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Vorwort und Inhalt

„Bildung“ ist, ähnlich wie auch „Freiheit“ oder „Gerechtigkeit“, nach herr-
schendem Verständnis ein durch und durch positiv besetzter Begriff, von
dem aber nur wenige sagen können, was er eigentlich genau bedeutet und was
sie konkret hierunter verstehen. Die Vielzahl der Verwendungsweisen und
Konnotationen nebst der zugehörigen Spannungsbögen (etwa der zwischen
Selbstbestimmungsfähigkeit einerseits und „Humankapital“ andererseits)
sind immens, ohne dass Bildung aber deshalb ein beliebig ausdeutbarer
Begriff wäre. Was meint Bildung, was muss man wissen, können, denken,
tun, um als gebildet gelten zu können? Wie schon der erste Band zum
Thema liefert auch das vorliegende Buch qualifizierte Antworten seitens
ausgewiesener Erziehungs- und Bildungswissenschaftler/inne/n. Dabei sollen
ausgewählte Zugänge zum Bildungsbegriff seiner weitergehenden Spezifi-
zierung Vorschub leisten, indem unverzichtbare Inhaltsdimensionen und
Charakteristika benannt werden.
Das Buch verfolgt somit das Ziel, Klärendes und Anregendes zu diesem

Schlüsselbegriff des Pädagogischen beizutragen, und zwar insbesondere mit
kritisch-zeitdiagnostischem Blick auf die gegenwärtigen Inhalte, Konnotatio-
nen und Zurichtungen von Bildung. Nicht zuletzt soll auch benannt werden,
was Bildung idealerweise bedeuten, wozu sie ermächtigen könnte und sollte.
Die einzelnen Beiträge beleuchten das, was „Bildung war, ist, sein sollte“,
aus der je spezifischen Perspektive des einzelnen Autors und der einzelnen
Autorin, sie stehen für sich und beziehen sich nicht explizit aufeinander.
Gleichwohl sind sie im Sinne einer groben thematischen Anordnung gereiht:
Nachdem einige grundsätzlich angelegte Aufsätze Bildung zu charakterisie-
ren helfen und gegen aktuelle Vereinnahmungen verteidigen, folgen Beiträge,
die Bildung unter je besonderen Gesichtspunkten spezifizieren. Bildung
wird hierbei in pädagogisch relevanten Handlungsfeldern oder mit Blick auf
spezielle Anforderungen beleuchtet.
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Vorwort und Inhalt

Im Einzelnen werden folgende Thematisierungen und Betrachtungsweisen
von Bildung offeriert:

Bernd Lederer unternimmt eine indirekte Bestimmung von Bildung durch
deren Abgrenzung von anderen wesensverwandten Begrifflichkeiten,
namentlich Erziehung, Lernen, Wissen und Kompetenz.

Armin Bernhard akzentuiert die gesellschafts- und herrschaftskritischen
Gehalte von Bildung, wie sie insbesondere von der „Kritischen Theorie“
herausgestellt werden.

Andreas Dörpinghaus liefert eine Streitschrift gegen die Zumutungen des
Zeitgeistes, mit denen sich Bildung gegenwärtig konfrontiert sieht.

Werner Lenz diskutiert die mannigfachen Anforderungen und Zieldimen-
sionen, denen sich eine zeitgemäße Bildung heute gewachsen zeigen
sollte.

Sebastian Lerch erkennt Lebenskunst als Bildungsziel und grenzt diese
vom derzeit so dominanten Zwang zum „lebenslangen Lernen“ ab.

Lothar Böhnisch verteidigt Bildung gegen ihre ökonomisch-instrumentelle
Inbeschlagnahmung und inhaltliche Engführung im Sinne des Human-
kapital-Gedankens.

Rolf Göppel erörtert, was die neue vorgebliche Leitwissenschaft der Neuro-
biologie und Bewusstseinsforschung unter Bildung versteht bzw. zu
verstehen glaubt.

Peter Graf bezieht Bildung auf Fragen der Identitätsbildung im Zusam-
menhang der Migrationsgesellschaft und ihrer interkulturellen Heraus-
forderungen.

Luise Gubitzer benennt Bildungsqualitäten, wie sie speziell für zukunfts-
fähige Formen partizipativer Arbeit erforderlich sind und hierdurch
zugleich gefördert werden.

Elke Gruber begründet die Notwendigkeit einer stärkeren Akzentuierung
politischer Bildung im Rahmen der Erwachsenenbildung.

Martin Hartmann generiert sein Bildungsverständnis aus den Begriffen
Wissen, Erfahrung, Handlung und vor allem Reflexivität und erörtert
das Spannungsverhältnis von beruflicher und allgemeiner Bildung.
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Vorwort und Inhalt

Petra Flieger und Volker Schönwiese plädieren für ein Bildungsverständ-
nis, welches nach einer Inklusiven Pädagogik für Menschen mit beson-
derem Förderungsbedarf an Schulen verlangt.

Helga Peskoller erweitert das Verständnis von Bildung um Erfahrungen
leiblich-sinnlich-ästhetischer Art, speziell am Beispiel des Freikletterns.
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Bernd Lederer:
Was ist Bildung nicht?
Über Ähnliches, aber nicht Gleiches

„Wenn mich niemand danach fragt, weiß ich es, wenn ich aber einem, der
mich fragt, erklären sollte, weiß ich es nicht“. Was der Kirchenvater und
Philosoph Augustinus hier mit Blick auf den Begriff „Zeit“ zum Ausdruck
bringt, ließe sich sicher auch über „Bildung“ sagen. Die Bedeutungsvielfalt,
die sich aus den geschichtlichen und philosophischen Aufladungen des heute
so allgegenwärtigen Bildungsbegriffs ergibt, lässt manch einen zumindest an
dessen wissenschaftlicher Brauchbarkeit zweifeln. Wie in meinem Beitrag
im ersten Teil dieses Buchprojekts1 zur Spezifizierung von Bildung bereits
erläutert wurde, lässt sich die inhaltliche Heterogenität von Bildung aber
auch als Vorteil begreifen, entzieht sich dieser Kernbegriff des Pädagogischen
hierdurch doch szientistischen und teilweise auch instrumentalisierenden
Engführungen. Überhaupt darf Bildung als die Letztbegründung allen päd-
agogischen Handelns gelten, als deren Letzt- und Leitnorm, die darum
nur umso mehr einer inhaltlichen Präzisierung und Konkretisierung ihrer
unverzichtbaren Wesensmerkmale bedarf. Auch diesbezüglich wurde im
Vorgängerband vieles schon ausgeführt, die weiteren Beiträge in dieser Fort-
setzung sollen ein Übriges leisten. Ergänzend hierzu wird auf den folgenden
Seiten der Versuch unternommen, die Substanz von Bildung dadurch zu
bestimmen, indem ex negativo benannt wird, was Bildung gerade nicht ist
und nicht meint – worin sich Bildung also von anderen Schlüsselbegriffen der
Pädagogik unterscheidet. Namentlich werden hier vier Begriffe von „Bildung“
abgegrenzt, die umgangssprachlich oft mit Bildung gleichgesetzt werden,
tatsächlich aber etwas ganz oder teilweise anderes meinen, allen auch vorhan-
denen Schnittmengen zum Trotz, nämlich „Erziehung“, „Lernen“, „Wissen“
und „Kompetenz“.2

1Bernd Lederer (Hrsg.): Bildung: was sie war, ist, sein sollte. Zur Bestimmung eines
strittigen Begriffs. Baltmannsweiler 2011

2Auf den bezüglich Fragen von Erziehung und Bildung gleichfalls omnipräsenten Begriff
Intelligenz wird hier, da allerweitestgehend zur Psychologie gehörig, hingegen nicht
eingegangen. Die eng mit der Intelligenzthematik verknüpfte unvermeidliche Debatte
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Bernd Lederer

1. „Erziehung“ und „Bildung“:
eine wichtige Differenz in der deutschen Sprache

Vor einer Präzisierung der Bedeutungsdifferenz von Erziehung und Bildung
ist zunächst zwingend auf den kultur- und bildungsgeschichtlich begrün-
deten Umstand hinzuweisen, dass es sich bei Bildung um einen spezifisch
deutschsprachigen Terminus handelt, der in seiner Eigenständigkeit und
Bedeutungsschwere in anderen Sprachen so nicht existiert.3. Während im
Deutschen nämlich zu Recht zwischen Erziehung und Bildung unterschieden
wird, sind in anderen Sprachen, etwa im Englischen und Französischen, beide
Begriffe bekanntlich durch den gleichen Terminus („education“) benannt.4
Zwar werden beide Begrifflichkeiten umgangssprachlich auch im deutschen
Sprachraum oftmals gleichgesetzt (vgl. etwa Langewand 1994, 69), und ihre
„lange gemeinsame Geschichte in Alltagssprache und Wissenschaft hat dazu
geführt, dass sie sich teilweise überschneiden“ (Hierdeis 2003, 76), tatsäch-
lich aber stehen sie doch für unterschiedliche Geschehnisse und Absichten:
Erziehung bezeichnet das wechselseitige Verhältnis zwischen einem Erzieher
und einem zu Erziehenden („Educans“ und „Educandus“), mit der Absicht,

zur Erbe-Umwelt-Frage würde überdies den Rahmen der Ausführungen sprengen.
Verwiesen sei aus einer Vielzahl aktueller Publikationen auf Dieter E. Zimmer: Ist
Intelligenz erblich? Eine Klarstellung. Reinbek 2012

3Einige exemplarische Zitate verdeutlichen dies: „Der Begriff der Bildung ist nur im
deutschen Sprachraum zu finden“ (Kron 1996, 70). Werner Lenz (2005, 91) betont: „Im
anglo-amerikanischen Sprachraum hat der Begriff ‚Bildung‘ und sein sozialhistorischer
Zusammenhang keine adäquate Entsprechung“. Für Clemens Menze (1970, 158) steht
außer Frage, dass Bildung „in keiner anderen Sprache außerhalb der deutschen Tradition
ein Äquivalent hat und deshalb in der internationalen Diskussion immer umschrieben
werden muß“. Auch für Bernhard Schwenk (1996, 209) ist Bildung „nicht in andere
Sprachen übersetzbar, stellt also eine deutsche Sonderentwicklung dar“. Rudolf Vierhaus
(1979, 547) unterstreicht analog hierzu: „In der Tat gibt es bis heute nur wenige
Begriffe, die zugleich so häufig gebraucht, so unterschiedlich gemeint und in ihrer
Bedeutungssteigerung so spezifisch deutsch sind wie ‚Bildung‘“. Lutz Koch (1999,
78) erläutert unisono: „Der Begriff der Bildung ist einer der Grundbegriffe (. . .)
der deutschen Pädagogik, wenn nicht gar der Grundbegriff (. . .). Da er in anderen
Sprachen kaum eine adäquate Entsprechung hat (. . .), scheint er nur von begrenzter
Verwendbarkeit zu sein und (. . .) ein spezifisch ‚deutsches Deutungsmuster‘ (. . .)
anzuzeigen“ (siehe auch Schwenk 1996, 208–213; Nicolin 1978, 215; Weber 1999, 385f.)

4Zur entsprechenden Problematik einer Übersetzung von „Bildung“ in andere Sprachen
wird ebenfalls bereits in meinem Beitrag im Vorgängerband eingegangen (s. Fußnote
1). Dort findet sich auch der Vorschlag, „Bildung“, analog zum längst in den englischen
Wortschatz übernommenen pädagogischen Begriff „Kindergarten“, seiner Bedeutungs-
und Aussagemächtigkeit wegen nicht zu übersetzen und stattdessen das Originalwort
„einzuenglischen“.
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Was ist Bildung nicht?

den zu Erziehenden als denjenigen, der an Erfahrung, Reife und Wissen
ärmer ist, gemäß bestimmter Erziehungsziele sukzessive auf das Niveau
des Erziehers heraufzuführen und ihn so letztlich in den Status der Selbst-
ständigkeit zu entlassen. Maßnahmen der Erziehung beziehen sich somit in
der Regel auf Kinder und Jugendliche. Mit Blick auf die etymologischen
Wurzeln des Bildungsbegriffs, die in den Begriffsgruppen „Bild, bilden“ sowie
„Gestalten, gestaltet, Gestaltung“ gründen, verweist Erhard Meueler (2009,
148) auf die Bedeutungsnähe zum lateinischen Begriff „formare“, („bilden,
gestalten“, aber auch „unterrichten, unterweisen“), in dem sich seit dem
Mittelalter das Spannungsverhältnis von Bildung und Erziehung verdichtet:
„Bildung im Sinne der Formung, Beeinflussung und Gestaltung wird bis
heute vor allem mit Erziehung gleichgesetzt, in der sich der Erzieher als
Subjekt und der Zögling als Objekt gestaltender Einwirkung gegenüberste-
hen“ (ebd.), Letzterer mithin als Mängelwesen in Erscheinung tritt. Bildung
hingegen wird seit der Aufklärung mit den Subjektkategorien Selbstden-
ken, Selbstbestimmung und Selbstaneignung assoziiert (vgl. ebd., 148f.).
Das verschränkte Verhältnis von Bildung und Erziehung ist gemäß Meueler
(ebd., 149) dann dahingehend zu interpretieren, dass Bildung zwar durch
Erziehung mitbedingt sei, zugleich aber, und weit darüber hinausgehend,
„auch durch den Widerstand gegenüber der alle Erziehung bestimmenden
Herrschaft“ (ebd., 149) gekennzeichnet ist. Meuelers (ebd.) Fazit: „Bildung
setzt sich über das Erzogensein hinaus fort. Sie kann von außen immer nur
angeregt werden, nie aber bewusst hergestellt werden“. Zudem ist Bildung,
zumindest vom Anspruch her, immer nur als Selbstbildung möglich, lässt
sich also noch weniger als Erziehung von außen nach vorab klar definierten
Zielen anleiten. Jochen Krautz (2007, 15) hierzu pointiert: „Während ‚Bil-
dung‘ eher die Selbstbildung, die selbständige innere Entwicklung betont,
verweist ‚Erziehung‘ auf die notwendige Führung in einer Beziehung“.5 Die
entscheidenden Unterschiede zwischen „Bildung“ und „Erziehung“ werden
auch von Helmwart Hierdeis (2003, 76) prägnant benannt, wobei er zu-
gleich die wichtigsten Ziele und Leitbegriffe dieser beiden pädagogischen
Fundamentalbegriffe anführt:

5Dass hierbei, zumindest bei Kleinkindern, ein überaus enger Zusammenhang besteht,
wird von Jochen Krautz (2007, 15) anhand zentraler Ergebnisse der Bindungsforschung
erläutert, die die Bedeutung des Urvertrauens und der zugehörigen verlässlichen
Beziehungen betonen: „Die Ruhe, das Zutrauen und die innere Freiheit, sich zu bilden,
entstehen nur durch eine sichere Bindung. Ohne diesen inneren Halt, ohne Verbindung
zum Mitmenschen, bleibt das Leben hohl, unsicher und eindimensional. Erst in diesem
Bezug bildet sich die Persönlichkeit aus“.
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Bernd Lederer

„‚Erziehung‘ meint (. . .) eher das, was im Umgang von Erwachsenen
mit Kindern und Jugendlichen durch Anregen, Vormachen, Erklären,
Hinwenden, Ermutigen, Einschränken, Gewöhnen, Schutz gewähren, Zu-
wendung und Schaffen einer förderlichen Umwelt geschieht und erreicht
wird; ‚Bildung‘ meint eher den Prozess und das Ergebnis der Ausein-
andersetzung des einzelnen mit der Welt und ihren Repräsentanzen in
Sprache, Literatur, Wissenschaft, Kunst und Medien, die Verwandlung
von Informationen in subjektiv bedeutsames Wissen“.

Mit Blick auf die Distinktionen des Bildungs- vom Erziehungsbegriff gelingt
es Hierdeis (ebd.) im Weiteren, die diesbezüglich allerwichtigsten Etappen
der Begriffsgeschichte nebst der je zugehörigen Konnotationen von Bildung
in wenigen Sätzen zu verdichten:

„Im Bildungsbegriff, wie wir ihn heute verwenden, steckt immer noch
die in der idealistischen Literatur des 18. Jahrhunderts entwickelte
Vorstellung von der ‚Selbstverwirklichung des Menschlichen im Men-
schen‘ und damit eine philosophisch-religiöse Dimension, die sich bis
auf Platons Ideenlehre und auf die Lehre des Christentums vom Men-
schen als Ebenbild Gottes zurückführen lässt. Die Abgrenzung zum
Erziehungsbegriff hin erfolgte um die gleiche Zeit. Die Aufklärungs-
pädagogik sagte ‚Erziehung‘ und formulierte als Zielvorstellung den
arbeitsfähigen, produktiven, sich selbst erhaltenden, für die Gesellschaft
nützlichen Bürger; die idealistische Pädagogik sagte ‚Bildung‘ und hatte
die sprachlich kompetente, historisch und philosophisch informierte,
urteilsfähige, ästhetisch genießende Persönlichkeit vor Augen“.

In dieser historischen Perspektive scheint Hierdeis zufolge der Erziehungsbe-
griff deshalb auch der eindeutigere und insbesondere auch realitätsbezogenere
Terminus technicus des Pädagogischen zu sein, und zwar, weil er zu ver-
deutlichen vermochte, dass das Erziehen immer auch mit Wünschen und
Vorstellungen, mit Zielsetzungen und Handlungen zu tun hat, zudem mit
einer spezifischen materiellen und sozialen Umwelt und Atmosphäre des
Aufwachsens, also auch und insbesondere mit bestimmten Beziehungen und
Beziehungsmustern (vgl. ebd.). Bildung mit seiner Konnotation als Selbst-
bildung hingegen scheint weitaus weniger auf das soziale Miteinander als auf
das eigene Selbst bezogen zu sein und wirkt(e) zudem seltsam frei von den sie
bedingenden Umständen, setze sie doch „die Fähigkeit zur Weltaneignung,
also das, was ‚Erziehung‘ zu leisten hat, irgendwie voraus“ (ebd.). Ungeachtet
solcher qualitativen begriffsgeschichtlichen Einschätzungen bleibt hier das
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Was ist Bildung nicht?

deutschsprachige Spezifikum festzuhalten, dass weite Bereiche des Pädago-
gischen, nämlich entwicklungspädagogische und pädagogisch-psychologische
Fragen der Kleinkinderziehung, etwa der frühkindlichen Identitätsbildung,
der Grundlegung von Urvertrauen, von Sicherheit und stabilen Bindungser-
fahrungen, der Vermittlung basaler Welt- und Wertorientierung, um hier nur
einige wenige Gesichtspunkte anzuführen, vom Bildungsbegriff im engeren
fachspezifischen Sinne ausgespart bleiben. Mitunter ließe sich bezüglich
der Begriffsscheidung und der darin angelegten „Arbeitsteilung“ zwischen
Erziehung und Bildung denn auch von einem bildungsbegriffstheoretischen
Defizit sprechen.

2. „Lernen“ und „Bildung“ – Synthese im „Bildenden Lernen“

Wer viel lernt, gilt im Allgemeinen auch als gebildet. Jedenfalls scheint der
weitestverbreiteten Auffassung zufolge Lernen als eine unbedingte Voraus-
setzung für Bildung. Zu Recht? Wäre es nämlich wirklich so einfach, müsste
im Grunde jeder Mensch vor Bildung nur so strotzen, schließlich lernen
Menschen – ob bewusst oder unbewusst – von der Wiege bis zur Bahre. Im
Grunde lernen wir sogar im Schlaf, denn wie die Neurowissenschaften erklä-
ren, besteht eine zentrale Funktion des Schlafens und Träumens darin, das
tagsüber Erfahrene und Gelernte im Gehirn abzuspeichern. Was also meint
und bezeichnet „Lernen“ eigentlich konkret – insbesondere in Abgrenzung
zu Bildung? Ein Unterschied vorab: Der Lernbegriff ist in starkem Maße
psychologisch geprägt und somit keine ausschließlich pädagogische Kategorie,
wohingegen der Bildungsbegriff beanspruchen darf, neben „Erziehung“ der
klassische Schlüsselbegriff der Pädagogik zu sein (zu den Grundlagen der
Lerntheorie siehe beispielsweise Zimbardo /Gerrig 1999, 206–233; Weber
1999, 36–52).

2.1 Charakteristisches zum Lernbegriff

Lernen kann als die relativ dauerhafte Änderung des Verhaltens aufgrund
gewonnener Erfahrungen definiert werden. Auch menschliches Lernen ist
in diesem Sinne (wie auch Bildung) Folge der Wechselwirkungen eines
Menschen mit seiner Umwelt. Ausgeschlossen hiervon sind aber Verhal-
tensänderungen, die durch genetisch bedingte Reifungsprozesse oder bloß
vorübergehende Befindlichkeiten wie etwa Müdigkeit und Rauschzustände
verursacht sind. Lernen lässt sich auch schlicht als Oberbegriff für erfah-
rungsbedingte Prozesse verstehen, die sich in Verhaltensänderungen äußern.
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Bernd Lederer

Aus (neuro-)psychologischer Sicht wiederum bedeutet Lernen schlicht eine
relativ stabile Änderung kognitiver Strukturen (vgl. Weber 1999, 38–41).
Der Mensch ist durch sein Mensch-Sein in besonderer Weise sowohl auf
Lernprozesse angewiesen als auch zu diesen befähigt, wie Erich Weber (ebd.,
36f.) erläutert:

„Aus evolutionstheoretischer Sicht wird für alle Lebewesen festgestellt:
‚Leben ist bzw. heißt Lernen‘ (. . .) Die Entwicklung der Kultur und
der Persönlichkeit erfolgt phylogenetisch (. . .) und ontogenetisch (. . .)
weitgehend durch Lernprozesse. (. . .) In der pädagogischen Praxis und
Theorie geht es letztlich stets um ein im weiten Sinn zu verstehendes
Lernen und die dazu notwendigen Lernhilfen, bzw. um die Herausfor-
derung und Förderung von selbstbestimmten und selbstgesteuerten
Lernprozessen (. . .) Pädagogisch bedeutsame Sachverhalte und Aufga-
ben sind im Grunde immer mit Lernphänomenen verbunden, haben es
in jedem Fall mit der Entstehung, Herausforderung und Förderung, mit
der Vermittlung und Aneignung, Begründung und Überprüfung von
Erfahrung zu tun. (. . .) Für H. Giesecke (. . .) bildet das im weiten Sinn
verstandene ‚Lernen‘ die ‚Generalüberschrift der Pädagogik‘“.

Gegenstand des Lernens ist im Prinzip alles, was der Mensch in seiner
Kultur zum Überleben und darüber hinaus für ein gutes Leben benötigt,
worüber er jedoch nicht von Natur aus, also durch biologisches Erbe oder
Reifung, verfügt. Lernen kann dabei sowohl als Vorgang als auch als Ergebnis
betrachtet werden. Zusammenfassend lässt sich Lernen mit Erich Weber
über folgende vier Merkmale charakterisieren:

• Lernen ist ergebnisorientiert, es bewirkt Veränderungen auf der Ver-
haltensebene und hinsichtlich der Wahrnehmung des Lernenden. Ziel
ist eine Weiterentwicklung des Denkens und Handelns, grundlegende
Werthaltungen und ideelle Überzeugungen durchaus mit eingeschlos-
sen.

• Lernen funktioniert über Informationsverarbeitungsprozesse, d. h. die
gewünschte Veränderung des Verhaltens einer Person kommt durch
Erfahrung und deren Verarbeitung zustande. Veränderungen, die aus
genetischen Verhaltensanlagen oder aus Beeinflussungsfaktoren wie Er-
schöpfung, Krankheit oder Rausch resultieren, sind definitorisch vom
Lernbegriff auszuschließen. Im Gegensatz zu Tieren können Menschen
als Subjekte ihre Erfahrungen vor allem auch durch selbstbestimmte,
realitätsverarbeitende Wechselwirkungen mit ihrer jeweiligen Umwelt
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Was ist Bildung nicht?

gewinnen. Ein derart spezifisch menschliches Lernen wird zwar eben-
falls von genetischen und evolutionären Veranlagungen beeinflusst, ist
als Handeln jedoch mit den Faktoren Denken, Bewusstsein und Geist
verbunden.

• Die mit Lernen einhergehenden Veränderungen auf den Ebenen des
Denkens und Handelns sind relativ dauerhaft wirksam und stellen ein
individuell nutzbares Ergebnis dar. Lernen geschieht in der Reihenfolge:
Aneignung, d. h. Wissens- und Erfahrungserwerb, Speicherung und
schließlich Erinnerung.

• Lernen ist keine reine „Kopfangelegenheit“, es spielt sich nicht nur
unbeobachtbar von der Außenwelt innerhalb der „grauen Zellen“ ab,
sondern verfügt auch über einen nach außen hin wahrnehmbaren
Handlungsbezug (vgl. Weber 1999, 39f.).

Es gibt entsprechend dieser inhaltlichen Differenzierungen dann auch nicht
nur eine einzige und einheitliche Form des Lernens, sondern eine Vielzahl
unterschiedlicher Lernarten und auch Lerntheorien. Entsprechend lassen
sich auch verschiedene Lernformen und -stile unterscheiden, unabhängig
vom je konkreten Lerninhalt: Nach der Art, in welcher der Lernende sich
seinem Lerngegenstand zuwendet, lässt sich beispielsweise zwischen einem
aktiv-entdeckenden Lernstil einerseits und einem reaktiv-aufnehmenden
Lernstil andererseits differenzieren. Nach der Form der Lernsteuerung kann
zwischen innen- bzw. selbstgesteuert sowie außen- bzw. fremdgesteuert
unterschieden werden (vgl. ebd.). Nach der Art und Weise der Verarbeitung
des Lernstoffs schließlich steht ein sinnvoll-einsichtiger Stil einem mechanisch-
unreflektierten Lernstil gegenüber. Gerade ein pädagogisch gehaltvolles
Lernen im Sinne einer erfahrungsbezogenen Veränderung beinhaltet aber,
sofern es sich um bewusste Lernprozesse handelt, zwingend eine Reflexion
dieser Erfahrungen.

2.2 Bildendes Lernen

Ist nach den vorangehenden Ausführungen die Frage nach dem Unterschied
bzw. nach der Gemeinsamkeit zwischen Lern- und Bildungsbegriff bereits
beantwortet? Natürlich kann zunächst bereits festgehalten werden, dass
Lernen nicht das Gleiche bezeichnet wie Bildung. Bildung umfasst ungleich
mehr, sie ist sowohl Ziel, Prozess als auch Zustand, eine Qualität mensch-
lichen Seins und Ausdruck der Persönlichkeit. Lernen hingegen ist genau
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genommen letztlich Mittel zum Zweck der Bildung. Jedoch sind bei allen
Unterschieden durchaus auch deutliche Verwandtschaftsbeziehungen vor-
handen. Denn so wie es verschiedene Formen und Inhalte des Lernens gibt,
unterscheidet sich Lernen auch mehr oder weniger deutlich von Bildung:
Ein vor- oder unbewusstes, adaptives Lernen, wie es für Kleinkinder („Ler-
nen am Modell“), aber auch für intelligente Säugetiere („behavioristisches
Lernen“ / „Konditionierung“, also Formen der Dressur) üblich ist, kann
natürlich nicht mit Bildung in Zusammenhang gebracht werden. Ein be-
wusstes und reflektiertes Lernen jedoch sehr wohl. Tatsächlich gibt es ein
Verständnis von Lernen, dem eine sehr hohe Übereinstimmung mit den
Inhalten, Qualitäten und Charakteristika bescheinigt werden kann, die auch
für Bildungsprozesse typisch sind, nämlich das sog. „bildende Lernen“.

Dessen Hauptcharakteristika, Primärzielsetzungen und wichtigste Inhalts-
dimensionen sind im Einzelnen:

• ein „freiheitliches und befreiendes Lernen“: Hierbei geht es um ein
Lernen von Freiheit und in Freiheit, also insbesondere um ein selbsttä-
tiges und selbstständiges, selbstbestimmtes sowie selbstverantwortlich-
autonomes Lernen;

• ein „kognitives und reflexives Lernen“: Im Gegensatz etwa zu ei-
nem nur mechanischen, reaktiven und / oder assoziativen Lernen steht
hierbei ein bewusstes, aktives, eigentätiges, komplexes, sinnhaft-einsich-
tiges, problemlösendes, strukturierendes, erkennendes, also denkendes
Lernen im Vordergrund. Ein solches Lernen wird durch ein Nach- und
Überdenken des eigenen Lernens zu einem reflexiven Lernen, was dem
zentralen Bildungskriterium der Reflexivität entspricht;

• ein „identitätsstiftendes und wert- bzw. sinnorientiertes Lernen“:
Dieses Lernen weiß sich der Identitätsfindung bzw. -förderung des
Menschen verpflichtet; ein solches Identitätslernen ist prinzipiell ein
reflexives Lernen, das sich insbesondere auch auf die eigene Biographie
bezieht. Zwischen einer Selbstvergewisserung i. S. der Identitätsbil-
dung und einer Sinnvergewisserung besteht dabei ein unmittelbarer
Zusammenhang. Deshalb ist ein identitätsstiftendes Lernen auch engs-
tens mit einem wert- und sinnorientierten Lernen verknüpft, welches
Orientierung gebende Wert- und Sinnfragen zum Gegenstand hat;

• ein „ganzheitliches und gegenwarts- bzw. zukunftsbezogenes Ler-
nen“: Ersteres beinhaltet ein motorisches und ein praktisches, d. h. ein
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auf praktisches Handeln und auf Handfertigkeiten hin ausgerichtetes
Lernen. Die Lerndimension des ganzheitlichen Lernens überwindet
somit die Einseitigkeiten eines „verkopften“, d. h. rein an Wissens-
beständen orientierten Lernens und umfasst neben der Entfaltung
intellektueller, motorischer und praktischer Potentiale beispielsweise
auch ein ästhetisches, emotionales und sozial-moralisches Lernen. Das
gegenwarts- bzw. zukunftsbezogene Lernen wiederum impliziert ein
vorausschauendes sowie ein innovatives und kreatives, neue Wege eröff-
nendes Lernen und ergänzt somit das weithin vorherrschende Lernen
durch Anpassung (wobei es sich bei Letzterem eigentlich ohnehin um
kein echtes Lernen, sondern vielmehr um Adaption handelt, siehe zu
allen vier Lerndimensionen Weber 1999, 52–92). Das bildende Lernen
beinhaltet also, direkt oder indirekt, entscheidende Merkmalsdimensio-
nen eines vom Vf. im ersten Band bereits dargelegten Verständnisses
von Bildung (s. Fußnote 1), das insbesondere um die Begriffe Reflexion,
Mündigkeit und Emanzipation kreist und die autonome, selbstbestimm-
te und -bewusste Persönlichkeit zum Ziel hat. Entsprechend hoch ist
in qualitativer Hinsicht die inhaltliche Übereinstimmung eines sol-
chen Verständnisses von Lernen mit einer persönlichkeitsumfassend
verstandenen Bildung.

Diese Qualitäten eines bildenden Lernens haben entsprechend denkbar we-
nig zu tun mit dem heute so viel zitierten „lebenslangen Lernen“ („lifelong
learning“), das eben nicht die bereits erwähnte Selbstverständlichkeit be-
zeichnet, dass Menschen bis ans Lebensende lernen, sofern sie neugierig
bleiben und über entsprechende Stimuli und förderliche Rahmenbedingun-
gen sozialer und kultureller Art verfügen. Vielmehr steht „LLL“ für eine
vor über zwanzig Jahren initiierte Programmatik der Europäischen Uni-
on, die sich als Antwort auf den laufenden ökonomischen Strukturwandel
versteht, welcher sich in einer zunehmend wissensintensiveren Produktion
von Gütern und Dienstleistungen („Wissensgesellschaft“) sowie in einer Ver-
schärfung des allgemeinen Wettbewerbsklimas („Neoliberalismus“) äußert.
Die hierin wurzelnde zunehmende Instrumentalisierung von Bildung im
Sinne einer Humankapitalressource mündete in Bestrebungen, die Dauer
formeller Schul- und Hochschulbildung zu verkürzen (Abitur nach der zwölf-
ten Klasse und das stark verschulte Bachelor-Kurzstudium sind hiervon
beredter Ausdruck6), um Rationalisierungspotentiale im Bildungswesen zu

6Die Aussage des ehemaligen deutschen Bundespräsidenten Roman Herzog, wonach
Schuljahre „gestohlene Lebenszeit“ seien, die man besser bereits in Berufstätigkeit
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erschließen und den weiteren Erwerb primär arbeitsmarktbezogener Kom-
petenzen in die Verantwortlichkeit des / der Einzelnen zu legen (vgl. Lerch
2010; Bittlingmayer /Bauer 2005; Dewe /Weber 2007).

3. Wissen und Bildung –
zum Verhältnis von Voraussetzung und Ziel

Lernen, so lässt sich nach dem vorangehend Ausgeführten pointiert zu-
sammenfassen, ist die Aneignung von Fertigkeiten und die Aufnahme von
Wissen, ist m. a.W. ein Prozess der Wissensbildung. Wer viel bzw. vieles
gelernt hat, wer also viel weiß, gilt gemeinhin zugleich auch als gebildet.
Doch ist der Zusammenhang tatsächlich derart simpel? Ist jemand, der
etwa bei einer Gameshow wie „Wer wird Millionär?“ viele Fragen zu be-
antworten vermag, deshalb auch schon gebildet? Anders gefragt: Bedeutet
viel zu wissen zugleich auch, gebildet zu sein, sind Allgemeinwissen und
Allgemeinbildung dasselbe? Daran knüpfen sich anverwandte Fragen an:
Wird jemand automatisch gebildet, indem er / sie viel Wissen anhäuft? Und
was sollte diesbezüglich eigentlich gelernt werden, d. h. welche Stoffe und
Inhalte? Schließlich ist es sicher nicht dasselbe, ein Telefonbuch auswendig
zu lernen oder aber sich die Geschichte der Philosophie zu erschließen. Um
diese Fragen zu beantworten, ist zunächst eine eingehendere Beschäftigung
mit dem Wissensbegriff selbst erforderlich.

3.1 Zum Wissensbegriff

Zu betonen ist vorab die Differenz bzw. der Zusammenhang von Information
und Wissen. Als Formel auf den Punkt gebracht:
Informationen /Daten ⇒ Informationsverarbeitung ⇒ Wissen, d. h.: Erst
sinnhaft strukturierte Informationen werden zu Wissen. Wissen steht vom
Sinngehalt des Wortes her im Gegensatz zu „Glauben“ – die Parole „Wissen
statt Glauben“ und vor allem Francis Bacons (1561–1626) berühmte Aussage
„Wissen ist Macht“ sind in diesem Sinne dezidiert aufklärerische Devisen.
Das gilt aber nur, wenn dem betreffenden Wissen auch Kenntnisbestände
zugrunde liegen, die derart aufeinander bezogen sind, dass sie in sich stimmig
sind. Darüber hinaus muss sich Wissen, um als gesichert gelten zu können,
auch in Übereinstimmung mit den wahrnehmbaren Gegebenheiten und Be-
dingungen befinden – ansonsten ist von lediglich spekulativem Wissen zu

verbrächte, versinnbildlicht diese im Kern bildungsfeindliche Werthaltung im Geiste
umfassender Wettbewerbskonkurrenz.
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sprechen. Aus Wissen wird „Erkenntnis“, wenn das Wissen Relevanz für
bestimmte Problemlösungen besitzt. Gesichertes, fundiertes Wissen gründet
in diesem Sinne auf den Erkenntnisprinzipien der Wissenschaft: Wissen er-
fordert eine aussagekräftige Erklärung bzw. Begründung und muss zwingend
überprüf- und nachvollziehbar sein, zudem bedarf es der Übereinstimmung
des Wissens mit der wahrnehmbaren, auf Erfahrung gründenden, also em-
pirischen Realität. Wahrnehmbar heißt hier: Das zu Wissende muss auf
irgendeine Art und Weise mit der Menschen zugänglichen Realität wech-
selwirken, um darauf gründende Hypothesen unabhängig vom jeweiligen
Verfechter der Hypothese überprüfen zu können.7 Dieses erkenntnisleitende
Verfahren macht Wissenschaft erst zur solchen und unterscheidet sie von
Denkgebäuden, die lediglich auf unüberprüften oder -prüfbaren Behaup-
tungen, Meinungen, Spekulationen, Dogmen oder Glaubenssätzen basieren.
Im Gegensatz nämlich zu Aberglauben, Esoterik und Religion verzichtet
eine richtig verstandene und praktizierte Wissenschaft auf Wahrheitsver-
kündigungen, sie stellt stets nur Behauptungen auf. Für diese Hypothesen
gilt es dann Belege und Bestätigungen zusammenzutragen, die sich aber
prinzipiell auch widerlegen („falsifizieren“) lassen können müssen, indem
Gegenbeispiele oder innere Widersprüche präsentiert werden. Tatsächlich
gesichertes Wissen liegt nur dann vor, wenn unabhängig vom Aufsteller
einer Behauptung auch andere Forscher wiederholt zum selben Ergebnis
kommen, d. h. wenn sie eine bestimmte Beobachtung oder ein bestimmtes
Vorgehen selbst tätigen und zum selben Ergebnis, zur selben oder zumindest
ähnlichen Schlussfolgerung hinsichtlich des Zusammenhangs von Ursache –
Verlauf – Ergebnis eines zu beschreibenden Phänomens gelangen (Kriterium
der „Intersubjektivität“).8

7Es geht dabei ggf. um viel mehr als nur um unmittelbares Hören und Sehen: Auch
technische Messungen mit Methoden, die für Menschen direkt nicht erfahrbar sind, z. B.
Radiowellen oder die nur mit Mikroskopen und Teleskopen in Erfahrung zu bringenden
Erscheinungen des Mikro- und Makrokosmos fallen hierunter.

8Dieses Nachvollziehen durch Nachprüfung und Bestätigung – in den Naturwissenschaften
in der klassischen Form des Experiments, in den Geistes- und Sozialwissenschaften
durch Befragung, Beobachtung und Inhaltsanalyse – bedeutet auch, dass etwa ein
Robinson Crusoe im strengen wissenschaftlichen Sinne, mangels weiterer unabhängiger
Prüfer der Behauptungen, nicht zu überindividuell gesichertemWissen gelangen konnte.
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3.2 Der Zusammenhang von Wissen und Bildung

Exkurs: Der Wissenskanon
Bezogen auf den Zusammenhang von Wissen und Bildung ist zwingend
die Frage nach der Gewichtigkeit verschiedener Wissensbestände für das
Zustandekommen und die Qualität von Bildung zu erörtern. Entsprechend
stellt sich erneut die bereits gestellte Frage: Hat jemand als gebildet zu
gelten, weil er / sie beispielsweise bei Abfrage-Shows vom Schlage des popu-
lären „Wer wird Millionär?“ viele Fragen zu beantworten vermag? Zunächst
ist diesbezüglich kritisch zu bemerken, dass das in derartigen Shows er-
forderliche Wissen in aller Regel nicht kanonisiert ist. Das bedeutet, dass
Fragen zu einer x-beliebigen Person der Populärkultur hierbei genauso wahr-
scheinlich sind und auch genauso hoch bewertet werden wie etwa Fragen
zu Aristoteles oder Platon. Die Frage „Wie heißt der Königsberger Phi-
losoph, der als einer der bedeutendsten Denker des Aufklärungszeitalters
gilt?“ steht mitunter unvermittelt und gleichberechtigt neben der Frage
„Wer gewann die letzte Staffel von ‚Deutschland sucht den Superstar‘?“
Dieser bewusste Verzicht auf die Festlegung jeglicher inhaltlichen Wertigkeit
von Wissensgehalten ist das Gegenteil des klassischen Bildungskanons. Er
bedeutet den Verzicht auf die verbindliche Definition eines Wissensbestan-
des, über den man (vorgeblich) zu verfügen hat, um als gebildet gelten
zu können. Dem klassisch-humanistischen Bildungsideal zufolge existieren
geradezu unumgängliche und unverzichtbare Inhalte des Wissens, ohne die
eine hochwertige Bildung des Menschen einfach nicht denkbar ist: Dazu
zählen insbesondere Wissen über Altertum und Antike (als Sprache der
Gebildeten gelten deshalb immer noch Latein und Altgriechisch), dazu
Kenntnisse der Weltliteratur, im Besonderen der deutschen Klassik (Goethe,
Schiller). Warum aber, so lässt sich grundsätzlich einwerfen, sind solche Wis-
sensinhalte – egal ob geistes- oder naturwissenschaftlicher Art – überhaupt
in irgendeiner Weise höherwertiger als ein doch weitaus zeitgemäßer und
alltagsnäher scheinendes Wissen, etwa aktuelle Erscheinungen der Populär-
kultur betreffend? Schließlich interessieren und tangieren diese im täglichen
privaten wie öffentlichen Gespräch – in der Arbeit, in der Kneipe, in der
Bahn, also im konkreten Lebensalltag – weitaus mehr Menschen als etwa
das Wissen über den Aufstieg und Fall des Römischen Reiches. Wer maßt
sich an, Letzteres per se als höherwertiger einzustufen als Wissensbestände
zur Geschichte der Fußball-Weltmeisterschaften oder auch nur zur aktuellen
Bundesligatabelle? Entsprechend ließe sich aus demokratisch-egalitärer Sicht
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kritisieren, dass der Wissens- bzw. Bildungskanon einer Gesellschaft stets
von gesellschaftlichen Eliten definiert wird. Sie bestimmen, etwa in Form von
Lehrplänen und Ausbildungsinhalten, was als relevantes Wissen zu gelten
hat und was eben nicht. Schließlich sind es nicht „einfache Leute“, die auf
Lehrstühlen, in diversen Instituten, Fakultäten, Kommissionen, Ausschüs-
sen und Parlamenten sitzen und entsprechende Richtlinien erstellen bzw.
verabschieden. Auch sind es i. d. R. Mitglieder der oberen gesellschaftlichen
Schichten, die als Zeitungsredakteure, einflussreiche Autoren und Verleger,
Wissenschaftler oder auch als Akteure des etablierten Kulturbetriebs (also
nicht die Mehrheit der prekär Beschäftigten in diesem Bereich) durch ihre
unterschiedlichen Aktivitäten (mit)festlegen, was als „wahres Wissen“ zu
gelten hat. Der Stellenwert bspw., der auch heute noch der lateinischen
Sprache für das Studium der meisten geisteswissenschaftlichen Disziplinen
zukommt, ist ein weiterhin wirkungsmächtiges Relikt des Neuhumanismus
als der klassischen Epoche des (vom Anspruch her) humanistisch gesinn-
ten Bildungsbürgertums, in welchem Geschichte und Literatur der alten
Griechen und Römer nachgerade verabsolutiert wurden. Dieses elitären
Anstrichs wegen verfügen Wissenskanons stets auch über den Charakter
eines Herrschaftsinstruments, mit welchem dann all diejenigen als ungebil-
det etikettiert werden können, die über die als erforderlich betrachteten
Wissensbestände nicht oder nur unzureichend verfügen und / oder bestimm-
te Formen des sprachlichen Ausdrucks („Soziolekt“) und der zugehörigen
Verhaltensweisen („Habitus“) nicht oder nur unzureichend beherrschen (zur
Reproduktion sozialer Ungleichheit vermittels „kulturellem“, „sozialem“ und
„symbolischem Kapital“ siehe Bourdieu 1982). Gerald Faschingeder et al.
(2005, 206) werfen dem elitären Neuhumanismus („Bildung wurde sozialer
Besitz“) in diesem Sinne letztlich sogar Verrat am Kern der Bildungsidee
vor:

„Mit Bildung ist es wie mit der Kultur: Ein eigentlich sehr breites
Konzept wurde im Zusammenhang mit der bürgerlichen Emanzipati-
on um 1800 auf einen recht engen Korpus an Wissensstandards und
einen spezifischen Habitus reduziert. (. . .) (Bildung diente somit, B. L.)
mehr zur Abgrenzung von anderen gesellschaftlichen Gruppen und zur
Rechtfertigung eines politischen Führungsanspruches als zur Befreiung
des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmündigkeit“ (ebd., 18).

Stellt dann umgekehrt der Verzicht auf eine Kanonisierung des Weltwissens
am Ende einen Akt der gesellschaftlichen Emanzipation und Demokratisie-
rung dar? Hat in diesem Fall, wie es ein Autor mit Blick in die Abgründe
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der Fernsehlandschaft formuliert hat, gar das (Bildungs-)Proletariat die
Macht übernommen – zumindest im Bereich „Massenkultur“ und Medien?9

Da die Lebenszeit und auch das geistige Aufnahmevermögen des Menschen
nicht unbegrenzt sind und somit grundsätzlich nicht alles Wissen angeeignet,
d. h. gelernt werden kann, bedarf es indes unumgänglich einer möglichst
transparenten und durchlässigen Kanonisierung – andernfalls wirklich jedes
Wissen gleichwertig wäre. Jedweder Bildungskanon kann, ja muss aber
hinsichtlich der Art und Weise seines Entstehens und seiner gesellschaftspo-
litischen Funktion wegen stets auch kritisiert, hinterfragt und ggf. novelliert
werden. Es stellen sich folglich insbesondere die kritisch zu reflektierenden
Fragen nach seiner inhaltlichen Durchlässigkeit und Dynamik, also nach der
Offenheit für anderes und Neues sowie nach dem Potential seiner zeitgemä-
ßen inhaltlichen Weiterentwicklung. Zudem ist grundsätzlich sein konkretes
inhaltliches Zustandekommen zu hinterfragen. Schließlich ist es ein großer
Unterschied, ob demokratisch legitimierte Gremien Lehrpläne entwerfen oder
aber berufene Mitglieder einer mehr oder weniger geschlossenen Gesellschaft
im Sinne einer elitären titeltragenden Klasse, m. a.W.: einer Nomenklatura.

„Die letzten Fragen“
Wie aber lassen sich Qualitätsunterschiede hinsichtlich bestimmter Wissens-
inhalte vernünftig begründen, welches allgemeine oder auch spezielle Wissen
kann als bildungsmächtiger als anderes gelten? Zunächst ist in diesem Zusam-
menhang mit allem Nachdruck zu betonen, dass Wissen keinen Selbstzweck
darstellt, sondern letztlich Mittel zum Zweck erweiterten Weltzugangs ist.
M. a.W. dient gehaltvolles Wissen – direkt oder indirekt – einer vertief-
ten Weltdurchdringung, und zwar sowohl auf theoretisch-intellektueller wie
praktisch-handlungsbezogener Ebene. Pathetisch gesprochen: Wissen mit
Bildungspotenz hat dazu beizutragen, Antworten auf die drei berühmten
Fragen zu finden, die Immanuel Kant exemplarisch als die zentralen Fragen
der Philosophie formuliert: „Was kann ich wissen“?, „Was soll ich tun?“ und
„Was darf ich hoffen?“. Alles in allem beinhaltet eine umfassend verstandene
Menschenbildung somit Wissensbestände, die zur Beantwortung oder zumin-
dest Erörterung der umfassenden und umfassendsten Fragen beitragen, die

9Es entbehrt dabei nicht einer gewissen Ironie, dass ausgerechnet viele Vertreter des
Bildungsbürgertums, ehedem mitunter eherne Verfechter humanistischer Bildungsidea-
le, heute durch die Forcierung des wirtschaftsliberalen Umbaus der Gesellschaft die
klassische Menschenbildung im Sinne Humboldts auf dem Altar der Humankapital-
Ideologie zu opfern bereit sind. Das verdeutlicht etwa die regelrechte Säuberung vieler
Hochschulen von gesellschaftskritischen Instituten und „Orchideenfächern“, also von
nicht bis nicht-unmittelbar ökonomisch verwertbaren Inhalten.
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sich der menschliche Geist zu stellen hat und überhaupt sich stellen kann.
Bei Hartmut von Hentig sind dies die Leitfragen:

• Gibt es Gott?
• Hat die Welt einen Sinn und Plan, und worin offenbart er sich?
• Was ist meine Bestimmung?
• Warum bin ich und warum bin ich ich?
• Wie ist es um meine individuelle Freiheit bestellt?
• Wohin führt der Lauf der Welt, was kommt „danach“?

Diese Fragen korrespondieren eng mit Handlungs- und Erfahrungsfeldern,
die in besonderem Maße für Bildungsprozesse prädestiniert sind, namentlich,
jeweils in Theorie und Praxis:

• Geschichten (im Sinne von Literatur)
• das Gespräch
• Sprache und Sprachen
• Theater
• Naturerfahrung
• Arbeit
• Musik
• der individuelle Aufbruch (verstanden als – auch sozialräumlich und
geografisch gemeinter – individueller Ausbruch aus Abhängigkeiten
und Angepasstheiten familialer, schulischer oder auch beruflicher Do-
mestikation).

Solche Fragen und Kriterien gelingender Bildung können zugleich auch
als Normen und Werte humanen Mensch-Seins verstanden werden. Sie
stellen intellektuell-charakterliche Dispositionen dar, die als elementare,
verbindliche Maßstäbe und Leitziele von Bildung fungieren und denen sich
entsprechend auch die Institutionen des Bildungswesens sowie diejenigen
Menschen, die Bildungsprozesse anstoßen und vermitteln, verpflichtet wissen
müssen. Für von Hentig sind dies im Einzelnen:

• die Abscheu und die Abwehr von Unmenschlichkeit
• die Empfindsamkeit für Glück
• Verständigungsbereitschaft und -willen
• das Bewusstsein der eigenen Geschichtlichkeit
• Sensibilität für philosophische Letztfragen
• die Bereitschaft zur Selbstverantwortung und zum gesellschaftlichen
Engagement
(vgl. ausführlich von Hentig 1996, 75, 95, 103–137).
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Ohne solche elementaren Letzt- und Leitfragen zu stellen und nach Antwor-
ten zumindest zu suchen, würde sich der einzelne Mensch mit einer banalen
Kultur der Oberflächlichkeit und Trivialität begnügen, würde somit darauf
verzichten, die Tiefen menschlicher Seinsergründung auszuloten, geschwei-
ge denn, deren Grenzen zu verrücken. Damit aber würde eine wesentliche
Dimension menschlichen – und das heißt eben auch intellektuellen – Seins
nicht gelebt.

3.3 Allgemeinwissen und Spezialwissen, Allgemeinbildung und
Spezialbildung

Im Sinne solcher „letzten Fragen“ war bisher in erster Linie nur von allgemei-
nem Wissen die Rede. Es existiert daneben aber natürlich auch ein in aller
Regel weitaus profaneres, zugleich jedoch meist unmittelbar-nützlicheres
Anwendungs- und Handlungswissen. Es handelt sich etwa um das Wissen,
wie ein Computer zu bedienen, ein Auto zu fahren, ein Essen zuzuberei-
ten oder Gebrauchsgegenstände aller Arten herzustellen sind. Ein solches
Spezial-Wissen ist wiederum Bedingung für eine Spezial-Bildung, etwa im
Sinne beruflicher Bildung.

Das „Robinson-Crusoe-Paradoxon“
Spezialwissen umfasst neben Anwendungs- und Handlungswissen insbeson-
dere auch ein spezifisch wissenschaftlich-technisches, auf Verfahrensweisen
bezogenes Wissen über die Funktionsweise und Herstellung bestimmter
Gegenstände, z. B. Autos, Flugzeuge, Fernseher, Telefone, Lebensmittel,
Textilien bzw. über das Zustandekommen bestimmter Phänomene, auch
solche alltäglicher Art, etwa ein Gewitter oder eine Sternschnuppe. Es han-
delt sich um dasjenige Wissen, das auf so unnachahmliche Art und Weise in
manchen Kindersendungen vermittelt wird, wenn sich dort etwa anschaulich
verfolgen lässt, auf welche Weise bestimmte Dinge des Alltags an welchem
Ort und oft auch noch von wem angefertigt werden, oder wenn wohlvertraute
und dabei letztlich doch unverstandene Ereignisse und Zusammenhänge
erklärt werden („Warum ist der Himmel blau?“). Solche, gerade von Kin-
dern gern gestellte Fragen vermögen auch so manchen Erwachsenen in
ernsthafte Verlegenheit zu bringen. In der höchstgradig arbeitsteiligen und
entsprechend hoch spezialisierten Industriegesellschaft der Gegenwart klaffen
Anwendungs-, Funktions- und Fertigungswissen entsprechend oft meilenweit
auseinander: Bestimmte Gegenstände alltäglichen Gebrauchs wie eben Au-
tos, Fernseher, Tablets, MP3-Player, PCs, Smartphones, Digitalkameras,
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Kopiergeräte usw. werden zwar (falls überhaupt) zu nutzen und deshalb zu
bedienen verstanden, doch über deren konkrete technische Funktionsweise
und ihre Fertigung wird oft nur wenig gewusst. Wer vermag etwa tatsächlich
halbwegs detailliert zu erklären, wie die eben genannten Apparaturen, an
und mit denen in den allermeisten Fällen tagtäglich nicht wenig Lebens-
zeit verbracht wird, tatsächlich konkret funktionieren? Im Zusammenhang
dieses Auseinanderklaffens von Anwendungs- und Fertigungswissen spricht
der Autor gern vom „Robinson-Crusoe-Paradoxon“: Man stelle sich vor,
es würde Sie wie den berühmten Schiffbrüchigen auf ein einsames Eiland
oder in irgendeine von der modernen Zivilisation noch unbeleckte Ecke des
Planeten verschlagen. Glücklicherweise konnten Sie einige Alltagsgegenstän-
de retten: sagen wir, Ihren Laptop und Ihr Handy (leider kein Empfang!),
Gerätschaften täglichen Gebrauchs also, deren Nutzung und grobes Funkti-
onsprinzip Ihnen durchaus geläufig sind. Überraschenderweise stoßen Sie
auf Menschen eines indigenen Volkes, die, zum Rest der Welt in keinem
kulturellen Austauschverhältnis stehend, auf der Kulturstufe der Steinzeit
als Jäger und Sammler leben. Tief beeindruckt von Ihren wundersamen
Technikartefakten werden Sie aufgefordert, selbige zu reproduzieren. Das
Problem ist klar: Selbst bei Vorhandensein aller erforderlichen Rohstoffe (Er-
ze, chemische Substanzen etc.) und der aktiven Mithilfe aller Menschen vor
Ort hätten Sie keinerlei Chance, diese Aufgabe zu lösen – und zwar letztlich
aufgrund des fehlenden Spezial- und Fertigungswissens. Zweifellos aber ist
dergleichen in hochgradig arbeitsteiligen und spezialisierten Gesellschaften
wie der unseren völlig unvermeidlich. Überhaupt lässt sich grundsätzlich die
Frage stellen, ob ein solches Hintergrundwissen denn wirklich notwendig ist
und es nicht vielmehr völlig ausreicht, entsprechende Gerätschaften auch
zu bedienen – so dies überhaupt erforderlich ist. Dennoch scheint es unter
Gesichtspunkten der Mündigkeit unverzichtbar, zumindest grundlegende
Zusammenhänge und Fertigungsprinzipien zu begreifen, um seiner Welt
nicht in völliger Ahnungs- und Hilflosigkeit gegenüberzustehen. Dies käme
nämlich geradezu einem Rückfall in „magisches“ Denken gleich: In frühe-
ren Epochen (oft genug freilich auch heute, und dies nicht etwa „nur“ in
vorindustriellen Gesellschaften) wurden gewöhnliche Phänomene wie etwa
Donner, Unwetter, Seuchen, Kometen etc. mangels besseren Wissens mit
dem Wirken der Götter und / oder Gestirne erklärt, oder es wurden Geister
und sonstige Phantasmagorien bemüht.
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Das Verhältnis von Allgemein- zu Spezialbildung
Das Verhältnis von Allgemein- zu Spezialbildung und der Streit um deren
Wertigkeit durchzieht die Geschichte der Pädagogik wie einen roten Faden.
Konträr gegenüber standen sich dabei insbesondere die pietistisch, d. h. im
Geiste des Protestantismus, orientierten Pädagogen des Aufklärungszeit-
alters, etwa Joachim Heinrich Campe und August Hermann Francke, für
die Bildung stets nur an ihrem konkreten Nutzen für die im Entstehen
befindliche Industriegesellschaft gemessen wurde. Zum anderen die Neu-
humanisten, allen voran Wilhelm von Humboldt, für die die allgemeine
und zweckfreie Menschenbildung das höchste Gut darstellte, wohingegen
Spezialbildung nur zweitrangig war (vgl. Blankertz 1982, 28f., 56–87). In
der Gegenwart, zahllose themenbezogene Beiträge seitens namhafter Päd-
agog/inn/en später, kann dieser Streit als weitestgehend überwunden gelten:
Es geht, denkbar kurz zusammengefasst, hinsichtlich der Wertigkeit und
Notwendigkeit von Allgemein- und Spezialbildung längst nicht mehr um ein
Entweder-oder, sondern grundsätzlich um ein Sowohl-als-auch, wiederum im
Interesse einer mündig-emanzipierten Handlungsfähigkeit im Rahmen einer
hochgradig spezialisierten, arbeitsteiligen Industriegesellschaft (vgl. Weber
1999, 420–428).

Allgemeinwissen und Allgemeinbildung
Entscheidend ist unter Bildungsgesichtspunkten letztendlich der Unterschied
zwischen „totem Wissen“ und „lebendigem Wissen“: Ersteres wird bei-
spielsweise beim unreflektierten Auswendiglernen eines Geschichtsbuches
erworben, Letzteres hingegen bietet Verknüpfungsmöglichkeiten zu anderen
Wissensbeständen und umfasst damit sog. „Verweisungszusammenhänge“.
Ein Beispiel hierfür aus eigener Erfahrung des Autors in Form des folgen-
den Eselsbrücken-Reims, den es in der Grundschule auswendig zu lernen
galt: „Brigach und Breg bringen die Donau zuweg, Isar, Iller, Lech und Inn
fließen rechts zur Donau hin, Naab und Regen kommen links entgegen“. Zu
lebendigem, bildenden Wissen werden die in diesem Reim enthaltenen Infor-
mationen erst dann, wenn exemplarisch, also stellvertretend für vergleichbare
Fälle, das Grundprinzip klar wird, dass sich Flüsse nämlich stets aus Quellen
speisen, somit über einen Ursprung und zudem über sie speisende Zuflüsse
verfügen, die auf beiden Seiten (rechts und links, in Strömungsrichtung
gesehen) zu finden sind. Eine banale Erkenntnis, zweifellos, sicher aber nicht
für Kinder im Grundschulalter. Ähnlich verhält es sich beispielsweise auch
mit historischen Wissensbeständen: Etwas über den Siebenjährigen Krieg
zu wissen, etwa seine Dauer und die beteiligten Königreiche, wird erst dann
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von einem Gegenstand des Allgemeinwissens zum Bestandteil persönlicher
Allgemeinbildung befördert, wenn über den engeren Gegenstand hinaus auch
der Stellenwert besagten Krieges im geschichtlichen Kontext deutlich wird
und, in nochmals erweitertem Sinne, idealiter auch noch grundsätzliche
Mechanismen des Zustandekommens und des Verlaufs von Kabinettskriegen
im Zeitalter des Absolutismus erkannt und reflexiv nachvollzogen werden.
Der maximale Bildungserfolg bestünde letztlich darin, umfassende Erkennt-
nisse über die Wesenhaftigkeit des Phänomens Krieg, über Strukturen und
Regelhaftigkeiten der Geschichte oder gar höhere Einsichten zur Conditio
humana als Ganzes zu gewinnen. Bildung heißt also nicht etwa, Unwissende
mit Wissen zu füttern, sondern vielmehr, angemessen blumig gesprochen, „in
einen Dialog über die Welt einzusteigen“ (Faschingeder et al. 2005, 216). Es
geht also nicht um Wissen als Selbstzweck, sondern immer um das Verstehen
umfassender Zusammenhänge.

3.4 Bildung als Bildnis: Die Schaffung eines Mosaiks

So wie in den beiden angeführten Beispielen verhält es sich mit allen er-
denklichen Wissensgebieten, egal ob aus den Bereichen Natur-, Sozial- oder
Geisteswissenschaften, ob aus Kunst und Kultur, Ökonomie, Politik oder
Sport. Der vom Vf. hier vertretene Zusammenhang zwischen (Allgemein-)
Bildung und (Allgemein-)Wissen lässt sich alles in allem anschaulich durch
ein Sinnbild vergegenwärtigen: Stellen Sie sich vor, jemand hätte die Auf-
gabe, eine aus menschlicher Sicht schier unbegrenzt anmutende Fläche mit
einem Decken- und Wandfresko in Form eines Mosaiks zu verzieren, etwa die
gesamte Innenfläche des Petersdoms. Die praktisch unzähligen, auf einem
gewaltigen Haufen unsortiert liegenden Mosaiksteinchen symbolisieren in
diesem Bild einzelne, singuläre Wissensbestandteile. Jedes einzelne Wissen-
spartikel ist für sich, isoliert betrachtet, weitestgehend wertlos. Erst durch
ihre gegenseitige Verwiesenheit aufeinander gewinnen sie an Bedeutung,
insofern erst bei einer sinnhaften Anordnung der einzelnen Steinchen, ei-
nem Puzzle gleich, größere Zusammenhänge entstehen. Es erscheinen dann
Muster und schließlich ganze Bilder vor dem geistigen Auge, die mit zuneh-
mender Wissensaufnahme – um im Bild zu bleiben: bei weiterer Sammlung
und sinnvoller Anordnung der Mosaiksteinchen – ein immer detailschärferes
Gesamtbild ergeben. Schließlich gewinnt Wissen in denjenigen Bereichen, die
bereits eine hohe Wissens- / Steinchendichte aufweisen, einen ergänzenden
und vertiefenden Charakter. Gleichzeitig wird es auf der Baustelle aber stets
auch Flächen, also Bereiche geben, die noch weitgehend unbestückt und kahl
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sind, wo neues Wissen folglich erst noch der Ein- und Zuordnung zu anderem
(Vor-)Wissen bedarf. In diesem Bild steht das Erkennen übergeordneter
Muster und Zusammenhänge für das Bildungserlebnis. Wissensbestände, in
Form der schier zahllosen Puzzlesteinchen, sind letztlich Mittel zum Zweck
der Bildung. Dasjenige handwerkliche und intellektuelle Vermögen, das
unerlässlich ist, um überhaupt die Steinchen und sämtliche erforderlichen
Materialien zu beschaffen, anzuordnen und anzubringen, also etwa die Fähig-
keit, ein Gerüst fachgerecht zu errichten und schließlich das Bindemittel oder
sonstige Werkstoffe so zu mischen, dass die Steinchen auch langfristig an der
Wand haften bleiben, all dieses fachliche – und grundlegend lebenspraktische
– Können ließe sich als Spezialwissen beschreiben, welches die Spezialbildung
bedingt. Sie ist in diesem Sinn sozusagen die Bedingung der Möglichkeit
allgemeiner Bildung. Neben Fachwissen sind aber noch zwei Persönlichkeits-
eigenschaften erforderlich, um die notwendigen Verrichtungen im Rahmen
dieses Sinnbilds weitaus mehr recht als schlecht bewältigen zu können, um
mit anderen Worten die Wahrscheinlichkeit gelingender Bildung zu erhöhen.
Hierbei kommt eine Begrifflichkeit ins Spiel, die, ähnlich wie Wissen, allzu
oft leichtfertig mit Bildung gleichgesetzt wird, nämlich Kompetenz, die nach-
folgend im Mittelpunkt steht. Um zuvor aber das hier entworfene Sinnbild
abzuschließen, bedarf es noch des ausdrücklichen Hinweises darauf, dass
die Arbeit am Deckenfresko eine lebenslange, letztlich also unabschließbare
Aufgabe darstellt. Zunehmendes Wissen und wachsende Erfahrungen füh-
ren zwar in die angestrebte Richtung, enden aber nie in einer endgültigen,
abschließenden Fertigstellung, schon allein, weil noch vor Beendigung der
Arbeiten Instandhaltungs- und Renovierungstätigkeiten erforderlich sind.
Dieses Bildnis entspricht auch in hohem Maße dem Bildungsverständnis
Johann Wolfgang von Goethes, wie ein Zitat dieser Ikone des bürgerlichen
Bildungsideals belegt:

„Des Menschen größtes Verdienst bleibt wohl, wenn er die Umstände
soviel als möglich bestimmt und sich so wenig als möglich von ihnen
bestimmen läßt. Das ganze Weltwesen liegt vor uns wie ein großer
Steinbruch vor dem Baumeister, der nur dann den Namen verdient,
wenn er aus diesen zufälligen Naturmassen ein in seinem Geiste ent-
sprungenes Urbild mit der größten Ökonomie, Zweckmäßigkeit und
Festigkeit zusammenstellt. Alles außer uns ist nur Element, ja, ich darf
wohl sagen, auch alles an uns; aber tief in uns liegt diese schöpferische
Kraft, die das zu erschaffen vermag, was sein soll, und uns nicht ruhen
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und rasten läßt, bis wir es außer uns oder an uns auf eine oder die
andere Weise dargestellt haben“ (Goethe 1982, 405).

Wie ist es aber vor diesem Hintergrund um den Zusammenhang von Qua-
lität und Quantität des Wissens bestellt? Anders gefragt: Worin liegt der
Wert der „Vielwisserei“? Ist es – auch mit Blick auf das hier ausgebreitete
Sinnbild – sinnvoller, viel Wissen anzusammeln (unabhängig von seinem
Wert, also sozusagen, gemäß des zuvor entworfenen Bildnisses, „viele kleine
Steinchen“), oder doch lieber weniger, dafür aber wertvolleres Wissen (also
quasi größere und / oder markantere Steinchen)? Diese Frage führt zum
Begriff der „Halbbildung“ nach Theodor W. Adorno.

3.5 „Halbbildung“ in der Wissensgesellschaft

Grundsätzlich gilt: Ohne die bewusste Reflexion des Gelernten und Erfah-
renen bleibt Bildung bestenfalls Halbbildung. Nach Theodor W. Adornos
Begriffsverständnis meint diese aber nicht etwa, lediglich über leicht über-
schaubare Wissensinhalte, über ein Halbwissen, zu verfügen. Vielmehr muss
auch, wer sich Unmengen an Wissensbeständen angeeignet hat, als ledig-
lich halbgebildet gelten, sofern er / sie das Gelernte nicht auch begriffen
hat und somit auf der Ebene bloßer Informiertheit verharrt. In Adornos
„Theorie der Halbbildung“ (1962) steht selbige eben nicht einfach für eine
„halbe“ oder unvollständige Bildung, sondern für eine Form der Bildung,
in der Wissen einen quantitativen Charakter gewinnt und sozusagen zur
Ware wird. Es handelt sich um eine Bildung, die, mangels Einsicht in deren
emanzipatorischen Gehalt, meist nur aufgrund extrinsischen Zwangs (z. B.
Notendruck) und aus instrumentellen Motiven (meistens Verwertbarkeit für
den Beruf) angeeignet wird. Mangels zweckfreier Dimensionen verkommt
Bildung hier zum kulturellen Statussymbol und lässt sich an der Figur
des typischen Bildungsbürgers verdeutlichen, „der tagsüber gewissenhaft in
seinem Unternehmen arbeitet und abends den Zwängen der entfremdeten
Gesellschaft durch einen Opernbesuch entkommen möchte, ohne allerdings
mit dem Herzen dabei zu sein“ (Manuel Clemens in: Analyse & Kritik
515, 27). In Adornos (2006, 40) Worten: „Frisch-fröhliche Verbreitung von
Bildung unter den herrschenden Bedingungen ist unmittelbar eins mit ihrer
Vernichtung“. In einem solchen Sinne „ist Halbbildung der Weg mißlungener
Erfahrung, die zur Stereotypie verkommt; dann ist Halbbildung die Eineb-
nung differenzierter Reflexion zu stupider Informiertheit, zum bloßen Gestus
des Bescheidwissens“ (Pongratz 2011 [1990], 135). Aus exzessiver Arbeits-
teilung als Merkmal moderner Industriegesellschaften erwächst zudem die
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Gefahr eines überzogenen Expertentums. Eine derartige Überspezialisierung
mündet letztlich schlimmstenfalls in eine regelrechte Fachidiotie. Im worst
case geht der Gesamtzusammenhang, der Blick aufs Ganze und für das
Wesentliche verloren, mit den Folgen eines tatsächlichen Erkenntnisrück-
schritts und eines möglichen Kontrollverlusts über die Richtung und den
Verlauf bestimmter Entwicklungen, seien sie technischer, wirtschaftlicher
oder auch sozialer Art. Diese Form des (vermeintlichen) Bescheidwissens
und / oder Verfügens über – beispielsweise lediglich stur auswendig gelernte
– Wissenspartikel und einzelne Bestandteile eines Wissenskanons anstelle
eines analytischen und reflexiven Verstehens von Zusammenhängen mündet
in Adornos berühmtes Diktum: „Das Halbverstandene und Halberfahrene
ist nicht die Vorstufe der Bildung, sondern ihr Todfeind“ (zit. nach Liess-
mann 2006, 69). Konrad Paul Liessmann (ebd., 9f.) beleuchtet in seinen
kulturkritischen Ausführungen die Problematik der Halbbildung im Kontext
der sich heute so überaus wirkmächtig vollziehenden Kommodifizierung von
Bildung, d. h. ihrer Instrumentalisierung und „in-Wert-Setzung“:

„Nicht Halbbildung ist das Problem unserer Epoche, sondern die Ab-
wesenheit jener normativen Idee von Bildung, an der sich so etwas
wie Halbbildung noch ablesen ließe. Die Idee von Bildung, wie sie
als Programm der Selbstformung des Menschen vom Neuhumanismus
formuliert und vom Bildungsbürgertum so recht und schlecht gelebt
wurde, hat aufgehört, Ziel und Maßstab für die zentralen Momente der
Wissensproduktion, der Wissensvermittlung und der Wissensaneignung
zu sein. (. . .) Daß niemand mehr zu sagen weiß, worin Bildung oder
Allgemeinbildung heute bestünden, stellt keinen subjektiven Mangel
dar, sondern ist Resultat eines Denkens, das Bildung auf Ausbildung
reduzieren und Wissen zu einer bilanzierbaren Kennzahl des Humanka-
pitals degradieren muß. (. . .) Unbildung meint dabei nicht die schlichte
Abwesenheit von Wissen, auch nicht eine bestimmte Form von Un-
kultiviertheit, sondern den mitunter durchaus intensiven Umgang mit
Wissen jenseits jeder Idee von Bildung. Unbildung heute ist weder ein
individuelles Versagen noch Resultat einer verfehlten Bildungspolitik:
Sie ist unser aller Schicksal, weil sie die notwendige Konsequenz der
Kapitalisierung des Geistes ist“.

Letztlich scheint deshalb das Credo von Johann Amos Comenius (1592–
1670) aktueller denn je: Seine Forderung: „Omnes, omnia, omnino!“ zielt
darauf, dass, über alle notwendigen und ja auch sinnvollen Spezialisierungen
hinaus, alle Menschen alle Dinge der Welt vollständig erlernen dürfen und
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können sollten. Dies lässt sich auch heute als eine nach wie vor gültige, ja
hochnotwendige Aufforderung lesen, weit über den Tellerrand des je eigenen
Sach- und Interessengebietes hinaus den Blick für tendentiell alle Bereiche
geistig bereichernden Wissens zu weiten, sich vielfältige Wissensgebiete
anzueignen und zueinander in Beziehung setzen – damit es eben nicht bei
einer bloßen Vielwisserei bleibt, sondern vielmehr Bildung hieraus erwächst.
Damit aus Wissen Bildung wird, ist folglich ein Wissen über Wissen, ein
Metawissen erforderlich, welches in höhere Einsichten und Erkenntnisse
mündet. Es handelt sich um ein Wissen, welches zentrale Zusammenhänge,
Ursachen und Wirkungen erkennen lässt und dann auch mögliche (Gegen-)
Maßnahmen für gewünschte oder unerwünschte Entwicklungen benennbar
macht. Es ist letztlich ein Wissen, welches in normativer Hinsicht dem Wohle
jedes Menschen und somit der Menschheit selbst dienlich ist. Ein solches in
höchstem Maße bedeutsames, wertvolles und unverzichtbares Wissen scheint
offensichtlich aber nicht einmal ansatzweise im selben Maße zuzunehmen
wie besagtes Faktenwissen – allem Gerede von der Wissensgesellschaft zum
Trotz.

Wissen ist stets kontextgebunden
Ein absolutes Wissen, ein Wissen über alles und jedes in angemessen ver-
tiefter Form, ist schlichtweg ein Ding der Unmöglichkeit. Nicht „nur“, dass
die schiere Unmenge möglichen Wissens sich jeder vollständigen Aneignung
grundsätzlich entzieht: Zu sehr ist Wissen stets in Kontexte und Verweisungs-
zusammenhänge eingebunden, deren Nicht-Berücksichtigung ein bestimmtes
Wissen bestenfalls als Halbwissen erscheinen lassen. Nur zwei von potentiell
unbegrenzt vielen Beispielen: Biotechnikern, denen es gelingt, den komplet-
ten genetischen Bauplan einer Ameise zu entschlüsseln, wissen im Grunde
sehr viel über den Stoffwechsel und die biologische Funktion des Ameisen-
organismus. Darüber jedoch, dass Ameisen in gewaltigen, hochkomplexen
Staaten leben, ist damit noch kaum etwas ausgesagt. Mit anderen Worten:
Eine Ameise (und damit auch das Wissen über die Ameise) „wird erst zur
Ameise“ durch ihre soziale Lebensweise, durch ihre Organisationsform – ein
Kontext, der bei allen umfassenden und aussagekräftigen Erörterungen zum
„Wesen“ der Ameise zwingend mitzudenken ist. Diese Verwiesenheit des
Einzelnen auf einen umfassenderen Zusammenhang gilt natürlich notwen-
dig auch für den Menschen, wobei die wechselwirkenden Umwelten und
Einbettungen nicht nur menschlich-kultureller, sondern auch biologisch-
ökologischer Art sind. Ein weiteres Beispiel: Wer ein bestimmtes Buch im
Alter von 20 liest und 30 Jahre später zur selben Lektüre greift, der eignet
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sich zwar den gleichen Inhalt an; das Wissen indes, welches aus der Lektüre
gezogen wird und in Bildung transferiert werden kann, unterscheidet sich
jedoch – hoffentlich! – ganz außerordentlich: Beim neuerlichen Lesen bilden
nämlich die zwischenzeitlich gemachten Lebenserfahrungen, das Vorwissen,
den Hintergrund der jeweiligen Wissensaufnahme und -verarbeitung.

3.6 Fazit

Abschließend noch einmal zurück zur Ausgangsfrage: Ist gebildet, wer viel
weiß, wer also etwa bei „Wer wird Millionär“ viele Fragen richtig beantwortet?
Selbstverständlich nicht, jedenfalls nicht im unmittelbaren Sinne. Ein breites
Grundlagen- bzw. Allgemeinwissen ist zwar der Bildung höchst dienlich,
allein aber auch noch keine Garantie hierfür. Deshalb äußert sich Bildung
in diesem Beispiel einer Wissensshow am ehesten noch darin, die richtige
Antwort sinnvoll herleiten zu können, etwa durch logisches Ausschlussver-
fahren, Vergleiche und Abwägung. Es ließe sich nach allem bisher (vom
Vf. auch im ersten Band) zu Bildung und Wissen Gesagten vielmehr sogar
behaupten, dass sich substantielle Bildung gerade in der Nichtbeantwortung
bestimmter Fragen trivialen Inhalts äußert. Letztlich wäre es in diesem
Beispiel gar ein Zeichen echter Bildung, sich bestimmten Sendeformaten
schlichtweg zu verweigern, weil der darin enthaltene Zynismus, mit der
ökonomischen und sozialen Existenz von Menschen zu spielen, erkannt und
verneint wird. Ein solches Gewahrwerden auch der gesellschaftspolitischen
und kulturellen Funktionen bestimmter (in diesem Beispiel medialer) Zu-
richtungen, ihres Subtextes, und deren nonkonforme Zurückweisung wären
ein Beleg für Gebildetheit.

4. Bildung und Kompetenzen: Selbstbestimmung ist mehr als
Selbständigkeit

Von allen pädagogisch gefärbten Begriffen, die derzeit reüssieren, haben
Kompetenzen im Verlauf der letzten drei Jahrzehnte die wohl steilste Kar-
riere hinter sich. In gewisser Weise, nämlich dann, wenn die zugehörigen
Eigenschaften und Befähigungen im Vordergrund stehen und nicht die Be-
griffe in ihrem Alltagssprachgebrauch, scheinen Kompetenzen heute sogar
angesagter als der Bildungsbegriff selbst.
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4.1 Definitorisches zum Kompetenzbegriff

Eckhard Klieme (2004, 13) versteht unter Kompetenzen kurz und bündig
die „Befähigung zur Bewältigung unterschiedlicher Situationen“. Lothar
Reetz (1999, 38) betrachtet Kompetenz ebenfalls pointiert als „menschliche
Fähigkeiten, die dem situationsgerechten Handeln zugrunde liegen und dieses
erst ermöglichen“. Karlheinz A. Geißler und Frank Michael Orthey (2002,
70) definieren etwas ausführlicher:

„Alltagssprachlich wird kalkuliert, dass mit Kompetenz bestimmte Fä-
higkeiten gemeint sind, die ein besseres, hochwertigeres, angemesseneres
Handeln zur Erreichung von vorgegebenen Zielen ermöglichen – und
dies immer wieder neu. Kompetenz ist nicht aufzubrauchen. Sie ist eine
auf Dauer gestellte Fähigkeit, die sich zugleich selbst (kompetent) wei-
terentwickelt: eine Fähigkeit zur Weiterentwicklung von Fähigkeiten. So
ist beispielsweise ‚soziale Kompetenz‘ zuallererst die Fähigkeit, soziale
Kompetenz (etwa Empathie, Dialog-, Konflikt-, Kooperations- oder
Steuerungsfähigkeit) in immer wieder neuen Handlungssituationen neu
zu generieren“.

Johannes Weinberg (1996, 213) wiederum konkretisiert den Kompetenzbe-
griff wie folgt: „Für die Beschreibung dessen, was ein Mensch wirklich kann
und weiß, hat sich der Begriff Kompetenz eingebürgert. Unter Kompetenzen
werden alle Fähigkeiten, Wissensbestände und Denkmethoden verstanden,
die ein Mensch in seinem Leben erwirbt und betätigt“. In einem etwas
spezifischeren Sinne lassen sich Kompetenzen als intrapsychische Voraus-
setzungen charakterisieren, die sich dann in sichtbaren Handlungen äußern;
sie bezeichnen demgemäß die Qualität des Verlaufs psychischer Tätigkeiten
und lassen sich in diesem Sinne auch als erworbene Persönlichkeitsmerkmale
verstehen. Demzufolge lässt sich mit Christof Baitsch (1996, 6) Kompe-
tenz verstehen als „die Verlaufsqualität der psychischen Tätigkeit und (ist,
B. L.) als solche ein wesentliches Merkmal der Persönlichkeit“. Somit ist die
Kompetenzthematik in demjenigen Kontext verortet, in welchem sie Peter
Faulstich (2001, 434) zufolge auch eingeordnet gehört, nämlich in der Persön-
lichkeitstheorie: „Kompetenz umfasst demnach die psychische Verfügbarkeit
möglicher Handlungen. Es geht um intrapsychische Potentiale, die sich in
Tätigkeiten realisieren. Sie setzen sich beim Handlungsvollzug als Perfor-
manz in der konkreten Anwendung um“. Bei Jürgen Oelkers (2003, 8) sind
Kompetenzen ein Maß für die zunehmende Souveränität in der Beherrschung
und gelingenden Ausführung unterschiedlichster Tätigkeiten sowie für deren
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wachsende Generalisierbarkeit, wobei die Entwicklung von Kompetenzen
– durchaus analog zu Bildung – durch Widerstände überwindende Übung
erfolgt: „Die Kompetenz entsteht durch Überwindung von Schwierigkeiten
und zunehmende Leichtigkeit in der Beherrschung von Standards. Immer
mehr Anfängerauffälligkeiten werden beseitigt und immer mehr Sicherheiten
werden gewonnen (. . .)“.

Bei Kompetenz handelt es sich also, so lässt sich hier festhalten, um einen
ausgesprochen vielschichtigen Begriff: „Den Status einer geklärten Kategorie
kann man dem Kompetenzbegriff noch nicht zuschreiben, bisher ist seine
Bestimmung auf die Beschreibung verschiedener Bestandteile angewiesen“
(Vonken 2001, 504). Lässt sich der Begriff Kompetenz abschließend auch
kaum exakt definieren, so kann man ihn vom Qualifikationsbegriff aber zu-
mindest dahingehend abgrenzen, dass dieser eine Art Positionsbestimmung
bedeutet, während Kompetenz aufgrund der ihr innewohnenden persön-
lichkeitsrelevanten Aspekte hingegen als eine Dispositionsbestimmung zu
verstehen ist. Qualifikation bezeichnet Kenntnisse und Fertigkeiten, die sich
lernen und lehren lassen, die objektiv beschreib- und messbar sind und sich
letztlich auch bewerten (benoten) lassen. Mit Erpenbeck /Heyse gesprochen
handelt es sich bei Qualifikationen um ein i. d. R. zertifizierbares Bündel von
Kenntnissen und Fertigkeiten, das Zugangsberechtigungen zu tendentiell
knappen Positionen im Erwerbssystem verteilt (vgl. Erpenbeck /Heyse 1999).
Im weitaus umfassenderen Konzept der Kompetenz werden Qualifikationen
um individuelle Persönlichkeitsaspekte erweitert, die in erster Linie (aber
nicht ausschließlich oder zwangsläufig) auf beruflichen Nutzen ausgerichtet
sind. Kompetenzen sind also nicht so statisch an einem vorab definierten
Ausbildungsziel orientiert, sie sind breiter angelegt und inhaltsoffener als
Qualifikationen. Allen Abgrenzungs- und Definitionsproblemen zum Trotz
werden Kompetenzen in Anlehnung an Heinrich Roth (1971) meistens grob
und idealtypisch in drei Hauptkategorien unterteilt: Fach- und Methoden-
kompetenz(en), Sozialkompetenz(en) sowie personale Kompetenz(en) bzw.
Selbstkompetenz(en).

4.2 Handlungsbezug und Selbstorganisation als zentrale Merkmale von
Kompetenz

Die Handlungsgebundenheit von Kompetenzen meint, dass sich immer nur im
gelingenden oder eben misslingenden Vollzug von Tätigkeiten („Performanz“)
das tatsächliche Vorhandensein bestimmter Kompetenzen beobachten lässt.
Umgekehrt lassen sich Kompetenzen auch nur durch Handlungspraxis er-
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werben und eben nicht auf rein theoretische Art, etwa durch Lesen oder
Hören. Ganz zu schweigen davon, dass sie sich in erster Linie auf geneti-
sche Prädispositionen, also erbliche Veranlagungen, zurückführen ließen.
Kompetenzen sind somit streng genommen auch nicht direkt vermittelbar,
weil sie vielmehr individuell über die Auseinandersetzung mit der gegen-
ständlichen, natürlichen, geistigen und sozialen Umwelt erworben werden.
Von zentraler Bedeutung ist somit das Prinzip der Handlungsorientierung,
also die unmittelbare Verknüpfung von Arbeit /Tätigkeit und Lernen, denn
nur in Situationen, in denen sich persönliches Handeln positiv auswirkt,
werden Kompetenzen auch angeeignet, transferiert und auf Dauer bestä-
tigt. Auch das Kriterium der Selbstorganisation, sowohl als Befähigung wie
auch als Ziel, ist gänzlich unverzichtbar, um von Kompetenzen reden zu
können. Unter Kompetenzen lassen sich entsprechend all diejenigen Anlagen,
Fähigkeiten und Bereitschaften beschreiben, über die eine Person verfügt,
um bestimmte Tätigkeiten und Handlungen selbstorganisiert auszuführen;
Kompetenzen sind somit, wie vorangehend betont, ein Maßstab für individu-
elle Handlungsfähigkeit, wobei es aber eben explizit darauf ankommt, diese
Handlungen selbstorganisiert, also ohne Anleitung anderer, auszuführen bzw.
ausführen zu können (vgl. Hof 2002, 84; Bernien 1997, 24; Erpenbeck /Heyse
1999). Mit Betonung dieser beiden Imperative Selbstständigkeit und Hand-
lungsbezug erläutert Christiane Hof (2002, 81) den Sinn und Zweck von
Kompetenzen wie folgt:

„An die Stelle von eng definierten Kenntnissen und Fertigkeiten sollen
Fähigkeiten und Dispositionen treten, die selbständig und flexibel in
eigenverantwortliches Handeln in privaten, beruflichen und gesellschaft-
lichen Situationen umgesetzt werden können. Damit werden nicht die
historisch kumulierten Wissensbestände, sondern das konkrete Individu-
um mit seinen Handlungsdispositionen und seiner Selbstorganisations-
fähigkeit zum Ausgangspunkt gewählt“ (vgl. auch Erpenbeck /Heyse
1996, 110f.).

Analog hierzu unterstreichen auch Norbert Vogel und Alexander Wörner
(2002, 83) den hohen Stellenwert von Selbstorganisationsfähigkeit und Hand-
lungsbezug: Selbstorganisation gilt ihnen als „spezifische Differenz“ des
Kompetenzbegriffs, der sich „ein konstitutiver Handlungsbezug an die Seite
stellt“. Im selben Sinne lässt sich unter Kompetenz, mit Bergmann /Pietrzyk
(2000, 41) gesprochen, auch die „Befähigung eines Individuums zur selb-
ständigen Weiterentwicklung von Wissen und Können auf einem Gebiet“
verstehen. Auch für Gerhard Bunk (1994, 10) besitzt der / diejenige (berufli-
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che) Kompetenz, der / die „über die erforderlichen Kenntnisse, Fertigkeiten
und Fähigkeiten eines Berufs verfügt, Arbeitsaufgaben selbständig und flexi-
bel lösen kann sowie fähig und bereit ist, dispositiv in seinem Berufsumfeld
und innerhalb der Arbeitsorganisation mitzuwirken“. Folglich bringen für
Erpenbeck /Heyse (1999, 25) Kompetenzen „im Unterschied zu anderen
Konstrukten wie Können, Fertigkeiten, Fähigkeiten, Qualifikationen usw.
die als Dispositionen vorhandenen Selbstorganisationspotentiale (. . .) des
konkreten Individuums (. . .) auf den Begriff“. Deckungsgleich subsumiert
schließlich Bärbel Bergmann diesem Selbstorganisationsprimat entsprechend
unter Kompetenz die Fähigkeit zu einem selbstorganisierten und selbstge-
steuerten Lernen (vgl. Bergmann 1998, 30).

Der mit Bedeutungsgehalten und v. a. mit Untergliederungen so gesättigte
Kompetenzbegriff kulminiert inhaltlich somit im Primat der Selbstorganisa-
tionsfähigkeit, diese hat als das entscheidende Definitions- und Charakteri-
sierungskriterium von Kompetenz zu gelten, ungeachtet aller auch weiterhin
zu konstatierenden Präzisierungsdefizite des Kompetenzbegriffes. Über die
Summe aus Wissen, Können, Fertigkeiten und Fähigkeiten hinaus ist der
zentrale Aspekt von Kompetenz somit die selbständige Anwend- bzw. Um-
setzbarkeit dieses Wissens und Könnens (vgl. Bernien 1997, 24f.; Hof 2002,
157). Die im Kontext normativer pädagogischer Letztzielbestimmungen so
überaus progressiv konnotierte Selbstorganisation bzw. Selbstorganisations-
disposition und die deckungsgleiche Selbständigkeit, die ob ihrer so engen
konnotativen Nähe zu den fundamentalen Bildungszielen wie Autonomie,
Mündigkeit und Partizipation eine entsprechend hohe Verwandtschaft, d. h.
inhaltliche Schnittmenge zwischen Kompetenz(en) und Bildung nahelegt,
ist bei genauerer Betrachtung tatsächlich aber, und dies womöglich überra-
schend, zugleich auch ein wichtiges Distinktionsmerkmal: Selbstorganisation
bzw. selbstorganisiert, so lässt es sich an dieser Stelle pointieren, ist nämlich
keineswegs bedeutungsgleich mit Selbstbestimmung bzw. selbstbestimmt.
Unter gegenwärtigen, in der Realität postfordistisch-prekärer Arbeitwelten
überaus häufig anzutreffenden Umständen des extrinsischen Zwangs zur
Selbstorganisation im Rahmen fremdbestimmter und fremdbestimmender
Anforderungsregime und mannigfacher Selbst-Ökonomisierungszwänge des
„unternehmerischen Selbst“ (vgl. z. B. Moldaschl / Sauer 2000; Pongratz /Voß
1998, 2000) mutiert Selbstorganisation oft genug nur zum alternativlosen
Funktionsimperativ und markiert so das regelrechte Gegenteil einer an
Selbstbestimmung und Emanzipation orientierten humanen Bildung.
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4.3 Kompetenz – ein Synonym für „Marktförmigkeit“?

An Gründen und Motiven für den Aufstieg des Kompetenzbegriffs bzw.
-konzepts fanden sich vor dem Hintergrund zunehmender Flexibilisierung,
Dynamisierung und Innovationsorientierung in weiten Teilen der Arbeitswelt
insbesondere das im Kontext der „Wissensgesellschaft“ zunehmend als unver-
zichtbar erkannte selbstorganisierte Lernen mit allen hierfür erforderlichen
Dispositionen. Herauszuheben ist mit Blick auf die Karriere des Kompetenz-
begriffs aber auch das keineswegs zufällige Zusammenfallen der Systemtrans-
formation der ehedem sozialistischen Staaten Mittel- und Osteuropas mit
eben jener Begriffskonjunktur. Als Folge der umfassenden politisch-sozialen
Umwälzungen nach 1989 („Globalisierung“, „Neoliberalismus“) erwuchs
auch die vermehrte Forderung nach solchen Eigenschaften, die aus dezidiert
ökonomischer Sicht als wünschenswert erachtet wurden und werden. Speziell
die Transformation der DDR-Ökonomie wirkte hierbei in Deutschland als
ein wichtiger Katalysator, wie das staatsnahe „QUEM-Bulletin“ (3 / 2007, 1)
bestätigt: „Der deutsche Wiedervereinigungsprozess stand bei dieser Grün-
dung (der „Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwicklungs-Management
– QUEM“, B. L.) Pate: galt es doch, auch auf dem Gebiet der betriebli-
chen und beruflichen Weiterbildung Inhalte und Formen dieser Prozesse der
neuen Bundesländer denen der alten Bundesländer anzupassen. (Entspre-
chend stand im Titel des ersten Programms die Zielfunktion „Vom Plan
zum Markt“)“. Matthias Vonken (2001, 513) verortet diesen sich zu Beginn
der 90er Jahre im deutschsprachigen Raum vollziehenden Aufschwung des
Kompetenzkonzepts entsprechend im weit umfassenderen Kontext einer
regelrechten Kulturtransformation:

„Die Umstände, die dazu geführt haben, dass dieser Begriff (Kompetenz,
B. L.) in die Weiterbildungsdiskussion eingeführt wurde, lassen sich aus
pädagogischer Sicht nur ansatzweise erfassen. Belegbar ist, dass ein we-
sentlicher Grund dieses Begriffswechsels (von „berufliche Weiterbildung“
zu „berufliche Kompetenzentwicklung“, B. L.) politisch-strategischer
Natur war. Eine Perspektive war dabei, dass man damit einen Ge-
genbegriff zu ‚Weiterbildung‘ schaffen wollte, mit dem eine pauschale
Abwertung vorhandener berufssachlicher Qualifikationen vermieden
werden sollte. Außerdem sollte ein neuer Begriff für die Teilnehmer
signalisieren, dass es sich bei ‚Kompetenzentwicklung‘ nicht um klas-
sische Weiterbildungsveranstaltungen in traditioneller Form handelt,
sondern um den Versuch einer Integration von Arbeiten und Lernen
in Verbindung mit der als notwendig angesehenen Veränderung von
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Wertmustern und Einstellungen. Eine andere Einstellung geht davon
aus, dass die ‚Qualifizierungsoffensive Ost‘ – und damit im weiteren
Verlauf auch die Einführung des Kompetenzbegriffs – nur zum Teil der
Weiterentwicklung beruflich relevanter Fähigkeiten diente. Hinter den
Bemühungen um berufliche Qualifizierung verbarg sich demnach ein
verdecktes Curriculum, dass (sic!) insbesondere für eine Anpassung der
berufsrelevanten Wert- und Verhaltensmuster der neuen Bundesländer
an das marktwirtschaftliche westdeutsche System sorgen sollte, ohne da-
bei Rücksicht auf Anschlussmöglichkeiten früherer Identitätsbildungen
zu nehmen“.

Unisono hebt auch Axel Bolder (2009, 821f.) diese (gesellschafts)politischen
Hintergründe und Ursachen für die Hochkonjunktur des Kompetenzbegriffs
seit Beginn der 90er Jahre heraus:

„Das Projekt Kompetenzentwicklung hatte seinen Ursprung weniger in
der Akkumulation von Erkenntnissen der Bildungsforschung als in poli-
tischen Entwicklungen, die noch in der zweiten Hälfte der 1980er Jahre
so nicht voraussehbar waren. Den Startpunkt bildete eine bildungspoli-
tische Initiative: der Auftrag des damaligen Bundesbildungsministers
an zwei Forschungsinstitute, den Stand der Forschung zur betrieblichen
Weiterbildung zu resümieren und Desiderate aufzuzeigen, die in Zu-
kunft zu bearbeiten seien. (. . .) Der Zusammenbruch der DDR und die
zunächst noch sehr umstrittene politische Entscheidung, das westdeut-
sche Berufsbildungssystem eins zu eins zu übernehmen, was die Kopie
des Weiterbildungssystems zwangsläufig präjudizierte, führten zur Kon-
zentration des Programms auf die Qualifikationsentwicklungsprozesse
– und ihr Management – in den neuen Ländern. Wie sich bald her-
ausstellen sollte, war dieses Qualifikations-Entwicklungs-Management
(QUEM) in einer kaum beherrschbaren Gemengelage zwischen einem
chaotischen (Weiterbildungs-)Anbietermarkt, Nutzlosigkeitserfahrun-
gen der Lernenden (vor allem hinsichtlich des Erfolgs beim Bemühen um
Arbeitsplatzerhalt oder -vermittlung), kulturellen Inkompatibilitäten
(zwischen real-sozialistischer Sozialisation und marktwirtschaftlichen In-
stitutionen und Abläufen) und offenem Widerstand gegen als Zumutung
erlebte Verhaltensimperative (. . .) entschieden komplizierter, als man es
sich vorgestellt hatte (. . .). Die Basisentscheidung der Übernahme der
westlichen Systeme von Arbeit und arbeitsbezogener Bildung implizierte
die Option einer konsequenten kulturellenUmerziehung (. . .). Berufliche
Weiterbildung hatte so neben ihrer Kernfunktion erwerbsarbeitsbezoge-
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nen Neu- und Umlernens vor allem systemintegrative Funktionen zu
übernehmen (. . .)“.

Kompetenzentwicklungsprogramme der 90er und „Nuller-Jahre“ als eine
gesellschaftspolitisch intendierte „Eingliederung in das neue Wertesystem“
(Lerch 2010, 105) im Gefolge der Systemtransformation nach Ende der DDR:
Dieser Lesart folgt auch Sebastian Lerch (ebd., 104f.), speziell mit Blick auf
die damaligen Geschehnisse auf den Erwachsenen- und Weiterbildungsmärk-
ten: „Sicher geht von der Einigung Deutschlands ein wesentlicher Impuls für
die Weiterbildungsdiskussion und die Bildungspraxis aus (. . .). Die neuen
Bundesländer wurden von Bildungsanbietern überflutet und durch Lernvor-
stellungen des Westens ‚kolonialisiert‘ (. . .)“. So gesehen ging es beim Projekt
Kompetenzentwicklung in erster Linie auch nicht um Wissensvermittlung
bzw. -aneignung im klassischen Sinne, sondern eben vielmehr um „eine Kul-
turtransformation extremen Ausmaßes“ (Sauer 1999, 179). Die angedeuteten
Probleme und Diskrepanzen bezüglich Anspruch und Realität der Kompe-
tenzentwicklungsbemühungen führten in der Folge zu programmatischen
Neujustierungen im Sinne einer (noch) stärkeren Ausrichtung entlang des
Leitziels individueller Reproduktion und Verwertbarkeit von Kompetenzen
am Arbeitsmarkt. Mit Blick auf die strategischen Planungen der Arbeits-
gemeinschaft QUEM zu Beginn der 90er Jahre konstatiert Johannes Sauer
(1999, 179), ganz im Sinne der vorangehenden Einschätzungen, dass hierbei
ein umfassender sozioökonomischer Wandel angestrebt wurde, für den eine
gängige Weiterbildung im Sinne von Qualifizierung oder eine weitere Aneig-
nung von Wissen als unzureichend angesehen wurde. Vielmehr ging es auch
und insbesondere um die Veränderung von Werten, Einstellungen und auch
motivationalen Dispositionen zur Erlangung bzw. Erhaltung gesellschaftli-
cher Funktionsfähigkeit (vgl. ebd.; Vonken 2005, 49). Karlheinz A. Geißler
und Frank Michael Orthey (2002, 73) assistieren argumentativ: „Entwickelt
wurde dieser Begriff (Kompetenzentwicklung, B. L.) in der Folge starker
Veränderungen, die sich im Rahmen von qualifikatorischen Perspektiven im
Zusammenhang mit der ‚deutschen Einheit‘ ergaben. Zweifelsohne war der
gewählte Begriff nicht nur pädagogisch, sondern auch politisch motiviert.
Er diente der Abgrenzung zu traditionellen Formen der Weiterbildung und
markierte auch andere, neue Formen des Lernens, die tendenziell eher an
die Arbeit gekoppelt werden sollten“.
Während es in Deutschland im Rahmen einschlägiger Programmatiken

der Kompetenzentwicklung also letztlich um ein „bemerkenswert ideolo-
gisch aufgeladenes ‚neues Paradigma‘“ (Bolder 2009, 825) im Sinne einer
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regelrechten re-education im Interesse individueller Marktförmigkeit ging,
wurde und wird analog hierzu auf europäischer Ebene mit Kompetenzent-
wicklung der Versuch unternommen, ein dem europäischen Binnenmarkt
entsprechendes Instrument zur Förderung beruflicher Mobilität und Trans-
parenz zu entwickeln. Axel Bolder (ebd.) identifiziert diesbezüglich aber
einen Akzentunterschied, der sich einer im Wesentlichen doch identischen
Grundprogrammatik verpflichtet weiß: „Im Gegensatz zur deutschen De-
batte geht es im europäischen Kontext vornehmlich um die Verwertbarkeit
von Qualifikationen und Qualifikationsbausteinen auf einem unter dem
Freizügigkeitsgebot zunehmend offenen europäischen Arbeitsmarkt“. Zielset-
zungen hierbei waren und sind folglich auch die europaweite Vergleichbarkeit
nicht nur von Qualifikationen und Abschlüssen, sondern auch von erworbe-
nen Kompetenzprofilen, letztlich wiederum zum Zweck der Rekrutierung
und Selektion von Arbeitskräften. Entsprechend war auch die von der EU-
Kommission und ihren Unterorganisationen initiierte und zum Teil auch
gesteuerte Debatte um die Notwendigkeit, den Erwerb und die Messung
von Kompetenzen überwiegend instrumentell-funktionalistisch konnotiert.
Nicht umsonst, so Bolder (ebd.), bezeichnet „competencies“ eben immer
zugleich auch eine „competitiveness“ auf hochgradig umkämpften, hoch-
selektiven Arbeitsmärkten. („Competencies“ selbst lassen sich im britischen
Diskursraum etwa als Arbeitsmarktqualifikationen im Sinne beruflicher
Kompetenzen charakterisieren, die eine Mittelstellung zwischen beruflichen
Qualifikationen einerseits und einzelberuflichen, gar unternehmensspezi-
fischen Kenntnissen andererseits einnehmen, vgl. ebd.). Im Vordergrund
stand und steht bei alledem letztlich der Outcome, d. h. die zertifizierbaren
Ergebnisse von Lernprozessen mit dem Ziel individueller „employability“
und kollektiver Standortsicherung, wie dies in den bildungsstrategischen
Programmen der EU als Leitziel gepriesen wird.10 Übergreifendes Ziel dieser
kompetenzbezogenen Ansätze war und ist auf individueller Ebene somit
die Vermittlung bzw. letztlich die Verinnerlichung neuer, marktförmiger
Wertstrukturen und Dispositionen sowie deren Verfestigung durch berufli-
ches Training. Diese verallgemeinerte Dispositionsbereitschaft wird so selbst
wiederum zu einer entscheidenden (personalen) Kompetenz geadelt, unter
die sich diverse Einzelkompetenzen wie etwa Flexibilität, Selbstreflexion,
Leistungsbereitschaft etc. subsumieren lassen (vgl. Bolder 2009, 823).

10Axel Bolder (2009, 827) merkt an, dass „Beschäftigungsfähigkeit“ im Grunde eine
irreführende Übersetzung von „employability“ darstelle, vielmehr müsste von der
„Eigenschaft, beschäftigt, eingestellt werden zu können“, die Rede sein.
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Entsprechend wurden in nochmals erhöhtem Maße die aus pädagogi-
scher Sicht so begrüßenswerten individuellen Dispositionen der Selbstver-
antwortung, Selbststeuerung und Selbstorganisation in den Mittelpunkt der
Programmatiken gerückt (vgl. Bolder 2009, 822f.; Sauer 1997; Erpenbeck
1997b). Aus dezidiert ideologiekritischer Perspektive pointiert Bolder (2009,
823) diesbezüglich die weiteren Entwicklungen des Kompetenzdiskurses und
deren systemkonforme Folgen: „Die im Transformationsprozess gemachten
Erfahrungen wurden dann mit dem explizit ordnungspolitischen Ziel (. . .)
einer kulturellen Umerziehung auch der westdeutschen Bevölkerung übertra-
gen“. Mit dieser Betonung von Selbstverantwortlichkeit, einer im neoliberal
konnotierten Sprechen überaus prominenten Begrifflichkeit, bei gleichzeitiger
Verlagerung des arbeitsplatzbezogenen Lernens in außerbetriebliche und
-berufliche Bereiche, gerät die von Erwerbsarbeit und ihren Erfordernis-
sen befreite Zeit zunehmend unter die Verfügungsgewalt der (potentiellen)
Arbeitgeber, Kunden oder Projektfinanziers. Gerade auch berufliche Weiter-
bildung wird so verstärkt aus dem betrieblichen Kontext herausgelöst, was
den überaus ambivalenten Charakter dieser Entwicklung deutlich macht.
Denn hiermit werden auch ggf. betriebliche Finanzierung und Möglichkeiten
betrieblicher Mitbestimmung, letztlich betriebliche (Mit-)Verantwortung,
sukzessive suspendiert und immer mehr in die persönliche Freizeit hinein ver-
lagert und in den Bereich der (Selbst-)Verantwortung der – womöglich auch
nur potentiellen – Arbeitskräfte bzw. Wissensproduzent/inn/en überführt.
Mit anderen Worten: Berufliche Weiter- und Fortbildung wird verstärkt
outgesourced, wird individualisiert und meist auch prekarisiert:
„Im Verein mit dem patchworking des Arbeitskraftunternehmers und,
mehr noch: der Arbeitskraftunternehmerin, verschwimmen in der
‚Freizeit-‘ oder ‚Erlebnisgesellschaft‘ die Grenzen zwischen Arbeitszeit
und Freizeit immer mehr. Letzten Endes ging es der Programmsteuerung
des Projekts Kompetenzentwicklung, betrachtet man es aus ideologie-
kritischer Perspektive, um allfällige ‚Dispositionsbereitschaft‘ (. . .), um
die Internalisierung fremd gesetzter Anforderungen (von Fremdbestim-
mung), gar um einen ‚neuen Typ Mensch‘ (. . .)“ (Bolder 2009, 823).

4.4 Kritik am Kompetenzdiskurs

Der Kompetenztheorie wird mitunter auch der Vorwurf eines didaktischen
Reduktionismus entgegengebracht: Für Freerk Huisken (2005, 59f.) ist der
Erfolg dieser Begrifflichkeiten nämlich in erster Linie darauf zurückzuführen,
dass sie pädagogisch lange Zeit Erträumtes scheinbar endlich realisierten.
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„Mit dem Kompetenzcurriculum wird eine Fähigkeit angestrebt, die
es nicht gibt und die auch kein Unterricht erzwingen kann. Es soll die
Sache (. . .) so gelernt werden, dass alle Anwendungen der ‚Arbeits-
und Lebenswelt‘ bereits in dieser Lehre enthalten sind. Mit dem je-
weiligen standardisierten konkreten Fachwissen sollen alle potenziellen
Situationen, in denen es in je spezifischer Weise gebraucht wird, bereits
allgemein vorweg erschlossen sein. Es soll eine Fähigkeit erlernt werden,
die für einfach alles, was später in Arbeits- und Lebenswelten ansteht,
tauglich sein soll. Diesem Ideal liegt der absurde Gedanke zugrunde,
dass die Befähigung zu etwas Bestimmtem immer den Mangel an sich
hat, eben nur für dieses Bestimmte tauglich zu sein und für etwas
anderes, was z. B. von der Wirtschaft nachgefragt wird, gerade nicht.
Der brutale Anspruch, der in der Propaganda dieser Fähigkeiten zum
Ausdruck kommt, besteht darin, dass allen ‚Problemen‘, die im Beruf –
aber nicht nur dort – auftauchen, adäquat und flexibel begegnet werden
soll, um sie zur Zufriedenheit jener, die einem die Probleme bereiten,
zu bewältigen. Im Unterricht erschlägt dann der ‚situationsspezifische
Anwendungszusammenhang‘ jegliche Aneignung von bestimmtem, sach-
logisch dargebotenem Wissen; oder es wird umgekehrt ein rein der
Wissenslogik folgender Lernprozess als praxisfern denunziert“.

Überhaupt, so kritisiert Huisken weiter, manifestiere sich im regelrechten
Kult, der nun schon seit über zwanzig Jahren um das Kompetenzthema
getrieben wird, auch eine um sich greifende Wissens- und Theoriefeind-
lichkeit, die in der oft unreflektierten Wertschätzung des Allheilmittels
Praxisbezug zum Ausdruck komme: Schließlich geht es in neuen Lehr- und
Ausbildungsplänen (egal ob Schule, Berufsausbildung oder Universität be-
treffend) tendentiell immer weniger um Sach- und Faktenwissen oder gar
um selbstzweckhaftes, möglicherweise nicht direkt anwendbares Allgemein-
wissen, sondern in immer stärkerem Maße nur noch um die Kompetenz,
sich gegebenenfalls, je nach augenblicklichem Bedarf, Wissen selbständig
besorgen und aneignen zu können. Entsprechend hält Huisken ein Plädoyer
für die Bedeutung und den Eigenwert von Wissen, und zwar eben nicht nur
für ein unmittelbares Handlungswissen, sondern insbesondere auch für ein
selbstzweckhaftes Allgemeinwissen sowie – und nicht zuletzt – auch für die
bewusste Reflexion des jeweiligen Wissens:

„Man muss wissen, woran es liegt, wieso die Zündung nicht mehr
funktioniert oder der Bauch schmerzt, wenn der Schaden wirklich
behoben werden soll. Dafür braucht es nicht eine Kompetenz, sondern
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konkrete Kenntnisse, Wissen eben, über die Zündspule oder den Magen-
und Darmtrakt. Dass es in der Autowerkstatt ums Geschäft und im
Krankenhaus um die Wiederherstellung von Arbeitsfähigkeit geht (. . .)
verweist darauf, dass ‚zweck- und situationsangemessenes Handeln‘ die
Unterwerfung der Reflexion unter herrschende Zwecke verlangt“ (ebd.,
59).

4.5 Zum Zusammenhang von Kompetenz und Bildung

Lässt sich eine starke inhaltliche Kongruenz von Bildung und Kompetenz
auch kaum bestreiten – zumindest ist das Vorhandensein von Kompetenzen
dem Zustandekommen und dem Verlauf von Bildungsprozessen sicher in
höchstem Maße förderlich –, so ist der Begriff Kompetenz bzw. das mit
ihm umschriebene Set von Fertigkeiten und Dispositionen doch keinesfalls
mit Bildung gleichzusetzen, allen substantiellen Schnittmengen zum Trotz.
Speziell der hohe Stellenwert, der pädagogisch so überaus hochzuschät-
zenden Qualitäten wie Selbständigkeit, Selbstorganisations-, Handlungs-
sowie Kommunikations- und Interaktionsfähigkeit für die Substanz veri-
tabler personaler und sozialer Kompetenzen zukommt, qualifiziert diese
zweifellos als substantiell bildungsmächtig. Auch wenn eine Gleichsetzung
des Kompetenz- und Bildungsbegriffs aus begriffsgeschichtlichen sowie sons-
tigen bildungstheoretischen und -philosophischen Gründen abzulehnen ist,
kann Kompetenzen mit anderen Worten doch zumindest eine potentielle sub-
stantielle Bildsamkeit attestiert werden. Dies gilt klarerweise insbesondere
dann, wenn Dispositionen wie etwa individuelle Handlungs- und gelingende
sozialkommunikative Interaktionsfähigkeit sich auch für eine Realisierung
der pädagogisch so elementaren Zielsetzung der Persönlichkeits- bzw. Identi-
tätsförderung eignen. Die meisten der mit personalen, sozialen und fachlich-
methodischen Kompetenzen verbundenen Inhalte sind dieser pädagogischen
Primärintention sicher in hohem Maße dienlich, zumindest eben potentiell.
Von den drei Kompetenzkategorien kommt dabei speziell wiederum den
personalen Kompetenzen zentrale Bildungsrelevanz zu, was insbesondere
deren Fokussierung auf die für Bildung so konstitutiven Kategorien wie etwa
Selbstreflexivität, Urteils- und Kritikfähigkeit, Autonomie und Mündigkeit
geschuldet ist. Aber auch soziale Kompetenzen, die sich auf kommunikative
Interaktionen und auf eine selbständige, das Bildungsziel Mündigkeit akzen-
tuierende Teilhabe beziehen, stehen dem kaum nach. Letztlich handelt es
sich bei Kompetenz(en) somit grosso modo um ein Fähigkeitenbündel, das,
mit Blick auf die Bedeutung des Faktors Selbständigkeit und insbesondere
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auch hinsichtlich der genannten analytischen und kontextualisierenden In-
tellektleistungen, auf zentrale Teilmomente, ja Kernprinzipien von Bildung
abzielt. Diese inhaltliche Konvergenz zwischen Bildung und Kompetenz(en)
verdeutlicht etwa Matthias Vonken (2001, 510), indem er Charakteristika
eines kompetenten Umgangs mit Wissen skizziert und hierbei intellektuelle
Qualitäten anführt, die auch für Bildungsprozesse überaus typisch sind:

„Ein kompetenter Mensch soll (. . .) Wissen verfügbar haben, es (auch
moralisch) bewerten und strukturieren können, in der Lage sein, sich
neues Wissen anzueignen bzw. fehlendes Wissen entsprechend zu kom-
pensieren und schließlich dieses Wissen in Handlungen umsetzen können.
Der Umgang mit Wissen bedeutet im Kompetenzbegriff also Bewertung,
Strukturierung, Aneignung von neuem Wissen und damit Handlungsfä-
higkeit“.

Auch bei Karlheinz A. Geißler wird, speziell mit Blick auf die Begebenheiten
und Herausforderungen beruflicher Lebenswelten, die qualitative Nähe von
Kompetenz zu Bildung deutlich, indem er das Bildungskernelement der
Kritikfähigkeit gar zu einer zentralen Kompetenzkategorie kürt. Seine „Kri-
tikkompetenz“ untergliedert sich wiederum in eine kritisch-reflexive, eine
kritisch-soziale und eine kritisch-instrumentelle Kompetenz, denen Geiß-
ler zufolge zudem auch und insbesondere elementare Bedeutung für das
pädagogische Meta-Ziel der Identitätsgenese zukomme (vgl. Geißler 1974,
speziell 102–138). Die thematische Verknüpfung zentraler Bedeutungskerne
von Bildung, namentlich Kritik und Identität, rückt Kompetenz hier in un-
mittelbarste Nähe zum Bildungsbegriff.11 Alle Schnittmengen und Analogien
zwischen Kompetenz und Bildung sollten indes nicht darüber hinwegtäu-
schen, dass der Subjektbezug des Kompetenzbegriffs, zumindest im Falle
einseitiger beruflicher Verwertungsinteressen, in der Regel einer erheblichen
inhaltlichen Engführung unterworfen ist, und zwar im ökonomistischen Sinne
eines homo oeconomicus (vgl. Vonken 2001, 505f.). Die heute allgegenwärtige
Bewertung von Persönlichkeitseigenschaften hinsichtlich ihrer ökonomischen

11Mit hermeneutischem Blick auf den Entstehungskontext der Geißler’schen Kompetenz-
theorie und -kategorisierung – die frühen 70er Jahre, also lange bevor Kompetenz als
Modebegriff der Erziehungswissenschaft /Pädagogik reüssierte, und zudem unter ge-
sellschaftspolitisch weitaus progressiveren Umfeld- und Diskursbedingungen – ist indes
zu bezweifeln, ob ein solch bildungsmächtiges, weil emanzipatorisches Verständnis von
Kompetenz trotz ökonomistisch geprägtem Zeitgeist und angesichts der tatsächlichen
Gegebenheiten und Praktiken heutiger Hochwettbewerbs- und Marktgesellschaften
außerhalb diskursiver Nischen überhaupt noch verhandelbar wäre.
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Brauchbarkeit markiert eine wichtige, nachgerade unüberwindbare Differenz
zwischen Bildung und Kompetenz, wie Vonken (ebd., 514) darlegt:
„Im Vergleich zum Bildungsbegriff, der ja ebenfalls die Entwicklung
von Persönlichkeit intendierte, werden die hinter den beiden Begriffen
stehenden unterschiedlichen Wertvorstellungen deutlich. Bezog sich der
Bildungsbegriff auf das neuhumanistische Ideal einer für das Leben in
einer Kulturwelt gebildeten Persönlichkeit, so bezieht sich der Kompe-
tenzbegriff im betrachteten Zusammenhang auf eine nach ökonomischen
Maßstäben im wirtschaftlichen Wandel handlungsfähige Persönlichkeit“.

Somit lässt sich das kompetenzskeptische Fazit ziehen, wonach sich der Kom-
petenzbegriff zwar durchaus großer inhaltlicher Schnittmengen mit Bildung
rühmen kann, er gegenwärtig jedoch vermehrt im Sinne eines nicht mehr
umfassend-kritisch-humanistischen, sondern eben ökonomisch-funktional
enggeführten Verständnisses von Bildung gebraucht wird und sich somit
auch „als ‚ökonomisierte Variante‘ des klassischen Bildungsbegriffs (. . .)
darstellen lässt“ (ebd., 520).12 Letztlich aber – und bei aller grundsätzli-
chen Anerkennung der Notwendigkeit von Kompetenzentwicklung und einer
entsprechenden Akzentuierung deren oberster Maxime der Selbstorganisa-
tion(sfähigkeit) als zentralem Lernziel – lässt sich Baethge / Schiersmann
(1999, 19) zustimmen, wenn sie die (eher rhetorisch zu verstehende) Frage
in den Raum stellen, „ob es klug ist, vorschnell den Begriff der Bildung
über Bord zu werfen und ihn durch einen Begriff zu ersetzen, der eher einer
Persönlichkeits- als einer Bildungstheorie zuzuordnen ist“. Ein inhaltlich
unzulässig reduziertes Verständnis von Bildung, das in einem funktional-
ökonomistischen Sinne lediglich als „das Insgesamt der formell und informell
angeeigneten Qualifikationen und Kompetenzen“ (Hierdeis 2007, o. S.) ge-
fasst wird, ist ohnedies abzulehnen, inkludiert und impliziert Bildung doch
stets ungleich mehr und weit umfassendere Eigenschaften und Dispositio-
nen als jene, die sich im Kompetenzkonzept verdichten. Bildung hat im
Interesse ihrer selbstzweckhaften, mitunter nicht-handlungsorientierten, auf
(Selbst-)Erkenntnis und Selbstbestimmung abzielenden Bedeutungsanteile
vielmehr – und gänzlich unverzichtbar – auch die eigenen Involviertheiten
12Diese „‚ökonomische Wendung‘ der Inhalte des Bildungsbegriffs, wie sie sie im Kompe-

tenzbegriff erfahren haben“ (Vonken 2001, 520), habe dessen bildende Potenz somit
gleich wieder reduziert und konterkariert. Vonken betont indes auch, dass eine der-
artige inhaltliche bzw. intentionale Engführung des Kompetenzbegriffs keine quasi
naturgesetzliche Zwangsläufigkeit bedeute und sich das Kompetenzkonzept theoretisch
natürlich nicht auf die ökonomische Verwertbarkeit entsprechender Dispositionen,
Fertigkeiten und Fähigkeiten beschränke (vgl. ebd., 505).
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in fremdbestimmte Verwertungsprozesse zu reflektieren und auf Möglich-
keiten der Einmischung und Mitbestimmung zu proflektieren, im Interesse
einer (weitestmöglichen) Emanzipation von allen Verhältnissen, die das
selbstbestimmte Denken und Handeln beschneiden. Auf den Punkt gebracht:
Selbstorganisation bzw. Selbständigkeit, wofür der Kompetenzbegriff steht, ist
ungleich weniger als Selbstbestimmung, wofür ja Bildung Ziel wie Ausdruck
derselben ist. Es ist auch möglich und kommt nur allzu oft vor, dass sich
Menschen selbstorganisiert unterwerfen, anpassen, bedingungslos unterord-
nen. Bildung hingegen schließt dergleichen idealiter aus. Sie steht eben nicht
zuletzt (wie vom Autor bereits in Teil I dieser Buchreihe betont) auch für
das Unangepasste, das (reflektiert) Dysfunktionale, das Widerständige.
Erhard Meueler (2009, 149) markiert diese letztlich entscheidende Diffe-

renzlinie zum Bildungsbegriff: „Bildung zum Subjekt erfolgt dann, wenn es
zum Wachstum all jener Kräfte, Fähigkeiten und Fertigkeiten, zur Zunah-
me von Kenntnissen, Einsichten und Einstellungen kommt, die die bloße
Funktionalität (. . .) übersteigen“. Dieser Einschätzung entsprechend, sie
vielmehr noch kritisch zuspitzend, lässt sich mit Helmwart Hierdeis (2007,
o. S.) das Spannungsverhältnis von „Kompetenz“ und „Bildung“ und die
Rolle des Bildungssystems hierbei alles in allem wie folgt bilanzieren: „Die
Bildungsinstitutionen arbeiten auf der Basis eines auf verwertbare Kompe-
tenzen reduzierten Bildungsbegriffs an dieser Selbstentfremdung („die den
heranwachsenden Menschen daran hindert, zu wissen, wer er ist, und zu
entwickeln, wer er sein könnte“ [ebd.], B. L.) und an der Verringerung von
Lebensmöglichkeiten mit (. . .)“. Kompetenzen, so ließe sich die vorangehend
vorgetragene Generalkritik hier verdichten, erscheinen im ökonomistischen
Diskurs letztlich als Beitrag zur marktkonformen „employability“ – eine sich
kritisch-humanistisch verortende Bildung hingegen weiß sich stets primär
der Selbsterkenntnis, Selbstentfaltung und Selbstbestimmung des Menschen
verpflichtet.

Zusammenfassender Überblick auf die wichtigsten kongruierenden und
inkompatiblen Momente von Kompetenz und Bildung
Abschließend lässt sich hier in einer denkbar kompakten und pointierten
Zusammenschau festhalten: Die Begriffe Kompetenz und Bildung, Letzterer
in einem umfassenden, d. h. humanistisch-aufklärerischen Sinn verstanden,
nebst der sie konstituierenden Konzeptionen, kongruieren auf den folgenden
Zielebenen und hinsichtlich der folgenden Primate:

• Individuelle Handlungsfähigkeit
• Selbst- und Weltbezug
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• Bezugnahme auf die Gesamtpersönlichkeit
• Identitätsfindung/-stärkung/-aufrechterhaltung mittels sozial-kommu-
nikativer Dispositionen
• Selbständigkeit bzw. Selbstorganisationsfähigkeit

Unterschiede und Inkompatibilitäten zwischen Kompetenz und Bildung sind
dort zu konstatieren, wo

• das Verständnis von Kompetenz nur im Sinne bloßer Situationsori-
entierung, d. h. im Sinne von Performanz oder gar als je fallweises
Können enggeführt wird;

• Kompetenzen normativer Fundamente entbehren oder sogar inhuma-
nen Zwecken dienen, also direkt oder indirekt Verhältnissen Vorschub
leisten, die der Würde des Menschen, seiner persönlichen Integrität
und Identität, seiner individuellen Mündigkeit und Emanzipation zu-
widerlaufen;

• Kompetenz ausschließlich als instrumentelle Rationalität oder ein-
seitig als rein ökonomische Nutzbarmachung des Menschen gedacht
wird; Kompetenz(en) im Sinne eines ökonomisch gewendeten Bildungs-
begriffs somit lediglich als Verhaltensimperative im Dienste zweck-
funktionaler Handlungsfähigkeit verstanden werden, wo m. a.W. nur
ökonomisch nützliche Persönlichkeitseigenschaften zählen und eine
nach ökonomisch-zweckfunktionalen Maßstäben handlungsfähige Per-
sönlichkeit gewünscht ist, was sozusagen einem „Verrat ans bloße
Funktionieren“ entspräche.

5. Plädoyer für die Rückbesinnung auf ein humanistisches
Verständnis von Bildung jenseits zweckfunktionaler
Engführungen

Im Zentrum des derzeit dominierenden Diskurses über Bildung seitens
(Bildungs-)Politik, Wirtschaft, Medien und nicht zuletzt auch seitens nen-
nenswerter Teile der Erziehungswissenschaft stehen, wie vorangehend am
Beispiel des anverwandten Kompetenzdiskurses aufgezeigt wurde, überwie-
gend ökonomisch-utilitäre Überlegungen. Verpflichtet wissen sich diese den
Kriterien betriebswirtschaftlich verstandener Effizienz (sowohl mit Blick auf
die Kosten des Bildungssystems als auch auf die Dauer individueller Bil-
dungsinvestitionen, die hier als Humankapitalinvestitionen begriffen werden)
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und somit der Verwertbarkeit von Bildung (im Sinne sowohl individueller
employability als auch transindividueller Standortinteressen im Rahmen
globaler Wettbewerbslogiken). Bildung ist dieser Sicht- und Sprechweise
gemäß zusehends am quantifizierbaren Output (verstanden als die verwert-
baren Qualifikationen und beruflich nutzbaren Kompetenzen) interessiert
und wird entsprechenden Kosten-Nutzen-Kalkülen unterzogen – dies wie-
derum sowohl in individueller wie standortbezogener Perspektive. Standen
und stehen in humanistisch ausgerichteten Bildungskonzeptionen solche
normativ-aufklärerischen Leitziele wie Mündigkeit und Emanzipation, Selbs-
terkenntnis und Selbstentfaltung, Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs-
und auch Solidaritätsfähigkeit zumindest noch auf dem Papier, so rücken
in den Mittelpunkt eines in Richtung Kompetenz/en verschobenen und
inhaltlich reduzierten Bildungsverständnisses nun vielmehr Vorstellungen
von Wissensbeständen und Persönlichkeitseigenschaften als individuell wie
volkswirtschaftlich erforderlicher Ressourcen, die sich in bildungspolitischen
und auch pädagogischen Zielbestimmungen und Konzeptionen wie employa-
bility und Lifelong Learning niederschlagen. Hiermit geht zwar mitunter
eine pädagogisch durchaus begrüßenswerte verstärkte Hinwendung auf die
alltagspraktischen, konkreten Bedürfnisse der Menschen hinsichtlich ihrer
jeweiligen Erwerbsbiographien einher, aber eben auch ein sukzessives Ab-
rücken von oder gar Desinteresse an solchen (ohnehin oft als unveränderlich
betrachteten) sozioökonomischen und politischen Verhältnissen, die das
Individuum kujonieren und sich mit den individuellen wie gesellschaftlichen
Leitbildern emanzipatorischer Menschenbildung als unvereinbar erweisen.
Auf die reflexive Analyse und Kritik solcher Verhältnisse zum Zwecke ih-
rer Überwindung und Verpflichtung auf die Primate gelingender humaner
Bildung wird dann entsprechend oft verzichtet. Es versteht sich aber mit
Blick auf die im Zeitalter des Humanismus und der Aufklärung gründende
emanzipatorische Tradition des Bildungsbegriffs, dass eine betont einseitige
Instrumentalisierung und funktionale Engführung pädagogischer Bemü-
hungen zugunsten fragwürdiger ökonomistisch-materieller, im Extremfall
sozialdarwinistischer Leitwerte letztlich als regelrechter Verrat am umfas-
senden Ethos und Menschenbild der Pädagogik zu werten ist.13 Gerade
in Zeiten zunehmender sozioökonomischer Zurichtungen und Zumutungen
ist eine umfassende Persönlichkeits-Bildung aber die Voraussetzung, um
13Wobei eingestanden sei, dass das Bildungsverständnis der Aufklärung in hohem Maße

auf den Beitrag und Nutzen des Individuums im Rahmen industrieller Arbeitsteilungen
zielte, d. h. auf seine sog. „Industriosität“ (vgl. Weber 1999, 387f.; Blankertz 1982,
56f.).
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das je eigene Leben reflexiv begreif- und gestaltbar zu machen. Mehr noch,
so lässt sich etwa Gerhard Strunk (1988, 228) hier beipflichten, entzieht
sich ein umfassend verstandener Bildungsbegriff ohnedies qua definitionem
seiner umfassenden Funktionalisierbarkeit. Bildung, von ihm verstanden als
Zusammenhang und Ineinander von Sachkundigkeit, Urteils- und Handlungs-
fähigkeit, „ist nicht ‚machbar‘ und damit auch nicht instrumentalisierbar“.
Würde nämlich Bildung bloß einseitig-instrumentell begriffen, so geriete sie
notwendig in Widerspruch zu den Leitzielen Selbstbestimmung und Selbst-
verantwortlichkeit hinsichtlich der Auswahl der Mittel und Ziele persönlicher,
zwischenmenschlicher und gesellschaftlicher Lebensgestaltung und führte
sich damit geradezu selbst ad absurdum (vgl. ebd.). Diese schon von Hum-
boldt so vehement eingeforderte Selbstzweckhaftigkeit jedweder allgemeinen
Menschenbildung ist ein zentrales Anliegen humanistischer Bildung, welches
es heute mehr denn je gegen Verzweckungszwänge zu verteidigen gölte.
Jochen Krautz (2007, 21) bringt dies wie folgt auf den Punkt: „Allgemeine
Bildung findet nicht für etwas statt, sondern Bildung geschieht nur für
den jeweiligen Menschen. Und nur deshalb, weil er ein Mensch ist. Weil er
uns als Mensch so wertvoll erscheint, dass er die Möglichkeit haben muss,
sich zu entwickeln und seine Fähigkeiten zu entfalten. Das ist noch völlig
unabhängig davon, was er später damit machen möchte“.
Angesichts ihres keiner weiteren Legitimation bedürfenden Eigenwerts

kann eine richtig, nämlich kritisch und humanistisch verstandene Bildung im
Vergleich zu Kompetenz/en hier zusammenfassend als das pädagogisch weit
höherwertigere Begriffskonstrukt geadelt und im Interesse einer entsprechen-
den diskursiven Verwendungsweise beworben werden. Nur Bildung steht –
eben im Gegensatz zu Kompetenz/en – für die transutilitäre, selbstzweckhaf-
te Dimension des Mensch-Seins, für das Unangepasste und Widerständige,
das sich ggf. auch in reflektierter Dysfunktionalität zu äußern vermag und
sich so fremdbestimmenden Einflüssen, Zwängen und Herrschaftsmechanis-
men wenn möglich verweigert und entzieht. Eine so verstandene Bildung
weiß sich den Leitwerten und Zielbestimmungen beglückender Lebensfüh-
rung, reflektierter Welt- und Selbsterkenntnis, freier, mündig-emanzipierter
Selbstentfaltung im Modus der Selbstbestimmung und nicht zuletzt auch
sozial-solidarischem Zusammenleben verpflichtet.
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Armin Bernhard:
Bildung der Widerstandsfähigkeit und Selbstbefreiung
– Konturen eines praxisphilosophischen Verständnisses
von Bildung im Kontext Kritischer Pädagogik

„Die Unruhe des Geistes
durchdringt die Mauern
aller Verliese der Welt.“

(Heinz-Joachim Heydorn)

Philosophie, Ökonomie, Soziologie, Sozialpsychologie – dies waren die Diszi-
plinen, aus denen heraus die Kritische Theorie vornehmlich entwickelt wurde.
Im interdisziplinären Ansatz, den die Kritische Theorie als Alternative zur ar-
beitsteiligen Wissenschaft der bürgerlichen Gesellschaft aufbaute, fehlte die
Erziehungswissenschaft, deren Gegenstand – Erziehung und Bildung – doch
selbst das Paradebeispiel für die Notwendigkeit interdisziplinären Arbeitens
darstellt. Dennoch ist der Sozialphilosophie des Frankfurter Instituts für
Sozialforschung die Auseinandersetzung mit pädagogischen Erziehungs- und
Bildungsfragen keineswegs fremd. Im Gegenteil, Protagonisten wie Theodor
W. Adorno, Walter Benjamin, Erich Fromm, Max Horkheimer und Herbert
Marcuse mussten sich immer wieder mit pädagogischen Problemstellungen
beschäftigen, die sich als Implikationen ihrer philosophischen, soziologischen
und sozialpsychologischen Untersuchungen ergaben. Der Schwerpunkt der
Kritischen Theorie lag hierbei vor allem auf der Analyse und Reflexion
der Voraussetzungen und Bedingungen von Bildung in einer auf Tausch
fixierten, spätkapitalistischen Klassengesellschaft. Fokussiert wurde auf eine
theoretische Bestimmung der Ausgangssituation von Bildung, nicht aber auf
die Weiterentwicklung eines Begriffs von Bildung und die Herausarbeitung
ihrer emanzipatorischen Möglichkeiten. Wahrscheinlich sind vor allem die
nach dem Zweiten Weltkrieg in der Kritischen Theorie überhandnehmenden
kulturpessimistischen Einstellungen für diese nicht unproblematische Fixie-
rung auf Kritik verantwortlich. Gleichsam bleiben die Studien der Kritischen
Theorie zur Bildungsproblematik bis in die Gegenwart hinein unverzichtbar
für die Erziehungswissenschaft.
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1. Kritische Pädagogik – Kritische Bildungstheorie

So entstanden die Impulse für eine an die bürgerliche Tradition der Bil-
dungsidee anknüpfende Theorie der Bildung aus wissenschaftlichen Ansätzen
jenseits des Denkansatzes Kritischer Theorie. Im Gegensatz zu diesem wurde
die gesellschaftsanalytische Verortung der Bildungsproblematik seit Beginn
der 1960er Jahre mit der Aufgabe verknüpft, einen kritischen Begriff von
Bildung zu entwickeln und auf der Grundlage dieser Entwicklungsarbeit
Anforderungen an eine emanzipative Bildung zu elaborieren, die die pädago-
gische Tätigkeit mit orientierenden Kriterien versorgen sollte.

Die grundlegendste Veränderung gegenüber der bürgerlichen Bildungstra-
dition wurde mit der paradigmatischen Umorientierung zu einem radikal-
kritischen Bildungsverständnis vollzogen, die in der Gesellschaftsdiagnose
Kritischer Pädagogik begründet war. Während die früh- und hochbürger-
liche Pädagogik noch von der Illusion getragen war, eine Versöhnung von
Mensch und Gesellschaft auf der Grundlage einer allseitigen, auf Autono-
mie gerichteten Bildung betreiben zu können, konnten gesellschaftskritische
Ansätze der Bildungstheorie in dieser Vision nur noch die Anpassung an
unvernünftige Verhältnisse erkennen. Zwar waren die sogenannten west-
lichen Gesellschaften, vorneweg das alte Europa, durch das Zeitalter der
Aufklärung gegangen, doch waren die Versprechen der Aufklärungsphiloso-
phie und Aufklärungspädagogik: Freiheit, Gleichheit, Solidarität, Glück nie
eingelöst worden. Funktionsweise und Prinzipien der kapitalistischen Wirt-
schaftsordnung – Profitmaximierung, Konkurrenz, Tausch – unterminierten
die progressiven Ideale bürgerlicher Philosophie. In der Realität traten das
Recht des ökonomisch Stärkeren, extreme soziale Ungleichheit, kalte Tausch-
beziehungen und Entfremdung an deren Stelle. Die Idee der Vernunft wurde
auf eine instrumentelle Rationalität verkürzt, die der Profitmaximierung
und dem blinden Fortschritt der technischen Produktionskräfte diente. Da-
mit wurde eine Akkumulation partieller Rationalitäten geschaffen, die von
jeder menschheitlich-solidarischen Vernunft losgelöst waren. Das Ergebnis
dieser alle ethischen Maximen sprengenden kapitalistischen Rationalität
fassen Horkheimer und Adorno in einem fundamentalen Satz zusammen:
„Aber die vollends aufgeklärte Erde strahlt im Zeichen triumphalen Un-
heils“ (Horkheimer /Adorno 1971, S. 7). Insofern Aufklärung systematisch
an der Vermittlung dieser gesellschaftlich verkürzten Rationalität beteiligt
ist, sich selbst zum Teil instrumenteller Rationalität verunstaltet, ist sie
mitschuldig am Unheil der Welt, das in der Herrschaft des Menschen über
die äußere Natur ebenso zum Ausdruck kommt wie in der Manipulation
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seiner inneren Natur. Zerstörerische Naturbeherrschung ist das Pendant der
kapitalistischen Entfesselung der technischen Produktivkräfte.
Wird Bildung nicht mehr in Konkordanz zur Gesellschaft gedacht, weil

diese aufgrund ihrer verkürzten Rationalität in ihrer Gesamtheit irrational,
unvernünftig wird, verändert sich ihr Zuschnitt in radikaler Weise. Nicht
die harmonische Hineinentwicklung in den Sozialverband kann nunmehr ihr
Ziel sein, sondern die Aktualisierung von geistigem Widerstandspotenzial
gegen eine Gesellschaft mit irrationalen Macht- und Herrschaftsverhältnissen.
Autonomie, Mündigkeit, Selbstbestimmung sind nicht im Einklang mit der
Gesellschaft, sondern nur gegen sie konstituierbar, über die Freisetzung
der widerständigen geistig-intellektuellen Subjektvermögen der Menschen.
Aufbau und Stärkung des widerstandsfähigen Subjekts traten so in das
Zentrum einer kritischen Theorie der Bildung. Das Verständnis von Bildung
musste antizyklisch zu den bestehenden gesellschaftlichen Verhältnissen und
den ihnen innewohnenden Bedingungen der Bildung entworfen werden.
In der erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Mar-

xismus und der Kritischen Theorie entstanden diejenigen erziehungswis-
senschaftlichen Theoriemodelle, die unter dem Paradigma der Kritischen
Pädagogik zusammengefasst werden. Es bezeichnet unterschiedliche Vari-
anten der Erziehungswissenschaft, die zwar miteinander kommunizieren,
aber doch sehr differente gesellschaftstheoretische, wissenschaftstheoreti-
sche, erziehungskonzeptionelle, bildungstheoretische und anthropologische
Grundprämissen enthalten. Kritische Pädagogik war zunächst eine Sammel-
bezeichnung für alle erziehungswissenschaftlichen Modelle, die in den Jahren
1967 / 1968 sich gegenüber dem Prinzip der Gesellschaftskritik öffneten.1 Sie
unterschieden sich allerdings erheblich nach Grad der Realisierung des Prin-
zips der Gesellschaftskritik, nach Stärke der Rezeption Kritischer Theorie,
nach dem Zuschnitt ihrer Gesellschaftsdiagnose und nach den gesellschaftli-
chen und pädagogischen Zielvorstellungen, so dass von einem homogenen
Gebilde kritischer Erziehungswissenschaft nicht die Rede sein kann.
Fast ausnahmslos der geisteswissenschaftlichen Pädagogik entsprungen,

konzipieren die Vertreterinnen und Vertreter einer Kritischen Pädagogik Er-
ziehungswissenschaft als eine kritische Gesellschaftswissenschaft, zum ersten
Mal in der Geschichte der Pädagogik findet die Kategorie der Gesellschaft
einen systematischen Ort in der erziehungswissenschaftlichen Theoriebil-
dung und Forschungspraxis, auch wenn Pestalozzi bereits die Bedeutung der
„gesellschaftlichen Grundverhältnisse“ für die Menschwerdung betont (vgl.

1Zum Überblick vgl. Stein 1979; Stein 1980; Claußen / Scarbath 1979.
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Pestalozzi 1991 [1786 / 1787], S. 50). Eine gesellschaftsferne hermeneutische
Auslegung der Erziehungswirklichkeit wird ebenso aufgehoben wie eine pure
ideengeschichtliche Analyse pädagogischen Denkens. Kritische Pädagogik
fokussiert auf die Eingebundenheit pädagogisch relevanter Phänomene in
vorgegebene gesellschaftliche Strukturen und Herrschaftsverhältnisse, ohne
von einem sozialen Determinismus in Fragen der Bildung und Erziehung und
ihren Reflexionsformen auszugehen. Erziehung und Bildung sind Prozesse,
die durch die konkrete Verfasstheit der Gesellschaft sowie ihre geschicht-
liche Entwicklung bestimmt, aber nicht determiniert sind. Jenen kommt
vielmehr eine eigensinnige Struktur zu, die zwar von Gesellschaft beeinflusst
ist, aber dennoch neue Elemente in die Subjektwerdung von Kindern und
Jugendlichen einbringt, die die Emanzipation von Abhängigkeitsverhältnis-
sen provozieren und damit einen Zuwachs an Mündigkeit befördern können.
Emanzipation und Mündigkeit werden in diesem Zusammenhang als „ge-
sellschaftskritische Kategorien“ gefasst (Markert 1977, S. 51). Denn eine
Erziehungswissenschaft, die sich dem Prinzip der Sozialkritik verpflichtet
weiß, benutzt diese Begriffe nicht als inhaltsleere Postulate in der Traditi-
on idealistischer Pädagogik-Modelle. Die bestehende Gesellschaft wird mit
diesen kritisch-analytischen Kategorien daran gemessen, inwieweit und in
welcher Qualität Prozesse der individuellen und kollektiven Selbstbefreiung
im Rahmen der von ihr gesetzten Strukturen, Bedingungen und Tendenzen
überhaupt zugelassen werden.
In einer kritisch-materialistischen Pädagogik ist Kritik als fundamentale

Sozialkritik angelegt, die aus einer Distanz zu alltäglichen Handlungspraxen
heraus formuliert wird. Sozialkritik meint die grundlegende Beanstandung
der Gesamtgesellschaft im Hinblick auf eine vernünftige Gestaltung der
Subjektwerdungsprozesse von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen. Das
apriorische Verständnis von Kritik als grundlegender Beanstandung bringt
die empirische Erfahrung der Unstimmigkeit einer gesellschaftlichen Sozial-
ordnung zum Ausdruck, die die Ideale, die sie beständig propagiert, nicht
einzulösen in der Lage ist. Zwar greift auch die Kritische Pädagogik den
Grundgedanken geisteswissenschaftlicher Pädagogik auf, Pädagogik müsse
als Anwältin des Kindes aufgefasst werden, die seine Lebensinteressen gegen-
über unzulässigen gesellschaftlichen Zugriffen verteidigt. Doch wird dieser
pädagogische Anwaltsgedanke gesellschaftstheoretisch gewendet, indem seine
politische Dimension entfaltet wird. Kriterium der Sozialkritik ist das Inter-
esse an einer emanzipativen Subjektwerdung, ein pädagogischer Maßstab,
an dem sich die Produktions- und Lebensweise einer Gesellschaft messen
lassen muss. Sozialkritik ersetzt jedoch nicht die seriöse, vorbehaltlose erfah-
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rungswissenschaftliche Analyse der gesellschaftlichen Voraussetzungen und
Bedingungen von Sozialisation, Erziehung und Bildung. Gleich einer gesell-
schaftstheoretisch angeleiteten Tauchglocke leuchtet sie die Regionen der
Sozialisationsbedingungen aus, die eine Gesellschaft für die Subjektwerdung
von Kindern und Jugendlichen zur Verfügung stellt. Kritische Pädagogik
fragt demzufolge nach den Ursachen und Bedingungen einer Gesellschaft,
die eine emanzipative Subjektwerdung behindern bzw. hintertreiben. In päd-
agogischer Absicht muss sie die gesellschaftlichen Zwänge offenlegen, denen
die Menschen und ihre Entwicklung unterworfen sind: materielle, kulturelle
und ideologische Zwänge, die eine emanzipative Subjektwerdung behindern.
Da die Realisierung menschlicher Entwicklungschancen klassen- und schich-
tenspezifisch organisiert ist, muss Kritische Pädagogik den benachteiligten
Gruppen der Gesellschaft besondere Aufmerksamkeit zukommen lassen.

Da Pädagogik eine Handlungswissenschaft ist, wird ihre gesellschaftsanaly-
tische durch eine handlungsbezogene Aufgabe ergänzt. Aus der Analyse der
gesamtgesellschaftlichen Verhältnisse und ihren Sozialisationsbedingungen
heraus müssen Perspektiven für Emanzipation und einen selbstbestimmten
Entwicklungsprozess ausgeleuchtet und entwickelt werden. Nur eine Päd-
agogik, die über eine detaillierte Kenntnis gesellschaftlicher Blockaden von
Emanzipation verfügt, ist in die Lage versetzt, Möglichkeiten der Loslösung
aus Abhängigkeitsverhältnissen zu benennen. Emanzipation bezeichnet den
Prozess der Bewusstwerdung dieser gesellschaftlichen Abhängigkeiten bis
hin zu ihrer Auflösung. Diese Abhängigkeiten umfassen ökonomische, politi-
sche, kulturelle und ideologische Zwänge, die die Fähigkeit der Menschen
zur Selbstbestimmung massiv einschränken. Die Ziele dieses pädagogischen
Emanzipationsbegriffes liegen im systematischen Aufbau und der nachhalti-
gen Sicherung der geistig-seelischen Verfügungsgewalt des Menschen über
seine Persönlichkeitspotenziale gegen die in den Sozialisationsprozessen an-
gelegten Tendenzen der Anpassung und Fremdbestimmung. Pädagogik wird
in der Folge dieses neuen Selbstverständnisses von Erziehungswissenschaft
nicht nur als Schutzmacht des Kindes aufgefasst. Pädagogisches Handeln
soll vielmehr die ihm anvertrauten Kinder dazu befähigen, den Kampf um
Emanzipation und Selbstbestimmung in die eigenen Hände zu nehmen. In
dem Maße, wie Pädagogik Heranwachsenden und Erwachsenen die jeweiligen
Abhängigkeitsverhältnisse bewusst macht, wachsen die Chancen, diese durch
Selbstreflexion zu überwinden. Verbunden ist mit dieser Überwindung ein
erheblicher Zugewinn an Selbstbestimmung und autonomen Handlungsmög-
lichkeiten, die wiederum eine Demokratisierung der gesamtgesellschaftlichen
Verhältnisse bewirken können. Das emanzipatorische Veränderungspotenzial
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der Gesellschaft ist fundamental von den Qualitäten der Subjektwerdung ab-
hängig, sollen sich nicht erneut Herrschafts- und Unterdrückungsverhältnisse
etablieren.

Ende der 1960er Jahre knüpft Kritische Pädagogik wieder an die bürgerli-
che Tradition der Bildungstheorie an und versucht, diese über eine kritische
Aufhebung sozialkritisch zu reformulieren. Der Terminus einer kritischen Bil-
dungstheorie im engeren Sinne, mit dem zunächst die von Heydorn vorgelegte
Bildungstheorie etikettiert wurde, meint allerdings eine explizit standortge-
bundene, gesellschaftskritische Variante von Ansätzen, die mit den Namen
Hans-Jochen Gamm, Heinz-Joachim Heydorn2, Gernot Koneffke, aber auch
Ernest Jouhy, Martin Rudolf Vogel und Joachim Twisselmann verbunden
sind (vgl. Jouhy 1985; Twisselmann 1990; Grubauer /Ritsert / Scherr /Vogel
1992).3 Kritische Bildungstheorie wird aber auch andernorts aufgegriffen und
weiterentwickelt (vgl. Sünker 1989; Euler /Pongratz 1995; Bernhard 2011;
Borst 2011).4 Die marxsche Theorie, die Kritische Theorie, die Philosophie
der Praxis Antonio Gramscis, Elemente der lateinamerikanischen Befreiungs-
pädagogik stellen wesentliche philosophische und gesellschaftstheoretische
Grundlagen zur Verfügung, mit deren Hilfe diese Ansätze ihre kritischen
Bildungsreflexionen durchführen. Übereinstimmung besteht zudem in der
Einsicht, dass nur über eine systematische Abarbeitung an den progressi-
ven Elementen des überlieferten bürgerlichen Bildungsverständnisses eine
kritische Theorie der Bildung konstituiert werden kann.

2Die in der Disziplin Erziehungswissenschaft kaum gewürdigte kritische Theorie der
Bildung Heinz-Joachim Heydorns ist noch weitgehend unerschlossen, obgleich sie
wie keine andere vergleichbare zeitgenössische Bildungstheorie Reflexionsmomente
und Kriterien für pädagogisches Handeln zur Verfügung stellt, ihre Zueignung für
Pädagoginnen und Pädagogen damit unverzichtbar ist.

3Die Website „kritische Bildungstheorie“ assoziiert mit diesem Terminus lediglich die
Namen von Gamm, Heydorn und Koneffke.

4Nicht alle ursprünglich dem Paradigma einer Kritischen Pädagogik verpflichteten Erzie-
hungswissenschaftler hielten ihr die Treue. Wissenschaftstheoretische Motive können
hierfür ausschlaggebend gewesen sein, wohl mehr aber noch die gegenemanzipato-
rischen Tendenzen einer postfordistischen, nach neoliberalen Prinzipien gestalteten
Gesellschaft, die sich ganz offensichtlich das Prinzip der Kritik, ein konstitutives Prinzip
jeder Wissenschaft, nicht mehr leisten kann.
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2. Kulturelles Erbe und Bildungstheorie –
das bürgerliche Bildungsverständnis

Der Respekt vor dem kulturellen menschheitlichen Erbe verbietet allerdings
eine kulturrevolutionäre Anlage kritischer Bildungstheorie, sie versteht sich
vielmehr als kritische Aufhebung des bürgerlichen Bildungsverständnisses
als Teil dieses kulturell überlieferten Erbes. Bildungstheorie muss den Er-
kenntnisstand geschichtlich vorangegangener Bildungsmodelle einholen und
– bereichert um ihre Erfahrungen – die Idee der Menschenbildung vor dem
Hintergrund fundamental veränderter gesellschaftlicher Rahmenbedingungen
weiterentwickeln.

Frühformen des Begriffs der Bildung sind in sogenannten vormodernen
Gesellschaften noch durch das religiöse Denken bestimmt. Die antike Vor-
stellung der paideia enthält bereits den Gedanken der Bildung im Sinne
einer Kultivierung der menschlichen Kräfte und Fähigkeiten im Einklang
mit dem gesellschaftlichen Gemeinwesen. Über die harmonische Entwicklung
der körperlichen und geistigen Subjektvermögen des Menschen soll er sich
selbst als selbstständiges und urteilsfähiges Individuum in den Dienst des
Gemeinwesens stellen. In der mittelalterlichen Mystik ist es der aus einem
Rittergeschlecht stammende Meister Eckhart (1260 – 1329), der ein spezifisch
religiös aufgeladenes Bildungsverständnis entwickelt. Der allem weltlichen
Treiben entsagende, sich meditativ in Gott versenkende Mensch ist in dem
Maße gebildet, wie er gottähnlich wird.5 Auch wenn vermutet wird, dass
religiöse und mythische Momente in den modernen Bildungsbegriff Eingang
gefunden haben (vgl. Koch 1999, S. 78), so stellt die am Übergang vom
Mittelalter zur Neuzeit säkularisierte Idee der Bildung doch einen Bruch mit
diesen Frühformen des Bildungsverständnisses dar, insofern Bildung nun
entmystifiziert und an historisch-gesellschaftliche Prozesse rückgebunden
wird. Bildung wird nun in die menschliche Praxis und damit in den Men-
schen selbst verlagert, sie wird zu einer diesseitigen Leistung des Menschen,
die dieser in seiner Lebenspraxis selbst erbringen kann. Mit Bildung sollen
die Menschen instand gesetzt werden, unabhängig von einem göttlichen
Wesen ihre Lebensverhältnisse in eigener Verantwortung in mündiger Weise
zu bewältigen.

Ein ausgeformter Bildungsbegriff entsteht erst mit der Herausbildung der
modernen bürgerlich-kapitalistischen Gesellschaft, die über die Bekämpfung
und letztlich Überwindung der überkommenen Feudalordnung und ihrer

5Vgl. die Predigten von Meister Eckhart, abgedruckt in: Quint 1957
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kulturell-geistigen Grundlagen möglich ist. In Renaissance, Humanismus,
der Philosophie der Aufklärung und der Strömung des Neuhumanismus
entfaltet sich die bürgerliche Idee der Bildung. Im Humanismus des 14. und
15. Jahrhunderts schon kommt der Impuls der „Befreiung vom Druck der
Kirche, vom Zwang der Priesterschaft, von der Gebundenheit an Dogmen
und Satzungen“ zum Ausdruck (Heman 1909, S. 12), die über eine Wieder-
herstellung des vollseitig entwickelten, ganzen, schönen Menschen in Gang
gesetzt werden sollte. Damit werden im Humanismus dieser Zeitspanne
erste Konturen eines Begriffs von Bildung erkennbar, in dem, im Gegen-
satz zur rhetorisch-scholastischen Bildung des Mittelalters, die eingreifende
Selbsttätigkeit des Menschen betont wird, etwa im Werk des italienischen
Humanisten Pico della Mirandola „De dignitate hominum“ von 1486. Die Sä-
kularisierung der ursprünglich mystisch-religiös motivierten Idee der Bildung
wird in diesem Dokument deutlich, wenn der Mensch als ein von Gott in die
Freiheit entlassenes Wesen begriffen wird, der sich nach einem von ihm selbst
gewählten Maßstab in der Welt entwickeln soll (vgl. Pico della Mirandola
1996 [1486]). Der Mensch kann über Bildung seine Abhängigkeiten durch-
brechen und damit selbst zum Motor seiner eigenen Entwicklung werden.
Damit ist in diesem frühen Humanismus die mittelalterliche Vorstellung von
Bildung als einer von außen auf den Menschen wirkenden, metaphysisch
begründeten Formung bereits zur Disposition gestellt. Gleichwohl ist Bil-
dung im Zusammenhang frühbürgerlicher Philosophie keineswegs ein der
Innerlichkeit des Menschen zuzuordnendes Phänomen, sondern wird als eine
Kraft des Weltverständnisses und der Weltveränderung, damit als ein nach
außen, auf die politische Gestaltung des Gemeinwesens gerichteter Prozess
der Herstellung menschlichen Subjektvermögens aufgefasst. Die Redukti-
on von Bildung auf eine nur dem Inneren der Persönlichkeit zugehörende
Erscheinung, ihre Degradierung zu einem gesellschaftlichen Klassenprivileg
und einem Moment sozialer Exklusion gehören schon der Verfallsgeschichte
von Bildung an, die mit der progressiven Intention der Bildungsidee der
bürgerlichen Aufbruchphase nicht mehr gemein hat als das Etikett, das sich
Bildung nennt.6

Erst mit der Epoche der Aufklärung jedoch, anhebend mit der frühaufklä-
rerischen comenianischen Bildungsidee, die die „stufenweise“ Entwicklung
des menschlichen Geistes in ihr Zentrum stellt (Comenius 2000, S. 42),

6Wir können die Indizien und Gründe der Verfallsgeschichte des Bildungsbegriffs an
dieser Stelle nicht beleuchten. Zusammenfassend vgl. Klemm/Rolff /Tillmann 1985,
S. 161ff.; siehe auch die sehr differenzierte Analyse von Kluchert (1993).
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wird der endgültigen Säkularisierung des Bildungsbegriffs zum Durchbruch
verholfen. Die Bedingungen der Entstehung des Bildungsbegriffs verweisen
auf den Übergang von der Feudalgesellschaft in eine moderne kapitalistische
Industriegesellschaft, er ist Voraussetzung, Begleitmoment und Folge der
im Vollzug dieses geschichtlichen Übergangs einsetzenden ökonomischen,
gesellschaftlichen, politischen und kulturellen Umwälzungen zugleich. Der
Bildungsbegriff gründet im Prozess der Konstitution bürgerlicher Gesell-
schaft, „in der wir die Bewegung finden, daß die Menschen als Subjekte
ihrer Geschichte sich selber herstellen müssen“ (Koneffke 1987, S. 133; Ko-
neffke 2004, S. 37). Sozialgeschichtlich ist es die Krise der sich in Auflösung
befindlichen feudalistischen Gesellschaftsordnung, die die Gestaltung der
gesellschaftlichen Lebensbedingungen nicht mehr zu garantieren vermag.
Diesem „Unvermögen“ liegt allerdings kein personalisierbares Versagen der
Feudalherren zugrunde, sondern ein ökonomisch-gesellschaftlicher Entwick-
lungsprozess, der den Übergang in eine neue Produktionsweise ebnet. Die
Entfaltung des Kapitalismus, auf dem die bürgerliche Gesellschaft aufruht,
basiert auf der Freisetzung des Menschen von ihren Produktionsorten und
-mitteln, wie es Marx in seinen Ausführungen zur „sogenannten ursprüng-
lichen Akkumulation“ analysiert hat. Voraussetzungen der neuen Produk-
tionsweise sind die Trennung der Arbeiter von ihren Produktionsmitteln
sowie die Existenz einer Klasse, die ihr Geldkapital für den Erwerb der ge-
sellschaftlichen Produktionsmittel zum Zwecke privater Aneignung einsetzen
kann. Gleichsam wird die menschliche Arbeitskraft durch die Enteignung
des arbeitenden Menschen von seinen Subsistenzmitteln zur Ware, die auf
dem Markt angeboten und gekauft werden kann. In politischer Hinsicht
erfordert die Durchsetzung der kapitalistischen Produktionsweise daher die
Aufhebung der Leibeigenschaft, die Auflösung der reglementierenden Zünfte
sowie die Ersetzung feudaler Willkür durch eine zweckrational organisierte
Bürokratie (vgl. Marx, MEW 25, S. 741ff.).

Diesen ökonomisch-gesellschaftlichen Vorgängen korrespondiert die Kritik
der überkommenen Ideologie, die die Feudalgesellschaft kulturell noch zu-
sammenhält. Die nominalistische Auseinandersetzung mit den Universalien
ist Ausdruck dieses lang andauernden Kampfes gegen die mittelalterliche
Ordnung und für den Aufbau einer neuen Gesellschaftsstruktur. Mit der
Annahme von der Gültigkeit der Universalien wurde den Allgemeinbegriffen
die alleinige Existenz zugesprochen. Diese Allgemeinbegriffe wurden als nicht
über menschliche Erfahrung zugängliche abstrakte Begriffe aufgefasst, die,
eben weil sie sich der Erfahrung verschließen, übermenschliche Gültigkeit
beanspruchen können. An diesem Universalienrealismus setzte der Nomina-

65



Armin Bernhard

lismus kritisch an, denn ohne die ideologische Erschütterung dieser von oben
gesetzten Allgemeinbegriffe „ließ sich an den traditionellen Einrichtungen
der mächtigen, feudalen, auf transzendenten Einsichten begründeten Kirche
und in weiterer Folge an der feudalen Gesellschaft nicht rütteln“ (Kofler
1992, S. 52). In der Auseinandersetzung mit der überkommenen Herrschaft
von Adel und Klerus wird Bildung zu einem Kampfbegriff des dritten Stan-
des. Eine aufklärerische Bildung soll die Menschen durch die Herstellung
ihrer Mündigkeit aus der Bevormundung durch die alte Herrschaftsordnung
befreien. Mit dem Anspruch auf Mündigkeit ist demzufolge ein grundle-
gendes ökonomisches Interesse des aufstrebenden Bürgertums verknüpft,
das aufgrund seiner jahrhundertealten Erfahrungen im Handel zum Träger
des gesellschaftlichen Umbruchprozesses bestimmt ist. Der Mensch, einmal
freigesetzt aus feudaler Leibeigenschaft und Zunftzwang, soll als autonomer
Bürger seine Arbeitskraft auf dem zu konstituierenden Markt anbieten und
verkaufen können. Doch sind die Begriffe der Mündigkeit und der auf sie
bezogenen Bildung dialektischer Natur. Sie sind von Beginn an verknüpft
mit den Ansprüchen auf Humanität, Vernunft, Solidarität und Glück und
übersteigen ideell die kruden ökonomischen Interessen des Industriekapi-
talismus (zu den bürgerlichen Bildungstheorien siehe die Einführung von
Borst 2011).
Die seit den 1960er Jahren periodisch immer wieder aufflammende Dis-

kussion um eine Überwindung des Begriffs der Bildung, seine Substitution
durch das Sozialisationskonzept und den Qualifikationsbegriff, ist von großen
Teilen der politischen Linken aus einer undialektischen Ablehnung eines aus
der idealistischen Tradition stammenden Entwurfes oftmals mitvollzogen
worden. Der Versuch, den Bildungsbegriff durch ökonomische Kategorien
zu ersetzen, musste jedoch zwangsläufig scheitern, enthält doch Qualifika-
tion als eine von außen an das Individuum herangetragene Anforderung
nur einen Teilaspekt dessen, was mit Bildung ausgedrückt wird. Ökonomis-
tische und soziologistische Sichtweisen haben in jenen Zusammenhängen
die durch keine andere Kategorie zu ersetzende eigenständige Qualität des
Bildungsbegriffs und damit der Bildung als eigengesetzlicher Praxis negiert
und in der Folge sein humanistisch-emanzipatives Potenzial ignoriert. Eine
Rekonstruktion des Begriffs der Bildung verwirft die bloße Verteidigung der
bürgerlichen Kultur, deren Teil er ist, ebenso wie seine Denunziation als pure
Ideologie. Die Kritik an bürgerlichen Ausformungen der Idee der Bildung
ist hinreichend systematisch aufgearbeitet. Ihre idealistische Hervorhebung
des Geistes gegenüber materiellen Lebensbedingungen, ihr übersteigerter
Ästhetizismus, ihre Graecophilie, ihr ungeklärtes Verhältnis zur Sphäre des
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Politischen und damit zur Machtfrage, ihre nur unsystematische Einbezie-
hung sozialer Strukturen und gesellschaftlicher Widersprüche in die Analyse
von Bildung, ihre nur ansatzweise Berücksichtigung sozialer Ungleichheitss-
trukturen usw. – alle diese konzeptionellen Unzulänglichkeiten wurden in
zahlreichen Studien hinreichend belegt. Im Gegensatz zum französischen
Materialismus des 18. Jahrhunderts etwa, der den Zusammenhang zwischen
Gesellschaftsstrukturen und Bildung sowie deren Herrschaftsbezug offensiv
zum gesellschaftlichen Skandal erhob, blieb der „deutsche“ Bildungsbegriff
in idealistischen Denkformen gefangen, der Angriff auf die Macht, der mit
Bildung geführt werden sollte, erstarrte allzu oft zu pathetischer Rhetorik.
Das sich in der antithetischen Gegenüberstellung von Kultur und Zivilisa-
tion äußernde „deutsche“ Bildungsverständnis war verantwortlich für den
fehlenden Einfluss von Bildung auf die Gestaltung der gesellschaftlichen
Lebensverhältnisse. Dass die bürgerlichen Bildungstheoretiker aufgrund ihrer
teilweise privilegierten sozialen Stellung im gesellschaftlichen Gratifikations-
und Machtgefüge, aber auch aufgrund eines noch kaum entwickelten ge-
sellschaftsanalytischen Instrumentariums wenig zur Thematisierung der
gesellschaftlichen Besitz- und Eigentumsverhältnisse und der Strukturen
sozialer Ungleichheit als grundlegenden Bedingungen der Anlage und der
Perspektive von Bildung beigetragen haben, ist unzweifelhaft und gehört zu
einer gesicherten erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Erkenntnis.
Bürgerliche Bildungstheorien sind Ergebnis der Auseinandersetzung mit

jeweils spezifischen gesellschaftlichen und politischen Verhältnissen, deren
materielle Grundlage die fragile Umbruchs- und Übergangssituation von der
Feudalgesellschaft zum Kapitalismus inklusive seiner bürgerlichen Klassen-
strukturen darstellt. Die Problematik dieser gewaltigen Umbruchsituation,
die Thematisierung der ihr inhärenten Gefahren und Bedrohungen, aber
auch ihrer Chancen und Möglichkeiten für eine selbstbestimmte mensch-
heitliche Entwicklung, tritt in Bildungstheorien ins Zentrum der Reflexion,
ja sie werden durch diese gesellschaftliche Problematik der ambivalenten
Freisetzung des Menschen aus geschlossenen Sozialstrukturen, verbindlichen
Traditionen und fest gefügten Wertsystemen erst konstituiert. Niemals sind
sie nur geistige Reflexe gesellschaftlicher Produktions- und Reproduktions-
bedingungen, sondern deren widersprüchliche denkerische Verarbeitung, die
über die reale Verfasstheit der Gesellschaft hinausweisen, ihre Begrenztheit
geistig überschreiten. Eine Interpretation etwa des Bildungsverständnisses
Wilhelm von Humboldts und seiner in Preußen Anfang des 19. Jahrhunderts
eingeleiteten Bildungsreformen in der Formel von der „defensiven Moderni-
sierung“ (Fehrenbach 2001, S. 109ff.) mag historisch-soziologisch zutreffend
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sein, die Dialektik und die die Grenzen der damaligen Gesellschaft tran-
szendierenden Momente des bürgerlichen Bildungsbegriffs werden hierdurch
jedoch unterschlagen.

3. Die praxisphilosophische Anlage eines kritischen Begriffs der
Bildung

An den gedanklichen Überschuss vieler bürgerlicher Bildungstheorien über
das Bestehende hinaus gilt es anzusetzen, wenn Elemente eines kritischen
Begriffs der Bildung vor dem Hintergrund völlig veränderter Reprodukti-
onszwänge und Hegemonieverhältnisse umrissen und neu bestimmt werden
sollen. Der bürgerliche Bildungsbegriff, der in einer neuen Form aufzuhe-
ben ist, enthält „unverbrauchten Traum, unerledigten Geschichtsinhalt“
im Sinne Ernst Blochs (Bloch 1985, S. 143). Neubestimmung heißt nicht
analoge Übernahme der Grundgedanken dieser Verständnisse von Bildung,
da die Ausgangsbedingungen von Bildung sich in der postfordistisch charak-
terisierten kapitalistischen Gesellschaft gegenüber denen der Aufbauphase
der Industriegesellschaft grundlegend verändert haben. Es geht vielmehr
darum, den Reflexionsstand bürgerlichen Bildungsdenkens mit in einen
veränderten Bildungsbegriff aufzunehmen und zugleich seine strukturellen
Unzulänglichkeiten zu überwinden.7
Ein Grundproblem der kritischen Theorie der Bildung in der bundes-

republikanischen Geschichte liegt in der starken bildungsphilosophischen
Vereinseitigung, die nicht selten in Formen einer aparten Esoterik erscheint,
obwohl die Kritische Theorie als Alternative zur spezialistischen bürgerli-
chen Wissenschaft ja eine interdisziplinäre Theorie- und Forschungspraxis
etablierte. In der Regel wird die Bedeutung bildungstheoretischer Überle-
gungen kaum verdolmetscht, so dass ihr Reflexionsgehalt im Hinblick auf
praktische pädagogische Probleme unentfaltet bleibt. Auch werden Aussagen
kritischer Bildungstheorie wenig an den realen Problemen gesellschaftlicher
Subjektwerdung und pädagogischer Praxis gewonnen, was dieser Tradition
des Bildungsdenkens das Vorurteil eingetragen hat, für die Gestaltung von
Erziehungs- und Bildungsprozessen und pädagogischen Vorgängen keiner-
lei Relevanz zu besitzen. Pädagogische Praxisprobleme scheinen zu trivial,
um in den abstrakten Höhen bildungstheoretischer Reflexion noch Gehör
finden zu können. Selbstverständlich geht es hier um Theorie und nicht

7Die folgenden Überlegungen knüpfen an eine bereits erstellte Grundlage (Bernhard
2010, S. 124ff.) an und entwickeln sie weiter.
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um die Bereitstellung praktisch verwertbaren Rezeptwissens, doch geht es
auch in der Theorie um den Eingriff in die Praxis, deren Ausdruck Theo-
rie immer ist. Verweist schon das Wort Bildung auf etwas Prozesshaftes,
auf Wandel, auf Veränderung, auf Umgestaltung, so ist eine Theorie, die
Bildung zu ihrem Gegenstand hat, erst recht gehalten, dieses Moment in
ihre Konstituierung aufzunehmen. Als von der Praxis völlig abgehobene
Theorie dient eine Theorie der Bildung lediglich der ästhetischen Erbauung
ihrer Urheber. Die Notwendigkeit der Überwindung dieser Defizite erfordert
eine praxisphilosophische Anlage. Praxisphilosophische Orientierung meint
nicht schlichtweg größere Praxisorientierung von Bildungstheorie, sondern
eine veränderte Sichtweise auf die Bildungsfrage. Bildungstheorie muss sich
als Reflexionsmoment einer übergreifenden gesellschaftlichen Praxis eben-
so begreifen lernen wie als eines ihrer gestaltenden Momente. Sie steht
nicht in einem deskriptiv-analytischen, sondern in einem radikal-engagierten
Verhältnis zur Praxis.

Der italienische Philosoph Antonio Gramsci begreift Theorien und Begriffe
einerseits als Versuche der Reflexion und Erklärung praktischer Gesellschafts-
probleme, die mit den Mitteln des Alltagsverstands nicht mehr hinreichend
bestimmt werden können. Zugleich müssen diese Erklärungsmodelle und
Termini sich als Mittel des praktischen Eingriffs, der Veränderung von Ge-
sellschaft begreifen, sie sind geistige Produktionsmittel, die reale Wirkungen
erzeugen, wenn sie in der alltäglichen Praxis von den gesellschaftlichen
Akteurinnen und Akteuren, in unserem Falle von den Pädagoginnen und
Pädagogen genutzt werden. In einer praxisphilosophisch angelegten Theorie
geht es also nicht darum, der gesellschaftlichen Wirklichkeit fertige Erklä-
rungsmodelle und Begriffe überzustülpen, sondern diese Wirklichkeit in
Begriffen zum Ausdruck zu bringen. Es ist die Aufgabe von Praxisphiloso-
phie, „die Elemente des geschichtlichen Lebens in theoretische Sprache zu
‚übersetzen‘“ (Gramsci 1991, S. 373), nur so bleibt sie am Puls der Lebens-
verhältnisse, ohne sich an sie auszuliefern. Für das Verständnis von Bildung
bedeutet dieser erkenntnistheoretische Ansatz, dass der Bildungsbegriff als
eine Kategorie verstanden werden muss, die theoretische Überlegungen und
Momente der Reflexion mit dem Impuls eingreifenden Handelns verbindet.
Der Begriff der Bildung ist, in welcher Form er uns auch begegnet, Ausdruck
eines praktischen Problems, um dessen Lösung gerungen wird. Darüber
hinaus ist er ein realitätsveränderndes Ferment, wenn seine Reflexionen in
das Bewusstsein und den Habitus der pädagogisch Handelnden Eingang
finden.
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An eine kritische Theorie der Bildung können von ihrem Selbstverständnis
her drei Ansprüche formuliert werden:

• Zu welcher Form soll sich der Mensch bilden? (Entwurf von Bildung)
• Wie bildet sich der Mensch? (Erklärung der Realverfassung von Bil-
dung)
• Wie kann die emanzipative Subjektwerdung des Menschen initiiert

und unterstützt werden? (Reflexion der Perspektiven von Bildung)

In ihrer Terminologie, in ihren Begriffen, in ihrer Sprache muss eine kritische
Theorie der Bildung ihren grundlegenden Ansprüchen – dem des Entwurfs,
dem der Erklärung und dem der Veränderung – entsprechen.
Ein kritischer, praxisphilosophisch orientierter Begriff von Bildung geht

vom Axiom einer gesellschaftlich-geschichtlichen Komponiertheit der mensch-
lichen Natur aus, die somit a priori stets als menschliche Sozialnatur begriffen
werden muss. Ist der Mensch zwar im Begriff des Menschen als Wesen ent-
halten, das überhistorische Eigenschaften auf sich vereint, so artikuliert er
sich unter konkreten Bedingungen doch immer als geschichtlich konkrete So-
zialnatur. Diese Einsicht markiert sowohl die Grundprämisse eines kritischen
Begriffs der Bildung als auch einen grundlegenden Inhalt des Prozesses der
Bildung. Denn dieser Vorgang geistiger Selbsterkenntnis ermöglicht erst das
Bewusstsein von der gesellschaftlich-historischen Abhängigkeit der eigenen
Subjektgenese. Menschliche Selbstveränderung ist nur denkbar über die
Erkenntnis der Historizität und der Sozialität der eigenen Natur. Wird die
ontogenetische Entwicklung als Soziogenese enthüllt, entfallen defätistische
Einstellungen ebenso wie fundamentale Gefühle individuellen Ausgeliefert-
seins. In geistiger Hinsicht wird die Handlungsfähigkeit konstituiert, die sich
in realen Auseinandersetzungen allerdings erst zu bewähren hat. Nur wer
erkannt hat, dass seine Entwicklung kein Resultat des Schicksals oder des
Zufalls ist, sondern Ergebnis von Sozialisationsprozessen, kann sich wirklich
verändern, sein Denken und Handeln außerhalb vorgegebener Konventionen
bewegen, seine Handlungsfähigkeit aufbauen und in der Praxis bewähren,
in die der Mensch als praktisches Wesen hineingeworfen ist.
Ein Bildungsbegriff in praxisphilosophischer Perspektive muss an einem

Begriff von Kultur anknüpfen, der sowohl deren historisch-gesellschaftlichen
Entstehungszusammenhang einbezieht, als auch ihre eigensinnigen, kri-
tischen und widerständigen Momente zum Ausdruck bringen kann. Die
Entwicklung von Kultur hat ihren Entstehungszusammenhang in den ge-
sellschaftlichen Reproduktionsvorgängen der menschlichen Gattung. Die
Menschen organisieren ihre Lebensverhältnisse über gesellschaftliche Arbeit
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in der Auseinandersetzung mit der Natur. Kultur entsteht im Zusammenhang
der Gestaltung menschlicher Lebensverhältnisse. Kultur ist damit zunächst
an die Überwindung existenzieller Not gebunden, sie ist an das nackte
Überleben und die Selbstbehauptung des Menschen geknüpft. Kultur bringt
die Lebensweise von Menschen zum Ausdruck, die unter jeweils konkreten
geschichtlich-gesellschaftlichen Bedingungen ihre Mittel und Umstände des
Lebens gestalten. Es liegt im Wesen der Kultur, dass sie sich jedoch nicht
auf eine konkrete Lebensweise oder einen konkreten Lebensstil festlegen
lässt. Kultur ist nicht durch den Reproduktionsprozess determiniert, der
ihre Entstehung überhaupt erst ermöglicht hat. Sie geht ideell über diesen
hinaus, weil sie neben dem Aspekt der notwendigen Sicherung und Absiche-
rung der Lebensverhältnisse auch eigensinnige Momente enthält, die sich
nicht in materiellen Bedingungen der menschlichen Existenz auflösen lassen.
Kultur „entspringt im Kampf der Menschen um die Bedingungen ihrer Re-
produktion. Damit enthält Kultur ein Element des Widerspruchs gegen die
blinde Notwendigkeit: den Willen, sich selbst zu bestimmen aus Erkenntnis!“
(Adorno 1955, S. 76) In der Kultur werden Momente der Kritik und des
Gegenentwurfs zur unzulänglichen gesellschaftlichen Ordnung freigesetzt,
die sich die Menschen zum Zwecke ihres Lebens und Überlebens schufen.
In der Kultur wird die Kritik an diesen unzulänglichen gesellschaftlichen
Ordnungen zum Ausdruck gebracht und darüber hinaus gegen diese „die
Idee eines richtigen Lebens“ immer wieder aufs Neue formuliert (Adorno
1977, S. 338, S. 342).

Bildungstheorie leuchtet das Verhältnis von Bildung und Gesellschaft im
Zusammenhang konkreter Reproduktions- und Produktionsverhältnisse aus.
Die in ihnen enthaltenen gesamtgesellschaftlichen Arbeits- und Herrschafts-
verhältnisse sind in ihren Sozialisationswirkungen auf Subjektwerdung und
Identitätsfindung von Menschen Ausgangspunkt der Reflexion auf Bildung.
Die private Verfügungsgewalt über die gesellschaftlichen Produktionsmittel
und der daraus resultierende Widerspruch zwischen Kapital und Arbeit
bestimmen die Organisation der Arbeits- und Freizeitverhältnisse, und sie
vermitteln sich über spezifische Kommunikationsformen und Sozialisations-
mechanismen in die Bildung und Ausbildung von Kindern und Jugendlichen
hinein. Die Art und Weise, wie Arbeit gesamtgesellschaftlich organisiert
ist, wirkt grundlegend auf die Lebensweise, auf die Mentalität, auf die
Subjektivität der Menschen, sie formiert ihre Lebensstimmung. Die kapita-
listische Reduktion gesellschaftlicher Tätigkeit auf entfremdete Lohnarbeit
setzt Sozialisationswirkungen frei, die in intergenerativen Vorgängen weiter-
vermittelt werden. Diese im Kapitalinteresse notwendige Reduktion schließt
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ein funktionalistisches Verständnis von Bildung ebenso ein wie den Versuch,
die realen Bildungsprozesse auf Qualifikationserzeugung zu beschränken.
Bildung soll aus Humanressourcen das gesellschaftlich benötigte Arbeits-
vermögen herstellen. Diese gesellschaftliche Funktion von Bildung schränkt
die Möglichkeiten von Kindern und Jugendlichen, sich in ihren vielseitigen
Subjektvermögen nach einem eigenen, individuellen Maßstab entfalten zu
können, radikal ein. Wie die entfremdeten Lebens- und Arbeitsbedingungen
im Allgemeinen Unmündigkeit hervorbringen, so behindert eine auf Qualifi-
kationserzeugung reduzierte Bildung den Prozess des Mündigwerdens in der
Ontogenese, er wird zwar in Verfassungen und Lehrplänen deklamiert, ist
jedoch im Interesse von Herrschaft im realen Leben nicht vorgesehen.

Im Verhältnis von Bildung und Gesellschaft liegt jedoch ein weithin unge-
nutztes Potenzial, das durch den Prozess der Funktionalisierung von Bildung
selbst hervorgebracht wird und an dem eine emanzipative Pädagogik an-
zuknüpfen hätte. Die Beschneidung menschlicher Lebenspläne durch die
spezifische Organisation von Arbeit, durch die oberflächliche Befriedigung
menschlicher Bedürfnisse im Konsum, aber auch durch die Einengung von
Bildungsprozessen auf Qualifikationserfordernisse gehen im psychischen
Haushalt der Menschen mit Gefühlen des Unbehagens, der Unzufriedenheit,
des Leidens einher, die prinzipiell die Antitoxine zu ihrer Funktionalisierung
enthalten.8 Diese Gegenkräfte sind allerdings im Vorbewussten verkapselt,
das Leiden bleibt bewusstlos, soweit es nicht in Erkenntnis übersetzt werden
kann. Die Entbindung der in der Fremdbestimmung des Menschen enthalte-
nen Antitoxine ist Aufgabe der Bildung, da nur sie das Leiden des Menschen
an den gesellschaftlichen Verhältnissen in einem Prozess der Bewusstwerdung
sprachfähig werden lassen kann und ihm damit zur Artikulation verhilft.

4. Elemente einer kritisch-emanzipativen Bildung

Ausgangsbasis eines kritischen Nachdenkens über reale Verfasstheit und
Perspektiven von Bildung stellen die Möglichkeiten und die Gefährdungen
des Menschen in einer konkreten gesellschaftlichen Situation dar, denn nur
an den realen Orten, in dem wirklichen gesellschaftlichen Rahmen, in denen
das Bewusstsein der Heranwachsenden sozialisiert wird, kann der Begriff
der Bildung ansetzen, kann er seine unerschöpfte Kraft an der Basis ge-
sellschaftlicher Erfahrungen entfalten. Geleitet ist er von einem radikalen
Humanismus, der die menschlichen Entwicklungsmöglichkeiten von realen

8Heydorn hat diesen Sachverhalt in seinem Werk immer wieder herausgearbeitet.
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gesellschaftlichen Erfahrungen her freizusetzen trachtet. Radikal ist dieser
Humanismus, wenn er die Lebensweise einer Gesellschaft und die Lebensstile
der Menschen, die in ihr leben, aufgreift und problematisiert. Er entwickelt
die Idee der historischen Varianten des Humanismus konsequent von der
materiellen Lebensweise und der Verhinderung menschlicher Entwicklung
her, die in jener ihre Wurzeln hat. Die Zentralperspektive von Bildung – der
systematische Aufbau und die nachhaltige Sicherung der geistig-seelischen
Verfügungsgewalt des Menschen über seine Persönlichkeitspotentiale – kann
nur mit einem Bildungsbegriff gefasst werden, der an der Basis der ge-
sellschaftlichen Lebens- und Sozialisationsverhältnisse ansetzt, dort, wo
Bewusstsein durch die mehr oder weniger bewusste Verarbeitung wider-
sprüchlicher gesellschaftlicher Erfahrungen geschaffen wird. Insofern es sich
hierbei um alltägliche Wahrnehmungs- und Erkenntnisstrukturen handelt,
muss eine eingreifende Bildung deren Zusammensetzung und Arbeitsweisen
kennen, denn jene stellen die epistemischen Voraussetzungen von Bewusst-
seinsbildung dar, die in idealistischen Bildungstheorien sträflich ignoriert
wurden.

Ein praxisphilosophischer Bildungsbegriff hat dem Umstand der tiefen
Verankerung kultureller Hegemonie in den handelnden Subjekten Rechnung
zu tragen. Persönlichkeitsbildung heute ist ein Akt des Widerstands. Bil-
dung als eine Kategorie des Widerstands zu denken, wäre der trotz aller
skeptischen Anteile optimistisch gefärbten Geschichtsphilosophie bürgerli-
cher Bildungstheorie kaum in den Sinn gekommen, ist doch der öffentliche
zivile Ungehorsam des aufgrund spezifischer ökonomischer gesellschaftli-
cher Bedingungen schwachen deutschen Bürgertums stark unterentwickelt.
Dass die Selbstverfügung des Menschen über sein seelisch-geistiges Entwick-
lungspotenzial nur über eine Bildung ermöglicht werden kann, die sich im
Widerstreit zu den zentralen gesellschaftlichen Grundtendenzen befindet,
ist eine Annahme, die den Kern dieser geschichtsphilosophischen Grundlage
destruiert. Heydorn hat im Ausgang seiner umfassenden bildungsgeschichtli-
chen Untersuchung „Über den Widerspruch von Bildung und Herrschaft“
(1970) die Bildungsfrage nachdrücklich als Machtfrage bestimmt. Nicht nur
der Umstand, dass Macht die gesellschaftliche Instanz ist, die über die
Bildungsperspektiven der Menschen einer Gesellschaft entscheidet, indem
sie das Bildungssystem nach ökonomischen und ideologischen Direktiven in
Beschlag nimmt, ist der zentrale Inhalt dieser Bestimmung; vielmehr kommt
der Bildung innerhalb der bestehenden machtförmigen Verhältnisse selbst
eine unerkannte und damit unausgeschöpfte Wirkungsmacht zu, die es in
pädagogischen Praxisfeldern zu entbinden gilt. Insofern ist die Bildungsfrage
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„die Frage nach der Liquidation der Macht“, an deren Stelle menschliche
Verhältnisse treten sollen (Heydorn 1995, S. 331). Bildung wird damit als
eine Kraft bestimmt, die sich der Übereinkunft mit den gesellschaftlichen
Herrschaftspositionen verweigert, ihnen den Konsens entzieht.
Ein neuer Begriff von Bildung setzt die Entzündung widerständiger Be-

wusstseinsprozesse an der Sozialisationswirkung „kultureller Hegemonie“
(Gramsci) an. Die Aufgabe der Bildung ist die der konstruktiven Destruk-
tion, der Zerstörung von Gewissheiten zum Zwecke der Entwicklung von
Bewusstsein, das nicht an das Selbstverständliche gekettet ist. Die kulturelle
Hegemonie eines gesellschaftlichen Leitbildes, in dem sich die Interessen der
herrschenden Klasse ideologisch ausdrücken, verfügt deshalb über ein derart
nachdrückliches Beharrungsvermögen, weil sie über verschiedene Sozialisati-
onsmechanismen in das Bewusstsein der Menschen selbst Eingang gefunden
hat. Jeder Vorgang grundlegender Veränderung ist mit diesem retardieren-
den Moment konfrontiert, das nur durch eine konsequente Bildungs- und
Erziehungsarbeit aufgehoben werden kann. In seiner Subjektivität, seinem
Bewusstsein, seiner Leiblichkeit ist der Mensch der kulturellen Hegemonie
verhaftet, er kann ihr nur entrissen werden, indem er deren Wirksamkeit in
sich selbst radikal bekämpft. Insofern ist jeder kritische Begriff von Bildung
heute notwendig mit der Perspektive des Widerstands verknüpft. Bildung
selbst ist als Widerstandshandlung gegen den eigenen, im Hinblick auf die
bestehenden Macht- und Herrschaftsverhältnisse funktionalen Habitus auf-
zufassen, und indem sie diesen Habitus angreift, schafft sie die Bedingung
der Möglichkeit der Entbindung widerständigen Handelns gegen Fremd-
verfügung. Weil die Heranbildung geistig-seelischer Widerstandsfähigkeit
nicht nur die Bewegung des eigenen Denkens, sondern auch die psychische
Energie zur konsequenten Überprüfung und Kritik der eigenen Einstellungen
einschließt, kann sie in den Worten des brasilianischen Befreiungspädago-
gen Paulo Freire als „schmerzvoller Geburtsvorgang“ bezeichnet werden
(Freire 1971, S. 36). Die geistige Distanzierung von den unmittelbaren So-
zialisationseinflüssen, Grundbedingung jeder Bewusstwerdung, erfordert die
Mobilisierung der willentlichen Dimensionen der Persönlichkeit, benötigt
die Selbstcouragierung zur Nutzung der eigenen intellektuellen Fähigkeiten
gegen die vereinnahmende, unser Bewusstsein überwältigende Macht des
sogenannten Faktischen.

Der Begriff der Bildung richtet sich daher auf konkrete Menschen in ihren
konkreten habituellen Voraussetzungen, denn nur der kämpfende, gegen
seine eigene komplizenhafte Verstricktheit mit Herrschaft aufbegehrende
Mensch kann in den gesellschaftlichen Auseinandersetzungen um Hegemonie
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Selbstbestimmung erlangen. Erst aber der sich seiner Geschichtlichkeit be-
wusst werdende Mensch erkennt die Veränderbarkeit von Gesellschaft und
kann damit zum kämpfenden, streitbaren Wesen werden, das sich seiner
Opferrolle entledigt. Bildung ist eine Form geistiger Desertion aus einer
aufoktroyierten Wirklichkeit, intellektueller Widerstand gegen die natur-
wüchsig erscheinende Macht des Faktischen, Weg der geistigen Herauslösung
aus sozialisierten Denkgewohnheiten. Kritik ist der Motor dieser über die
eigene Persönlichkeitsbildung verlaufenden Emanzipation, sie muss also
zu einer praktischen Fähigkeit des Subjektes, zu einer Subjekteigenschaft
des Menschen werden, um ihn zu befähigen, den potenzierten alltäglichen
Verführungs- und Manipulationsmechanismen standzuhalten.

Kritik als Subjekteigenschaft des Menschen kann nicht aus dem Wol-
kenkuckucksheim eines Ideals abgeleitet werden, sie entzündet sich allein
an der Unstimmigkeit, den Dissonanzen, den Widersprüchen, die Kinder,
Jugendliche und Erwachsene in ihren gesellschaftlichen Erfahrungen wahr-
nehmen. Um Bildung die gesellschaftliche Bodenhaftung zu verleihen, die
ihr in idealistischen Bildungstheorien fehlt, müssen die erfahrungsbezogenen
Bildungsvoraussetzungen begrifflich bestimmt werden. Dies bedeutet nicht,
dass sich Bildung reduzieren ließe auf die Erfahrungsebene, denn gerade
die Überschreitung des empirisch Gegebenen macht das Wesen von Bildung
aus. Ein praxisphilosophischer Begriff von Bildung setzt auf das kritische
und realutopische Potenzial der Bildung, das in der Geschichte aktualisiert
werden kann. Aber eine Bildung, die ihre Erfahrungsgrundlage ignoriert,
verhindert den Anschluss ihrer Erkenntnisse an sozialisierte epistemische
Strukturen. Eine von der Persönlichkeit ausgehende und zugleich sie ergrei-
fende Bildung muss vom „leiblichen Kollektivum“ (Benjamin 1977, S. 1041)
her gedacht werden, bestimmt dieses doch die Ausgangsbedingungen wie die
Möglichkeiten und Perspektiven menschlicher Selbstveränderung. Habitus
und Mentalität repräsentieren zwei Begriffe, die diesen praxisphilosophischen
Zugang eröffnen können, insofern sie in einem grundlegenden Zusammenhang
zum Begriff der Bildung stehen, ohne gleichsam diesen ersetzen zu können.
Beide Begriffe ermöglichen einen kategorialen Zugriff auf die konkreten
Bedingungen von Bildung, auf ihre Probleme und ihre Perspektiven. Es
wird davon ausgegangen, dass der Habitus im Sinne einer überdauernden
Gewohnheit, die den Menschen bis in seine Leiblichkeit hinein organisiert,
zur Bildung in einem Wechselwirkungsverhältnis steht insofern, als Bildung
einerseits an der Konstituierung des Habitus der Menschen mitwirkt und
andererseits Bildung wiederum an der Internalisierung habituell gewordener
Subjekteigenschaften beteiligt ist und somit Veränderungen im Verhältnis
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des Menschen zur Welt bewirken kann. Der Habitus liegt als ein soziali-
siertes leiblich-psychisch-geistiges Element der Mentalität zugrunde (vgl.
Bourdieu 1993, S. 97ff.), er bestimmt, determiniert sie jedoch nicht. Auch
die Veränderung sozialisierter Leiblichkeit ist nur durch Bewusstsein möglich
– der Konsumismus, der in unsere Leiblichkeit eingedrungen, Teil unseres
Gesamthabitus geworden ist, kann nur überwunden werden in dem Maß,
wie uns bewusst wird, in welchem er von uns Besitz ergriffen hat. Bildung ist
ein Angriff auf habitualisierte Subjekteigenschaften, auf ein habitualisiertes
Verhältnis des Menschen zur Welt. Eine Gegenerziehung zu habituell gewor-
denen Gewohnheiten muss bereits am Vorbewussten ansetzen, es irritieren,
es verunsichern, um überhaupt über Bildung einen Prozess der Veränderung
von Bewusstsein einleiten zu können, der den Habitus zu erschüttern in der
Lage ist. Die Verwiesenheit der Bildungstheorie auf einen Erziehungsbegriff
ist evident.
Bildung ist der antihabituelle Habitus in einer Welt manipulierter Kon-

vention, sie sprengt die Verpanzerung sozialisierter Gewissheit. Sie schafft
die widerständige Mentalität, die eine fixe Geisteshaltung aufhebt. Bildung
als Aktualisierung eines antihabituellen Habitus kann im Rahmen eines
5-Ebenen-Modells praxisphilosophisch angelegter Bildung erläutert werden.
Es enthält die Ebenen Wahrnehmung, Bewusstsein, Mentalität, Habitus und
Handeln. Alle diese fünf Ebenen stehen zueinander in einem unaufhebbaren
Interdependenzzusammenhang und können nur zum Zwecke der Analyse
getrennt voneinander behandelt werden. Sämtliche genannten Ebenen sind
im Menschen als bereits sozialisierte Elemente vorhanden, als Resultate
seiner bisherigen Erfahrungen im Zusammenhang konkreter Lebensverhält-
nisse. Nur eine persönlichkeitsergreifende Bildung wird in der Lage sein,
eine emanzipative Subjektwerdung in Gang zu setzen und in Bewegung zu
halten. Mit dem 5-Ebenen-Modell können Perspektiven der Subjektwerdung
entwickelt werden, die in der Praxis verankert und daher wirkungsmächtig
sind. Die Erweiterung des Bewusstseins setzt eine veränderte Wahrnehmung
voraus, insofern die vergesellschaftete Wahrnehmung einen Riegel vor die
unverstellte Erkenntnis der Wirklichkeit schiebt. Dieser Sachverhalt ist nicht
nur in einem wahrnehmungspsychologischen, sondern auch in einem psycho-
analytischen Sinne zu verstehen. Nicht wahrgenommen wird auch das, was
unseren psychischen Haushalt stört und damit ins Unbewusste verdrängt
wird. Das Bewusstsein wiederum kann verändernd auf die Mentalität wir-
ken, die eine immer vorläufige Geisteshaltung meint, die das Verhältnis
der Menschen zur Welt zu einem bestimmten Zeitpunkt ihrer Ontogenese
stationär bestimmt. Die Mentalität kennzeichnet ein statisches geistiges

76



Bildung der Widerstandsfähigkeit und Selbstbefreiung

Gefüge, das zwar für die Orientierung der Menschen unerlässlich ist, aber,
im Sinne einer emanzipativen Subjektwerdung, beständig überprüft und
verflüssigt werden muss. Über eine irritierte Geisteshaltung kann auf den
Habitus eingewirkt werden, der, weil er bis in unsere Leiblichkeit reicht,
am stärksten veränderungsresistent zu sein scheint. Seine Überprüfung und
Veränderung eröffnen erst Handlungsoptionen und ein tatsächliches Handeln,
in dem sich Mündigkeit bewähren kann.
Unbestimmtheit, Unverfügbarkeit und Offenheit sind diejenigen Prinzi-

pien, die Bildung als eine dem gesellschaftlich sozialisierten Habitus ent-
gegengesetzte Kraft konstituiert. Sie ist kein Konzept, das ein verfestigtes
Verhältnis des Menschen zu seiner Welt meint, sondern eine Kraft, die jeder
Habitualisierung von Gewohnheiten widerspricht, die den Menschen an das
Bestehende fesselt. Bourdieus Vergleich der nicht kompatiblen Begriffe „Ha-
bitus“ und „Bildung“ (Bourdieu 1970, S. 41) verkennt den emanzipatorischen
Überschuss über das empirische Subjekt hinaus, der im Bildungsbegriff liegt.
Die systematische Bedeutung des Habitus-Konzeptes liegt darin, dass es
den psychophysischen Ausgangspunkt von Bildung markiert, repräsentiert
der Habitus doch die vergesellschaftete Subjektivität, in der die Möglichkei-
ten des Menschen überhaupt erst provoziert werden können.9 Insofern der
Mensch erkennt, dass sein Habitus kein verhängtes Schicksal ist, sondern
eine gesellschaftliche Form der Bearbeitung menschlicher Natur darstellt,
wird er prinzipiell in die Lage versetzt, diesen aufzuheben, indem ihm neue
zündende Impulse zugeführt werden. Bildung ist eine streitbare Haltung
zur Welt, sie beinhaltet Auseinandersetzung, in deren Folge der Mensch
sich als geschichtliches und damit als kämpfendes Wesen begreifen kann.
Der Mensch aber, der sich als kämpfendes Wesen begreift, ist untauglich
geworden für die Aufrechterhaltung politischer und kultureller Hegemonie.

Nicht nur mit Blick auf die Sozialisation Erwachsener gilt der Grundsatz,
dass Bildung zum Widerstand die Umarbeitung der sozialisierten, habituell
gewordenen Bewusstseins- und Handlungsmuster einschließt, dass Bildung
angesichts der Vergesellschaftungsdichte in unserer Sozialformation ohne
eine reflexiv auf die eigene Persönlichkeit gerichtete Erkenntnisweise nicht
mehr möglich ist. Da Konsumstrategien und kulturindustrielle Sozialisation
von Beginn der Ontogenese an auf die Subjektwerdung massiv einwirken
und damit die Menschen auf bestimmte Verhaltensweisen konditionieren,

9Das bourdieusche Habitus-Modell scheint erziehungswissenschaftlich noch nicht hinrei-
chend zur Kenntnis genommen, geschweige denn pädagogisch weitergedacht worden
zu sein, obgleich es gerade für bildungstheoretische Reflexionen und für pädagogisches
Handeln wichtige Ansatzpunkte liefert.
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die für die kapitalistische Konsum- und Konkurrenzgesellschaft funktional
sind, muss der Ausgangspunkt von Bildung mehr denn je im Habitus und
in der Mentalität der Menschen liegen.
Diese Auffassung von Bildung ist insofern für die politische Bildung di-

rekt und indirekt bedeutsam, als sie auf die Überwindung des politischen
Analphabetismus zielt, der in unserer Gesellschaft in Form gesellschaftspoli-
tischer Lethargie und Indifferenz Platz greift. Nicht nur in der fehlenden
Anstrengung, hinter den Fassaden parlamentarischer politischer Possenspie-
le die wirklichen geschichtlichen Triebkräfte erkennen zu wollen, auch in
dem sozialisierten Habitus, die fremdbestimmten ökonomischen und poli-
tischen Strategien gleich einem verhängten Schicksal widerstandslos über
sich ergehen zu lassen, drückt sich dieser für eine solidarische Gesellschaft
zerstörerische politische Analphabetismus aus. Die generell politische Di-
mension eines kritischen Bildungsverständnisses liegt in der Intention, naive
Auffassungen des Menschen vom Menschen und seiner Wirklichkeit, zu
der er in einem tätigen, handelnden Verhältnis steht, zu irritieren, zu ver-
stören, um die positivistische Wirklichkeitssicht zu überwinden, die die
gesellschaftliche Realität von ihrer historischen Genese ebenso abtrennt,
wie sie die Menschen vor verändernden Eingriffen abhält (vgl. Freire 2007,
S. 35). Je stärker die kulturindustriellen und warenästhetischen Filter sich
zwischen die Menschen und ihre gesellschaftlich-politische Wirklichkeit schie-
ben, umso umfassender wird dieser politische Analphabetismus, umso mehr
tendieren die Menschen zum Arrangement ihrer Wahrnehmung und ihres
Bewusstseins mit der bequemen, mitunter durchaus als behaglich wahr-
genommenen Unmündigkeit, die die Gesellschaft ubiquitär anbietet. Der
politische Analphabetismus in den sogenannten aufgeklärten Gesellschaften
des „Westens“ ist nicht nur das Resultat einer verdinglichten Form der
Bildung, die den Positivismus der Erkenntnisweise des Alltagsverstandes
hervorbringt, seine Vertiefung ist auch die Folge der systematischen Model-
lierung menschlicher Subjektivität durch eine permanente kulturindustrielle
und warenästhetische Manipulation, ein Umstand, der der ästhetischen
Komponente von Bildung eine besondere Bedeutung zukommen lässt. Erst
die Mobilisierung der ästhetischen Dimension der Mensch-Welt-Beziehungen
vermag die defätistische Grundeinstellung aufzubrechen, die den Menschen
pausenlos einsozialisiert wird. In dem Maße, wie Menschen in gemeinsamen
Bildungsprozessen hinter den Ästhetisierungen der wirklichen Welt deren
verursachende gesellschaftliche Kräfte erkennen, werden sie sich ihrer Histo-
rizität bewusst: ihrer Eigenschaft, geschichtliche Wesen zu sein, Akteurinnen
und Akteure, die zu selbstbestimmten Eingriffen in die gesellschaftlichen
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Lebensbedingungen fähig sind. Nichts fürchtet Herrschaft so sehr wie diese
Form selbstermächtigender Bewusstwerdung.

Im Unterschied zu früh- und hochbürgerlichen Bildungstheorien, die noch
nicht von einem grundlegend gebrochenen Verhältnis zu der Gesellschaft, in
der sie entwickelt wurden, charakterisiert waren, geht es im Zusammenhang
eines kritischen Begriffes der Bildung darum, das Prinzip der Provokation
als grundlegendes Element von Bildung zu verankern, eine Provokation, die
im Gegenstand der Bildung selbst enthalten ist. Bildung vollzieht sich nur
da, wo ihr Material, ihr Stoff, ihr Gegenstand Denkbewegungen initiiert,
die die einmal erworbenen Gewissheiten aufbrechen und der Überprüfung
unterziehen. Es gehört zu den elementaren Aufgaben einer Theorie der
Bildung, die Kriterien einer mündigkeitsorientierten Allgemeinbildung zu
entwickeln, die sich nicht in zeitgemäßer Bildung auflösen lässt. Sie muss
diejenigen Bildungsstoffe zu identifizieren versuchen, denen ein besonderer
geistiger Nährwert im Hinblick auf die Provokation von Erkenntnissen
zukommt. Die Qualität der Bildung hängt vom geistigen Nährwert des
Gegenstands ab, mit dem sich die Menschen auseinandersetzen, mit der
Verabreichung geistigen Mülls kann vielleicht die Disponibilität des Menschen
erhöht, nicht aber sein Bewusstsein entwickelt werden. In der umwertenden
Inbesitznahme auch der tradierten Kultur durch alle Menschen liegt ein Stück
der Verwirklichung einer gesellschaftlichen Alternativzivilisation jenseits aller
Verwertungszwänge, die Aufhebung der privaten Verfügung über „geistige(s)
Eigentum“: Sie geht nicht einher mit einer Geringschätzung des kulturellen
Erbes der Menschheit, sondern bringt diese emanzipativ-humanistische
Gehalte in die geistig-kulturellen Auseinandersetzungen ein (vgl. Heydorn
1995, S. 143).10

Bildung ist ein grundlegendes Ferment des von dem italienischen Phi-
losophen Antonio Gramsci anvisierten „Geistes der Abspaltung“, den die
subalternen Gesellschaftsgruppen entwickeln können, um sich von der He-
gemonie der führenden Gesellschaftsgruppen loszulösen. Die Provokation
und der Aufbau eines gegen die grundlegenden gesellschaftlichen Entwick-
lungstendenzen gerichteten Bewusstseins ist eine zentrale Zielperspektive
sozialkritischer Bildungstheorie. Ihre grundlegenden Kategorien sind die der
Zuspitzung, des Bruchs, der Abspaltung, der Konsensverweigerung. Es ist
die Aufgabe von Bildung, zweifelndes Denken zu zünden, die Anlässe für die
10Heydorn bringt diesen für eine emanzipatorische soziale Bewegung so gefährlichen

Sachverhalt polemisch zum Ausdruck: „Wer die geistige Überlieferung der Menschheit
verachtet, ist weniger als ein Barbar, was er auch immer vorgibt. Auf den Barbaren
kann man hoffen.“ (1995 / 4, S. 89)
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Initiierung dieses Denkens zu nutzen, einen pädagogischen Raum für diese
Entzündungsverhältnisse zu schaffen. Eine gegenhegemoniale Konzeption
kann nur erfolgreich sein, wenn es gelingt, Einfluss auf die Modellierung der
öffentlichen Meinung zu gewinnen, in die Konsenssicherung einzubrechen,
die Aura aufgeherrschter Ideologien zu bannen. Der Geist der Abspaltung
im Sinne einer politischen Gegenbewegung zum gesellschaftlichen Machtkar-
tell setzt jedoch die geistige Abspaltung als Vorlauf der Überwindung der
bestehenden Hegemonialverhältnisse voraus. Gegenhegemoniale Vorgänge
bedürfen damit elementar der Bildung, der institutionellen wie der infor-
mellen Bildung des Bewusstseins. Gesellschaftliche Emanzipation hat zur
Vorbedingung, dass „die Regierten von den Regierenden intellektuell unab-
hängig“ werden, dass eine Hegemonie zerstört und eine andere geschaffen
wird (Gramsci 1994, S. 1325). Das heißt eine permanente Erziehungs- und
Bildungsarbeit im Rahmen gesellschaftsverändernder Praxis steht auf der
Tagesordnung. Mündigkeit im Sinne einer permanenten Selbstbefähigung der
Menschen zur Überprüfung der an ihn herangetragenen Ideologien wird zur
Voraussetzung des politischen Kampfes für eine Erneuerung der Gesellschaft
in emanzipatorischer Perspektive. Dieser politische Kampf bleibt elementar
an die Fähigkeit des Menschen geknüpft, Bewusstsein von der Welt und
von der eigenen Existenz in ihr beständig zu entwickeln, zu vertiefen und
auszuweiten. Bildung in diesem Verständnis meint den Erwerb eines sich von
der etablierten Hegemonie emanzipierenden Bewusstseins jedes einzelnen
Menschen, jeder Schritt dieser Emanzipation geht mit einem Schub an der
Verwirklichung menschlicher Wesenskräfte einher, enthält damit Glück, das
den Menschen auf seinem Weg heraus aus seinen Verstrickungen in subtile
Abhängigkeitsstrukturen bestätigt.

Zu den epistemischen Voraussetzungen der Bewusstseinsbildung gehört die
massive Bestimmheit menschlicher Weisen der Aneignung von Informationen
und Wissen durch die neuen Informations- und Kommunikationstechnologi-
en. Die Reflexion dieses Grundsachverhaltes des Mensch-Welt-Verhältnisses
gehört zu einer bildungstheoretischen Herausforderung ersten Ranges. Mit
einer schlichten „Medienpädagogik“ ist diesem Problem nicht zu begegnen.
Den neuen Informations- und Kommunikationstechnologien wohnt ein derart
starkes identitätsstiftendes Moment inne, dass sie mittlerweile das Verhältnis
des Menschen zur Welt und vor allem zu sich selbst in einer vorbewuss-
ten Weise bestimmen. Automatisch internalisiert werden die Eigenschaften
(haptische, psychomotorische, aisthetische), die für den Gebrauch dieser
Technologien erforderlich sind, sie entziehen sich daher weitgehend dem
Bewusstsein. Die bewusstlose Ligatur mit dem Medium jedoch erzeugt Un-
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mündigkeit. Ein praxisphilosophischer Begriff von Bildung hat an dieser
elektronisch-digitalen Bedingung der Subjektwerdung und der ihr eigenen
Dialektik anzusetzen. Wie über die durch die neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien revolutionierte Aneignungsweise zugleich eine
Revolutionierung des Bewusstseins vorbereitet werden kann, wird zu einer
Grundfrage der Bildung im digitalen Zeitalter. Sie schließt die Notwendigkeit
der Entmystifizierung der digitalen Medien ebenso ein wie die Herausarbei-
tung der ihnen immanenten Befreiungsmöglichkeiten, die gesellschaftlich
nicht kontrolliert werden können. Bedingung für eine emanzipatorische Her-
anführung an den Gebrauch dieser Technologien ist die Selbstaufklärung
über die in ihnen liegenden Gefahren der perfekten Vereinnahmung und
Manipulation. Nur eine Pädagogik der Medien, die sich nicht von diesen
beherrschen lässt, kann informations- und kommunikationstechnologisch
gestützte Bildungsprozesse mit dem Ziel der Überwindung von Unmün-
digkeit verknüpfen. Der von Heydorn bildungsgeschichtlich rekonstruierte
„Widerspruch von Bildung und Herrschaft“ (Heydorn 1995 / 3) erhält vor
dem Hintergrund dieser gesellschaftlichen Entwicklungstendenzen neue Ak-
tualität.
Bildung ist kein Ersatz für eine soziopolitische Kraft, die nicht nur die

permanente Aufgabe der Kritik der bestehenden politischen und kulturellen
Hegemonie zu vollziehen hat, die das Kapital über seinen ökonomischen
und politischen Einfluss aufbaut und absichert, sondern auch eine reale
Gegenutopie entwickeln muss, die der bestehenden Gesellschaftsordnung
ihren Alleinvertretungsanspruch hinsichtlich der Gestaltung einer gesell-
schaftlichen Zivilisation entzieht. Aber Bildung kommt eine Eigenschaft
zu, die das politische Handeln aus sich selbst heraus nicht generieren kann,
nämlich die Ermöglichung der Umsetzung der gesellschaftlich zur Verfügung
gestellten Rationalität in ein kritisches Bewusstsein, das sich gegenüber
irrationalen gesellschaftlichen Herrschaftsansprüchen widerständig verhält.
Diese widerständige Bildung ist auch und gerade im Umfeld soziopolitischer
Bewegungen unabdingbar, die sich als Alternative zum Bestehenden ver-
steht und gerade deshalb beständig Gefahr läuft, von den gesellschaftlichen
Inkorporierungstendenzen erfasst zu werden. Ohne eine revolutionäre Be-
wusstseinsbildung kann das Prinzip von Herrschaft jedoch niemals gebrochen
werden.
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Andreas Dörpinghaus:
Bildung1

Der Bildung des Menschen wird im öffentlichen Diskurs derzeit große Beach-
tung geschenkt. Eine Diskussion aber, was Bildung denn eigentlich sei oder
bedeuten könne, erscheint dagegen gänzlich überflüssig. Stattdessen werden
im Handstreichverfahren die Schulen und Universitäten reformiert und zu
Orten der Verdummung gemacht, indem sie der lückenlosen Verwaltung und
der permanenten Kontrolle unterworfen werden. Als sicher gilt bei alldem,
dass diese vermeintliche Bildung, die als zeitgemäße deklariert wird, eine In-
vestition in die Zukunft sei, die den return on investment verbürge. Bildung
wird zum effizienten Instrument der Dienstbarmachung von Menschen, und
zwar als volkswirtschaftlich ertragreiches Humankapital. Sie ist eine Ware,
der Mensch ein Mittel, das ist der Kern einer sogenannten zeitgemäßen
Bildung.
Zu dieser Verwaltung und Kontrolle kommen drei Lügen hinzu. Adorno

hat bereits am Ende der 60er Jahre verdeutlicht, dass Bildung nur noch
Halbbildung sei (vgl. Adorno 1959 / 2003). Gegenwärtig wird die Halbbildung
als Verdummung perfektioniert, und zwar durch drei Lügen: Kompetenzen –
so der Jargon der Verdummung – werden als Bildung verkauft, erste Lüge,
und die Illusion, gebildet zu sein, so die zweite, verhindert jede Möglichkeit,
nach Bildung zu fragen oder zu suchen. Denn der Halbgebildete glaubt
Bildung zu besitzen. Zu diesen beiden Lügen gesellt sich eine dritte: Das
Bildungssystem verspricht eine Gleichheit aller durch Bildung und legt da-
mit zugleich den Streit um diese Gleichheit aller bei. Es blieb bis heute
bei dieser Versprechung. Es geht nicht um den Einzelnen, nicht einmal um
Bildung, sondern darum, das Bildungssystem und mit ihm die Gesellschaft
leistungsfähiger zu machen. Daher gibt es in unserem Bildungssystem einen
nicht überbrückbaren Praxiskonflikt, den Lehrende, die in der Regel den
Bildungsanspruch nicht aufgeben, austragen müssen. Während das Bildungs-
system nicht an der Bildung des Einzelnen um seiner selbst willen interessiert
ist, ist genau dies das eigentliche Interesse der pädagogischen Praxis. Wenn

1Erweiterte Fassung des Artikels: Bildung. Plädoyer wider die Verdummung. Forschung
& Lehre 9 / 2009. Supplement, S. 3–14.
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man so will, eben die dritte Lüge der Halbbildung und Verdummung. Die
Logik des Bildungssystems besteht darin, mit so wenig Mitteln wie möglich
zu verbergen, dass es nicht um den Einzelnen und um die Gleichheit geht.
Sollte dies brüchig werden, müssen Reformen und Qualitätspakte her oder
neue Versprechungen, die am Ende nur die Aufgabe haben, diese drei Lügen
zu verbergen. Die Verdummung darf nicht sichtbar werden. Vermeintliche
Bildungsziele können dann nur noch die permanente Anpassung an vorge-
gebene Ordnungsmuster und die Ausbildung von Kompetenzen für solche
Anpassungsleistungen sein. Wir sollten hier zu Recht sagen können, dass
es dann nur noch um eine Verdummung geht, nicht aber um das, was wir
einmal Bildung genannt haben.
Der Bildungsbegriff verliert so seine politische kritisch-widerständige Di-

mension und wird zum polizeilichen Kontrollinstrument. Unter dem Begriff
Polizei wird dabei im Anschluss an den französischen Philosophen und Kunst-
theoretiker Jacques Rancière die Logik der bloßen Verwaltung und Kontrolle
des Bildungssystems verstanden (vgl. Rancière 2002). Dieser Gebrauch des
Begriffs ist für uns ungewohnt und irritierend, assoziieren wir doch mit ihm
anderes, wenngleich er in seinem Aufkommen im 18. / 19. Jahrhundert eben
diese Bedeutung hatte. Historisch betrachtet entspricht die Einschreibung
dieser polizeilichen Logik in das Bildungssystem seiner Gründung zu Beginn
des 19. Jahrhunderts, indem der politisch-theoretische Streit um Bildung
und Gleichheit in die bis heute andauernde Verwaltung, Kontrolle und somit
Stilllegung dieses Streits transformiert wird. Der Effekt war und ist ein
unpolitisches Bildungssystem, das Anpassungsverhalten als Verhüllung des
„blinden Gehorsams“ befördert, zur Unmündigkeit erzieht und nützliche
Kompetenzen als grundständige „Volksbildung“ vermittelt, während die
„Sozial-Elite“ Bildung in einem reicheren Sinne, der gerade das Unnütze
einschließt, als Distinktionsmerkmal bewahrt.
Die zeitgemäße Bildung gehört in dieser Anbindung in den Kontext der

Verdummung. Der an Schulen und Universitäten antrainierte Habitus des
Lebenslangen Lernens wird zum Medium der Macht, die ihren Ausdruck
in einer permanenten Anpassung an vorgegebene Ordnungsmuster und die
Ausbildung von Kompetenzen für solche Anpassungsleistungen zum Ge-
genstand hat. Das Bildungssystem und ihre Beteiligten unterliegen der
Kontrolle mit dem Ziel des Besserwerdens. Auch die Bildungseinrichtungen
sind zum Behufe des eigenen Heils der permanenten Kontrolle unterworfen.
Der nach außen getragene Wille zur Selbstverbesserung gehört zur modernen
Kontrolltechnologie. Auf ihn bezogen sind wir ständig defizitär – eine neue
Erbsünde. Feedbacksysteme, Evaluationen, Zielvereinbarungen etc. gründen
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die permanente Kontrolle und befördern das öffentliche Bekenntnis, an sich
arbeiten zu wollen, um noch besser, eben exzellent zu werden. Gesteuert
werden wir durch unsere Freiheit, dem vermeintlich selbstgesetzten Zweck
der Selbstbesserung zu folgen. Diese Form der Normalisierung schafft Un-
freiheit durch eine causa finalis. Die Kontrolle wird so zu einer ‚fürsorglich‘
daherkommenden Prozessmacht, die vermittelt, es gehe um das Heil der
Beteiligten. Die moderne Selbstentzifferung, also unsere Weise, wie wir
uns selbst verstehen, geschieht somit nicht mehr vor dem Hintergrund des
göttlichen Gebots und Verbots, sondern in Orientierung an die geforderte
Anpassung als Kern der Selbstbesserung (vgl. Dörpinghaus /Uphoff 2012).

Die Kontrolle braucht aber Sichtbarkeit. Daher ist Bildung nicht geeignet.
Wenn man also dem Bildungsbegriff vorwirft, er sei nicht operationabel,
um ihn abzuschaffen, heißt dies bei genauerer Hinsicht als einsichtsnahe
Feststellung, dass er sich der Kontrolle gerade entzieht. Wir können ihn nicht
kontrollieren. Das macht ihn unwägbar und unnütz, zugleich im Zeichen
der Verdummung unschätzbar! In einer Kontrollgesellschaft muss der Bil-
dungsbegriff obsolet werden. Dieser Kontrolle muss der Bildungsbegriff also
hingeopfert werden. Alles muss sichtbar sein, glasklar, transparent, lücken-
los. Ein Bildungssystem, das sich zunehmend als Kontrollsystem versteht,
tut sich daher mit dem Bildungsbegriff schwer, aber bedarf zugleich einer
Verschleierung der Gründe.

Wider die Verdummung soll nachfolgend auf die Vielschichtigkeit und die
große Bedeutung des Begriffs Bildung aufmerksam gemacht werden, der –
gleichwohl unzeitgemäß – stets aktuell ist und derzeit nur noch dazu dient,
die gegenwärtige Verdummung zu maskieren. Die Unterscheidung von einer
zeitgemäßen und einer unzeitgemäßen Bildung drückt dabei die Verlegenheit
aus, im Verständnis des Wortes Bildung zwischen einer politisch-ethischen
und einer polizeilichen Auslegung unterscheiden zu können.

1. Bildung ist nicht Ausbildung

In einer Rede zur Begrüßung der Erstsemester zu Beginn des Wintersemes-
ters 1952 / 1953 verweist der damalige Rektor der Frankfurter Universität
Max Horkheimer auf den wichtigen Unterschied zwischen Bildung und
Ausbildung:

„Diejenigen unter Ihnen, welche heute ihr Studium beginnen, tun gut
daran, für einen Augenblick darüber nachzudenken, was sie von die-
sem Studium sich erwarten. Im Vordergrund steht wohl zumeist der
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praktische Zweck, sich die Vorkenntnisse für bestimmte Berufe anzu-
eignen, die akademischen und staatlichen Diplome zu erwerben. An
deren Nachweis manche, ja allzu viele Laufbahnen heute gebunden sind.
Zuweilen mag die Tradition der Familie eine Rolle spielen, der Umstand,
daß freie und gelehrte Berufe in ihr heimisch sind, das Vorbild oder der
Wille des Vaters, der Druck der Verhältnisse. Zu solchen Momenten
tritt jedoch eine Vorstellung, die manche unter Ihnen vielleicht nicht
sehr deutlich zu bezeichnen vermochten, von der ich aber glaube, daß
sie in verschiedenen Graden des Bewußtseins allen jungen Studenten
eigen ist, auch wenn die Härte des Lebens sie davon abhält, sich ihr
hinzugeben. Es ist der Gedanke, daß das Studium an der Universität
nicht bloß bessere wirtschaftliche und gesellschaftliche Möglichkeiten
erschließt, nicht bloß eine Karriere verspricht, sondern zur reicheren
Entfaltung der menschlichen Anlagen, zu einer angemessenen Erfüllung
der eigenen Bestimmung die Gelegenheit bietet. Der Begriff, der sogleich
sich darbietet, wenn diese Vorstellung sich aussprechen will, ist der der
Bildung.“
(Horkheimer 1952, S. 409)

Max Horkheimer steht mit dieser Auffassung in der reichen Tradition Wil-
helm von Humboldts. Für von Humboldt besteht die Bildung des Menschen
darin, alle seine individuell verschiedenen Kräfte, Verstand und Vernunft,
moralisches Handeln, Emotionen, künstlerische Gestaltungen und Phantasie
so zu fördern, dass kein Vermögen ein anderes behindert oder gar unterdrückt.
Zugleich ist diese facettenreiche Bildung aufgerufen, eine gemeinsame Welt
zu gelebter Vielfalt zu gestalten. Bildung ist die Grundlage jeder gelingenden
Ausbildung, die sich nicht mit einer stupiden und mechanischen Anwendung
von Gelerntem zufriedengibt, sondern den Anspruch des Mitgestaltens stellt.

Der Mensch wird eben nicht gebildet, sondern er bildet sich, und zwar
ausschließlich in der reflexiven Auseinandersetzung mit sich, der Welt und in
der Diskussion mit anderen Menschen und Kulturen. So verbinden wir mit
Bildung die Möglichkeit, uns in unserem Menschsein zu verbessern, die in
uns ruhenden Möglichkeiten zu verwirklichen, eine bestimmte Haltung zur
Welt einzunehmen, die Welt mit anderen Augen zu sehen, kluge, begründete
Entscheidungen fällen zu können und in der Lage zu sein, unser Leben
nach vernünftigen Gesichtspunkten zu führen. Das Existentielle schwingt
im Bildungsgedanken mit, Bescheid zu wissen im Leben und eine eigene
Antwort auf die Frage zu finden, woran wir sind. Es ist für uns wichtig,
Probleme gemeinsam zu durchdenken und zu beraten, uns z. B. an den

88



Bildung

Fragen der Wissenschaft oder des guten Zusammenlebens abzuarbeiten und
so ein fragendes Denken zu üben.
Die geheime Logik, die hinter dem großen Wunsch nach Ausbildung

und Anwendbarkeit von Bildung und Wissen steht, ist die Verwertbarkeit
und der Rückfluss von Humankapital. Die Nutzbarmachung von Bildung
und ihre Unterordnung unter das ökonomische Gesetz des Profits befördern
Bildung aber nicht – im Gegenteil. Bildung und der Mensch sind Selbstzweck,
dürfen also nicht als Mittel missbraucht werden. Der Mensch geht in seinem
Menschsein nicht darin auf, Humankapital und Mittel für beliebige Zwecke
zu sein. Der Philosoph Immanuel Kant benannte diese Selbstzweckhaftigkeit
als die unantastbare Würde des Menschen, die den Grundpfeiler unserer
Idee vom Zusammenleben bildet.

2. Bildung ist die Sorge um sich und die Weise der
Selbstgestaltung

Bildung ist ein sehr alter Begriff, mit dem vielfältige Traditionen und
Herkünfte verbunden sind, die bis zur Vorstellung der griechischen paideia
zurückreichen, sich über das Mittelalter und die imago-dei-Lehre formieren
und im Gedanken der Aufklärung den Ausdruck eines kritischen Ethos finden.
Seit der Antike wird mit Bildung die Möglichkeit gedacht, dass Menschen an
sich und ihrer Gegenwart arbeiten können, dass sie ihre Lebenszeit gestalten
und ihr Leben führen können sollten. Damit steht Bildung in der Tradition
dessen, was die Sorge um sich als eine Weise der Selbstgestaltung genannt
wird.

Diese Selbstsorge meint keineswegs, wie unser Verständnis auf den ersten
Blick nahelegen könnte, eine egoistische Selbstliebe. Im Gegenteil: Sich um
sich zu sorgen als eine Form der Selbstgestaltung enthält gerade, dass man
auf vieles achten möge und aufmerksam, ja wachsam sein Leben führen
sollte, und zwar als eine Art Praxis der Freiheit mit dem Ziel verbunden,
sich selbst zu regieren und nicht regiert zu werden. Diese Sorge umfasst
dabei sehr Unterschiedliches: die Sorge um die endliche Lebenszeit, um
das Zusammenleben und um Gerechtigkeit, die Sorge darum, was wahr ist,
was mit welchen Gründen gewusst werden kann, sie enthält den richtigen
Umgang mit den Begierden, der Lust und dem Körper, sie bezieht sich
auch auf die Ernährung, auf die Pflege der Freundschaften, auf das richtige
Wirtschaften und die richtige Lebensplanung.
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Bildung ist also eine sehr umfassende Reflexion auf die wichtigen Dinge der
Lebensführung, so dass deutlich wird, dass die Sorge um die Ausbildung nur
ein Teil dieser weitreichenden Überlegungen ist. Immanuel Kant beschreibt
gegen Ende des 18. Jahrhunderts diese umfassende Sorge durch den uns
bekannteren Begriff der Mündigkeit, und bis heute fordern wir mit dem
Begriff der Bildung die Möglichkeit ein, dass junge, aber auch erwachsene
Menschen mündig werden können sollten (vgl. Kant 1784 / 62005).
Auch Mündigkeit umfasst daher, anders als oft in einem zu einfachen

Gebrauch, der sie auf den Begriff der Selbstbestimmung reduziert, gerade
nicht nur die eigene Lebensführung, sondern, untrennbar damit verbunden,
die Frage nach dem guten Zusammenleben der Menschen. Das heißt, es
kommt eine grundlegende ethische Dimension mit Bildung ins Spiel, so
dass der Philosoph und Kulturkritiker Theodor W. Adorno mahnt, dass der
Mensch kein richtiges Leben in einem falschen führen könne.
Bildung ist als Selbstgestaltung eine Einübung in das Leben, verbunden

mit dem Ziel, vielleicht Dichter seines Lebens zu werden, Möglichkeiten für
sich zu entdecken und zu verwirklichen, um aus seinem Leben etwas zu
machen, was man sich zu machen wünscht.
In einer zeitgemäßen, ökonomisch und polizeilich ausgerichteten Bildung

verkehrt sie sich auch in der Sorge um Bildung in ihr Gegenteil. Während der
Mensch unter dem Gesichtspunkt des Bildungsgedankens als das Subjekt der
Sorge und der Aufklärung in den Blick rückt, wird er in einer polizeilichen
Logik zum bloßen Objekt der Sorge. Sollte er in der Sorge um sich gegenüber
seinem Leben aufmerksam sein, ist er gegenwärtig Objekt dieser Aufmerk-
samkeit gegenüber allen Bereichen seines Lebens. Diese Aufmerksamkeit auf
das Objekt Mensch nennen wir Kontrolle.

In dieser radikalen Verschiebung verändert sich zugleich der Sorgebegriff.
Die Sorge um sich (epiméleia heautoû) wird zur polizeilichen Kontrolle
und Verwaltung. Nunmehr geht es nur noch darum, dass der Mensch zum
empirischen Objekt der lückenlosen Erforschung wird. Das Selbst konstitu-
iert sich nicht mehr in der reflexiven Sorge um sich, sondern allein durch
Anpassung, durch ein learning on demand. Die mitunter große Vielzahl
der zu erwerbenden Kompetenzen, die in der sogenannten Selbstkompetenz
ihren Höhepunkt findet, ist lediglich das Wissen, das der Mensch über sich
erwerben muss, um der permanenten Anpassung im Rahmen einer insgeheim
biologistischen Metaphysik Folge leisten zu können.
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3. Bildung ist die Suche nach Erkenntnis und Verständigkeit

Bildung ist ein leidvoller Prozess, der mitunter mit Schmerzen verbunden
ist. Das überrascht vielleicht zunächst, wird aber verständlich, wenn wir uns
verdeutlichen, dass Bildung nicht bloße Informiertheit oder oberflächliche
Halbgebildetheit meint. Schließlich verbinden wir mit ihr den Anspruch, dass
sie auch mit Wissen und Erkenntnis zu tun haben möge. Nun ist uns heute
der Gedanke verloren gegangen, dass Bildung „schmerzhaft“ sei und mit
Leiden und Erkenntnis zu tun habe. Stattdessen stehen heute eher der von
außen veranlasste Spaß und die Erhöhung von Reizen – statt der Schulung
der Aufmerksamkeit hoch im Kurs. Die Lust und die Liebe, das, was die
Griechen eros nannten, die Bildung und Lernen selbst mit sich bringen,
zeigen sich in der Widerständigkeit einer Sache, im Ringen um ihr Verstehen
und in der Dauer der angestrebten Aufmerksamkeit auf sie. Keiner hat dies
so wunderbar wie der antike Philosoph Platon in seinem „Höhlengleichnis“
aus seinem Werk politeia illustriert.
Das Höhlengleichnis beschreibt in Kürze einen Bildungsprozess, der in

der Umwendung des Blicks besteht. Der Mensch wendet sich von einer Welt
des Scheins, der Lüge und der Unmündigkeit ab und versucht stattdessen
die Dinge selbst zu ergründen. Platon beschreibt dabei die Schmerzen,
die nicht mit der Veränderung des Menschen an sich, sondern mit seiner
Sichtweise einhergehen, und die Beschwerlichkeit dieses Weges bis hin zur
Eingewöhnung in diese andere Sicht auf die Menschen und ihre Welt.
Interessant ist darüber hinaus aber, dass Platon sich fragt, warum der

Mensch überhaupt diese Anstrengung auf sich nimmt, warum er sich mit
Fragen beschäftigt, die über seine unmittelbare Bedürfnisbefriedigung und
Verwertbarkeit hinausgehen. Dieser Antrieb des Menschen wurzelt in seiner
Neugierde und seinem Interesse, sich und die Welt verstehen zu wollen. Wir
betreiben Wissenschaft und nehmen Anstrengungen im Denken auf uns aus
Liebe (eros). Das mag in unseren modernen Ohren pathetisch und überzogen
klingen, doch ist dieser Gedanke des eros lediglich eine alltagsgesättigte
Antwort auf die Frage, warum wir bereit sind, freiwillig Dinge auf uns zu
nehmen, die uns nicht im engen Sinne nutzen.

Dieser Eros, diese Lust auf Bildung, dieses Angemacht-werden-von-etwas
und Nicht-mehr-ablassen-Können, weil es uns beschäftigt und uns keine Ruhe
lässt, ist, und das ist entscheidend für das Verständnis des eros, eben kein
innerer Trieb des Menschen, wie man zunächst und durch psychologische
Denkmuster geschult meinen könnte. Nein, er ist eine unbändige Neugierde,
die sich an den Dingen entzündet und für deren Verständnis man all die
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Mühen auf sich nimmt. Oder um es in Anlehnung an Friedrich Schiller zu
sagen: Wir haben Bildung, weil es eine Welt außer uns gibt.
Der Nobelpreisträger Werner Heisenberg erzählt als den Ausgangspunkt

seines naturwissenschaftlichen Denkens immer wieder die Geschichte, dass
er als Schüler auf dem Dach des Priesterseminars in München Wache hielt
und beim Lernen der Griechischvokabeln über Platons Timaios quasi ge-
stolpert sei. Heisenberg wollte eigentlich nur griechische Vokabeln lernen,
im gegenwärtigen Jargon, seine Übersetzungskompetenz im Altgriechischen
trainieren, als er in dem Timaios etwas las, was ihn „anmachte“ und nicht
mehr losließ, was einen Stachel hinterließ, der Zeit seines Lebens verblieb.
Platon erläutert dort die kleinsten Elemente der Materie, die aus geometri-
schen Figuren bestünden. Ein für den jungen Heisenberg gänzlich abwegiger
Gedanke, ausgesprochen von einem der größten Philosophen. Dieses Fak-
tum brachte seinen Denkhorizont, seine Interpretation von Welt und sein
Selbstverständnis in Bewegung. Das Gelesene ließ sich für ihn nicht mehr so
einfach in das bisher Gedachte, in die bisherige Sicht einfügen, etwas stimmt
nicht mehr. Bildungsprozesse haben mit solchen Fragen zu tun, mit Fragen,
deren Antwort nicht schon bereitliegt.

4. Bildung ist ein Sichfremdwerden

Bildung hat es mit einem Sichfremdwerden zu tun, weil sie ihren Ort
im Zwischen von Eigenem und Fremdem hat. Sich von etwas in Frage
stellen zu lassen, dem Nicht-Wissen den Primat einzuräumen und den
Irrtum als menschlich zu betrachten, sind daher unverzichtbare Momente.
Bildung umfasst so eine Transformation des Selbst; man muss, wie das
Höhlengleichnis aufzeigt, etwas an sich ändern. Dabei kommt es nicht etwa
im Geiste einer universalen Vernunft darauf an, dass alle Menschen durch
Bildungsprozesse gleich werden, sondern darauf, dass jeder anschließend
eine andere Sicht und ein anderes, reflexives Selbstverständnis hat.
Der Bildungsprozess impliziert das Sichfremdwerden im Zwischenraum

von Eigenem und Fremdem, und nur in diesem Spielraum sind für den
Menschen Erfahrungen möglich. Bildung ist eine Antwort auf Erfahrungen,
die wir machen. Heute dürfte zunehmend die Frage sein, wie es Bildung
geben soll, wenn Erfahrungen gar nicht mehr erst gemacht werden, auf die
Bildung die Antwort ist.
Wenn Wilhelm von Humboldt „Welt“ als Metapher für das Fremde, das

sich der Aneignung entzieht, zugleich als den Gegenstand von Bildung an-
sieht, unterstreicht er diesen wichtigen Zusammenhang von Eigenem und
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Fremdem für den Bildungsprozess (vgl. Humboldt 1792 / 42002). Bildung ist
für ihn eine, wie er es nennt, Wechselwirkung zwischen Ich und Welt. In die-
ser Wechselwirkung befördern sich die menschlichen Kräfte und Fähigkeiten
in der Auseinandersetzung mit den Gegenständen. Bildung entsteht nur in
der Auseinandersetzung mit Fremdem. Mit anderen Worten: Das Sichfremd-
werden ist eine Voraussetzung und Bedingung für ein Andersdenken- und
ein Andersmachenkönnen.

Wenn Bildung die Verhältnisse zu sich, den anderen und der Welt umfasst,
wird nunmehr deutlich, dass es wesentlich um eine Gestaltung von Verhält-
nissen geht, die stets in einer Verwobenheit von Fremdem und Eigenem
gründen. Diese Fremdheit meiner selbst durchzieht den Selbstbezug als ein
leibliches Wesen, den intersubjektiven Bezug zu anderen Menschen und
Kulturen und schließlich den zur Welt, die als fremde den Menschen stets
in seiner Existenz in Frage stellt. Bildung im Zwischen von Eigenem und
Fremdem ist stets ein Wagnis, ein hypothetisches Leben (Robert Musil) auf
schwankendem Untergrund. Der Mensch hat nun einmal, sofern er mündig
sein will, für sein Leben keine Bedienungsanleitung.

5. Bildung als Verzögerung

Bildung ist eine soziale Praxis. Wenn wir uns wechselseitig „Bildung“ unter-
stellen und wenn wir Bildung als etwas betrachten, das für das Zusammen-
leben relevant sein sollte, drängt sich die Frage auf, was wir tatsächlich mit
solchen Zuschreibungen tun. Zunächst könnte es hilfreich sein zu überlegen,
was wir durch eine solche Zuschreibung von Bildung eigentlich ausschließen.
Nun, wir betrachten und behandeln uns nicht als Wesen, die beispielsweise
mit einem Schema von Reiz und Reaktion gut beschrieben sind, die ei-
ner unbefragten Verbindung von Gesolltem und Verhalten folgen, die nur
funktional ausgebildet werden. Stattdessen betrachten und behandeln wir
uns als Wesen, die Gründe haben für ihr Handeln, nicht bloße Reize, und
im Rahmen einer Welt des Sinns und der Bedeutung eben nicht reagieren,
sondern antworten (vgl. Dörpinghaus /Uphoff 2012).
Eine solche Absage an die Verbindung von Reiz und Reaktion lässt sich

über den Gedanken fassen, dass Bildung mit den Verzögerungen der unmit-
telbaren und kürzesten Verbindungen im Denken, Handeln und Urteilen
zusammenhängt. Im Moment der Verzögerung entstehen allererst die Erfah-
rungsspielräume, die Bildungsprozesse ermöglichen, die nicht gewissermaßen
in der Reaktion auf eine Frage bestehen, sondern in einer Antwort, die die
Frage selbst umgreift. Die unmittelbare Reaktion wird gehemmt und verhin-
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dert. Etwas, das möglicherweise auf den Fortgang nahezu drängt und den
Abschluss sucht, wird verzögert, so dass eine andere Ebene der Sicht eröffnet
wird. Diese Verzögerung markiert als Grenzphänomen den Übergang von
der bloßen Nutzbarmachung von etwas hin zur Frage nach seinem Sinn und
seiner Bedeutung.
In seinem Nachlass bestimmt Adorno interessanterweise die Bildung des

Menschen als ein Wartenkönnen (vgl. Notizheft 1943, Ts51905). Bildung ist
Wartenkönnen. Im Kontext gegenwärtiger beschleunigter Lebenszeitregime
ist Warten kein ernsthaftes Sinnangebot, vielmehr eine bloße Zeitverschwen-
dung. Gegenwärtig erschöpft sich die Bedeutung des Wartens in seiner
Geringschätzung und Bedeutungslosigkeit. Dabei leitet sich der Begriff des
Wartens vom Verb videre her und impliziert ein Schauen, die Aufmerksam-
keit auf etwas zu richten und ein Für-etwas-Sorgen; Motive, die mit dem
Bildungsgedanken eng verwoben sind. Warten zu können ist eine anstren-
gende Tätigkeit und, das ist für den Bildungsgedanken zentral, ein Modus
der Verzögerung. Für Bildungs- als Erfahrungsprozesse ist die Zeitstruktur
der Verzögerung konstitutiv, ja selbst das kluge und reflektierte Handeln ist
von der Möglichkeit der Verzögerung der Unmittelbarkeit abhängig.

Dieser Zusammenhang ist insofern bedeutsam, als von hier aus versteh-
bar wird, wie derzeit eine ökonomische und polizeiliche Logik durch die
Effizienzrationalität der Beschleunigung Bildungsprozesse verhindert. Der
Bildungsbegriff impliziert notwendig die Unterbrechung und Verzögerung
eines linearen Zeitmusters, die Reflexivität ermöglicht. Horkheimer formu-
liert in diesem Sinne, dass der Prozess der Bildung in den der Verarbeitung
umgeschlagen sei. Die Verarbeitung lasse dem Gegenstand keinerlei Zeit
(vgl. Horkheimer 1952, S. 410ff.).

Eine Abkehr von einer Bildung als Verzögerung erlaubt derzeit „raschere“
Kompetenzen und Outputsteuerungen, die nicht mehr auf Umständlich-
keiten angewiesen sind. Outputorientierte Bildungsstandards versprechen,
konzeptionell keine Umstände zu machen, und gehören in den Kontext
rationaler Beschleunigungspraxen. Die Verdummung ist wesentlich durch
ein Zeitdispositiv gesteuert, in dem keiner mit irgendetwas fertig werden
darf und das in der Trivialformel, dass ein Leben lang gelernt werde, ihren
Ausdruck findet. Als Zeitdisziplinaranstalten sind Schulen und Universitä-
ten Lernfabriken. Bildung als Verzögerung ist die Unterbrechung und das
Außerkraftsetzen der polizeilichen Logik und der Einbruch einer anderen
Zeitgestalt.
Bildung ist ein reflexives Verhältnis, das wir gewinnen, wenn wir über

uns, andere Menschen und die Welt ins Nachdenken geraten. Sie ist als
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Verzögerung widerständig und negativ, also eine Unterbrechung des bisher
Gedachten, eine Brechung des Horizontes. Während der Begriff der Kom-
petenz dem Gedanken Vorschub leistet, dass es nur noch Gelingendes gibt,
gleichsam nur noch ein „Yes, we can“ und den „I-like-it“-Button kennt, hält
Bildung als Verzögerung das Scheitern, den Irrtum und das Widerständige
im Denken, Handeln und Urteilen in Erinnerung, die jeder Reflexivität
innewohnen.

6. Bildung als kulturelles Gedächtnis

Bildung ist eine Arbeit an einem kulturellen Gedächtnis, das Fragen und
mögliche Antworten bewahrt, die für den Menschen und die Gesellschaft
Orientierung bieten können. Mit dem kulturellen Gedächtnis ist verbunden,
dass die Bildung des Menschen über seine Lebenszeit hinausragt und man
nach Herkünften fragt, wenn über Zukünftiges nachgedacht wird. In die
Geschichte zu blicken, ein Bewusstsein zu entwickeln für die eigene his-
torische Situation, von der aus Verstehen stattfindet, bewahrt vor naiver
Weltbegegnung, zugleich wird das eigene Denken in Frage gestellt. Menschen
haben zu jeder Zeit anders gedacht, und nur wer das versteht, weiß, dass die
Dinge, die gegenwärtig so unumstößlich zu sein scheinen, geworden sind und
daher – und das ist das Wichtigste – auch anders sein könnten, als sie sind.

Zum kulturellen Gedächtnis im Bildungsgedanken gehören aber nicht nur
das Wissen um die eigene Geschichtlichkeit, sondern auch die sogenannten
Kulturgüter. Diese Kulturgüter sind aber nicht um ihrer selbst willen da
oder werden etwa tradiert, weil sie Werte wären. Sie sind zunächst nichts
anderes als besagte Umständlichkeiten, die die schnellen und naiven Lö-
sungen des Menschen verzögern, durch die Menschen auf Distanz zur Welt
gehen und sich im Spiegel ihrer Kultur verstehen lernen. Das kulturelle
Gedächtnis ist ein Spiegel, in dem das Fremde im Eigenen, die Vergangenheit
im Gegenwärtigen sichtbar wird.
Die Beschäftigung mit Kunst, Literatur und Musik, Sprache, Religion,

Wissenschaft, Recht, Ökonomie und Geschichte, Natur und Technik ist
immer die Beschäftigung des Menschen mit sich selbst, seinem Denken,
seinen Gefühlen und den Formen ihres Ausdrucks. Der Kulturphilosoph
Ernst Cassirer nannte solche kulturell orientierenden Umständlichkeiten
symbolische Formen, um zu betonen, dass die Beschäftigung mit ihnen eine
Interpretation der Gegenwart ist (Cassirer 1929 / 101994a). Daher ist es
wichtig, dass Menschen sich mit kulturellen Inhalten auseinandersetzen, um
die Welt verändern und gestalten zu können. Es geht also bei der Bildung
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des Menschen nicht um die Anhäufung historischen Wissens, um als gebildet
zu gelten, sondern um ein vielseitiges Interesse für diejenigen Fragen, die
zur Orientierung wichtig sind und auf die Menschen gemeinsame Antworten
als Sinnentwürfe suchen.
Allerdings haben diese Umständlichkeiten einen Nachteil; sie sind um-

ständlich und sperren sich der Nutzbarmachung. Wie könnte man Antigone
gewinnbringend unterbringen, was bringt der Faust im Kontext des Human-
kapitals, was die Beschäftigung mit der kopernikanischen Wende oder der
Unschärferelation? Diese Beschäftigung mit kulturellen Inhalten kann keine
lediglich nutzbar zu machende sein, weil sie just in diesem Moment ihre kost-
bare und überlebenswichtige Funktion für eine Kultur und Gesellschaft nicht
mehr erfüllte. Es ist naiv zu glauben, eine Gesellschaft wäre ohne Kultur
überlebensfähig, ohne grundständige Orientierung und ethische Reflexion
auf sich selbst. So sind, wie es Aleida und Jan Assmann tun, ein kulturelles
und ein kommunikatives Gedächtnis voneinander zu scheiden. Während
das kulturelle Gedächtnis Sinnstiftungs- und Orientierungsfunktion besitzt,
ist das kommunikative Gedächtnis geradezu dadurch bestimmt, zeitgemäß
zu sein, Alltagsprobleme zu lösen und nutzbringende Kompetenzen der
Anpassung zu vermitteln. Doch Orientierung verspricht das kommunikative
Gedächtnis nicht (vgl. Assmann 62007).
Mit anderen Worten: Die derzeitigen Bildungsreformen sind keine harm-

lose Spielwiese, auf der man politische Zeitgemäßheit und Modernität mit
Manageranstrich zur Schau stellt, sondern sie sind eine ernst zu nehmende
Bedrohung von Kultur und Gesellschaft. Sie stehen im Zeichen der Verdum-
mung und lehren unpolitisches Anwendungswissen, ohne dass die ethischen
Fragen, woran wir sind, als was wir uns behandeln wollen und ob wir uns
das wünschen sollten, was wir uns derzeit wünschen, noch einen Platz im
polizeilichen Gefüge fänden. Bildung und das kulturelle Gedächtnis leben
auch vom Unnützen, und so haben sie derzeit keine guten Karten.

Kurzum: Die vorgestellten Überlegungen können nur Facetten eines außer-
ordentlich komplexen Begriffs aufzeigen, die andeuten, was gegenwärtig auf
dem Spiel steht und welche existenzielle Dimension des Menschlichen in den
unterschiedlichen Diskursen aufgegeben wird. Der Begriff Bildung ist unver-
zichtbar, wenn die Prozesse verstanden werden sollen, in denen Menschen die
Verhältnisse ihrer vernünftig-leiblichen Existenz und ihrer Endlichkeit gestal-
ten können sollten. Er ist grundlegend für einen anachronistisch-kritischen
Zugriff gegenüber blindem, sorglosem Fortschrittsoptimismus, gegenüber der
Apologie der Zukunftsfähigkeiten und dem Herrschaftsanspruch bildungs-
ökonomischer Humankapitalerhebungen. Zeitgemäße und unzeitgemäße Bil-
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dung folgen in der Differenz von Anpassung und Verzögerung unvereinbaren
Logiken. Bildungsprozesse sind Unterbrechungen der polizeilichen Bildungs-
ordnung, die bis heute ein beachtliches Instrumentarium von Macht- und
Kontrollpraktiken geschaffen hat, die an Schulen und Universitäten wirk-
sam werden. Optimistisch mag stimmen, dass solche Unterbrechungen der
polizeilichen Bildungsordnung nicht zu verhindern sind. Genau diese Unwäg-
barkeiten sind die Möglichkeitsbedingung von Bildungsprozessen, sie sind
das, was sie als kairotische Ereignisse nicht kontrollierbar macht. Vielmehr
kommt es darauf an, solche Ereignisse nicht zu verhindern, sondern sie
pädagogisch aufzugreifen und zu fördern. An diesem Punkte unterscheiden
sich polizeiliche Logiken. Daher sind Bildungsprozesse auch nicht messbar,
denn ihr Wesen ist nicht ein Eigenes, sondern ihr Wesen ist der Einspruch
und die Unterbrechung.
Wenn Bildung verwaltet und kontrolliert wird, verkehrt sie sich in ihr

Gegenteil, wird Verdummung. Deswegen, und das ist der Kern der Überle-
gungen, müssen sich diese beiden Prozesse, Bildung und Verdummung, fremd
bleiben. Der Bildungsstreik jüngst macht eines deutlich: die Unvereinbarkeit
von Bildung und Verdummung. Streiks sind daher wichtig, weil durch sie die
polizeiliche Logik verzögert und unterbrochen wird und das Unverhältnis
sichtbar wird.
Die Schulen und die Universitäten verdanken wir der Bildung, nicht

umgekehrt. Schule und Universität haben die Aufgabe, dass Menschen
die Dinge anders sehen können als vorher, Fragen haben, die sie vorher
nicht hatten, Nicht-Wissen zu vermitteln und den Möglichkeitssinn zu
bewahren. Bildung ist die Unterbrechung der Verdummung, herkömmliche
Ordnungen werden fragil und neue Horizonte, weite und ungeahnte, öffnen
sich. Darin war und ist Bildung immer aktuell, in der gebotenen Vorsicht
gegen Dummheit und in der Widerständigkeit gegen die Verdummung.
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Werner Lenz:
Bildung – Ideal und Zweck

Omnipotenz

Bildung als „Wunderwaffe“! In öffentlichen Diskussionen scheint man immer
mehr zu solchen und ähnlichen „Schlag“wörtern zu greifen. Schon seit einiger
Zeit gilt Bildung als „Investition“ in die Zukunft oder als „Schlüssel“ für die
Lösung gesellschaftlicher Anliegen. Magisch ausgedrückt kommt Bildung in
Gestalt des lebenslangen Lernens der Rang eines „Zauberwortes“ zu – ein
höherer Bildungsabschluss lässt längere Berufstätigkeit und mehr Zufrieden-
heit erwarten: höher Gebildete, entnehme ich diversen Pressezitaten, agieren
weniger kriminell, leben gesünder und werden erst später pflegebedürftig
(vgl. z. B. Kretschmer 2012, S. K 26).

Wie einfach sich doch die Welt verbessern, wenn nicht sogar retten ließe.
Mehr Bildung bringt mehr Glückseligkeit! Sie liefert auch Wettbewerbsfähig-
keit, stärkt die Kraft zur Konkurrenz oder – entsprechend dem omnipotenten
Charakter, der der Bildung wie einem Superhelden angedichtet wird – sie
verhilft zu Zukunftsfähigkeit.

Bildung ist für vieles gut, wenn nicht für alles. Natürlich stellt sich ein
Misstrauen ein, wenn einem einzigen Faktor in unserer sozialen Vielfalt ein
derartiges Potenzial zugeschrieben wird. Blicken wir genauer auf Geschichte
und Gegenwart des Begriffs, so ist er rasch entzaubert. Bildung zeigt sich
dann im Spektrum unterschiedlicher gesellschaftlicher Interessen, nicht mit
der Aura einer einzigen Wahrheit, sondern im Kleid des jeweiligen sozialen
Kontextes. Diesen wechselnden „Moden“ möchte ich im Weiteren ein wenig
nachgehen.

Bildung zum Gebrauch

Ein kurzes historisches Blitzlicht kann dies erläutern. Bildung hat seit ei-
nigen Jahren einen wichtigen Stellenwert in der Öffentlichkeit erhalten. Es
werden Erwartungen von verschiedenen Interessengruppen – Unternehmern,
Sozialpartnern, Elternvereinen, Kirchen – und von Individuen – Philoso-
phen, Therapeuten, Wissenschaftlern – geäußert, wie die Menschen sein
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sollen. Viele reden mit, welche Menschen sie „haben“ wollen: wie sie sich
verhalten, wie sie sich in Gemeinschaft und Gesellschaft eingliedern, was sie
wissen und können sollen. Anforderungen des Berufs und Herausforderungen
aufgrund der gesellschaftlichen Veränderungen sind die Themen, auf die
sich die Begründungen für dringende Bildungsreformen, die besonders zu
Veränderungen der heranwachsenden Generation beitragen sollen, beziehen.

Vorwiegend wird betont, welche Qualifikationen und Kompetenzen für die
Zukunft von Bedeutung sind, worüber künftig ArbeitnehmerInnen verfügen
sollen und was Unternehmen brauchen. Die Bildungsdiskussion, die sich
in den Medien der Öffentlichkeit präsentiert, scheint von ökonomischen
Interessen und Werten dominiert und allem, was wirtschaftlichem Erfolg
und Profit sowie wirtschaftlicher Konkurrenz dient, unterworfen.

Doch seit der Aufklärungsbewegung im 18. Jahrhundert vermittelt Bildung
auch einen emanzipatorischen Anspruch, der für Autonomie, Subjektivität
sowie für gesellschaftliche und individuelle Freiheit eintritt. Bildung wird
seit damals mit dem Streben nach einem vollkommenen oder zumindest
nach einem verbesserten Menschsein verbunden. Bildung galt und gilt als
Ideal, wie humanistische und humane Werte verwirklicht werden können
und wie Leben in Selbstbestimmung gestaltet werden kann.
Im 19. Jahrhundert erhielt Bildung zudem einen revolutionären Akzent.

Bildung, als emanzipatorisches Kampfmittel, sollte die Arbeiterklasse befä-
higen, einen neuen Menschen und eine neue Gesellschaft hervorzubringen.
Dazu galt es als notwendig, Macht im Staat und somit Einfluss auf die
Bildungseinrichtungen zu erlangen. Die Arbeiterbildung, vornehmlich in
Vereinen der Erwachsenenbildung, in Arbeiterparteien, am Arbeitsplatz
oder im Widerstand gegen die herrschenden Verhältnisse beheimatet, sollte
Wissen, Können und Solidarität vermitteln. Letztere galt als wertvolle ge-
sellschaftliche Kraft, um sich gegen die herrschenden Klassen national und
international durchzusetzen.

Bildung am Ende?

Bildung bezeichnet einen Prozess und ein Ergebnis: sich bilden und das
Gebildetsein – eine Entwicklung und einen Status. Der Latinist Manfred
Fuhrmann verweist auf die Unterscheidung zwischen Gebildeten und Un-
gebildeten, die so alt wie das Bürgertum selbst ist. Er meint: „Sie setzte
sich im 18. Jahrhundert durch und beanspruchte seither größeres Gewicht
als alle die Einteilungen der europäischen Menschheit, die bis dahin den
Primat innegehabt hatten, als die von Adel und Bürgern, von Klerikern
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und Laien, von Christen und Juden, von Katholiken und Protestanten: Die
‚Gesellschaft‘ bestand im bürgerlichen Zeitalter aus Gebildeten, und die
Ungebildeten waren von ihr ausgeschlossen“ (Fuhrmann 1999, S. 28).
Nach dem Zweiten Weltkrieg sei aber, so Fuhrmann, die bürgerliche

Bildung zerfallen – ein Prozess, der schon Mitte des 19. Jahrhunderts
eingesetzt hatte. Denn seit damals, mit der teilweisen Befriedung und mit
der Rücknahme der politischen Ansprüche des Bürgertums in Gegnerschaft
zur Arbeiterklasse, begann Bildung ihren emanzipatorischen, aufklärerischen
Anspruch einzubüßen und sich in schöngeistige Ideologie zu wandeln.

„Bildung ist kein schichtenspezifischer Standard mehr. Die am Hochkultur-
schema Teilhabenden sind kein durch Gruppen-Normen zusammengehaltenes
Kollektiv; ihre Zugehörigkeit beruht auf zwanglos übernommener Familien-
tradition oder individueller Wahl. Bildung als Teilhabe an der Kultur ist
offensichtlich zu einer Sache jedes Einzelnen geworden – man kann wohl
auch sagen: zu einer Chance jedes Einzelnen. In der heutigen vom Indivi-
dualismus zerklüfteten sozialen Wirklichkeit kommt es mehr denn je auf die
Initiative und die Ausdauer dessen an, der noch gewillt ist, sich in der Welt,
in der er lebt, heimisch zu machen. Diese Welt heißt für die Europäer noch
stets Europa, wenn auch manches dafür spricht, dass Europas große Zeit im
20. Jahrhundert zu Ende gegangen ist“ (Fuhrmann 2002, S. 73).

Mit Nostalgie ist zu fragen: Kommt die traditionelle Bildungsvorstellung
mit der Europäischen Union an ihr Ende? Der Widerspruch ist auffällig.
Gerade eint sich Europa. Es sieht sich wieder am und als Anfang einer
neuen globalen Epoche – in relativem Frieden und Wohlstand! Beklagt wird
allerdings, dass gemeinsame Werte als Grundlage für diesen Einigungsprozess
fehlen. Kein Wunder, dass in dieser Situation der Blick zurückgewendet
wird. Sei es die Beschwörung eines längst verloren gegangenen Mitteleuropas
durch Politiker, sei es die Suche nach den „sterbenden Europäern“, wie sie
Karl-Markus Gauß (2001) in eindrucksvoller Weise vornimmt, oder sei es
der Versuch, Bildung als umfangreichen, geisteswissenschaftlichen Kanon,
wie zuletzt von Dieter Schwanitz (1999) vorgeschlagen, wieder herzustellen.

Niemand ist ungebildet

Meine sanfte Provokation „Niemand ist ungebildet“ verweist auf das Ende
der bürgerlichen Epoche (vgl. Lenz 2004). Schon im 19. Jahrhundert ist
der politische und aufklärerische Anspruch des bürgerlichen Bildungsideals
verlöscht – geblieben waren schöngeistige, historische Orientierung und
das Lernen alter Sprachen. Naturwissenschaftliche Kenntnisse, ökonomisch
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verwertbare Qualifikationen und aktuelle Fremdsprachen haben mit jeder
Gymnasialreform den traditionellen Bildungskanon zurückgedrängt.
Eine Deregulierung ist vor sich gegangen: Einst galt der Bildungskanon

für wenige, jetzt konsumieren ihn viele oberflächlich und in Teilen. Der
langsame Abschied vom humanistischen Gymnasium seit den 1960er Jahren
des 20. Jahrhunderts beendete letztlich die Schulung im formalen Umgang
mit antiken Sprachen. Damit kam ein Kernbereich der bürgerlichen Bildung
an sein Ende.
Heute wählen Schulkinder, beeinflusst von ihren Eltern, aktuelle Fremd-

sprachen. Latein überlebt im Randbereich. „Niemand ist ungebildet“ meint,
dass ein verbindlicher Kanon, ein Maßstab für das, was gekonnt und gewusst
werden soll, um als gebildet zu gelten, nicht mehr existiert. Verlust und
Befreiung. Es besteht die Herausforderung, neu zu bestimmen, was wir
unter Bildung verstehen. Es ergibt sich die Chance, auf die diskriminieren-
de Unterscheidung in Gebildete und Ungebildete ganz zu verzichten. Das
europäische Erbe ist wichtig, doch für eine demokratische Gesellschaft ist
es nicht mehr zeitgemäß, das Wissen darüber zu einem Qualitätsfaktor
hochzustilisieren. Naturwissenschaft, Technik, Recht, Medizin, Ökonomie
und soziale Kompetenz warten auf Anerkennung. „Niemand ist ungebildet“
versteht sich als demokratischer Hinweis, unterschiedliche Wissensgebiete
gleichwertig zu achten und zu lehren.

Nicht gut genug

Dieser kurze Ausschnitt aus der Geschichte der Bildung zeigt, wie verschiede-
ne Interessengruppen sich Bildung für ihre Zwecke zu eigen machten. Immer
waren sie von der Überzeugung geleitet, so wie der Mensch ist, ist er nicht gut
genug. Er muss verbessert und somit geopfert werden, damit neue Menschen
und eine andere Gesellschaft entstehen können. Diese Annahme wurzelt in
der christlichen Tradition, der ja Bildung als „Ebenbildung“ Gottes zugrunde
liegt. Das irdische Ungenügen des Menschen und die Hoffnung auf eine in
der Zukunft liegende bessere Welt mit „neuen“ Menschen begleiten das
pädagogische Denken und Handeln bis heute. So wie die Menschen sind,
reicht es nicht aus – sie gehören „verbessert“.
Bevor wir uns in jenseitigen Erwartungen verlieren, irdische Paradiese

suchen oder beständiges Glück anstreben, sollten wir realistische Einsicht in
das menschliche Dasein zulassen. Menschen wollen nach ihren Bedürfnissen
leben. Doch es ist notwendig, sie dabei zu begrenzen, zu regeln und voreinan-
der zu schützen. Es kostet ständige Anstrengung, damit Menschen friedlich
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und zurückhaltend miteinander existieren. Erziehung, organisiertes Lernen
und Bildungseinrichtungen erfanden die Menschen, um unser soziales Leben
in wechselseitigem Einverständnis zu gestalten.

Schutz vor der Macht und Gewalt anderer, Umgang mit Konflikten, Selbs-
treflexion und Bereitschaft für verantwortungsvolles Handeln sind einige
Beispiele für die Fähigkeiten, die aktuell von unseren Generationen erwartet
werden. Diese zu erlernen und in sich aus- und weiterzubilden setzt ständiges
Bemühen voraus. Ein gewisser sozialer Wohlstand, ausreichend Arbeitsplät-
ze, Chancen zu politischer Kontrolle, Einflussnahme und Mitgestaltung im
Gemeinwesen schaffen wichtige Voraussetzungen für das Gelingen menschli-
chen Zusammenseins – und bieten die Basis für individuelle und gemeinsame
Bildungs- und Lernprozesse.

Sozial gerecht

Abgesehen von den sozialen Zuschreibungen, die Bildung in ihren Interes-
sensbann zogen, kann im historischen Rückblick eine soziale Wirkung von
Bildung bemerkt werden. Bildung inspiriert emanzipatorisches individuelles
Verhalten und soziale Freiheitsbewegungen. Bildung steht synonym für das
Verhalten von Menschen, die reflexiv gegenüber sich, anderen und der Welt
auftreten und handeln. Zugleich sind Institutionen entstanden, die unter
dem Etikett „Bildung“ die Verteilung sozialer Chancen und Positionen be-
einflussen. Im Wege der Institutionalisierung und Etablierung eines teilweise
verpflichtenden Bildungswesens hat Bildung seinen gesellschaftspolitischen
Stellenwert gefunden.

Aktuelles Anliegen ist es, den Beitrag des Bildungswesens zur sozialen Ge-
rechtigkeit zu erhöhen. Bildung ist ein öffentliches Gut und ein individuelles
Vermögen. Bildung ist ein Synonym für ein breites gesellschaftliches Interes-
senfeld, in dem es um soziale Gerechtigkeit, Integration, Lebensstandard,
Gesundheit oder Lebenschancen geht. Seit den Zeiten Maria Theresias gibt
es verpflichtenden Unterricht für alle Kinder. Dies soll persönliche Entfal-
tung und wirtschaftlichen Erfolg bringen. Doch die soziale Struktur unserer
Gesellschaft spiegelt und reproduziert sich im Bildungswesen. Bildung wird
„vererbt“. Wer hat, dem wird gegeben. Wer bekommt, will mehr.

Um Differenzen auszugleichen, die durch Migration, Wandel der Arbeits-
welt und Globalisierung entstehen, wird auch vom Bildungswesen ein Beitrag
zu sozialer Innovation und sozialer Gerechtigkeit erwartet. Doch die Leis-
tungen des Bildungswesens stehen unter massiver Kritik. Es ist nur mäßig
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erfolgreich, wie der internationale Vergleich schulischer Leistungen oder
diverse Rankings der Hochschulen zeigen.
Leider können z. B. durch Schulbildung die Chancen, an der Gestaltung

der Gesellschaft teilzuhaben, nur für einen Teil der BildungsadressatInnen
gewährleistet werden – grob kalkuliert werden etwa 80% in positiver Weise
erfasst. Zu den von Bildungsintentionen weniger gut erreichten 20% gehö-
ren vor allem Kinder und Jugendliche aus sozial schwächeren Schichten.
Besonders Angehörige von Migrationsfamilien sind weniger erfolgreich im
Lesen, Schreiben und Rechnen, haben häufiger keinen Schulabschluss und
Schwierigkeiten, ihren Bildungsweg nach der Pflichtschule fortzusetzen und
einen Berufseinstieg zu finden.

Baustelle Bildungswesen

Die sozialen Konsequenzen, z. B. Arbeitslosigkeit in Zeiten von Mangel
an Lehrlingen und FacharbeiterInnen, lassen Einigkeit von Politik und
Sozialpartnern erkennen: angestrebt wird ein zweites verpflichtendes Kin-
dergartenjahr, um die Chancen sozialer Förderung zu erhöhen.
Das Problem des vorzeitigen Bildungsabbruchs, international als „Early

School Leaving“ bezeichnet, betrifft in Österreich etwa 10 000 Jugendliche
pro Jahr. Mit knapp über 10% betroffener Jugendlicher liegt Österreich in
Europa im Viertel der besser positionierten Länder. In Staaten wie Spanien,
Portugal oder Malta liegt die Abbruchquote bei 30–35% – eine für ganz
Europa alarmierende Information. Doch auch wir in Österreich sollten uns
nicht beruhigt zurücklehnen. Die Gruppe der „Early School Leavers“ – also
Personen zwischen 15 und 24 Jahren –, die keinen Hauptschulabschluss hat
und sich nicht in Ausbildung befindet, umfasst rund 100 000 Personen (vgl.
dazu Steiner 2009).

Der Umbau des österreichischen Bildungswesens ist schon in Gang gekom-
men. Er erfolgt nicht nur durch spektakuläre Projekte wie die Gründung
einer neuen privaten Medizin-Universität in Krems oder die jährlich gut
100 Millionen teure Exzellenz-Universität in Klosterneuburg – nicht zufäl-
lig beides in Niederösterreich. Es hat natürlich mit der Bereitschaft eines
Bundeslandes zu tun, sich bildungspolitisch zu positionieren.
Doch der Umbau erfolgt auch über Vorhaben wie z. B. die neue Mit-

telschule, den Ausbau der Nachmittagsbetreuung oder die Einführung der
Zentralmatura. Nicht zuletzt erfolgt Reform durch Begriffe, Instrumente und
bildungspolitische Entscheidungen. Einige Beispiele: Bildungsgesamtplan
für den Kindergarten, Bildungsstandards, kompetenzorientierter Unterricht,
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Aufmerksamkeit für Grund- und Basisbildung sowie zuletzt Maßnahmen
gegen das unentschuldigte Fernbleiben vom Unterricht.

Lebensbegleitendes Lernen

Eine besondere bildungspolitische Entscheidung wurde im Sommer 2011
getroffen. Die österreichische Bundesregierung bekennt sich zum lebensbe-
gleitenden Lernen in Form einer „LLL-Strategie 2020“. In die europäische
Tendenz zum „Lifelong Learning“ fügen sich die nationalen Anstrengungen
Österreichs ein. Die „Strategie zum lebensbegleitenden Lernen“ wurde am
5. Juli 2011 vom Ministerrat akzeptiert. Damit hat das Bildungsthema
„Lebenslanges Lernen“ politische Akzeptanz auf höchster Ebene gefunden.
Es wird auch als gesellschaftspolitisches Querschnittsthema anerkannt. Die
„Strategie 2020“ wird nämlich von vier Ministerien – Unterricht, Wissen-
schaft, Wirtschaft und Soziales – gemeinsam getragen (vgl. Republik Öster-
reich 2011). Zugegeben, das Finanzministerium als letztlich entscheidende
geldgebende Stelle ist nicht dabei – aber gehen wir davon aus, dass es dieser
Strategie und den damit verbundenen Vorhaben wohlwollend gegenüber-
steht.
Die Entwicklung der „Strategie 2020“ geht auf einen mehrjährigen

Diskussions- und Konsultationsprozess zurück. 2007 entstand in einer Ar-
beitsgruppe von VertreterInnen verschiedener Bildungssektoren ein Basis-
papier „Leitlinien einer kohärenten LLL-Strategie für Österreich“. Dessen
Veröffentlichung und Diskussion brachte dem Thema Aufmerksamkeit. Auch
die Sozialpartner griffen die Problematik auf und legten sich gemeinsam in
ihrem Dokument „Chance Bildung“ (2007) fest, die Bedeutung lebenslangen
Lernens anzuerkennen und die Umsetzung zu unterstützen. Eine eigene
wissenschaftliche Expertise, „ExpertInnenbericht zum Konsultationsprozess“
(2010), die die bisherigen Erörterungen zusammenfasste und eine eigen-
ständige Dokumentation vorlegte, wurde schließlich zur Grundlage einer
beschlussreifen Fassung: Die „Strategie zum lebensbegleitenden Lernen in
Österreich“ (Republik Österreich 2011) konnte für den Ministerrat erstellt
werden. Die „Strategie 2020“ folgt fünf einander ergänzenden Leitlinien:

Lebensphasenorientierung soll dem jeweiligen Alter entsprechend Bildungs-
beteiligung eröffnen.

Lernende in den Mittelpunkt stellen kann durch innovative Lernarchitek-
turen, flexibles Lernen, neue Lernorte sowie Lehrende, die sich auf
alternative Lehr- und Lernformen einlassen, verwirklicht werden.
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Lifelong Guidance betont die Bedeutung von Lern- und Lebensberatung
sowie die Notwendigkeit, Beratung auszubauen, zu verbessern und zu
professionalisieren.

Kompetenzorientierung will informelles Lernen anerkennen, Transparenz
und Vergleichbarkeit von Gelerntem herstellen und Instrumente zur
Beurteilung von Kompetenzen weiterentwickeln.

Förderung der Teilnahme an lebenslangem Lernen stellt die Bildungsmo-
tivation in den Vordergrund und verlangt gezielte Anreize und Förder-
maßnahmen.

Vier Grundprinzipien geben allen Bildungsmaßnahmen der „Strategie 2020“
Orientierung. Es handelt sich um
• Gender und Diversity,
• Chancengleichheit und soziale Mobilität,
• Qualität und Nachhaltigkeit,
• Leistungsfähigkeit und Innovation.

„Acht Schlüsselkompetenzen für lebensbegleitendes Lernen“, die vom Euro-
päischen Rat und dem Europäischen Parlament empfohlen wurden, stecken
den Rahmen ab, auf den sich alle Maßnahmen des lebenslangen Lernens
beziehen und den sie weiterentwickeln sollen:
• muttersprachliche Kompetenz
• fremdsprachliche Kompetenz
• mathematische Kompetenz und grundlegende naturwissenschaftlich-
technische Kompetenz
• Computerkompetenz
• Lernkompetenz
• interpersonelle, interkulturelle und soziale Kompetenz, Bürgerkompe-

tenz
• unternehmerische Kompetenz
• kulturelle Kompetenz

Die konkrete Umsetzung der „Strategie 2020“ drückt sich in zehn „Akti-
onslinien“ aus. Sie entstanden in Hinblick auf die aktuellen Probleme des
österreichischen Bildungswesens. „Lebensbegleitendes Lernen“ als Bildungs-
strategie für das kommende Jahrzehnt kann somit als unmittelbare Antwort
auf den Bedarf nach Bildungsreformen in Österreich verstanden werden.
Die Aktionslinien richten sich auf folgende Problembereiche (vgl. Republik
Österreich 2011, S. 14 ff.):
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• vorschulische Bildung und Erziehung stärken,
• Grundbildung und Chancengleichheit im Schul- und Erstausbildungs-
wesen gewährleisten,
• Nachholen von Schulabschlüssen kostenlos ermöglichen und Grund-
kompetenzen für das Erwachsenenalter erwerben,
• alternative Übergangssysteme ins Berufsleben für Jugendliche ausbau-
en,
• Neuorientierung in Bildung und Beruf schaffen sowie Work-Life-
Balance berücksichtigen,
• Community-Education in der Zivilgesellschaft verankern,
• lernfreundliche Arbeitsumgebungen fördern,
• Beschäftigungs- und Wettbewerbsfähigkeit durch Weiterbildung si-
chern,
• Lebensqualität in der nachberuflichen Lebensphase durch Bildung
erhöhen,
• non-formal und informell erworbene Kenntnisse und Kompetenzen
durch akzeptierte Verfahren anerkennen.

Die Umsetzung der „Strategie 2020“ soll von einem jährlichen Monitoring
und einer ständigen Erfolgskontrolle durch eine ministeriell besetzte Task
Force begleitet werden.

Humankapital oder Bildung

Erste positive Konsequenzen und Maßnahmen sind bereits zu registrieren.
Auf Initiative des Unterrichtsministeriums werden im Rahmen der Strategie
des lebensbegleitenden Lernens von Bund und Ländern gemeinsam etwa
54 Millionen Euro bereitgestellt, um das kostenlose Nachholen des Haupt-
schulabschlusses zu ermöglichen. Die Maßnahme ist auf drei Jahre begrenzt
und kann etwa 12 000 Personen zugute kommen. Des Weiteren hat sich das
Bundesland Steiermark mit einer eigenen „Strategie der Erwachsenenbil-
dung /Weiterbildung“ für die Jahre 2011–2015 zum lebenslangen Lernen als
einer zentralen öffentlichen Aufgabe bekannt (vgl. Land Steiermark 2012).
Insgesamt wurde mit der „LLL-Strategie 2020“ ein politischer Rahmen

geschaffen, der motiviert, das österreichische Bildungssystem weiterzuentwi-
ckeln (vgl. Lenz 2012). Für alle Bildungsbereiche ergibt sich die Anregung,
ihr Potenzial durch Kooperation und Vernetzung mit anderen Bildungssek-
toren zu entfalten, um den Bildungsbedarf von Individuen und Gesellschaft
zu beantworten.
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Erwerb von Kompetenzen, Sorge um Early School Leavers, Sichern von
Wettbewerbsfähigkeit, Nachholen des Hauptschulabschlusses . . . manche
Leserin oder mancher Leser fragt sich vielleicht: ist hier von Humankapital die
Rede oder von Bildung? Bildung sei doch entschieden anders zu beschreiben:
als kritisches, selbstständiges Denken, Entwicklung der Persönlichkeit, als
Fähigkeit zur Reflexion oder, im Sinne Wilhelm von Humboldts, als Arbeit
an sich selbst.
Dem stimme ich zu, doch es geht nicht um ein „entweder – oder“. Wir

befinden uns seit Beginn der Neuzeit, etwa Mitte des 15. Jahrhunderts, aber
spätestens seit der Aufklärung im 18. Jahrhundert, in einem ständigen Pro-
zess der „Modernisierung der Gesellschaft“. Die Erfindung der beweglichen
Metalllettern durch Johannes Gutenberg um 1450 oder die Entdeckung
Amerikas durch Kolumbus 1492 stehen für den Beginn der Neuzeit, der
Beginn der Französischen Revolution 1789 für den politischen Höhepunkt
der Aufklärung.

Eigenverantwortung

Aus soziologischer Sicht betrifft „Modernisierung der Gesellschaft“ zwei
Aspekte:

• die Transformation der Gesellschaft in wirtschaftlicher Hinsicht;
• die Säkularisierung, das allmähliche Zurückweichen religiöser und
mythischer Vorstellungen zugunsten rationaler Auffassungen.

Als besondere Unterscheidungsmerkmale einer modernen gegenüber einer
traditionalen Gesellschaft gelten: der Rückgang des landwirtschaftlichen
Sektors, die Zunahme von Technik, Industrie und Dienstleistungen, die
höhere soziale Mobilität, die geringere Bedeutung der Herkunft und Abstam-
mung für den sozialen Status, der zunehmende Stellenwert von persönlicher
Leistung und Bildungsweg, ein stärkeres Gewicht des individuellen Verhal-
tens gegenüber den Prägungen und Lenkungen durch soziale Gruppen, eine
größere Verantwortung und Entscheidungsfreiheit des Einzelnen. Insgesamt
kommen in modernisierten Gesellschaften auf das Individuum mehr Ent-
scheidungen und Wahlmöglichkeiten zu als in traditionalen Gesellschaften.
Zugleich beschleunigen sich die Wandlungsvorgänge, und ein dynamisches Po-
tenzial an Veränderungen entsteht. Geschwindigkeit und Beschleunigungen
werden selbst zu Kennzeichen des Modernisierungsprozesses. Arbeitsteilung,
Spezialisierung, Mobilität und die Vielzahl gesellschaftlicher Einrichtun-
gen entlasten zwar den Einzelnen aber zugleich lösen sie ihn aus seiner
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gemeinschaftlichen Verantwortung heraus. Damit wird ihm die individuelle
Verantwortung für sein Handeln, sein Geschick, sein Verhalten aufgebür-
det. Die oder der Einzelne trägt das Risiko der Selbstverantwortung und
Selbstbestimmung.
In öffentlichen Debatten findet der Begriff der „Eigenverantwortung“

zunehmend Verwendung. Die eine Lesart, die den Menschen seinem Geschick
überlässt, wurde soeben besprochen. Die zweite Lesart will den Einzelnen
unterstützen, im Sinne von Immanuel Kant (1981) Mut zu entfalten sich
seines eigenen Verstandes zu bedienen.

Menschenbildung

Dies führt zur offenen Dimension von Bildung: entdecken, finden und erfin-
den, staunen, betrachten, wahrnehmen, sich erfreuen, ohne auszubeuten . . .
Das menschliche Dasein ist ein sich stets verändernder Vorgang, der Mensch
ein Prozess, der sich selbst entfaltet und gestaltet, erzählt und steuert – sich
bildet.

Bildung ist Mutter und Kind der Zeit. Bildung drückt aus, was der Mensch
braucht, um unter den jeweiligen realen gesellschaftlichen Bedingungen zu
bestehen. Bildung bringt aber auch die Ideale unterschiedlicher gesellschaft-
licher Gruppen zum Ausdruck, wie die Menschen sich und die Gesellschaft
gestalten sollten und könnten, um ein selbstbestimmtes Dasein und eine
lebenswerte Welt zu schaffen.

Mir ist es kein Anliegen, den Menschen zu „verbessern“. In unserer demo-
kratischen Gesellschaft, in der es widersprüchliche Interessen und individuelle
Bedürfnisse, aber auch soziale Ungerechtigkeiten, Überfluss und Armut gibt
und auf absehbare Zeit geben wird, vertrete ich ein Bildungskonzept, das
Achtung und Achtsamkeit gegenüber Menschen ausdrückt.

Eine solche Menschenbildung orientiert sich meiner Meinung nach an
folgenden Elementen:

• autonom entscheiden und zugleich sozial verantwortlich handeln;
• Wissen aneignen, aber skeptisch relativierend wegen des möglichen
Unwissens bleiben;
• gesellschaftliche Situationen und Vorgänge kritisch wahrnehmen, Wi-
dersprüche benennen und die eigene Urteilskraft stärken!

In diesem Sinne bezeichne ich die Eigenschaften einer zeitgemäßen Bildung
mit kritisch, skeptisch und sozial (vgl. Lenz 2011).
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Dabei sollen wir aber nicht vergessen, dass „sich bilden“ unter politischen
und institutionellen Rahmenbedingungen vor sich geht. Letzteres verweist
auf das Bildungssystem, das, ohne die Reformdebatte zu wiederholen, in
Österreich noch vieles schuldig ist, um als faires und sozial gerechtes System
zu gelten.
Was die politischen Rahmenbedingungen betrifft, sollte uns ständig be-

wusst sein, dass die demokratischen Verhältnisse, in denen wir wohlbehalten
leben, täglich geschützt und gestützt werden müssen, um sie nicht zu verlie-
ren.

Eigenverantwortung ist dafür Voraussetzung, aber zugleich auch Anlass für
ein Leben in Solidarität und Mitverantwortung. Sich einzeln und gemeinsam
zu bilden halte ich gegenwärtig für eine interessante Herausforderung, um
Zweck und Ideal eines guten Lebens einander nahezubringen.
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Sebastian Lerch:
Bildungsziel Lebenskunst!
Neue Orientierungen für pädagogisches Denken und
Handeln?

Zusammenfassung

Der Beitrag analysiert kritisch die in aktuellen Diskussionen vorherrschende
ökonomische Denkungsart Lebenslangen Lernens und bietet durch Rück-
griff auf Bildungs- und Lebenskunstbegriff eine geöffnete Lesart dieses
pädagogischen Leitbegriffs an. Gerade vor dem Hintergrund zunehmender
gesellschaftlicher Komplexität, individueller Leistungsorientierung oder Ver-
unsicherungen, etwa durch die Wirtschafts- und Finanzkrise, mit ihren
Konsequenzen für den Einzelnen (Kontrollverlust, Orientierungsschwierig-
keiten oder psychische Schwierigkeiten wie Depressionen) scheint eine solche
Perspektiverweiterung sinnvoll. Das Bedürfnis nach Komplexitätsreduktion,
Orientierung und Sinn nimmt zu, was sich auch in pädagogischen Program-
men oder Lehrplänen (z. B. Schulfach „Glück“) niederschlägt. Ausgehend
von dieser Bestandsaufnahme wird diskutiert, inwieweit eine inhaltlich und
perspektivisch erweiternde Lesart Lebenslangen Lernens sich für zukünftige
pädagogische Theorie- und Praxisarbeit fruchtbar erweisen kann. Gerade
um eine zukunftsweisende Wirkung zu haben, kann es nutzen, sich der
Kategorie Bildung wiederzubesinnen und dabei als erweiternde Option die
Kategorie der Lebenskunst zu fokussieren. Zu diesem Zweck wird in einem
ersten Schritt die Notwendigkeit des Themas begründet (1) und anschließend
die in erziehungswissenschaftlichen Diskussionen vorherrschende Denkungs-
art Lebenslangen Lernens skizziert (2). In einem dritten Schritt (3) wird
eine mögliche und notwendige Lesart vorgestellt, die zur Wahrnehmung
des Subjekts und dessen Lerninteressen tragfähig ist und dabei auf den
Bildungsgedanken und den Aspekt der Lebenskunst rekurriert. Darauf auf-
bauend werden diese theoretischen Überlegungen auf (4) Reichweite und
Erträge für die pädagogische Praxis hin befragt, ehe (5) eine Reflexion auf
Paradoxien und Gewinn dieser (neuen) Perspektive auf Lebenslanges Lernen
den Beitrag schließt.
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1. Einleitung: Lebenslanges Lernen neu denken

„Arbeiten aber heißt:
unternehmen, etwas anderes zu denken,
als man zuvor gedacht hat.“

(Foucault 1989, S. 15)

Seit Emporkommen des Begriffs „Lebenslanges Lernen“ in den 1960er
Jahren wurde er zunehmend unter ökonomischen Aspekten betrachtet.
War in den Diskussionen der Erziehungswissenschaft der 1960er Jahre die
Fokussierung des Menschen zwischen den Antipoden Emanzipation und
Anpassung vorherrschend, so wird in den 1970er Jahren die zunehmende
Orientierung des Subjekts an Anforderungen der Berufswelt in den
Mittelpunkt gerückt. In den 1980er Jahren wird schließlich der Versuch
unternommen, den ganzen Menschen wieder in den Blick zu nehmen –
wenngleich freilich die begonnene Tendenz der Untergrabung des Subjekts
bestehen bleibt. Seit den 1990er Jahren wird diese Subversion verschärft,
indem Biographien von Menschen als Kompetenzschablonen verstanden
werden (vgl. Lerch 2010, S. 113–115). Es gewinnt eine Form des Lernens in
Schule, Beruf und Privatleben an Bedeutung, die „auf einen bestimmten
Handlungstypus, einen bestimmten Identitätsentwurf, eine bestimmte
Form der Selbstmobilisierung innerhalb des marktförmigen Bildungsraums“
(Pongratz 2007, S. 6) verweist: Damit rückt in die Pädagogik ein neuer
Akteur ein, welcher Bildungsinhalte vorwiegend nicht mehr nach eigenen
Interessen, sondern ökonomisch, nach zu erwartendem Nutzen auswählt.

Dies hat Auswirkungen auf das Subjekt, auf bildungspolitische Strukturen,
auf wirtschaftliche Gegebenheiten, aber auch auf erziehungswissenschaftliche
Auseinandersetzungen: „Bildung wird zum logischen und praktischen Derivat
einer Machtsteigerungs- und Marktradikalisierungspolitik, die zum Inbegriff
europäischer Entwicklungsrationalität [. . .] erhoben und die Anerkennung
zur Bürgerpflicht wird. Diese Umcodierung der Bildung zur Ressource ei-
ner ökonomischen Strategie der Machtsteigerung findet ihren semantischen
Ausdruck im Begriff des ‚Lebenslangen Lernens‘“ (Seiverth 2010, S. 30).
Das Subjekt in seiner anthropologischen Grundbestimmung, das zugleich
unterworfen und doch frei (vgl. Meueler 19982, S. 111) denkt und handelt,
tritt gegenüber der Konstruktion eines lernenden Entrepreneurs zurück, der
an verwertbarem Bildungskapital interessiert ist und sich zu seinem eigenen
Kompetenzzentrum stilisiert. Diese Tendenz ist Bezeichnungen wie „Ar-
beitskraftunternehmer“ (Voß /Pongratz 1998) „unternehmerisches Selbst“
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(Bröckling 2007) oder auch „Superior Performer“ (Eraut 1998, S. 196) inhä-
rent. Mit ihnen werden Prozesse beschrieben, die mit dem Sammelbegriff
der Subjektivierung von Arbeit korrelieren, zugleich aber zum Teil von den
Subjekten selbst mitgesteuert werden. Die so vorgenommene Stilisierung des
Selbst liegt auf der einen Seite in den handelnden Subjekten selbst – und
nicht immer, weil sie das wollen oder gelernt haben, das Sollen zu wollen,
sondern auch, weil sie darin eine Möglichkeit sehen, im fremdbestimmten
Rahmen ihre Eigenverantwortung und relative Autonomie zu bewahren. Auf
der anderen Seite findet sich diese Ausrichtung auch in wissenschaftlichen
Auseinandersetzungen, etwa zur Kompetenzdebatte, wieder: So formulieren
beispielsweise Seeber u. a.: „Um zu beschreiben, inwieweit Individuen in
der Lage sind, ihre Biographien selbstbestimmt und eigenverantwortlich
zu gestalten und den aktuellen wie auch künftigen Anforderungen in der
Arbeitswelt gerecht zu werden, wird in diesem Zusammenhang häufig der
Begriff der Kompetenz verwendet. Wenn die Zielpräzisierung und Opera-
tionalisierung der hier entscheidenden Kompetenzen eine derart zentrale
Bedeutung einnimmt, so gewinnt die Frage, unter welchen Bedingungen,
mit welchen Verfahren und Methoden deren Messung und Analyse erfolgen
kann und soll, ein bisher nicht gekanntes Gewicht“ (Seeber 2010, S. 2).
Der Mensch und seine Biographie soll nicht nur weiter erforscht, sondern
durch Verfahren der Messung u. a. für betriebliche Ziele noch besser nutzbar
gemacht werden. Freilich kann dies auch für Individuen hilfreich sein, sofern
damit tatsächlich eine echte Aufwertung der Person einhergeht. Allerdings
bleibt der Mainstream der Debatte um Kompetenz und Lebenslanges Ler-
nen in einer Funktionalisierung verhaftet. Gegenläufige Perspektiven (u. a.
Geißler /Orthey 2000, Wimmer 2002, Pongratz 2007) bleiben eher selten.
Das kann verschiedene Gründe haben: Neben der allgemeinen Orientierung
an Mainstream-Denken und Denkkollektiven (vgl. Fleck 1935, S. 75–80) ist
als ein weiteres Motiv sicher die bisweilen vorherrschende Doppelperspek-
tive von Akteuren zu nennen, die z. B. in den Feldern Wissenschaft und
Bildungspolitik gleichermaßen tätig sind.

2. Die vorherrschende Denkungsart Lebenslangen Lernens

Lebenslanges Lernen gehört zum Bestand pädagogischer Reflexionen und
bildungspolitischer Programme. In den letzten Jahren hat der Begriff eine
programmatische Zuspitzung erhalten (vgl. Alheit /Dausien 2002, S. 565f.,
Forneck 2001, S. 151). Das Schlagwort ist aus aktuellen Debatten in Bil-
dungspolitik, Erziehungswissenschaft, aber auch der Öffentlichkeit kaum
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noch wegzudenken. Es steht für den Versuch, eine variable Antwortschablone
auf jeweilige gesellschaftliche Modernisierungsprozesse zu finden (vgl. Schäff-
ter 2001, S. 39–50, Wittpoth 2001). Die Argumente von Wissenschaftlern
und (Bildungs-)Politikern sind ähnlich: In einem rohstoffarmen und expor-
torientierten Land wie Deutschland sei das Humankapital der wichtigste
Produktionsfaktor. Der aktuelle wirtschaftliche und technologische Struktur-
wandel hat zur Folge, dass einmal erworbene Erfahrungen, Wissensbestände
und Qualifikationen rascher veralten (vgl. Expertenkommission 2002, S. 35,
BMBF 2005). Der Schlüssel zur Lösung dieser neuen Herausforderung wird
in einer hochqualifizierten Erwerbsbevölkerung (vgl. Europäische Kommissi-
on 2001, S. 3) und letztlich im sich selbst permanent weiterbildenden Subjekt
gesehen. Mit Lebenslangem Lernen werden zwei Blickwinkel auf das Subjekt
gerichtet: (1) Durch lebenslange Lernbemühungen kann es dem Subjekt
gelingen, sich in seiner Umwelt zurechtzufinden (vgl. Europäische Kom-
mission 2001, S. 9). Dieser Aspekt ist in den erziehungswissenschaftlichen
Diskussionen etwas unterbeleuchtet, wogegen politische Programme neben
Kompetenzentwicklung etwa auch Chancengleichheit oder Anerkennung
informellen Lernens in den Blick nehmen. Auch um dieses Moment zu stär-
ken, soll eine subjektwissenschaftliche Rekonstruktion Lebenslangen Lernens
versucht werden. (2) Insbesondere zielt Lernen auf Qualifizierung, um vom
Einzelnen aus wirtschaftliche Kapazität zu garantieren (vgl. Dohmen 2001):
„Das Lebenslange Lernen ist daher das Begriffsinstrument, in dem sich die
individuelle biographisch fundierte Lernfähigkeit mit der unbegrenzten Lern-
notwendigkeit und dem Zugriff auf die Lernergebnisse verbindet. Deshalb
eignet sich die Semantik des Lebenslangen Lernens in ihrer Anschaulichkeit
und Abstraktheit als das Paradigma europäischer Humankapitalentwick-
lung, weil sich in ihm das Prinzip individualisierter eigenverantwortlicher
Lebensführung mit den Imperativen der ökonomischen Globalisierung und
der strategischen Instrumentalisierung durch Marktakteure zwanglos verbin-
det“ (Seiverth 2010, S. 30). Lernen erhält für Individuen, Gesellschaft und
Institutionen eine neue Bedeutung.
In politischen und alltäglichen Zusammenhängen klingt der Appell zum

Lebenslangen Lernen selbstverständlich. Die Begründungsmuster, die an
einer ökonomischen Logik orientiert sind, werden kaum noch hinterfragt, da
Lebenslanges Lernen der „Schlüssel zum 21. Jahrhundert“ (UNESCO 1997,
S. 86) ist und dazu beiträgt, dass sich Deutschland und Europa zu wettbe-
werbsfähigen Räumen entwickeln (vgl. DQR 2011, Europäische Gemeinschaft
2008). In dieser Logik wird Lebenslanges Lernen von außen als Qualifizierung
und allumfassendes Prinzip gesetzt: Die Pointe dieses Begriffsverständnis-
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ses besteht darin, dass eine synergetische Vernetzung unterschiedlichster
Lernformen möglich wird: Lernen soll nicht nur systematisch auf die ganze
Lebensspanne ausgedehnt, sondern zudem sollen sämtliche Lebenserfah-
rungen als Lernen verstanden werden. Allerdings weisen Peter Alheit und
Bettina Dausien zu Recht auf „einen inneren Widerspruch“ (Alheit /Dausien
2002, S. 566) hin, der in diesem Verständnis angezeigt wird und welcher für
den vorliegenden Beitrag konstitutiv ist: Lebenslanges Lernen wird zunächst
politisch-ökonomisch gerahmt. Ziele sind Wettbewerbsfähigkeit, Beschäfti-
gung und arbeitsmarktgerechte Anpassungsfähigkeit. „Gleichzeitig sollen
aber auch die biographische Planungsfreiheit und das soziale Engagement
der Individuen gestärkt werden. Lebenslanges Lernen ‚instrumentalisiert‘
und ‚emanzipiert‘ offenbar zugleich“ (ebd., S. 566). Dennoch folgt, mit
einem Blick in einschlägige Publikationen, die Annahme, dass Lebenslan-
ges Lernen vor allem im Hinblick auf Beschäftigungsfähigkeit diskutiert
wird. Vom Einzelnen aus soll wirtschaftliche Kapazität garantiert werden
(vgl. Dohmen 1996). Dagegen ist der Aspekt der Orientierung des Subjekts
in seiner Umwelt (vgl. Europäische Kommission 2001, S. 9) – zumindest
in der wissenschaftlichen Diskussion in der Erwachsenenbildung – etwas
unterbeleuchtet.

3. Eine notwendige Erweiterung dieser Lesart

Dieses Defizit aufnehmend wird es im Folgenden nicht darum gehen, einen
der beiden von Peter Alheit und Bettina Dausien genannten Aspekte zu
favorisieren und sie gegeneinander auszuspielen. Sondern mit einer Erwei-
terung der Lesart Lebenslangen Lernens wird der Versuch unternommen,
einen Weg im Zwischen von emanzipatorischem Bildungsgehalt und (funktio-
naler) Subjektivität zu beschreiten. Dazu werden zunächst die Relevanz des
Bildungsgedankens für Lebenslanges Lernen diskutiert und neben lebenslan-
gen auch lebensbreite und -weite Aspekte berücksichtigt (vgl. Faure 1973).
Letztere fokussieren die Fülle des Lebens, die sich nicht auf Erwerbsarbeit
beschränken lässt: Sie stellt die Basis für die Erweiterung des Lernens auf
Lebenszusammenhänge dar, wie es etwa Diskussionen um informelles Lernen
zeigen. Daneben muss lebenstiefes Lernen betrachtet werden: Das Subjekt-
Sein wird dabei als Lebenskunst verstanden. Zusammenhängend sind beide,
Bildungsgedanke und Lebenskunstbegriff, zum einen, weil der Bildungsge-
danke für den Begriff der Lebenskunst die Rahmung darstellt; zum anderen,
weil Bildung, Selbsterkenntnis, Weltorientierung, Emanzipation und Le-
benskunst grundlegende Begriffe einer solchen subjektwissenschaftlichen
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Auslegung sind. Im Kern dieses integrativen Ansatzes steht das Subjekt,
das sein Leben reflexiv gestalten kann und will und darüber hinaus in der
Lage ist, den Rahmen für seine Lebenskunst selbst in den Blick zu nehmen
und diesen ggf. handelnd zu modifizieren. Sicher existieren Grenzen eines
solchen Konzeptes. Diese sollen kurz expliziert werden, ehe der Ansatz weiter
beschrieben wird: (1) Ein Kritikpunkt an einem solchen Ansatz kann in einer
individualisierten Sichtweise gesehen werden, denn der favorisierte Ansatz
einer lebenskunstorientierten Bildung nimmt zwar gemeinschaftliche und ge-
sellschaftliche Interessen auf, legt diese jedoch in das Subjekt hinein, anstatt
etwa von einem Kollektiv aus zu denken. Die Perspektive vom Subjekt aus
zu nehmen, kann jedoch mit der Möglichkeit des Offenlegens individueller
Lerninteressen und -begründungen legitimiert werden (vgl. Holzkamp 1995).
(2) Dem vorgestellten Ansatz könnte daneben vorgeworfen werden, dass es
einer Lebenskunst nicht allein um die gedankliche Auseinandersetzung geht,
sondern auch Gefühle, Willen oder Sinneswahrnehmung einbezogen werden
müssten. Dies mag ein richtiger Einwand sein, allerdings wird hier zunächst
davon ausgegangen, dass jedes Individuum in der Lage ist, sich mit seinen
Emotionen, seinen Wahrnehmungen etc. auseinanderzusetzen (wobei hier
unterschiedliche Reflexionsgrade existieren).

3.1. Bildung als Weg zum Subjekt

Trotz aller Vorbehalte und Kritik am Bildungsbegriff soll veranschaulicht
werden, weshalb die Orientierung Lebenslangen Lernens am Bildungsgedan-
ken sinnvoll sein kann. Der Begriff Bildung muss dabei aus den Fesseln seiner
geschichtlichen Horizonte befreit und entsprechend aktualisiert werden, um
Wirksamkeit für Subjekt und Gesellschaft erlangen zu können. Neben Aspek-
ten wie Sinnhaftigkeit, Orientierungssuche, Glück kann auch Menschlichkeit
oder Geselligkeit ins Blickfeld rücken. Dies meint keineswegs die Auflösung
des Menschen in bloße Gesellschaftlichkeit, sondern den Einbezug der gesell-
schaftlichen Verhältnisse zur Herstellung menschlicher Lebensbedingungen
(vgl. Faulstich / Ludwig 2004, S. 15). Damit wird freilich keine neue „Wende“
der Pädagogik ausgerufen, sondern die subjektwissenschaftliche Perspektive
stellt die „Frage nach der Möglichkeit von Bildung“ (ebd., S. 12) neu. Denn
„der traditionelle Bildungsbegriff hat mit der Zeit an Bedeutung verloren,
da die Einsichten, von denen er ausgegangen war, teilweise revidiert wur-
den. Diese Sachlage erfordert es, den tradierten Bildungsbegriff kritisch zu
diskutieren, was zu einer synthetischen Überarbeitung des Bildungsbegriffs
aufgrund neuer Denkkooperationen führen soll. Es droht sonst die Gefahr,
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dass der Bildungsbegriff in eine bedeutungslose historische Vergangenheit
rückt“ (Young-Rae 2002, S. 6), aus der kaum noch Anregungen resultieren.
Daher wird eine inhaltlich und perspektivisch erweiternde Lesart Lebens-

langen Lernens angeboten. Sie nimmt Selbst-Bewusstsein, Selbstbestimmung
und Sinnorientierung auf. Diese als positiv-humanistisch bezeichnete Per-
spektive, die den Bildungsbegriff stärkt, verknüpft Lebenslanges Lernen mit
einer sinnvollen, reflexiven Gestaltung des Lebens. Die Biographie stellt sich
aus dieser Sicht als prinzipiell reversibel dar, als immer wieder von Neu-
em beschreibbar und damit als ein unabgeschlossenes Projekt individueller
Selbstbestimmung. Es geht um Veränderungsprozesse und Wandlungen, in
denen alte biographische Muster aufgelöst werden und neue entstehen. Le-
benslanges Lernen wandelt sich zu einer Institution, die sich auf die gesamte
Lebensführung bezieht. „Sie nimmt Aufgaben der Identitätsbildung wahr,
indem sie sowohl Selbstartikulierung und Selbstdarstellung ermöglicht als
auch soziale Zugehörigkeit schafft und damit Teil eines institutionalisierten
Lebenslaufs wird. Die Stärkung und Entfaltung der Person zur Aneignung
von ‚Welt‘ ist das Ziel“ (Kolland 1997, S. 115). Nicht Lebenslanges Lernen
selbst steht also in der Kritik, sondern (1) auf der einen Seite seine veren-
gende inhaltliche Auslegung. Um diese zu öffnen, werden neben Beruf auch
Alltag und Gesellschaft einbezogen. Und (2) auf der anderen Seite steht die
von außen an das Subjekt herangetragene Perspektive zur Diskussion, die
man etwa mit Klaus Holzkamp aufbrechen kann: Für Holzkamp steht die
Frage im Mittelpunkt, welche subjektiven Bedingungen Voraussetzung zur
Einleitung von Lernprozessen sind. Lernen aus der Perspektive handelnder
Menschen zu begreifen bedeutet dann: „Mit diesem Standpunkt stehe ich
nicht neutral in der Welt, sondern verhalte mich zu ihr als ein sinnlich-
körperliches, bedürftiges, interessiertes Subjekt“ (Holzkamp 1995, S. 21).
Lernen wird also nicht von außen veranlasst, sondern von der lernenden
Person begründet, die für sich selbst Bedeutungszusammenhänge herstellt,
weil entweder eine Lernproblematik (Diskrepanz zwischen Intentionalität
und Kompetenz) oder ein individuelles Lernbedürfnis vorliegt. Lernende
entwickeln in diesem Sinn von ihrem Standpunkt aus Interessen, die in
eigenen Handlungshorizonten und -perspektiven ausgedrückt werden.

3.2. Subjekt-Sein als Lebenskunst

In einer zweiten Überlegung wird das Moment eines lebenstiefen Lernens
(vgl. Böhme 1998) in den Mittelpunkt gerückt. Im Zentrum steht dabei
der Begriff der Lebenskunst. Das Material dieser Gestaltung ist das je ei-
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gene Leben, so wie es gelebt wird. Damit wird aus einer Objektkunst eine
Subjektkunst, wobei diese Trennung nur mit Einschränkung gilt, weil jede
Arbeit eines Individuums an einem Objekt bereits Rückwirkungen auf das
Selbst hat (vgl. Knoll 2007, S. 18). Lebenskunst aber ist die fortwährende
Arbeit der Gestaltung des eigenen Lebens: Das Werk ist nicht mehr nur
das fertige, gestaltete Ding oder Leben, sondern bereits der Akt des Kunst-
schaffens, oder das Leben des Lebens tritt als Werk in Erscheinung (vgl.
Zirfas 2007, S. 165). Diese Arbeit als Werk meint sowohl den Bezug auf
das Selbst, [welches das ist, was es zufälligerweise als Stoff des Lebens auf
sich selbst vereint] (?) und nun eine Form erhalten soll (Selbstgestaltung),
als auch den Bezug auf das Leben des Selbst mit sich, mit Anderen in
Gemeinschaft und Gesellschaft, also in sozialen Zusammenhängen, in denen
es sein Leben in reflektierter Weise führt (Lebensgestaltung) (vgl. Schmid
1998, S. 72f.). Daher beinhaltet Lebenskunst nicht nur ein ästhetisches, son-
dern auch ein politisches Moment und erfährt als bewusste Lebensführung
(nicht als Lebensform) des Subjekts ein Wiederaufleben. Gegenüber der
populären Lebenskunst, die in der spontanen Bewältigung von Lebenspro-
blemen und im unmittelbaren Lebensgenuss besteht, meint Lebenskunst
hier eine Reflexion von übergreifenden politischen und gesellschaftlichen
Zusammenhängen ebenso wie die sinnvolle Gestaltung von biographischen
Übergängen (vgl. Foucault 1984). Die Bestimmung von Subjekt-Sein als
Lebenskunst orientiert sich an der Philosophie der Lebenskunst, der es um
Verstehen und reflektiertes Handeln im individuellen und gesellschaftlichen
Bedeutungsgefüge geht. Der Lebenskunstbegriff impliziert – entgegen der
Beschreibung von Jörg Zirfas – weder allein ein Leben nach eigens gemachten
Gesetzlichkeiten und Richtlinien noch die „bloße ästhetische Selbsterfindung
mit spielerisch-ethischer Selbstbeherrschung“ (Zirfas 2007, S. 165), sondern
die bewusste und sinnvolle Lebensführung, die in gemeinschaftliche und
gesellschaftliche Strukturen eingebunden ist (vgl. Faulstich /Ludwig 2004,
S. 16f.). Der je eigene Selbstentwurf bezieht sich in diesem Sinn bereits aus
sich heraus auf andere Menschen. Um Lebenskunst noch weiter verstehbar
zu machen, wird eine Betrachtung des Kunstbegriffs hilfreich sein: Kunst
wird im Hinblick auf die Charakteristik von Lebenskunst als ein Können
verstanden – und dies in dreifacher Hinsicht:

• Als ein Können im Sinne der Erschließung von Möglichkeiten zur
Gestaltung des Lebens: Dieser schöpferische Akt kann durch Wis-
sensarbeit, Vorstellungskraft oder durch Reflexion und Befreiung aus
beengenden Strukturen erreicht werden. Damit ist die antike und
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mittelalterliche Bedeutung von Kunst angezeigt, die „eine Techne,
ein praktisches, auf Herstellen zielendes Wissen, ein regelorientiertes
Handwerk“ (Zirfas 2007, S. 165) meint.

• Als ein Können im Sinne der Realisierung der gewonnenen Möglich-
keiten: Kunst dient hier der Stabilisierung des Zweckmäßigen und
Notwendigen und ist dabei an „Verbindlichkeit, Strenge, Kodifizie-
rung und Verpflichtung“ (ebd., S. 165) orientiert. Zur Konkretisierung
der Möglichkeiten im praktischen Vollzug ist es notwendigerweise
erforderlich, über personale Ressourcen, Methoden, Techniken und
Kompetenzen zu verfügen. Dies ist zugleich eine Schwierigkeit des
Ansatzes, denn nicht jeder verfügt wohl über solche Kompetenzen.

• Als ein Können im Sinne einer kunstvollen Ausgestaltung der Möglich-
keiten: Diese soll hier nicht allein als eine neuzeitliche Errungenschaft
zur Vervielfältigung von Möglichkeiten verstanden werden, nach der
Kunst scheinbar auf Veränderliches, bloß Mögliches und Virtuelles
reduziert wird, sondern sie soll – der antiken Vorstellung folgend –
dazu dienen, das Leben zu stabilisieren und es in utopischer Weise am
Wahren, Guten und Schönen auszurichten (vgl. ebd., S. 165).

Den hier genannten Bestimmungen des Könnens ist gemeinsam, dass sie in
qualitativer Hinsicht über die existenzielle Strategie einer Lebensbewältigung
hinausweisen. Dieser Gedanke ist für Lebenskunst grundlegend. Sie will
Möglichkeiten einer gelingenden Lebensführung eröffnen, nicht normativ
Wege vorzeichnen. Ihr geht es um das Aufdecken und Verstehen von Struktu-
ren, Zusammenhängen und Verhältnissen sowie darum, mit diesem Wissen
zu handeln und ein reflektiertes Leben zu gestalten: „Unter Lebenskunst
wird grundsätzlich die Möglichkeit und die Anstrengung verstanden, das
Leben auf reflektierte Weise zu führen und es nicht unbewusst einfach nur
dahingehen zu lassen“ (Schmid 1998, S. 10). Sie bemüht sich, Material und
Methoden zu erschließen, die es dem Individuum ermöglichen, das eigene
Leben zu verstehen, eine Wahl zu treffen und das Leben zu formen. Bildung
zur Lebenskunst ist eine Erweiterung Lebenslangen Lernens. Sie besteht
in einer Öffnung hin zu einem lebenstiefen Lernen, dem es um einen Weg
des Menschen jenseits „bewusstloser Anpassung an gesellschaftliche und
berufliche Erfordernisse geht“ (Lerch 2007, S. 14–17, vgl. Böhme 1978).
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4. Fluchtlinien für die pädagogische Praxis

Die Darstellung einer subjektwissenschaftlichen Rekonstruktion Lebenslan-
gen Lernens für die jeweiligen Bereiche pädagogischen Handelns intendiert
keine dogmatisch-normative Ausformung, sondern sie erhebt den Anspruch
aufzuweisen, welche Erträge sich aus dem Einnehmen einer solchen Perspek-
tive für jeweilige Bereiche der Pädagogik ergeben können. Die Überlegungen
müssen essayistisch bleiben und beschreiben Fluchtlinien für die Praxis.

Lebensgestaltung und Lebensführung
(Allgemeine /Kulturelle Bildung)

Mehr Möglichkeiten und Freiheiten der Lebensgestaltung erzeugen mehr
Spielräume, aber machen auch in immer höherem Maße Entscheidungen
erforderlich. Der Mensch ist in seinen gedanklich vorweggenommenen und
in der Lebenspraxis tatsächlich durchgeführten Handlungen auf die Wahl
angewiesen. Die Fähigkeit, rational zu wählen, ist Voraussetzung für die
Lebenskunst des Subjekts. Daher wird Lebenskunst im Rahmen allgemeiner
Bildungsbemühungen im schulischen und außerschulischen Kontext hier
als Reflektieren der eigenen Lebensführung begriffen. Einen subjektwissen-
schaftlichen Standpunkt Lebenslangen Lernens einzunehmen bedeutet, für
Bereiche allgemeiner Bildung zu versuchen, alltägliche Lebenswelten zu
verstehen und vor dieser Folie Unterstützung der Individuen beim Schutz
vor der negativen Bewertung von Lebensereignissen anzubieten. Es geht
um allgemeine Persönlichkeits- und Lebenskompetenzen von Menschen –
um Eigenschaften, die zwar zum Teil schon lange Thema der allgemei-
nen Bildungsdiskussion sind, nun aber eine weit explizitere Bedeutung als
die im engeren Sinne arbeitsfunktionalen Kompetenzen bekommen. Solche
Persönlichkeits- und Lebenskompetenzen sind schließlich nah an einer Bil-
dungsvorstellung, die etwa Selbstbestimmung, Mitbestimmung oder auch
historisches Bewusstsein als ihre Grundelemente charakterisiert.

Lernen zu leben (Sozialpädagogische Bildungsarbeit)

Die rasche Veränderung alltäglicher Lebensverhältnisse macht den Erwerb
von Kompetenzen zur Lebensbewältigung (vgl. Brödel 1999) und -gestaltung
immer wieder aufs Neue notwendig (vgl. Tippelt 1997), zugleich trägt Päd-
agogik aus ihrer Geschichte heraus einen emanzipatorischen Anspruch in
sich. Beide Prozesse beschreiben Freiheit und Verpflichtung zur Selbstver-
antwortung und -gestaltung der eigenen Person (vgl. Bender 2008, S. 50–52).
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Sozialpädagogik kann diesen Prozess der Selbstgestaltung zwar initiieren
und begleiten, lernen kann das Subjekt aber nur in der eigenen reflexiven
Auseinandersetzung: Es vergewissert sich somit nicht nur seiner eigenen
Existenz, sondern ist durch diese Einsicht zum lebensweltlichen und ge-
sellschaftlichen Handeln fähig, wodurch es „Selbstmächtigkeit“ (Schmid
1998, S. 84) erlangen kann. Denn: „Um ein Leben als ein geglücktes zu
empfinden, ist es unabdingbar, dass es als ein im Wesentlichen selbst ge-
staltetes wahrgenommen wird. Das Subjekt muss sich verantwortlich für
den Verlauf des eigenen Daseins empfinden und die Erfahrung machen, dass
sich die selbst gesteckten Ziele und Lebenspläne realisieren lassen“ (Hoyer
2005, S. 198). Damit verbunden ist eine verantwortungsvolle Haltung des
Menschen gegenüber sich, der Gesellschaft und der Welt, in der er lebt, von
der er geformt wird und die er zugleich mitgestaltet.

Orientierung und aktive Mitbestimmung der Lebenswirklichkeit
(Politische Jugend- und Erwachsenenbildung)

In jeder Situation, in welcher die Sicherung der Erweiterung von Lebens-
möglichkeiten zum Problem wird, „existiert stets die Alternative, entweder
innerhalb der vorgegebenen Umstände der unmittelbaren Lebenswelt zu agie-
ren oder aber die Unmittelbarkeit zu überschreiten und die gesellschaftlichen
Lebensbedingungen zu verändern und zu erweitern“ (Faulstich /Ludwig
2004, S. 16). In beiden Fällen ist eine Reflexion der gesellschaftlichen Bedin-
gungen erforderlich, in denen die Subjekte stehen. Die Verhältnisse stellen
sich dabei als Möglichkeitsräume und Machtverhältnisse dar, die auf die
jeweils individuelle Lebenslage einwirken (vgl. ebd., S. 16). Die Lebenswelt
von Menschen und die Subjekte selbst sind nämlich von Strukturen, Ab-
hängigkeitsverhältnissen und Machtmomenten durchdrungen, die mehr oder
weniger eindeutig offenliegen oder den Individuen nicht immer bewusst sind.
Diese Verhältnisse aufzudecken ist notwendig, um die Eigenaktivität der
Subjekte zu verstehen. Das Individuum ist insofern gegenüber gesellschaftli-
chen Strukturen und Machtverhältnissen frei und doch unterworfen. Darüber
hinaus dient die scheinbare Freiheit dazu, dass es sich „zum Instrument
von gesellschaftlichen Mächten und Strukturen [macht], die sich in seinem
Alltagshandeln hinter seinem Rücken durchsetzen“ (Bender 2004, S. 43).
Lebenskunst besteht „in der Kritik an Normen und Gewohnheiten, die in
ihrem politischen Zusammenhang reflektiert werden. Sie bezieht sich auf
die aktuelle Situation und geht doch auf kritische Distanz zu ihr. Das den
herrschenden Machtverhältnissen unterworfene Subjekt kann als selbständig
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handelndes Subjekt auf diese Machtverhältnisse einwirken, es wird regiert
und kann doch lernen, sich selbst zu regieren. Indem es sich selbst zu kon-
stituieren lernt, lernt es politisch, nicht mehr Untertan zu sein“ (Meueler
19982, S. 111). Insofern fokussiert politische Jugend- und Erwachsenenbil-
dung die Arbeit an der Aufklärung dieser Machtbeziehungen, „in denen
sich das sich selbst konstituierende Subjekt schließlich zu behaupten habe“
(ebd., S. 112). Zudem zielt die gegenwärtige Denkungsart Lebenslangen
Lernens darauf, „die Selbstlernfähigkeiten zu stärken und herauszubilden.
Damit sollen die Individuen als Einzelne in eine gesellschaftliche Konkurrenz
gestellt, das lebenslang lernende ‚Subjekt‘ in einen Prozess eingebunden
werden, den wir als die Kapitalisierung des Lebens beschreiben können“
(Forneck 2005, S. 325). Gegen diese drohende „totale Indienstnahme durch
die herrschende Rationalität“ (Aigner 2003, S 10) mit ihrem ökonomischen
Impetus ist das widerständige Subjekt gefordert. Durch eine am Subjekt-
Sein als Lebenskunst orientierte Sichtweise Lebenslangen Lernens besteht
die Möglichkeit eines Zugewinns an subjektiver Veränderbarkeit (vgl. Lerch
2010, S. 163f.). Der emanzipatorische Gehalt des Bildungsgedankens kann
im Hinblick auf Lebenslanges Lernen dazu führen, ein Leben innerhalb und
außerhalb individuell und gesellschaftlich festgelegter Grenzen des Denkens
und Handelns zu ermöglichen. Zielsetzung wäre es, sich von einer funktiona-
len zu einer emanzipatorischen Selbstreflexion hinzubewegen (vgl. Meueler
19982, S. 93ff).

Umgang mit dem von außen angestrebten Zugriff auf die ganze Person
als Instrument der Arbeit (Berufliche Bildung)

(Erwerbs-)Arbeit (oder Arbeitslosigkeit) ist ein wesentliches Merkmal indivi-
dueller Existenz, und sie beeinflusst das Subjekt in seinem Selbstverständnis.
Für viele bereits unmittelbar von Arbeitslosigkeit oder von verschlechterten
sozial- und arbeitsrechtlichen Bedingungen betroffene Menschen folgt aus
ihrer Situation das Ende des Mythos, dass es ihnen durch Arbeit allein gut
ginge. Die „schöne, neue Arbeitswelt“ (Beck 1999) ist eben nicht nur schön,
sondern auch in jeder Hinsicht neu und von Ambivalenzen und Widersprü-
chen bestimmt. Für Beschäftigte ist die Erfahrung der Unsicherheit von
Arbeit ebenso neu wie der Umgang mit dem Wegfall von Arbeit, Warten auf
erneute Beschäftigung oder der permanent vorgetragene Appell ständigen
Weiterlernens. Individuen begrenzen sich nicht auf ökonomisches Überle-
ben, sondern definieren sich zu einem beträchtlichen Teil über ihre Arbeit
(vgl. Lerch 2008, S. 121). Für die in prekären Beschäftigungsverhältnissen
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Arbeitenden wird eine Neubetrachtung von Arbeit sowie des Verhältnisses
von Erwerbsarbeit und Leben erforderlich. Ein möglicher Ansatz, Arbeit
neu zu beleben, bestünde in einer Ausdehnung des Arbeitsbegriffs auf all-
tägliche Lebenspraxen. Die Alltagssprache hält einige Beispiele bereit, die
in diese Richtung weisen: Beziehungsarbeit, Trauerarbeit, Familienarbeit
oder – gar das ganze Leben umgreifend – Lebensarbeit. Darf das ganze
Leben wirklich zur Arbeit werden? Welche Bedeutung erlangen andere
Arbeitsformen? Welches Verhältnis besteht zwischen Erwerbsarbeit und
anderen Arbeitsformen? Kann sogar Leben selbst als Arbeit an sich selbst
verstanden werden? Hier wird deutlich, dass es besonders wichtig erscheint,
ein neues Verständnis von Arbeit für Lebenskunst zu entwickeln: „Mag
die produktive Erwerbsarbeit unverzichtbar, die reproduktive Haus- und
Familienarbeit aufzuwerten, die Arbeitslosigkeit zu bekämpfen sein: Vor
allem aber ist der Begriff der Arbeit selbst neu zu bestimmen im Sinne
einer Lebensarbeit und Arbeit an sich selbst. Dieser umfassendere Begriff
von Arbeit meint die Tätigkeit der Lebensführung, die die Arbeiten der
alltäglichen Verwaltung, der Orientierung und Gestaltung des Lebens und
des Selbst ebenso in sich begreift wie die vorsätzliche Nicht-Arbeit des
Lassens und der Muße; Arbeit als reflektierter und kalkulierter Einsatz der
Kräfte zur Herstellung des Werkes, das das erfüllte Leben ist“ (Schmid 1998,
S. 163f.). Um gegenüber dem versuchten Zugriff auf die gesamte Person
als Instrument der Erwerbsarbeit widerständig zu bleiben, bedarf es der
Förderung und Stärkung von Selbstkompetenzen (vgl. Lerch 2011). Letz-
tere aber sollen dabei nicht allein ökonomisch verstanden werden, sondern
beinhalten das Gerichtetsein auf das gesamte Leben. Denn mit der Diskus-
sion um (Selbst-)Kompetenzen ist implizit „die Autonomie des Subjekts
als Entscheidungshoheit über sein Handeln als Basis vorhandenen Wissens
und eigener Interessen eliminiert. Im Kompetenzbegriff im betrieblichen
Kontext ist das Subjekt immer schon als domestiziertes und instrumenta-
lisiertes gedacht“ (Bender 2004, S. 46). Es zeigen sich zwei Aspekte, die
miteinander korrelieren und auf unterschiedliche Weise auf die beteiligten
Akteure wirken: (1) Die Anerkennung eines weiter gefassten Arbeitsbegriffs
zur Stärkung von Personen (u. a. durch ehrenamtliches Engagement oder
Familienarbeit) macht wissenschaftliche, öffentliche und politische Diskus-
sionen auf unterschiedlichen Ebenen notwendig. Dabei können zum einen
Konsequenzen einer möglichen Erweiterung und Verbindung von Arbeits-
formen für Subjekte, zum anderen Rahmenbedingungen diskutiert werden,
welche die Durchlässigkeit dieser Arbeitsformen ermöglichen. Und schließlich
können auch Betroffene den Rahmen ihrer Arbeit, Arbeitsbedingungen, ihre
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Rolle etc. reflektieren. Dies setzt wiederum Kompetenzen voraus: (2) Der
(Selbst-)Kompetenzbegriff, dem die Tendenz beigemessen werden kann, ein
Begriff zu sein, mit dem der Einzelne die Mechanismen der Selbstkontrolle
und -rationalisierung verinnerlicht hat, kann kritisiert werden. Dabei wäre
zum einen zu überlegen, inwieweit es Schlupfwinkel gibt, von denen aus
kritische Potenziale für das Subjekt freigelegt werden können und die eben
nicht der Logik etwa von DQR und EQR und dem dortigen Kompetenzver-
ständnis folgen. Denn: Der Mensch wird hier „von Anfang an, prinzipiell
und damit ausschließlich als Bedingungen unterworfenes Subjekt“ gedacht
(Seiverth 2010, S. 33). Zum anderen müsste geprüft werden, inwieweit be-
stimmte unter dem Label der Selbstkompetenz beschriebene Kompetenzen
(wie Reflexionsfähigkeit, Verantwortungsbewusstsein, Eigeninitiative) neben
beruflichen nicht auch auf gesellschaftliche, individuelle oder alltägliche
Zusammenhänge Auswirkungen haben.

Gelassenheit im Umgang mit der Entgrenzung von Leben und
Erwerbsarbeit (Betriebliche Weiterbildung)

Arbeit und Leben müssen immer wieder aufs Neue gestaltet und somit
eine Kohärenz des Selbst hergestellt werden (vgl. Gergen 1990, S. 194).
Daraus ergibt sich folgende Konsequenz: Erwerbstätige sind gezwungen, ihre
gesamte Person als Instrument der Arbeit einzusetzen. Solange aber diese
Selbstökonomisierung fremdbestimmt bleibt, die erweiterten Handlungs-
spielräume weiterhin kontrolliert werden oder die Endlichkeit subjektiver
Ressourcen zutage tritt (Burn-out, Gesundheitsprobleme), zeigen sich die
Grundparadoxien moderner Arbeit. Eine Möglichkeit, solchen Paradoxien
zu entgehen und dabei den Anspruch auf Selbstbestimmung aufrechtzuer-
halten, wird in einer individualistisch-ästhetischen Auslegung des Zwangs
zum permanenten Weiterlernen gesucht. Gelingendes Leben und Handeln im
betrieblichen Kontext erscheint unter dem Aspekt einer Kohärenz des Selbst,
eines „Mit-sich-selbst-identisch-Bleibens“ und nicht mehr eines „Mit-sich-
selbst-identisch-Werdens“ möglich. Für eine am Subjekt der Lebenskunst
orientierte Weiterbildung bedeutet das, dass die in betrieblichen Kontexten
häufig auffindbaren defensiven Lernbegründungen, welche die Überwindung
primärer Handlungsprobleme beabsichtigen, durch expansives Lernen erwei-
tert werden können. Das Subjekt kann zur Teilhabe an der beruflichen und
gesellschaftlichen Lebenspraxis, zum sinnvollen Umgang mit seinem Leben
und zur Entfaltung seiner Möglichkeiten angeregt werden (vgl. Knoll 1997,
S. 10f.). Und dabei ist die Erwerbsarbeit eben nur ein Teil. Freunde und Fami-
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lie gehören zu diesem Verständnis ebenso wie persönliche Erfahrungsräume,
Zeit, Muße oder Lebensgenuss.1

5. Paradoxien und Nutzen der (neuen) Perspektive

„Wir können nicht absolut frei bleiben
und müssen einen Teil unserer Freiheit
aufgeben, um den Rest zu bewahren.“

(Berlin 1995, S. 206)

Der Begriff der Lebenskunst, um dessen perspektivisch und inhalt-
lich erweiterndes Potenzial bezüglich Lebenslangen Lernens es ging, kann
dazu beitragen, ein notwendiges Umdenken anzustoßen: Denn nach der
Vereinnahmung menschlichen Lebens durch Lernen (u. a. durch informelles
Lernen) oder der empirischen Vermessung des Menschen (u. a. durch
Modelle der Kompetenzmessung) kann der Bedarf nach einer neuen
Orientierungskategorie in Wirtschaft, Gesellschaft und Pädagogik folgen.
Lebenskunst als Zielkategorie von Bildung zu bestimmen, führt jedoch
auch zu unauflösbaren Widersprüchen, die einer kritisch-konstruktiven
Darstellung gemäß nicht einfach aktiv vergessen werden dürfen. Sie seien
hier genannt:

1. Wenn Lebenskunst als Orientierungskategorie von pädagogischem Den-
ken und Handeln aufgenommen wird und Lebenskunst dabei zu einem
wesentlichen Teil als reflexive Auseinandersetzung von Subjekten mit
sich selbst, der Gesellschaft und der Welt verstanden wird, dann folgt,
dass Kategorien wie Körper oder Emotionalität vernachlässigt sind.
Weitere Betrachtungen könnten diesen Mangel aufnehmen, indem
sie neben dem Denken auch Fühlen, Wollen oder Handeln berück-
sichtigen und damit Lebenskunst in einem noch umfassenderen Sinn
auszuleuchten helfen.

2. Das Subjekt wird durch die Charakterisierung als reflexives mit der
Möglichkeit ausgestattet begriffen, sich zu sich und den es bestim-

1Die Gesellschaft muss sich auch an veränderte Erwerbsläufe und Biographien gewöhnen:
Im Zuge der Zunahme befristeter Beschäftigung wird es zu einem stärkeren Wechsel von
bezahlter und unbezahlter Erwerbsarbeit kommen. Lebenskunst kann den Umgang mit
diesen divergierenden Elementen fokussieren. Eine schlichte Übertragung der Arbeit
in andere Lebenszusammenhänge (z. B. als Lebensarbeit) dagegen muss scheitern, da
Arbeit stets einen kapitalistischen Charakter trägt und dieser Logik verhaftet bleibt.

125



Sebastian Lerch

menden Bedingungen zu verhalten. Dabei herrscht ein klassisches
Subjektverständnis vor, welches durch den Prozess der reflexiven Aus-
einandersetzung eines Subjekts mit den es umgebenden „Objekten“
(Dinge, Verhältnisse, Personen etc.) gekennzeichnet ist. Es wird jedoch
wenig Bezug genommen auf Betrachtungen, welche das Subjekt als
in Strukturen der Abhängigkeit und Macht eingebundenes behandeln
(vgl. Foucault 1972 / 2010).

3. Angesichts der allgemein in der Erwachsenenbildung und Berufspäd-
agogik vorherrschenden Tendenz nach Sichtbarmachung, Anerkennung
und Messung von Lernen, u. a. im Rahmen informellen Lernens oder
der Kompetenzdebatte, könnte das Defizit diagnostiziert werden, dass
der Zuwachs an Lebenskunst (was ohnehin bereits holprig ist) nicht
evaluiert oder gemessen werden kann. Diesem Einwand könnte mit
zwei Argumenten begegnet werden: Zum einen stellt die Kategorie
der Lebenskunst eine angebotene Orientierungskategorie für Denken
und Handeln dar. Damit ist die Betrachtung auf einer anderen Ebene
angesiedelt als die der Praxis und Praktik. Und zum anderen ist die
relative Unschärfe des Lebenskunstbegriffs, der ein genaueres Fassen
unmöglich macht (passiv) als auch unmöglich machen will (aktiv),
ein Kennzeichen des Terminus. Weitere Spezifizierungen des Begriffs
könnten die bisherige Charakterisierung verwerfen oder auf der an-
gebotenen heuristischen Bestimmung aufbauen, allerdings müssen
Einengungen der Bedeutung des Begriffs sich möglicherweise dann
wieder dem Einwand der Ungenauigkeit oder Fehlauffassung aussetzen.
Daher erscheint es zunächst durchaus angebracht, den Begriff eher
durch Linien als durch fest geformte Merkmale zu definieren.

Neben diesen möglichen Einwänden seien abschließend einige Aspekte be-
schrieben, die vor der Folie des bisher Gewonnenen mögliche Konsequenzen
für Wissenschaft, Praxis und Bildungspolitik antizipieren und dabei die
Chance der Rekurrierung auf den Terminus der Lebenskunst offenlegen:

1. Das Subjekt-Sein als Lebenskunst zu bestimmen, kann einen spezi-
fischen Beitrag zur Wahrnehmung des Subjekts im Rahmen Lebens-
langen Lernens leisten. Mit dem Begriff der Lebenskunst wird ein
Terminus angeboten, der die Möglichkeit zu verschiedenen Lesarten
bereithält und eben keine ethisch-normative Größe unterlegt. Stets
gehört zur Lebenskunst eine persönliche Gestaltungsfähigkeit in Bezug
auf die Wahrnehmung und Verarbeitung der eigenen Lebensumstände.
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Damit ist Lebenskunst als reflektierte Lebensführung charakterisiert.
Sie ist gerade in der gegenwärtigen gesellschaftlichen Lage mit ih-
ren Widersprüchlichkeiten unabdingbar. Lebensführung meint, sich in
diesem Zwischen zu bewegen und Erfahrungen darüber zu sammeln,
welche Formen für das je eigene Subjekt-Sein lebbar sind und welche
nicht.

2. Vom Subjekt in seiner Freiheit und Unverfügbarkeit aus zu denken, be-
deutet für Lebenslanges Lernen, es nicht länger als Kontroll-, Leitungs-,
und Lenkungskategorie zu betrachten, sondern das Subjekt selbst wie-
der in seinen Spannungen und Widersprüchen in den Blick zu nehmen.
Das Subjekt-Sein als Lebenskunst zu bezeichnen meint aber auch,
Lebenslanges Lernen dahingehend zu befragen, welches von beiden
das andere mehr bedingt: Bestimmt das Lebenslange Lernen das Sub-
jekt oder prägt das Subjekt Lebenslanges Lernen? Und: Stellt das
Individuum seine gesellschaftlichen Verhältnisse her oder „machen“
jene das Subjekt? Diese unauflösbaren Fragen sollen dazu dienen „den
gewohnten wissenschaftlichen Außenstandpunkt“ (Faulstich / Ludwig
2004, S. 14) zu irritieren und den Standpunkt des Subjekts als Kris-
tallisationspunkt pädagogischer Bemühungen wieder zu gewinnen.

3. Pädagogisches Denken (und Handeln), welches das Subjekt in den
Mittelpunkt seiner Überlegungen stellt, kann dann erfolgreich sein,
wenn der Balanceakt von Bildungsanspruch und ökonomischen Anfor-
derungen glückt und Orientierungen einer gelingenden Lebensführung
angeboten werden. Durch die Erweiterung des Subjekts zum Subjekt
der Lebenskunst erhält auch der Bildungsbegriff neue Relevanz, der
u. a. aufgrund der leichteren Funktionalisierung des Lernbegriffs ab-
gelöst wurde, wobei Letzterer freilich „eher im affirmativen Sinne“
(Wolterhoff 1979, S. 53) missbraucht werden kann. Bildung geht es
um Lebenskunst. Damit verschiebt sich die am Beruf orientierte Vor-
stellung vom Lebenslangen Lernen hin zu einer lebenslangen Bildung,
die neben der Erwerbsarbeit eine eigene Zeit, Muße beinhaltet (vgl.
Böhme 1998, S. 309) und der es um die Bewältigung, Verschönerung
und Gestaltung des Lebens geht.

4. Mit der semantisch fundierten Kritik der heute dominierenden Den-
kungsart Lebenslangen Lernens wird der Fragehorizont, in dem es
steht, erneuert. Die ungeheure Vielfalt und Breite dessen, was im
Lebenslangen Lernen an Ideen, Erwartungen und Ansätzen vorhanden
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ist, impliziert das Verlangen nach der Formulierung einer integrati-
ven und zugleich zukunftsweisenden Lesart, welche sich auf Bildung
und Lebenskunst bezieht. Ziel ist es, die unterschiedlichen Ansprüche
und Bezugspunkte, die mit dem Lebenslangen Lernen in Verbindung
gebracht werden, in eine theoretisch ausformulierte subjektwissen-
schaftliche Kartographie zu bringen. Damit kann ein disziplinärer Ort
für unterschiedliche Theorien Lebenslangen Lernens und Praxisfelder
der Pädagogik angeboten werden.

128



Bildungsziel Lebenskunst!

Literatur

Aigner, J. (2003): Subjektbildung
im Grenzbereich zwischen analytischer
Sozialpsychologie und subjektorientier-
ter Erwachsenenbildung. In: Höffer-
Mehlmer, M.: Bildung: Wege zum Sub-
jekt. Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren, S. 9–17.

Alheit, P. / Dausien, B. (2002): Bil-
dungsprozesse über die Lebensspanne
und lebenslanges Lernen. In: Tippelt,
R. (Hrsg.): Handbuch Bildungsforschung.
Opladen: Leske + Budrich, S. 565–585.

Beck, U. (1999): Schöne neue Ar-
beitswelt. Frankfurt am Main; New York:
Campus.

Bender, W. (2004): Das handeln-
de Subjekt und seine Bildung. In: Ben-
der, W. / Groß, M. / Heglmeier,
H. (Hrsg.): Lernen und Handeln.
Zum Verhältnis von Wissensaneig-
nung, Kompetenzerwerb und Anwen-
dung von Lernergebnissen. Schwal-
bach /Ts.: Wochenschau-Verlag, S. 38–
49.

Bender, W. (2008): Verantwortung
in der betrieblichen Weiterbildung aus
handlungs- und subjekt-theoretischer
Perspektive. In: Pätzold, H. (Hrsg.):
Verantwortungsdidaktik. Baltmannswei-
ler: Schneider Verlag Hohengehren, S. 49–
58.

Berlin, I. (1995): Freiheit. Vier Ver-
suche. Aus dem Englischen von Reinhard
Kaiser, Frankfurt am Main: S. Fischer.

BMBF (2005): Bildung auf einen
Blick 2005. http://www.bmbf.de/pub/b
ildung_auf_einen_blick_wesentlic
he_aussagen_2005.pdf [abgerufen am
14. 07. 2009]

Böhme, G. (1978): Über den Begriff
des lebenslangen Lernens und seine Fol-

gen. In: Hessische Blätter für Volksbil-
dung, [Jg. 28, H. 2], S. 93–100.

Böhme, G. (1998): Arbeit und Muße.
In: Hessische Blätter für Volksbildung,
Jg. 48, H. 4, S. 305–315.

Bröckling, U. (2007): Das unterneh-
merische Selbst: Soziologie einer Subjek-
tivierungsform. Frankfurt am Main.

Dohmen, G. (2001): Das lebenslange
Lernen. Leitlinien einer modernen Bil-
dungspolitik. Bundesministerium für Bil-
dung, Wissenschaft, Forschung und Tech-
nologie. Bonn.

Deutscher Qualifikationsrahmen für
lebenslanges Lernen (2011), verab-
schiedet vom Arbeitskreis Deutscher
Qualifikationsrahmen (AK DQR). In:
http://www.deutscherqualifikatio
nsrahmen.de/ [zuletzt abgerufen am
03. 08. 2011].

Eraut, Michael(1998): Disentang-
ling the Confusion Over Competence. In:
Grundlagen der Weiterbildung (GdWZ),
9 (1998) 5, S. 195–198.

Europäische Gemeinschaft (2008):
Der europäische Qualifikationsrahmen
für lebenslanges Lernen. In: http://e
c.europa.eu/education/policies/edu
c/eqf/eqf08_de.pdf. [zuletzt abgerufen
am 04. 08. 2011]

Expertenkommission Finanzierung Le-
benslangen Lernens (2002): Auf dem
Weg zur Finanzierung Lebenslangen Ler-
nens: Zwischenbericht der Expertenkom-
mission Finanzierung Lebenslangen Ler-
nens. Bd. 1. Bielefeld: Bertelsmann.

Faulstich, P. / Ludwig, J. (Hrsg.)
(2004): Lernen und Lehren – aus „sub-
jektwissenschaftlicher Perspektive“. In:
Dies.: Expansives Lernen. Grundlagen
der Berufs- und Erwachsenenbildung,

129

http://www.bmbf.de/pub/bildung_auf_einen_blick_wesentliche_aussagen_2005.pdf
http://www.bmbf.de/pub/bildung_auf_einen_blick_wesentliche_aussagen_2005.pdf
http://www.bmbf.de/pub/bildung_auf_einen_blick_wesentliche_aussagen_2005.pdf
http://www.deutscherqualifikationsrahmen.de/
http://www.deutscherqualifikationsrahmen.de/
http://ec.europa.eu/education/policies/educ/eqf/eqf08_de.pdf
http://ec.europa.eu/education/policies/educ/eqf/eqf08_de.pdf
http://ec.europa.eu/education/policies/educ/eqf/eqf08_de.pdf


Sebastian Lerch

Bd. 39. Hohengehren: Schneider Verlag
Hohengehren, S. 10–28.

Faure, E. (1973) u. a. Wie wir leben
lernen. Der UNESCO-Bericht über Zie-
le und Zukunft unserer Erziehungspro-
gramme. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt
Taschenbuch Verlag.

Fleck, L. (1935): Über die wissen-
schaftliche Beobachtung und die Wahr-
nehmung im allgemeinen. In: Fleck, L.
(1983): Erfahrung und Tatsache. Frank-
furt am Main: Suhrkamp, hrsg. von Lo-
thar Schäfer und Thomas Schnel-
le, S. 59–83.

Foucault, M. (1972 / 2010): Die
Ordnung des Diskurses. Frankfurt am
Main: S. Fischer.

Foucault, M. (1989): Michel Fou-
cault oder die Sorge um die Wahrheit
(Interview mit Francois Ewald), In: Pari-
ser Gespräche mit Michel Foucault u. a.,
geführt von Francois Ewald. Berlin,
S. 15–30.

Forneck, H. J. (2001): Die große
Aspiration. Lebenslanges, selbstgesteu-
ertes Lernen. In: Erwachsenenbildung –
Vierteljahresschrift für Theorie & Praxis,
H. 4, S. 158–163.

Forneck, H. J. (2005): Der macht-
lose Weiterbildner. In: Hessische Blätter
für Volksbildung [4 / 2005], S. 320–327.

Geißler, K.-H. / Orthey, F. M.
(2000): Lebenslanges Lernen. Die große
Illusion: In: Psychologie heute, Jg. 27,
H. 3, S. 36–41.

Gergen, K. J. (1990): Die Konstruk-
tion des Selbst im Zeitalter der Post-
moderne. In: Psychologische Rundschau,
Jg. 41, S. 191–199.

Holzkamp, K. (1995): Lernen.
Subjektwissenschaftliche Grundlegung.
Frankfurt am Main: Campus Verlag.

Hoyer, T. (2005): Pädagogische Ver-
antwortung für ein glückliches Leben

oder Vom „Glück“ in der Pädagogik. In:
Burckart, H. / Sikora, J. / Hoyer,
T. (Hrsg.): Sphären der Verantwortung.
Prinzip oder Lebenspraxis. Münster:
LIT, S. 151–210.

Knoll, J. (1997): Das Leben befriedi-
gend gestalten. Herausforderungen und
Möglichkeiten für die Erwachsenen- bzw.
Weiterbildung. In: Veränderte Anforde-
rungen an berufliche Weiterbildungsein-
richtungen in Transformationsprozessen.
Berlin: Arbeitsgemeinschaft QUEM, S. 7–
28.

Knoll, J. (2007): Neues Leben anre-
gen. Kunst als Korrespondenzgeschehen.
In: Forum Erwachsenenbildung – Beiträ-
ge und Berichte aus der evangelischen
Erwachsenenbildung, H. 4, S. 18–19.

Kolland, F. (1997): Lebenslauf und
Bildung: Potentiale und Zwänge für le-
benslanges Lernen. In: Hessische Blätter
für Volksbildung [2 / 1997], S. 109–116.

Lerch, S. (2007): Lebenskunstorien-
tierte Erwachsenenbildung. Zur Rückge-
winnung des Menschen in Zeiten generel-
len Verwertbarkeitsdenkens. In: Forum
Erwachsenenbildung – Beiträge und Be-
richte aus der evangelischen Erwachse-
nenbildung, H. 4, S. 14–18.

Lerch, S. (2008): Das Gleichgewicht
des Menschen. Über die Notwendigkeit
von Lebenskunst im Zeitalter der Ent-
grenzung von Arbeit und Leben. In: Auf-
klärung und Kritik. Zeitschrift für kriti-
sche Philosophie. 2 / 2008, S. 121–135.

Lerch, S. (2010): Lebenskunst ler-
nen? Lebenslanges Lernen aus subjekt-
wissenschaftlicher Sicht. Bielefeld: Ber-
telsmann.

Lerch, S. (2011): Selbstkompetenzen
fördern? Möglichkeiten und Widersprü-
che einer (neuen) Debatte. In: Weiterbil-
dung. Zeitschrift für Grundlagen, Praxis
und Trends, 6 / 2011.

130



Bildungsziel Lebenskunst!

Meueler, E. (19982): Die Türen des
Käfigs. Wege zum Subjekt in der Erwach-
senenbildung. Stuttgart: Klett-Cotta.

Pongratz, L. (2007): „Sammeln Sie
Punkte?“ Notizen zum Regime des le-
benslangen Lernens. In: Hessische Blät-
ter für Volksbildung, Jg. 57, H. 1, S. 5–
18.

Schäffter, O. (2001): Transforma-
tionsgesellschaft. Temporalisierung der
Zukunft und die Positivierung des Unbe-
stimmten im Lernarrangement. In: Witt-
poth, J. (Hrsg.) (2001): Erwachsenenbil-
dung und Zeitdiagnose. Bielefeld: Ber-
telsmann, S. 39–68.

Schmid, W. (1998): Philosophie der
Lebenskunst. Eine Grundlegung. Frank-
furt am Main: Suhrkamp.

Seeber, S. u. a. (2010): Kompetenz-
diagnostik in der Berufsbildung. Be-
gründung und Ausgestaltung eines For-
schungsprogramms. In: Beilage zu BWP
1/ 2010, S. 1–15. Seiverth, A. (2010):
Reflexionen zur Kritik des Europäischen
Qualifikationsrahmens für lebenslanges
Lernen (EQR), In: forum EB 4/ 2010,
S. 27–34.

Tippelt, R. (1997): Lebenslauf und
Patchworkbiographien. In: Beiheft zum
Report, S. 73–77.

UNESCO-Institut für Pädagogik
(Hrsg.) (1997): Hamburger Deklaration
zum Lernen im Erwachsenenalter. Agen-
da für die Zukunft. Fünfte Internationale

Konferenz über Erwachsenenbildung 14.–
18. Juli 1997.

Voß, G. G. / Pongratz H. J.
(1998): Der Arbeitskraftunternehmer. Ei-
ne neue Grundform der Ware Arbeits-
kraft? In: Kölner Zeitschrift für Sozio-
logie und Sozialpsychologie, 50, S. 131–
158.

Wimmer, M. (2002): Bildungsruinen
in der Wissensgesellschaft. Anmerkun-
gen zum Diskurs über die Zukunft der
Bildung. In: Lohmann, I. / Rilling,
R. (Hrsg.): Die verkaufte Bildung. Kri-
tik und Kontroversen von Schule, Wei-
terbildung, Erziehung und Wissenschaft.:
Opladen: Leske + Budrich, S. 47–68.

Wittpoth, J. (2001) (Hrsg.): Er-
wachsenenbildung und Zeitdiagnose:
Theoriebeobachtungen. Bielefeld: Ber-
telsmann.

Wolterhoff, B. (1979): Erwach-
senenbildung in der Kritik. Zur Ana-
lyse bildungspolitischer, wissenschafts-
theoretischer und normativer Vorausset-
zungen der Erwachsenenbildung. Königs-
tein /Ts.: Hain.

Young-Rae, K. (2002): Der Begriff
der Bildung bei Immanuel Kant, Max
Scheler und Theodor Ballauff. Frankfurt
am Main: Lang.

Zirfas, J. (2007): Das Lernen der Le-
benskunst. In: Göhlich, M. / Wulf,
C. / Zirfas, J. (Hrsg.) (2007): Päd-
agogische Theorien des Lernens. Wein-
heim /Basel: Beltz, S. 163–175.

131





Lothar Böhnisch:
Bildung als Humankapital

Bildung und Wissen sind im traditionellen Verständnis der Pädagogik eng
an das Subjekt und seine Persönlichkeitsentwicklung gebunden. Die Frage
der ökonomischen und gesellschaftlichen Verwertbarkeit des Wissens wurde
in diesem Zusammenhang kaum gestellt, sie wurde gleichsam als gegeben
vorausgesetzt. Ebenso die politische Frage, ob und wie sich in der Durch-
setzung dieses im Bildungsprozess behandelten Wissens gesellschaftliche
Machtbeziehungen ausdrücken. Analog der Vorstellung von einer pädago-
gischen Autonomie wurde vor allem das Fachwissen meist als „neutral“,
als außerhalb von Machtbeziehungen stehend gesehen. Foucaults diskurs-
theoretische Erkenntnis, dass es kein Wissen gibt, das nicht zugleich mit
Machtbeziehungen verflochten ist, weil es sozial an Durchsetzung gebunden
ist und immer auch regulativ wirkt bzw. eingesetzt werden kann, wird in
der Pädagogik bis heute nicht allgemein geteilt.

In der Modernisierungsphase der 1960er und 1970er Jahre in Westeuropa
erfuhr die Bildungszentriertheit des Wissens allerdings eine einschneidende
gesellschaftliche Öffnung. Bildung rückte als „Humankapital“ in das Zentrum
ökonomisch-technologischer Modernisierungsprozesse. Dabei blieb aber der
pädagogische Subjektbezug durchaus erhalten und wurde darüber hinaus in
ein gesellschaftlich-politisches Verhältnis gebracht. „Bildung ist Bürgerrecht“
lautete die entsprechende Formel. Bildung und das durch sie gerahmte
Wissen erhielt damit einen dreifachen Bezug: zum einen und weiterhin als
Bildung der Persönlichkeit, zum anderen als Faktor der ökonomischen Ent-
wicklung und schließlich als Medium des Demokratisierungsprozesses. Die
politisch-soziale Perspektive der Teilhabe an Bildung als Teilhabe an Ge-
sellschaft rückte auch pädagogisch neben die traditionelle Sicht der Bildung
der Person.
Diese multiple Verknüpfung von Bildung und Wissen mit den Ebenen

Person – Wirtschaft – Gesellschaft war damals und in den folgenden Jahren
in dem Maße möglich, in dem das ökonomische System um seiner Moder-
nisierung willen auf eine massenweise Mobilisierung von Humanvermögen
(„Bildungsmobilisierung“) angewiesen war. Dieses sozialpolitisch vermittelte
und sozialstaatlich institutionalisierte Verhältnis von Arbeit und Kapital war
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also Voraussetzung dafür, dass Wissen zwar verwertungsorientiert aktiviert
wurde, gleichzeitig aber an den Menschen als Bildungswissen, das seiner
allseitigen Entfaltung dienen sollte, gebunden blieb.
In dem Maße aber, in dem nun der neue, technologisch vorangetriebene

und globalisierte Kapitalismus nicht mehr auf massenhaftes wie nationalge-
sellschaftlich begrenztes Humankapital angewiesen ist, droht sich das bisher
als interdependent betrachtete Verhältnis von persönlichkeitsbezogener Bil-
dung, verwertungsorientiertem Wissen und politisch-gesellschaftlicher Betei-
ligung aufzulösen. Es wird von einem „Bruch zwischen Bildung und Wissen“
(Wimmer 2002) gesprochen. Wissen wird dadurch immer mehr aus seinem
subjektbezogenem Bildungsrahmen herausgelöst. Die neokapitalistisch gepol-
te Gesellschaft hat nicht mehr die Bildsamkeit des Menschen, sondern seine
Fähigkeit, Träger und Optimierer der Ressource Wissen zu sein, im Blick.
Der abstract worker, der sich mit seinem Wissen sozial ungebunden anzubie-
ten hat, schiebt sich als Leitbild in den Vordergrund: „Subjekttheoretisch
wird hierbei der bildungstheoretische Topos der Selbstvervollkommnung des
Subjekts als teleologischer Bezugspunkt des Bildungsbegriffs von der Figur
des funktional unspezifischen, flexiblen Subjekts abgelöst, das auf Grund
bestimmter Schlüsselkompetenzen in unterschiedlichen Kontexten agieren
kann“ (Höhne 2003, S. 99). Das Wissen wird so aus der sozialen Gebunden-
heit des Einzelnen gelöst, wirkt aber in seiner für den Menschen nicht mehr
verfügbaren Macht auf diesen zurück. Indem Wissen ohne Rücksicht auf
lebensweltliche Bedingungen abverlangt wird, kann es seinen konstitutiven
Bezug zu den Prozessen der Persönlichkeitsentwicklung wie der demokrati-
schen Partizipation verlieren. Die abstrakte und dadurch scheinbar neutrale
Wissensfrage wird aber gerade dadurch eminent politisch. Dies kann am
Beispiel der Programmatik des Lebenslangen Lernens dargestellt werden, die
seit einiger Zeit die bildungspolitische Szene beherrscht: „Konzepte Lebens-
langen Lernens oder Vorstellungen von Kompetenz greifen auf die ‚ganze
Person‘ zu. Ein Effekt ist, dass sich die Grenzen von privat / öffentlich bzw.
Lebenswelt / System verschieben, um nicht zu sagen: systematisch aufgelöst
werden“ (ebd., S. 105).

Dabei entsteht eine neue Paradoxie: Auf der einen Seite sprechen wir
von einer zunehmenden Entgrenzung von Arbeit und Familie, gleichzeitig
entwickelt sich eine neue Grenzziehung, indem die Arbeit gereinigt werden
soll von sozialen Bindungen und Rücksichten. Es findet also eine Ökonomi-
sierung der Privatsphäre statt. Die Mitbestimmungsfrage hat sich gleichsam
gedreht: Es ist nun mehr und mehr die Ökonomie, die mitbestimmt, wie das
Privatleben ablaufen soll. Ebenso wird vom Sozialstaat verlangt, dass er
die Reproduktionsbedingungen des flexiblen Humankapitals so sichert, dass
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die sozialen Barrieren überwunden werden können, welche die ökonomische
Verfügbarkeit und Flexibilisierung des Humankapitals beeinträchtigen oder
verhindern. Diese Ökonomisierung des Verhältnisses von Produktion und
Reproduktion hat einen neuen Bedeutungszuwachs geschaffen, den man
als „Sorge um das Humankapital“ bezeichnen könnte. So geht es bei den
Bildungskampagnen, die heute und wohl auch in Zukunft in Kindergärten
und Schulen gestartet werden, selbstredend um das Wohl der Kinder, aber
eigentlich um die Konkurrenzfähigkeit des heimischen Humankapitals im
Vergleich zu anderen Ländern im Rahmen des globalen Standortwettbewerbs.
Diese neue Formel des Verhältnisses von Reproduktion und Produktion hat
ihre eigene integrative Dynamik: Sie ist – aus ökonomischer Sicht – vom
Menschen abgehoben, kann aber gleichzeitig in den Menschen aktiviert
werden. Damit taugt sie sowohl als ökonomisches Wachstums- wie persön-
liches Motivations- und politisches Steuerungsprinzip. Gleichzeitig erweist
diese Formel ihre soziale Integrationskraft: Bildung als Mobilisierung von
Humankapital bedient die Sorge, ohne genügend Bildung sozial absteigen
zu müssen, und gleichzeitig den Optimismus, mit möglichst viel Bildung
zu denen zu gehören, die in den flexiblen Bahnen des neuen Kapitalismus
aufsteigen können. Dieser Druck verstärkt noch einmal das auch von der
Schule vertretene meritokratische Prinzip, nach dem die eigene Position
nach individueller Leistung vergeben wird.
In dieser Perspektive ist Sozialisation zum individuellen Akkumulations-

entwurf von Humankapital geworden. Konfliktorientierte und lebensalterty-
pische Lern- und Bewältigungsmodelle haben hier keinen Platz mehr. Der
britische Bildungswissenschaftler Brown (2004) sieht in dieser Program-
matik Bildung und Verwertung, Bildungswettbewerb und ökonomischen
Wettbewerb zusammengeführt. Auf der anderen Seite verweisen nicht nur
die ProtagonistInnen des Humankapitalansatzes darauf, dass die bloße Kri-
tik der Verwertungsbezogenheit doch die darin auch gemeinte Perspektive
der Kompetenzentwicklung verdecke, in der subjektive Bewältigungs- und
berufliche und soziale Integrationsperspektive aufeinander bezogen werden
können. Kompetenzen wie vernetztes Denken, Teamfähigkeit und Konflikt-
management enthielten doch die Aufforderung, das individuelle Vermögen
und die sozialen Kontexte der Erreichbarkeit immer wieder neu – über den
gesamten Lebenslauf hinweg – aufeinander zu beziehen. Allerdings: Die Kom-
petenzen werden vor allem sowohl für die Integration in den Arbeitsmarkt als
auch für die optimale Ausschöpfung des Humankapitals im Arbeitsprozess
abverlangt. Sie umfassen das gesamte personale und soziale Vermögen eines
Menschen in seiner Biographie, sind also nicht mehr nur sektoral-fachlich
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fixiert und lebenszeitlich begrenzt. Die neuen Anforderungen vereinnahmen
den Menschen jetzt gänzlich, lassen ihn in sich aufgehen.
In dieser Logik ist Lernen nicht mehr auf die traditionellen Lernalter –

Kindheit und Jugend – beschränkt. „Lebenslanges Lernen“ angesichts des
Wandels der arbeitsgesellschaftlichen Strukturen ist zum Schlüsselbegriff
des Diskurses zur Wissensgesellschaft geworden. Unter „Wissensgesellschaft“
wird in diesem Zusammenhang eine Gesellschaft verstanden, deren ökono-
mische Produktivität sich nicht mehr primär in Kategorien von industrieller
Massenarbeit errechnet, sondern auf wissensbasierter Technologie beruht.
Bildung und Ausbildung sind in dieser neuen Sichtweise nicht mehr nur
Voraussetzungen von ökonomischer Produktivität und Wachstum, sondern
direkt Produktionsfaktoren. In der neueren wirtschaftswissenschaftlichen
Wachstumsforschung besteht Konsens darüber, dass Wachstum – besonders
in rohstoffarmen Ländern wie in Deutschland – immer mehr von wissens-
basierten Innovationen anhängt. Gleichzeitig enthält die auch durch den
globalisierten Wettbewerb verursachte Beschleunigung und Veränderungsin-
tensität der technologischen und ökonomischen Abläufe einen permanenten
Aufforderungscharakter in der Richtung, dass der Umgang mit neuem Wis-
sen und neuen Technologien immer wieder und eben neu erlernt werden muss.
In einer wissensbasierten Gesellschaft ist die gesellschaftliche Teilhabe an
aktivierbare und erweiterbare Bildungspotenziale der Individuen gebunden,
soziale Verdrängung droht zunehmend denen, die in der Bildungshierarchie
unten stehen.
Über Bildung wird nun auch versucht, soziale Entwicklungen in den

Griff zu bekommen, soziale Probleme neu zu vermessen. Man übersieht
dabei, dass dadurch die bestehenden sozialstaatlichen Zugänge und sich hier
neu entwickelnden Ansätze entwertet werden. Vor allem der Sorgediskurs –
die Care-Perspektive –, die in den 1990er Jahren aus dem feministischen
Argumentationskontext heraus in den Rang einer allgemeinen Maxime ge-
sellschaftlicher Strukturierung gehoben wurde, ist davon betroffen. Hier fällt
auf: Der Care-Diskurs war (und ist) ein Frauendiskurs; der humankapitalzen-
trierte Bildungsdiskurs hingegen eher ein Männerdiskurs. Es wiederholt sich
gleichsam eine geschlechtstypisch-gespaltene Diskursstruktur, wie wir sie seit
Jahren immer wieder erleben, die aber bisher nur ansatzweise in kritische
Auseinandersetzungen mündet. Dies ist nun aber nicht der entscheidende
Punkt, wenngleich die geschlechtstypische Symptomatik auf entsprechende
Spaltungen im Bildungsdiskurs verweist. Im Folgenden im Mittelpunkt steht,
dass es dem neuen Bildungsdiskurs an sozialhistorischer Reflexivität fehlt, da
seine ProtagonistInnen nicht danach fragen, wie er historisch-gesellschaftlich
freigesetzt worden ist und damit entsprechend rückgebunden werden muss.
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Bildungspolitik als Sozialpolitik?
Die moderne Bildungspolitik ist in den letzten Jahren zunehmend in den Sog
des internationalen Standortwettbewerbs geraten. Damit hat sich eine enge
Verknüpfung von Bildung und verwertungsorientierter Ausbildung entwickelt,
es geht heute um möglichst früh zu erwerbende Kompetenzen, die für die
riskanter gewordene Platzierung an einem offenen und biographisch schwer
kalkulierbaren Arbeitsmarkt gebraucht werden. Wurde noch in den 1970er
Jahren die Entkoppelung des Bildungswesens vom Arbeitsmarkt gefordert,
um die Autonomie der Bildungsinstitutionen zu sichern, so wird nunmehr
von diesen erwartet, dass sie sich marktförmig ausrichten und die Vorbe-
reitung auf den Beruf stärker in den Mittelpunkt rücken. Im Streit um die
Haushaltsmittel passen sich die Bildungsinstitutionen diesen Erwartungen
seit den 1990er Jahren stetig an. „Die zunehmende Dominanz der Funktion
der Vorbereitung auf den Beruf bedeutet, dass die Frage, ob Bildung zur
Minimierung sozialer Ungleichheit beitragen kann, entscheidend durch die
Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt bestimmt wird. Diese Entwicklungen
deuten jedoch nicht auf eine Reduzierung der sozialen Unterschiede hin. Die
neuen Produktionskonzepte führen nur zu einer Verbesserung der Qualität
der Arbeit für eine kleine Gruppe hochqualifizierter Arbeitnehmer, während
der Großteil der Arbeitnehmer unter seinem Niveau arbeitet und vor allem
die niedrig ausgebildeten Arbeitnehmer mit Dequalifizierung konfrontiert
werden. Verdrängung und Freisetzung vom Arbeitsmarkt treffen vor allem
Frauen, ethnische Minderheiten und gering geschulte und ungeschulte junge
und ältere Arbeitnehmer“ (Leisink 1994, S. 160). Bildungspolitik hat danach
keine sozialpolitische Regulationskraft, sie hat aber hohe sozialpolitische
Relevanz, indem sie nahezu über die ganze Biographie hinweg die Vorausset-
zungen für die Beschäftigungsfähigkeit (employability) der Bürger schaffen
soll (vgl. Esping-Andersen 2006). Die Soziale Arbeit hat es dabei nicht nur
mit den Gescheiterten zu tun, sondern auch mit jenen, die trotz Bildungs-
anstrengungen am Markt nicht unterkommen. Deshalb kommt sie in ihrer
sozialpolitischen Verantwortung nicht umhin, eine soziale Bildungskritik zu
formulieren, die auf die latenten sozialen Segregations- und Verdrängungsef-
fekte aufmerksam macht, mit der eine inzwischen deutlich ökonomisierte
Bildungspolitik trotz Anhebung der nationalen Bildungsniveaus zu rechnen
hat.

Der bildungstechnologisch vorangetriebene Diskurs um Bildung und Ler-
nen überformt und verdeckt geradezu seine sozialen Bedingungsstrukturen.
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Damit ist dem Bildungsdiskurs die Dialektik, die Konfliktorientierung ab-
handen gekommen. Denn in der industriekapitalistischen Entwicklung wurde
das Verhältnis von Ökonomie und Bildung sozialpolitisch immer als ein
Spannungsverhältnis diskutiert, das seine soziale wie ökonomische Produkti-
vität gerade aus dieser Konfliktstruktur ableitet. Schon Eduard Heimann
hatte in den 1920er Jahren in seiner „Soziale(n) Theorie des Kapitalis-
mus“ (1929) in historisch-dialektischer Rekonstruktion gezeigt, dass der
Industriekapitalismus um seiner Modernisierung willen auf fachlich immer
qualifiziertere Arbeit und damit Bildung angewiesen war, damit aber auch –
ungewollt – zur Erweiterung des Lebenshorizonts und der Sehnsucht nach
Selbstbestimmung in der Arbeiterschaft beigetragen hat. Bildung ist also
beides: Qualifizierung und Erweiterung der Autonomie des Menschen wie
seiner gesellschaftlichen Teilhabe. Das bedeutet aber auch, dass die moderne
industriegesellschaftliche Bildungsidee nicht nur eine Verwertungskompo-
nente, sondern auch eine human-soziale Komponente hat. Beide stehen in
einem konfligierenden Spannungsverhältnis zueinander, beide sind in diesem
aufeinander bezogen.
Insofern ist eine an der Humankapitalperspektive orientierte Bildung

einseitig, wenn sie die psychophysische Entwicklung des Subjekts und seine
soziale Transformation übergeht. Das zeigt sich schon in den Kindertages-
stätten, auf die vielfach Bildungsentwürfe gemünzt sind, welche die Span-
nung zwischen verwertungsorientierter Bildung und sozialanthropologischer
Entwicklung nicht hinreichend berücksichtigen. So sind individualisierte
Bildungskonzeptionen – ohne ausreichend fundierte Förderungsbedingungen
– entstanden, in denen sich wieder soziale Exklusionsdynamiken entwickeln,
die dann nicht mehr im Bildungsparadigma integriert werden können. Mit
solchen Bildungskonzepten – so kann man durchaus argwöhnen – wird eher
die Abstiegsangst einer Mittelschicht bedient, die möglichst früh ihren Kin-
dern Optionen sichern will. Nicht von ungefähr hat der Druck solcher Eltern
auf Kindergarten und Schule zugenommen.

Offensichtlich ist, dass der humankapitalzentrierte Bildungsbegriff zu den
herrschenden individualistischen Gerechtigkeitslogiken passt. Er ist zu einer
Bewegungsformel geworden, an der man meint, sich auch sozialpolitisch
abarbeiten zu können. Der Begriff selbst individualisiert, auch wenn versucht
wird, allgemeinverbindliche Bildungssettings zu kreieren. Wenn Soziales so
über Bildung reguliert werden soll, muss die Frage aufkommen, ob nicht
auch dadurch neue Bewältigungsprobleme freigesetzt werden. Die Soziale
Arbeit wird es deshalb in Zukunft vermehrt mit Menschen zu tun haben,
die aus dem Bildungswettbewerb herausfallen.
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Die Entgrenzung des Lernens
Generell wird im neuen Bildungsdiskurs – in der Perspektive des lebens-
langen Lernens – übersehen, dass sich die Lebensläufe entgrenzt haben
und somit offene und riskante Übergangskonstellationen freigesetzt wer-
den, die bewältigt werden müssen. Der psychosoziale Druck, biographische
Brüche und Entwertungen durchstehen zu müssen und gleichzeitig Neu-
und Umqualifikationen ausgesetzt zu sein, steht meist nebeneinander, wird
nicht bildungspolitisch aufeinander bezogen. Dies verstärkt die soziale Ex-
klusionsdynamik einer Bildung, die am sozial entbetteten abstract worker
ausgerichtet ist, dem Arbeitstyp, den der digitale Kapitalismus kreiert und
zunehmend durchgesetzt hat. Lernen ist in der Moderne auf zweierlei Weise
institutionalisiert: zum einen in den Lebensaltern Kindheit und Jugend, zum
zweiten in entsprechenden Bildungsinstitutionen, vornehmlich der Schule.
Dass auch anderswo gelernt wird – an unterschiedlichen außerschulischen
Lernorten –, ist in den Bildungsdiskussionen der letzten Jahrzehnte immer
wieder thematisiert worden. Das formelle, durch Zertifikate ausgewiesene
Lernen in den schulischen Institutionen wird aber bis heute als vorrangig
im Ensemble der Lernorte und als ausschlaggebend für die soziale Platzie-
rung im Lebenslauf gesehen. Ebenso gelten das mittlere Kindes- und das
Jugendalter als die Lebensphase, in denen dieses institutionalisierte Lernen
hauptsächlich stattfindet und die dadurch geprägt sind. In der Geschichte
der Pädagogik wird in diesem Sinne von der „Erfindung der Jugend“ als
einer der zentralen Erfindungen der Moderne gesprochen. Damit ist gemeint,
dass erstmals in der Geschichte die Gesamtheit einer Altersgruppe zum
Zwecke des Lernens aus der Gesellschaft ausgegliedert wurde, um später –
nun auf höherer Qualifikationsstufe – wieder in die Gesellschaft eingeglie-
dert zu werden. „Integration durch Separation“ lautet die entsprechende
Jugendformel in der industriellen Gesellschaft, die in das gesellschaftlich
gewährte Bildungsmoratorium eingelassen ist.

Im Sog der bereits beschriebenen arbeitsgesellschaftlichen Entgrenzungs-
prozesse sind auch diese institutionellen Kontexte des Lernens typischen
Entgrenzungen unterworfen. Zum einen stellt das Jugendalter nicht mehr
den allein entscheidenden Kristallisationspunkt des Lernens im Lebenslauf
dar. Es soll nun „lebenslang“ gelernt werden. Zum anderen gewinnen die
nicht institutionalisierten, nonformalen sowie informellen Lernorte eine stra-
tegische Bedeutung für die Erlangung biographischer Handlungsfähigkeit
im verarbeitlichten Lebenslauf. Lernen in diesem nun alltagsganzheitlich im
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Lebenslauf umfassenden Sinne hat nicht mehr nur der beruflichen Qualifi-
kation zu dienen, sondern zielt auf „Lebenskompetenzen“ und damit auf
immer wieder neu anzustrebende biographische Handlungsfähigkeit ab.
Die sozialisatorische Tragweite dieser Entgrenzung des Lernens ist aber

mit den beiden Tendenzen noch nicht hinreichend erfasst. Denn die Perspek-
tive des Lernens erhält in unserer Gesellschaft erst durch den Bildungsbegriff
ihren vermittelnden Charakter. Stehen im Konstrukt des Lernens noch deut-
lich die Erwartungen der (Arbeits-)Gesellschaft an die Anpassungsleistungen
der Individuen im Vordergrund, so hebt der Bildungsbegriff genauso die
subjektive Seite der Ausprägung einer sich selbst verantwortlichen Individua-
lität, einer tendenziell autonomen Persönlichkeit in einer diese Autonomie
fördernden Gesellschaft hervor. Daraus ergibt sich dann auch – besonders im
Jugendalter – die Spannung zwischen Sozialisations- und Produktionslogik.

Theoretisch lässt sich bilanzieren, dass mit dem gegenwärtig favorisier-
ten, an der Humankapitalperspektive ausgerichteten Bildungsbegriff die
Sozialisationsperspektive weitgehend außer Kraft gesetzt wird. Die Erzie-
hungsinstitutionen kommen so unter Druck: Sie müssen linear und direkt
reagieren, Umwege werden diskreditiert. Die Soziale Arbeit, die bisher das
Lob der Umwege zu singen gewohnt ist, wird damit aus dem Bildungsdiskurs
gedrängt oder wird zur Anpassung gezwungen. Schaut man sich die Konzepti-
on des aufwendig finanzierten Nationalen Bildungspanels der Bundesrepublik
Deutschland an, so wie es seit 2009 angelegt ist, so sucht man vergeblich
nach sozialpädagogischen Ansätzen, etwa der Anerkennung der alltäglichen
Lebensbewältigung. Im Hintergrund steht vielmehr die neue Verortung der
Bildung im Prozess der Transformation der Industriegesellschaften hin zu
Wissensgesellschaften.

Nun gehört es zu den zentralen Problemen der Wissensgesellschaft, dass
ein sich verselbstständigendes Wissen zum Vergesellschaftungsprinzip und
damit Bildung zum Ort der Bewältigung dieses Wissens wird. Das heißt, die
Menschen müssen immer wieder neues Wissen akkumulieren, nicht um sich
im traditionellen Sinne zu bilden und darin ihre Persönlichkeit zu entfalten,
sondern um Marktanschlüsse nicht zu verpassen. Das Wissen, das nur dem
Prinzip der Machbarkeit und seiner Grenzenlosigkeit folgt, verliert somit
den Bezug zum begrenzten Menschen, hat keinen Begriff vom Menschen
mehr. In diesem Sinne folgt Bildungspolitik unhinterfragt dem Pfad der
ökonomisch-technologischen Modernisierung, und es entsteht die Frage, wo
die Konflikte, die daraus folgen, verhandelt werden können.
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In der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts sah das Verhältnis von Bildung
und Modernisierung anders aus. Die Bildungspolitik konnte getrost dem
Modernisierungspfad folgen, da er in die Trasse der Demokratisierungs-
und Humanisierungspolitik einer sozialstaatlichen Gesellschaft eingebettet
war, die damals nach einem tendenziellen Gleichgewicht von Kapital und
Arbeit strebte. Wenn heute und in Zukunft die Bildungspolitik dem Pfad
der sozialen Modernisierung folgt, kann sie sich längst nicht mehr auf diese
sozialökonomische Balance verlassen. Unter sozialer Modernisierung verste-
hen wir hier also: die Anpassung der Sozialstrukturen und Lebensformen
an die vorauseilende ökonomisch-technologische Entwicklung. Dass diese
Anpassung konflikthaft und bewältigungsintensiv ist, wissen wir seit Emile
Durkheim, der als erster Sozialwissenschaftler systematisch die Desintegrati-
onspolitik der modernen Arbeitsteilung aufzeigte. Dass sie zum anderen in
ihren Chancen für die gesellschaftliche Entfaltung des Menschen abhängig
von der Balance zwischen Arbeit und Kapital ist, ist uns über das sozial-
politische Prinzip selbstverständlich geworden. Danach hängt ja die soziale
Richtung des Modernisierungsprozesses davon ab, in welchem Ausmaß und
in welcher Weise der Kapitalismus auf das Humankapital und seine soziale
Rückbindung innerhalb einer Gesellschaft angewiesen ist. Solange diese
Gegenseitigkeit von Arbeit und Kapital und die damit verbundene Balance
gegeben waren, war der Begriff der Reform immer an den Fortschritt gebun-
den, den die soziale Modernisierung den Menschen im Verhältnis zu den
Verwertungsinteressen des Kapitals brachte. Nun haben sich – zu Beginn
des 21. Jahrhunderts – die sozialen Bezugspunkte der Modernisierung ge-
dreht, wenn nicht gar verkehrt: Die sozialen Risiken des neokapitalistischen
Typs des technologisch-ökonomischen Fortschritts werden zunehmend auf
den Einzelnen verlagert, biographisiert. Das Kapital ist nicht mehr auf die
massenhafte Ausschöpfung der Arbeitskraft angewiesen, schon gar nicht auf
weniger qualifizierte. Der Begriff der sozialen Modernisierung und der damit
verbundene Begriff der Reform haben so ihre sozialpolitische Spannung
verloren und damit eine andere Bedeutung bekommen. Modernisieren und
in diesem Sinne reformieren heißt heute, die soziale Entwicklung in die
Vorgaben der technisch-ökonomischen Entwicklung möglichst konfliktlos
einzupassen. Die Gesellschaftsdiskurse sind entsprechend gespalten: Die
GesellschaftskritikerInnen, die im Stil der 1960er und 1970er Jahre die
sozialökonomischen Ungleichgewichte in den Vordergrund stellen, die der
digitale Kapitalismus gebracht hat, gelten nun nicht mehr als Reformer,
sondern als Gestrige, weil sie weiter die Strukturen thematisieren. Die sich
jetzt – und das ist die Mehrheit – als Reformer bezeichnen, nehmen für sich
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in Anspruch, das Individuum und seine Fähigkeiten zur Selbstorganisation
als Mittelpunkt der Gestaltung des Sozialen in Position zu bringen. Die
Einzelnen sollen sich selbst im wechselnden Sog der Risiken und Chancen
behaupten können. Das ist aber nicht mehr der Autonomiegedanke des
klassischen Bildungsbegriffs. Dafür wird jetzt der Kompetenzbegriff favo-
risiert. Kompetenz als „Vermögen“ kommt zwar formal dem gleich, was
die klassischen Bildungstheorien im Menschen sahen und – naturrechtlich
begründet – über Bildung aufgeschlossen und gestaltet sehen wollten. Jener
Bildungsbegriff hatte aber noch nicht die Zurichtung des Menschen im in-
dustriellen Verwertungsprozess angenommen, sondern setzte sich gleichzeitig
und ausdrücklich von dem Begriff „reiner Nützlichkeit“ ab. Zudem ist die
Kompetenzdebatte nicht aus dem Bildungsdiskurs, sondern im Kontext der
neokapitalistischen Verwertungsdiskussion entstanden.

Ich plädiere hier nicht für eine zukünftige Revitalisierung des „klassischen“
Bildungsbegriffs. Denn dieser war letztlich auch auf das einzelne Individuum
und seine Bildungschancen zugeschnitten, Bildung wurde nicht als gesell-
schaftlich freigesetzter und entsprechend sozial entwickelter Prozess erkannt,
so wie wir ihn heute stärker hervorheben müssen. In den USA sehen wir
bis in die Gegenwart, wie diese bürgerliche Idee zur Ideologie wird, wenn
sie soziale und rassische Ungleichheiten mit dem grundlegenden Hinweis zu-
schüttet, jeder habe aus seinem naturrechtlich begründeten Vermögen heraus
die Chance, in dieser bürgerlichen Gesellschaft emporzukommen. Auch im
Bildungsbegriff des 19. Jahrhunderts – eigentlich bis heute – wurde Bildung
im Sinne des Aufschließens von menschlichem Vermögen als soziales Regula-
tiv vom Einzelnen her betrachtet. In dieser radikalen Subjektorientierung
wurde mitunter übersehen, dass dies nur dann funktioniert hat, wenn es von
sozialen Bewegungen und – später – von sozialstaatlichen Sicherungen und
Aktivierungen getragen war, die auf soziale Gerechtigkeit abzielten. Gleich-
zeitig liegt in dieser Perspektive ein entscheidender Punkt, der bis heute –
auch in der neueren Kompetenzdebatte – kaum thematisiert wird: Vermögen
bilden sich erst innerhalb sozialer Prozesse aus und sind nicht einfach in
den Individuen so vorhanden (vgl. Sting 2002), wie sie im Bildungsdiskurs
als „Ressourcen“ vorausgesetzt werden. Schon von daher wird plausibel,
dass Lebensbewältigung und Bildung in einer Spannung zueinander stehen
und dass darin eben unterschiedliche Erfahrungen gemacht werden, die in
ethnisch-milieuspezifisch vielfach differenzierten Lebensbedingungen ihre
eigene Bedeutung haben.

In dieser Perspektive müssen die Erziehungswissenschaften einen entspre-
chend bewältigungsorientierten Bildungsdiskurs führen und veröffentlichen,
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gerade weil die Bewältigungsseite der Bildung zukünftig noch stärker hervor-
treten wird. Dies umso mehr, als vor dem Hintergrund des Strukturwandels
der Arbeitsgesellschaft ein Typus sozialer Ungleichheit wiederkehrt, den
gerade auch die Schule stützt: Es kommt wieder nicht nur darauf an, ob
und wie ich durch meine Familie gehalten und unterstützt werde, damit
ich Brüche und Übergänge bewältigen kann, sondern auch, ob die Bewäl-
tigungsstrategien für ein Vorwärtskommen in der Schule passförmig sind.
Bildung und Bildungsförderung wird hier nicht als Dimension der Entwick-
lung der Lebenslage, sondern als gleichsam die entsprechende Lebenslage
voraussetzend begriffen. Lebenslagenbestimmend ist in diesem Verständnis
hauptsächlich die Familie. Die Familie wird von der Schule aber nicht nur
als Ressourcensystem sozialer Reproduktion und von Leistungsmotivation
betrachtet. Neben der Leistungsmotivierung soll sie auch der Ort sein, wo
neue soziale Bildungs- und Befähigungsprozesse stattfinden, die in der Schu-
le aufgrund ihrer stoff- und unterrichtszentrierten Struktur nicht geleistet
werden können. Die Familie soll wieder der Ort sein, an dem sich soziale
Fähigkeiten entwickeln, an dem auch gesellschaftsbezogenes Bewältigungs-,
Beteiligungs- und Konfliktverhalten gelernt werden soll. Familiensoziologisch
ist aber unstrittig, dass die Familie zwar ein wichtiger Ort der Persönlich-
keitsbildung ist, dass sie aber kein gesellschaftliches Lernen ersetzen kann,
weil ihre Bindungs- und Kommunikationsstrukturen von Intimität geprägt
sind, während in der Schul- und Arbeitswelt rationale Regeln und Verfahren
samt ihrer Widersprüchlichkeit vorherrschen, die gesellschaftlich erfahren
und erlernt werden müssen.

Im bisherigen Bildungsverständnis wurde immer davon ausgegangen, dass
eine sinnhafte Vermittlung von gesellschaftlich-systemischen und lebenswelt-
lichen Entwicklungen gegeben ist und dass sich darin das Subjekt seiner
selbst lebensweltlich sicher sein kann. Diese lebensweltliche Sicherheit ist
nun nicht mehr als Voraussetzung haltbar. Man geht zwar in den neueren
Bildungsdiskursen auch weiter von Subjektivität aus, verständigt sich aber
nicht darüber, inwieweit dem Subjekt seine Subjektivität angesichts dieser
marktförmigen Vereinnahmung überhaupt noch verfügbar ist. Gerade mit
der Entkoppelung von systemischen und lebensweltlichen Entwicklungen
und der Infragestellung des lebensweltlich Gewohnten spüren die Einzelnen
die Begrenztheit wie das Ausgeliefertsein ihrer Subjektivität. Dies beein-
trächtigt die sozialbiographische Handlungsfähigkeit der Individuen. So
werden Bildungsprozesse unter der Hand zu Bewältigungsprozessen. Das
Spannungsverhältnis zwischen Bildung und Bewältigung müsste somit zu
einem zentralen Punkt der neueren Bildungsdiskussion werden.
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Rolf Göppel:
„Bildung neuronaler Netzwerke“?
Was meinen Gehirnforscher, wenn sie von „Bildung“
sprechen?

Von „Bildung“ ist in den letzten Jahrzehnten und insbesondere in den Jahren
seit PISA viel und von vielen gesprochen und geschrieben worden. Wollte
man all die Reden, Erklärungen, Berichte, Denkschriften, Studien, Aufsätze,
Monographien, Zeitschriftenartikel, Broschüren etc. zusammentragen, die
das „B-Wort“ im Titel führen, würde dies leicht ganze Bibliotheken füllen.
Philosophen, Philologen, Pädagogen, Politologen, Psychologen, Soziologen,
Theologen, Erziehungswissenschaftler, Bildungsforscher, Politiker, Journa-
listen, Ökonomen, Gewerkschafter, Schulleiter, Elternvertreter und viele
andere haben sich zu Wort gemeldet, um aus ihrer Sicht zu Bildungsfragen
Stellung zu nehmen, um Defizite zu benennen, Versäumnisse zu beklagen,
Schuldzuweisungen zu formulieren, Forderungen zu stellen, Wünsche zu
äußern, Fortschritte zu beschwören . . .

1. Unterschiedliche Verwendungsweisen des Bildungsbegriffs

Dabei kann man bei einer ersten groben Unterteilung zwei unterschiedli-
che Verwendungen des Begriffs „Bildung“ konstatieren. In einem weiten,
eher neutralen und deskriptiven Sinn bezieht sich dieser Begriff einfach auf
sämtliche Bereiche, Institutionen und Prozesse, die mit dem organisierten
Lernen und mit der organisierten Vermittlung und Aneignung von Wissen
und kultureller Tradition zu tun haben. Immer wenn von „Bildungssektor“,
„Bildungspolitik“, „Bildungseinrichtung“, „Bildungsplanung“, „Bildungsfi-
nanzierung“, „Bildungsberichterstattung“ etc. die Rede ist, kann eigentlich
nur dieser weite institutionsbezogene Begriff gemeint sein. Gleichzeitig wurde
dieser weite Bildungsbegriff in den letzten Jahren mit der Unterscheidung
zwischen formaler, non-formaler und informeller Bildung, die deutlich ma-
chen soll, dass die Schule nur ein Bereich ist, in dem solche Vermittlung und
solche Aneignung stattfindet, dass es daneben aber noch viele andere außer-
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schulische Lern- und Lebensfelder gibt, in denen sich Bildungsbedeutsames
ereignet, beträchtlich ausgedehnt.

In einem engen, emphatischen und normativen Sinn bezieht sich „Bildung“
auf ganz bestimmte Vorstellungen davon, wie die Idealgestalt gelungener
Persönlichkeitsentwicklung in ihren kognitiven, sozialen und emotionalen
Dimensionen und in ihrem politischen, moralischen und ästhetischen Ur-
teilsvermögen zu beschreiben ist, sowie auf den Prozess der Annäherung
des Individuums an dieses Ideal der „Selbstkultivierung“ durch eigenes Be-
mühen und Streben, durch Ausbildung „vielfältiger Interessen“, kritischen
Urteilsvermögens, moralischer Sensibilität und ästhetischer Genussfähigkeit.
Ob und inwiefern in Bildungseinrichtungen in diesem anspruchsvollen „hum-
boldtschen“ Sinne tatsächlich „Bildung“ (oder eben „nur“ fachspezifische
„Ausbildung“, nützlicher „Kompetenz- und Wissenserwerb“) stattfindet,
muss dabei zwangsläufig zunächst offenbleiben.
Oelkers hat den Unterschied zwischen beiden Varianten des Bildungsbe-

griffs vor einiger Zeit provokativ auf den Punkt gebracht, indem er deutlich
machte, dass „Bildung“ im emphatischen Sinne nicht wirklich ernsthaft
Anspruch und Auftrag der Schule (als „Bildungsanstalt“ im weiten und
trivialen Sinne) sein könne. „Denn der Auftrag der Schulen ist begrenzt.
Wenn es gut geht, vermitteln sie kulturelle Fertigkeiten, Basiswissen und
Kompetenz in bestimmten Fächern – allerdings immer bezogen auf große
Schülerzahlen, auf ein mittleres Leistungsniveau und durchschnittliche Lern-
geschwindigkeiten. Alle Lehrmittel setzen den fiktiven Normalschüler voraus,
in jeder Klasse gibt es eine Normalverteilung. Beim Schulwissen kommt es
darauf an, den Satz des Pythagoras, die Nebenflüsse der Donau oder die
Kunst des Medizinballwerfens zu erlernen. Das heißt: Schulen vermitteln ein
spezifisches und nach Schulformen differenziertes Angebot, nicht weniger,
aber auch nicht mehr. Bildung dagegen, wenn man den Begriff empha-
tisch versteht, hat vor allem mit der persönlichen Akzeptanz kultureller
Niveaus zu tun. Und diese lassen sich nicht nach Schuljahren und Unter-
richtsfächern verteilt erschließen. Bildung ist kultivierter Geschmack und
am Objekt geschulte Urteilskraft. Beides sind Lernaufgaben des Lebens und
nicht der Schule. Wenn es gut geht, dann ist Schulbildung dabei eine Hilfe
und kein Hindernis, aber es wäre fatal, Bildung einfach mit Schulerfahrung
gleichzusetzen“ (Oelkers 2002, S. 36).
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2. Gehirnforscher als Bildungsexperten?

Neuerdings hat sich mit Macht und mit großer Publikumsresonanz noch eine
weitere Berufsgruppe unter die „Bildungsexperten“ gemischt: die Gehirnfor-
scher. Etwa seit Beginn des neuen Jahrtausends und im Gefolge der PISA-
Debatte, die ja unter anderem auch zu einer heftigen Kritik der bisherigen
Lehrerausbildung und ihrer traditionellen Bezugsgrößen Erziehungswissen-
schaft und Pädagogische Psychologie führte, hat die Gehirnforschung eine
zunehmende Resonanz im pädagogischen Feld erfahren. Mit ihren bunten
Hirnscanbildern und ihren differenzierten Beschreibungen davon, wie unser
„psychischer Apparat“ tickt – d. h. in welchen Gehirnregionen bei welchen
Arten von kognitiver Tätigkeit oder emotionaler Erregung welche bioche-
mischen und bioelektrischen Prozesse ablaufen –, findet sie nicht nur in
einschlägigen Fachjournalen, sondern auch in den populären Wissenschafts-
magazinen eine große Zahl faszinierter Leser. Für viele repräsentiert sie heute
so etwas wie die Speerspitze des wissenschaftlichen Fortschritts schlecht-
hin. Es ist ja kaum zu bestreiten, dass alle erfolgreichen pädagogischen
und didaktischen Bemühungen, auf die Verhaltensweisen, die Einsichten,
die Lern- und Verstehensprozesse von Kindern und Jugendlichen Einfluss
zu nehmen, letztlich irgendwo und irgendwie einen Niederschlag in deren
Gehirnstrukturen finden müssen. Und so verwundert es kaum, dass die im
pädagogischen Feld mit Vorträgen und Publikationen aktiven Hirnforscher,
die beanspruchen, über dieses „irgendwo und irgendwie“ präzisere Auskunft
geben zu können, für manche in den letzten Jahren ein wenig in den Rang
von pädagogischen Letztautoritäten in Sachen Entwicklung, Lernen oder
gar in Sachen „Bildung“ aufgestiegen sind. Und dies, obwohl maßgebliche
Vertreter dieser neuen „Leitwissenschaft“ in bescheideneren Momenten im-
mer wieder betonen, dass sie den bewährten Pädagogen eigentlich nichts
wirklich inhaltlich Neues bieten könnten, sondern ihr Beitrag allenfalls darin
bestehen könne, besser zu verstehen, warum „das funktioniert, was ein guter
Pädagoge tut, und das nicht, was ein schlechter tut“ (Roth 2004, S. 496).
Dabei hatten die Gehirnforscher zunächst eher den neutraleren Begriff

des „Lernens“ präferiert, denn die Gesetze des „Lernens“ lassen sich auch
experimentell im Labor an Nacktschnecken, Tauben, Ratten und Hunden
erforschen. Der exklusiv auf den Humanbereich beschränkte Bildungsbegriff,
der ja doch mit allerhand historischer Patina und idealistischer Firnis über-
zogen ist, schien für naturwissenschaftlich geprägte Autoren zu unscharf
und traditionsbelastet. Manfred Spitzers Buch „Lernen – Gehirnforschung
und die Schule des Lebens“ (Spitzer 2002), war eine erste sehr erfolgreiche
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Monographie eines Gehirnforschers im Rahmen des jüngeren pädagogischen
und didaktischen „Neurobooms“. „Lernen und Gehirn. Der Weg zu einer
neuen Pädagogik“ (Caspary 2006) und „Neurodidaktik – Grundlagen und
Vorschläge für gehirngerechtes Lehren und Lernen“ (Herrmann 2006) waren
wichtige Sammelbände, in denen die Gruppe der einschlägigen neurowis-
senschaftlichen Autoren ihre Sichtweisen zum „gehirngerechten“ Lehren
und Lernen kundtat. Aber auch in breiter angelegten Sammelbänden zur
Bildungsthematik, in denen Vertreter unterschiedlicher Disziplinen die Mög-
lichkeiten diskutieren, wie das deutsche Bildungssystem, dessen Schwächen
durch PISA deutlich offengelegt worden waren, zu verbessern sei, waren die
Gehirnforscher von nun an mit im Boot. So etwa in den Suhrkamp-Bänden
„Zukunft der Bildung“, das die Beiträge aus den von McKinsey organisierten
„Bildungsworkshops“ dokumentiert (Singer, in: Kilius /Kluge /Reisch 2002)
und „Bildung und Erziehung“, das von Annette Schavan herausgegeben
wurde (Hüther, in: Schavan 2004).

In allerjüngster Zeit jedoch haben sich Gehirnforscher nun ganz explizit als
„Bildungstheoretiker“ versucht und entsprechende Publikationen vorgelegt:
2010 erschien Spitzers Buch „Medizin für die Bildung. Ein Weg aus der Krise“,
in dem nicht nur im Titel, sondern auch in Kapitelüberschriften wie „Welche
Bildung?“, „Bildung durch Umwelt“, „Gehirn-Bildung“, „Persönlichkeits-
Bildung“ der Bildungsbegriff immer wieder ausdrücklich auftaucht. 2011
ist Gerhard Roths Buch „Bildung braucht Persönlichkeit“ erschienen, das
ebenfalls auf den Bildungsbegriff setzt und diesen bewusst verwendet, um
auf den weiten – und bisher von der Schule nur sehr unzureichend eingelösten
– Anspruch zu verweisen, der mit der Idee einer umfassenden Förderung aller
Persönlichkeitsdimensionen verbunden ist.
Beide Werke sind beim Publikum ausgesprochen erfolgreich. Direkte

Verkaufszahlen von Büchern sind nicht so leicht in Erfahrung zu bringen.
Wenn man aber den jeweiligen „Verkaufsrang“ eines Buches, der beim
Internetbuchhändler Amazon ausgewiesen1 ist, als groben Indikator für
den Verkaufserfolg eines Buches nehmen kann, dann stehen diese beiden
„Bildungs-Publikationen“ von Gehirnforschern ziemlich gleichrangig ganz
weit vorn in der aktuellen Rangliste und werden derzeit nur übertroffen von
dem populären Long-time-Bestseller „Bildung – alles was man wissen muss“
von Dietrich Schwanitz (1999). Bekannte bildungstheoretische Schriften aus
der Feder von Erziehungswissenschaftlern wie etwa Klafkis „Neue Studien zur
Bildungstheorie und Didaktik“ (Klafki 1993), von Hentigs Essay „Bildung“

1Eine entsprechende Recherche wurde am 20. 2. 2012 vorgenommen.
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(von Hentig 1996), Heitgers „Bildung als Selbstbestimmung“ (Heitger 2004)
oder Kollers Band „Bildung anders denken“ (Koller 2011) liegen weit, weit
dahinter zurück. Ebenfalls weit dahinter zurück liegen auch die aktuellen
kritischen Auseinandersetzungen mit den Veränderungen im Bildungsbe-
reich und im Bildungsverständnis, die unter dem Druck der Ökonomisierung
erfolgt sind, wie etwa Liessmanns „Theorie der Unbildung“ (2006), Krautz’
„Ware Bildung“ (2009) oder Kraus’ Streitschrift „Ist die Bildung noch zu
retten?“ (Kraus 2009). Als ebenfalls hoffnungslos abgeschlagen müssen ei-
nerseits sowohl die an Studierende der Erziehungswissenschaft adressierten
Einführungswerke wie etwa der Band „Einführung in die Theorie der Bil-
dung“ von Dörpinghaus, Poenitsch und Wigger (2011), der Band „Bildung,
Erziehung, Sozialisation“ von Hörner, Drinck und Jobst (2008), Borsts
„Theorie der Bildung“ (2009) oder Baumgarts „Erziehungs- und Bildungs-
theorien“ (2007) gelten als andererseits auch die historisch-philosophisch
angelegten Textsammlungen zum abendländischen Bildungsdenken wie etwa
die „Philosophie der Bildung“ von Ladenthin (2006) oder der Band „‚Was
den Menschen eigentlich zum Menschen macht . . .‘ Klassische Texte einer
Philosophie der Bildung“ von Lessing und Steenblock (2010).

Nun ist es sicherlich so, dass „Erfolg beim breiten Publikum“ noch nicht
automatisch einen Ausweis für die wirkliche Bedeutsamkeit von Publikatio-
nen und für die Güte geistiger Leistungen darstellt. Aber man sollte das
Votum, das neugierige und interessierte Buchkäufer als mündige Bürger mit
ihren Kaufentscheidungen fällen, andererseits auch nicht gering schätzen,
und die Pädagogik wäre sicherlich schlecht beraten, schulterzuckend und
naserümpfend so zu tun, als würde sie diese für sie wenig schmeichelhafte
Marktsituation im Sinne von Karl Kraus „nicht einmal ignorieren“.
Und zweifellos muss man auch zugestehen, dass weder die Erziehungs-

wissenschaft noch die Philosophie den Bildungsbegriff in „Erbpacht“ hat
und dass natürlich andere Disziplinen sich zu der bildungstheoretischen
Kernfrage, „was den Menschen eigentlich zum Menschen macht“ und welche
Kontexte des Aufwachsens, welche Impulse der geistigen Anregung und wel-
che Formen der Aneignung ihm dabei förderlich sind, äußern dürfen. Aber
man wird doch prüfen müssen, ob die zentralen Fragerichtungen eigentlich
noch die gleichen sind, wenn andere Disziplinen sich dieses Begriffs bedienen,
oder ob hier unter der Hand ganz andere Denkmuster „eingeschmuggelt“ wer-
den und traditionelle, mit dem Begriff verbundene Problemformulierungen
und Aufmerksamkeitszentrierungen über Bord geworfen werden.
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3. Medizin für die Bildung? Für das Bildungssystem? Für die
Bildungswissenschaft? – Die Position Manfred Spitzers

Manfred Spitzer bezeichnet sich selbst im Vorwort seines Buches „Medizin
für die Bildung. Ein Weg aus der Krise“ als „‚Quereinsteiger‘ aus der Medizin
in den Bereich der Bildung“, aber er lässt keinen Zweifel daran, „dass dieser
Bereich der Bildung vom Bereich der Gesundheit und der Medizin ganz
allgemein [und von ihm persönlich ganz speziell, R. G.] einiges lernen“ könne
(Spitzer 2010, S. IX). Dabei ist zunächst gar nicht so recht klar, ob er, wenn
er von „Bildung“ spricht, diesen Begriff eher im weiten, deskriptiven oder
im engen, emphatischen und normativen Sinn versteht.
Wenn er dann aber in seiner Einleitung versucht, die Gemeinsamkeiten

und Unterschiede zwischen den gesellschaftlichen Teilbereichen der Medi-
zin und der Bildung näher auszuführen, wird deutlich, dass er sich doch
eher auf den weiten Begriff, der die Aktivitäten und die Aufgaben eines
gesellschaftlichen Teilsystems bezeichnet, bezieht. Während die Krise des
deutschen Gesundheitssystems darin bestehe, dass es so gut und deshalb
unvermeidlich teuer sei (weil ständig neue und effektive Methoden der Be-
handlung entwickelt werden und deshalb die Leute immer älter werden),
bestünde die Krise des Bildungssystems darin, dass es so schlecht sei. Dies
sei daran zu merken, dass alle am Bildungssystem Beteiligten mit dem
System unzufrieden seien, dass Schüler und Lehrer oft gegeneinander ar-
beiteten, dass es seitens der Öffentlichkeit viel Unmut über die jüngsten
Reformen im Bildungswesen (Anfangsunterricht, „G8“) gegeben habe, dass
PISA große regionale Leistungsunterschiede im deutschen Bildungssystem
offenbart habe, etc.

3.1 Kann die Erziehungswissenschaft „am Geiste der Medizin
genesen“?

All dies hat nach Spitzer letztendlich damit zu tun, dass die Erziehungs- bzw.
Bildungswissenschaft nicht wie die Medizin – an deren Geist sie nach Spitzer
genesen soll – eine klare empirisch-evidenzbasierte Ausrichtung habe. „Die
Fragen und Probleme, die den gegenwärtig in einer breiten Öffentlichkeit
diskutierten Reformen zugrunde lagen (und zu denen jeder Mensch auch eine
Meinung hat), wurden nicht etwa durch grundlagenwissenschaftlich begrün-
dete empirische Forschung beantwortet oder gelöst, sondern im Kindergarten-
und im Schulbereich in räumlicher (Bundesländer) und zeitlicher Hinsicht
sehr partikulär und immer wieder anders politisch entschieden“ (ebd., S. 7).
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Dagegen sei das streng methodische Vorgehen im Sinne eines „kontrollier-
ten randomisierten experimentellen Design[s] mit Wiederholungsmessung
[. . .] im medizinischen Bereich seit langem Standard, wenn es um die Frage
geht, was eine konkrete Maßnahme ganz konkret bringt“. Im pädagogischen
Bereich ist ein solches Vorgehen nach Spitzer „genauso schwierig, aber
genauso möglich“ wie in der Medizin (ebd., S. 228f).
Die allgemeine Struktur des dadurch erzeugbaren vorbildlich konkreten

und spezifischen medizinisch-therapeutischen Behandlungswissens beschreibt
Spitzer dann anhand des folgenden exemplarischen Beispiels: „Bei Blasen-
entzündung mit dem Keim X genügt die Einmalgabe von Medikament A in
der Dosierung von x Milligramm; bei Lungentuberkulose mit dem Bakteri-
enstamm Y braucht es ein halbes Jahr die Medikamente B und C in der
Tagesdosis von y und z Milligramm“ (ebd., S. 229).

Hier stellt sich natürlich die Frage, inwieweit diese von Spitzer immer
wieder bemühte Analogiebildung zwischen Medizin und Bildungsbereich
tatsächlich stimmig ist und inwieweit sie in die Irre führt. Ist es vorstellbar,
dass die Bildungswissenschaft zu einem ähnlichen technologischen Anwen-
dungswissen der Art gelangt: „Bei Motivationsmangel der Variante X beim
Schülertyp F genügt die Einmalgabe eines Individualcochings A in der Do-
sierung von x Zuwendungseinheiten. Bei Rechtschreibschwäche der Ursache
Y braucht es ein halbes Jahr die gezielte Unterweisung in den Trainingspro-
grammen B und C in der Tagesdosis von y und z Minuten“?
Inwieweit ist das Einwirken des Arztes auf den Organismus des kranken

Patienten (mittels Medikamenten, Operationen, Bestrahlung . . .), tatsäch-
lich vergleichbar mit dem „Einwirken“ des Pädagogen auf den sich bildenden
Geist des Kindes (mittels Unterricht, Lob, Ermahnung)? Inwieweit lassen
sich die „Güte“ bestimmter „pädagogischer Behandlungsansätze“ oder die
Einflussprozesse des Unterrichts eines bestimmten Lehrers auf seine Schü-
ler gleichermaßen präzise wissenschaftlich erfassen wie die entsprechenden
Effekte von medizinischen Maßnahmen (mittels Doppelblindstudien, histo-
logischen Untersuchungen, Aufklärung der molekularen Wirkmechanismen
bestimmter Medikamente etc.)? Diese medizinischen Maßnahmen nehmen
in der Regel ja direkt kausal auf das organische Geschehen Einfluss, wäh-
rend alle pädagogischen Angebote und Maßnahmen immer nur indirekt auf
den Geist des Adressaten wirken können, also immer nur in Abhängigkeit
davon, in welchem Maße der einzelne Schüler sich aufgrund seiner bisherigen
Lebensgeschichte, seiner dort ausgebildeten spezifischen Interessen, seiner
prinzipiellen Auffassungsfähigkeit, seiner aktuellen Gefühls- und Motivati-
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onslage, seiner Beziehungsgeschichte mit diesem speziellem Lehrer etc. auf
das aktuelle Lernangebot einlassen kann und will.
Vielleicht hat es ja nicht nur mit der Rückständigkeit der Erziehungs-

und Bildungswissenschaftler und der Borniertheit der Lehr-Lern-Forscher,
sondern mit der Komplexität des Gegenstands selbst zu tun, wenn der Nestor
der deutschen empirischen Lehr-Lern-Forschung, Franz Emanuel Weinert,
bei der Sichtung der vorliegenden umfangreichen internationalen empirischen
Unterrichtsforschung zu dem folgenden, eher ernüchternden Fazit kommt:
„Es gibt fast nichts, was man [. . .] nicht mit dem Unterrichtserfolg einzelner
Schüler oder ganzer Schulklassen in Verbindung gebracht hätte. Die Folge
davon war und ist eine Inflationierung der [. . .] potentiellen Einflussvariablen
mit dem ebenso verallgemeinerbaren wie enttäuschenden Resultat, dass sich
keine substantiellen, stabilen und generell gültigen Zusammenhänge zwischen
isolierten Unterrichtsmerkmalen und den verschiedenen Erfolgskriterien des
Unterrichts finden lassen“. Auch aufwendige statistische Metaanalysen führen
nach Weinert zu keinem anderen Ergebnis: „Eine Zusammenstellung der
dabei erzielten Resultate, die sich auf 7 827 einzelne Studien und auf nicht
weniger als 22 155 korrelative Beziehungen stützt (Fraser 1987), könnte
zu der zynischen Schlussfolgerung verleiten, dass jede der berücksichtigten
Variablen in gewisser Hinsicht sowohl bedeutsam als auch unwichtig ist“
(Weinert 1985, S. 210).

Spitzer ist so gefangen in seinem medizinischen Überlegenheitsdünkel, dass
er sich über die Rückständigkeit der Erziehungs- und Bildungswissenschaft
nur verwundert die Augen reiben kann: „Die Situation ist eigenartig: Wenn
es um Medizin geht, vom Zahnweh bis zur Krebstherapie, gelten klare
Richtlinien für das, was zu tun ist. Wenn es dagegen darum geht, wie wir
unsere Kinder unterrichten sollen, damit das Lernen gelingt und sie zu
leistungsfähigen und glücklichen Menschen werden, dann bemühen wir nicht
die wissenschaftlichen Methoden des systematischen Fragens und Forschens“
(Spitzer 2010, S. 232).

Soweit Spitzer prinzipiell „wissenschaftstheoretisch“ bzw. „methodolo-
gisch“ argumentiert und die Bildungswissenschaft nachdrücklich kritisiert
und auffordert, sich am „evidenzbasierten“ wissenschaftlichen Geist der
Medizin ein Vorbild zu nehmen, argumentiert er mehr als allgemeiner Medi-
ziner und noch kaum spezifisch vom Standpunkt des neurowissenschaftlichen
Psychiaters und Lernforschers. Und er bezieht sich bei seiner Schelte auch
ziemlich pauschal auf das deutsche Bildungssystem und die dafür Verant-
wortlichen in Bildungspolitik und Bildungswissenschaft. Immerhin ist in
dem obigen Zitat mit der Trias von gelingendem Lernen, Leistungsfähigkeit
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und Lebensglück schon eine umfassendere Zielperspektive dessen angedeutet,
worum es in der Bildung gehen soll.

3.2 Welche Bildung?

Spezifischere Antworten, was in dieser Perspektive unter „Bildung“ zu
verstehen und wie sie aus der Sicht der Neurowissenschaft am besten zu
befördern ist, sind am ehesten aus den Kapiteln 4 und 7 zu erwarten, die
mit „Welche Bildung?“ und „Gehirn-Bildung“ überschrieben sind. Worum
geht es darin?
Zu Beginn des vierten Kapitels stellt Spitzer klar, dass mit „Bildung“

mehr gemeint sei als „Ausbildung“ und ökonomische Verwertbarkeit. Er
geht in einem Absatz knapp auf die Kontroverse zwischen Schwanitz und
Fischer um eine eher humanistisch-kulturwissenschaftliche bzw. eine stär-
ker naturwissenschaftliche Ausrichtung von Bildung ein, und er erwähnt
immerhin ganz kurz die Besonderheiten des deutschen Sprachgebrauchs
und des deutschen Bildungsdiskurses. Aber offensichtlich eher, um diese
Tradition und die darin enthaltenen Differenzierungen der Lächerlichkeit
preiszugeben: „Die Angelsachsen sprechen von education, unterscheiden
also nicht zwischen Erziehung einerseits und Bildung andererseits. Unser
Gehirn auch nicht. Es lernt immer, ganz egal, ob gerade Lehrpläne oder
Ballerspiele abgearbeitet werden“ (ebd., S. 67). Im Sinne der Bildung ist dies
natürlich keineswegs egal, weil hier eben nicht jede Art von Lernen schon
als „bildungsbedeutsam“ gelten kann, und zweifellos kann es auch Spitzer,
der sich immer wieder als massiver Kritiker der Ballerspiele hervorgetan hat,
keineswegs egal sein. Er geht schließlich auch noch knapp auf den Trend
der jüngeren Zeit ein, von „Kompetenz“ statt von „Bildung“ zu sprechen,
und zitiert Weinerts berühmte Kompetenzdefinition ironisch als „eierlegende
Wollmilchsau“, die jedoch kaum etwas zur Klarheit des Problemverständnis-
ses beitrage. Seiner Meinung nach könne man dann gleich von „Intelligenz“
als der allgemeinen Problemlösefähigkeit sprechen, und so ist er schließlich
bei seinem eigentlichen Stichwort, das er dann über die restlichen 90% dieses
mit „Welche Bildung?“ überschriebenen Kapitels in traditioneller Manier
abhandelt (Intelligenzalter, IQ, Intelligenztests, Gauß-Kurve, Flynn-Effekt,
Anlage-Umwelt-Debatte, Adoptions- und Zwillingsstudien . . .). Insgesamt
also eine etwas merkwürdige und enttäuschende Antwort auf die Kapitelfrage
„Welche Bildung“!
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3.3 Gehirn-Bildung als Herstellung modularer Netzwerke zum Zwecke
effizienter Reizverarbeitung?

Die Kapitelüberschrift „Gehirn-Bildung“ in Spitzers Buch, macht ähnlich
wie die mit einem Fragezeichen am Ende versehene Überschrift dieses Auf-
satzes „Bildung neuronaler Netzwerke?“ deutlich, dass im Hinblick auf die
sprachliche Verwendung des Begriffs „Bildung“ auch noch eine andere als
die eingangs dargestellte Unterscheidung von Bedeutung ist: „Bildung“ kann
nämlich einmal ganz neutral, einfach zur Bezeichnung eines graduellen Wer-
deprozesses verwendet werden. In diesem Sinne kann man etwa von der
„Bildung“ von Tropfsteinen, von Humus, von Verkehrsstaus oder eben von
synaptischen Verbindungen sprechen. Man wird dabei aber kaum unter-
stellen, dass die daran beteiligten Objekte, Elemente und Strukturen in
irgendeiner Weise als aktive, bewusste, intentionale Handlungssubjekte an
diesen Prozessen beteiligt seien. Und dann gibt es „Bildung“ im starken,
spezifisch humanen und humboldtschen Sinn als das aktive Bemühen des
Menschen „soviel Welt wie möglich in die eigene Person zu verwandeln“, und
„auf eine bestimmte Art und Weise in der Welt zu sein“ (Bieri 2008, S. 13),
also als das Streben, der eigenen Persönlichkeit eine bestimmte Kontur zu
geben und das eigene Leben und die eigene Entwicklung unter bestimmte
Ansprüche zu stellen, vor allem den, den eigenen kulturellen Hintergrund
zunehmend differenzierter zu verstehen und die eigene Position hinsichtlich
ethischer, politischer und weltanschaulicher Grundfragen zunehmend klarer
mit Gründen bestimmen zu können. Und dann stellt sich die Frage, wer
überhaupt als Subjekt solcher Bildungsprozesse in Betracht kommt.
Wenn daher evolutionär-phylogenetisch oder auch embryonal-ontogene-

tisch von den Prozessen der „Gehirn-Bildung“ die Rede ist, dann ist eher eine
organische Ausformung und Ausdifferenzierung gemeint, und die eigentliche
„Bildungsthematik“ im bildungstheoretischen Sinn ist damit überhaupt noch
nicht berührt. Worum geht es nun also Spitzer in dem Kapitel, das mit
„Gehirn-Bildung“ überschrieben ist? Zunächst stellt er klar, dass „Bildungs-
prozesse [. . .] ganz allgemein gesprochen zur Strukturierung des Gehirns“
führen (Spitzer 2010, S. 119). Diese Aussage dürfte vermutlich sowohl für
Bildungsprozesse im ganz weiten organologischen Sinn gelten als auch für
erfahrungsbedingte Lern- und Anpassungsprozesse aller Art und aller Arten
als auch, auf einer subtileren Ebene, für Bildungsprozesse im starken, spezi-
fisch humanen Sinne. Das Leitprinzip bei den „Prozessen der Gehirnbildung“
ist nach Spitzer „das Herstellen von modularen Netzwerken zum Zweck der
besonders effizienten Verarbeitung“ von Reizen der Außenwelt.
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An einer konkreten Studie versucht Spitzer dann deutlich zu machen, wie
das Aufwachsen in spezifischen kulturellen Umwelten Einfluss auf die Art
und Weise und die Effizienz der menschlichen Reizverarbeitung hat: Bei
einer Aufgabe, bei der es darum ging, abstrakte visuelle Zufallsmuster in
einem Neunfelder-Feld zu lernen und wiederzugeben, wurden – obwohl beide
Gruppen die Aufgabe insgesamt etwa gleich gut bewältigten – bei chinesisch-
stämmigen Probanden offensichtlich partiell andere neuronale Bahnungen
aktiviert als bei Ulmer Studenten. Spitzer führt dies darauf zurück, dass
die chinesischen Probanden in einer Kultur mit einer bildhaften Zeichen-
schrift aufgewachsen sind und deshalb stärker auf ganzheitliche, gestalthafte
Wahrnehmung von visuellen Einzelelementen, die in einer bestimmten Raum-
Lage-Beziehung miteinander stehen, trainiert seien. Eigentlich hätte man
nun aber von Spitzers These ausgehend auch eine „effizientere“ Verarbeitung
dieser Art von visuellen Reizen und damit ein besseres Abschneiden der
chinesischen Probanden erwarten müssen.

Eine weitere Studie, die Spitzer hier ausführlich darstellt, ist der speziellen
Frage gewidmet, welche Bedeutung der aktiv handelnde Umgang mit den
Dingen für menschliche Lernprozesse hat. Die These, dass sinnlich konkrete
Erfahrung mit den Dingen und der aktiv tätige Umgang mit ihnen dem
Lernen förderlicher ist als das bloße Zeigen und das bloße Darüberreden,
gehört ja zum Kernbestand der klassischen Pädagogik und Didaktik von
Comenius über Pestalozzi bis hin zu Montessori und Piaget. Das Experiment,
mit dem Spitzer hier nun auf neurowissenschaftlicher Basis die Bedeutung
sinnlicher Erfahrung und tätigen Umgangs mit realen Gegenständen be-
legen will, ist freilich reichlich kurios. Denn als Gegenstände handelnden
Umgangs wurden nun ausgerechnet „Nobjects“ gewählt: mit Kunstnamen
benannte virtuelle kugelförmige Objekte mit je spezifischen Umrissformen
und Detailmerkmalen, an denen dann am Bildschirm virtuelle Handlungen,
die ebenfalls mit Kunstnamen bezeichnet wurden, durchzuführen waren. Die
Probanden sollten sich Namen, Kategoriezugehörigkeit, Detailmerkmale und
die zugehörigen Handlungsoptionen der 64 einzelnen „Nobjects“ einprägen.
Dabei zeigte sich, dass diejenigen Probanden, die beim Lernen auch noch
jeweils eine standardisierte Handlungspantomime zu den einzelnen „Nob-
jects“ durchgeführt hatten, später signifikant schneller in der Lage waren,
die einzelnen Exemplare zu kategorisieren, wenn sie den entsprechenden
Namen des „Nobjects“ präsentiert bekamen.
Spitzer leitet aus diesen Ergebnissen die Quintessenz ab, dass ein han-

delnder Umgang mit den Objekten auch dem schnelleren und flexibleren
mentalen Umgang mit diesen Objekten zugute komme. Dies mag im Wesent-
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lichen richtig sein, dennoch verwundert es doch ziemlich, wenn ausgerechnet
aus dem Vollziehen von mit Kunstnamen versehenen pantomimischen Hand-
lungsformen bei der Präsentation von virtuellen Kunstobjekten ohne jede
reale Bedeutung am Computerbildschirm ein flammendes Plädoyer für die
reale sinnliche Welterfahrung und für den handelnden Umgang mit den
konkreten Weltdingen als zentrales didaktisches Prinzip abgeleitet wird:
„Dieser Befund lässt sich dahingehend interpretieren, dass nur bei einer
Form des Trainings durch Hantieren, nicht aber durch bloßes Zeigen, neu-
ronale Repräsentationen der Handlungen Teil der gelernten begrifflichen
Struktur geworden sind. Anders ausgedrückt: Die Art, wie etwas gelernt
wird, bestimmt die Art, wie das Gelernte im Gehirn gespeichert (repräsen-
tiert) ist. Dies mag manchem trivial erscheinen, ist es aber beileibe nicht!
Denken wir nur daran, dass sich heute manche Kinder und Jugendliche
die Welt nur durch Mausklick erschließen. [. . .] Ein Mausklick ist nichts
weiter als ein Akt des Zeigens und gerade kein Akt des handelnden Umgangs
mit einer Sache. Lerne ich also eine Sache am Computer, so werden diese
Sachen in mir schwächer repräsentiert als bei handelndem Umgang“ (ebd.,
S. 228f.). Die Probanden dieser Studie haben nun ja ihr „Wissen“ über die
„Nobjects“ auch am Computer erworben, selbst wenn sie dann z.T. noch
bestimmte begleitende Handlungspantomimen vollführten, und man kann
sich das Ergebnis dieser Studie leicht auch so erklären, dass das Einüben
der jeweiligen Bewegungen zu den einzelnen Objekten eben im Sinne einer
Mnemotechnik funktionierte. Letztlich ist das Erlernen der Merkmale der
einzelnen Nobjects nur eine etwas modernisierte Variante des Memorierens
sinnloser Silbenfolgen, mit denen Ebbinghaus in den Anfängen der wissen-
schaftlichen Gedächtnisforschung experimentierte, und hat gerade nichts
mit subjektiv sinnhaften handelnden Weltbezügen zu tun.
Basierend auf den von Spitzer geschilderten experimentellen Befunden

könnte man sicherlich auch ein flammendes Plädoyer für die didaktischen
Qualitäten der Videospielkonsole Wii des japanischen Produzenten Nintendo
halten. Denn diese basiert ja auf einer neuen Art von Controller, der über
eingebaute Bewegungssensoren verfügt, die die Position und die Bewegungen
des Spielers im Raum erkennen und in entsprechende Bewegungen von
Spielfiguren oder Gegenständen auf dem Bildschirm umsetzen. Hier werden
also die Spieler beständig und intensiv zu pantomimischen Handlungen
mit virtuellen Gegenständen animiert und erhalten permanente visuelle
Rückmeldung über die Wirksamkeit und Zielgenauigkeit ihrer Bewegungen.
Diese Konsole müsste von daher eigentlich eine optimale Lernumgebung
darstellen. . . . Ob dies wohl in Spitzers Sinne wäre? Mit realem Handeln
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und realer Weltbegegnung haben auch die pantomimischen Verrenkungen
und Schattenfechtereien, die Kinder vor jenen Monitoren vollführen, nicht
viel zu tun.

Realer handelnder Umgang mit realen Gegenständen, Materialien und
Werkzeugen, das Erleben ihrer sinnlichen Qualitäten und ihrer Widerstän-
digkeiten, das Explorieren ihrer Funktionsweisen und die Erprobung der
damit verbundenen Handlungsmöglichkeiten – all dies ist eben doch noch
einmal etwas ganz anderes als das Nachahmen pantomimischer Bewegun-
gen im Zusammenhang mit sinnlosen virtuellen Objekten. Von daher ist
einerseits dem letzten Satz, mit dem Spitzer dieses Kapitel abschließt, nur
zuzustimmen: „Der Umgang mit den Dingen der realen Welt ist für die Bil-
dung unverzichtbar“ (ebd., S. 135). Was aber die von Spitzer geschilderten
reichlich artifiziellen Laborexperimente zur empirischen Erhärtung und zur
didaktischen Ausgestaltung dieses Satzes letztlich beitragen, das bleibt eine
offene Frage.

3.4 Persönlichkeitsbildung als „Kampf gegen den ‚inneren
Schweinhund‘“?

In dem Kapitel „Persönlichkeitsbildung“ geht es Spitzer um basalere und
zentralere Aspekte der menschlichen Persönlichkeit und deren neurobiologi-
sche Verankerung. Er referiert die in der Persönlichkeitspsychologie heute
ziemlich gängige Palette der grundlegenden Persönlichkeitsdimensionen, der
sogenannten „Big Five“ (Extraversion / Intraversion, Verträglichkeit /Kälte,
Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus und Offenheit für Neues), macht deutlich,
dass deren individuelle Ausprägung teils auf genetische Dispositionen, teils
auf Umwelteinflüsse zurückzuführen ist, stellt aber auch klar, dass hier
nicht eine bestimmte Ausprägung einzelner Merkmale oder ein bestimmtes
Profil im Sinne der Bildung per se als günstiger oder ungünstiger betrachtet
werden könne. Er geht auf die moralische Entwicklung und die Thematik der
„Werte“ ein und betont hierbei insbesondere die altbekannte pädagogische
Wahrheit, dass für die Entwicklung in diesem Bereich das Aufwachsen in
einem entsprechenden Lebenskontext, in dem diese Werte im alltäglichen
Umgang repräsentiert und realisiert sind und in dem Kinder und Jugendliche
Gelegenheit der Erprobung, der Entscheidung und Bewährung haben, sehr
viel wichtiger ist als die bloße Belehrung. Sein Fazit hierzu lautet: „Bildung
macht damit aus bestimmten Anlagen eine ‚gestandene Person‘ einen ‚Cha-
rakter‘. Richtiges Bewerten, Entscheiden und Handeln muss man lernen.
Und wie man die Muttersprache nicht lernt, indem man Vokabeln und
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Grammatik ‚paukt‘, [. . .] lernt man richtiges Handeln nicht durch ‚Pauken‘
der zehn Gebote oder des Grundgesetzes, sondern durch Aufwachsen in
einer Wertgemeinschaft“ (ebd., S. 173f.). Dem wird so wohl niemand wider-
sprechen. Freilich ist mit dieser pauschalen Aussage aber noch keineswegs
geklärt, was „richtiges Bewerten, Entscheiden und Handeln“ im konkreten
Fall heißen soll und was pädagogisch im Sinne der „Unterstützung von
Bildungsprozessen“ sinnvollerweise zu tun ist, wenn die Ansichten hierüber
zwischen den Kindern und Jugendlichen und den für sie verantwortlichen
Erwachsenen deutlich auseinanderklaffen.

Ein besonders zentraler Punkt ist für Spitzer dann unter dem Aspekt der
„Persönlichkeitsbildung“ die Big-Five-Dimension der „Gewissenhaftigkeit“,
die er auch als „Kontrolle“ bzw. „Selbstdisziplin“ versteht. Hier beansprucht
er auch ausdrücklich, dass die moderne Gehirnforschung und die experi-
mentelle Psychologie – im Gegensatz zu den ideologiebelasteten Disziplin-
kontroversen innerhalb der Erziehungswissenschaft – „Licht in das dunkle
und verworrene Gedankengestrüpp gebracht und unser Verständnis von ko-
gnitiver Kontrolle auf eine naturwissenschaftliche Grundlage gestellt“ habe
(ebd., S. 175). Wie sieht diese aus? Bei den Problemen im Zusammenhang
mit „kognitiver Kontrolle“ bzw. „Selbstdisziplin“ geht es stets um Konflikte
zwischen kurzfristigen, situativ lustversprechenden Impulsen und langfristi-
gen Zielperspektiven und Handlungsplanungen und den damit verknüpften
Wertentscheidungen: „Jeder kennt den Konflikt zwischen unmittelbaren
Handlungsimpulsen und überlegtem Handeln: Das Vanilleeis jetzt gleich
versus Ihre schlanke Linie und Gesundheit später“ (ebd., S. 177).

Was kann nun die Gehirnforschung zum tieferen Verständnis – oder gar
zur Lösung – dieser in der Tat sehr alltäglichen Konfliktlage beitragen?
Zur Klärung der Frage: „Was unterscheidet Menschen, die sich im Griff
haben, von denen, die das nicht können?“ führt Spitzer eine Studie bei Men-
schen an, die zur Gewichtsreduktion auf Diät gesetzt waren und bei denen
die Gehirnaktivitäten gemessen wurden, während sie sich unterschiedliche
Nahrungsmittel hinsichtlich ihres Geschmacks und ihres gesundheitlichen
Wertes vorstellen sollten. Dabei zeigte sich, dass bei denjenigen, „die sich
im Griff hatten“, das „Wertemodul des Gehirns“ im orbifrontalen Cortex
nicht nur dann aktiv war, wenn es um die Bewertung des Geschmacks
der imaginierten Lebensmittel ging, sondern auch dann, wenn es um die
Einschätzung des gesundheitlichen Wertes ging. Eine weitere Rolle spielte
das im dorso-lateralen präfrontalen Cortex verankerte Arbeitsgedächtnis,
das benötigt wird, um nicht aktuell in der sinnlichen Wahrnehmung gegebe-
ne Vorstellungen präsent zu halten. Und in der Tat ist ja die langfristige
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Gesundheit bzw. die angestrebte schlanke Linie nicht in der Art sinnlich
und verführerisch präsent wie das Vanilleeis hier und jetzt. Die im Ar-
beitsgedächtnis präsent gehaltene wertbesetzte Vorstellung vom eigenen
gesunden und schlanken Körper muss demnach also stark genug sein, um
die im orbifrontalen Cortex erzeugte positive Bewertung und den Drang
nach der schmackhaften Süßigkeit zu hemmen. Und dies kann nach Spitzer
nur funktionieren, „sofern die Gesundheit im Werteareal auch gut neuro-
nal vertreten ist“ (ebd., S. 179). Somit stellt sich die entscheidende Frage:
„Wie aber kommt die Gesundheit in meinen Kopf?“. Spitzers Antwort ist
bestechend einfach: „Indem ich mich mit Gesundheit beschäftige, über sie
nachdenke, mir ihren Wert vor Augen führe“ (ebd., S. 180). Damit ist das
Problem des Kampfes zwischen Vernunft und Begehren, den alle kennen, die
je mit dem Thema „Gewichtsreduktion“ befasst waren, und damit zugleich
auch ganz allgemein das Thema „Selbstdisziplin“, „Kampf mit dem inneren
Schweinehund“, das ja in vielen anderen Lebensbereichen eine wichtige Rolle
spielt, für Spitzer erledigt: Also gegen Versuchungen aller Art sich einfach
immer wieder die langfristigen vernünftigen Ziele: Gesundheit, Schönheit,
Erfolg, Familienglück, Seelenheil etc. vor Augen führen und diese „gut im
Wertemodul des Gehirns“ verankern!

Natürlich sind die „Gesundheitsbildner“ und die „Diätassistenten“ auch
ganz ohne moderne Gehirnforschung schon lange auf die Idee gekommen,
dass es der Motivation und dem Durchhalten förderlich ist, den Betroffenen
den möglichen Gewinn an Gesundheit, Beweglichkeit, Attraktivität und
Lebensqualität immer wieder möglichst plastisch vor Augen zu führen. Und
natürlich geht es bei Bildungsprozessen ganz allgemein immer wieder darum,
dass das reine „Lustprinzip“ zugunsten des „Realitätsprinzips“ überwun-
den wird, dass Menschen sich gedanklich mit den Dingen befassen, die in
ihrem Leben eine herausgehobene Bedeutung haben sollen, dass sie sich
ihrer „starken Wertungen“ (Taylor 1994) bewusst werden und sich dar-
um bemühen, dass diese sowohl in ihren langfristigen Zielhorizonten als
auch in ihrer alltäglichen Lebenspraxis zum Tragen kommen. Einerseits
sind die mit solchen Zielkonflikten verbundenen Verlockungssituationen,
Kontrollbemühungen, Triumph- und Versagenserfahrungen, aber auch die
damit einhergehenden pädagogischen Vernunftappelle, Forderungen, Er-
mahnungen, Unterstützungsbemühungen etc. so sehr Teil der Alltagswelt,
andererseits sind die damit zusammenhängenden neurophysiologischen korti-
kalen Prozesse so sehr der direkten Einflussnahme entzogen, dass nicht recht
ersichtlich wird, welche pädagogische Bedeutung und welchen Nutzen hier
das Wissen darüber haben könnte, wann und wo bei solchen intrapsychischen
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Abwägungs- und Entscheidungsprozessen welche Gehirnareale eine erhöhte
Aktivität zeigen.

Es ist schon ein wenig merkwürdig, welch weitreichenden bildungstheoreti-
schen Fortschrittsoptimismus und welch ausgeprägten Überlegenheitsdünkel
gegenüber der traditionellen Pädagogik Spitzer aufgrund von neurobiologi-
schen Studien wie den geschilderten entfaltet. So schreibt er am Ende dieses
Kapitels sehr selbstbewusst: „Die Wissenschaft der kognitiven Neurobiologie
ist noch sehr jung. Bis vor wenigen Jahrzehnten herrschten Spekulation
und Ideologie, wenn es darum ging, was Kindern gut tut, wozu Jugendli-
che in der Lage sind und wie man mit ihnen umgehen sollte. Soweit diese
Spekulationen und Ideologien in unser Erziehungssystem Eingang fanden,
wirkten sie sich keineswegs immer günstig auf die Kinder und Jugendlichen
aus. Dass die meisten Menschen dennoch ihre Kindheit mitsamt Erziehung
und Schule halbwegs überstanden haben, liegt daran, dass junge Menschen
erstaunlich robust sind. Sie suchen sich einfach selbst, was sie gerade am
besten lernen können. Ihr sich entwickelndes Gehirn stellt einen eingebauten
Lehrer dar“ (Spitzer 2010, S. 186). Wenn die kognitive Neurobiologie erst
einmal ein wenig weiter fortgeschritten ist und das Feld übernommen hat,
dann wird hier vermutlich alles besser. Spitzer traut sich aber wenige Zeilen
weiter schon jetzt sehr dezidierte Aussagen darüber zu, was „das Beste“
für Jugendliche ist: „Ein Auslandsaufenthalt ist wahrscheinlich das Beste,
was einem pubertierenden 14-jährigen Jugendlichen passieren kann“ (ebd.,
S. 187). Ob diese These in jedem Fall zutrifft und wirklich durch die kogniti-
ve Neurobiologie gedeckt ist oder ob sie ihrerseits wieder ein beträchtliches
Stück Spekulation und Ideologie enthält, sei dahingestellt.

4. Braucht Bildung Persönlichkeit oder braucht Persönlichkeit
Bildung? – Die Position von Gerhard Roth

Gerhard Roth, der zu den renommiertesten Gehirnforschern in Deutschland
zählt, hat sich zwar immer wieder darum bemüht, neurobiologischen Kennt-
nisse in verständlicher Sprache einem größeren interessierten Publikum zu
vermitteln (Roth 2003a), er hat menschliche Grundphänomene wie „Fühlen,
Denken und Handeln“ (Roth 2003b) sowie „Persönlichkeit, Entscheiden und
Verhalten“ (Roth 2009) auf neurobiologischer Basis analysiert, und er hat
sich in öffentliche Debatten um die Einzigartigkeit des Menschen (Roth
2010) sowie um die Thematik der Willensfreiheit und des angemessenen
Umgangs mit Straftätern eingemischt (Grün /Friedman /Roth 2008). In
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Sachen Pädagogik, Lernen, Schule und Bildung war er jedoch bisher sehr
viel zurückhaltender als Manfred Spitzer. Lediglich sein Aufsatz „Warum
sind Lehren und Lernen schwierig?“ (Roth 2004) wurde an mehreren Stellen
publiziert und fand entsprechende Resonanz. Nun hat er 2011 eine um-
fangreiche Publikation mit dem Titel „Bildung braucht Persönlichkeit. Wie
Lernen gelingt“ vorgelegt.

4.1 Warum ist der Transfer neurowissenschaftlicher Erkenntnisse in das
Feld der Schule schwierig?

Darin geht auch er durchaus kritisch mit der Bildungspolitik, der Schulpäd-
agogik und der Didaktik ins Gericht, versteigt sich sogar an einer Stelle zu
der polemischen Aussage, dass alle „Überprüfungen des Wissens, das junge
Menschen fünf Jahre nach Schulabschluss noch besitzen“, zu „niederschmet-
ternden Ergebnissen“ gelangt seien und den zynischen Schluss zuließen,
„dass das deutsche Schulsystem einen Wirkungsgrad besitzt, der gegen Null
strebt“ (Roth 2011, S. 297). Insgesamt jedoch steht er einem Überlegen-
heitsdünkel eher fern, der davon ausgeht, dass sich die Pädagogik nur an
den elaborierten Methoden und Forschungsstrategien der Medizin oder der
Neurowissenschaft orientieren müsse, um den Wirkungsgrad des deutschen
Schulsystems deutlich zu steigern. Roth ist sich wohl bewusst, dass das Feld
der Pädagogik eines ist, das nach seiner eigenen Handlungslogik funktioniert
und das nicht einfach durch Impulse aus einer Nachbardisziplin „kuriert“
werden kann. So berichtet er in seinem Vorwort von seinen eigenen Versu-
chen, im Rahmen des „Forums Lehren und Lernen“ neurowissenschaftliche
Erkenntnisse in Bremer Schulen zu tragen und dort fruchtbar zu machen:
„Nach anfänglicher Begeisterung mussten wir ernüchtert feststellen, dass dies
erst einmal nicht gelang. Die Gründe hierfür sind komplex, und wir haben
wohl die Schwierigkeiten eines direkten Transfers neurowissenschaftlich-
psychologischen Wissens in den Unterricht unterschätzt“ (ebd., S. 9). Und
in der Einleitung macht er sowohl die Position, von der aus er schreibt, als
auch die möglichen Wege des Wirksamwerdens des von ihm repräsentierten
Wissens durch „indirekten Transfer“ deutlich: „Obwohl ich als Neurobiologe
von der großen Bedeutung empirisch-experimenteller neurobiologischer und
psychologischer Erkenntnisse zur Persönlichkeit und zum Lehren und Lernen
überzeugt bin, vertrete ich nicht die Meinung, diese Erkenntnisse könnten
direkt in den Schulalltag hineingetragen werden. Solche Erkenntnisse be-
dürfen der kritischen Diskussion der Pädagogen, Didaktiker und Lehr- und
Lernpraktiker“ (ebd., S. 25).
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Was Roth in seinem Buch liefert, ist eine gut lesbare und fundierte Dar-
stellung psychologischer und neurobiologischer Wissensbestände zu jenen
Schlüsselthemen, die für das Lehren und Lernen und für die Schule in der Tat
von besonderer Relevanz sind: „Persönlichkeit“, „Emotionen und Motivati-
on“, „Lernen und Gedächtnisbildung“, „Aufmerksamkeit, Bewusstsein und
Arbeitsgedächtnis“, „Intelligenz“, „Lernen, Emotionen und Vertrauensbil-
dung“, „Faktoren für den schulischen, akademischen und beruflichen Erfolg“,
„Sprache“, „Bedeutung und Verstehen“. Während sich Spitzer bei den z. T.
durchaus ähnlichen Themenstellungen weitgehend darauf beschränkt, ein-
zelne psychologische und neurowissenschaftliche Experimente und Studien
ausführlich vorzustellen (deren bildungstheoretische Relevanz und deren
Interpretation durch Spitzer dem Leser dabei häufig nicht recht nachvoll-
ziehbar sind), sind die Probleme bei Roth sehr viel stärker systematisiert
und lehrbuchhaft aufbereitet. Dabei werden diese Themen in den einzelnen
Kapiteln in der Regel jeweils in zwei Durchgängen abgehandelt: zunächst
auf einer psychologischen Ebene, in der die wichtigsten Theorieansätze und
Erkenntnisse der Psychologie zur jeweiligen Thematik präsentiert werden,
und dann auf einer neurowissenschaftlichen Ebene, auf der jeweils die mit
den geschilderten psychischen Phänomenen einhergehenden neurobiologi-
schen und neurophysiologischen Prozesse erläutert werden. Gerahmt werden
diese neun Kapitel durch ein, wenn man so will, „bildungstheoretisches“
Auftaktkapitel, das sich mit der prinzipiellen Frage „Was soll Bildung, was
kann Schule?“ befasst, und ein didaktisches Schlusskapitel, in dem sich Roth
kritisch mit den Hauptströmungen der zeitgenössischen Didaktik auseinan-
dersetzt. Im allerletzten, 12. Kapitel präsentiert Roth dann schließlich noch
einige konkrete Ideen und Vorschläge im Hinblick auf eine „bessere Schule“
und eine „bessere Bildung“.

4.2 Was soll Bildung, was kann Schule?

„Was soll Bildung, was kann Schule“ also nach Gerhard Roth? Roth macht
gleich zu Beginn klar, dass die Frage nach den primären Zielrichtungen von
Bildung stets und unvermeidlich ein politisch und pädagogisch umstrittenes
Terrain darstellt, in dem sich vielfältige Ansprüche und Akzentsetzungen
permanent überkreuzen. Er macht aber auch seine eigene Überzeugung,
seinen Standpunkt in diesem Terrain gleich sehr deutlich: „Die hier vertretene
Sicht lautet, dass Schule einen umfassenden Bildungsauftrag hat, der sich auf
die Förderung der kognitiven, psychischen und psychosozialen Fähigkeiten
der Schülerinnen und Schüler bezieht“ (ebd., S. 30). Er bezieht sich mit
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seiner Forderung, dass es im Sinne der Bildung in allererster Linie um
„Persönlichkeitsbildung“ zu gehen habe, dabei zustimmend auf Herbart
und zitiert dessen bekannten Satz: „Machen, dass der Zögling sich selbst
finde, als wählend das Gute, als verwerfend das Böse: dies oder nichts ist
Charakterbildung! Dies (sic!) Erhebung zur selbstbewussten Persönlichkeit
soll ohne Zweifel im Gemüte des Zöglings selbst vorgehen und durch dessen
eigene Tätigkeit vollzogen werden; es wäre Unsinn, wenn der Erzieher das
eigentliche Wesen der Kraft dazu erschaffen und in die Seele eines anderen
hineinflößen wollte“ (Herbart, zitiert nach Roth 2011, S. 17).
Das klingt noch wenig originell oder spektakulär und könnte in jeder

beliebigen pädagogischen Sonntagsrede so stehen. Der Unterschied liegt
darin, dass bei Roth ein sehr elaboriertes Modell davon zugrunde liegt,
wie die kognitiven, psychischen und psychosozialen Fähigkeiten im Rah-
men der menschlichen Persönlichkeit zusammenspielen, wie sie kortikal
und subkortikal verankert sind, wie sie sich entwickeln und von welchen
Erfahrungskontexten eine gelingende Entwicklung abhängig ist. In diesem
Sinne kann der Titel des Buches „Bildung braucht Persönlichkeit“ in mehre-
rer Hinsicht ausgelegt werden: a) Bildung sollte sich keineswegs auf bloße
Wissensvermittlung beschränken, sondern muss sich sehr viel stärker als
bisher auf die Förderung jener Dimensionen konzentrieren, die in ihrem
komplexen Zusammenspiel „Persönlichkeit“ ausmachen. b) Bildung braucht,
wenn sie dies leisten will, ein differenziertes Wissen über die Dimensionen,
die Tiefenstruktur und die bewussten und unbewussten „Funktionsweisen“
der menschlichen Persönlichkeit und ihrer Entwicklung. c) Bildung braucht,
wenn dies gelingen soll, Begegnung mit authentischen, überzeugenden, inter-
essanten, reifen Persönlichkeiten aufseiten der Lehrer.

Natürlich ergibt auch die Umkehrung der Titelformulierung im Sinne von
Roth eine durchaus gehaltvolle Aussage: „Persönlichkeit braucht Bildung“,
d. h. sie wächst nicht einfach naturwüchsig, sondern sie ist auf sinnhafte
Lebenskontexte, auf anregende Impulse, auf kognitive Herausforderungen
und soziale Bewährungsmöglichkeiten und natürlich auch auf individuelle
Resonanz, Neugierde, Motivation, Anstrengungsbereitschaft und Durchhal-
tevermögen angewiesen.
Wenn Roth von der „autonomen Persönlichkeit“ als Ziel von Bildung

spricht, dann merkt er selbst an, dass dies „leicht dahingesagt, aber schwer
genau festzulegen“ sei, da es sich hierbei stets um eine schwierige Balance
zwischen unterschiedlichen Merkmalen handle, etwa „zwischen Egozentriert-
heit und Sozialität, zwischen Stresstoleranz und Feinfühligkeit, Flexibilität
und Durchsetzungsvermögen“. An späterer Stelle hat er seine Leitvorstel-
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lung von Bildung und die damit zusammenhängende Forderung nach ei-
ner Umsteuerung im Bildungssystem noch einmal deutlich auf den Punkt
gebracht. Dort meint er, es sei „unabdingbar, dass die Förderung der Per-
sönlichkeitsbildung der Schülerinnen und Schüler, zu der natürlich auch
soziale Kompetenz gehört, in viel stärkerem Maße und zum anderen auch
viel professioneller in den Schulen stattfindet. Ihr kommt eine mindestens
ebenso große Bedeutung zu wie der Wissensvermittlung“. Die in diesem
Sinne zentralen „Kernkompetenzen der Persönlichkeit“ ordnet er entlang
der basalen Aufgaben des „psychischen Apparates“ und der dafür jeweils
zuständigen evolutionär herausgebildeten „neuronalen Funktionskreise“: „(1)
Stress- und Frustrationstoleranz, (2) Selbstberuhigung, (3) Motiviertheit,
(4) Impulshemmung, (5) Bindung und Empathie, (6) Realitätssinn und Risi-
kowahrnehmung“. Und so kommt er schließlich zu der folgenden verdichteten
Beschreibung seines „Bildungsideals“: „Ziel ist bei alledem der selbstbe-
stimmte, tolerante und kompetente Mensch. Ein solcher Mensch erkennt
Risiken und Gefahrenquellen, regt sich entsprechend auf und wieder ab, hat
eine mittlere Frustrationstoleranz, d. h. er überreagiert nicht auf tatsächliche
oder potentiell negative Situationen mit Flucht, Abwehr, Panik oder Angriff,
ist längerfristig ziel- und belohnungsorientiert, ohne von einem Ziel ‚besessen‘
zu sein, kann seine kurzfristigen affektiven Impulse kontrollieren, verfügt
über ein gutes Bindungspotenzial und über Empathiefähigkeit, ohne seine
eigenen Interessen aus dem Auge zu verlieren, ist gesellig und offen für neue
Erfahrungen. Er besitzt ein stabiles, sozial ausgewogenes Selbstgefühl und
einen hohen Grad an Selbstwirksamkeit“ (ebd., S. 293). Es ist also ganz
eindeutig eher die „allseits regulierte“, „wohlausbalancierte“ Persönlichkeit,
die in Roths Bildungsmodell im Zentrum steht, als die „allseits interessierte“,
„wohlinformierte“.

Die Reflexion darüber, was Schule in dieser Hinsicht tatsächlich „kann“,
d. h. was sie in ihrem speziellen institutionellen Setting zu leisten vermag
und wo ihre Grenzen im Hinblick auf jenes von Roth favorisierte spezielle
„Persönlichkeitsbildungsprogramm“ liegen, das ja doch ziemlich losgelöst
von traditionellen schulischen Inhalten ist und einen starken Einschlag ins
„Therapeutische“ hat, bleibt er allerdings schuldig.

4.3 Die Ebenen und die Regulationsprinzipien der Persönlichkeit und
die Möglichkeiten ihrer Bildung

Ein zentraler Kern von Roths Buch besteht sicherlich in der Darstellung
des von ihm entwickelten differenzierten und integrativen Modells von der
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Funktionsweise der menschlichen Psyche, das er selbst als das „neurobiologi-
sche Vier-Ebenen-Modell der Persönlichkeit“ bezeichnet (ebd., S. 42ff.). Die
basalste Ebene stellt darin die vegetativ-affektive Ebene dar, die auf den
prinzipiell unbewussten Aktivitäten der limbisch-vegetativen, subcortikalen
Hirnregionen beruht. Hier werden grundlegende biologische Körperfunktio-
nen wie Blutdruck, Körpertemperatur, Hunger- und Durstgefühl, Müdigkeit
etc. reguliert, aber auch die archaischen affektiven Reaktionen wie Angriffs-,
Flucht- und Verteidigungshaltung, Aggression, Wut und Sexualverhalten.
Die hiermit einhergehenden Antriebe und Affektzustände sieht Roth als
weitgehend genetisch bedingt an. Die jeweiligen angeborenen individuellen
Muster der Ausformung dieser Antriebe und Reaktionsmuster stellen insge-
samt das dar, was als die „Temperamentsausstattung“ der jeweiligen Person
verstanden wird.

Die zweite, darüber angesiedelte und ebenfalls noch dem Bereich des
„unbewussten Selbst“ zugeordnete Ebene ist die der „emotionalen Konditio-
nierung“ und damit des individuellen emotionalen Lernens. Hierfür spielt
nach Roth die Amygdala als „Ort der erfahrungsgeleiteten, d. h. auf Kon-
ditionierung beruhenden Verknüpfung emotionaler, überwiegend negativer
oder überraschender, aber auch positiver Ereignisse mit den angeborenen
Grundgefühlen der Furcht, Angst, Abwehr und Überraschung“ sowie als
Gegenspieler zu ihr das mesolimbische System, das über die Ausschüttung
von Dopamin Belohnung in Aussicht stellt und damit als grundlegendes
Motivationssystem fungiert, eine zentrale Rolle. Besondere Bedeutung kom-
men im Rahmen dieser emotionalen Konditionierungsprozesse den frühen
Bindungserfahrungen zu, in denen die grundlegenden Muster unseres Verhält-
nisses zu uns selbst und unsere Haltung zur Welt und zu den Mitmenschen
im Allgemeinen geprägt werden: „Auf dieser mittleren limbischen Ebene
wird festgelegt, was wir aufsuchen bzw. zu wiederholen trachten, weil es
mit Bedürfnisbefriedigung und Lust verbunden ist, und was wir zu ver-
meiden und abzuwehren haben, weil es mit Bedürfnissteigerung, Schmerz
und Unlust verbunden ist. Diese Ebene ist damit die für das Psychische
entscheidende Ebene, und zwar sowohl hinsichtlich einer normalen als auch
einer krankhaften Entwicklung“ (ebd., S. 45).
Die dritte Ebene ist nach Roth die der bewussten, überwiegend sozial

vermittelten Emotionen, die vor allem durch die limbischen Anteile der
Großhirnrinde, insbesondere durch den orbifrontalen Cortex repräsentiert
sind. Hier ist der Sitz der gelernten Regeln und Gebote moralischen Ver-
haltens, und hier geht es vor allem um die Hemmung von archaischen oder
egoistisch-infantilen Impulsen, die aus der unteren, affektiven Ebene bzw.
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der mesolimbischen Ebene stammen: „Hier bilden sich die bewussten Anteile
des Selbst und des affektiv-emotionalen, auch sozial vermittelten Ich aus,
und zugleich formen sich hier Momente von Moral und Ethik, die von Freud
als Über-Ich bezeichnet wurden“ (ebd., S. 46).

Als vierte Ebene beschreibt Roth schließlich die kognitiv-sprachliche Ebe-
ne, die zugleich die Ebene des rationalen Ich und des logischen Verstandes
und damit der zweckrationalen, überlegten problemlösenden Handlungspla-
nung sowie der argumentativen Rechtfertigung eigenen Entscheidens und
Handelns ist. Diese Funktionen sind überwiegend im linken assoziativen Neo-
cortex und im Broca-Wernicke-Areal angesiedelt. Nach Roth ist es nun so,
dass diese beiden letztgenannten Hirnareale und die durch sie repräsentierten
Persönlichkeitsanteile, nämlich „das obere Stirnhirn als Sitz von Intelligenz
und Verstand und das untere Stirnhirn als Instanz für ethisch-moralische
Kontrolle, Risikobewertung und Gefühlskontrolle kaum miteinander intera-
gieren“ (ebd., S. 47). Dies hat eine für alle theoretischen Konzeptionen von
Bildungsprozessen und für alle praktischen Bildungsbemühungen gravierende
Konsequenz zur Folge, „nämlich, dass vernünftige Ratschläge und Einsichten
allein nicht in der Lage sind, Menschen nachhaltig zu beeinflussen“ (ebd.).
Dies ist sicherlich eine Grundbotschaft von Roths „Bildungsbuch“: Dass

nämlich eine nüchterne und detaillierte Beschreibung des „psychischen
Apparates“ und seiner Funktionsprinzipien, die auf der Höhe des neuro-
biologischen und neurophysiologischen Wissens unserer Zeit stattfindet,
unweigerlich zu dem Schluss kommen muss, dass den subcortikalen, unbe-
wussten Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Entscheidungsprozessen sowie
den affektiv-lustorientierten, bzw. unlustvermeidenden Impulsen und Moti-
ven bei der menschlichen Lebensführung eine sehr viel größere Bedeutung
zukommt, als in der rational-aufklärerischen Anthropologie und Bildungs-
theorie gemeinhin angenommen wird. Entsprechend sind denn auch in dem
zusammenfassenden Schema, in dem die vier funktionellen Ebenen der
menschlichen Persönlichkeit in ihrem Zusammenspiel und in ihrer zerebralen
„Verortung“ dargestellt sind, die Pfeile, die von der jeweils unteren Ebene
zu der jeweils höheren Ebene laufen, deutlich dicker als diejenigen, die in
umgekehrte Richtung laufen.
Die Unterscheidung von vier Ebenen der Persönlichkeit, die hirnanato-

misch und -physiologisch mit der Interaktion von tieferen, mittleren und
höheren limbischen und schließlich kortikalen Zentren einhergeht, ist das
eine Strukturprinzip, das Roths Persönlichkeitsmodell prägt. Das andere
ist die Unterscheidung von sechs „neurobiologisch-psychischen Grundsyste-
men“, die jeweils eng mit der Wirkungsweise bestimmter Neuromodulatoren
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verknüpft sind. Als solche beschreibt Roth das adrenalin- und cortisolge-
steuerte System der Stressverarbeitung, das serotoningesteuerte System
der Selbstberuhigung, das primär durch Ausschüttung hirneigener Opioide
und Dopamin gesteuerte System der Selbstbewertung und Motivation, das
durch ein Wechselspiel von Serotonin und Dopamin geprägte System der
Impulskontrolle, das vor allem durch Oxytoxin gesteuerte Bindungs- und
Empathiesystem und schließlich das primär durch Acetylcholin gesteuerte
System von Realitätssinn und Risikowahrnehmung. Auch hier ist Roths
Botschaft insgesamt wiederum die, dass es mehr die unbewusst ablaufenden
Ausschüttungen, Konzentrations- und Mischungsverhältnisse jener Substan-
zen sind, die über unser Erleben, unser Denken, Fühlen und Verhalten in
den jeweiligen Situationen entscheiden, als die klugen Ratschläge und Emp-
fehlungen anderer, aber letztlich auch als die guten Vorsätze, die wir fassen,
oder die klaren und vernünftigen Argumente, die wir uns zurechtlegen.

4.4 Wie ist schulische Bildung möglich?

Unsere Persönlichkeit ist demnach also ein höchst komplexes und höchst
individuelles System von teils angeborenen, teils erfahrungsbedingten und
erworbenen, neuronal verankerten, größtenteils unbewusst ablaufenden Re-
gulationsmechanismen, die die Art und Weise, wie wir wahrnehmen, wie wir
über uns und andere denken und fühlen, wie wir Situationen einschätzen und
Handlungen planen, maßgeblich bestimmen. Und diese individuell geprägten
Muster der Persönlichkeit bestimmten dann wiederum, was sich in pädago-
gischen Kontexten ereignet, ob und wie dort „Bildungsprozesse“ stattfinden.
„Die Art, wie wir lehren und lernen, wird von unserer Persönlichkeit be-
stimmt, genauer vom Ausmaß an Neugier und Interesse, Selbstvertrauen und
Vertrauen in die eigenen Kräfte, Fähigkeit zur Regulation unserer Gefühle
und Impulskontrolle, Geduld, Aufmerksamkeit, Fähigkeit zum Vertrauen
in Andere, Kooperativität, Realitätssinn gegenüber eigenem Handeln und
natürlich von Intelligenz und Motivation“ (ebd., S. 72).
Alle schulischen Bildungsprozesse sind demnach maßgeblich von den

Persönlichkeitsstrukturen der daran Beteiligten und den damit zusammen-
hängenden unbewussten primären emotionalen, „limbischen“ Bewertungspro-
zessen bestimmt. Und zwar in einem doppelten Sinne: Zum einen erfolgt auf
der Basis der jeweiligen Persönlichkeitsstruktur der Schüler eine Einschät-
zung der Attraktivität und Relevanz der anstehenden Themen, Aufgaben,
Lerninhalte; zum anderen eine Einschätzung der Vertrauenswürdigkeit und
Überzeugungskraft der Lehrperson, die diese zu vermitteln beabsichtigt:
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Deshalb ist das „limbische System“ nach Roth „der eigentliche Kontrolleur
des Lernerfolgs“: „Dieses System bewertet alles, was durch uns und mit
uns geschieht, danach, ob es gut / vorteilhaft / lustvoll war und entspre-
chend wiederholt werden sollte oder schlecht / nachteilig / schmerzhaft und
entsprechend zu meiden ist. Es legt diese Bewertungen im emotionalen
Erfahrungsgedächtnis nieder, das weitgehend unbewusst arbeitet. Dieses
System entscheidet insofern grundlegend über den Lernerfolg, als es bei
jeder Lernsituation fragt: ‚Was spricht dafür, dass Hinhören, Lernen, Üben
usw. sich tatsächlich lohnen?‘“ Entscheidend für eine positive Einschätzung
dieser Frage, dafür also, dass sich Hinhören lohnen könnte, ist nach Roth
in erster Linie die Art der personalen Vermittlung: „Schüler stellen schnell
und zumindest im ersten Schritt unbewusst fest, ob der Lehrer motiviert
ist, seinen Stoff beherrscht und sich mit dem Gesagten auch identifiziert.
Dem Lehrer sind die von ihm ausgesandten Signale meist überhaupt nicht
bewusst. [. . .] Wenn also ein in vielen Jahren des Lehrerdaseins ermüdeter,
unmotivierter Lehrer Wissensinhalte vorträgt, von denen er selbst nicht
weiß, ob sie überhaupt noch zutreffen, so ist dies im Gehirn des Schülers
eine direkte Aufforderung zum Weghören“ (Roth 2004, S. 501).

Geht es also bei schulischen Bildungsprozessen vor allem um die gekonnte
blitzartige Signalisierung von emotionalen Belohnungschancen und mehr um
persönliches Charisma und suggestive Verführungskunst als um ausgefeilte
didaktische Vermittlungs- und Darstellungskunst? Welche Rolle spielt dann
die Didaktik mit ihren vielfältigen Versuchen, die Bildungsbedeutsamkeit
bestimmter Inhalte zu bestimmen, die darin enthaltenen Problemstrukturen
herauszupräparieren, die sinnvolle methodische Gestaltung und Phasierung
von Lerneinheiten zu beschreiben und überhaupt, den Einfluss sämtlicher
Variablen, die Auswirkungen auf das Unterrichtsgeschehen haben können,
für den Planungsprozess systematisch zu erfassen?
Wenn es letztlich auf die subtilen unbewussten Signale ankommt, die

beim Schüler über Hinhören oder Weghören entscheiden, wenn es beim
Lehrer zentral auf Stoffbeherrschung, Begeisterungskraft und Authentizität
ankommt, was kann Lehrerbildung dann jenseits einer fundierten Fachaus-
bildung überhaupt bewirken? Wozu dann all die aufwendigen Reflexionen
und Konzeptionen zu den didaktischen Leitfragen, „wer was von wem wann
mit wem wo, wie, womit und wozu lernen soll“ (Jank /Meyer 2009)?
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4.5 Was sollen und was können Lehrerbildung und Didaktik leisten?
(Und warum leisten es die gegenwärtigen Ansätze nicht)?

Andererseits beklagt sich Roth über den ausgeprägten „Individualismus“ im
Zusammenhang mit den Professionalisierungsprozessen von Lehrern, über
die Tatsache, dass die Lehrer, mit denen er zu tun hatte, in der Regel anga-
ben, dass sie sich ihre Unterrichtskonzepte letztlich selbstständig erarbeitet
hätten und dass sogar maßgebliche Schulpädagogen wie Terhart oder Meyer
bekennen, „. . . dass die heute vorliegenden pädagogisch-didaktischen Kon-
zepte wenig hilfreich für die Unterrichts- und Bildungspraxis“ seien (Roth
2011, S. 14). Mit dieser Art von „Agnostizismus“ ist Roth nun keineswegs
einverstanden.
Deshalb bringt er zum Ende seines Buches „Bildung braucht Persönlich-

keit“ noch ein dreißigseitiges Kapitel, in dem er sich kritisch und differenziert
mit den zeitgenössischen didaktischen Konzepten auseinandersetzt. Weitge-
hend auf der Basis der Übersichtsdarstellung von Jank und Meyer (2009)
mustert er dabei die bildungstheoretische und die kritisch-konstruktive Di-
daktik Klafkis, die lerntheoretische Didaktik in ihren unterschiedlichen Aus-
prägungen bei Heimann, Otto und Schulz, die kommunikative und subjektive
Didaktik von Schäfer, Schaller und Winkel, die kybernetische Didaktik von
Felix von Cube, die curriculare Didaktik von Möller, die konstruktivistische
Didaktik von Reich und schließlich die neueren neurodidaktischen und neuro-
pädagogischen Konzepte, die in den letzten Jahren allerhand Furore gemacht
haben. Dabei fällt sein Urteil gegenüber all diesen Richtungen letztendlich
ähnlich kritisch aus: Bei Klafkis kritisch-konstruktiver Didaktik bleibe es
trotz der „fortschrittlich klingenden Formulierungen bei reinen Postulaten
ohne jede praktische Ausrichtung“ (ebd., S. 257), bei der lerntheoretischen
Didaktik würden „ausschließlich geisteswissenschaftliche Worthülsen benutzt,
ohne jeden direkten Bezug zur Schulpraxis“ (ebd., S. 260), die Ausführungen
der kommunikativen Didaktik wirkten befreit von ihrem „sozialkritischen
Pathos [. . .] außerordentlich inhaltsleer“, in der kybernetischen Didaktik wür-
de die Rolle der Lehrer- sowie der Schülerpersönlichkeit „völlig übersehen“
und diese als bloße „Lehr-“ bzw. „Lernmaschinen“ konzipiert (ebd., S. 267),
die konstruktivistische Didaktik – der er noch am ehesten ein gewisses
Entwicklungspotenzial zutraut – würde in ihrer derzeitigen reichschen Fas-
sung unentschlossen zwischen radikalkonstruktivistischen-subjektivistischen
Positionen einerseits, kultur- und sozialkonstruktivistischen Positionen an-
dererseits und einem Pragmatismus à la Dewey hin- und herschwanken.

169



Rolf Göppel

Besonders spannend ist seine kritische Auseinandersetzung und Abgren-
zung von den neueren Ansätzen einer „Neurodidaktik“ und damit von
Kollegen, mit denen sich Roth wohl häufig in ein gemeinsames wissenschaft-
liches „Lager“ gestellt sieht. Von Spitzers schlichtem Credo, dass Lernen
Gegenstand der Gehirnforschung sei und dass deshalb ein Lehrer, der wisse,
wie das Gehirn funktioniere, automatisch besser lehren könne, grenzt er sich
scharf ab, noch mehr von dessen hybriden Phantasien einer „‚feindlichen
Übernahme‘ der Erziehungswissenschaft durch die Neurobiologie“ (ebd.,
S. 274). Es ist für Roth „einigermaßen rätselhaft, wie Neurobiologen die
Erziehungswissenschaften zum Zwecke besserer Unterrichtspraxis ‚überneh-
men‘ könnten (ob feindlich oder nicht), denn sie wüssten gar nicht, was sie
konkret machen sollten“, und er stimmt Terhart mit seiner Kritik an den
neurodidaktischen Innovationsansprüchen ausdrücklich zu, wenn er schreibt,
die Rezepte der pädagogisch-didaktischen Neurobiologen – bei denen er eine
„erhebliche Selbstüberschätzung“ (ebd., S. 313) sieht – seien „von großer All-
gemeinheit und gehen meist nicht über bekannte Ziele der Reformpädagogik
hinaus, wenn etwa gefordert wird, Lehrer sollten bei den Schülern Neugier
wecken, Lernen solle Freude machen, Kinder sollten früh und vielseitig
gefördert werden, Unterricht solle sich an der Lebenswelt der Kinder bzw.
am Alltag orientieren, neues Wissen solle auf bereits vorhandenem Wissen
aufbauen, Lernen solle überwiegend selbstorganisiert sein“ (ebd., S. 276).
Gerade im Hinblick auf die vonseiten der „pädagogischen Neurobiologen“
immer wieder formulierte These, dass Lernen nur funktioniere, wenn es von
positiven, freudigen Affekten begleitet sei, und deshalb größter Wert darauf
gelegt werden müsse, dass die Kinder „Spaß“ am Lernen hätten, macht er
deutlich, dass dies leicht einem illusionären Verständnis Vorschub leiste und
ausblende, dass Lernen oftmals unvermeidlich auch ein mühsamer Prozess
sei, der Ausdauer und Anstrengungsbereitschaft erfordere.
Er selbst setzt bei aller Kritik im Hinblick auf die derzeitige an den

Hochschulen betriebene Didaktik und Pädagogik auf eine künftige engere
interdisziplinäre Kooperation zwischen Schulpädagogen, Schulpraktikern und
Neurowissenschaftlern. Sein eigenes Buch will er lediglich als „Vorarbeiten“
zu einer erst noch zu entwickelnden, in sich konsistenten konstruktivistischen
Didaktik verstanden wissen (vgl. ebd., S. 283).
In seinem allerletzten Kapitel bringt Roth dann schließlich in knapper

und unsystematischer Form noch eine ganze Reihe interessanter – aber
freilich nicht gänzlich neuer und origineller – konkreter Überlegungen und
Anregungen zu Themen wie Unterrichtsformen und -methoden, Zeitstruktur
des Unterrichts, fächerübergreifender Unterricht, Umgang mit Begabungs-
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und Leistungsunterschieden, Wiederholung und Überprüfung des Stoffes,
Ganztagsschule, Konflikte und Gewalt in der Schule etc. Und er macht
vor allem noch einmal deutlich, worin der Kern schulischer Bildung zu
bestehen habe. Eben in der „Persönlichkeitsbildung“, die neben und jenseits
der „Wissensvermittlung“ geleistet werden müsse und die gemäß des von
ihm geschilderten Persönlichkeitsmodells vor allem in der Ausbildung der
„Kernkompetenzen [. . .] (1) Stress- und Frustrationstoleranz, (2) Selbstberu-
higung, (3) Motiviertheit, (4) Impulshemmung, (5) Bindung und Empathie,
(6) Realitätssinn und Risikowahrnehmung“ zu bestehen habe.

Wenn man sich diesen Katalog primärer Bildungsziele ansieht, dann ist in
der Tat zu konstatieren, dass diese in den gängigen didaktischen Konzepten
bisher kaum eine Rolle spielen. Es ist freilich auch nicht recht zu sehen,
wie sie dort künftig eine prominente Rolle spielen könnten. Wenn Roth
dort die eigentliche Kernaufgabe von Schule sieht, dann hätte er statt der
Palette der gängigen didaktischen Ansätze eigentlich eher die bestehenden
Programme zum sozialen Lernen und zum Erwerb von „emotionaler In-
telligenz“ von „Life-Skills“ oder von „Resilienz“ kritisch mustern müssen
(vgl. Walden /Kutza /Kröger /Kirmes 1998, Julius /Götze 1998, Seligman
1999, Cierpka 2002, Grünke, 2003, Wustmann 2004, Krause 2007, Peter-
mann /Petermann 2007, Greef 2008). Denn diese Konzepte sind, wie z. B.
das verbreitete Programm „Faustlos“, das in die drei Hauptkapitel „Em-
pathie“, „Impulskontrolle“, „Umgang mit Ärger und Wut“ gegliedert ist,
ja sehr viel spezieller auf jene von Roth genannten „Kernkompetenzen“
zugeschnitten.

4.6 Nimmt die Negierung der menschlichen Willensfreiheit durch die
Neurowissenschaft der Bildung Fundament und Ziel?

Ein großes Thema, für das Gerhard Roth ansonsten in entsprechenden Dis-
kussionen und Publikationen um die Bedeutung der neurowissenschaftlichen
Erkenntnisse für unser Menschenbild sehr prominent steht, kommt in dem
vorliegenden Buch über Bildung so gut wie gar nicht vor: das Thema der
Freiheit des menschlichen Willens. Hier ist Roth immer wieder als entschie-
dener Kritiker der traditionellen philosophischen Idee des freien Willens und
als Desillusionierer der alltagspraktischen Intuition, dass wir in der Regel
so handeln, wie wir handeln, weil wir es so gewollt und uns so entschieden
haben, in Erscheinung getreten. Mehrfach hat er die Idee des freien Willens
als eine „Illusion“ bzw. als eine „Chimäre“ bezeichnet.
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Damit hat er in seinem Bildungsbuch aber eine Thematik ausgeblendet,
die für die Bildungstheorie eigentlich zentral ist. (Ob diese Ausblendung
bewusst oder unbewusst, willentlich oder „versehentlich“, strategisch oder
pragmatisch erfolgte, wäre dabei natürlich schon wieder eine interessante
Frage!)

In seinem bekannten Buch „Neue Studien zur Bildungstheorie und Didak-
tik“ hat Klafki in der ersten, historisch angelegten Studie die bildungstheore-
tischen Schriften der klassischen Weimarer Epoche (Kant, Lessing, Goethe,
Schiller, Humboldt, Herder, Hegel, Fichte, Pestalozzi, Schleiermacher u. a.)
daraufhin gemustert, was die gemeinsamen, übergreifenden „Essentials“ in
deren Bildungsdenken sind. Als erstes und zentralstes Element präpariert
Klafki dabei das Verständnis von „Bildung als Befähigung zu vernünfti-
ger Selbstbestimmung“ heraus: „Das erste Moment von Bildung wird in
den grundlegenden Texten durch folgende Begriffe umschrieben: Selbst-
bestimmung, Freiheit, Emanzipation, Autonomie, Mündigkeit, Vernunft,
Selbsttätigkeit. Bildung wird also verstanden als Befähigung zu vernünftiger
Selbstbestimmung, die die Emanzipation von Fremdbestimmung voraus-
setzt oder einschließt, als Befähigung zur Autonomie, zur Freiheit eigenen
Denkens und eigener moralischer Entscheidung. Eben deshalb ist denn auch
Selbsttätigkeit die zentrale Vollzugsform des Bildungsprozesses“ (Klafki
1993, S. 19). In diesem Sinne wird Kants „Wahlspruch der Aufklärung“ von
Klafki auch als Wahlspruch der Bildung zitiert: „Habe Mut, dich deines
eigenen Verstandes zu bedienen“.
Roths neurobiologisch-deterministische Sicht menschlicher Verhaltens-

steuerung steht dieser klassischen Idee vernünftiger, selbstbestimmter und
verantwortlicher Handlungs- und Lebensplanung letztlich diametral entge-
gen. Dies gilt für banale Alltagshandlungen bis hin zu Entscheidungen über
das Ausführen oder Unterlassen von Straftaten, wie die folgenden beiden
Zitate belegen:

„Der Schluss aus solchen Untersuchungen [wie etwa dem Libet-
Experiment, R. G.] [. . .] lautet, dass die klassisch-philosophische wie
auch alltagspsychologische Aussage ‚Mein Arm und meine Hand haben
nach der Kaffeetasse gegriffen, weil ich dies so gewollt habe!‘ nicht
richtig ist. Der Neurobiologe wird darauf hinweisen, dass der bewuss-
te Willensakt gar nicht der Verursacher der genannten Bewegung sein
könne, weil diese Bewegung bereits vorher durch neuronale Prozesse fest-
gelegt, d. h. kausal verursacht sei [. . .]‘ Nicht mein bewusster Willensakt,
sondern mein Gehirn hat entschieden!‘“ (Roth 2004b, S. 73).
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„Aufgrund psychologischer und neurowissenschaftlicher Erkenntnisse
müssen wir von folgendem Sachverhalt ausgehen: Menschen können im
Sinne eines persönlichen Verschuldens nichts für das, was sie wollen
und wie sie sich entscheiden, und dies gilt unabhängig davon, ob ihnen
die einwirkenden Faktoren bewusst sind oder nicht, ob sie sich schnell
entscheiden oder lange hin und her überlegen. Sie werden in dem jeweils
einen oder anderen Fall eventuell völlig unterschiedliche Dinge tun,
aber sie tun dies nicht frei. Die Gene, die vor- und nachgeburtlichen
Entwicklungen und Fehlentwicklungen, die frühkindlichen Erfahrungen
und Traumatisierungen, die späteren Erfahrungen und Einflüsse aus
Elternhaus, Freundeskreis, Schule und Gesellschaft – all dies formt unser
emotionales Erfahrungsgedächtnis, und dessen Auswirkungen auf unser
Handeln unterliegen nicht dem freien Willen. Dies gilt selbstverständlich
auch für Personen, die Straftaten begehen“ (Roth 2003, S. 64).

Mit Roth müsste man den Kantischen Wahlspruch eigentlich umwandeln
in die Formulierung: „Habe Mut zu erkennen, dass dein Gehirn immer schon
entschieden hat, wenn du meinst, etwas selbstbestimmt zu entscheiden,
und dass all die Begründungsversuche deines Verstandes nur nachträgliche
Rationalisierungen der Ergebnisse von unbewusst und naturgesetzlich-kausal
ablaufenden Aktivierungsmustern neuronaler Netzwerke sind“.

5. Schluss: Die pädagogische Unvermeidlichkeit der
Zuschreibung der Möglichkeit von Freiheit und Verantwortung

Natürlich kann man sich als Bildungstheoretiker darüber empören, dass
Roth mit der Infragestellung des „freien Willens“ eine tragende Säule je-
der Bildungstheorie im emphatischen, starken Sinne umstürzt und dass
damit alles Reden über „Bildung“ als Förderung von „Mündigkeit“ und
„Selbstbestimmung“ irgendwie in der Luft hängt, ja letztlich unmöglich wird.
Alle „Bildungsbemühungen“ wären nur ein mehr oder weniger wirksamer
oder wirkungsloser Beitrag in der Ausformung des „emotionalen Erfahrungs-
gedächtnisses“, und das „mündige, selbstbestimmte und verantwortliche
Subjekt“ als Zielperspektive von Bildungsprozessen wäre eine Chimäre, da es
immer nur um Vermittlung eines sozial verträglichen Verhaltensrepertoires,
um einen adaptiven Umgang mit Risiken und Stressfaktoren und um eine
wohlregulierte innere Balance von Emotionen und Motiven gehen könne.

Man könnte freilich auf die neurobiologischen Umwälzungen des Menschen-
bildes auch mit einem „sei’s drum“ reagieren und darauf verweisen, dass
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wir in unserem alltäglichen Umgang untereinander und im pädagogischen
Umgang mit Kindern und Jugendlichen gar nicht darum herumkommen,
in konkreten Situationen immer wieder „Zurechnungsfähigkeit“, „Absicht“,
„Verantwortlichkeit“ zu unterstellen und bewusste „Einsichten“, „Vorsätze“,
„Zielsetzungen“ zu unterstützen. Auch wenn sich dies aus neurobiologischer
Perspektive alles als „Chimären“ und großes „Als ob“ erscheinen mag, wird
niemand einem Jugendlichen, der sich deutlich danebenbenommen hat, sa-
gen: „Nicht du, sondern dein Gehirn hat entschieden, so zu handeln, denn die
entsprechenden neuronalen Netzwerke, die deine Entscheidungen und dein
Handeln hervorgebracht haben, waren durch genetische und sozialisatorische
Einflüsse – und d. h. durch kausale Verursachung – so gebildet, dass sie nur
dieses Verhaltensmuster hervorbringen konnten“.
Und nicht nur im Hinblick auf das konkrete Verhalten kommen wir gar

nicht umhin, in pädagogischer Hinsicht deutliche Unterschiede zu machen,
sondern auch im Hinblick auf die Art und Weise, wie dieses zustande
kommt und begründet werden kann: In diesem Sinne werden wir auch
künftig daran festhalten, dass es wünschenswert ist, junge Menschen haben
ein reflektiertes Verhältnis zu ihrem eigenen Handeln und ihrer eigenen
Lebenspraxis und können halbwegs nachvollziehbare Gründe dafür nennen,
warum sie bestimmte Werte für wichtig, bestimmte Ziele für erstrebenswert,
bestimmte Anstrengungen für notwendig halten und sie auf entsprechende
Fragen nicht mit einem bloßen Schulterzucken oder einem nichtssagenden
„weil halt“ antworten. – Selbst auf die Gefahr hin, dass letztlich auch
solche begründenden und reflektierenden Äußerungen aus neurobiologischer
Perspektive als bloße „neuronale Hervorbringungen“ und nachgeschobene
Rationalisierungen erscheinen mögen.

Gleichzeitig muss man aber auch anerkennen, dass vonseiten der Bildungs-
theoretiker der „freie Wille“ gewissermaßen als die edelste „Kronjuwele“ des
als „Krönung der Schöpfung“ verstandenen Menschen immer nur als quasi
selbstverständlich „gesetzt“ und „gegeben“ betrachtet wurde und dass aus
ihren Reihen kaum eine so differenzierte Phänomenologie der menschlichen
Willensphänomene zu finden ist wie die, die Roth auf 70 Seiten im letzten
Kapitel seines Buches „Fühlen, Denken, Handeln. Wie das Gehirn unser
Verhalten steuert“ (2003b) vorgelegt hat.

Auch muss man sehen, dass die traditionellen Bildungstheorien bisweilen
einen deutlichen Hang zum Voluntaristischen und Autokratischen haben,
indem sie die „sittliche Person“ als gänzlich autonome „Schöpferin ihrer
selbst“ feiern, losgelöst von allen „archaischen Erbschaften“, „körperlichen
Begrenzungen“, „niederen Begierden“, „emotionalen Verstrickungen“, „un-
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bewussten Strebungen“, „sozialen Prägungen“, „gesellschaftlichen Zwängen“
etc. In diesem Sinne heißt es etwa bei Böhm: „Zu diesem Individuum, das
ich bin, hat mich die Natur gemacht, zu diesem Rollenspieler macht mich
die Gesellschaft; als Person gestalte und verwirkliche ich mich selbst; dort
bin ich ein Werk der Notwendigkeit oder ein Produkt der Verhältnisse, hier
bin ich ein Werk meiner Freiheit, meiner Wahlen und Entscheidungen. Dort
wird meine Geschichte von der Natur geschrieben oder von der Gesellschaft
diktiert, hier bin ich im wahrsten Sinne des Wortes Autor meiner eigenen
Geschichte. Mein Individuumsein und mein Rollenspiel widerfahren mir [. . .]
meine Person dagegen ist eine Berufung, und ich bin es, der ihr entsprechen
oder sie verfehlen wird“ (Böhm 1985, S. 122).

Roths Persönlichkeitsmodell dagegen versucht dieser „naturhaften Basis“
des Menschen den ihr gebührenden Platz einzuräumen. Interessanterweise
findet sich jedoch auch bei ihm eine unter bildungstheoretischen Gesichts-
punkten interessante Überlegung zum Thema „Entsprechen oder Verfehlen
der eigenen Berufung“. Er schildert Beispiele von Menschen, die in Lebensla-
gen und beruflichen Anforderungsstrukturen gelandet sind, die ganz schlecht
zu den Voraussetzungen passen, die sie aufgrund ihres Persönlichkeitsprofils
mitbringen, und deutet dies als „Inkongruenz zwischen unbewussten perso-
nalen Motiven und bewussten Zielen einer Person. Von dieser Inkongruenz
merkt die Person eventuell gar nichts, außer dass sie irgendwie unzufrie-
den mit ihrem Leben ist. [. . .] Aus alledem folgt, dass ein Leben nur dann
subjektiv befriedigend verläuft, wenn die unbewussten und bewussten Ziele
motiv-kongruent sind, d. h. wenn man das, was das unbewusste Selbst will,
bewusst und aus vollem Herzen tun kann, und umgekehrt“ (Roth 2011,
S. 90).

In diesem Sinne wäre es wohl eine der wichtigsten Aufgaben im Rahmen
von Bildungsprozessen, ein Stück weit zur Vertrautheit mit der eigenen
Persönlichkeitsstruktur beizutragen und entsprechende Suchbewegungen in
Richtung „Motiv-Kongruenz“ zu ermöglichen und zu unterstützen. Damit die
Betroffenen dann nicht irgendwann im Sinne Ödon von Horváths konstatieren
müssen: „Ich bin nämlich eigentlich ganz anders, aber ich komme nur so
selten dazu“.
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Peter Graf:
Bildung als Entfaltung des Selbst
im interkulturellen Feld

Auf dem Weg in das Berufsleben treffen junge Menschen in Stelleninseraten
immer wieder auf folgenden Satz: ‚Wir suchen junge Menschen mit einer
individuellen Persönlichkeit und bieten ihnen eine Möglichkeit, sie in ihrem
Unternehmen zusammen mit anderen beruflich weiter zu entfalten.‘ So
werben nicht nur Beratungsfirmen, sondern Unternehmen, die junge Männer
und Frauen in technischen Berufen suchen. Wo früher technische Fertigkeiten
im Vordergrund standen, wird nun der individuelle Mensch ins Auge gefasst.
Er als Person und Partner soll zusammen mit anderen kreative Lösungen in
den gestellten Aufgaben finden. Diese Entwicklung erscheint aus mehreren
Gründen nicht überraschend. Sie beinhaltet vielmehr eine Antwort nicht
nur auf technische Entwicklungen in der modernen Arbeitswelt, sondern
auch eine Folgerung, die sich aus der soziokulturellen Umwelt ergibt.
Zum einen beherrschen Computer und digital gesteuerte Maschinen eine

Reihe von Fertigkeiten sehr viel genauer als Menschen. Noch vor einer Ge-
neration konnten allein Menschen Techniken ausführen, die eine langjährige
Ausbildung über viele Jahre verlangt haben. So die Anwendung von komple-
xen Rechenprogrammen, die Umsetzung von physikalischen und chemischen
Formeln oder das technische Zeichnen bis hin zur Texterstellung. Anderer-
seits bildet das interkulturelle Umfeld, in dem alle großen Firmen stehen,
einen erweiterten Kontext, in welchem es sich zu bewähren gilt. Kaum eine
berufliche Aufgabe kann als eine nur regional-traditionale verstanden wer-
den. Die berufliche Welt muss sich vielmehr täglich dem europäischen oder
internationalen Kontext stellen. Diese Herausforderungen bedürfen immer
wieder neuer kreativer Lösungen, wie sie nur Menschen mit ihren individu-
ellen Fähigkeiten leisten können. Mehr noch: das Interkulturelle bestimmt
nicht nur die Umwelt und den Markt, die Mitarbeiter eines deutschen oder
österreichischen Unternehmens kommen nicht mehr nur aus dem eigenen
Land. Sie stammen aus Minderheiten und kommen aus europäischen Nach-
barländern. Für größere Unternehmen liegt ein spezifischer Gewinn darin,
Menschen mit unterschiedlichen Sprachen und kulturellen Erfahrungen zu
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einem Team zusammenzuführen, die konstruktiv und kulturell geöffnet in
Kooperation die ihnen gestellten Aufgaben lösen.

Die zuletzt genannte Bedingung, die kulturelle Vielfalt in der Zusammen-
setzung unserer jungen Bevölkerung zu beachten und zu entfalten, sie im
Blick auf den Bildungs- und Berufsraum Europa und der Welt als Gewinn
zu betrachten, wird noch viel zu wenig wahrgenommen. Dennoch wird sie
für die Schüler von heute die Berufswelt von morgen bestimmen. Damit
sind Schule und Bildung zunehmend mit der Aufgabe konfrontiert, Schülern
der Minderheiten ebenso wie jenen der Mehrheit nicht nur anwendbares
Wissen zu vermitteln, sondern sie in ihrer Selbstfindung zu begleiten, sie
im Prozess ihrer individuellen Personwerdung zu bestärken. Jungen Men-
schen stellt sich die Frage nach ihrer eigenen Identität in einer zunehmend
europäisch-internationalen Umwelt mehr denn je. Hinzu kommt, dass über
das Internet jungen Menschen täglich neue Selbstbilder präsentiert werden.
Inmitten dieser Vielfalt und Konkurrenz um Bilder vom Menschen stellen
sich junge Menschen intensiver denn je die Frage, welchen Ort und welche
Aufgabe sie ihrem eigenen Selbst in diesem Feld zuordnen. Dies bedeutet für
die Erziehung, Schüler1 als Individuen wahrzunehmen, sie ein Schulleben
lang einzuladen, ihr je eigenes Selbst zu erkennen, und sie zu befähigen, in
gegenseitiger Achtung zusammen mit anderen ihre individuelle ‚Person‘ zu
entfalten. Nur in diesem Raum werden sie als junge Menschen – ob sie nun
aus der nationalen Mehrheit oder einer der kulturell-sprachlichen Minderhei-
ten kommen –, zusammen mit anderen in einer Welt der kulturellen Vielfalt
ihre je eigenen Kompetenzen und Fähigkeiten voll entfalten können. Wie
keine vorausgehende Generation sind heute junge Menschen in einer global
vernetzten Welt der kulturellen, sprachlichen und weltanschaulichen Vielfalt
aufgefordert, ihrem eigenen Selbst eine Form zu verleihen, die sie individuell
verantworten. Keine Institution trägt wie die Schule Verantwortung dafür,
junge Menschen zu befähigen, in ihrem zukünftigen Bildungs- und Berufs-
raum zu bestehen und in gegenseitiger Achtung ihren individuellen Ort zu
finden. Keine Institution geht dem Leben in Beruf und Gesellschaft über
viele Jahre voraus wie die Schule. Sie bestimmt durch die Zusammenset-
zung ihrer Schüler, die Form ihrer gegenseitigen Wahrnehmung und ihres
gemeinsamen Lernens einen Lebensabschnitt, der für ein ganzes Leben seine
prägende Kraft entfalten wird.

1Der Lesbarkeit halber wähle ich die männliche Form. Sie steht für beide Geschlechter
gleichermaßen.
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1. Bildung im Verhältnis zu Erziehung

Im deutschen Sprachraum haben wir – wie in einigen slawischen Sprachen –
zwei begriffliche Konzepte für erzieherisches Handeln: Erziehung und Bildung.
Während ‚Erziehung‘ – aus ‚e-ducatio‘ abgeleitet – die zu vermittelnden
Kenntnisse unterstreicht, das Herausführen der Schüler aus dem Stand
der Unwissenheit durch Lernen, zielt das Konzept der ‚Bildung‘ auf die
Entfaltung der inneren Person des jungen Menschen, seine je eigene Identität
auszubilden, unabhängig von äußeren Vorgaben wie Herkunft, Geschlecht,
Begabung oder Gruppenzugehörigkeit.

1.1 Schule und ‚Bildung‘ als Entfaltung der Person

Im Mittelalter wurden in diesem Sinne die ersten ‚hohen Schulen‘ gegründet,
in denen Dinge gelehrt wurden, die man als Kleriker oder Mediziner selbst im
13. Jahrhundert beruflich nicht benötigte, an den Bischofsschulen auch nicht
erlernte: die sieben freien Künste einschließlich der griechischen Philosophie,
übernommen aus der Antike, die Medizin der Araber, die Philosophien
der islamischen Lehrer in Spanien. Bettelmönche wie Thomas von Aquin
entwickelten ein neues Konzept vom Menschen, indem sie ‚fremde‘ Vorlagen,
die nicht der christlichen Lehre entstammten, weiterentwickelten, sie auf eine
rationale Grundlage stellten, die im späten Mittelalter nach einer allgemeinen
Schule und Bildung rief.2 Im 14. Jahrhundert wurde im Kreis der Schüler
von Meister Eckhart (1260–1328), einem ehemaligen Lehrer an der Sorbonne
in Paris, das Konzept der ‚Bildung‘ entworfen, für Laien ebenso wie für
Kleriker gültig, für Frauen ebenso wie für Männer gedacht. Es leitet sich
aus dem mittelhochdeutschen Verb ‚uz-bilden‘ ab und bezieht sich auf die
Entfaltung des in jedem Menschen angelegten inneren Bildes der Person.
Dieses ‚studium‘, diese Anstrengung im Blick auf die Entfaltung des eigenen
Selbst wird heute als ‚Bildung‘ bezeichnet. Bildung meint daher sehr viel
mehr als Erziehung. Es geht nicht nur um Belehrung als Herausführen aus
der Unwissenheit, es geht um mehr als die Ausbildung für einen Beruf.
‚Bildung‘ stellt nach Meister Eckhart eine Aufgabe für jeden Menschen dar,
der sein Menschsein individuell verwirklichen will, indem er sein eigenes
Inneres entfaltet, es nach außen bringt, also aus-bildet. Es geht um das
Erkennen des verdeckten inneren Urbilds der Person, um das Freilegen des

2Vgl. Heinzmann, Richard, Thomas von Aquin, Stuttgart 1994, S. 30.
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eigenen Seins.3 Dieses wird nach Meister Eckhart hervorgebracht, indem
die Rinde der äußeren Bilder abgeschlagen, die Schalen der von außen
auferlegten Erwartungen abgelegt werden.

1.2 Bildung als Prozess des Werdens

Das Konzept der Bildung folgt in einem doppelten Sinn der Hochscholastik.
Einerseits geht es um das Prinzip, dass das Handeln dem Sein folgt: ‚agere
sequitur esse‘4. Schon Bonaventura und Thomas von Aquin haben dieses
gelehrt.5 Entsprechend empfiehlt Meister Eckhart seinen Schülern: „Die
Leute brauchten nicht so viel darüber nachzudenken, was sie tun sollten; sie
sollten vielmehr bedenken, was sie wären.“6 Es geht um die Teilhabe des
Menschen an der Erkenntnis des höchsten Seins. Die eigene Existenz ist als
explicatio (Ausfaltung) jener complicatio (Eingefaltet-Seins) zu entfalten,
die im inneren Wesen der Seele bereits eingefaltet ist. Kein höherer Auftrag
von Bildung ist zu denken, als junge Menschen zu befähigen, ihre Welt
ringsum von innen her personal zu denken und entsprechend individuell zu
konzipieren.7
Hinzu kommt die zweite große Entdeckung der Scholastik, die darin be-

steht, dass großes Erkennen nur konkret im einzelnen Menschen stattfinden
kann, daher nur im Menschen in seiner personal-individuellen Existenz
möglich wird. Individuelles Erkennen stellt daher alle Menschen auf eine

3Der Mensch als Vernunftwesen ist aus sich heraus nach Thomas von Aquin zu hoher
Erkenntnis fähig: „Alle Eigenständigkeit, Eigenwertigkeit und Eigenwirksamkeit der
Welt sammelt sich gewissermaßen im Menschen, in der Autonomie der Vernunft. Es
ist die gottgeschaffene Natur der menschlichen ratio, aus eigener Initiative Wahrheit
erkennen zu können, ohne dazu einer besonderen illuminatio zu bedürfen.“, zitiert
nach Heinzmann, Richard, Thomas von Aquin, Stuttgart 1994, S. 27.

4Die Hochscholastik entfaltet eine Seinslehre, die wesentlich eine Erkenntnistheorie
darstellt, da sie kontinuierlich um die Frage der Erkenntnis des höchsten Seins bemüht
ist. Nach Thomas von Aquin (1225–1272) ist es ein natürliches inneres Licht, durch
das Menschen am höchsten Sein teilhaben.

5Vgl. Hirschberger, Johannes, Geschichte der Philosophie. Altertum und Mittelalter,
Basel 1962, S. 507.

6Reden der Unterweisung, zitiert nach Quint, Josef (Hg.): Meister Eckehart. Deutsche
Predigten und Traktate, München 1979, S. 57.

7Eine geradezu konstruktivistische Haltung, denn die Dinge werden nach Thomas von
Aquin durch den intellectus agens ausgeleuchtet (‚illuminantur‘). Nach Duns Scotus
ist jede hohe Einsicht auch immer sinnliche Erfahrung, doch Letztere ist nur Anlass
und Gelegenheit, nicht Grund für inneres Erkennen: „intellectus non habet sensus pro
causa, sed tantum pro occasione“ (zitiert nach Hirschberger 1962, S. 512, 540 und
542
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gleiche Rangebene. Eben Thomas von Aquin hat nach Richard Heinzmann
diesen Zusammenhang für die gesamte europäische Kulturgeschichte konzi-
piert: Die Verwirklichung menschlichen Seins als Person kann nur individuell
geschehen. Thomas von Aquin bezeichnet den Menschen als Person, „das
heißt er ist eine singuläre Existenz, er ist nicht mehr Exemplar der Art
‚Mensch‘, sondern jeder Einzelne ist eine letzte, unauswechselbare Einheit
und Wirklichkeit.“8

In dieser Tradition haben Duns Scotus, vor allem aber Nikolaus von
Kues, die individuelle Einmaligkeit jeder menschlichen Existenz und ihres
Erkennens gelehrt. Hohes Erkennen muss und kann nur individuell erfahren
werden. Individuation, die Entfaltung einer eigenen Selbigkeit oder Indivi-
dualität – ‚haecceitas‘ –, die konkrete Erfahrung des individuellen Erkennens
im Hier und Jetzt wird damit nicht nur zur Grundlage, sondern zur Begrün-
dung der Notwendigkeit von ‚Bildung‘ für jeden als Reflexion über seine
Welt, eben in der ‚σχoλη‘ (Schule), die ja von ihrem griechischen Ursprung
her auf ‚Ruhe, freie Zeit zum Nachdenken‘ verweist.9
Bildung als Erziehung in der Schule folgt damit nicht nur den Vorgaben

einer Institution oder Nation, sondern ist wesentlich der inneren Quel-
le verpflichtet, die in jedem Menschen einmalig strömt, seine personale
Existenz begründet. Niemand kann dem Einzelnen seinen je eigenen Weg
abnehmen, niemand ihm sein inneres Bild vorgeben. ‚Bildung‘ ist daher im
Prinzip, also von Anfang an gleichermaßen personal wie individuell konzi-
piert, beides bedingt sich gegenseitig. Eben in dieser Interdependenz liegt
der Erfolg und die zeitlose Bedeutung des Konzepts der ‚Bildung‘. In dem
Maße, in dem sich der personal-individuelle Mensch in das Feld einer gren-
zenlosen Vielfalt gestellt sieht, erfährt er die einmalig-einsame Individualität
des Menschen als Person. Wie Nikolaus von Cues formulierte, erkennt er
sich selbst als Mitte seiner Wahrnehmung, inmitten einer grenzenlos weiten
Welt. In ihr fallen – einer unendlichen Kugel gleich – die Unterschiede in
eins, wird jeder Ort zur individuellen Mitte menschlichen Erkennens.10

8Biser, Eugen / Heinzmann, Richard, Mensch und Spiritualität. Eugen Biser mit
Richard Heinzmann im Gespräch, Wissenschaftliche Buchgesellschaft, Darmstadt 2008,
26.

9Duns Scotus: „Die Erkenntnis des Individuellen ist auch die vollkommenste Erkennt-
nis.“, zitiert nach Hirschberger 1962, S. 541.

10„Sphaera infinita, cuius centrum ubique, circonferencia nusquam“, (Eine unendliche
Kugel, deren Mitte überall und deren Umkreis nirgendwo ist. Übers. P. G.) De docta
ignorantia I, 12, 21, 23; zitiert nach Nikolaus von Cues 1957, S. 31.
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2. Bildung als Frage der Sozialisation und Identitätsfindung

Der Ruf nach diesem hohen europäischen Konzept der Bildung ist in einer
Welt der kulturellen Vielfalt aktueller denn je. Die frühen Unterscheidungen
der Schüler, die dauerhaften Gruppenunterschiede, die wir in der öffentli-
chen Schule, vor allem im Blick auf die ungleiche Förderung von Kindern
aus der Mehrheit und jenen von Minderheiten zulassen, rufen nach einer
Rückbesinnung auf das Recht der Schüler, als Individuen wahrgenommen
und vergleichbar gefördert zu werden. Ein neue Verpflichtung, allen Schülern
eine gleichrangige Bildung anzubieten, ist angesichts der gravierenden Unter-
schiede und Einteilungen, die kulturspezifisch von außen auferlegt werden,
nötiger denn je.11

Gleichzeitig bezieht sich das Konzept der ‚Bildung‘ nicht auf spezifische
Curricula oder einzelne Fächer. Sie umfasst das Schulleben als Ganzes
und wird nur verwirklicht, wenn es zur Grundlage von Schullaufbahnen
wird. In der modernen Sozialisationsforschung steht hierfür der Prozess der
Identitätsbildung, die Findung des eigenen Selbst. Wie soll das gelingen,
Schüler einer bestimmten Herkunft zu befähigen, ihre je eigene Identität in
einer europäischen Umwelt zu verwirklichen, die durch kulturelle Vielfalt
gekennzeichnet ist, ohne die je eigene Herkunft zu verleugnen? Zudem wird
diese Form schulischer Bildung nur gemeinsam gelingen, also in Lerngruppen
stattfinden, deren Mitglieder sich selbst sprachlich, kulturell und religiös
unterscheiden.

2.1 Schule als Ort der Selbstfindung für Lerngruppen

Schule lehrt Identität nicht, doch sie schafft als Ort gemeinsamen Lernens
einen für junge Menschen entscheidenden Raum für die Selbstfindung, befä-

11Kulturspezifische, sprachliche Unterschiede zu verwenden, um Schüler als ‚nicht normale
Schüler‘ zu klassifizieren, führt sie in eine Deklassierung, die sie gruppenspezifisch
ausgrenzt. Dazu haben früher die Termini ‚Gastarbeiterkinder, ausländische Schüler,
italienische Schüler, Kinder fremder Muttersprache‘ ebenso gedient, mussten daher
aufgegeben werden. Dasselbe gilt für den aktuell üblichen Terminus ‚Schüler mit
Migrationshintergrund‘. Auch er muss verlernt werden, denn wie alle vorausgehenden
bezieht er sich nicht auf die Lebenswelt des Schülers, deren Großvater eingewandert
ist. Vielmehr schreibt er die zu leistende Aufgabe ausschließlich dem Schüler zu: Sollte
etwas in der Schule nicht gelingen, liegt es an seinem Merkmal, ein besonderer Schüler
zu sein, nicht an der fehlenden Einstellung der Institution Schule, Schüler bei ihren
spezifischen Kompetenzen abzuholen. Zweisprachig heranzuwachsen ist kein Defizit
des Schülers. Vgl.: Graf, Peter: Frühe Zweisprachigkeit und Schule. Empirische
Grundlagen zur Erziehung von Minderheitenkindern, München 1987, S. 190f.
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higt oder lähmt ihre Schüler, ihre individuelle Identität zu entfalten. Das
europäische Schulkonzept basiert wesentlich auf der ‚Klasse‘ als Lerngrup-
pe.12 Damit ist schulische Bildung als Identitätsfindung durch folgende
Prinzipien gekennzeichnet:

2.1.1 Identitätsfindung findet in der Schule immer statt

In der Schule findet Identitätsfindung statt, insofern sich Schüler in ihrer
Lerngruppe jeden Tag neu artikulieren, so ihre Stellung in der Gruppe, ihr
Ich im Spiegel der anderen erkennen. Dies geschieht oft unter dramatischen
Umständen, nach Einteilungen der Gruppen oder geschlechtsspezifisch bis
hin zur gegenseitigen Ausgrenzung. Diese Erfahrung zählt von Anfang an,
ist für alle Schüler neu und grundlegend, da sie ab der 1. Klasse zum ersten
Mal in ihrem Leben zusammen mit anderen Gleichaltrigen lernen und leben,
die sie sich weder selbst ausgesucht haben noch auswechseln können.13

Identitätsfindung findet in allen Schulen täglich statt, insofern Lernen
in Schulklassen, also in sozialen Verbänden, zu verwirklichen ist. Darin
sind die anderen immer anders, reagieren anders, als der Einzelne erwar-
tet. Er muss in diesem Prozess der Sozialisation seinen Platz finden, über
gemeinsame Regeln des Umgangs miteinander erkennen, wie andere sein
Verhalten wahrnehmen und er selbst wahrgenommen werden möchte. In
diesem kontinuierlichen Prozess gibt es nur ein Gelingen oder Misslingen,
nur eine gemeinsam miteinander aufbauende Konstruktion oder ebenfalls
gemeinsam gegeneinander ausgeführte Destruktion. Die pädagogische Auf-
gabe aller Lehrer liegt daher darin, dieses Kontinuum der Gruppendynamik
zu beachten und auszugleichen.
Alles interkulturelle Lernen hat daher primär damit zu tun, durch päd-

agogisches Handeln die Einteilung von Schülern nach ihrer Herkunft und
Sprache zu vermeiden, kulturell bedingte Ausgrenzungen in der Weise ab-
zubauen, so dass jeder Schüler eine vergleichbare Chance erhält, sich als
gleichrangiges Mitglied in der Gruppe zu erfahren, so die Möglichkeit hat,
in der Lerngruppe seine eigenen Fähigkeiten einzubringen und zu entfalten.

12Darin unterscheidet es sich wesentlich von der Tradition des Lehrer-Schüler-Verhältnisses
im asiatischen Raum. Lehrer nahmen dort nur einzelne oder wenige Schüler auf, die
über Jahre mit ihm lebten.

13Die Initiative des bayerischen Kultusministeriums, für das Schuljahr 2011 / 12 in allen
Schulen Anti-Mobbing-Mappen zu verteilen, spricht für die Dramatik und Relevanz
dieser Prozesse in allen Schulen.
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2.1.2 Selbstfindung findet in der Begegnung mit anderen statt

Drei Grundpositionen der Sozialisationsforschung zum Prozess der Selbstfin-
dung:

1. Identität ruft den Menschen als unteilbares Individuum einzeln auf,
doch keiner kann sie für sich allein finden.14

Identität wird häufig als die Gesamtheit aller Antworten auf die Frage:
Wer bin ich? bestimmt. Nur, die Antwort auf eben diese Frage geben
die anderen, im Kontinuum der eigenen Biographie ebenso wie im
symbolisch-sinnhaften Austausch mit der Umwelt. Daher findet Iden-
titätsbildung vor allem dort statt, wo Kommunikation von Mensch
zu Mensch gepflegt wird: in der Familie, in der Schule, mit Gleichalt-
rigen und im Beruf. Kommunikation lebt von den Bedeutungen des
Dazwischen, der Antwort des anderen auf die eigene Frage. Keiner
spricht allein, niemand lernt eine Sprache allein. Der Mensch kommt
aus der Beziehung, er sucht sein Leben lang nach Ich-Du-Beziehung.
Ohne sie wird er nicht Mensch, schließt der Philosoph M. Buber und
formuliert in seiner Anthropologie: Der Mensch wird am Du zum Ich!15

Der Dialog im Raum von Ich-Du-Beziehung ist nach M. Buber keine
Frage des Wollens oder Nächstenliebe, sondern des Seins: Nur über
die Beziehung und im Dialog mit anderen kann der Mensch sich selbst
verwirklichen. Er hat keine andere Wahl.

2. Selbstfindung im Dialog mit anderen setzt Zugehörigkeit voraus.
Nur wer dazugehört, kann in Beziehung treten und so die Antwort des
anderen auf seine eigene Frage erfahren. Der Psychologe A. H. Maslow
spricht vom ‚need of belongness‘ als einem der ersten existenziellen
Bedürfnisse des Kindes.16 Keine härtere Strafe für ein Kind, als zu
hören: Mit dir reden wir nicht, spielen wir nicht! Dabei zerstört jede
Art von Exklusion innerhalb einer Lerngruppe alle Beziehungen in

14Vgl. Individuum aus lat. ‚das Ungeteilte‘ oder ‚Nicht-mehr-Teilbare‘. Für den Begriff
Person steht im Griechischen ähnlich: ‚atomo‘, das ‚Nicht-mehr-Teilbare‘. Eine der
wohl wichtigsten Definitionen von ‚Identität‘ lautet nach Erik H. Erikson, Identität
und Lebenszyklus, Frankfurt a.M. 1966, S. 18:
Das bewusste Gefühl, eine persönliche Identität zu besitzen, beruht auf zwei gleich-
zeitigen Beobachtungen: der unmittelbaren Wahrnehmung der eigenen Gleichheit und
Kontinuität in der Zeit, und der damit verbundenen Wahrnehmung, dass auch andere
diese Gleichheit und Kontinuität erkennen.“

15Buber, Martin: Das dialogische Prinzip, Heidelberg 1984 (5. Aufl.), S. 32.
16Maslow A. H.: Motivation and Personality, New York 1970 (2nd Ed.), S. 43.
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der Gruppe, grenzt nicht nur wenige aus. Wer andere ausschließt,
beschneidet nicht nur den Kontakt der Gruppe, sondern schneidet
auch einen Teil des eigenen möglichen Selbst ab, blendet einen Teil
aus und verhindert die volle und vorurteilslose Entfaltung im eigenen
Ich.17

Die eigene Identität besteht darin, sich von anderen zu unterscheiden.
Wir wissen alle genau, wer oder was wir nicht sind oder sein möchten,
doch keiner vermag in wenigen Worten zu sagen, worin seine Identität
aktuell besteht. Wir definieren unser Selbst durch das, was wir nicht
sind, und verstehen uns als Menschen imWerden. Diese Erfahrung, sich
von anderen zu unterscheiden, gleichzeitig neue Formen des Kontakts
zu erschließen, ist nur im Raum von Beziehung möglich. Daher ist
eben dieser Prozess einer kontinuierlichen Interdependenz pädagogisch
zu gestalten: Selbstfindung als Unterscheidung von anderen ist nur in
Beziehung mit anderen und über Zugehörigkeit möglich. Die daraus
erstehende Findung der eigenen Identität kommt aus dem Prozess
der Verarbeitung von Differenz. Zugehörigkeit und Selbstbestimmung
bedingen sich daher gegenseitig, denn Differenz kann nur im Raum von
Beziehung erfahren werden. Sie steuern interdependent den Prozess
der Personwerdung. Dies führt zu einem weiteren Merkmal:

3. Beziehung verlangt Distanz als Achtung vor dem Selbst
Beziehung überzeugt nur dann, wenn die Beteiligten gemeinsame
Räume betreten und wieder verlassen können, der Einzelne nicht
der Gruppe gehört, von ihr weder verbraucht noch vorgeführt wird.
Beziehung verlangt nach M. Buber eine Haltung der Distanz, per-
sonale Ich-Du-Beziehung erfordert nach Martin Buber ‚Urdistanz‘.18

Bereits in der Schule müssen Schüler die Möglichkeit haben, Nein
zu sagen, nicht mitzumachen, sich dem Verlangen einer Teilgruppe
nicht anzuschließen. Die entsprechende Achtung voreinander, vor der
eigenen Entscheidung spiegelt immer auch die Achtung vor dem ande-

17Für den Aufbau der Europäischen Union genügt kein bipolares Verhältnis wie das der
deutsch-französischen Freundschaft. Dieses verletzt vielmehr die anderen Partner.

18Buber, M.: Urdistanz und Beziehung; [Vgl. Hans Koschnick schuf] (Satzbau, H.H.)
als Beauftragter der EU in Mostar Plätze und Straßen der Begegnung, die ehemalige
Feinde betreten und wieder verlassen konnten, um so die strengen Stadtteilgrenzen zu
überwinden, das Festgehalten-Werden auf der einen oder anderen Seite aufzuheben.
Vgl. Hans Koschnik: Politische Friedensarbeit im Auftrag der Europäischen Union in
Mostar, in: Graf, Peter (Hg.): Dialog zwischen den Kulturen in Zeiten des Konflikts,
Göttingen 2003, S. 13–32.
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ren: Meine Freiheit ist deine und dein Recht, Nein zu sagen! Darin
erkennen Schüler ihren individuellen Rang auf gleicher Augenhöhe,
erfahren gegenseitige Achtung. Sie sollen bereits als junge Menschen
die Erfahrung machen und erkennen, nicht nur ein Exemplar einer
Gruppe zu sein, sondern die Möglichkeit zu haben, im Unterschied
zu allen anderen einmalig zu handeln. Erik H. Erikson schreibt dazu:
‚Identitätsbildung beginnt schließlich dort, wo die Brauchbarkeit von
Identifikationen endet.‘19

2.2 Schulische Bildung als gemeinsame Erziehung

Erziehung als Prozess der Identitätsbildung und Selbstfindung in einer
Umwelt der kulturellen Vielfalt kann nach den Vorgaben der Sozialisations-
forschung nicht auf eine Teilgruppe bezogen werden, etwa als eine besonderen
Aufgabe von Minderheiten aufgefasst werden. Sie muss vielmehr als eine
gemeinsame Aufgabe schulischer Sozialisation aller verwirklicht werden, rich-
tet sich daher immer gleichermaßen an die Schüler der Mehrheit. Eben die
Schüler der Mehrheit sind es, die über die Schule zusammen mit ihren Mit-
schülern lernen, über die Jahre Freundschaft zu schließen und so zu erfahren,
dass kulturelle Differenz Chancen der Bereicherung beinhaltet, den eigenen
Blick für sprachliche, kulturelle und religiöse Verschiedenheit zu öffnen. Im
Blick auf ihre berufliche Zukunft in Europa müssen Schüler der Mehrheit
nicht nur erkennen lernen, dass Minderheiten auf Dauer dazugehören, son-
dern auch erfahren, dass sie nur zusammen mit ihnen Europa konstruktiv
gestalten werden. Daher muss eine erfolgreiche schulische Bildung immer
auch auf gemeinsames Lernen gegründet sein, alle Schüler gleichermaßen
ins Auge fassen und zu langen gemeinsamen Schullaufbahnen befähigen.

2.3 Offener Kontext für interkulturelle Bildung

Interkulturelle Bildung erfordert im Blick auf Europa eine Öffnung schu-
lischer Bildung. Damit wird eine Schulentwicklung notwendig werden, die
den Schülern zugesteht, individuelle Fähigkeiten voll zu entfalten. Eine
europäisch orientierte schulische Bildung wird die zu bildende Identität der
Schüler nicht länger national-monolingual auf eine ‚Muttersprache‘ festlegen,
sie normativ als ‚Denksprache‘ für alle vorgeben. Europäisch orientierte Bil-
dung wird vielmehr einer individuellen Identitätsbildung im Spannungsfeld
zwischen den Kulturen, Sprachen und Nationen den Weg bereiten. Sie wird

19Erik H. Erikson: Identität und Lebenszyklus, Frankfurt a.M. 1966, S. 140.
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daher notwendigerweise mehrsprachige und interkulturelle Schullaufbahnen
den Familien und Schülern, die diesen Bildungsweg wünschen, anbieten.

Erstens beinhaltet interkulturelle Bildung immer einen Weg, den jeder
Schüler nur in einem offenen Horizont gehen kann und den er selbst
beschreiten muss. Dazu benötigt er gleichzeitig Beziehung und Distanz,
Zugehörigkeit und offenen Raum durch die Möglichkeit, die Grenzen
der Gruppen zu überschreiten. ‚Niemand ist berechtigt, so zu tun, als
kennte er mich‘, schrieb der Schweizer Autor Robert Walser zu dieser
ebenso einsamen wie existenziellen Aufgabe eines jeden, immer schon,
nicht erst im Feld der EU. Wege kann der Mensch nur gehen, wenn
er offenen Raum vor sich sieht. Auch Kinder und Schüler können
sich ihren Weg in eine interkulturelle Umwelt nur bahnen, wenn sie
ermutigt werden, den offenen Raum vor sich anzunehmen, so wie sie
auch selbst angenommen, d. h. anerkannt werden.

Zweitens beinhaltet Identitätsbildung ein Lernen, das in Familie und Schule
beginnt, nicht ohne die Gleichaltrigen gelingen kann, doch selbst ein
Leben lang zu führen ist. Identität hat man nicht, sondern man sucht
sie ein Leben lang. Nach Erik H. Erikson versteht sich der Mensch bis
ins hohe Alter im Werden, kann seine Identität nur entfalten, wenn
er nicht pathogen an bereits erlernten Mustern festhält. Auch Kinder
wollen nicht auf fertige Muster des Verhaltens festgelegt werden, als
Schüler müssen sie Gelegenheiten erhalten, selbst zu wählen, zusammen
mit anderen neue Formen gemeinsamen Lernens zu erkunden.

Beides spiegelt die Größe des Menschen, seine unantastbare Würde als
Person. Beides macht Identitätsbildung zu einer ebenso abstrakten wie von
außen nicht zu definierenden Aufgabe, die in Familie und Schule grundgelegt
wird, doch lebenslang besteht. Schule als Bildung der Person sprengt daher
den nur nationalen Rahmen, die Einsprachigkeit ebenso wie das Wissen von
nur einem Kontinent, einer Religion und einer Literaturgeschichte oder Kunst.
Daher muss sie so anspruchsvoll ausfallen, wie das in den ‚Europäischen
Schulen‘20 verwirklicht wird, jenen Schulen, die von den Bediensteten der
EWG, der EG und später der EU für ihre Kinder verlangt werden. Sie
erfordert einen offenen Horizont schulischen Lernens, in dem Schüler die
20Diese Schulen sind im Wesentlichen dadurch gekennzeichnet, dass sie nationale Schulkon-

zepte überschreiten, weder Schulen aus dem eigenen Herkunftsland importieren noch
ausschließlich das Schulsystem des Aufenthaltslandes übernehmen. Siehe Anmerkung
Nr. 21.
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Möglichkeit erhalten, sprachlich und kulturell, weltanschaulich und religiös
ihren eigenen Weg zu wählen. Im Blick auf den Bildungs- und Berufsraum
Europa ist sie in einem offenen Horizont der kulturellen Vielfalt von jedem
Einzelnen selbst zu bearbeiten. Bildung befähigt junge Menschen, ihren je
eigenen Weg zu gehen. Nur dann werden sie die gleichzeitig zu vermittelnden
Techniken selbstständig und kreativ einsetzen.

3. Interkulturelle Schulbildung für Schüler auf dem Weg nach
Europa

In den meisten europäischen Ländern sind die öffentlichen Schulen nach wie
vor national-einsprachig ausgerichtet, daher auch monokulturell orientiert.
Demgegenüber haben die Bediensteten großer europäischer Institutionen
seit den späten 50er Jahren des vergangenen Jahrhunderts für ihre eigenen
Kinder ‚Europäische Schulen‘ verlangt, die vom ersten Schultag an bilingual-
interkulturell ausgewiesen sind und in denen immer mehrsprachige Lehrer
aus verschiedenen europäischen Ländern Schüler unterschiedlicher nationaler
Herkunft gemeinsam unterrichten. Im Blick auf die Zukunft ihrer Kinder
erwarteten diese Eltern ein ebenso hohes wie gemeinsames Schulkonzept. Da-
her haben sie es abgelehnt, das je eigene nationale Schulkonzept im Ausland
einzurichten, jeweils auf ihre eigene Gruppe und Sprache bezogen. Heute
können sich die meisten Eltern als Bürger der Europäischen Union verstehen,
zu Recht eine zukunftsorientierte Schulbildung ihrer Kinder verlangen, die
angesichts der Umwelt mehrsprachig-interkulturell ausfallen muss. Es ist ein
Gebot unserer Zeit, allen Kindern eine Schulbildung anzubieten, die über die
eigene Gruppe oder Nation hinausführt. Eine europäische Schulentwicklung
dieser Art für alle Kinder eines Jahrgangs wurde bisher europaweit nur über
einzelne Schulprojekte eingeleitet, in Deutschland vor allem bezogen auf
deutsch-italienische Schulen, in denen alle Kinder, die sowohl aus deutschen
wie aus italienischen Familien kommen, von Anfang an in zwei Sprachen
unterrichtet werden. Wo diese Schulen eingerichtet werden, entfallen alle
Probleme des Schulversagens von Minderheiten. In diesen Schulen sind
keinerlei interkulturelle Konflikte bekannt geworden.21 Generell haben wir
in Europa weder eine Bildungspolitik noch eine Schulentwicklung, die diese
Perspektive landesweit für öffentliche Schulen vorsieht. Gleichwohl gibt es
21Näher ausgeführt mit Schulprojekten aus Deutschland, Italien, Spanien und Griechen-

land in: Graf, Peter; Fernández-Castillo, Antonio (Hg): Schüler auf dem
Weg nach Europa. Interkulturelle Bildung und Mehrsprachigkeit in der Schule, Bad
Heilbrunn 2011.
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eine Reihe von Schulprojekten, die teilweise seit Jahrzehnten belegen, dass
der anspruchsvolle Weg einer interkulturell-mehrsprachigen Schulbildung im
öffentlichen Schulwesen möglich ist, gleichzeitig die Schüler nicht überfor-
dert. Diesen Schulen ist es gelungen, für ihre Nachfolger den wertvollen Satz
von Franz Kafka, dem Erneuerer der deutschen Literatur, zu verwirklichen.
Dieser Satz lautet: „Wege entstehen dadurch, dass man sie geht.“

3.1 Merkmale einer interkulturellen Schulentwicklung in und für Europa

Die Aufgabe schulischer Bildung in einer Welt der kulturellen Vielfalt besteht
darin, Schüler zu befähigen, Europäer zu werden, ohne ihre Herkunft, ihre
Sprache und Nation zu übergehen. Dabei kann es nicht um kulturelle
Schnittmengen oder um den kleinsten gemeinsamen Nenner der gegenseitigen
Achtung gehen. Vielmehr sind kulturell relevante Positionen zu erarbeiten,
die einander tragen und gegenseitig voranbringen und junge Menschen
inspirieren, sich selbst als Europäer wahrzunehmen. Identitätsbildung in
Europa zu lehren muss daher durch alle Fächer gehen, jene Themen der
Geschichte, Literatur, Kunst und Wissenschaften den Schülern zur Reflexion
anbieten, in denen Denker, Politiker und Künstler die einmalige Größe
des Menschen gewählt haben, um ihre Zeit neu zu gestalten, ihr Werk
zu vollenden, die Rechte der Menschen neu zu denken. Meist sind diese
Projekte der Geschichte, Literatur und Kunst in kritischen Zeiten von
einzelnen Menschen verwirklicht worden. Diese Menschen haben sich selbst
so hohe Ziele gesetzt, dass sie junge Menschen bis heute einladen, weiter
an der Verwirklichung des Ziels zu arbeiten, das Bild vom Menschen und
seinen Potenzialen zu vervollkommnen.

1. Interkulturell-europäische Kontexte der Lerninhalte
Damit ist ein erstes Kriterium genannt: Es geht nicht darum, inter-
kulturelle Bildung einem Fach zuzuweisen oder ein neues Curriculum
hierfür zu entwerfen, sondern darum, bestehende Lerngegenstände
in das interkulturelle Feld, aus dem sie kommen, einzubetten. Die
Curricula unserer Fächer spiegeln einen europäisch-internationalen
Dialog über Wissenschaften, die Literatur, Kunst und Philosophie
in ihrer internationalen Entwicklung über die Jahrhunderte. Es gibt
keine deutsche Physik oder französische Mathematik. Nicht einmal
die Grammatik, nach der wir Sprachen unterrichten, kommt aus einer
dieser Sprachen allein.
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2. Gemeinsame Schullaufbahnen für alle Schüler
Interkulturelle Schulen sind für alle Schüler ihres Wohnbezirks verant-
wortlich, nehmen alle Schüler unabhängig von ihrer Herkunft, Sprache
und Nationalität auf und unterrichten sie gemeinsam. Sie müssen je
nach dem Stand ihrer Kenntnisse spezifisch gefördert werden. Dies
führt über den Leitbegriff der ‚Integration‘ hinaus, wenn dieser bein-
haltet, Schüler unterschiedlicher Herkunft mit zweisprachigen Kennt-
nissen zwar aufzunehmen, sie aber ausschließlich wie einsprachige
Schüler zu unterrichten. Schüler unterschiedlicher Herkunft über vie-
le Schuljahre gemeinsam zu unterrichten bedeutet, ihre Fähigkeiten
und Lernprobleme wahrzunehmen, sie entsprechend auf ein gemein-
sames Lernniveau zu bringen. Eben aus diesem Grund sind längere
gemeinsame Schullaufbahnen – möglichst bis einschließlich der 6. Jahr-
gangsklasse –, notwendig, um bis dahin die sprachlichen Unterschiede
und Leistungsgrenzen auszugleichen.

3. Lernen in zwei Sprachen von Anfang an
Schullaufbahnen werden in den ersten Jahrgangsklassen begründet.
Gleichzeitig ergibt das Prinzip des Klassenlehrers zusammen mit den
möglichen Spielräumen in den ersten Schuljahren spezifische Möglich-
keiten, von Anfang an zwei Sprachen zu unterrichten. Dies bedeutet,
dass alle Schüler zusätzlich eine Sprache lernen. Schüler der Mehrheit
lernen eine der Minderheitensprachen, die in der Regel eine europäische
Amtssprache darstellt, während Schüler der Minderheit zusammen
mit ihren Mitschülern der Mehrheit die Landes- und Schulsprache
erlernen. Beide Schülergruppen lernen voneinander, miteinander und
füreinander.22

4. Fachübergreifende Projekte und Sprachunterricht
Interkulturelle Schulen sind nicht dadurch gekennzeichnet, dass sie ein
weiteres Sprachfach anbieten, sondern dadurch, dass in diesen Schulen

22So lautet der Leitspruch der ‚Staatlichen Europa Schulen Berlin‘. Dieses Konzept
verlangt, dass jeweils nur eine Minderheitengruppe in diese Schulklasse aufgenommen
wird. In der Regel können die Schulen einer Stadt im Verbund ein jeweils bilinguales
Sprachenangebot aufbauen, das zusammen die wichtigsten Minderheitengruppen in
dieser Stadt sprachlich-kulturell versorgt. Ein Beispiel hierfür bilden die ‚Staatlichen
Europa Schulen Berlin‘, die jeweils nur eine Zweitsprache unterrichten, im Verbund
jedoch neun Sprachen zusammen mit der deutschen Sprache anbieten, einschließlich
der türkischen, russischen und polnischen Sprache. Vgl. Graf, Peter; Fernández-
Castillo, ebd., S. 191–231.
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zusätzlich in einer Zweitsprache unterrichtet wird. Damit verlangen
diese Schulen nicht nur ein spezifisch sprachdidaktisches, sondern ein
übergreifendes schulpädagogisches Konzept, das den Sprach- und Fach-
unterricht kontinuierlich miteinander verkoppelt. Durch regelmäßige
Projektarbeit werden die Schüler ferner eingeladen, gemeinsam The-
men zu bearbeiten, an Theater- und Musikgruppen teilzunehmen, die
Gelegenheiten schaffen, einander kulturell zu begegnen, sich sprachlich
eng auszutauschen und so die Kultur eines weiteren europäischen
Landes Schritt für Schritt zu erkunden. Alle europäisch-interkulturell
orientierten Schulen haben ferner eine Partnerschule im Land der
gewählten Zweitsprache. Dies lädt die Schüler ein, sich nicht nur ge-
genseitig zu besuchen, sondern mit ihren Partnern im fremden Land
kontinuierlich auszutauschen.

5. Kooperation mit weiterführenden Schulen
Die besondere Lernleistung von Schülern, die einen bilingualen Grund-
schulzweig durchlaufen, ist anzuerkennen. Ihre besondere Lernleistung
soll sich lohnen. Nur so kann gegenüber den Schülern, Familien und
den Lehrern ihr intensives Lernen begründet werden. Weiterführende
Schulen würdigen in der Weise das frühe Sprachenlernen dieser Schüler,
dass sie die zusätzlich gelernte Zweitsprache als Fremdsprache oder
auch zweite Unterrichtssprache aufgreifen und weiter unterrichten. Sie
sind es auch, die über den mittleren oder höheren Schulabschluss die
Kenntnis der erlernten Zweitsprache bewerten und in das Abschluss-
zeugnis eintragen. Damit werden neue interkulturelle und mehrspra-
chige Schullaufbahnen in das öffentliche Schulwesen eingeführt, die
Schüler und Schulen auszeichnen, und in der Regel im Bildungs- und
Berufsraum Europa anerkannt werden.

6. Elternarbeit, Schulverein und Schulpartnerschaften
Schulen, die junge Menschen befähigen, ihr individuelles Selbst in
einer Welt der kulturellen Vielfalt zu finden, können dies nur als Teil
und in Abstimmung mit einer Umwelt leisten, die Interkulturalität
wahrnimmt und lebt. Daher benötigen interkulturell-mehrsprachige
Schulen ein soziales Umfeld, das sie in ihrer besonderen Leistung stützt
und befördert. Über einen Schulverein schaffen Eltern häufig die Mög-
lichkeit, eine Ganztagsbetreuung der Schüler zu gewährleisten sowie
Besuche von und mit Partnerschulen durchzuführen. Schließlich kann
das zusätzliche schulische Angebot nicht ohne zusätzliche sächliche
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und personelle Mittel verwirklicht werden, die über einen Schulverein
und in Kooperation mit dem Stadtteil und der Gemeinde eingeworben
werden. Diese Aktivitäten stehen nicht am Rand des Schullebens, denn
sie schaffen das entscheidende Klima in der Gemeinde, bei den Eltern
und Schülern aus verschiedenen Sprachgruppen, die eigene Schule
als eine eigene Unternehmung zu verstehen und sie täglich gerne zu
besuchen.23

Der vorgeschlagene Weg einer Schulentwicklung, die sich für die Welt der
Sprachen und Kulturen in Europa öffnet, erscheint einerseits sehr anspruchs-
voll. Andererseits ist er zu verwirklichen, wie eine Reihe von langjährigen
Schulprojekten belegt. Vor allem aber ist dieser Weg einer interkulturell-
mehrsprachigen Schulbildung an öffentlichen Schulen die einzige pädagogi-
sche Antwort auf eine Europäische Union mit 27 Staaten und 23 Amtsspra-
chen. Nur auf diesem Weg wird schulische Bildung zu einer Bereicherung für
alle Schüler, ob sie nun aus der Mehrheit oder aus einer der Minderheiten
kommen. Nur auf diesem Weg der Schulentwicklung wird die bedeutende
Gruppe der Schüler aus Minderheiten – in Deutschland immerhin derzeit
rund 30% der Schüler eines Jahrgangs –, nicht weiter als Problemgruppe
wahrgenommen werden, wird ihre Erstsprache und Kultur nicht weiter als
Störfaktor ausgegrenzt werden. Vielmehr werden sie als Gewinn wahrgenom-
men, die Fähigkeiten der Schüler aktiviert werden, so dass sie eine Chance
für ein erweitertes gemeinsames Lernen aller Schüler in öffentlichen Schulen
darstellen werden. Es gibt keinen anderen Weg, Schülern aus Sprachminder-
heiten vergleichbare Bildungschancen anzubieten. Es gibt keinen effizienteren
Weg, Schüler der Mehrheit mehrsprachig-interkulturell für die Berufswelt
zu befähigen. Diesen neuen bildungspolitischen Weg einzuschlagen erfordert
großen Mut von den verantwortlichen Bildungspolitikern.24 Doch sie haben
nur eine Alternative, die darin besteht, bisherige Strukturen weiter zu be-
23Mit den genannten Positionen habe ich wesentliche Erfahrungen mehrsprachiger Schul-

projekte in Deutschland zusammengefasst. Vgl. Graf, Peter: Memorandum Euro-
paschulen, in: Graf, Peter; Fernández-Castillo, Antonio: Schüler auf dem
Weg nach Europa. Interkulturelle Bildung und Mehrsprachigkeit in der Schule, Bad
Heilbrunn 2011, S. 246–256.

24Dieses neue Konzept sehe ich wegweisend verwirklicht in der ‚Leonardo da Vinci
Gesamtschule‘ in Wolfsburg als öffentliche Regelschule des Landes Niedersachsen,
die – ohne Schulgeld und ohne vorausgehende Schülerauswahl – seit nunmehr fast
20 Jahren Schüler deutscher und italienscher Herkunft gemeinsam zu hohen Anteilen
erfolgreich zu mehrsprachigen Bildungsabschlüssen führt, die in Italien, der EU und
in Deutschland anerkannt werden. Vgl. Frenzel, Dorothea: ‚Leonardo-da-Vinci-
Gesamtschule‘ in Wolfsburg – Schüler auf dem Weg nach Europa, in: Graf, Peter;
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festigen oder sie zu öffnen für neue Schullaufbahnen, die den kulturellen
Wandel in der Bevölkerung ebenso wie die Veränderungen der Umwelt in
neue Kräfte umwandeln, wie ein chinesisches Sprichwort sagt:

Wenn die Winde des Wandels wehen,
bauen die einen Mauern,
die anderen Windmühlen.

4. Selbstfindung im Spiegel des anderen

Die Entfaltung des eigenen Selbst findet konstitutiv in der Begegnung mit
dem anderen statt. Sie kann daher auch nicht gelingen ohne die Mitwirkung
des anderen, Antwort zu erhalten und selbst auf die Fragen des anderen
Antwort zu geben. Ohne die Bereitschaft, sich selbst im Spiegel der anderen
zu erkennen, können junge Menschen ihr eigenes Selbst nicht entfalten, ihre
individuelle Identität nicht finden. Sie liegt letztlich in der Aussage: ‚Ich bin
anders als alle anderen.‘ Nicht nur Mitglied dieser oder jener Familie oder
Gruppe zu sein, nicht nur durch eine Nation, Sprache oder das Geschlecht
definiert zu sein, darin liegt die Erfahrung von Individualität, also der nicht
mehr mit anderen teilbaren Einheit des eigenen Seins. Die gegenseitige Inter-
dependenz von Unterscheidung als Individualität einerseits und Sozialität als
Teilhabe an der Umwelt andererseits haben große Denker wie Martin Buber
in ihren Studien zur Anthropologie des Menschen unterstrichen. Interkul-
turelles Lernen, die Entfaltung von Identität im interkulturellen Feld kann
daher nur dann stattfinden, wenn einerseits das Umfeld wahrgenommen und
angenommen wird und andererseits das soziale Umfeld selbst sich daran kon-
struktiv beteiligt. Identität kommt aus der gemeinsamen Verarbeitung von
Differenz, sie erfordert eine Interaktion und Kommunikation mit anderen,
die gestaltet. Identität im interkulturellen Feld ist daher ein gemeinsames
und konstruktives Ereignis auf Gegenseitigkeit. Kein Mensch schafft das
allein; jede Gruppe, die unter sich bleibt, setzt diesem Prozess Grenzen, für
die Partner ringsum ebenso wie für die Wahrnehmung des Eigenen. Die
Entfaltung des Selbst beinhaltet daher, soll sie gelingen, immer auch soziale
Grenzüberschreitungen, die von beiden Seiten unternommen und verarbeitet
werden.25

Fernández-Castillo, Antonio: Schüler auf dem Weg nach Europa. Interkulturelle
Bildung und Mehrsprachigkeit in der Schule, Bad Heilbrunn 2011, S. 139–158.

25Aktuelle Themen zu Fragen der Identität berühren entsprechend Fragen des Dialogs
mit anderen Religionen und der Orthodoxie. Der interreligiöse Dialog kann wie der
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Die neuere Kommunikations- und Kognitionspsychologie bestätigt diese
Interdependenz in eindrucksvoller Form. Nach dem bekannten Axiom von P.
Watzlawick duldet der Mensch keine gegenseitige Nicht-Wahrnehmung. Er
verarbeitet sehr wohl das Ereignis, wenn der eine an einem anderen Menschen
wie an einem Stuhl vorübergeht. Nach P. Watzlawick kann der Mensch daher
nicht ‚nicht kommunzieren‘. Kommunikation ist gleichzeitig die Grundlage
für den Prozess der Sozialisation und Personwerdung in Abstimmung mit
der Umwelt. Gemeinsam gestalten Menschen ein konstruktives Bild von der
Umwelt und damit auch von sich selbst. Ebenso gemeinsam destruieren sie
die gegenseitige Wahrnehmung nach Humberto R. Maturana und Francisco
J. Varela.26 Zu lange bereits haben die destruktiven Kräfte der versuchten
Nicht-Wahrnehmung das Verhältnis zwischen den Mehrheiten und den
eingewanderten Minderheiten in Europa belastet. Im Blick auf gelingende
Identitätsbildung benötigen junge Menschen einen Raum schulischer Bildung,
der von den gegenseitig konstruktiven Kräften der Kommunikation und
des Austausches aller Gruppen miteinander geprägt ist. Dies erfordert
entsprechend neue und kraftvolle Impulse. Als Mehrheit nicht auf die Präsenz
zugewanderter Minderheiten zu antworten, bedeutet daher nicht, nichts zu
tun, sondern beinhaltet, das interkulturelle Feld den destruktiven Kräften
zu überlassen, die Entfaltung von Identität auf allen Seiten einzuschränken.
Die Neurobiologen Humberto R. Maturana und Francisco J. Varela sprechen
in diesem Kontext von einer ‚conditio humana‘, die darin besteht, dass
Menschen nur über die soziale Koppelung mit anderen, über die Antwort der
anderen im gemeinsamen Sprechen ein menschliches Bewusstsein entwickeln
können. Sie sprechen vom Prinzip der ‚Co-Ontogenese‘ menschlichen Seins.
Diese besteht darin, dass der Mensch nur zusammen mit anderen Mensch
werden kann. Menschliches Bewusstsein kommt aus der Erfahrung, durch
Sprache Grenzen zu überschreiten, die biologisch unterscheiden, von Mensch
zu Mensch, von einem Geschlecht zum anderen, von einer Gruppe zur
anderen. H. R. Maturana und F. J. Varela fassen ihre bahnbrechende Studie
über menschliche Kognition schließlich in einen Satz, der in seinem Kern

interkulturelle nicht ohne Grenzüberschreitung gelingen.Vgl.
– Graf, Peter (Hg.): Religionen in Migration. Grenzüberschreitung als Aufforderung
zum Dialog, Göttingen 2006.
– Graf, Peter; Ucar, Bülent (Hg.): Religiöse Bildung im Dialog zwischen Christen
und Muslimen, Stuttgart 2011 (Bd. 1 der Reihe: ‚Interreligiöser Dialog in gesellschaft-
licher Verantwortung‘, hg. v. Heiner Köster, Eugen Biser-Stiftung, München).

26Maturana H. R.; Varela, F. J.: Der Baum der Erkenntnis. Die biologischen Wurzeln
des menschlichen Erkennens, Bern 1987, S. 267.
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die biologische Begründung für die Entfaltung von menschlicher Identität
bestimmt:

„Was die Biologie uns zeigt, ist, dass die Einzigartigkeit des Menschen
ausschließlich in einer sozialen Strukturkoppelung besteht, die durch
das In-der-Sprache-Sein zustande kommt.“‘27
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Luise Gubitzer:
Bildung für neue Arbeit

„Für Mädchen gibt es keine öffentlichen Bildungsstätten, folglich auch
nichts Unnützes, Absurdes oder Überspanntes in ihrer Erziehung. Sie
lernen gemeinhin nicht mehr als das, was ihre Eltern oder Erzieher für
sie als notwendig oder nützlich ansehen. Alles in ihrer Erziehung ist auf
einen praktischen Zweck ausgerichtet: Sei es, ihre natürliche Anmut zu
vervollkommnen, sei es, sie zu Sittsamkeit, Bescheidenheit, Keuschheit,
Sparsamkeit zu erziehen, mit dem Ziel, sie gleichermaßen darauf vorzu-
bereiten, Hausfrau und Mutter zu werden und ihre Aufgaben als solche
gut zu erfüllen. Der Frau ist jeder Teil ihrer Erziehung das ganze Leben
lang irgendwie von Nutzen oder Vorteil“.

Adam Smith (1776 / 1996: 662f)

Die Einladung, einen Beitrag für dieses Buch zu schreiben, bezog sich auf den
Themenbereich „Bildung für neue Arbeit“. Mit neuer Arbeit ist kooperative
Arbeit gemeint, die in alternativen Unternehmens- und Wirtschaftsformen
getan wird. Dazu zählen alternative Projekte, Kooperativen, alternative Ge-
nossenschaften, diverse Organisationsformen und Bereiche der solidarischen
Ökonomie, NPOs und NGOs und Netzwerke der Zivilgesellschaft. Prinzipien
der neuen Arbeit sind jene der Selbstverwaltung wie das Demokratieprin-
zip für Mitbestimmung, das Identitätsprinzip für TeilhaberInnenschaft, das
Solidaritätsprinzip z. B. für geringe Lohnunterschiede, das Schaffen neuer Ar-
beitsplätze und günstige Preise. Bei allen Prinzipien gilt die Gleichwertigkeit
von Frauen und Männern1 sowie Geschlechtergerechtigkeit. Ich verwende im
Beitrag die Begriffe neue Arbeit und kooperative Arbeit synonym.
In der Geschichte hat es Formen kooperativer, selbstverwalteter Arbeit,

als ArbeiterInnenassoziationen, oft gegeben. In der jüngeren Geschichte sind
sie in den 1970er und 1980er Jahren als alternative Ökonomie entstanden
und entstehen seit Jahren global als solidarische Ökonomie. Kooperative
Arbeit war in Theorie und Praxis häufig gedacht und getan als Schule der

1Ich schreibe im Beitrag Frauen, Männer, Mädchen und Buben und schließe alle Ausprä-
gungen dazwischen – Transgender – mit ein.
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Wirtschafts- und Geschlechterdemokratie und als Beitrag zur zivilisatori-
schen Entwicklung.

Bis heute, und das begründet die Relevanz dieses Themas für ein Buch zu
Theorie und Praxis des Bildungsbegriffs, ist eines der zentralen Probleme bei
der neuen Arbeit, dass der Mensch nicht für sie erzogen, gebildet und sozia-
lisiert wird. Embshoff und Giegold schreiben (2008: 19) in ihrer Einleitung
zu dem von ihnen herausgegebenen Sammelband „Solidarische Ökonomie“,
dass „die PraktikerInnen solidarischer Ökonomie (berichten), dass die Pro-
bleme oftmals im Zwischenmenschlichen zu finden sind“. Viele Kooperativen
scheitern an diesem Problem. Die nicht funktionierende Zusammenarbeit in
der Selbstorganisation „ist die häufigste Quelle für Unzufriedenheit“. Koope-
rative Arbeit als „neue Arbeit“ ist auch in der solidarischen Ökonomie ein
Feld sozialen Lernens „für eine Kultur der Solidarität und Partizipation“
(Embshoff /Giegold 2008: 23). Sie muss also gelernt werden, und das in der
Erziehung und Bildung.

In der Geschichte der Selbstverwaltung (siehe Gubitzer 1989) wird dieses
Problem in Zusammenhang gebracht mit vorherrschenden Denkgewohnhei-
ten.
Nach dem Begründer der institutionellen Ökonomie, Thorstein Veblen,

stellen Institutionen „in erster Linie weitverbreitete Denkgewohnheiten dar,
die besondere Beziehungen und besondere Funktionen (Rollen, L. G.) des
Individuums und der Gesellschaft betreffen“ (Veblen 1899 / 2011: 186). In-
stitutionen, Denkgewohnheiten werden „aus früheren Zeiten übernommen“
und „können daher niemals völlig mit den Erfordernissen der Gegenwart
übereinstimmen“ (ebd.). Sie „besitzen ein großes Beharrungsvermögen, wenn
sie nicht von den Umständen gezwungen werden, sich zu wandeln“. Sie stellen
daher „konservative Faktoren dar mit einer sogenannten gesellschaftlichen
und psychologischen Trägheit“ (ebd.: 187). „Eine Neuanpassung der mensch-
lichen Denkgewohnheiten an die Erfordernisse einer veränderten Situation
geht in jedem Fall zögernd und widerwillig vor sich und kommt nur unter
dem Zwang einer Lage zustande, welche die hergebrachten Ansichten als
untragbar erscheinen läßt“ (ebd.: 188).
Für eine Bildung für neue Arbeit sehe ich daher die Aufgabe, zu befä-

higen, Institutionen, Denkgewohnheiten zu erkennen, zu hinterfragen, zu
verändern, wenn nötig zu überwinden und für neue zu öffnen. Dies ist auch
mein Bildungsverständnis, das diesem Beitrag zugrunde liegt.

Im Zusammenhang mit neuer Arbeit, scheint es mir wichtig, Denkgewohn-
heiten in der Ökonomie zu den Kategorien Menschenbild, Geschlechterrollen,
Arbeit, Unternehmensform und -organisation sowie Wirtschaft in der Bil-
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dung für neue Arbeit zu be- und erarbeiten. Ich führe das im Folgenden an
einigen Beispielen aus der Geschichte des ökonomischen Denkens aus.
Ich beginne (I.) mit orthodoxen, veralteten, aber noch immer wirkmäch-

tigen Denkgewohnheiten, die Adam Smith 1776 zu den obigen Kategorien
grundgelegt hat. Diese Denkgewohnheiten erweisen sich als großes Hemmnis
für neue Arbeit.
Ich setze fort (II. und III.) mit Beispielen für Inhalte aus der hetero-

doxen Ökonomie. Auf sie könnte im Bildungsprozess für neue Arbeit zur
Grundlegung neuer Denkgewohnheiten zu obigen Kategorien zurückgegriffen
werden.

Ich leite jeweils Schlussfolgerungen für eine Bildung für neue Arbeit
ab. Eine ihrer zentralen Aufgaben sehe ich darin, veraltete Denkgewohn-
heiten in der Ökonomie zum Gegenstand zu machen und in den Köpfen
und Handlungen aufzulösen, heterodoxe Inhalte kennen und verstehen zu
lernen und ein Einüben in neue Denkgewohnheiten zu ermöglichen. Damit
wäre bereits im Kindergarten zu beginnen. Im Wirtschaftsunterricht in der
Schule hätte die Grundausbildung zu erfolgen, und in allen weiterführenden
Bildungseinrichtungen wäre damit fortzusetzen.

In Kapitel IV richte ich den Blick zu Bildungsarbeit heute, wie sie erbracht
wird und erbracht werden sollte, um selbst kooperative Arbeit zu werden und
für diese zu befähigen. Denn welcher Weg in der Bildung weiter beschritten
wird, entscheidet darüber, ob Bildung, ihrem Anspruch gemäß, zu Zivilisation
und zum Ausbau von Wirtschafts- und Geschlechter-Demokratie beiträgt.

I. Denkgewohnheiten eines berühmten Mannes am Anfang

Der politische Ökonom Adam Smith (1723–1790) gilt mit seinem 1776
publizierten Werk als der Begründer der Politischen Ökonomie. Deren Inhalt
und Aufgabe beschreibt er so: „Die Politische Ökonomie verfolgt als Zweig der
Wissenschaft, die eine Lehre für den Staatsmann und Gesetzgeber entwickeln
will, zwei unterschiedliche Ziele. Einmal untersucht sie, wie ein reichliches
Einkommen zu erzielen oder der Lebensunterhalt für die Bevölkerung zu
verbessern ist, zutreffender wodurch der einzelne in die Lage versetzt werden
kann, beides für sich selbst zu beschaffen, und ferner erklärt sie, wie der
Staat oder das Gemeinwesen Einnahmen erhalten können, mit deren Hilfe
sie öffentliche Aufgaben durchführen. Die Politische Ökonomie beschäftigt
sich also mit der Frage, wie man Wohlstand und Reichtum des Volkes und
des Staates erhöhen kann“ (1776 / 1996: 348).
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Gemäß dieser Definition hat Politische Ökonomie die Aufgabe der wissen-
schaftlichen Fundierung von Politik. Adam Smith nimmt diese Beschreibung
von Aufgaben für Politik wahr, begründet diese und schuf damit Grundla-
gen, die bis heute gelehrt werden, die zu Institutionen, Denkgewohnheiten
wurden. Einige davon greife ich hier auf.

I.1 Fügsam, sittsam, bescheiden, anmutig versus rational, kriegerisch,
feige Denkgewohnheiten in stereotypen Frauen- und Männerrollen

Ein Beispiel für im Bildungsprozess zu bearbeitende Denkgewohnheiten ist
im Eingangszitat von Adam Smith formuliert. Es findet sich in seinem ökono-
mischen Hauptwerk „Der Wohlstand der Nationen. Eine Untersuchung seiner
Natur und seiner Ursachen“. Hier beschäftigt er sich mit der Frage „Sollte
sich eigentlich . . . das Gemeinwesen überhaupt nicht um die Ausbildung
der Bürger kümmern? Oder, wenn ja, um welche Teile der Erziehung für
welche Bevölkerungsschichten? Und wie sollte das vor sich gehen?“ (Smith
1776 / 1996: 662)

Bei Smith geht es um außerhäusliche, öffentliche Bildung der „Bürger“,
von Buben und Männern für ihr „Leben“, für eine außerhäusliche Arbeit.
Mädchen brauchen hier nur die häusliche Bildung für die häusliche Arbeit
durch „Eltern oder Erzieher“. Die Ziele dieses privaten Bildungsprozesses für
Mädchen und Frauen sind klar formuliert. Es geht um einen „praktischen
Zweck“, um „Sittsamkeit, Bescheidenheit, Keuschheit und Sparsamkeit“,
die sie dann als „Hausfrau und Mutter“ anwenden sollen.

Die oben zitierte Frage nach öffentlicher Bildung beantwortet Adam Smith
damit, dass der Staat sich um Bildung kümmern muss. Als einen Grund
gibt er an, „um Korruption und Entartung der Massen zu verhüten“ (ebd.:
662).
Ein weiterer wichtiger Grund für Bildung als öffentliche Aufgabe fin-

det sich bei ihm in der Erwerbsarbeitswelt. Obwohl auch Frauen schon
zu seiner Lebenszeit als Fabrikarbeiterinnen arbeiten mussten (siehe Di-
mand /Forget /Nyland 2004: 230), befasste er sich vor allem mit Männern.
Smith beschreibt seine Ökonomie als arbeitsteilig, da Arbeitsteilung die
Produktivität erhöht. Aber eine arbeitsteilige Arbeitswelt engt die „Masse
des Volkes . . . oftmals auf nur einen oder zwei“ Arbeitsgänge ein (ebd.).
Das führt dazu, dass der Arbeiter „keinerlei Gelegenheit (hat), seinen Ver-
stand zu üben . . . und so stumpfsinnig und einfältig wird“. Die arbeitsteilige
Erwerbsarbeit beraube ihn der Fähigkeit, „Gefallen an einer vernünftigen
Unterhaltung zu finden oder sich daran zu beteiligen“ (ebd.).
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Weiters stumpft sie den Arbeiter „gegenüber differenzierten Empfindun-
gen“ ab, so dass er „seine gesunde Urteilsfähigkeit verliert.“ Er kann die
wichtigen und weitreichenden Interessen seines Landes „überhaupt nicht
beurteilen“. Und er ist auch nicht in der Lage, „sein Land in Kriegszeiten
zu verteidigen“, denn sein „Unternehmungsgeist“ wird erstickt, und „seine
körperliche Tüchtigkeit wird beeinträchtigt“ (ebd.: 662). „Seine spezifische
berufliche Fertigkeit . . . hat er sich auf Kosten seiner geistigen, sozialen und
soldatischen Tauglichkeit erworben“ (Smith 1776 / 1996: 663).2
In diese Lage gerät „die Schicht der Arbeiter, also die Masse des Volkes,

in jeder entwickelten und zivilisierten Gesellschaft unweigerlich . . ., wenn der
Staat nichts unternimmt, sie zu verhindern“ (ebd.). Da Smith Eingriffe in
die gewinnorientierte Wirtschaft, um die von ihm beschriebenen negativen
Folgen der Arbeitsteilung zu verhindern, ablehnt, teilt er diese Aufgabe dem
Staat in Form der öffentlichen Bildung zu.
Wie die obigen Beispiele zeigen, vertritt Smith ein stereotypes Buben-

und Männerbild, das zwischen Krieger und Feigling angesiedelt ist. Das
Frauenbild und die stereotype Rolle, die er Frauen explizit zuschreibt, zeigen
sich im Eingangszitat. Warum ich hier darauf eingehe, ist, dass Smith in der
orthodoxen Ökonomie eine Institution, eine Denkgewohnheit anlegte, die bis
heute besteht und wirkt. Aufgrund dieser Denkgewohnheit werden bis heute
vor allem Frauen für unbezahlte Haus- und Erziehungsarbeit und diesen
ähnliche Erwerbstätigkeiten zuständig gesehen (siehe auch Kapitel IV). Sie
seien dazu „natürlich“ begabt. Sie würden diese Arbeit nicht aus rationalen
Gründen verrichten, sondern aus Liebe, in ihrer Rolle als Hausfrau, als
Mutter oder aus Altruismus, als ehrenamtlich Pflegende. Frauen sollen Care-
Arbeiten unbezahlt oder niedrig bezahlt tun, sittsam, in Bescheidenheit,
sparsam und anmutig.

Diese Denkgewohnheit stereotyper Geschlechterrollen findet sich bis heute
wieder, wenn Familien insbesondere in Zeiten von Sparpaketen entscheiden,
Söhnen eine bessere Ausbildung zuzugestehen als Töchtern. Denn sie schrei-

2Smith ist diese Folge der Arbeitsteilung besonders wichtig, da er befürchtet, dass
damit „der Wehrwille bei der Masse des Volkes verlorengeht“ (Smith 1776 / 1996: 666).
Einem Menschen, „der unfähig ist, sich selbst zu verteidigen und zu rächen, fehlt
augenscheinlich ein ganz wesentlicher Zug männlichen Charakters.“ Er bezeichnet
ihn als „Feigling“. Der Staat hat für die „soldatische und kämpferische Haltung der
Menschen“ zu sorgen, damit sich „jede Art seelischer Verstümmelung, Entstellung
und Erbärmlichkeit, welche die Feigheit notwendigerweise einschließt, nicht unter der
Bevölkerung ausbreiten kann“ (ebd.: 667). In seinem „Schluss“ zu seinen Ausführungen
zu den „Ausgaben der Bildungseinrichtungen für die Jugend“ nennt er als erste Ausgabe
den Aufwand für die Landesverteidigung (vgl. ebd.: 694).
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ben diesen die unbezahlte Arbeit im Haushaltssektor zu und den Söhnen jene
der bezahlten Arbeit. Eltern in Ländern des Südens – und nicht nur dort –
fragen, warum ein Mädchen lesen und schreiben lernen soll, wenn sie als Frau
nur Feld- und Hausarbeit machen muss. Schulgeld für Mädchen ist daher in
den Augen mancher Eltern Verschwendung (siehe z. B. Kristof /WuDunn
2010: 213).

Diese Denkgewohnheit findet sich ebenso wieder, wenn von ArbeitgeberIn-
nen Frauen vor allem als potenzielle Mütter und Hausfrauen gesehen werden
und sie daher Frauen mit einem niedrigeren Einstiegsgehalt als Männer
einstellen (siehe: Salzburger Nachrichten vom 17. 04.2012).
Es ist bis heute diese Denkgewohnheit, mit der Mädchen insbesondere

auf dem Land in Ländern des Südens zu „stoischer Fügsamkeit“, zu Ge-
horsam und Unterwürfigkeit erzogen werden, um „jedes Machtwort eines
Mannes ohne Widerspruch“, ohne Widerstand zu akzeptieren (siehe z. B.
Kristof /WuDunn 2010: 71). So erzogene Mädchen vom Land sind sehr leicht
für den kriminellen Mädchen- und Frauenhandel in die Zwangsprostitution
zu aquirieren.

Diese Denkgewohnheit findet sich letztlich auch darin wieder, dass überwie-
gend Männer Bildungsinstitutionen leiten, über Bildung schreiben und vor
allem Bildungsdefinitionen von Männern zitiert werden (siehe z. B. Lederer
2011: 11f).
Für eine Bildung für neue Arbeit ist es entsprechend wichtig, dass in

allen Bildungsinstitutionen alte Denkgewohnheiten zu stereotypen Geschlech-
terrollen, in der bezahlten wie in der unbezahlten Ökonomie sowie in der
Zivilgesellschaft und Demokratie, bewusst gemacht werden und emanzipato-
rische Rollenbilder für Männer und Frauen als neue Denkgewohnheiten und
Institutionen erarbeitet werden und entstehen können.

I.2 Die Denkgewohnheit von Angebot und Nachfrage ist eine „Theorie
der Gewalt und des Zufalls“ (Louis Blanc 1848 / 1956: 369)

In der Smith’schen Definition von Politischer Ökonomie (1776 / 1996: 348)
wird sein Ökonomieverständnis und Menschenbild sichtbar. Es geht um das
Interesse des Einzelnen und nicht um ein Miteinander. Und es geht um eine
Ökonomie, in der der / die Einzelne das verwirklichen kann: um die freie
Marktökonomie von Angebot und Nachfrage.

Smith legt dies in einer Zeit dar, als der Industriekapitalismus in England
im Entstehen war. Er beschrieb, wie das Projekt des Industriekapitalismus
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mit dieser Ökonomie zur Blüte gebracht werden und ein Warenwohlstand
für das Volk und Reichtum für den Staat hergestellt werden kann.
Eine zentrale Denkgewohnheit, die er damit in der Ökonomie schuf, ist,

nur hierarchisch organisierte privatkapitalistische For-Profit-Unternehmen
und Unternehmer als die Wirtschaft zu sehen. Diese Unternehmer und Un-
ternehmen würden, so die Lehre, indem sie egoistisch ihre Vorteile verfolgen,
eine gesamtwirtschaftliche Leistung erbringen. Seither wird unter Wirtschaft
überwiegend die For-Profit-Wirtschaft verstanden. Und das nicht nur von
ihr, sondern von den meisten Menschen. Und das auch, wenn sie nicht in
ihr arbeiten, sondern im öffentlichen Sektor oder in NPOs und NGOs im
dritten Sektor.
Dieses Wirtschaftsverständnis gibt den UnternehmerInnen und Mana-

gerInnen des For-Profit-Sektors sowie deren InteressensvertreterInnen ein
Selbstbewusstsein, dass nur sie die Wirtschaft seien, es daher nur auf sie
ankäme, nur sie etwas von Wirtschaft verstünden und nur sie kompetent
seien zu entscheiden, was der Staat bezüglich Fragen der Wirtschaft, d. h.
was er für sie zu tun hat. Und das nicht nur bezüglich der Förderung ihrer
Wirtschaft, der Auswahl und Ausgestaltung der Gesetze / der Wirtschafts-
verfassung, sondern auch z. B. bezüglich des öffentlichen Bildungsauftrages
in allen Bildungsbereichen. In den Schulen bestimmen sie den Inhalt des
Wirtschaftsunterrichts nach ihrem Wirtschaftsverständnis wesentlich mit.
Ebenso bestimmen sie an den Universitäten Lehre und Forschung wesentlich
mit.
Dieses verengte Wirtschaftsverständnis wurde zum Bildungsinhalt und

hat sich so verbreitet, dass es zu einer Institution, zu einer Denkgewohnheit
der Bevölkerung geworden ist. Damit haben diese UnternehmerInnen und
ManagerInnen eine Macht, die in keinem Verhältnis zu dem steht, was sie
realiter leisten und an Krisen verursachen.
Für eine Bildung für neue Arbeit stellt es deshalb eine der zentralen

Aufgaben aller Bildungsinstitutionen dar, dieses verengte Wirtschaftsver-
ständnis zu erkennen, erkennbar zu machen und ein erweitertes Verständnis
von Ökonomie zu erarbeiten. Damit würde auch bereits existierenden Ar-
beitsrealitäten und -inhalten entsprochen. Das bereitet auf kooperative
Arbeitswelten vor, da dann der Blick nicht mehr durch diese dominanten
Denkgewohnheiten verstellt ist. Das öffnet für Denkgewohnheiten und Fä-
higkeiten, die neuer Arbeit bedarf, wie Kooperation, Reflexions-, Kritik-,
Diskussionsfähigkeit, Solidarität und friedliche Konfliktlösung.
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II. Die „anziehende“ Arbeit

So könnte mit Rückgriff auf Charles Fourier (1772–1837) die „neue Arbeit“
genannt werden. Fourier ist einer der utopischen Sozialisten, die, wie z. B.
auch Robert Owen (1771–1858), eine Vorstellung von einer anziehenden
Arbeit entwickelten, die unterschiedlich genossenschaftlich organisiert ist.
Um aber „anziehende“ Arbeit zu werden und zu bleiben, muss sie gelernt
und essenzieller Bestandteil von Bildung werden. Bereits am Beginn des
19. Jahrhunderts wurden interessante Ideen zu einer solchen Bildung formu-
liert (II.1). Darauf bauten Ideen zu neuer Arbeit auf (II.2), die vor allem
von Charles Fourier auf Basis der Gleichwertigkeit der Geschlechter und
Geschlechtergerechtigkeit gedacht wurden (II.3).

II.1 Eine Bildungsreform ist die Grundlage zur „institutionellen Reform
der Gesellschaft überhaupt“ (Robert Owen 1817)

Utopische Sozialisten kritisierten die egoistische Familien- und Individual-
erziehung, die entfremdende Schulbildung und die deformierende Berufs-
ausbildung. Familie, Schule und Ausbildung seien hierarchisch organisiert,
auf Zucht und Ordnung ausgerichtet und entfernten daher Mädchen und
Buben von ihren Fähigkeiten und Anlagen. Sie sahen, neben Rechts- und
Eigentumsordnung, in der Erziehung die Ursachen für die fortgesetzte Aus-
beutung und die elenden sozialen Verhältnisse. Nach Fourier (1819 / 1984:
119f) ist die Familien- und Individualerziehung für die Kinder „abstoßend“.

Aus diesen Gründen sei eine Erziehungsreform notwendig, die zur „insti-
tutionellen Reform der Gesellschaft überhaupt“ wird (Owen in Ramm 1955:
408). Denn Erziehung und Bildung entscheiden, wie Sprache, Vorstellungen
und Gewohnheiten von Mädchen und Buben geprägt werden.
Für Fourier (nach Ramm 1955: 359f) ist die Aufgabe der Erziehung die

Entwicklung der „Keime“, der Anlagen, der Persönlichkeit, die der Mensch
von der Natur erhalten hat. Denn davon hängt das Fortbestehen der neuen
Ordnung ab. Je vielseitiger jede Frau und jeder Mann ist, umso enger
sind die Verbindungen und Verflechtungen zwischen den Einzelnen. Der
Erziehung kommen hierbei drei Ziele zu: 1. ein materielles: die Entwicklung
der Gewandtheit. 2. ein praktisches: die Ausbildung des Talents. 3. ein
geistiges: die Vervollkommnung der Qualitäten des Herzens. Dies könne nur
durch die „Gemeinschaftserziehung“ erreicht werden, bei der sich die Kinder
auch gegenseitig erziehen.
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Erziehung – Bildung – Ausbildung – Arbeit in kooperativen Strukturen
wurden in einer Abfolge gesehen. Gemäß Robert Owen erfolgt nach der all-
gemeinen Erziehung die berufliche. Sie beginnt mit einer Grundausbildung,
die die Beziehung zwischen dem zukünftigen Beruf und der Gemeinschaft
herstellt, Einblicke in die verschiedenen Berufe gibt und durch Praktika
und Betriebsbesuche vorbereitet. Die gemeinsame Grundausbildung in die-
sen Berufsgruppen bewirkt eine Berufserziehung vom Allgemeinen zum
Besonderen.
Nach Claude-Henri de Saint-Simon (1760–1825) bildet die „eigentliche

Erziehung die Gewandtheit, entwickelt die Gefühle und die Fähigkeiten zur
allgemeinen Vorausschau“. Sie ist für die „Aufrechterhaltung der Beziehun-
gen zwischen den Mitgliedern der Gesellschaft unerläßlich“ (Saint-Simon
1812 / 1956: 37). Auch bei den Saint-Simonisten (1830 / 1956: 76ff) soll
die berufliche oder besondere Erziehung die Kenntnisse vermitteln, „die
zur Erfüllung der verschiedenen Arbeiten oder Funktionen der künftigen
Gesellschaftsordnung notwendig sind“. Der /Die Einzelne soll sich der Sinn-
haftigkeit seines / ihres Tuns für das Wohlergehen der Gemeinschaft bewusst
werden und bleiben.

Die Saint-Simonisten unterscheiden die drei Tätigkeitsbereiche: Indus-
trie, Wissenschaft und Kunst. Um trotz Arbeitsteilung ein gegenseitiges
Verständnis aufrechtzuerhalten, stellen sie neben die Berufserziehung den
Unterricht in den anderen Berufszweigen. So wird z. B. der / die KünstlerIn
auch in Wissenschaft und Industrie unterrichtet. Die Einheit eines vielfältig
begabten Menschen solle erhalten bleiben, auch wenn eine Fähigkeit stärker
ausgebildet wird und zum Beruf führt.
Für eine Bildung für neue Arbeit gibt es in den Schriften einiger utopi-

scher Sozialisten wie Charles Fourier, Robert Owen, den Saint-Simonisten
Ausführungen, von denen manche bereits umgesetzt wurden, in denen aber
noch vieles Anregende enthalten ist, auf das zurückgegriffen und das wei-
tergedacht werden könnte und sollte. So wäre etwa erstrebenswert, dass
der / die Einzelne die Möglichkeit bekommt, tatsächlich seine / ihre Anlagen,
Fähigkeiten und Talente zu entdecken, mit ihnen vertraut zu werden und sie
zu entwickeln; weiters die Ausrichtung auf Gemeinschaft und Zusammenar-
beit sowie Vielfältigkeit und Kreativität. Zu bestärken wären zudem Ideen
zur Berufsvorbildung und Berufsausbildung und die Erziehung und Bildung
von Mädchen und Buben in kooperativen, selbstverwalteten Strukturen.
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II.2 Die Epoche der Harmonie „wird die Arbeit und die Werkstätten
mit Luxus ausstatten, der dazu beiträgt, für produktive
Verrichtungenzu begeistern“ (Charles Fourier 1819)

Einer wie in II.1 dargestellten Erziehung, Bildung und Ausbildung folgt
die Anwendung und weitere Entfaltung der Fähigkeiten, Anlagen und Ge-
fühle zum Wohle der / des Einzelnen und der Gesamtheit in einer nach
Selbstverwaltungsprinzipien organisierten Arbeit, Wirtschaft und Gesell-
schaftsordnung, die es jeder Frau und jedem Mann ermöglicht, innovativ
und produktiv zu sein. Die vorherrschende Unternehmensform ist die der Ar-
beiterInnenassoziation, der Genossenschaft, in der die Existenzsicherung, die
Teilnahme an den Entscheidungen und den Genüssen möglich ist. Für Fourier
ist in diesem Zusammenhang das Recht auf Arbeit, das Recht auf Entfaltung
der Persönlichkeit, nachgerade elementar (siehe Fourier 1819 / 1956: 137).

Er erdachte einen Arbeits- und Lebenszusammenhang in Gemeinschaften
mit 1620 (die Angaben variieren) Personen, das „Phalanstere“. Die Arbeits-
welt sollte so ausgestaltet sein, dass die Menschen zu ihrem Vergnügen
arbeiten und zu ihr wie zu einem Fest eilen. Die Wahl der Arbeit sollte jeder
und jedem freigestellt sein. Trotzdem wird letztlich jede Arbeit gewählt
werden. Denn die Arbeit ist „anziehende“ Arbeit: „Die Harmonie wird die
Arbeit und die Werkstätten . . . mit Luxus ausstatten, der dazu beiträgt
. . . für produktive Verrichtungen zu begeistern . . . Der harmonische Luxus
erstreckt sich auf die nützliche Arbeit, die Wissenschaften, die schönen
Künste und insbesondere die Küche“ (Fourier 1819 / 1984: 193). Die so mit
Luxus ausgestatteten sind hell, gesund, hygienisch, besonders ästhetisch,
freundlich und schaffen so ein angenehmes Arbeitsklima, das die Tätigkeiten
anziehend macht. Besondere Bedeutung hat die Arbeit in der Landwirtschaft,
im Obstbau, das Anlegen von Gärten und die Zubereitung von geschmack-
vollen, köstlichen und besonders ansehnlichen Gerichten. Nach Fourier ist
der Mensch „instinktmäßig Feind der Gleichheit“. Daher sollen z. B. in einer
Phalanstere 160 verschieden Gerichte gekocht werden (siehe Ramm 1955:
352).
Für eine Bildung für neue Arbeit gibt es insbesondere wiederzuentdecken-

de Inhalte bei Charles Fouriers „anziehender“ Arbeit. Es sind Anregungen
um z.B. über die Ausgestaltung von Arbeitsplätzen, die Organisation von
Arbeitsteilung und deren vielfältige positive Effekte, bereits im Unterricht
nachzudenken.
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II.3 „Der soziale Fortschritt und der Anspruch neuer Epochen vollzieht
sich entsprechend dem Fortschritt der Frau zur Freiheit, und der
Verfall der Gesellschaftsordnung vollzieht sich entsprechend der
Verminderung der Freiheit der Frau“ (Charles Fourier 1819)

Charles Fourier fordert die Emanzipation der Frau, indem er ihre historische
Entrechtung aufzeigt und darauf verweist, dass die Natur beiden Geschlech-
tern zu gleichen Teilen die Eignung für Wissenschaft, Kunst und Politik
gegeben hat: „Ist es nicht allgemein bekannt, daß von acht Herrscherinnen,
die frei und unvermählt waren, sieben ruhmvoll regierten, während auf
acht Könige in der Regel sieben schwache Herrscher entfallen?“ (Fourier
1819 / 1984: 87). Er stellt es als „großes Unglück“ dar, dass unter den zivili-
sierten Herrschern keiner war, der gegen die Frauen gerecht war. „Einige von
ihnen waren galant, aber von der Galanterie zur Gerechtigkeit ist ein weiter
Weg“ (ebd.). Er fragt die Männer: „Und ihr, Vertreter des Geschlechts der
Unterdrücker, würdet ihr die Frauen nicht in den Fehlern übertreffen, die
man ihnen vorwirft, wenn eine knechtische Erziehung euch wie sie dazu
herangebildet hätte, euch für Automaten zu halten, dazu geschaffen, den
Vorurteilen zu gehorchen und vor einem Herrn und Meister zu kriechen, den
euch der Zufall beschert?“ (ebd.: 83f). Im Zustand der Freiheit würde die
Frau vielmehr „den Mann in allen geistigen und körperlichen Funktionen
überflügeln . . ., die nicht allein von physischer Kraft abhängen“ (ebd.: 88f).

Das Zitat von Charles Fourier (1819 / 1956: 106) im Titel von II.3 drückt
die zentrale Stellung aus, die den Frauen in der neuen Ordnung zukommt, in
welcher Gleichberechtigung und Gleichwertigkeit eine Selbstverständlichkeit
sind. In der von ihm entworfenen Ordnung ist die unbezahlte Hausarbeit
gemeinschaftlich geregelt, womit Frauen von Hausarbeit und Kindererzie-
hung weitgehend befreit sind bzw. sie diese nur im Rahmen der Rotation
zeitweise verrichten.
Für eine Bildung für neue Arbeit bedürfe es bezüglich der Geschlechter-

rollen folglich der Gleichwertigkeit von Mädchen und Buben, Frauen und
Männern und entsprechend der Geschlechtergerechtigkeit. Dies böte eine
Basis zur Entstereotypisierung von ökonomischen Geschlechterrollen, zur
Vermeidung der Fortsetzung stereotyper Rollenbilder in der neuen Arbeit
und zur Schaffung neuer Institutionen und Denkgewohnheiten für neue
Arbeit. Durch die geschlechtersensible Organisation der neuen Arbeit ent-
steht ein völlig anderes Beziehungsgefüge und damit ein wohlwollender
Umgang zwischen den Geschlechtern, aber auch innerhalb der Gruppen der
Geschlechter.
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Insbesondere bei Fourier finden sich für eine Bildung für neue Arbeit
weitere, verfolgenswerte Anregungen wie z. B. die zur Entlohnung nach der
sozialen Nützlichkeit der Arbeit (siehe Fourier 1819 / 1984: 175) sowie zum
Recht auf Arbeit und – eine überaus zeitgemäße Überlegung – das Recht
auf ein bedingungsloses Grundeinkommen: „Das erste Recht des Menschen
ist das Recht auf Arbeit und das Recht auf ein Minimum“ (Fourier 1848:
117f, in: Burckhardt 2006: 94f). Erst diese realisierten Rechte ermöglichen
Freiheit und Unabhängigkeit.

III. Heterodoxe Grundlegungen eines anderen berühmten
Mannes und einer weniger berühmten Frau

John Stuart Mill (1806–1873) und seine spätere Frau Harriet Taylor Mill
(1807–1858) lebten, dachten und schrieben im 19. Jahrhundert. Die Reali-
sierung des von Smith im 18. Jahrhundert entworfenen Warenwohlstand-
sprojektes war voll im Gange und zeigte die negativen Seiten und realen
negativen – externen – Effekte des Kapitalismus.

Mill war in seiner Konzeption von Ökonomie von Smith beeinflusst. Er sah
aber die realen Probleme, die deren Umsetzung hervorbrachte. In dem Werk
„Grundsätze der politischen Ökonomie“ (1848 / 1913) werden, mit Rückgriff
auf utopische Sozialisten (ebd: 422ff), u. a. ArbeiterInnenassoziationen zur
Behebung sozialer Probleme beschrieben. Viele der Ausführungen gehen
wesentlich auf seine Gespräche und die Zusammenarbeit mit Harriet Taylor
Mill zurück. Ihre Mitarbeit und Co-Autorinnenschaft an den „Grundsätzen
der politischen Ökonomie“ ist in der Literatur ein Thema und wird als
so umfangreich geschätzt (siehe Ronald G. Bodkin 1999: 48), dass ich im
Folgenden bei den „Grundsätzen der politischen Ökonomie“ von beiden als
VerfasserInnen schreibe, obwohl sie nur unter dem Namen von John Stuart
Mill publiziert wurden.
Sie vertraten sowohl ein emanzipatorisches Frauen- als auch in Teilen

ein innovatives Ökonomiebild in Form von ArbeiterInnenassoziationen als
TeilhaberInnenschaften und Genossenschaften.

III.1 „Mögen Frauen, die diese Stellung vorziehen, sie ergreifen“
(Harriet und John Stuart Mill 1848)

Auffallend, weil einzigartig in der Politischen Ökonomie, ist die Argumenta-
tion der Notwendigkeit der Öffnung des gesamten Bildungswesens und aller
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Gewerbe, das heißt des gesamten, auch des qualifizierten, Arbeitsmarktes
für Mädchen und Frauen.
„§ 3. Es scheint mir aber nicht anders möglich, als daß die Zunahme der

geistigen Fähigkeiten, der Bildung und der Liebe zur Unabhängigkeit bei
den arbeitenden Klassen von einem entsprechenden Wachstum des gesunden
Sinnes begleitet sein muß, der sich in verständigen Lebensgewohnheiten kund-
gibt, und daß infolge hiervon die Bevölkerung in geringerem Grade zunimmt
als Kapital und Beschäftigungsgelegenheit“ (Mill 1848 / 1913, Bd. 2: 406).
Begründet wird Bildung in diesem Zitat mit dem größeren Wohlstand und
dem damit beabsichtigten Bevölkerungsrückgang. „Dieses sehr wünschens-
werte Ergebnis würde beschleunigt werden durch eine andere Veränderung,
die durchaus in der besten Entwicklungsrichtung unserer Zeit liegt, durch die
offene Freigabe gewerblicher Beschäftigung für beide Geschlechter“ (ebd.).
Frauen sollten „weitesten Zugang zu unabhängiger industrieller Tätigkeit“
erhalten (ebd.: 407).
Die Begründung für diese Maßnahmen wird noch um den Aspekt der

Gerechtigkeit erweitert: „Die gleichen Gründe, welche es nicht mehr nötig
machen, daß der Arme von dem Reichen abhängig sein soll, machen es ebenso
unnötig, daß die Frau vom Manne abhängig ist; und das Geringste, was die
Gerechtigkeit fordert, ist, daß Gesetz und Gewohnheit . . . eine Abhängigkeit
durch die Anordnung nicht erzwingen sollten, daß eine Frau, die vielleicht
zufällig nicht durch Erbschaft eine Versorgung erhalten hat, zur Gewinnung
ihres Lebensunterhalts kaum ein anderes Mittel zur Verfügung haben soll,
wie als Weib und Mutter. Mögen Frauen, die diese Stellung vorziehen,
sie ergreifen. Aber, daß kein anderer Wunsch, keine andere Wahl für die
große Mehrheit der Frauen bestehen soll, abgesehen von den niedrigsten
Regionen des menschlichen Lebens3, ist eine schreiende Ungerechtigkeit“
(Mill 1848 / 1913: 406f).

Frauen weiterhin in ihre Rolle und Arbeit im Haushalt und eingeschränk-
ten Gewerben zu zwingen, verstößt demzufolge fundamental gegen den
Freiheitsgrundsatz und verhindert Fortschritt: „Gedanken und Einrichtun-
gen, bei denen die Zufälligkeiten des Geschlechtes zur Grundlage einer
Ungleichheit gesetzlicher Rechte und einer erzwungenen Verschiedenheit der
sozialen Stellung gemacht werden, müssen bald als größtes Hindernis für

3Hier verweist Mill vermutlich auf die Prostitution von Frauen, um ein Einkommen zum
Überleben zu erhalten. Oft ist ihnen nur diese Arbeit geblieben, und Ökonomen wie
auch Smith beziehen sich auf diese Erwerbsmöglichkeit der Frauen. Auch dies war
über Jahrhunderte und ist bis heute eine Institution, eine Denkgewohnheit.
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einen sittlichen sozialen und selbst geistigen Fortschritt angesehen werden“
(ebd.: 407).

Für eine Bildung für neue Arbeit sind Harriet und John Stuart Mill auch
deshalb von Bedeutung, weil sie den gleichgestellten Bildungs- und Gewerbe-
/Arbeitsmarktzugang für alle Frauen mit den Grundsätzen der Freiheit und
Gerechtigkeit verbinden. Der Bildungsinhalt Freiheit umfasst diverse Arten
von Freiheit wie z. B. Meinungs-, Wahl-, Entscheidungs-, Vertragsfreiheit
sowie die Freiheit, Ressourcen zu besitzen und über sie zu verfügen. Neben
dem Kennenlernen dieser Freiheiten ist der Aspekt zentral, was es braucht,
um die Freiheiten für Frauen und Männer zu schaffen und um sie tatsächlich
ergreifen und leben zu können. Mädchen und Frauen, Buben und Männer
sollen so zur Entscheidung befähigt werden, wie sie die Rollenkombinationen
von bezahlter und unbezahlter Arbeit gestalten.

III.2 Genossenschaften werden „kraft ihrer Erfolge eine
Erziehungsschule für sittliche und wirtschaftliche Eigenschaften
sein“ (Harriet und John Stuart Mill 1848)

Im VII. Kapitel „Über die wahrscheinliche Zukunft der arbeitenden Klassen“
befassen sich Harriet und John Stuart Mill mit Möglichkeiten einer, modern
bezeichnet, solidarischen Ökonomie, mit TeilhaberInnenschaft von Arbei-
terInnen bis zu ArbeiterInnenassoziationen (siehe Mill 1848 / 1913, Bd. 2:
420): „§ 6 Die Form der Vereinigung jedoch, die, wenn die Fortschritte der
menschlichen Gesellschaft andauern, schließlich, unserer Erwartung nach,
vorherrschen wird, ist nicht die zwischen einem Kapitalisten als Leiter und
seinen Arbeitern ohne Stimmrecht in der Verwaltung, sondern die einer
Vereinigung der Arbeiter selbst nach den Grundsätzen der Gleichheit mit
gemeinschaftlichem Besitz des zur Durchführung des Unternehmens nötigen
Kapitals und mit der Arbeitsleistung unter von ihnen erwählten und wieder
absetzbaren Leitern“ (ebd.: 422). Die Umwandlung der gewerblichen Betriebe
in Genossenschaften bedeute als „Zukunftsaussichten“, dass im Erwerbsleben
„die besten Ziele des demokratischen Geistes dadurch verwirklicht werden,
dass ein Ende mit der Trennung der Gesellschaft in einen erwerbstätigen
und einen nichtstuenden Teil (Kapitalbesitzer, LG) gemacht wird“ (Mill
1848 / 1913, Bd. 2: 450). Durch „das rechtliche Mittel einer sich von selbst
ergebenden Entwicklung“ könnten die bestehenden Kapitalansammlungen
„schließlich gemeinsames Eigentum aller derer werden, die an produktiven
Beschäftigungen teilnehmen“ (ebd.). Genossenschaften werden „kraft ihrer
Erfolge eine Erziehungsschule für sittliche und wirtschaftliche Eigenschaften
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sein“ (ebd.). Sie nehmen „selbstverständlich“ an, dass beide Geschlechter
„an den Rechten und der Leitung der Genossenschaft teilnehmen“ (ebd.).

Eine solche Umwandlung würde „der nächste Schritt zur Annäherung an
volle soziale Gerechtigkeit und segensreichste Ordnung der Erwerbsangele-
genheiten zum allgemeinen Besten sein, die man jetzt voraussehen kann“
(Mill 1848 / 1913, Bd. 2: 450f). Die Zeit sei reif „mit dieser Umwandlung
zu beginnen und daß sie mit allen gerechten und zweckmäßigen Mitteln
unterstützt und gefördert wird“ (ebd.: 451). Für eine Bildung für neue
Arbeit ist dabei die Beschreibung und Begründung der Umwandlung ge-
werblicher Betriebe in Genossenschaften und damit auch die Aufhebung des
Gegensatzes zwischen „arbeitender Klasse“ und „nichtarbeitender Klasse“
in der neuen Arbeit relevant. Sie denken, dass Erwerbsarbeit in ArbeiterIn-
nenassoziationen zu voller sozialer Gerechtigkeit zwischen den Geschlechtern
führt, Ziele des „demokratischen Geistes“ verwirklicht werden und sie „eine
Erziehungsschule“ ist. Eine daraus abgeleitete Bildungsaufgabe ist geschlech-
tersensibel auf diese Form der Zusammenarbeit, der Betriebsführung und
der gemeinsamen Entscheidungsprozesse vorzubereiten und zu qualifizieren.
Hätte sich in der Wissenschaft ein Verständnis von Ökonomie entwickelt,
das an Harriet und John Stuart Mill anschlussfähig wäre und eben nicht an
Adam Smith, wäre also mit anderen Geschlechterbildern und einer anderen,
differenzierteren Konzeption von Ökonomie weitergearbeitet worden, so wäre
kooperative Arbeit heute bereits eine Institution, eine Denkgewohnheit, die
die Handlungen prägt.

IV. Subjekt – Objekt oder Subjekt – Subjekt?
Welche Arbeit und welches Gut ist Bildung?

Die bisherigen Ausführungen bezogen sich auf ökonomische Theorien, die
im und für das Industriezeitalter entwickelt wurden und damit für eine Zeit,
in der der Großteil der erwerbstätigen Personen in der Güterherstellung
beschäftigt war. Seit den 1970er Jahren ist Erwerbsarbeit in den meisten
EU-Ländern in großen Teilen Dienstleistungsarbeit (siehe Gubitzer 2011:
93). Zum Beispiel arbeiteten 2010 in Österreich 83,5% der erwerbstätigen
Frauen in Dienstleistungsbereichen. Nur mehr 11,6% arbeiteten in der In-
dustrie und 5,4% in der Landwirtschaft. Bei den Männern betragen die
Prozentsätze 58,1%, 36,5% und 5,4% (Statistik Austria 2011: 51). Hinzu
kommt, insbesondere bei Frauen, dass auch ein Großteil der unbezahlten
sowie ehrenamtlichen Arbeit Dienstleistungen sind. In allen drei Arbeitsfor-
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men sind viele der Dienstleistungstätigkeiten auch Bildungsarbeit. Es wird
daher neben Landwirtschaft und Industrie vor allem Dienstleistungsarbeit
sein, die als neue Arbeit organisiert werden könnte und entsprechend neuer
Bildungsmethoden und Bildungsinhalte bedürfte. Daher ist es wichtig zu
klären, was Bildung selbst für eine Art von Arbeit ist, damit sie für die
Dienstleistungsökonomie und für neue Arbeit bildet, und ob Bildung als
persönliche Dienstleistung auch Elemente kooperativer Arbeit enthält.

Bildung ist Dienstleistungsarbeit, eine persönliche Dienstleistung. Warum
ist das so wichtig zu betonen? Weil seit Jahren Bildungsarbeit verstärkt
nach Kriterien der gewinnorientierten Güterherstellung, nach einer industri-
ellen Fertigungs- und Produktlogik organisiert und bewertet wird. Bildung
wird auf eine Weise organisiert und standardisiert, als hätte man es mit
Werkstücken zu tun, die bearbeitet werden müssen (siehe Gubitzer 2005:
27ff). Eine substanzielle Folge dessen ist, dass Bildungsarbeit tendenziell nur
mehr in der Art der Versorgungsarbeit geleistet werden kann und mit ihr
die Menschen mit Bildungsleistungen versorgt werden, nach Art von Gütern.
Die MitarbeiterInnen von Bildungseinrichtungen werden in vermehrtem
Maße nach künstlich initiiertem Wettbewerb und fragwürdigen Vorgaben
zur Effizienzsteigerung unter Druck gesetzt. Aber Menschen sind keine
Werkstücke, und die Personen, die Bildungsarbeit leisten, sind keine Fließ-
bandarbeiterInnen, die im Akkord immer mehr Stück gebildete Menschen
„produzieren“. Bildungsarbeit ist eine Arbeit mit Menschen. Häufig ist es Ar-
beit mit abhängigen Menschen in einer asymmetrischen Beziehung, die sich
grundlegend von der typischen Tauschsituation unter gleichen autonomen
Individuen unterscheidet.

IV.1 Bildungsarbeit ist direkte Care-Arbeit

„Care“ bedeutet, dass eine Arbeit fürsorgend – caring – geleistet werden
muss. Den Unterschied zeige ich beispielhaft in der nachfolgenden Tabelle.

Elemente einer
Herstellungsarbeit

Elemente einer
Bildungs-Care-Arbeit

Subjektive Faktoren
Subjekt – Objekt Subjekt – Subjekt
Arbeit am Werkstück /Produkt Arbeit mit lernenden Menschen
unpersönlich Beziehung, Emotion, Empathie
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Elemente einer
Herstellungsarbeit

Elemente einer
Bildungs-Care-Arbeit

Kommunikation ist effizienzmin-
dernd

Sprache, Kommunikation ist es-
senziell

Zeit
klare Zeitvorgaben, lineare Zeit,
Arbeitszeitersparnis

braucht Zeit, Zeit lassen, zeitauf-
wendig

Output / Ergebnis
Output sofort sichtbar und be-
rührbar

Output, Ergebnis der Arbeit erst
später sichtbar

quantitativer Output qualitatives Ergebnis
Bewertung /Messung

quantitativ, monetär braucht qualitative Bewertungs-
kriterien

durch den Markt; Angebot und
Nachfrage

durch die beteiligten Personen

später unmittelbar und später
Ort

verlagerbar ortsgebunden
Produktion und Konsum an un-
terschiedlichen Orten

Erbringung der Bildungsarbeit
und ihr „Empfang“ fallen zusam-
men

Substitution von Arbeit durch Maschinen
bringt Produktivitätssteigerung Maschinen zur Unterstützung der

Bildungsarbeit
Standardisierung

vereinheitlicht die Produktquali-
tät und die Arbeitsvorgänge

jeder Mensch ist einzigartig, An-
passung der Dienstleistung an die
individuellen Fähigkeiten und de-
ren Erweiterung

Arbeitsteilung
erhöht die Produktivität persönliche Kontinuität ist not-

wendig
ProduzentInnen austauschbar Zusammenarbeit – Kooperation
bezahlte Arbeit unbezahlte und bezahlte Arbeit
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Elemente einer
Herstellungsarbeit

Elemente einer
Bildungs-Care-Arbeit

Geschlechterverhältnis
eher Männer als Facharbeiter und
Vorgesetzte, Frauen eher ange-
lernt und für gering qualifizierte
Arbeit eingesetzt

überwiegend qualifizierte Arbeit
von Frauen mit Erfahrung,
Leitungsfunktionen mehrheitlich
Männer

Unterschiede zwischen der Arbeit als Güterproduktion und Bildung als
Care-Arbeit. (Eigene Erstellung)

Wie die Abbildung zeigt, handelt es sich bei der Bildungsarbeit als persönli-
che Dienstleistung um eine gänzlich andere Arbeit als bei der Herstellung
von Gütern.

IV.2 Care-Normen für Bildung

Es wäre notwendig, Care als Norm für Bildungsarbeit zu etablieren, um
Bildungsarbeit in Care-Qualität verrichten zu können. Bildungsnormen zu
schaffen ist eine demokratische Aufgabe. Organisations- und Wirtschaftsfor-
men, Arbeitsbedingungen und Rationalitäten im Bildungsbereich wären nach
demokratisch entstandenen öffentlichen Care-Bildungsnormen zu gestalten.
Das bedarf des politischen Willens.

Ohne Care-Bildungsnormen werden Bildungsnormen weiter erodieren. Sie
werden weiter wesentlich von Kapitalinteressen formuliert und nicht aus
einem demokratischen Prozess entstehen. Dies hat Folgen für die Gestaltung
des Bildungsinhalts in Form einer Fortsetzung und Stärkung der auf Adam
Smith 1776 zurückgehenden Denkgewohnheiten über Wirtschaft, Unterneh-
mensform, Arbeit, Menschenbild und Geschlechterrollen. Es hat aber auch
Folgen für die Methoden. Hier besteht die Gefahr, dass es wie bei Adam
Smith (siehe I.), zu einer starken Orientierung an Methoden der militäri-
schen Ausbildung kommt und zu einem Verständnis von Konfliktlösung mit
militärischen Mitteln. Das wäre gegenteilig zu einer Bildung für kooperative
Arbeit mit hohen Folgekosten für Wirtschafts- und Geschlechterdemokratie.

Als Gründe, warum Parlamente eine Care-Strategie bezüglich Bildung
demokratisch beschließen sollten und Bildung ein öffentliches Gut bleiben
muss, statt Bildung dem Markt, dem For-Profit-Sektor zu überlassen, werden
in der Literatur (siehe z. B. Himmelweit 2007: 581ff oder Gubitzer /Mader
(2011: 7ff) u. a. angegeben:
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• Bildungsleistungen sind Leistungen, deren Ergebnisse sich erst später
zeigen. Im For-Profit-Sektor werden aber nur Waren und Dienstleistun-
gen angeboten, deren Ergebnisse sofort zu sehen, daher auch bewertbar
und bepreisbar sind.

• Ein Großteil der NachfragerInnen nach Bildungsleistungen sind keine
autonomen KundInnen, wie dies von der orthodoxen Ökonomie mit
Blick auf die Nachfrage nach Gütern angenommen wird. Bestimmte
Gruppen wie Kinder und Jugendliche erkennen den Wert der Bildungs-
leistung nicht, fragen sie daher nicht freiwillig nach und würden dafür
auch nicht freiwillig bezahlen. Zudem verfügen sie nicht über die Kauf-
kraft. Der For-Profit-Sektor wird sie daher nicht ausreichend anbieten,
weil er keine Nachfrage dafür findet bzw. auch keine NachfragerInnen,
die genügend bezahlen, um Gewinne zu erzielen.

• „Marktkräfte“ bzw. Gewinninteressen tendieren dazu, Care-Standards
zu unterminieren. Da aber in der Bildungsarbeit mit Kindern und
Jugendlichen Grundlagen gelegt werden, ist die Einhaltung von öffent-
lichen Care-Normen für alle Menschen wichtig, denn nur damit trägt
sie zum gesellschaftlichen Zusammenhalt bei.

• Gewinn kann u. a. durch die Senkung von Arbeitskosten erzielt und
erhöht werden, wodurch sich die Arbeitsbedingungen und Einkommen
im Care-Bereich verschlechtern und damit vor allem auch von Frauen.

IV.3 Positive Effekte von Bildung

Nur wenn Bildung nach ihr eigenen Care-Normen verstanden und organi-
siert wird und ein öffentliches Gut ist, besteht die Möglichkeit, dass sie
zu individuellen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen positiven Effekten
führt. Bereits Adam Smith hat solche formuliert (siehe Smith 1776 / 1996:
667f).

Bildung hilft, dass Menschen ihre Fähigkeiten entwickeln und verbessern.
Damit werden die Voraussetzungen geschaffen, dass sie als Erwerbsarbeits-
kräfte und auch unbezahlt und ehrenamtlich tätig werden können. Bildung
nach Care-Normen ist damit eine notwendige Voraussetzung für das Wirt-
schaften und Tätigsein in jedem Sektor der Gesamtwirtschaft sowie für
politisches Handeln (siehe Hannah Arendt 1958 / 1981) in Zivilgesellschaft
und Demokratie. Primär ermöglicht sie aber einem Menschen, das Leben so
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eigenständig wie möglich zu führen und Rollen verantwortlich wahrzuneh-
men.
Die Wirkungen von Bildung als Care-Arbeit werden sich mittel- und

langfristig zeigen:

• in der Qualität der Demokratie, in den Beziehungen zwischen den
Geschlechtern und Generationen und in der Art der individuellen und
gesellschaftlichen Konfliktlösung.

• in den Fähigkeiten, Qualifikationen und Persönlichkeiten, hinsichtlich
dem Einnehmen und Leben der Rollen als unbezahlt Haus- und Er-
ziehungsarbeit Leistende, als Erwerbstätige, als NachfragerInnen und
KonsumentInnen, als ehrenamtlich Tätige, als politische BürgerInnen
und als Menschen in Muße.

• in dem Umfang und in der Qualität, in welchem und in welcher
Erwerbstätigkeit, ehrenamtliche Tätigkeit und politisches Handeln als
neue Arbeit organisiert und verrichtet werden.

V. Zivilisation oder Barbarei: Für eine Bildung für neue Arbeit
und mehr

Eine Bildung für neue Arbeit sollte spätestens im Wirtschaftsunterricht
in der Schule beginnen. Die wesentliche Aufgabe von Bildung ist, so die
im Beitrag begründete Hypothese, Institutionen und Denkgewohnheiten
inhaltlich und methodisch zu bearbeiten, zu reflektieren und für neue zu
öffnen. Für eine Bildung für neue Arbeit habe ich das an Denkgewohn-
heiten in der Ökonomie zu Geschlechterrollen, zu Unternehmensform und
-organisation, zu Wirtschaft, zu Arbeit und zu Menschenbild ausgeführt und
Anknüpfungspunkte hierfür vorgestellt. Eng verbunden damit ist auch die
Veränderung von Denkgewohnheiten bezüglich Bildung. Der Vorschlag, der
hier gemacht wurde, ist, Bildung als Care-Arbeit zu verstehen. Dann wird in
der Bildung mit Methoden und Inhalten gearbeitet werden, die ein Einüben
in Geschlechtergerechtigkeit, in Mitbestimmung, in kooperatives Arbeiten
und solidarisches Handeln ermöglichen und zu Diskussionsfähigkeit, Kritik-
fähigkeit, Reflexionsfähigkeit und friedlicher Konfliktlösung (aus)bilden.

Um all das zu leisten, ist es notwendig, dass Bildung ein öffentliches Gut ist
und ausreichend finanziert wird. Nur dann können alle öffentlichen Bildungs-
einrichtungen nach Care-Normen geleitet werden, kann Care-Bildungsarbeit
in Care-Arbeitssituationen verrichtet werden und einen Beitrag für neue
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Arbeit leisten. Wenn aber diese Umstellung nicht erfolgt, besteht die Ge-
fahr, dass Bildung nicht dazu beiträgt, Kultur und Zivilisation zu gestalten,
sondern deren Versinken in Dekadenz, Ausbeutung und Barbarei nicht mehr
aufzuhalten vermag.
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Elke Gruber:
Politische Bildung und Erwachsenenbildung – Skizzen
zu einem fast vergessenen Verhältnis

Politik und Bildung

Zwischen Politik und Bildung besteht im deutschsprachigen Raum ein
schwieriges Verhältnis. Verantwortlich dafür zeichnen beide Seiten: der
besondere Charakter des Bildungsbegriffs ebenso wie ein eigen(tümlich)es
Politikverständnis. Die Wurzeln für dieses schwierige Verhältnis reichen in
die Geschichte zurück. Werfen wir einen kurzen Blick darauf.
Während noch im frühen 19. Jahrhundert Bildung an das utopische

Versprechen von Freiheit und Gleichheit gekoppelt war – also Bildung
durchaus ‚politisch‘ gedacht wurde –, setzte mit dem Neuhumanismus eine
Entpolitisierung des Bildungsverständnisses ein. Der ästhetisierende Zugriff
des Bürgertums auf das Gute, Wahre und Schöne in der Bildung ließ weder
Platz für das Politische noch für das Nützliche – im Gegenteil: Im Falle der
beruflichen Bildung kam es sogar zu einer richtiggehenden Frontstellung
gegenüber der allgemeinen Bildung, wobei die dahinterstehende Dichotomie
von Brauchbarkeit und Zweckfreiheit bis heute unser Bildungsgeschehen
und unsere Bildungsdiskussion prägt. In der Folge wurden das Politische
und die Beruflichkeit aus der Bildung ‚verbannt‘ und als eigene Bereiche
und Disziplinen gesehen und im Bildungswesen etabliert. Im Falle der
beruflichen Bildung erfolgte dies schon bald und durchaus erfolgreich (u. a.
mit der Gründung berufsbildender Schulen, später auch mit der Etablierung
von Angeboten zur beruflichen Fortbildung); was die politische Bildung
betrifft, schlug ihre Stunde erst später (u. a. mit der sozialen Frage), und ihr
Weg gestaltete sich im schulischen wie außerschulischen Bereich wesentlich
schwieriger und konfliktreicher.

Korrespondierend zur Vorstellung vom besonderen Charakter der Bildung
ist im 19. Jahrhundert auch eine eigen(tümlich)e Sichtweise auf das Politische
zu beobachten. Während die ‚Mutterländer‘ der Demokratie, Frankreich,
England und Amerika, das Politische pragmatisch mit Gleichheit vor dem
Gesetz, Herrschaftsteilung und Machtkontrolle gleichsetzten, war man im
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deutschsprachigen Raum der Ansicht, dass politische Freiheit ein Produkt
des Wissens, der Empfindsamkeit und der Freiheit des Herzens sei. Auf
Bildung umgelegt bedeutete das, dass Bildung zwar als Mittel galt, um die
Gesellschaft zu verändern, dies sollte jedoch nicht auf direktem politischen
Weg, sondern vermittelt über die ästhetische Erziehung des Menschen und
in den engen Grenzen bürgerlicher Gesellschaftskonzeption geschehen. Unter
diesen Prämissen entwickelte sich eine eigen(tümlich)e ‚Gemengelage‘ von
Ästhetisierung und Ideologisierung, von Vereinnahmung und Distanz, die
bis in die Gegenwart das Verhältnis von Bildung und Politik prägt.

Begrifflichkeiten

Mit Blick auf den historischen Exkurs verwundert es nicht, dass sich klas-
sische Begriffsbestimmungen von politischer Bildung vielfach über eine
Abgrenzung zu anderen Bildungsbereichen definieren und / oder spezielle
Institutionen zum Thema Politische Bildung in den Blick nehmen. Dies
gilt für die politische Bildung als Dachbezeichnung für alle Bildungsan-
strengungen zum Thema ebenso wie für die politische Erwachsenenbil-
dung /Weiterbildung als einen speziellen Bildungsbereich für die erwachsene
Bevölkerung. Im deutschsprachigen Raum wird das Politische eben nicht
als integrierter Bestandteil der Bildung (Erwachsener) gedacht, wie dies
zum Teil in den angelsächsischen Ländern der Fall ist, wo adult educati-
on sogar von manchen VertreterInnen mit politischer Erwachsenenbildung
gleichgesetzt wird, sondern es wird entweder als Teil der allgemeinen Erwach-
senenbildung /Weiterbildung ausgewiesen (vgl. u. a. Weinberg 2000, S. 39)
oder neben allgemeiner und beruflicher Erwachsenenbildung /Weiterbildung
als eigener Bereich postuliert (vgl. u. a. Alt / Sauter /Tillmann 1994, S. 46).

Gleichzeitig existiert eine Fülle an Bezeichnungen für die Bildungsprozesse
von Erwachsenen. Während die – häufig synonym gebrauchten – Begriffe Er-
wachsenenbildung, Weiterbildung und Fortbildung vor allem das organisierte
Lernen im Lebensabschnitt des Erwachsenenalters bezeichnen, kommt beim
aktuellen Begriff des lebenslangen Lernens verstärkt der informelle Wis-
senserwerb, das selbstorganisierte Lernen sowie die gesamte Lebensspanne
menschlicher Existenz als Bildungsphase in den Blick. Für die Erwachsenen-
bildung bedeutet dieses Konzept, das vor allem von der Europäischen Union
ausgeht, einen radikalen Paradigmenwechsel: Erwachsenenbildung wird nicht
mehr, wie noch zu Beginn der Diskussion um das lebenslange Lernen, mit die-
sem gleichgesetzt, sondern Erwachsenenbildung ist im Rahmen des Konzepts
des lebenslangen Lernens nur mehr ein Akteur unter vielen, und organisier-

222



Politische Bildung und Erwachsenenbildung

te Lernprozesse sind nur mehr eine Strategie zur Aneignung von Wissen
unter mehreren (vgl. http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/?aid=
602&mid=571Gruber Internet-Artikel).
Die unklare Positionierung des Themas Politische Bildung sowie die

verschiedenen konzeptionellen Ansätze und Begrifflichkeiten zur Erwachse-
nenbildung /Weiterbildung durchziehen die Bildungsdiskussion der jüngeren
Vergangenheit bis zur Gegenwart. Sie spiegeln sich demgemäß im Titel des
gegenständlichen Artikels und in den folgenden Ausführungen wider: Es wird
bewusst nicht von der politischen Erwachsenenbildung gesprochen, vielmehr
werden verschiedene Begrifflichkeiten rund um die politische Bildung Er-
wachsener – ganz im Sinne eines offenen Projekts – in den Blick genommen.
Wobei unter ‚politisch‘ all das subsumiert wird, was im Griechischen in
Bezug auf die „polis“ als das Gemeinwesen, das Öffentliche bezeichnet wird.
Das heißt, den Ausführungen liegt ein eher weiter Politikbegriff zugrunde.

Kurze Geschichte der politischen Bildung für Erwachsene in
Österreich

Tatsächlich beginnt sich auch in Österreich in den 1970er Jahren der Gedanke
durchzusetzen, dass politische Bildung ein wesentliches Instrument zur
Demokratisierung der Gesellschaft ist. Damit verbunden sind Überlegungen,
die neben einer institutionellen Verankerung eine rechtliche und finanzielle
Absicherung des Themas politische Bildung anstreben. Das Interesse richtet
sich zuerst auf die Schule, später auch auf die politischen Parteien und die
Erwachsenenbildung (vgl. Baumgartner 2007, S. 11).
Für unser Thema sind die beiden letzten Bereiche bedeutsam. Kurz hin-

tereinander werden in diesen Jahren zwei Gesetze erlassen, die bis heute –
aufgrund von Novellierungen – die Basis für die Förderpolitik im Bereich
der politischen Bildung von Erwachsenen bilden. Das ‚Bundesgesetz vom
9. Juli 1972 über die Förderung der staatsbürgerlichen Bildungsarbeit der
politischen Parteien‘ regelt die Förderung der politischen Bildungsarbeit der
Parteien und verpflichtet diese, insofern sie im Parlament vertreten sind,
politische Akademien zu gründen. In der Erstfassung des Gesetzes wird
noch der Terminus der ‚staatsbürgerlichen Bildungsarbeit‘ verwendet, in
der Wiederverlautbarung von 1984 (geändert 2003) wird von politischer
Bildung gesprochen. Die in der Folge gegründeten politischen Akademi-
en bilden mit ihren Angeboten und ihrem nicht unerheblichen Fördervo-
lumen (vgl. http://www.bka.gv.at/Docs/2006/2/3/parteiakademiefoerd
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erung.pdf) bis heute ein wesentliches, in der Öffentlichkeit jedoch viel zu
wenig bekanntes Standbein politischer Erwachsenenbildung – vielleicht, weil
die Angebote der im Sinne der Parteienförderung ins Leben gerufenen In-
stitutionen großteils nur im Aufmerksamkeitskreis der jeweiligen Partei
verbleiben.

Das ‚Bundesgesetz über die Förderung der Erwachsenenbildung und des
Volksbüchereiwesens aus Bundesmitteln vom 21. März 1973‘ (kurz ‚För-
derungsgesetz‘ genannt; Änderung 1990 und 2003) zielt hingegen auf die
Förderung der gesamten Erwachsenenbildung ab – ausgenommen bleibt u. a.
die innerbetriebliche Aus- und Weiterbildung. Der im Gesetz angeführte
Themenkatalog weist die politische Bildung ausdrücklich als förderwürdig
aus. Allerdings wird nicht explizit definiert, was unter politischer Bildung
zu verstehen ist. Damit stehen wir vor der Situation, dass es hierzulande
zwar immer wieder in erwachsenenpädagogischen Fachkreisen den Versuch
gab und gibt, politische Bildung zu definieren – zumeist lehnte man sich
dabei an deutsche Definitionen an –, jedoch keine offizielle Denomination
von politischer Bildung für Erwachsene existiert.

In dieser Aufbruchszeit – und auch später – wurden einige wichtige Impulse
für die politische Bildung für Erwachsene gesetzt, die bis heute nachwirken.
Dazu zählen:

• die Gründung der Österreichischen Gesellschaft für Politische Bildung
(1977) und ein Jahr später der Aufbau des – 1992 wieder geschlossenen
– Österreichischen Instituts für Politische Bildung im burgenländischen
Mattersburg, das u. a. die Zeitschrift ‚Politische Bildung‘ herausgege-
ben hat,

• die Durchführung der sogenannten ‚Burgenländischen Zertifikatskurse
für politische Bildung‘, die in den Jahren 1970–1990 von einer dafür
eigens geschaffenen Volkshochschule angeboten wurden,

• die Entwicklung und Implementierung neuer, interessanter Ansätze
politischer Bildung in die Erwachsenenbildung (u. a. Kulturarbeit,
Gemeinwesenarbeit – unter diesem Titel formierte viele Jahre eine
erfolgreiche Seminarreihe am Bundesinstitut für Erwachsenenbildung
St. Wolfgang in Strobl),

• eine Verbreiterung und Pluralisierung des Themas ‚Politische Bildung‘
durch die Ansprache neuer Zielgruppen (v. a. im Zuge der Entwicklung
der neuen sozialen Bewegungen) sowie im Zuge dessen die Entwicklung
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innovativer Lernsettings und neuer Lernortangebote (u. a. Geschichts-
werkstätten, Zukunftswerkstätten, Museen, Frauenprojekte, soziale
Räume).

Weitere wichtige Anstöße erhielt die politische Bildung seit Mitte der 1990er
Jahre mit dem Beitritt Österreichs zur Europäischen Union. Dadurch konnte
nicht nur die finanzielle Förderbasis verbreitert werden, auch neue thema-
tische und konzeptionelle Impulse fanden Eingang in die traditionell eher
konservativ aufgestellte österreichische Erwachsenenbildungslandschaft (u. a.
Civic Education, Citizenship Education, Lernende Region).
Neben den genannten positiven Entwicklungen sind über die Jahre aber

auch Versäumnisse und Rückschläge zu beklagen. Kritische Stimmen sehen
diese sogar in der Überzahl. Zum Teil waren die Probleme ‚hausgemacht‘ –
so gelang es weder, das Thema politische Bildung in der Angebotsstruktur
der Erwachsenenbildung breiter zu verankern, noch erfolgte eine nachhalti-
ge Institutionalisierung der politischen Erwachsenenbildung (ähnlich z. B.
der deutschen Bundeszentrale und den Landeszentralen für Politische Bil-
dung). Auch konnte sich die politische Bildung nicht aus den „Fängen der
traditionellen Parteipolitik“ befreien, was laut Baumgartner (2007, S. 15)
wesentlich zum Scheitern einer der Pioniereinrichtungen der politischen
Bildung, dem Mattersburger Institut, beitrug. Zum Teil ergaben sich die
Schwierigkeiten aus der allgemeinen Situation der Erwachsenenbildung.
Diese war gekennzeichnet durch eine verspätete Professionalisierung, eine
chronische Unterdotierung und eine struktur-konservierende „doppelte Ver-
säulung (durch) einerseits die parteipolitische Versäulung und andererseits
die in eine allgemeine und eine berufliche Erwachsenenbildung“ (Bisovsky
1991, S. 15).

Aber auch die neuesten Entwicklungen im Zuge der Europäisierung wer-
fen kritische Fragen auf. Bei aller Wertschätzung der Förderung des The-
menbereiches politische Bildung durch die Europäische Union findet diese
ausschließlich in Form von Projekten statt. Projekte sind gut geeignet für
die Entwicklung von Innovationen, sie haben jedoch einen entscheidenden
Nachteil: Durch den „Braindrain“ nach Beendigung des Projektes sind oft
Transfer und Nachhaltigkeit gefährdet. Projekte ersetzen auf Dauer nicht
institutionelle Strukturen, fixes Personal und eine Grundfinanzierung – vor
allem nicht in der politischen Bildung, die insgesamt zu einem schwierigen
Terrain der Bildungsarbeit gehört. Es wäre an der Zeit, eine Zeitgeschichte
der politischen Bildung zu schreiben, die im Zuge einer wissenschaftlichen
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Analyse die ‚blinden Flecken‘ aufdeckt und systematisch die politische Bil-
dung für Erwachsene in Österreich rekonstruiert.

Vom Boom der Weiterbildung der letzten zwei Jahrzehnte
konnte die politische Bildung für Erwachsene nicht profitieren

Ziehen wir an dieser Stelle ein kurzes Zwischenresümee. Insgesamt fällt die
Bilanz der Implementierung des Themas politische Bildung für Erwachsene
zwiespältig aus. Die facheinschlägigen Interpretationen bewegen sich im
Spannungsfeld von Realismus und Skeptizismus. Fest steht, die Aufbruchs-
stimmung der 1970er Jahre ist schon länger einer gewissen Ernüchterung
gewichen. Behrens (1994, S. 210) bringt dies für die deutsche Situation
wie folgt auf den Punkt: „Die Wirksamkeit der pB ist stets überschätzt
worden. PB lässt sich entschieden weniger für bestimmte Zwecke instru-
mentalisieren, als es die Beteiligten erhoffen oder befürchten: PB eignet
sich weder als Instrument zur Herstellung von Massenloyalität noch wird
sie wirklich entscheidende soziale und politische Veränderungen bewirken
können. [. . .] Diese faktische relative Bedeutungslosigkeit pB bezüglich ihrer
unmittelbaren Wirksamkeit hat durchaus folgerichtig dazu geführt, dass der
pB seitens der jeweils herrschenden Eliten – unabhängig von gelegentlich
anderslautender Rhetorik – stets eine eher marginale Bedeutung beigemes-
sen wurde und wird. PB wird daher seit vielen Jahren weder nachhaltig
gefördert noch ernsthaft unterdrückt.“ (Hervorhebungen E.G.) Dem ist für
die österreichische Situation nichts hinzuzufügen.
Vom großen Weiterbildungsboom der letzten zwei Dekaden konnte die

politische Bildung, im Gegensatz zur beruflichen Weiterbildung, nicht profi-
tieren. Politische Bildung für Erwachsene führt heute – wie ehedem – ein
Nischendasein und wird in doppelter Weise marginalisiert: Wenn im öf-
fentlichen Diskurs von politischer Bildung die Rede ist, dann wird zumeist
auf die Schule verwiesen und die Erwachsenenbildung ignoriert, gleichzeitig
ist die politische Bildung für Erwachsene – was Angebote, Forschung und
Diskussion betrifft – in der eigenen ‚Zunft‘ unterrepräsentiert – vielfach
wird sie nur für ‚Sonntagsreden‘ reaktiviert. Gestützt werden diese Aussagen
durch deskriptive Annahmen und vereinzelte Daten von Anbietern (z. B.
Volkshochschulstatistik, Projekt PERLS). So konnten bspw. im Projekt
PERLS (Perspektiven der Erwachsenenbildung im Rahmen des lebenslangen
Lernens in der Steiermark), in dessen Rahmen auch eine Bestandsaufnahme
von Anbietern der Erwachsenenbildung /Weiterbildung in der Steiermark
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durchgeführt und in einer Landkarte visualisiert wurde, insgesamt nur sieben
Anbieter (davon fünf innerhalb und zwei außerhalb von Graz) anhand ihrer
Homepage als solche von politischer Bildung für Erwachsene identifiziert
werden (vgl. Gruber /Brünner /Huss 2009, S. 20).

Eine bundesländerübergreifende empirisch begründete Aussage zu Stand-
orten, Programmen, Angeboten etc. ist aufgrund der nach wie vor fehlenden
bundesweiten Statistik zur Erwachsenenbildung /Weiterbildung leider bisher
nicht möglich. Selbst ein verlässliches Instrument wie der Mikrozensus zum
Lebenslangen Lernen (2003) hilft nicht weiter. Da er lediglich zwischen
den Kategorien „berufliche“ und „private“ Kurse unterscheidet und die
Auflistung der „Ausbildungsbereiche des zuletzt besuchten Kurses“ nach
Wissensgebieten und Themen vornimmt, sind keine verlässlichen Rückschlüs-
se auf die Teilnahmequoten, Themenangebote, Fördermöglichkeiten, etc. für
politische Weiterbildung möglich.
Denn ob ein Kurs zum Thema ‚Sozialwissenschaften, Wirtschaft und

Recht‘ – so eine Kategorie im Mikrozensus – beruflichen Zwecken dient
oder als politische Bildung angeboten und von den Teilnehmenden als sol-
che genutzt wird, ist nicht ersichtlich. Diese Tatsache lenkt unseren Blick
auf eine grundsätzliche Entwicklung in der (Erwachsenen-)Bildung: Diese
besteht darin, dass aufgrund der Wandlungsprozesse in Gesellschaft, Ar-
beitswelt und Familie sowie Veränderungen in den Bildungsverläufen und
Lerngewohnheiten heute eine Zuordnung zu den klassischen Kategorien von
Bildung kaum mehr möglich ist. Nehmen wir einen Sprachkurs: Die bessere
Beherrschung einer Sprache kann primär beruflich motiviert sein, gleichzeitig
nutzt sie der / dem Einzelnen für private Zwecke, wenn beispielsweise ein
Urlaub im Ausland geplant ist; darüber hinaus erfährt man im Kurs oft viel
Interessantes über Kultur, Land und Leute und tauscht sich mit den anderen
KursteilnehmerInnen über ihre Erfahrungen aus. Findet damit nicht auch
implizit politische Bildung statt? Und zwar im Sinne eines besseren Ver-
ständnisses, einer größeren Toleranz und Wertschätzung gegenüber anderen
Menschen, Kulturen und Lebensweisen. Zu welcher Kategorie gehört dieser
Kurs nun – zur beruflichen, allgemeinen oder politischen Bildung? Für die
Lerninteressen des / der Einzelnen muss diese Frage nicht wichtig sein, große
Bedeutung hat sie aber für die Förderpraxis: Um eine Förderung zu erhalten,
muss genau definiert werden, um welche Art von Bildung es sich handelt.
So wird möglicherweise der Kurs mit dem Etikett ‚berufliche Bildung‘ vom
Arbeitsmarktservice gefördert, läuft dieser jedoch unter ‚politischer Bildung‘,
ist eine Förderung – zumindest von diesem Fördergeber – unrealistisch.
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Aktuelle Situation der politischen Bildung für Erwachsene

Es stellt sich die Frage ‚Was heißt politische Bildung für Erwachsene heute?‘
Das eben geschilderte Szenario verweist auf eine Entwicklung, die in der Po-
litik ebenso wie in der (Erwachsenen-)Bildung unter der Entgrenzungsthese
diskutiert wird. Verantwortlich dafür gemacht wird – je nach Standpunkt
und Sprachgebrauch – der postmoderne oder der neoliberale Strukturwan-
del der Gesellschaft. Die Entgrenzung wird für das Politische, Stichwort:
„Durchtränkung von Lebensfragen“ (Heinen-Tenrich 1994, S. 403), ebenso
wie für das Pädagogische, Stichwort: „Pädagogisierung der Gesellschaft“
(vgl. u. a. Höhne 2003; Gruber 2004), postuliert. Der Entgrenzungsthese
immanent ist, dass sie gleichzeitig Destrukturierungs- und Restrukturie-
rungstendenzen aufweist. Das heißt, es kommt einerseits zur Pluralisierung
und Entstandardisierung des gesellschaftlichen Geschehens und anderer-
seits zu Überschneidungen und Überlappungen zwischen den verschiedenen
Dimensionen. Im Falle von Bildung und Politik schieben sich Lernfelder
ineinander, es entstehen neue Lernortkooperationen, und die Arenen, die
‚bespielt‘ werden, vervielfachen sich.

Für die Pädagogik bilden zwei zentrale Diskussionsstränge eine Art Klam-
mer, mit der man diese Entwicklungen zusammenfassen kann. Das ist zum
einen das Konzept des lebenslangen Lernens, das den bildungspolitischen
Rahmen der Diskussion vorgibt (Stichworte: EQR/NQR, Bildungsstandards,
Qualitätsentwicklung und -sicherung, evidenzbasierte Steuerung). Zum an-
deren handelt es sich um den Ansatz zur Kompetenzentwicklung, der als
theoretischer Anker des Wandels in den Bildungszielen und Aneignungsfor-
men (Stichworte: selbstorganisiertes, selbstbestimmtes und selbstgesteuertes
Lernen, Outcome- und Lernergebnisorientierung) fungiert. Verbreitet gilt
der Kompetenzansatz auch als ‚Einfallstor‘ einer neuen Verknüpfung von
allgemeiner, beruflicher und politischer Bildung.
Am augenscheinlichsten ist die skizzierte Entwicklung in der Angebots-

und Anbieterstruktur der politischen Bildung zu beobachten. Ein Blick auf
die Homepage der Österreichischen Gesellschaft für Politische Bildung macht
die Situation verständlich: Zum einen überrascht, wie vielfältig, breit und
differenziert das Feld der politischen Bildung für Erwachsene mittlerweile ist.
Gleichzeitig entsteht aber auch der Eindruck einer Art ‚Fleckerlteppich‘, der
klare Konturen, Kompetenzen und Verbindlichkeiten vermissen lässt. Neben
explizit ausgewiesenen Anbietern von politischer Bildung für Erwachsene
finden sich viele Einrichtungen und Institutionen, die die politische Bildung
als „beigeordnete Bildung“ (Gieseke 2005) neben anderen ‚Dienstleistungen‘
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anbieten. Auffällig ist, dass es sich bei einer Vielzahl der aufgelisteten Ver-
anstalter um aus Initiativen und Gruppen hervorgegangene, nicht-staatliche
Projekte, Organisationen und Verbände handelt. Das hat vielfach mit der
Entstehungsgeschichte und der Ausdifferenzierung der Zivilgesellschaft in
Österreich zu tun. Daneben werden auch öffentliche und halb-öffentliche
Einrichtungen aufgeführt, deren Träger im Kreis der Interessensverbände,
Kirchen und staatlichen Einrichtungen sowie der Europäischen Union und
deren diversen Förderinitiativen angesiedelt sind.

Der Blick auf die Anbieter- und Angebotsstruktur lässt auch Rückschlüsse
auf die geübte Förderpraxis zu: Diese ist, mit Ausnahme der gesetzlich
geregelten Förderung der politischen Bildungsarbeit der Parteien (s.o.),
geprägt durch Projektgelder, Ermessensausgaben und Zuwendungen aus
diversen Budgets und Ressorts. Zusammen mit zu geringen Ressourcen,
einer ungenügenden organisationalen und strukturellen Verankerung und
einer geringen öffentlichen Aufmerksamkeit sprechen KritikerInnen deshalb
gern von Österreich als einem „Politische(n) Bildungs-Entwicklungsland“
(Filzmaier 2005) Darüber hinaus spiegeln sich in der Anbieter- und Ange-
botsstruktur unterschiedliche Zugänge, Konzepte und Lernkulturen wider.
Neben – wenigen – formalisierten Angeboten zur politischen Bildung fin-
den sich verstärkt projektorientierte, freie und alternative Arbeitsweisen,
aber auch nationale und internationale Netzwerke und Online-Lernangebote
nehmen an Bedeutung zu.
Was die Inhalte und Themen der politischen Bildung betrifft, hilft eben-

falls ein Blick auf die Angebote und Veranstaltungen. Hier lassen sich
ähnliche Trends und Tendenzen beobachten, wie sie Fritz, Maier und Böh-
nisch (2006, S. 20ff.) für Deutschland konstatieren: Es besteht eine große
Anzahl an und eine zunehmende Nachfrage für Präventionsthemen gegen
Extremismus, Fremdenfeindlichkeit und Gewalt sowie nach sozialpolitischen
und interkulturellen Themen. ‚Klassische‘ Themen der politischen Bildung
wie Geschichtswerkstätten, Institutionenkunde und das Thema Europa sta-
gnieren oder sind sogar rückläufig. Umgekehrt gibt es Themen, die sich
einer wachsenden Nachfrage erfreuen, die aber von den Veranstaltern bisher
noch zu wenig angeboten werden. Dazu gehört die Medienkompetenz als
Möglichkeit der Teilhabe an moderner Demokratie, arbeitsmarktpolitische
und außenpolitischen Themen. Ein interessantes Ergebnis erbrachte die
Untersuchung hinsichtlich der Orte politischer Bildung. Nach wie vor spielen
Bildungshäuser bzw. Bildungsstätten eine große Rolle, insbesondere dann,
wenn sie zu ‚festen Milieupunkten‘ politischer Bildung werden. Darüber
hinaus erfährt die politische Bildung mehr und mehr eine ‚zivilgesellschaftli-
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che Ausrichtung‘ in Form des Aufbaus von Netzwerken und Kooperationen.
„So wird die Zukunft der politischen Erwachsenenbildung zunehmend darin
gesehen, intermediäre Funktionen im Rahmen von regionalen Lern- und
Bildungsprozessen zu übernehmen, regionale Netzwerke zu fördern und
stärker als bisher Dienstleistungsfunktionen wahrzunehmen.“ (ebd., 22).

Am schwierigsten können Aussagen zu den Personen, die in der politischen
Bildung für Erwachsene tätig sind, getroffen werden. Es ist anzunehmen,
dass durch die Öffnung, Entgrenzung und Pluralisierung des Themas die
Anzahl der Personen, die zu einschlägigen Themen arbeiten, gestiegen ist.
Allerdings dürfte speziell für die politische Bildungsarbeit gelten, was allge-
mein zur Professionalisierungstendenz in der Erwachsenenbildung angemerkt
wird. „Prekäre, unsichere Arbeitsverhältnisse und in einigen Bereichen eine
extreme Unterdotierung sind zwar keine neuen Phänomene in der österreichi-
schen Erwachsenenbildung – sie nehmen aber rasant zu. Zynisch gesprochen
verkörpern viele ErwachsenenbildnerInnen den Typus des ‚Lebens- oder
‚Arbeitskraftunternehmers‘ (Voß /Pongratz 1998), der sich ständig gezielt
und kontinuierlich um den ‚Verkauf‘ seiner Arbeitskraft bemühen muss“
(Gruber 2006, S. 189). Für die politische Bildung ist diese Entwicklung be-
sonders prekär. Gedacht „als Ermöglichungsraum politischer Beteiligung in
der Perspektive gelebter Demokratie“ (Fritz /Maier /Böhnisch 2006, S. 20)
braucht politische Bildung seitens der MitarbeiterInnen eine gewisse Stabi-
lität und Kontinuität, die im Rahmen von sogenannten neuen unsicheren
Arbeitsbeziehungen – als Selbstständige oder in Projekten – vielfach nicht
gegeben ist.

Aktuelle Gegenstandsbestimmung

Zu einem wichtigen Indikator für die Veränderungen in der politischen
Bildung wurde in den letzten Jahren die Gegenstandsbestimmung. Hier
erfolgte vielfach eine Re-Formulierung, die den Entwicklungen nach Of-
fenheit und Vernetzung, aber auch nach dem Einbezug informeller und
außerinstitutioneller Lernformen verstärkt Rechnung trägt. Als Beispiel
dafür soll die Definition der ‚Politischen Bildungsarbeit in der Erwachse-
nenbildung‘ angeführt werden, wie sie die Österreichische Gesellschaft für
Politische Bildung in einem gleichnamigen Grundsatzpapier vom Mai 2007
formuliert: „Wir verstehen politische Bildung als angeleitete und institu-
tionalisierte Möglichkeit der Reflexion über das Politische, um kritisches
Bewusstsein, selbstständige Urteilsfähigkeit und politische Mitgestaltung
zu fördern. Gezielt in Gang gesetzte Reflexionsprozesse über Politik und
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Gesellschaft können individuelle und strukturelle Veränderungspotenzia-
le verstärken, Handlungsoptionen eröffnen und konkrete Interventionen
ermöglichen. Der Tendenz der Fragmentierung, Funktionalisierung und
Ökonomisierung aller Lebensbereiche sowie dem Rückzug aus den öffent-
lichen Räumen sollen Lernformen entgegengesetzt werden, wo sich Indivi-
duen und Gruppen über die gesellschaftlich relevanten Fragen und Proble-
me verständigen und Wissen und Kompetenzen erwerben können.“ (http:
//www.politischebildung.at/upload/Grundsatzpapier_oegpb.pdf)
Wichtig an dieser Definition ist, dass sie beide Aspekte von politischer

Bildung – deren Öffnung und Pluralität einerseits sowie deren Programm-
planung andererseits – unter einem Dach vereint. Angesichts der gesell-
schaftlichen Modernisierungstendenzen (Ökonomisierung, Pluralisierung,
Entgrenzung, Individualisierung, Trivialisierung) muss sich die Erwachse-
nenbildung ihrer politisch-demokratischen und gesellschaftlichen Funktion
wieder mehr bewusst werden und diese Aufgabe offensiver vorantreiben.
Wichtige Indikatoren für aktuelle Entwicklungen der politischen Bildung
sind: Offenheit und Vernetzung, der Einbezug informeller und außerinsti-
tutioneller Lernformen, neue Lernformate und -orte und dergleichen mehr.
Zweifellos sollte die Diskussion um die Öffnung und Pluralisierung sowie
die Bedeutung der politischen Bildung als ‚Querschnittsmaterie‘ stärker
geführt werden, gleichzeitig müssen wir aber auch ein Verständnis von poli-
tischer Bildung als bewusst geplanter, angeleiteter und institutionalisierter
Lernform weiterentwickeln. Nur so kann einer gewissen – postmodernen – Be-
liebigkeit entgegengetreten werden, die sich auch in der politischen Bildung
in den letzten Jahren abzeichnet. Bei allen Möglichkeiten des informellen
Wissenserwerbs und des Lernens en passant (Übers.: im Vorübergehen) und
bei allen Versuchen, die Attraktivität und Akzeptanz politischer Bildung
durch neue Orte, Themen und Kooperationen zu steigern, muss es so etwas
wie einen Kernbereich an politischer Bildung und demokratiepolitischer
Kompetenz geben. Dieser sollte sich aus den Ursprüngen des Begriffes der
‚polis‘ speisen, sich aber auch den aktuellen inhaltlichen, konzeptionellen und
organisationalen Herausforderungen stellen, diese immer wieder neu in den
Blick nehmen und entsprechende Lernmöglichkeiten gestalten. Sonst droht –
zumindest unter den gegenwärtigen Bedingungen – das Abgleiten in eine
‚zahnlose‘ Beliebigkeit, in deren Folge sich die Frage stellt: Was ist an all
diesen Bildungsbemühungen noch politisch? In diesem Zusammenhang wäre
es interessant, den Slogan der 1960er / 70er Jahre: ‚Alles ist politisch!‘ in der
Diskussion wieder aufzugreifen und unter den aktuellen gesellschaftlichen
Entwicklungen neu zu interpretieren.
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Neue Herausforderung: Demokratie und lebenslanges Lernen

Eine der großen gesellschaftlichen Herausforderungen der Zukunft stellt die
zunehmende Langlebigkeit der Gesellschaft dar. Sie macht auch vor der
politischen Bildung nicht halt. Viele Menschen gewinnen durch diese Ent-
wicklung mehr Lebenszeit – und das ist gut so. Die Langlebigkeit bedeutet
aber auch, dass sich Lebensphasen erweitern (bspw. Hochbetagtheit) sowie
biographische Abschnitte ausdifferenzieren (bspw. Erwachsenenalter) und
verändern (bspw. Kindheit und Jugend). Damit ergeben sich sehr unter-
schiedliche Themen, Anknüpfungspunkte und Betroffenheit für politische
Bildung über die gesamte Lebensspanne hinweg. Darüber hinaus bringt ein
langes Leben neben individuellen diverse gesellschaftliche Brüche, Umwäl-
zungen und Veränderungen mit sich. Oder wie Franz Schuh in einem überaus
lesenswerten Artikel zum Thema „Die Bildung von Demokraten – Thesen zu
Bildung und Politik“ (2011, S. 4) kürzlich prägnant formulierte: „Demokratie
muss man immer wieder herstellen, und die Feinde der Demokratie wechseln.
Während man noch ihre alten bekämpft, kooperiert man vielleicht schon
mit ihren neuen.“
Schuh weist dabei auf eine wichtige Tatsache hin, die für das Leben in

der Demokratie konstituierend ist: Die Demokratie als Dauerzustand, die
man einmal hergestellt hat und auf der man sich ein Leben lang ausruhen
kann, gibt es nicht. Vielmehr ist Demokratie etwas Vitales und Lebendiges;
Demokratie befindet sich immer in einem höchst fragilen Zustand, dessen
Prämissen immer wieder hergestellt – ja erkämpft werden müssen. In diesem
Sinne kann man – in Anlehnung an John Dewey – die Demokratie auch als
eine Lebensform sehen, die – laut Oskar Negt (2010, S. 13) – als „einzige
politisch verfasste Gesellschaftsordnung, [. . .] gelernt werden muss – immer
wieder, tagtäglich und bis ins hohe Alter hinein.“ Damit wird gleichzeitig auf
die Tatsache verwiesen, dass der Mensch nicht als politisches Wesen geboren
wird, vielmehr [bedarf es des Einübens demokratischer Verhaltensweisen
und die Gestaltung demokratischer politischer Verhältnisse] ein Leben lang.
Deren Bewältigung erfordert eine permanente Notwendigkeit des Einübens
demokratischer Verhaltensweisen und der Gestaltung von demokratischen
Verhältnissen. Aufgrund dieser Entwicklungen gilt es, politische Bildung
stärker als bisher über die gesamte Lebensspanne hinweg zu verankern
und entsprechend den verschiedenen Bedürfnissen, Bedarfen und Interessen
auszugestalten.

Der Erwachsenenbildung kommt in diesem Prozess quantitativ und quali-
tativ eine bedeutende Rolle zu: Das Erwachsenenalter ist nicht nur die um-
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fangreichste Lebensphase und die Erwachsenenbildung der wohl größte und
vor allem ausdifferenzierteste Bildungsbereich, die politisch-demokratische
und gesellschaftliche Funktion macht die eigentliche Stärke der Erwachsenen-
bildung aus (vgl. Zeuner 2010, S. 172). Diese Tatsache lässt sich durch die
historische Entwicklung der Erwachsenenbildung begründen. Wie in keinem
anderen Bildungsbereich ist diese eng mit der Politisierung und Demokrati-
sierung der Gesellschaft verbunden; ihnen verdankt die Erwachsenenbildung
ihre Entstehung, Verbreitung und Institutionalisierung. Unter den spezifi-
schen kulturellen und gesellschaftlichen Bedingungen Österreichs ist sie aber
auch für die paradoxe Situation verantwortlich, wonach Bildung einerseits
stark ideologisiert (siehe aktuelle Schuldiskussion), andererseits aber auch
völlig entpolitisiert wird – was deren Wirkung betrifft (bspw. Weiterbildung).
Der zweite Grund ist, dass die Erwachsenenbildung im Gegensatz zur Schule
‚bottom up‘ entstanden ist und dieses Muster bis heute beibehalten hat.
Daraus ergeben sich prinzipiell positive Strukturmerkmale wie tendenziell
eher demokratische Formen und Strukturen, eine hohe Pluralität, keine
Weisungsgebundenheit, eine starke Verankerung in den Regionen – wodurch
sie nahe bei den Problemen und Bedürfnissen der Menschen ist.

Künftige Aufgabenfelder

Unter dem Motto: Wird’s besser? Wird’s schlechter? versuche ich am Schluss
eine diplomatische Antwort: Es wird anders, da sich die Herausforderungen
für die politische Bildung Erwachsener wandeln. Gesellschaftliche und päd-
agogische Prozesse gehen dabei Hand in Hand. So stellen sich Fragen des
demographischen Wandels, der Migration / Internationalisierung und Globa-
lisierung ebenso wie eine zunehmende Ökonomisierung und Flexibilisierung
weiter Lebensbereiche, die wiederum die Notwendigkeit der Biographisierung
des Lernens verstärkt. In der Folge zeichnet sich auch in der politischen
Bildung ein Lernkulturwandel ab, der skizzenhaft mit den Stichworten
lebenslanges Lernen, Kompetenzansatz und neue Lehr- und Lernformen
umrissen werden kann.
Was kann politische Bildung in diesem Prozess bewirken? Sie kann sich

einbringen, sie kann Räume und Personal zur Verfügung stellen, sie kann
Menschen ein Stück weit auf ihrem Bildungsweg begleiten, sie kann zur
Reflexion und zum Nachdenken anregen, sie kann Menschen stärken, sie darf
auch motivieren, orientieren und die Lust an Diskussionen, auf Gespräche
wecken, sie kann Kritik üben und zum Handeln auffordern. Pädagogisch
entfaltet sie ihre Kräfte im Zuhören – Beobachten – Informieren, im Analy-
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sieren – Verstehen – Meinung bilden und im Eingreifen – Handeln. Und sie
kann sich Themen zuwenden, die Menschen interessieren und berühren und
die ein Anschlusslernen ermöglichen. Dazu gehören zukünftig Felder wie

• Politik – Bildung – Internationales
• Politik – Bildung – Kultur
• Politik – Bildung – Soziales
• Politik – Bildung – Arbeit.

In Zukunft muss es uns mehr gelingen, Demokratie nicht als etwas von
außen ‚Aufgesetztes‘, gesellschaftlich Verordnetes zu sehen und zu vermit-
teln, sondern Demokratie muss als menschlicher Habitus entwickelt und
verinnerlicht und in allen Bereichen menschlichen Lebens gelernt und gelebt
werden. Das heißt aber auch, dass wir Bildung und Erwachsenenbildung
wieder stärker als ein politisches und demokratisches Projekt sehen – und
zwar in der Gesamtheit all ihrer Themen und Bereiche, ihrer Formate und
Settings.
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Martin Hartmann:
Eine integrative Bildung tut not!
Plädoyer für Werteorientierung und reflexive
Mitgestaltung in komplexen Handlungsprozessen

Der Diskurs als Prozess der Erzeugung von Sinn- und Bedeutung
und die Tendenz zur Fragmentierung der Gesellschaft

Seit Jahrtausenden vergewissern wir uns mithilfe einer unendlichen Produk-
tion von oral, graphisch oder abstrakt, auf Papier, digital oder anderweitig
weitergegebenen Texten, Texturen und Kontexten ständig unserer gesell-
schaftlichen Realitäten, unserer Werte, Normen und der dahinterstehenden
Wissens- und Begründungszusammenhänge. Werte und Normen sind oft
nicht explizit als solche benannt, sondern werden u. a. durch Anekdoten oder
Geschichten transportiert und durch den Kontext sehr viel eindrücklicher
vermittelt, als wenn sie eingefordert würden. In der jeweiligen Situation
und mit veränderten Intentionen verändern sie sich, sind mithin für unter-
schiedliche Menschen, Zeiten und Orte sehr unterschiedlich: Oft unmerklich,
dann wieder ganz plötzlich verschieben sich ganze Weltbilder: Fragestellun-
gen, Intentionen, Schwerpunkte, Grenzen, Thematiken, Zielrichtungen des
Diskurses. Es treten Paradigmenwechsel ein1.

Mit der einhergehenden Produktion von Sinn und Bedeutung wird Reali-
tät geschaffen, weil sie Haltungen und Praktiken, ja Praxen bestimmt und
erzeugt, zur Bereitstellung von mehr oder weniger flüchtiger (z. B. routinisier-
ter Organisationsabläufe) bzw. bleibender Infrastruktur (z. B. Verkehrswege,
Energieerzeugung und -verteilung) führt. In der Konsequenz werden der
Diskurs und die Produktion von Sinn und Bedeutung bis in die kleinste
Handlung wirksam. Die Produktion wird umgekehrt durch die in den Praxen
üblichen Praktiken, durch die Dauerhaftigkeit der Infrastruktur beeinflusst,
weil sie das Denken normieren, es allgemein in bestimmte Richtungen lenken
und ein anderes Denken nur schwerlich zulassen.

1Der Begriff wird im heutigen Sinne verwendet, nicht so eng wie von Thomas S. Kuhn,
vgl. 1973.
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Unter Bildung – dieses Wort gibt es mit seiner Bedeutung noch nicht allzu
lange – ist somit zu verstehen: das Internalisieren zumindest wesentlicher
Teile dieses dahinströmenden Diskurses, das kanonale Wissen über alte
und neue „Klassiker“ (welcher Art auch immer), das Methodenwissen (zum
„richtigen“ Umgang mit ihnen oder mit dem Diskurs), die Fähigkeiten der
Reproduktion des Wissens und des Diskurses, des innovativen und kreativen
Einbringens in ihn, des Widerspruchs zu ihm, d. h. auch: die Fähigkeit der
gezielten Provokation bzw. des Tabubruchs, der Dekonstruktion (vgl. Derrida
1983, 1985) etc. Auf diese Weise wird die Fähigkeit zur Aufrechterhaltung
und Weiterentwicklung des Diskurses erreicht.

Der Diskurs hat sich aufgefächert, differenziert, verästelt, weist in seinen
verschiedenen Fachgebieten vielfältige Ähnlichkeiten (z. B. in der Struktur,
in bestimmten Herangehensweisen usw.) und Unterschiede vor allem in
seiner Ausformung auf (vgl. dazu Hartmann 1994). Er wird dabei zum
Spezialdiskurs, der immer weniger zugänglich wird, eine Segmentierung
oder gar Fragmentierung der Gesellschaft erzeugt, weil in den verschiedenen
verästelten Diskursen produzierter Sinn und erzeugte Bedeutungszusammen-
hänge oft nicht miteinander vermittelt werden und damit widersprüchliche
Folgen zeitigt: die Entwicklung der technikbasierten Infrastruktur z. B. kann
individuell oder gesamtgesellschaftlich Gesundheit oder gar Leben gefährden.
Die Segmentierung und Fragmentierung ist als eine Gefahr zu verstehen.

Ihr muss durch eine konkretisierende Kontextualisierung und Reintegration
entgegengewirkt werden, damit die Gesellschaft nicht zerfällt, statt sich
zu entwickeln, statt dynamisch und lebenswert zu bleiben (vgl. Hartmann
1995). Die vernetzende Reintegration aber, die über eine additive Interdiszi-
plinarität hinausgeht, handelt sich Komplexität ein. Bei nicht handhabbarer
Komplexität wird von „Überkomplexität“ gesprochen. Komplexität lässt
sich nicht mehr im isolierten fachlichen Raum bewältigen, sondern nur noch
mithilfe einer auf Prozesse bezogenen Theorie. Insoweit muss der Diskurs –
der wissenschaftliche, der praktische, der pädagogische, der gesellschaftliche
Diskurs – Instrumente schaffen, die eine systematische Durchdringung pro-
zessualer Komplexität erlaubt (vgl. z. B. Ernst 2009; Franke 2001) und die
Möglichkeiten schafft, ihre Anforderungen zu bewältigen (vgl. z. B. Fran-
ke / Selka 2003, 2005).
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Die komplex wahrgenommene und organisierte Welt als Problem
und Chance

Die Welt ist komplex. Jetzt erscheint sie uns durch ihre integrative Wahr-
nehmung (Ganzheit) auch als solche. Durch eine integrative Wahrnehmung
sind wir in der Lage, sie differenzierter und in Teilbereichen angemessener
zu beschreiben, so dass wir auf dieser Grundlage Natur, Umwelt und Gesell-
schaft tiefgreifender beeinflussen können. Die Vernetzung setzt uns immer
stärker in Wechselwirkung mit anderen Menschen innerhalb und außerhalb
unseres Landes, anderen Ökosystemen, Wirtschaftsräumen, Kulturen und
macht uns dabei zunehmend die Komplexität unserer Welt bewusst. Die
Beeinflussung zeitigt aber auch tief greifendere Folgen, wenn wir den Prozess
nicht ausreichend steuern können bzw. nicht Redundanzen einbauen, die
verhindern, dass er „aus dem Ruder läuft“. Wir alle sind vom steigenden
Ressourcenverbrauch und der Endlichkeit bestimmter Stoffe wie Öl (vgl. z. B.
Meadows u. a. 1972), von steigenden Temperaturen durch anthropogene
Einflüsse betroffen, die eine Änderung des Weltklimas nach sich ziehen
werden. Wir alle bekommen die Auswüchse einer Weltwirtschafts- und der
Finanzkrise zu spüren. Uns alle können die Wirkungen eines staatlichen,
ideologischen oder individuellen Terrorismus ereilen. Viele von uns sind von
großen und unübersichtlichen Infrastrukturmaßnahmen oder technischen
Neuerungen betroffen, deren Folgen und Wirkungen unabsehbar erscheinen.
Wie in der globalen, so vernetzen wir uns auch mit der Kleinst-Welt,

wir schieben die Grenzen in die Nanowelt hinaus. Wir haben dadurch mit
(noch?) nicht kausal erklärbaren Quantenphänomenen zu tun, die mit den
uns gegebenen Mitteln der Anschauung unbegreifbar sind. Immer deutlicher
wird, dass die klassisch-mechanistischen und auch die quantentheoretischen
Theorien nur unzureichende Modelle der Naturphänomene sind (vgl. Roth-
mann 2012), dass Letztere durch die Mittel des sie betrachtenden Subjekts
beeinflusst werden (vgl. u. a. Heisenberg 1955), und weitergehend: dass
Quantenphänomene auch in unserer Meso- sowie der Makrowelt Geltung
besitzen (vgl. z. B. Arndt /Oberthaler / Schmiedmayer 2012).
Je unübersichtlicher die Welt wird, desto mehr ist es erforderlich, das

Wissen über sie so zu strukturieren, dass wir in unserem privaten Umfeld,
im Beschäftigungsfeld, in der Wissenschaft, im gesellschaftlichen Leben und
in der internationalen Zusammenarbeit handlungsfähig bleiben. Das gilt für
die Bildung und Ausbildung im Kinder- und Jugendalter wie für die Fort-
und Weiterbildung Erwachsener.
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Bildung, also die genannten Fähigkeiten mit und in den Individuen zu
erzeugen, ist ein individueller, ein institutioneller und ein gesellschaftlicher
Prozess. Er greift auf Systematiken zurück, die angesichts der heutigen
Herausforderungen vielfach eher weniger funktional sind. Es ist erforderlich,
sich die Struktur von Prozessen und Handlungen, die Struktur der reflexiven
Durchdringung der Prozesse und Handlungen, der erfahrenden und lernenden
Erfassung dieser Prozesse genauer anzuschauen, sie zu analysieren und
so zu systematisieren, dass sich durch entsprechende Lernarrangements
die Kompetenzen und schließlich auch die Fähigkeit zur (Mit-)Gestaltung
gesellschaftlicher oder auch beruflicher Prozesse auf Gegenseitigkeit beruhend
(also als sozialer und kultureller Prozess) entwickeln können. Schauen wir uns
den Ausgangspunkt und die Begründung einer solchen Systematik zunächst
genauer an.

Komplexe Handlungszusammenhänge, Wissen und Erfahrung

Sie rufen eine HandwerkerIn in Ihr Haus, weil Sie ein neues Bad einbau-
en wollen. Dafür haben Sie vorher überlegt, welche Sanitärinstallation Sie
benötigen, an welcher Stelle sie liegen sollte, welche Prioritäten Sie setzen
sollten. Sind kleine Kinder in Haus oder Wohnung? Sind Sie im Beruf stark
beansprucht und möchten Sie z. B. deshalb in Ihrem Bad Entspannungs-
möglichkeiten schaffen? Oder sind Sie bereits im fortgeschrittenen Alter,
vielleicht behindert, und Sie wollen ein barrierefreies Bad und eine gut zu-
gängliche Dusche? Sie bevorzugen einen besonderen Stil für die Einrichtung
des Bades? Aber Sie wollen nicht allzu viel Geld für das Bad ausgeben, weil
Ihr Finanzrahmen das nicht hergibt?
Die gerufenen HandwerkerInnen sollen all dies berücksichtigen und noch

mehr und detaillierter herausfinden; sie müssen sich in Sie hineinversetzen
und das für Sie und Ihre Einrichtung (unter den gegebenen Voraussetzun-
gen, z. B. auch Brandschutz) am besten geeignete Produkt finden, es mit
ihren eigenen Möglichkeiten und Fähigkeiten (Beschaffung, erforderliche
spezifische Kenntnisse und / oder Erfahrungen bei der Installation bzw. für
die Inbetriebnahme usw.) in Einklang bringen, es so kalkulieren, dass alle
Kosten zunächst pauschalisiert, nach einer feineren Planung dann auch
realiter in entsprechender Höhe berücksichtigt sind, und sich mit Ihnen
darüber einigen. Sie müssen die Installation vorbereiten, also zunächst in
den Einzelheiten durchplanen, die entsprechenden Komponenten beschaffen,
eventuell Maschinen, auf jeden Fall Werkzeuge und Geräte sowie geeignetes
Personal bereitstellen, den Transport regeln. Sie müssen die Installation
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effizient und sachgemäß, unter Beachtung aller rechtlichen Fragen und des
Gesundheitsschutzes, mit möglichst geringer Beeinträchtigung Ihrer Le-
bensführung durchführen, nach einer Prüfung durch Sie sowie der eigenen
Prüfung einer sachgemäßen Installation die Anlage in Betrieb nehmen, Sie –
soweit erforderlich – in die Nutzung einweisen und Ihnen schließlich nach-
vollziehbar in Rechnung stellen. Besser ist es für das Gelingen des Projektes,
wenn sie „dieselbe Sprache sprechen“ wie Sie2.

In unserer situativ bestimmten Praxis wechseln wir, wie an diesem Beispiel
zu sehen ist, ständig nicht nur die Perspektiven, also versetzen uns in andere
hinein, sondern wir reflektieren über den gesamten Prozess, ebenso über das
Verhältnis zwischen uns und den anderen. Wir handeln komplex (was u. a.
Fühlen, Assoziieren, Denken, Beobachten und intuitives und planvolles Tun,
Produkt- und Prozessbewertung, Kommunikation oder die Aktualisierung
eigener Erfahrung beinhaltet): Wir gehen mit Gegenständen um; wir identi-
fizieren sie in einer durchaus unübersichtlichen Umgebung und sind dabei
fest davon überzeugt, dass sie (auch in ihrer Abgrenzung) real sind und
bestimmte Eigenschaften haben, auch wenn wir dies im nächsten Moment
wieder leugnen, weil wir meinen, dass wir ihnen (individuell und / oder kul-
turspezifisch) ihre Eigenschaften zugeschrieben haben, dass sie also unsere
denkerische Konstruktion sind; wir versetzen uns in andere Personen hinein,
um ihre Handlungen und Aussagen zu verstehen; wir kommunizieren mit an-
deren Personen, um sie zu Reaktionen und Handlungen zu bewegen, meinen
aber vielleicht gleichzeitig, dass sie (und wir) sowieso nur das wahrnehmen
(können), was in ihr (oder in unser) Weltbild passt.

Insofern ist zu fragen, wie sich Bildung in diesem Zusammenhang in Zu-
kunft gestalten muss. Konzepte, die auf neue Anforderungen der komplexen
Welt reagieren, sind dafür zu entwickeln. Der Diskurs in dieser Hinsicht geht
gegenwärtig in vier Richtungen:

1. das wichtige Wissen mehr betonen, Unwichtiges weglassen (dies muss
ein ständiger Prozess sein, der dort an seine Grenzen stößt, wo auf
Wesentliches gekürztes Wissen den Lernenden nicht mehr verständlich
werden kann, weil grundlegende Voraussetzungen fehlen),

2. Lernen über bestimmte Sachverhalte repräsentierende Beispiele. Ohne
Einbindung der Beispiele in Gedanken- und Handlungszusammenhänge
wird ein solches Lernen eher fragmentarisch bleiben.

2Zu den beruflichen Anforderungen und den Berufsstrukturen auf dem Gebiet der
Sanitär-, Heizungs- und Klima- und Kältetechnik vgl. Hartmann 2011.
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3. Schlüsselqualifikationen (oder -kompetenzen) entwickeln, d. h. z. B.
Methoden der Aneignung des Wissens („Lernen“) lernen oder die
Beherrschung von Verfahren bezüglich wesentlicher Abläufe (dieses
Vorgehen aber löst die Methode von ihrem Kontext und stößt dort
an die Grenzen, wo das Formale /Methodische durch die konkreten
Vorgänge wesentlich beeinflusst wird),

4. Organisation des Lernens in Handlungszusammenhängen, in denen
Kompetenzen aufgebaut werden und die gleichzeitig eine formale
und eine materiale Bildung ermöglichen. Dies hat gegenwärtig den
Nachteil, dass eine allgemeine Systematik zur gezielten Entwicklung
von Kompetenzen dafür noch weitgehend fehlt, so dass sie für jeden
Bereich oder jede Situation unterschiedlich erscheint und individuell
zu gestalten ist (vgl. dazu auch Punkt 2).

Handlungs- bzw. wesentlich mehr: (Mit-)Gestaltungsfähigkeit und die sie
hervorbringende Bildung haben wenig Grundlage, wenn wir „Wissen“ als ab-
grenzbare, diskrete „Päckchen“ verstehen, die nebeneinandergestellt oder auf-
einander aufbauend, sich additiv ergänzen. Dann fehlt der Zusammenhang,
der es uns ermöglicht, die unterschiedlichen Bedeutungen dieses Wissens
in seinen üblichen (komplexen, „emergetischen“3 bzw. „synergetischen“4)
Kontexten zu erkennen. Und es fehlt uns die Möglichkeit, es z. B. mittels
Dekonstruktion kritisch zu hinterfragen. Auf der anderen Seite ist durch
die Automatisierung unserer Lebenswelt – die u. a. zu mehr Komfort und
zu einer effizienteren Nutzung von Energie führen kann und uns die Be-
reitstellung von Informationen und die Durchdringung von Sachverhalten
über Datenbanken und Software ermöglicht – eine Diskretisierung von In-
formation, von Wissen, von komplexen Sachverhalten gefordert. Mit den

3Die Aristoteles zugeschriebene Aussage „Das Ganze ist mehr als die Summe seiner
Teile“ (Emergenz) zielt auf Selbstorganisationsprozesse, wie sie z. B. in Lebewesen
stattfinden bzw. durch sie erzeugt werden. Ganzheiten – in der wissenschaftlichen
Untersuchung oder mit der Absicht einer (z. B. technischen) Manipulation als System
bezeichnet – besitzen in der Regel eine Struktur, die bestimmte Prozesse ermöglicht,
andere aber nicht. Insofern folgen sie in ihrer Selbstorganisation im Allgemeinen
erkennbaren Regelhaftigkeiten. Sie sind in ihrer Komplexität trotzdem beschreibbar,
wenn auch nicht als Summe ihrer Einzelteile. Als „Systeme“ bezeichnete abgrenzbare
Organisationsstrukturen können sich – vor allem wenn es sich um offene Systeme
handelt – bei entsprechender Komplexität jedoch unvorhersehbar verhalten.

4Die Synergie ist die Kehrseite der Emergenz, weil gegebene Strukturen in einem „System“
eine mehrfache Funktion übernehmen können. Wer in komplexen Systemen im Sinne
einer Vereinfachung oder einer Einsparung von Ressourcen Strukturen abbaut bzw.
vernachlässigt, kann sehr viel mehr Wirkungen hervorrufen als bedacht.
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frühen Forschungsprogrammen zur Künstlichen Intelligenz war eine Erfül-
lung beider Forderungen (Handhabung der Komplexität der Wirklichkeit
und Dualität der Informationsverarbeitungssysteme) noch nicht möglich(vgl.
Weizenbaum 1992).

Gotthard Günther und Hubert L. Dreyfus bezweifelten die grundsätzliche
Möglichkeit, einmal wegen der Nutzung einer „zweiwertigen Logik“ (vgl.
Günther 1978) oder zum anderen wegen der grundsätzlichen Unmöglichkeit,
prozessual erarbeitete Erfahrung zu beschreiben, also zu explizieren (vgl.
Dreyfus 1999). Doch inzwischen gibt es durch die Entwicklung von zwar auf
dualistischen Grundlagen fußenden, aber nicht mehr dualistischen Computer-
metasprachen Konzepte und technische Lösungen, die technische Systeme zu
lernenden Systemen machen. Sicherlich ist hier vieles noch nicht ausgereift,
aber in der Abschau von der Natur (z. B. neuronale Netze) ist bis jetzt
bereits einiges erreicht worden. Zum Begreifen bedarf es mehr, nämlich auch
einer logischen Struktur, die es verständlich macht, wie Denk- und Hand-
lungsprozesse, die auf Erfahrungen beruhen, komplex zustande kommen.
Dies bedeutet, dass Fragen an unser Wissenskonzept, an ein Handlungs-,
Erfahrungs- bzw. Gestaltungswissen gestellt und diese in den Fokus gerückt
werden müssen.

„Wissen“ ist ein schillernder Begriff, der auswendig Gelerntes für die Quiz-
sendung genauso meinen kann wie die tiefe Erfahrung eines ganzen Lebens,
das körperliche Wissen, welches sich in der Fähigkeit zum Fahrradfahren bzw.
im handwerklichen Geschick einer MetallbauerIn ausdrückt, oder das abstrak-
te Wissen z. B. über die mathematisch-naturwissenschaftlichen Zusammen-
hänge einer Simulation mittels einer finiten-infiniten-Elemente-Modellierung
zur „Boden-Bauwerk-Flüssigkeits-Interaktion unter dynamischer Anregung“
(Mahran 2004). Rechenkapazitäten von Computern ermöglichen uns die
Speicherung und den ständigen Abruf des in unterschiedlicher Qualität
vorliegenden und in der Regel de-kontextualisierten Wissens. Mit seiner
Nutzung wird es zu re-kontextualisieren sein, und es stellt sich die Frage,
ob immer verstanden wurde, was da in einen neuen Zusammenhang gestellt
wurde.

Weil Wissen ein schillernder Begriff ist, ist – wie angedeutet – in den
vergangenen Jahren ein Paradigmenwechsel eingetreten, der „Wissen“ um-
fassender versteht und es durch Kontextualisierung auf den Handlungszu-
sammenhang bezieht, weil es in der Handlung wirksam wird. Der Hand-
lungszusammenhang ist in der allgemeinen Bildung anders geartet als in der
beruflichen Bildung. Handlungskompetenz wird im [ersten Fall] vor allem so
verstanden, [dass das richtige Verfahren zum gegebenen Problem eingesetzt
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und so angewandt werden kann, dass eine adäquate Lösung erreicht wird].
Im beruflichen und im gesellschaftlichen Zusammenhang sollen die Menschen
meist komplexer agieren und mit ihren Handlungen zeigen, dass sie auf
diesem Gebiet (dem zugewiesenen Kompetenzbereich) kompetent, also in
der Lage sind, anstehende Probleme zu lösen. Sie besitzen die Kenntnis-
se und die (inneren) Fähigkeiten bzw. Dispositionen sowie die (äußeren)
Fertigkeiten, ihnen – durch wen auch immer – gestellte Aufgaben zu bewäl-
tigen. Dies meint nicht nur die pure (durch eine andere Person angewiesene)
Durchführung der Handlung, sondern die Übernahme der Verantwortung
für die Handlung vor dem Hintergrund eines Wertehorizontes, die Ausein-
andersetzung mit KooperationspartnerInnen, den Weitblick für die Folgen
der Handlung, das in eine übergeordnete Strategie eingebettete Handeln,
die schnelle und flexible Reaktion auf unerwartete Ereignisse usw. (siehe
dazu auch das Beispiel dieses Artikels zur AnlagenmechanikerIn ). Das alles
sollen wir aber nicht nur an einem Ort leisten, sondern überall dort, wo wir
handeln, am Arbeitsplatz und beim Einkauf (wo die „Schwarmintelligenz“
zu veränderten, evtl. ökologischeren, wertigeren usw. Produkten und damit
Marktstrukturen führen könnte), im Privaten und im Verein. Diese begrün-
dete Forderung mag oft eine Überforderung der AkteurInnen beinhalten.
Dies ist besonders dann der Fall, wenn die entwickelten bzw. vorhande-
nen Kompetenzen den Anforderungen nicht entsprechen bzw. wenn wir in
einen Dauerzustand einer anspruchsvoll-produktiven Kompetenzentfaltung
geschickt werden, ohne dass uns Erholungsphasen zugebilligt werden.
Kompetentes Handeln bedarf einer besonderen Herangehensweise an die

konkrete Situation im Besonderen und an das Leben im Allgemeinen. Es
muss unterschiedliche Perspektiven im Handlungsprozess einnehmen können,
sie aufgreifen, berücksichtigen und produktiv einbinden können. Es muss
die Objekte der Handlungssituation (oft sind es „objektivierte“ Subjekte)
mit den ihnen eigenen Reaktionen auf eigene Aktionen verstehen, ja diese
antizipieren können, sie gleichzeitig ihres Objektstatus wieder entheben, weil
sie selbst (z. B. als HandlungspartnerInnen) AkteurInnen sind5, sie mit ihren
Interessen, Bedürfnissen und Eigenheiten in den Handlungszusammenhang
einordnen usw. Es muss in der Situation den gesamten Prozessstand erfassen
und „intuitiv“ auf unvorhergesehene Ereignisse reagieren können (Ganz-
heitlichkeit). Es muss bestimmte Aspekte des Handelns (durch Aus-Übung)
automatisieren, diese psychischen bzw. psychomotorischen Dispositionen

5Martin Buber (1994) hat sich 1923 in einem Buch als einer der Ersten dem „Du“ als
besonderer logischer Einheit gewidmet und daraus das dialogische Prinzip entwickelt.

244



Eine integrative Bildung tut not!

aber im Falle der Dysfunktionalität durch Voraussetzungen und Bedin-
gungen einholende Reflexionen und Metareflexionen wieder infrage stellen
können.
Dreyfus und Dreyfus (1980) haben sich intensiv empirisch mit der Frage

des Lernens in komplexen Prozessen und mit der Möglichkeit der Schaffung
„Künstlicher Intelligenz“ auseinandergesetzt, z. B. in Untersuchungen zur
Pilotenausbildung und zur Kompetenzentwicklung beim Schachspiel. So wie
man das Fahrradfahren nicht theoretisch erlernen könne, so sei dies auch bei
den eigentlichen beruflichen Handlungen nicht möglich. Die Prozesse ließen
sich nicht algorithmisieren, und somit sei auch die Schaffung Künstlicher
Intelligenz eine Illusion. So sehr sich die Autoren Verdienste in der empirisch
belegbaren Stufung von Erfahrungen (vom Neuling über den fortgeschritte-
nen Neuling, die Kompetente, die Erfahrene bis zur Meisterschaft) erworben
haben und mit Bezug auf Ryle (1992) Grenzen der Vermittlung von Er-
fahrung durch ausschließlich kognitiv ausgerichtete Lehr- / Lernverfahren
aufgezeigt haben, so wenig plausibel erscheint jedoch ihre Missachtung
zeigende Kritik an einem kognitiv geprägten Lernen.

Ist systematische Bildung durch Handlung erreichbar?

Lange Zeit wurde „Bildung“ als Formung des Menschen durch das Ma-
teriale und das Formale verstanden. Ein Bildungskanon, der u. a. Werke
von Schiller und Goethe beinhaltete, sollte die Werte vermitteln, die die
Menschen zu richtigem (freien, verantwortlichen) Handeln anhalten würden.
In der Berufsbildung bezog sich das Materiale dagegen z. B. auf die Ausein-
andersetzung mit dem „Stoff“, z. B. Holz oder Metall (vgl. Kerschensteiner
1926; Spranger 1925). Kritisch beäugt wurden die Berufsarbeit und deren
Bildung durch die VertreterInnen der humanistischen Bildung, die durch die
Auseinandersetzung mit der stofflichen Materie eine Einengung des Denkens,
eine Funktionalisierung des ganzheitlich zu bildenden Menschen und damit
seine Verstümmelung befürchteten.

Eine solche Vorstellung von Bildung in eine gute, weil ganzheitliche, hand-
lungsleitende allgemeine und eine schlechte, weil funktionale, berufliche
Bildung lässt sich angesichts der oben aufgezeigten Problematik heute nicht
mehr aufrecht erhalten, weil die bisherige allgemeine, wertbezogene Bildung
angesichts der Komplexität und der selbst in einer Person widerstreitenden
Interessen eben oft nicht wirksam werden kann. Allgemeiner Konsens ist
(zumindest in Deutschland), dass die Menschen „Kompetenzen“ erwerben
sollen, auch „personale“ bzw. „humane“, welche sie in die Lage versetzen,
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in Handlungsprozessen wertegestützt – also u. a. die Folgen für die Umwelt,
für andere, für die Gesellschaft und für sich berücksichtigend und abwä-
gend – zu agieren, Verfahren dem Problem und den Bedingungen gemäß
einzusetzen und die Vorgänge, Abläufe tiefergehend zu verstehen und in
ihnen – so weit wie möglich – (mit-)gestaltend zu handeln. Sichtbar wird die
Disposition – oder Kompetenz –, in der Situation angemessen zu handeln, im
Handlungsprozess selbst. Die Handlung im Prozess (Performanz) verbindet
Theorie und Praxis; sie ist komplex und benötigt langjährige (meist nicht
nur übende) Erfahrung, damit sie entsprechend der Situation wirksam wird.
Durch die Einsicht in die Notwendigkeit ist hier erst die Möglichkeit der
Erlangung von Freiheit (vgl. Engels 1962) gegeben.

Damit in Bildungsprozessen Kompetenzen erworben werden können, muss
die „Wirklichkeit“ in ihrer Beschreibung, in ihrer lernenden Aneignung sowie
der Umgang mit ihr neu strukturiert, umgestellt werden. Die Verbindung
von Theorie (die im Allgemeinen in einer Systematik des ähnlichen Wissens
bzw. von Wissensbereichen vorliegt) und Praxis (die einer Prozess-, Ablauf-
bzw. Handlungssystematik folgt) ist dafür konstituierend.
Die Entwicklung von Kompetenzen für (berufliche) Handlungsprozesse

wird individuell verschieden sein, weil sich die Persönlichkeitsstrukturen der
Menschen unterscheiden. Trotzdem steht nicht in Frage, dass eine Systema-
tisierung des Lernens – übergeordnet mittels entsprechend strukturierter
Curricula – notwendig und sinnvoll ist. Sie stützt sich bisher auf eine auf-
einander aufbauende Struktur des Wissens und auf die Logik der Handlung.
Wie bemerkt, stehen sich aber systematische (Fach-)Wissensstruktur und
Handlungslogik gegenüber, die miteinander vermittelt werden müssen.

Die Strukturierung der Lernhandlungen, z. B. durch (berufliche) Curricula
und in der Didaktik, basiert wegen einer fehlenden Systematik der Vermitt-
lung von Theorie und Praxis oft auf langjähriger Erfahrung, bisher weniger
auf einer lernsystematischen Entwicklung der Curricula6. Es fehlen dafür
vielerorts die Instrumente, Kompetenz bei den Lernenden geplant zu entwi-
ckeln. Wie soll das Lernen für die Entwicklung von Kompetenzen in einem
komplexen Prozess in einem Lehrplan abgebildet werden? Die Antwort lautet
gegenwärtig in der beruflichen Bildung: in Form von Lernfeldern, die sich auf
berufliche Handlungssituationen beziehen und in Lernsituationen konkreti-
siert werden sollen7. Auch in der Allgemeinbildung könnte ein strukturiertes,

6Dies bedeutet nicht, dass die Curricula ohne Systematik erstellt werden. Bezogen auf die
Erstellung der beruflichen Lehrpläne finden vielfältige Arbeitsprozessuntersuchungen
statt. In die Erstellung der Lehrpläne werden erfahrene Lehrende einbezogen.

7Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister 2007
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situationsbezogenes Lernen, wie es sich bereits in zahlreichen Konzepten
zum entdeckenden, forschenden oder projektorientierten Lernen ausdrückt,
stärker zum Tragen kommen8. Dabei bleibt jedoch das Problem bestehen,
wie im Sinne einer aufeinander aufbauenden Kompetenzentwicklung die
Lernsituationen konkret aussehen können und sollten.
Um hier weiterzukommen, haben wir (basierend auf einer Reflexions-

stufentheorie und diese bezogen auf die Konsequenzen nutzend) in den
vergangenen zwei Jahren für die Berufsbildung eine Typologie der berufli-
chen Handlungen entwickelt, die für bestimmte Berufe bzw. Berufsgruppen
konstituierend sind, so dass sich die Planung der Kompetenzentwicklung
in diesen Berufen bzw. Berufsgruppen daran orientieren kann. Diese von
uns als „didaktische Zugänge“ bezeichneten Kategorisierungen teilen die
Handlungszusammenhänge ein (vgl. Hartmann 2012 und Hartmann /Mayer
2012, S. 85ff.) nach

• offenen Prozessen (Herstellung von Produkten einschließlich planeri-
scher Aspekte),

• systemisch geprägten Prozessen (z. B. Diagnosetätigkeiten zur Feh-
lerbehebung, De- und Remontage an gegebenen Systemen wie dem
Kraftfahrzeug),

• kundenorientierten (vor allem im Umgang mit KundInnen im Verkauf)
Prozessen bzw. komplexer:

• serviceorientierten Prozessen (in diesen Berufen müssen kundengerech-
te Lösungen bei gleichzeitiger Arbeit in z. B. herstellenden Unterneh-
mensprozessen stattfinden),

• auf Geschäftsprozesse Anderer orientierten Prozessen (z. B. Erstel-
lung von Unternehmenssoftware oder Datenbanken, Einrichtung von
Netzwerken).

• neben vielem anderen (u. a. Geschäftsprozessorganisation) gleichzeitig
vor allem in andere einfühlenden Prozessen (z. B. Pflegeberufe).

In den „didaktischen Zugängen“ zeigen sich unterschiedliche Kompetenzpro-
file, die sich in bestimmten Berufen oder in bestimmten gesellschaftlichen

8Wir beschäftigen uns gegenwärtig mit diesem Problem bei der Auseinandersetzung mit
der Einführung eines neuen Studienfachs „Wirtschaft, Technik, Haushalt“ (WTH) für
das Lehramt an „Mittelschulen“ in Sachsen.
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Handlungszusammenhängen durchaus überschneiden können. Der Beruf der
vorher angesprochenen AnlagenmechanikerIn für Sanitär-, Heizungs- und
Klimatechnik ist – wie zu sehen – sehr vielfältig. Die GesellIn muss sich
mit der Erstellung z. B. der Sanitärinstallation (offener Prozess) genauso
beschäftigen wie mit der defekten Heizungsanlage (System) und mit den
KundInnen (Verkauf, Service). Die Handlungssituation fordert aber auch
den ganzen Menschen, also nicht nur als Funktionsträger, sondern bezogen
auf die eigenen Lebensziele. Im privaten Haushalt werden mit energie- und
wassersparenden, hygienisch einwandfreien, die Gesundheit der Bewohne-
rInnen und die Umwelt schonenden Installationen auch gesellschaftliche
Zielsetzungen umgesetzt. Soziale Prozesse spielen (evtl. auch vor dem Hin-
tergrund unterschiedlich kulturell geprägter Lebensweisen zumindest in
größeren Ballungsgebieten) eine große Rolle. Ähnliche Kompetenzen können
im Engagement in Kindergarten, Schule, in der Nachbarschaft, der Kom-
munalpolitik oder als Mitglied im Sport- oder Musikverein zum Tragen
kommen.
Entsprechend muss die (Berufsaus-)Bildung auf die Entwicklung sehr

unterschiedlicher Kompetenzen ausgerichtet sein. Sie benötigt eine syste-
matische Lenkung der Aufmerksamkeit (der Reflexionsprozesse) auf die
einzelnen Bereiche und ihre Zusammenhänge. Sie muss Probleme aufwerfen
und das bei ihrer Lösung notwendige Wissen erarbeiten lassen. Dies soll
aber nicht zufällig und ungerichtet geschehen, sondern systematisch. Die
Strukturierung von Handlungs- oder auch von Steuerungsprozessen ist eine
grundsätzliche Herausforderung im täglichen Leben, aber noch mehr für
– für andere – zu gestaltende Lernprozesse, Maschinenprozesse (z. B. Au-
tomatisierung in Haushalt, Industrie, öffentlichem Leben und Handwerk),
für gesellschaftliche Entwicklungsprozesse usw. Um die in der Prozessge-
staltung liegenden Herausforderungen zu analysieren, ihre Bewältigung zu
organisieren, sie zu bewältigen und ihre Bewältigung zu analysieren, habe
ich – in Auseinandersetzung mit einer Reihe wissenschaftlicher Theorien –
eine Reflexionsstufentheorie entwickelt (vgl. Hartmann 2005), die komplexe
Prozesse einschließlich ihrer AkteurInnen, Perspektiven und Beziehungen
strukturell so beschreiben können soll, dass die Prozesse in ihrer Komplexität
verständlich werden.

Die Reflexionsstufentheorie

Die Reflexionsstufentheorie geht davon aus, dass wir uns – in einen Prozess
involviert –bezogen auf den Vorgang /Prozess immer wieder von ihm – und
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damit von uns selbst – reflektierend distanzieren9, so dass wir die von uns
unbewusst gemachten Voraussetzungen immer wieder – und auf immer
„höherer“ Stufe10 – infrage stellen können, weil wir an die Grenzen unseres
Handelns stoßen. Auslöser der Infragestellung sind oft nicht-beherrschte
Verfahren oder fehlerhaft disponierte Kompetenzen, der Rückgriff auf nicht
adäquate mentale Modelle oder weitergehend: „Theorien“ bzw. schwer verän-
derbare Haltungen / innere Dispositionen, auf sozio-kulturelle Hintergründe,
die uns den Weg zum Verständnis verwehren usw.
Die erarbeitete Systematik ist also nicht die übliche. Es geht nicht um

Ähnlichkeiten oder Unterschiede von Gegenständen oder (Teil-)Prozessen
(z. B. von strömenden technisch genutzten Fluiden, von sozialen Gruppen-
prozessen in unterschiedlichen Milieus, von sich ändernden klimatischen
Verhältnissen), die miteinander verglichen werden. Ausgangspunkt ist, dass
wir uns, uns in Handlungsprozessen befindend, im Allgemeinen zunächst
dem Gegenstand widmen: Macht er das, was wir von ihm wollen? Dabei
werden wir uns während des Handlungsprozesses zunächst kaum unseres
Wissens und noch weniger unserer Intentionen bewusst werden, weil wir
mit der Wahrnehmung und Handhabung des Gegenstandes beschäftigt sein
werden. Die Interaktion mit ihm verlangt unsere ganze Aufmerksamkeit.
Mit zunehmender Erfahrung werden wir ihn in seine Umgebung eingebettet
verstehen, mehr und mehr die Voraussetzungen erkennen, unter denen er
und wir selbst re-agieren. Mit Problemen konfrontiert, werden wir dazu
gezwungen sein, über ihn, uns und unsere Beziehung, den zwischen uns
aufgespannten Prozess zu reflektieren. Mit der Erfahrung kommen wir in die
Lage, unsere Handlungsweisen tiefer gehend zu reflektieren, die eingesetzten
Methoden kritisch zu betrachten und Alternativen zu erwägen, z. B. unsere
psychomotorischen Grenzen zu berücksichtigen, diese systematisch übend
zu entwickeln usw. Zunächst aber werden wir kaum in der Lage sein, uns

9Diese Vorgehensweise ist durch Spiralcurricula aufgegriffen. Wir beschäftigen uns mit
dem Gegenstand und den ihn betreffenden Prozessen zunächst mit geringer Tiefe,
Breite und Komplexität. Mit dem Kompetenzzuwachs können wir uns neue Bereiche
erschließen, diese auf die vorgehenden Gegenstände und Prozesse beziehen, uns sie
damit tiefer oder im vernetzten Zusammenhang komplexer zugänglich machen. Die
Rückbezüge helfen wiederum zu einem besseren Verständnis eines weiteren Bereichs.

10Die Aussage, es handele sich bei den sich ausweitenden Reflexionen um jeweils „höhere“
Stufen, ist im Sinne einer Übersicht zu verstehen, nicht im Sinne einer sich auswei-
tenden Kompetenz per se. Insbesondere werden Reflektierende im Allgemeinen ihre
unvermittelte, „naive“ Sicht auf die Dinge verlieren, so dass ihnen manche spontane,
intuitive Reaktion verbaut sein mag.
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In der folgenden Grafik ist beispielhaft ein Handlungsprozess nach dem
Modell der „vollständigen Handlung“ abgebildet. Dabei ist zu erkennen,
dass jemand den Prozess initiiert (Eigeninitiative, AuftraggeberIn) bzw. ein
besonderes Interesse an ihm hat. Die Interessen müssen verstanden und
miteinander abgestimmt, auftretende Probleme und sich daraus ergebende
Aufgaben festgehalten und verstanden werden. Der Prozess muss auf die
Situation bezogen adäquat geplant und die entsprechenden Materialien,
Werkzeuge, Instrumente usw. bereitgestellt werden. Er muss durchgeführt
und gesteuert werden. Nachfolgend ist er zu kontrollieren. Alle diese Schritte
können bzw. werden bereits während der Planung, der Durchführung oder
abschließend kontrolliert und bewertet (werden) und bedürfen in dieser
Hinsicht vielfältiger Reflexionsprozesse. Tritt die PlanerIn reflektierend
aus dem Prozess heraus, so ist sie nicht mehr einfach auf die dem Prozess
und seinen Bedingungen inhärente Logik verpflichtet und kann somit
übergeordnete, also z. B. auch soziokulturelle Fragen in den Blick nehmen.
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unbekannte komplexe Prozesse in ihrer ganzen Komplexität zu eigen machen
zu können.
Während wir als Erwachsene meist schon viele Erfahrungen mit vielen

unterschiedlichen Prozessen in den verschiedensten Bereichen haben und
diese vergleichend einsetzen können, ist dies bei Kindern und Jugendlichen
eher selten der Fall. Wir werden uns deshalb des Öfteren relativ schnell
auf einen Prozess einstellen können, wenn er in seiner Struktur anderen,
bekannten ähnlich ist. Allerdings kommen wir schneller an unsere Grenzen
als Kinder und Jugendliche, wenn es um ganz neue Fähigkeiten geht, bei
denen wir auf Erfahrungen nur wenig zurückgreifen können. Hier stehen
uns unsere Erfahrungen möglicherweise sogar im Weg, weil sie uns auf
falsche Fährten locken oder uns (Bewegungs-)Abläufe nahelegen, die den
Anforderungen unzureichend genügen. Dies hängt mit der dargestellten
Struktur des Erfahrens im Prozess zusammen. Wir stellen Vermutungen
an, die z. B. auf Analogien beruhen, und wenden auf dieser Grundlage
Heuristiken an; dabei setzen wir vielfältige Prämissen voraus.
Kinder haben solche Strukturen dagegen noch kaum entwickeln können.

Sie haben noch sehr begrenzt umfassendere Handlungsmuster entwickelt. Sie
haben die Prozesse vielfach noch nicht erfahrend oder denkend durchdrungen.
Sie sehen die Folgen ihres Handelns deshalb eher noch nicht voraus. Aber
sie sind auch offener für das Neue, für neue Erfahrungen, weil sie sich viele
der Prozesse noch erschließen müssen, Automatismen noch nicht entwickelt
haben. Die Zeit ist für sie aus diesem Grund im Allgemeinen viel intensiver
und die Zeit z. B. eines Tages deswegen gefühlt länger. Unsere Routinen
machen uns als Erwachsenen die Tage eher kürzer.

Exkurs zum Begriff der „Theorie“

Wer sich mit Wissenschaft auseinandersetzt, steht bei grundlegenden Fragen
vielfach vor dem Problem der Paradoxie: Der (Denk-)Gegenstand ist er selbst
und gleichzeitig etwas anderes11. Dieses Problem rührt daher, dass wir ihn
auf unterschiedlichen Reflexionsstufen betrachten: einmal als er selbst und
einmal für mich, wobei es schwierig sein kann, beides auseinanderzuhalten.
Das aufgeworfene Problem der Paradoxie gilt auch für meine Ausein-

andersetzung mit dem Wort „Theorie“, das Bestandteil des Wortes „Re-
flexionsstufentheorie“ ist. Es hat im Rahmen der Auseinandersetzung mit

11Ich habe das Problem der Paradoxie und der Metaebenen in Kapitel 2 (S. 35ff.) meiner
Schrift „Theorie der Praxis“ (2005) ausführlicher behandelt.
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den aufgeworfenen Fragen eine zweifache Bedeutung. Insofern ich von einer
Reflexionsstufentheorie spreche, ist „Theorie“ auf diesen einzelnen Gegen-
stand „Reflexionsstufentheorie“ bezogen und zeigt ein Vorgehen an, das
sich schrittweise reflexiv vom ursprünglichen, unbewussten Tun distanziert.
Die Theorie meint hier ein systematisches Erschließen von (Handlungs-)
Prozessen; sie ist somit eine Beschreibung eines bestimmten Vorgehens, das
Komplexität aufschließen soll. Der Gegenstand existiert für mich durch
seine Diskussion. Er unterscheidet sich jedoch von einem real existierenden,
„materialen“ Gegenstand, der zwar ebenfalls unterschiedlich wahrgenommen
und dessen Seinsqualität unterschiedlich gedeutet werden kann, jedoch ein
abstraktes Gebilde ist, das viele Setzungen aufweist, also in weitergehende
Begründungszusammenhänge eingebettet ist. Als Ingenieur bin ich fest da-
von überzeugt, dass es eine „materiale“ Welt außer uns gibt. Für abstrakte
Begriffe und ihre Zusammenhänge wird die Behauptung einer Realität aber
überaus problematisch, denn hier werden Gedankengebäude zu realen Ge-
bilden wie z. B. „die Geschichte“, die „voranschreitet“ und die dadurch zum
„Fetisch“ gemacht wird12.

Der gegenständlichen Betrachtung von „Theorie“ stehe ich (nicht nur)
deswegen eher skeptisch gegenüber. Im Allgemeinen beziehe ich das Wort
„Theorie“ nicht (nur) auf die Untersuchung eines einzelnen (Forschungs-)
Gegenstands und z. B. eine mit ihm verbundene (z. B. physikalische) „Ge-
setzmäßigkeit“ (vgl. z. B. Thomas S. Kuhn 1973), die diesen Prozess in einem
Zusammenhang von „Gesetzen“ erklärt, also als ein mentales Modell des
Prozesses bezeichnet werden kann. Der Ordnung der (physikalischen) Dinge
steht die Behauptung gegenüber, das Einzige, was sicher sei, sei das Bewusst-
sein, das mit dem Denken erst die Dinge (zumindest als wahrgenommene)
schaffe. Michel Foucault z. B. hat dagegen in seiner „begriffssoziologischen“
Untersuchung „Die Ordnung der Dinge“ (1974) und seiner darauf folgenden
Schrift „Die Archäologie des Wissens“ (1990) das Paradigma, das Weltbild
einer bestimmten Zeit vor allem auf die gebildeten Kategorisierungen, die
Beziehungen der Begriffe in der – umfassend verstanden – verwendeten
Sprache zurückgeführt und damit zu einem Problem der sozialen Kommuni-
kation (vgl. Descartes 1960) gemacht. Ohne die mittels Diskurs hergestellte
Kommunikation wäre, so ist in dieser Perspektive zu konstatieren, das Be-
wusstsein gar nicht in der Lage, komplexe Zusammenhänge zu bedenken
und die Natur zu erkennen.

12Karl Marx hat sich in diesem Sinne mit dem „Fetischcharakter“ des Geldes auseinan-
dergesetzt, vgl. Marx 1962.
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Die genannten drei Ausgangspunkte dessen, was als primäre Vorausset-
zung für Theorie überhaupt anzusehen ist (Materie, Bewusstsein, soziale
Kommunikation), stellen sich jeweils als miteinander unvereinbar, aber auch
als unhintergehbare dar (ohne ihre Funktion wäre das jeweils andere nicht
„denkbar“). Niklas Luhmann (u. a. 1984, 1990) hat deshalb eine Verkoppe-
lungstheorie dieser und weiterer Ausgangspunkte kreiert, sie als „Systeme“
bezeichnend voneinander getrennt und danach wieder miteinander verkop-
pelt. Die Systeme erhalten für ihre Selbstorganisation jeweils „Beobachter“,
die es ihnen ermöglichen, ihre Systemfunktionen weiterzuentwickeln. Die
jeweiligen Systeme bilden für die anderen jeweils Umgebungen, in die sie
hinein agieren, um ihre Selbstorganisation zu ermöglichen. Mit dieser Art
von Betrachtungsweise zerfällt die Welt aber wiederum in einzelne Segmente
(Systeme), in denen nur die SpezialistInnen wissen, was (für die Selbstorgani-
sation) zu tun richtig ist. Der Verknüpfungspunkt gehört zwar zum System,
bleibt jedoch in der Verkoppelung gleichzeitig äußerlich. Eine weitergehende
Vernetzungsperspektive einzunehmen hieße dagegen, das andere System in
seiner Logik verstehen und dessen Interesse ebenfalls gerecht werden zu
wollen.

Jede der aufgezeigten Theorien schafft neue Zusammenhänge, ganze Wel-
ten. Mit der Perspektive, dass mein Bewusstsein die Welt konstituiert oder
die Materie, habe ich zu ihr einen jeweils ganz eigenen Zugang. Ich verstehe
sie anders, ich agiere in anderer Weise in ihr. Insofern ist „Theorie“ etwas
Weites, alles Umfassendes und nicht etwas Fragmentarisches wie bei Kuhn
oder auch in dem Theoriebegriff, wie er im Konzept der „mentalen Modelle“
(vgl. z. B. Seel 2001) zum Tragen kommt. Mir geht es nicht um eine „si-
tuationsspezifische Plausibilitätserzeugung“, die durch erzeugte „mentale
Modelle“ herbeigeführt wird (vgl. a. a.O.: 79), sondern umfassender um
die Konstruktion dieser (sich auf sich gegenseitig stützenden Aussagen be-
ruhenden) Weltbilder, in denen sich Denken und Fühlen organisiert und
in Verhalten (als spezifische Äußerung der Person oder Gruppe) bzw. in
Handeln (als Versuch der Bewältigung komplexer Situationen oder Prozes-
se) umsetzt. Dabei zeigt sich, dass die (Einzel-)Theorien unterschiedlicher
Objektbereiche (Wissenschaften) oft einen ähnlichen Aufbau aufweisen, auf
bestimmten Theoriedispositionen beruhen. Auf deren Offenlegung zielt die
Reflexionsstufentheorie.

Mit diesem Exkurs sehen wir, dass ich einen paradoxen Begriff von „Theo-
rie“ habe: Er ist (mit der „Reflexionsstufentheorie“) gleichzeitig ein (Denk-)
Gegenstand und doch etwas Umfassendes, eine Disposition der handeln-
den Person, die ihr ganzes Handeln prägt und m.E. doch (auch) auf die
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eingenommene Stufe der Reflexion der Person zurückgeht. Eine technisch-
naturwissenschaftliche Betrachtungsweise (z. B. bezogen auf die Neuronen,
die Psyche, den Markt oder die soziale Gruppe) mag zwar diffizile Probleme
sehr abstrakt darstellen können, sie nimmt aber im Allgemeinen die durch
das Bewusstsein und die soziale Kommunikation vorgenommenen Setzungen
hin, ohne sie tiefergehend zu hinterfragen. Eine kulturanthropologische Un-
tersuchung mag dagegen (fast) alle Setzungen infrage stellen bis dahin, ob
in den Untersuchungen nicht immer nur die eigenen Konstrukte zum Tragen
kommen (vgl. z. B. Geertz 1990).

Die Reflexionsstufentheorie (Fortsetzung)

Natürlich hat „abstrakte Theorie“ meist nur wenig mit einer situativ gebil-
deten „Erfahrung“, „Emotion“, „Ethik“ usw. zu tun, und es ist erstaunlich,
dass sie nach meiner Auffassung Grundlage der Handlungen, Erfahrungen,
sogar der konkreten Emotion sein soll – sogar bei völlig „unbedarften“,
un-theoretischen Menschen. „Theorie“ steht im allgemeinen Verständnis ja
geradezu in Opposition zur Lebens-„Praxis“. M.E. aber vermittelt sie (als
durchaus nicht immer konsistente, aber trotzdem übergreifende Struktur
bzw. als grundlegende Disposition, als „Welt- und Menschenbild“ verstan-
den) unser Erleben, unsere Gefühle, unsere Erfahrung, unser soziales Leben,
unsere Werte usw., und sie richtet sie damit.
Die (persönliche) „Theorie“ kann (als grundlegende Struktur) dabei als

eng verbunden mit einem „Lebensgefühl“ gedacht werden. In ihr erhält „das
Ganze“ des Lebens eine nach innen und nach außen (nicht nur psychologisch)
bearbeitbare und damit vermittelbare Struktur. Sie vermittelt uns, nicht
dass, aber über was wir wütend sein können, was wir schön oder was
wir wichtig finden usw. Indem wir über diese in konkreten Situationen
jeweils konkreten Dinge bzw. Sachverhalte reflektieren, relativieren wir sie,
verändern wir unsere Prioritäten und damit die Richtung auch unserer
Gefühle. Diese Reflexion bleibt im Allgemeinen der Situation verhaftet bzw.
dem Sachverhalt verbunden.

Luhmann vertritt die Auffassung, dass ein Beobachter eine Grenze ziehe,
um als Beobachter dann das System von außen zu betrachten. Die Situation
(als unmittelbar Geschehendes, in dem ich mich befinde) oder der Prozess
(den ich von außen beobachte) ist mit der Reflexionsstufentheorie jedoch
nicht nur von innen oder von außen zu sehen; wir treten einen Schritt
zurück, um ihn zu beobachten bzw. wir begeben uns in ihn hinein, um
seine Konsequenzen für uns und andere (über unsere bzw. deren Rolle
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hinaus) in dem Geschehenden zu spüren. Das heißt, dass die vorläufige
Abgrenzung des Prozesses (vielleicht als System) durch die Reflexion der
eigenen Voraussetzungen bei der Betrachtung des Prozesses aufgehoben,
eine neue Grenze gezogen wird. Damit versucht „die Reflexionsstufentheorie“
die Festlegung des Prozesses im Zuge der Analyse durch die Reorganisation
der nun in den Blick geratenden zusätzlichen Beziehungen aufzuheben und
auf einem jeweils neuen, komplexeren Niveau zu erneuern. Sie relativiert
damit die jeweilige Festlegung des Prozesses z. B. als Geschehen in einem
abgeschlossenen System.

Durch diese Art der Abstraktion sollen „Stufen“ der Reflexion offengelegt
werden, die als theoretische Struktur zur Grundlage für die Konstruktion
der „Wirklichkeit“ durch die Reflektierenden (als „innere“ Gedankenwelt,
als Handlung und als materialisierte Organisation und Infrastruktur) be-
schrieben werden und der wir insofern nachspüren können.

Aufgrund meiner Untersuchungen können m.E. folgende Reflexionsstufen
definiert werden:

1. Wir sind ganz in einer Situation gefangen, beschäftigen uns mit ei-
nem Gegenstand (z. B. dem Malen eines Bildes, der Herstellung eines
Werkstückes, der Planung einer Unterrichtssequenz, dem gemeinsa-
men Spiel). Wir sind uns unserer Situation nicht bewusst, d. h. auch
unserer Intentionen nicht, der Technik oder dem Verfahren nicht, die
wir anwenden, usw. Wir haben aber möglicherweise Wissen über den
Gegenstand bzw. wir beherrschen die einzusetzenden Techniken und
Werkzeuge, die uns eine Interaktion mit ihm ermöglicht. Dieser Zu-
stand kann in allen Reflexionsstufen eintreten, solange wir nicht an
Grenzen stoßen und auf Reflexion umstellen müssen: Warum funk-
tioniert dies jetzt nicht? Am ehesten wird er länger aufrechterhalten
werden können, wenn wir sehr vertraut mit diesem bestimmten Pro-
zess, dessen Handlungsbestandteile wir vielleicht bereits automatisiert
haben, sind. Wir sind dann ganz mit der Interaktion beschäftigt (bis
hin zum Flowerlebnis)13.

2. Mit dem Auftreten eines Problems werden wir auf uns zurückgeworfen,
wird unser Handeln infrage gestellt. Wir müssen den Prozess (sind
wir erfahren, evtl. nur kurz) bzw. unser Handeln darin reflektieren,

13Mit dieser Beschreibung der ersten Reflexionsstufe weiche ich von der in meinem
Buch „Theorie der Praxis“ gemachten ab. Insbesondere spielt dort die Frage des
automatisierten Tuns noch keine Rolle. Sie wird abgekoppelt.
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um mögliche Ursachen für das Problem zu erkennen. Die Reflexion
kann sich in dieser Hinsicht nun auf Verschiedenes richten, z. B.: Liegt
der Misserfolg an der Ausführung der Handlung (führe ich sie richtig
aus?), dem eingesetzten Verfahren oder Werkzeug (ist das eingesetzte
Verfahren /Werkzeug für den Zweck angemessen?), dem Wissen über
den Gegenstand selbst (welche Eigenschaften hat der Gegenstand?
Habe ich alle berücksichtigt?)?

3. Ein weiterer Distanzierungsschritt wird nötig, wenn damit die Pro-
blemsituation nicht gelöst werden kann. Dann ist es erforderlich, sich
mit den Voraussetzungen auseinanderzusetzen. Bin ich überhaupt in
der Lage, die Handlung richtig auszuführen – wie sieht das bei anderen
aus? Welche Voraussetzungen habe ich bezogen auf den Gegenstand
bzw. den Prozess, in den der Gegenstand eingebettet ist, gemacht?

4. Wiederum einen Distanzierungsschritt weiter stelle ich das vorausset-
zende Denken und Handeln selbst in Frage: Ist meine Theorie über
Gegenstand und Prozess richtig? Habe ich die richtige Strategie ge-
wählt? Warum bin ich darauf gekommen, dies in dieser Art und Weise
zu tun? Welches sind meine in der Handlung steckenden Intentionen?
Ist das, was ich möchte, mit dem Gegenstand machbar?

5. Hilft auch dies nicht, so ist u. a. danach zu fragen, ob ich die Auf-
gabe durch die Änderung meines eigenen Anteils an der Handlung
bewältigen kann oder ob ich nicht weitere Personen hinzuziehen muss.

6. In einem nächsten Schritt ist mein sozialer Hintergrund infrage zu
stellen. Das „Wie bin ich darauf gekommen?“ muss sich nicht nur auf
die individuelle, sondern auf die gemeinschaftliche Theorie beziehen,
z. B. auf die Theorie der wissenschaftlichen Community und die durch
sie gemachten Voraussetzungen.

7. Dies muss jedoch immer noch nicht das Ende der Infragestellung be-
deuten. Es lassen sich in einer weiteren Distanzierung die gesamten
soziokulturellen Setzungen kritisieren. Dies ist insbesondere bei solch
grundsätzlichen Aporien notwendig wie z. B. der, universelle Menschen-
rechte einklagen zu wollen, sie aber von einer partikulären Position
aus zu formulieren. Wer hat das Recht zu bestimmen, was universelle
Menschenrechte sind? Welches Recht steht höher? Das auf Eigentum
oder das auf Nahrungsmittel, wenn die Existenz durch Verhungern und
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Verdursten gefährdet ist? Oder: Steht die kulturelle Selbstbestimmung
oder die Gleichberechtigung der Menschen höher?

Es ist erkennbar, dass mit jedem Distanzierungsschritt Neues in den Blick
der Reflexion gerät. Dabei werden die durch uns unbedachten Setzungen
zum ursprünglichen Gegenstand (als Gegenstand für mich bzw. für uns),
die ursprüngliche Handlung als eine für mich / uns oder andere getätigte
immer weiter infrage gestellt.
Mit den genannten Fragestellungen korrespondieren (im westlichen Den-

ken) Theoriedispositionen, die ich vorhergehend bereits angedeutet hatte.
Historisch kann man verschiedene Abschnitte abgrenzen, die sich mit der
Entwicklung von Theorie auf jeweils vorherrschenden Reflexionsstufen er-
klären lassen: etwa ab der Renaissance bis ins 18. Jahrhundert ein sehr
objektivierendes Denken, etwa ab Mitte /Ende des 18. Jahrhunderts bis
zur Mitte /Ende des 19. Jahrhunderts ein auf Denksysteme bezogenes, ent-
wicklungstheoretisch unterfüttertes systemisches Denken, ab etwa Mitte
des 19. Jahrhunderts eine ebenfalls entwicklungstheoretisch unterfütterte
Theoriedisposition, die die Arten (Evolutionstheorie), die Individuen (Ver-
erbungslehre), die Gesellschaft (Soziologie), die Psyche (Biografie) in den
Fokus nimmt, sie als Ganzheit betrachtet und differenziert und dabei jeweils
wesentlich eine organismische Betrachtungsweise pflegt (vor allem Konti-
nentaleuropa, nicht so sehr im angelsächsischen Raum), ab Anfang /Mitte
des 20. Jahrhunderts (im angelsächsischen Raum und in der sozialistischen
Bewegung bzw. den sozialistischen Ländern früher) eine zentralistisch syste-
mische Gesellschaftstheorie, die mehr die Funktionalität der Individuen und
Subsysteme sowie die jeweils eingenommenen Rollen in den Vordergrund
stellt, weniger die einzunehmenden (sich aus angeblichen Dispositionen z. B.
des Körpers begründende) Funktionen festschreibt, ab etwa Ende der 70er
Jahre eine systemische Selbstorganisationstheorie, die im Sinne der Befreiung
der sich selbstorganisierenden Systeme die Entbürokratisierung und Ent-
staatlichung betreibt, ab etwa der Jahrtausendwende eine auf Vernetzung
setzende Selbstorganisationstheorie, die den Konstruktivismus mäßigt und
Systeme integrativ statt monadisch betrachtet (vgl. dazu Hartmann 1994,
2005).

Bildung für die Gesellschaft

Nach der umfangreichen Diskussion der Theoriedispositionen, die ganze
Gesellschaften und ihre jeweilige Organisations- und Infrastruktur prägt, ist
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in Bezug auf Bildung als Begriff und als leitende Idee gesellschaftlicher und
individueller Entwicklung auf die Anfangsüberlegungen zurückzukommen.

Bildung

• kann heute nicht mehr bedeuten, einen Kanon des zu Lernenden fest-
zulegen und diesem dann zu folgen, weil er immer nur einen Ausschnitt
der Wirklichkeit zugänglich machen würde, der das Lebensgefühl nicht
träfe oder den Notwendigkeiten, denen die Individuen ausgesetzt sind,
nicht genügte;

• kann nur begrenzt fachlich strukturiert sein, weil Fachlichkeit die
Sachverhalte dekontextualisiert und sie deshalb nur dann zugänglich
werden, wenn ohnehin ein Zugang vorhanden ist, also Erfahrungen
existieren, die es ermöglichen, den Sachverhalt in einen Zusammenhang
stellen zu können;

• sollte sich nicht (vorwiegend) auf die Erlangung von Methodenkom-
petenzen (im umfassenden Sinne verstanden) konzentrieren, weil sich
auch diese als dekontextualisiert darstellen, sondern sich immer auf
bestimmte inhaltliche (in der Berufsbildung: domänenspezifische) Fra-
gestellungen beziehen;

• sollte heute auf eine (Mit-)Gestaltungsfähigkeit bzw. -kompetenz zielen,
die so geartet ist, dass sich die Menschen in komplexen Prozessen
(zunehmend) zurecht- und sich in ihnen wiederfinden. Das bedeutet,
dass sie ihren Werten und Lebenszielen gemäß, aber in Rücksicht auf
(soziale, natürliche usw.) Umwelt und Gesellschaft agieren;

• ist kein abgeschlossener Prozess. Er sollte, wenn nicht „lebenslang“,
so doch mit den ständigen Veränderungen einhergehend, dauerhaft
stattfinden. Wer nicht in (fast) jedem Prozess lernt, wird sich zukünftig
kaum einbringen können, weil dann die Anschlussfähigkeit verloren
geht;

• sollte systematisch erfolgen. Die Systematik bezieht sich dabei auf
ein Lernen, das mit einer zunehmenden Komplexität der Lernaufga-
ben einhergehen und mit der Entwicklung der Kompetenzen ebenso
strategische Fähigkeiten entfalten helfen sollte;

• sollte den Lernenden mit dieser Art von Systematik und der durch
sie selbst initiierten Auseinandersetzung mit konkreten, komplexen,
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gesellschaftlich relevanten, sich widersprüchlich darstellenden Pro-
blemfeldern die Entwicklung von Werten und eines Wertehorizontes
ermöglichen und so das Leben „im Großen“ und „im Kleinen“ meistern
helfen;

• ist damit als entdeckendes und forschendes Handeln anzulegen. In
der Komplexität der Prozesse, in der sich verschiedener Sachverhalte
kreuzen bzw. schneiden, verschiedene Probleme aufeinanderprallen bzw.
Problemfelder miteinander in Abstimmung gebracht werden müssen,
liegen heute die spannenden Forschungsaufgaben. Wissenschaft und
Alltag müssen hier als nicht weit voneinander getrennte Bereiche
betrachtet werden;

• ist vor allem durch die Bereitstellung von komplexen Lernsituationen
zu ermöglichen. In ihnen wird ein den ganzen Menschen forderndes
Lernen – gestützt durch die (langsame) Erweiterung der Breite und der
Tiefe in der Beschäftigung mit den Lerngegenständen – initiiert. Damit
kann mit der Zeit eine umfassende (berufliche) Handlungsfähigkeit
und eine (Mit-)Gestaltungfähigkeit entwickelt werden.

Unter „Bildung“ ist damit gleichzeitig etwas Konkretes und etwas Allgemei-
nes zu verstehen, das in den Lebensprozessen miteinander zu vermitteln ist.
Mit einer solchen Art von Bildung kann der Fragmentierung der Gesellschaft
und der Diskurse entgegengesteuert werden, damit wir die sich aus den
verschiedenen Funktionalitäten, den verschiedenen Lebensentwürfen, den
verschiedenen relativ-absoluten Werten14 ergebenden Lebenswelten und die
Konsequenzen ihrer Produktionen miteinander vermitteln können.

Solche Bildung zu initiieren ist anspruchsvoll. Für die Analyse der Sachver-
halte, Prozesse und Problemfelder und die Gestaltung der Lernprozesse kann
die Reflexionsstufentheorie eine Hilfe bieten, weil sie die Komplexität zu

14Auch das ist ein Paradoxon, welches sich durch verschieden eingenommene Perspek-
tiven /Reflexionsstufen /Metaebenen ergibt: Jede Lebenswelt erzeugt ihre eigenen
universellen Werte, die für sie absolute Gültigkeit haben (können), muss sich aber in
Auseinandersetzung mit den anderen (möglichen und anzuerkennenden) Lebenswel-
ten / Lebensentwürfen vermitteln, also relativieren. Dies bedarf einer Meta-„Theorie“,
die die anderen Lebenswelten anerkennt bzw. wenigstens respektiert, also sich mit
ihnen – evtl. auch hart – auseinandersetzt, um gemeinsames Leben möglich zu machen.
In bestimmten, tiefergehenden Problembereichen (in Deutschland z. B. die Würde und
die Gleichberechtigung der Menschen) sind keine Kompromisse möglich, weil sie den
ganzen Zusammenhang der Gesellschaft in Frage stellen würden. Aber in Bezug auf die
Frage, was dies bedeutet, können sich im Einzelnen durchaus die Grenzen verschieben.
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strukturieren ermöglicht15. Die Ausbildung für die Gestaltung von Lernpro-
zessen (ich verstehe aufgrund meiner Profession vor allem die Lehrerbildung
darunter) ist daher doppelt bzw. mehrfach anspruchsvoll. Sie liegt zumindest
eine Reflexionsstufe höher, denn sie muss sich auf die Arbeitsprozesse des zu
erlernenden Berufs (Lernort Betrieb und / oder Lernort privater Haushalt
mit ihren entsprechenden Organisationen), auf die Gestaltung der Lernum-
gebung (z. B. Schule und Schulentwicklung) und des Unterrichts (für die
Lernenden als Individuen und als Gruppe), auf die (Lern-) Voraussetzungen
und die (Lern-)Bedürfnisse der Lernenden usw. sowie auf die Kompeten-
zentwicklung der zukünftigen Lehrenden beziehen. Diese systematisch zu
entwickeln, erfordert die Einigung auf ein Berufsbild der Lehrenden und auf
einen Weg der Förderung der an der Universität Lernenden16.
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Petra Flieger / Volker Schönwiese:
Ein Plädoyer für Inklusive Bildung

Die im Rahmen der klassischen Funktionen von Schule – Bildung, Sozia-
lisation und Selektion – über äußere Differenzierungen agierende Schul-
entwicklung und entsprechende gesellschaftliche Statuszuweisungen sind
kaum durch fachwissenschaftliche Ergebnisse beeinflussbar. Das zeigen die
wissenschaftlichen Ergebnisse und politischen Debatten zur Gesamtschule
im deutschsprachigen Raum. Das Gymnasium ist und bleibt bildungs- und
standespolitisch genauso wie die Sonderschule eine feste Burg. Eine Schule
für tatsächlich alle Kinder, die über traditionelle Gesamtschulkonzepte hin-
aus auch Kinder mit Behinderungen bzw. mit der Zuschreibung „Kinder mit
sonderpädagogischem Förderbedarf“ (SPF) aufnimmt, ist als allgemeines
Bildungssystem im deutschsprachigen Raum nicht in Sicht. Eine mögliche
treibende Kraft mit Langzeitwirkung gegen diese Stagnation kann jedoch
möglicherweise in der verstärkten Anwendung von Menschenrechtspolitiken
gesehen werden. Beispielsweise erklärt die UN-Konvention über die Rechte
von Menschen mit Behinderungen Inklusion zu einem zentralen Prinzip, das
auch für Bildungspolitik zu gelten hat.

Folgende Grundsätze oder Prinzipien der UN-Konvention über die Rechte
von Menschen mit Behinderungen gelten auch für das Bildungssystem (vgl.
Aichele 2010, Flieger / Schönwiese 2011):

• die Achtung der dem Menschen innewohnenden Würde, seiner indivi-
duellen Autonomie einschließlich der Freiheit, eigene Entscheidungen
zu treffen, sowie seiner Selbstbestimmung;

• die Nichtdiskriminierung;

• die volle und wirksame Teilhabe an der Gesellschaft und Einbeziehung
in die Gesellschaft;

• die Achtung vor der Unterschiedlichkeit von Menschen mit Behinde-
rungen und die Akzeptanz dieser Menschen als Teil der menschlichen
Vielfalt und der Menschheit;

• die Chancengleichheit;
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• die Zugänglichkeit;

• die Gleichberechtigung von Mann und Frau;

• die Achtung vor den sich entwickelnden Fähigkeiten von Kindern
mit Behinderungen und die Achtung ihres Rechts auf Wahrung ihrer
Identität.

Begriffe wie Integration, Inklusion sowie Diversity, Vielfalt, Heteroge-
nität und Differenz können diesem Zusammenhang zugeordnet werden
und werden schon länger in unterschiedlicher Bedeutung verwendet, aber
auch instrumentalisiert. Beispielhaft kann eine aktuelle Zielformulierung
aus einem Diskussionspapier für die Strategie zur Umsetzung der UN-
Behindertenrechtskonvention im Auftrag des österreichischen Bundesminis-
terium für Unterricht und Kultus zitiert werden:

„Ein Bildungssystem, das Heterogenität sozialer Gruppen nicht nur
zulässt, sondern als grundlegende Gegebenheit begreift, das Koopera-
tion und Teamarbeit fördert, ein Bildungssystem, in dem individuell
unterschiedliche Entwicklungen zum jeweiligen durch Begabungen und
Interessen abgesteckten Leistungshorizont nicht nur möglich, sondern
erwünscht sind, steht im Schnittpunkt vieler Entwicklungslinien. So
treffen in diesem Brennpunkt so unterschiedliche Anliegen wie die
Notwendigkeit der Integration von Menschen mit Migrationshinter-
grund, die Förderung von hochbegabten Kindern und Jugendlichen,
Maßnahmen zur Vermeidung des Schulabbruchs, die Entwicklung und
nachhaltige Sicherung von Schlüsselkompetenzen, die Förderung lebens-
langen Lernens und die Anliegen der Inklusion zusammen und ergänzen
einander“ (Gasteiger-Klicpera /Wohlhart 2011, S. 1).

Miguel Lopez-Melero (2000) argumentiert für eine „Kultur der Vielfalt“, in
der pädagogische Institutionen zwar keinen Ausgleich zu ökonomischen und
sozialen Ungleichheiten, aber als „kontrahegemonische Schule“ Anerkennung
der natürlichen Qualität der Verschiedenheit ermöglichen. Lopez-Melero hat
sich in Málaga intensiv mit der Integration von Kindern mit Down-Syndrom
beschäftigt. Aus dieser Initiative sind Unterstützungsformen entstanden,
die z. B. Pablo Pineda, dem derzeit wohl international berühmtesten Mann
mit „Down-Syndrom“ (siehe den Film „Yo, también“), ermöglichte, ein
Universitätsstudium abzuschließen.
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Feyerer (2003) meint:

„Um eine Kultur der Vielfalt verankern zu können, bedarf es einer
Schule der Vielfalt, eines Kindergartens der Vielfalt, Berufsorientierungs-
und -ausbildungsstufen der Vielfalt etc., welche neben der Vermittlung
kognitiven Wissens und praktischer Fertigkeiten die Erfahrung des
Menschen in seiner Einmaligkeit und Eigenartigkeit und das individuelle
und soziale Erfahren von

• Können und Nicht-Können,
• Stärken und Schwächen,
• Freud und Leid,
• Gleichheit und Verschiedenheit,
• Gemeinsamkeit und Trennung,
• Sich-Annähern und Sich-Abgrenzen

ermöglicht.“

Diese Beschreibungen „kontrahegemonischer Schule“ schwanken zwischen
Utopie, Konzepten nachholender bürgerlicher Befreiung und realen Er-
fahrungen mit Prozessen gelungenen inklusiven Unterrichts. Jenseits von
unterschiedlichen Konzepten von Inklusion, die sich irgendwo im Bogen
zwischen Befreiung und Anpassung (employability) finden, hat Inklusion
bzw. inklusive Pädagogik den Anspruch, Aussonderung möglichst umfassend
zu überwinden bzw. Hindernisse beim Lernen und der Entwicklung für alle
Kinder zu beseitigen. Dementsprechend heißt es in der Salamanca-Erklärung
der UNESCO:

„Das Leitprinzip, das diesem Rahmen zugrunde liegt, besagt, dass
Schulen alle Kinder, unabhängig von ihren physischen, intellektuellen,
sozialen, emotionalen, sprachlichen oder anderen Fähigkeiten aufnehmen
sollen. Das soll behinderte und begabte Kinder einschließen, Straßen-
ebenso wie arbeitende Kinder, Kinder von entlegenen oder nomadischen
Völkern, von sprachlichen, kulturellen oder ethnischen Minoritäten
sowie Kinder von anders benachteiligten Randgruppen oder -gebieten“
(UNESCO 1994, deutsche Übersetzung im Internet, Hervorhebung im
Original)

Inklusion betrifft also Menschen mit Behinderung nur als eine von vie-
len gesellschaftlichen Gruppen. Dichotome Einteilungen wie z. B. Behin-
derte /Nichtbehinderte, AusländerInnen / InländerInnen, Männer /Frauen
werden zugunsten eines nicht unterteilbaren Kontinuums aufgegeben (vgl.
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Hinz 2006) oder, wie Feuser (1996) feststellte, „geistig Behinderte gibt es
nicht“, ohne dabei bio-psycho-sozial-kulturell produzierte Unterschiede und
damit verbundene spezifische Problemlagen zu leugnen. Es geht um die
Überwindung von Kategorisierungen und um die Anerkennung von existie-
renden Unterschiedlichkeiten als sozial-kulturell dynamische Phänomene,
die ein hohes Entwicklungspotenzial enthalten (vgl. Hinz 2006).
Ziel von Inklusion ist Selbstbestimmung in sozialer Kohäsion, die einer

Vorstellung der „Neugestaltung der Umwelt als inklusive Gesellschaft“ (ebd.)
folgt. Dies beinhaltet die Analyse von grundsätzlich widersprüchlichen Ent-
wicklungen im Sinne der Ambivalenz der Moderne, die unterschiedliche
AkteurInnen hat und unterschiedliche Diskurse nebeneinander ermöglicht.
Es geht dabei um die Frage, wie Inklusionspotentiale und inklusive Prakti-
ken im Zusammenhang mit den genannten gesellschaftlichen Entwicklungen
fruchtbar werden können. Die Problemlage ist komplex: Es existiert z. B.
ein modern-neoliberaler eugenischer Diskurs neben dem utopischen Dis-
kurs der „Neugestaltung der Umwelt als inklusive Gesellschaft“, es stehen
flexibel-normalistische Mainstreaming-Strategien (vgl. Link 1998) neben
traditionellen Anpassungs- und Spaltungsstrategien genauso wie Pädago-
giken der Befreiung, die manche Empowerment- und Inklusionsstrategien
beinhalten. Für die Klärung der Bedeutung dieser Diskurse besteht ein wich-
tiger Anschlusspunkt zu einer allgemeinen Analyse sozialer Ungleichheit und
einem Ansatz von Intersektionalität, der von zumindest vier Strukturkate-
gorien ausgeht: Klasse, Geschlecht, Rasse und Körper (vgl. Winker /Degele
2009), sowie zu den Disability Studies (vgl. Schönwiese 2009).

Die Spaltung zwischen verbalem Anspruch auf Qualität in der Schulent-
wicklung und bildungspolitischer Wirklichkeit bleibt im deutschsprachigen
Raum allerdings mehr als deutlich bestehen. Die von Österreich, der Schweiz
und Deutschland ratifizierte UN-Konvention über die Rechte von Menschen
mit Behinderungen ist nicht nur Anstoß für Reformideen, sie ist gefährdet,
politischer Vereinnahmung ausgesetzt zu sein. Dannenbeck /Dorrance (2009)
schreiben:

„Auch mit dem Inklusionsbegriff kann man sich bildungspolitisch heute
prächtig schmücken. Das zeigt sich zum Beispiel, wenn die vorhan-
denen strukturellen Gegebenheiten und rechtlichen Voraussetzungen
des Bildungssystems bereits als ein idealer Rahmen für Möglichkei-
ten der Verwirklichung von institutioneller Integration (beispielsweise
unter den Labels Schulentwicklung und Schulprofil) dargestellt wer-
den. Integrationserfolge bleiben dabei abhängig vom Engagement, vom
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Mut und von der Kooperationsbereitschaft einzelner Schulleitungen,
LehrerInnen und Eltern. Es ist jedoch zu erwarten, dass eine solche
Entpolitisierung der Forderung nach Inklusion, sollte sie sich denn als
erfolgreich erweisen, bestenfalls zu weiteren punktuellen Einzelerfol-
gen für die Teilhabe-, Mitwirkungs- und Repräsentationschancen von
marginalisierten Menschen führen wird.“

Die Befürchtungen sind insofern sehr berechtigt, als z. B. für Österreich
festzustellen ist, dass mit der Integrationsgesetzgebung in der Mitte der
90er Jahre des letzten Jahrhunderts, das den Eltern ein Wahlrecht zwischen
Sonderschule und Integration einräumte, sich das Sonderschulsystem neben
der schulischen Integration stabilisiert hat. Es kam zu keiner Umverteilung,
sondern zu einer starken Ausweitung der Zuschreibung „Sonderpädagogi-
scher Förderbedarf“. Die Sonderschule gewann trotz allgemeinen Rückgangs
der Gesamt-SchülerInnenzahlen nicht nur relativ, sondern teilweise abso-
lut zusätzlich SchülerInnen. Die Anzahl der Kinder und Jugendlichen, die
Sonderschulen besuchen, nimmt seit dem Jahr 2000 österreichweit wieder
kontinuierlich zu. In einzelnen Bundesländern führt dies zu Segregations-
quoten, die 2010 sogar höher waren als zu Beginn der 90erJahre, als es
noch gar keine Gesetze für Schulintegration gab. Rückblickend hat das
Wahlrecht der Eltern zu einem dualen System geführt (two track approach),
von dem angenommen werden kann, dass es enorme Kosten verursacht.
Diese Entwicklung ist Effekt des geringen politischen Willens, in Österreich
Integration / Inklusion umzusetzen. Die Steuerung der Systementwicklung
ist den Sonderschulen über die Beratungsfunktion der Sonderpädagogischen
Zentren überlassen worden, u. a. mit dem Effekt einer massiven Ausweitung
der Zuschreibungen „Sonderpädagogischer Förderbedarf“ und einer Integra-
tionsquote von ca. 50% in Österreich (vgl. Flieger 2012). Das sich selbst
steuernde System Schule hat eine deutliche Tendenz anstehende Reformen
über die Ausweitung seiner Zuschreibungsmacht und Verdoppelung von
Strukturen zu beantworten bzw. sich über die sozial und finanziell teuersten
Systemvarianten zu stabilisieren.

Der Mythos Sonderschule

Die Frage nach den Vorteilen von Integration / Inklusion gegenüber Sonder-
beschulung ist nahezu so alt wie die Sonderschule selbst. Dazu zu Beginn
ein historischer Hinweis. Petra Fuchs, Mitglied der Selbstbestimmt Leben-
Bewegung in Deutschland, hat zwei bemerkenswerte Bücher zur Selbst-
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hilfebewegung von Körperbehinderten zu Beginn des 20. Jahrhunderts in
Deutschland geschrieben (Fuchs 2001 und 2003). Fuchs kann auch über eine
Studie über die Integration von behinderten Kindern in Berlin berichten
(Fuchs 1999): Aufgrund einer Initiative des 1919 gegründeten „Selbsthil-
febundes der Körperbehinderten“ führte das Landesjugendamt Berlin im
September 1929 eine Untersuchung mithilfe von Fragebögen an allen Volks-
und Hilfsschulen Berlins durch. Es wurde festgestellt, dass von 830 körper-
behinderten Kindern 768 Volksschulen besuchten, der Rest Sonderschulen.
Hilde Wulff, eine der Gründerinnen der deutschen Selbsthilfebewegung,
setzte sich mit den Resultaten der Untersuchung auseinander:

„Hilde Wulff (wertete) das Ergebnis der statistischen Befragung als
positiv, sie wies aber darauf hin, daß die Situation körperbehinderter
Kinder an den Volksschulen in starkem Maße abhängig war von den
jeweiligen Lehrerinnen und Lehrern, die die einzelnen Kinder unterrich-
teten. ‚Das Endresultat der Erhebung dürfte für das Krüppelkind nicht
so günstig sein, wenn es nicht verständnisvolle Lehrer(innen) gefunden
hätte. Ein schöner Beweis dafür, daß die Volksschule eine Stätte wahrer
Gemeinschaft sein kann.‘ (Wulff)“ (ebd., S. 319)

Wulff konstatierte das bemerkenswertes Ergebnis, dass nämlich das Bil-
dungsniveau der integrierten Kinder und Jugendlichen aufgrund verschie-
denster Problemlagen gering war, in den Sonderschulen aber noch niedriger:
„Aus den Fragebogen war festzustellen, daß die Kinder, die aus der Kin-
derheilstätte Buch [Heimsonderschule, V. S.] entlassen worden waren, um
mehrere Jahre im Schulwissen gegen ihre Altersgenossen zurückstehen [. . .]“
(ebd., S. 320).

Diese Untersuchung kann als Vorläufer der empirischen Vergleichsfor-
schungen gesehen werden, die seit den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts
durchgeführt worden sind (vgl. Wieser 1989; Wernig 2002, S. 402ff.).

Hartnäckig und unhinterfragt hält sich in der öffentlichen Diskussion die
Vorstellung, dass Sonderschulen einen besonders förderlichen Ort für die
Entwicklung und das Lernen von Kindern mit Beeinträchtigungen darstellen.
Die gute Arbeit der Sonderschule wird gewürdigt, die besonderen Fertig-
keiten der SonderschullehrerInnen werden bewundert, die gute räumliche
und materielle Ausstattung der Sonderschulen ist bekannt, deren kleinstruk-
turierte Organisation mit familiärem Klima beinahe schon Legende sind.
Doch kann dieser Mythos halten, was er verspricht? Machen Kinder mit
Behinderungen in der Sonderschule optimale Lernfortschritte und werden
sie erfolgreich auf das (Berufs-)Leben vorbereitet? Von der Öffentlichkeit
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ebenso wie von der Politik unbeachtet, sind seit Beginn der 1980er Jahre
kritische Studien über die Effizienz von Sonderschulen veröffentlicht worden
(vgl. Wieser 1989; Wimmer 1982; Forster 1982a,b; Feyerer 1998; Wernig
2002 [S. 402]; Fasching /Mursec 2010). In den vergangenen Jahren kamen
wichtige internationale Untersuchungen dazu, die den Mythos der beson-
ders guten Förderung in Sonderschulen fundamental in Frage stellen. Die
Ergebnisse dieser Studien sind in Bezug auf die Frage der Effektivität von
Sonderschulen im Vergleich zur schulischen Integration erhellend, daher
werden hier vier Studien exemplarisch dargestellt.

In einer Untersuchung aus Kanada zogen Vianne Timmons und Maryam
Wagner (2008) die Daten einer großangelegten Mikrozensuserhebung über
Menschen mit Behinderungen in Kanada heran und untersuchten, ob und
wie sich der Gesundheitsstatus von Kindern und Jugendlichen mit Behinde-
rungen verändert, wenn sie unter mehr oder weniger inklusiven Bedingungen
beschult werden. Anhand der Kategorien hohe, mittlere und geringe Inklusi-
on verglichen die Autorinnen u. a. Daten über den schulischen Fortschritt
und den Gesundheitszustand von 8 000 Kindern und Jugendlichen mit Be-
hinderungen im Alter zwischen fünf und 14 Jahren. Unter einem hohen Grad
von Inklusion verstehen Timmons und Wagner ein Schulsetting, in dem ein
Kind mit Behinderung die Nachbarschaftsschule besucht und dort die seinen
Bedürfnissen entsprechende Unterstützung bzw. die dafür erforderlichen
Hilfsmittel erhält; sie verstehen unter hoher Inklusion, dass ein Kind mit
Behinderungen mit seinen AlterskollegInnen unterrichtet und nicht aus der
Klasse herausgenommen wird und dass es an allen schulischen Aktivitä-
ten teilnimmt, also auch an kulturellen oder sportlichen Programmen, die
außerhalb der Schule stattfinden; schließlich zeichnet sich ein hoher Grad
von Inklusion dadurch aus, dass Eltern von Kindern mit Behinderungen
für die Schule als Kooperationspartner fungieren. Die Autorinnen kommen
u. a. zu folgenden, statistisch signifikanten Ergebnissen: SchülerInnen mit
Behinderungen machen unter stark inklusiven Bedingungen deutlich bessere
Lernfortschritte als unter geringen inklusiven Bedingungen, gleichzeitig zei-
gen deutlich mehr SchülerInnen nur geringe schulische Fortschritte, wenn
das Ausmaß ihrer schulischen Inklusion gering ist. Dasselbe Muster zeigt
sich in Bezug auf den allgemeinen Gesundheitszustand nach Kriterien der
Weltgesundheitsorganisation (WHO).

Je höher der Inklusionsgrad der Beschulung von Kindern und Jugendlichen
mit Behinderungen ist, desto größer ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie einen
sehr guten Gesundheitszustand haben. Gleichzeitig gibt es deutlich mehr
Kinder mit schlechtem Gesundheitszustand unter Bedingungen geringer
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Inklusion. Dieses Ergebnis zeigt sich auch, wenn speziell die Gruppe von
SchülerInnen mit schweren und sehr schweren Beeinträchtigungen genauer
betrachtet wird: Auch in dieser Gruppe haben deutlich mehr Kinder und
Jugendliche einen sehr guten Gesundheitszustand, wenn sie einen hohen
Grad schulischer Inklusion erleben. Besonders auffällig ist hier, dass deutlich
mehr Kinder mit schweren bzw. sehr schweren Behinderungen in einem
schlechten Gesundheitszustand sind, wenn sie unter Bedingungen geringer
Inklusion unterrichtet werden. Die Studie von Timmons und Wagner ist
die erste, die auf einer breiten empirischen Basis einen Zusammenhang
zwischen dem Ausmaß inklusiver Beschulung und dem Gesundheitszustand
von SchülerInnen mit Behinderungen untersucht. Die Effekte sind augen-
scheinlich, und es wäre dringend notwendig, detailliertere und spezifische
Folgeuntersuchungen durchzuführen.

In Deutschland führte Klaus Klemm (2009) eine Untersuchung zur Frage
der Effizienz von Förderschulen1 in Deutschland durch. Dafür analysierte er
Bildungsstatistiken aus der Bundesrepublik Deutschland und verknüpfte die-
se mit den jährlichen Ausgaben für Förderschulen. Klemms Schlussfolgerung
ist eindeutig:

• Je länger Kinder in einer Förderschule sind, desto ungünstiger entwi-
ckeln sich ihre schulischen Leistungen.

• „Die Kinder mit einem sonderpädagogischen Förderbedarf machen bes-
sere Lern- und Entwicklungsfortschritte, wenn sie an einer allgemeinen
Schulen lernen können.“

(ebd., S. 7)

In einer über 12 Jahre angelegten Langzeitstudie in der Schweiz erfassten
Michael Eckhart, Urs Haeberlin, Caroline Sahli Lozano und Philippe Blanc
(2011) die Werdegänge von Jugendlichen mit Lernbehinderungen aus Inte-
grationsklassen und vergleichbaren Jugendlichen aus Sonderschulen. Das
Hauptinteresse der AutorInnen lag bei den Übergängen zwischen Schule und
Beruf bzw. der Frage, wie gut sich die jungen Erwachsenen am Arbeitsmarkt
behaupten können. Die Ergebnisse dieser quantitativen Untersuchung sind
eindeutig:

• AbgängerInnen mit Lernbehinderungen aus Integrationsklassen haben
deutlich bessere Chancen in der Berufswelt als ehemalige Sonderschü-
lerInnen.

1Förderschulen entsprechen in Österreich den Allgemeinen Sonderschulen.
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• Jugendliche mit Lernbehinderungen aus Integrationsklassen schaffen
es immer wieder, an mittleren Schulen Abschlüsse zu erreichen, wo-
hingegen dies bei Jugendlichen aus Sonderschulklassen kaum je der
Fall ist.

• Schließlich müssen ehemalige SonderschülerInnen im Vergleich zu ehe-
maligen IntegrationsschülerInnen als sozial isoliert bezeichnet werden,
denn sie haben im Gegensatz zu ihren KollegInnen aus der Integration
keine tragfähigen sozialen Netze.

Konsequenterweise lautet der Schluss der AutorInnen: „Die Integration der
bisher als ‚lernbehindert‘ diagnostizierten Kinder und Jugendlichen in die
Regelklassen und damit die Abschaffung der Sonderklassen für Lernbehin-
derte ist unter dem Aspekt der Chancengerechtigkeit unumgänglich“ (ebd.,
S. 112).

Eine andere Gruppe von Schweizer WissenschafterInnen (Rachel Sermier-
Dessemontet u. a. 2011) widmet ihre quantitative empirische Studie der
Frage, wie sich die schulische Integration von Kindern mit sogenannter
geistiger Behinderung auf deren Lernfortschritte auswirkt. Sie erfassten
insgesamt 68 Kinder in zwei Gruppen, je 34 Kinder in Sonderschulen bzw.
in Integrationsklassen. Um die Vergleichbarkeit der Kinder in diesen beiden
Gruppen sicherzustellen, legten die AutorInnen großen Wert auf eine strenge
Parallelisierung. Zu mehreren Zeitpunkten wurden alle teilnehmenden Kinder
einer umfassenden Testbatterie unterzogen. Auch in dieser Studie sind die
Ergebnisse eindeutig:

• Die Lernfortschritte der integrierten Kinder sind mindestens gleich
groß wie jene vergleichbarer Kinder in Sonderschulen.

• Sprachlich erzielen die IntegrationsschülerInnen signifikant bessere
Leistungen als die SonderschülerInnen.

Die WissenschafterInnen erklären die positiven Ergebnisse der Integra-
tionsschülerInnen durch die stimulierende Lernumgebung in Integrations-
klassen, die offensichtlich wirksamer ist als die besondere Förderung der
Sonderschulen.
Diese vier neueren Studien bestätigen die Ergebnisse früherer Untersu-

chungen. Alle zeigen und belegen, dass die Förderung von Kindern und
Jugendlichen mit Beeinträchtigungen in Sonderschulen bei Weitem nicht so
gut und vor allem erfolgreich ist, wie dies gemeinhin angenommen wird und
wie der Mythos Sonderschule es suggeriert. Im Gegenteil, Sonderschulen

271



Petra Flieger /Volker Schönwiese

behindern langfristig und nachhaltig. Sie werfen ihre Schatten weit in das
Leben von Menschen mit Beeinträchtigungen. So entpuppt sich der Mythos
von der besonders guten Förderung in der Sonderschule als Märchen. Und es
liegt nicht an den dort tätigen LehrerInnen, es liegt schlicht daran, dass die
nichtbehinderten Kindern fehlen und didaktisch nicht an Heterogenität orien-
tiert gearbeitet wird. Ebenso unrichtig ist der alltägliche bildungspolitische
Mythos über die Kosten der Integration / Inklusion.

Prof. Preuss-Lausitz von der TU Berlin stellte in einer Untersuchung fest:

„Insgesamt läßt sich festhalten: Werden vor allem nicht nur die Lehrer-
stunden berechnet, sondern weitere anteilige Personalkosten und vor
allem die Betriebskosten der Gebäude, die Ausstattungen und die Trans-
portkosten, dann belegen alle vorliegenden Studien – die durch weitere
ergänzt werden sollten –, daß gemeinsame Erziehung nicht teurer ist.
Die Kosten sinken dann besonders stark, wenn Integration weit vorange-
schritten ist und einzelne Sonderklassen bzw. ganze Schulen geschlossen
werden (müssen). Aber auch vorher kann von einem Mehrfachen der
Kosten für Integration im Vergleich zur Sonderschule nicht gespro-
chen werden. Dieser Eindruck kann nur auftreten, wenn zum einen die
Gesamtkosten im Sonderschulbereich nicht beachtet werden, die Ein-
sparungen in der Sonderschule durch Integration ignoriert werden, oder
dort – etwa durch sinkende Frequenzen bei gleichbleibender Zahl der
Klassen – nicht realisiert werden, vor allem aber dadurch, daß durch die
Fixierung auf die Lehrer-Personalkosten alle anderen Kostenelemente
ausgeblendet werden. Betriebswirtschaftlich und wissenschaftlich ist
dies jedoch unzulässig“ (Preuss-Lausitz, 1998).

Sündenbock

Eine wichtige allgemeine Dimension muss in dieser Bildungsdiskussion beach-
tet werden. Über den gesamten Zeitraum der überschaubaren menschlichen
Geschichte lässt sich zeigen, dass große gesellschaftliche Krisen wie Kriege,
ökonomische Zusammenbrüche, Krankheitsepidemien wie z. B. die Schwarze
Pest oder Naturkatastrophen immer wieder über die Verfolgung von zu
„Sündenböcken“ gemachten Juden, Fremden, „Hexen“, Missgebildeten usw.
abgehandelt wurden. René Girard geht davon aus, dass es ein historisches,
kulturübergreifendes Schema kollektiver Gewalt im Sinne einer Sündenbock-
Bildung gibt. Dies ist nicht als Notwendigkeit, aber als anthropologisch
festgelegte Möglichkeit menschlichen kollektiven Handelns zu sehen.
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„. . . jene Krisen, die Auslöser breiter kollektiver Verfolgung sind, werden
von den Betroffenen stets mehr oder weniger gleich erlebt. Als stärkster
Eindruck bleibt in jedem Fall das Gefühl eines radikalen Verlustes des
eigentlich Sozialen zurück, der Untergang der die kulturelle Ordnung
definierenden Regeln und ‚Differenzen‘“ (Girard, 1992, S. 23–24). „Es
gibt also allgemeingültige Merkmale der Opferselektion . . . Neben kul-
turellen und religiösen gibt es auch rein physische Kriterien. Krankheit,
geistige Umnachtung, genetische Mißbildungen, Folgen von Unglücksfäl-
len und körperliche Behinderungen ganz allgemein sind dazu angetan,
die Verfolger anzuziehen . . . Das Wort ‚abnormal‘ selbst hat, wie der
Ausdruck Pest im Mittelalter, etwas von einem Tabu an sich; es ist
zugleich edel und verflucht – ‚sacer‘ in jedem möglichen Wortsinn“ (ebd.,
S. 31)

In Zeiten globaler Krisenerscheinungen und Verteilungskämpfe sind wir mit
dem Phänomen konfrontiert, dass allenthalben das Soziale unter Druck
gerät und kulturelle Tendenzen der Entdifferenzierung zu beobachten sind.
Die Vereinfacher sind auf vielen Ebenen beobachtbar, die die Welt in Gut
und Böse teilen, die „die Fremden“ für Kulturverfall verantwortlich machen,
die Kopftücher (aber nicht das Kreuz) zu Staatsproblemen erklären, die
Sozialschmarotzer für die Krise des Sozialstaates verantwortlich machen,
die den „Osten“ (wer auch immer damit gemeint ist) als Bedrohung für die
nationale Ökonomie und Identität sehen. Eine Schule für alle Kinder ist in
so einem Zusammenhang als kleinräumiger Erfahrungsraum des Sozialen
und Differenzierenden unverzichtbar. Sie arbeitet im Kleinen als unsichtbare
politische Hausarbeit gegen die großen Entdifferenzierungen. Und auch
dieses Kleine und oft Unsichtbare kann unter Umständen Großes bewirken.
Spätestens seit dem Mauerfall in Deutschland ist für alle sichtbar, dass auch
Geschichte nicht linear abläuft, sondern in Brüchen. Und niemand kann
vorhersagen, wohin sich die Kippeffekte bewegen. Wir sollten jedenfalls für
die Ausweitung der globaler Entwicklungen lokal gewappnet sein. Zumindest
sehen wir keine Alternative dazu. Integration / Inklusion bietet eine gewisse
Chance, sich dem Sündenbock-Problem über die Ermöglichung von offenen
individuellen und demokratischen Aushandlungsprozessen zu nähern.
Allerdings: Ein einfaches Sich-Kennenlernen oder Begegnen reicht nicht,

hier können die Abwehrhaltungen und Aussonderungstendenzen noch ver-
stärkt werden. Es ist anzunehmen, dass nur gemeinsames Handeln im Sinne
einer dialogischen Validierung (vgl. Markowetz 2000) in der Lage ist, Ängste
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abbauen zu helfen. Das Besondere, das Andere kann zum Spiegelbild des
Eigenen werden. Dazu ein Beispiel aus dem Elementarbereich:

„Über das hinaus, was Behinderung als eine neue Erfahrung bei Kindern
(re)aktivieren kann, können Besonderheiten (behinderter) Kinder zum
Spiegelbild eigener Anteile werden: Ein Kind in relativer Unselbständig-
keit kann von einem anderen Kind als die Repräsentation seiner eigenen
Versorgungs- und Zuwendungsbedürftigkeit gesehen werden. Vielfach
ist dies der Inhalt von „Baby“-Spielen mit einem behinderten Kind,
in denen das andere Kind als „Mutter“ seine Versorgungsbedürfnisse
in der Umkehrung auslebt. Zwar besteht in diesen Spielen sowohl die
Gefahr, daß das Kind in der Mutterrolle Momente der Selbständigkeit
des behinderten Kindes unterdrückt als auch sich in seiner eigenen Ver-
sorgungsbedürftigkeit umso fester etabliert. Andererseits können solche
Spiele jedoch auch die Chance bieten, daß zum einen das verpflegte
Kind sich gegen einen Angriff auf seine Eigenständigkeit wehren lernt,
zum anderen kann das versorgende Kind darin die eigene Bedürftigkeit
in befriedigender Weise ausleben und verarbeiten, vielleicht darüber
offener für andere Weisen der Zuwendung werden“ (Klein u. a. 1987).

Die Erkenntnis, dass andere zum Spiegelbild des Eigenen werden, ist eine
der wirksamsten Schutzmechanismen gegen die Errichtung von Feindbildern
und Entmenschlichung von behinderten Menschen, wie wir sie z. B. aus
der neuen Euthanasiedebatte kennen. Die frühe Erkenntnis des Eigenen im
Fremden ist Schutz gegenüber einem Mechanismus, den Berghold (2002) in
einer allgemeinen Analyse über Fremdheit und Feindbilder beschreibt.
Er geht davon aus, dass Fremde

„– einerseits als Menschen wahrgenommen werden, denen man im Prin-
zip ihre Menschlichkeit abspricht und die daher im Grunde aus der
menschlichen Gesellschaft auszuschließen wären, – die aber andererseits
auch – als solche aus der menschlichen Gesellschaft auszuschließen-
den Menschen – für den eigenen Gefühlshaushalt unbedingt benötigt
werden . . . – wobei aber . . . gerade dieser Umstand nicht bewusst
eingestanden werden kann“ (Berghold 2002, S. 122).

Bildungspolitik in Richtung Integration / Inklusion ist in diesem Sinne eine
zentrale Möglichkeit, Entmenschlichung entgegenzuarbeiten und jenseits
aller aufgezeigter Ambivalenzen im Sinne humaner und demokratischer
Entwicklungen in Zeiten der globalen Krise unverzichtbar.
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Helga Peskoller:
Ästhetische Bildung
am Beispiel ausgesetzter Körper in Kunst, Alltag,
Berg- und Extremsport

Wenn im Folgenden dem Verhältnis von Körper und Raum nachgegangen
wird, geschieht dies im Rückgriff auf vier Beispiele aus der Kunst, dem
Alltag, Berg- und Extremsport. Über das Besondere vollzogener Tätigkeiten
soll zu einer Erweiterung des herrschenden Raum- und Zeitverständnisses
beigetragen und aufgezeigt werden, wie Bildung als ästhetische Erfahrung
an die Körper – je ausgesetzter, umso mehr – gebunden ist und in Folge
deren Wirkung i. S. von gründlich, einprägsam und nachhaltig verstärkt.
Ausgegangen wird von der Annahme, dass der erste Raum, den wir zu
bewohnen und in Gebrauch zu nehmen lernen, der eigene Körper ist, dieser
sich von Anfang an in einem zweiten vorfindet und zeitlebens auf andere
Körper bezogen bleibt und bleiben muss (vgl. Peskoller 2012 b und 2013).

Körper bilden und umfangen also einen Raum, der nicht mit Isaac Newtons
Vorstellung von Raum zu fassen ist. Sein Konzept des absoluten Raums
als homogener, unendlicher Behälter ohne Beziehung zu etwas außer ihm
bleibt immer gleich, unbeweglich und von der Realität anderer Körper
unberührt (vgl. Newton 1988, S. 44f). Demgemäß müssten unsere Körper
als isolierte und unlebendige, tote Räume imaginiert werden, die mit allen
anderen Räumen nichts zu tun und gemein haben. Das widerspricht jeder
menschlichen Erfahrung. Deshalb kann nicht der absolute Raum Newtons
und auch nicht die Frage nach einem Raum ohne die Zeit, weil man sich
immer nur mit beiden zugleich beschäftigen kann, im Fokus stehen, sondern
die mit dem Körper und seinen Bewegungen verbundenen Bezugnahmen
auf den Raum bzw. auf unterschiedliche gelebte Räume.

Augustinus hat nach der Zeit und nicht auch nach dem Raum gefragt, was
die Vermutung nahelegt, dass die Erfahrung des Raums länger unbedacht
blieb als die der Zeit (vgl. Flasch 1989). Für sie wurden drei Reiche und
eine Richtung erfunden: Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, wobei die
Gegenwart wie eine Membran, die sich zusammenzieht und das Vorher vom
Nachher trennt, vorgestellt werden kann. Gegenwart nur auf diese Trennung
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festzulegen, läuft aber auf eine Reduktion hinaus, der die Frage nach dem Wo
entgegenwirken soll. Das Wo fragt nach dem konkreten Ort, der als gelebter
Raum sich immer nur in der Gegenwart ereignen kann und darüber berichtet,
dass Zeit auch noch anders als nur in den Einheiten des Zeitpfeils erfahrbar
und zu leben ist. Entscheidend dafür ist die Aufmerksamkeit. Sie kann sich
ausdehnen und als Zeiteinheit über das hinausreichen, was die Funktion
der Membran erlauben würde. Was dann einströmt und das Vorrücken des
Zeitpfeils aufzuhalten imstande ist, kann als Tröpfchen Ewigkeit benannt
werden, auch wenn dies festzustellen Augustinus versäumt hat (vgl. zur
Lippe 1997, S. 171). In solcher Gegenwart bildet sich ein Ort, und das Wort
dafür wäre Zeitraum, und ihn kann man sich als einen Ort vorstellen, welcher
über eine Ausdehnung verfügt, dem eine qualitative Dauer innewohnt. Zur
Veranschaulichung dieses philosophischen Gedankens soll ein Beispiel aus
der Kunst dienen.

Great Wall Walk

Dieses Projekt war ursprünglich als Hochzeitsritual geplant und hat sich
dann zu einem Abschiedsritual verwandelt. Diese konzeptionelle Änderung
hing mit Verhandlungen zusammen, die zur Realisierung dieses Projekts
mit der chinesischen Regierung geführt werden mussten und sich über fünf
Jahre hinzogen. Als es 1988 endlich so weit war und die Performer Marina
Abramovic und Ulay ihre Wanderung über die chinesische Mauer antreten
konnten, fand dieser Akt des Entgegengehens unter anderen Vorzeichen
statt. Beide gingen zum gleichen Zeitpunkt am jeweils anderen Ende dieser
gewaltigen Strecke los, die eine lange Geschichte des Konflikts erzählt, der bis
in die Mitte des siebten Jahrhunderts vor unserer Zeit zurückreicht. Damals
wurde mit dem Bau eines Gitterwerks zum Schutz gegen andere Staaten
und zur Abschottung der chinesischen Ländereien begonnen. Für die 4 000
Kilometer Befestigungsanlage, die sich zwischen den beiden erstreckt und
auf porösem Boden zu Fuß zurückzulegen ist, um sich dann irgendwo in der
Mitte zu treffen, sind Wüstengegenden zu durchqueren und Bergkämme bei
Nässe, Kälte, Hitze und Wind zu überwinden. Mit jeder Vorwärtsbewegung
verringert sich der Abstand zu diesem Moment des Aufeinandertreffens,
der eine magische Wirkung ausübt, die sich einer maßlosen Relation ver-
dankt. Der unüberschaubaren Weite und endlos erscheinenden Strecke steht
dieser Moment von kurzer, aber intensiver Dauer gegenüber, in dem die
überdimensionale Räumlichkeit sich maximal verengt und wofür das Wort
Zeitpunkt in Verwendung steht, das hinweist auf eine Begegnung mit Folgen.
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Im konkreten Fall bedeutete dieser Zeitpunkt des Aufeinandertreffens das
reale Ende des gemeinsamen Weges als Künstler und Liebende. Räumlich
betrachtet ist dieser Moment auf der Großen Mauer lokalisierbar, zeitlich ge-
sehen versammelt und komprimiert sich in diesem Punkt, was sich zwischen
den beiden je ereignet hat. Somit steht der Zeitpunkt nicht für ein Neben-
und Nacheinander, sondern für das Zwischen- und Ineinander von Zeit und
Raum. Dadurch sperrt er sich zum einen gegen die maßlose Ordnung eines
geschichtslos behandelten und mithin zeitlos gemachten Raums und zum
anderen gegen eine der konkreten Orte entleerte, in die Abstraktion reiner
Messung schwindende Zeit.

Das künstlerische Konzept scheint aufgegangen zu sein. Die Annäherung
führte zu einem Aufbau von Distanz und brachte gleichzeitig eine Grund-
struktur menschlicher Beziehungen zum Ausdruck. Wenn Ankunft zum
Abschied und Begegnung zur Trennung wird, muss eine Erschöpfung auf-
grund fehlender Bewegungs- und Handlungsalternativen eingetreten sein
(vgl. Fischer 2011, S. 146). Diesen bewegten Stillstand, bei dem nichts mehr
zu erproben ist, führt das Beziehungsexperiment auf der Mauer als Topo-
graphie der Abgrenzung und des Konflikts auf radikale Weise vor Augen.
Die kräftezehrende Performance an diesem symbolisch hoch aufgeladenen
Ort, der nicht nur aus sicherer Entfernung betrachtet, sondern mit dem
eigenen Körper erwandert wurde, führte an die Grenze der körperlichen
und seelischen Belastbarkeit und hat den ergangenen Raum gleich zweimal –
innen wie außen – erkunden, empfinden und neu ordnen lassen.

Marina Abramovic: Great Wall Walk, China, 1988

Der Great Wall Walk oder der lange Weg zum Abschied sollte den philo-
sophisch gedachten Zusammenhang von Raum und Zeit veranschaulichen
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und dabei anknüpfen an der Frage nach der Aufmerksamkeit als Zeiteinheit,
die über die herrschende Vorstellung von Gegenwart als reine Trennung von
Vorher und Nachher hinausreicht. Diese choreography of existence ist dafür
ein Beleg, weil sie von Beginn an auf ein anderes Verständnis von Gegenwart
angelegt war. Von diesem Moment der Begegnung auf halbem Weg als die
gemeinsame Mitte ging eine starke Wirkung aus, die durch die Weite des zu
durchschreitenden Raums bis zu den zwei Ausgangspunkten strahlte und
beide, noch bevor sie losgingen, erfasste. Sie hat sich wie ein unsichtbarer
Anker fest in ihre Körper versenkt und half, die Einsamkeit, Strapazen und
Schmerzen des Gehens zu ertragen. Die Ausstrahlungskraft dieser imagi-
nären Mitte entfaltete eine große Anziehung und ließ die Distanz als eine zu
bewältigende erscheinen, mahnte die Gehenden aber auch, sich von ihr nicht
vorzeitig erschöpfen zu lassen, sondern auf das Naheliegende zu achten und
nur das zu tun, was gerade nötig war. Bestimmt das Naheliegende, hat sich
die angepeilte Mitte außen zu einem inneren Schwungrad verwandelt, das
als Körpermitte fungiert und aus der heraus ein Schritt nach dem anderen
sicher, ohne zu stolpern, gesetzt werden kann. Was außen war, verlagert
sich nach innen und geht mit dem Körper mit, so dass die Fixierung auf
die Mauermitte einer Beweglichkeit weicht, die sich der Zentrierung auf
die Körpermitte verdankt und das äußere Ziel zu einem inneren Erleben
transformiert. Und auch wenn das Zusammentreffen in der Mitte als der
End- und Höhepunkt gilt, ohne diese Transformation wäre sie nie zustande
gekommen.

Die Ankunft ist nicht ohne den Aufbruch zu haben, aber nicht jeder, der
aufbricht, muss auch ankommen. Die beiden sind angekommen und haben
den Raum zwischen Aufbruch und Ankunft nicht als homogenen, unendlichen
Behälter ohne jede Beziehung zu etwas außerhalb erlebt, sondern als einen
Zwischenraum, der eine hohe Intensität erzeugte, die ihre Kraft aus dem
Ineinander von Zeit und Raum bezog, das die beiden miteinander teilten.
Eine der Herausforderungen bestand darin, am Vorwegnehmen der Zukunft
im Wissen, dass sie das Ende des gemeinsamen Weges bedeutet, nicht zu
vergehen, sondern beständig aus dieser Körpermitte heraus voranzuschreiten
und dabei Orte – und sei es noch so flüchtig – immer wieder neu entstehen zu
lassen und diese auch zu leben. Nur so kann, was bevorsteht, vergegenwärtigt
und damit die Mitte als der zuletzt geteilte Ort zu einem von den vielen
werden auf den viertausend Kilometern in neunzig Tagen.

Was in diesem monumentalen Beispiel beschrieben wird, ist ein relationa-
ler Raumbegriff. Im Unterschied zum euklidischen Raum nimmt er keine
Trennung in Koordinatensystem, Weltordnung und Lebenserfahrung vor
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und schreibt deshalb auch nicht die alte Teilung von scheinbar objektiv
messbarem Äußeren und subjektiver Innerlichkeit fort. Anstelle dessen wird
in diesem Beziehungsexperiment ein dichtes Geflecht aus beidem vorge-
führt, das zeigt, wie sich in der qualitativen Dauer der Aufmerksamkeit ein
qualitativer Raum des Dazwischen bilden kann und muss (vgl. Seitz 1996).

Gehen in der Großstadt

Die Frage nach dem qualitativen Raum legt ein zweites Beispiel nahe, und
dafür muss der Schauplatz gewechselt werden, von der Großen Mauer in die
Großstadt, vom Osten in denWesten, von der Kunst und Ästhetik zum Alltag
als performative Praxis. Auch dieses Mal spielt das Gehen eine wichtige Rolle,
und weil darin einstige Revolutionen enthalten sind, verfügt es über ein
hohes politisch-subversives Potenzial (vgl. de Certeau 1988, S. 205). Unter
dieser Perspektive geraten nicht nur künstlerische Aktionen, sondern auch
die Routinen und alltäglichen Handlungsweisen in den Blick, und anhand der
Kombinationsmöglichkeiten, die sie bieten und zu denen sie anstiften, lässt
sich nachzeichnen, wie Kultur sich bildet. Der normale Alltag gestaltet sich so
zu einem Ort der „Antidisziplin“, bei dem sich die zu Fuß Gehenden mittels
Taktiken und Tricks punktuell der Überwachung etablierter Machtsysteme
widersetzen. Ihr Verhalten ist also nicht prinzipiell passiv, sondern in der
Lage, über die Spiele der Schritte sich nicht nur den vorgeschriebenen Wegen
einzupassen, sondern neue Möglichkeiten der Raumnutzung zu finden und zu
erproben und dabei die Grundstruktur des Ortes so zu verändern, dass dieser
Ort in einen Raum transformiert werden kann. Raum wird von de Certeau
als Geflecht von beweglichen Elementen, Ort als momentane Konstellation
von festen Punkten definiert, und insgesamt stellt der Raum einen Ort dar,
mit dem man etwas machen kann (vgl. Westphal 2007). Entscheidend sind
die Körper mit ihren Bewegungen, Handlungen und Interaktionen, weil
erst durch sie diese Art von Raum hervorzubringen ist. Aus dem Raum
der Stadtplanung entsteht so ein performativer Raum, der an die Körper,
die ihn erzeugen, gebunden bleibt und von den Sinneseindrücken, Affekten,
Imaginationen und Erinnerungen überlagert wird, die er hervorruft.

Weil ein performativer Raum aber nicht als Ganzes erfassbar ist, können
die in diesem Raum sich fortbewegenden Körper den optischen Kontroll-
apparaten teilweise entkommen, und das wäre ein Indiz dafür, dass die
Wahrnehmung weniger an visuellen und stärker an haptischen und taktilen
Formen ausgerichtet ist. Das würde wiederum bedeuten, dass eine unbändige
Vielfalt des Konkreten vorhanden ist, da weder Zentrum noch Umriss und
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auch kein Horizont vorhanden und daher das Raumgefüge weniger als Über-
blick denn als Netzwerk organisiert ist. Der Tastsinn ist nichts Bestimmtes
und hat deshalb die Möglichkeit, alles zu sein, der Sinn also, innerhalb
dessen die übrige sinnliche Wahrnehmung Gestalt annimmt (vgl. Largier
2010, S. 109).

Das scheint im Gegensatz zum Great Wall Walk zu stehen, der, wie die
zu Fuß Gehenden in der Stadt, zwar auch ein topographisches System der
Grenzziehung nutzt, aber nicht in Form eines Netzwerks, und auch nicht,
um sich diesem System zu widersetzen oder es auszuhebeln. Auf dem langen
Weg des Abschieds sollte kein Hindernis umgangen und kein Kilometer
abgekürzt werden, sondern die gesamte Strecke war so abzuschreiten, wie
es das Konzept vorsah. Der Wehranlage zu folgen hieß auch, ihrer Logik
zu folgen und Orientierung durch Überblick sich zu verschaffen, wozu das
unentwegte Auf- und Abtauchen der Umrisse am Horizont gehörte. Das
Sehen und die Kontrolle waren Teil des ästhetischen Konzepts, dem man
sich aus freien Stücken unterwarf und deshalb um Einhaltung bemüht war.
Bei den FußgeherInnen in der Stadt funktioniert das anders, das Visuelle
und die damit verbundenen Kontrollen scheinen nur ein notwendiges Übel
zu sein, das nur in Kauf genommen und deshalb auch jede Gelegenheit zu
entkommen genutzt wird. So überquert man z. B. Straßen bei Rot, übersteigt
Mauern, verwendet Abkürzungen oder begeht die Rasenflächen und folgt
damit einem anderen als dem von der Stadtplanung vorgesehenen Wegenetz.
Die Kunst des Handelns oder Zuwiderhandelns untersteht dem Primat des
Taktilen und der Great Wall Walk dem des Sehens. Die über Berg und Tal
und unzählige Hügelketten führende Wanderung ist einer stummen Linie
gefolgt, die vom Auf und Ab der Horizonte begleitet war und auch auf
Stellen traf, die nur noch aus unkenntlichen Spuren bestanden, die richtig
zu lesen waren, um nicht abzuirren von der im Vorhinein festgelegten Route.
Bei genauerer Betrachtung wird man aber doch die Entdeckung machen,
dass das Sehen im Gehen dem Taktilen näher als dem Optischen ist, und
das liegt an den Füßen, die über die Sohle den Ort erspüren und in sich
aufnehmen und im Abdruck ein flüchtiges Porträt derer hinterlassen, die
weiterziehen.

Die Frage nach dem qualitativen Raum hat also in beiden Fällen – auf
der Mauer und in der Stadt – das Augenmerk schlussendlich auf die Wahr-
nehmung gelegt, die nicht aus der Praktik zu lösen ist, in der sie entsteht.
Um darüber noch mehr herauszufinden, wird die Raumachse so gedreht,
dass Gehen durch eine andere Fortbewegungsart ersetzt werden muss.
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Big Wall Climbing

Im folgenden Beispiel wird eine der Spielarten des Bergsports beschrieben
(vgl. Peskoller 1999), bei der es primär auf das richtige Timing ankommt.
Es macht einen Unterschied, ob ein Ort erflogen, erfahren, ergangen oder
erklettert wird, Letzteres vollzieht sich am langsamsten. Beim Klettern wird
man weder befördert noch reichen die Füße allein, es braucht wegen der
Schwerkraft immer auch die Hände. Sie müssen gegenhalten, damit, wer
weder fliegen noch schweben kann, abzuheben in der Lage ist, ohne gleich
wieder abzustürzen. Je steiler die Wand, desto schwerer ist es, gegenzuhalten
und umso ratsamer das Anschmiegen. Erst wenn die Bewegung der Wand
eingepasst und auf sie abgestimmt ist, kann dem Zug nach unten länger
standgehalten werden. Das ist nötig, denn es dauert. Berge sind hoch,
mitunter sehr hoch sogar, und Ähnliches gilt für die Wände. Eine davon
ist die Riesenwand The Nose des El Capitan im kalifornischen Yosemite
Nationalpark, die von Lynn Hill 1993 erstmals im Freistil begangen wurde
(vgl. Peskoller 2012).

Video-Stills „Free Climbing: The Nose“ 1997

Das Klettern in dieser oder auch in einer anderen Wand verlangt nach einem
Verständnis von Rhythmus, das nicht nur auf die Zeit, sondern auch und vor
allem auf den Raum bezogen und wegen der Schwerkraft am besten als ein
Spiel gestaltet werden muss. Es pendelt zwischen Festhalten und Freigeben,
Verharren und Fortbewegen. Dort, wo die Griffe und Tritte fest sind, kann
gerastet, aber wenn sie klein und brüchig sind, muss die Bewegung durch-
gezogen werden. Beschaffenheit und Struktur bestimmen das Spiel, und es
taktet diesen Wechsel. Ob ihm gefolgt werden kann oder mangels Können,
wegen der Angst oder Erschöpfung nicht, hängt von der mentalen, psychi-
schen und physischen Verfassung ab. Denn die Rückmeldung erfolgt prompt,
ist eindeutig und erfüllt den Raum, der zwischen Körper und Wand sich
bildet. Dieser Zwischenraum fungiert als Informations-, Kommunikations-,
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Interaktions- und Handlungsraum, und sein Ausmaß und Volumen wird um-
grenzt von der Lage des sich bewegenden Körpers. Die Bewegung reguliert
somit Distanz und Nähe zur Wand und zeichnet auf ihr eine unsichtbare
Fläche, innerhalb der gehandelt wird. Ihre Grenzen sind unscharf, weil
sich diese Fläche mit jeder noch so kleinen Bewegung verschiebt. Über den
Spielraum des Handelns entscheidet einzig die Beweglichkeit des Körpers
und die Reichweite der Gliedmaßen, weil Halt nur dort zu finden ist, wohin
Arme, Beine, Füße und Hände zu reichen vermögen (vgl. Peskoller 2001).

In der Bewegung wird Körper mit Wand, Fläche mit Raum, zeitliche
Abfolge und räumliche Ordnung verbunden zu einem Rhythmus als Übergang
und als eine Zwischenzeit, die nichts verzögert und zu nichts drängt, sondern
dem Jetzt die Möglichkeit zu werden lässt. Eine in den Atemrhythmus
eingepasste Bewegung fällt in der Regel präziser aus, zudem ist Atmen ein
leidenschaftlicher Vorgang, weil er über Leben und Tod befindet. Atmend
wissen wir den Raum als Rhythmus und die Zeit als Intervall, und beides
verdichtet sich zu einem Sinn, der jeder Bewegung innewohnt. Dieser Sinn
für die Bewegung oder Bewegungssinn ist ein Meister im Maßnehmen und
Koordinieren, er schreibt sich ins Gedächtnis des Körpers ein, verstetigt
sich in seiner materiellen Struktur und arbeitet daher selbst dann noch
einigermaßen zuverlässig, wo aufgrund der äußeren Umstände und der
inneren Zustände die Bewegung erschwert bis verunmöglicht wird. Bei Nacht
und Nebel beispielswiese, wenn die Relationen im Raum verloren zu gehen
drohen, kommt es umso mehr auf diesen Sinn an, weil er jenes Minimum an
Orientierung schenkt, das für das Gleichgewicht und die Stabilität gebraucht
wird. Dabei scheint dieser Bewegungssinn im Modus des Taktilen zu arbeiten,
wofür das Klettern einen guten Beleg abgibt. Mit jeder Bewegung verliert
sich momentweise das Gleichgewicht, und wäre das nicht so, käme niemand
vom Fleck, aber wie es verloren geht, wird es auch wieder aufgebaut und
hergestellt, und gelingt das nicht, verliert man rasch die Kraft und fällt. An
Big Walls geht nicht nur nachts und bei Nebel die Orientierung verloren,
sondern auch tagsüber und bei guter Sicht. Sobald man am Fuße einer großen
Wand steht, ist es mit dem Überblick als Klarheit über ihr Ausmaß vorbei.
Eine Wand von unten betrachtet wirkt immer kleiner, als sie in Wahrheit ist.
Das stärkt den Mut und schwächt das Vertrauen ins Sehen. Nach dem ersten
Abheben des Körpers vom Boden tritt das Sehen zurück und das Haptische,
Taktile hervor, was aber keine Hierarchie, sondern eine Demokratisierung
der Sinne bedeutet. Das Taktile ist nicht der „Sinn“ für das Partikuläre
und Singuläre, vielmehr stellt es die Form von sinnlicher Wahrnehmung dar,
welche die einheitlichen und zeitlosen Bilder der Welt in einer gefährlichen
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Nähe unterläuft. Damit ist nun auch die Haut angesprochen, die mit ihrer
Sensibilität und wachen Offenheit für jede Botschaft als der Sinn gilt, der
allen Sinnen gemein ist – sensorium commune – und damit die Verbindung,
Brücke und den Übergang zwischen ihnen darstellt (vgl. Serres 1998, S. 88).
Klettern macht aus Händen und Füßen Fühler. Der haptische Zugriff

der Hand geht in ein Erspüren und Berühren über, bei dem Aktivität und
Passivität zusammenfallen und das Spezifische der sinnlichen Wahrnehmung
als Einheit von Produktion und Rezeption beschreibbar wird. Innerlich
berührt zu sein, d. h. in der Berührung von Empfindungen und dem Ge-
fühl überwältigt zu werden, bedeutet, dass das psychische Erleben auf die
im Sinnesorgan der Hand und Haut ausgehende Erfahrung trifft und als
eine Relation und Modalität affektiver und sinnlicher Kommunikation und
Absorption gelesen werden kann (vgl. Lagier 2010, S. 109).

Mit dem Gesicht zur Wand verliert das Auge die Zentralperspektive. Der
flüchtige Halt, den die Rauigkeit und Unebenheiten des Gesteins bieten, ist
weniger sehend denn fühlend zu erkennen. Mit der Höhe gewinnt das Auge
jedoch die Ferne in Form von Tiefe zurück. Da der menschliche Körper aber
für den Blick in den Abgrund nicht geschaffen und daher auch nicht restlos
daran zu gewöhnen ist, muss gegen die Angst, die sich beim Hinunterschauen
andrängt, ein Trick angewendet werden. Er ist simpel und besteht darin,
alle Aufmerksamkeit gegen die Vorstellung eines möglichen Sturzes auf
das nur zu richten, was vorhanden und unmittelbar greifbar ist. Keine
Fortbewegungsart scheint so sehr am und vom Konkreten abzuhängen wie
das Klettern und zuständig dafür ist letztendlich die Anziehungskraft der
Erde. Sie setzt jeder Bewegung in der Senkrechten sehr viel mehr Widerstand
entgegen als einer Bewegung in der Waagrechten und deshalb ist es einfacher
nach ihr zu fallen als gegen sie anzugehen – hierzu noch ein Beispiel aus
dem Extremsport (vgl. Kamper 1988).

B.A.S.E.-Jumping

Im Oktober 2000 springen Hannes Arch und Ueli Gegenschatz aus freien
Stücken in die Tiefe der Eiger-Nordwand, was ungewöhnlich ist, da man
diesen geschichtsträchtigen Berg im Berner Oberland normalerweise ersteigt
und erklettert. Sie tun das zwar auch, aber dann gehen die beiden B.A.S.E.-
Jumper vor zur Felskante, holen zum Schwung aus, und bevor sie den festen
Boden endgültig verlassen, zählen sie sich in den Absprung ein, das gibt
Sicherheit – und dies ist nötig, weil das Abspringen ultimativ ist, man kann
nicht nur ein bisschen springen, hat man sich abgestoßen, ist man weg.
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Video-Still „Eiger-B.A.S.E.“ 2000

Draußen in der Luft sind die zappelnden Körper auszutarieren, aber hat
sich das Gleichgewicht eingestellt, beginnt der schönste Teil des Springens.
Sich von der Luft getragen zu fühlen, löst nach Aussage der Springer ein un-
beschreibliches Gefühl der Freude aus, trotz des Erlebens konkreter Freiheit
immer noch hier, in dieser Welt zu sein (vgl. Peskoller 2007, S. 67f.). Dieser
Schwebezustand währt jedoch nicht lange, im konkreten Fall waren es etwa
sieben Sekunden, dann musste der Rausch der Gefühle, der beinahe das
Bewusstsein nimmt, abrupt gestoppt werden. Mindestens fünfzig Meter vor
dem Aufprall entscheidet die Nüchternheit, mit der die Hand nach hinten
greift und die Reißleine zieht, damit die Landung glücken kann. Das Öffnen
des kleinen Fallschirms braucht aber Zeit, und diese halbe Sekunde, in der
beide ungebremst weiter fallen und dabei nur noch warten können, sei wie
eine Ewigkeit.
Diese Art von Ewigkeit ist nicht identisch mit dem eingangs erwähnten

Tröpfchen, das einströmt, wenn die Aufmerksamkeit sich einstellt. Nur noch
abwarten, was geschieht, ohne eingreifen und den Lauf der Dinge aufhalten
zu können, wirkt sich auf das Wahrnehmen und Empfinden anders aus,
als wenn einen etwas anspricht oder auffällig erscheint. Beide Male kann
zwar von einem psychischen Begriff der Gegenwart, attentio, gesprochen
werden, aber dieses reine Warten markiert nicht nur das Ende der Skala,
sondern schießt darüber hinaus. Wo Aufmerksamkeit nur noch erzwungen
ist und daher vollbracht werden muss, nimmt das Einströmen von Ewigkeit
unheimliche Züge an bis zu dem Punkt, wo es sich selbst ad absurdum
führt. Denn eine Aufmerksamkeit, die heimgesucht wird von der Umkehrung
dessen, was ihr eignet, nämlich das Vorrücken des Zeitpfeils zugunsten der
Herstellung einer qualitativen Dauer hintanzuhalten, hört auf zu existieren.
Oder anders gesagt: Wird Aufmerksamkeit vollends von der Zeit absorbiert,
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so dass kein Raum sich mehr bilden kann, dann schlägt diese um in puren
Schrecken oder Schock, der mit der Möglichkeit zu erfahren bricht (vgl.
Zirfas 2003).

Springen vom Berg verhält sich radikaler als Klettern an der Wand, weil
nicht in einen leeren, abstrakten Raum hinausgesprungen, sondern der Kör-
per gegen die Schwerkraft nach oben geschoben und an der unübersichtlichen
Vielfalt des Konkreten festgehalten werden muss. Die Aufmerksamkeit ist
beim Klettern stärker vom Raum abhängig als von der Zeit wie beim Sprin-
gen und wo sie sich in letzter Konsequenz selbst abschafft. Denn einem
unbestimmten Ausgang nur noch entgegenwarten zu müssen, verändert
zwangsläufig auch die Qualität der Aufmerksamkeit als eine die Gegenwart
überschreitende Dauer und macht aus ihr einen Innenraum, der als grenzen-
los leerer Behälter fungiert und alles ein- und in sich aufnimmt und dabei an
das Konzept des absoluten Raums erinnert, den sich Newton als homogenen
Behälter ohne Beziehung zu etwas außer ihm vorgestellt hat, der immer
gleich und unbeweglich und von der Realität anderer Körper unberührt
bleibt.

Resümee

Im Rückgriff auf den Extrem- und Bergsport, Alltag und die Kunst wurde
dem Verhältnis von Körper und Raum nachgegangen mit dem Ziel, das
herrschende Raum- und Zeitverständnis zu erweitern (vgl. Liebau et al. 1999;
Bilstein et al. 1999). Dabei hat sich die Frage nach der Aufmerksamkeit als
produktiv erwiesen, weil sie das Verbindende zwischen Raum und Zeit her-
ausstellte, was sich in Wörtern wie Zeitraum, Zeitpunkt, Rhythms, Intervall
oder Übergang zum Ausdruck brachte. Sollten die Beispiele zunächst nur zur
Veranschaulichung der philosophischen Überlegungen dienen, entwickelten
sie nach und nach eine Eigendynamik bis zu dem Punkt, wo der Fokus auf
die Endphase des B.A.S.E.-Jumps die Grundfeste der Leitfrage selbst ins
Wanken brachte.

Die Annahme war, dass der erste Raum, den wir zu bewohnen und in
Gebrauch zu nehmen lernen, der eigene Körper ist, dieser sich von Anfang
an in einem zweiten vorfindet und zeitlebens auf andere Körper bezogen
bleibt und bleiben muss. Damit waren die Weichen für einen lebendigen und
zugleich gegen einen zeitlos gemachten, toten Raum und Körper gestellt
(vgl. Kamper 1997). Das hatte zur Folge, dass nicht die Physik, sondern
Tätigkeiten und Praktiken und das damit verbundene Erleben in den Blick
zu nehmen und auch die Auswahl der Beispiele im Hinblick darauf zu treffen
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war. Der entscheidende Gedanke war dabei folgender: Möchte man etwas
über die körperliche Bezugnahme auf Räume herausfinden, müsste es sich
lohnen, auf Tätigkeiten und Praktiken zurückzugreifen, bei denen die in
diese Tätigkeiten und Praktiken involvierten Körper möglichst ausgesetzt
sind, weil erst dadurch die Frage nach dem Raumbezug besonders sinnfällig,
da existenziell, wird.
Da Ausgesetztheit aber keine fixe Größe ist, sondern abhängig vom Kon-

text, d. h. nach Inhalt, Form, Grad und Motiv stark variiert, war hier eine
klare Entscheidung über das Vorgehen zu treffen. Sie fiel zugunsten einer
vergleichenden Betrachtungsweise aus, bei der zwei oder mehrere Felder in
den Blick zu nehmen waren und jenen der Vorzug zu geben war, die eine
Bandbreite von unterschiedlichen Wirkungen erwarten ließen. Das hängt mit
der Vorannahme zusammen, dass der Kultur- und der Naturraum sowie die
Raumachsen – horizontal und vertikal – auf die Körper und ihre Bewegungen
verschieden Einfluss nehmen und beachtet werden müssten.

Auf Basis dieser Überlegungen erfolgte die Entscheidung für die vier Felder
– Kunst, Alltag, Berg- und Extremsport – und dass innerhalb dieser Felder
die Wahl dann auf den Great Wall Walk mit Abramovic und Ulay fiel und
nicht z. B. auf die Walking Art eines Richard Long oder Hamish Fulton, der
B.A.S.E.-Jump vom Eiger einem Sprung vom Matterhorn, Lynn Hills Big
Wall Climbing der Kletterei eines Alexander Huber oder die Rhetorik des
Gehens von Michel de Certeau den Grenzgängen eines Francis Alÿs oder auch
anderen subversiven Gehkünsten vorgezogen wurde, ist von nachgeordneter
Bedeutung. Wichtig war die Vielschichtigkeit des Materials, und auch wenn
auf Einzelaspekte nicht weiter eingegangen werden kann, hat diese einen
Erfahrungs- und Denkraum eröffnet, innerhalb dessen nach und nach eine
Struktur erkennbar wurde, die abschließend theoretisch noch einmal gerahmt
werden soll. Das geschieht nun mit Bezugnahme auf das Konzept der Präsenz
von Erika Fischer-Lichte, auf Helmuth Plessners exzentrische Positionalität,
Gernot Böhmes Naturverständnis und die Leib-Körper Differenz nach Käte
Meyer-Drawe.
Die Kunst des Handelns während des Gehens in der Großstadt ist auf

Geistesgegenwart hin angelegt und das trifft noch deutlicher auf das Springen,
Klettern und den Great Wall Walk zu, so dass hier – obwohl nichts davon auf
der Bühne stattfand – das starke Konzept von Präsenz greifen müsste, weil
die Energie, welche die Akteure produzieren, um diese Präsenz zu erzeugen,
weder eine rein körperliche noch eine rein bewusstseinsmäßige Qualität,
sondern beides zugleich in einem hat (vgl. Fischer-Lichte 2006, S. 180). Der
Einwand, dass im konkreten Fall keine Energie für ein Publikum erzeugt

290



Ästhetische Bildung

wird, ist durchaus berechtigt, hat aber weniger mit der Wirkung als mit der
Gegebenheit der Räume selbst zu tun, in denen die Wanderung, das Klettern
und Springen stattfand. Die schwer zugänglichen, risikoreichen Außenräume
verfügen naturgemäß über wenig bis gar kein Publikum, aber erfordern eine
umso stärkere Präsenz seitens der Akteure, auch wenn die Energie, welche
diese Präsenz erzeugt, erst nachträglich, im Wege der Dokumentation auf ein
Publikum übergehen und in ihm zirkulieren kann. Zu klären wäre dennoch,
was die größere Abstraktion der medialen Abbildungen und die damit
einhergehenden Phantasien mit den Körpern machen, die trotz scheinbarer
Nähe in ferne Distanz entrücken und sich jeder Berührung entziehen (vgl.
Kamper 1999).

Der Great Wall Walk hat den Menschen als zoon politicon vorgeführt und
gezeigt, wie die Bezugnahme auf den anderen Distanz durch Annäherung
aufbaut, was auf eine paradoxe Grundstruktur menschlicher Beziehungen
verweist. Hier und in den anderen Beispielen wird zudem sichtbar, dass Men-
schen aufgrund ihrer exzentrischen Positionalität gezwungen sind, sich mit
der eigenen Verhältnishaftigkeit von Leibsein und Körperhaben auseinander-
zusetzen (vgl. Plessner 1983, S. 188). Die darin enthaltene Unversöhnlichkeit
weist auf die doppelte Existenz des Menschen als Wesen der Grenze und
der Möglichkeit hin. Dieser Doppelaspekt der menschlichen Existenz, der
als vermittelte Vermitteltheit oder als natürliche Künstlichkeit bezeichnet
wird, stellt einen wirklichen Bruch mit der Natur des Menschen dar, welcher
diesseits und jenseits dieses Bruchs lebt, als Seele und als Körper und als
die psychophysische neutrale Einheit dieser Sphären (vgl. Plessner 1975,
S. 292). Je enger nun diese getrennten Sphären aneinanderdrängen und sich
ineinander schließen, umso deutlicher kann in Erscheinung treten, was unter
der Magie der Präsenz verstanden (vgl. Fischer-Lichte 2004, S. 169) und
womit der Begriff des embodied mind verbunden wird (vgl. Fischer Lichte
2006, S. 180f). Betrachtet man die Bilder des langen Wegs zum Abschied
von 1988, der heiklen Querung am El Capitan oder der austarierten Körper
in der Luft, dann ist noch die Spur jener Energie zu empfinden, die Präsenz
erzeugt, weil kein Kampf um die Vorherrschaft von Körper, Seele und Geist
zu bemerken ist. Das hat aber nicht nur ästhetische, sondern – zumindest in
den beiden letzteren Fällen – auch existenzielle Gründe, weil nur das innige
Zusammenwirken aller drei Kräfte die Akteure in einer für sie hermetischen
Welt sichert. Berge und Wände sind deshalb aber nicht nur reine Kulisse,
vor der gewandert, geklettert und gesprungen wird, sondern sie ziehen die
zwischen Betrachter und Akteur zirkulierende Energie eben auch auf sich
selbst und weisen damit den voyeuristische Blick zurück, indem sie selbst als

291



Helga Peskoller

das Menschenfremdeste selbst zum bestimmenden „Akteur“ des Geschehens
werden. Aus Sicht einer Theorie des Erhabenen gehört das Steinerne zum
Menschenfremdesten (vgl. Böhme 1989) und somit einer Natur an, die wir
weder selbst sind noch selbst hergestellt haben, aber als Humanum und
Bezugspunkt der Selbstverortung und menschlichen Selbstauslegung dient
(vgl. Böhme 1997, S. 92). In krassem Gegensatz dazu steht das Gehen in der
Großstadt, wo man auf eine durch und durch artifizielle Welt stößt, selbst
dort noch, wo Rasenflächen überquert und Mauern überstiegen werden. In
den Ballungszentren wäre das Hermetische z. B. der Verkehrslärm oder das
Wegenetz, die Häuserfronten und die Straßenschluchten, allerdings ist dort
– im Unterschied zur Natur da draußen – zu wenig Raum vorhanden. Aus
diesem Grund stellt sich die Frage nach dem Bezugspunkt menschlicher
Selbstauslegung auf eine andere Weise, und die Antwort darauf geben die zu
Fuß Gehenden, indem sie Taktiken anwenden, die als Operationsformen der
Schwächeren einen geschickten Gebrauch von der Zeit und der Gelegenheit
machen und dadurch an einer Rückeroberung des strategisch besetzten Um-
feldes arbeiten. Unter dieser Perspektive erweist sich die kreative, subversive
und spontane Nutzung alltäglicher Handlungs- und Möglichkeitspotenziale
als situative Kultur und Bezugspunkt menschlicher Selbstauslegung.

In allen vier Beispielen kommt das Taktile mehr oder weniger prominent
vor, und wo es nicht gesondert erwähnt wurde, wie beim Jump vom Eiger,
ist es implizit vorhanden. Die Springer liegen, nachdem sie das Gleichgewicht
gefunden haben, ruhig in der Luft, die sich als großer Polster unter ihre
Körper schiebt und so berührt, dass sich die beiden getragen und gehalten
fühlen, was eine maßlose Freude auslöst. Und später muss der entscheidende
Moment des Leineziehens erspürt werden, weil ihn keine Markierung von
außen sichtbar vorab festlegt. Bringt der Tastsinn das eine Mal die Ansprech-
und Formbarkeit der Seele in Prozessen der Wahrnehmung zum Ausdruck,
ist es das andere Mal seine Tiefendimension, und beide Male wird deutlich,
wie in der Verschränkung von Sinnlichkeit, Affekt, Anschauung, Empfindung,
Gefühl und Einbildungskraft eine alternative Form des Erkennens jenseits
des Dualismus von Körper und Geist möglich ist (vgl. Largier 2010, S. 117).

Damit wäre nun die leibliche Dimension unserer Existenz angesprochen, die
nicht zum Repertoire des Beobachtbaren zählt und daher von entscheidender
Bedeutung auch dort ist, wo es um die Frage nach der Verantwortung für das
geht, was wir tun und wie wir uns verhalten, wodurch diese Dimension in die
Ethik hineinreicht und aufgrund ihres konstitutiven Selbstentzugs und ihrer
Verletzlichkeit auch offen für die Ansprüche der Natur selbst ist (vgl. Meyer-
Drawe 2010, S. 119). Ohne auf die Leib-Körper-Debatte genauer einzugehen,
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was den Rahmen sprengen würde, möchte ich zwei Aspekte noch hervorheben.
Der eine ist, dass wir uns und anderen leiblich gegeben und zugleich entzogen
sind, was bedeutet, dass die Grenzen der Phänomenologie erreicht sind, die
den letzten Sinn den Leistungen des Bewusstseins zuschreibt. Und der
zweite Aspekt bezieht sich auf die Körperlichkeit, aufgrund derer Menschen
empirisch beobachtbar und intersubjektiv zu erkennen sind (vgl. Wulf 2004).
Beide Aspekte spielen in diesem Beitrag keine unwichtige Rolle und zeigen,
dass bislang zu wenig Gebrauch von der Differenz zwischen Leib und Körper
gemacht worden ist und das Sprechen über den Leib zu verfeinern und auch
noch zu erweitern wäre (vgl. Merleau-Ponty 1966; Levinas 1986; Meyer-
Drawe 2004; Schmitz 1990; Waldenfels 2000; Böhme 2003; Shusterman
2003).
Auch wenn der Fokus ein anderer und die eingangs formulierte Annah-

me über den Körper als ersten Raum auf das Thema körperlicher Raum
gerichtet war, hat das ausgewählte Material mehr als erwartet die Leib-
Körper-Differenz in den Vordergrund treten lassen. Von Anfang an war das
Interesse weniger auf die philosophischen Konzeptionen als auf die Praktiken
selbst gerichtet, was zum Ergebnis führte, dass dort, wo die Ausgesetztheit
der Körper maximal zugespitzt war und eine existenzielle Dimension erreich-
te (vgl. Peskoller 2009), auch die Aufmerksamkeit an ihr Ende zu gelangen
scheint. Das wiederum mag im psychischen Zustand des Schreckens oder
Schocks begründet liegen, bei dem weder Zeit noch Raum zur Verfügung
steht und dadurch keine Erfahrung mehr möglich ist. Daran ändert sich
auch nichts, wenn – wie hier – die Vorstellung des absoluten Raums durch
einen relationalen, performativen Raumbegriff ersetzt wird. Denn durch die
Erweiterung der herrschenden Raum- und Zeitvorstellung tritt der qualita-
tive Aspekt von Raum und Zeit hervor und mit ihm die leibliche Dimension
des Körpers. Dieser Körper ist durch die Seele geformt (vgl. Stein 1950,
S. 344), die als Gefängnis des Leibes identifiziert werden kann (vgl. Foucault
1977, S. 42), was bedeutet – so die Erkenntnis –, dass die Doppelexistenz des
Menschen, von der bereits mehrfach die Rede war, kollabiert und keinerlei
Bewegung mehr möglich ist, weder dies- noch jenseits des Bruchs, weil –
um im Bild zu bleiben – dieser Bruch einen Menschen im Schockzustand
unvermittelt gefangennimmt. Das würde heißen, dass weder der von außen
zu betrachtende Körper noch der von innen empfundene und von der Seele
durchherrschte Leib, sondern das Denken selbst an seine Grenzen stößt (vgl.
zur Lippe 2011). Warum das so ist, kann nicht zufriedenstellend beantwortet
werden, aber vielleicht verhält es sich so, dass sich Denken selbst einer un-
auslöschlichen Differenz verdankt und dass in dem Moment, wo man diese
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berührt und dem damit einhergehenden Stillstand entgehen möchte, weil
man auch noch ihn zu verstehen sucht, jener Schrecken auftaucht, der dem
des Springers, welcher wie gebannt auf das Öffnen des rettenden Schirms
wartet, nicht unähnlich ist.

Von ExtremsportlerInnen ist immer wieder zu hören, dass nur die Seele
grenzenlos belastbar sei. Ob das nun zum Verständnis dieses unmenschli-
chen Moments beiträgt, der als das pure Gegenstück zu einem fruchtbaren
Bildungsmoment identifiziert werden kann, oder ob sich dieser Moment
möglicherweise als eine seiner Bedingungen herausstellt, gehört zu den wei-
terführenden Fragen einer ästhetischen Bildung, die ihr Wissen nicht nur,
aber auch der Erfahrung haltlos ausgesetzter Körper und mithin Existenz-
formen verdankt, die im Denken der Grenze Grenzen des Denkens provoziert
und diese achtet (vgl. Peskoller 2012 a und c).
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