://www.tacheles-sozialhilfe.de/aktuelles/2007/DAPflugk-Kosten-fuer-UnterkunftHeizung.pdf

pro familia — Deutsche Gesellschaft fiir
Familienplanung, Sexualpadagogik und Se-
xualberatung e. V. (2010): Kostenfreie Ver-
hiitungsmittel fir ALG II und Sozialgeld-
Bezieherinnen; Fakten und Hintergiinde
fiir sexuelle und reproduktive Gesund-
heit und Rechte. (Onlineressource: http:
//www.profamilia.de/fileadmin/
publikationen/Fachpublikationen/
Fakten_Hintergruende_Kostenfreie_
Verhuetungsmittel.pdf)

RoTH, RoLAND (2009): HartzIV:  For-
dern“ durch Mangelerndhrung. Warum
der Eckregelsatz mindestens 500 Euro
und der gesetzliche Mindestlohn mindes-
tens zehn Euro betragen muss! KLAR-
text e. V. (Hg.): 1. Auflage. Frank-
furt a.M. (Onlineressource: http://
www.klartext-info.de/broschueren/
foerdern-durch-mangelernaehrung-
ab.pdf)

SATTLER, ELISABETH (2009): Die
riskierte Souveranitéit. Erziehungswissen-
schaftliche Studien zur modernen Subjek-
tivitdt. Bielefeld: Transcript.

SCHAFER, ALFRED (2005): Einfiihrung
in die Erziehungsphilosophie. Weinheim/
Basel: Beltz.

SPINDLER, HELGA (2003): Fordern
und Fordern — Auswirkungen einer sozi-
alpolitischen Strategie auf Biirgerrechte,
Autonomie und Menschenwiirde. In: Sozia-
ler Fortschritt. Heft 11-12, S. 296-301.

THIEN, HANS-GUNTHER (2010): Ein-
leitung. In: ders. (Hg.): Klassen im Post-
fordismus. Miinster: Westfélisches Dampf-
boot, S. 7-20.

TRrIPP, JONNY BRUHN/TRIPP, GISE-
LA (2007): Sanktionen fiir Leistungsbe-
zieher des ALG II §31 SGBII. Evan-

218

Paul Mecheril/Andrea J. Vorrink

gelisches Bildungswerk Dortmund/Ev.
Kirche in Dortmund und Liinen (Hg.).
Dortmund. (Onlineressource: http://www,
tacheles-sozialhilfe.de/aktuelles/
2007/Sanktionen-ALGII.pdf)

WAGNER, THOMAS (2010): Wer
nicht hoéren will, muss fiithlen. Fach-
hochschule  Diisseldorf.  Fachbereich
Sozial- und Kulturwissenschaften. Stu-

dienprojekt des Verwaltungs- und Or-
ganisationsseminars. (Online-Ressource:
http://soz-kult.fh-duesseldorf.de/
members/thomaswagner/arge/)

WAGNER, ALEXANDRA (2008): Analy-
sen zum Lebensstandard der Empfanger/
innen von Leistungen nach SGBII, Wis-
senstransferprojekt MonApoli (Monitor
Arbeitsmarktpolitik) der Hans-Béckler-
Stiftung und Otto Brenner Stiftung. On-
lineressource: http://www.monapoli.de/
Analysen_zum_Lebensstandard_der_
Empfaengerinnen_von_Leistungen_
nach_SGB_II.pdf

CHRISTOPH, BERNHARD (2008): Was
fehlt bei HartzIV? Zum Lebensstan-
dard der Empfénger von Leistungen nach
SGBIIL. In: Informationsdienst Soziale
Indikatoren Ausgabe40, S. 7-10. (On-
lineressource: http://www.ssoar.info/
ssoar/files/2011/203/isi_2008_40_
7-10.pdf)

WoLF, MICHAEL (2007): ,Koblenz von
unten®. Befragung zur sozialen Lage von
Hartz-IV-Betroffenen und zur Praxis der
Arbeitsamter, Koblenzer Arbeitskreis Ha-
trzIV (Hg.). Koblenz. (Online-Ressource:
http://www.akhartz4-koblenz.de/
koblenzvonunten/koblenzvonunten.
html)


http://www.profamilia.de/fileadmin/publikationen/Fachpublikationen/Fakten_Hintergruende_Kostenfreie_Verhuetungsmittel.pdf
http://www.profamilia.de/fileadmin/publikationen/Fachpublikationen/Fakten_Hintergruende_Kostenfreie_Verhuetungsmittel.pdf
http://www.profamilia.de/fileadmin/publikationen/Fachpublikationen/Fakten_Hintergruende_Kostenfreie_Verhuetungsmittel.pdf
http://www.profamilia.de/fileadmin/publikationen/Fachpublikationen/Fakten_Hintergruende_Kostenfreie_Verhuetungsmittel.pdf
http://www.profamilia.de/fileadmin/publikationen/Fachpublikationen/Fakten_Hintergruende_Kostenfreie_Verhuetungsmittel.pdf
http://www.klartext-info.de/broschueren/foerdern-durch-mangelernaehrung-a5.pdf
http://www.klartext-info.de/broschueren/foerdern-durch-mangelernaehrung-a5.pdf
http://www.klartext-info.de/broschueren/foerdern-durch-mangelernaehrung-a5.pdf
http://www.klartext-info.de/broschueren/foerdern-durch-mangelernaehrung-a5.pdf
http://www.tacheles-sozialhilfe.de/aktuelles/2007/Sanktionen-ALGII.pdf
http://www.tacheles-sozialhilfe.de/aktuelles/2007/Sanktionen-ALGII.pdf
http://www.tacheles-sozialhilfe.de/aktuelles/2007/Sanktionen-ALGII.pdf
http://soz-kult.fh-duesseldorf.de/members/thomaswagner/arge/
http://soz-kult.fh-duesseldorf.de/members/thomaswagner/arge/
http://www.monapoli.de/Analysen_zum_Lebensstandard_der_Empfaengerinnen_von_Leistungen_nach_SGB_II.pdf
http://www.monapoli.de/Analysen_zum_Lebensstandard_der_Empfaengerinnen_von_Leistungen_nach_SGB_II.pdf
http://www.monapoli.de/Analysen_zum_Lebensstandard_der_Empfaengerinnen_von_Leistungen_nach_SGB_II.pdf
http://www.monapoli.de/Analysen_zum_Lebensstandard_der_Empfaengerinnen_von_Leistungen_nach_SGB_II.pdf
http://www.ssoar.info/ssoar/files/2011/203/isi_2008_40_7-10.pdf
http://www.ssoar.info/ssoar/files/2011/203/isi_2008_40_7-10.pdf
http://www.ssoar.info/ssoar/files/2011/203/isi_2008_40_7-10.pdf
http://www.akhartz4-koblenz.de/koblenzvonunten/koblenzvonunten.html
http://www.akhartz4-koblenz.de/koblenzvonunten/koblenzvonunten.html
http://www.akhartz4-koblenz.de/koblenzvonunten/koblenzvonunten.html

Gerda E. Moser:

Weder Seligkeit noch Pflicht — Ein Pladoyer fiir mehr
Vergniigen und die adaquate Bildung

Komplexe Gesellschaften wie die gegenwértigen (européischen und globalisier-
ten) mit ihren hohen Leistungsanspriichen und ihren vielféltigen Moglichkeiten,
SpaB zu haben und sich zu unterhalten, sind ein Tummelplatz fiir (um es mit
Umberto Eco auszudriicken) ,,Apokalyptiker /innen“ und ,Integrierte®. Erstere
wollen ,,aussteigen* oder sich wenigstens ,,verweigern“. Letztere wollen ,,dabei
sein“ und ,nicht herausfallen“, und sei es um jeden Preis. Komplexitét jedoch
schldgt nicht nur auf vielen Ebenen und in allerlei Ab- und Unterordnungen
durch. Sie ist auch instabil. Ein Ansatz oder Anstofl geniigt, und es kommt
zu (mitunter weitgreifenden) Verdanderungen. Zumindest in der Theorie. Im
Folgenden werden es kultursoziologisch und -philosophisch inspirierte Uberle-
gungen sein, die dies bewirken méchten. Die in Anlehnung an Goethes Gretchen
formulierte zentrale Frage lautet: ,Nun sag, wie hast du’s mit dem Vergniigen?“
Beobachtet und analysiert wird, was passiert, wenn es vernachléssigt oder
gepflegt wird, und ebenso wird dariiber reflektiert, was Bildung im und mit
Vergniigen bewirken kann.

Im Spannungsfeld von Bediirfnis, Arbeit und Geld

Im Rahmen der gegenwiartigen gesellschaftlichen Ordnung, ihrer Arbeitsteilung
und des damit verbundenen wirtschaftlichen Kreislaufs, der sich durch Bediirf-
nisbefriedigung im Tausch gegen Geld sowie Geld gegen Arbeit und vice versa
strukturiert, ldsst sich Armut verstehen als ein Uberhang von unbefriedigten
Bediirfnissen. Arme, die eben nicht in erster Linie arm sind, weil sie faul sind,
sondern weil sie u.a. und v.a. Lohndumping ausgesetzt sind, wissen nicht,
woher sie die Mittel nehmen sollen, also wie sie zu genug Geld kommen kdnnen
oder wie viel sie eigentlich noch arbeiten sollen (menschliche Kraft und Zeit ist
begrenzt), um ihre wichtigsten Bediirfnisse zu stillen.

Was im Gegensatz dazu Reichtum ist, ist weitaus schwieriger zu bestimmen.
Die meisten assoziieren damit einen Uberfluss an Geld. Man (oder frau) kann
sich dann mit Geld mehr als das Lebensnotwendige leisten (die Definition von
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»lebensnotwendig“ ist abhingig vom jeweiligen Stand bzw. Lebensstandard
der Gesellschaft), und das kann heiflen: manches oder vieles oder alles (soweit
es eben kéuflich ist). Reichtum erweist sich als ein recht offener und vager
Begriff und als eine vielfiltige Praxis, und darin bedingt sich nicht die einzige
Schwierigkeit, mit Reich-Sein oder mit Reichen umzugehen.

Fir viele ist Erwerbsarbeit bzw. ein sogenannter ,, Arbeitsplatz® die zentrale
Voraussetzung, um zu Geld zu kommen. Und dabei hingt es von der Bewertung
der damit verbundenen Arbeitsleistung ab, ob dafiir ausreichende oder sogar
sehr hohe Geldbetrége lukriert werden kénnen. Erwerbsarbeit ist allerdings nicht
der einzige Weg zu Geld. Und — so kann hier kritisch oder ironisch-schelmisch
eingeworfen werden — bei weitem nicht der beste. Manche haben ein Einkommen
oder ein Vermogen, das (fiir sie als Einzelpersonen) von den oben genannten
Arbeitsleistungen bzw. von Erwerbsarbeit entkoppelt ist. Ein Beispiel dafiir ist
die neue, von Society-Magazinen hofierte und von diversen Geldanlage- und
Steuerberater/inne/n unterstiitzte sogenannte ,Erbengeneration® (die freilich
nur einen kleinen Prozentsatz ihrer Altersgruppe reprisentiert). Ist diese in
sozialpolitischer oder volkswirtschaftlicher Hinsicht wenig gebildet oder gar
zynisch, kann sie sich selbst oder anderen einreden, dass es moglich sei, ,,das
Geld fir sich arbeiten zu lassen“. Ausgeblendet wird, dass andere (fir einen)
arbeiten oder gearbeitet haben, ndmlich die Berater/innen, die Bediensteten,
alle, die Produkte und Dienstleistungen herstellen oder anbieten, und die
Vorfahren. Letztere konnten das Vermdégen allerdings auch geraubt haben, eine
der letzten gesellschaftlich bzw. ideologisch legitimierten Chancen dazu bot der
Nationalsozialismus an.

Ein soziales Ungleichgewicht gibt es immer noch, und anstelle von Raub ist
in neoliberalen Zeiten massives und hochst einflussreiches Lobbying sowie eine
Klientelpolitik im Dienst von ,kapitalen Eliten‘ und fir das Kapital von Eliten
getreten. Hoch bezahlte und in erster Linie am Markt und an dessen ,,Performan-
ce“, also an den Supergewinnen fiir Anleger/innen orientierte Lobbyist/inn/en
und Markt- und Regierungsberater/innen — in Kooperation mit so manchen
Regierungsstellen, (Wirtschafts-)Forschungsinstituten und politischen Parteien
— sorgen dafiir oder versuchen durchzusetzen, dass es zu den entsprechenden
Umnverteilungen bei Steuerabgaben und staatlichen Subventionen kommt. Diese
konnen zur Folge haben, dass ein internationaler Groflkonzern oder ein globaler
Finanz-,,Player” iiberhaupt keine Steuern mehr bezahlt oder verhéltnisméfig
weniger als die eigenen Beschéftigten in den mittleren und unteren Hierarchien
oder die kleine ,,Ich-AG*“, und dass Banken giinstige Milliardenkredite erhalten,
wihrend im Gegenzug z. B. Arbeitslosengelder herabgesetzt werden, das Budget
der 6ffentlichen Universititen ,eingefroren® und ein Teil des Pflegegelds ge-
strichen wird. Sind diese Berater/innen und ihre Klient/inn/en daher reich zu
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nennen? Sicherlich, und zwar reich an Geld. Ob dieses Geld allerdings (sowohl
fiir sie selbst als auch fiir andere) zu mehr erledigter Arbeit und in weiterer
Folge auch zu mehr Bediirfnisbefriedigung fiihrt, ist fraglich. Denn dazu miisste
es gezielt eingesetzt werden, und in diesem Zusammenhang miisste es von
Anfang an blof§ als ein Mittel dazu (und als das derzeit stérkste) erkannt und
bestimmt worden sein. Oft geschieht das Gegenteil. Zu bemerken ist es daran,
wie von Geld gesprochen und wie ihm dabei nachgeeifert wird (selbst oder
gerade von jenen, die schon sehr viel davon haben). Es ist diese Sicht, nach
der nicht die Menschen Bediirfnisse haben, sondern das Geld selbst. Geld ist
in dieser Vorstellung kein Mittel mehr, sondern ein Zweck. Dementsprechend
darf es ein ausgepriagtes und hochst egoistisches Eigenleben fithren, und es
darf sich benehmen wie von unterschiedlichen Liisten und Neurosen angetrie-
ben: herrschwiitig, mimosenhaft schiichtern oder sogar sadistisch. ,,Geld*, so
heilt es dann, ,regiert die Welt.“ — , Das Kapital“, so wird verkiindet, ,,ist ein
scheues Reh.“ — | Der Markt“, so wird propagiert, ,verlangt Opfer.“ Und so
kommt es zu einer in der gegenwiértigen Gesellschaft weitverbreiteten absurden
und fatalen Situation: An Geld Reiche, die ohnehin schon so viel pekuniére
Mittel zur Verfigung haben, dass sie diese nicht mehr gegen Bediirfnisbefrie-
digungen eintauschen kénnen, sind erpicht darauf, daraus noch mehr Geld zu
machen. Armut entsteht in diesem Zusammenhang v.a. dadurch, dass den
einen pekunidre Mittel zur Bediirfnisbefriedigung entzogen werden, um sie den
anderen vermehrt und zur Vermehrung von pekunidren Mitteln zu geben. Das
auf diese Weise akkumulierte und standig weiter akkumulierte Geld braucht
immer mehr Orte und Anlésse, an denen es zur Vermehrung seiner Vermehrung
zum Einsatz gebracht werden kann. Simple Investitionstatigkeiten in Betrie-
be bzw. Produktionsstatten und in die zu erwartenden Arbeitsleistungen der
daran gebundenen Produzierenden reichen nicht mehr aus. Ab einem gewissen
Punkt in der Steigerungsspirale wettet man (oder frau) sozusagen ,auf alles,
was sich bewegt® bzw. was als gilinstige Preisdifferenz und somit als Profit
(hoherer Verkaufspreis/Gewinn gegentiber niedrigerem Einkaufspreis/Einsatz)
»zu Buche schlagen kann“: Ergebnisse von Fufiballspielen in der untersten Liga,
Grundnahrungsmittel- und Rohstoffpreise, die Entwicklung der Schulden eines
Staates oder der Kredite fiir Hauskédufer/innen. Diese Spieleinsitze, die mit
Schwankungen von Preisen arbeiten und die diese immer wieder auch verstérken,
kénnen iiber die damit verbundenen hohen Summen selbst im Rahmen von
kleinen Prozentsitzen eine grofie (bis verheerende) Wirkung haben. Sie kénnen
nicht nur den einzelnen Wettbegeisterten den Ruin bringen, sondern ebenso an
diesen Wetten unbeteiligten Grofi-Unternehmen mit Tausenden Beschéftigten
(z.B. in der verarbeitenden Industrie) und ganzen Volkswirtschaften, die sich
die gestiegenen Preise nicht mehr leisten kénnen.
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Zur Problematik der Meta-Ebene

Laut der vorhergehenden Ausfithrungen ist es ein weitverbreiteter und zur
Prolongierung von sozialem Ungleichgewicht fithrender Glaube an Geld und
an dessen eigenstindiges Tun und Unterlassen — ,Moneyismus“ wird diese
Einstellung vom Klagenfurter Soziologen Paul KellermannE] genannt, — der
Menschen ihre Bediirfnisse und ihre Fahigkeiten, sich diese zu erfillen, nicht
mehr wahrnehmen lasst. Dariiber hinaus kann davon ausgegangen werden, dass
die Besessenheit von Geld und die Neigung, dessen vermeintlichen ,,Forderungen*
nachzugeben, davon herriihrt, dass Geld als eine Art ,Super-Option‘ funktioniert,
in deren vagen Versprechungen man (oder frau) sich unter gewissen Umsténden
verliert. und dass Menschen auch aus anderen Griinden nicht gewohnt sind, sich
auf ihre Bediirfnisse und deren Befriedigung einzulassen. Der amerikanische
Soziologe Albert O. Hirschmann hat es in den 1970er Jahren auf den Punkt
gebracht: Biirgerliche Lebensart (bzw. Moral) mache sich Einschrankungen
in sechs der sieben Todstinden (Vollerei, Wollust, Zorn, Faulheit, Neid und
Eitelkeit) schmackhaft, indem sie sich auf die verbliebene siebte mit Nachdruck
und mit sechsfach gesteigerter Kraft konzentriere: Habgier respektive GeizE]
Inwiefern Geld als eine Art ,Super-Option‘ funktioniert, ist gut erkennbar
in jener Situation, in der das Geld noch in der Hand liegt (oder in der Brief-
tasche) und in der es noch nicht gegen ein Produkt oder eine Dienstleistung
eingetauscht worden ist. Alles, was dem Wert dieses Geldes entspricht, liegt
zu diesem Zeitpunkt im Rahmen des Ermessens bzw. im Rahmen der damit
verbundenen Traume und Wiinsche. Vieles ist potenziell erreichbar, und vieles
ist moglich. Dieses Geld gegen etwas einzutauschen hingegen, bedeutet, sich
fiir eine Option entscheiden zu miissen und alle anderen (zumindest zu diesem
Zeitpunkt) auszuschlieen. So kann die Wahl an sich schon als eine Verengung,
eine Einschriankung oder gar als ein Verlust empfunden werden, und dieser

'Pointierte Zusammenfassungen: Paul Kellermann (2009): Autistischer Moneyismus. Wiirden
Funktion und Méglichkeit von Geld wirklich verstanden werden, wiirde sich 6ffentliche
Wirtschaftspolitik als ,, Arbeitsmarktpolitik“ nicht auf den Arbeitsmarkt konzentrieren.
In: http://derstandard.at/1240549761907/Fremde-Feder-Autistischer-Moneyismus
(4. Mai).

Paul Kellermann (2009): Offentliche Verschuldung und moneyistisches Denken. Die
Strategie fiir den Schuldenabbau reduziert sich auf finanzielle Mafinahmen, der Auf-
rechterhaltung der 6ffentlichen Versorgung dient sie nicht. In: http://derstandard.at/
1245820112826/0effentliche-Verschuldung-und-moneyistisches-Denken| (29. Juni).

*Vgl.: Albert O. Hirschmann (1980; amerik. 1977): Leidenschaften und Interessen. Politische
Begriindungen des Kapitalismus vor seinem Sieg. Autorisierte Ubersetzung v. Sabine Offe.
Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag, und hier bes. S. 141.
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Frust kann sich noch steigern, wenn sich das Gewahlte als letztlich unpassend,
unbrauchbar oder ungeniefibar erweist. Eine falsche Option wurde angestrebt
und durchgesetzt, und zugunsten dieser wurden alle anderen verworfen. Das ist
enttauschend, das ist bitter, und das nachste Mal wird entweder iiberlegter aus-
gewahlt oder einfach gar nicht mehr, oder es wird versucht, sich den potenziellen
und virtuellen Zugriff auf so viel wie méglich oder auf vieles und alles zugleich
zu sichern: ,Ich bleibe lieber beim Sparen. Das befriedigt mich am meisten.” —
»WIir investieren alles* — Wir miissen noch viel mehr Geld verdienen, und dann
machen wir die grole Reise und kaufen uns das neue Auto und ziehen in das
neue grofle Haus ein und ... “ Im Rahmen der gegenwértigen Ausweitungen
von Konsum und der damit verbundenen hysterischen Formen von Marketing
und Werbung gibt es zudem die Moglichkeit, sein Geld ungebremst loszuwerden
und sich trotzdem nichts oder nicht allzu viel zu génnen. Das passiert, wenn in
erster Linie etwas gekauft wird, was Zeitgeist und Status nahelegen (demons-
trativer Konsum und demonstratives Genieflen) und nicht ein spezifisches und
individuelles (und ebenso sozial teilbares) Spiiren von Wohlbefinden, oder wenn
viel gekauft wird, das weitgehend unbenutzt in den Staurdumen der Wohnungen
verschwindet. Uberall sind diese ungehemmt-gehemmten Konsument/inn/en,
diese Meister/innen des Geldausgebens in Askese (hier verstanden als Entsa-
gung und nicht als reflektierte Ubung) anzutreffen, und besonders bezeichnende
Beispiele unter ihnen sind: stolze Hausbesitzer /innen, die den riesigen Garten
verkommen lassen, aber unbedingt ,haben“ wollten; Sportwagenfahrer/innen,
die ihr Auto und das Autofahren gar nicht mégen und den scheinbar zickigen
Wagen mit Hinterradantrieb, den sie sich zugelegt haben, innerlich (sowie of-
fen gegeniiber dem besten Freund und der besten Freundin) verfluchen, die
aber damit freudestrahlend in einer Runde von Kolleg/inn/en oder Nachbarn
auftauchen, um dieser zu imponieren; Besucher/innen von Cocktailbars, die
ihren Drink nach dem Preis (selbstverstdndlich in Préferenz fur den teuersten)
aussuchen; eifrige Buchkéufer/innen, die den Grofteil ihrer Biicher nicht lesen;
Wellnessgéste, die sich dariiber aufregen, dass es im Hotel viel zu ruhig sei.
Geld als ,Super-Option‘ (die freilich nur dann eine ist, wenn Geld nicht zur
Génze fir Lebensnotwendiges verwendet werden muss) funktioniert wie ein
erster Schritt hin zu der Erfillung von Bediirfnissen. Wer an diesem Punkt
stehen bleibt, hat die Moglichkeit, diesen nahe zu sein (ihnen néher zu kom-
men), aber ihnen gleichzeitig (noch) ausweichen zu kénnen und im Hinblick
auf Bediirfnisbefriedigungen virtuell und potenziell zu bleiben. Geld als ,Super-
Option‘ bietet daher eine ,hervorragende’ Moglichkeit, von Realitdt bzw. von
Entscheidungen und Konsequenzen abzusehen, den letzten Schritt zum Stillen
der Bediirfnisse nicht tun zu miissen und sich moégliche Enttduschungen zu
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ersparen. Geld als ,Super-Option‘ kann somit zu einer Form des Begehrens
werden, das stecken geblieben ist und das um sich selber kreist, sowie zu einem
Begehren, das ,optimiert’ worden ist. Geld zu horten kann als die Moglichkeit
zu einer besonderen Befriedigung von Sicherheits- und Kontrollbediirfnissen
verstanden werden, so wie ,,Zocken* an den Spieltischen oder an den Borsen als
dessen Gegenteil: eine besonders starke Form von Angstlust, die dadurch ent-
steht, dass eine ,Super-Option‘ riskiert wird und dass keinesfalls vorherzusehen
ist, wie das Ganze ausgeht.

Im Umgang mit einer ,Super-Option‘ wie Geld ist daher nicht ausgeschlossen,
dass man (oder frau) siichtig wird. Der Umgang mit Geld bietet sogar die
Moéglichkeit zu einer besonders problematischen Form von Sucht, da sich diese
sehr gut verbergen und sehr gut mit ebenso problematischer bediirfnis- und
befriedigungsfeindlicher Moral (auf oberflichliche Weise oder auf den ersten
Anschein hin) verkniipfen lasst. Geld als ,Super-Option‘ bedeutet, Bediirfnis-
se auf eine nichsthohere Ebene zu iibertragen bzw. sie auf die Ebene einer
,Stellvertretung von Bediirfnissen‘ zu heben. Es sieht so aus, als wéren sie redu-
ziert worden, stattdessen wurden sie konzentriert und ihren offensichtlich(er)en
Erscheinungen entzogen. Auch die Erleichterung oder Heiterkeit, die daraus
entsteht, wenn Befriedigungsmoglichkeiten aufgeteilt werden kénnen (wobei
es dann als nicht so schlimm empfunden wird, wenn einmal die eine oder die
andere fehlt), kann in diesem Zusammenhang nicht mehr erreicht oder verspiirt
werden. Sie ist durch diese Form der Fokussierung langst schon umgangen oder
iibersprungen worden.

Menschen, die sich mit der ,Super-Option‘ Geld abgeben, sind durch die
Abstraktionsleistungen, die damit verbunden sind, nicht davor gefeit, in eine aus-
ufernde Bewegung hineinzugeraten und darin gefangen zu werden, denn Abstrak-
tionsleistungen sind ein Ausgangspunkt fiir die Entwicklung der ,Super-Option*
Geld und die damit vorstellbar gewordenen Fortschritte eines Immer-Weiter
und Immer-Mehr. Auch philosophische (und wissenschaftliche) Erkenntnis kann
eine mit der Funktion von Geld vergleichbare, im Begehren stecken gebliebene,
vor Sucht nicht schiitzende oder diese bestens tarnende ,Super-Option‘ sein.
Sie ist es dann, wenn sie in erster Linie als Suche verstanden wird, wenn sie
primér alles offenlassen soll und wenn ihr héchstes Ideal der Zweifel ist, was
dazu fithren muss, dass das Forschen kein — nicht einmal ein provisorisches —
Ende nimmt, womit das Ziel, das Gewusste einmal umzusetzen und entlang
von ihm etwas Konkretes zu gestalten, in weite Ferne riickt. Vor einer derar-
tigen Grenzenlosigkeit kénnen sich religiose und metaphysische Vorstellungen
bewahren, indem sie auf einen Gott, auf etwas Gottliches oder auf ein Prin-
zip bauen, bei dem die Suche enden kann. Allerdings neigen sie ebenso dazu,
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sich gegen Konkretisierungen zu strduben — wenn auch aus einem anderen
Grund. Konkretisierungen, fiir die Entscheidungen benétigt werden, sind aus
religioser und metaphysischer Sicht mit enttduschenden Unterscheidungen und
Trennungen verbunden: Ess- und geniefibar ist z. B. nur dieser eine Apfel und
nicht alle in ihrem gottlichen oder prinzipiellen Verbund. Erotisch-sexuell er-
fahren werden kann nur dieser eine Mensch (oder noch ein paar dazu), aber
nicht alle Menschen als Abbilder eines Gottlichen oder als Vertreter/innen
eines Allgemein-Menschlichen. Religiose und metaphysische ,,Seligkeiten®, jene
Moéglichkeiten also, im Namen eines Gottes, eines Gottlichen oder im Namen
eines Prinzips alles in umfassender Liebe oder Ordnung zu beriihren, kénnen
sich daran stéren, mit dem Teil eines Ganzen auskommen zu miissen. Und
so besteht die Gefahr, vom Standpunkt der ,,Seligkeit* aus konkrete Geniisse
(sogenannte ,irdische“ oder ,physische“), die nicht anders als eingeschrankt
erfahren werden konnen, mit einem Naseriimpfen zu betrachten und sich dafiir
einzusetzen, dass diese grundsatzlich zuriickgeschraubt werden. Es ist spannend
zu beobachten, dass christliche Vorstellungen der sieben Todsiinden sehr oft
nicht als Anleitung zum Mafhalten angelegt sind, sondern als grundlegende
Warnung vor den damit bezeichneten Geliisten und Geniissen. Es sei schade,
sich iiberhaupt dafiir bzw. fiir ,;so etwas“ zu interessieren. Und platonisch inspi-
rierte Theorien ordnen in erster Linie den Sinnen die Méglichkeit der (oder zur)
Tauschung zu. Sinngebungen hingegen sollen sich gerade dadurch auszeichnen,
von Tauschungen ausgenommen zu sein.

Von praktischer Vernunft als Dienerin der Liiste

Wiéhrend die Steigerungslogiken von Moneyismus und theoretischer Vernunft
zu wenig kritisch kommentiert oder iiberhaupt nicht als kritikwiirdig wahrge-
nommen werden, gilt Hedonismus nach wie vor als der Inbegriff von Sucht. Wer
im Leben in erster Linie Spafl haben will, gerét sehr schnell in den Verdacht,
slichtig zu sein und das personliche Wohl oder das Wohl der Gesellschaft zu
riskieren. Das hat sich nicht gedndert, seit ,Hedonismus“ ein héufig beworbener
,Life-Style“ geworden ist und immense Erweiterungen im Konsum , hedonis-
tische“ Einstellungen dringend zu verlangen scheinen. Von Spafl; Lust und
Genieflen ist sehr oft — nahezu inflationdr oder zwanghaft — die Rede. Darun-
ter mischen sich Unsicherheit und Vorbehalte. Viele haben sich aufgespalten:
einerseits konsumieren sie eifrig, andererseits hadern sie mit sich selbst und
ihrem Konsum. Und in einem Buch, das als erste grofl angelegte und keines-
wegs nur kritisch akzentuierte Studie zur ,,Erlebnisgesellschaft‘ﬂ Furore macht,

3Vgl. Gerhard Schulze (1997, 7. Aufl.): Die Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologie der Gegen-
wart. Frankfurt am Main/New York: Campus Verlag.
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greift dessen Autor, der Soziologe Gerhard Schulze, zu den Unterscheidungen
»Niveau“-Milieu versus ,,Unterhaltungs“-Milieu. Es sieht so aus, als wére Niveau
nie unterhaltsam und als hitte Unterhaltung nie Niveau.

Dahinter steht ein Konflikt, der schon lange schwelt, laut dem Philosophen
Panajotis Kondylis, von dem diese These stammtﬂ seit den Anfingen der
Philosophie (also seit es erste Aufzeichnungen gibt). Er entztindet sich immer
wieder an der Frage, wie mit den Liisten umgegangen werden kann und soll und
in welchem Verhéltnis Lust und Vernunft zueinander stehen. Darauf sind bislang
— pointiert zusammengefasst — drei sich gegenseitig ausschlieBende Antworten
gegeben worden: 1) die Liiste sind unzuverléssig, sie kommen und gehen, wie
es ihnen beliebt, sie kdénnen aber mit Vernunft an die Kandare genommen
werden, wobei es vielleicht am besten wére, sie massiv einzuddmmen oder sogar
abzutoten, 2) die Liiste zeigen an, was gut tut und was geféllt, und Vernunft
kann dabei helfen, die diesbeztigliche Planung zu organisieren, also (in erster
Linie und so weit es geht) Ungutes zu meiden und Gutes anzustreben, und
3) die Liiste lassen sich nicht lenken, auch und gerade nicht durch Vernunft,
sie brechen — frither oder spéter — aus, und jede/r ist gut beraten, ihnen ohne
Skrupel ihren Lauf zu lassen.

Es leuchtet ein, dass die dritte Position eine gesellschaftliche Auflenseiterlage
markiert, mit der — gerade auch im eigentlichen Sinn des Wortes — nicht viel
Staat zu machen ist, dafiir ist sie zu wild. Die Proponenten geraten (allzu)
leicht in die Inkriminierung (wobei sie sich als Lieblingsgegner der Vertreter
der Position 1 erweisen sowie umgekehrt), und sie sind verstreute Einzelne
(wie Diogenes, de Sade, Nietzsche und Bataille), die es mitunter schaffen, einen
gewissen Kultstatus zu erlangen. Der bedeutendere, 6fter zu beobachtende
und auch gesellschaftlich wirkungsméchtigere Streit findet zwischen Position 1
(z. B. Sokrates, Platon und Augustinus) und Position 2 (u.a. Aristipp, Epikur,
Montaigne und der spate Foucault) statt, und er wird im deutschsprachigen
Raum immer noch zu wenig oder nur mit geringen Kenntnissen ausgetragen.
Und so kann es passieren, dass ,,hedone“ in erster Linie in der Steigerungsform
bekannt ist — als ,Hedonismus“. Im Griechischen jedoch und ungesteigert
bedeutet ,hedone* das ,,Angenehme* und das ,Leichtgingige“ sowie eine u. a.
von Aristoteles (in der Nikomachischen Ethik) beschriebene mafhaltende Mitte,
die sich um die Extreme von Pathos und Logos nicht kiimmert: also weder um
erlittenes Gefithl noch um kalte, durchgreifende Distaan] Es ist eine Position,

4Vgl. Panajotis Kondylis (1991): Einleitung. In: P. K. (Hrsg.): Der Philosoph und die Lust.
Frankfurt am Main: Keip Verlag, S. 11-34.

®An dieser Stelle bedanke ich mich bei den Klagenfurter Philosoph/inn/en Wilhelm Berger
und Alice Pechriggl fir ihre Hinweise und fiir ihre Herausforderung und Inspiration.
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die im deutschsprachigen Raum der Gegenwart v. a. als ,Vergniigen“ vorgestellt
und gefasst werden kann. Vergniigen streift an Stimmungen wie Frohlichkeit oder
Heiterkeit an (ohne eben darin aufzugehen; es steht raffiniertem Dandytum
niaher als beschaulicher Romantik), und Vergniigen schwelgt mit Hingabe
und ohne Selbstaufgabe im Genuss und in der Lust. Pointiert darstellbar ist
Vergniigen durch einen Zweizeiler aus einem bekannten Frank Sinatra-Song
(,I got you under my skin“), dessen deutsche Ubersetzung lautet: ,Du hast
mich besiegt, nun bitte regiere mich.“ Dass diese Form der Unterwerfung
eine Rolle und etwas mehr als eine Rolle ist, die einerseits mit Begeisterung
ausgefiillt wird und die andererseits jederzeit wieder abgelegt oder verlassen
und gegen eine andere eingetauscht werden kann, verraten der Stil der Musik,
namlich sogenannter ,Swing®, sowie die Gestik und die Mimik, die den Gesang
iiblicherweise begleiten: lockere Tanzschritte und ein Augenzwinkern.

Im Modell von Panajotis Kondylis und innerhalb des damit skizzierten
unlosbaren Konflikts nimmt Vergniigen die zweite (und mittlere) Lage ein:
Praktischer Vernunft wird gegeniiber der theoretischen Vernunft der Vorzug
gegeben, den Liisten wird mehr vertraut als misstraut. Vernunft nimmt die
Rolle einer Zuarbeiterin, Férderin und Beraterin ein. Diese Position, die so
wenig umfassend sein kann wie eine ihrer Konkurrentinnen, hat spezifische
blinde Flecken und eréffnet spezifische Blickwinkel und Chancen: So geht es
ihr nicht in erster Linie darum, Antworten auf die sogenannten ,letzten grofien
Fragen der Menschheit“ zu geben, sondern um Fragen und Antworten zum
Aufbau eines annehmlichen Lebens; interessanter als Reparatur oder (totale
und prinzipielle) Heilung sind fiir sie Pravention und ein (relativ angestrebtes
und partiell erreichbares) Sich-Wohlfiihlen, und spannender als Forschungen
zur Pathologie erscheinen ihr Forschungen zur Salutogenese. Aus der Sicht von
Vergniigen ist es selbstverstédndlich, sich die Bediirfnisse (und nicht nur die
lebensnotwendigen) zu erfiillen und deren Befriedigung in vielerlei sowie in
mehr oder weniger kunstvollen Facetten zu gestalten.

Lob des Angenehmen und des Leichtgangigen sowie Lob des
Sattseins

Im Sinn der oben beschriebenen Ausrichtungen und Akzentsetzungen des
Vergniigens ist Vergniigungssucht ein Widerspruch. Vergniigen vertrigt sich
nicht mit der ,Schwere‘ von Sucht und mit der damit verbundenen Unfahigkeit,
sich fiir etwas zu begeistern, ohne sich daran zu heften, als ginge es ums
nackte Uberleben. Sogenannte ,Vergniigungssiichtige®, die es sehr wohl gibt,
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scheinen die Leichtigkeit des Vergniigens nicht ertragen zu kénnen und diese
immer wieder aufheben zu wollen, indem sie so viele Vergniigungen wie moglich
sammeln. Es ist, als wollten sie jenes Pathos erzeugen, das das Vergniigen
nicht bieten kann und will. Im Rahmen der profitorientierten Strategien der
Vergniigungs- und Unterhaltungsindustrie wiederum wird Vergniigen oft nur
reduziert und als eine Form von , Teasing* angeboten, also als ein bloler Anreiz
zum Vergniigen und als dessen halbe Erfiillung. Ein besonders typisches und
aberwitziges Beispiel dafiir ist, wie in den groflen Hotelanlagen der ,,Capital
of Entertainment®, Las Vegas, der Besuch der viel beworbenen und meist sehr
schon gestalteten Poollandschaften geregelt wird. Das Hotelmanagement geht
davon aus, dass verhindert werden muss, dass die Géste den Grofiteil ihres
Aufenthalts am Pool verbringen, da sie dort nicht so viel Geld ausgeben wie
an den hoteleigenen Spieltischen. Aus diesem Grund sind die Poolanlagen
(deren 6kologische Sinnhaftigkeit in der Wiistenstadt Las Vegas in Frage gestellt
werden muss) zur angenehmsten Badezeit, also am frithen Vormittag und ab
dem spéten Nachmittag, geschlossen. Auflerhalb dieses Zeitraums bzw. zu den
Offnungszeiten sind Hitze und Sonneneinstrahlung derart intensiv, dass es sich
selbst im Schatten (unter den hiibsch arrangierten Zierstrauchern und Palmen)
und im Wasser kaum oder nicht sehr lange aushalten lésst.

Eine wichtige Voraussetzung fiir Vergniigen ist, dass wenigstens einmal erfah-
ren oder erlernt worden ist, wie es sich anfithlt, wenn zwischen Unangenehmem
und Angenehmem, zwischen einem Zuviel oder Zuwenig und einem Genug
unterschieden wird. Formen der Moral und der Erziehung, die Menschen dazu
anleiten, in erster Linie (oder sogar ausschliefllich) fiir wertvoll zu halten, was
unter groffem Ringen und Verzicht sowie unter grofler Verausgabung zustande
gekommen ist, werden dazu nichts beitragen kénnen. Ganz im Gegenteil: Sie
gestalten ein Menschenbild, das speziell in der Arbeitswelt noch immer gilt und
das Menschen zum Leiden anhélt, wobei dies manchmal mit besserer Bezahlung
und stdndig mit der Aussicht auf gesellschaftliche Anerkennung verbramt wird:
,Du bist gut, und wir schitzen dich, weil (und wenn) du dich quélst“ Keine
wesentlich bessere Alternative sind Angebote, besonders im Konsum, die in das
andere Extrem gehen und die darauf ausgerichtet sind, jedweder Anstrengung
oder Leistung zu entfliechen. An die Stelle von Plackerei wird nicht Leichtigkeit
im Tun, sondern blofl Bequemlichkeit gesetzt.

Wer sich vergniigen will, muss sich insofern einem Bemiihen unterziehen, als
er (oder sie) sich dazu aufmacht bzw. daftir bereit ist, die eigene Bediirfnislage
(und auch jene anderer) mit Wohlwollen zu erspiiren und zu erkunden, deren
Moéglichkeiten und Grenzen zu erforschen und auszuloten, mehr oder weniger
fixierte Pline zur Befriedigung zu entwickeln und diese umzusetzen versuchen,
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im Vertrauen darauf, dass es Erfiillung gibt und dass auch der eine oder andere
positive Zufall zu Hilfe kommen wird. Vergniigen ist auch in Notzeiten nicht
ganz ausgeschlossen, wihrend es im Kampf ums Uberleben verloren geht oder
gerade noch als Galgenhumor erlebbar ist. Vergniigen ist nicht zu verwechseln
mit den reduzierten Bediirfnislagen von Gelassenheit und Genligsamkeit, wie sie
in vielen Religionen und durch die von ihnen angebotenen Meditationspraktiken
erreicht werden sollen. Vergniigen benétigt ein Mindestmafl (und oft noch einen
groferen Anteil) an Aufregungen, Herausforderungen und Reibungen und den
damit verbundenen, noch positiv zu verstehenden Aggressionen. Wer sich gerne
vergniigt, ist einem Risiko nicht abgeneigt bzw. nimmt das Risiko einer Unlust in
Kauf, da die Zuversicht besteht, dass diese nicht so lange dauern wird oder mit
einer Menge oder auch nur ein wenig Lust daneben und dazwischen abgemildert
werden kann. Wer sich gerne vergniigt, ist davon iiberzeugt, dass Menschen,
die zur Entsagung neigen, dies nur tun, weil auch hier ein bisschen Spafl dabei
ist, oder weil diese Menschen zu dngstlich sind, um zu ihren Bediirfnissen
zu stehen und sich diese zu erfiillen, oder weil sie daran glauben, kein Maf
einhalten zu kénnen. Kritisiert und gemieden wird, wer die Bediirfnisse und
deren Befriedigung riicksichtslos, gewalttétig und zerstorerisch (sowohl gegen
sich selbst als auch gegen andere) auslebt. Bedauert wird, wer nichts anderes
kennt und wer solcherart gezwungen ist, sich selbst und seiner Genussfahigkeit
zu schaden. Moral ist in diesem Zusammenhang kein grundlegendes sittliches
Prinzip oder ein blindes Befolgen gesellschaftlicher Konventionen, sondern
ein Erfiihlen und Ermessen dessen, was einem/einer allein oder zweien oder
mehreren oder vielen gemeinsam gut tut und ein Wohlgefiihl bereitet, und
dementsprechend werden die moglichen Begleitumstande und Konsequenzen
eingeschétzt und die diesbeziiglichen Ubereinkiinfte getroffen.

Im Idealfall kann Vergniigen skizziert werden als ein immerwéhrender, sich
wiederholender oder zu allerlei Verfeinerungen entwickelnder Kreislauf von drei
Phasen, die gleich wichtig sind. Auf Phase eins, die Lust auf etwas, folgt Phase
zwei, die Lust an etwas, und daran schliefft Phase drei an, die Lust an der Unlust
im Sinn von Sattigung, die ein Ende findet, indem sie in eine neue Folge von
Phase eins, der Lust auf etwas, miindet. Einem derartigen Kreislauf liegen die
Moglichkeiten und Grenzen vegetativer und viszeraler Verarbeitungsprozesse
zugrunde. Letztlich kann nicht mehr genossen und (sowohl im eigentlichen
als auch im uneigentlichen Sinn des Wortes) ,einverleibt‘ werden, als der Leib
,verdauen‘ kann. Und so wird nicht nur die Fahigkeit benétigt, zu spiiren und
zu liberdenken, was der Leib tut und wie er sich dabei anstellt, sondern ebenso
die Fahigkeit, zu spiiren und zu tiberdenken, wie es ihm dabei ergeht und ob die
Beanspruchung anregend und ertréglich ist. Es soll einen Unterschied machen,
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ob man (oder frau) zéirtlich gefasst und kraftvoll umfasst oder brutal gestoBen
und misshandelt wird. Im Rahmen von Vergniigen und dessen Vorlieben fiir das
Angenehme und Leichtgéngige besteht kein Interesse daran, einem (letztlich
unerreichbaren) Nichtstun zu fronen oder die Belastbarkeit des Leibes immer
wieder bis ins Letzte auszureizen, diesen stédndig (und nach dem Vorbild von
Maschinen) auf Hochtouren laufen zu lassen, wobei sich eine problematische
Spaltung erdffnet und der Geist zum Zuchtmeister von Korper und Seele wird.

Ein kritisch-prifender Blick auf die gegenwiértige gesellschaftliche Lage zeigt,
dass es zu korrekturbediirftigen Ungleichgewichten innerhalb der drei Phasen
gekommen ist. Phase eins ist massiv in den Vordergrund geriickt — unterstiitzt
durch ein Wirtschafts- und v.a. Finanzsystem, das auf riicksichtsloses sowie
kaum noch ,verdauliches’ Wachstum fokussiert ist und sowohl Produzent/inn/en
als auch Konsument/inn/en dazu treibt, rastlos in Bewegung zu sein. Dabei
wird (Steckenbleiben in Phase eins) viel zu viel iiber Sehnstichte, Begierden
und Wiinsche diskutiert. Weitaus weniger wird dariiber debattiert, was mit
den Produkten und Dienstleistungen gemacht werden kann bzw. wozu sie (mit
oder ohne die Versprechungen von Marketing und Werbung) gut sind (fehlende
Pflege der Phase zwei), und am allerwenigsten ein Thema ist, wie es sich anfiihlt,
satt zu sein (Ignoranz und Verhinderung der Phase drei). Pausen zu machen
und Sattigung zu genieflen, scheint vielen nicht mehr vorstellbar zu sein, oder
es ist verpont.

Hilfreich ist in diesem Zusammenhang die Erinnerung an traditionelle Be-
deutungen der Worter ,Konsum“ und ,Eleganz“, die aus dem Lateinischen
stammen und die heute weitgehend in Vergessenheit geraten sind. Konsum
heif}t hier nicht in erster Linie ,Verkauf* und ,Kauf“, sondern ,,Gebrauch“ und
,Verbrauch“. Kann Konsum auf diese Weise begriffen werden, reicht es nicht
aus, zu kaufen und zu verkaufen. Es kommt in erster Linie auf die Einsatzmog-
lichkeiten und die Verwendung des Gekauften und Verkauften an. ,Eleganz“
wiederum bedeutet die Fahigkeit, ,,wahlerisch® zu sein. Nicht notwendig und
sogar kontraproduktiv sind aus diesen Blickwinkeln radikale Formen von Kritik
und Utopie, die die Geldwirtschaft und die Méarkte abschaffen méchten, um
den Preis des Riickfalls in einfache gesellschaftliche Organisationsformen und in
Lebensverhéltnisse, die das Niveau einer mittelalterlichen Stadt nicht erreichen
konnten. Stattdessen geht es darum, sich dafiir einzusetzen, dass Sinn und
Zweck der Mérkte und der Geldfliisse sowie der damit verbundenen Produkti-
onsbedingungen und Konsumformen reflektiert (und — wenn nétig — revidiert)
werden und dass dabei an erster Stelle die Frage steht, ob diese dem Wohl und
der Lebensqualitdt der Gesellschaften und aller ihrer Biirgerinnen und Biirger
zugute kommen.
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Fazit: Bildung aus/zu einer Dialektik aus Zuneigung und Distanz

Vergniigen beruht auf der Annahme einer Bindung und einer Trennung unter
Menschen und in deren Beziehung zu den Dingen und Ideen, und Vergniigen
ist die Féahigkeit, sich daran zu erfreuen und darin eine grofle Chance zu sehen.
Vergniigen ist kein absolutes Aufgehen in einem Eigenen oder in einem Anderen,
sondern ein Sich-eingerichtet-Haben in einem Leben und Denken in Zuneigung
und Distanz.

Vergniigen ist in dieser Sicht eine Form von Lebensstil und -philosophie, die
sich an kein spezifisches Produkt, an keine spezifische Dienstleistung oder Ver-
gnigungsstitte bindet und die in einer Lebenswelt besonders addquat erscheint,
die nicht in erster Linie durch Mangel, sondern durch Uberfluss gekennzeichnet
ist. Dieser Uberfluss betrifft nicht nur den Zugang zu Konsumgiitern, zu (mehr
oder weniger sinnhaften) beruflichen Karrieren und zu (mehr oder weniger gut
bezahlten und sinnvollen) Arbeitsplitzen, sondern ebenso die Kontakte unter
Menschen. Eine komplexe und arbeitsteilige Gesellschaft kann nicht davon
ausgehen, dass alle oder die meisten ihrer Bindungen intensiv sind oder dass
diese sich am besten gestalten kénnen, wenn man (oder frau) sich aufgrund
eines starken emotionalen Engagements umeinander kiimmert. Dies ist sowohl
im Privaten als im Beruflichen keine Garantie dafiir, dass sich etwas gut bzw.
zum Wohl aller Beteiligten entwickelt. Ganz im Gegenteil: Solange die Vor-
stellungen von , Liebe“, ,Verantwortung* und ,, Treue“ mit den Konnotationen
»delbstaufgabe® und ,, Aufopferung” verbunden sind, kommt es zu jenen Féllen
und Schicksalen emotionaler Abhéngigkeit, gegeniiber denen die Padagogik
passen muss und die sie den Kolleg/inn/en von der Psychoanalyse und -therapie
zur weiteren Behandlung und zur unterstiitzten Aufarbeitung tibergeben muss.

Aus der Sicht des Vergniigens ist es daher eine gute Idee, Beziehungen unter
Menschen weiter zu ,,professionalisieren* und damit zu entlasten und sie weiter
in den Arbeitsmarkt einzugliedern, also etwa auch Frauen, die im Haushalt
tatig sind, und ihrem ménnlichen Pendant sowie Kindern und Jugendlichen ein
Einkommen zur Verfiigung zu stellen (damit diese von den Partner/inne/n und
Eltern zumindest finanziell unabhéngig sind) und alle Arten von Betreuung und
Pflege zu gut bezahlten Berufsbildern und -sparten auszubauen, fiir die beste
Formen der Ausbildung, der Arbeitsplatzgestaltung, der Supervision und der
Pausen- und Urlaubsregelung gang und gébe sind. Es ist nicht einsehbar, dass
Menschen, die auf die Arbeitsleistungen von anderen Menschen wetten, hohe
und hochste Beziige erhalten und dass Menschen, die sich um das Wohlbefinden
anderer Menschen kiimmern, mit gering(st)er Entlohnung oder sogar nur mit
,Gottes Lohn“ rechnen miissen, wobei von ihnen mitunter noch verlangt wird,
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von ihrem eigenen Wohlleben abzusehen.

Aus der Sicht von Vergniigen ist es problematisch, Menschen in erster Linie
zur Pflicht zu mahnen und zu erziehen und ihnen das womdglich auch noch
spielerisch beibringen zu wollen. Es ist, als sollten Menschen dazu angeleitet
werden, sich Nahrungsmittel zu besorgen oder diese herzustellen und sich damit
etwas zu kochen (wie das geht, wird in einem ,lustigen“ Kochkurs gezeigt),
damit sie sich spéter erlauben kénnen (,Erst die Arbeit, dann das Vergntigen.),
etwas zu essen. Ausgeblendet wird, dass es Hunger gibt, der Menschen von
sich aus dazu bringt, sich mit Nahrung zu versorgen. Nicht beriicksichtigt wird,
dass ein Fiir-sich-selber-Sorgen und Sorgen-Koénnen grofien Spafl machen kann
und nicht nur das Essen selbst. Die Problematik ist, dass das Konzept der
Pflicht dazu geeignet ist, sowohl Menschen, die Unterstiitzung brauchen, als
auch Menschen, die sich selbst versorgen konnten, davon zu entlasten, sich um
sich selbst zu kiimmern. Die Krux liegt darin, jemanden zu finden bzw. zur
Verfligung zu haben, dem (oder der) dies als eine Aufgabe iibertragen werden
kann. Gelingt es dann noch, diesem Menschen weniger zuriickzugeben (sei es
an Zuneigung oder an Geld), als dieser selbst hergibt, ist der ,Deal“ perfekt.
So tritt das Konzept der Pflicht nicht nur dann auf den Plan, wenn es darum
geht, Menschen unterstiitzend zur Seite zu stehen, sondern ebenso, wenn es
darum geht, Bequemlichkeit fiir sich selbst zu reservieren und mehr Arbeit und
Plackerei anderen zuzuschanzen, oder wenn es darum geht, das Sich-Abrackern
fir andere zu ,rationalisieren“. Ein aparter Ableger von Letzterem ist der
Versuch, sich die Plage schonzureden, indem man (oder frau) sich sagt, dass es
fiir einen selber sei. Eine Erziehung aus und zum Vergniigen kann es sich im
Gegensatz dazu zum Anliegen machen, eine grundlegende Leichtigkeit im Tun
zu propagieren und die diesbeziiglichen Theorien und Praktiken vorzustellen
und zu entwickeln.

Aus dem Blickwinkel von Vergniigen sind Geld und Mérkte eine lobenswerte
Einrichtung, solange diese nicht von der Versorgung der Menschen und deren
Bediirfnisbefriedigung entkoppelt sind und solange mit diesen nicht in erster
Linie Strategien der Geldvermehrung verfolgt werden, die zu einem bloflen
Geldreichtum (,,Geld kann man nicht essen®) fiir wenige fithren. Es geht also
nicht darum, einen Bildungsbegriff zu vertreten, der darauf ausgerichtet ist, Geld
und Mérkten mit einer grundlegenden Skepsis gegeniiberzutreten (,,schnéder
Mammon*), sondern um die Fahigkeit und das Interesse, deren Struktur und
Funktion kritisch-iiberpriifend zu beobachten und in diese auch einzugreifen,
um Ungleichgewichte zu stoppen. Und so kann es ein grofler Spaf} sein, sich
mit Geld und Mérkten zu beschéftigen, solange es mit dem Ziel geschieht,
diese beiden Mittel dafiir einzusetzen (oder darauf zu dréngen, dass die Mittel
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dazu verwendet werden), die grofziigige Befriedigung der Bediirfnisse aller zu
ermoglichen.

Spaf freilich kann seine Beriihrungspunkte mit dem Vergniigen auch verlieren.
Ist Spaf ein kopf- und verantwortungsloses Aktivsein, das sich weigert, iiber seine
Bedingungen und Konsequenzen nachzudenken, so ist er auch dem Vergniigen
zu wenig ernst und ebenso zu grobschlichtig und zu naiv. In der gegenwértigen
SpaBgesellschaft, die sich als ein Pendant zur Leistungsgesellschaft erweist, ist
Spafl nicht unbedingt ein Ausdruck von Vergniigen, sondern die Kehrseite des
Leistungsdrucks, jene zweite Hélfte, in der der Dampf abgelassen wird, der in der
ersten aufgebaut worden ist. Bestes und bezeichnendes Beispiel dafiir ist erneut
Las Vegas, ein Ort, in dem Durchschnittsspieler/innen ihr iiber Monate miithsam
verdientes Geld in wenigen Minuten und in groflen Dollarnoten verlieren, ein
Ort, in dem alles Vergniigen auf die Spieltische konzentriert ist und das gute
Essen, die exzellenten Drinks und die hervorragenden, an Dramaturgie kaum
zu iiberbietenden Shows ein blofles Beiwerk sind, und ein Ort, in dem manchen
wagemutigen, in langweiligen Pflicht-Partnerschaften Gebundenen oder an den
Seligkeitsanspriichen ihrer Liebsten Scheiternden keine ausgefeilte erotisch-
sexuelle Kunst nahegebracht wird, sondern der hingebungslose und meist mit
abwertenden Machtanspriichen verbundene Sex der Prostitution. Vergniigen
ist zu raffiniert, einerseits korperlich, andererseits auch seelisch-geistreich, um
sich vorbehaltlos mit allen Formen von Spafl einzulassen — speziell dann, wenn
dieser nur ein Ventil fiir Unterdriickung ist, wenn die Verhéltnisse umgedreht
und nicht gedndert worden sind und wenn nun statt den einen sich die anderen
grolend auf die Schenkel klopfen und jene Atmosphire von Ubergriffigkeit und
Gewalttétigkeit entstehen lassen, die Max Horkheimer und Theodor W. Adorno
unter dem bekannten Verdikt zusammenfassen: ,,Fun ist ein Stahlbad.‘ﬁ

Vergniigen ist aber auch zu sehr dem Spafl zugeneigt, um den Wissenschaften
und der Philosophie sowie der Metaphysik und den Religionen ihren manchmal
,stocksteif* anmutenden Ernst und ihr Insistieren auf die besondere Hohenlage
und Exzellenz des Geistes und der Abstraktionen sowie der allumfassenden
Ordnung und der Gottesliebe durchgehen zu lassen. Was soll dem Vergniigen
eine ,,contemplatio“ bringen, die ihre Ruhe in erster Linie aus der Flucht vor
(oder aus einer Ebene iiber) dem Alltdglichen und dem Konkreten schopft und
die sich deshalb auch noch fiir etwas Besseres halt? Und so kommt mit dem
Vergniigen und mit dem Eintreten fiir Vergniigen auch mehr Bewegung in das

5Max Horkheimer, Theodor W. Adorno (1985; Erstveroffentl. 1947): Kulturindustrie. Auf-
klarung als Massenbetrug. In: dies.: Dialektik der Aufkldrung. Philosophische Fragmente.
Frankfurt am Main: Fischer Taschenbuch Verlag (= Biicher des Wissens Nr. 6144), S. 126.
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Spannungsfeld der Begriffe ,,Ausbildung* und ,Bildung®. Aus der Sicht von
Vergniigen hat es keinen Sinn, beide radikal voneinander zu trennen oder sie in
ein hierarchisches Verhéltnis zueinander zu stellen. Dass derzeit Ausbildung so
sehr forciert wird und dass sie auch derart beliebt ist, scheint nicht nur damit
zusammenzuhangen, dass ein ,marktgingiger Mensch entstanden ist oder
gefordert wird, sondern dass Bildung als nicht mehr ausreichend oder befriedi-
gend empfunden wird, solange es ihr immer noch oder in erster Linie um die
Formung und um das Bereitstellen von pflichtbewussten oder seligkeitserfiillten
Menschen geht. Nicht nur in den Theorien und Praktiken des Marktes, auch
in den Theorien und Praktiken der ,, Allgemeinbildung®, die heute von vielen
als eine Art Abwehrzauber gegeniiber dem Markt beschworen wird, kénnen
Konzepte enthalten sein, die der Genussfidhigkeit der Menschen nicht vertrauen,
die diese massiv einschranken oder unterbinden wollen und die den Menschen
weismachen mochten, dass es ihre hochste Freiheit sei, rastlos zu sein und sich
selbst und andere auszubeuten. Im Rahmen einer Pflege des Angenehmen, des
Leichtgingigen und des Sattseins ist es moglich, sich derartigen Praktiken und
Theorien zu entziehen und sich ihnen auch entgegenzustellen, wobei sich dies
nicht in freundlich-spottischen oder freundlich-ironisch gefiihrten Gegenreden
erschopft. Da davon ausgegangen werden kann, dass es kein Muss, sondern
eine Wohltat ist, im Vergniigen zu leben und zu denken, hat Vergniigen eine
Attraktivitat, die fiir sich selbst spricht, zudem es an die Stelle von Verscharfun-
gen und Einschrankungen und radikalen Auflésungs- und Befreiungsversuchen
mafvolle Erleichterungen und mafivolle Erweiterungen riickt.
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Clemens Sedmak:

Von Bildung, die in Gefahr nicht versagt

Bildung ist die Fahigkeit, sich zu orientieren — also auch in schwierigen Situatio-
nen den Blick auf Wohin und Warum nicht zu verlieren. Dazu bedarf es einer
inneren Festigkeit, die auch im Angesicht von Widrigkeiten Kurs halten l&sst.
Ich mo6chte im Folgenden in drei Schritten dieses Verstdndnis von Bildung als
Zugang zu Orientierung charakterisieren: erstens mit dem Blick auf das Beispiel
Dietrich Bonhoeffers; zweitens in der Rekonstruktion des Verstidndnisses von
Innerlichkeit nach Johannes Cassian; und drittens in einer kurzen Anwendung
dieser Uberlegungen auf sozialethische Uberlegungen: Bildung wird gerade als
y,Zugang zu einer Kultur der Innerlichkeit* als kooperatives Gut ausgewiesen.

1. Bildung zwischen Widerstand und Ergebung

Dietrich Bonhoeffer wurde am 5. April 1943 inhaftiert und am 9. April 1945
gehéingt. Seine zwei Jahre im Gefingnis sind durch seine Briefe und Aufzeichnun-
gen aus der Haft ein beredtes Zeugnis von Bildung, die in Gefahr nicht VersagtE]
Bonhoeffer wurde nur wenige Wochen nach seiner Verlobung mit Maria von
Wedemeyer seiner Freiheit beraubt. Zunéchst ging er davon aus, dass er nach
wenigen Wochen, wenn nicht Tagen wieder ein freier Mensch sein wiirde; doch
je langer seine Haft andauerte, desto deutlich zeichnete sich die Moglichkeit
ab, dass sich dieses vermeintliche Missverstidndnis zu einem Drama auswirken
wiirde, das es ihm nicht mehr erlauben wiirde, in sein fritheres Leben zuriickzu-
kehren. In dieser Situation duflerer Beengung werden die inneren Ressourcen
entsprechend wichtiger; Bonhoeffer konnte sich nicht mehr auf Gesprache und
Begegnungen, auf das Erleben von Natur und Kulturreisen, auf Einladungen
und Vortrige stiitzen, sondern auf Briefe, Erinnerungen an Naturerfahrungen

Im Folgenden beziehe ich mich auf folgende Ausgabe: Dietrich Bonhoeffer, Widerstand
und Ergebung. Briefe und Aufzeichnungen aus der Haft. Vollstandige Ausgabe, versehen
mit Einleitung, Anmerkungen und Kommentaren. Hg. v. Christian Gremmels, Eberhard
Bethge, Renate Bethge in Zusammenarbeit mit Ilse T6dt. Dietrich Bonhoeffer Werke
Band 8. Giitersloh: Giitersloher Verlagshaus 1998, 1. Auflage der Taschenbuchausgabe
2011. Ich verwende zum Zitieren aus dieser Ausgabe die Abkiirzung ,WE®, gefolgt von der
Seitenzahl.
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und an kulturelle Erlebnissen, auf Biicher, sein Beten, sein Beobachten und sein
Denken. In dieser Situation vollzog sich lebensweltlich eine ,,Wende nach innen“;
die Bildungsgiiter, die sich Dietrich Bonhoeffer angeeignet hatte — Kenntnisse
und Reflexionsfidhigkeit, ein offener Horizont weiter Interessen und ein Sinn
fir das Innere und Unsichtbare —, wurden ihm Stiitze und Halt. In dieser
widrigen Situation, gezeichnet von Enge und Unsicherheit, zeigt sich der Wert
von Bildung. Der Gefingnisaufenthalt wird zum Lackmustest der ,,Strukturen
des Inneren“.

In einem Brief vom 23. Januar 1944 an Renate und Eberhard Bethge no-
tiert Bonhoeffer iiber sein Bildungsverstédndnis: , Klar ist mir ... nur, dafl eine
,Bildung‘, die in der Gefahr versagt, keine ist. Bildung mufl der Gefahr und
dem Tod gegeniibertreten kénnen* (WE 292). Bildung bereitet den Menschen
auf das Leben im Guten vor und auf die Kraft, am Guten trotz Widrigkeiten
festzuhalten. Im August 1944 reflektiert Bonhoeffer in einem Brief an Eberhard
Bethge iiber den Wert von Hindernissen fiir den Bildungsprozess. Er beschreibt,
wie hilfreich es riickblickend war, dass man in seiner Familie viele Hindernisse
(in Bezug auf Sachlichkeit, Klarheit, Natiirlichkeit, Takt, Einfachheit) tiber-
winden musste, ,bevor wir zu eigenen Auflerungen gelangen konnten“ (WE
568). Diesen Hindernissen nicht auszuweichen, sondern sie zu tiberwinden, hat
mit einem Fundament zu tun, das, einmal gelegt, halten wird. ,,Das ist fir
andere und auch fiir einen selbst vielleicht manchmal unbequem, aber das
sind dann eben die Unbequemlichkeiten der Bildung“ (WE 568)E] Mit diesen
Hindernissen sind ganz offensichtlich Momente der Personlichkeitsbildung ver-
bunden, die Bonhoeffer riickblickend als ungemein wertvoll empfindet und die
ihm auch in der Gefahr zugute kommen. Seine Briefe weisen keine Nuancen
von Larmoyanz, Hysterie, Aufgeblahtheit oder Selbstmitleid auf, der Tonfall
ist nlichtern, natiirlich und heiter. Hier zeigt sich Bildung als Disposition zum
guten Ausdruck dessen, was im geformten Inneren geschieht. Weiters dient
Bildung der Integration, der Fahigkeit, die unterschiedlichen Lebensstrange
und Ausschnitte der Lebenswelt zusammenzufiithren: ,In fritheren Zeiten hétte
eines der Probleme, mit denen wir jetzt fertig zu werden haben, geniigt, um
uns reichlich auszufiillen. Jetzt sollen wir Krieg, Ehe, Kirche, Berufsfragen,
Wohnungssorgen, Gefahr und Tod nahestehender Menschen, dazu meine ge-
genwértige besondere Situation auf einen Nenner bringen. Bei den meisten

2Vgl. D. Coyle, The Talent Code. New York 2009, Teil 1 — in diesem Abschnitt entwickelt
Coyle den Begriff der ,deep practice® als einer Form des konzentrierten Ubens unter
erschwerten Bedingungen. Unbequemlichkeit, wie sie Dietrich Bonhoeffer als Weg zur
Bildung schildert, ist ein wichtiger Aspekt des tiefen Ubens, das gerade dadurch Talente
ausbildet.
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Menschen gehen diese Dinge ja wohl einfach unverbunden nebeneinander her.
Fiir den Christen und fiir den ,Gebildeten‘ ist das unmdglich, er 148t sich
weder aufspalten noch zerreifien; der gemeinsame Nenner muf [sich] sowohl
gedanklich wie in der personlich einheitlichen Lebenshaltung finden lassen®
(WE 303). Es ist auffallend, dass Bildung dazu fiihrt, Dinge zusammenbringen
und eine Lebenseinheit erzielen zu kénnen; es ist ebenso bemerkenswert, dass
der christliche Mensch und der gebildete Mensch nach dem Verstandnis Diet-
rich Bonhoeffers hier Ahnlichkeiten aufweisen — die Einheit der Lebensform
diirfte ,,aus dem Inneren* heraus zu schaffen sein, aus einem Sinn fiir den Wert
von Dingen jenseits des Beobachtbaren. Bildung kultiviert einen Sinn fiir das
Symbolische, dafiir, dass die Dinge, mit denen wir handelnd umgehen, und
die Ereignisse, an denen wir teilhaben, eine Bedeutung jenseits des Sichtbaren
haben. Bildung bewéhrt sich in Gefahr, hat mit der Kultivierung des Inneren zu
tun, aus dem heraus eine Einheit menschlicher Lebensform geschaffen werden
kann. Durch diese Einheit kann auch die Empfindung einer Kontinuitat mit der
eigenen Vergangenheit empfunden werden (vgl. WE 397f), was fiir Bonhoeffer
ein grofles Geschenk darstellt. Im Gefidngnis reflektiert Bonhoeffer auch auf
seine Ausbildung, der er viel verdankt: ,,Bei mir ist ... die Ausbildung fast alles.
Ohne Ausbildung wére ich ein ganz langweiliges Gebilde* (WE 451). Hierin
sieht er einen Unterschied zu Bethge, macht aber auch deutlich, dass seine
Ausbildung zu ,personal knowledge* geworden ist, Teil seiner Personlichkeit.
Diese ,,Wende nach innen* ldsst sich in Bonhoeffers Texten aus dem Gefiangnis
nachzeichnen. An mehreren Stellen reflektiert er auf das Innere: Er spricht von
einer ,inneren Umstellung” und der Notwendigkeit, ,,innerlich“ zurechtzufinden
(WE 44), er schreibt von einer ,bewussten inneren Ausséhnung“ (WE 55) und
dem Umstand, dass er ,innerlich ganz ruhig“ sei (WE 134). Triibe Tage sind
wvon innen® aufzuhellen, etwa durch Lektiire (WE 182). Geféahrlich ist die innere
Ungesammeltheit (vgl. WE 189), weswegen es als entscheidend anzusehen ist,
sich um Sammlung, Fokus und Konzentration zu bemiihen. Das Innere ist
dabei ein weiter Raum, ,wir haben es ... doch wirklich gelernt, wieviel Freude
und Kummer zugleich im menschlichen Herzen Platz haben kénnen“ (WE
51). Die Hoffnung, die im Herzen getragen wird, ist ,schén und gro“ (WE
57). Bonhoeffer ist sich — geschrieben im April 1944 — dessen bewusst, dass
man in diesen Wochen ,innerlich sehr fest* sein muss (WE 401). Mehrfach
verwendet er das Bild von der Polyphonie des Lebens; Schmerz und Freude
gehoren zu dieser Polyphonie des ganzen Lebens, sodass es moglich wird, das
Leben in allen seinen Seiten zu erleben (vgl. WE 444). Wenn Bildung den
Sinn fiir die Einheit des Lebens starkt, so konnen wir das dann auch so ver-
stehen, dass dadurch der Sinn fir die Polyphonie des Lebens gestarkt wird.
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Der gebildete Mensch sieht ,tiefer”, er sieht die materiellen Dinge als Tréiger
geistiger Realitdten an (vgl. WE 101f). Oder auch anders gesagt: Innerlichkeit
ist auf duflere Zeichen verwiesen; Bonhoeffer denkt tiber diesen Umstand in
seinem Pfingstbrief an die Eltern im ersten Gefdngnisjahr nach; er beschreibt,
wie er das Pfingstpackchen in Empfang nimmt; die Freude ist gro83; ,bei aller
Gewilheit der geistigen Verbindung zwischen Euch allen und mir, hat der Geist
doch offenbar immer ein ungestilltes Verlangen nach Sichtbarmachung dieser
Verbindung der Liebe und des Gedenkens, und die materiellsten Dinge werden
dann Trager geistiger Realitdten* (WE 101f). Bonhoeffer vergleicht das mit
dem Verlangen der Religionen, den Geist im Sakrament sichtbar zu machen.
Halten wir kurz inne und stellen wir die Frage: Was hat das mit Bildung zu
tun? Bildung erméglicht Zugang zum Inneren in einem doppelten Sinn — zum
einen ermoglicht Bildung einen Zugang zu sich selbst, einen Zugang zu eigener
Interioritédt, einen Aufbau von Innerlichkeit — sodass ein gebildeter Mensch iiber
die Fahigkeit verfiigt, mit sich umzugehen und iiber sich und seinen Ort im
Kosmos nachzudenken; zum anderen erméglicht Bildung einen Zugang zum
ynneren der Dinge“, zum symbolischen Wert von Dingenﬁ Fiir den gebildeten
Menschen ist ein materieller Gegenstand , Biirger zweier Welten“ und auch unter
immaterieller Perspektive interessant und nicht blof3 als materielles Objekt. Der
Stummel der letzten Zigarette, die sein Vater vor seinem Tod geraucht hat, wird
fiir Leonardo Boff in seiner ,,Kleinen Sakramentenlehre* zu einem Sakrament.
Ein Sakrament wiederum ist ein sichtbares Zeichen fiir die unsichtbare Realitét,
die dem Sichtbaren Gewicht und Bedeutung verleihtﬁ Bildung ist ein Prozess,
der Einzelnes in einen grofleren Zusammenhang einbetten lésst, von dem aus
der einzelne Gegenstand eine Tiefenschicht und eine Bedeutung erhélt. Das ist
keineswegs selbstverstindlich; Bonhoeffer fragt Bethge entsprechend in einem
Brief: ,,Findest Du auch, daf} die meisten Menschen nicht wissen, woher sie
eigentlich leben?* (WE 369). Bildung ist Vergewisserung eines Umfassenden.
Damit ist gewissermaflen eine ,,Sakramentalisierung der Wirklichkeit* verbun-
den, eine , gleichnishafte Sicht“ der Wirklichkeitﬁ Das Sichtbare wird Zeichen
fiir etwas, das sich nicht sehen lasst. Aus innerem Reichtum heraus kann Bonho-

3Dinge sind mehr als nur inerte Gegensténde; sie haben, wenn sie im Leben eines Menschen
verankert sind, einen Bezug zu Identitdt und Geschichte dieses Menschen aufweisen, ,, Tiefe*
und ,,Gewicht“ — vgl. die Studien tiber den Wert der Gegenstande von Daniel Miller: Der
Trost der Dinge. Frankfurt/Main 2010.

4Leonardo Boff, Kleine Sakramentenlehre. Diisseldorf 2003.

®Semiotik als Kulturtheorie nach Umberto Eco aus ebendiesem Grund — vgl. U. Eco,
Einfiihrung in die Semiotik. Miinchen 1972.

238



Von Bildung, die in Gefahr nicht versagt

effer Sichtbares und Erfahrbares einordnen — er duflert etwa die Absicht, spater
nicht beschdmt, sondern mit einem gewissen Stolz an diese Tage zuriickdenken
zu konnen (vgl. WE 240); damit werden diese Gefangnistage (besagter Brief
ist an seine Eltern gerichtet und mit 17.12. 1943 datiert) in einen groferen
Deutungszusammenhang, der das Leben als Ganzes umspannt, eingefiigt und
gewissermaflen auf einer Metaebene der Reflexion ,ex post“ betrachtet, ,als
ob sie schon zu Ende wéren® In besagtem Brief kommt Bonhoeffer explizit auf
den Segen eines inneren, durch Bildung erworbenen Erbes zu sprechen: Die
kulturellen Praktiken der Familie, wie wir aus der Armutsforschung wissen,
haben wesentlichen Anteil am Erwerb eines ,inneren Erbes“. Bonhoeffer denkt
iiber das bevorstehende Weihnachtsfest nach, das er getrennt von der Familie
im Gefangnis verbringen wird miissen; er ruft dankbar die Erinnerung an, die
er mit Weihnachten verbindet. ,,In solchen Zeiten erweist es sich eigentlich erst,
was es bedeutet, eine Vergangenheit und ein inneres Erbe zu besitzen, das von
dem Wandel der Zeiten und Zufélle unabhéngig ist. Das Bewufitsein, von einer
geistigen Uberlieferung, die durch Jahrhunderte reicht, getragen zu sein, gibt
einem allen voriibergehenden Bedréngnissen gegeniiber das sichere Gefiihl der
Geborgenheit* (WE 240). Bonhoeffer charakterisiert dieses innere Erbe, das
Einbettung in Geschichte, Besitz tragender Erinnerungen und Verfiigen iiber
Einordnungsmoglichkeiten in einen grofleren Zusammenhang zugleich bedeutet,
als ,Kraftreserven“. Hier erweist sich Bildung — in diesem zweifachen Sinne als
Geschichte verstanden: eigene Geschichte und Geschichte, die tiber das Eigene
hinausreicht —, als Quelle von Widerstandskraft und Lebensmut. Bonhoeffer
ist sich deswegen bewusst, dass der Zugang zu Innerlichkeit an Grenzen des
je Privaten und je Personlichen gebunden ist; er wirft der Seelsorge vor, hier
mitunter Missbrauch mit dem Intimen eines Menschen, mit seinem Inneren,
Privaten, treiben zu wollen (vgl. WE 509). , Theologisch gesehen ist der Fehler
ein doppelter: erstens, weil man glaubt, einen Menschen erst als einen Stinder
ansprechen zu kénnen, wenn man seine Schwéchen ... ausspioniert hat; zwei-
tens, man meint, das Wesen des Menschen bestehe in seinen innersten, intimsten
Hintergriinden und das nennt man dann seine ,Innerlichkeit‘“ (WE 510). Das
Innere ist nicht isoliert zu betrachten. Die oben angesprochene ,, gleichnishafte
Sicht der Welt* bezieht sich auch auf das Verhéltnis von Innerem und Auferem.
Bonhoeffer hebt bei Stifter hervor, dass er das Innere des Menschen geschmack-
voll behandelt, mit Respekt und nicht mit dem Wunsch der Entbl6B8ung (WE
228). Stifter respektiere die Verhiillung und sehe den Menschen nur vorsichtig
von auflen. Im Zusammenhang mit dem Personkern stoflen wir auch auf ein
Moment des Unausschopfbaren und Unverstehbaren — das Herz kann — was
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Bonhoeffer in Anspielung auf Jer 17,9 ausdriickt — , das trotzige und verzag-
te Ding, das man nicht ergriinden kann“, werden (WE 70). Fragen iiber die
Beschaffenheit des Inneren sind mit Ehrfurcht und Behutsamkeit zu stellen.
Vielleicht kann dies auch als Konsequenz von Bildung dargestellt werden — ein
Gespiir fiir die gebotene Achtsamkeit im Umgang mit menschlicher Innerlichkeit.
Gleichzeitig bekennt sich Bonhoeffer zu einer Einheit zwischen ,Innerem* und
,AuBerem*, das er sich weigert, in manichiischer Weise trennen zu wollen. ,,Die
Bibel kennt unsere Unterscheidung von Auerem und Innerem nicht* (WE 511).
Das ,,Herz“ im biblischen Sinn bezeichnet das Ganze des Menschen, der von
auflen nach innen wie auch von innen nach auflen lebt. Bildung ist, so gesehen,
die Fihigkeit, das Innere im AuBeren glaubhaft prisent zu machen und das
AuBere glaubhaft zum Aufbau des Inneren zu nutzen und dabei die beiden
gerade nicht zu trennen. Die angesprochene Einheit der Lebensform fiihrt die
Dimensionen des Menschen zusammen; man kénnte dann etwa auch vermuten,
dass ein ,, Kohérenzsinn* sich nicht blof3 auf die widerspruchsfreie Verséhnbar-
keit der einzelnen menschlichen Lebensbereiche bezieht, sondern gerade auch
auf die einheitliche Zusammenfiihrung von Innen und Auflen des Menschen in
der Lebensform. Bildung als Einladung zu Integritét, als Einladung zu einer
integrierenden Lebensform, ermoglicht innere Festigkeit auch angesichts der
Widrigkeiten, denen Bonhoeffer ausgesetzt war.

So denkt Bonhoeffer wéhrend seiner Wochen und Monate im Geféangnis im-
mer wieder {iber den Umgang mit Adversem durch die verfiigharen, vor allem
inneren Ressourcen nach. In einem Brief an Eberhard Bethge vom 18. November
1943 reflektiert Bonhoeffer auf die ,acedia® oder ,tristitia®, den Zustand inne-
rer Erschopfung und Selbstaufgabe. Zwei Stellen aus dem ersten Petrusbrief
zitierend, die den Segen des gerechten Leidens ansprechen (1 Petr 2,20 und
1 Petr 3,14), wehrt Bonhoeffer die Anfechtung der Erschopfung dadurch ab,
dass er das Durchstehen der Situation als seinen Auftrag sieht, den er nun wahr-
zunehmen habe (WE 188). Einige Wochen spéter, wiederum in einem Brief an
Bethge, unterscheidet Bonhoeffer zwei Weisen des Umgangs mit Widrigkeiten —
vorbeidenken oder bewusst ins Auge fassen und berwinden — und bezeichnet
den ersten Weg als ,kleinen Selbstbetrug® (WE 229). Hier erscheint der ,Mut
zur Wahrheit“ als entscheidender Punkt im Umgang mit Widrigkeiten. An
anderer Stelle schreibt Bonhoeffer von dem immer wieder auftretenden inneren
Kampf, sich an das Tatséchliche zu halten (vgl. WE 330). Am 18. Dezember
1943 schreibt er wiederum an seinen Freund Eberhard Bethge, der mittlerweile
als Soldat dienen muss. Bonhoeffer trostet sie beide mit dem Hinweis: ,,...es
gibt durch jedes Ereignis, und sei es noch so ungottlich, hindurch einen Zugang
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zu Gott* (WE 242)E| Als besondere Herausforderung auf dem Weg zu innerer
Stérke stellt Bonhoeffer in diesem Kontext die Sehnsucht dar. Auf der einen
Seite ist die ,,grofle Sehnsucht“ Teil eines fruchtbaren Spannungsbogens. Wenn
Menschen die kurzfristigen und leichter zu befriedigenden Freuden suchen,
betriigen sie sich um diese geistige Fruchtbarkeitﬂ Auf der anderen Seite ist
die Sehnsucht — etwa am Beispiel Heimweh — eine Irritation, die eine gewisse
Unordnung in das Leben bringen kénnte. An dieser Stelle gibt Bonhoeffer
zwei wichtige Hinweise: Erstens ist es entscheidend, an der dufleren Ordnung
festzuhalten. Bonhoeffer schildert seine Versuchung, nicht um 6 Uhr wie tiblich
aufzustehen. ,Ich habe mich bisher immer noch dazu zwingen kénnen, das nicht
zu tun; es war mir klar, dafy das der Anfang der Kapitulation gewesen wére, dem
vermutlich Schlimmeres gefolgt wére* (WE 243); entsprechend konsequent hielt
Bonhoeffer an der dufieren kérperlichen Ordnung fest (Turnen, Kaltabwaschen).
Zweitens ist es zur Verhinderung der Schwichung der eigenen Kraftressourcen
entscheidend, sich fiir die Note anderer Menschen offenzuhalten, ,vor allem
darf man nie dem self-pity, dem Sichselbstbemitleiden verfallen“ (WE 244). In
diesem Zusammenhang ist es unabdingbar, auf die Gestaltbarkeit des Inneren
hinzuweisen.

Der Umgang mit dem eigenen Inneren kann gestaltend in die Hand genommen
werden — das betrifft die Lektiire (immer wieder duflert Bonhoeffer die Bitte,
bestimmte Biicher geliefert zu bekommen, er entdeckt beispielsweise Adalbert
Stifter im Geféngnis neu), das betrifft aber auch die Gedanken und den rechten
Umgang mit den Gedanken. Es ist wichtig, die quéilenden Gedanken zur Ruhe
zu bringen (vgl. WE 58), ;sich an das zu halten, was man noch hat und kann . ..
und das Aufsteigen der Gedanken an das, was man nicht kann, und d. h. den
Groll iiber die ganze Lage und Unruhe in sich niederzuhalten® (WE 69f). Es ist
ebenso entscheidend, sich nicht von Erinnerungen quélen zu lassen (vgl. WE 508).
Man diirfe sich nicht durch eine voriibergehend triitbe Gegenwart den inneren
Besitz einer schonen Vergangenheit rauben lassen (vgl. WE 361). Bonhoeffer
reflektiert auf den guten Umgang mit Erinnerungen, die mit Behutsamkeit zu

5Vgl. WE 573, 576 (Bonhoeffer vertraut unerschiitterlich auf die gottliche Fithrung). Er sagt
sich, dass man mit offenem Herzen empfangen solle, was Gott schenkt, und mit stillem
Herzen hingeben, was Gott nimmt (vgl. WE 380).

"Bonhoeffer macht hier die sozialethisch relevante Anmerkung: , Das ist das traurige Schicksal
der proletarischen Schichten und der Ruin aller geistigen Fruchtbarkeit® (WE 242). Solche
Menschen seien hérter, aber auch abgestumpfter (vgl. WE 243). An anderer Stelle stellt
Bonhoeffer die Frage: Wer leistet sich heute noch eine starke Sehnsucht? (vgl. WE 390).
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pflegen sindF_;] Bestimmte Dinge sind gut zu verarbeiten und in die feste Gestalt
klarer Erkenntnisse, Vorsatze und Plane iiberzuleiten — das ist guter Umgang
mit Vergangenem auf dem Weg zu einer inneren Entwicklung (vgl. WE 400).
Man kann auch den Umgang mit ,inneren Gesprachspartnern® gestalten.
Man kann entscheiden, mit wem man in ein geistiges Gespréich treten will
— Bonhoeffer versucht, im tédglichen geistigen Austausch mit seinem Freund
Eberhard Bethge zu stehen (vgl. WE 342). Der gute Umgang mit den eigenen
Gedanken ist auch eine Frage der Lebensform; Bonhoeffer bemiiht sich um einen
Lebensrhythmus, der es ihm gestattet, morgens und abends in Ruhe an die
vielen Menschen zu denken, die ihm am Herzen liegen (vgl. WE 59). Bonhoeffer
achtet sorgsam auf die eigenen Gedanken, beobachtet, dass es immer wieder
dieselben Gedanken sind, die ihn umtreiben (vgl. WE 501). Bildung zeigt sich
im Vermogen, auf die eigenen Gedanken zu achten und diese auch zu lenken.
Gedanken an die Freunde und Familien, aber auch Gedanken an Menschen mit
einem schweren Schicksal bewahren Bonhoeffer davor, die eigenen Entbehrungen
wichtig zu nehmen (vgl. WE 91f). Das ist eine Frage der Lenkung des Denkens.
In einem Brief an Eberhard Bethge vom 29. Mai 1944 denkt Bonhoeffer iiber
die Gedanken nach, spricht davon, dass man es allméhlich lernt, innerlich
Abstand von den Bedrohungen des Lebens zu gewinnen; im Zusammenhang
mit christlicher Existenz vor dem Bombenalarm formuliert Bonhoeffer den
Imperativ: ,Wir miissen doch zugleich Gedanken denken, die uns viel wichtiger
sind als unser Leben. Sobald wir z. B. bei einem Alarm in eine andre Richtung
geworfen werden als in die der Sorge um die eigene Sicherheit, also z. B. in die
Aufgabe, Ruhe um uns zu verbreiten, wird die Situation eine vollig andre; das
Leben wird nicht in eine einzige Dimension zuriickgedrangt, sondern es bleibt
mehrdimensional, polyphon“ (WE 453). In Gedanken und durch Gedanken
kann die Mehrdimensionalitdt des Lebens aufrechterhalten werden. Es gilt, sich
aus einlinigem Denken herauszureifien (WE 454), dies ist ein aktiver Schritt,
der auch mit dem Willen zur Gestaltung des Denkens gesetzt werden kann.
Bonhoeffer ermahnt sich selbst, ,die groffen Mafistdbe“ nicht aus den Augen
zu verlieren (WE 135). Dieser Sinn fiir den gréfleren Horizont zeigt sich etwa
in Bonhoeffers erhellendem Vergleich von Gefangniszelle und Adventsituation.
Dieser Sinn fiir das Groflere zeigt sich auch in dem tiefen Satz: ,Manchmal
denke ich, ich lebe so lange, wie ich noch ein wirklich grofles Ziel vor Augen
habe* (WE 343) — kein Zweifel, dass die Hoffnung auf Hochzeit und Ehe ein

8 Man mu8 sich hiiten, in den Erinnerungen zu wiihlen, sich ihnen auszuliefern, wie man auch
ein kostbares Geschenk nicht immerfort betrachtet, sondern nur zu besonderen Stunden
und es sonst nur wie einen verborgenen Schatz, dessen man sich gewif ist, besitzt; dann
geht eine dauernde Freude und Kraft von dem Vergangenen aus“ (WE 255f).
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solches grofies Ziel vor Augen fiihrte.

Bildung manifestiert sich dann auch als die Féhigkeit, Gedanken lenken zu
kénnen, um die eigene Lebensform in einen gréfleren Zusammenhang einbetten
zu kénnen und um den Sinn fiir die immer wieder angesprochene Polyphonie des
Lebens zu kultivieren. Dieser Auftrag der Bildung ist im Grunde ein Auftrag
fiir einen ,,Sinn fiir das Andere und den Anderen“. Bonhoeffer deutet an, dass
Bildung Menschen darauf vorbereiten soll, ,,Menschen fiir andere® zu Werdenﬂ
Es gibt , kaum ein begliickenderes Gefiihl als zu spiiren, dafl man fiir andere
Menschen etwas sein kann* (WE 567); so verwundert es nicht, dass es ein
besonderes Ideal fiir Bonhoeffer darstellt, auf Selbstdarstellung zu verzichten:
»Wenn man vollig darauf verzichtet hat, aus sich selbst etwas zu machen — sei
es einen Heiligen oder einen bekehrten Siinder oder einen Kirchenmann ...,
einen Gerechten oder einen Ungerechten, einen Kranken oder einen Gesunden

dann wirft man sich Gott ganz in die Arme, dann nimmt man nicht
mehr das eigene Leiden, sondern das Leiden Gottes in der Welt ernst, dann
wacht man mit Christus in Gethsemane“ (WE 542). Bildung ist ein Weg, der
von der ,Ich-Zentriertheit“ herausfﬁhrtE Diese Einstellung hat einerseits mit
einer Theologie der ,sola gratia“ zu tun, aber auch mit dem Verstandnis von
Bildung — Bildung kann in diesem Zusammenhang dann nicht als ,,innere Fille“
und als Prozess des Sammelns und Fiillens beschrieben werden, sondern als
Prozess des Leerwerdens und der Aufnahmebereitschaft. Anders gesprochen:
Bildung kann als kenotischer Prozess angesehen werden, was sich doch deutlich
von der méeutischen Zugangsweise unterscheidet, die wir in der sokratischen
Tradition ﬁndenﬂ Hier steht dann weniger der Gedanke an die Reflexion
auf das Ich als vielmehr der Gedanke an die Reflexion auf das Leben mit
seinen Aufgaben fiir mich im Mittelpunkt. In einem bemerkenswerten Brief
an Eberhard Bethge vom Dezember 1943 héilt Bonhoeffer, nachdem er sein

9Diese Formulierung (,forming men and women for others“) ist Ausdruck des jesuitischen
Bildungsideals — die Quelle dieser Formulierung ist die berithmte Ansprache Pedro Arrupes
vom 31.7. 1973 in Valencia vor den Alumni von jesuitischen Bildungseinrichtungen; spater
wurde dieses Ideal vom Nachfolger Arrupes, Peter-Hans Kolvenbach, in einer Ansprache
an der Georgetown University vom 7.6. 1989 (, Themes of Jesuit Higher Education®)
wiederholt und vertieft.

Djeser Weg heraus aus der Ich-Zentriertheit wurde von William James in seinen Gifford
Lectures ,Varieties of Religious Experience“ und von John Hick (,,An Interpretation of
Religion. London 1989) als Charakterisierung von Heiligen herangezogen.

"Prominentes Beispiel: Hannah Arendt — vgl. H. Arendt, Denken ohne Gelinder, Miinchen.
3. Auflage 2006, 14-35.
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Nachdenken {iiber die eigene Person geschildert haﬂ lapidar fest: ,,Es geht
um Wichtigeres als Selbsterkenntnis“ (WE 235). Damit meint Bonhoeffer wohl,
dass Selbsterkenntnis kein Wert in sich ist, kein Ziel, das um seiner selbst willen
anzustreben ist, sondern eingebettet bleibt in die entscheidendere Frage nach
dem rechten Ort fiir den rechten Dienst. Bildung 14dt dann nicht dazu ein,
primér die Aufforderung ,,Erkenne dich selbst“ einzultsen, sondern triagt die
Frage ,Wo ist der Ort, an dem du dienen kannst?* an den Menschen heran.
Das ist theologisch ebenso interessant wie philosophisch.

Die Grundhaltung, um die sich Dietrich Bonhoeffer bemiiht, ist die Dank-
barkeit. Er schreibt im September 1943 an seine Eltern, dass man in solchen
Zeiten lernt, dankbar zu werden (vgl. WE 157). Er ist dankbar dafiir, mit Blick
auf die Zeit im Geféngnis nie das Gefiihl verlorener Zeit gehabt zu haben (vgl.
WE 391), kein Tag ist seines Erachtens verloren (vgl. WE 166); er ist dankbar
flir seine Familie und Freunde, denkt jeden Tag — auch dies ein Beispiel fir das
Lenken der Gedanken — an seine Eltern (vgl. WE 609), schreibt in einem Brief
an seine Mutter am 28. Dezember 1944: ,Ich danke Dir fiir alle Liebe, die im
vergangenen Jahr von Dir zu mir in die Zelle gekommen ist und mir jeden Tag
hat leichter werden lassen. Ich glaube, dafl diese schweren Jahre uns noch enger
miteinander verbunden haben als es je war“ (WE 609).

Fassen wir zusammen: Wenn wir Dietrich Bonhoeffers Zeugnis iiber Bildung
wahrend seines Gefangnisaufenthaltes rekonstruieren, kénnen wir fiinf wesentli-
che Punkte anfithren: Bildung ist Vorbereitung auf das Festhalten am Guten,
auch unter widrigen Umstidnden; Bildung erméglicht eine Einheit des Lebens,
die die verschiedenen Strange des Lebensvollzugs zusammenfiihrt; Bildung ist
eine Einladung, eine symbolische Sicht der Dinge und des Lebens zu kultivieren
und eine reflektierte Einstellung zur Welt als Ganzer und zum Leben als solchem;
Bildung ist Ermutigung zu einer Kultur der Innerlichkeit, die erfiilltes Leben
auch unter beengten dufleren Umstdnden moglich macht; Bildung ist schlielich
Eintibung einer Haltung des Dienstes, Einfiihrung in einen Lebenshorizont, der
iiber die selbstzentrierte Maximierung von Vorteilen hinausgeht.

12 Tch frage mich selbst oft, wer ich eigentlich bin, der, der unter diesen gréaflichen Dingen
hier immer wieder sich windet und das heulende Elend kriegt, oder der, der dann mit
Peitschenhieben auf sich selbst einschlagt und nach auflen hin (und auch vor sich selbst)
als der Ruhige, Heitere, Gelassene, Uberlegene dasteht und sich dafiir (d.h. fiir diese
Theaterleistung, oder ist es keine?) bewundern 1a8t?“ (WE 235)
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2. Bildung als Aufbau einer Kultur von Innerlichkeit

Wir haben gesehen, dass Bildung sich dann bewéhrt, wenn in Zeiten &uflerer
Enge und Unsicherheit von innen her Weite und Festigkeit geboten werden.
Bildung hat dann weniger mit Fahigkeiten und Fertigkeiten zu tun als mit
einem ,,Geformtsein“, mit dem Aufbau einer Kultur von Innerlichkeit, die
trotz duflerer Widrigkeiten blithen kann. Bildung, so das Anliegen, das hier
entfaltet werden soll, ermdéglicht einen ,,Sinn fiir Inneres“, schafft Zugidnge
zu einer Kultur der Innerlichkeit. Wir wollen uns in einem néchsten Schritt
fragen, wie denn diese auf den ersten Blick nur vage und diffus scheinende
y2Innerlichkeit“ des Menschen auf ihre Strukturiertheit hin beschrieben werden
konne. Ein geeigneter Gesprachspartner fiir diese Frage ist Johannes Cassianlr_gl
Johannes Cassian (ca. 360-435) lernte Kloster in Palistina und Agypten
kennen und fiihrte viele Gespriache mit geistlichen Meistern seiner Zeit
und seines Kontexts. In seinen beiden Schriften ,,De institutis coenibiorum
et de octo principalibus vitiis“ (ca. 420) und ,Collationes patrum“ (ca.
426-428) bietet Johannes Cassian einen Einblick in seine Erfahrungen mit
dem &gyptischen Monchsleben und vermittelt dadurch eine Lehre von der
Kultur der Interioritdt, von Strukturen menschlicher Innerlichkeit. Der Aufbau
des ,inneren Menschen“ stand schliefflich im agyptischen Moénchstum im
Mittelpunkt der Lebensanstrengungen. Johannes Cassian, der wohl um das Jahr
415 ein eigenes Kloster in Siidfrankreich griindete, eignet sich aus drei Griinden
in besonderer Weise als Gespréachspartner fiir den Blick auf die Strukturen
der Innerlichkeit: Erstens steht Johannes Cassian in der geistigen Tradition
der Auseinandersetzung mit Augustinus und Evagrius Ponticus, die mit ihren
Schriften die Idee der Innerlichkeit im friithchristlichen Diskurs wesentlich
gepriagt haben; zweitens fasst Cassian in den beiden genannten Schriften tiefe
Einsichten verschiedener geistlicher Lehrmeister zusammen — Einsichten, die
sich in der Praxis des Monchslebens bewédhrt haben und auf eine gediegene
Erfahrungsgrundlage verweisen kénnen; drittens hat Johannes Cassian in seiner
eigenen Lebensfithrung das Ringen um eine Kultur der Innerlichkeit gezeigt

13Vgl. H. Holze, Erfahrung und Theologie im frithen Ménchtum. Géttingen 1991; C. Stewart,
Cassian the Monk. New York 1998; A. M. C. Casiday, Tradition and theology in St. John
Cassian. Oxford 2007, v.a. Kap. 4. Im Folgenden beziehe ich mich auf die englische
Ubersetzung John Cassian, The Conferences. Translated and annotated by Boniface
Ramsey. Mahwah, NJ 1997; The Twelve Books of John Cassian on the Institutes of the
Coenobia. Translation and Notes by Edgar C.S. Gibson. A Select Library of Nicene and
Post-Nicene Fathers of the Christian Church. Second Series, Vol. 11. New York 1894. In der
Zitation folge ich der iibersetzungsunabhéngigen Variante von Schrift, Buch, Abschnitt. Als
Abkiirzungen verwende ich ,Inst“ fiir die ,,Institutiones“ und ,,Coll“ fiir die ,,Collationes*.

245



Clemens Sedmak

und ist im Ruf der Heiligkeit, etwa zwanzig Jahre nach Griindung seines
Klosters, gestorben, wobei er selbst als geistlicher Lehrmeister anerkannt war.
Ich mo6chte im Folgenden Cassians Einsichten in die Strukturen der Interioritat
in sechs Schritten rekonstruieren und dabei folgende Aspekte ansprechen:
die Bedeutung eines klaren Fokus (1); das Verhéltnis von Innen und Auflen
(2); die Bedeutung des rechten Umgangs mit den Gedanken (3); Struktur
der Seele mit Gedéchtnis und Gewissen (4); die Dynamik von Wachstum
(5); Bilder fur die menschliche Seele (6). Auf diese Weise soll ersichtlich
werden, dass das Innere des Menschen, gerade wenn sich ein Mensch um
Wachstum durch Bildung bemiiht, nicht ungeordnet ist. Mehr noch: Man kann
,Bildung® als Weg eines Ubergangs von einem ungeordneten zu einem geord-
neten Inneren verstehen, oder auch als ,,Arbeit an der Struktur der Interioritéat*.

(1) Die Arbeit am Inneren muss energisch und mit grofier Kraft ange-
gangen werden. Man muss das erlosende Wissen, das den inneren Menschen
aufbaut, ernsthaft anstreben und mit grofler Nachdriicklichkeit besitzen wollen
(vgl. Coll 1,1); der Mensch, der sich ernsthaft um sein Inneres bemiihen will,
muss regelrecht entbrannt sein von Sehnsucht nach der rechten Lebensweise
(vgl. Coll 14,9). Entsprechend raten geistliche Meister dazu, einen Kandidaten,
der ins Kloster aufgenommen werden will, schwer zu priifen, damit auch
die Ernsthaftigkeit des FEintrittswunsches abgesichert ist (vgl. Inst 4,3).
Bildungswege brauchen Bildungshunger; es ist Teil eines Bildungsprozesses,
den Willen zum Gebildetwerden stark und besténdig zu halten. Fiir die
Gestaltung des Inneren ist es ganz entscheidend, die Flamme am Brennen zu
halten und den Wunsch und das Streben nach dem Eigentlichen (in Cassians
Terminologie: nach dem Himmel) immer mehr zu verstiarken (vgl. Coll 20,9).
Die ,,Sehnsucht nach der Sehnsucht“ zu wecken, ist also ein Schliissel auf
dem Weg zur Bildung. Umgang mit dem Inneren verlangt Ernsthaftigkeit
und kann Oberflachlichkeit nicht brauchen. Diese Ernsthaftigkeit bringt es
auch mit sich, dass die Kréfte des Menschen zu biindeln sind; das Leben
eines in diesem Sinne ernsthaften Menschen bedarf eines Fokus, einer klaren
Ausrichtung auf ein Ziel. Wir haben bei Dietrich Bonhoeffer gesehen, dass
Bildung auch ein Weg zu einer Einheit des Lebens ist, die die verschiedenen
Lebensstrange und Lebenskontexte zusammenfiihrt. Diesen Gedanken finden
wir in den Uberlegungen iiber Innerlichkeit im fiinften Jahrhundert. Bildung
schafft Einheit, Einheit ist angewiesen auf Fokus. Johannes Cassian wird
von seinen Gesprachspartnern immer wieder darauf hingewiesen, dass es
entscheidend sei, das Lebensziel klar vor Augen zu haben; durch den Blick auf
dieses Ziel bekommen die einzelnen Dinge ihren Platz (vgl. Coll 1,2; 1,5). Die
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Biindelung der Kréfte des Menschen aufgrund des ernsthaften Bemiihens um
eine Kultur von Innerlichkeit erfolgt mit Blick auf das Leben als Ganzes. Wir
kénnten sagen: Bildung ist die Einladung, den Blick auf das Leben als solches
zu richten; eine Einstellung zur Welt als Ganzer zu kultivieren. Damit wird
ein Rahmen vermittelt, der den einzelnen Lebensherausforderungen die ihnen
zustehende Bedeutung verleiht. Gleichzeitig wird der an sich ruhelose und
rastlose Geist auf einen klaren Punkt hin ausgerichtet (vgl. Coll 1,5). Der Geist
muss aufgrund seiner natiirlichen Ruhelosigkeit in eine Richtung und auf einen
Brennpunkt gelenkt werden. Nur auf diese Weise kann ein Mensch konsequent
an seinem Inneren arbeiten bzw. nur dadurch kann innere Bestédndigkeit
erreicht werden. In der Sprache und im Weltbild des Cassian bedeutet das
natiirlich, dass der Blick fest auf Gott und die himmlischen Dinge zu richten
ist (vgl. Coll 1,8). In eine sidkulare Sprache iibersetzt: Durch den Blick auf
das, was dem Leben Sinn und Tiefe verleiht, durch den Blick auf das, was
sich der dufleren Beobachtbarkeit entzieht, kann das Innere aufgebaut werden;
durch diesen Blick auf das Ziel kann innere Festigkeit wachsen (vgl. Coll 1,6).
Die unmittelbaren Ziele, die angestrebt werden sollen, sind nach der Lehre
Cassians die Reinheit des Herzens (vgl. Coll 1,4) und Ruhe des Geistes (vgl.
Coll 9,2). Unter ,Reinheit des Herzens“ kann man eine Verfasstheit des Inneren
verstehen, die nach Mafistab des Fokus keinen widrigen Kréften mehr Raum
gibt; das Innere ist auf das Gute ausgerichtet, die einzelnen inneren Kréfte
und Vermogen sind gemeinsam, in kohérenter und komplementérer Weise auf
dieses Gute hingeordnet. Es ist fiir Johannes Cassian klar, dass das Innere des
Menschen verschiedene Vermogen umfasst (wie etwa das Strebevermogen, das
Gewissen, das Gedéchtnis) und dass diese verschiedenen Vermégen je fiir sich
»gereinigt®, das heifit auf den Fokus des Guten hin ausgerichtet werden miissen.
»Reinheit des Herzens“ ist ein innerer Zustand, bei dem die einzelnen inneren
Kréafte je fur sich und dann in ihrer Gesamtordnung mit Ausrichtung auf den
als gut erkannten Lebensfokus von stérenden und ablenkenden Momenten
befreit, ,, gereinigt* worden sind. Dieses Anliegen eines ernsthaften Ringens
um einen Lebensfokus ldsst sich auch in einer sdkularen Sprache fassen.
Auf diesem Hintergrund kénnte man den Bildungsprozess als einen Weg zu
einem Lebensfokus verstehen; als Einladung, sich in ernsthafter Weise um
den Lebensrahmen zu bemiihen, um jene Verankerung also, die das Leben als
Ganzes in den Blick nehmen ldsst. Bildung ist dann einerseits der Prozess
der Fokusfindung und andererseits auch der Prozess der Fokussierung, den
Cassian als Prozess der Reinigung auf dem Weg zur , Reinheit des Herzens*
beschreibt. Die ,Ruhe des Geistes® ist ein Zustand, der auch mit ,peace of
mind“ und innerer Festigkeit zu tun hat, weswegen ein Bildungsideal nicht nur
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die sokratische Unruhe steten Fragens, sondern auch die Ruhe eines in sich
gefestigten und auf einen Fokus ausgerichteten Geistes darstellen kann.

(2) ,Ruhe des Geistes* und ,Reinheit des Herzens“ zeigen sich nach
auflen; Bildung erfasst sdmtliche Lebensbereiche; eine Unterscheidung, die
sich durch das Werk von Johannes Cassian durchzieht, ist die Differenzierung
zwischen dem inneren und dem duBeren Menschen (vgl. Inst 2,9). Menschliche
Identitit wird vom dufleren wie vom inneren Menschen her bestimmt: Ahnlich
individuell wie der Aufbau des Inneren ist auch ,der duflere Mensch* zu sehen
— Fasten etwa bedeutet fiir jeden Menschen etwas anderes, das hidngt unter
anderem auch von der korperlichen Verfasstheit ab (vgl. Inst 5,5). Damit ist
moglicherweise auch angedeutet, dass die Leibhaftigkeit des Menschen nicht als
mechanische und austauschbare Hiille gesehen wird, sondern in je spezifischer
und auch vom Inneren abhingiger Weise. Das Innere ist nach Cassians
FEinsichten nicht eine ,black box“, zu der wir keinen Zugang hétten; das Innere
»zeigt sich“, es zeigt sich gerade durch und aufgrund der Beziehung zwischen
Innen und Auflen. Umgekehrt ist es Zeichen einer instabilen Innerlichkeit,
wenn die dufleren Einfllisse zu schnell zu stark werden kénnen. Entsprechend
hélt Cassian in seinen ,,Collationes® fest, dass der Geist von auflen verdndert
wird, wenn er nicht innerlichen Halt gefunden hat (vgl. Coll 1,5); noch stérker
ausgedriickt: Alles hangt von der inneren Verfasstheit des Geistes ab (vgl. Coll
1,13). Kluge Menschen kénnen nach Cassian den Status des inneren Menschen
vom aufleren Menschen her sehen (vgl. Coll 7,15). Es ist also ein Zeichen von
Weisheit, aus dem dufleren Auftreten eines Menschen auf sein Inneres schlieffen
zu kénnen. Bildung ist ein Prozess, der den Mensch in seinem Inneren wie
in seiner dufleren Lebensfiihrung und leibhaften Verfasstheit priagt. So wie
das Innere auf das AuBere wirkt, so wirkt auch das AuBere auf das Innere.
Den Aufbau einer Kultur der Innerlichkeit kann man gezielt mit dufleren
Strukturen unterstiitzen. Sorgen des Herzens werden beispielsweise durch
auflere Unruhe, durch Unruhe des Korpers grofier (vgl. Coll 24,5); die Akedie,
der Zustand der inneren Erschépfung und des geistlichen Uberdrusses, wird
schlimmer, wenn man der inneren Unruhe nachgibt und den Ort wechselt
(vgl. Coll 24,5). Anders gesagt: Bildung als Eintibung eines ,,guten Umgangs
mit sich selbst®“ ist ein Weg, der innere wie duflere Lebensaspekte beriihrt.
Der ,duflere Mensch“, um in Cassians Terminologie zu bleiben, tréagt zum
Aufbau innerer Haltungen bei; so kann etwa die Tugend des Fleiles dadurch
eingeiibt werden, dass Korper und Seele gleichermafien gefordert werden (Inst
2,14). Arbeit, gerade auch korperliche Arbeit, stellt sich tiberhaupt als ein
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fester Anker dar, der auch der Formung des Inneren Kontur verleiht /%] Arbeit
hilft auch gegen unnétige Gedanken und trigt auf diese Weise zum Aufbau
des Inneren bei. Arbeit ist Quelle und Indikator fiir inneres Gleichgewicht
— wenn ein Mensch nicht mit der Arbeit seiner Hénde zufrieden ist, wird
er ruhelos (Inst 10,8). Das menschliche Tétigsein entpuppt sich dann als
Klammer, die Inneres und Auferes zusammenhilt. Wir konnten daraus
schlielen, dass der Qualitdt des menschlichen Tétigseins im Bildungsprozess
besondere Aufmerksamkeit zu schenken ist. Ebenso kénnen wir mit Blick
auf den Bildungsprozess festhalten, dass ein Gleichgewicht von ,Innen“ und
»2AuBlen* anzustreben ist, ein Equilibrium von innerer Stabilitdt und duflerer
Struktur. Bildung schafft Lebensordnung und einen Sinn fiir die (inneren wie
auferen) Ordnungen, in die unser Leben eingebettet ist. Hinweise auf die
anthropologischen Grundstrukturen und die Ordnung der Conditio huma-
na sind Teil der Padagogik, die wir in den Schriften des Johannes Cassian finden.

(3) Besonderes Augenmerk schenkt Cassian in seinen Beobachtungen
zum Aufbau des menschlichen Inneren der Welt der Gedanken. Sie sind
Ausdrucksformen des Inneren, driicken Interioritit aus und driicken sich in
das Innere ein. Wir haben bereits gesehen, dass Cassian den menschlichen
Geist als ruhelos ansieht; der Geist ist immer in Bewegung, er wandert von
Natur aus (vgl. Coll 7,4); der Geist wird von Gedanken bewegt, kann aber
entscheiden, welche Gedanken er zuldsst, bei welchen Gedanken er verweilt,
welche Gedanken er zurlickweist (vgl. Coll 1,17). Die Gesamtstruktur der
Gedanken entscheidet iiber die Moglichkeit, bestimmten Gedanken Raum
zu geben. In der Sprache Cassians: Es ist unmoglich fiir die Seele, sich
in guten Gedanken zu halten, wenn der Hauptteil des Herzens voll von
irdischen Betrachtungen ist (vgl. Coll 20,9) — das ist wiederum eine Frage des
oben angesprochenen Fokus, den das Innere braucht, um sich entsprechend
formen lassen zu kénnen. Cassian weist immer wieder auf die Bedeutung der
Wachsamkeit und Achtsamkeit in Bezug auf die eigenen Gedanken hin: Wir sind
gut beraten, unsere Gedanken sorgsam zu bewachen; das verlangt einen Fokus —
wer einen Bogen bauen will, muss seinen Blick auf das Zentrum richten (vgl.
Coll 24,6); in der Sprache des Cassian: Wenn der Geist auf Gott fixiert ist, hat
er ein unbewegliches Zentrum, das dem Denken Halt verleiht (vgl. Coll 24,6).
Die Ausrichtung des Inneren liegt in unserer Hand, der Frieden des Herzens
liegt dementsprechend in unserer Kontrolle (vgl. Inst 8,17) — folgerichtig kann

1\an koénnte sich an dieser Stelle iiberlegen, was dies fiir Bildungsprozesse bedeutet — vgl.
M. Crawford, The Case for Working With Your Hands. London 2009.
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Cassian darauf hinweisen, dass Verstorungen durch uns selbst verursacht
werden (vgl. Inst 9,5). Oder anders gesagt: Wenn mich ein anderer verletzt,
liegt es an mir (vgl. Coll 18,16) — es ist Zeichen von Unreife, sich von anderen
verletzen zu lassen. Der Bildungsprozess, der eine Kultur der Innerlichkeit
aufbaut, ldsst auch Verwundbarkeiten gegeniiber sozialen Kontingenzen durch
innere Festigkeit abbauen. Es liegt dartiiber hinaus in unserer Macht, den
Charakter der Gedanken zu verbessern — beispielsweise mithilfe der rechten
Lekttire (nach Cassians Verstédndnis geht es selbstverstandlich vor allem um die
Lektiire der Heiligen Schrift) oder auch mithilfe der rechten Meditation (vgl.
Coll 1,17). Ein wichtiges Werkzeug auf dem Weg zur Verbesserung der Qualitét
der Gedanken ist das Explizitmachen und AuBern: Gedanken kénnen auch
durch das Gesprich mit (geistlichen) Begleitern verbessert werden — solange
Gedanken geheim bleiben, verschwinden sie nicht und kénnen daher auch
nicht bez&hmt werden (vgl. Coll 1,18); aus diesem Grund sollen auch keine
Gedanken vor dem geistlichen Begleiter verheimlicht werden (vgl. Inst 4,9).
Das ist ein interessanter Punkt, der auch auf die Bedeutung der Sprache im
Prozess von Bildung und innerem Wachstum hinweist — ein wichtiger Schritt
zur Kultivierung des Inneren besteht im Kultivieren einer Sprache, die den
inneren Regungen zum Ausdruck verhilft. Die Versprachlichung ist auch ein
Werkzeug zur Disziplinierung des Geistes. Diese ist dem Menschen stets und
sténdig aufgegeben. Wenn der Geist nicht besténdig im Zaum gehalten wird,
kehrt er zum Habitus und zu den Orten seines fritheren Wanderns zuriick, sogar
noch starker als zuvor (vgl. Coll 7,3; Inst 10,3). Das ist eine interessante innere
Dynamik, die explizit beschrieben wird: Das Wachstum des Geistes geht immer
hohere Risiken ein, je weiter es voranschreitet, weil die Gefahr, noch starker
ins iiberwunden geglaubte Innenleben zu fallen, immer grofler wird. Wir sind
dieser Dynamik freilich nicht wehrlos ausgeliefert, es liegt in unserer Macht,
das Herz zu disponieren (vgl. Coll 7,4) — wére es nicht so, wiren die Gedanken
moralisch nicht relevant. Es ist aber der Fall, dass wir fiir das, was wir denken,
auch mitverantwortlich sind. Der Charakter der Gedanken héngt von uns ab
(vgl. Coll 7,4); so zeigen sich Tiefenschichten des Menschen in den Gedanken,
die der Mensch denkt. Nach Cassians Verstdndnis — und wohl im Gegensatz
zu bestimmten buddhistischen Einsichten — kann der Geist nicht von allen
Gedanken geleert werden, er wird sich beschéftigen miissen (vgl. Coll 14,13).
Diese Beschéftigung des Geistes soll deswegen nicht {iberwunden, sondern in die
rechte Richtung gelenkt werden. Im Sinne der eben angesprochenen heilvollen
Téatigkeit ist das Arbeiten des Geistes gerade in Zeiten der Niedergeschlagenheit
wichtig: In Zeiten der Traurigkeit ist der Geist beschéftigt zu halten (vgl.
Inst 9,13). Es ist offensichtlich eine Errungenschaft von Bildung, den eigenen
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Geist beschéftigt halten zu koénnen. In seiner Téatigkeit wiederum hat der
menschliche Geist eine aktive wie eine rezeptive Kraft: Der Geist formt
Gedanken, formt durch die Gedanken auch das Innere eines Menschen, ist aber
auch Rezeptionsort. Eine unreine Seele — lies: ein von den Fokus stérenden
Faktoren kontaminiertes Inneres — kann weder in der rechten Weise geben, noch
in der rechten Weise empfangen (vgl. Coll 14,14). Auf der Seite des Rezipierens
und Geformtwerdens héngen sowohl die Art des Empfangens und Verarbeitens,
als auch die empfangenen Inhalte mit der Identitdt des Menschen zusammen: Es
ist nach Cassian etwa Zeichen eines kalten und stolzen Geistes, mit Verachtung
und Nachléssigkeit die Medizin der Erlésungsworte zu empfangen (vgl. Coll
14,13). Ein geschulter Geist kann zwischen wesentlichen und nichtwesentlichen
Inhalten unterscheiden. Ein geschulter Geist wird entsprechend zwischen
»Heiligem®“ und ,Nichtheiligem® unterscheiden kénnen. Nach Cassian wird
man der heiligen Dinge nicht tiberdrissig (vgl. Coll 14,13). In diesem Sinne
kénnte man einen eher ungewohnlichen Zugang zum Verstdndnis von Bildung
wahlen und Bildung als ,Kultivierung eines Sinnes von Heiligem* verstehenfr_gl
Bildung hat dann auch mit einem Sinn fiir das Mysterium und Grenzen des
Machbaren und Verstehbaren zu tun. Diesen Punkt vertieft Cassian noch
insofern, als er davon ausgeht, dass der menschliche Geist die Kraft des
gbttlichen Schutzes braucht und nicht von sich aus die Reinheit des Herzens
erreicht (vgl. Coll 18,16). Auf diese Weise ist auch eine Aussage tiber die
Verwundbarkeit und Verletzlichkeit des menschlichen Inneren gemacht. Die
Form der Gedanken hat auch etwas mit dem menschlichen Gedéchtnis zu tun;
das Gedéchtnis stellt ein wichtiges Vermogen des Inneren dar und dient dazu,
ein Reservoir an guten Gedanken zu bilden; es ist dabei nicht zielfithrend,
sdmtliche Lebenserfahrungen im Gedéchtnis zu behalten, hier bedarf es auch
der konzertierten Anstrengungen zur Organisation der Gedéchtnisinhalte —
Erinnerungen an vergangene Siinden beispielsweise ziehen die Seele hinunter
(vgl. Coll 20,9); es ist deswegen auch nicht forderlich fiir den Aufbau des
Inneren, wenn Reue durch das lebendige Erinnern iibler Taten induziert
werden soll. Das Gedéchtnis soll aufbauen, die Ausrichtung ,nach oben“,
auf den Lebensfokus hin stdrken und nicht im Finsteren wiihlen; durch das
Erinnern von geistlichen Dingen kann das Innere erhoben werden (vgl. Coll
1,18). Entsprechend muss der Geist lernen, welche Nahrung dem Gedéchtnis
bereitet wird, womit das Gedéchtnis gendhrt werden solle (vgl. Coll 7,4). Durch

15Es ist in diesem Zusammenhang interessant, dass Augustinus in seiner Schrift ,De catechi-
zandis rudibus® die Vermittlung eines Sinns fiir das Mysterium als entscheidend fiir den
Bildungsprozess ausgewiesen hat.
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Wiederholung graben sich bestimmte Inhalte ins Gedéchtnis ein, was gerade
bei der geistlichen Lektiire und dem bereits angesprochenen ldngeren Verweilen
bei einem Vers eine Rolle spielt (vgl. Coll 14,10). Gedéchtnisleistungen,
Merkfahigkeit und Abrufkapazitdten sind deswegen nicht in sich wertvoll,
sondern bediirfen der differenzierten und urteilsbasierten Gestaltung. Einmal
mehr zeigt sich, dass Bildung weniger , Fahigkeit® als vielmehr ,Fdhigkeits-
fahigkeit® ist, die Fahigkeit also, mit Vermdgen in der rechten Weise umzugehen.

(4) Welche Strukturen weist das Innere des Menschen auf? Die Seele
ist nach Cassian grundsétzlich in drei Teilen strukturiert (vgl. Coll 24,15) —
sie weist einen rationalen Teil auf, der Sitz der Fehlhaltungen von Eitelkeit,
Neid, Stolz und Héresie sein kann; sie weist einen konativen Teil auf, der
mit Begehren und Streben zu tun hat und den Fehlhaltungen der Vollerei,
ungeordneten Liisternheit und Gier Heimat bieten kann; und die Seele hat
einen gemiitsbezogenen, irasziblen Teil, der mit Regung und Erregung zu tun
hat und an dem die Fehlhaltungen von Zorn, Ungeduld, Akedie, Grausamkeit
und Kleinmiitigkeit lokalisiert werden kénnen. Es ist also moglich, eine
,2Kartographie“ der Seele zu erstellen, vor allem auch mit Blick auf die Kréfte
und Vermogen, die in den entsprechenden Seelenbereichen wirksam sein kénnen.
Es hat sich hier bereits gezeigt, dass eine Strukturierung der Seele auch unter
Beriicksichtigung der acht Fehlhaltungen moglich ist, die Johannes Cassian, in
der Lehrtradition des Evagrius Ponticus stehend, benannt hat (vgl. Inst 5,1).
Diese Fehlhaltungen verfestigen sich und wirken im Inneren strukturpréigend,
wenn sie regelméflig die Seele ndhren. Schédliche Nahrung stellen vor allem
Zorn, Neid, aber auch die unsteten und undisziplinierten Wanderungen des
Herzens dar (vgl. Inst 5,21). Mit diesem Bild ,Nahrung fiir das Innere“ kann
man einiges Licht in den Bildungsprozess bringen: So wie ein Mensch in
seiner Leibhaftigkeit auf ausgewogene, mafivolle und regelméflige Erndhrung
angewiesen ist, die sich von Schédlichem fernhélt, verhélt es sich auch beim
Aufbau des menschlichen Inneren. Es ist darauf zu achten, was man durch die
Eingangstiiren der sinnlichen Wahrnehmung ins Innere eintreten lasst; auch
hier ist auf Ordnung und Gleichgewicht zu achten. Immer wieder stoflen wir
auf diesen Punkt: Grundlegend fiir den rechten Aufbau des Inneren sind die
Gedanken von Ordnung, Mafl und Gleichgewicht — wenn eine Fehlhaltung der
Seele etabliert ist und iiberméchtig wird, fithrt diese Fehlhaltung zur nichsten
und 16st damit eine Kette von Fehlhaltungen aus, die die gesamte Ordnung der
Seele destabilisieren. Cassian zeichnet folgendes Bild, das viel iiber die Struktur
der Seele aussagt: Ausgangspunkt ist die Véllerei als ungeordnetes Streben
nach sinnlichen Geniissen; diese fiihrt zur ungeordneten Begierde, diese zum
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Zorn, der Zorn zur Traurigkeit, die Traurigkeit zur inneren Erschopfung, zur
Akedie (vgl. Coll 5,10). Eitelkeit und Stolz sind so miteinander verbunden, dass
Wachstum des einen zu einem Ausgangspunkt fiir den anderen wird (ebd.).
Interessanterweise werden Eitelkeit und Stolz als Fehlhaltungen der Seele in
ganz anderer Weise hervorgerufen als die anderen sechs Fehlhaltungen. Die
grundlegende Differenz ergibt sich nach Cassian daraus, dass Eitelkeit und
Stolz gerade dann zu wachsen beginnen, wenn die anderen Fehlhaltungen der
Seele diszipliniert sind. Dies ist bedauerlich, denn durch die Eitelkeit kénnen
die geistlichen Friichte verrotten (vgl. Coll 14,9). Die Eitelkeit vergiftet den
Geist (vgl. Inst 11,15), der Stolz ist nach Cassian in biblischer Tradition
(Siindenfallmotiv) Grund allen Ubels (ebd.). Maflosigkeit wiederum verlangt
Abstinenz und eine konsequente geistliche Pflege der Seele (vgl. Coll 5,3). Von
den Fehlhaltungen ist der Neid am schwersten zu heilen (vgl. Coll 18,16) — und
zwar deswegen, weil der Neid gerade von dem entflammt wird, was die anderen
Fehlhaltungen heilen kann, da man schlieilich gerade auch Tugendhafte
beneiden und die Kréfte des Guten gierig begehren kann. Neben dem Neid ist
auch die Akedie besonders tiickisch, weil sie vermeintlich gute Werke tut und
sich darin geféllt (vgl. Inst 10,2); die Akedie lduft Gefahr, sich in Aktivismus
zu stiirzen, und hindert den Geist an der Kontemplation (vgl. Inst 10,4). Durch
die Akedie wird der Mensch ruhelos und gleichzeitig trage (vgl. Inst 10,6),
er sucht den Weg des geringsten Widerstands und opfert die harte Arbeit
an der Innerlichkeit den schnellen Friichten des dufleren Tuns auf. Cassian
beschreibt die Fehlhaltungen der Seele als das Resultat des Wirkens von
Kriften (mitunter auch ,Damonen“ genannt). Damit wird in der Sprache
der Zeit der Umstand hervorgehoben, dass es sich um Dynamiken handelt,
die nicht so ohne Weiteres zum Stillstand gebracht oder kontrolliert werden
kénnen, weil sie wirkméchtig sind und eine Tendenz zur Eigenentfaltung
aufweisen. Diese Krifte (Cassian spricht an einigen Stellen von ,bosen
Geistern®) nisten sich ein aufgrund von Ahnlichkeit und Verwandtschaft (vgl.
Coll 7.10) — das bedeutet, dass die Seele bereits eine bestimmte rezeptionsféhige
Form angenommen hat, die das Produkt der Nachléssigkeit ist. Hier ist
der betroffene Mensch zur Verantwortung zu ziehen; schliefilich kann die
Seele nicht so ohne Weiteres besessen werden — was Cassian mit einer Stelle
aus dem Buch Ijob illustriert, an der Gott dem Versucher nahelegt, die
Seele des Tjob nicht anzuriihren (vgl. Coll 7,12). Die Eintrittsstellen fiir die
fehlleitenden Kréfte sind von Mensch zu Mensch verschieden; jeder Mensch
ist in besonderer Weise verletzlich und empfanglich (vgl. Coll 7.15). Die
jeweils schwéchsten, unreifsten und am wenigsten entwickelten Teile der Seele
machen die Seele angreifbar und verwundbar (vgl. Coll 24,17). Entsprechend
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sind den Beobachtungen von Johannes Cassian zufolge die Versuchungen an
unterschiedliche Seelenteile gerichtet. Aufschliisse tiber die Struktur des Inneren
kéonnen wir auch aus der Gliederung des menschlichen Wissens gewinnen.
Cassian unterscheidet zwischen theoretischem, praktischem und geistlichem
Wissen (vgl. Coll 14,8). Ein besonderes Ziel im Wissensprozess besteht darin,
einen ,Tabernakel von geistlichem Wissen“ im Herzen zu verankern (vgl.
Coll 14,9). Der Weg zum geistlichen Wissen fiihrt vom praktischen Wissen
her (ebd.). Praktisches Wissen ist ein Wissen aufgrund von Handlungen,
nicht ein Wissen aufgrund der Worte anderer. Hier deutet sich Russells
Unterscheidung zwischen ,knowledge by acquaintance” und ,knowledge by
description® an. Ohne praktisches Wissen kann man keine Reinheit erwerben.
Auch das theoretische Wissen fiihrt insofern iiber das praktische Wissen, als
man nichts lehren kann, was man nicht selbst durch eigenes Handeln erprobt
hat (vgl. ebd.). Durch das rechte Handeln werden innere Strukturen geschaffen,
die das Innere fiir die Wahrheit aufnahmefdhig machen. Ein unreiner Geist
kann nach Cassian kein geistliches Wissen haben (vgl. Coll 14,10); anders
gesagt: Schlechte Menschen konnen wahres Wissen nicht besitzen (vgl. Coll
14,16). Damit ist eine Dynamik angesprochen, die eine genauere Betrachtung
verdient: Durch die Praxis wird das Innere vorbereitet und fiir die Aufnahme
von geistlichen Inhalten fihig gemacht; durch das rechte Handeln wird im
Inneren Raum geschaffen, in dem das Gute sich entfalten kann; so kann
geistliche Wahrheit als Einsicht in die nicht sichtbaren Lebensordnungen
gefunden werden. Menschen, die sich in ihrem Handeln auflerhalb dieser
Lebensordnung positionieren, kénnen zwar theoretisches Wissen erwerben,
nicht aber zu geistlichen Wahrheiten vorstoflen; dieses liegt, so scheint es,
jenseits der angesprochenen Unterscheidung zwischen Wissen aufgrund von
Bekanntschaft und Wissen aufgrund von Beschreibung; es handelt sich um
ein Wissen, das nicht durch handelnden Umgang, sondern durch das rechte
Sich-Aussetzen, das rechte Sich-Hingeben erméglicht wird. Diese Sprache mag
poetisch erscheinen, will aber ein Bildungsgesetz ausdriicken — Bildung hat
nicht nur mit rechtem Gestalten zu tun, sondern auch mit dem Raum fiir
Geformtwerden, Sich-Formen-Lassen — oder anders gesagt: nicht nur die ge-
staltende Seite des Inneren, sondern auch die aufnehmende will strukturiert sein.

(5) Die Rede vom Inneren des Menschen ist bei Cassian nicht die Re-
de tiber einen Ausschnitt oder Aspekt des Menschseins, sondern das
Nachdenken iiber den Menschen in seiner Personlichkeit und Identitét
iiberhaupt. Kultivierung des Inneren hingt nach Cassian konstitutiv mit dem
personlichen Wachstum zusammen — personliches Wachstum zeigt sich in
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der Kultivierung des Inneren, und ohne eine entsprechende Strukturierung
der Interioritdt kann es kein persénliches Wachstum geben. In diesem Sinne
sind Cassians Schriften wesentlich auch als Lehrschriften iiber personliche
Entwicklung und Reifung zu begreifen. Die entscheidende Tugend, die die Basis
fiir das je personliche Wachstum bildet, ist nach Cassian die Demut (vgl. Coll
4,15; Inst 12,23). Sie ist entscheidend dafiir, um zu Vollkommenheit des Herzens
zu gelangen. Dieser Weg zur Vervollkommnung wird auch wesentlich durch
die Einsicht in die eigenen Schwéchen bestimmt, was eine Grundhaltung der
»Wachsamkeit“ in Bezug auf die eigene Interioritat abverlangt (vgl. Coll 5,14).
Selbstkenntnis im Sinne der Erkenntnis der eigenen Schwéchen ist ein Schliissel
zum Wachstum: Wir miissen herausfinden, welcher Teil unserer Seele korrupt
ist (vgl. Coll 24,16), um dann gezielt dagegen ankdmpfen zu kénnen. Wenn der
rationale Teil der Seele krank ist, bedarf es des Heilmittels der Demut, das
entsprechend an der kranken Stelle anzuwenden sei (vgl. Coll 24,17). Ahnlich
wie ein Mensch wachsam gegeniiber korperlichen Krankheitssymptomen sein
sollte, soll ein Mensch wachsam in Bezug auf seine innerlichen Wunden sein.
Diese Grundhaltung der Wachsamkeit wird durch das Schaffen von Raumen
der Stille und des Schweigens kultiviert (vgl. Coll 10,9), vor allem durch das
Gebet. Cassian betrachtet das Gebet als unerlésslich fiir den Bildungsweg
und gibt entsprechend auch Regeln fiir gelingendes und gediegenes Gebet
an die Hand: Es gehe darum, Sorgen aus Alltag und Geschéftsleben zu
iiberwinden, sich nicht durch starke Emotionen wie Zorn ablenken zu lassen
(vgl. Coll 9,3). Wichtig sei die Vorbereitung auf das Gebet — hier bieten sich
Gestaltungsmoglichkeiten fiir den Menschen, weil das gilt, was man die ,,Regel
der Vorbereitung” nennen kénnte: Was immer den Geist in der Stunde vor
dem Gebet beschéftigt, wird im Gebet wiederkommen (vgl. Coll 9,3). Daher
ist eine Gelingensbedingung fiir das Gebet gerade die rechte Gestaltung der
Zeit, die zum Gebet hinfiihrt — eine Beobachtung, die fiir die Gestaltung von
institutionalisierten Bildungsprozessen fruchtbar gemacht werden kann, man
denke an die Frage nach der ,ersten Schulstunde“ an einem Schultag. Stetes
Gebet baut die Festigkeit der Seele auf. Diese Padagogik der Seelenpflege ist
Cassian, dem es um das menschliche Wachstum zu tun ist, besonders wichtig.
Die Seele kann von zarten Anfingen her langsam wachsen (vgl. Coll 10,8), was
Geduld und Hartnéackigkeit, Regelmafigkeit und Rhythmus braucht. Cassian
verwendet immer wieder die Metapher des Ringens und des inneren Kampfes:
Entscheidend in diesem inneren Kampf ist das Beherrschen der eigenen
Wiinsche; es ist ein fiir das Wachstum unabdingbarer Schritt zu lernen, die
eigenen Wiinsche zu beherrschen (vgl. Inst 4,8). Aus diesem Grund rit Cassian
als Frstes auf dem Weg zum inneren Wachstum zum Kampf gegen die Vollerei
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(vgl. Inst 5,3). Er 14dt dazu ein, die Vollerei (wohl verstanden als Abhangigkeit
von oder ungeordnetem Streben nach sinnlichen Geniissen) zu iiberwinden und
dann von dieser Basis aus in die Schlacht des inneren Menschen einzutreten.
In der Sprache des Cassian: Ein voller Bauch kann den inneren Menschen
nicht bekampfen (vgl. Inst 5,13). An diesem inneren Kampf fithrt kein Weg
vorbei. Jeder Tag ist eine neue Einladung, den inneren Kampf zu kdmpfen
(vgl. Inst 5,21). Dieser Kampf ist auf den gottlichen Beistand angewiesen (vgl.
Inst 12,13) und fithrt zum Wachstum. Das menschliche Wachstum wird dabei
durch ein festes Fundament ermdoglicht, das mit dem angesprochenen Fokus
zusammenhéingtl:g] Die Festigkeit kann durch eine bestimmte ,,Kultur der
Seelenndhrung* beférdert werden, etwa dadurch, dass man bei einem einzigen
Vers langer verweilt (vgl. Coll 10,12), oder dadurch, dass man nicht vage
und ziellos durch die heiligen Texte wandert (vgl. Coll 10,13)[7"] Im Grunde
genommen sind es drei Dinge, die das Herz fest machen: Aufmerksamkeit
(Wachsamkeit), Meditation, Gebet (vgl. Coll 10,14). Diese drei ,, Techniken*,
die auf das rechte Fundament und den rechten Fokus angewiesen sind, kénnen
durch Rdume und Zeiten von Stille, aber auch durch den rechten Umgang mit
dem Schlaf unterstiitzt werden: Ahnlich wie die ,,Regel der Vorbereitung® fiir
das Beten gilt, kann diese Regel fiir das Schlafen fruchtbar gemacht werden:
Cassian weist darauf hin, dass der Inhalt dessen, was zum Zeitpunkt des
Schlafengehens meditiert wird, wahrend des Schlafens eine Fortsetzung und
Vertiefung erféhrt (vgl. Coll 14,10). Wiederum sehen wir, dass die Kultivierung
des Inneren auch mit dufleren ,, Techniken* zu tun hat, mit der Kunst, das
AuBere in geeigneter Weise zu strukturieren. Hier kénnen Bildungsprozesse
entscheidende Beitrdge im Sinne eines Wissens um die Lebensordnungen leisten;
die harte Arbeit an der Bildung des eigenen Inneren bleibt aber jedem Menschen
selbst und fiir sich aufgegeben. Das Wachstum stellt sich nicht automatisch
und miihelos ein; so gesehen wiirden wir von einem Bildungsweg vor allem die
Einiibung eines ,,Willens zur Bildung* und einer Grundhaltung, sich gréieren
Lebensordnungen zu beugen, erwarten. Das menschliche Wachstum ist aber
auch Widrigkeiten ausgesetzt, die die menschliche Entwicklung behindern
oder gar gefahrden. Grundsétzlich sind Herausforderungen (,,Versuchungen*)
wichtig und wertvoll, weil sie die Ernsthaftigkeit des Ringens um eine Kultur
der Innerlichkeit unterstreichen, Selbstgefilligkeit und Laxheit unterbinden

16Cassian empfiehlt, den Blick fest auf Gott zu richten und dadurch ein festes Fundament zu
legen (vgl. Coll 10,8)

1"An dieser Stelle mahnt Cassian, dass das vage Wandern durch die Heilige Schrift zu
oberfliachlichen Eindriicken fithrt, die mit dem bloen Verkosten von geistigen Bedeutungen
gleichzusetzen sind, aber entsprechend oberfldchliche Eindriicke bleiben.
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und Durchhaltevermégen priifen und stérken (vgl. Coll 4,4). Neben diesen
Versuchungen, die natiirlich auch Gelegenheiten fiir Riickfall und Riickschritt
sind, sind wir mit echten Entwicklungsrisiken konfrontiert; Cassian beschreibt
diese Risiken fiir die gedeihliche Kultivierung des Inneren in seiner Sprache: Es
ist gefahrlich, wenn der Teufel in unser Herz eindringt und uns, ohne dass wir
es wissen und wollen, von unseren besten Absichten abbringt (vgl. Coll 4,3).
Dabei trifft die Versuchung vor allem diejenigen, die ein schlechtes Fundament
aufweisen (vgl. Coll 5,8). Das Fundament zeigt sich dabei keineswegs nur in
den groflen Dingen, sondern gerade auch in den Kleinigkeiten des Alltags (vgl.
Coll 4,21). Hier sehen wir die Verbindung zum Motiv des inneren Kampfes
und der steten Wachsamkeit. Immer wieder kommt Cassian auf diesen Punkt
zuriick: Wenn der Mensch féllt, also das Niveau der inneren Entwicklung nicht
halten kann und auf eine bereits iiberwunden geglaubte Stufe regrediert, so
fallt er nicht plotzlich, selbst wenn es den Anschein haben mag (vgl. Coll
6,17). Der Fall ist nie plotzlich (vgl. Inst 9,6), sondern wird durch andauernde
und weitreichende Nachlassigkeit und Fahrlassigkeit ermoglicht, durch einen
Mangel an Ernsthaftigkeit, Konsequenz und Wachsamkeit. Eine lange Zeit
der Nachléssigkeit fiihrt dadurch zum Fall, dass fehlgeleitete und in die Irre
leitende Kréafte Raum bekommen; sie nisten sich in der Seele ein, und der
betroffene Mensch biifit an Urteilsvermdgen ein, kann nicht mehr unterscheiden
zwischen seinem eigenen Willen und dem Streben dieser Kréfte (vgl. Coll 7,9).
Ahnlich wie das Wachstum der Seele aufgrund der Struktur der Innerlichkeit
einer Ordnung folgt, sind auch die Widrigkeiten fiir die innere Entwicklung
(die Laster) in eine Ordnung eingebettet und miissen auch dieser Ordnung
entsprechend bekdmpft bzw. geheilt werden (vgl. Coll 5,10). Wieder kommen
wir auf diesen Punkt: Bildung ist Weg zu und Sinn fiir: Lebensordnungen.

(6) Tief lassen bestimmte Bilder blicken, die Cassian zur Charakterisie-
rung des Inneren anfithrt: Grundsétzlich kann die Seele nach Johannes Cassian
bestimmte Eigenschaften aufweisen, die Riickschliisse auf ihre Struktur und
Beschaffenheit erlauben — auch hier setzt er Bilder ein: Die Seele kann schén
oder hésslich sein, wobei die Schénheit der Seele Produkt ihrer Tugenden ist
(vgl. Coll 4,3). Die Seele kann gesund oder krank sein, wobei die entsprechenden
Heilmittel erst nach der Diagnose eingesetzt werden kénnen, die wiederum
einerseits auf Selbsterkenntnis und andererseits auf die Begleitung durch
geistliche Fithrung angewiesen ist (vgl. Coll 24,14). Die Seele kann sauber sein
oder Flecken aufweisen (vgl. Coll 20,7). Schonheit, Gesundheit, Reinheit sind
Leitmetaphern, mit denen an den Bildungsprozess herangegangen werden kann.
Dann treffen wir auf reiche Bilder, die Johannes Cassian zur Charakterisierung
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des menschlichen Inneren verwendet: Da ist einmal das Bild des Miihlsteins
(vgl. Coll 1,18). Das Innere muss sich beschéftigen, ebenso wie ein Miihlstein
das ihm gebotene Material zerkleinern muss; aber so wie wir entscheiden
konnen, was der Miihlstein zermahlt, kénnen wir entscheiden, was wir dem
Inneren zur Verarbeitung aufgeben. Dieses Bild haben wir im Motiv der
Ruhelosigkeit des menschlichen Geistes, der sich auf Wanderschaft begeben
muss und Gedanken zu denken hat, gesehen. Hier sind Ernsthaftigkeit und
Beflissenheit von entscheidender Bedeutung, um den Gedanken die rechte
Richtung verleihen zu kénnen. Das Bild des Miihlsteins verdeutlicht aber auch
die Kraft der Wiederholung, die durch Bestdndigkeit das Innere formt; im
steten Mahlen des Geistes — man denke an das Motiv der innigen Beschéftigung
mit einem einzelnen Vers, der im Sinne der ,ruminatio“ zerkleinert und
angeeignet wird — werden Ergebnisse erzielt, die ein plotzliches, einmaliges oder
oberflachliches Erfassen nicht zuldsst. Ein zweites Bild, das wir bei Cassian
finden, ist das Bild des Hauses (vgl. Coll 6,17). Entscheidend bei einem Haus
ist das Fundament; Cassian illustriert den erwdhnten Punkt mit dem nur
vermeintlich plotzlichen Fall, der freilich andauernder Nachléssigkeit geschuldet
ist. Kein Haus féllt plétzlich in sich zusammen, das ist nur mdglich, wenn das
Fundament morsch geworden ist. Cassian schmiickt den Vergleich weiter aus,
indem er die Nachléssigkeit des Geistes mit einem schlechten Dach vergleicht,
das gewissermaflen fiir die unerwiinschten Elemente durchléssig wird. Ist
einmal das Dach durchléssig, breitet sich der Schaden im ganzen Haus aus.
Ein drittes Bild fiir das Innere, das wir in den Schriften finden, ist das Bild
der Feder (vgl. Coll 9.4). Die Seele ist mit einer Feder vergleichbar, die eine
natiirliche Leichtigkeit hat und von Natur aus nach oben schwebt. Die Feder
wird freilich am Schweben gehindert, wenn sie schmutzig wird oder schwer.
Cassian ermahnt seine Leser/innen, der Seele ihre natiirliche Leichtigkeit zu
erhalten, sie also nicht mit Kraften oder Gedanken zu beschweren, die nach
unten ziehen und die Seele unfihig machen, sich zu Gott zu erheben. Dies
ist wiederum eine Frage des angesprochenen Fokus auf das Wesentliche, der
sich nicht durch anderweitiges Streben ablenken lisst. Bedenkenswert fiir das
Verstdndnis des Inneren ist auch der Hinweis, dass der tropologische Schriftsinn
von ,,Jerusalem* die menschliche Seele ist (vgl. Coll 14,8); mit anderen Worten:
Was in der Schrift iiber Jerusalem ausgesagt wird, kann cum grano salis auf
die menschliche Seele iibertragen werden. Schliellich sollen zwei Vergleiche
angefiithrt werden, die Cassian fiir den nach Heiligkeit strebenden Monch
verwendet: Der Heilige ist vergleichbar mit einem Seiltédnzer, der den Schritt
genau auf dem schmalen und schwankenden Seil zu setzen hat (vgl. Coll 23,9);
der Monch ist vergleichbar mit einer Biene — er moge viele Vorbilder haben und
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sich iiberall bedienen, soll in Bezug auf eine bestimmte Tugend von denjenigen
gendhrt werden, die von dieser Tugend am meisten besitzen (vgl. Inst 5,4).
Und da jeder Mensch in je besonderer Weise tugendbegabt (und fehleranfillig)
ist, tut ein Monch gut daran, {iber viele Bezugspersonen im Ringen um inneres
Wachstum zu verfiigen. Diese Bilder sind, so scheint es, fiir die Frage nach
Bildung in besonderer Weise aufschlussreich. Bildung ist kein Prozess, den man
abschlieflen kénnte, sondern einem steten Balanceakt vergleichbar; Bildung darf
auch nicht in die Hande einer Lehrperson oder einer Schule gegeben werden,
»it takes a village to raise a child“; wir sind im Bildungsprozess auf der Art
nach verschiedene Begleitpersonen angewiesen.

Wenn wir die Bedeutung dieser Einsichten Cassians in die Strukturen
der Innerlichkeit fiir die Bildung zusammenfassen wollten, kénnten wir etwa
folgende Punkte hervorheben: Wenn wir Bildung als Weg zur ,Kultur der
Innerlichkeit“ verstehen, dann hat Bildung damit zu tun, einen Fokus in der
Lebens- und Gedankenfiihrung zu erarbeiten; diesen Fokus durch die rechte
duflere Struktur klug zu unterstiitzen; eine Beherrschung der Gedanken und
der Tétigkeit des Geistes zu erreichen; einen Sinn fiir die Ordnungen des
Wachstums zu entwickeln und sich dezidiert fiir die innere Entwicklung zu
entscheiden. Auf diese Weise kann Bildung auf widrige Umstédnde und Zeiten
vorbereiten und sich ,in Gefahr* bewéahren.

3 Bildung als Basis eines ernsthaften Lebens

Die dargestellten Einsichten von Dietrich Bonhoeffer und Johannes Cassian in
den Bildungsprozess setzen Bildung, so konnte man sagen, mit der Vorbereitung
auf ein ernsthaftes Leben gleich. Ein ernsthaftes Leben ist ein solches, das das
Leben mit Gewicht und Richtung ausstattet, mit einem Sinn fiir die Bedeutung
des eigenen Tuns und mit einem Sinn fiir stufenweises Wachstum. Ein Leben
mit Gewicht und Richtung wird sich auch durch die Bereitschaft auszeichnen,
das erkannte Gute anzustreben und am Kurs auf das Gute auch unter Wid-
rigkeiten festzuhalten. Der hier unterbreitete Vorschlag, Bildung als ,,Zugang
zu einer Kultur der Innerlichkeit* zu verstehen, ist dabei nicht die Einladung
zu einer vita contemplativa im Gegensatz zu der nicht zuletzt von Hannah
Arendt beschriebenen ,vita activa“. Interioritdt ist nicht einfach zu verstehen
als ,,Gegenteil von Exterioritéit“lzg] Es ist hier die Rede von Personlichkeit und

18 Rather, interiority is about being a subject as distinct from an object; that is, an agent of
one’s own destiny as distinct from a mere billiard ball knocked around by circumstances.
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Selbsthaftigkeit; so gesehen kultivieren Bildungsprozesse ,,Quellen des Selbst;
oder anders gesagt: Bildung schafft Zugang zu identitétsstiftenden Ressourcen.

Hier deutet sich eine Briicke zu sozialethischen Diskursen an. Amartya Sens
Uberlegungen, Armut als ,Beraubung von Fihigkeiten“ anzusehen, Armuts-
bekdmpfung als ,,Zugang zu Fahigkeiten“ zu konzipieren und dies wiederum
uber Bildungsprozesse zu realisieren, sind plausibeﬂ wir kénnen uns aber
fragen, ob dies nicht in gewisser Weise zu kurz gegriffen ist. Menschen, die
sich in schwierigen Lebenslagen befinden, brauchen nicht nur duflere Giiter,
sondern auch innere Ressourcen. Der deutsche Soziologe Heinz Bude hat in
seinen Studien iiber ostdeutsche Modernisierungsverlierer nach der Wiederverei-
nigung davon gesprochen, dass ihnen Deutungsmuster und Erfahrungsbilanzen
abhanden kommen, dass die ,,Helden der Arbeit* von gestern zur , Uberschuss-
bevolkerung®“ von heute werden — ,weil wesentliche Kapitel ihrer Biographie
entwertet worden sind, fiihlen sie sich wie die Ungestorbenen einer unterge-
gangenen Gesellschaft“@ Im Zusammenhang mit Menschen, die keine innere
Festigkeit aufweisen, fragmentierten Erwerbsbiographien und Lebensbriichen
ausgesetzt sind, verwendet Bude die Kategorie der ,,transzendentalen Obdach-
losigkeit der Biographie®“ — sie betrifft Menschen, die ,,das Leitbild fiir die totale
Mobilisierung des Arbeitsvermogens darstellen®, die sich ,,selbst in ihrer Haut
nicht wohl fithlen und in ihrer sozialen Position alles andere als abgesichert*
sind@ Das hat ebenso viel mit dem Inneren, mit Fragen von Deutung und
Symbolwert der eigenen Erfahrung und der Selbstpositionierung im imaginéren
Ganzen eines Gemeinwesens oder eines Kosmos zu tun wie mit dem Aufleren.
Entscheidend scheinen mir der Zusammenhang zwischen Innerlichkeit und der
Frage nach sozialer Gerechtigkeit. Daniel Dorling ist in einem bemerkenswerten
Buch der Frage nachgegangen, warum soziale Ungleichheit nicht verschwindet.
Er fithrt als Grund das hartniickige Bestehen von Uberzeugungen an, wenn
man so will, von identitdtsstiftenden Gedanken, die auch die innere Welt der
,beliefs* strukturieren, ndmlich die Annahmen: Elitismus ist effizient; soziale
Ausgrenzung ist notwendig; Vorurteile sind natiirlich; Gier ist gut; Verzweiflung

Perhaps the opposite of interiority in this sense is ,non-aliveness‘“ (M. Froehlich, Critical
Interiority. Spiritus 7 [2007] 77-81, hier 77). Interioritdt deutet damit die Idee eines
Menschen an, der zu ,,Personlichkeit® mit ,, Tiefe“ und ,,Gewicht“ gefunden hat. Aufgrund
von Interioritdt machen Menschen bestimmte und tiefer gehende Erfahrungen, die iiber
blofle Erlebnisse hinausgehen; aufgrund von Interioritdt — auch verstehbar als ,,Zugang
zu sich selbst* und damit als Fédhigkeit, iiber sich selbst und das Leben als Ganzes
nachzudenken — kénnen Menschen einen Sinn fiir die Kohérenz ihres Tuns entwickeln.

19Vgl. A. Sen, Development as Freedom. New York 1999, Kap. 4.

20Heinz Bude, Die Ausgeschlossenen. Miinchen 2010, 56f.

21Ebd., 32.
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ist unvermeidbar | Das ist eine Frage der Innerlichkeit und Identitit — wir
haben bei Cassian gesehen, dass die Interioritédt nicht ein diffuses Chaos ist,
sondern bestimmten Ordnungen folgt, die es mit sich bringen, dass bestimmte
epistemische oder konative Fehlhaltungen Konsequenzen haben und weitere
Fehlhaltungen nach sich ziehen. Bildung als Aufforderung zu einem ernsthaf-
ten Leben macht es notwendig, auf diese Ordnungen zu reflektieren. Kwame
Anthony Appiah hat jiingst auf das Fundament von moralischen Revolutionen
verwiesen, die Rolle von moralischen Revolutionen auf der Basis von Ehrge-
fiith_B-] Auch das ist eine Frage von Interioritdt und Identitét. Menschen, die von
sozialer Ausgrenzung bedroht sind, werden um identitétsstiftende Ressourcen
betrogen. Das bedroht durchaus auch unsere Kultur im Ganzen.

Wenn wir Bildung als Zugang zu einer Kultur von Innerlichkeit verstehen,
kann Bildungsgeschehen nicht als kompetitiver Markt rekonstruiert werden;
auf der Basis von Interioritat ist Identitét nicht ein konkurrenzierendes Gesche-
hen; anders gesagt: Bildung ist ein kooperatives Gut, das dann zum Aufbau
von Kultur beitragt. Nach einer einsichtsvollen Unterscheidung Hans-Georg
Gadamers kann man Giiter in kooperative und in kompetitive unterteilenF_Z‘-]
Kooperative Giiter sind solche, die mehr werden dadurch, dass man sie teilt;
kompetitive Giiter werden durch das Teilen und Verteilen reduziert. Eine Torte
wird durch das Teilen weniger, aber die Freude, die mit der Torte verbreitet
wird, vermehrt sich durch das Teilen. Kulturelle Giiter sind solche, die durch
das Teilen vermehrt werden — eine Symphonie von Beethoven wird durch wie-
derholtes Auffithren nicht reduziert, ein Stiick von Shakespeare wird durch
die Realisierung nicht weniger, ein Denkmal wird nicht kleiner, wenn es viele
Leute ansehen. Es ist deswegen nicht verwunderlich, dass Gadamer Kultur
als das charakterisiert, was mehr wird dadurch, dass es geteilt wird. Der Bil-
dungsmarkt stellt Bildung zunehmend als ein kompetitives Gut dar, das unter
Knappheitsbedingungen (gute Ausbildungsplétze sind rar), unter Ideen des
Wettbewerbs (Arbeitsmarktvorteile gegeniiber anderen durch Bildung) und
unter Inflationsgefahren (Wert einer Ausbildung sinkt durch zunehmende Zahl
an Absolvent/inn/en) dargestellt wird. Es ist hier nicht der Ort, ausfiihrlich
daran zu erinnern, dass die Sphére der Bildung nicht nach einem Marktmodell
gestaltet werden kann, ohne dass Wesentliches verloren gehtFE] Ich mochte
die These vertreten, dass Bildung dann zum kompetitiven Gut wird, wenn

22D. Dorling, Injustice. Why social inequality persists. Bristol 2011.

23K. A. Appiah, Eine Frage der Ehre. Miinchen 2011.

21H. G. Gadamer, Lob der Theorie. Frankfurt/Main 1983, 45.

2Man denke in diesem Zusammenhang an die Mahnungen, die Michael Walzer ausgesprochen
hat — M. Walzer, Sphéiren der Gerechtigkeit. Frankfurt/Main 1992, 288-347.
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es als Zugang zu &uflerlichen Fahigkeiten verstanden wird. Wenn Bildung ein
Prozess ist, in dem Fahigkeiten angeeignet werden koénnen, die gleichsam wie
ein Rucksack umgeschnallt werden konnen, um jederzeit wieder abgelegt zu
werden, dann wird Bildung tatsédchlich zu einem kompetitiven Gut, das weniger
wird dadurch, dass es geteilt wird — wenn mehr Menschen sich diese Fahigkeiten
aneignen, wird der Wert der Féahigkeiten reduziert. Anders stellen sich die
Dinge dar, wenn man Bildung als ,,Zugang zu einer Kultur von Innerlichkeit*
versteht; dann wird Bildung zu einem kooperativen Gut, das sicherstellt, dass
die Identitdt eines Menschen nicht auf Kosten der Identitdt eines anderen
Menschen konstruiert wird. Bildung wird dann zur Grundlage einer Kultur, in
der Menschen im Sinne eines Sinns fiir Gewicht, Richtung und Ordnung ihren
Platz im Kosmos des Lebens suchen, aus Identitdtsquellen schopfen, die auch —
wie das Beispiel Bonhoeffers zeigt — unter widrigen dufleren Umstédnden nicht
versiegen konnen. So erméglicht Bildung ein ernsthaftes Leben, Identitat auf
der Basis von Innerlichkeit, die sich auch ,in Gefahr* bewéhrt.
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Bildungstexturen (Skizzen einer Streitschrift)

Science sans conscience
n’est que ruine de I'ame.

(Rabelais)

In der Krypta von Marienberg in Burgeis in Siidtirol gibt es ein Fresko aus
dem 12. Jahrhundert. Darauf sind Engel zu sehen, die Spruchbander tragen.
Nur, die Textbander sind leer, einfach weif. Theologen sagen, dass der Text uns
erst enthiillt werde, wenn wir die Endlichkeit des Lebens durchbrochen haben
werden.

Ist Bildung eine Lesepraxis? Und was hiefle ,Lese*, was ,Praxis“?

1. Text und Textil

Bildung arbeitet mit Texturen. So wie das wortwurzelidente ,, Textil“ hat das
an Informationsgehalt im Text Verwobene eine Struktur an Verlaufsfiaden, die
sich zu Musterungen hin verdichten (beim Textil heifit es dann z. B. ,typisch
Norwegermuster*, beim Text kann das dann heiflen ,typisch humanistisch*,
»typisch poststrukturalistisch® ...). Allemal geht es bei den Musterungen
um Kohérenzen im Sinne von: ,,Es macht Sinn.“ Zudem: ,(...) Jede Kultur,
in der wir leben und die wir untersuchen, ist ein Text — im urspriinglichen
Sinn des Wortes — ein Gewebe aus Gefundenem (Tradition) und Erfundenem
(Innovation)* (Ina-Maria Greverus 1994, zit. in: Theresa Frank 2011, S. 104).

Dem stehen freilich Wirkmuster entgegen in die nicht Sinn, nicht Respekt
eingewoben sind, sondern nur noch Leistungssteigerung, Wettbewerb, Wis-
sensakkumulierung.

Es ist ein philosophisch begriindeter, das soziale Moment verantwortender
»3inn“, der, iiber Humboldt’sche Vorstellungen hinaus, ,Pate” von Bildung
sein darf (soll denn Bildung nicht zu recyclingfestem Kompetenzerwerb hin
abflachen miissen). ,Sinn“ (in diesem Sinne) macht, wenn Bildung eine Textur
zeigt, die dem Humanum dient, Movens von Kreativitdt und Compassion (das
eine ist im anderen essenziell erhalten) ist.
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In den Text, in all die Bildungstexturen, ist Logos eingewoben, jenes , Etwas*,
das der Motor hinter dem Webschiffchen ist, das aus den Lebensfiden — ist doch
Bildung immer autobiographisch mitgetragen — Muster macht. In diesem Sinne
darf Bildung auch einmal muster-giiltig sein (auch wenn wir den ,, mustergiiltigen
Schiiler* wie den ,,mustergiiltigen Lehrer* eher als beliebtes Sujet der Karikatur
kennen). Folgendes also als ,Ideenwebstuhl® (Novalis, zit. in Wolfgang Bader
2009, S. 9).

2. Unmusikalisch

Sinngebende Musterungen sind im Zuge einiger postmoderner Bildungstenden-
zen bei manchen Theoretikern in Misskredit gekommen. Warum? Weil diese
Texturen einem Telos verpflichtet sind. Und ,,Ziel“ will deshalb manchen nicht
so recht schmecken, weil es eine Hierarchisierung von ,Werten* suggeriere. Allzu
schnell (und manchmal durchaus absichtlich) werden dabei Teleologie und Theo-
logie kurzgeschlossen, besser gesagt kurzschliissig gelesen, und der Teleologie
ist von vornherein ein theologisches Moment unterschoben, wenngleich wohl
jede Theologie eine Teleologie ist, aber eben nicht jede Teleologie automatisch
einer Theologie verpflichtet ist.

Eine ,Erziehung nach Auschwitz* (Adorno [1966], in seinem Aufsatzband
,Erziehung zur Miindigkeit“ 1971, S.88 ff.) nun ist eine zutiefst werteorientierte
Teleologie, und Kriterien eines Rhizoms von ,alles ist gleich und alles ist giiltig®
greifen hier nicht. Adorno, dessen Diskurse wohl teleo-, aber nicht theologische
Formatierung haben, ist sehr wohl einer Wertehierarchie verpflichtet, dann,
wenn er beispielsweise ein Wort in den Bildungsdiskurs bringt, das ,,Liebe* heif3t:
,Firchtete ich nicht das Mifiverstédndnis der Sentimentalitdt“, schreibt er, ,,so
wiirde ich sagen, zur Bildung bediirfe es der Liebe* (1971, S. 40). Dieser niich-
terne und politisch sensible Gedanke widerspricht jeglicher Marktbestimmung
padagogischen Tuns.

Wie viele der prinzipiellen Relativisten tun sich mit einem solchen Zitat
schwer. Denn es schaut nach Wertehierarchie aus. Ist ein Wort wie ,,Wert“
schon verdéchtig genug, so ist ein Wort wie ,hieros“ (gr. = heilig) schon ganz
unertraglich. Und ,arche“ als Ursprung bringt ja moglicherweise alles ins
Schwanken, weil Ursprung auf ein Moment deutet, das mit Ausfaltung von
etwas Innewohnendem zu tun haben kénnte. Also Wertehierarchie muss dann
in den Augen mancher schon ein recht demokratiegefihrdendes, biirgerliches,
wenn schon nicht reaktiondres Wort sein ... . Auch die indirektesten Beziige bei
Adorno oder bei Habermas irritieren manche, vor allem dann, wenn Habermas
neuerdings 6fter und dazu immer deutlicher an der religitsen Frage anklopft,
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auch wenn oder obwohl er sich immer wieder als ,religiés unmusikalisch®
bezeichnet.

,Die Lettern des Buches verriihren heifit die Welt verrithren®, meint Umberto
Eco (zit. in: Breuer et al. 1996, S. 105). Das hiefe, so referieren Breuer et al.
Eco, dass ein Eingreifen in die Zeichen ein Eingreifen in in die Wirklichkeit
selbst sei und sie verletze. Deshalb muss es, nach Eco, einen ,richtigen Sinn
geben, der sich vom falschen unterscheidet®, sonst wiirde man sterben (zit. in:
Breuer et al., ebd.).

3. Bildungsziel: Widerstand und Dankbarkeit

Der Sinn ist wesentlich auf eine Wertestruktur bezogen. Besonders deutlich wird
es im Verhéltnis von Denken hin zur Dankbarkeit. Dies kommt schon sprachlich
durch die Wortwurzelverbindung zwischen think und thank, denken und danken,
zum Ausdruck. Beides verlangt ein Innehalten. Daraus erwachsen Nachdenken
und Dankbarkeit, als Gegenentwiirfe zur Paradigmatik von Niitzlichkeitsstress
und stetiger Effizienzbeschleunigung.

Bildung, die kein Verweilen, kein respektvolles Anhalten, keine Verlangsamung
von Information mehr beinhaltet, tut sich mit dieser Interrelation schwer, und
sie tut sich auch schwer, sich der Dimension des Staunens, der Ehrfurcht und
der Endlichkeit des Lebens gegentiber zu 6ffnen.

Diese Dimensionen sind aber das Curriculum jeder Herzensbildung. Sie
resonieren nicht auf Bildungsmarketing, auf all das, was Bildung zum Abziehbild
einer zutiefst ungerechten Weltwirtschaftsordnung macht, was die Menschen
im Bildungsgeschehen nicht zu ,,Mit-mir-Menschen“ macht, sondern (bis in die
letzten soft-skills hinein didaktisch durchkomponiert) zu potenziellen Gegnern in
einer gnadenlosen und durch und durch entmenschlichten Wirtschaftsordnung
macht. (Eine Variante von Utilitarismus préasentiert Berechnung unter der
Maske der Hoflichkeit, weil man ja seinen Mit-Mensch-Konkurrenten einmal
brauchen konnte.)

Diesen Tendenzen stellt sich eine Widerstandskultur entgegen, Bildung in
ihrem Kern gesellschaftskritisch und auf den Faktor der Sterblichkeit des Men-
schen hin zu begreifen. Unweigerlich erwichst daraus eine ,Pddagogik der
Solidaritét“ (Paulo Freire 1974b, vgl. Speranza Namusisi 2011). Die Geschichte
der Revolutionslieder Lateinamerikas zeigen in ihrer Poesie diese Verbindung
von Solidaritdt und Dankbarkeit. Unvergessen das Lied ,,Gracias a la vida“, das
zum Erkennungslied des Widerstandes wurde. Die auch padagogisch so bedeut-
same Verbindung von Widerstand, Dankbarkeit und Solidaritat formulierte der
Psychoanalytiker Eduard Griinewald (er war Héftling im KZ-Gestapo-Lager
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Reichenau/Innsbruck): ,Der Einsatz fiir die Wahrheit auch als Kampf gegen
das damalige System war so etwas wie Verpflichtung zur Redlichkeit, die auch
offensichtlich die Chance hatte, da} man trotzdem leben kann. Und darum war
fir mich diese Situation, aus dem KZ da herausgekommen zu sein, also nicht
am 3. Mai auf der Annasdule (ein Innsbrucker Wahrzeichen, P.S.) zu baumeln,
auch so etwas wie ein Wunder. Jenes Wunder, das irgendwo verkniipft war mit
einer Dimension, die ihren Weg doch als religiose Orientierung von mir auch so
gelebt wurde“ (1996b, S. 20).

Der widerstéandige Part an Bildung darf und will das Wagnis beinhalten zu
helfen, sich aus Fremdbestimmung zu befreien.

So wird Griinewald verstédndlich, wenn er Psychoanalyse als eine Befrei-
ungspsychologie ,iibersetzt“ (ebd., S. 20f.). Auch die Bildung ist eine Uber-
setzungshilfe zur Befreiung. Dieser bildungsgeschichtliche Ansatz ist ein alter,
er geht vom Befreiungsgedanken aus der Knechtschaft (z.B. Israels in Agypten
durch Moses) aus und reicht bis hin zu der von der ,Theologie der Befrei-
ung® mafigeblich beeinflussten ,Padagogik der Befreiung® Paulo Freires (1974a,
1974b).

Widerstand und Solidaritéit zeigten Schiiler im Herbst 2010. Osterreichs Schul-
landschaft wurde erschiittert, weil das Innenministerium keine Hemmschwelle
fand, ein Asylkind wihrend des Unterrichts zwecks Schubhaft abzuholen. Rund
700 Wiener Schiiler bestreikten im Herbst 2010 den Unterricht, um fiir ihre
vierzehnjihrige Mitschiilerin Araksya zu demonstrieren, einig unter dem Motto
,2Héande weg von unseren Freunden!* Ein klein wenig Unterricht in politischer
Bildung fiir das Innenministerium: ,,Unsere Schule darf nicht zu einem Ort wer-
den, an dem wir Angst vor der Fremdenpolizei haben miissen* (Krone [Wien)],
21.10. 2010, S. 12). Dazu gesellt sich Dankbarkeit ob der Wirkung, die ihre
Solidaritat Osterreichweit ausgelost hatte. Bildung und soziales Lernen strafen
Bildungsvorstellungen, die die Wertethematik ob ihrer politischen Implikationen
aussparen wollen. Die Philosophie von Einsparen und Aussparen weist auf eine
verdachtige Verwandtschaft.

Ein Bildungssystem, das nur mehr Zulieferbetrieb fiir eine Neid- und
Eifersuchts-GmbH ist, hat den Kern von Bildung, das Herz froh zu machen und
den Verstand zu schérfen, aus dem heraus sich Solidaritat, Erbarmen und Giite
entfalten diirfen, aus dem heraus Empathie im Dienst am Nachsten, Respekt
vor der Schopfung erwachsen diirfen und die kindliche Neugier bestéatigt ist,
nicht erfasst.
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4. Vom fiihl-denkenden Sprechen

Die Wiener Kinder haben es erfasst. Ein Mangel an Solidaritdt wére durch
ein Mehr an Formeln oder Englischvokabeln nicht aufwéagbar. Aber vielleicht
befliigelt die Kinder ein solches Erleben sozialen Lernens, die Schritte weiterer
Verstandesbildung motivierter gehen zu kénnen, sollen doch beim Lernen Herz
und Verstand beisammen bleiben. Daran kénnte sich der Wiener Stadtschulrat
ein Beispiel nehmen: Obwohl er die erwdhnte Demonstration verboten hat-
te, haben die Schulkinder der Solidaritdt mit der Mitschiilerin den Vorrang
eingeraumt.

Sie haben die Oberflachentextur von Bildung verlassen und sind zur Tiefen-
struktur von Bildung gelangt. Sie sind ihrem Gewissen gefolgt. Dieses Erleben,
zu erkennen, wie wichtig es ist, auf institutionalisiertes Unrecht zu reagieren,
sich auf die Seite der Schwichsten zu schlagen, macht stark.

Ist Bildung auch, ja primar, eine Gewissensfrage, so darf mit der Zeit subtil
eine fithl-denkende Sprache (um einen Ausdruck Eduardo Galeanos [in: Worter
entdecken ... 1944, S. 44f.] zu gebrauchen) erwachsen. Galeano kam bei seiner
Begegnung mit kolumbianischen Fischern auf diesen Ausdruck. Geht es doch
bei der Bildung um das Wort schlechthin. Das Schweigen von manchen Bil-
dungsschaffenden zu Wertefragen beklemmt. Tatséchlich gilt es, Wertefragen
neu und deutlicher zu formulieren, vor allem dann, wenn Bildung, die die
Generationen der Lebenden mit den Vorfahren und mit den Kommenden doch
Okosophisch gerecht verbinden sollte, missbraucht wird, den Menschen dem
Menschen zu entfremden. Dies geschieht dann zum Beispiel, wenn sie ihr Tun
Ausbeutungsstrukturen zur Verfiigung stellt, wenn Bildungsgut dazu dienstbar
gemacht wird, mittels finanztechnischer und medienpsychologischer Raffinesse
Menschen fiir Marktkonstruktionen gefiigiger zu machen, wenn sie medienpsy-
chologisch hilft, Liigennetze der Propaganda zu verfeinern, dann, wenn sie fiir
den militdrisch-industriellen Komplex nutzbar gemacht ist. Aber auch jene, die
ethische Fragen der Bildung (z.B. in Fragen der Gen-, der Militartechnologie
und der Medienpsychologie), kleinreden (,,Ist ja nur schongeistig!“), geben zu
denken.

Das Wort darf nicht zum Verrat an der Bildung werden, ist es doch selbst
»gebildet”. Wird Bildung ihrer Dignitdt beraubt, geht sie des Wortes (logos)
verlustig. Entsprechend seelenlos werden dann die Sétze. Die Worte haben ihre
Glanzlichter (wie sie auf Ikonen typisch sind) verloren. Irregeleitet werden sie
kalt wie Neonlicht. Anders ausgedriickt, sie beleuchten das Feld von Bildung
mit dem Charme von ... eben von Neonréhren.

Ist hingegen fiihl-denkende Sprache erwacht, ist sie auch mit der Hilfe von
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Vorbildlernen (Paul Bandura sprach davon, ein Begriff, der freilich in die 68er-
Philosophie nicht so recht hineinpasst[e]) verankert, stellt sich Bildung in den
Dienst am Wort. Wenn dieses an etwas Erhabenes, ja Heiliges, gemahnen darf,
ist das Wort relational gerichtet und nicht mehr solipsistisch verschluckt. So
steht es nicht mehr im Dienste der Entfremdung, im Dienst von anonymen
Strukturen, sondern stellt sich mehrend in den Dienst am Humanum, steht im
Dienst an einer Suche nach dem Dia-log und dem Innewerden als Kern der
,Inbildung®. (Sie bedeutete im Mittelalter viel mehr als Ausbildung allein.)

Ein fiihl-denkend ausgesprochenes Wort wird sich auch niemals auf blofle
Niitzlichkeit reduzieren lassen. Es ist auch noch aus den niichternsten Wis-
senschaftsberichten heraus ahnbar. Ist das Sprechen respektvoll, wird Wort
horbar.

Bildung, ,vermittelte“ (aber fern einer fixierenden Interpretation von Zeit)
wie vermittelnde (per definitionem im Prozess), ist prinzipiell auf Empathie
angewiesen (wenngleich diese niemals erzwungen sein kann). Ansonsten ist sie
gefroren und macht frieren. Sogar Maschinen wollen , mit Gefithl“ behandelt
sein. (Hiroshima? So manche Bomber und so manche Bomben trugen fern
von ,,fithl-denkend“ Spitz- bzw. Kosenamen — nichts, was nicht pervertiert sein
kann. Hergestellt als ,intelligente“ Produkte von durchaus gebildeten Menschen.
Edward Teller hat die Wasserstoffbombe bis zum Lebensende verteidigt. Allemal,
ob im bildsamen Kontakt oder im Kontakt mit Leblosem (z. B. einer Maschine)
geht es um das Innewerden, um die Frage: Wie geschieht mir dabei? Wie kann
ich geschehen lassen?

5. Von der Kalokagathie

Verlust vor dem Respekt, familidr, interpersonal, wissenschaftlich . .., korreliert
mit einem gewissen Wertezerfall. Man muss kein Kulturpessimist sein, um mit
Bedauern festzustellen, dass die Sprache imperativer, folglich auch kiirzer und
(deshalb, so scheint es auf den ersten Blick) funktionaler geworden ist. Damit
geht auch eine Bildungsstrategie einher, musische Facher einzukiirzen oder sie
auf eine rein utilitaristische Ebene zu bringen, sie lediglich in die Dienste eines
,2Um-Zu“ zu stellen. Das Kreative hingegen ist die Wurzel dessen, was im Sinne
Platons das Wahre, das Gute und das Schone zusammenhélt. Diese sogenannte
,Kalokagathie* (kalos =schon, kai =und, agathos = giitig) ist die Grundlage
nutz- wie besitzlosen Wissenserwerbs. Ohne dieses ahnende, aber selbstbewusste
Wissen um Widerstandsressourcen und um die ohnméchtige Méachtigkeit des
Kreativen, wird Wissen zu einem Egotrip ausarten. Bildung, die sich aber der
Introspektionsfiahigkeit bewusst ist, versteht sich als ,;im Fluss befindlich“, als im
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Austausch befindlich. Die lateinamerikanische Befreiungspadagogik (pédagogia
de la liberacion) zeigt in einigen Facetten sehr deutlich, wie nahe Solidaritat und
Spiritualitét sein kénnen. Eine Bildung, die sich lediglich als Aufsummierung
von Bildungsgiitern sieht, die vorwiegend kapitalisierend verwaltet werden, geht
der Dynamik der Hoffnung verlustig, ist weder befreiend noch heilsam. (Das
deutsche heil und das Heilmachende sind wortwurzelverwandt, sie leiten sich ab
von holén, das Ganze.) Eben heilsam und tiefst gelegen selbstheilend, darf sie
sein, die Bildung. (Sich-)Heilend vom Groflenwahn der Machbarkeiten, auch und
gerade in den Wissenschaften — Stichworte: ,militdradaptierte Gentechnologie*
und ,Verhaltensforschungsgeleitete Tierabrichtung® (zur Postierung von Waffen-
Chemiesitzen bzw. submarinen Sprengsétzen).

So wie beim Kampf- bzw. Angstatmen mischt sich auch in manche Bildungs-
konzepte Verkrampfung, dngstliches Festhalten, um moglichst frith schon gegen
potenzielle Konkurrenz abgesichert zu sein.

Kapitalisiertes und verniitzlichtes Wissen ist sich der Wirkmachtigkeit, die
die Bildung im Innersten zusammenhalt, nicht mehr bewusst. Dieses Innerste
hat mit Wiirde zu tun. Die Dignitédt des Lebens zu bewahren und zu beschiitzen
ist der tiefstliegende Bildungsauftrag, und er ist, wie alles, was altmodisch
klingt, zeitlos (hat mit Ehrfurcht — z. B. im Sinne der Schépfungsverantwortung
— zu tun).

Es geht auch um etwas Opakes und Numinoses, das ebenfalls im Kern
von Bildung steckt. Wenn heute immer deutlicher von Lebenslangem Lernen
gesprochen wird, so ist dieser Bildungsanspruch natiirlich vom Prinzip her zu
unterstiitzen. Aber nur dann, wenn das Lebenslange auch bis zum Ende des
korperlichen Lebens ausgedehnt gesehen ist. Das heifit, wenn die Endlichkeit
des menschlichen Lebens in diesem ,lebenslang® mit-eingeschlossen ist.

An diesem Punkte, der Sterblichkeit, entkapitalisiert sich Bildung vollends.
Hier ist Bildung ihres Nutzens vollstéandig entleert und gerade deshalb so sinnvoll.
Verstiinde sich aber Lifelong Learning nur als lebenslanges Verhaftetsein, um
eine Beschleunigung von Bildungsfliissen, von Inputmechanik, voranzutreiben,
hat sie ihren innersten Wert verloren, den Wert, mutig, namlich de-mutig zu
sein. Bedenken wir aber Bildung vom Ende her, von einer ,ars moriendi“ her,
von der das Mittelalter spricht, dann stellt sich Bildung in den Dienst, dem
Leben zur Seite zu stehen, ist doch ,der gute Tod“ das letzte und zugleich das
erste Bildungsziel. Es sind die Kiinste, die bildschaffenden wie die ton- und
wortgebenden, die den Tod im Leben als Lebensthema viel deutlicher vor Augen
haben als die Bildungswissenschaften. Sie bezeugen. Bezeugen ihn bildsam, takt-
wie kontaktsuchend. Das Bezeugen hat ein altertiimliches Pendant, ,erkennen®.
(Maria spricht: ,Wie soll mir geschehen, da ich keinen Mann erkenne?*)
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Marc Chagall und Antoine de Saint Exupéry stehen dafiir. Letzterer hat den
Menschen als ,,Biindelung von Beziehungen“ gesehen, denn, wenn der Kérper
abfalle, so komme ,,das Wesentliche zum Vorschein“ (zit. in: Wolfgang Bader
2009, S. 39).

Es wundert aus dieser Sicht heraus auch nicht, dass eine Reihe von Mystikern
und Mystikerinnen die ,Armut im Geiste* (die Umschreibung fiir Demut) in
die Nahe radikaler Gesellschaftskritik gebracht haben und eindeutig, wie etwa
der heilige Franziskus, fir die Ausgegrenzten und Entrechteten eingestanden
sind. ,Man kann das nie auseinander halten, die Mystik von der Politik nicht
trennen, die Kontemplation nicht von der Aktion. Wer in Gott eintaucht, taucht
neben den Armen auf® (Paul Michael Zulehner 2005, S. 92).

Auch die Konfrontation von Bildungsanspriichen mit Letztlichkeit, mit der
erwahnten Endlichkeit, ohne darauf fix-fertige Antworten geben zu koénnen,
bringt das Leben in die Bildung zuriick. In dem Mafle, wie die Bildung vor
alledem nicht, auch vor Armut nicht und dem Tod nicht, die Augen verschlieft,
ist sie lebensfreundlich. Ist sie hingegen der Sterblichkeit gegeniiber ungnédig,
barsch oder undifferenziert, ist sie der Freude verlustig gegangen, hat das
Leben verloren ..., nur Strukturen, Kompetenzen, didaktisches Engineering,
Methodensightseeing und das Blaue Band des Erstlesers sind iibrig geblieben.

In den realsten Dimensionen des Lebens ist Niichternheit gefragt, und diese
war schon immer die Kehrseite der Liebe.

6. Von Senecas Zitat. ..

»,Non vitae, sed scholae discimus“ (,,Nicht fiir das Leben, sondern fiir die Schule
lernen wir®), so schreibt es Seneca in den ,Epistulae morales ad Lucilium* (106,
12).

Sie haben das Zitat anders in Erinnerung? Doch, Sie haben richtig gelesen.
Mit dem Zitat hat Seneca ndmlich die géngige, die Philosophenschule, kritisiert,
und in dieser Kritik war eben das erhalten, wie wir in der Regel das Zitat lesen,
namlich umgekehrt: ,Non scholae, sed vitae discimus®. Ein Widerspruch? Nein.
Mit der Kritik an der Philosophenschule ist gerade die zweite Zitationsvarian-
te, die aber im Originaltext nicht auf Seneca zuriickgeht (auch wenn sie die
bekanntere ist), bestétigt. Auf diese nur scheinbare Ambivalenz kommt auch
Hubert Brenn zu sprechen. Mit ihm kénnen wir das Wort Schule ,,beim Wort
nehmen*: scholé heifit Mufle. Es ist das lat. ,otium“ (vgl. Hubert Brenn 2010,
S. 4ff.).

Und so hat Seneca recht gehabt, weil sein kolportiertes, aber so nicht gefallenes
Zitat, das bestédtigt, was Inhalt des Originalsatzes ist. Wenn das Leben fiir
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n,Ausleben® steht, im Sinne von Maximierung von allem und jedem, dann ist
die Mufle als Verlangsamung erstrebenswert.

Wenn also Leben nur das erwidhnte kapitalistische Abziehbild ist, die Schule
unter dem Diktat von Zeitgeist zu einem kognitiven Fitnessinstitut abrutscht,
dann wird es Zeit, dass Schule eben nicht fiir (dieses) Leben steht, sondern sich
liebevoll-subversiv in den Dienst der wortwurzelidentischen ,,scholé” stellt. So
darf sich — als freundliche Einladung — das Urwort von Schule dazugesellen.

Scholé steht dann ureigentlich fiir ein Leben, das sich nicht mehr enteignen
lasst, wo die LehrerInnen nicht mehr , Mietlinge“ einer befremdenden Struktur
sind, auch nicht mehr Mietlinge eines typisch Osterreichischen postjosephinisti-
schen Obrigkeitsdenkens, wie es noch vielerorts abverlangt ist. Der Ausdruck
Mietling taucht bereits bei Joh. 10, 13 in der Wendung ,,weil er Mietling ist und
ihm an den Schafen nichts liegt“ auf. Der Mietling flicht vor dem Wolf und lésst
die Schafe im Stich. Dem ist der gute Hirte entgegengestellt (s. Joh. 10, 11-12).
Bei Johannes Chrysostomus und anderen Kappadozischen Kirchenvétern des
5./6. Jh. ist das verdingte, an unterdriickende Zustidnde ,vermietete* Leben
wiederholt angesprochen. Es ist der Unterdriickte, der gleichsam ein ,, gemiete-
tes“ Leben lebt. Damit ist Entfremdung angesprochen, rund 1400 Jahre vor
Marx (vgl. E. Jungclaussen 1974, S. 54).

Die Systemtréager der Bildung sind letztlich (und mag es auch freundliche
und gutmeinende Ausnahmen geben) solche Mietlinge, an- und dazugemietete
slebende Subventionen®, zum Mietersein verdammt, selbst Unterdriickte (auch
wenn sie den Druck 1:1 weitergeben) und ohne Mieterschutz gegeniiber jenen
die Mieten diktieren.

Entfremdetes Leben versus ,,Mufle finden“, so lautet die Dichotomie. Die
Mufe ist eine spezielle Form der Achtsamkeit und kénnte tatsédchlich Bildung
mit dem Leben verbinden, dann, wenn Leben und Lebendigsein beisammen
bleiben diirfen, dem Leben zu besagtem Leben verholfen ist, wenn technokratisch
orientierte Bildungsdesigns als Abbild von Industriedesigns transformiert sind
in Dimensionen des Respekts und des Zusammenlebens (von der Ivan Illich
unter dem Titel , Konvivialitdt“ geschrieben hat [vgl. 1978, S. 163]).

Diese Faktoren lassen ein possessives Verwalten von Bildungsgiitern (Bil-
dungspakete briisseltauglich zum Versand gestellt, mit Strichcode, Liefer- und
Garantiefrist angezeichnet) nicht zu. Kapitalorientiertes Wissen ist immer exlu-
dierend, Inkludierendes kommt aus dieser Sicht nur mehr insofern in Bedacht als
es sich ,in Diensten von*, in das ,,Um-zu“ (s.o.) stellen lasst und die Grammatik
einer Weltsicht nicht stort, nach der alles dekliniert und konjugiert wird: Zu-
wachs. Wissen, das sich der Weisheit gegeniiber horchend, ahnend anzunihern
bereitet, will innehalten, will leise, will bedacht, will nachdenklich werden. Sol-
ches Wissen beschrénkt sich nicht auf ein eng gezirkeltes Ausbildungswissen, es
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will in ein Zinsgefige (Wissen, das sich ,auszahlt“) nicht so recht hineinpassen.
Freire spricht vom Bankiersprinzip in der Bildung. Er tut dies bezeichnenderwei-
se in dem Buch, das ihm den groBten Ruhm gebracht hat und sich ,, Pddagogik
der Unterdriickten® nennt (vgl. 1974a, S. 57, 129f. 1974b, S. 39f., 46).

Viele sind das Bildungsmanagement und all die didaktischen Manipulations-
turnitbungen leid und sehnen sich nach Werten in der Bildung zuriick. (Das
Zuriick gilt es im Lichte mancher universitérer gerokratieverdichtiger Ordinari-
enauswiichse vergangener Zeiten aber doch auch kritisch zu betrachten.) Sie sind
die Utilitarisierung des Bildungsschaffens, die Bolognaschuttlandschaften, das
reichlich knirschende Bildungsb(g)etriebe (knirschend Lehrende wie knirschend
Studierende, aber ,oben“ wenig Zerknirschte) leid. Sie wollen ihr Tun mehr
und mehr relational, zu einem Du verantworten und nicht zu Instanzen hin, die
Wissen nicht mehr vermitteln, sondern verdrittmitteln.“ Wohin? Zu Agenturen
der Verbriisselung, die sich nur mehr in Kategorien des Bildungsrankings (,,Die
Wirtschaft muss wissen wo die Besten zu holen sind!“), des Fastfoodstudierens
(Bildungsspaghetti alla ,Bolognese®) zu duflern vermag.

Rabbi Elimelech hat den Finger auf einen wunden Punkt gelegt und etwas
(denken wir nur an all die Bestrenditen-Wissens-Anspriiche) in das Sprachbild
seiner Zeit, wir schreiben das 18. Jh., gekleidet: ,,Es gibt Gelehrte, die sich in ihr
Wissen hiillen, wie in einen warmen Pelz. Sie schweigen und wérmen sich und es
macht ihnen nichts aus, dass die anderen frieren“ (Rabbi Elimelech aus Lisensk,
in: Der Zaddik von Lisensk, www.zwst-hadracha ... (a.a.0.), [27.02. 2011]).

7. Von der Humboldtfalle

7.1 Allgemein

Bildung, die sich ihres in ihr enthaltenen Urwortes ,bil* (= ,richtige Form*,
verwandt mit dem altenglischen ,bilewit“ = giitig, milde) eingedenk bleibt, 14sst
sich (vom Prinzipium her) nicht auf eine borsenfihig gemachte Kapitalmasse
hin degradieren. Wie alles menschliche Tun ist sie auf ethisch verantwortetes
Handeln hin orientiert. Das Wesen der Bildung, in sich undefinierbar, besteht,
neben einem materiellen, vor allem im immateriellen Wert. Nun werden Bil-
dungswissenschaftler, die solche Ideen vertreten, manchmal entweder in ein
gesellschaftskritisch-linkes oder/und in ein idealistisch-religios verbramtes Eck
(ab)gedréngt. Das geschieht mit einem (gelegentlich nicht ganz ohne Schalk
in den Augen vorgetragenem) Argument, das ja seine historische Bewandtnis
hat, ndmlich dem, dass Bildung praktisch fiir alle Studierenden immer schon
— und das primédr — Ausbildung gewesen sei. Es sei demnach, das wird den
Anhéngern Humboldt’scher Bildungsideale gerne vorgeworfen, diese Bildung
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keineswegs breitenwirksam demokratisch angelegt, sondern elitédr gewesen, eine
Bildung fiir Wenige, allermeist eben doch Begiiterte. Uber den Grofiteil der
Geschichte hinweg habe nicht dieses klassische, humanistische Konzept von
Bildung, sondern fast nur Aus-Bildung im Zentrum gestanden. Dass dies sehr
eng gezirkelt ist, wird als Defizit kaum wahrgenommen und auch nicht benannt.
Humboldts biirgerlich-elitdres Konzept habe also seinen Vorldufer schon in
der Adelsethik des alten Griechenland gehabt. Demgegeniiber sei ein Sokrates,
seien sophistische Ideen, sei das Konzept des Rhetors, des Best-Ausgebildeten,
gestanden (vgl. Karlheinz T6chterle 2010, S. 10f.).

Bildung ,,per se* scheine also nicht dringend im Mittelpunkt gestanden
zu sein, und dieser Duktus habe sich seit dem Altertum, tber das Mittelalter
hinaus, bis heute fortgesetzt. Humboldt sei lediglich eine , biirgerlich-idealistische
Unterbrechung” des Normalzustandes gewesen. Das ist wahr, aber nur teilweise.
Wie das bei Teilwahrheiten so ist, die Absolutsetzung ist problematisch.

Reflexive Bildung wird somit fiir manche ein Kopfwehthema. Was, dir geht’s
schlecht? Du wirkst ja nachdenklich ... ?! Solche (selbsterfahrungsbezogene)
Nachdenklichkeit wird schnell einmal als ,,bedenklich® erkannt, als Bedenken,
das Sorge macht, statt etwas wirklich vom Grunde auf zu be-denken. Schnell
einmal wird Nachdenken und Nachdenklichkeit mit der Schleife ,Was soll das
denn nun bringen?*“ oder mit der nicht gestellten Frage — man/frau ist doch
hoflich — ,Der/die wird doch wohl nicht Triibsal blasen?* versehen.

Vom ,Rhetor® des alten Griechenlands, als Verkérperung eines Konzept-
stranges, der sich gegen die idealistische Adelsethik ,,Bildung fiir wenige adelig
Begiiterte“ richtet und sich tiber die ,,septem artes liberales* des alten Rom, iiber
die Artistenfakultidten, tiber das weite Mittelalter heraufzieht, finden wir das
Movens einer Bildung des ,,Um-zu“. Diese Befundung sollte links-idealistischen,
links-humanistischen, eventuell auch links-religiosen Bildungswissenschaftlern
den Argumentationsboden entziehen. Welchen denn? Den, dass ndmlich der
Ruf nach reflexiver Bildung, nach ,,Bildung statt blofler Ausbildung®, nach
der Universitas als Erndhrerin, als ,,alma mater®, mittels der die Vitamine der
»Wissensmilch“ (ganz so wie beim Typus von ,Maria lactans® in der religiosen
Kunst), verkérpert in Humboldts Bild von Universitdt und Universitas, ver-
teidigt von , Linken* und anderen ,Idealismus-Idealisten®, eigentlich auf diese
altgriechische Adelsethik rekurriere. Das sei zutiefst elitdr (um nicht zu sagen re-
aktiondr). Das Ausbildungsmodell (Bildung hat primér dem Nutz[en|bringenden
zu dienen) sei biirger- und somit demokratiendher, falle jedenfalls keiner elitéar-
idealistischen Versuchung anheim. Altmodisch und erzkonservativ seien sie,
diese gesellschaftsverdndernden ,,Spintisierer®, die von der ,hehren“ Bildung,
von einem selbstreflexiven und selbst- wie gesellschaftskritischen Bildungs-
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auftrag sprechen. Bei milder Betrachtung sind es ,Verfiihrte“, vielleicht auch
noch von der lateinamerikanischen Befreiungspédagogik und/oder -theologie
beeinflusste Idealisten, die sich an den Realitdten der Bildungsnotwendigkeiten
heute (=Bildung, um in einer Konkurrenzgesellschaft vor einem ungewissen
Heute und einem noch ungewisseren Morgen bestehen zu kénnen) vorbeischwin-
deln und gerade darin sich konservativ zeigen. Dabei wiirden sie lediglich die
Ungleichheit perpetuieren. Dies in Fortschreibung von Humboldt, der ja nur
als ein idealistisch verbogener Theoretiker von Bildung dastehe, als Solitér
einer holistischen Bildung fiir wenige, die sich den Luxus (Begiiterter) leis-
ten kénnen, iiber Ausbildung hinaus, auch noch iiber Grundgesetztheiten von
Bildung nachzudenken. Die Gesellschaftsveréinderer sind die idealistisch ver-
bramten Konservativen, die meinen, Bildung sui generis sei es wert, in lange
wéahrenden, verlangsamenden Schritten der Reflexion auf eine Grundsetzung,
Grundlegung hin bedacht zu sein. Sind jene, die meinen, Bildung sei eine ,;sem-
per reformanda“ (gerade um jene Werte und Traditionen, die ein Feuer an
Zugewandtheit am Leben erhalten, bewahren zu kénnen). Und das sind die, die
meinen, dass Bildung wohl nicht definierbar sei, aber denn doch so ehrfiirchtig
wie gesellschaftskritisch auch zu bedenken sei. Sind auch jene, die glauben, dass
es einer in-bildenden (so nannte es das Mittelalter) Schweigearbeit bediirfe, um
exkludierenden Verschweigensstrukturen entgegenzuwirken. Sind jene, die dem
high-speed-Sprachspiel entgegenhalten wollen.

Indes, die Anmutung sei erlaubt: Bildung ist einer der zentralen Punkte, der
transportieren darf, sein Menschsein nicht etwa zu ,,haben“, sondern Menschsein
(sein Sein im Selbst), das die anderen — bei aller Getrenntheit (ja diese auch
respektierend) — mitahnt, mitbedenkt, mitfiihlt, mehr und mehr zu entwickeln.
Hier ist Bildung mutativ, ein mutatives Moment des Werdens von ,,Mensch*.
Bildung als Menschwerdung. Wie so oft, ist auch hier eine Qualitét von Bildung
aufgetan, die das Religitse, wer es so lesen und horen will, berithren kann.

7.2 Die Falle

Nun, in die Falle fallen wohl alle Fallensteller, gleich woher sie kommen, aber
da soll es ja ein nicht ganz unbekanntes Sprichwort geben, das primér immer
selbstkritisch bedacht sein will ...

Bildungspragmatiker, die es im links-griinen Bereich ja nicht weniger gibt
als im neoliberal-konservativen Bereich (der Schattierungen, Gegen- und Uber-
lagerungen gibt es viele), stort vor allem der Anspruch mancher gesellschafts-
verandernden und zugleich (auch diese Mischung gibt es) wertkonservativen
Wissensvermittler, dass das von Humboldt’schen Ideen ableitbare selbstreflexive
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Moment mit zu den ,,Constitutiones“ der Bildung gehore. (Schnell kommt eine
Parade von zum Teil selbst geglaubten Vorwiirfen [die Wiederholungszahl der
Kolportage scheint dafiir ein Indiz zu sein|, von Vorwiirfen wie: Das ist ja Zeit-
verschwendung! Statt selbstreflexiver Angebote sollte endlich ,,etwas Gescheites
gelehrt werden! Reflexion, noch dazu gesellschafts- wie selbstkritisch eingespeist,
behindert doch Bildung! (Gemeint ist wohl Ausbildung.)

Der Typus Humboldt’scher Bildung, so heifit es weiter, beférdere doch nur
einen weltfernen Idealismus und sei im Grunde jeder Bildungspraxis fern, blasses
Theoretisieren. Das Leben wolle praktiziert und nicht theoretisiert sein, so tént
und turnt es von allen Ecken. Nach welcher Grammatik die Praxis dekliniert
und konjugiert werde, das sei (weil zu theoretisch) auBerhalb des Interesses.

Selbstreflexion ist in der Tat idealismusnah. Aber darf sie deshalb als ,,Ach,
das ist ja rein idealistisch!“ abgestuft werden, nur weil eine ihrer Quellen im
Idealismus gelegen ist? (Vergessend, dass Humboldt, vorausdenkend, fiir das
Bildungssystem auch die Verbindung von Handwerk und Studium eingemahnt
hat.)

Und lésst sich Idealismus, nur deshalb, weil er ,zeitgemaf3“ zu damals, von
manchen seiner Vertreter biirgerlich-elitdr gehandhabt wurde, brandmarken?
Was sollte ein solcher Reduktionismus? Das wire schon deshalb grundfalsch,
weil speziell der russische Idealismus (bei Fjodorow, Solowjew und Berdjajew),
in Anlehnung an die Trinitatslehre der Ostkirche und die damit verbundene
Solidaritatslehre, die im Begriff von ,sobornost“ (Briiderlichkeit, heute mit
»Geschwisterlichkeit“ tibersetzbar), eine ausgesprochen sozialkritische, nicht
zuletzt auch an den Kappadozischen Kirchenvéitern orientierte Haltung ent-
wickelte. Der soziale Gedanke hat (iiber eine auswanderungsbedingt starke
slawophile Bewegung in Brasilien) die lateinamerikanische Theologie und in der
Folge auch die Befreiungspddagogik Lateinamerikas geformt. (Diese fruchtbare
Wissenschaftsbegegnung hat Mar Osthatios [1980, 129ff., 138f.] nachgezeichnet).

Die Falle liegt in der Verkiirzung und in der eben nicht ideologiefreien In-
dienststellung eines Begriffes. Sie liegt darin, dass ,mit den alten Griechen*
als Chiffre, ja als ,,Code“ fiir humanistische Bildung operiert wird und dieses
geistige Moment auf eine andere Ebene des Duktus fast gewaltsam herunterge-
brochen wird: Schaut her, schon die alten Griechen! Wer kennt sie nicht, diese
Redeschleife? Und dann wird meist fortgesetzt mit ,,wussten schon® ...

Und nun kommt das Paradoxe: Es kommt nicht die Humboldtbestatigung,
sondern es kommt dazu, den Humanismusanspruch Humboldts — ich will es
absichtlich drastisch zuspitzen — mittels der ,alten Griechen* an die Wand
fahren zu lassen. Und da spielt dann besagte Rhetorfigur eine wichtige Rolle.
Und Platon sieht nun blass aus, steht als der (ich iibertreibe wieder) da, der
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der Elitdre, Abgehobene ist, sich mit seiner ,eidea“ umgibt und mit seiner
Adelsethik ,Vorfahre“ der elitdren Ideen Humboldts ist. Man verstehe das
Mittel der Karikatur und der Zuspitzung, aber es sei versucht, die Tektonik
nachzuzeichnen. Hier Humboldt mit Platon und seiner Ideenlehre. Schema-
tisch (und damit automatisch verkiirzt): Humboldt = Bildung = Adelsethik und
Rhetor = antielitdr = Ausbildung.

1:0 fiir den Rhetor. Humboldt geschlagen mit den eigenen Waffen. Fiir reich-
lich paradoxe Uberraschung ist gesorgt. Indes ist hier mit den Zeitriumen wohl
nicht ideologiefrei jongliert, und auferdem sind Diskursgeschwindigkeiten (sie
unterliegen ja auch epochalen Kriterien), Gespréachsfithrungsmodi (nicht ganz
unabsichtlich) auf eine andere, namlich auf eine stréflich vermischte Ebene
heruntergebrochen. Die Falle liegt in der Uberrumpelung. Hier die ,linken®
Gesellschaftsverdnderer und idealistisch verstaubten Humboldtanhinger, die
Elitdr-Reaktionéren also, die neuen ,Neoplatonisten“, deren Blick vergangen-
heitsorientiert ist (sogar im Mittelalter war man fortschrittlicher), die linken
Neokonservativen also und dort die demokratischen, egalitiren, ,,rhetorisch“
(versteht sich) ,,Ausgebildeten, die in die Zukunft blicken.

Selbstreflexiven, humanistischen und immateriellen Werten verantwortete
Bildung, ob sie nun ,wertkonservativ links“ oder ,biirgerlich konservativ-
humanistisch® eingespeist ist, wird schnell als ,,ewig gestrig* taxiert, als links-
konservative Duselei, als hinterwéldlerische Bildungsromantik, kurzum als ,,ein
bisschen unreif und nicht auf der Hohe der Zeit“ beldchelt oder eben, in Form
von Ressourcenkiirzungen und Modulbereinigung, abgestraft bzw. offen be-
kémpft. Manche bolognageeichten Bildungsprogramme haben den Charme
von auf drei Jahre verkiirzten , Flinfjahresplénen unseligster Ostblockzeiten.
Beinharte kapitalistische Vorstellungen werden mit einem Rigorismus und mit
einem Dogmatismus verteidigt, die an Ottavianizeiten erinnern (Ottaviani war
Leiter des Heiligen Officiums im Rom der Nachkriegszeit). Mit Habermas und
mit Hartmut von Hentig wissen wir (nicht zuletzt in bester Tradition einer
,alma mater“, einer ,universitas“ [s.0.]), dass ,,das Ganze von Welt bildet“ (der
Grashalm genau so wie der Diamantenteppich der Sterne, die Gute-Nacht-
Geschichte der Mama genauso wie die Tafelzeichnung der Volksschullehrerin,
das in Sand gemalte Herzchen am Adriastrand genauso wie die astronomischen
Codierungen einer mittelalterlichen Kathedrale) und dass dies in mir einen
Resonanzboden finden darf, wo ich bei mir (als ziemlich seltener Gast), eben
selbst-reflexiv geworden, einkehren darf.

Manche Bildungskonzepte, speziell jene Durchschleuse, die sich Bologna
nennt, sind, wenn es um dieses Gastrecht geht, ndmlich Schiiller—Lehrer und
Lehrer—Schiiler zugleich sein zu diirfen und dabei auch bei mir selbst einkehren
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zu diirfen, ,,.xenophobisch®. Dies deswegen, weil ja der selbstkritische Zugang
jenem gegeniiber betretungsschwierig geworden ist, die/der Ich heifit und nun
als die/der Fremdeste im Bildungsgeschehen auftaucht. Dieses Kontaktverbot
ist paradox, ,,unlogisch logisch*.

Selbstreflexiv-philosophische Zugehensweisen sind zunehmend verpént, ,nicht
rhetortauglich®. Dass bildungsimperiale System will auf solche Weise nicht gern
auf den Priifstand kommen. Der Priifstand gilt immer nur fiir die anderen, die
eigene Adresse ist — definitionsméchtig — sakrosankt gestellt.

Ja, alles bildet, und das geht, insofern Bildung eo ipso autobiographisch ist,
in dankbarer Verbundenheit bis zu den eigenen Vorfahren zuriick. Bildung kann
(muss ja nicht) den Menschen giitig, freiheitssehnend, vielleicht weise machen,
kann ihn in Bezirke des Staunenswerten, des Ehrfiirchtigen, ja des Heiligen
flihren, was kein Widerspruch dazu ist, dass sie uns z. B. in Geschichte und
Psychologie auch Abgriinde zeigt, zeigen muss. Nur eben, sie darf nicht selbst
Betreiber von Abgriinden werden (z. B. im Klonen, in medizinisch-biologisch-
physikalisch geleiteter Militartechnologie). Mit Bildung ist kein Automatismus
fiir eine bessere Welt verbunden. Aber dass Bildung, ihres Kerns beraubt, auf
Ausbildung zurechtgestutzt, lahmfliigelig gemacht, diese Bezirke zu betreten
erschwert, scheint auf der Hand zu liegen. Der einzige Trost: Es schwimmen
mehr durch die Maschen des Systems als vermutet. Selbst das mit dem flottesten
Logo bestiickte einladendste Stoppschild kann es nicht verhindern, nicht nur
bei Studierenden nicht, auch bei Lehrenden nicht. Das darf hoffen lassen.

7.3 Der Ebenentausch

Die Falle ist klar, sie ist eine ideologische und liegt in den nicht begriffsscharf
genug verwendeten Ebenen. Was es, z. B., zu erkennen gilt, ist, dass die mit
Humboldt kompatible Forderung nach freier Bildungs-Universitét ja nicht des-
halb falsch ist, weil der Idealismus als philosophische Bewegung im universitaren
Kontext — auch — elitdre Attribute hatte.

Und warum sitzt der Fallensteller selbst in der Falle? Nun, weil die Fak-
ten, hier Adelsethik, dort das Prinzip des Rhetors, fiir sich genommen ja
historisch, freilich etwas verkiirzt, richtig sind, aber denkevolutiv nicht in eine
gemeinsame Form der Lese gebracht werden. Mit anderen Worten: Griechi-
sche Denkgeschichte wird getrennt gesehen, getrennt ver- und aufgerechnet.
Ein Moment ist gegen das andere ausgespielt, und das nur, weil es fiir eine
Gedankenfiihrung knapp 2.500 Jahre spéater bildungspolitisch gut brauchbar
gemacht sein kann. Vermischt sind die bildungsgeschichtlich-philosophische
und die bildungsgeschichtlich-politische Ebene. Wenngleich Politik und Philo-
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sophie miteinander eng verwoben sind, so darf doch wahrend eines Diskurses
nicht ,unangemeldet” ein Ebenenwechsel stattfinden. Eine Aussage auf der
historisch-politischen Ebene kann nicht plotzlich und verdeckt (selbst wenn
dies freundlich, mit Augenzwinkern, vorgetragen ist) mit einem fliegenden Ebe-
nenwechsel beantwortet sein, selbiges gilt auch fiir die historisch-philosophische
Ebene. Verdeckter Ebenenwechsel {iberschreitet bereits die Grenzziehung zum
Strategisch-Manipulativen, flugs wird aus Dialog Streit (wenn es nur bei Streitge-
spréch bliebe!), ein Cut im Dis-Cut (der selbstredend so-genannten Diskussion).
(Eine andere Moglichkeit bestiinde darin, die Auseinandersetzung anders zu
parken und daraus ein kleines Kabarett zu machen, dem ein gewisser Unterhal-
tungswert nicht unbedingt abzusprechen wére, zumal das Kabarett von diesem
Wechsel an Biithnen, Zeiten und Ebenen lebt.)

In der Falle sind also nicht nur unnétig verschreckte , Links- Altmodische®,
in der Falle sind auch die Fallensteller. Weil sie das Humanistische als die
Resultante griechischen Denkens der (natiirlich alles eher als homogenen) grie-
chischen Philosophie zugunsten eines ,rheotorischen Plus* (ja ,rhetorisch® kann
auf verschiedene Weise transportiert und verstanden sein) aus ihnen situativ
zumindest opportun erscheinenden Griinden verlassen (mochten).

Eine Synthesis konnte, ohne Trennendes verwischen zu wollen, so formulierbar
gemacht sein:

Bildung tragt das Moment der Ausbildung in sich, sie ist aber priméar einmal
nutzlos im materiellen Sinne. Wenn das Englischlernen etc. dann auch den Effekt
des Dienlichen hat (,iibersetzen kénnen, um davon leben zu kénnen“), dann
heifit das ja nicht, dass dieses im Widerspruch zur vor-genannten Bildungsidee
(Bildung zur Selbstreflexion, zur gesellschaftskritischen Sicht [z. B. auf Englisch
und den damit oft verbundenen Exportgedanken von einem bestimmten life-
style]) steht. Bildung ist eben doch Welt-Anschauung, und sie darf auch zur
Anerkennung der Wiirde, ja dem Heiligen von Sprache fiithren.

Die Falle, in die die Fallensteller hineintappen, hat damit zu tun, dass
sie, indem sie die Bildungsidee Platons diskreditieren, sich vom Mutterboden
der Bildung, der ,alma mater“ (der ,ndhrenden Mutter®), unnotig entfernen.
Diese Mutter muss ja nicht allein universitér lesbar sein (ich denke an die
,Grammatica, die ihre Kinder lehrt“ — und damit wohl ndhrt — an der Kathedrale
zu Reims).

Die Ideenlehre Platons muss durch die Lehre der Sophisten freilich nicht
abgelost, schon gar nicht aufgelost sein, sondern darf im ideengeschichtlichen
Ablauf synthetisch aufgehoben und immer wieder in je zeitgeschichtlichen
L2Aufhebungen* bewahrt bleiben. Es ist verstédndlich, dass in Zeiten der Res-
sourcenverknappungen (wobei, wieder so ein ,links-konservativer* Gedanke,
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die Frage auch auf akademischem Boden bleiben darf, wer denn wem — und
mit welchen Definitionsméchtigkeiten — die Mittel knapp setzt) das Prinzip
Rhetor, als Symbol fiir Ausbildung, argumentativ attraktiv wird. Mit dem doch
etwas kurzsichtigen Hinauskatapultieren der Sinnhaftigkeit von Bildung im
klassischen Sinne (von Platon iiber Humboldt bis zu Hentig) zugunsten der
Ausbildung (deren Sinn ja auch nicht bestritten ist, solange sie nur mit der
Bildung verbunden bleibt), ist niemandem geholfen.

So sitzen die Fallensteller ebenfalls in der Falle. Die Bildungsmechanizistik,
im Wesentlichen von der Quelle des Lebendigmachenden, vom Gedanken der
Wiirde der wohl auch der Ausbildung zugrunde liegenden Sophia (Weisheit)
abgeschnitten, kennt erstrangig nur mehr die materielle Seite des ,,Die-Welt-
Anschauens®. Damit ist eine ndhrende Wurzel abgeschnitten.

Es gilte also, die Ebenen der Diskursfithrung nicht durcheinanderzubrin-
gen. Eines ist der historisch zu recherchierende Strang. Und das andere ist
der ideengeschichtliche Strang mit all seinen thetischen, antithetischen und
synthetischen Anteilen. Beide Strange haben ihre je eigenen Richtigkeiten. Erst
unter Beibehaltung derselben diirfen sie Partitur gelesen werden. Auch wenn der
Idealismus nicht alles ideal umsetzte, sind doch wertvolle Inhalte darin. Auch
wenn das Rhetorensystem so manches eingekiirzt hat, ist doch der Gedanke des
Nutzens von Bildung kein von vornherein falscher. Die Frage ist doch vielmehr
die Frage nach der Einbettung und nach den Transformationsmdéglichkeiten von
Bildung. In der Frage nach dem Woher und Wohin von Bildung kénnte doch
das Ideenprinzip und das Rhetorenprinzip in eine fruchtbare Néhe gebracht
sein (ohne Gegensatzlichkeiten zu verwischen).

So konnten alle Beteiligten aus ihren selbst- und/oder fremdgestellten bzw.
-gebastelten Fallen herauskommen und dabei zwar unterschiedlich bleibendes,
aber denn doch gemeinsames Terrain an Verantwortung beackern lernen. So
brauchte kein Ideal, kein Idealismus (auch wenn der Idealismus seine Ideale
nicht immer ideal vertreten hat), keine Einsicht in die Tagesnéte und Zeitennéte,
kein Rhetor-Prinzip (auch wenn der Nutzen von Bildung oft verselbstandigt
wurde) verloren gehen.

8. Von der Liebe - dem verworfenen Eckstein der Bildung

Rhizomartig flieBende, vor-, zu-, ver-, ein-, quer-, ab- und zu (ab und zu) mit
Sicherheit hin- und herlaufende Bricolageidentitdten sind wohl temporar und
epochal verstindig, in Zeiten von grofferen Lebenskrisen aber nicht unbedingt
belastungsfahig. Wertbetonte Bildung hingegen bildet einen Resonanzbogen,
der leichter krisenfest ist. Berichte von Opfern der NS-Zeit zeigen es (von Elie
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Wiesel, Isa Vermehren und Etty Hillesum bis hin zu Viktor Frankl, Eduard
Griinewald und Jacques Lusseyran). Sie alle waren, bei allen Einbriichen und
Schwankungen des Lebens, von einer durchgiangigen Wertehierarchie getragen,
die sie hat psychisch iiberleben lassen. Sie hatten, um ein Bild zu gebrauchen,
ihren Polarstern am Lebenshimmel, einen Stern, der Orientierung nicht nur
versprach, sondern offenkundig auch gab.

Zum Polarstern: Wenn sich jemand oder wenn sich eine Karawane daran nicht
hélt, kann man nicht die Sterne austauschen. Aber das versuchen uns manche
Bildungs- und manche Selbstfindungsagenturen einzureden. Wobei die Frage
steht: Welches Selbst soll da gefunden sein? Ein Selbst, verloren im Rhizom,
das kern-, das selbst-los geworden ist ... ? Das nun soll sich ,selbst“ suchen?

Helmwart Hierdeis kommt in der Schlussbetrachtung zu seinem Buch ,Liebe
und Erziehung®, eine Untersuchung zur padagogischen Relevanz der Liebeslehre
des heiligen Thomas von Aquin, zur Auffassung, dass diese so sehr fiir die
Erziehung ,erheblich® sei, ,,dafl eher davon gesprochen werden miifite, inwieweit
,Erziehung‘ zur Verwirklichung von ,Liebe‘ gehort und demnach fiir sie rele-
vant sei“ (1968, S. 310). Hierdeis meint auch, dass die thomasische Sicht kein
Additivum zur Padagogik sei, ein Von-auflen-her, das zur Selbstbestimmung
des Faches eben ,auch® etwas beitragen hétte kénnen. Vielmehr folge aus den
Gedanken des Aquiners ,erst der Gedanke der Erziehung“ (ebd.). (Ob das auch
fiir Bildung gilt?)

Nun hore ich jemanden sagen, das betreffe eben die Erziehung, und die
Liebe entspringe einem eher unreifen, kitschigen, auf alle Falle doch eher
unprofessionellen Bild, gehe es doch im Sinne korrekter Berufshaltung primér um
kalkulierbare Néhe bzw. um prinzipielle Abgrenzung. Was man bei Erziehung
fiir eher zart Besaitete gerade noch durchgehen lassen kénne, habe nun im
Bildungsbetrieb nichts verloren, bringe die gebotene Sachlichkeit durcheinander,
sei eine Storvariable und verdiene nicht mehr Beachtung als ein statistischer
Irrlaufer.

Ja, hier spiefit es sich, trennen sich die Geister. In der Frage (manchen ist
freilich schon das Fragen danach Zumutung und scheint die gebotene Freiheit
der Bildung zu stéren): Hat nun auch Bildung etwas mit Liebe zu tun? Darf sie
unter das Gesetz der Liebe gestellt sein? Maria Montessori und Celestin Freinet
haben dies, trotz starker politischer Unterschiedlichkeit, bejaht, und Janusz
Korczak hat, den Tod vor Augen, iiber 200 Kinder im Warschauer Ghetto
mit einem didaktisch sorgfaltig ausgesuchten Theaterstiick von Tagore auf den
nahen Tod, der ihn und seine ihm Anvertrauten dann im K7 Treblinka ereilt hat,
vorbereitet. (Korczak hat im Warschauer Ghetto ein sorgféltig durchdachtes
Bildungsprogramm mit den Kindern durchgefiihrt, ahnend, das dies wohl das
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letzte Geschenk sein wird, das er den Kindern mitgeben kann. An ihm ist
die Nihe, ja die tiefste Identitat von Bildung und Erziehung einsehbar.) Er
war wie ein Fixstern in verfinsterten Zeiten, Hoffnung wider eine hoffnungslose
Zeit. Fir sie, wie auch fiir Don Bosco, Father Flanagan, oder in unseren
Tagen fiir Gerald Hiither, Helmwart Hierdeis, ist, so unterschiedliche Genres
sie vertreten, diese Trennung — hier der/die ErzieherIn, dem/der man eventuell
die Liebe als berufsleitend noch zugestehen (bzw., man/frau ist ja einfithlsam,
nachsehen) kann, und dort die zu Hoherem berufenen Lehrenden, die an so
weichen Begriffen wie Liebe, Erbarmen oder Sanftmut besser nicht anstreifen
sollten (zumindest, wenn sie ernst genommen werden wollen oder in der Bestliga
der Bildungswissenschaft mittun wollen) — letztlich doch ferne.

Hierdeis, der die pddagogische Relevanz der Liebeslehre des Aquinaten unter-
suchte, schreibt in seiner Schlussbetrachtung denn: ,Was Relevanz andeuten
wollte, erwies sich als conditio sine qua non* (1968, S. 310). Hierdeis bezieht
sich in besonderer Weise auf die im thomasischen Sinne ,,wahre Liebe*: ,[O]hne
Liebe (...) gibt es keine Erziehung“ (ebd.).

,Verborgene“ unserer selbst sind wir in diesen relationalen Wegfithrungen,
zumindest phasenweise und in graduellen Stufen. Und wir begegnen auch solchen
sich Verborgen-Habenden. Das nun stellt freilich ein besténdiges Uberfordertsein
dar (vgl. ebd.). Ist es vielleicht deshalb so, dass die Sprache der Mystik, in
dieser Spannung stehend, so reich an Symbolik des Dunkels und des Lichten
ist? Wie das Farbspiel der Liebe bei Marc Chagall, die beides kennt und von
der er sagt, dass in ihr sich ,die gesellschaftliche Logik des Lebens und das
Wesentiche jeder Religion“ finde (zit. in: Wolfgang Bader 2009, S. 28).

Chagall wusste um Verborgenes in entbergenden Zeiten. Ob in der Mystik
mit ihrer ,Inbildung“ oder in der wesentlich sdkulareren Vorstellung Adornos
(s.0.), allemal geht es ,,um die Liebe*.

Nun, die Ansichten tiber das Verhéiltnis von Pddagogik (als Erziehungs-,
als Bildungswissenschaft, als Part der Sozialwissenschaften, der Humanwissen-
schaften, Akzentsetzungen und Melangen sind zeitgeschichtlich jeweils recht
unterschiedlich) und Liebe decken, fokussiert auf Bildung, ein weites Terrain
ab. Die Stimmen reichen logotrop von ,,Gehoért nicht zu Bildung! Ist nicht
evaluierbar! Passt nicht ins Rankingschema! Sie hat Beweisbares zu liefern! Sie
hat sich an ,hard facts‘ zu orientieren!“, bis hin zu (paidotropen) Antworten wie
»,Ja, die Bildung darf den Menschen leib-geistig-seelisch zu erfassen versuchen,
denn ihr Kern liegt im Pastoralen, sie hat vor allem selbstlos dienend zu sein!“

Es gibt sie, die Stimmen, die den Wert , Liebe* fallen lassen mdochten, ihn
durch Reglement (bzw. Konventionsvorstellungen iiber das Zusammenleben)
ersetzen mochten, die mit dem, sicher tausendfach missbrauchten, Wort (manch-
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mal auch ganz nebenbei und unbeabsichtigt, flugs ist’s geschehen) auch den
Inhalt vergessen oder (oft ohne grofie Absicht) verwerfen.

Beim Bau des Tempels in Jerusalem ist von einem verworfenen Eckstein die
Rede. Er ,hielt“ den Tempel. Und nach der Zerstérung des Tempels blieb er
iibrig.

Fast scheint es als wére die Liebe dieser Eckstein der Bildung, verworfen,
verloren und doch gerettet zugleich. Was im Folgenden iiber die Erziehung
geschrieben steht, darf auch m. E. fiir die Bildung (sind sie nicht Zwillingskinder
— und mehr als das?), gelten diirfen. ,Um sich ihr [der Liebe, PS] im Werk
der Erziehung unaufhorlich auszusetzen, bedarf der Erzieher der Hoffnung,
kraft derer er erwartet, dass sich die Liebe Gottes auch in seiner Schwachheit
vollendet* (Hierdeis, 1968, S. 310).

Die Bildung kennt, wer es horen will, wer es ,schmecken® will, auch das
Geheimnisvolle, das Wundersame, das ,bil“ (s.0.). Tatsédchlich ist Bildung,
indem sie nahrhaft ist, weit iiber die auch religionsanthropologisch relevante
Didaktik der ,,Kochkiinste* hinaus, ndhrend, erinnern wir uns nur an das Bild
der Grammatica und der ,alma mater®. Sie, die Bildung, steht am Rande des
Opaken wie des Numinosen, kennt das, woriiber in positiven Sitzen nichts mehr
gesagt sein kann.

Zu guter Letzt

Im Bilde sein? Sie erinnern sich an den Anfang? An leere Textbdnder in der
Krypta von Marienberg? An Texte ohne Buchstaben? Texte, deren Inhalt wir
wohl erst spéater erkennen werden?

Aber erste Vorschulitbungen fiir dieses ABC (wére das etwa Bildung?) diirfen
wir in besonderen Momenten schon herunten machen.
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