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Vorwort und Inhalt

,Bildung* ist, dhnlich wie auch , Freiheit“ oder , Gerechtigkeit®, nach herr-
schendem Versténdnis ein durch und durch positiv besetzter Begriff, von
dem aber nur wenige sagen konnen, was er eigentlich genau bedeutet und was
sie konkret hierunter verstehen. Die Vielzahl der Verwendungsweisen und
Konnotationen nebst der zugehérigen Spannungsbogen (etwa der zwischen
Selbstbestimmungsfiahigkeit einerseits und ,,Humankapital“ andererseits)
sind immens, ohne dass Bildung aber deshalb ein beliebig ausdeutbarer
Begriff wire. Was meint Bildung, was muss man wissen, konnen, denken,
tun, um als gebildet gelten zu kénnen? Wie schon der erste Band zum
Thema liefert auch das vorliegende Buch qualifizierte Antworten seitens
ausgewiesener Erziehungs- und Bildungswissenschaftler /inne/n. Dabei sollen
ausgewahlte Zugidnge zum Bildungsbegriff seiner weitergehenden Spezifi-
zierung Vorschub leisten, indem unverzichtbare Inhaltsdimensionen und
Charakteristika benannt werden.

Das Buch verfolgt somit das Ziel, Kldarendes und Anregendes zu diesem
Schliisselbegriff des Péddagogischen beizutragen, und zwar insbesondere mit
kritisch-zeitdiagnostischem Blick auf die gegenwértigen Inhalte, Konnotatio-
nen und Zurichtungen von Bildung. Nicht zuletzt soll auch benannt werden,
was Bildung idealerweise bedeuten, wozu sie erméchtigen kénnte und sollte.
Die einzelnen Beitrdge beleuchten das, was , Bildung war, ist, sein sollte“,
aus der je spezifischen Perspektive des einzelnen Autors und der einzelnen
Autorin, sie stehen fiir sich und beziehen sich nicht explizit aufeinander.
Gleichwohl sind sie im Sinne einer groben thematischen Anordnung gereiht:
Nachdem einige grundsétzlich angelegte Aufsidtze Bildung zu charakterisie-
ren helfen und gegen aktuelle Vereinnahmungen verteidigen, folgen Beitrége,
die Bildung unter je besonderen Gesichtspunkten spezifizieren. Bildung
wird hierbei in padagogisch relevanten Handlungsfeldern oder mit Blick auf
spezielle Anforderungen beleuchtet.



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 Dorpinghaus liefert eine Streitschrift gegen die Zumutungen des
Zeitgeistes, mit denen sich Bildung gegenwértig konfrontiert sieht.

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

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

Lothar Bohnisch verteidigt Bildung gegen ihre 6konomisch-instrumentelle
Inbeschlagnahmung und inhaltliche Engfiihrung im Sinne des Human-
kapital-Gedankens.

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

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

Luise Gubitzer benennt Bildungsqualitiaten, wie sie speziell fiir zukunfts-
fahige Formen partizipativer Arbeit erforderlich sind und hierdurch
zugleich geférdert werden.

Elke Gruber begriindet die Notwendigkeit einer starkeren Akzentuierung
politischer Bildung im Rahmen der Erwachsenenbildung.

Martin Hartmann generiert sein Bildungsverstdndnis aus den Begriffen
Wissen, Erfahrung, Handlung und vor allem Reflexivitit und erortert
das Spannungsverhéltnis von beruflicher und allgemeiner Bildung.



Vorwort und Inhalt

Petra Flieger und Volker Schonwiese pliadieren fiir ein Bildungsversténd-
nis, welches nach einer Inklusiven Pddagogik fiir Menschen mit beson-

derem Forderungsbedarf an Schulen verlangt.

Helga Peskoller erweitert das Versténdnis von Bildung um Erfahrungen
leiblich-sinnlich-asthetischer Art, speziell am Beispiel des Freikletterns.






Bernd Lederer:

Was ist Bildung nicht?
Uber Ahnliches, aber nicht Gleiches

~Wenn mich niemand danach fragt, weif3 ich es, wenn ich aber einem, der
mich fragt, erkldren sollte, weif3 ich es nicht“. Was der Kirchenvater und
Philosoph Augustinus hier mit Blick auf den Begriff ,Zeit* zum Ausdruck
bringt, liefe sich sicher auch tber ,Bildung® sagen. Die Bedeutungsvielfalt,
die sich aus den geschichtlichen und philosophischen Aufladungen des heute
so allgegenwiértigen Bildungsbegriffs ergibt, ldsst manch einen zumindest an
dessen wissenschaftlicher Brauchbarkeit zweifeln. Wie in meinem Beitrag
im ersten Teil dieses Buchprojekts! zur Spezifizierung von Bildung bereits
erlautert wurde, ldsst sich die inhaltliche Heterogenitéit von Bildung aber
auch als Vorteil begreifen, entzieht sich dieser Kernbegriff des Péddagogischen
hierdurch doch szientistischen und teilweise auch instrumentalisierenden
Engfithrungen. Uberhaupt darf Bildung als die Letztbegriindung allen pad-
agogischen Handelns gelten, als deren Letzt- und Leitnorm, die darum
nur umso mehr einer inhaltlichen Prézisierung und Konkretisierung ihrer
unverzichtbaren Wesensmerkmale bedarf. Auch diesbeziiglich wurde im
Vorgéngerband vieles schon ausgefiihrt, die weiteren Beitrdge in dieser Fort-
setzung sollen ein Ubriges leisten. Ergéinzend 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 Schliisselbegriffen der
Piadagogik unterscheidet. Namentlich werden hier vier Begriffe von , Bildung“
abgegrenzt, die umgangssprachlich oft mit Bildung gleichgesetzt werden,
tatsdchlich aber etwas ganz oder teilweise anderes meinen, allen auch vorhan-
denen Schnittmengen zum Trotz, ndmlich ,Erziehung“, ,Lernen®, ,Wissen“

und ,Kompetenz“.2

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

2 Auf den beziiglich Fragen von Erziehung und Bildung gleichfalls omniprésenten Begriff
Intelligenz wird hier, da allerweitestgehend zur Psychologie gehérig, hingegen nicht
eingegangen. Die eng mit der Intelligenzthematik verkniipfte unvermeidliche Debatte
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Bernd Lederer

1. ,,Erziehung* und ,,Bildung*:
eine wichtige Differenz in der deutschen Sprache

Vor einer Prézisierung der Bedeutungsdifferenz von Erziehung und Bildung
ist zunéchst zwingend auf den kultur- und bildungsgeschichtlich begriin-
deten Umstand hinzuweisen, dass es sich bei Bildung um einen spezifisch
deutschsprachigen Terminus handelt, der in seiner Eigenstandigkeit und
Bedeutungsschwere in anderen Sprachen so nicht existiert.?. Wihrend im
Deutschen namlich zu Recht zwischen Erziehung und Bildung unterschieden
wird, sind in anderen Sprachen, etwa im Englischen und Franzosischen, beide
Begriffe bekanntlich durch den gleichen Terminus (,,education®) benannt.*
Zwar werden beide Begrifflichkeiten umgangssprachlich auch im deutschen
Sprachraum oftmals gleichgesetzt (vgl. etwa Langewand 1994, 69), und ihre
ylange gemeinsame Geschichte in Alltagssprache und Wissenschaft hat dazu
gefiihrt, dass sie sich teilweise {iberschneiden® (Hierdeis 2003, 76), tatsich-
lich aber stehen sie doch fiir unterschiedliche Geschehnisse und Absichten:
Erziehung bezeichnet das wechselseitige Verhaltnis zwischen einem Erzieher
und einem zu Erziehenden (, Educans® und ,, Fducandus“), mit der Absicht,

zur Erbe-Umwelt-Frage wiirde iberdies den Rahmen der Ausfiihrungen 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 addquate Entsprechung®. Fir Clemens Menze (1970, 158) steht
aufler Frage, dass Bildung ,,in keiner anderen Sprache auflerhalb der deutschen Tradition
ein Aquivalent hat und deshalb in der internationalen Diskussion immer umschrieben
werden muf3“. Auch fiir Bernhard Schwenk (1996, 209) ist Bildung ,nicht in andere
Sprachen iibersetzbar, 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 héufig gebraucht, so unterschiedlich gemeint und in ihrer
Bedeutungssteigerung so spezifisch deutsch sind wie ,Bildung‘“. Lutz Koch (1999,
78) erldutert unisono: ,Der Begriff der Bildung ist einer der Grundbegriffe (...)
der deutschen Padagogik, wenn nicht gar der Grundbegriff (...). Da er in anderen
Sprachen kaum eine addquate Entsprechung hat (...), scheint er nur von begrenzter
Verwendbarkeit zu sein und (...) ein spezifisch ,deutsches Deutungsmuster (...)
anzuzeigen®“ (siehe auch Schwenk 1996, 208-213; Nicolin 1978, 215; Weber 1999, 385f.)

4Zur entsprechenden Problematik einer Ubersetzung von ,Bildung® in andere Sprachen
wird ebenfalls bereits in meinem Beitrag im Vorgéngerband eingegangen (s. Fuinote
1). Dort findet sich auch der Vorschlag, ,Bildung“, analog zum ldngst in den englischen
Wortschatz tibernommenen padagogischen Begriff ,,Kindergarten“, seiner Bedeutungs-
und Aussageméichtigkeit wegen nicht zu tibersetzen und stattdessen das Originalwort
»einzuenglischen®
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Was ist Bildung nicht?

den zu Erziehenden als denjenigen, der an Erfahrung, Reife und Wissen
drmer ist, gemafl bestimmter Erziehungsziele sukzessive auf das Niveau
des Erziehers heraufzufithren und ihn so letztlich in den Status der Selbst-
standigkeit zu entlassen. Mafinahmen der Erziehung beziehen sich somit in
der Regel auf Kinder und Jugendliche. Mit Blick auf die etymologischen
Waurzeln des Bildungsbegriffs, die in den Begriffsgruppen ,,Bild, bilden“ sowie
,Gestalten, gestaltet, Gestaltung“ griinden, verweist Erhard Meueler (2009,
148) auf die Bedeutungsnihe zum lateinischen Begriff ., formare®, (,,bilden,
gestalten®, aber auch ,unterrichten, unterweisen®), in dem sich seit dem
Mittelalter das Spannungsverhéltnis 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 Zogling als Objekt gestaltender Einwirkung gegeniiberste-
hen“ (ebd.), Letzterer mithin als Mangelwesen in Erscheinung tritt. Bildung
hingegen wird seit der Aufklirung mit den Subjektkategorien Selbstden-
ken, Selbstbestimmung und Selbstaneignung assoziiert (vgl. ebd., 148f.).
Das verschriankte Verhéltnis von Bildung und Erziehung ist geméafl Meueler
(ebd., 149) dann dahingehend zu interpretieren, dass Bildung zwar durch
Erziehung mitbedingt sei, zugleich aber, und weit dariiber hinausgehend,
»auch durch den Widerstand gegeniiber der alle Erziehung bestimmenden
Herrschaft“ (ebd., 149) gekennzeichnet ist. Meuelers (ebd.) Fazit: ,Bildung
setzt sich {iber das Erzogensein hinaus fort. Sie kann von auflen immer nur
angeregt werden, nie aber bewusst hergestellt werden*. Zudem ist Bildung,
zumindest vom Anspruch her, immer nur als Selbstbildung moglich, lasst
sich also noch weniger als Erziehung von auflen nach vorab klar definierten
Zielen anleiten. Jochen Krautz (2007, 15) hierzu pointiert: ,Wahrend ,Bil-
dung’ eher die Selbstbildung, die selbstéindige innere Entwicklung betont,
verweist ,Erziehung‘ auf die notwendige Fithrung in einer Beziehung®® Die
entscheidenden Unterschiede zwischen ,,Bildung® und , Erziehung“ werden
auch von Helmwart Hierdeis (2003, 76) pragnant benannt, wobei er zu-
gleich die wichtigsten Ziele und Leitbegriffe dieser beiden padagogischen
Fundamentalbegriffe anfihrt:

5Dass hierbei, zumindest bei Kleinkindern, ein iiberaus enger Zusammenhang besteht,
wird von Jochen Krautz (2007, 15) anhand zentraler Ergebnisse der Bindungsforschung
erldutert, die die Bedeutung des Urvertrauens und der zugehorigen verlédsslichen
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 Persénlichkeit aus®.
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Bernd Lederer

., Erziehung’ meint (...) eher das, was im Umgang von Erwachsenen
mit Kindern und Jugendlichen durch Anregen, Vormachen, Erklaren,
Hinwenden, Ermutigen, Einschranken, Gewdhnen, Schutz gewahren, Zu-
wendung und Schaffen einer forderlichen Umwelt geschieht und erreicht
wird; ,Bildung‘ meint eher den Prozess und das Ergebnis der Ausein-
andersetzung des einzelnen mit der Welt und ihren Reprisentanzen 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 diesbeziiglich allerwichtigsten Etappen
der Begriffsgeschichte nebst der je zugehorigen Konnotationen von Bildung
in wenigen Séatzen 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-religiose Dimension, die sich bis
auf Platons Ideenlehre und auf die Lehre des Christentums vom Men-
schen als Ebenbild Gottes zuriickfiihren ldsst. Die Abgrenzung zum
Erziehungsbegriff hin erfolgte um die gleiche Zeit. Die Aufklarungs-
padagogik sagte ,Erziehung' und formulierte als Zielvorstellung den
arbeitsfahigen, produktiven, sich selbst erhaltenden, fiir die Gesellschaft
niitzlichen Biirger; die idealistische Pddagogik sagte ,Bildung‘ und hatte
die sprachlich kompetente, historisch und philosophisch informierte,
urteilsfihige, dsthetisch genieBende Personlichkeit vor Augen®.

In dieser historischen Perspektive scheint Hierdeis zufolge der Erziehungsbe-
griff deshalb auch der eindeutigere und insbesondere auch realitdtsbezogenere
Terminus technicus des Padagogischen zu sein, und zwar, weil er zu ver-
deutlichen vermochte, dass das Erziehen immer auch mit Wiinschen und
Vorstellungen, mit Zielsetzungen und Handlungen zu tun hat, zudem mit
einer spezifischen materiellen und sozialen Umwelt und Atmosphére 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 Umsténden, setze sie doch ,die Fahigkeit zur Weltaneignung,
also das, was ,Erziehung’ zu leisten hat, irgendwie voraus“ (ebd.). Ungeachtet
solcher qualitativen begriffsgeschichtlichen Einschétzungen bleibt hier das
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Was ist Bildung nicht?

deutschsprachige Spezifikum festzuhalten, dass weite Bereiche des Padago-
gischen, ndmlich entwicklungspadagogische und padagogisch-psychologische
Fragen der Kleinkinderziehung, etwa der frithkindlichen Identitatsbildung,
der Grundlegung von Urvertrauen, von Sicherheit und stabilen Bindungser-
fahrungen, der Vermittlung basaler Welt- und Wertorientierung, um hier nur
einige wenige Gesichtspunkte anzufiithren, vom Bildungsbegriff im engeren
fachspezifischen Sinne ausgespart bleiben. Mitunter liele sich beziiglich
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 fiir Bildung. Zu Recht? Ware es namlich wirklich so einfach, miisste
im Grunde jeder Mensch vor Bildung nur so strotzen, schliellich lernen
Menschen — ob bewusst oder unbewusst — von der Wiege bis zur Bahre. Im
Grunde lernen wir sogar im Schlaf, denn wie die Neurowissenschaften erkléa-
ren, besteht eine zentrale Funktion des Schlafens und Traumens darin, das
tagsiiber 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 Mafle
psychologisch gepriagt und somit keine ausschliefllich paddagogische Kategorie,
wohingegen der Bildungsbegriff beanspruchen darf, neben , Erziehung“ der
klassische Schliisselbegriff der Padagogik 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 Anderung 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-
tensdnderungen, die durch genetisch bedingte Reifungsprozesse oder blof3
voriibergehende Befindlichkeiten wie etwa Miidigkeit und Rauschzusténde
verursacht sind. Lernen ldsst sich auch schlicht als Oberbegriff fiir erfah-
rungsbedingte Prozesse verstehen, die sich in Verhaltensinderungen duflern.

15



Bernd Lederer

Aus (neuro-)psychologischer Sicht wiederum bedeutet Lernen schlicht eine
relativ stabile Anderung 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 befihigt, wie Erich Weber (ebd.,
36f.) erlautert:

»Aus evolutionstheoretischer Sicht wird fiir alle Lebewesen festgestellt:
,Leben ist bzw. heifit Lernen‘ (...) Die Entwicklung der Kultur und
der Personlichkeit erfolgt phylogenetisch (...) und ontogenetisch (.. .)
weitgehend durch Lernprozesse. (...) In der padagogischen 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 Forderung von selbstbestimmten und selbstgesteuerten
Lernprozessen (...) Paddagogisch bedeutsame Sachverhalte und Aufga-
ben sind im Grunde immer mit Lernphidnomenen verbunden, haben es
in jedem Fall mit der Entstehung, Herausforderung und Foérderung, mit
der Vermittlung und Aneignung, Begriindung und Uberpriifung von
Erfahrung zu tun. (...) Fir H. Giesecke (...) bildet das im weiten Sinn

verstandene ,Lernen‘ die ,Generaliiberschrift der Pddagogik**.

Gegenstand des Lernens ist im Prinzip alles, was der Mensch in seiner
Kultur zum Uberleben und dariiber hinaus fiir ein gutes Leben benétigt,
woriiber er jedoch nicht von Natur aus, also durch biologisches Erbe oder
Reifung, verfiigt. Lernen kann dabei sowohl als Vorgang als auch als Ergebnis
betrachtet werden. Zusammenfassend lésst sich Lernen mit Erich Weber
iiber folgende vier Merkmale charakterisieren:

16

e Lernen ist ergebnisorientiert, es bewirkt Verdnderungen auf der Ver-

haltensebene und hinsichtlich der Wahrnehmung des Lernenden. Ziel
ist eine Weiterentwicklung des Denkens und Handelns, grundlegende
Werthaltungen und ideelle Uberzeugungen durchaus mit eingeschlos-
sen.

Lernen funktioniert iiber Informationsverarbeitungsprozesse, d. h. die
gewiinschte Verdnderung des Verhaltens einer Person kommt durch
Erfahrung und deren Verarbeitung zustande. Verdnderungen, die aus
genetischen Verhaltensanlagen oder aus Beeinflussungsfaktoren wie Er-
schopfung, Krankheit oder Rausch resultieren, sind definitorisch vom
Lernbegriff auszuschliefen. Im Gegensatz zu Tieren kénnen Menschen
als Subjekte ihre Erfahrungen vor allem auch durch selbstbestimmte,
realitdtsverarbeitende Wechselwirkungen mit ihrer jeweiligen Umwelt



Was ist Bildung nicht?

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

e Die mit Lernen einhergehenden Verdnderungen 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
schliellich Erinnerung.

e Lernen ist keine reine ,,Kopfangelegenheit“, es spielt sich nicht nur
unbeobachtbar von der Auflenwelt innerhalb der , grauen Zellen* ab,
sondern verfiigt auch {ber einen nach auflen 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, unabhéngig
vom je konkreten Lerninhalt: Nach der Art, in welcher der Lernende sich
seinem Lerngegenstand zuwendet, lasst 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 auflen- bzw. fremdgesteuert
unterschieden werden (vgl. ebd.). Nach der Art und Weise der Verarbeitung
des Lernstoffs schliellich steht ein sinnvoll-einsichtiger Stil einem mechanisch-
unreflektierten Lernstil gegeniiber. Gerade ein pédagogisch gehaltvolles
Lernen im Sinne einer erfahrungsbezogenen Verédnderung beinhaltet aber,
sofern es sich um bewusste Lernprozesse handelt, zwingend eine Reflexion
dieser Erfahrungen.

2.2 Bildendes Lernen

Ist nach den vorangehenden Ausfiihrungen die Frage nach dem Unterschied
bzw. nach der Gemeinsamkeit zwischen Lern- und Bildungsbegriff bereits
beantwortet? Natiirlich kann zunéchst bereits festgehalten werden, dass
Lernen nicht das Gleiche bezeichnet wie Bildung. Bildung umfasst ungleich
mehr, sie ist sowohl Ziel, Prozess als auch Zustand, eine Qualitdt mensch-
lichen Seins und Ausdruck der Personlichkeit. Lernen hingegen ist genau

17



Bernd Lederer

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 fiir Kleinkinder (,,Ler-
nen am Modell*), aber auch fiir intelligente Saugetiere (,,behavioristisches
Lernen“ / ,Konditionierung®, also Formen der Dressur) iiblich ist, kann
natirlich nicht mit Bildung in Zusammenhang gebracht werden. Ein be-
wusstes und reflektiertes Lernen jedoch sehr wohl. Tatséchlich gibt es ein
Verstéindnis von Lernen, dem eine sehr hohe Ubereinstimmung mit den
Inhalten, Qualitdten und Charakteristika bescheinigt werden kann, die auch
fir Bildungsprozesse typisch sind, ndmlich das sog. ,bildende Lernen*.

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

e ein ,freiheitliches und befreiendes Lernen*: Hierbei geht es um ein
Lernen von Freiheit und in Freiheit, also insbesondere um ein selbstté-
tiges und selbststindiges, selbstbestimmtes sowie selbstverantwortlich-
autonomes Lernen;

e cin ,kognitives und reflexives Lernen*: Im Gegensatz etwa zu ei-
nem nur mechanischen, reaktiven und / oder assoziativen Lernen steht
hierbei ein bewusstes, aktives, eigentéatiges, komplexes, sinnhaft-einsich-
tiges, problemlésendes, strukturierendes, erkennendes, also denkendes
Lernen im Vordergrund. Ein solches Lernen wird durch ein Nach- und
Uberdenken des eigenen Lernens zu einem reflexiven Lernen, was dem
zentralen Bildungskriterium der Reflexivitét entspricht;

e cin ,identitdtsstiftendes und wert- bzw. sinnorientiertes Lernen*:
Dieses Lernen weifl sich der Identitatsfindung bzw. -férderung des
Menschen verpflichtet; ein solches Identitéitslernen ist prinzipiell ein
reflexives Lernen, das sich insbesondere auch auf die eigene Biographie
bezieht. Zwischen einer Selbstvergewisserung i.S. der Identitétsbil-
dung und einer Sinnvergewisserung besteht dabei ein unmittelbarer
Zusammenhang. Deshalb ist ein identitatsstiftendes Lernen auch engs-
tens mit einem wert- und sinnorientierten Lernen verkniipft, welches
Orientierung gebende Wert- und Sinnfragen zum Gegenstand hat;

e cin ,,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 iiberwindet
somit die Einseitigkeiten eines ,verkopften“, d.h. rein an Wissens-
bestédnden orientierten Lernens und umfasst neben der Entfaltung
intellektueller, motorischer und praktischer Potentiale beispielsweise
auch ein asthetisches, emotionales und sozial-moralisches Lernen. Das
gegenwarts- bzw. zukunftsbezogene Lernen wiederum impliziert ein
vorausschauendes sowie ein innovatives und kreatives, neue Wege eroff-
nendes Lernen und ergénzt 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 Verstdndnisses
von Bildung (s. Fuinote 1), das insbesondere um die Begriffe Reflexion,
Miindigkeit und Emanzipation kreist und die autonome, selbstbestimm-
te und -bewusste Personlichkeit zum Ziel hat. Entsprechend hoch ist
in qualitativer Hinsicht die inhaltliche Ubereinstimmung eines sol-
chen Versténdnisses von Lernen mit einer personlichkeitsumfassend
verstandenen Bildung.

Diese Qualitdten 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 erwéhnte Selbstverstandlichkeit be-
zeichnet, dass Menschen bis ans Lebensende lernen, sofern sie neugierig
bleiben und iiber entsprechende Stimuli und férderliche Rahmenbedingun-
gen sozialer und kultureller Art verfiigen. Vielmehr steht ,LLL* fiir eine
vor iiber zwanzig Jahren initiierte Programmatik der Européischen Uni-
on, die sich als Antwort auf den laufenden 6konomischen Strukturwandel
versteht, welcher sich in einer zunehmend wissensintensiveren Produktion
von Giitern und Dienstleistungen (,,Wissensgesellschaft“) sowie in einer Ver-
scharfung des allgemeinen Wettbewerbsklimas (,,Neoliberalismus“) &dufert.
Die hierin wurzelnde zunehmende Instrumentalisierung von Bildung im
Sinne einer Humankapitalressource miindete in Bestrebungen, die Dauer
formeller Schul- und Hochschulbildung zu verkiirzen (Abitur nach der zwolf-
ten Klasse und das stark verschulte Bachelor-Kurzstudium sind hiervon
beredter Ausdruck®), um Rationalisierungspotentiale im Bildungswesen zu

5Die Aussage des ehemaligen deutschen Bundesprisidenten Roman Herzog, wonach
Schuljahre ,, gestohlene Lebenszeit® seien, die man besser bereits in Berufstatigkeit
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erschlielen und den weiteren Erwerb primar 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 Verhaltnis von Voraussetzung und Ziel

Lernen, so lasst sich nach dem vorangehend Ausgefiihrten 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 weif}, gilt gemeinhin zugleich auch als gebildet.
Doch ist der Zusammenhang tatséchlich derart simpel? Ist jemand, der
etwa bei einer Gameshow wie ,Wer wird Millionar?* 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 kniipfen sich anverwandte Fragen an:
Wird jemand automatisch gebildet, indem er /sie viel Wissen anhauft? Und
was sollte diesbeziiglich eigentlich gelernt werden, d.h. welche Stoffe und
Inhalte? Schlief8lich ist es sicher nicht dasselbe, ein Telefonbuch auswendig
zu lernen oder aber sich die Geschichte der Philosophie zu erschliefen. Um
diese Fragen zu beantworten, ist zunachst eine eingehendere Beschaftigung
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) berithmte Aussage
»,Wissen ist Macht” sind in diesem Sinne dezidiert aufklarerische Devisen.
Das gilt aber nur, wenn dem betreffenden Wissen auch Kenntnisbesténde
zugrunde liegen, die derart aufeinander bezogen sind, dass sie in sich stimmig
sind. Dariiber hinaus muss sich Wissen, um als gesichert gelten zu konnen,
auch in Ubereinstimmung mit den wahrnehmbaren Gegebenheiten und Be-
dingungen befinden — ansonsten ist von lediglich spekulativem Wissen zu

verbrachte, versinnbildlicht diese im Kern bildungsfeindliche Werthaltung im Geiste
umfassender Wettbewerbskonkurrenz.
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sprechen. Aus Wissen wird , Erkenntnis“, wenn das Wissen Relevanz fiir
bestimmte Problemlésungen besitzt. Gesichertes, fundiertes Wissen griindet
in diesem Sinne auf den Erkenntnisprinzipien der Wissenschaft: Wissen er-
fordert eine aussagekréftige Erklarung bzw. Begriindung und muss zwingend
iiberpriif- und nachvollziehbar sein, zudem bedarf es der Ubereinstimmung
des Wissens mit der wahrnehmbaren, auf Erfahrung griindenden, also em-
pirischen Realitdt. Wahrnehmbar heifit hier: Das zu Wissende muss auf
irgendeine Art und Weise mit der Menschen zugénglichen Realitdt wech-
selwirken, um darauf griindende Hypothesen unabhéngig vom jeweiligen
Verfechter der Hypothese iiberpriifen zu konnen.” Dieses erkenntnisleitende
Verfahren macht Wissenschaft erst zur solchen und unterscheidet sie von
Denkgebéduden, die lediglich auf uniiberpriiften oder -priifbaren Behaup-
tungen, Meinungen, Spekulationen, Dogmen oder Glaubenssétzen basieren.
Im Gegensatz ndmlich zu Aberglauben, Esoterik und Religion verzichtet
eine richtig verstandene und praktizierte Wissenschaft auf Wahrheitsver-
kiindigungen, sie stellt stets nur Behauptungen auf. Fiir diese Hypothesen
gilt es dann Belege und Bestitigungen zusammenzutragen, die sich aber
prinzipiell auch widerlegen (,falsifizieren“) lassen kénnen miissen, indem
Gegenbeispiele oder innere Widerspriiche prasentiert werden. Tatséchlich
gesichertes Wissen liegt nur dann vor, wenn unabhingig vom Aufsteller
einer Behauptung auch andere Forscher wiederholt zum selben Ergebnis
kommen, d. h. wenn sie eine bestimmte Beobachtung oder ein bestimmtes
Vorgehen selbst tétigen und zum selben Ergebnis, zur selben oder zumindest
dhnlichen Schlussfolgerung hinsichtlich des Zusammenhangs von Ursache —
Verlauf — Ergebnis eines zu beschreibenden Phanomens gelangen (Kriterium
der ,Intersubjektivitit“).®

"Es geht dabei ggf. um viel mehr als nur um unmittelbares Horen und Sehen: Auch
technische Messungen mit Methoden, die fiir 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 Nachpriifung und Bestatigung — 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 unabhéngiger
Priifer der Behauptungen, nicht zu iberindividuell gesichertem Wissen 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 Wissensbesténde fiir das
Zustandekommen und die Qualitdt von Bildung zu erértern. 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-
laren ,Wer wird Million&r?“ viele Fragen zu beantworten vermag? Zunéchst
ist diesbezlglich 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 Popularkultur hierbei genauso wahr-
scheinlich sind und auch genauso hoch bewertet werden wie etwa Fragen
zu Aristoteles oder Platon. Die Frage ,Wie heifit der Koénigsberger Phi-
losoph, der als einer der bedeutendsten Denker des Aufklarungszeitalters
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, iiber den man (vorgeblich) zu verfiigen hat, um als gebildet gelten
zu kénnen. Dem klassisch-humanistischen Bildungsideal zufolge existieren
geradezu unumgéngliche und unverzichtbare Inhalte des Wissens, ohne die
eine hochwertige Bildung des Menschen einfach nicht denkbar ist: Dazu
zédhlen insbesondere Wissen iiber 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 lasst sich grundsétzlich einwerfen, sind solche Wis-
sensinhalte — egal ob geistes- oder naturwissenschaftlicher Art — tiberhaupt
in irgendeiner Weise hoherwertiger als ein doch weitaus zeitgeméfier und
alltagsndher scheinendes Wissen, etwa aktuelle Erscheinungen der Popular-
kultur betreffend? Schliellich interessieren und tangieren diese im téglichen
privaten wie 6ffentlichen Gespréach — in der Arbeit, in der Kneipe, in der
Bahn, also im konkreten Lebensalltag — weitaus mehr Menschen als etwa
das Wissen iiber den Aufstieg und Fall des Rémischen Reiches. Wer mafit
sich an, Letzteres per se als hoherwertiger einzustufen als Wissensbestéande
zur Geschichte der Fufiball-Weltmeisterschaften oder auch nur zur aktuellen
Bundesligatabelle? Entsprechend liele sich aus demokratisch-egalitarer 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
Lehrpldnen und Ausbildungsinhalten, was als relevantes Wissen zu gelten
hat und was eben nicht. Schliefflich sind es nicht ,einfache Leute“, die auf
Lehrstiihlen, in diversen Instituten, Fakultiten, Kommissionen, Ausschiis-
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 prekdr Beschéftigten in diesem Bereich) durch ihre
unterschiedlichen Aktivititen (mit)festlegen, was als ,wahres Wissen® zu
gelten hat. Der Stellenwert bspw., der auch heute noch der lateinischen
Sprache fiir das Studium der meisten geisteswissenschaftlichen Disziplinen
zukommt, ist ein weiterhin wirkungsmachtiges Relikt des Neuhumanismus
als der klassischen Epoche des (vom Anspruch her) humanistisch gesinn-
ten Bildungsbiirgertums, in welchem Geschichte und Literatur der alten
Griechen und Romer nachgerade verabsolutiert wurden. Dieses elitaren
Anstrichs wegen verfiigen Wissenskanons stets auch iiber den Charakter
eines Herrschaftsinstruments, mit welchem dann all diejenigen als ungebil-
det etikettiert werden konnen, die iiber die als erforderlich betrachteten
Wissensbestéande nicht oder nur unzureichend verfiigen und / oder bestimm-
te Formen des sprachlichen Ausdrucks (,,Soziolekt*) und der zugehorigen
Verhaltensweisen (,,Habitus“) nicht oder nur unzureichend beherrschen (zur
Reproduktion sozialer Ungleichheit vermittels ,kulturellem®, ,sozialem® und
»Symbolischem Kapital® siche Bourdieu 1982). Gerald Faschingeder et al.
(2005, 206) werfen dem elitdren Neuhumanismus (,,Bildung wurde sozialer
Besitz*) in diesem Sinne letztlich sogar Verrat am Kern der Bildungsidee
vor:

,2Mit Bildung ist es wie mit der Kultur: Ein eigentlich sehr breites
Konzept wurde im Zusammenhang mit der biirgerlichen 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 Fiihrungsanspruches als zur Befreiung
des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmindigkeit® (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 Abgriinde
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der Fernsehlandschaft formuliert hat, gar das (Bildungs-)Proletariat die
Macht iibernommen — zumindest im Bereich ,,Massenkultur“ und Medien??
Da die Lebenszeit und auch das geistige Aufnahmevermégen des Menschen
nicht unbegrenzt sind und somit grundsétzlich nicht alles Wissen angeeignet,
d. h. gelernt werden kann, bedarf es indes unumgénglich einer méoglichst
transparenten und durchlissigen Kanonisierung — andernfalls wirklich jedes
Wissen gleichwertig ware. 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 Durchléssigkeit und Dynamik, also nach der
Offenheit fiir anderes und Neues sowie nach dem Potential seiner zeitgema-
Ben inhaltlichen Weiterentwicklung. Zudem ist grundsétzlich sein konkretes
inhaltliches Zustandekommen zu hinterfragen. Schliellich ist es ein grofler
Unterschied, ob demokratisch legitimierte Gremien Lehrpline entwerfen oder
aber berufene Mitglieder einer mehr oder weniger geschlossenen Gesellschaft
im Sinne einer elitédren titeltragenden Klasse, m.a. W.: einer Nomenklatura.

»Die letzten Fragen*

Wie aber lassen sich Qualitdtsunterschiede hinsichtlich bestimmter Wissens-
inhalte verniinftig begriinden, welches allgemeine oder auch spezielle Wissen
kann als bildungsméchtiger als anderes gelten? Zunéchst 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 berithmten
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 Wissensbesténde, die zur Beantwortung oder zumin-
dest Erorterung der umfassenden und umfassendsten Fragen beitragen, die

9Es entbehrt dabei nicht einer gewissen Ironie, dass ausgerechnet viele Vertreter des
Bildungsbiirgertums, 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 Sduberung vieler
Hochschulen von gesellschaftskritischen Instituten und ,,Orchideenfachern®, also von
nicht bis nicht-unmittelbar 6konomisch verwertbaren Inhalten.
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sich der menschliche Geist zu stellen hat und iiberhaupt sich stellen kann.
Bei Hartmut von Hentig sind dies die Leitfragen:

e 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 fithrt der Lauf der Welt, was kommt ,, danach®“?

Diese Fragen korrespondieren eng mit Handlungs- und Erfahrungsfeldern,
die in besonderem Mafle fiir Bildungsprozesse priadestiniert sind, namentlich,
jeweils in Theorie und Praxis:

Geschichten (im Sinne von Literatur)

das Gespréch

Sprache und Sprachen

Theater

Naturerfahrung

Arbeit

Musik

der individuelle Aufbruch (verstanden als — auch sozialrdumlich und
geografisch gemeinter — individueller Ausbruch aus Abhangigkeiten
und Angepasstheiten familialer, schulischer oder auch beruflicher Do-
mestikation).

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

die Abscheu und die Abwehr von Unmenschlichkeit

die Empfindsamkeit fiir Gliick

Verstédndigungsbereitschaft und -willen

das Bewusstsein der eigenen Geschichtlichkeit

Sensibilitat fiir philosophische Letztfragen

die Bereitschaft zur Selbstverantwortung und zum gesellschaftlichen
Engagement

(vgl. ausfithrlich 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, wiirde sich der einzelne Mensch mit einer banalen
Kultur der Oberflachlichkeit und Trivialitdt begniigen, wiirde somit darauf
verzichten, die Tiefen menschlicher Seinsergriindung auszuloten, geschwei-
ge denn, deren Grenzen zu verriicken. Damit aber wiirde eine wesentliche
Dimension menschlichen — und das heifit 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 natiirlich auch ein in aller
Regel weitaus profaneres, zugleich jedoch meist unmittelbar-niitzlicheres
Anwendungs- und Handlungswissen. Es handelt sich etwa um das Wissen,
wie ein Computer zu bedienen, ein Auto zu fahren, ein Essen zuzuberei-
ten oder Gebrauchsgegenstiande aller Arten herzustellen sind. Ein solches
Spezial-Wissen ist wiederum Bedingung fiir 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 iiber die Funktionsweise und Herstellung bestimmter
Gegenstéande, z. B. Autos, Flugzeuge, Fernseher, Telefone, Lebensmittel,
Textilien bzw. iiber das Zustandekommen bestimmter Phidnomene, auch
solche alltdglicher 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 lasst, 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 Zusammenhéange
erklart werden (,Warum ist der Himmel blau?“). Solche, gerade von Kin-
dern gern gestellte Fragen vermoégen auch so manchen Erwachsenen in
ernsthafte Verlegenheit zu bringen. In der hochstgradig arbeitsteiligen und
entsprechend hoch spezialisierten Industriegesellschaft der Gegenwart klaffen
Anwendungs-, Funktions- und Fertigungswissen entsprechend oft meilenweit
auseinander: Bestimmte Gegensténde alltdglichen Gebrauchs wie eben Au-
tos, Fernseher, Tablets, MP3-Player, PCs, Smartphones, Digitalkameras,

26



Was ist Bildung nicht?

Kopiergeréte usw. werden zwar (falls iberhaupt) zu nutzen und deshalb zu
bedienen verstanden, doch iiber deren konkrete technische Funktionsweise
und ihre Fertigung wird oft nur wenig gewusst. Wer vermag etwa tatsédchlich
halbwegs detailliert zu erkliaren, wie die eben genannten Apparaturen, an
und mit denen in den allermeisten Féllen tagtéglich nicht wenig Lebens-
zeit verbracht wird, tatsidchlich konkret funktionieren? Im Zusammenhang
dieses Auseinanderklaffens von Anwendungs- und Fertigungswissen spricht
der Autor gern vom ,,Robinson-Crusoe-Paradoxon*: Man stelle sich vor,
es wiirde Sie wie den berithmten Schiffbriichigen auf ein einsames Eiland
oder in irgendeine von der modernen Zivilisation noch unbeleckte Ecke des
Planeten verschlagen. Gliicklicherweise konnten Sie einige Alltagsgegenstén-
de retten: sagen wir, Thren Laptop und Ihr Handy (leider kein Empfang!),
Geréatschaften téglichen Gebrauchs also, deren Nutzung und grobes Funkti-
onsprinzip Thnen durchaus geldufig sind. Uberraschenderweise stofien Sie
auf Menschen eines indigenen Volkes, die, zum Rest der Welt in keinem
kulturellen Austauschverhéltnis stehend, auf der Kulturstufe der Steinzeit
als Jager 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 hétten Sie keinerlei Chance, diese Aufgabe zu 16sen — und zwar letztlich
aufgrund des fehlenden Spezial- und Fertigungswissens. Zweifellos aber ist
dergleichen in hochgradig arbeitsteiligen und spezialisierten Gesellschaften
wie der unseren vollig unvermeidlich. Uberhaupt lisst sich grundsétzlich die
Frage stellen, ob ein solches Hintergrundwissen denn wirklich notwendig ist
und es nicht vielmehr vollig ausreicht, entsprechende Geratschaften auch
zu bedienen — so dies iiberhaupt erforderlich ist. Dennoch scheint es unter
Gesichtspunkten der Miundigkeit unverzichtbar, zumindest grundlegende
Zusammenhédnge und Fertigungsprinzipien zu begreifen, um seiner Welt
nicht in volliger Ahnungs- und Hilflosigkeit gegeniiberzustehen. Dies kdme
namlich geradezu einem Riickfall in , magisches* Denken gleich: In friihe-
ren Epochen (oft genug freilich auch heute, und dies nicht etwa ,nur“ in
vorindustriellen Gesellschaften) wurden gewohnliche Phdnomene wie etwa
Donner, Unwetter, Seuchen, Kometen etc. mangels besseren Wissens mit
dem Wirken der Gotter und / oder Gestirne erklért, oder es wurden Geister
und sonstige Phantasmagorien bemiiht.
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Das Verhiltnis von Allgemein- zu Spezialbildung

Das Verhaltnis von Allgemein- zu Spezialbildung und der Streit um deren
Wertigkeit durchzieht die Geschichte der Padagogik wie einen roten Faden.
Kontrar gegeniiber standen sich dabei insbesondere die pietistisch, d. h. im
Geiste des Protestantismus, orientierten Pddagogen des Aufklarungszeit-
alters, etwa Joachim Heinrich Campe und August Hermann Francke, fiir
die Bildung stets nur an ihrem konkreten Nutzen fiir die im Entstehen
befindliche Industriegesellschaft gemessen wurde. Zum anderen die Neu-
humanisten, allen voran Wilhelm von Humboldt, fiir die die allgemeine
und zweckfreie Menschenbildung das héchste Gut darstellte, wohingegen
Spezialbildung nur zweitrangig war (vgl. Blankertz 1982, 28f., 56-87). In
der Gegenwart, zahllose themenbezogene Beitrige seitens namhafter Pad-
agog/inn/en spéter, kann dieser Streit als weitestgehend iiberwunden gelten:
Es geht, denkbar kurz zusammengefasst, hinsichtlich der Wertigkeit und
Notwendigkeit von Allgemein- und Spezialbildung l&ngst nicht mehr um ein
Entweder-oder, sondern grundsétzlich um ein Sowohl-als-auch, wiederum im
Interesse einer miindig-emanzipierten Handlungsfihigkeit 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 Verkniipfungsméglichkeiten zu anderen
Wissensbestdnden und umfasst damit sog. ,Verweisungszusammenhéange*.
Ein Beispiel hierfiir aus eigener Erfahrung des Autors in Form des folgen-
den Eselsbriicken-Reims, den es in der Grundschule auswendig zu lernen
galt: ,Brigach und Breg bringen die Donau zuweg, Isar, Iller, Lech und Inn
flieen 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 fiir vergleichbare
Falle, das Grundprinzip klar wird, dass sich Fliisse ndmlich stets aus Quellen
speisen, somit {iber einen Ursprung und zudem tber sie speisende Zufliisse
verfiigen, die auf beiden Seiten (rechts und links, in Stromungsrichtung
gesehen) zu finden sind. Eine banale Erkenntnis, zweifellos, sicher aber nicht
fiir Kinder im Grundschulalter. Ahnlich verhélt es sich beispielsweise auch
mit historischen Wissensbestdnden: Etwas iiber den Siebenjidhrigen Krieg
zu wissen, etwa seine Dauer und die beteiligten Konigreiche, wird erst dann
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von einem Gegenstand des Allgemeinwissens zum Bestandteil persénlicher
Allgemeinbildung befordert, wenn iiber den engeren Gegenstand hinaus auch
der Stellenwert besagten Krieges im geschichtlichen Kontext deutlich wird
und, in nochmals erweitertem Sinne, idealiter auch noch grundsétzliche
Mechanismen des Zustandekommens und des Verlaufs von Kabinettskriegen
im Zeitalter des Absolutismus erkannt und reflexiv nachvollzogen werden.
Der maximale Bildungserfolg bestiinde letztlich darin, umfassende Erkennt-
nisse iiber die Wesenhaftigkeit des Phdnomens Krieg, iiber Strukturen und
Regelhaftigkeiten der Geschichte oder gar hohere Einsichten zur Conditio
humana als Ganzes zu gewinnen. Bildung heif3t also nicht etwa, Unwissende
mit Wissen zu fiittern, sondern vielmehr, angemessen blumig gesprochen, ,in
einen Dialog iiber die Welt einzusteigen® (Faschingeder et al. 2005, 216). Es
geht also nicht um Wissen als Selbstzweck, sondern immer um das Verstehen
umfassender Zusammenhénge.

3.4 Bildung als Bildnis: Die Schaffung eines Mosaiks

So wie in den beiden angefithrten Beispielen verhélt es sich mit allen er-
denklichen Wissensgebieten, egal ob aus den Bereichen Natur-, Sozial- oder
Geisteswissenschaften, ob aus Kunst und Kultur, Okonomie, Politik oder
Sport. Der vom V{. hier vertretene Zusammenhang zwischen (Allgemein-)
Bildung und (Allgemein-)Wissen lésst sich alles in allem anschaulich durch
ein Sinnbild vergegenwértigen: Stellen Sie sich vor, jemand hétte die Auf-
gabe, eine aus menschlicher Sicht schier unbegrenzt anmutende Fléche mit
einem Decken- und Wandfresko in Form eines Mosaiks zu verzieren, etwa die
gesamte Innenfliche des Petersdoms. Die praktisch unzéhligen, auf einem
gewaltigen Haufen unsortiert liegenden Mosaiksteinchen symbolisieren in
diesem Bild einzelne, singuldre Wissensbestandteile. Jedes einzelne Wissen-
spartikel ist fiir 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, groflere Zusammenhénge entstehen. Es erscheinen dann
Muster und schliellich 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 detailschérferes
Gesamtbild ergeben. Schlieflich gewinnt Wissen in denjenigen Bereichen, die
bereits eine hohe Wissens- / Steinchendichte aufweisen, einen ergénzenden
und vertiefenden Charakter. Gleichzeitig wird es auf der Baustelle aber stets
auch Flachen, also Bereiche geben, die noch weitgehend unbestiickt 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 iibergeordneter
Muster und Zusammenhénge fiir das Bildungserlebnis. Wissensbesténde, in
Form der schier zahllosen Puzzlesteinchen, sind letztlich Mittel zum Zweck
der Bildung. Dasjenige handwerkliche und intellektuelle Vermdégen, das
unerlésslich ist, um iiberhaupt die Steinchen und sémtliche erforderlichen
Materialien zu beschaffen, anzuordnen und anzubringen, also etwa die Fahig-
keit, ein Geriist fachgerecht zu errichten und schliellich das Bindemittel oder
sonstige Werkstoffe so zu mischen, dass die Steinchen auch langfristig an der
Wand haften bleiben, all dieses fachliche — und grundlegend lebenspraktische
— Konnen liefle sich als Spezialwissen beschreiben, welches die Spezialbildung
bedingt. Sie ist in diesem Sinn sozusagen die Bedingung der Moglichkeit
allgemeiner Bildung. Neben Fachwissen sind aber noch zwei Personlichkeits-
eigenschaften erforderlich, um die notwendigen Verrichtungen im Rahmen
dieses Sinnbilds weitaus mehr recht als schlecht bewéltigen zu kénnen, um
mit anderen Worten die Wahrscheinlichkeit gelingender Bildung zu erhohen.
Hierbei kommt eine Begrifflichkeit ins Spiel, die, ahnlich wie Wissen, allzu
oft leichtfertig mit Bildung gleichgesetzt wird, ndmlich Kompetenz, die nach-
folgend im Mittelpunkt steht. Um zuvor aber das hier entworfene Sinnbild
abzuschlieen, bedarf es noch des ausdriicklichen Hinweises darauf, dass
die Arbeit am Deckenfresko eine lebenslange, letztlich also unabschlie3bare
Aufgabe darstellt. Zunehmendes Wissen und wachsende Erfahrungen fiih-
ren zwar in die angestrebte Richtung, enden aber nie in einer endgiiltigen,
abschliefenden Fertigstellung, schon allein, weil noch vor Beendigung der
Arbeiten Instandhaltungs- und Renovierungstétigkeiten erforderlich sind.
Dieses Bildnis entspricht auch in hohem Mafle dem Bildungsverstdndnis
Johann Wolfgang von Goethes, wie ein Zitat dieser Ikone des biirgerlichen
Bildungsideals belegt:

,Des Menschen grofites Verdienst bleibt wohl, wenn er die Umsténde
soviel als moglich bestimmt und sich so wenig als moglich von ihnen
bestimmen 148t. Das ganze Weltwesen liegt vor uns wie ein grofler
Steinbruch vor dem Baumeister, der nur dann den Namen verdient,
wenn er aus diesen zufilligen Naturmassen ein in seinem Geiste ent-
sprungenes Urbild mit der gréBten Okonomie, ZweckmiBigkeit und
Festigkeit zusammenstellt. Alles aufler uns ist nur Element, ja, ich darf
wohl sagen, auch alles an uns; aber tief in uns liegt diese schopferische
Kraft, die das zu erschaffen vermag, was sein soll, und uns nicht ruhen
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und rasten 148t, bis wir es aufler 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-
litdt und Quantitdt 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 (unabhéngig von seinem
Wert, also sozusagen, geméafl des zuvor entworfenen Bildnisses, ,viele kleine
Steinchen“), oder doch lieber weniger, dafiir aber wertvolleres Wissen (also
quasi groBere und / oder markantere Steinchen)? Diese Frage fithrt zum
Begriff der ,Halbbildung“ nach Theodor W. Adorno.

3.5 ,,Halbbildung” in der Wissensgesellschaft

Grundsétzlich gilt: Ohne die bewusste Reflexion des Gelernten und Erfah-
renen bleibt Bildung bestenfalls Halbbildung. Nach Theodor W. Adornos
Begriffsverstdndnis meint diese aber nicht etwa, lediglich tiber leicht iiber-
schaubare Wissensinhalte, iiber ein Halbwissen, zu verfiigen. Vielmehr muss
auch, wer sich Unmengen an Wissensbestianden angeeignet hat, als ledig-
lich halbgebildet gelten, sofern er /sie das Gelernte nicht auch begriffen
hat und somit auf der Ebene blofler Informiertheit verharrt. In Adornos
»Theorie der Halbbildung® (1962) steht selbige eben nicht einfach fiir eine
,halbe“ oder unvollstédndige Bildung, sondern fiir 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 fiir
den Beruf) angeeignet wird. Mangels zweckfreier Dimensionen verkommt
Bildung hier zum kulturellen Statussymbol und ldsst sich an der Figur
des typischen Bildungsbiirgers verdeutlichen, ,der tagsiiber gewissenhaft in
seinem Unternehmen arbeitet und abends den Zwéngen der entfremdeten
Gesellschaft durch einen Opernbesuch entkommen méchte, ohne allerdings
mit dem Herzen dabei zu sein® (Manuel Clemens in: Analyse & Kritik
515, 27). In Adornos (2006, 40) Worten: , Frisch-frohliche Verbreitung von
Bildung unter den herrschenden Bedingungen ist unmittelbar eins mit ihrer
Vernichtung®. In einem solchen Sinne ,ist Halbbildung der Weg millungener
Erfahrung, die zur Stereotypie verkommt; dann ist Halbbildung die Eineb-
nung differenzierter Reflexion zu stupider Informiertheit, zum bloflen Gestus
des Bescheidwissens“ (Pongratz 2011 [1990], 135). Aus exzessiver Arbeits-
teilung als Merkmal moderner Industriegesellschaften erwichst zudem die
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Gefahr eines iiberzogenen Expertentums. Eine derartige Uberspezialisierung
miindet letztlich schlimmstenfalls in eine regelrechte Fachidiotie. Im worst
case geht der Gesamtzusammenhang, der Blick aufs Ganze und fiir das
Wesentliche verloren, mit den Folgen eines tatsadchlichen Erkenntnisriick-
schritts und eines moglichen Kontrollverlusts iiber die Richtung und den
Verlauf bestimmter Entwicklungen, seien sie technischer, wirtschaftlicher
oder auch sozialer Art. Diese Form des (vermeintlichen) Bescheidwissens
und / oder Verfiigens iiber — beispielsweise lediglich stur auswendig gelernte
— Wissenspartikel und einzelne Bestandteile eines Wissenskanons anstelle
eines analytischen und reflexiven Verstehens von Zusammenhidngen miindet
in Adornos berithmtes 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 Ausfihrungen die Problematik der Halbbildung im Kontext
der sich heute so iiberaus wirkméchtig 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 liefle. Die Idee von Bildung, wie sie
als Programm der Selbstformung des Menschen vom Neuhumanismus
formuliert und vom Bildungsbiirgertum so recht und schlecht gelebt
wurde, hat aufgehort, Ziel und Mafistab fiir die zentralen Momente der
Wissensproduktion, der Wissensvermittlung und der Wissensaneignung
zu sein. (...) Dafl niemand mehr zu sagen weif, worin Bildung oder
Allgemeinbildung heute bestiinden, 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 muf. (...) 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, iiber alle notwendigen und ja auch sinnvollen Spezialisierungen
hinaus, alle Menschen alle Dinge der Welt vollstdndig erlernen diirfen und
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konnen sollten. Dies lasst sich auch heute als eine nach wie vor giiltige, ja
hochnotwendige Aufforderung lesen, weit tiber den Tellerrand des je eigenen
Sach- und Interessengebietes hinaus den Blick fiir tendentiell alle Bereiche
geistig bereichernden Wissens zu weiten, sich vielfidltige Wissensgebiete
anzueignen und zueinander in Beziehung setzen — damit es eben nicht bei
einer bloflen Vielwisserei bleibt, sondern vielmehr Bildung hieraus erwéchst.
Damit aus Wissen Bildung wird, ist folglich ein Wissen {iber Wissen, ein
Metawissen erforderlich, welches in hohere Einsichten und Erkenntnisse
miindet. Es handelt sich um ein Wissen, welches zentrale Zusammenhénge,
Ursachen und Wirkungen erkennen lisst und dann auch mégliche (Gegen-)
Mafnahmen fiir gewiinschte oder unerwiinschte 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
hochstem Mafle bedeutsames, wertvolles und unverzichtbares Wissen scheint
offensichtlich aber nicht einmal ansatzweise im selben Mafle zuzunehmen
wie besagtes Faktenwissen — allem Gerede von der Wissensgesellschaft zum
Trotz.

Wissen ist stets kontextgebunden

Ein absolutes Wissen, ein Wissen iiber alles und jedes in angemessen ver-
tiefter Form, ist schlichtweg ein Ding der Unmdglichkeit. Nicht ,nur®, dass
die schiere Unmenge moglichen Wissens sich jeder vollstdndigen Aneignung
grundsatzlich entzieht: Zu sehr ist Wissen stets in Kontexte und Verweisungs-
zusammenhénge eingebunden, deren Nicht-Beriicksichtigung 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 entschliisseln, wissen im Grunde
sehr viel iiber den Stoffwechsel und die biologische Funktion des Ameisen-
organismus. Dariiber jedoch, dass Ameisen in gewaltigen, hochkomplexen
Staaten leben, ist damit noch kaum etwas ausgesagt. Mit anderen Worten:
Eine Ameise (und damit auch das Wissen tiber die Ameise) ,wird erst zur
Ameise* durch ihre soziale Lebensweise, durch ihre Organisationsform — ein
Kontext, der bei allen umfassenden und aussagekréftigen Erérterungen zum
»Wesen®“ der Ameise zwingend mitzudenken ist. Diese Verwiesenheit des
Einzelnen auf einen umfassenderen Zusammenhang gilt natiirlich notwen-
dig auch fiir den Menschen, wobei die wechselwirkenden Umwelten und
Einbettungen nicht nur menschlich-kultureller, sondern auch biologisch-
Okologischer Art sind. Ein weiteres Beispiel: Wer ein bestimmtes Buch im
Alter von 20 liest und 30 Jahre spéter zur selben Lektiire greift, der eignet
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sich zwar den gleichen Inhalt an; das Wissen indes, welches aus der Lektiire
gezogen wird und in Bildung transferiert werden kann, unterscheidet sich
jedoch — hoffentlich! — ganz auflerordentlich: Beim neuerlichen Lesen bilden
némlich die zwischenzeitlich gemachten Lebenserfahrungen, das Vorwissen,
den Hintergrund der jeweiligen Wissensaufnahme und -verarbeitung.

3.6 Fazit

Abschlielend noch einmal zuriick zur Ausgangsfrage: Ist gebildet, wer viel
weif, wer also etwa bei ,,Wer wird Millionér® viele Fragen richtig beantwortet?
Selbstversténdlich nicht, jedenfalls nicht im unmittelbaren Sinne. Ein breites
Grundlagen- bzw. Allgemeinwissen ist zwar der Bildung hochst dienlich,
allein aber auch noch keine Garantie hierfiir. Deshalb duflert sich Bildung
in diesem Beispiel einer Wissensshow am ehesten noch darin, die richtige
Antwort sinnvoll herleiten zu kénnen, etwa durch logisches Ausschlussver-
fahren, Vergleiche und Abwégung. Es liefle 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 duflert. Letztlich wére es in diesem
Beispiel gar ein Zeichen echter Bildung, sich bestimmten Sendeformaten
schlichtweg zu verweigern, weil der darin enthaltene Zynismus, mit der
Okonomischen 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 Zuriickweisung wéren
ein Beleg fiir Gebildetheit.

4. Bildung und Kompetenzen: Selbstbestimmung ist mehr als
Selbstandigkeit

Von allen péddagogisch gefarbten Begriffen, die derzeit reiissieren, haben
Kompetenzen im Verlauf der letzten drei Jahrzehnte die wohl steilste Kar-
riere hinter sich. In gewisser Weise, ndmlich dann, wenn die zugehorigen
FEigenschaften und Befdhigungen 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 biindig
die ,,Befdhigung zur Bewiéltigung unterschiedlicher Situationen“. Lothar
Reetz (1999, 38) betrachtet Kompetenz ebenfalls pointiert als ,,menschliche
Fahigkeiten, die dem situationsgerechten Handeln zugrunde liegen und dieses
erst ermoglichen. Karlheinz A. Geiller und Frank Michael Orthey (2002,
70) definieren etwas ausfiihrlicher:

»Alltagssprachlich wird kalkuliert, dass mit Kompetenz bestimmte Fa-
higkeiten gemeint sind, die ein besseres, hochwertigeres, angemesseneres
Handeln zur Erreichung von vorgegebenen Zielen erméglichen — und
dies immer wieder neu. Kompetenz ist nicht aufzubrauchen. Sie ist eine
auf Dauer gestellte Fahigkeit, die sich zugleich selbst (kompetent) wei-
terentwickelt: eine Fahigkeit zur Weiterentwicklung von Féhigkeiten. So
ist beispielsweise ,soziale Kompetenz‘ zuallererst die Fahigkeit, soziale
Kompetenz (etwa Empathie, Dialog-, Konflikt-, Kooperations- oder
Steuerungsfihigkeit) in immer wieder neuen Handlungssituationen neu
zu generieren®.

Johannes Weinberg (1996, 213) wiederum konkretisiert den Kompetenzbe-
griff wie folgt: , Fiir die Beschreibung dessen, was ein Mensch wirklich kann
und weif}; hat sich der Begriff Kompetenz eingebiirgert. Unter Kompetenzen
werden alle Fahigkeiten, Wissensbesténde und Denkmethoden verstanden,
die ein Mensch in seinem Leben erwirbt und betédtigt®. In einem etwas
spezifischeren Sinne lassen sich Kompetenzen als intrapsychische Voraus-
setzungen charakterisieren, die sich dann in sichtbaren Handlungen duflern;
sie bezeichnen demgeméf die Qualitiat des Verlaufs psychischer Téatigkeiten
und lassen sich in diesem Sinne auch als erworbene Personlichkeitsmerkmale
verstehen. Demzufolge lasst sich mit Christof Baitsch (1996, 6) Kompe-
tenz verstehen als , die Verlaufsqualitét der psychischen Téatigkeit und (ist,
B.L.) als solche ein wesentliches Merkmal der Personlichkeit“. Somit ist die
Kompetenzthematik in demjenigen Kontext verortet, in welchem sie Peter
Faulstich (2001, 434) zufolge auch eingeordnet gehort, ndmlich in der Person-
lichkeitstheorie: ,,Kompetenz umfasst demnach die psychische Verfiigharkeit
moglicher Handlungen. Es geht um intrapsychische Potentiale, die sich in
Tatigkeiten realisieren. Sie setzen sich beim Handlungsvollzug als Perfor-
manz in der konkreten Anwendung um*. Bei Jiirgen Oelkers (2003, 8) sind
Kompetenzen ein Ma8 fiir die zunehmende Souveranitét in der Beherrschung
und gelingenden Ausfithrung unterschiedlichster Tétigkeiten sowie fiir deren
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wachsende Generalisierbarkeit, wobei die Entwicklung von Kompetenzen
— durchaus analog zu Bildung — durch Widerstinde iiberwindende Ubung
erfolgt: ,Die Kompetenz entsteht durch Uberwindung von Schwierigkeiten
und zunehmende Leichtigkeit in der Beherrschung von Standards. Immer
mehr Anfingerauffilligkeiten werden beseitigt und immer mehr Sicherheiten
werden gewonnen (...)“

Bei Kompetenz handelt es sich also, so ldsst sich hier festhalten, um einen
ausgesprochen vielschichtigen Begriff: ,Den Status einer geklérten Kategorie
kann man dem Kompetenzbegriff noch nicht zuschreiben, bisher ist seine
Bestimmung auf die Beschreibung verschiedener Bestandteile angewiesen®
(Vonken 2001, 504). Lasst sich der Begriff Kompetenz abschliefend auch
kaum exakt definieren, so kann man ihn vom Qualifikationsbegriff aber zu-
mindest dahingehend abgrenzen, dass dieser eine Art Positionsbestimmung
bedeutet, wihrend Kompetenz aufgrund der ihr innewohnenden person-
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 Biindel 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 Personlichkeitsaspekte erweitert, die in erster Linie (aber
nicht ausschliefflich oder zwangslaufig) 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 Tétigkeiten (,,Performanz*)
das tatséchliche Vorhandensein bestimmter Kompetenzen beobachten lésst.
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
Horen. Ganz zu schweigen davon, dass sie sich in erster Linie auf geneti-
sche Pradispositionen, also erbliche Veranlagungen, zurtickfithren lieflen.
Kompetenzen sind somit streng genommen auch nicht direkt vermittelbar,
weil sie vielmehr individuell iiber die Auseinandersetzung mit der gegen-
stdndlichen, natiirlichen, geistigen und sozialen Umwelt erworben werden.
Von zentraler Bedeutung ist somit das Prinzip der Handlungsorientierung,
also die unmittelbare Verkntipfung von Arbeit / Tatigkeit und Lernen, denn
nur in Situationen, in denen sich personliches Handeln positiv auswirkt,
werden Kompetenzen auch angeeignet, transferiert und auf Dauer besté-
tigt. Auch das Kriterium der Selbstorganisation, sowohl als Befahigung wie
auch als Ziel, ist gédnzlich unverzichtbar, um von Kompetenzen reden zu
koénnen. Unter Kompetenzen lassen sich entsprechend all diejenigen Anlagen,
Fahigkeiten und Bereitschaften beschreiben, iiber die eine Person verfigt,
um bestimmte Tétigkeiten und Handlungen selbstorganisiert auszufiihren;
Kompetenzen sind somit, wie vorangehend betont, ein Mafstab fir individu-
elle Handlungsfahigkeit, wobei es aber eben explizit darauf ankommt, diese
Handlungen selbstorganisiert, also ohne Anleitung anderer, auszufithren bzw.
ausfiihren zu kénnen (vgl. Hof 2002, 84; Bernien 1997, 24; Erpenbeck / Heyse
1999). Mit Betonung dieser beiden Imperative Selbststandigkeit und Hand-
lungsbezug erldutert Christiane Hof (2002, 81) den Sinn und Zweck von
Kompetenzen wie folgt:

»An die Stelle von eng definierten Kenntnissen und Fertigkeiten sollen
Fahigkeiten und Dispositionen treten, die selbsténdig und flexibel in
eigenverantwortliches Handeln in privaten, beruflichen und gesellschaft-
lichen Situationen umgesetzt werden kénnen. Damit werden nicht die
historisch kumulierten Wissensbestinde, sondern das konkrete Individu-
um mit seinen Handlungsdispositionen und seiner Selbstorganisations-
fahigkeit zum Ausgangspunkt gewahlt“ (vgl. auch Erpenbeck / Heyse
1996, 110f.).

Analog hierzu unterstreichen auch Norbert Vogel und Alexander Wérner
(2002, 83) den hohen Stellenwert von Selbstorganisationsfihigkeit und Hand-
lungsbezug: Selbstorganisation gilt ihnen als ,spezifische Differenz“ des
Kompetenzbegriffs, der sich ,,ein konstitutiver Handlungsbezug an die Seite
stellt*. Im selben Sinne ldsst sich unter Kompetenz, mit Bergmann / Pietrzyk
(2000, 41) gesprochen, auch die ,Befahigung eines Individuums zur selb-
stdndigen Weiterentwicklung von Wissen und Koénnen auf einem Gebiet*
verstehen. Auch fiir Gerhard Bunk (1994, 10) besitzt der / diejenige (berufli-
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che) Kompetenz, der / die ,iiber die erforderlichen Kenntnisse, Fertigkeiten
und Fahigkeiten eines Berufs verfiigt, Arbeitsaufgaben selbsténdig und flexi-
bel 16sen kann sowie fihig und bereit ist, dispositiv in seinem Berufsumfeld
und innerhalb der Arbeitsorganisation mitzuwirken. Folglich bringen fiir
Erpenbeck / Heyse (1999, 25) Kompetenzen ,im Unterschied zu anderen
Konstrukten wie Kénnen, Fertigkeiten, Fahigkeiten, Qualifikationen usw.
die als Dispositionen vorhandenen Selbstorganisationspotentiale (...) des
konkreten Individuums (...) auf den Begriff“. Deckungsgleich subsumiert
schliellich Béarbel Bergmann diesem Selbstorganisationsprimat entsprechend
unter Kompetenz die Fahigkeit zu einem selbstorganisierten und selbstge-
steuerten Lernen (vgl. Bergmann 1998, 30).

Der mit Bedeutungsgehalten und v. a. mit Untergliederungen so geséttigte
Kompetenzbegriff kulminiert inhaltlich somit im Primat der Selbstorganisa-
tionsfahigkeit, diese hat als das entscheidende Definitions- und Charakteri-
sierungskriterium von Kompetenz zu gelten, ungeachtet aller auch weiterhin
zu konstatierenden Prizisierungsdefizite des Kompetenzbegriffes. Uber die
Summe aus Wissen, Kénnen, Fertigkeiten und Fahigkeiten hinaus ist der
zentrale Aspekt von Kompetenz somit die selbstdndige Anwend- bzw. Um-
setzbarkeit dieses Wissens und Koénnens (vgl. Bernien 1997, 24f.; Hof 2002,
157). Die im Kontext normativer padagogischer Letztzielbestimmungen so
iiberaus progressiv konnotierte Selbstorganisation bzw. Selbstorganisations-
disposition und die deckungsgleiche Selbsténdigkeit, die ob ihrer so engen
konnotativen Nédhe zu den fundamentalen Bildungszielen wie Autonomie,
Miindigkeit und Partizipation eine entsprechend hohe Verwandtschaft, d. h.
inhaltliche Schnittmenge zwischen Kompetenz(en) und Bildung nahelegt,
ist bei genauerer Betrachtung tatséchlich aber, und dies womdéglich iiberra-
schend, zugleich auch ein wichtiges Distinktionsmerkmal: Selbstorganisation
bzw. selbstorganisiert, so lasst es sich an dieser Stelle pointieren, ist ndmlich
keineswegs bedeutungsgleich mit Selbstbestimmung bzw. selbstbestimmt.
Unter gegenwiartigen, in der Realitdt postfordistisch-prekérer Arbeitwelten
iiberaus héufig anzutreffenden Umsténden des extrinsischen Zwangs zur
Selbstorganisation im Rahmen fremdbestimmter und fremdbestimmender
Anforderungsregime und mannigfacher Selbst-Okonomisierungszwinge des
yunternehmerischen Selbst“ (vgl. z. B. Moldaschl / Sauer 2000; Pongratz / Vof§
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 fiir ,,Marktformigkeit*?

An Grinden und Motiven fiir 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 hierfiir erforderlichen
Dispositionen. Herauszuheben ist mit Blick auf die Karriere des Kompetenz-
begriffs aber auch das keineswegs zuféllige Zusammenfallen der Systemtrans-
formation der ehedem sozialistischen Staaten Mittel- und Osteuropas mit
eben jener Begriffskonjunktur. Als Folge der umfassenden politisch-sozialen
Umwilzungen nach 1989 (,,Globalisierung®, ,Neoliberalismus“) erwuchs
auch die vermehrte Forderung nach solchen Eigenschaften, die aus dezidiert
O0konomischer Sicht als wiinschenswert erachtet wurden und werden. Speziell
die Transformation der DDR-Okonomie wirkte hierbei in Deutschland als
ein wichtiger Katalysator, wie das staatsnahe ,QUEM-Bulletin“ (3 /2007, 1)
bestétigt: ,,Der deutsche Wiedervereinigungsprozess stand bei dieser Griin-
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 Bundesldnder denen der alten Bundesldander 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 Umsténde, die dazu gefiihrt haben, dass dieser Begriff (Kompetenz,
B.L.) in die Weiterbildungsdiskussion eingefithrt wurde, lassen sich aus
padagogischer 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. Auflerdem sollte ein neuer Begriff fiir 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 Verdnderung 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 Einfithrung des Kompetenzbegriffs — nur zum Teil der
Weiterentwicklung beruflich relevanter Fahigkeiten diente. Hinter den
Bemiihungen um berufliche Qualifizierung verbarg sich demnach ein
verdecktes Curriculum, dass (sic!) insbesondere fiir eine Anpassung der
berufsrelevanten Wert- und Verhaltensmuster der neuen Bundesldnder
an das marktwirtschaftliche westdeutsche System sorgen sollte, ohne da-
bei Riicksicht auf Anschlussméglichkeiten fritherer Identitdtsbildungen
zu nehmen*.

Unisono hebt auch Axel Bolder (2009, 821f.) diese (gesellschafts)politischen
Hintergriinde und Ursachen fiir 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 Halfte 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 resiimieren und Desiderate aufzuzeigen, die in Zu-
kunft zu bearbeiten seien. (...) Der Zusammenbruch der DDR und die
zunachst noch sehr umstrittene politische Entscheidung, das westdeut-
sche Berufsbildungssystem eins zu eins zu iibernehmen, was die Kopie
des Weiterbildungssystems zwangslaufig prajudizierte, fithrten zur Kon-
zentration des Programms auf die Qualifikationsentwicklungsprozesse
— und ihr Management — in den neuen Landern. 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 Bemiithen um
Arbeitsplatzerhalt oder -vermittlung), kulturellen Inkompatibilitaten
(zwischen real-sozialistischer Sozialisation und marktwirtschaftlichen In-
stitutionen und Abldufen) und offenem Widerstand gegen als Zumutung
erlebte Verhaltensimperative (...) entschieden komplizierter, als man es
sich vorgestellt hatte (...). Die Basisentscheidung der Ubernahme 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
tibernehmen (...)%

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 Weiterbildungsmérk-
ten: ,Sicher geht von der Einigung Deutschlands ein wesentlicher Impuls fiir
die Weiterbildungsdiskussion und die Bildungspraxis aus (...). Die neuen
Bundeslédnder wurden von Bildungsanbietern tiberflutet 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 Ausmafes® (Sauer 1999, 179). Die angedeuteten
Probleme und Diskrepanzen beziiglich Anspruch und Realitit der Kompe-
tenzentwicklungsbemiihungen fiihrten in der Folge zu programmatischen
Neujustierungen im Sinne einer (noch) starkeren 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 Einschétzungen, dass hierbei
ein umfassender sozio6konomischer Wandel angestrebt wurde, fiir den eine
géngige Weiterbildung im Sinne von Qualifizierung oder eine weitere Aneig-
nung von Wissen als unzureichend angesehen wurde. Vielmehr ging es auch
und insbesondere um die Veranderung von Werten, Einstellungen und auch
motivationalen Dispositionen zur Erlangung bzw. Erhaltung gesellschaftli-
cher Funktionsfidhigkeit (vgl. ebd.; Vonken 2005, 49). Karlheinz A. Geifiller
und Frank Michael Orthey (2002, 73) assistieren argumentativ: ,Entwickelt
wurde dieser Begriff (Kompetenzentwicklung, B.L.) in der Folge starker
Verédnderungen, die sich im Rahmen von qualifikatorischen Perspektiven im
Zusammenhang mit der ,deutschen Einheit‘ ergaben. Zweifelsohne war der
gewahlte Begriff nicht nur padagogisch, 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®.

Waéhrend es in Deutschland im Rahmen einschligiger 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 Marktformigkeit ging,
wurde und wird analog hierzu auf européischer Ebene mit Kompetenzent-
wicklung der Versuch unternommen, ein dem européischen Binnenmarkt
entsprechendes Instrument zur Férderung beruflicher Mobilitédt und Trans-
parenz zu entwickeln. Axel Bolder (ebd.) identifiziert diesbeziiglich aber
einen Akzentunterschied, der sich einer im Wesentlichen doch identischen
Grundprogrammatik verpflichtet weifl: ,Im Gegensatz zur deutschen De-
batte geht es im européischen Kontext vornehmlich um die Verwertbarkeit
von Qualifikationen und Qualifikationsbausteinen auf einem unter dem
Freiziigigkeitsgebot zunehmend offenen européaischen Arbeitsmarkt®. Zielset-
zungen hierbei waren und sind folglich auch die europaweite Vergleichbarkeit
nicht nur von Qualifikationen und Abschliissen, sondern auch von erworbe-
nen Kompetenzprofilen, letztlich wiederum zum Zweck der Rekrutierung
und Selektion von Arbeitskriften. 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 iiberwiegend instrumentell-funktionalistisch konnotiert.
Nicht umsonst, so Bolder (ebd.), bezeichnet ,,competencies* eben immer
zugleich auch eine ,,competitiveness* auf hochgradig umkampften, hoch-
selektiven Arbeitsmérkten. (,,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.'® Ubergreifendes Ziel dieser
kompetenzbezogenen Anséitze war und ist auf individueller Ebene somit
die Vermittlung bzw. letztlich die Verinnerlichung neuer, marktférmiger
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 Flexibilitat, Selbstreflexion,
Leistungsbereitschaft etc. subsumieren lassen (vgl. Bolder 2009, 823).

19 Axel Bolder (2009, 827) merkt an, dass ,Beschiftigungsfihigkeit* im Grunde eine
irrefithrende Ubersetzung von ,,employability“ darstelle, vielmehr miisste von der
,Eigenschaft, beschéiftigt, eingestellt werden zu kénnen*, die Rede sein.
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Entsprechend wurden in nochmals erhohtem Mafle die aus padagogi-
scher Sicht so begriienswerten individuellen Dispositionen der Selbstver-
antwortung, Selbststeuerung und Selbstorganisation in den Mittelpunkt der
Programmatiken geriickt (vgl. Bolder 2009, 822f.; Sauer 1997; Erpenbeck
1997b). Aus dezidiert ideologiekritischer Perspektive pointiert Bolder (2009,
823) diesbeziiglich 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 Bevolkerung iibertra-
gen“. Mit dieser Betonung von Selbstverantwortlichkeit, einer im neoliberal
konnotierten Sprechen tiberaus prominenten Begrifflichkeit, bei gleichzeitiger
Verlagerung des arbeitsplatzbezogenen Lernens in auflerbetriebliche und
-berufliche Bereiche, gerdt die von Erwerbsarbeit und ihren Erfordernis-
sen befreite Zeit zunehmend unter die Verfiigungsgewalt der (potentiellen)
Arbeitgeber, Kunden oder Projektfinanziers. Gerade auch berufliche Weiter-
bildung wird so verstarkt aus dem betrieblichen Kontext herausgelost, was
den iiberaus ambivalenten Charakter dieser Entwicklung deutlich macht.
Denn hiermit werden auch ggf. betriebliche Finanzierung und Moglichkeiten
betrieblicher Mitbestimmung, letztlich betriebliche (Mit-)Verantwortung,
sukzessive suspendiert und immer mehr in die personliche Freizeit hinein ver-
lagert und in den Bereich der (Selbst-)Verantwortung der — woméglich auch
nur potentiellen — Arbeitskrifte bzw. Wissensproduzent/inn/en iiberfiihrt.
Mit anderen Worten: Berufliche Weiter- und Fortbildung wird verstarkt
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 allfdllige ,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: Fiir Freerk Huisken (2005, 59f.) ist der
Erfolg dieser Begrifflichkeiten ndmlich in erster Linie darauf zuriickzufiihren,
dass sie padagogisch lange Zeit Ertraumtes scheinbar endlich realisierten.
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»2Mit dem Kompetenzcurriculum wird eine Fahigkeit 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 Fahigkeit erlernt werden,
die fiir einfach alles, was spéter in Arbeits- und Lebenswelten ansteht,
tauglich sein soll. Diesem Ideal liegt der absurde Gedanke zugrunde,
dass die Befdhigung zu etwas Bestimmtem immer den Mangel an sich
hat, eben nur fiir dieses Bestimmte tauglich zu sein und fiir etwas
anderes, was z. B. von der Wirtschaft nachgefragt wird, gerade nicht.
Der brutale Anspruch, der in der Propaganda dieser Fahigkeiten zum
Ausdruck kommt, besteht darin, dass allen ,Problemen‘, die im Beruf —
aber nicht nur dort — auftauchen, addquat und flexibel begegnet werden
soll, um sie zur Zufriedenheit jener, die einem die Probleme bereiten,
zu bewéltigen. Im Unterricht erschlagt 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*.

Uberhaupt, so kritisiert Huisken weiter, manifestiere sich im regelrechten
Kult, der nun schon seit iiber zwanzig Jahren um das Kompetenzthema
getrieben wird, auch eine um sich greifende Wissens- und Theoriefeind-
lichkeit, die in der oft unreflektierten Wertschitzung des Allheilmittels
Praxisbezug zum Ausdruck komme: SchlieBlich geht es in neuen Lehr- und
Ausbildungsplénen (egal ob Schule, Berufsausbildung oder Universitit be-
treffend) tendentiell immer weniger um Sach- und Faktenwissen oder gar
um selbstzweckhaftes, moglicherweise nicht direkt anwendbares Allgemein-
wissen, sondern in immer stirkerem Mafle nur noch um die Kompetenz,
sich gegebenenfalls, je nach augenblicklichem Bedarf, Wissen selbstdndig
besorgen und aneignen zu konnen. Entsprechend hélt Huisken ein Plddoyer
fiir die Bedeutung und den Eigenwert von Wissen, und zwar eben nicht nur
flir ein unmittelbares Handlungswissen, sondern insbesondere auch fiir ein
selbstzweckhaftes Allgemeinwissen sowie — und nicht zuletzt — auch fiir die
bewusste Reflexion des jeweiligen Wissens:

»2Man muss wissen, woran es liegt, wieso die Ziindung nicht mehr
funktioniert oder der Bauch schmerzt, wenn der Schaden wirklich
behoben werden soll. Dafiir braucht es nicht eine Kompetenz, sondern
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konkrete Kenntnisse, Wissen eben, iiber die Ziindspule oder den Magen-
und Darmtrakt. Dass es in der Autowerkstatt ums Geschéft und im
Krankenhaus um die Wiederherstellung von Arbeitsfahigkeit 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

Lésst 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
héchstem MafBle forderlich —, 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 paddagogisch so iiberaus hochzuschét-
zenden Qualitdten wie Selbsténdigkeit, Selbstorganisations-, Handlungs-
sowie Kommunikations- und Interaktionsfihigkeit fiir die Substanz veri-
tabler personaler und sozialer Kompetenzen zukommt, qualifiziert diese
zweifellos als substantiell bildungsméchtig. Auch wenn eine Gleichsetzung
des Kompetenz- und Bildungsbegriffs aus begriffsgeschichtlichen sowie sons-
tigen bildungstheoretischen und -philosophischen Griinden 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 Interaktionsfahigkeit sich auch fiir eine Realisierung
der padagogisch so elementaren Zielsetzung der Personlichkeits- bzw. Identi-
tatsforderung eignen. Die meisten der mit personalen, sozialen und fachlich-
methodischen Kompetenzen verbundenen Inhalte sind dieser piddagogischen
Primérintention sicher in hohem Mafle dienlich, zumindest eben potentiell.
Von den drei Kompetenzkategorien kommt dabei speziell wiederum den
personalen Kompetenzen zentrale Bildungsrelevanz zu, was insbesondere
deren Fokussierung auf die fiir Bildung so konstitutiven Kategorien wie etwa
Selbstreflexivitit, Urteils- und Kritikfdhigkeit, Autonomie und Miindigkeit
geschuldet ist. Aber auch soziale Kompetenzen, die sich auf kommunikative
Interaktionen und auf eine selbstédndige, das Bildungsziel Miindigkeit akzen-
tuierende Teilhabe beziehen, stehen dem kaum nach. Letztlich handelt es
sich bei Kompetenz(en) somit grosso modo um ein Fahigkeitenbiindel, das,
mit Blick auf die Bedeutung des Faktors Selbstdndigkeit 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
Qualitdten anfiihrt, die auch fiir Bildungsprozesse iiberaus typisch sind:

»Ein kompetenter Mensch soll (...) Wissen verfiigbar haben, es (auch
moralisch) bewerten und strukturieren kénnen, in der Lage sein, sich
neues Wissen anzueignen bzw. fehlendes Wissen entsprechend zu kom-
pensieren und schlieBlich dieses Wissen in Handlungen umsetzen kénnen.
Der Umgang mit Wissen bedeutet im Kompetenzbegriff also Bewertung,
Strukturierung, Aneignung von neuem Wissen und damit Handlungsfa-
higkeit“.
Auch bei Karlheinz A. Geifller wird, speziell mit Blick auf die Begebenheiten
und Herausforderungen beruflicher Lebenswelten, die qualitative Ndhe von
Kompetenz zu Bildung deutlich, indem er das Bildungskernelement der
Kritikfahigkeit gar zu einer zentralen Kompetenzkategorie kiirt. Seine ,,Kri-
tikkompetenz* untergliedert sich wiederum in eine kritisch-reflexive, eine
kritisch-soziale und eine kritisch-instrumentelle Kompetenz, denen Geif3-
ler zufolge zudem auch und insbesondere elementare Bedeutung fiir das
padagogische Meta-Ziel der Identitdtsgenese zukomme (vgl. Geifiler 1974,
speziell 102-138). Die thematische Verkniipfung zentraler Bedeutungskerne
von Bildung, namentlich Kritik und Identitét, riickt Kompetenz hier in un-
mittelbarste Niahe zum Bildungsbegriff.!! Alle Schnittmengen und Analogien
zwischen Kompetenz und Bildung sollten indes nicht dariiber hinwegtau-
schen, dass der Subjektbezug des Kompetenzbegriffs, zumindest im Falle
einseitiger beruflicher Verwertungsinteressen, in der Regel einer erheblichen
inhaltlichen Engfithrung unterworfen ist, und zwar im 6konomistischen Sinne
eines homo oeconomicus (vgl. Vonken 2001, 505f.). Die heute allgegenwértige
Bewertung von Personlichkeitseigenschaften hinsichtlich ihrer 6konomischen

1Mit hermeneutischem Blick auf den Entstehungskontext der GeiBler’schen Kompetenz-
theorie und -kategorisierung — die frithen 70er Jahre, also lange bevor Kompetenz als
Modebegriff der Erzichungswissenschaft / Padagogik reiissierte, und zudem unter ge-
sellschaftspolitisch weitaus progressiveren Umfeld- und Diskursbedingungen — ist indes
zu bezweifeln, ob ein solch bildungsmaéchtiges, weil emanzipatorisches Verstdndnis von
Kompetenz trotz ckonomistisch gepragtem Zeitgeist und angesichts der tatsdchlichen
Gegebenheiten und Praktiken heutiger Hochwettbewerbs- und Marktgesellschaften
auflerhalb diskursiver Nischen tiberhaupt noch verhandelbar wére.
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Brauchbarkeit markiert eine wichtige, nachgerade uniiberwindbare Differenz
zwischen Bildung und Kompetenz, wie Vonken (ebd., 514) darlegt:

»Im Vergleich zum Bildungsbegriff, der ja ebenfalls die Entwicklung
von Personlichkeit intendierte, werden die hinter den beiden Begriffen
stehenden unterschiedlichen Wertvorstellungen deutlich. Bezog sich der
Bildungsbegriff auf das neuhumanistische Ideal einer fiir das Leben in
einer Kulturwelt gebildeten Personlichkeit, so bezieht sich der Kompe-
tenzbegriff im betrachteten Zusammenhang auf eine nach 6konomischen
MafBstaben im wirtschaftlichen Wandel handlungsfidhige Personlichkeit.

Somit lasst sich das kompetenzskeptische Fazit ziehen, wonach sich der Kom-
petenzbegriff zwar durchaus grofier inhaltlicher Schnittmengen mit Bildung
rithmen kann, er gegenwértig jedoch vermehrt im Sinne eines nicht mehr
umfassend-kritisch-humanistischen, sondern eben 6konomisch-funktional
enggefithrten Verstdndnisses von Bildung gebraucht wird und sich somit
auch ,als ,6konomisierte Variante' des klassischen Bildungsbegriffs (...)
darstellen ldsst“ (ebd., 520).'% Letztlich aber — und bei aller grundsétzli-
chen Anerkennung der Notwendigkeit von Kompetenzentwicklung und einer
entsprechenden Akzentuierung deren oberster Maxime der Selbstorganisa-
tion(sfahigkeit) als zentralem Lernziel — lasst 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
iiber Bord zu werfen und ihn durch einen Begriff zu ersetzen, der eher einer
Personlichkeits- als einer Bildungstheorie zuzuordnen ist“. Ein inhaltlich
unzuléssig reduziertes Verstandnis von Bildung, das in einem funktional-
Okonomistischen 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 génzlich unverzichtbar — auch die eigenen Involviertheiten

2Diese ,,,6konomische 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 Engfiihrung des Kompetenzbegriffs keine quasi
naturgesetzliche Zwangslaufigkeit bedeute und sich das Kompetenzkonzept theoretisch
natiirlich nicht auf die 6konomische Verwertbarkeit entsprechender Dispositionen,
Fertigkeiten und Féahigkeiten beschrinke (vgl. ebd., 505).
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in fremdbestimmte Verwertungsprozesse zu reflektieren und auf Moglich-
keiten der Einmischung und Mitbestimmung zu proflektieren, im Interesse
einer (weitestmoglichen) Emanzipation von allen Verhéltnissen, die das
selbstbestimmte Denken und Handeln beschneiden. Auf den Punkt gebracht:
Selbstorganisation bzw. Selbstandigkeit, wofiir der Kompetenzbegriff steht, ist
ungleich weniger als Selbstbestimmung, wofir ja Bildung Ziel wie Ausdruck
derselben ist. Es ist auch mdoglich und kommt nur allzu oft vor, dass sich
Menschen selbstorganisiert unterwerfen, anpassen, bedingungslos unterord-
nen. Bildung hingegen schliefit dergleichen idealiter aus. Sie steht eben nicht
zuletzt (wie vom Autor bereits in Teil I dieser Buchreihe betont) auch fiir
das Unangepasste, das (reflektiert) Dysfunktionale, das Widerstandige.

Erhard Meueler (2009, 149) markiert diese letztlich entscheidende Diffe-
renzlinie zum Bildungsbegriff: ,,Bildung zum Subjekt erfolgt dann, wenn es
zum Wachstum all jener Krafte, Fahigkeiten und Fertigkeiten, zur Zunah-
me von Kenntnissen, Einsichten und Einstellungen kommt, die die blof3e
Funktionalitdt (...) tibersteigen®. Dieser Einschétzung entsprechend, sie
vielmehr noch kritisch zuspitzend, lasst sich mit Helmwart Hierdeis (2007,
0.S.) das Spannungsverhéltnis 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 kénnte* [ebd.], B.L.) und an der Verringerung von
Lebensmoglichkeiten mit (...)“ Kompetenzen, so lieBe sich die vorangehend
vorgetragene Generalkritik hier verdichten, erscheinen im 6konomistischen
Diskurs letztlich als Beitrag zur marktkonformen ,,employability* — eine sich
kritisch-humanistisch verortende Bildung hingegen weif3 sich stets primér
der Selbsterkenntnis, Selbstentfaltung und Selbstbestimmung des Menschen
verpflichtet.

Zusammenfassender Uberblick auf die wichtigsten kongruierenden und
inkompatiblen Momente von Kompetenz und Bildung

Abschlieflend lésst sich hier in einer denkbar kompakten und pointierten
Zusammenschau festhalten: Die Begriffe Kompetenz und Bildung, Letzterer
in einem umfassenden, d.h. humanistisch-aufkléarerischen Sinn verstanden,
nebst der sie konstituierenden Konzeptionen, kongruieren auf den folgenden
Zielebenen und hinsichtlich der folgenden Primate:

e Individuelle Handlungsfahigkeit
e Selbst- und Weltbezug

48



Was ist Bildung nicht?

e Bezugnahme auf die Gesamtpersonlichkeit

e Identitatsfindung/-stérkung/-aufrechterhaltung mittels sozial-kommu-
nikativer Dispositionen

e Selbsténdigkeit bzw. Selbstorganisationsfihigkeit

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

e das Verstdndnis von Kompetenz nur im Sinne blofler Situationsori-
entierung, d. h. im Sinne von Performanz oder gar als je fallweises
Koénnen enggefiithrt wird;

e Kompetenzen normativer Fundamente entbehren oder sogar inhuma-
nen Zwecken dienen, also direkt oder indirekt Verhé&ltnissen Vorschub
leisten, die der Wiirde des Menschen, seiner personlichen Integritét
und Identitét, seiner individuellen Miindigkeit und Emanzipation zu-
widerlaufen;

e Kompetenz ausschliefllich als instrumentelle Rationalitdt oder ein-
seitig als rein 6konomische Nutzbarmachung des Menschen gedacht
wird; Kompetenz(en) im Sinne eines 6konomisch gewendeten Bildungs-
begriffs somit lediglich als Verhaltensimperative im Dienste zweck-
funktionaler Handlungsfahigkeit verstanden werden, wo m.a. W. nur
Okonomisch niitzliche Personlichkeitseigenschaften zéhlen und eine
nach 6konomisch-zweckfunktionalen Mafistdben handlungsfihige Per-
sonlichkeit gewiinscht ist, was sozusagen einem ,Verrat ans blofle
Funktionieren® entspréche.

5. Pladoyer fiir die Riickbesinnung auf ein humanistisches
Verstandnis von Bildung jenseits zweckfunktionaler
Engfiihrungen

Im Zentrum des derzeit dominierenden Diskurses iiber 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, tiberwie-
gend 6konomisch-utilitire Uberlegungen. 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
geméaf zusehends am quantifizierbaren OQutput (verstanden als die verwert-
baren Qualifikationen und beruflich nutzbaren Kompetenzen) interessiert
und wird entsprechenden Kosten-Nutzen-Kalkiilen unterzogen — dies wie-
derum sowohl in individueller wie standortbezogener Perspektive. Standen
und stehen in humanistisch ausgerichteten Bildungskonzeptionen solche
normativ-aufklérerischen Leitziele wie Miindigkeit und Emanzipation, Selbs-
terkenntnis und Selbstentfaltung, Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs-
und auch Solidaritéatsfahigkeit zumindest noch auf dem Papier, so riicken
in den Mittelpunkt eines in Richtung Kompetenz/en verschobenen und
inhaltlich reduzierten Bildungsverstdndnisses nun vielmehr Vorstellungen
von Wissensbestanden und Personlichkeitseigenschaften als individuell wie
volkswirtschaftlich erforderlicher Ressourcen, die sich in bildungspolitischen
und auch padagogischen Zielbestimmungen und Konzeptionen wie employa-
bility und Lifelong Learning niederschlagen. Hiermit geht zwar mitunter
eine padagogisch durchaus begrifienswerte verstarkte Hinwendung auf die
alltagspraktischen, konkreten Bediirfnisse der Menschen hinsichtlich ihrer
jeweiligen Erwerbsbiographien einher, aber eben auch ein sukzessives Ab-
riicken von oder gar Desinteresse an solchen (ohnehin oft als unverdnderlich
betrachteten) soziookonomischen und politischen Verhéltnissen, die das
Individuum kujonieren und sich mit den individuellen wie gesellschaftlichen
Leitbildern emanzipatorischer Menschenbildung als unvereinbar erweisen.
Auf die reflexive Analyse und Kritik solcher Verhéltnisse zum Zwecke ih-
rer Uberwindung 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 Aufklarung griindende
emanzipatorische Tradition des Bildungsbegriffs, dass eine betont einseitige
Instrumentalisierung und funktionale Engfiihrung padagogischer Bemii-
hungen zugunsten fragwiirdiger 6konomistisch-materieller, im Extremfall
sozialdarwinistischer Leitwerte letztlich als regelrechter Verrat am umfas-
senden Ethos und Menschenbild der Piadagogik zu werten ist.'? Gerade
in Zeiten zunehmender sozio6konomischer Zurichtungen und Zumutungen
ist eine umfassende Personlichkeits-Bildung aber die Voraussetzung, um

13Wobei eingestanden sei, dass das Bildungsverstéindnis der Aufklirung in hohem MaBe
auf den Beitrag und Nutzen des Individuums im Rahmen industrieller Arbeitsteilungen
zielte, d. h. auf seine sog. ,Industriositat* (vgl. Weber 1999, 387f.; Blankertz 1982,
561.).
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das je eigene Leben reflexiv begreif- und gestaltbar zu machen. Mehr noch,
so ldsst 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-
fahigkeit, ,,ist nicht ,machbar‘ und damit auch nicht instrumentalisierbar®.
Wiirde ndmlich Bildung blof} einseitig-instrumentell begriffen, so geriete sie
notwendig in Widerspruch zu den Leitzielen Selbstbestimmung und Selbst-
verantwortlichkeit hinsichtlich der Auswahl der Mittel und Ziele personlicher,
zwischenmenschlicher und gesellschaftlicher Lebensgestaltung und fithrte
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 Verzweckungszwinge zu verteidigen golte.
Jochen Krautz (2007, 21) bringt dies wie folgt auf den Punkt: ,Allgemeine
Bildung findet nicht fiir etwas statt, sondern Bildung geschieht nur fir
den jeweiligen Menschen. Und nur deshalb, weil er ein Mensch ist. Weil er
uns als Mensch so wertvoll erscheint, dass er die Moglichkeit haben muss,
sich zu entwickeln und seine Fahigkeiten zu entfalten. Das ist noch vollig
unabhéingig davon, was er spater damit machen méchte®.

Angesichts ihres keiner weiteren Legitimation bedirfenden Eigenwerts
kann eine richtig, ndmlich kritisch und humanistisch verstandene Bildung im
Vergleich zu Kompetenz/en hier zusammenfassend als das paddagogisch weit
héherwertigere Begriffskonstrukt geadelt und im Interesse einer entsprechen-
den diskursiven Verwendungsweise beworben werden. Nur Bildung steht —
eben im Gegensatz zu Kompetenz/en — fiir die transutilitare, selbstzweckhaf-
te Dimension des Mensch-Seins, fiir das Unangepasste und Widerstdndige,
das sich ggf. auch in reflektierter Dysfunktionalitdt zu duflern vermag und
sich so fremdbestimmenden Einfliissen, Zwiangen und Herrschaftsmechanis-
men wenn moglich verweigert und entzieht. Eine so verstandene Bildung
weif} sich den Leitwerten und Zielbestimmungen begliickender Lebensfiih-
rung, reflektierter Welt- und Selbsterkenntnis, freier, miindig-emanzipierter
Selbstentfaltung im Modus der Selbstbestimmung und nicht zuletzt auch
sozial-solidarischem Zusammenleben verpflichtet.
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Armin Bernhard:

Bildung der Widerstandsfahigkeit und Selbstbefreiung
— Konturen eines praxisphilosophischen Verstandnisses
von Bildung im Kontext Kritischer Padagogik

., Die Unruhe des Geistes

durchdringt die Mauern
aller Verliese der Welt."

(Heinz-Joachim Heydorn)

Philosophie, Okonomie, Soziologie, Sozialpsychologie — dies waren die Diszi-
plinen, aus denen heraus die Kritische Theorie vornehmlich entwickelt wurde.
Im interdisziplindren Ansatz, den die Kritische Theorie als Alternative zur ar-
beitsteiligen Wissenschaft der biirgerlichen Gesellschaft aufbaute, fehlte die
Erziehungswissenschaft, deren Gegenstand — Erziehung und Bildung — doch
selbst das Paradebeispiel fiir die Notwendigkeit interdisziplindren Arbeitens
darstellt. Dennoch ist der Sozialphilosophie des Frankfurter Instituts fir
Sozialforschung die Auseinandersetzung mit padagogischen 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 pddagogischen Problemstellungen
beschéftigen, 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, spéatkapitalistischen 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 Moglichkeiten. Wahrscheinlich sind vor allem die
nach dem Zweiten Weltkrieg in der Kritischen Theorie iiberhandnehmenden
kulturpessimistischen Einstellungen fiir diese nicht unproblematische Fixie-
rung auf Kritik verantwortlich. Gleichsam bleiben die Studien der Kritischen
Theorie zur Bildungsproblematik bis in die Gegenwart hinein unverzichtbar
fiir die Erziehungswissenschaft.
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1. Kritische Padagogik — Kritische Bildungstheorie

So entstanden die Impulse fiir eine an die biirgerliche Tradition der Bil-
dungsidee ankniipfende Theorie der Bildung aus wissenschaftlichen Ansétzen
jenseits des Denkansatzes Kritischer Theorie. Im Gegensatz zu diesem wurde
die gesellschaftsanalytische Verortung der Bildungsproblematik seit Beginn
der 1960er Jahre mit der Aufgabe verkniipft, einen kritischen Begriff von
Bildung zu entwickeln und auf der Grundlage dieser Entwicklungsarbeit
Anforderungen an eine emanzipative Bildung zu elaborieren, die die pddago-
gische Tatigkeit mit orientierenden Kriterien versorgen sollte.

Die grundlegendste Verdnderung gegeniiber der biirgerlichen Bildungstra-
dition wurde mit der paradigmatischen Umorientierung zu einem radikal-
kritischen Bildungsverstdndnis vollzogen, die in der Gesellschaftsdiagnose
Kritischer Pddagogik begriindet war. Wéahrend die frith- und hochbiirger-
liche Padagogik noch von der Illusion getragen war, eine Verséhnung von
Mensch und Gesellschaft auf der Grundlage einer allseitigen, auf Autono-
mie gerichteten Bildung betreiben zu kénnen, konnten gesellschaftskritische
Anséatze der Bildungstheorie in dieser Vision nur noch die Anpassung an
unverniinftige Verhéltnisse erkennen. Zwar waren die sogenannten west-
lichen Gesellschaften, vorneweg das alte Europa, durch das Zeitalter der
Aufklarung gegangen, doch waren die Versprechen der Aufklarungsphiloso-
phie und Aufklarungspéddagogik: Freiheit, Gleichheit, Solidaritat, Gliick nie
eingelost worden. Funktionsweise und Prinzipien der kapitalistischen Wirt-
schaftsordnung — Profitmaximierung, Konkurrenz, Tausch — unterminierten
die progressiven Ideale biirgerlicher Philosophie. In der Realitét traten das
Recht des 6konomisch Starkeren, extreme soziale Ungleichheit, kalte Tausch-
beziehungen und Entfremdung an deren Stelle. Die Idee der Vernunft wurde
auf eine instrumentelle Rationalitéit verkiirzt, die der Profitmaximierung
und dem blinden Fortschritt der technischen Produktionskréfte diente. Da-
mit wurde eine Akkumulation partieller Rationalitdten geschaffen, die von
jeder menschheitlich-solidarischen Vernunft losgelost waren. Das Ergebnis
dieser alle ethischen Maximen sprengenden kapitalistischen Rationalitat
fassen Horkheimer und Adorno in einem fundamentalen Satz zusammen:
»2Aber die vollends aufgekldrte Erde strahlt im Zeichen triumphalen Un-
heils“ (Horkheimer / Adorno 1971, S. 7). Insofern Aufklirung systematisch
an der Vermittlung dieser gesellschaftlich verkiirzten Rationalitét beteiligt
ist, sich selbst zum Teil instrumenteller Rationalitét verunstaltet, ist sie
mitschuldig am Unheil der Welt, das in der Herrschaft des Menschen iiber
die dulere Natur ebenso zum Ausdruck kommt wie in der Manipulation

58



Bildung der Widerstandsfdhigkeit und Selbstbefreiung

seiner inneren Natur. Zerstorerische Naturbeherrschung ist das Pendant der
kapitalistischen Entfesselung der technischen Produktivkréfte.

Wird Bildung nicht mehr in Konkordanz zur Gesellschaft gedacht, weil
diese aufgrund ihrer verkiirzten Rationalitdt in ihrer Gesamtheit irrational,
unverniinftig wird, verdndert 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 Herrschaftsverhéltnissen.
Autonomie, Miindigkeit, Selbstbestimmung sind nicht im Einklang mit der
Gesellschaft, sondern nur gegen sie konstituierbar, iiber die Freisetzung
der widerstédndigen geistig-intellektuellen Subjektvermogen der Menschen.
Aufbau und Starkung des widerstandsfahigen Subjekts traten so in das
Zentrum einer kritischen Theorie der Bildung. Das Verstandnis von Bildung
musste antizyklisch zu den bestehenden gesellschaftlichen Verhéltnissen 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
Piédagogik zusammengefasst werden. Es bezeichnet unterschiedliche Vari-
anten der Erziehungswissenschaft, die zwar miteinander kommunizieren,
aber doch sehr differente gesellschaftstheoretische, wissenschaftstheoreti-
sche, erziehungskonzeptionelle, bildungstheoretische und anthropologische
Grundpramissen enthalten. Kritische Padagogik war zunéchst eine Sammel-
bezeichnung fiir alle erziehungswissenschaftlichen Modelle, die in den Jahren
1967 / 1968 sich gegeniiber dem Prinzip der Gesellschaftskritik 6ffneten.! Sie
unterschieden sich allerdings erheblich nach Grad der Realisierung des Prin-
zips der Gesellschaftskritik, nach Stérke der Rezeption Kritischer Theorie,
nach dem Zuschnitt ihrer Gesellschaftsdiagnose und nach den gesellschaftli-
chen und pédagogischen Zielvorstellungen, so dass von einem homogenen
Gebilde kritischer Erziehungswissenschaft nicht die Rede sein kann.

Fast ausnahmslos der geisteswissenschaftlichen Padagogik entsprungen,
konzipieren die Vertreterinnen und Vertreter einer Kritischen Padagogik Er-
ziehungswissenschaft als eine kritische Gesellschaftswissenschaft, zum ersten
Mal in der Geschichte der Padagogik findet die Kategorie der Gesellschaft
einen systematischen Ort in der erziehungswissenschaftlichen Theoriebil-
dung und Forschungspraxis, auch wenn Pestalozzi bereits die Bedeutung der
»gesellschaftlichen Grundverhéltnisse“ fiir die Menschwerdung betont (vgl.

!Zum Uberblick vgl. Stein 1979; Stein 1980; Claufien / 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 paddagogischen Denkens. Kritische Padagogik
fokussiert auf die Eingebundenheit pddagogisch relevanter Phdnomene in
vorgegebene gesellschaftliche Strukturen und Herrschaftsverhéltnisse, 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 Abhéngigkeitsverhéltnis-
sen provozieren und damit einen Zuwachs an Miindigkeit beférdern kénnen.
Emanzipation und Miindigkeit werden in diesem Zusammenhang als ,, ge-
sellschaftskritische Kategorien“ gefasst (Markert 1977, S. 51). Denn eine
Erziehungswissenschaft, die sich dem Prinzip der Sozialkritik verpflichtet
weif}, benutzt diese Begriffe nicht als inhaltsleere Postulate in der Traditi-
on idealistischer Péddagogik-Modelle. Die bestehende Gesellschaft wird mit
diesen kritisch-analytischen Kategorien daran gemessen, inwieweit und in
welcher Qualitdt Prozesse der individuellen und kollektiven Selbstbefreiung
im Rahmen der von ihr gesetzten Strukturen, Bedingungen und Tendenzen
iiberhaupt zugelassen werden.

In einer kritisch-materialistischen Padagogik ist Kritik als fundamentale
Sozialkritik angelegt, die aus einer Distanz zu alltdglichen Handlungspraxen
heraus formuliert wird. Sozialkritik meint die grundlegende Beanstandung
der Gesamtgesellschaft im Hinblick auf eine verniinftige Gestaltung der
Subjektwerdungsprozesse von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen. Das
apriorische Verstiandnis von Kritik als grundlegender Beanstandung bringt
die empirische Erfahrung der Unstimmigkeit einer gesellschaftlichen Sozial-
ordnung zum Ausdruck, die die Ideale, die sie bestdndig propagiert, nicht
einzulésen in der Lage ist. Zwar greift auch die Kritische Pddagogik den
Grundgedanken geisteswissenschaftlicher Padagogik auf, Pddagogik miisse
als Anwiéltin des Kindes aufgefasst werden, die seine Lebensinteressen gegen-
iiber unzulassigen gesellschaftlichen Zugriffen verteidigt. Doch wird dieser
padagogische Anwaltsgedanke gesellschaftstheoretisch gewendet, indem seine
politische Dimension entfaltet wird. Kriterium der Sozialkritik ist das Inter-
esse an einer emanzipativen Subjektwerdung, ein paddagogischer Mafistab,
an dem sich die Produktions- und Lebensweise einer Gesellschaft messen
lassen muss. Sozialkritik ersetzt jedoch nicht die seridse, 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 fiir die Subjektwerdung
von Kindern und Jugendlichen zur Verfiigung stellt. Kritische Padagogik
fragt demzufolge nach den Ursachen und Bedingungen einer Gesellschaft,
die eine emanzipative Subjektwerdung behindern bzw. hintertreiben. In pad-
agogischer Absicht muss sie die gesellschaftlichen Zwénge offenlegen, denen
die Menschen und ihre Entwicklung unterworfen sind: materielle, kulturelle
und ideologische Zwénge, die eine emanzipative Subjektwerdung behindern.
Da die Realisierung menschlicher Entwicklungschancen klassen- und schich-
tenspezifisch organisiert ist, muss Kritische Pddagogik den benachteiligten
Gruppen der Gesellschaft besondere Aufmerksamkeit zukommen lassen.
Da Padagogik eine Handlungswissenschaft ist, wird ihre gesellschaftsanaly-
tische durch eine handlungsbezogene Aufgabe ergédnzt. Aus der Analyse der
gesamtgesellschaftlichen Verhéltnisse und ihren Sozialisationsbedingungen
heraus miissen Perspektiven fiir Emanzipation und einen selbstbestimmten
Entwicklungsprozess ausgeleuchtet und entwickelt werden. Nur eine Pad-
agogik, die iiber eine detaillierte Kenntnis gesellschaftlicher Blockaden von
Emanzipation verfiigt, ist in die Lage versetzt, Moglichkeiten der Loslésung
aus Abhédngigkeitsverhdltnissen zu benennen. Emanzipation bezeichnet den
Prozess der Bewusstwerdung dieser gesellschaftlichen Abhédngigkeiten bis
hin zu ihrer Auflésung. Diese Abhéngigkeiten umfassen 6konomische, politi-
sche, kulturelle und ideologische Zwénge, die die Fahigkeit der Menschen
zur Selbstbestimmung massiv einschranken. Die Ziele dieses padagogischen
Emanzipationsbegriffes liegen im systematischen Aufbau und der nachhalti-
gen Sicherung der geistig-seelischen Verfiigungsgewalt des Menschen iiber
seine Personlichkeitspotenziale gegen die in den Sozialisationsprozessen an-
gelegten Tendenzen der Anpassung und Fremdbestimmung. Padagogik wird
in der Folge dieses neuen Selbstverstdndnisses von Erziehungswissenschaft
nicht nur als Schutzmacht des Kindes aufgefasst. Pddagogisches Handeln
soll vielmehr die ihm anvertrauten Kinder dazu befahigen, den Kampf um
Emanzipation und Selbstbestimmung in die eigenen Hénde zu nehmen. In
dem Mafle, wie Pddagogik Heranwachsenden und Erwachsenen die jeweiligen
Abhéngigkeitsverhiltnisse bewusst macht, wachsen die Chancen, diese durch
Selbstreflexion zu iiberwinden. Verbunden ist mit dieser Uberwindung ein
erheblicher Zugewinn an Selbstbestimmung und autonomen Handlungsmog-
lichkeiten, die wiederum eine Demokratisierung der gesamtgesellschaftlichen
Verhéltnisse bewirken kénnen. Das emanzipatorische Verdnderungspotenzial
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der Gesellschaft ist fundamental von den Qualitédten der Subjektwerdung ab-
héngig, sollen sich nicht erneut Herrschafts- und Unterdriickungsverhéltnisse
etablieren.

Ende der 1960er Jahre kniipft Kritische Padagogik wieder an die biirgerli-
che Tradition der Bildungstheorie an und versucht, diese {iber eine kritische
Aufhebung sozialkritisch zu reformulieren. Der Terminus einer kritischen Bil-
dungstheorie im engeren Sinne, mit dem zunéchst die von Heydorn vorgelegte
Bildungstheorie etikettiert wurde, meint allerdings eine explizit standortge-
bundene, gesellschaftskritische Variante von Ansétzen, die mit den Namen
Hans-Jochen Gamm, Heinz-Joachim Heydorn?, 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. Siinker 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-
padagogik stellen wesentliche philosophische und gesellschaftstheoretische
Grundlagen zur Verfiigung, mit deren Hilfe diese Ansétze ihre kritischen
Bildungsreflexionen durchfiihren. Ubereinstimmung besteht zudem in der
Einsicht, dass nur {iber eine systematische Abarbeitung an den progressi-
ven Elementen des iiberlieferten biirgerlichen Bildungsverstdndnisses eine
kritische Theorie der Bildung konstituiert werden kann.

Die in der Disziplin Erziehungswissenschaft kaum gewiirdigte kritische Theorie der
Bildung Heinz-Joachim Heydorns ist noch weitgehend unerschlossen, obgleich sie
wie keine andere vergleichbare zeitgendssische Bildungstheorie Reflexionsmomente
und Kriterien fiir pddagogisches Handeln zur Verfiigung stellt, ihre Zueignung fiir
Péadagoginnen und Padagogen damit unverzichtbar ist.

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

4Nicht alle urspriinglich dem Paradigma einer Kritischen Piadagogik verpflichteten Erzie-
hungswissenschaftler hielten ihr die Treue. Wissenschaftstheoretische Motive kénnen
hierfiir 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 biirgerliche Bildungsverstandnis

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

Frithformen des Begriffs der Bildung sind in sogenannten vormodernen
Gesellschaften noch durch das religiose Denken bestimmt. Die antike Vor-
stellung der paideia enthéilt bereits den Gedanken der Bildung im Sinne
einer Kultivierung der menschlichen Kréfte und Fahigkeiten im Einklang
mit dem gesellschaftlichen Gemeinwesen. Uber die harmonische Entwicklung
der korperlichen und geistigen Subjektvermoégen des Menschen soll er sich
selbst als selbststéindiges und urteilsfihiges 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
religios aufgeladenes Bildungsverstdndnis entwickelt. Der allem weltlichen
Treiben entsagende, sich meditativ in Gott versenkende Mensch ist in dem
Mafle gebildet, wie er gottdhnlich wird.® Auch wenn vermutet wird, dass
religitse und mythische Momente in den modernen Bildungsbegriff Eingang
gefunden haben (vgl. Koch 1999, S. 78), so stellt die am Ubergang vom
Mittelalter zur Neuzeit sdkularisierte Idee der Bildung doch einen Bruch mit
diesen Frithformen des Bildungsverstandnisses dar, insofern Bildung nun
entmystifiziert und an historisch-gesellschaftliche Prozesse riickgebunden
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, unabhéngig von einem gottlichen
Wesen ihre Lebensverhéltnisse in eigener Verantwortung in miindiger Weise
zu bewéltigen.

Ein ausgeformter Bildungsbegriff entsteht erst mit der Herausbildung der
modernen biirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft, die {iber die Bekdmpfung
und letztlich Uberwindung der iiberkommenen Feudalordnung und ihrer

5Vgl. die Predigten von Meister Eckhart, abgedruckt in: Quint 1957
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kulturell-geistigen Grundlagen moglich ist. In Renaissance, Humanismus,
der Philosophie der Aufklarung und der Stromung des Neuhumanismus
entfaltet sich die biirgerliche 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 tiber eine Wieder-
herstellung des vollseitig entwickelten, ganzen, schonen 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
Selbsttatigkeit des Menschen betont wird, etwa im Werk des italienischen
Humanisten Pico della Mirandola ,,De dignitate hominum“ von 1486. Die Sé-
kularisierung der urspriinglich mystisch-religits 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
gewéhlten Maflstab in der Welt entwickeln soll (vgl. Pico della Mirandola
1996 [1486]). Der Mensch kann iiber Bildung seine Abhéngigkeiten durch-
brechen und damit selbst zum Motor seiner eigenen Entwicklung werden.
Damit ist in diesem frithen Humanismus die mittelalterliche Vorstellung von
Bildung als einer von auflen auf den Menschen wirkenden, metaphysisch
begriindeten Formung bereits zur Disposition gestellt. Gleichwohl ist Bil-
dung im Zusammenhang frithbiirgerlicher Philosophie keineswegs ein der
Innerlichkeit des Menschen zuzuordnendes Phédnomen, sondern wird als eine
Kraft des Weltverstdndnisses und der Weltverdnderung, damit als ein nach
auflen, auf die politische Gestaltung des Gemeinwesens gerichteter Prozess
der Herstellung menschlichen Subjektvermogens aufgefasst. Die Redukti-
on von Bildung auf eine nur dem Inneren der Personlichkeit zugehérende
Erscheinung, ihre Degradierung zu einem gesellschaftlichen Klassenprivileg
und einem Moment sozialer Exklusion gehdren schon der Verfallsgeschichte
von Bildung an, die mit der progressiven Intention der Bildungsidee der
biirgerlichen Aufbruchphase nicht mehr gemein hat als das Etikett, das sich
Bildung nennt.5

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

SWir koénnen die Indizien und Griinde 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 endgiiltigen Sékularisierung des Bildungsbegriffs zum Durchbruch
verholfen. Die Bedingungen der Entstehung des Bildungsbegriffs verweisen
auf den Ubergang von der Feudalgesellschaft in eine moderne kapitalistische
Industriegesellschaft, er ist Voraussetzung, Begleitmoment und Folge der
im Vollzug dieses geschichtlichen Ubergangs einsetzenden 6konomischen,
gesellschaftlichen, politischen und kulturellen Umwaélzungen zugleich. Der
Bildungsbegriff griindet im Prozess der Konstitution biirgerlicher Gesell-
schaft, ,in der wir die Bewegung finden, dafl die Menschen als Subjekte
ihrer Geschichte sich selber herstellen miissen“ (Koneftke 1987, S. 133; Ko-
neffke 2004, S. 37). Sozialgeschichtlich ist es die Krise der sich in Auflésung
befindlichen feudalistischen Gesellschaftsordnung, die die Gestaltung der
gesellschaftlichen Lebensbedingungen nicht mehr zu garantieren vermag.
Diesem ,,Unvermogen” liegt allerdings kein personalisierbares Versagen der
Feudalherren zugrunde, sondern ein 6konomisch-gesellschaftlicher Entwick-
lungsprozess, der den Ubergang in eine neue Produktionsweise ebnet. Die
Entfaltung des Kapitalismus, auf dem die biirgerliche Gesellschaft aufruht,
basiert auf der Freisetzung des Menschen von ihren Produktionsorten und
-mitteln, wie es Marx in seinen Ausfiihrungen zur ,,sogenannten urspriing-
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 fiir 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 Auflésung der reglementierenden Ziinfte
sowie die Ersetzung feudaler Willkiir durch eine zweckrational organisierte
Biirokratie (vgl. Marx, MEW 25, S. 741ff.).

Diesen 6konomisch-gesellschaftlichen Vorgéingen korrespondiert die Kritik
der iiberkommenen Ideologie, die die Feudalgesellschaft kulturell noch zu-
sammenhélt. Die nominalistische Auseinandersetzung mit den Universalien
ist Ausdruck dieses lang andauernden Kampfes gegen die mittelalterliche
Ordnung und fiir den Aufbau einer neuen Gesellschaftsstruktur. Mit der
Annahme von der Giiltigkeit der Universalien wurde den Allgemeinbegriffen
die alleinige Existenz zugesprochen. Diese Allgemeinbegriffe wurden als nicht
iiber menschliche Erfahrung zugéngliche abstrakte Begriffe aufgefasst, die,
eben weil sie sich der Erfahrung verschlielen, iibermenschliche Giiltigkeit
beanspruchen koénnen. An diesem Universalienrealismus setzte der Nomina-
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lismus kritisch an, denn ohne die ideologische Erschiitterung dieser von oben
gesetzten Allgemeinbegriffe ,lief§ sich an den traditionellen Einrichtungen
der méchtigen, feudalen, auf transzendenten Einsichten begriindeten Kirche
und in weiterer Folge an der feudalen Gesellschaft nicht riitteln“ (Kofler
1992, S. 52). In der Auseinandersetzung mit der iiberkommenen Herrschaft
von Adel und Klerus wird Bildung zu einem Kampfbegriff des dritten Stan-
des. Eine aufklérerische Bildung soll die Menschen durch die Herstellung
ihrer Miindigkeit aus der Bevormundung durch die alte Herrschaftsordnung
befreien. Mit dem Anspruch auf Miindigkeit ist demzufolge ein grundle-
gendes 6konomisches Interesse des aufstrebenden Biirgertums verkniipft,
das aufgrund seiner jahrhundertealten Erfahrungen im Handel zum Trager
des gesellschaftlichen Umbruchprozesses bestimmt ist. Der Mensch, einmal
freigesetzt aus feudaler Leibeigenschaft und Zunftzwang, soll als autonomer
Biirger seine Arbeitskraft auf dem zu konstituierenden Markt anbieten und
verkaufen kénnen. Doch sind die Begriffe der Miindigkeit und der auf sie
bezogenen Bildung dialektischer Natur. Sie sind von Beginn an verkniipft
mit den Anspriichen auf Humanitat, Vernunft, Solidaritdt und Gliick und
iibersteigen ideell die kruden ckonomischen Interessen des Industriekapi-
talismus (zu den biirgerlichen Bildungstheorien siehe die Einfithrung von
Borst 2011).

Die seit den 1960er Jahren periodisch immer wieder auflammende Dis-
kussion um eine Uberwindung des Begriffs der Bildung, seine Substitution
durch das Sozialisationskonzept und den Qualifikationsbegriff, ist von grofien
Teilen der politischen Linken aus einer undialektischen Ablehnung eines aus
der idealistischen Tradition stammenden Entwurfes oftmals mitvollzogen
worden. Der Versuch, den Bildungsbegriff durch 6konomische Kategorien
zu ersetzen, musste jedoch zwangslaufig scheitern, enthdlt doch Qualifika-
tion als eine von auflen an das Individuum herangetragene Anforderung
nur einen Teilaspekt dessen, was mit Bildung ausgedriickt wird. Okonomis-
tische und soziologistische Sichtweisen haben in jenen Zusammenhingen
die durch keine andere Kategorie zu ersetzende eigenstindige Qualitdt 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 blofle Verteidigung der
biirgerlichen Kultur, deren Teil er ist, ebenso wie seine Denunziation als pure
Ideologie. Die Kritik an biirgerlichen Ausformungen der Idee der Bildung
ist hinreichend systematisch aufgearbeitet. Ihre idealistische Hervorhebung
des Geistes gegeniiber materiellen Lebensbedingungen, ihr {ibersteigerter
Asthetizismus, ihre Graecophilie, ihr ungeklirtes Verhéltnis zur Sphére des
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Politischen und damit zur Machtfrage, ihre nur unsystematische Einbezie-
hung sozialer Strukturen und gesellschaftlicher Widerspriiche in die Analyse
von Bildung, ihre nur ansatzweise Beriicksichtigung sozialer Ungleichheitss-
trukturen usw. — alle diese konzeptionellen Unzulidnglichkeiten wurden in
zahlreichen Studien hinreichend belegt. Im Gegensatz zum franzosischen
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 gefiihrt werden sollte, erstarrte allzu oft zu pathetischer Rhetorik.
Das sich in der antithetischen Gegeniiberstellung von Kultur und Zivilisa-
tion duBernde ,,deutsche” Bildungsverstandnis war verantwortlich fiir den
fehlenden Einfluss von Bildung auf die Gestaltung der gesellschaftlichen
Lebensverhéltnisse. Dass die biirgerlichen Bildungstheoretiker aufgrund ihrer
teilweise privilegierten sozialen Stellung im gesellschaftlichen Gratifikations-
und Machtgefige, aber auch aufgrund eines noch kaum entwickelten ge-
sellschaftsanalytischen Instrumentariums wenig zur Thematisierung der
gesellschaftlichen Besitz- und Eigentumsverhéltnisse und der Strukturen
sozialer Ungleichheit als grundlegenden Bedingungen der Anlage und der
Perspektive von Bildung beigetragen haben, ist unzweifelhaft und gehort zu
einer gesicherten erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Erkenntnis.
Biirgerliche Bildungstheorien sind Ergebnis der Auseinandersetzung mit
jeweils spezifischen gesellschaftlichen und politischen Verhéltnissen, deren
materielle Grundlage die fragile Umbruchs- und Ubergangssituation von der
Feudalgesellschaft zum Kapitalismus inklusive seiner biirgerlichen Klassen-
strukturen darstellt. Die Problematik dieser gewaltigen Umbruchsituation,
die Thematisierung der ihr inhdrenten Gefahren und Bedrohungen, aber
auch ihrer Chancen und Moglichkeiten fir 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 gefiigten Wertsystemen erst konstituiert. Niemals sind
sie nur geistige Reflexe gesellschaftlicher Produktions- und Reproduktions-
bedingungen, sondern deren widerspriichliche denkerische Verarbeitung, die
iiber die reale Verfasstheit der Gesellschaft hinausweisen, ihre Begrenztheit
geistig iiberschreiten. Eine Interpretation etwa des Bildungsverstiandnisses
Wilhelm von Humboldts und seiner in Preuflen 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 biirgerlichen Bildungsbegriffs werden hierdurch
jedoch unterschlagen.

3. Die praxisphilosophische Anlage eines kritischen Begriffs der
Bildung

An den gedanklichen Uberschuss vieler biirgerlicher Bildungstheorien iiber
das Bestehende hinaus gilt es anzusetzen, wenn Elemente eines kritischen
Begriffs der Bildung vor dem Hintergrund vollig verdnderter Reprodukti-
onszwange und Hegemonieverhéltnisse umrissen und neu bestimmt werden
sollen. Der biirgerliche Bildungsbegriff, der in einer neuen Form aufzuhe-
ben ist, enthélt ,unverbrauchten Traum, unerledigten Geschichtsinhalt®
im Sinne Ernst Blochs (Bloch 1985, S. 143). Neubestimmung heifit nicht
analoge Ubernahme der Grundgedanken dieser Verstéindnisse von Bildung,
da die Ausgangsbedingungen von Bildung sich in der postfordistisch charak-
terisierten kapitalistischen Gesellschaft gegeniiber denen der Aufbauphase
der Industriegesellschaft grundlegend verdndert haben. Es geht vielmehr
darum, den Reflexionsstand biirgerlichen Bildungsdenkens mit in einen
verdanderten Bildungsbegriff aufzunehmen und zugleich seine strukturellen
Unzulénglichkeiten zu iiberwinden.”

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 biirgerli-
chen Wissenschaft ja eine interdisziplindre Theorie- und Forschungspraxis
etablierte. In der Regel wird die Bedeutung bildungstheoretischer Uberle-
gungen kaum verdolmetscht, so dass ihr Reflexionsgehalt im Hinblick auf
praktische padagogische Probleme unentfaltet bleibt. Auch werden Aussagen
kritischer Bildungstheorie wenig an den realen Problemen gesellschaftlicher
Subjektwerdung und padagogischer Praxis gewonnen, was dieser Tradition
des Bildungsdenkens das Vorurteil eingetragen hat, fiir die Gestaltung von
Erziehungs- und Bildungsprozessen und padagogischen Vorgéngen keiner-
lei Relevanz zu besitzen. Péddagogische Praxisprobleme scheinen zu trivial,
um in den abstrakten Hoéhen bildungstheoretischer Reflexion noch Gehor
finden zu koénnen. Selbstverstindlich geht es hier um Theorie und nicht

"Die folgenden Uberlegungen kniipfen 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 Verdnderung, 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 vollig abgehobene
Theorie dient eine Theorie der Bildung lediglich der dsthetischen Erbauung
ihrer Urheber. Die Notwendigkeit der Uberwindung dieser Defizite erfordert
eine praxisphilosophische Anlage. Praxisphilosophische Orientierung meint
nicht schlichtweg gréflere Praxisorientierung von Bildungstheorie, sondern
eine verdnderte Sichtweise auf die Bildungsfrage. Bildungstheorie muss sich
als Reflexionsmoment einer iibergreifenden gesellschaftlichen Praxis eben-
so begreifen lernen wie als eines ihrer gestaltenden Momente. Sie steht
nicht in einem deskriptiv-analytischen, sondern in einem radikal-engagierten
Verhéltnis zur Praxis.

Der italienische Philosoph Antonio Gramsci begreift Theorien und Begriffe
einerseits als Versuche der Reflexion und Erklarung praktischer Gesellschafts-
probleme, die mit den Mitteln des Alltagsverstands nicht mehr hinreichend
bestimmt werden kénnen. Zugleich miissen diese Erkldrungsmodelle und
Termini sich als Mittel des praktischen Eingriffs, der Verdnderung von Ge-
sellschaft begreifen, sie sind geistige Produktionsmittel, die reale Wirkungen
erzeugen, wenn sie in der alltdglichen Praxis von den gesellschaftlichen
Akteurinnen und Akteuren, in unserem Falle von den Padagoginnen und
Pédagogen genutzt werden. In einer praxisphilosophisch angelegten Theorie
geht es also nicht darum, der gesellschaftlichen Wirklichkeit fertige Erkla-
rungsmodelle und Begriffe iiberzustiilpen, 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
,ibersetzen‘* (Gramsci 1991, S. 373), nur so bleibt sie am Puls der Lebens-
verhéltnisse, ohne sich an sie auszuliefern. Fiir das Verstdndnis von Bildung
bedeutet dieser erkenntnistheoretische Ansatz, dass der Bildungsbegriff als
eine Kategorie verstanden werden muss, die theoretische Uberlegungen 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 Losung gerungen wird. Dariiber
hinaus ist er ein realitatsveranderndes Ferment, wenn seine Reflexionen in
das Bewusstsein und den Habitus der padagogisch Handelnden Eingang
finden.

69



Armin Bernhard

An eine kritische Theorie der Bildung kénnen von ihrem Selbstverstédndnis
her drei Anspriiche formuliert werden:

e Zu welcher Form soll sich der Mensch bilden? (Entwurf von Bildung)

e Wie bildet sich der Mensch? (Erklarung der Realverfassung von Bil-
dung)

e Wie kann die emanzipative Subjektwerdung des Menschen initiiert
und unterstiitzt werden? (Reflexion der Perspektiven von Bildung)

In ihrer Terminologie, in ihren Begriffen, in ihrer Sprache muss eine kritische
Theorie der Bildung ihren grundlegenden Anspriichen — dem des Entwurfs,
dem der Erklarung und dem der Verédnderung — 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 iiberhistorische Eigenschaften auf sich vereint, so artikuliert er
sich unter konkreten Bedingungen doch immer als geschichtlich konkrete So-
zialnatur. Diese Einsicht markiert sowohl die Grundpramisse eines kritischen
Begriffs der Bildung als auch einen grundlegenden Inhalt des Prozesses der
Bildung. Denn dieser Vorgang geistiger Selbsterkenntnis ermdglicht erst das
Bewusstsein von der gesellschaftlich-historischen Abhéngigkeit der eigenen
Subjektgenese. Menschliche Selbstverdinderung ist nur denkbar iiber die
Erkenntnis der Historizitdt und der Sozialitdt der eigenen Natur. Wird die
ontogenetische Entwicklung als Soziogenese enthiillt, entfallen defétistische
Einstellungen ebenso wie fundamentale Gefiihle individuellen Ausgeliefert-
seins. In geistiger Hinsicht wird die Handlungsfédhigkeit konstituiert, die sich
in realen Auseinandersetzungen allerdings erst zu bewédhren hat. Nur wer
erkannt hat, dass seine Entwicklung kein Resultat des Schicksals oder des
Zufalls ist, sondern Ergebnis von Sozialisationsprozessen, kann sich wirklich
verdndern, sein Denken und Handeln auflerhalb vorgegebener Konventionen
bewegen, seine Handlungsfahigkeit aufbauen und in der Praxis bewéhren,
in die der Mensch als praktisches Wesen hineingeworfen ist.

Ein Bildungsbegriff in praxisphilosophischer Perspektive muss an einem
Begriff von Kultur ankniipfen, der sowohl deren historisch-gesellschaftlichen
Entstehungszusammenhang einbezieht, als auch ihre eigensinnigen, kri-
tischen und widerstdndigen Momente zum Ausdruck bringen kann. Die
Entwicklung von Kultur hat ihren Entstehungszusammenhang in den ge-
sellschaftlichen Reproduktionsvorgéngen der menschlichen Gattung. Die
Menschen organisieren ihre Lebensverhéltnisse tiber gesellschaftliche Arbeit
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in der Auseinandersetzung mit der Natur. Kultur entsteht im Zusammenhang
der Gestaltung menschlicher Lebensverhéltnisse. Kultur ist damit zunéchst
an die Uberwindung existenzieller Not gebunden, sie ist an das nackte
Uberleben und die Selbstbehauptung des Menschen gekniipft. Kultur bringt
die Lebensweise von Menschen zum Ausdruck, die unter jeweils konkreten
geschichtlich-gesellschaftlichen Bedingungen ihre Mittel und Umstédnde des
Lebens gestalten. Es liegt im Wesen der Kultur, dass sie sich jedoch nicht
auf eine konkrete Lebensweise oder einen konkreten Lebensstil festlegen
lasst. Kultur ist nicht durch den Reproduktionsprozess determiniert, der
ihre Entstehung tiberhaupt erst ermoglicht hat. Sie geht ideell iiber diesen
hinaus, weil sie neben dem Aspekt der notwendigen Sicherung und Absiche-
rung der Lebensverhaltnisse auch eigensinnige Momente enthélt, die sich
nicht in materiellen Bedingungen der menschlichen Existenz auflésen lassen.
Kultur ,entspringt im Kampf der Menschen um die Bedingungen ihrer Re-
produktion. Damit enthalt 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 unzuldnglichen gesellschaftlichen Ordnung freigesetzt,
die sich die Menschen zum Zwecke ihres Lebens und Uberlebens schufen.
In der Kultur wird die Kritik an diesen unzulénglichen gesellschaftlichen
Ordnungen zum Ausdruck gebracht und dariiber hinaus gegen diese ,,die
Idee eines richtigen Lebens“ immer wieder aufs Neue formuliert (Adorno
1977, S. 338, S. 342).

Bildungstheorie leuchtet das Verhéltnis von Bildung und Gesellschaft im
Zusammenhang konkreter Reproduktions- und Produktionsverhéltnisse aus.
Die in ihnen enthaltenen gesamtgesellschaftlichen Arbeits- und Herrschafts-
verhéltnisse sind in ihren Sozialisationswirkungen auf Subjektwerdung und
Identitatsfindung von Menschen Ausgangspunkt der Reflexion auf Bildung.
Die private Verfiigungsgewalt liber die gesellschaftlichen Produktionsmittel
und der daraus resultierende Widerspruch zwischen Kapital und Arbeit
bestimmen die Organisation der Arbeits- und Freizeitverhéltnisse, und sie
vermitteln sich iiber 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 Mentalitit, auf die
Subjektivitdt der Menschen, sie formiert ihre Lebensstimmung. Die kapita-
listische Reduktion gesellschaftlicher Tétigkeit auf entfremdete Lohnarbeit
setzt Sozialisationswirkungen frei, die in intergenerativen Vorgéingen weiter-
vermittelt werden. Diese im Kapitalinteresse notwendige Reduktion schlie3t

71



Armin Bernhard

ein funktionalistisches Verstdndnis von Bildung ebenso ein wie den Versuch,
die realen Bildungsprozesse auf Qualifikationserzeugung zu beschrénken.
Bildung soll aus Humanressourcen das gesellschaftlich bendtigte Arbeits-
vermoOgen herstellen. Diese gesellschaftliche Funktion von Bildung schrénkt
die Moglichkeiten von Kindern und Jugendlichen, sich in ihren vielseitigen
Subjektvermogen nach einem eigenen, individuellen Mafistab entfalten zu
koénnen, radikal ein. Wie die entfremdeten Lebens- und Arbeitsbedingungen
im Allgemeinen Unmiindigkeit hervorbringen, so behindert eine auf Qualifi-
kationserzeugung reduzierte Bildung den Prozess des Miindigwerdens in der
Ontogenese, er wird zwar in Verfassungen und Lehrpldanen deklamiert, ist
jedoch im Interesse von Herrschaft im realen Leben nicht vorgesehen.

Im Verhéltnis 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 Pddagogik an-
zukniipfen hétte. Die Beschneidung menschlicher Lebenspliane durch die
spezifische Organisation von Arbeit, durch die oberflichliche Befriedigung
menschlicher Bediirfnisse im Konsum, aber auch durch die Einengung von
Bildungsprozessen auf Qualifikationserfordernisse gehen im psychischen
Haushalt der Menschen mit Gefithlen des Unbehagens, der Unzufriedenheit,
des Leidens einher, die prinzipiell die Antitoxine zu ihrer Funktionalisierung
enthalten.® Diese Gegenkrifte sind allerdings im Vorbewussten verkapselt,
das Leiden bleibt bewusstlos, soweit es nicht in Erkenntnis iibersetzt 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 Verhéltnissen in einem Prozess der Bewusstwerdung
sprachfihig werden lassen kann und ihm damit zur Artikulation verhilft.

4. Elemente einer kritisch-emanzipativen Bildung

Ausgangsbasis eines kritischen Nachdenkens iiber reale Verfasstheit und
Perspektiven von Bildung stellen die Moglichkeiten und die Gefahrdungen
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 unerschépfte Kraft an der Basis ge-
sellschaftlicher Erfahrungen entfalten. Geleitet ist er von einem radikalen
Humanismus, der die menschlichen Entwicklungsmoglichkeiten 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
Verfligungsgewalt des Menschen iiber seine Personlichkeitspotentiale — kann
nur mit einem Bildungsbegriff gefasst werden, der an der Basis der ge-
sellschaftlichen Lebens- und Sozialisationsverhéltnisse ansetzt, dort, wo
Bewusstsein durch die mehr oder weniger bewusste Verarbeitung wider-
spriichlicher gesellschaftlicher Erfahrungen geschaffen wird. Insofern es sich
hierbei um alltédgliche 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 stréaflich ignoriert
wurden.

Ein praxisphilosophischer Bildungsbegriff hat dem Umstand der tiefen
Verankerung kultureller Hegemonie in den handelnden Subjekten Rechnung
zu tragen. Personlichkeitsbildung heute ist ein Akt des Widerstands. Bil-
dung als eine Kategorie des Widerstands zu denken, wére der trotz aller
skeptischen Anteile optimistisch gefarbten Geschichtsphilosophie biirgerli-
cher Bildungstheorie kaum in den Sinn gekommen, ist doch der 6ffentliche
zivile Ungehorsam des aufgrund spezifischer 6konomischer gesellschaftli-
cher Bedingungen schwachen deutschen Biirgertums stark unterentwickelt.
Dass die Selbstverfiigung des Menschen iiber sein seelisch-geistiges Entwick-
lungspotenzial nur {iber eine Bildung ermoglicht 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 ,,Uber den Widerspruch von Bildung und Herrschaft“
(1970) die Bildungsfrage nachdriicklich als Machtfrage bestimmt. Nicht nur
der Umstand, dass Macht die gesellschaftliche Instanz ist, die iiber die
Bildungsperspektiven der Menschen einer Gesellschaft entscheidet, indem
sie das Bildungssystem nach ¢konomischen und ideologischen Direktiven in
Beschlag nimmt, ist der zentrale Inhalt dieser Bestimmung; vielmehr kommt
der Bildung innerhalb der bestehenden machtférmigen Verhéltnisse selbst
eine unerkannte und damit unausgeschopfte Wirkungsmacht zu, die es in
péadagogischen Praxisfeldern zu entbinden gilt. Insofern ist die Bildungsfrage
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,die Frage nach der Liquidation der Macht“, an deren Stelle menschliche
Verhéltnisse treten sollen (Heydorn 1995, S. 331). Bildung wird damit als
eine Kraft bestimmt, die sich der Ubereinkunft mit den gesellschaftlichen
Herrschaftspositionen verweigert, ihnen den Konsens entzieht.

Ein neuer Begriff von Bildung setzt die Entziindung widerstdndiger Be-
wusstseinsprozesse an der Sozialisationswirkung , kultureller Hegemonie*
(Gramsci) an. Die Aufgabe der Bildung ist die der konstruktiven Destruk-
tion, der Zerstorung von Gewissheiten zum Zwecke der Entwicklung von
Bewusstsein, das nicht an das Selbstversténdliche gekettet ist. Die kulturelle
Hegemonie eines gesellschaftlichen Leitbildes, in dem sich die Interessen der
herrschenden Klasse ideologisch ausdriicken, verfiigt deshalb iiber ein derart
nachdriickliches Beharrungsvermogen, weil sie {iber verschiedene Sozialisati-
onsmechanismen in das Bewusstsein der Menschen selbst Eingang gefunden
hat. Jeder Vorgang grundlegender Verédnderung ist mit diesem retardieren-
den Moment konfrontiert, das nur durch eine konsequente Bildungs- und
Erziehungsarbeit aufgehoben werden kann. In seiner Subjektivitéit, 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 bekdmpft. Insofern ist jeder kritische Begriff von Bildung
heute notwendig mit der Perspektive des Widerstands verkniipft. Bildung
selbst ist als Widerstandshandlung gegen den eigenen, im Hinblick auf die
bestehenden Macht- und Herrschaftsverhéltnisse funktionalen Habitus auf-
zufassen, und indem sie diesen Habitus angreift, schafft sie die Bedingung
der Moglichkeit der Entbindung widerstandigen Handelns gegen Fremd-
verfigung. Weil die Heranbildung geistig-seelischer Widerstandsfahigkeit
nicht nur die Bewegung des eigenen Denkens, sondern auch die psychische
Energie zur konsequenten Uberpriifung und Kritik der eigenen Einstellungen
einschlieft, kann sie in den Worten des brasilianischen Befreiungspadago-
gen Paulo Freire als ,,schmerzvoller Geburtsvorgang® bezeichnet werden
(Freire 1971, S. 36). Die geistige Distanzierung von den unmittelbaren So-
zialisationseinfliissen, Grundbedingung jeder Bewusstwerdung, erfordert die
Mobilisierung der willentlichen Dimensionen der Personlichkeit, ben6tigt
die Selbstcouragierung zur Nutzung der eigenen intellektuellen Fahigkeiten
gegen die vereinnahmende, unser Bewusstsein iiberwéltigende Macht des
sogenannten Faktischen.

Der Begriff der Bildung richtet sich daher auf konkrete Menschen in ihren
konkreten habituellen Voraussetzungen, denn nur der kdmpfende, 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 Verdnderbarkeit von Gesellschaft und
kann damit zum kémpfenden, streitbaren Wesen werden, das sich seiner
Opferrolle entledigt. Bildung ist eine Form geistiger Desertion aus einer
aufoktroyierten Wirklichkeit, intellektueller Widerstand gegen die natur-
wiichsig erscheinende Macht des Faktischen, Weg der geistigen Herauslosung
aus sozialisierten Denkgewohnheiten. Kritik ist der Motor dieser iiber die
eigene Personlichkeitsbildung verlaufenden Emanzipation, sie muss also
zu einer praktischen Fahigkeit des Subjektes, zu einer Subjekteigenschaft
des Menschen werden, um ihn zu befdhigen, den potenzierten alltdglichen
Verfithrungs- und Manipulationsmechanismen standzuhalten.

Kritik als Subjekteigenschaft des Menschen kann nicht aus dem Wol-
kenkuckucksheim eines Ideals abgeleitet werden, sie entziindet sich allein
an der Unstimmigkeit, den Dissonanzen, den Widerspriichen, die Kinder,
Jugendliche und Erwachsene in ihren gesellschaftlichen Erfahrungen wahr-
nehmen. Um Bildung die gesellschaftliche Bodenhaftung zu verleihen, die
ihr in idealistischen Bildungstheorien fehlt, miissen die erfahrungsbezogenen
Bildungsvoraussetzungen begrifflich bestimmt werden. Dies bedeutet nicht,
dass sich Bildung reduzieren liefle auf die Erfahrungsebene, denn gerade
die Uberschreitung 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 Personlichkeit 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
Moglichkeiten und Perspektiven menschlicher Selbstveranderung. Habitus
und Mentalitdt reprisentieren zwei Begriffe, die diesen praxisphilosophischen
Zugang erdffnen konnen, insofern sie in einem grundlegenden Zusammenhang
zum Begriff der Bildung stehen, ohne gleichsam diesen ersetzen zu kénnen.
Beide Begriffe ermoglichen 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 iiberdauernden
Gewohnheit, die den Menschen bis in seine Leiblichkeit hinein organisiert,
zur Bildung in einem Wechselwirkungsverhaltnis 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 Verdnderungen im Verhéltnis
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des Menschen zur Welt bewirken kann. Der Habitus liegt als ein soziali-
siertes leiblich-psychisch-geistiges Element der Mentalitdt zugrunde (vgl.
Bourdieu 1993, S. 97ff.), er bestimmt, determiniert sie jedoch nicht. Auch
die Veranderung sozialisierter Leiblichkeit ist nur durch Bewusstsein moglich
— der Konsumismus, der in unsere Leiblichkeit eingedrungen, Teil unseres
Gesamthabitus geworden ist, kann nur iiberwunden werden in dem Maif3,
wie uns bewusst wird, in welchem er von uns Besitz ergriffen hat. Bildung ist
ein Angriff auf habitualisierte Subjekteigenschaften, auf ein habitualisiertes
Verhéltnis des Menschen zur Welt. Eine Gegenerziehung zu habituell gewor-
denen Gewohnheiten muss bereits am Vorbewussten ansetzen, es irritieren,
es verunsichern, um {iberhaupt iiber Bildung einen Prozess der Veranderung
von Bewusstsein einleiten zu konnen, der den Habitus zu erschiittern 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 widerstandige Mentalitét, die eine fixe Geisteshaltung aufhebt. Bildung
als Aktualisierung eines antihabituellen Habitus kann im Rahmen eines
5-Ebenen-Modells praxisphilosophisch angelegter Bildung erldutert werden.
Es enthélt die Ebenen Wahrnehmung, Bewusstsein, Mentalitat, Habitus und
Handeln. Alle diese fiinf Ebenen stehen zueinander in einem unaufhebbaren
Interdependenzzusammenhang und kénnen nur zum Zwecke der Analyse
getrennt voneinander behandelt werden. Sdmtliche genannten Ebenen sind
im Menschen als bereits sozialisierte Elemente vorhanden, als Resultate
seiner bisherigen Erfahrungen im Zusammenhang konkreter Lebensverhalt-
nisse. Nur eine personlichkeitsergreifende Bildung wird in der Lage sein,
eine emanzipative Subjektwerdung in Gang zu setzen und in Bewegung zu
halten. Mit dem 5-Ebenen-Modell konnen Perspektiven der Subjektwerdung
entwickelt werden, die in der Praxis verankert und daher wirkungsmachtig
sind. Die Erweiterung des Bewusstseins setzt eine verdnderte 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 stort und damit ins Unbewusste verdrangt
wird. Das Bewusstsein wiederum kann verdndernd auf die Mentalitat wir-
ken, die eine immer vorldufige Geisteshaltung meint, die das Verhéltnis
der Menschen zur Welt zu einem bestimmten Zeitpunkt ihrer Ontogenese
stationdr bestimmt. Die Mentalitdt kennzeichnet ein statisches geistiges
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Gefiige, das zwar fiir die Orientierung der Menschen unerlésslich ist, aber,
im Sinne einer emanzipativen Subjektwerdung, besténdig tiberpriift und
verfliissigt werden muss. Uber eine irritierte Geisteshaltung kann auf den
Habitus eingewirkt werden, der, weil er bis in unsere Leiblichkeit reicht,
am stéirksten verinderungsresistent zu sein scheint. Seine Uberpriifung und
Verdnderung er6ffnen erst Handlungsoptionen und ein tatséchliches Handeln,
in dem sich Miindigkeit bewahren kann.

Unbestimmtheit, Unverfiigbarkeit 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
Verhéltnis 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
Uberschuss iiber das empirische Subjekt hinaus, der im Bildungsbegriff liegt.
Die systematische Bedeutung des Habitus-Konzeptes liegt darin, dass es
den psychophysischen Ausgangspunkt von Bildung markiert, reprisentiert
der Habitus doch die vergesellschaftete Subjektivitat, in der die Moglichkei-
ten des Menschen iiberhaupt erst provoziert werden kénnen.? Insofern der
Mensch erkennt, dass sein Habitus kein verhéngtes Schicksal ist, sondern
eine gesellschaftliche Form der Bearbeitung menschlicher Natur darstellt,
wird er prinzipiell in die Lage versetzt, diesen aufzuheben, indem ihm neue
ziindende Impulse zugefiithrt werden. Bildung ist eine streitbare Haltung
zur Welt, sie beinhaltet Auseinandersetzung, in deren Folge der Mensch
sich als geschichtliches und damit als kimpfendes Wesen begreifen kann.
Der Mensch aber, der sich als kimpfendes Wesen begreift, ist untauglich
geworden fiir 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 einschliefit, dass Bildung
angesichts der Vergesellschaftungsdichte in unserer Sozialformation ohne
eine reflexiv auf die eigene Personlichkeit gerichtete Erkenntnisweise nicht
mehr moglich 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 padagogisch weitergedacht worden
zu sein, obgleich es gerade fiir bildungstheoretische Reflexionen und fiir padagogisches
Handeln wichtige Ansatzpunkte liefert.
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die fur die kapitalistische Konsum- und Konkurrenzgesellschaft funktional
sind, muss der Ausgangspunkt von Bildung mehr denn je im Habitus und
in der Mentalitdt der Menschen liegen.

Diese Auffassung von Bildung ist insofern fiir die politische Bildung di-
rekt und indirekt bedeutsam, als sie auf die Uberwindung 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 Triebkréfte erkennen zu wollen, auch in
dem sozialisierten Habitus, die fremdbestimmten 6konomischen und poli-
tischen Strategien gleich einem verhdngten Schicksal widerstandslos iber
sich ergehen zu lassen, driickt sich dieser fiir eine solidarische Gesellschaft
zerstorerische politische Analphabetismus aus. Die generell politische Di-
mension eines kritischen Bildungsversténdnisses liegt in der Intention, naive
Auffassungen des Menschen vom Menschen und seiner Wirklichkeit, zu
der er in einem tétigen, handelnden Verhéltnis steht, zu irritieren, zu ver-
storen, um die positivistische Wirklichkeitssicht zu tiberwinden, die die
gesellschaftliche Realitdt von ihrer historischen Genese ebenso abtrennt,
wie sie die Menschen vor verdndernden Eingriffen abhélt (vgl. Freire 2007,
S. 35). Je starker die kulturindustriellen und warenésthetischen 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 Unmiindigkeit, die die Gesellschaft ubiquitdr anbietet. Der
politische Analphabetismus in den sogenannten aufgeklérten 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 Subjektivitat durch eine permanente kulturindustrielle
und warenasthetische Manipulation, ein Umstand, der der dsthetischen
Komponente von Bildung eine besondere Bedeutung zukommen lasst. Erst
die Mobilisierung der adsthetischen Dimension der Mensch-Welt-Beziehungen
vermag die defitistische Grundeinstellung aufzubrechen, die den Menschen
pausenlos einsozialisiert wird. In dem Mafle, wie Menschen in gemeinsamen
Bildungsprozessen hinter den Asthetisierungen der wirklichen Welt deren
verursachende gesellschaftliche Krafte erkennen, werden sie sich ihrer Histo-
rizitdt bewusst: ihrer Eigenschaft, geschichtliche Wesen zu sein, Akteurinnen
und Akteure, die zu selbstbestimmten Eingriffen in die gesellschaftlichen
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Lebensbedingungen fihig sind. Nichts fiirchtet Herrschaft so sehr wie diese
Form selbsterméachtigender Bewusstwerdung.

Im Unterschied zu frith- und hochbiirgerlichen Bildungstheorien, die noch
nicht von einem grundlegend gebrochenen Verhéltnis 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 Uberpriifung
unterziehen. Es gehort zu den elementaren Aufgaben einer Theorie der
Bildung, die Kriterien einer miindigkeitsorientierten Allgemeinbildung zu
entwickeln, die sich nicht in zeitgeméafler Bildung auflosen lasst. Sie muss
diejenigen Bildungsstoffe zu identifizieren versuchen, denen ein besonderer
geistiger Nahrwert im Hinblick auf die Provokation von Erkenntnissen
zukommt. Die Qualitdt der Bildung héngt vom geistigen Nahrwert des
Gegenstands ab, mit dem sich die Menschen auseinandersetzen, mit der
Verabreichung geistigen Miills kann vielleicht die Disponibilitdt des Menschen
erhoht, nicht aber sein Bewusstsein entwickelt werden. In der umwertenden
Inbesitznahme auch der tradierten Kultur durch alle Menschen liegt ein Stiick
der Verwirklichung einer gesellschaftlichen Alternativzivilisation jenseits aller
Verwertungszwénge, die Aufthebung der privaten Verfiigung tiber ,, geistige(s)
Eigentum®: Sie geht nicht einher mit einer Geringschétzung 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 kénnen, um sich von der He-
gemonie der fithrenden Gesellschaftsgruppen loszulésen. Die Provokation
und der Aufbau eines gegen die grundlegenden gesellschaftlichen Entwick-
lungstendenzen gerichteten Bewusstseins ist eine zentrale Zielperspektive
sozialkritischer Bildungstheorie. Thre grundlegenden Kategorien sind die der
Zuspitzung, des Bruchs, der Abspaltung, der Konsensverweigerung. Es ist
die Aufgabe von Bildung, zweifelndes Denken zu ziinden, die Anlésse fiir die

Heydorn bringt diesen fiir eine emanzipatorische soziale Bewegung so gefihrlichen
Sachverhalt polemisch zum Ausdruck: ,Wer die geistige Uberlieferung 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 péadagogischen Raum fiir diese
Entziindungsverhéltnisse zu schaffen. Eine gegenhegemoniale Konzeption
kann nur erfolgreich sein, wenn es gelingt, Einfluss auf die Modellierung der
offentlichen 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 Uberwindung der
bestehenden Hegemonialverhéltnisse voraus. Gegenhegemoniale Vorgange
bediirfen 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-
héngig* werden, dass eine Hegemonie zerstort und eine andere geschaffen
wird (Gramsci 1994, S. 1325). Das heifit eine permanente Erziehungs- und
Bildungsarbeit im Rahmen gesellschaftsverdndernder Praxis steht auf der
Tagesordnung. Miindigkeit im Sinne einer permanenten Selbstbefdhigung der
Menschen zur Uberpriifung der an ihn herangetragenen Ideologien wird zur
Voraussetzung des politischen Kampfes fiir eine Erneuerung der Gesellschaft
in emanzipatorischer Perspektive. Dieser politische Kampf bleibt elementar
an die Fahigkeit des Menschen gekniipft, Bewusstsein von der Welt und
von der eigenen Existenz in ihr bestdndig zu entwickeln, zu vertiefen und
auszuweiten. Bildung in diesem Verstdndnis 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 Wesenskréfte einher, enthilt damit Glick, das
den Menschen auf seinem Weg heraus aus seinen Verstrickungen in subtile
Abhéngigkeitsstrukturen bestétigt.

Zu den epistemischen Voraussetzungen der Bewusstseinsbildung gehort 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-Verhéltnisses
gehort zu einer bildungstheoretischen Herausforderung ersten Ranges. Mit
einer schlichten ,,Medienpddagogik® ist diesem Problem nicht zu begegnen.
Den neuen Informations- und Kommunikationstechnologien wohnt ein derart
starkes identitédtsstiftendes Moment inne, dass sie mittlerweile das Verhéltnis
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 fiir 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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miindigkeit. Ein praxisphilosophischer Begriff von Bildung hat an dieser
elektronisch-digitalen Bedingung der Subjektwerdung und der ihr eigenen
Dialektik anzusetzen. Wie iiber 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 schliefit die Notwendigkeit
der Entmystifizierung der digitalen Medien ebenso ein wie die Herausarbei-
tung der ihnen immanenten Befreiungsmoglichkeiten, die gesellschaftlich
nicht kontrolliert werden kénnen. Bedingung fiir eine emanzipatorische Her-
anfithrung an den Gebrauch dieser Technologien ist die Selbstaufklédrung
iiber die in ihnen liegenden Gefahren der perfekten Vereinnahmung und
Manipulation. Nur eine Padagogik der Medien, die sich nicht von diesen
beherrschen ldsst, kann informations- und kommunikationstechnologisch
gestiitzte Bildungsprozesse mit dem Ziel der Uberwindung von Unmiin-
digkeit verkniipfen. Der von Heydorn bildungsgeschichtlich rekonstruierte
»Widerspruch von Bildung und Herrschaft“ (Heydorn 1995 / 3) erhélt vor
dem Hintergrund dieser gesellschaftlichen Entwicklungstendenzen neue Ak-
tualitét.

Bildung ist kein Ersatz fiir eine soziopolitische Kraft, die nicht nur die
permanente Aufgabe der Kritik der bestehenden politischen und kulturellen
Hegemonie zu vollziehen hat, die das Kapital {iber seinen 6konomischen
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,
nédmlich die Erméglichung der Umsetzung der gesellschaftlich zur Verfiigung
gestellten Rationalitdt in ein kritisches Bewusstsein, das sich gegeniiber
irrationalen gesellschaftlichen Herrschaftsanspriichen widerstindig verhalt.
Diese widerstdndige Bildung ist auch und gerade im Umfeld soziopolitischer
Bewegungen unabdingbar, die sich als Alternative zum Bestehenden ver-
steht und gerade deshalb bestdndig Gefahr lauft, von den gesellschaftlichen
Inkorporierungstendenzen erfasst zu werden. Ohne eine revolutionére Be-
wusstseinsbildung kann das Prinzip von Herrschaft jedoch niemals gebrochen
werden.
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Andreas Dorpinghaus:
Bildung!

Der Bildung des Menschen wird im &ffentlichen Diskurs derzeit grofie Beach-
tung geschenkt. Eine Diskussion aber, was Bildung denn eigentlich sei oder
bedeuten konne, erscheint dagegen génzlich tiberfliissig. Stattdessen werden
im Handstreichverfahren die Schulen und Universitdten reformiert und zu
Orten der Verdummung gemacht, indem sie der liickenlosen Verwaltung und
der permanenten Kontrolle unterworfen werden. Als sicher gilt bei alldem,
dass diese vermeintliche Bildung, die als zeitgemdfie deklariert wird, eine In-
vestition in die Zukunft sei, die den return on investment verbiirge. 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 zeitgeméfien
Bildung.

Zu dieser Verwaltung und Kontrolle kommen drei Liigen hinzu. Adorno
hat bereits am Ende der 60er Jahre verdeutlicht, dass Bildung nur noch
Halbbildung sei (vgl. Adorno 1959 /2003). Gegenwértig wird die Halbbildung
als Verdummung perfektioniert, und zwar durch drei Liigen: Kompetenzen —
so der Jargon der Verdummung — werden als Bildung verkauft, erste Liige,
und die Ilusion, gebildet zu sein, so die zweite, verhindert jede Moglichkeit,
nach Bildung zu fragen oder zu suchen. Denn der Halbgebildete glaubt
Bildung zu besitzen. Zu diesen beiden Liigen 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
leistungsfdhiger zu machen. Daher gibt es in unserem Bildungssystem einen
nicht tiberbriickbaren Praxiskonflikt, den Lehrende, die in der Regel den
Bildungsanspruch nicht aufgeben, austragen miissen. Wahrend das Bildungs-
system nicht an der Bildung des Einzelnen um seiner selbst willen interessiert
ist, ist genau dies das eigentliche Interesse der padagogischen Praxis. Wenn

!Erweiterte Fassung des Artikels: Bildung. Plidoyer wider die Verdummung. Forschung
& Lehre 9 /2009. Supplement, S. 3-14.
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man so will, eben die dritte Liige der Halbbildung und Verdummung. Die
Logik des Bildungssystems besteht darin, mit so wenig Mitteln wie moglich
zu verbergen, dass es nicht um den Einzelnen und um die Gleichheit geht.
Sollte dies briichig werden, miissen Reformen und Qualitdtspakte her oder
neue Versprechungen, die am Ende nur die Aufgabe haben, diese drei Liigen
zu verbergen. Die Verdummung darf nicht sichtbar werden. Vermeintliche
Bildungsziele konnen dann nur noch die permanente Anpassung an vorge-
gebene Ordnungsmuster und die Ausbildung von Kompetenzen fiir solche
Anpassungsleistungen sein. Wir sollten hier zu Recht sagen kénnen, 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-widerstandige Di-
mension und wird zum polizeilichen Kontrollinstrument. Unter dem Begriff
Polizei wird dabei im Anschluss an den franzoésischen Philosophen und Kunst-
theoretiker Jacques Ranciere die Logik der bloen Verwaltung und Kontrolle
des Bildungssystems verstanden (vgl. Ranciere 2002). Dieser Gebrauch des
Begriffs ist fiir 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 Griindung 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 Verhiillung des
,blinden Gehorsams* beférdert, zur Unmiindigkeit erzieht und nitzliche
Kompetenzen als grundstandige ,,Volksbildung® vermittelt, wahrend die
»Sozial-Elite“ Bildung in einem reicheren Sinne, der gerade das Unniitze
einschliefit, als Distinktionsmerkmal bewahrt.

Die zeitgeméfle Bildung gehort in dieser Anbindung in den Kontext der
Verdummung. Der an Schulen und Universititen 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 fiir 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 auflen getragene Wille zur Selbstverbesserung gehort zur modernen
Kontrolltechnologie. Auf ihn bezogen sind wir stdndig defizitdr — eine neue
Erbsiinde. Feedbacksysteme, Evaluationen, Zielvereinbarungen etc. griinden
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die permanente Kontrolle und beférdern das 6ffentliche 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 ,fiirsorglich’
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
gottlichen Gebots und Verbots, sondern in Orientierung an die geforderte
Anpassung als Kern der Selbstbesserung (vgl. Dérpinghaus / 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, heif3t dies bei genauerer Hinsicht als einsichtsnahe
Feststellung, dass er sich der Kontrolle gerade entzieht. Wir kénnen ihn nicht
kontrollieren. Das macht ihn unwigbar und unniitz, zugleich im Zeichen
der Verdummung unschétzbar! In einer Kontrollgesellschaft muss der Bil-
dungsbegriff obsolet werden. Dieser Kontrolle muss der Bildungsbegriff also
hingeopfert werden. Alles muss sichtbar sein, glasklar, transparent, liicken-
los. Ein Bildungssystem, das sich zunehmend als Kontrollsystem versteht,
tut sich daher mit dem Bildungsbegriff schwer, aber bedarf zugleich einer
Verschleierung der Griinde.

Wider die Verdummung soll nachfolgend auf die Vielschichtigkeit und die
grofle Bedeutung des Begriffs Bildung aufmerksam gemacht werden, der —
gleichwohl unzeitgemif — stets aktuell ist und derzeit nur noch dazu dient,
die gegenwértige Verdummung zu maskieren. Die Unterscheidung von einer
zeitgeméBen und einer unzeitgeméfBen Bildung driickt dabei die Verlegenheit
aus, im Verstdndnis des Wortes Bildung zwischen einer politisch-ethischen
und einer polizeilichen Auslegung unterscheiden zu kénnen.

1. Bildung ist nicht Ausbildung

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

,Diejenigen unter Thnen, welche heute ihr Studium beginnen, tun gut
daran, fiir einen Augenblick dariiber nachzudenken, was sie von die-
sem Studium sich erwarten. Im Vordergrund steht wohl zumeist der
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praktische Zweck, sich die Vorkenntnisse fiir 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,
daf§ freie und gelehrte Berufe in ihr heimisch sind, das Vorbild oder der
Wille des Vaters, der Druck der Verhéltnisse. Zu solchen Momenten
tritt jedoch eine Vorstellung, die manche unter Thnen vielleicht nicht
sehr deutlich zu bezeichnen vermochten, von der ich aber glaube, dafl
sie in verschiedenen Graden des Bewufitseins allen jungen Studenten
eigen ist, auch wenn die Héarte des Lebens sie davon abhélt, sich ihr
hinzugeben. Es ist der Gedanke, daf§ das Studium an der Universitét
nicht blof3 bessere wirtschaftliche und gesellschaftliche Méglichkeiten
erschlief3t, nicht blof eine Karriere verspricht, sondern zur reicheren
Entfaltung der menschlichen Anlagen, zu einer angemessenen Erfiillung
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. Fiir von Humboldt besteht die Bildung des Menschen
darin, alle seine individuell verschiedenen Kréfte, Verstand und Vernunft,
moralisches Handeln, Emotionen, kiinstlerische Gestaltungen und Phantasie
so zu fordern, dass kein Vermogen ein anderes behindert oder gar unterdriickt.
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
ausschliefflich in der reflexiven Auseinandersetzung mit sich, der Welt und in
der Diskussion mit anderen Menschen und Kulturen. So verbinden wir mit
Bildung die Moglichkeit, uns in unserem Menschsein zu verbessern, die in
uns ruhenden Moglichkeiten zu verwirklichen, eine bestimmte Haltung zur
Welt einzunehmen, die Welt mit anderen Augen zu sehen, kluge, begriindete
Entscheidungen féllen zu kénnen und in der Lage zu sein, unser Leben
nach verniinftigen Gesichtspunkten zu fithren. 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 fiir uns wichtig,
Probleme gemeinsam zu durchdenken und zu beraten, uns z.B. an den
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Fragen der Wissenschaft oder des guten Zusammenlebens abzuarbeiten und
so ein fragendes Denken zu iiben.

Die geheime Logik, die hinter dem groflen Wunsch nach Ausbildung
und Anwendbarkeit von Bildung und Wissen steht, ist die Verwertbarkeit
und der Riickfluss von Humankapital. Die Nutzbarmachung von Bildung
und ihre Unterordnung unter das 6konomische Gesetz des Profits beférdern
Bildung aber nicht — im Gegenteil. Bildung und der Mensch sind Selbstzweck,
diirfen also nicht als Mittel missbraucht werden. Der Mensch geht in seinem
Menschsein nicht darin auf, Humankapital und Mittel fiir beliebige Zwecke
zu sein. Der Philosoph Immanuel Kant benannte diese Selbstzweckhaftigkeit
als die unantastbare Wiirde 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 vielfiltige Traditionen und
Herkiinfte verbunden sind, die bis zur Vorstellung der griechischen paideia
zuriickreichen, sich tiber das Mittelalter und die imago-dei-Lehre formieren
und im Gedanken der Aufkldrung den Ausdruck eines kritischen Ethos finden.
Seit der Antike wird mit Bildung die Méglichkeit gedacht, dass Menschen an
sich und ihrer Gegenwart arbeiten konnen, dass sie ihre Lebenszeit gestalten
und ihr Leben fithren konnen 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 Verstédndnis auf den ersten
Blick nahelegen kénnte, eine egoistische Selbstliebe. Im Gegenteil: Sich um
sich zu sorgen als eine Form der Selbstgestaltung enthélt gerade, dass man
auf vieles achten moége und aufmerksam, ja wachsam sein Leben fiithren
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 Griinden gewusst werden kann, sie enthélt den richtigen
Umgang mit den Begierden, der Lust und dem Korper, sie bezieht sich
auch auf die Erndhrung, 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
Lebensfithrung, so dass deutlich wird, dass die Sorge um die Ausbildung nur
ein Teil dieser weitreichenden Uberlegungen ist. Immanuel Kant beschreibt
gegen Ende des 18. Jahrhunderts diese umfassende Sorge durch den uns
bekannteren Begriff der Miindigkeit, und bis heute fordern wir mit dem
Begriff der Bildung die Moglichkeit ein, dass junge, aber auch erwachsene
Menschen miindig werden kénnen sollten (vgl. Kant 1784 /¢2005).

Auch Miindigkeit umfasst daher, anders als oft in einem zu einfachen
Gebrauch, der sie auf den Begriff der Selbstbestimmung reduziert, gerade
nicht nur die eigene Lebensfithrung, sondern, untrennbar damit verbunden,
die Frage nach dem guten Zusammenleben der Menschen. Das heifit, 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 fithren kénne.

Bildung ist als Selbstgestaltung eine Einiibung in das Leben, verbunden
mit dem Ziel, vielleicht Dichter seines Lebens zu werden, Mdéglichkeiten fiir
sich zu entdecken und zu verwirklichen, um aus seinem Leben etwas zu
machen, was man sich zu machen wiinscht.

In einer zeitgeméfien, 6konomisch und polizeilich ausgerichteten Bildung
verkehrt sie sich auch in der Sorge um Bildung in ihr Gegenteil. Wahrend der
Mensch unter dem Gesichtspunkt des Bildungsgedankens als das Subjekt der
Sorge und der Aufkldrung in den Blick riickt, wird er in einer polizeilichen
Logik zum bloflen Objekt der Sorge. Sollte er in der Sorge um sich gegeniiber
seinem Leben aufmerksam sein, ist er gegenwértig Objekt dieser Aufmerk-
samkeit gegeniiber allen Bereichen seines Lebens. Diese Aufmerksamkeit auf
das Objekt Mensch nennen wir Kontrolle.

In dieser radikalen Verschiebung verdndert sich zugleich der Sorgebegriff.
Die Sorge um sich (epiméleia heautoil) wird zur polizeilichen Kontrolle
und Verwaltung. Nunmehr geht es nur noch darum, dass der Mensch zum
empirischen Objekt der liickenlosen 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 grofie Vielzahl
der zu erwerbenden Kompetenzen, die in der sogenannten Selbstkompetenz
ihren Hohepunkt findet, ist lediglich das Wissen, das der Mensch iiber sich
erwerben muss, um der permanenten Anpassung im Rahmen einer insgeheim
biologistischen Metaphysik Folge leisten zu kénnen.
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3. Bildung ist die Suche nach Erkenntnis und Verstandigkeit

Bildung ist ein leidvoller Prozess, der mitunter mit Schmerzen verbunden
ist. Das tiberrascht vielleicht zunéchst, wird aber verstiandlich, wenn wir uns
verdeutlichen, dass Bildung nicht blofle Informiertheit oder oberflachliche
Halbgebildetheit meint. Schlielich verbinden wir mit ihr den Anspruch, dass
sie auch mit Wissen und Erkenntnis zu tun haben mdge. 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
auBen veranlasste Spafl und die Erhohung 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 Widerstandigkeit 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 ,,Hohlengleichnis“
aus seinem Werk politeia illustriert.

Das Hohlengleichnis beschreibt in Kiirze einen Bildungsprozess, der in
der Umwendung des Blicks besteht. Der Mensch wendet sich von einer Welt
des Scheins, der Liige und der Unmiindigkeit ab und versucht stattdessen
die Dinge selbst zu ergriinden. Platon beschreibt dabei die Schmerzen,
die nicht mit der Veranderung des Menschen an sich, sondern mit seiner
Sichtweise einhergehen, und die Beschwerlichkeit dieses Weges bis hin zur
Eingewthnung in diese andere Sicht auf die Menschen und ihre Welt.

Interessant ist dariiber hinaus aber, dass Platon sich fragt, warum der
Mensch iiberhaupt diese Anstrengung auf sich nimmt, warum er sich mit
Fragen beschéftigt, die {iber seine unmittelbare Bediirfnisbefriedigung 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 iiberzogen
klingen, doch ist dieser Gedanke des eros lediglich eine alltagsgeséattigte
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-Koénnen, weil es uns beschéftigt und uns keine Ruhe
lasst, ist, und das ist entscheidend fiir das Versténdnis des eros, eben kein
innerer Trieb des Menschen, wie man zunédchst und durch psychologische
Denkmuster geschult meinen kénnte. Nein, er ist eine unbéndige Neugierde,
die sich an den Dingen entziindet und fiir deren Verstdndnis man all die
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Miihen auf sich nimmt. Oder um es in Anlehnung an Friedrich Schiller zu
sagen: Wir haben Bildung, weil es eine Welt aufler uns gibt.

Der Nobelpreistrager Werner Heisenberg erzéhlt als den Ausgangspunkt
seines naturwissenschaftlichen Denkens immer wieder die Geschichte, dass
er als Schiiler auf dem Dach des Priesterseminars in Miinchen Wache hielt
und beim Lernen der Griechischvokabeln iiber Platons Timaios quasi ge-
stolpert sei. Heisenberg wollte eigentlich nur griechische Vokabeln lernen,
im gegenwirtigen Jargon, seine Ubersetzungskompetenz im Altgriechischen
trainieren, als er in dem Timaios etwas las, was ihn ,anmachte und nicht
mehr loslie3, was einen Stachel hinterlief, der Zeit seines Lebens verblieb.
Platon erlautert dort die kleinsten Elemente der Materie, die aus geometri-
schen Figuren bestiinden. Ein fiir den jungen Heisenberg génzlich abwegiger
Gedanke, ausgesprochen von einem der grofiten Philosophen. Dieses Fak-
tum brachte seinen Denkhorizont, seine Interpretation von Welt und sein
Selbstverstdndnis in Bewegung. Das Gelesene lief3 sich fiir ihn nicht mehr so
einfach in das bisher Gedachte, in die bisherige Sicht einfiigen, 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 einzurdumen und den
Irrtum als menschlich zu betrachten, sind daher unverzichtbare Momente.
Bildung umfasst so eine Transformation des Selbst; man muss, wie das
Hohlengleichnis aufzeigt, etwas an sich d&ndern. Dabei kommt es nicht etwa
im Geiste einer universalen Vernunft darauf an, dass alle Menschen durch
Bildungsprozesse gleich werden, sondern darauf, dass jeder anschliefend
eine andere Sicht und ein anderes, reflexives Selbstverstdndnis hat.

Der Bildungsprozess impliziert das Sichfremdwerden im Zwischenraum
von Eigenem und Fremdem, und nur in diesem Spielraum sind fiir den
Menschen Erfahrungen moglich. Bildung ist eine Antwort auf Erfahrungen,
die wir machen. Heute diirfte 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 fiir das Fremde, das
sich der Aneignung entzieht, zugleich als den Gegenstand von Bildung an-
sieht, unterstreicht er diesen wichtigen Zusammenhang von Eigenem und

92



Bildung

Fremdem fiir den Bildungsprozess (vgl. Humboldt 1792 /42002). Bildung ist
fiir ihn eine, wie er es nennt, Wechselwirkung zwischen Ich und Welt. In die-
ser Wechselwirkung beférdern sich die menschlichen Kréfte und Fahigkeiten
in der Auseinandersetzung mit den Gegenstianden. Bildung entsteht nur in
der Auseinandersetzung mit Fremdem. Mit anderen Worten: Das Sichfremd-
werden ist eine Voraussetzung und Bedingung fiir ein Andersdenken- und
ein Andersmachenkonnen.

Wenn Bildung die Verhéltnisse zu sich, den anderen und der Welt umfasst,
wird nunmehr deutlich, dass es wesentlich um eine Gestaltung von Verhélt-
nissen geht, die stets in einer Verwobenheit von Fremdem und Eigenem
griinden. Diese Fremdheit meiner selbst durchzieht den Selbstbezug als ein
leibliches Wesen, den intersubjektiven Bezug zu anderen Menschen und
Kulturen und schliellich 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 miindig
sein will, fiir sein Leben keine Bedienungsanleitung.

5. Bildung als Verzogerung

Bildung ist eine soziale Praxis. Wenn wir uns wechselseitig ,,Bildung“ unter-
stellen und wenn wir Bildung als etwas betrachten, das fiir das Zusammen-
leben relevant sein sollte, dringt sich die Frage auf, was wir tatsachlich mit
solchen Zuschreibungen tun. Zunéchst kénnte es hilfreich sein zu tiberlegen,
was wir durch eine solche Zuschreibung von Bildung eigentlich ausschliefen.
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 Griinde haben fiir ihr Handeln, nicht blole Reize, und
im Rahmen einer Welt des Sinns und der Bedeutung eben nicht reagieren,
sondern antworten (vgl. Dorpinghaus / Uphoff 2012).

Eine solche Absage an die Verbindung von Reiz und Reaktion lésst sich
iiber den Gedanken fassen, dass Bildung mit den Verzogerungen der unmit-
telbaren und kiirzesten Verbindungen im Denken, Handeln und Urteilen
zusammenhdngt. Im Moment der Verzogerung entstehen allererst die Erfah-
rungsspielrdume, die Bildungsprozesse ermoglichen, die nicht gewissermafien
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 moglicherweise auf den Fortgang nahezu dréngt und den
Abschluss sucht, wird verzogert, so dass eine andere Ebene der Sicht er6ffnet
wird. Diese Verzogerung markiert als Grenzphinomen den Ubergang von
der bloflen Nutzbarmachung von etwas hin zur Frage nach seinem Sinn und
seiner Bedeutung.

In seinem Nachlass bestimmt Adorno interessanterweise die Bildung des
Menschen als ein Wartenkinnen (vgl. Notizheft 1943, Ts51905). Bildung ist
Wartenkonnen. Im Kontext gegenwértiger beschleunigter Lebenszeitregime
ist Warten kein ernsthaftes Sinnangebot, vielmehr eine blofle Zeitverschwen-
dung. Gegenwértig erschopft sich die Bedeutung des Wartens in seiner
Geringschitzung 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 Fiir-etwas-Sorgen; Motive, die mit dem
Bildungsgedanken eng verwoben sind. Warten zu kénnen ist eine anstren-
gende Tatigkeit und, das ist fiir den Bildungsgedanken zentral, ein Modus
der Verzogerung. Fiir Bildungs- als Erfahrungsprozesse ist die Zeitstruktur
der Verzogerung konstitutiv, ja selbst das kluge und reflektierte Handeln ist
von der Moglichkeit der Verzégerung der Unmittelbarkeit abhéngig.

Dieser Zusammenhang ist insofern bedeutsam, als von hier aus versteh-
bar wird, wie derzeit eine 6konomische und polizeiliche Logik durch die
Effizienzrationalitdt der Beschleunigung Bildungsprozesse verhindert. Der
Bildungsbegriff impliziert notwendig die Unterbrechung und Verzégerung
eines linearen Zeitmusters, die Reflexivitiat ermoglicht. 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 Verzogerung erlaubt derzeit ,raschere’
Kompetenzen und Outputsteuerungen, die nicht mehr auf Umsténdlich-
keiten angewiesen sind. Outputorientierte Bildungsstandards versprechen,
konzeptionell keine Umsténde zu machen, und gehdren 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 Université-
ten Lernfabriken. Bildung als Verzégerung ist die Unterbrechung und das
AuBlerkraftsetzen der polizeilichen Logik und der Einbruch einer anderen
Zeitgestalt.

Bildung ist ein reflexives Verhéltnis, das wir gewinnen, wenn wir iiber
uns, andere Menschen und die Welt ins Nachdenken geraten. Sie ist als

¢
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Verzogerung widerstédndig und negativ, also eine Unterbrechung des bisher
Gedachten, eine Brechung des Horizontes. Wahrend 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, halt
Bildung als Verzégerung das Scheitern, den Irrtum und das Widersténdige
im Denken, Handeln und Urteilen in Erinnerung, die jeder Reflexivitéat
innewohnen.

6. Bildung als kulturelles Gedachtnis

Bildung ist eine Arbeit an einem kulturellen Gedéchtnis, das Fragen und
mogliche Antworten bewahrt, die fiir den Menschen und die Gesellschaft
Orientierung bieten kénnen. Mit dem kulturellen Gedéachtnis ist verbunden,
dass die Bildung des Menschen iiber seine Lebenszeit hinausragt und man
nach Herkiinften fragt, wenn iiber Zukiinftiges nachgedacht wird. In die
Geschichte zu blicken, ein Bewusstsein zu entwickeln fiir 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, weif}, dass die
Dinge, die gegenwértig so unumstéflich zu sein scheinen, geworden sind und
daher — und das ist das Wichtigste — auch anders sein konnten, als sie sind.

Zum kulturellen Gedéchtnis im Bildungsgedanken gehoren aber nicht nur
das Wissen um die eigene Geschichtlichkeit, sondern auch die sogenannten
Kulturgiiter. Diese Kulturgiiter sind aber nicht um ihrer selbst willen da
oder werden etwa tradiert, weil sie Werte wéren. Sie sind zunéchst nichts
anderes als besagte Umstandlichkeiten, die die schnellen und naiven Lo-
sungen des Menschen verzégern, durch die Menschen auf Distanz zur Welt
gehen und sich im Spiegel ihrer Kultur verstehen lernen. Das kulturelle
Gedachtnis ist ein Spiegel, in dem das Fremde im Eigenen, die Vergangenheit
im Gegenwartigen sichtbar wird.

Die Beschiftigung mit Kunst, Literatur und Musik, Sprache, Religion,
Wissenschaft, Recht, Okonomie und Geschichte, Natur und Technik ist
immer die Beschéftigung des Menschen mit sich selbst, seinem Denken,
seinen Gefiihlen und den Formen ihres Ausdrucks. Der Kulturphilosoph
Ernst Cassirer nannte solche kulturell orientierenden Umsténdlichkeiten
symbolische Formen, um zu betonen, dass die Beschaftigung mit ihnen eine
Interpretation der Gegenwart ist (Cassirer 1929 /1°1994a). Daher ist es
wichtig, dass Menschen sich mit kulturellen Inhalten auseinandersetzen, um
die Welt verdndern und gestalten zu kénnen. Es geht also bei der Bildung
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des Menschen nicht um die Anh&ufung historischen Wissens, um als gebildet
zu gelten, sondern um ein vielseitiges Interesse fiir diejenigen Fragen, die
zur Orientierung wichtig sind und auf die Menschen gemeinsame Antworten
als Sinnentwiirfe suchen.

Allerdings haben diese Umsténdlichkeiten einen Nachteil; sie sind um-
stdndlich und sperren sich der Nutzbarmachung. Wie kénnte man Antigone
gewinnbringend unterbringen, was bringt der Faust im Kontext des Human-
kapitals, was die Beschéftigung mit der kopernikanischen Wende oder der
Unschérferelation? Diese Beschéftigung mit kulturellen Inhalten kann keine
lediglich nutzbar zu machende sein, weil sie just in diesem Moment ihre kost-
bare und iiberlebenswichtige Funktion fiir eine Kultur und Gesellschaft nicht
mehr erfiillte. Es ist naiv zu glauben, eine Gesellschaft wére ohne Kultur
iiberlebensfdahig, ohne grundstindige Orientierung und ethische Reflexion
auf sich selbst. So sind, wie es Aleida und Jan Assmann tun, ein kulturelles
und ein kommunikatives Gedéchtnis voneinander zu scheiden. Wahrend
das kulturelle Gedéchtnis Sinnstiftungs- und Orientierungsfunktion besitzt,
ist das kommunikative Gedéachtnis geradezu dadurch bestimmt, zeitgeméf
zu sein, Alltagsprobleme zu l6sen und nutzbringende Kompetenzen der
Anpassung zu vermitteln. Doch Orientierung verspricht das kommunikative
Gediichtnis nicht (vgl. Assmann 62007).

Mit anderen Worten: Die derzeitigen Bildungsreformen sind keine harm-
lose Spielwiese, auf der man politische Zeitgeméflheit und Modernitit 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 wiinschen sollten, was wir uns derzeit wiinschen, noch einen Platz im
polizeilichen Gefiige finden. Bildung und das kulturelle Gedéchtnis leben
auch vom Unniitzen, und so haben sie derzeit keine guten Karten.

Kurzum: Die vorgestellten Uberlegungen kénnen nur Facetten eines aufier-
ordentlich komplexen Begriffs aufzeigen, die andeuten, was gegenwértig 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
Verhéltnisse ihrer verniinftig-leiblichen Existenz und ihrer Endlichkeit gestal-
ten konnen sollten. Er ist grundlegend fiir einen anachronistisch-kritischen
Zugriff gegeniiber blindem, sorglosem Fortschrittsoptimismus, gegeniiber der
Apologie der Zukunftstahigkeiten und dem Herrschaftsanspruch bildungs-
O0konomischer Humankapitalerhebungen. Zeitgeméfie und unzeitgemafle Bil-
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dung folgen in der Differenz von Anpassung und Verzogerung 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 Universitdten wirk-
sam werden. Optimistisch mag stimmen, dass solche Unterbrechungen der
polizeilichen Bildungsordnung nicht zu verhindern sind. Genau diese Unwég-
barkeiten sind die Moglichkeitsbedingung 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
padagogisch aufzugreifen und zu férdern. 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 Verdummaung. Deswegen, und das ist der Kern der Uberle-
gungen, miissen sich diese beiden Prozesse, Bildung und Verdummung, fremd
bleiben. Der Bildungsstreik jiingst macht eines deutlich: die Unvereinbarkeit
von Bildung und Verdummung. Streiks sind daher wichtig, weil durch sie die
polizeiliche Logik verzoégert und unterbrochen wird und das Unverhéltnis
sichtbar wird.

Die Schulen und die Universitdten verdanken wir der Bildung, nicht
umgekehrt. Schule und Universitdt haben die Aufgabe, dass Menschen
die Dinge anders sehen kénnen als vorher, Fragen haben, die sie vorher
nicht hatten, Nicht-Wissen zu vermitteln und den Moglichkeitssinn zu
bewahren. Bildung ist die Unterbrechung der Verdummung, herkémmliche
Ordnungen werden fragil und neue Horizonte, weite und ungeahnte, 6ffnen
sich. Darin war und ist Bildung immer aktuell, in der gebotenen Vorsicht
gegen Dummbheit und in der Widersténdigkeit gegen die Verdummunyg.
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Werner Lenz:

Bildung — Ideal und Zweck

Omnipotenz

Bildung als ,Wunderwaffe“! In 6ffentlichen Diskussionen scheint man immer
mehr zu solchen und dhnlichen ,,Schlag“wortern zu greifen. Schon seit einiger
Zeit gilt Bildung als , Investition® in die Zukunft oder als ,,Schliissel* fiir die
Losung gesellschaftlicher Anliegen. Magisch ausgedriickt kommt Bildung in
Gestalt des lebenslangen Lernens der Rang eines ,Zauberwortes“ zu — ein
hoherer Bildungsabschluss lédsst ldngere Berufstéitigkeit und mehr Zufrieden-
heit erwarten: héher Gebildete, entnehme ich diversen Pressezitaten, agieren
weniger kriminell, leben gesiinder und werden erst spiter pflegebediirftig
(vgl. z. B. Kretschmer 2012, S. K 26).

Wie einfach sich doch die Welt verbessern, wenn nicht sogar retten lief3e.
Mehr Bildung bringt mehr Gliickseligkeit! Sie liefert auch Wettbewerbsfahig-
keit, stérkt die Kraft zur Konkurrenz oder — entsprechend dem omnipotenten
Charakter, der der Bildung wie einem Superhelden angedichtet wird — sie
verhilft zu Zukunftsfahigkeit.

Bildung ist fiir vieles gut, wenn nicht fiir alles. Natirlich 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* mdochte ich im Weiteren ein wenig
nachgehen.

Bildung zum Gebrauch

Ein kurzes historisches Blitzlicht kann dies erlautern. Bildung hat seit ei-
nigen Jahren einen wichtigen Stellenwert in der Offentlichkeit erhalten. Es
werden Erwartungen von verschiedenen Interessengruppen — Unternehmern,
Sozialpartnern, Elternvereinen, Kirchen — und von Individuen — Philoso-
phen, Therapeuten, Wissenschaftlern — geduflert, 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 konnen sollen. Anforderungen des Berufs und Herausforderungen
aufgrund der gesellschaftlichen Verdnderungen sind die Themen, auf die
sich die Begriindungen fiir dringende Bildungsreformen, die besonders zu
Verédnderungen der heranwachsenden Generation beitragen sollen, beziehen.

Vorwiegend wird betont, welche Qualifikationen und Kompetenzen fiir die
Zukunft von Bedeutung sind, woriiber kiinftig ArbeitnehmerInnen verfiigen
sollen und was Unternehmen brauchen. Die Bildungsdiskussion, die sich
in den Medien der Offentlichkeit prisentiert, scheint von ékonomischen
Interessen und Werten dominiert und allem, was wirtschaftlichem Erfolg
und Profit sowie wirtschaftlicher Konkurrenz dient, unterworfen.

Doch seit der Aufkldrungsbewegung im 18. Jahrhundert vermittelt Bildung
auch einen emanzipatorischen Anspruch, der fiir Autonomie, Subjektivitat
sowie fiir 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 kénnen
und wie Leben in Selbstbestimmung gestaltet werden kann.

Im 19. Jahrhundert erhielt Bildung zudem einen revolutiondren Akzent.
Bildung, als emanzipatorisches Kampfmittel, sollte die Arbeiterklasse befa-
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 Verhéltnisse beheimatet, sollte
Wissen, Kénnen und Solidaritét 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 Biirgertum selbst ist. Er meint: ,,Sie setzte
sich im 18. Jahrhundert durch und beanspruchte seither gréfleres Gewicht
als alle die Einteilungen der européischen Menschheit, die bis dahin den
Primat innegehabt hatten, als die von Adel und Biirgern, von Klerikern
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und Laien, von Christen und Juden, von Katholiken und Protestanten: Die
,Gesellschaft bestand im biirgerlichen Zeitalter aus Gebildeten, und die
Ungebildeten waren von ihr ausgeschlossen“ (Fuhrmann 1999, S. 28).

Nach dem Zweiten Weltkrieg sei aber, so Fuhrmann, die biirgerliche
Bildung zerfallen — ein Prozess, der schon Mitte des 19. Jahrhunderts
eingesetzt hatte. Denn seit damals, mit der teilweisen Befriedung und mit
der Riicknahme der politischen Anspriiche des Biirgertums in Gegnerschaft
zur Arbeiterklasse, begann Bildung ihren emanzipatorischen, aufklarerischen
Anspruch einzubiilen und sich in schongeistige Ideologie zu wandeln.

,Bildung ist kein schichtenspezifischer Standard mehr. Die am Hochkultur-
schema Teilhabenden sind kein durch Gruppen-Normen zusammengehaltenes
Kollektiv; ihre Zugehorigkeit beruht auf zwanglos tibernommener 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 zerkliifteten 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 heifit fiir die Européer noch
stets Europa, wenn auch manches dafiir spricht, dass Europas grofle Zeit im
20. Jahrhundert zu Ende gegangen ist“ (Fuhrmann 2002, S. 73).

Mit Nostalgie ist zu fragen: Kommt die traditionelle Bildungsvorstellung
mit der Européischen Union an ihr Ende? Der Widerspruch ist auffillig.
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 fiir diesen Einigungsprozess
fehlen. Kein Wunder, dass in dieser Situation der Blick zuriickgewendet
wird. Sei es die Beschworung eines ldngst verloren gegangenen Mitteleuropas
durch Politiker, sei es die Suche nach den ,sterbenden Europédern“, wie sie
Karl-Markus Gaufl (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 biirgerlichen Epoche (vgl. Lenz 2004). Schon im 19. Jahrhundert ist
der politische und aufklérerische Anspruch des biirgerlichen Bildungsideals
verloscht — geblieben waren schéngeistige, historische Orientierung und
das Lernen alter Sprachen. Naturwissenschaftliche Kenntnisse, 6konomisch
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verwertbare Qualifikationen und aktuelle Fremdsprachen haben mit jeder
Gymnasialreform den traditionellen Bildungskanon zuriickgedringt.

Eine Deregulierung ist vor sich gegangen: Einst galt der Bildungskanon
fir wenige, jetzt konsumieren ihn viele oberflichlich 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 biirgerlichen Bildung
an sein Ende.

Heute wahlen Schulkinder, beeinflusst von ihren Eltern, aktuelle Fremd-
sprachen. Latein tiberlebt im Randbereich. ,Niemand ist ungebildet“ meint,
dass ein verbindlicher Kanon, ein Mafistab fiir 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
européische Erbe ist wichtig, doch fiir eine demokratische Gesellschaft ist
es nicht mehr zeitgemafl, das Wissen dariiber zu einem Qualitatsfaktor
hochzustilisieren. Naturwissenschaft, Technik, Recht, Medizin, Okonomie
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 fiir ihre Zwecke zu eigen machten. Immer
waren sie von der Uberzeugung 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 kénnen. Diese Annahme wurzelt in
der christlichen Tradition, der ja Bildung als ,,Ebenbildung* Gottes zugrunde
liegt. Das irdische Ungeniigen des Menschen und die Hoffnung auf eine in
der Zukunft liegende bessere Welt mit ,neuen* Menschen begleiten das
padagogische Denken und Handeln bis heute. So wie die Menschen sind,
reicht es nicht aus — sie gehoren ,,verbessert*.

Bevor wir uns in jenseitigen Erwartungen verlieren, irdische Paradiese
suchen oder bestdndiges Gliick anstreben, sollten wir realistische Einsicht in
das menschliche Dasein zulassen. Menschen wollen nach ihren Bediirfnissen
leben. Doch es ist notwendig, sie dabei zu begrenzen, zu regeln und voreinan-
der zu schiitzen. Es kostet stdndige Anstrengung, damit Menschen friedlich

102



Bildung — Ideal und Zweck

und zuriickhaltend miteinander existieren. Erziehung, organisiertes Lernen
und Bildungseinrichtungen erfanden die Menschen, um unser soziales Leben
in wechselseitigem Einverstédndnis zu gestalten.

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

Sozial gerecht

Abgesehen von den sozialen Zuschreibungen, die Bildung in ihren Interes-
sensbann zogen, kann im historischen Riickblick eine soziale Wirkung von
Bildung bemerkt werden. Bildung inspiriert emanzipatorisches individuelles
Verhalten und soziale Freiheitsbewegungen. Bildung steht synonym fiir das
Verhalten von Menschen, die reflexiv gegeniiber 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 erhohen. Bildung ist ein 6ffentliches Gut und ein individuelles
Verméogen. Bildung ist ein Synonym fiir 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 fiir alle Kinder. Dies soll personliche Entfal-
tung und wirtschaftlichen Erfolg bringen. Doch die soziale Struktur unserer
Gesellschaft spiegelt und reproduziert sich im Bildungswesen. Bildung wird
wvererbt®. 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 mafig
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erfolgreich, wie der internationale Vergleich schulischer Leistungen oder
diverse Rankings der Hochschulen zeigen.

Leider kénnen z. B. durch Schulbildung die Chancen, an der Gestaltung
der Gesellschaft teilzuhaben, nur fiir einen Teil der BildungsadressatInnen
gewahrleistet werden — grob kalkuliert werden etwa 80 % in positiver Weise
erfasst. Zu den von Bildungsintentionen weniger gut erreichten 20 % geho-
ren vor allem Kinder und Jugendliche aus sozial schwécheren Schichten.
Besonders Angehorige von Migrationsfamilien sind weniger erfolgreich im
Lesen, Schreiben und Rechnen, haben hiufiger 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 Férderung zu erhohen.

Das Problem des vorzeitigen Bildungsabbruchs, international als ,,Early
School Leaving® bezeichnet, betrifft in Osterreich etwa 10000 Jugendliche
pro Jahr. Mit knapp iiber 10 % betroffener Jugendlicher liegt Osterreich in
Europa im Viertel der besser positionierten Linder. In Staaten wie Spanien,
Portugal oder Malta liegt die Abbruchquote bei 30-35 % — eine fiir ganz
Europa alarmierende Information. Doch auch wir in Osterreich sollten uns
nicht beruhigt zuriicklehnen. 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 6sterreichischen Bildungswesens ist schon in Gang gekom-
men. Er erfolgt nicht nur durch spektakuldre Projekte wie die Griindung
einer neuen privaten Medizin-Universitiat in Krems oder die jahrlich gut
100 Millionen teure Exzellenz-Universitdt in Klosterneuburg — nicht zufil-
lig beides in Niederosterreich. Es hat natiirlich mit der Bereitschaft eines
Bundeslandes zu tun, sich bildungspolitisch zu positionieren.

Doch der Umbau erfolgt auch iiber Vorhaben wie z.B. die neue Mit-
telschule, den Ausbau der Nachmittagsbetreuung oder die Einfiihrung der
Zentralmatura. Nicht zuletzt erfolgt Reform durch Begriffe, Instrumente und
bildungspolitische Entscheidungen. Einige Beispiele: Bildungsgesamtplan
fiir den Kindergarten, Bildungsstandards, kompetenzorientierter Unterricht,
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Aufmerksamkeit fiir Grund- und Basisbildung sowie zuletzt Mafinahmen
gegen das unentschuldigte Fernbleiben vom Unterricht.

Lebensbegleitendes Lernen

Eine besondere bildungspolitische Entscheidung wurde im Sommer 2011
getroffen. Die sterreichische Bundesregierung bekennt sich zum lebensbe-
gleitenden Lernen in Form einer ,,LLL-Strategie 2020“ In die européische
Tendenz zum , Lifelong Learning” fligen sich die nationalen Anstrengungen
Osterreichs ein. Die ,,Strategie zum lebensbegleitenden Lernen“ wurde am
5. Juli 2011 vom Ministerrat akzeptiert. Damit hat das Bildungsthema
,Lebenslanges Lernen“ politische Akzeptanz auf hochster Ebene gefunden.
Es wird auch als gesellschaftspolitisches Querschnittsthema anerkannt. Die
Hotrategie 2020“ wird ndmlich von vier Ministerien — Unterricht, Wissen-
schaft, Wirtschaft und Soziales — gemeinsam getragen (vgl. Republik Oster-
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 gegeniiber-
steht.

Die Entwicklung der ,Strategie 2020“ geht auf einen mehrjédhrigen
Diskussions- und Konsultationsprozess zuriick. 2007 entstand in einer Ar-
beitsgruppe von VertreterInnen verschiedener Bildungssektoren ein Basis-
papier ,Leitlinien einer kohirenten LLL-Strategie fiir Osterreich®. Dessen
Veroffentlichung 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 unterstiitzen. Eine eigene
wissenschaftliche Expertise, ,,ExpertInnenbericht zum Konsultationsprozess
(2010), die die bisherigen Erorterungen zusammenfasste und eine eigen-
stdndige Dokumentation vorlegte, wurde schliellich zur Grundlage einer
beschlussreifen Fassung: Die ,Strategie zum lebensbegleitenden Lernen in
Osterreich® (Republik Osterreich 2011) konnte fiir den Ministerrat erstellt
werden. Die , Strategie 2020“ folgt fiinf einander ergdnzenden Leitlinien:

Lebensphasenorientierung soll dem jeweiligen Alter entsprechend Bildungs-
beteiligung erdffnen.

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.

Forderung der Teilnahme an lebenslangem Lernen stellt die Bildungsmo-
tivation in den Vordergrund und verlangt gezielte Anreize und Férder-
mafinahmen.

Vier Grundprinzipien geben allen Bildungsmafinahmen der ,Strategie 2020
Orientierung. Es handelt sich um

Gender und Diversity,
Chancengleichheit und soziale Mobilitét,
Qualitat und Nachhaltigkeit,
Leistungsfahigkeit und Innovation.

»Acht Schliisselkompetenzen fiir lebensbegleitendes Lernen®, die vom Euro-
péischen Rat und dem Européischen Parlament empfohlen wurden, stecken
den Rahmen ab, auf den sich alle Mafilnahmen des lebenslangen Lernens
beziehen und den sie weiterentwickeln sollen:

e muttersprachliche Kompetenz

e fremdsprachliche Kompetenz

e mathematische Kompetenz und grundlegende naturwissenschaftlich-
technische Kompetenz

e Computerkompetenz

e Lernkompetenz

e interpersonelle, interkulturelle und soziale Kompetenz, Biirgerkompe-
tenz

e unternehmerische Kompetenz

e kulturelle Kompetenz

Die konkrete Umsetzung der ,Strategie 2020“ driickt sich in zehn , Akti-
onslinien® aus. Sie entstanden in Hinblick auf die aktuellen Probleme des
osterreichischen Bildungswesens. ,Lebensbegleitendes Lernen® als Bildungs-
strategie fiir das kommende Jahrzehnt kann somit als unmittelbare Antwort
auf den Bedarf nach Bildungsreformen in Osterreich verstanden werden.
Die Aktionslinien richten sich auf folgende Problembereiche (vgl. Republik
Osterreich 2011, S. 14 ff.):
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e vorschulische Bildung und Erziehung starken,

e Grundbildung und Chancengleichheit im Schul- und Erstausbildungs-
wesen gewéhrleisten,

e Nachholen von Schulabschliissen kostenlos ermoglichen und Grund-
kompetenzen fiur das Erwachsenenalter erwerben,

e alternative Ubergangssysteme ins Berufsleben fiir Jugendliche ausbau-
en,

e Neuorientierung in Bildung und Beruf schaffen sowie Work-Life-
Balance berticksichtigen,

e Community-Education in der Zivilgesellschaft verankern,

e lernfreundliche Arbeitsumgebungen férdern,

e Beschaftigungs- und Wettbewerbsfahigkeit durch Weiterbildung si-
chern,

e Lebensqualitidt in der nachberuflichen Lebensphase durch Bildung
erhohen,

e non-formal und informell erworbene Kenntnisse und Kompetenzen
durch akzeptierte Verfahren anerkennen.

Die Umsetzung der ,,Strategie 2020 soll von einem jéhrlichen Monitoring
und einer stédndigen Erfolgskontrolle durch eine ministeriell besetzte Task
Force begleitet werden.

Humankapital oder Bildung

Erste positive Konsequenzen und Mafinahmen sind bereits zu registrieren.
Auf Initiative des Unterrichtsministeriums werden im Rahmen der Strategie
des lebensbegleitenden Lernens von Bund und Léndern gemeinsam etwa
54 Millionen Euro bereitgestellt, um das kostenlose Nachholen des Haupt-
schulabschlusses zu ermdéglichen. Die Mafinahme ist auf drei Jahre begrenzt
und kann etwa 12000 Personen zugute kommen. Des Weiteren hat sich das
Bundesland Steiermark mit einer eigenen ,Strategie der Erwachsenenbil-
dung / Weiterbildung* fir die Jahre 2011-2015 zum lebenslangen Lernen als
einer zentralen offentlichen Aufgabe bekannt (vgl. Land Steiermark 2012).

Insgesamt wurde mit der ,,LLL-Strategie 2020* ein politischer Rahmen
geschaffen, der motiviert, das Gsterreichische Bildungssystem weiterzuentwi-
ckeln (vgl. Lenz 2012). Fir 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
Wettbewerbsfihigkeit, 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, selbststédndiges Denken, Entwicklung der Personlichkeit, als
Fahigkeit 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
spéatestens seit der Aufklarung im 18. Jahrhundert, in einem sténdigen Pro-
zess der ,Modernisierung der Gesellschaft®. Die Erfindung der beweglichen
Metalllettern durch Johannes Gutenberg um 1450 oder die Entdeckung
Amerikas durch Kolumbus 1492 stehen fiir den Beginn der Neuzeit, der
Beginn der Franzosischen Revolution 1789 fiir den politischen Hohepunkt
der Aufkldrung.

Eigenverantwortung

Aus soziologischer Sicht betrifft ,Modernisierung der Gesellschaft* zwei
Aspekte:

e die Transformation der Gesellschaft in wirtschaftlicher Hinsicht;
e die Sikularisierung, das allméahliche Zuriickweichen religiéser und
mythischer Vorstellungen zugunsten rationaler Auffassungen.

Als besondere Unterscheidungsmerkmale einer modernen gegeniiber einer
traditionalen Gesellschaft gelten: der Riickgang des landwirtschaftlichen
Sektors, die Zunahme von Technik, Industrie und Dienstleistungen, die
héhere soziale Mobilitéat, die geringere Bedeutung der Herkunft und Abstam-
mung fiir den sozialen Status, der zunehmende Stellenwert von persénlicher
Leistung und Bildungsweg, ein stirkeres Gewicht des individuellen Verhal-
tens gegeniiber den Pragungen und Lenkungen durch soziale Gruppen, eine
groflere Verantwortung und Entscheidungsfreiheit des Einzelnen. Insgesamt
kommen in modernisierten Gesellschaften auf das Individuum mehr Ent-
scheidungen und Wahlmoglichkeiten zu als in traditionalen Gesellschaften.
Zugleich beschleunigen sich die Wandlungsvorgénge, und ein dynamisches Po-
tenzial an Verédnderungen entsteht. Geschwindigkeit und Beschleunigungen
werden selbst zu Kennzeichen des Modernisierungsprozesses. Arbeitsteilung,
Spezialisierung, Mobilitdt und die Vielzahl gesellschaftlicher Einrichtun-
gen entlasten zwar den Einzelnen aber zugleich 16sen sie ihn aus seiner
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gemeinschaftlichen Verantwortung heraus. Damit wird ihm die individuelle
Verantwortung fiir sein Handeln, sein Geschick, sein Verhalten aufgebiir-
det. Die oder der Einzelne tragt das Risiko der Selbstverantwortung und
Selbstbestimmung.

In offentlichen Debatten findet der Begriff der ,,Eigenverantwortung®
zunehmend Verwendung. Die eine Lesart, die den Menschen seinem Geschick
iiberlédsst, wurde soeben besprochen. Die zweite Lesart will den Einzelnen
unterstitzen, im Sinne von Immanuel Kant (1981) Mut zu entfalten sich
seines eigenen Verstandes zu bedienen.

Menschenbildung

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

Bildung ist Mutter und Kind der Zeit. Bildung driickt 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 kénnten, 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 widerspriichliche Interessen und individuelle
Bediirfnisse, aber auch soziale Ungerechtigkeiten, Uberfluss und Armut gibt
und auf absehbare Zeit geben wird, vertrete ich ein Bildungskonzept, das
Achtung und Achtsamkeit gegeniiber Menschen ausdriickt.

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

e autonom entscheiden und zugleich sozial verantwortlich handeln;

e Wissen aneignen, aber skeptisch relativierend wegen des moglichen
Unwissens bleiben;

e gesellschaftliche Situationen und Vorgéange kritisch wahrnehmen, Wi-
derspriiche benennen und die eigene Urteilskraft stérken!

In diesem Sinne bezeichne ich die Eigenschaften einer zeitgeméafien 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
Osterreich noch vieles schuldig ist, um als faires und sozial gerechtes System
zu gelten.

Was die politischen Rahmenbedingungen betrifft, sollte uns stéandig be-
wusst sein, dass die demokratischen Verhaltnisse, in denen wir wohlbehalten
leben, téglich geschiitzt und gestiitzt werden miissen, um sie nicht zu verlie-
ren.

Eigenverantwortung ist dafiir Voraussetzung, aber zugleich auch Anlass fiir
ein Leben in Solidaritdt und Mitverantwortung. Sich einzeln und gemeinsam
zu bilden halte ich gegenwartig fiir eine interessante Herausforderung, um

Zweck und Ideal eines guten Lebens einander nahezubringen.
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Sebastian Lerch:

Bildungsziel Lebenskunst!
Neue Orientierungen fiir padagogisches Denken und
Handeln?

Zusammenfassung

Der Beitrag analysiert kritisch die in aktuellen Diskussionen vorherrschende
okonomische Denkungsart Lebenslangen Lernens und bietet durch Riick-
griff auf Bildungs- und Lebenskunstbegriff eine gebffnete Lesart dieses
padagogischen Leitbegriffs an. Gerade vor dem Hintergrund zunehmender
gesellschaftlicher Komplexitat, individueller Leistungsorientierung oder Ver-
unsicherungen, etwa durch die Wirtschafts- und Finanzkrise, mit ihren
Konsequenzen fiir den Einzelnen (Kontrollverlust, Orientierungsschwierig-
keiten oder psychische Schwierigkeiten wie Depressionen) scheint eine solche
Perspektiverweiterung sinnvoll. Das Bediirfnis nach Komplexitdtsreduktion,
Orientierung und Sinn nimmt zu, was sich auch in péddagogischen Program-
men oder Lehrplédnen (z.B. Schulfach ,,Gliick®) niederschlégt. Ausgehend
von dieser Bestandsaufnahme wird diskutiert, inwieweit eine inhaltlich und
perspektivisch erweiternde Lesart Lebenslangen Lernens sich fiir zukiinftige
padagogische 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 begriindet (1) und anschlieend
die in erziehungswissenschaftlichen Diskussionen vorherrschende Denkungs-
art Lebenslangen Lernens skizziert (2). In einem dritten Schritt (3) wird
eine mogliche und notwendige Lesart vorgestellt, die zur Wahrnehmung
des Subjekts und dessen Lerninteressen tragfihig ist und dabei auf den
Bildungsgedanken und den Aspekt der Lebenskunst rekurriert. Darauf auf-
bauend werden diese theoretischen Uberlegungen auf (4) Reichweite und
Ertrage fiir die padagogische Praxis hin befragt, ehe (5) eine Reflexion auf
Paradoxien und Gewinn dieser (neuen) Perspektive auf Lebenslanges Lernen
den Beitrag schliefit.
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1. Einleitung: Lebenslanges Lernen neu denken

,Arbeiten aber heiBt:
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 6konomischen 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 geriickt. In den 1980er Jahren wird schliefSlich 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 verschérft,
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 Identitdtsentwurf, eine bestimmte
Form der Selbstmobilisierung innerhalb des marktférmigen Bildungsraums*
(Pongratz 2007, S. 6) verweist: Damit riickt in die Pddagogik ein neuer
Akteur ein, welcher Bildungsinhalte vorwiegend nicht mehr nach eigenen
Interessen, sondern 6konomisch, nach zu erwartendem Nutzen auswéhlt.
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
européischer Entwicklungsrationalitét [...] erhoben und die Anerkennung
zur Biirgerpflicht wird. Diese Umcodierung der Bildung zur Ressource ei-
ner 6konomischen 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 gegeniiber der Konstruktion eines lernenden Entrepreneurs zuriick, der
an verwertbarem Bildungskapital interessiert ist und sich zu seinem eigenen
Kompetenzzentrum stilisiert. Diese Tendenz ist Bezeichnungen wie , Ar-
beitskraftunternehmer* (Vo8 / Pongratz 1998) ,,unternehmerisches Selbst*
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(Brockling 2007) oder auch ,,Superior Performer* (Eraut 1998, S. 196) inhé-
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 Moglichkeit 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 kiinftigen Anforderungen in der
Arbeitswelt gerecht zu werden, wird in diesem Zusammenhang hiufig der
Begriff der Kompetenz verwendet. Wenn die Zielpréazisierung 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. fiir betriebliche Ziele noch besser nutzbar
gemacht werden. Freilich kann dies auch fiir Individuen hilfreich sein, sofern
damit tatséchlich eine echte Aufwertung der Person einhergeht. Allerdings
bleibt der Mainstream der Debatte um Kompetenz und Lebenslanges Ler-
nen in einer Funktionalisierung verhaftet. Gegenlaufige Perspektiven (u. a.
GeiBler / Orthey 2000, Wimmer 2002, Pongratz 2007) bleiben eher selten.
Das kann verschiedene Griinde 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 gleichermaflen tétig sind.

2. Die vorherrschende Denkungsart Lebenslangen Lernens

Lebenslanges Lernen gehort zum Bestand padagogischer 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 Offentlichkeit kaum
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noch wegzudenken. Es steht fiir den Versuch, eine variable Antwortschablone
auf jeweilige gesellschaftliche Modernisierungsprozesse zu finden (vgl. Schaff-
ter 2001, S. 39-50, Wittpoth 2001). Die Argumente von Wissenschaftlern
und (Bildungs-)Politikern sind dhnlich: 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, Wissensbestdnde
und Qualifikationen rascher veralten (vgl. Expertenkommission 2002, S. 35,
BMBF 2005). Der Schliissel zur Losung dieser neuen Herausforderung wird
in einer hochqualifizierten Erwerbsbevolkerung (vgl. Européische 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 Lernbemithungen kann es dem Subjekt
gelingen, sich in seiner Umwelt zurechtzufinden (vgl. Européische 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 stér-
ken, soll eine subjektwissenschaftliche Rekonstruktion Lebenslangen Lernens
versucht werden. (2) Insbesondere zielt Lernen auf Qualifizierung, um vom
Einzelnen aus wirtschaftliche Kapazitét zu garantieren (vgl. Dohmen 2001):
»,Das Lebenslange Lernen ist daher das Begriffsinstrument, in dem sich die
individuelle biographisch fundierte Lernfahigkeit 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 européischer Humankapitalentwick-
lung, weil sich in ihm das Prinzip individualisierter eigenverantwortlicher
Lebensfithrung mit den Imperativen der 6konomischen Globalisierung und
der strategischen Instrumentalisierung durch Marktakteure zwanglos verbin-
det* (Seiverth 2010, S. 30). Lernen erhalt fiir Individuen, Gesellschaft und
Institutionen eine neue Bedeutung.

In politischen und alltdglichen Zusammenhéngen klingt der Appell zum
Lebenslangen Lernen selbstverstindlich. Die Begriindungsmuster, die an
einer 6konomischen Logik orientiert sind, werden kaum noch hinterfragt, da
Lebenslanges Lernen der ,,Schliissel zum 21. Jahrhundert* (UNESCO 1997,
S. 86) ist und dazu beitréigt, dass sich Deutschland und Europa zu wettbe-
werbsfihigen Radumen entwickeln (vgl. DQR 2011, Européische Gemeinschaft
2008). In dieser Logik wird Lebenslanges Lernen von aufien als Qualifizierung
und allumfassendes Prinzip gesetzt: Die Pointe dieses Begriffsverstdndnis-
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ses besteht darin, dass eine synergetische Vernetzung unterschiedlichster
Lernformen moglich wird: Lernen soll nicht nur systematisch auf die ganze
Lebensspanne ausgedehnt, sondern zudem sollen sdmtliche 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 Verstédndnis angezeigt wird und welcher fiir
den vorliegenden Beitrag konstitutiv ist: Lebenslanges Lernen wird zunéchst
politisch-6konomisch gerahmt. Ziele sind Wettbewerbsfahigkeit, Beschéfti-
gung und arbeitsmarktgerechte Anpassungsfiahigkeit. ,,Gleichzeitig sollen
aber auch die biographische Planungsfreiheit und das soziale Engagement
der Individuen gestarkt werden. Lebenslanges Lernen ,instrumentalisiert’
und ,emanzipiert' offenbar zugleich“ (ebd., S. 566). Dennoch folgt, mit
einem Blick in einschldgige Publikationen, die Annahme, dass Lebenslan-
ges Lernen vor allem im Hinblick auf Beschaftigungsfihigkeit diskutiert
wird. Vom Einzelnen aus soll wirtschaftliche Kapazitat garantiert werden
(vgl. Dohmen 1996). Dagegen ist der Aspekt der Orientierung des Subjekts
in seiner Umwelt (vgl. Europaische 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) Subjektivitét zu beschreiten. Dazu werden zunéchst die Relevanz des
Bildungsgedankens fir Lebenslanges Lernen diskutiert und neben lebenslan-
gen auch lebensbreite und -weite Aspekte beriicksichtigt (vgl. Faure 1973).
Letztere fokussieren die Fiille des Lebens, die sich nicht auf Erwerbsarbeit
beschrianken lasst: Sie stellt die Basis fiir die Erweiterung des Lernens auf
Lebenszusammenhénge dar, wie es etwa Diskussionen um informelles Lernen
zeigen. Daneben muss lebenstiefes Lernen betrachtet werden: Das Subjekt-
Sein wird dabei als Lebenskunst verstanden. Zusammenhéngend sind beide,
Bildungsgedanke und Lebenskunstbegriff, zum einen, weil der Bildungsge-
danke fiir 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 dariiber hinaus in der
Lage ist, den Rahmen fiir 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 Moglichkeit des Offenlegens individueller
Lerninteressen und -begriindungen legitimiert werden (vgl. Holzkamp 1995).
(2) Dem vorgestellten Ansatz konnte daneben vorgeworfen werden, dass es
einer Lebenskunst nicht allein um die gedankliche Auseinandersetzung geht,
sondern auch Gefiihle, Willen oder Sinneswahrnehmung einbezogen werden
miissten. Dies mag ein richtiger Einwand sein, allerdings wird hier zunéchst
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 fiir Subjekt und Gesellschaft erlangen zu kénnen. Neben Aspek-
ten wie Sinnhaftigkeit, Orientierungssuche, Gliick kann auch Menschlichkeit
oder Geselligkeit ins Blickfeld riicken. Dies meint keineswegs die Auflésung
des Menschen in blole Gesellschaftlichkeit, sondern den Einbezug der gesell-
schaftlichen Verhéltnisse zur Herstellung menschlicher Lebensbedingungen
(vgl. Faulstich / Ludwig 2004, S. 15). Damit wird freilich keine neue ,Wende*
der Padagogik ausgerufen, sondern die subjektwissenschaftliche Perspektive
stellt die ,,Frage nach der Moglichkeit von Bildung“ (ebd., S. 12) neu. Denn
wder 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 Uberarbeitung des Bildungsbegriffs
aufgrund neuer Denkkooperationen fithren soll. Es droht sonst die Gefahr,
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dass der Bildungsbegriff in eine bedeutungslose historische Vergangenheit
riickt“ (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 starkt, verkniipft 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 Verdnderungsprozesse und Wandlungen, in
denen alte biographische Muster aufgelost werden und neue entstehen. Le-
benslanges Lernen wandelt sich zu einer Institution, die sich auf die gesamte
Lebensfithrung bezieht. ,,Sie nimmt Aufgaben der Identitétsbildung wahr,
indem sie sowohl Selbstartikulierung und Selbstdarstellung erméglicht als
auch soziale Zugehorigkeit schafft und damit Teil eines institutionalisierten
Lebenslaufs wird. Die Stdarkung 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 6ffnen, werden neben Beruf auch
Alltag und Gesellschaft einbezogen. Und (2) auf der anderen Seite steht die
von auflen an das Subjekt herangetragene Perspektive zur Diskussion, die
man etwa mit Klaus Holzkamp aufbrechen kann: Fiir 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-
korperliches, bediirftiges, interessiertes Subjekt* (Holzkamp 1995, S. 21).
Lernen wird also nicht von auflen veranlasst, sondern von der lernenden
Person begriindet, die fiir sich selbst Bedeutungszusammenhénge herstellt,
weil entweder eine Lernproblematik (Diskrepanz zwischen Intentionalitét
und Kompetenz) oder ein individuelles Lernbediirfnis vorliegt. Lernende
entwickeln in diesem Sinn von ihrem Standpunkt aus Interessen, die in
eigenen Handlungshorizonten und -perspektiven ausgedriickt werden.

3.2. Subjekt-Sein als Lebenskunst

In einer zweiten Uberlegung wird das Moment eines lebenstiefen Lernens
(vgl. Bohme 1998) in den Mittelpunkt geriickt. 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 Einschrankung gilt, weil jede
Arbeit eines Individuums an einem Objekt bereits Riickwirkungen auf das
Selbst hat (vgl. Knoll 2007, S. 18). Lebenskunst aber ist die fortwiahrende
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 zufilligerweise 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 Zusammenhéangen, in denen
es sein Leben in reflektierter Weise fiihrt (Lebensgestaltung) (vgl. Schmid
1998, S. 72f.). Daher beinhaltet Lebenskunst nicht nur ein dsthetisches, son-
dern auch ein politisches Moment und erfihrt als bewusste Lebensfithrung
(nicht als Lebensform) des Subjekts ein Wiederaufleben. Gegeniiber der
populédren Lebenskunst, die in der spontanen Bewiltigung von Lebenspro-
blemen und im unmittelbaren Lebensgenuss besteht, meint Lebenskunst
hier eine Reflexion von iibergreifenden politischen und gesellschaftlichen
Zusammenhéngen ebenso wie die sinnvolle Gestaltung von biographischen
Ubergiingen (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
Bedeutungsgefiige geht. Der Lebenskunstbegriff impliziert — entgegen der
Beschreibung von Jorg Zirfas — weder allein ein Leben nach eigens gemachten
Gesetzlichkeiten und Richtlinien noch die ,,blofe dsthetische Selbsterfindung
mit spielerisch-ethischer Selbstbeherrschung® (Zirfas 2007, S. 165), sondern
die bewusste und sinnvolle Lebensfiihrung, 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 Kénnen
verstanden — und dies in dreifacher Hinsicht:

e Als ein Koénnen im Sinne der ErschlieBung von Méglichkeiten zur
Gestaltung des Lebens: Dieser schopferische 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.

e Als ein Koénnen im Sinne der Realisierung der gewonnenen Moglich-
keiten: Kunst dient hier der Stabilisierung des Zweckmafligen und
Notwendigen und ist dabei an ,Verbindlichkeit, Strenge, Kodifizie-
rung und Verpflichtung® (ebd., S. 165) orientiert. Zur Konkretisierung
der Moglichkeiten im praktischen Vollzug ist es notwendigerweise
erforderlich, iber personale Ressourcen, Methoden, Techniken und
Kompetenzen zu verfiigen. Dies ist zugleich eine Schwierigkeit des
Ansatzes, denn nicht jeder verfiigt wohl iiber solche Kompetenzen.

e Als ein Konnen im Sinne einer kunstvollen Ausgestaltung der Moglich-
keiten: Diese soll hier nicht allein als eine neuzeitliche Errungenschaft
zur Vervielfaltigung von Moglichkeiten verstanden werden, nach der
Kunst scheinbar auf Verdnderliches, blofl Mogliches 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 Schénen auszurichten (vgl. ebd., S. 165).

Den hier genannten Bestimmungen des Kénnens ist gemeinsam, dass sie in
qualitativer Hinsicht iiber die existenzielle Strategie einer Lebensbewiéltigung
hinausweisen. Dieser Gedanke ist fiir Lebenskunst grundlegend. Sie will
Moglichkeiten einer gelingenden Lebensfithrung eréffnen, nicht normativ
Wege vorzeichnen. Thr geht es um das Aufdecken und Verstehen von Struktu-
ren, Zusammenhéngen und Verhéltnissen sowie darum, mit diesem Wissen
zu handeln und ein reflektiertes Leben zu gestalten: ,,Unter Lebenskunst
wird grundsétzlich die Moglichkeit und die Anstrengung verstanden, das
Leben auf reflektierte Weise zu fithren und es nicht unbewusst einfach nur
dahingehen zu lassen“ (Schmid 1998, S. 10). Sie bemiiht sich, Material und
Methoden zu erschlieflen, die es dem Individuum ermoglichen, 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 Offnung 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. Bohme 1978).

119



Sebastian Lerch

4. Fluchtlinien fiir die padagogische Praxis

Die Darstellung einer subjektwissenschaftlichen Rekonstruktion Lebenslan-
gen Lernens fiir die jeweiligen Bereiche paddagogischen Handelns intendiert
keine dogmatisch-normative Ausformung, sondern sie erhebt den Anspruch
aufzuweisen, welche Ertrige sich aus dem Einnehmen einer solchen Perspek-
tive fiir jeweilige Bereiche der Pidagogik ergeben konnen. Die Uberlegungen
miissen essayistisch bleiben und beschreiben Fluchtlinien fiir die Praxis.

Lebensgestaltung und Lebensfiihrung
(Allgemeine / Kulturelle Bildung)

Mehr Moglichkeiten und Freiheiten der Lebensgestaltung erzeugen mehr
Spielraume, aber machen auch in immer héherem Mafle Entscheidungen
erforderlich. Der Mensch ist in seinen gedanklich vorweggenommenen und
in der Lebenspraxis tatsidchlich durchgefiihrten Handlungen auf die Wahl
angewiesen. Die Fahigkeit, rational zu wéhlen, ist Voraussetzung fiir die
Lebenskunst des Subjekts. Daher wird Lebenskunst im Rahmen allgemeiner
Bildungsbemiihungen im schulischen und auflerschulischen Kontext hier
als Reflektieren der eigenen Lebensfiihrung begriffen. Einen subjektwissen-
schaftlichen Standpunkt Lebenslangen Lernens einzunehmen bedeutet, fiir
Bereiche allgemeiner Bildung zu versuchen, alltdgliche Lebenswelten zu
verstehen und vor dieser Folie Unterstiitzung der Individuen beim Schutz
vor der negativen Bewertung von Lebensereignissen anzubieten. Es geht
um allgemeine Personlichkeits- und Lebenskompetenzen von Menschen —
um Figenschaften, 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
Personlichkeits- und Lebenskompetenzen sind schliefSlich nah an einer Bil-
dungsvorstellung, die etwa Selbstbestimmung, Mitbestimmung oder auch
historisches Bewusstsein als ihre Grundelemente charakterisiert.

Lernen zu leben (Sozialpadagogische Bildungsarbeit)

Die rasche Veranderung alltdglicher Lebensverhdltnisse macht den Erwerb
von Kompetenzen zur Lebensbewéltigung (vgl. Brodel 1999) und -gestaltung
immer wieder aufs Neue notwendig (vgl. Tippelt 1997), zugleich trigt Pad-
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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Sozialpddagogik 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 fahig, wodurch es ,Selbstméchtigkeit* (Schmid
1998, S. 84) erlangen kann. Denn: ,Um ein Leben als ein gegliicktes zu
empfinden, ist es unabdingbar, dass es als ein im Wesentlichen selbst ge-
staltetes wahrgenommen wird. Das Subjekt muss sich verantwortlich fiir
den Verlauf des eigenen Daseins empfinden und die Erfahrung machen, dass
sich die selbst gesteckten Ziele und Lebenspléine realisieren lassen“ (Hoyer
2005, S. 198). Damit verbunden ist eine verantwortungsvolle Haltung des
Menschen gegenitiber 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-
moglichkeiten zum Problem wird, ,existiert stets die Alternative, entweder
innerhalb der vorgegebenen Umstédnde der unmittelbaren Lebenswelt zu agie-
ren oder aber die Unmittelbarkeit zu iiberschreiten und die gesellschaftlichen
Lebensbedingungen zu verdndern und zu erweitern® (Faulstich / Ludwig
2004, S. 16). In beiden Féllen ist eine Reflexion der gesellschaftlichen Bedin-
gungen erforderlich, in denen die Subjekte stehen. Die Verhéltnisse stellen
sich dabei als Moglichkeitsrdume und Machtverhaltnisse dar, die auf die
jeweils individuelle Lebenslage einwirken (vgl. ebd., S. 16). Die Lebenswelt
von Menschen und die Subjekte selbst sind nédmlich von Strukturen, Ab-
héngigkeitsverhaltnissen und Machtmomenten durchdrungen, die mehr oder
weniger eindeutig offenliegen oder den Individuen nicht immer bewusst sind.
Diese Verhéltnisse aufzudecken ist notwendig, um die Figenaktivitdt der
Subjekte zu verstehen. Das Individuum ist insofern gegentiber gesellschaftli-
chen Strukturen und Machtverhéltnissen frei und doch unterworfen. Dariiber
hinaus dient die scheinbare Freiheit dazu, dass es sich ,zum Instrument
von gesellschaftlichen Méchten und Strukturen [macht], die sich in seinem
Alltagshandeln hinter seinem Riicken 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 Machtverhéltnissen unterworfene Subjekt kann als selbstandig
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handelndes Subjekt auf diese Machtverhéltnisse 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 Aufkldrung dieser Machtbeziehungen, ,,in denen
sich das sich selbst konstituierende Subjekt schliellich zu behaupten habe“
(ebd., S. 112). Zudem zielt die gegenwirtige Denkungsart Lebenslangen
Lernens darauf, ,die Selbstlernfdhigkeiten zu stdrken 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 koénnen*
(Forneck 2005, S. 325). Gegen diese drohende ,totale Indienstnahme durch
die herrschende Rationalitat® (Aigner 2003, S 10) mit ihrem 6konomischen
Impetus ist das widerstdndige Subjekt gefordert. Durch eine am Subjekt-
Sein als Lebenskunst orientierte Sichtweise Lebenslangen Lernens besteht
die Moglichkeit eines Zugewinns an subjektiver Verdnderbarkeit (vgl. Lerch
2010, S. 163f.). Der emanzipatorische Gehalt des Bildungsgedankens kann
im Hinblick auf Lebenslanges Lernen dazu fithren, ein Leben innerhalb und
auferhalb individuell und gesellschaftlich festgelegter Grenzen des Denkens
und Handelns zu ermoglichen. Zielsetzung wére es, sich von einer funktiona-
len zu einer emanzipatorischen Selbstreflexion hinzubewegen (vgl. Meueler

19982, S. 93ff).

Umgang mit dem von auBen 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 Selbstverstdndnis.
Fir 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 ,schone, neue Arbeitswelt“ (Beck 1999) ist eben nicht nur schon,
sondern auch in jeder Hinsicht neu und von Ambivalenzen und Widersprii-
chen bestimmt. Fiir Beschéftigte ist die Erfahrung der Unsicherheit von
Arbeit ebenso neu wie der Umgang mit dem Wegfall von Arbeit, Warten auf
erneute Beschéiftigung oder der permanent vorgetragene Appell stdndigen
Weiterlernens. Individuen begrenzen sich nicht auf 6konomisches Uberle-
ben, sondern definieren sich zu einem betrachtlichen Teil {iber ihre Arbeit
(vgl. Lerch 2008, S. 121). Fir die in prekdren Beschéaftigungsverhéltnissen
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Arbeitenden wird eine Neubetrachtung von Arbeit sowie des Verhéltnisses
von Erwerbsarbeit und Leben erforderlich. Ein moglicher Ansatz, Arbeit
neu zu beleben, bestiinde in einer Ausdehnung des Arbeitsbegriffs auf all-
tagliche Lebenspraxen. Die Alltagssprache hélt 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 Verhéltnis 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 Verstdndnis von Arbeit fiir Lebenskunst zu entwickeln: ,Mag
die produktive Erwerbsarbeit unverzichtbar, die reproduktive Haus- und
Familienarbeit aufzuwerten, die Arbeitslosigkeit zu bekdmpfen 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 Téatigkeit der Lebensfiihrung, die die Arbeiten der
alltdglichen Verwaltung, der Orientierung und Gestaltung des Lebens und
des Selbst ebenso in sich begreift wie die vorsédtzliche Nicht-Arbeit des
Lassens und der Mufle; Arbeit als reflektierter und kalkulierter Einsatz der
Kréfte zur Herstellung des Werkes, das das erfiillte Leben ist“ (Schmid 1998,
S. 163f.). Um gegeniiber dem versuchten Zugriff auf die gesamte Person
als Instrument der Erwerbsarbeit widerstdndig zu bleiben, bedarf es der
Forderung und Stdrkung von Selbstkompetenzen (vgl. Lerch 2011). Letz-
tere aber sollen dabei nicht allein 6konomisch 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 iiber 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 Starkung von Personen (u.a. durch ehrenamtliches Engagement oder
Familienarbeit) macht wissenschaftliche, 6ffentliche und politische Diskus-
sionen auf unterschiedlichen Ebenen notwendig. Dabei kénnen zum einen
Konsequenzen einer méglichen Erweiterung und Verbindung von Arbeits-
formen fiir Subjekte, zum anderen Rahmenbedingungen diskutiert werden,
welche die Durchléssigkeit dieser Arbeitsformen ermdglichen. Und schliellich
konnen 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 ware
zum einen zu iiberlegen, inwieweit es Schlupfwinkel gibt, von denen aus
kritische Potenziale fiir das Subjekt freigelegt werden kénnen und die eben
nicht der Logik etwa von DQR und EQR und dem dortigen Kompetenzver-
standnis folgen. Denn: Der Mensch wird hier ,von Anfang an, prinzipiell
und damit ausschliellich als Bedingungen unterworfenes Subjekt“ gedacht
(Seiverth 2010, S. 33). Zum anderen miisste gepriift werden, inwieweit be-
stimmte unter dem Label der Selbstkompetenz beschriebene Kompetenzen
(wie Reflexionsfahigkeit, Verantwortungsbewusstsein, Eigeninitiative) neben
beruflichen nicht auch auf gesellschaftliche, individuelle oder alltidgliche
Zusammenhinge Auswirkungen haben.

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

Arbeit und Leben miissen immer wieder aufs Neue gestaltet und somit
eine Kohérenz des Selbst hergestellt werden (vgl. Gergen 1990, S. 194).
Daraus ergibt sich folgende Konsequenz: Erwerbstétige sind gezwungen, ihre
gesamte Person als Instrument der Arbeit einzusetzen. Solange aber diese
Selbstokonomisierung fremdbestimmt bleibt, die erweiterten Handlungs-
spielrdume weiterhin kontrolliert werden oder die Endlichkeit subjektiver
Ressourcen zutage tritt (Burn-out, Gesundheitsprobleme), zeigen sich die
Grundparadoxien moderner Arbeit. Eine Moglichkeit, solchen Paradoxien
zu entgehen und dabei den Anspruch auf Selbstbestimmung aufrechtzuer-
halten, wird in einer individualistisch-asthetischen Auslegung des Zwangs
zum permanenten Weiterlernen gesucht. Gelingendes Leben und Handeln im
betrieblichen Kontext erscheint unter dem Aspekt einer Kohérenz des Selbst,
eines ,,Mit-sich-selbst-identisch-Bleibens“ und nicht mehr eines ,, Mit-sich-
selbst-identisch-Werdens“ moglich. Fiir eine am Subjekt der Lebenskunst
orientierte Weiterbildung bedeutet das, dass die in betrieblichen Kontexten
hiufig auffindbaren defensiven Lernbegriindungen, welche die Uberwindung
priméarer Handlungsprobleme beabsichtigen, durch expansives Lernen erwei-
tert werden konnen. Das Subjekt kann zur Teilhabe an der beruflichen und
gesellschaftlichen Lebenspraxis, zum sinnvollen Umgang mit seinem Leben
und zur Entfaltung seiner Moglichkeiten angeregt werden (vgl. Knoll 1997,
S. 10f.). Und dabei ist die Erwerbsarbeit eben nur ein Teil. Freunde und Fami-
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lie gehoren zu diesem Verstandnis ebenso wie personliche Erfahrungsraume,
Zeit, MuBe oder Lebensgenuss.!

5. Paradoxien und Nutzen der (neuen) Perspektive

Wir kénnen nicht absolut frei bleiben
und missen 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 beziiglich Lebenslangen Lernens es ging, kann
dazu beitragen, ein notwendiges Umdenken anzustofien: 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 Padagogik folgen.
Lebenskunst als Zielkategorie von Bildung zu bestimmen, fithrt jedoch
auch zu unauflosbaren Widerspriichen, die einer kritisch-konstruktiven
Darstellung geméfl nicht einfach aktiv vergessen werden diirfen. Sie seien
hier genannt:

1. Wenn Lebenskunst als Orientierungskategorie von padagogischem 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 Korper oder Emotionalitidt vernachlassigt sind.
Weitere Betrachtungen kénnten diesen Mangel aufnehmen, indem
sie neben dem Denken auch Fiihlen, Wollen oder Handeln beriick-
sichtigen und damit Lebenskunst in einem noch umfassenderen Sinn
auszuleuchten helfen.

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

!Die Gesellschaft muss sich auch an verinderte Erwerbsldufe und Biographien gewéhnen:
Im Zuge der Zunahme befristeter Beschéftigung wird es zu einem starkeren Wechsel von
bezahlter und unbezahlter Erwerbsarbeit kommen. Lebenskunst kann den Umgang mit
diesen divergierenden Elementen fokussieren. Eine schlichte Ubertragung der Arbeit
in andere Lebenszusammenhinge (z. B. als Lebensarbeit) dagegen muss scheitern, da
Arbeit stets einen kapitalistischen Charakter triagt und dieser Logik verhaftet bleibt.

125



Sebastian Lerch

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

Angesichts der allgemein in der Erwachsenenbildung und Berufspad-
agogik vorherrschenden Tendenz nach Sichtbarmachung, Anerkennung
und Messung von Lernen, u. a. im Rahmen informellen Lernens oder
der Kompetenzdebatte, konnte das Defizit diagnostiziert werden, dass
der Zuwachs an Lebenskunst (was ohnehin bereits holprig ist) nicht
evaluiert oder gemessen werden kann. Diesem Einwand koénnte mit
zwei Argumenten begegnet werden: Zum einen stellt die Kategorie
der Lebenskunst eine angebotene Orientierungskategorie fiir 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 Unschérfe des Lebenskunstbegriffs, der ein genaueres Fassen
unmoglich macht (passiv) als auch unméglich machen will (aktiv),
ein Kennzeichen des Terminus. Weitere Spezifizierungen des Begriffs
kénnten die bisherige Charakterisierung verwerfen oder auf der an-
gebotenen heuristischen Bestimmung aufbauen, allerdings miissen
Finengungen der Bedeutung des Begriffs sich moglicherweise dann
wieder dem Einwand der Ungenauigkeit oder Fehlauffassung aussetzen.
Daher erscheint es zundchst durchaus angebracht, den Begriff eher
durch Linien als durch fest geformte Merkmale zu definieren.

Neben diesen moglichen Einwédnden seien abschlieend einige Aspekte be-
schrieben, die vor der Folie des bisher Gewonnenen mogliche Konsequenzen
fir 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-
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fischen Beitrag zur Wahrnehmung des Subjekts im Rahmen Lebens-
langen Lernens leisten. Mit dem Begriff der Lebenskunst wird ein
Terminus angeboten, der die Moglichkeit zu verschiedenen Lesarten
bereithédlt und eben keine ethisch-normative Groéfle unterlegt. Stets
gehort zur Lebenskunst eine personliche Gestaltungsfahigkeit in Bezug
auf die Wahrnehmung und Verarbeitung der eigenen Lebensumsténde.
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Damit ist Lebenskunst als reflektierte Lebensfiihrung charakterisiert.
Sie ist gerade in der gegenwértigen gesellschaftlichen Lage mit ih-
ren Widerspriichlichkeiten unabdingbar. Lebensfiihrung meint, sich in
diesem Zwischen zu bewegen und Erfahrungen dariiber zu sammeln,
welche Formen fiir das je eigene Subjekt-Sein lebbar sind und welche
nicht.

2. Vom Subjekt in seiner Freiheit und Unverfiigbarkeit aus zu denken, be-
deutet fiir Lebenslanges Lernen, es nicht langer als Kontroll-, Leitungs-,
und Lenkungskategorie zu betrachten, sondern das Subjekt selbst wie-
der in seinen Spannungen und Widerspriichen 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 priagt das Subjekt Lebenslanges Lernen? Und: Stellt das
Individuum seine gesellschaftlichen Verhéltnisse her oder ,,machen*
jene das Subjekt? Diese unauflésbaren Fragen sollen dazu dienen ,,den
gewohnten wissenschaftlichen AuBlenstandpunkt® (Faulstich / Ludwig
2004, S. 14) zu irritieren und den Standpunkt des Subjekts als Kris-
tallisationspunkt padagogischer Bemiithungen wieder zu gewinnen.

3. Padagogisches Denken (und Handeln), welches das Subjekt in den
Mittelpunkt seiner Uberlegungen stellt, kann dann erfolgreich sein,
wenn der Balanceakt von Bildungsanspruch und 6konomischen Anfor-
derungen gliickt und Orientierungen einer gelingenden Lebensfithrung
angeboten werden. Durch die Erweiterung des Subjekts zum Subjekt
der Lebenskunst erhéilt auch der Bildungsbegriff neue Relevanz, der
u. a. aufgrund der leichteren Funktionalisierung des Lernbegriffs ab-
gelost 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, Mufle beinhaltet (vgl.
Bohme 1998, S. 309) und der es um die Bewéltigung, Verschénerung
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 Ansétzen 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 Anspriiche
und Bezugspunkte, die mit dem Lebenslangen Lernen in Verbindung
gebracht werden, in eine theoretisch ausformulierte subjektwissen-
schaftliche Kartographie zu bringen. Damit kann ein disziplindrer Ort
fiir unterschiedliche Theorien Lebenslangen Lernens und Praxisfelder
der Padagogik angeboten werden.
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Lothar Bohnisch:
Bildung als Humankapital

Bildung und Wissen sind im traditionellen Verstandnis der Pddagogik eng
an das Subjekt und seine Personlichkeitsentwicklung gebunden. Die Frage
der 6konomischen 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 ausdriicken. Analog der Vorstellung von einer pddago-
gischen Autonomie wurde vor allem das Fachwissen meist als ,neutral®,
als auflerhalb 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 Padagogik bis heute nicht allgemein geteilt.

In der Modernisierungsphase der 1960er und 1970er Jahre in Westeuropa
erfuhr die Bildungszentriertheit des Wissens allerdings eine einschneidende
gesellschaftliche Offnung. Bildung riickte als ,,Humankapital“ in das Zentrum
o0konomisch-technologischer Modernisierungsprozesse. Dabei blieb aber der
padagogische Subjektbezug durchaus erhalten und wurde dariiber hinaus in
ein gesellschaftlich-politisches Verhéltnis gebracht. ,Bildung ist Birgerrecht*
lautete die entsprechende Formel. Bildung und das durch sie gerahmte
Wissen erhielt damit einen dreifachen Bezug: zum einen und weiterhin als
Bildung der Personlichkeit, zum anderen als Faktor der 6konomischen Ent-
wicklung und schliellich als Medium des Demokratisierungsprozesses. Die
politisch-soziale Perspektive der Teilhabe an Bildung als Teilhabe an Ge-
sellschaft riickte auch padagogisch neben die traditionelle Sicht der Bildung
der Person.

Diese multiple Verkniipfung von Bildung und Wissen mit den Ebenen
Person — Wirtschaft — Gesellschaft war damals und in den folgenden Jahren
in dem Mafle moglich, in dem das 6konomische System um seiner Moder-
nisierung willen auf eine massenweise Mobilisierung von Humanvermogen
(,Bildungsmobilisierung“) angewiesen war. Dieses sozialpolitisch vermittelte
und sozialstaatlich institutionalisierte Verhéltnis von Arbeit und Kapital war
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also Voraussetzung dafiir, dass Wissen zwar verwertungsorientiert aktiviert
wurde, gleichzeitig aber an den Menschen als Bildungswissen, das seiner
allseitigen Entfaltung dienen sollte, gebunden blieb.

In dem Mafle 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 Verhéltnis von persoénlichkeitsbezogener Bil-
dung, verwertungsorientiertem Wissen und politisch-gesellschaftlicher Betei-
ligung aufzulésen. Es wird von einem ,,Bruch zwischen Bildung und Wissen*
(Wimmer 2002) gesprochen. Wissen wird dadurch immer mehr aus seinem
subjektbezogenem Bildungsrahmen herausgeldst. Die neokapitalistisch gepol-
te Gesellschaft hat nicht mehr die Bildsamkeit des Menschen, sondern seine
Fahigkeit, Trager 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 abgelost, das auf Grund
bestimmter Schliisselkompetenzen in unterschiedlichen Kontexten agieren
kann“ (Hohne 2003, S. 99). Das Wissen wird so aus der sozialen Gebunden-
heit des Einzelnen gelost, wirkt aber in seiner fiir den Menschen nicht mehr
verfiighbaren Macht auf diesen zuriick. Indem Wissen ohne Riicksicht auf
lebensweltliche Bedingungen abverlangt wird, kann es seinen konstitutiven
Bezug zu den Prozessen der Personlichkeitsentwicklung 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 / 6ffentlich bzw.
Lebenswelt / System verschieben, um nicht zu sagen: systematisch aufgelost
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 Riicksichten. Es findet also eine Okonomi-
sierung der Privatsphére statt. Die Mitbestimmungsfrage hat sich gleichsam
gedreht: Es ist nun mehr und mehr die Okonomie, 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 iiberwunden werden kénnen, welche die 6konomische
Verfiigharkeit und Flexibilisierung des Humankapitals beeintrachtigen oder
verhindern. Diese Okonomisierung des Verhiltnisses von Produktion und
Reproduktion hat einen neuen Bedeutungszuwachs geschaffen, den man
als ,Sorge um das Humankapital“ bezeichnen kénnte. So geht es bei den
Bildungskampagnen, die heute und wohl auch in Zukunft in Kindergérten
und Schulen gestartet werden, selbstredend um das Wohl der Kinder, aber
eigentlich um die Konkurrenzfahigkeit des heimischen Humankapitals im
Vergleich zu anderen Léndern im Rahmen des globalen Standortwettbewerbs.
Diese neue Formel des Verhéltnisses von Reproduktion und Produktion hat
ihre eigene integrative Dynamik: Sie ist — aus 6konomischer Sicht — vom
Menschen abgehoben, kann aber gleichzeitig in den Menschen aktiviert
werden. Damit taugt sie sowohl als 6konomisches Wachstums- wie person-
liches Motivations- und politisches Steuerungsprinzip. Gleichzeitig erweist
diese Formel ihre soziale Integrationskraft: Bildung als Mobilisierung von
Humankapital bedient die Sorge, ohne geniigend Bildung sozial absteigen
zu miissen, und gleichzeitig den Optimismus, mit moglichst viel Bildung
zu denen zu gehoren, die in den flexiblen Bahnen des neuen Kapitalismus
aufsteigen konnen. Dieser Druck verstiarkt 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 Bewaltigungsmodelle haben hier keinen Platz mehr. Der
britische Bildungswissenschaftler Brown (2004) sieht in dieser Program-
matik Bildung und Verwertung, Bildungswettbewerb und 6konomischen
Wettbewerb zusammengefithrt. Auf der anderen Seite verweisen nicht nur
die ProtagonistInnen des Humankapitalansatzes darauf, dass die blofle Kri-
tik der Verwertungsbezogenheit doch die darin auch gemeinte Perspektive
der Kompetenzentwicklung verdecke, in der subjektive Bewéltigungs- und
berufliche und soziale Integrationsperspektive aufeinander bezogen werden
konnen. Kompetenzen wie vernetztes Denken, Teamfahigkeit und Konflikt-
management enthielten doch die Aufforderung, das individuelle Vermogen
und die sozialen Kontexte der Erreichbarkeit immer wieder neu — iiber den
gesamten Lebenslauf hinweg — aufeinander zu beziehen. Allerdings: Die Kom-
petenzen werden vor allem sowohl fiir die Integration in den Arbeitsmarkt als
auch fiir die optimale Ausschéopfung des Humankapitals im Arbeitsprozess
abverlangt. Sie umfassen das gesamte personale und soziale Vermogen 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 génzlich, lassen ihn in sich aufgehen.

In dieser Logik ist Lernen nicht mehr auf die traditionellen Lernalter —
Kindheit und Jugend — beschrankt. , Lebenslanges Lernen* angesichts des
Wandels der arbeitsgesellschaftlichen Strukturen ist zum Schliisselbegriff
des Diskurses zur Wissensgesellschaft geworden. Unter ,,Wissensgesellschaft
wird in diesem Zusammenhang eine Gesellschaft verstanden, deren 6kono-
mische Produktivitdt sich nicht mehr primér in Kategorien von industrieller
Massenarbeit errechnet, sondern auf wissensbasierter Technologie beruht.
Bildung und Ausbildung sind in dieser neuen Sichtweise nicht mehr nur
Voraussetzungen von 6konomischer Produktivitdt und Wachstum, sondern
direkt Produktionsfaktoren. In der neueren wirtschaftswissenschaftlichen
Wachstumsforschung besteht Konsens dariiber, dass Wachstum — besonders
in rohstoffarmen Landern wie in Deutschland — immer mehr von wissens-
basierten Innovationen anhéingt. Gleichzeitig enthélt die auch durch den
globalisierten Wettbewerb verursachte Beschleunigung und Veranderungsin-
tensitdt der technologischen und 6konomischen Ablaufe 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 Verdrangung droht zunehmend denen, die in der Bildungshierarchie
unten stehen.

Uber Bildung wird nun auch versucht, soziale Entwicklungen in den
Griff zu bekommen, soziale Probleme neu zu vermessen. Man iibersieht
dabei, dass dadurch die bestehenden sozialstaatlichen Zugénge und sich hier
neu entwickelnden Ansétze 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 féllt
auf: Der Care-Diskurs war (und ist) ein Frauendiskurs; der humankapitalzen-
trierte Bildungsdiskurs hingegen eher ein Ménnerdiskurs. Es wiederholt sich
gleichsam eine geschlechtstypisch-gespaltene Diskursstruktur, wie wir sie seit
Jahren immer wieder erleben, die aber bisher nur ansatzweise in kritische
Auseinandersetzungen miindet. 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 Reflexivitét fehlt, da
seine ProtagonistInnen nicht danach fragen, wie er historisch-gesellschaftlich
freigesetzt worden ist und damit entsprechend riickgebunden 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
Verkniipfung von Bildung und verwertungsorientierter Ausbildung entwickelt,
es geht heute um moglichst frith zu erwerbende Kompetenzen, die fiir 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 marktformig ausrichten und die Vorbe-
reitung auf den Beruf stirker in den Mittelpunkt riicken. 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 fiihren nur zu einer Verbesserung der Qualitat
der Arbeit fiir eine kleine Gruppe hochqualifizierter Arbeitnehmer, wahrend
der Grofiteil der Arbeitnehmer unter seinem Niveau arbeitet und vor allem
die niedrig ausgebildeten Arbeitnehmer mit Dequalifizierung konfrontiert
werden. Verdrangung und Freisetzung vom Arbeitsmarkt treffen vor allem
Frauen, ethnische Minderheiten und gering geschulte und ungeschulte junge
und éltere Arbeitnehmer“ (Leisink 1994, S. 160). Bildungspolitik hat danach
keine sozialpolitische Regulationskraft, sie hat aber hohe sozialpolitische
Relevanz, indem sie nahezu iiber die ganze Biographie hinweg die Vorausset-
zungen fiir die Beschéftigungsféhigkeit (employability) der Biirger 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 Verdréangungsef-
fekte aufmerksam macht, mit der eine inzwischen deutlich 6konomisierte
Bildungspolitik trotz Anhebung der nationalen Bildungsniveaus zu rechnen
hat.

Der bildungstechnologisch vorangetriebene Diskurs um Bildung und Ler-
nen iiberformt 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 Verhiltnis von Okonomie und Bildung sozialpolitisch immer als ein
Spannungsverhéltnis diskutiert, das seine soziale wie 6konomische Produkti-
vitdt 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 Spannungsverhéltnis 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 iibergeht. Das zeigt sich schon in den Kindertages-
statten, auf die vielfach Bildungsentwiirfe gemiinzt sind, welche die Span-
nung zwischen verwertungsorientierter Bildung und sozialanthropologischer
Entwicklung nicht hinreichend beriicksichtigen. So sind individualisierte
Bildungskonzeptionen — ohne ausreichend fundierte Férderungsbedingungen
— entstanden, in denen sich wieder soziale Exklusionsdynamiken entwickeln,
die dann nicht mehr im Bildungsparadigma integriert werden kénnen. Mit
solchen Bildungskonzepten — so kann man durchaus argwéhnen — wird eher
die Abstiegsangst einer Mittelschicht bedient, die méglichst friith ihren Kin-
dern Optionen sichern will. Nicht von ungefihr 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 kénnen. Der Begriff selbst individualisiert, auch wenn versucht
wird, allgemeinverbindliche Bildungssettings zu kreieren. Wenn Soziales so
iber Bildung reguliert werden soll, muss die Frage aufkommen, ob nicht
auch dadurch neue Bewaltigungsprobleme 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 — tibersehen, dass sich die Lebenslaufe entgrenzt haben
und somit offene und riskante Ubergangskonstellationen freigesetzt wer-
den, die bewéltigt werden miissen. Der psychosoziale Druck, biographische
Briiche und Entwertungen durchstehen zu miissen und gleichzeitig Neu-
und Umqualifikationen ausgesetzt zu sein, steht meist nebeneinander, wird
nicht bildungspolitisch aufeinander bezogen. Dies verstarkt 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 auflerschulischen
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 fiir die soziale Platzie-
rung im Lebenslauf gesehen. Ebenso gelten das mittlere Kindes- und das
Jugendalter als die Lebensphase, in denen dieses institutionalisierte Lernen
hauptsachlich stattfindet und die dadurch geprégt sind. In der Geschichte
der Padagogik 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 spéter —
nun auf héherer Qualifikationsstufe — wieder in die Gesellschaft eingeglie-
dert zu werden. ,Integration durch Separation“ lautet die entsprechende
Jugendformel in der industriellen Gesellschaft, die in das gesellschaftlich
gewahrte 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 fiir die Erlangung biographischer Handlungsfahigkeit
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 Handlungsfahigkeit ab.
Die sozialisatorische Tragweite dieser Entgrenzung des Lernens ist aber
mit den beiden Tendenzen noch nicht hinreichend erfasst. Denn die Perspek-
tive des Lernens erhélt 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 Auspriagung einer sich selbst verantwortlichen Individua-
litdt, einer tendenziell autonomen Personlichkeit in einer diese Autonomie
féordernden Gesellschaft hervor. Daraus ergibt sich dann auch — besonders im
Jugendalter — die Spannung zwischen Sozialisations- und Produktionslogik.

Theoretisch ldsst sich bilanzieren, dass mit dem gegenwértig favorisier-
ten, an der Humankapitalperspektive ausgerichteten Bildungsbegriff die
Sozialisationsperspektive weitgehend aufler Kraft gesetzt wird. Die Erzie-
hungsinstitutionen kommen so unter Druck: Sie miissen 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
gedréngt 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 sozialpddagogischen Ansétzen, etwa der Anerkennung der alltdglichen
Lebensbewéltigung. Im Hintergrund steht vielmehr die neue Verortung der
Bildung im Prozess der Transformation der Industriegesellschaften hin zu
Wissensgesellschaften.

Nun gehort es zu den zentralen Problemen der Wissensgesellschaft, dass
ein sich verselbststandigendes Wissen zum Vergesellschaftungsprinzip und
damit Bildung zum Ort der Bewiltigung dieses Wissens wird. Das heif3t, die
Menschen miissen immer wieder neues Wissen akkumulieren, nicht um sich
im traditionellen Sinne zu bilden und darin ihre Personlichkeit zu entfalten,
sondern um Marktanschliisse 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
O0konomisch-technologischen Modernisierung, und es entsteht die Frage, wo
die Konflikte, die daraus folgen, verhandelt werden kénnen.
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In der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts sah das Verhéltnis 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 langst nicht mehr auf diese
sozialokonomische Balance verlassen. Unter sozialer Modernisierung verste-
hen wir hier also: die Anpassung der Sozialstrukturen und Lebensformen
an die vorauseilende 6konomisch-technologische Entwicklung. Dass diese
Anpassung konflikthaft und bewéltigungsintensiv 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 fiir die gesellschaftliche Entfaltung des Menschen abhéngig
von der Balance zwischen Arbeit und Kapital ist, ist uns iiber das sozial-
politische Prinzip selbstverstindlich geworden. Danach héngt ja die soziale
Richtung des Modernisierungsprozesses davon ab, in welchem Ausmafl und
in welcher Weise der Kapitalismus auf das Humankapital und seine soziale
Riickbindung 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 Verhéltnis 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-6konomischen Fortschritts werden zunehmend auf
den Einzelnen verlagert, biographisiert. Das Kapital ist nicht mehr auf die
massenhafte Ausschopfung 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 heifit heute, die soziale Entwicklung in die
Vorgaben der technisch-6konomischen Entwicklung moglichst konfliktlos
einzupassen. Die Gesellschaftsdiskurse sind entsprechend gespalten: Die
GesellschaftskritikerInnen, die im Stil der 1960er und 1970er Jahre die
sozialokonomischen 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 fiir sich
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in Anspruch, das Individuum und seine Fahigkeiten 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 kénnen. Das ist aber nicht mehr der Autonomiegedanke des
klassischen Bildungsbegriffs. Dafiir wird jetzt der Kompetenzbegriff favo-
risiert. Kompetenz als ,Vermogen“ kommt zwar formal dem gleich, was
die klassischen Bildungstheorien im Menschen sahen und — naturrechtlich
begriindet — iiber 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 ausdriicklich von dem Begriff ,reiner Niitzlichkeit*“ ab. Zudem ist die
Kompetenzdebatte nicht aus dem Bildungsdiskurs, sondern im Kontext der
neokapitalistischen Verwertungsdiskussion entstanden.

Ich pléadiere hier nicht fiir eine zukiinftige 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 stidrker hervorheben miissen. In den USA sehen wir
bis in die Gegenwart, wie diese biirgerliche Idee zur Ideologie wird, wenn
sie soziale und rassische Ungleichheiten mit dem grundlegenden Hinweis zu-
schiittet, jeder habe aus seinem naturrechtlich begriindeten Vermogen heraus
die Chance, in dieser biirgerlichen Gesellschaft emporzukommen. Auch im
Bildungsbegriff des 19. Jahrhunderts — eigentlich bis heute — wurde Bildung
im Sinne des AufschlieBens von menschlichem Vermégen als soziales Regula-
tiv vom Einzelnen her betrachtet. In dieser radikalen Subjektorientierung
wurde mitunter iibersehen, dass dies nur dann funktioniert hat, wenn es von
sozialen Bewegungen und — spéter — 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: Vermogen
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 Lebensbewaltigung 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 miissen die Erziehungswissenschaften einen entspre-
chend bewiéltigungsorientierten Bildungsdiskurs fihren und veroffentlichen,
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gerade weil die Bewéltigungsseite der Bildung zukiinftig noch starker hervor-
treten wird. Dies umso mehr, als vor dem Hintergrund des Strukturwandels
der Arbeitsgesellschaft ein Typus sozialer Ungleichheit wiederkehrt, den
gerade auch die Schule stiitzt: Es kommt wieder nicht nur darauf an, ob
und wie ich durch meine Familie gehalten und unterstiitzt werde, damit
ich Briiche und Ubergéinge bewiltigen kann, sondern auch, ob die Bewil-
tigungsstrategien fiir ein Vorwértskommen in der Schule passformig sind.
Bildung und Bildungsférderung wird hier nicht als Dimension der Entwick-
lung der Lebenslage, sondern als gleichsam die entsprechende Lebenslage
voraussetzend begriffen. Lebenslagenbestimmend ist in diesem Verstdndnis
hauptséichlich 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 Befahigungsprozesse stattfinden, die in der Schu-
le aufgrund ihrer stoff- und unterrichtszentrierten Struktur nicht geleistet
werden konnen. Die Familie soll wieder der Ort sein, an dem sich soziale
Féhigkeiten entwickeln, an dem auch gesellschaftsbezogenes Bewéltigungs-,
Beteiligungs- und Konfliktverhalten gelernt werden soll. Familiensoziologisch
ist aber unstrittig, dass die Familie zwar ein wichtiger Ort der Personlich-
keitsbildung ist, dass sie aber kein gesellschaftliches Lernen ersetzen kann,
weil ihre Bindungs- und Kommunikationsstrukturen von Intimitéat gepragt
sind, wéhrend in der Schul- und Arbeitswelt rationale Regeln und Verfahren
samt ihrer Widerspriichlichkeit vorherrschen, die gesellschaftlich erfahren
und erlernt werden miissen.

Im bisherigen Bildungsverstindnis 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 Subjektivitdt aus, verstandigt sich aber
nicht dariiber, inwieweit dem Subjekt seine Subjektivitit angesichts dieser
marktformigen Vereinnahmung {iberhaupt noch verfiigbar ist. Gerade mit
der Entkoppelung von systemischen und lebensweltlichen Entwicklungen
und der Infragestellung des lebensweltlich Gewohnten spiiren die Einzelnen
die Begrenztheit wie das Ausgeliefertsein ihrer Subjektivitat. Dies beein-
trachtigt die sozialbiographische Handlungsfidhigkeit der Individuen. So
werden Bildungsprozesse unter der Hand zu Bewéltigungsprozessen. Das
Spannungsverhéltnis zwischen Bildung und Bewéltigung miisste somit zu
einem zentralen Punkt der neueren Bildungsdiskussion werden.

143



Literatur

BROWN, P. (2004): Gibt es eine Glo-
balisierung positionalen Wettbewerbs?
In: MACKERT, J. (Hrsg.): Die Theorie
sozialer Schliefung. Wiesbaden.

ESPING-ANDERSEN, G. (2006):
Warum brauchen wir eine Reform des
Sozialstaats? In: Leviathan, Jg. 34, H. 1.

HEIMANN, E. (1929): Soziale Theorie
des Kapitalismus. Tiibingen (Frankfurt
a. M. 1983).

HOHNE, T(2003): Pddagogik der Wis-
sensgesellschaft. Bielefeld.

LEsINK, P. (1994): Bildungs-
politik, Spaltung des Arbeitsmark-

144

Lothar Béhnisch

tes und Emanzipation. In: SUNKER,
H. / TIMMERMANN, D. /KoOLBE, F.-U.
(Hrsg.): Bildung, Gesellschaft, soziale
Ungleichheit. Frankfurt a. M.

STING, S. (2002): Bildung. In:
SCHROER, W. / STRUCK, N. / WOLFF,
M. (Hrsg.): Handbuch Kinder- und Ju-
gendhilfe. Weinheim und Miinchen.

WIMMER, M. (2002): Bildungsruinen
in der Wissensgesellschaft. In: LOHMANN,
J. /RILLING, R. (Hrsg.): Die verkaufte
Bildung. Opladen.



Rolf Goppel:

,»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, Erklarungen, Berichte, Denkschriften, Studien, Aufsétze,
Monographien, Zeitschriftenartikel, Broschiiren etc. zusammentragen, die
das ,B-Wort“ im Titel fiithren, wiirde dies leicht ganze Bibliotheken fiillen.
Philosophen, Philologen, Pddagogen, Politologen, Psychologen, Soziologen,
Theologen, Erziehungswissenschaftler, Bildungsforscher, Politiker, Journa-
listen, Okonomen, Gewerkschafter, Schulleiter, Elternvertreter und viele
andere haben sich zu Wort gemeldet, um aus ihrer Sicht zu Bildungsfragen
Stellung zu nehmen, um Defizite zu benennen, Versdumnisse zu beklagen,
Schuldzuweisungen zu formulieren, Forderungen zu stellen, Wiinsche zu
duflern, Fortschritte zu beschworen . . .

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
samtliche 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 aufer-
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schulische Lern- und Lebensfelder gibt, in denen sich Bildungsbedeutsames
ereignet, betrichtlich ausgedehnt.

In einem engen, emphatischen und normativen Sinn bezieht sich ,,Bildung®
auf ganz bestimmte Vorstellungen davon, wie die Idealgestalt gelungener
Personlichkeitsentwicklung in ihren kognitiven, sozialen und emotionalen
Dimensionen und in ihrem politischen, moralischen und &sthetischen Ur-
teilsvermogen zu beschreiben ist, sowie auf den Prozess der Annédherung
des Individuums an dieses Ideal der ,,Selbstkultivierung* durch eigenes Be-
mithen und Streben, durch Ausbildung ,vielfaltiger Interessen, kritischen
Urteilsvermogens, moralischer Sensibilitdt und dsthetischer Genussfahigkeit.
Ob und inwiefern in Bildungseinrichtungen in diesem anspruchsvollen , hum-
boldtschen® Sinne tatséchlich ,Bildung“ (oder eben ,nur“ fachspezifische
»Ausbildung®, niitzlicher ,Kompetenz- und Wissenserwerb®) stattfindet,
muss dabei zwangsladufig zunéchst 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 koénne. ,Denn der Auftrag der Schulen ist begrenzt.
Wenn es gut geht, vermitteln sie kulturelle Fertigkeiten, Basiswissen und
Kompetenz in bestimmten Fachern — allerdings immer bezogen auf grofle
Schiilerzahlen, auf ein mittleres Leistungsniveau und durchschnittliche Lern-
geschwindigkeiten. Alle Lehrmittel setzen den fiktiven Normalschiiler voraus,
in jeder Klasse gibt es eine Normalverteilung. Beim Schulwissen kommt es
darauf an, den Satz des Pythagoras, die Nebenfliisse der Donau oder die
Kunst des Medizinballwerfens zu erlernen. Das heifit: 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 persénlichen Akzeptanz kultureller
Niveaus zu tun. Und diese lassen sich nicht nach Schuljahren und Unter-
richtsfichern verteilt erschlieffen. 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 wére 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 grofler 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 Bezugsgrofien Erziehungswissen-
schaft und Padagogische Psychologie fiihrte, hat die Gehirnforschung eine
zunehmende Resonanz im padagogischen 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 Téatigkeit oder emotionaler Erregung welche bioche-
mischen und bioelektrischen Prozesse ablaufen —, findet sie nicht nur in
einschldgigen Fachjournalen, sondern auch in den populidren Wissenschafts-
magazinen eine grofle Zahl faszinierter Leser. Fiir viele représentiert sie heute
so etwas wie die Speerspitze des wissenschaftlichen Fortschritts schlecht-
hin. Es ist ja kaum zu bestreiten, dass alle erfolgreichen padagogischen
und didaktischen Bemiithungen, 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 miissen. Und so verwundert es kaum, dass die im
padagogischen Feld mit Vortrdgen und Publikationen aktiven Hirnforscher,
die beanspruchen, tiber dieses ,irgendwo und irgendwie“ prazisere Auskunft
geben zu konnen, fiir manche in den letzten Jahren ein wenig in den Rang
von padagogischen Letztautoritdten in Sachen Entwicklung, Lernen oder
gar in Sachen ,Bildung“ aufgestiegen sind. Und dies, obwohl mafigebliche
Vertreter dieser neuen , Leitwissenschaft in bescheideneren Momenten im-
mer wieder betonen, dass sie den bewahrten Padagogen eigentlich nichts
wirklich inhaltlich Neues bieten kénnten, sondern ihr Beitrag allenfalls darin
bestehen konne, besser zu verstehen, warum ,,das funktioniert, was ein guter
Padagoge tut, und das nicht, was ein schlechter tut® (Roth 2004, S. 496).
Dabei hatten die Gehirnforscher zunéchst eher den neutraleren Begriff
des ,Lernens® préferiert, denn die Gesetze des ,,Lernens® lassen sich auch
experimentell im Labor an Nacktschnecken, Tauben, Ratten und Hunden
erforschen. Der exklusiv auf den Humanbereich beschrinkte Bildungsbegriff,
der ja doch mit allerhand historischer Patina und idealistischer Firnis iiber-
zogen ist, schien flir naturwissenschaftlich gepragte 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 jlingeren padagogischen
und didaktischen ,,Neurobooms®. ,Lernen und Gehirn. Der Weg zu einer
neuen Padagogik® (Caspary 2006) und ,Neurodidaktik — Grundlagen und
Vorschléage fiir gehirngerechtes Lehren und Lernen“ (Herrmann 2006) waren
wichtige Sammelbénde, in denen die Gruppe der einschldgigen neurowis-
senschaftlichen Autoren ihre Sichtweisen zum , gehirngerechten“ Lehren
und Lernen kundtat. Aber auch in breiter angelegten Sammelbénden zur
Bildungsthematik, in denen Vertreter unterschiedlicher Disziplinen die Mog-
lichkeiten diskutieren, wie das deutsche Bildungssystem, dessen Schwéchen
durch PISA deutlich offengelegt worden waren, zu verbessern sei, waren die
Gehirnforscher von nun an mit im Boot. So etwa in den Suhrkamp-Banden
,Zukunft der Bildung®, das die Beitrdge aus den von McKinsey organisierten
,Bildungsworkshops* dokumentiert (Singer, in: Kilius / Kluge / Reisch 2002)
und ,,Bildung und Erziehung®, das von Annette Schavan herausgegeben
wurde (Hiither, in: Schavan 2004).

In allerjiingster Zeit jedoch haben sich Gehirnforscher nun ganz explizit als
»Bildungstheoretiker versucht und entsprechende Publikationen vorgelegt:
2010 erschien Spitzers Buch ,Medizin fiir die Bildung. Ein Weg aus der Krise“,
in dem nicht nur im Titel, sondern auch in Kapiteliiberschriften wie ,,Welche
Bildung?“, ,,Bildung durch Umwelt“, ,,Gehirn-Bildung®, , Personlichkeits-
Bildung®“ der Bildungsbegriff immer wieder ausdriicklich auftaucht. 2011
ist Gerhard Roths Buch , Bildung braucht Persénlichkeit® erschienen, das
ebenfalls auf den Bildungsbegriff setzt und diesen bewusst verwendet, um
auf den weiten — und bisher von der Schule nur sehr unzureichend eingelésten
— Anspruch zu verweisen, der mit der Idee einer umfassenden Férderung aller
Personlichkeitsdimensionen verbunden ist.

Beide Werke sind beim Publikum ausgesprochen erfolgreich. Direkte
Verkaufszahlen von Biichern sind nicht so leicht in Erfahrung zu bringen.
Wenn man aber den jeweiligen ,Verkaufsrang“ eines Buches, der beim
Internetbuchhéndler Amazon ausgewiesen' ist, als groben Indikator fiir
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 iibertroffen von
dem populédren 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*

!Eine 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 zuriick. Ebenfalls weit dahinter zuriick liegen auch die aktuellen
kritischen Auseinandersetzungen mit den Verédnderungen im Bildungsbe-
reich und im Bildungsverstindnis, die unter dem Druck der Okonomisierung
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 miissen ei-
nerseits sowohl die an Studierende der Erziehungswissenschaft adressierten
Einfithrungswerke wie etwa der Band ,,Einfiihrung in die Theorie der Bil-
dung® von Dorpinghaus, Poenitsch und Wigger (2011), der Band ,Bildung,
Erziehung, Sozialisation® von Hoérner, 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 abendldndischen 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 fiir die wirkliche Bedeutsamkeit von Publikatio-
nen und fiir die Giite geistiger Leistungen darstellt. Aber man sollte das
Votum, das neugierige und interessierte Buchkéufer als miindige Biirger mit
ihren Kaufentscheidungen féllen, andererseits auch nicht gering schétzen,
und die Piddagogik wére sicherlich schlecht beraten, schulterzuckend und
naserimpfend so zu tun, als wiirde sie diese fiir 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 natiirlich 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 forderlich sind, &uflern diirfen. Aber
man wird doch priifen miissen, 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 iiber Bord geworfen werden.
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3. Medizin fiir die Bildung? Fiir das Bildungssystem? Fiir die
Bildungswissenschaft? — Die Position Manfred Spitzers

Manfred Spitzer bezeichnet sich selbst im Vorwort seines Buches ,, Medizin
fiir die Bildung. Ein Weg aus der Krise“ als ,,,Quereinsteiger‘ aus der Medizin
in den Bereich der Bildung“, aber er lisst keinen Zweifel daran, ,dass dieser
Bereich der Bildung vom Bereich der Gesundheit und der Medizin ganz
allgemein [und von ihm personlich ganz speziell, R. G.] einiges lernen* kénne
(Spitzer 2010, S. IX). Dabei ist zunéchst 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 ndher auszufiihren, wird deutlich, dass er sich doch
eher auf den weiten Begriff, der die Aktivitdten und die Aufgaben eines
gesellschaftlichen Teilsystems bezeichnet, bezieht. Wahrend die Krise des
deutschen Gesundheitssystems darin bestehe, dass es so gut und deshalb
unvermeidlich teuer sei (weil stdndig neue und effektive Methoden der Be-
handlung entwickelt werden und deshalb die Leute immer alter werden),
bestiinde 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 Schiiler und Lehrer oft gegeneinander ar-
beiteten, dass es seitens der Offentlichkeit viel Unmut iiber die jiingsten
Reformen im Bildungswesen (Anfangsunterricht, ,,G8%) gegeben habe, dass
PISA grofie 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 gegenwiirtig in einer breiten Offentlichkeit
diskutierten Reformen zugrunde lagen (und zu denen jeder Mensch auch eine
Meinung hat), wurden nicht etwa durch grundlagenwissenschaftlich begriin-
dete empirische Forschung beantwortet oder gelost, sondern im Kindergarten-
und im Schulbereich in rdumlicher (Bundesldnder) und zeitlicher Hinsicht
sehr partikulér 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 Mafinahme ganz konkret bringt“. Im pddagogischen
Bereich ist ein solches Vorgehen nach Spitzer , genauso schwierig, aber
genauso moglich“ 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-
entzindung mit dem Keim X geniigt 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 natiirlich die Frage, inwieweit diese von Spitzer immer
wieder bemiihte Analogiebildung zwischen Medizin und Bildungsbereich
tatsdchlich stimmig ist und inwieweit sie in die Irre fiihrt. Ist es vorstellbar,
dass die Bildungswissenschaft zu einem dhnlichen technologischen Anwen-
dungswissen der Art gelangt: ,Bei Motivationsmangel der Variante X beim
Schiilertyp F geniigt die Einmalgabe eines Individualcochings A in der Do-
sierung von x Zuwendungseinheiten. Bei Rechtschreibschwéche 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 .. .), tatséich-
lich vergleichbar mit dem ,,Einwirken* des Padagogen auf den sich bildenden
Geist des Kindes (mittels Unterricht, Lob, Ermahnung)? Inwieweit lassen
sich die ,,Giite“ bestimmter , pddagogischer Behandlungsansitze* oder die
Einflussprozesse des Unterrichts eines bestimmten Lehrers auf seine Schii-
ler gleichermaflen prizise wissenschaftlich erfassen wie die entsprechenden
Effekte von medizinischen Mafinahmen (mittels Doppelblindstudien, histo-
logischen Untersuchungen, Aufkldrung der molekularen Wirkmechanismen
bestimmter Medikamente etc.)? Diese medizinischen Mafilnahmen nehmen
in der Regel ja direkt kausal auf das organische Geschehen Einfluss, wéh-
rend alle pddagogischen Angebote und Mafinahmen immer nur indirekt auf
den Geist des Adressaten wirken kénnen, also immer nur in Abhingigkeit
davon, in welchem Mafle der einzelne Schiiler sich aufgrund seiner bisherigen
Lebensgeschichte, seiner dort ausgebildeten spezifischen Interessen, seiner
prinzipiellen Auffassungsfiahigkeit, seiner aktuellen Gefiihls- 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 Riickstandigkeit der Erziehungs-
und Bildungswissenschaftler und der Borniertheit der Lehr-Lern-Forscher,
sondern mit der Komplexitdt 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 erniichternden Fazit kommt:
»Es gibt fast nichts, was man [...] nicht mit dem Unterrichtserfolg einzelner
Schiiler oder ganzer Schulklassen in Verbindung gebracht hétte. Die Folge
davon war und ist eine Inflationierung der [...] potentiellen Einflussvariablen
mit dem ebenso verallgemeinerbaren wie enttduschenden Resultat, dass sich
keine substantiellen, stabilen und generell giiltigen Zusammenhénge zwischen
isolierten Unterrichtsmerkmalen und den verschiedenen Erfolgskriterien des
Unterrichts finden lassen®. Auch aufwendige statistische Metaanalysen fiithren
nach Weinert zu keinem anderen Ergebnis: ,,Eine Zusammenstellung der
dabei erzielten Resultate, die sich auf 7827 einzelne Studien und auf nicht
weniger als 22155 korrelative Beziehungen stiitzt (Fraser 1987), konnte
zu der zynischen Schlussfolgerung verleiten, dass jede der beriicksichtigten
Variablen in gewisser Hinsicht sowohl bedeutsam als auch unwichtig ist“
(Weinert 1985, S. 210).

Spitzer ist so gefangen in seinem medizinischen Uberlegenheitsdiinkel, dass
er sich iiber die Riickstédndigkeit 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 fir das, was zu tun ist. Wenn es dagegen darum geht, wie wir
unsere Kinder unterrichten sollen, damit das Lernen gelingt und sie zu
leistungsfahigen und gliicklichen Menschen werden, dann bemiithen 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 nachdriicklich 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 dafiir Verant-
wortlichen in Bildungspolitik und Bildungswissenschaft. Immerhin ist in
dem obigen Zitat mit der Trias von gelingendem Lernen, Leistungsfdhigkeit
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und Lebensgliick 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
befordern ist, sind am ehesten aus den Kapiteln 4 und 7 zu erwarten, die
mit ,Welche Bildung?* und ,,Gehirn-Bildung* {iberschrieben sind. Worum
geht es darin?

Zu Beginn des vierten Kapitels stellt Spitzer klar, dass mit ,Bildung’
mehr gemeint sei als ,,Ausbildung® und 6konomische Verwertbarkeit. Er
geht in einem Absatz knapp auf die Kontroverse zwischen Schwanitz und
Fischer um eine eher humanistisch-kulturwissenschaftliche bzw. eine stéar-
ker naturwissenschaftliche Ausrichtung von Bildung ein, und er erwdhnt
immerhin ganz kurz die Besonderheiten des deutschen Sprachgebrauchs
und des deutschen Bildungsdiskurses. Aber offensichtlich eher, um diese
Tradition und die darin enthaltenen Differenzierungen der Lécherlichkeit
preiszugeben: ,Die Angelsachsen sprechen von education, unterscheiden
also nicht zwischen FErziehung einerseits und Bildung andererseits. Unser
Gehirn auch nicht. Es lernt immer, ganz egal, ob gerade Lehrpldne oder
Ballerspiele abgearbeitet werden® (ebd., S. 67). Im Sinne der Bildung ist dies
natiirlich 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 schliefSlich auch noch knapp auf den Trend
der jiingeren Zeit ein, von ,Kompetenz“ statt von ,Bildung“ zu sprechen,
und zitiert Weinerts berithmte Kompetenzdefinition ironisch als ,eierlegende
Wollmilchsau®, die jedoch kaum etwas zur Klarheit des Problemverstdndnis-
ses beitrage. Seiner Meinung nach kénne man dann gleich von ,Intelligenz“
als der allgemeinen Problemlésefdhigkeit sprechen, und so ist er schlieflich
bei seinem eigentlichen Stichwort, das er dann {iber die restlichen 90 % dieses
mit ,Welche Bildung?“ iiberschriebenen Kapitels in traditioneller Manier
abhandelt (Intelligenzalter, IQ, Intelligenztests, GauB-Kurve, Flynn-Effekt,
Anlage-Umwelt-Debatte, Adoptions- und Zwillingsstudien ...). Insgesamt
also eine etwas merkwiirdige und enttduschende Antwort auf die Kapitelfrage
»Welche Bildung*!

¢
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3.3 Gehirn-Bildung als Herstellung modularer Netzwerke zum Zwecke
effizienter Reizverarbeitung?

Die Kapiteliiberschrift ,,Gehirn-Bildung® in Spitzers Buch, macht &hnlich
wie die mit einem Fragezeichen am Ende versehene Uberschrift 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
namlich 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 Bemiihen des
Menschen ,soviel Welt wie moglich in die eigene Person zu verwandeln®, und
yauf eine bestimmte Art und Weise in der Welt zu sein“ (Bieri 2008, S. 13),
also als das Streben, der eigenen Personlichkeit eine bestimmte Kontur zu
geben und das eigene Leben und die eigene Entwicklung unter bestimmte
Anspriiche 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 Griinden bestimmen zu kénnen. Und dann stellt sich die Frage, wer
iiberhaupt als Subjekt solcher Bildungsprozesse in Betracht kommt.

Wenn daher evolutionér-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 iiberhaupt noch
nicht beriihrt. Worum geht es nun also Spitzer in dem Kapitel, das mit
,Gehirn-Bildung® tiberschrieben ist? Zunéchst stellt er klar, dass ,Bildungs-
prozesse [...| ganz allgemein gesprochen zur Strukturierung des Gehirns®
fithren (Spitzer 2010, S. 119). Diese Aussage diirfte vermutlich sowohl fiir
Bildungsprozesse im ganz weiten organologischen Sinn gelten als auch fiir
erfahrungsbedingte Lern- und Anpassungsprozesse aller Art und aller Arten
als auch, auf einer subtileren Ebene, fir 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 Auflenwelt.
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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 bewéltigten — bei chinesisch-
stdmmigen Probanden offensichtlich partiell andere neuronale Bahnungen
aktiviert als bei Ulmer Studenten. Spitzer fiihrt dies darauf zuriick, dass
die chinesischen Probanden in einer Kultur mit einer bildhaften Zeichen-
schrift aufgewachsen sind und deshalb stéirker auf ganzheitliche, gestalthafte
Wahrnehmung von visuellen Einzelelementen, die in einer bestimmten Raum-
Lage-Beziehung miteinander stehen, trainiert seien. Eigentlich hétte 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 miissen.

Eine weitere Studie, die Spitzer hier ausfiithrlich darstellt, ist der speziellen
Frage gewidmet, welche Bedeutung der aktiv handelnde Umgang mit den
Dingen fiir menschliche Lernprozesse hat. Die These, dass sinnlich konkrete
Erfahrung mit den Dingen und der aktiv tdtige Umgang mit ihnen dem
Lernen forderlicher ist als das blofle Zeigen und das blofle Dariiberreden,
gehort ja zum Kernbestand der klassischen Padagogik und Didaktik von
Comenius iiber Pestalozzi bis hin zu Montessori und Piaget. Das Experiment,
mit dem Spitzer hier nun auf neurowissenschaftlicher Basis die Bedeutung
sinnlicher Erfahrung und tétigen Umgangs mit realen Gegenstdnden be-
legen will, ist freilich reichlich kurios. Denn als Gegenstidnde handelnden
Umgangs wurden nun ausgerechnet ,Nobjects* gewahlt: mit Kunstnamen
benannte virtuelle kugelférmige Objekte mit je spezifischen Umrissformen
und Detailmerkmalen, an denen dann am Bildschirm virtuelle Handlungen,
die ebenfalls mit Kunstnamen bezeichnet wurden, durchzufiihren waren. Die
Probanden sollten sich Namen, Kategoriezugehorigkeit, Detailmerkmale und
die zugehorigen Handlungsoptionen der 64 einzelnen ,Nobjects® einprégen.
Dabei zeigte sich, dass diejenigen Probanden, die beim Lernen auch noch
jeweils eine standardisierte Handlungspantomime zu den einzelnen ,,Nob-
jects“ durchgefiihrt hatten, spéater signifikant schneller in der Lage waren,
die einzelnen Exemplare zu kategorisieren, wenn sie den entsprechenden
Namen des ,Nobjects“ prasentiert 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 Prasentation von virtuellen Kunstobjekten ohne jede
reale Bedeutung am Computerbildschirm ein flammendes Pladoyer fiir die
reale sinnliche Welterfahrung und fiir den handelnden Umgang mit den
konkreten Weltdingen als zentrales didaktisches Prinzip abgeleitet wird:
,Dieser Befund lédsst sich dahingehend interpretieren, dass nur bei einer
Form des Trainings durch Hantieren, nicht aber durch blofles Zeigen, neu-
ronale Reprisentationen der Handlungen Teil der gelernten begrifflichen
Struktur geworden sind. Anders ausgedriickt: Die Art, wie etwas gelernt
wird, bestimmt die Art, wie das Gelernte im Gehirn gespeichert (repréasen-
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 erschliefen. [...] 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 schwécher reprisentiert als bei handelndem Umgang® (ebd.,
S. 228f.). Die Probanden dieser Studie haben nun ja ihr ,Wissen® iiber die
»,2Nobjects“ auch am Computer erworben, selbst wenn sie dann z. T. noch
bestimmte begleitende Handlungspantomimen vollfihrten, und man kann
sich das Ergebnis dieser Studie leicht auch so erkliaren, dass das Einiiben
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 Anfingen der wissen-
schaftlichen Gedéachtnisforschung experimentierte, und hat gerade nichts
mit subjektiv sinnhaften handelnden Weltbeziigen zu tun.

Basierend auf den von Spitzer geschilderten experimentellen Befunden
kénnte man sicherlich auch ein flammendes Pladoyer fir die didaktischen
Qualitdten der Videospielkonsole Wii des japanischen Produzenten Nintendo
halten. Denn diese basiert ja auf einer neuen Art von Controller, der iiber
eingebaute Bewegungssensoren verfiigt, die die Position und die Bewegungen
des Spielers im Raum erkennen und in entsprechende Bewegungen von
Spielfiguren oder Gegenstédnden auf dem Bildschirm umsetzen. Hier werden
also die Spieler bestédndig und intensiv zu pantomimischen Handlungen
mit virtuellen Gegenstdnden animiert und erhalten permanente visuelle
Riickmeldung iiber die Wirksamkeit und Zielgenauigkeit ihrer Bewegungen.
Diese Konsole miisste von daher eigentlich eine optimale Lernumgebung
darstellen. ... Ob dies wohl in Spitzers Sinne wéare? Mit realem Handeln
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und realer Weltbegegnung haben auch die pantomimischen Verrenkungen
und Schattenfechtereien, die Kinder vor jenen Monitoren vollfiihren, nicht
viel zu tun.

Realer handelnder Umgang mit realen Gegenstéinden, Materialien und
Werkzeugen, das Erleben ihrer sinnlichen Qualitdten und ihrer Widerstén-
digkeiten, das Explorieren ihrer Funktionsweisen und die Erprobung der
damit verbundenen Handlungsmoglichkeiten — 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 abschliefit, nur
zuzustimmen: ,,Der Umgang mit den Dingen der realen Welt ist fiir die Bil-
dung unverzichtbar“ (ebd., S. 135). Was aber die von Spitzer geschilderten
reichlich artifiziellen Laborexperimente zur empirischen Erhartung und zur
didaktischen Ausgestaltung dieses Satzes letztlich beitragen, das bleibt eine
offene Frage.

3.4 Personlichkeitsbildung als ,,Kampf gegen den ,inneren
Schweinhund‘“?

In dem Kapitel , Personlichkeitsbildung® geht es Spitzer um basalere und
zentralere Aspekte der menschlichen Personlichkeit und deren neurobiologi-
sche Verankerung. Er referiert die in der Personlichkeitspsychologie heute
ziemlich géngige Palette der grundlegenden Personlichkeitsdimensionen, der
sogenannten ,Big Five“ (Extraversion / Intraversion, Vertraglichkeit / Kélte,
Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus und Offenheit fiir Neues), macht deutlich,
dass deren individuelle Ausprigung teils auf genetische Dispositionen, teils
auf Umwelteinfliissse zuriickzufiihren ist, stellt aber auch klar, dass hier
nicht eine bestimmte Auspragung einzelner Merkmale oder ein bestimmtes
Profil im Sinne der Bildung per se als giinstiger oder ungiinstiger betrachtet
werden konne. Er geht auf die moralische Entwicklung und die Thematik der
,Werte“ ein und betont hierbei insbesondere die altbekannte péddagogische
Wahrheit, dass fiir die Entwicklung in diesem Bereich das Aufwachsen in
einem entsprechenden Lebenskontext, in dem diese Werte im alltdglichen
Umgang reprasentiert und realisiert sind und in dem Kinder und Jugendliche
Gelegenheit der Erprobung, der Entscheidung und Bewédhrung haben, sehr
viel wichtiger ist als die blole 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
geklart, was ,,richtiges Bewerten, Entscheiden und Handeln“ im konkreten
Fall heilen soll und was padagogisch im Sinne der ,Unterstiitzung von
Bildungsprozessen“ sinnvollerweise zu tun ist, wenn die Ansichten hieriiber
zwischen den Kindern und Jugendlichen und den fiir sie verantwortlichen
Erwachsenen deutlich auseinanderklaffen.

Ein besonders zentraler Punkt ist fiir Spitzer dann unter dem Aspekt der
,Personlichkeitsbildung* die Big-Five-Dimension der ,,Gewissenhaftigkeit*,
die er auch als ,,Kontrolle“ bzw. ,,Selbstdisziplin“ versteht. Hier beansprucht
er auch ausdriicklich, 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 Gedankengestriipp gebracht und unser Verstdndnis 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 verkniipften
Wertentscheidungen: ,,Jeder kennt den Konflikt zwischen unmittelbaren
Handlungsimpulsen und iiberlegtem Handeln: Das Vanilleeis jetzt gleich
versus Thre schlanke Linie und Gesundheit spéter® (ebd., S. 177).

Was kann nun die Gehirnforschung zum tieferen Verstdndnis — oder gar
zur Losung — dieser in der Tat sehr alltdglichen Konfliktlage beitragen?
Zur Klarung der Frage: ,Was unterscheidet Menschen, die sich im Griff
haben, von denen, die das nicht konnen?“ fithrt Spitzer eine Studie bei Men-
schen an, die zur Gewichtsreduktion auf Didt gesetzt waren und bei denen
die Gehirnaktivitdten gemessen wurden, wahrend 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
Einschéatzung des gesundheitlichen Wertes ging. Eine weitere Rolle spielte
das im dorso-lateralen préafrontalen Cortex verankerte Arbeitsgedéchtnis,
das benétigt wird, um nicht aktuell in der sinnlichen Wahrnehmung gegebe-
ne Vorstellungen préasent 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 verfithrerisch présent wie das Vanilleeis hier und jetzt. Die im Ar-
beitsgedéchtnis présent gehaltene wertbesetzte Vorstellung vom eigenen
gesunden und schlanken Kérper muss demnach also stark genug sein, um
die im orbifrontalen Cortex erzeugte positive Bewertung und den Drang
nach der schmackhaften Siiligkeit 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 beschéftige, {iber sie
nachdenke, mir ihren Wert vor Augen fithre“ (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, fiir Spitzer erledigt: Also gegen Versuchungen aller Art sich einfach
immer wieder die langfristigen verniinftigen Ziele: Gesundheit, Schonheit,
Erfolg, Familiengliick, Seelenheil etc. vor Augen fithren und diese ,, gut im
Wertemodul des Gehirns“ verankern!

Natiirlich sind die ,,Gesundheitsbildner* und die ,Didtassistenten“ auch
ganz ohne moderne Gehirnforschung schon lange auf die Idee gekommen,
dass es der Motivation und dem Durchhalten forderlich ist, den Betroffenen
den moglichen Gewinn an Gesundheit, Beweglichkeit, Attraktivitdt und
Lebensqualitat immer wieder moglichst plastisch vor Augen zu fithren. Und
natiirlich geht es bei Bildungsprozessen ganz allgemein immer wieder darum,
dass das reine ,Lustprinzip®“ zugunsten des ,Realitatsprinzips“ iiberwun-
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 bemiihen, dass diese sowohl in ihren langfristigen Zielhorizonten als
auch in ihrer alltdglichen Lebenspraxis zum Tragen kommen. Einerseits
sind die mit solchen Zielkonflikten verbundenen Verlockungssituationen,
Kontrollbemiithungen, Triumph- und Versagenserfahrungen, aber auch die
damit einhergehenden pédagogischen Vernunftappelle, Forderungen, FEr-
mahnungen, Unterstiitzungsbemiihungen etc. so sehr Teil der Alltagswelt,
andererseits sind die damit zusammenhéngenden neurophysiologischen korti-
kalen Prozesse so sehr der direkten Einflussnahme entzogen, dass nicht recht
ersichtlich wird, welche péddagogische Bedeutung und welchen Nutzen hier
das Wissen dariiber haben kénnte, wann und wo bei solchen intrapsychischen
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Abwégungs- und Entscheidungsprozessen welche Gehirnareale eine erhdhte
Aktivitat zeigen.

Es ist schon ein wenig merkwiirdig, welch weitreichenden bildungstheoreti-
schen Fortschrittsoptimismus und welch ausgeprigten Uberlegenheitsdiinkel
gegeniiber der traditionellen Pddagogik 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 giinstig auf die Kinder und Jugendlichen
aus. Dass die meisten Menschen dennoch ihre Kindheit mitsamt Erziehung
und Schule halbwegs iiberstanden haben, liegt daran, dass junge Menschen
erstaunlich robust sind. Sie suchen sich einfach selbst, was sie gerade am
besten lernen kénnen. Thr 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 iibernommen hat,
dann wird hier vermutlich alles besser. Spitzer traut sich aber wenige Zeilen
weiter schon jetzt sehr dezidierte Aussagen dariiber zu, was ,das Beste“
fiir Jugendliche ist: ,,Ein Auslandsaufenthalt ist wahrscheinlich das Beste,
was einem pubertierenden 14-jéhrigen 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 betrachtliches
Stiick Spekulation und Ideologie enthilt, sei dahingestellt.

4. Braucht Bildung Personlichkeit oder braucht Personlichkeit
Bildung? — Die Position von Gerhard Roth

Gerhard Roth, der zu den renommiertesten Gehirnforschern in Deutschland
zahlt, hat sich zwar immer wieder darum bemiiht, neurobiologischen Kennt-
nisse in verstdndlicher Sprache einem grofleren interessierten Publikum zu
vermitteln (Roth 2003a), er hat menschliche Grundphédnomene wie , Fiihlen,
Denken und Handeln* (Roth 2003b) sowie ,,Personlichkeit, Entscheiden und
Verhalten® (Roth 2009) auf neurobiologischer Basis analysiert, und er hat
sich in offentliche Debatten um die Einzigartigkeit des Menschen (Roth
2010) sowie um die Thematik der Willensfreiheit und des angemessenen
Umgangs mit Straftdtern eingemischt (Griin / Friedman / Roth 2008). In
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Sachen Padagogik, Lernen, Schule und Bildung war er jedoch bisher sehr
viel zuriickhaltender 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 Personlichkeit. 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 Schulpéd-
agogik und der Didaktik ins Gericht, versteigt sich sogar an einer Stelle zu
der polemischen Aussage, dass alle ,,Uberpriifungen des Wissens, das junge
Menschen finf Jahre nach Schulabschluss noch besitzen“, zu ,niederschmet-
ternden Ergebnissen® gelangt seien und den zynischen Schluss zulieflen,
»dass das deutsche Schulsystem einen Wirkungsgrad besitzt, der gegen Null
strebt® (Roth 2011, S. 297). Insgesamt jedoch steht er einem Uberlegen-
heitsdiinkel eher fern, der davon ausgeht, dass sich die Pddagogik nur an
den elaborierten Methoden und Forschungsstrategien der Medizin oder der
Neurowissenschaft orientieren miisse, um den Wirkungsgrad des deutschen
Schulsystems deutlich zu steigern. Roth ist sich wohl bewusst, dass das Feld
der Piadagogik 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 anfanglicher Begeisterung mussten wir erniichtert feststellen, dass dies
erst einmal nicht gelang. Die Griinde hierfiir sind komplex, und wir haben
wohl die Schwierigkeiten eines direkten Transfers neurowissenschaftlich-
psychologischen Wissens in den Unterricht unterschatzt“ (ebd., S. 9). Und
in der Einleitung macht er sowohl die Position, von der aus er schreibt, als
auch die moglichen Wege des Wirksamwerdens des von ihm représentierten
Wissens durch ,,indirekten Transfer deutlich: ,,Obwohl ich als Neurobiologe
von der groBen Bedeutung empirisch-experimenteller neurobiologischer und
psychologischer Erkenntnisse zur Personlichkeit und zum Lehren und Lernen
iberzeugt bin, vertrete ich nicht die Meinung, diese Erkenntnisse kénnten
direkt in den Schulalltag hineingetragen werden. Solche Erkenntnisse be-
diirfen der kritischen Diskussion der Padagogen, 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 Wissensbestéinde zu jenen
Schliisselthemen, die fiir das Lehren und Lernen und fiir die Schule in der Tat
von besonderer Relevanz sind: ,,Personlichkeit”, ,,Emotionen und Motivati-
on“, ,Lernen und Gedéchtnisbildung®, ,, Aufmerksamkeit, Bewusstsein und
Arbeitsgedichtnis®, ,Intelligenz®, ,Lernen, Emotionen und Vertrauensbil-
dung®, , Faktoren fiir den schulischen, akademischen und beruflichen Erfolg*,
»oprache“, Bedeutung und Verstehen®“. Wéhrend sich Spitzer bei den z.T.
durchaus dhnlichen Themenstellungen weitgehend darauf beschréankt, ein-
zelne psychologische und neurowissenschaftliche Experimente und Studien
ausfiihrlich vorzustellen (deren bildungstheoretische Relevanz und deren
Interpretation durch Spitzer dem Leser dabei haufig nicht recht nachvoll-
ziehbar sind), sind die Probleme bei Roth sehr viel starker systematisiert
und lehrbuchhaft aufbereitet. Dabei werden diese Themen in den einzelnen
Kapiteln in der Regel jeweils in zwei Durchgéngen abgehandelt: zunéchst
auf einer psychologischen Ebene, in der die wichtigsten Theorieansétze und
Erkenntnisse der Psychologie zur jeweiligen Thematik présentiert werden,
und dann auf einer neurowissenschaftlichen Ebene, auf der jeweils die mit
den geschilderten psychischen Phédnomenen einhergehenden neurobiologi-
schen und neurophysiologischen Prozesse erldutert 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 Hauptstromungen der zeitgenossischen Didaktik auseinan-
dersetzt. Im allerletzten, 12. Kapitel préasentiert Roth dann schliefSlich noch
einige konkrete Ideen und Vorschldge 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 priméren Zielrichtungen von
Bildung stets und unvermeidlich ein politisch und padagogisch umstrittenes
Terrain darstellt, in dem sich vielfaltige Anspriiche und Akzentsetzungen
permanent iiberkreuzen. Er macht aber auch seine eigene Uberzeugung,
seinen Standpunkt in diesem Terrain gleich sehr deutlich: ,,Die hier vertretene
Sicht lautet, dass Schule einen umfassenden Bildungsauftrag hat, der sich auf
die Forderung der kognitiven, psychischen und psychosozialen Fahigkeiten
der Schiilerinnen und Schiiler bezieht“ (ebd., S. 30). Er bezieht sich mit

162



Bildungsziel Lebenskunst!

seiner Forderung, dass es im Sinne der Bildung in allererster Linie um
,Personlichkeitsbildung® zu gehen habe, dabei zustimmend auf Herbart
und zitiert dessen bekannten Satz: ,Machen, dass der Zogling sich selbst
finde, als wéahlend das Gute, als verwerfend das Bose: dies oder nichts ist
Charakterbildung! Dies (sic!) Erhebung zur selbstbewussten Personlichkeit
soll ohne Zweifel im Gemiite des Zoglings selbst vorgehen und durch dessen
eigene Téatigkeit vollzogen werden; es wéire Unsinn, wenn der Erzieher das
eigentliche Wesen der Kraft dazu erschaffen und in die Seele eines anderen
hineinfl68en wollte“ (Herbart, zitiert nach Roth 2011, S. 17).

Das klingt noch wenig originell oder spektakuldr und kénnte in jeder
beliebigen pédagogischen Sonntagsrede so stehen. Der Unterschied liegt
darin, dass bei Roth ein sehr elaboriertes Modell davon zugrunde liegt,
wie die kognitiven, psychischen und psychosozialen Fahigkeiten im Rah-
men der menschlichen Personlichkeit zusammenspielen, wie sie kortikal
und subkortikal verankert sind, wie sie sich entwickeln und von welchen
Erfahrungskontexten eine gelingende Entwicklung abhéngig ist. In diesem
Sinne kann der Titel des Buches ,Bildung braucht Personlichkeit* in mehre-
rer Hinsicht ausgelegt werden: a) Bildung sollte sich keineswegs auf blofle
Wissensvermittlung beschréanken, sondern muss sich sehr viel starker als
bisher auf die Forderung jener Dimensionen konzentrieren, die in ihrem
komplexen Zusammenspiel ,Personlichkeit* ausmachen. b) Bildung braucht,
wenn sie dies leisten will, ein differenziertes Wissen iiber die Dimensionen,
die Tiefenstruktur und die bewussten und unbewussten ,,Funktionsweisen*
der menschlichen Personlichkeit und ihrer Entwicklung. ¢) Bildung braucht,
wenn dies gelingen soll, Begegnung mit authentischen, iiberzeugenden, inter-
essanten, reifen Personlichkeiten aufseiten der Lehrer.

Natiirlich ergibt auch die Umkehrung der Titelformulierung im Sinne von
Roth eine durchaus gehaltvolle Aussage: ,,Personlichkeit braucht Bildung*,
d. h. sie wéchst nicht einfach naturwiichsig, sondern sie ist auf sinnhafte
Lebenskontexte, auf anregende Impulse, auf kognitive Herausforderungen
und soziale Bewadhrungsmoglichkeiten und natiirlich auch auf individuelle
Resonanz, Neugierde, Motivation, Anstrengungsbereitschaft und Durchhal-
tevermogen angewiesen.

Wenn Roth von der ,autonomen Personlichkeit® 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 Sozialitit, zwischen Stresstoleranz und Feinfiihligkeit, Flexibilitat
und Durchsetzungsvermogen®. An spéterer Stelle hat er seine Leitvorstel-
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lung von Bildung und die damit zusammenhéngende Forderung nach ei-
ner Umsteuerung im Bildungssystem noch einmal deutlich auf den Punkt
gebracht. Dort meint er, es sei ,,unabdingbar, dass die Férderung der Per-
sonlichkeitsbildung der Schiilerinnen und Schiiler, zu der natiirlich auch
soziale Kompetenz gehort, in viel starkerem Mafle und zum anderen auch
viel professioneller in den Schulen stattfindet. Ihr kommt eine mindestens
ebenso grofle Bedeutung zu wie der Wissensvermittlung®“. Die in diesem
Sinne zentralen ,, Kernkompetenzen der Personlichkeit* ordnet er entlang
der basalen Aufgaben des ,psychischen Apparates* und der dafiir jeweils
zustandigen evolutionér herausgebildeten ,neuronalen Funktionskreise®: ,,(1)
Stress- und Frustrationstoleranz, (2) Selbstberuhigung, (3) Motiviertheit,
(4) Impulshemmung, (5) Bindung und Empathie, (6) Realitétssinn und Risi-
kowahrnehmung®. Und so kommt er schliefflich 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 {iberreagiert nicht auf tatséchliche
oder potentiell negative Situationen mit Flucht, Abwehr, Panik oder Angriff,
ist langerfristig ziel- und belohnungsorientiert, ohne von einem Ziel ,besessen’
zu sein, kann seine kurzfristigen affektiven Impulse kontrollieren, verfiigt
iiber ein gutes Bindungspotenzial und iiber Empathiefdhigkeit, ohne seine
eigenen Interessen aus dem Auge zu verlieren, ist gesellig und offen fiir neue
Erfahrungen. Er besitzt ein stabiles, sozial ausgewogenes Selbstgefiihl und
einen hohen Grad an Selbstwirksamkeit* (ebd., S. 293). Es ist also ganz
eindeutig eher die ,allseits regulierte®, ,wohlausbalancierte* Personlichkeit,
die in Roths Bildungsmodell im Zentrum steht, als die ,,allseits interessierte®,
,wohlinformierte“.

Die Reflexion dariiber, was Schule in dieser Hinsicht tatséchlich ,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
,Personlichkeitsbildungsprogramm® liegen, das ja doch ziemlich losgeltst
von traditionellen schulischen Inhalten ist und einen starken Einschlag ins
,» Therapeutische“ hat, bleibt er allerdings schuldig.

4.3 Die Ebenen und die Regulationsprinzipien der Personlichkeit und
die Moglichkeiten 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 Personlichkeit* bezeichnet (ebd., S. 42ff.). Die
basalste Ebene stellt darin die vegetativ-affektive Ebene dar, die auf den
prinzipiell unbewussten Aktivitdten der limbisch-vegetativen, subcortikalen
Hirnregionen beruht. Hier werden grundlegende biologische Korperfunktio-
nen wie Blutdruck, Kérpertemperatur, Hunger- und Durstgefiihl, Miidigkeit
etc. reguliert, aber auch die archaischen affektiven Reaktionen wie Angriffs-,
Flucht- und Verteidigungshaltung, Aggression, Wut und Sexualverhalten.
Die hiermit einhergehenden Antriebe und Affektzustinde 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, dariiber angesiedelte und ebenfalls noch dem Bereich des
,yunbewussten Selbst“ zugeordnete Ebene ist die der ,,emotionalen Konditio-
nierung® und damit des individuellen emotionalen Lernens. Hierfiir spielt
nach Roth die Amygdala als ,,Ort der erfahrungsgeleiteten, d. h. auf Kon-
ditionierung beruhenden Verkniipfung emotionaler, iiberwiegend negativer
oder uberraschender, aber auch positiver Ereignisse mit den angeborenen
Grundgefiihlen der Furcht, Angst, Abwehr und Uberraschung® sowie als
Gegenspieler zu ihr das mesolimbische System, das iiber die Ausschiittung
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 frithen
Bindungserfahrungen zu, in denen die grundlegenden Muster unseres Verhélt-
nisses zu uns selbst und unsere Haltung zur Welt und zu den Mitmenschen
im Allgemeinen gepriagt werden: ,, Auf dieser mittleren limbischen Ebene
wird festgelegt, was wir aufsuchen bzw. zu wiederholen trachten, weil es
mit Bedirfnisbefriedigung und Lust verbunden ist, und was wir zu ver-
meiden und abzuwehren haben, weil es mit Bediirfnissteigerung, Schmerz
und Unlust verbunden ist. Diese Ebene ist damit die fiir 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, iiberwiegend sozial
vermittelten Emotionen, die vor allem durch die limbischen Anteile der
GroBhirnrinde, insbesondere durch den orbifrontalen Cortex reprasentiert
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 Uber-Ich bezeichnet wurden“ (ebd., S. 46).

Als vierte Ebene beschreibt Roth schliefllich die kognitiv-sprachliche Ebe-
ne, die zugleich die Ebene des rationalen Ich und des logischen Verstandes
und damit der zweckrationalen, iiberlegten problemlésenden Handlungspla-
nung sowie der argumentativen Rechtfertigung eigenen Entscheidens und
Handelns ist. Diese Funktionen sind iiberwiegend 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 représentierten
Personlichkeitsanteile, namlich ,,das obere Stirnhirn als Sitz von Intelligenz
und Verstand und das untere Stirnhirn als Instanz fiir ethisch-moralische
Kontrolle, Risikobewertung und Gefiihlskontrolle kaum miteinander intera-
gieren® (ebd., S. 47). Dies hat eine fiir alle theoretischen Konzeptionen von
Bildungsprozessen und fiir alle praktischen Bildungsbemiihungen gravierende
Konsequenz zur Folge, ,nédmlich, dass verniinftige Ratschlage und Einsichten
allein nicht in der Lage sind, Menschen nachhaltig zu beeinflussen® (ebd.).

Dies ist sicherlich eine Grundbotschaft von Roths ,Bildungsbuch*: Dass
nidmlich eine niichterne und detaillierte Beschreibung des ,,psychischen
Apparates* und seiner Funktionsprinzipien, die auf der Hohe 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 Lebensfiihrung eine sehr viel groflere Bedeutung
zukommt, als in der rational-aufklarerischen Anthropologie und Bildungs-
theorie gemeinhin angenommen wird. Entsprechend sind denn auch in dem
zusammenfassenden Schema, in dem die vier funktionellen Ebenen der
menschlichen Personlichkeit in ihrem Zusammenspiel und in ihrer zerebralen
,Verortung“ dargestellt sind, die Pfeile, die von der jeweils unteren Ebene
zu der jeweils hoheren Ebene laufen, deutlich dicker als diejenigen, die in
umgekehrte Richtung laufen.

Die Unterscheidung von vier Ebenen der Personlichkeit, die hirnanato-
misch und -physiologisch mit der Interaktion von tieferen, mittleren und
hoheren limbischen und schliefSlich kortikalen Zentren einhergeht, ist das
eine Strukturprinzip, das Roths Personlichkeitsmodell prigt. Das andere
ist die Unterscheidung von sechs ,,neurobiologisch-psychischen Grundsyste-
men*, die jeweils eng mit der Wirkungsweise bestimmter Neuromodulatoren
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verkniipft sind. Als solche beschreibt Roth das adrenalin- und cortisolge-
steuerte System der Stressverarbeitung, das serotoningesteuerte System
der Selbstberuhigung, das primér durch Ausschiittung hirneigener Opioide
und Dopamin gesteuerte System der Selbstbewertung und Motivation, das
durch ein Wechselspiel von Serotonin und Dopamin gepréigte System der
Impulskontrolle, das vor allem durch Oxytoxin gesteuerte Bindungs- und
Empathiesystem und schliellich das primér durch Acetylcholin gesteuerte
System von Realitdtssinn und Risikowahrnehmung. Auch hier ist Roths
Botschaft insgesamt wiederum die, dass es mehr die unbewusst ablaufenden
Ausschiittungen, Konzentrations- und Mischungsverhéltnisse jener Substan-
zen sind, die iiber unser Erleben, unser Denken, Fiihlen und Verhalten in
den jeweiligen Situationen entscheiden, als die klugen Ratschlage und Emp-
fehlungen anderer, aber letztlich auch als die guten Vorsétze, die wir fassen,
oder die klaren und verniinftigen Argumente, die wir uns zurechtlegen.

4.4 Wie ist schulische Bildung moglich?

Unsere Personlichkeit ist demnach also ein héchst komplexes und hochst
individuelles System von teils angeborenen, teils erfahrungsbedingten und
erworbenen, neuronal verankerten, grofitenteils unbewusst ablaufenden Re-
gulationsmechanismen, die die Art und Weise, wie wir wahrnehmen, wie wir
iiber uns und andere denken und fiihlen, wie wir Situationen einschétzen und
Handlungen planen, mafigeblich bestimmen. Und diese individuell gepragten
Muster der Personlichkeit bestimmten dann wiederum, was sich in padago-
gischen Kontexten ereignet, ob und wie dort ,,Bildungsprozesse“ stattfinden.
,Die Art, wie wir lehren und lernen, wird von unserer Personlichkeit be-
stimmt, genauer vom Ausmafl an Neugier und Interesse, Selbstvertrauen und
Vertrauen in die eigenen Kréfte, Fahigkeit zur Regulation unserer Gefiihle
und Impulskontrolle, Geduld, Aufmerksamkeit, Fahigkeit zum Vertrauen
in Andere, Kooperativitdt, Realitédtssinn gegeniiber eigenem Handeln und
natiirlich von Intelligenz und Motivation* (ebd., S. 72).

Alle schulischen Bildungsprozesse sind demnach mafigeblich von den
Personlichkeitsstrukturen der daran Beteiligten und den damit zusammen-
héngenden unbewussten priméaren emotionalen, ,limbischen“ Bewertungspro-
zessen bestimmt. Und zwar in einem doppelten Sinne: Zum einen erfolgt auf
der Basis der jeweiligen Personlichkeitsstruktur der Schiiler eine Einschat-
zung der Attraktivitdt und Relevanz der anstehenden Themen, Aufgaben,
Lerninhalte; zum anderen eine Einschitzung der Vertrauenswiirdigkeit und
Uberzeugungskraft 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
Erfahrungsgedédchtnis nieder, das weitgehend unbewusst arbeitet. Dieses
System entscheidet insofern grundlegend iiber den Lernerfolg, als es bei
jeder Lernsituation fragt: ,Was spricht dafiir, dass Hinhoren, Lernen, Uben
usw. sich tatsdchlich lohnen?‘“ Entscheidend fiir eine positive Einschédtzung
dieser Frage, dafiir also, dass sich Hinhoren lohnen kénnte, ist nach Roth
in erster Linie die Art der personalen Vermittlung: ,,Schiiler 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 iiberhaupt nicht
bewusst. [...] Wenn also ein in vielen Jahren des Lehrerdaseins ermiideter,
unmotivierter Lehrer Wissensinhalte vortrdgt, von denen er selbst nicht
weif}, ob sie iiberhaupt noch zutreffen, so ist dies im Gehirn des Schiilers
eine direkte Aufforderung zum Weghoren® (Roth 2004, S. 501).

Geht es also bei schulischen Bildungsprozessen vor allem um die gekonnte
blitzartige Signalisierung von emotionalen Belohnungschancen und mehr um
personliches Charisma und suggestive Verfiihrungskunst als um ausgefeilte
didaktische Vermittlungs- und Darstellungskunst? Welche Rolle spielt dann
die Didaktik mit ihren vielfiltigen Versuchen, die Bildungsbedeutsamkeit
bestimmter Inhalte zu bestimmen, die darin enthaltenen Problemstrukturen
herauszupraparieren, die sinnvolle methodische Gestaltung und Phasierung
von Lerneinheiten zu beschreiben und iiberhaupt, den Einfluss sédmtlicher
Variablen, die Auswirkungen auf das Unterrichtsgeschehen haben kénnen,
fir den Planungsprozess systematisch zu erfassen?

Wenn es letztlich auf die subtilen unbewussten Signale ankommt, die
beim Schiiler iiber Hinhoren oder Weghoren entscheiden, wenn es beim
Lehrer zentral auf Stoffbeherrschung, Begeisterungskraft und Authentizitat
ankommt, was kann Lehrerbildung dann jenseits einer fundierten Fachaus-
bildung iiberhaupt 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 konnen Lehrerbildung und Didaktik leisten?
(Und warum leisten es die gegenwartigen Ansdtze nicht)?

Andererseits beklagt sich Roth iiber den ausgeprigten ,Individualismus®“ im
Zusammenhang mit den Professionalisierungsprozessen von Lehrern, iiber
die Tatsache, dass die Lehrer, mit denen er zu tun hatte, in der Regel anga-
ben, dass sie sich ihre Unterrichtskonzepte letztlich selbststéndig erarbeitet
hétten und dass sogar mafigebliche Schulpddagogen wie Terhart oder Meyer
bekennen, ,,... dass die heute vorliegenden padagogisch-didaktischen Kon-
zepte wenig hilfreich fiir 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 Persoénlich-
keit“ noch ein dreiligseitiges Kapitel, in dem er sich kritisch und differenziert
mit den zeitgenossischen didaktischen Konzepten auseinandersetzt. Weitge-
hend auf der Basis der Ubersichtsdarstellung von Jank und Meyer (2009)
mustert er dabei die bildungstheoretische und die kritisch-konstruktive Di-
daktik Klafkis, die lerntheoretische Didaktik in ihren unterschiedlichen Aus-
préagungen bei Heimann, Otto und Schulz, die kommunikative und subjektive
Didaktik von Schéfer, Schaller und Winkel, die kybernetische Didaktik von
Felix von Cube, die curriculare Didaktik von Moller, die konstruktivistische
Didaktik von Reich und schliellich die neueren neurodidaktischen und neuro-
péadagogischen Konzepte, die in den letzten Jahren allerhand Furore gemacht
haben. Dabei fillt sein Urteil gegeniiber all diesen Richtungen letztendlich
dhnlich 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 wiirden ,ausschliefllich geisteswissenschaftliche Worthiilsen benutzt,
ohne jeden direkten Bezug zur Schulpraxis“ (ebd., S. 260), die Ausfithrungen
der kommunikativen Didaktik wirkten befreit von ihrem ,,sozialkritischen
Pathos [...] auBerordentlich inhaltsleer*, in der kybernetischen Didaktik wiir-
de die Rolle der Lehrer- sowie der Schiilerpersonlichkeit ,vollig iibersehen®
und diese als blofie ,,Lehr-“ bzw. ,Lernmaschinen® konzipiert (ebd., S. 267),
die konstruktivistische Didaktik — der er noch am ehesten ein gewisses
Entwicklungspotenzial zutraut — wiirde in ihrer derzeitigen reichschen Fas-
sung unentschlossen zwischen radikalkonstruktivistischen-subjektivistischen
Positionen einerseits, kultur- und sozialkonstruktivistischen Positionen an-
dererseits und einem Pragmatismus a la Dewey hin- und herschwanken.
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Besonders spannend ist seine kritische Auseinandersetzung und Abgren-
zung von den neueren Ansitzen einer ,Neurodidaktik® und damit von
Kollegen, mit denen sich Roth wohl haufig 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 koénne, grenzt er sich
scharf ab, noch mehr von dessen hybriden Phantasien einer ,,,feindlichen
Ubernahme* der Erziehungswissenschaft durch die Neurobiologie“ (ebd.,
S. 274). Es ist fiir Roth ,einigermaflen ritselhaft, wie Neurobiologen die
Erziehungswissenschaften zum Zwecke besserer Unterrichtspraxis ,iiberneh-
men‘ konnten (ob feindlich oder nicht), denn sie wiissten gar nicht, was sie
konkret machen sollten“, und er stimmt Terhart mit seiner Kritik an den
neurodidaktischen Innovationsanspriichen ausdriicklich zu, wenn er schreibt,
die Rezepte der padagogisch-didaktischen Neurobiologen — bei denen er eine
serhebliche Selbstiiberschitzung® (ebd., S. 313) sieht — seien ,von grofier All-
gemeinheit und gehen meist nicht iiber bekannte Ziele der Reformpéadagogik
hinaus, wenn etwa gefordert wird, Lehrer sollten bei den Schiilern Neugier
wecken, Lernen solle Freude machen, Kinder sollten frith und vielseitig
gefordert werden, Unterricht solle sich an der Lebenswelt der Kinder bzw.
am Alltag orientieren, neues Wissen solle auf bereits vorhandenem Wissen
aufbauen, Lernen solle iiberwiegend selbstorganisiert sein“ (ebd., S. 276).
Gerade im Hinblick auf die vonseiten der ,pidagogischen Neurobiologen*
immer wieder formulierte These, dass Lernen nur funktioniere, wenn es von
positiven, freudigen Affekten begleitet sei, und deshalb gréfiter Wert darauf
gelegt werden miisse, dass die Kinder ,,Spaf3“ am Lernen hétten, macht er
deutlich, dass dies leicht einem illusionaren Verstdndnis Vorschub leiste und
ausblende, dass Lernen oftmals unvermeidlich auch ein miihsamer Prozess
sei, der Ausdauer und Anstrengungsbereitschaft erfordere.

Er selbst setzt bei aller Kritik im Hinblick auf die derzeitige an den
Hochschulen betriebene Didaktik und Padagogik auf eine kiinftige engere
interdisziplindre Kooperation zwischen Schulpddagogen, 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 schliellich in knapper
und unsystematischer Form noch eine ganze Reihe interessanter — aber
freilich nicht ginzlich neuer und origineller — konkreter Uberlegungen und
Anregungen zu Themen wie Unterrichtsformen und -methoden, Zeitstruktur
des Unterrichts, facheriibergreifender Unterricht, Umgang mit Begabungs-
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und Leistungsunterschieden, Wiederholung und Uberpriifung 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 ,,Personlichkeitsbildung®, die neben und jenseits
der ,Wissensvermittlung” geleistet werden miisse und die geméafl des von
ihm geschilderten Personlichkeitsmodells vor allem in der Ausbildung der
»~Kernkompetenzen [...] (1) Stress- und Frustrationstoleranz, (2) Selbstberu-
higung, (3) Motiviertheit, (4) Impulshemmung, (5) Bindung und Empathie,
(6) Realitatssinn und Risikowahrnehmung® zu bestehen habe.

Wenn man sich diesen Katalog priméarer Bildungsziele ansieht, dann ist in
der Tat zu konstatieren, dass diese in den gidngigen didaktischen Konzepten
bisher kaum eine Rolle spielen. Es ist freilich auch nicht recht zu sehen,
wie sie dort kiinftig eine prominente Rolle spielen kénnten. Wenn Roth
dort die eigentliche Kernaufgabe von Schule sieht, dann hétte er statt der
Palette der géngigen didaktischen Ansétze eigentlich eher die bestehenden
Programme zum sozialen Lernen und zum Erwerb von ,emotionaler In-
telligenz“ von ,,Life-Skills“ oder von ,Resilienz* kritisch mustern miissen
(vgl. Walden / Kutza / Kroger / Kirmes 1998, Julius / Gotze 1998, Seligman
1999, Cierpka 2002, Griinke, 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 Arger 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 grofles Thema, fiir das Gerhard Roth ansonsten in entsprechenden Dis-
kussionen und Publikationen um die Bedeutung der neurowissenschaftlichen
Erkenntnisse fiir unser Menschenbild sehr prominent steht, kommt in dem
vorliegenden Buch iiber 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 ,,Chimére* bezeichnet.
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Damit hat er in seinem Bildungsbuch aber eine Thematik ausgeblendet,
die fiir die Bildungstheorie eigentlich zentral ist. (Ob diese Ausblendung
bewusst oder unbewusst, willentlich oder ,versehentlich®, strategisch oder
pragmatisch erfolgte, wire dabei natiirlich 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, iibergreifenden , Essentials“ in
deren Bildungsdenken sind. Als erstes und zentralstes Element préapariert
Klafki dabei das Verstédndnis von ,Bildung als Befdhigung zu verniinfti-
ger Selbstbestimmung® heraus: ,,Das erste Moment von Bildung wird in
den grundlegenden Texten durch folgende Begriffe umschrieben: Selbst-
bestimmung, Freiheit, Emanzipation, Autonomie, Miindigkeit, Vernunft,
Selbsttétigkeit. Bildung wird also verstanden als Befdhigung zu verniinftiger
Selbstbestimmung, die die Emanzipation von Fremdbestimmung voraus-
setzt oder einschlieit, als Befdhigung zur Autonomie, zur Freiheit eigenen
Denkens und eigener moralischer Entscheidung. Eben deshalb ist denn auch
Selbsttatigkeit die zentrale Vollzugsform des Bildungsprozesses® (Klafki
1993, S. 19). In diesem Sinne wird Kants ,Wahlspruch der Aufkldrung“ 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 verniinftiger, selbstbestimmter und
verantwortlicher Handlungs- und Lebensplanung letztlich diametral entge-
gen. Dies gilt fiir banale Alltagshandlungen bis hin zu Entscheidungen iiber
das Ausfithren 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
konne, 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
miissen wir von folgendem Sachverhalt ausgehen: Menschen kénnen im
Sinne eines personlichen Verschuldens nichts fiir das, was sie wollen
und wie sie sich entscheiden, und dies gilt unabhéngig davon, ob ihnen
die einwirkenden Faktoren bewusst sind oder nicht, ob sie sich schnell
entscheiden oder lange hin und her {iberlegen. Sie werden in dem jeweils
einen oder anderen Fall eventuell vollig unterschiedliche Dinge tun,
aber sie tun dies nicht frei. Die Gene, die vor- und nachgeburtlichen
Entwicklungen und Fehlentwicklungen, die frithkindlichen Erfahrungen
und Traumatisierungen, die spiteren Erfahrungen und Einfliisse aus
Elternhaus, Freundeskreis, Schule und Gesellschaft — all dies formt unser
emotionales Erfahrungsgedéachtnis, und dessen Auswirkungen auf unser
Handeln unterliegen nicht dem freien Willen. Dies gilt selbstverstindlich
auch fiir Personen, die Straftaten begehen“ (Roth 2003, S. 64).

Mit Roth misste 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 Begriindungsversuche deines Verstandes nur nachtréagliche
Rationalisierungen der Ergebnisse von unbewusst und naturgesetzlich-kausal
ablaufenden Aktivierungsmustern neuronaler Netzwerke sind*.

5. Schluss: Die padagogische Unvermeidlichkeit der
Zuschreibung der Moglichkeit von Freiheit und Verantwortung

Natiirlich kann man sich als Bildungstheoretiker dariiber empéren, dass
Roth mit der Infragestellung des ,freien Willens“ eine tragende Saule je-
der Bildungstheorie im emphatischen, starken Sinne umstiirzt und dass
damit alles Reden iiber ,Bildung* als Férderung von ,Miindigkeit* und
»oelbstbestimmung® irgendwie in der Luft hdngt, ja letztlich unméglich wird.
Alle ,Bildungsbemiihungen“ wéren nur ein mehr oder weniger wirksamer
oder wirkungsloser Beitrag in der Ausformung des ,emotionalen Erfahrungs-
gedéchtnisses”, und das ,miindige, selbstbestimmte und verantwortliche
Subjekt“ als Zielperspektive von Bildungsprozessen wére eine Chimére, da es
immer nur um Vermittlung eines sozial vertraglichen Verhaltensrepertoires,
um einen adaptiven Umgang mit Risiken und Stressfaktoren und um eine
wohlregulierte innere Balance von Emotionen und Motiven gehen konne.
Man koénnte freilich auf die neurobiologischen Umwiélzungen des Menschen-
bildes auch mit einem ,sei’s drum* reagieren und darauf verweisen, dass

173



Rolf Géppel

wir in unserem alltaglichen Umgang untereinander und im padagogischen
Umgang mit Kindern und Jugendlichen gar nicht darum herumkommen,
in konkreten Situationen immer wieder ,,Zurechnungsfihigkeit“, , Absicht*,
,Verantwortlichkeit“ zu unterstellen und bewusste ,,Einsichten®, ,Vorsitze*,
,Zielsetzungen® zu unterstiitzen. Auch wenn sich dies aus neurobiologischer
Perspektive alles als ,,Chiméren®“ und grofles ,,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
Einfliisse — 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 padagogischer Hinsicht deutliche Unterschiede zu machen,
sondern auch im Hinblick auf die Art und Weise, wie dieses zustande
kommt und begriindet werden kann: In diesem Sinne werden wir auch
kiinftig daran festhalten, dass es wiinschenswert ist, junge Menschen haben
ein reflektiertes Verhéltnis zu ihrem eigenen Handeln und ihrer eigenen
Lebenspraxis und kénnen halbwegs nachvollziehbare Griinde dafiir nennen,
warum sie bestimmte Werte fiir wichtig, bestimmte Ziele fiir erstrebenswert,
bestimmte Anstrengungen fiir notwendig halten und sie auf entsprechende
Fragen nicht mit einem bloBlen Schulterzucken oder einem nichtssagenden
yweil halt® antworten. — Selbst auf die Gefahr hin, dass letztlich auch
solche begriindenden und reflektierenden Auferungen aus neurobiologischer
Perspektive als blofle ,,neuronale Hervorbringungen“ und nachgeschobene
Rationalisierungen erscheinen mégen.

Gleichzeitig muss man aber auch anerkennen, dass vonseiten der Bildungs-
theoretiker der ,freie Wille“ gewissermaflen als die edelste ,,Kronjuwele“ des
als ,Kronung der Schopfung® verstandenen Menschen immer nur als quasi
selbstversténdlich ,,gesetzt* und ,,gegeben“ betrachtet wurde und dass aus
ihren Reihen kaum eine so differenzierte Phdnomenologie der menschlichen
Willensphénomene zu finden ist wie die, die Roth auf 70 Seiten im letzten
Kapitel seines Buches ,,Fiihlen, 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 génzlich autonome ,,Schépferin ihrer
selbst® feiern, losgeldst von allen ,archaischen Erbschaften®, , koérperlichen
Begrenzungen“, ,niederen Begierden®, ,emotionalen Verstrickungen“, ,un-
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bewussten Strebungen®, ,sozialen Pragungen®, , gesellschaftlichen Zwéngen“
etc. In diesem Sinne heifit es etwa bei Bohm: ,,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 Verhéltnisse, 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“ (Bohm 1985, S. 122).

Roths Personlichkeitsmodell dagegen versucht dieser ,naturhaften Basis®
des Menschen den ihr gebiihrenden Platz einzurdumen. Interessanterweise
findet sich jedoch auch bei ihm eine unter bildungstheoretischen Gesichts-
punkten interessante Uberlegung 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 Personlichkeitsprofils
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, aufler dass sie irgendwie unzufrie-
den mit ihrem Leben ist. [...] Aus alledem folgt, dass ein Leben nur dann
subjektiv befriedigend verldauft, 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 wire es wohl eine der wichtigsten Aufgaben im Rahmen
von Bildungsprozessen, ein Stiick weit zur Vertrautheit mit der eigenen
Personlichkeitsstruktur beizutragen und entsprechende Suchbewegungen in
Richtung ,Motiv-Kongruenz* zu erméglichen und zu unterstiitzen. Damit die
Betroffenen dann nicht irgendwann im Sinne Odon von Horvaths konstatieren
miissen: ,Ich bin ndmlich eigentlich ganz anders, aber ich komme nur so
selten dazu‘.
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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 Personlichkeit und bieten ihnen eine Moglichkeit, sie in ihrem
Unternehmen zusammen mit anderen beruflich weiter zu entfalten.® So
werben nicht nur Beratungsfirmen, sondern Unternehmen, die junge Manner
und Frauen in technischen Berufen suchen. Wo frither technische Fertigkeiten
im Vordergrund standen, wird nun der individuelle Mensch ins Auge gefasst.
Er als Person und Partner soll zusammen mit anderen kreative Losungen in
den gestellten Aufgaben finden. Diese Entwicklung erscheint aus mehreren
Griinden nicht iiberraschend. 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 ausfiihren, die eine langjahrige
Ausbildung iiber 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 groflen Firmen stehen,
einen erweiterten Kontext, in welchem es sich zu bewéhren gilt. Kaum eine
berufliche Aufgabe kann als eine nur regional-traditionale verstanden wer-
den. Die berufliche Welt muss sich vielmehr taglich dem européischen oder
internationalen Kontext stellen. Diese Herausforderungen bediirfen immer
wieder neuer kreativer Losungen, wie sie nur Menschen mit ihren individu-
ellen Fahigkeiten leisten konnen. Mehr noch: das Interkulturelle bestimmt
nicht nur die Umwelt und den Markt, die Mitarbeiter eines deutschen oder
Osterreichischen Unternehmens kommen nicht mehr nur aus dem eigenen
Land. Sie stammen aus Minderheiten und kommen aus européischen Nach-
barléndern. Fiir groflere Unternehmen liegt ein spezifischer Gewinn darin,
Menschen mit unterschiedlichen Sprachen und kulturellen Erfahrungen zu
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einem Team zusammenzufiihren, die konstruktiv und kulturell getffnet in
Kooperation die ihnen gestellten Aufgaben 16sen.

Die zuletzt genannte Bedingung, die kulturelle Vielfalt in der Zusammen-
setzung unserer jungen Bevolkerung 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
fiir die Schiiler von heute die Berufswelt von morgen bestimmen. Damit
sind Schule und Bildung zunehmend mit der Aufgabe konfrontiert, Schiilern
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 bestiarken. Jungen Men-
schen stellt sich die Frage nach ihrer eigenen Identitit in einer zunehmend
européisch-internationalen Umwelt mehr denn je. Hinzu kommt, dass iiber
das Internet jungen Menschen taglich neue Selbstbilder prasentiert 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 fiir
die Erziehung, Schiiler' als Individuen wahrzunehmen, sie ein Schulleben
lang einzuladen, ihr je eigenes Selbst zu erkennen, und sie zu befdhigen, 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 Fahigkeiten voll entfalten kénnen. 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 tragt wie die Schule Verantwortung dafiir,
junge Menschen zu befdhigen, in ihrem zukiinftigen Bildungs- und Berufs-
raum zu bestehen und in gegenseitiger Achtung ihren individuellen Ort zu
finden. Keine Institution geht dem Leben in Beruf und Gesellschaft iiber
viele Jahre voraus wie die Schule. Sie bestimmt durch die Zusammenset-
zung ihrer Schiiler, die Form ihrer gegenseitigen Wahrnehmung und ihres
gemeinsamen Lernens einen Lebensabschnitt, der fiir ein ganzes Leben seine
priagende Kraft entfalten wird.

Der Lesbarkeit halber wihle ich die ménnliche Form. Sie steht fiir beide Geschlechter
gleichermaflen.
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1. Bildung im Verhaltnis zu Erziehung

Im deutschen Sprachraum haben wir — wie in einigen slawischen Sprachen —
zwei begriffliche Konzepte fiir erzieherisches Handeln: Erziehung und Bildung.
Wahrend ,Erziehung’ — aus ,e-ducatio‘ abgeleitet — die zu vermittelnden
Kenntnisse unterstreicht, das Herausfithren der Schiiler aus dem Stand
der Unwissenheit durch Lernen, zielt das Konzept der ,Bildung‘ auf die
Entfaltung der inneren Person des jungen Menschen, seine je eigene Identitat
auszubilden, unabhéngig von dufleren Vorgaben wie Herkunft, Geschlecht,
Begabung oder Gruppenzugehdrigkeit.

1.1 Schule und ,Bildung’ als Entfaltung der Person

Im Mittelalter wurden in diesem Sinne die ersten ,hohen Schulen‘ gegriindet,
in denen Dinge gelehrt wurden, die man als Kleriker oder Mediziner selbst im
13. Jahrhundert beruflich nicht benétigte, an den Bischofsschulen auch nicht
erlernte: die sieben freien Kiinste einschliefSlich der griechischen Philosophie,
ibernommen aus der Antike, die Medizin der Araber, die Philosophien
der islamischen Lehrer in Spanien. Bettelmdnche 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 spaten Mittelalter nach einer allgemeinen
Schule und Bildung rief.? Im 14. Jahrhundert wurde im Kreis der Schiiler
von Meister Eckhart (1260-1328), einem ehemaligen Lehrer an der Sorbonne
in Paris, das Konzept der ,Bildung‘ entworfen, fiir Laien ebenso wie fiir
Kleriker giiltig, fiir Frauen ebenso wie fiir Méanner 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 Herausfithren aus
der Unwissenheit, es geht um mehr als die Ausbildung fiir einen Beruf.
,Bildung'* stellt nach Meister Eckhart eine Aufgabe fiir jeden Menschen dar,
der sein Menschsein individuell verwirklichen will, indem er sein eigenes
Inneres entfaltet, es nach auflen 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.? Dieses wird nach Meister Eckhart hervorgebracht, indem
die Rinde der dufleren Bilder abgeschlagen, die Schalen der von auflen
auferlegten Erwartungen abgelegt werden.

1.2 Bildung als Prozess des Werdens

Das Konzept der Bildung folgt in einem doppelten Sinn der Hochscholastik.
Finerseits geht es um das Prinzip, dass das Handeln dem Sein folgt: ,agere
sequitur esse‘*. Schon Bonaventura und Thomas von Aquin haben dieses
gelehrt.® Entsprechend empfiehlt Meister Eckhart seinen Schiilern: ,, Die
Leute brauchten nicht so viel dariber nachzudenken, was sie tun sollten; sie
sollten vielmehr bedenken, was sie wiren.“S Es geht um die Teilhabe des
Menschen an der Erkenntnis des hochsten Seins. Die eigene Existenz ist als
explicatio (Ausfaltung) jener complicatio (Eingefaltet-Seins) zu entfalten,
die im inneren Wesen der Seele bereits eingefaltet ist. Kein hoherer Auftrag
von Bildung ist zu denken, als junge Menschen zu befahigen, ihre Welt
ringsum von innen her personal zu denken und entsprechend individuell zu
konzipieren.”

Hinzu kommt die zweite grofle Entdeckung der Scholastik, die darin be-
steht, dass grofles Erkennen nur konkret im einzelnen Menschen stattfinden
kann, daher nur im Menschen in seiner personal-individuellen Existenz
moglich wird. Individuelles Erkennen stellt daher alle Menschen auf eine

3Der Mensch als Vernunftwesen ist aus sich heraus nach THOMAS VON AQUIN zu hoher
Erkenntnis fahig: , Alle Eigenstiandigkeit, Eigenwertigkeit und Eigenwirksamkeit der
Welt sammelt sich gewissermaflen im Menschen, in der Autonomie der Vernunft. Es
ist die gottgeschaffene Natur der menschlichen ratio, aus eigener Initiative Wahrheit
erkennen zu koénnen, ohne dazu einer besonderen illuminatio zu bedirfen.”, 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 héchsten Seins bemiiht
ist. Nach THOMAS VON AQUIN (1225-1272) ist es ein natiirliches inneres Licht, durch
das Menschen am hochsten Sein teilhaben.

5Vgl. HIRSCHBERGER, JOHANNES, Geschichte der Philosophie. Altertum und Mittelalter,
Basel 1962, S. 507.

SReden der Unterweisung, zitiert nach QUINT, JosEF (Hg.): Meister Eckehart. Deutsche
Predigten und Traktate, Miinchen 1979, S. 57.

"Eine 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 fiir 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 fiir die gesamte européische Kulturgeschichte konzi-
piert: Die Verwirklichung menschlichen Seins als Person kann nur individuell
geschehen. Thomas von Aquin bezeichnet den Menschen als Person, ,,das
heifit er ist eine singuldre Fxistenz, er ist micht 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-
dualitit — ,haecceitas —, die konkrete Erfahrung des individuellen Erkennens
im Hier und Jetzt wird damit nicht nur zur Grundlage, sondern zur Begriin-
dung der Notwendigkeit von ,Bildung’ fiir jeden als Reflexion iiber seine
Welt, eben in der ,oxoAn* (Schule), die ja von ihrem griechischen Ursprung
her auf ,Ruhe, freie Zeit zum Nachdenken® verweist.”

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 stromt, seine personale
Existenz begriindet. Niemand kann dem Einzelnen seinen je eigenen Weg
abnehmen, niemand ihm sein inneres Bild vorgeben. ,Bildung‘ ist daher im
Prinzip, also von Anfang an gleichermaflen 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
Mafle, in dem sich der personal-individuelle Mensch in das Feld einer gren-
zenlosen Vielfalt gestellt sieht, erfahrt er die einmalig-einsame Individualitat
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.!?

8BISER, EUGEN / HEINZMANN, RICHARD, Mensch und Spiritualitit. Eugen Biser mit
Richard Heinzmann im Gesprach, 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 iiberall und deren Umkreis nirgendwo ist. Ubers. 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 ldentitatsfindung

Der Ruf nach diesem hohen européischen Konzept der Bildung ist in einer
Welt der kulturellen Vielfalt aktueller denn je. Die frithen Unterscheidungen
der Schiiler, die dauerhaften Gruppenunterschiede, die wir in der 6ffentli-
chen Schule, vor allem im Blick auf die ungleiche Férderung von Kindern
aus der Mehrheit und jenen von Minderheiten zulassen, rufen nach einer
Riickbesinnung auf das Recht der Schiiler, als Individuen wahrgenommen
und vergleichbar geférdert zu werden. Ein neue Verpflichtung, allen Schiilern
eine gleichrangige Bildung anzubieten, ist angesichts der gravierenden Unter-
schiede und Einteilungen, die kulturspezifisch von auflen auferlegt werden,
nétiger denn je.'!

Gleichzeitig bezieht sich das Konzept der ,Bildung‘ nicht auf spezifische
Curricula oder einzelne Facher. Sie umfasst das Schulleben als Ganzes
und wird nur verwirklicht, wenn es zur Grundlage von Schullaufbahnen
wird. In der modernen Sozialisationsforschung steht hierfiir der Prozess der
Identitédtsbildung, die Findung des eigenen Selbst. Wie soll das gelingen,
Schiiler einer bestimmten Herkunft zu befdhigen, ihre je eigene Identitét in
einer européaischen 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 religios
unterscheiden.

2.1 Schule als Ort der Selbstfindung fiir Lerngruppen

Schule lehrt Identitdt nicht, doch sie schafft als Ort gemeinsamen Lernens
einen fiir junge Menschen entscheidenden Raum fiir die Selbstfindung, befa-

" Kulturspezifische, sprachliche Unterschiede zu verwenden, um Schiiler als ,nicht normale
Schiiler zu klassifizieren, fiihrt sie in eine Deklassierung, die sie gruppenspezifisch
ausgrenzt. Dazu haben frither die Termini ,Gastarbeiterkinder, auslandische Schiiler,
italienische Schiiler, Kinder fremder Muttersprache‘ ebenso gedient, mussten daher
aufgegeben werden. Dasselbe gilt fiir den aktuell iiblichen Terminus ,Schiiler mit
Migrationshintergrund‘. Auch er muss verlernt werden, denn wie alle vorausgehenden
bezieht er sich nicht auf die Lebenswelt des Schiilers, deren Grofivater eingewandert
ist. Vielmehr schreibt er die zu leistende Aufgabe ausschliefllich dem Schiiler zu: Sollte
etwas in der Schule nicht gelingen, liegt es an seinem Merkmal, ein besonderer Schiiler
zu sein, nicht an der fehlenden Einstellung der Institution Schule, Schiiler bei ihren
spezifischen Kompetenzen abzuholen. Zweisprachig heranzuwachsen ist kein Defizit
des Schiilers. Vgl.: GRAF, PETER: Frithe Zweisprachigkeit und Schule. Empirische
Grundlagen zur Erziehung von Minderheitenkindern, Miinchen 1987, S. 190f.
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higt oder l&hmt ihre Schiiler, ihre individuelle Identitat zu entfalten. Das
européische Schulkonzept basiert wesentlich auf der ,Klasse® als Lerngrup-
pe.'? Damit ist schulische Bildung als Identitdtsfindung durch folgende
Prinzipien gekennzeichnet:

2.1.1 Identitatsfindung findet in der Schule immer statt

In der Schule findet Identitétsfindung statt, insofern sich Schiiler 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
Umstédnden, nach Einteilungen der Gruppen oder geschlechtsspezifisch bis
hin zur gegenseitigen Ausgrenzung. Diese Erfahrung zahlt von Anfang an,
ist fiir alle Schiiler 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 kénnen.'3

Identitétsfindung findet in allen Schulen téglich statt, insofern Lernen
in Schulklassen, also in sozialen Verbadnden, 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, tiber
gemeinsame Regeln des Umgangs miteinander erkennen, wie andere sein
Verhalten wahrnehmen und er selbst wahrgenommen werden méochte. In
diesem kontinuierlichen Prozess gibt es nur ein Gelingen oder Misslingen,
nur eine gemeinsam miteinander aufbauende Konstruktion oder ebenfalls
gemeinsam gegeneinander ausgefithrte Destruktion. Die paddagogische Auf-
gabe aller Lehrer liegt daher darin, dieses Kontinuum der Gruppendynamik
zu beachten und auszugleichen.

Alles interkulturelle Lernen hat daher primér damit zu tun, durch pad-
agogisches Handeln die Einteilung von Schiilern nach ihrer Herkunft und
Sprache zu vermeiden, kulturell bedingte Ausgrenzungen in der Weise ab-
zubauen, so dass jeder Schiiler eine vergleichbare Chance erhélt, sich als
gleichrangiges Mitglied in der Gruppe zu erfahren, so die Moglichkeit hat,
in der Lerngruppe seine eigenen Fahigkeiten einzubringen und zu entfalten.

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

3Die Initiative des bayerischen Kultusministeriums, fiir das Schuljahr 2011 /12 in allen
Schulen Anti-Mobbing-Mappen zu verteilen, spricht fiir 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. Identitdt ruft den Menschen als unteilbares Individuum einzeln auf,
doch keiner kann sie fir sich allein finden.'*
Identitat wird haufig 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-
titdtsbildung 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, schliet der Philosoph M. Buber und
formuliert in seiner Anthropologie: Der Mensch wird am Du zum Ich!'
Der Dialog im Raum von Ich-Du-Beziehung ist nach M. Buber keine
Frage des Wollens oder Néchstenliebe, sondern des Seins: Nur iiber
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 Zugehdrigkeit voraus.
Nur wer dazugehort, 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
Bediirfnisse des Kindes.'6 Keine hértere Strafe fiir ein Kind, als zu
horen: Mit dir reden wir nicht, spielen wir nicht! Dabei zerstort jede
Art von Exklusion innerhalb einer Lerngruppe alle Beziehungen in

1ygl. Individuum aus lat. ,das Ungeteilte‘ oder ,Nicht-mehr-Teilbare‘. Fiir den Begriff
Person steht im Griechischen dhnlich: ;atomo‘, das ,Nicht-mehr-Teilbare‘. Eine der
wohl wichtigsten Definitionen von ,Identitit‘ lautet nach ERIK H. ERIKSON, Identitét
und Lebenszyklus, Frankfurt a. M. 1966, S. 18:
Das bewusste Gefiihl, eine personliche Identitit zu besitzen, beruht auf zwei gleich-
zeitigen Beobachtungen: der unmittelbaren Wahrnehmung der eigenen Gleichheit und
Kontinuitdt in der Zeit, und der damit verbundenen Wahrnehmung, dass auch andere
diese Gleichheit und Kontinuitdt erkennen.*

15BuBER, MARTIN: Das dialogische Prinzip, Heidelberg 1984 (5. Aufl.), S. 32.

MasLow 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 ausschlieft,
beschneidet nicht nur den Kontakt der Gruppe, sondern schneidet
auch einen Teil des eigenen moglichen Selbst ab, blendet einen Teil
aus und verhindert die volle und vorurteilslose Entfaltung im eigenen
Ich.'”

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

3. Beziehung verlangt Distanz als Achtung vor dem Selbst
Beziehung iiberzeugt nur dann, wenn die Beteiligten gemeinsame
Raume betreten und wieder verlassen konnen, der Einzelne nicht
der Gruppe gehort, von ihr weder verbraucht noch vorgefiihrt wird.
Beziehung verlangt nach M. Buber eine Haltung der Distanz, per-
sonale Ich-Du-Beziehung erfordert nach Martin Buber , Urdistanz‘.'®
Bereits in der Schule miissen Schiiler die Moglichkeit haben, Nein
zu sagen, nicht mitzumachen, sich dem Verlangen einer Teilgruppe
nicht anzuschliefen. Die entsprechende Achtung voreinander, vor der
eigenen Entscheidung spiegelt immer auch die Achtung vor dem ande-

"Fiir den Aufbau der Europaischen Union geniigt kein bipolares Verhéltnis wie das der
deutsch-franzosischen Freundschaft. Dieses verletzt vielmehr die anderen Partner.
8BuBER, M.: Urdistanz und Beziehung; [Vgl. HANS KOSCHNICK schuf] (Satzbau, H.H.)
als Beauftragter der EU in Mostar Pliatze und Straflen der Begegnung, die ehemalige
Feinde betreten und wieder verlassen konnten, um so die strengen Stadtteilgrenzen zu
iiberwinden, das Festgehalten-Werden auf der einen oder anderen Seite aufzuheben.
Vgl. HANs KOSCHNIK: Politische Friedensarbeit im Auftrag der Européaischen Union in
Mostar, in: GRAF, PETER (Hg.): Dialog zwischen den Kulturen in Zeiten des Konflikts,

Gottingen 2003, S. 13-32.
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ren: Meine Freiheit ist deine und dein Recht, Nein zu sagen! Darin
erkennen Schiiler ihren individuellen Rang auf gleicher Augenhdhe,
erfahren gegenseitige Achtung. Sie sollen bereits als junge Menschen
die Erfahrung machen und erkennen, nicht nur ein Exemplar einer
Gruppe zu sein, sondern die Moglichkeit zu haben, im Unterschied
zu allen anderen einmalig zu handeln. Erik H. Erikson schreibt dazu:
Jdentitdtsbildung beginnt schlieflich dort, wo die Brauchbarkeit von
Identifikationen endet.‘*

2.2 Schulische Bildung als gemeinsame Erziehung

Erziehung als Prozess der Identitdtsbildung 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 gleichermaflen an die Schiiler der Mehrheit. Eben die
Schiiler der Mehrheit sind es, die iiber die Schule zusammen mit ihren Mit-
schiilern lernen, iiber die Jahre Freundschaft zu schlieen und so zu erfahren,
dass kulturelle Differenz Chancen der Bereicherung beinhaltet, den eigenen
Blick fiir sprachliche, kulturelle und religiése Verschiedenheit zu 6ffnen. Im
Blick auf ihre berufliche Zukunft in Europa miissen Schiiler der Mehrheit
nicht nur erkennen lernen, dass Minderheiten auf Dauer dazugehoren, 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 gegriindet sein, alle Schiiler gleichermaflen
ins Auge fassen und zu langen gemeinsamen Schullaufbahnen befdhigen.

2.3 Offener Kontext fiir interkulturelle Bildung

Interkulturelle Bildung erfordert im Blick auf Europa eine Offnung schu-
lischer Bildung. Damit wird eine Schulentwicklung notwendig werden, die
den Schiilern zugesteht, individuelle Féhigkeiten voll zu entfalten. Eine
européisch orientierte schulische Bildung wird die zu bildende Identitéat der
Schiiler nicht l&nger national-monolingual auf eine ,Muttersprache‘ festlegen,
sie normativ als ,Denksprache’ fiir alle vorgeben. Européisch orientierte Bil-
dung wird vielmehr einer individuellen Identitédtsbildung im Spannungsfeld
zwischen den Kulturen, Sprachen und Nationen den Weg bereiten. Sie wird

BRIk H. ERIKSON: Identitit und Lebenszyklus, Frankfurt a. M. 1966, S. 140.
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daher notwendigerweise mehrsprachige und interkulturelle Schullaufbahnen
den Familien und Schiilern, die diesen Bildungsweg wiinschen, anbieten.

Erstens beinhaltet interkulturelle Bildung immer einen Weg, den jeder
Schiiler nur in einem offenen Horizont gehen kann und den er selbst
beschreiten muss. Dazu bendétigt er gleichzeitig Beziehung und Distanz,
Zugehorigkeit und offenen Raum durch die Moglichkeit, die Grenzen
der Gruppen zu iiberschreiten. ,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 Schiiler kénnen
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 Identitdtsbildung ein Lernen, das in Familie und Schule
beginnt, nicht ohne die Gleichaltrigen gelingen kann, doch selbst ein
Leben lang zu fithren ist. Identitdt 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 Identitdt nur entfalten, wenn
er nicht pathogen an bereits erlernten Mustern festhélt. Auch Kinder
wollen nicht auf fertige Muster des Verhaltens festgelegt werden, als
Schiiler miissen sie Gelegenheiten erhalten, selbst zu wéhlen, zusammen
mit anderen neue Formen gemeinsamen Lernens zu erkunden.

Beides spiegelt die Grofle des Menschen, seine unantastbare Wiirde als
Person. Beides macht Identitdtsbildung zu einer ebenso abstrakten wie von
auen 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 ,Europdischen
Schulen‘®® verwirklicht wird, jenen Schulen, die von den Bediensteten der
EWG, der EG und spéter der EU fiir ihre Kinder verlangt werden. Sie
erfordert einen offenen Horizont schulischen Lernens, in dem Schiiler die

20Djese Schulen sind im Wesentlichen dadurch gekennzeichnet, dass sie nationale Schulkon-
zepte iiberschreiten, weder Schulen aus dem eigenen Herkunftsland importieren noch
ausschliefSlich das Schulsystem des Aufenthaltslandes tibernehmen. Siehe Anmerkung
Nr. 21.
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Moglichkeit erhalten, sprachlich und kulturell, weltanschaulich und religits
ihren eigenen Weg zu wéhlen. Im Blick auf den Bildungs- und Berufsraum
Europa ist sie in einem offenen Horizont der kulturellen Vielfalt von jedem
Einzelnen selbst zu bearbeiten. Bildung befdhigt junge Menschen, ihren je
eigenen Weg zu gehen. Nur dann werden sie die gleichzeitig zu vermittelnden
Techniken selbststdndig und kreativ einsetzen.

3. Interkulturelle Schulbildung fiir Schiiler auf dem Weg nach
Europa

In den meisten européischen Léndern sind die 6ffentlichen Schulen nach wie
vor national-einsprachig ausgerichtet, daher auch monokulturell orientiert.
Demgegeniiber haben die Bediensteten grofler européischer Institutionen
seit den spéten 50er Jahren des vergangenen Jahrhunderts fiir ihre eigenen
Kinder ,Furopdische Schulen‘ verlangt, die vom ersten Schultag an bilingual-
interkulturell ausgewiesen sind und in denen immer mehrsprachige Lehrer
aus verschiedenen européischen Léndern Schiiler 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
koénnen sich die meisten Eltern als Biirger der Européaischen 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 iiber die
eigene Gruppe oder Nation hinausfihrt. Eine européische Schulentwicklung
dieser Art fiir alle Kinder eines Jahrgangs wurde bisher europaweit nur iiber
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.?! Generell haben wir
in Europa weder eine Bildungspolitik noch eine Schulentwicklung, die diese
Perspektive landesweit fiir 6ffentliche Schulen vorsieht. Gleichwohl gibt es

2INsher ausgefithrt mit Schulprojekten aus Deutschland, Italien, Spanien und Griechen-
land in: GRAF, PETER; FERNANDEZ-CASTILLO, ANTONIO (Hg): Schiiler 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
offentlichen Schulwesen moglich ist, gleichzeitig die Schiiler nicht iiberfor-
dert. Diesen Schulen ist es gelungen, fiir 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 fiir Europa

Die Aufgabe schulischer Bildung in einer Welt der kulturellen Vielfalt besteht
darin, Schiiler zu befdhigen, Européer zu werden, ohne ihre Herkunft, ihre
Sprache und Nation zu iibergehen. 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 Europder wahrzunehmen. Identitdtsbildung in
Furopa zu lehren muss daher durch alle Facher gehen, jene Themen der
Geschichte, Literatur, Kunst und Wissenschaften den Schiilern zur Reflexion
anbieten, in denen Denker, Politiker und Kiinstler die einmalige Groéfie
des Menschen gewidhlt 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-europdische Kontexte der Lerninhalte

Damit ist ein erstes Kriterium genannt: Es geht nicht darum, inter-
kulturelle Bildung einem Fach zuzuweisen oder ein neues Curriculum
hierfiir zu entwerfen, sondern darum, bestehende Lerngegenstéinde
in das interkulturelle Feld, aus dem sie kommen, einzubetten. Die
Curricula unserer Facher spiegeln einen europiisch-internationalen
Dialog iiber Wissenschaften, die Literatur, Kunst und Philosophie
in ihrer internationalen Entwicklung iiber die Jahrhunderte. Es gibt
keine deutsche Physik oder franzosische Mathematik. Nicht einmal
die Grammatik, nach der wir Sprachen unterrichten, kommt aus einer
dieser Sprachen allein.
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2. Gemeinsame Schullaufbahnen fir alle Schiiler

Interkulturelle Schulen sind fiir alle Schiiler ihres Wohnbezirks verant-
wortlich, nehmen alle Schiiler unabhéngig von ihrer Herkunft, Sprache
und Nationalitdt auf und unterrichten sie gemeinsam. Sie miissen je
nach dem Stand ihrer Kenntnisse spezifisch geférdert werden. Dies
fiihrt iiber den Leitbegriff der ,Integration‘ hinaus, wenn dieser bein-
haltet, Schiiler unterschiedlicher Herkunft mit zweisprachigen Kennt-
nissen zwar aufzunehmen, sie aber ausschlieflich wie einsprachige
Schiiler zu unterrichten. Schiiler unterschiedlicher Herkunft iiber vie-
le Schuljahre gemeinsam zu unterrichten bedeutet, ihre Fahigkeiten
und Lernprobleme wahrzunehmen, sie entsprechend auf ein gemein-
sames Lernniveau zu bringen. Eben aus diesem Grund sind léngere
gemeinsame Schullaufbahnen — moglichst bis einschlielich der 6. Jahr-
gangsklasse —, notwendig, um bis dahin die sprachlichen Unterschiede
und Leistungsgrenzen auszugleichen.

Lernen in zwei Sprachen von Anfang an

Schullaufbahnen werden in den ersten Jahrgangsklassen begriindet.
Gleichzeitig ergibt das Prinzip des Klassenlehrers zusammen mit den
moglichen Spielrdumen in den ersten Schuljahren spezifische Moglich-
keiten, von Anfang an zwei Sprachen zu unterrichten. Dies bedeutet,
dass alle Schiiler zusétzlich eine Sprache lernen. Schiiler der Mehrheit
lernen eine der Minderheitensprachen, die in der Regel eine européische
Amtssprache darstellt, wiahrend Schiiler der Minderheit zusammen
mit ihren Mitschiilern der Mehrheit die Landes- und Schulsprache
erlernen. Beide Schiilergruppen lernen voneinander, miteinander und
fiireinander.??

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

2230 lautet der Leitspruch der ,Staatlichen Europa Schulen Berlin‘. Dieses Konzept
verlangt, dass jeweils nur eine Minderheitengruppe in diese Schulklasse aufgenommen
wird. In der Regel konnen die Schulen einer Stadt im Verbund ein jeweils bilinguales
Sprachenangebot aufbauen, das zusammen die wichtigsten Minderheitengruppen in
dieser Stadt sprachlich-kulturell versorgt. Ein Beispiel hierfiir bilden die ,Staatlichen
FEuropa Schulen Berlin‘, die jeweils nur eine Zweitsprache unterrichten, im Verbund
jedoch neun Sprachen zusammen mit der deutschen Sprache anbieten, einschliefflich
der tiirkischen, russischen und polnischen Sprache. Vgl. GRAF, PETER; FERNANDEZ-
CASTILLO, ebd., S. 191-231.
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zuséatzlich in einer Zweitsprache unterrichtet wird. Damit verlangen
diese Schulen nicht nur ein spezifisch sprachdidaktisches, sondern ein
iibergreifendes schulpadagogisches Konzept, das den Sprach- und Fach-
unterricht kontinuierlich miteinander verkoppelt. Durch regelméfige
Projektarbeit werden die Schiiler 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 européischen
Landes Schritt fiir Schritt zu erkunden. Alle européaisch-interkulturell
orientierten Schulen haben ferner eine Partnerschule im Land der
gewdhlten Zweitsprache. Dies ladt die Schiiler ein, sich nicht nur ge-
genseitig zu besuchen, sondern mit ihren Partnern im fremden Land
kontinuierlich auszutauschen.

5. Kooperation mit weiterfihrenden Schulen

Die besondere Lernleistung von Schiilern, die einen bilingualen Grund-
schulzweig durchlaufen, ist anzuerkennen. Ihre besondere Lernleistung
soll sich lohnen. Nur so kann gegeniiber den Schiilern, Familien und
den Lehrern ihr intensives Lernen begriindet werden. Weiterfithrende
Schulen wiirdigen in der Weise das frithe Sprachenlernen dieser Schiiler,
dass sie die zuséatzlich gelernte Zweitsprache als Fremdsprache oder
auch zweite Unterrichtssprache aufgreifen und weiter unterrichten. Sie
sind es auch, die iiber den mittleren oder héheren Schulabschluss die
Kenntnis der erlernten Zweitsprache bewerten und in das Abschluss-
zeugnis eintragen. Damit werden neue interkulturelle und mehrspra-
chige Schullaufbahnen in das 6ffentliche Schulwesen eingefiihrt, die
Schiiler und Schulen auszeichnen, und in der Regel im Bildungs- und
Berufsraum Europa anerkannt werden.

6. Elternarbeit, Schulverein und Schulpartnerschaften
Schulen, die junge Menschen befdhigen, ihr individuelles Selbst in
einer Welt der kulturellen Vielfalt zu finden, kénnen dies nur als Teil
und in Abstimmung mit einer Umwelt leisten, die Interkulturalitét
wahrnimmt und lebt. Daher benétigen interkulturell-mehrsprachige
Schulen ein soziales Umfeld, das sie in ihrer besonderen Leistung stiitzt
und befordert. Uber einen Schulverein schaffen Eltern hiufig die Mog-
lichkeit, eine Ganztagsbetreuung der Schiiler zu gewéhrleisten sowie
Besuche von und mit Partnerschulen durchzufiithren. Schliefllich kann
das zuséatzliche schulische Angebot nicht ohne zusétzliche sichliche
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und personelle Mittel verwirklicht werden, die iiber einen Schulverein
und in Kooperation mit dem Stadtteil und der Gemeinde eingeworben
werden. Diese Aktivitdten stehen nicht am Rand des Schullebens, denn
sie schaffen das entscheidende Klima in der Gemeinde, bei den Eltern
und Schiilern aus verschiedenen Sprachgruppen, die eigene Schule
als eine eigene Unternehmung zu verstehen und sie téglich gerne zu
besuchen.??

Der vorgeschlagene Weg einer Schulentwicklung, die sich fiir die Welt der
Sprachen und Kulturen in Europa 6ffnet, erscheint einerseits sehr anspruchs-
voll. Andererseits ist er zu verwirklichen, wie eine Reihe von langjahrigen
Schulprojekten belegt. Vor allem aber ist dieser Weg einer interkulturell-
mehrsprachigen Schulbildung an &ffentlichen Schulen die einzige péddagogi-
sche Antwort auf eine Européische Union mit 27 Staaten und 23 Amtsspra-
chen. Nur auf diesem Weg wird schulische Bildung zu einer Bereicherung fiir
alle Schiiler, ob sie nun aus der Mehrheit oder aus einer der Minderheiten
kommen. Nur auf diesem Weg der Schulentwicklung wird die bedeutende
Gruppe der Schiiler aus Minderheiten — in Deutschland immerhin derzeit
rund 30 % der Schiiler eines Jahrgangs —, nicht weiter als Problemgruppe
wahrgenommen werden, wird ihre Erstsprache und Kultur nicht weiter als
Storfaktor ausgegrenzt werden. Vielmehr werden sie als Gewinn wahrgenom-
men, die Fahigkeiten der Schiiler aktiviert werden, so dass sie eine Chance
fiir ein erweitertes gemeinsames Lernen aller Schiiler in 6ffentlichen Schulen
darstellen werden. Es gibt keinen anderen Weg, Schiilern aus Sprachminder-
heiten vergleichbare Bildungschancen anzubieten. Es gibt keinen effizienteren
Weg, Schiiler der Mehrheit mehrsprachig-interkulturell fiir die Berufswelt
zu befidhigen. Diesen neuen bildungspolitischen Weg einzuschlagen erfordert
grofen Mut von den verantwortlichen Bildungspolitikern.?* 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; FERNANDEZ-CASTILLO, ANTONIO: SCHULER auf dem
Weg nach Europa. Interkulturelle Bildung und Mehrsprachigkeit in der Schule, Bad
Heilbrunn 2011, S. 246-256.

2Dieses neue Konzept sehe ich wegweisend verwirklicht in der ,Leonardo da Vinci
Gesamtschule’ in Wolfsburg als 6ffentliche Regelschule des Landes Niedersachsen,
die — ohne Schulgeld und ohne vorausgehende Schiilerauswahl — seit nunmehr fast
20 Jahren Schiiler deutscher und italienscher Herkunft gemeinsam zu hohen Anteilen
erfolgreich zu mehrsprachigen Bildungsabschliissen fiihrt, die in Italien, der EU und
in Deutschland anerkannt werden. Vgl. FRENZEL, DOROTHEA: ,Leonardo-da-Vinci-
Gesamtschule’ in Wolfsburg — Schiiler auf dem Weg nach Europa, in: GRAF, PETER;
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festigen oder sie zu 6ffnen fiir neue Schullaufbahnen, die den kulturellen
Wandel in der Bevolkerung ebenso wie die Verdnderungen der Umwelt in
neue Krifte umwandeln, wie ein chinesisches Sprichwort sagt:

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

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, kénnen junge Menschen ihr eigenes Selbst nicht entfalten, ihre
individuelle Identitét 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 Individualitét, also der nicht
mehr mit anderen teilbaren Einheit des eigenen Seins. Die gegenseitige Inter-
dependenz von Unterscheidung als Individualitéit einerseits und Sozialitét als
Teilhabe an der Umwelt andererseits haben grofie Denker wie Martin Buber
in ihren Studien zur Anthropologie des Menschen unterstrichen. Interkul-
turelles Lernen, die Entfaltung von Identitdt 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. Identitdt kommt aus der gemeinsamen Verarbeitung von
Differenz, sie erfordert eine Interaktion und Kommunikation mit anderen,
die gestaltet. Identitdt 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, fiir
die Partner ringsum ebenso wie fiir die Wahrnehmung des Eigenen. Die
Entfaltung des Selbst beinhaltet daher, soll sie gelingen, immer auch soziale
Grenziiberschreitungen, die von beiden Seiten unternommen und verarbeitet
werden.??

FERNANDEZ-CASTILLO, ANTONIO: Schiiler auf dem Weg nach Europa. Interkulturelle
Bildung und Mehrsprachigkeit in der Schule, Bad Heilbrunn 2011, S. 139-158.

25 Aktuelle Themen zu Fragen der Identitit berithren entsprechend Fragen des Dialogs
mit anderen Religionen und der Orthodoxie. Der interreligiése Dialog kann wie der
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Die neuere Kommunikations- und Kognitionspsychologie bestatigt 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 voriibergeht. Nach P. Watzlawick kann der Mensch daher
nicht ,nicht kommunzieren‘. Kommunikation ist gleichzeitig die Grundlage
fiir 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.?6 Zu lange bereits haben die destruktiven Krifte der versuchten
Nicht-Wahrnehmung das Verhéltnis zwischen den Mehrheiten und den
eingewanderten Minderheiten in Europa belastet. Im Blick auf gelingende
Identitatsbildung benétigen junge Menschen einen Raum schulischer Bildung,
der von den gegenseitig konstruktiven Kriften der Kommunikation und
des Austausches aller Gruppen miteinander gepréigt ist. Dies erfordert
entsprechend neue und kraftvolle Impulse. Als Mehrheit nicht auf die Prasenz
zugewanderter Minderheiten zu antworten, bedeutet daher nicht, nichts zu
tun, sondern beinhaltet, das interkulturelle Feld den destruktiven Kréaften
zu iiberlassen, die Entfaltung von Identitdt auf allen Seiten einzuschrénken.
Die Neurobiologen Humberto R. Maturana und Francisco J. Varela sprechen
in diesem Kontext von einer ,conditio humana, die darin besteht, dass
Menschen nur tiber die soziale Koppelung mit anderen, iiber die Antwort der
anderen im gemeinsamen Sprechen ein menschliches Bewusstsein entwickeln
kénnen. 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 iiberschreiten, 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
iiber menschliche Kognition schliellich in einen Satz, der in seinem Kern

interkulturelle nicht ohne Grenziiberschreitung gelingen.Vgl.

— GRAF, PETER (Hg.): Religionen in Migration. Grenziiberschreitung als Aufforderung

zum Dialog, Gottingen 2006.

— GRAF, PETER; UCAR, BULENT (Hg.): Religiose Bildung im Dialog zwischen Christen

und Muslimen, Stuttgart 2011 (Bd. 1 der Reihe: ,Interreligiéser Dialog in gesellschaft-

licher Verantwortung‘, hg. v. HEINER KOSTER, Eugen Biser-Stiftung, Miinchen).
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 Begriindung fiir die Entfaltung von menschlicher Identitat

bestimmt:

»Was die Biologie uns zeigt, ist, dass die Einzigartigkeit des Menschen
ausschliellich in einer sozialen Strukturkoppelung besteht, die durch
das In-der-Sprache-Sein zustande kommt “*%7
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Luise Gubitzer:

Bildung fiir neue Arbeit

,Fiir Méadchen gibt es keine 6ffentlichen Bildungsstétten, folglich auch
nichts Unniitzes, Absurdes oder Uberspanntes in ihrer Erziehung. Sie
lernen gemeinhin nicht mehr als das, was ihre Eltern oder Erzieher fiir
sie als notwendig oder niitzlich ansehen. Alles in ihrer Erziehung ist auf
einen praktischen Zweck ausgerichtet: Sei es, ihre natiirliche Anmut zu
vervollkommnen, sei es, sie zu Sittsamkeit, Bescheidenheit, Keuschheit,
Sparsamkeit zu erziehen, mit dem Ziel, sie gleichermaflen darauf vorzu-
bereiten, Hausfrau und Mutter zu werden und ihre Aufgaben als solche
gut zu erfiillen. 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 fiir dieses Buch zu schreiben, bezog sich auf den
Themenbereich ,,Bildung fiir neue Arbeit“. Mit neuer Arbeit ist kooperative
Arbeit gemeint, die in alternativen Unternehmens- und Wirtschaftsformen
getan wird. Dazu zéhlen alternative Projekte, Kooperativen, alternative Ge-
nossenschaften, diverse Organisationsformen und Bereiche der solidarischen
Okonomie, NPOs und NGOs und Netzwerke der Zivilgesellschaft. Prinzipien
der neuen Arbeit sind jene der Selbstverwaltung wie das Demokratieprin-
zip fiir Mitbestimmung, das Identitatsprinzip fiir TeilhaberInnenschaft, das
Solidaritatsprinzip z. B. fiir geringe Lohnunterschiede, das Schaffen neuer Ar-
beitspldtze und giinstige Preise. Bei allen Prinzipien gilt die Gleichwertigkeit
von Frauen und Ménnern' 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 jiingeren Geschichte sind
sie in den 1970er und 1980er Jahren als alternative Okonomie entstanden
und entstehen seit Jahren global als solidarische Okonomie. Kooperative
Arbeit war in Theorie und Praxis haufig gedacht und getan als Schule der

Tch schreibe im Beitrag Frauen, Méanner, Madchen und Buben und schliefle alle Auspri-
gungen dazwischen — Transgender — mit ein.
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Wirtschafts- und Geschlechterdemokratie und als Beitrag zur zivilisatori-
schen Entwicklung.

Bis heute, und das begriindet die Relevanz dieses Themas fiir ein Buch zu
Theorie und Praxis des Bildungsbegriffs, ist eines der zentralen Probleme bei
der neuen Arbeit, dass der Mensch nicht fiir sie erzogen, gebildet und sozia-
lisiert wird. Embshoff und Giegold schreiben (2008: 19) in ihrer Einleitung
zu dem von ihnen herausgegebenen Sammelband ,,Solidarische Okonomie*,
dass ,die PraktikerInnen solidarischer Okonomie (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 hdufigste Quelle fir Unzufriedenheit”. Koope-
rative Arbeit als ,,neue Arbeit“ ist auch in der solidarischen Okonomie ein
Feld sozialen Lernens ,fiir eine Kultur der Solidaritdt und Partizipation®
(Embshoff / Giegold 2008: 23). Sie muss also gelernt werden, und das in der
FErziehung und Bildung.

In der Geschichte der Selbstverwaltung (siehe Gubitzer 1989) wird dieses
Problem in Zusammenhang gebracht mit vorherrschenden Denkgewohnhei-
ten.

Nach dem Begriinder der institutionellen Okonomie, 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 fritheren Zeiten iibernommen“
und ,kénnen daher niemals vollig mit den Erfordernissen der Gegenwart
iibereinstimmen® (ebd.). Sie ,besitzen ein grofies Beharrungsvermogen, wenn
sie nicht von den Umsténden gezwungen werden, sich zu wandeln*. Sie stellen
daher ,konservative Faktoren dar mit einer sogenannten gesellschaftlichen
und psychologischen Trégheit“ (ebd.: 187). ,Eine Neuanpassung der mensch-
lichen Denkgewohnheiten an die Erfordernisse einer verédnderten Situation
geht in jedem Fall z6gernd und widerwillig vor sich und kommt nur unter
dem Zwang einer Lage zustande, welche die hergebrachten Ansichten als
untragbar erscheinen la8t“ (ebd.: 188).

Fiir eine Bildung fiir neue Arbeit sehe ich daher die Aufgabe, zu befa-
higen, Institutionen, Denkgewohnheiten zu erkennen, zu hinterfragen, zu
verdndern, wenn nétig zu iiberwinden und fiir neue zu 6ffnen. Dies ist auch
mein Bildungsverstandnis, das diesem Beitrag zugrunde liegt.

Im Zusammenhang mit neuer Arbeit, scheint es mir wichtig, Denkgewohn-
heiten in der Okonomie zu den Kategorien Menschenbild, Geschlechterrollen,
Arbeit, Unternehmensform und -organisation sowie Wirtschaft in der Bil-
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dung fiir neue Arbeit zu be- und erarbeiten. Ich fiihre das im Folgenden an
einigen Beispielen aus der Geschichte des 6konomischen Denkens aus.

Ich beginne (I.) mit orthodoxen, veralteten, aber noch immer wirkméch-
tigen Denkgewohnheiten, die Adam Smith 1776 zu den obigen Kategorien
grundgelegt hat. Diese Denkgewohnheiten erweisen sich als groflies Hemmnis
fiir neue Arbeit.

Ich setze fort (II. und III.) mit Beispielen fiir Inhalte aus der hetero-
doxen Okonomie. Auf sie konnte im Bildungsprozess fiir neue Arbeit zur
Grundlegung neuer Denkgewohnheiten zu obigen Kategorien zuriickgegriffen
werden.

Ich leite jeweils Schlussfolgerungen fiir eine Bildung fiir neue Arbeit
ab. Eine ihrer zentralen Aufgaben sehe ich darin, veraltete Denkgewohn-
heiten in der Okonomie zum Gegenstand zu machen und in den Kopfen
und Handlungen aufzul6sen, heterodoxe Inhalte kennen und verstehen zu
lernen und ein Einiiben in neue Denkgewohnheiten zu ermdéglichen. Damit
ware bereits im Kindergarten zu beginnen. Im Wirtschaftsunterricht in der
Schule hétte die Grundausbildung zu erfolgen, und in allen weiterfithrenden
Bildungseinrichtungen wére 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
fiir diese zu befdhigen. Denn welcher Weg in der Bildung weiter beschritten
wird, entscheidet dariiber, ob Bildung, ihrem Anspruch geméf, zu Zivilisation
und zum Ausbau von Wirtschafts- und Geschlechter-Demokratie beitrégt.

I. Denkgewohnheiten eines beriihmten Mannes am Anfang

Der politische Okonom Adam Smith (1723-1790) gilt mit seinem 1776
publizierten Werk als der Begriinder der Politischen Okonomie. Deren Inhalt
und Aufgabe beschreibt er so: ,,Die Politische Okonomie verfolgt als Zweig der
Wissenschaft, die eine Lehre fiir den Staatsmann und Gesetzgeber entwickeln
will, zwei unterschiedliche Ziele. Einmal untersucht sie, wie ein reichliches
Einkommen zu erzielen oder der Lebensunterhalt fiir die Bevolkerung zu
verbessern ist, zutreffender wodurch der einzelne in die Lage versetzt werden
kann, beides fiir sich selbst zu beschaffen, und ferner erklart sie, wie der
Staat oder das Gemeinwesen Einnahmen erhalten kénnen, mit deren Hilfe
sie 6ffentliche Aufgaben durchfiihren. Die Politische Okonomie beschiftigt
sich also mit der Frage, wie man Wohlstand und Reichtum des Volkes und
des Staates erhohen kann* (1776 / 1996: 348).
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Gemif dieser Definition hat Politische Okonomie die Aufgabe der wissen-
schaftlichen Fundierung von Politik. Adam Smith nimmt diese Beschreibung
von Aufgaben fiir Politik wahr, begriindet diese und schuf damit Grundla-
gen, die bis heute gelehrt werden, die zu Institutionen, Denkgewohnheiten
wurden. Einige davon greife ich hier auf.

.1 Fiigsam, sittsam, bescheiden, anmutig versus rational, kriegerisch,
feige Denkgewohnheiten in stereotypen Frauen- und Mannerrollen

Ein Beispiel fiir im Bildungsprozess zu bearbeitende Denkgewohnheiten ist
im Eingangszitat von Adam Smith formuliert. Es findet sich in seinem 6kono-
mischen Hauptwerk ,,Der Wohlstand der Nationen. Eine Untersuchung seiner
Natur und seiner Ursachen®. Hier beschéftigt er sich mit der Frage ,,Sollte
sich eigentlich ... das Gemeinwesen tiberhaupt nicht um die Ausbildung
der Biirger kiimmern? Oder, wenn ja, um welche Teile der Erziehung fiir
welche Bevolkerungsschichten? Und wie sollte das vor sich gehen?* (Smith
1776 / 1996: 662)

Bei Smith geht es um auflerhéusliche, 6ffentliche Bildung der ,,Biirger®,
von Buben und Méannern fiir ihr ,,Leben®, fiir eine auflerhdusliche Arbeit.
Maédchen brauchen hier nur die hiusliche Bildung fiir die hausliche Arbeit
durch , Eltern oder Erzieher“. Die Ziele dieses privaten Bildungsprozesses fiir
Médchen 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 6ffentlicher Bildung beantwortet Adam Smith
damit, dass der Staat sich um Bildung kiimmern muss. Als einen Grund
gibt er an, ,um Korruption und Entartung der Massen zu verhiiten“ (ebd.:
662).

Ein weiterer wichtiger Grund fiir Bildung als o6ffentliche 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 Méannern.
Smith beschreibt seine Okonomie als arbeitsteilig, da Arbeitsteilung die
Produktivitat erhoht. Aber eine arbeitsteilige Arbeitswelt engt die ,Masse
des Volkes ... oftmals auf nur einen oder zwei“ Arbeitsginge ein (ebd.).
Das fiihrt dazu, dass der Arbeiter ,keinerlei Gelegenheit (hat), seinen Ver-
stand zu iiben ... und so stumpfsinnig und einfiltig wird“. Die arbeitsteilige
Erwerbsarbeit beraube ihn der Fahigkeit, ,,Gefallen an einer verniinftigen
Unterhaltung zu finden oder sich daran zu beteiligen“ (ebd.).
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Weiters stumpft sie den Arbeiter ,, gegeniiber differenzierten Empfindun-
gen® ab, so dass er ,seine gesunde Urteilsfahigkeit verliert. Er kann die
wichtigen und weitreichenden Interessen seines Landes ,iiberhaupt nicht
beurteilen®. Und er ist auch nicht in der Lage, ,,sein Land in Kriegszeiten
zu verteidigen“, denn sein ,,Unternehmungsgeist“ wird erstickt, und ,seine
korperliche Tiichtigkeit wird beeintréachtigt® (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 gerat ,,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 offentlichen Bildung zu.

Wie die obigen Beispiele zeigen, vertritt Smith ein stereotypes Buben-
und Ménnerbild, 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 Okonomie eine Institution, eine Denkgewohnheit anlegte, die bis
heute besteht und wirkt. Aufgrund dieser Denkgewohnheit werden bis heute
vor allem Frauen fiir unbezahlte Haus- und Erziehungsarbeit und diesen
ahnliche Erwerbstétigkeiten zustdndig gesehen (siehe auch Kapitel IV). Sie
seien dazu ,natirlich“ begabt. Sie wiirden diese Arbeit nicht aus rationalen
Griinden 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,
Séhnen eine bessere Ausbildung zuzugestehen als Téchtern. Denn sie schrei-

2Smith ist diese Folge der Arbeitsteilung besonders wichtig, da er befiirchtet, dass
damit ,der Wehrwille bei der Masse des Volkes verlorengeht* (Smith 1776 / 1996: 666).
Einem Menschen, ,der unfihig ist, sich selbst zu verteidigen und zu réchen, fehlt
augenscheinlich ein ganz wesentlicher Zug ménnlichen Charakters” Er bezeichnet
ihn als , Feigling®. Der Staat hat fiir die ,soldatische und kédmpferische Haltung der
Menschen“ zu sorgen, damit sich ,jede Art seelischer Verstiimmelung, Entstellung
und Erbarmlichkeit, welche die Feigheit notwendigerweise einschliefit, nicht unter der
Bevolkerung ausbreiten kann“ (ebd.: 667). In seinem ,Schluss® zu seinen Ausfithrungen
zu den ,Ausgaben der Bildungseinrichtungen fiir die Jugend“ nennt er als erste Ausgabe
den Aufwand fiir die Landesverteidigung (vgl. ebd.: 694).
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ben diesen die unbezahlte Arbeit im Haushaltssektor zu und den S6hnen jene
der bezahlten Arbeit. Eltern in Léndern des Siidens — und nicht nur dort —
fragen, warum ein Méadchen lesen und schreiben lernen soll, wenn sie als Frau
nur Feld- und Hausarbeit machen muss. Schulgeld fiir M&dchen ist daher in
den Augen mancher Eltern Verschwendung (siche z. B. Kristof / WuDunn
2010: 213).

Diese Denkgewohnheit findet sich ebenso wieder, wenn von Arbeitgeberln-
nen Frauen vor allem als potenzielle Miitter und Hausfrauen gesehen werden
und sie daher Frauen mit einem niedrigeren Einstiegsgehalt als Méanner
einstellen (siehe: Salzburger Nachrichten vom 17.04.2012).

Es ist bis heute diese Denkgewohnheit, mit der Méadchen insbesondere
auf dem Land in Ladndern des Siidens zu ,stoischer Fiigsamkeit®, zu Ge-
horsam und Unterwiirfigkeit erzogen werden, um ,,jedes Machtwort eines
Mannes ohne Widerspruch®, ohne Widerstand zu akzeptieren (siehe z. B.
Kristof / WuDunn 2010: 71). So erzogene Médchen vom Land sind sehr leicht
fiir den kriminellen Méadchen- und Frauenhandel in die Zwangsprostitution
7Zu aquirieren.

Diese Denkgewohnheit findet sich letztlich auch darin wieder, dass tiberwie-
gend Ménner Bildungsinstitutionen leiten, iiber Bildung schreiben und vor
allem Bildungsdefinitionen von Ménnern zitiert werden (siehe z. B. Lederer
2011: 11f).

Fiir eine Bildung fiir neue Arbeit ist es entsprechend wichtig, dass in
allen Bildungsinstitutionen alte Denkgewohnheiten zu stereotypen Geschlech-
terrollen, in der bezahlten wie in der unbezahlten Okonomie sowie in der
Zivilgesellschaft und Demokratie, bewusst gemacht werden und emanzipato-
rische Rollenbilder fiir Manner und Frauen als neue Denkgewohnheiten und
Institutionen erarbeitet werden und entstehen kénnen.

1.2 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 Okonomie (1776 / 1996: 348)
wird sein Okonomieverstéindnis und Menschenbild sichtbar. Es geht um das
Interesse des Einzelnen und nicht um ein Miteinander. Und es geht um eine
Okonomie, in der der / die Einzelne das verwirklichen kann: um die freie
Marktékonomie 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

204



Bildung fiir neue Arbeit

mit dieser Okonomie zur Bliite gebracht werden und ein Warenwohlstand
fiir das Volk und Reichtum fiir den Staat hergestellt werden kann.

Eine zentrale Denkgewohnheit, die er damit in der Okonomie schuf, ist,
nur hierarchisch organisierte privatkapitalistische For-Profit-Unternehmen
und Unternehmer als die Wirtschaft zu sehen. Diese Unternehmer und Un-
ternehmen wiirden, so die Lehre, indem sie egoistisch ihre Vorteile verfolgen,
eine gesamtwirtschaftliche Leistung erbringen. Seither wird unter Wirtschaft
iiberwiegend 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 o6ffentlichen Sektor oder in NPOs und NGOs im
dritten Sektor.

Dieses Wirtschaftsverstdndnis 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
ankdme, nur sie etwas von Wirtschaft verstiinden und nur sie kompetent
seien zu entscheiden, was der Staat beziiglich Fragen der Wirtschaft, d. h.
was er fiir sie zu tun hat. Und das nicht nur beziiglich der Férderung ihrer
Wirtschaft, der Auswahl und Ausgestaltung der Gesetze / der Wirtschafts-
verfassung, sondern auch z. B. beziiglich des 6ffentlichen Bildungsauftrages
in allen Bildungsbereichen. In den Schulen bestimmen sie den Inhalt des
Wirtschaftsunterrichts nach ihrem Wirtschaftsverstdndnis wesentlich mit.
Ebenso bestimmen sie an den Universitdten Lehre und Forschung wesentlich
mit.

Dieses verengte Wirtschaftsverstdndnis wurde zum Bildungsinhalt und
hat sich so verbreitet, dass es zu einer Institution, zu einer Denkgewohnheit
der Bevolkerung geworden ist. Damit haben diese UnternehmerInnen und
ManagerInnen eine Macht, die in keinem Verhéltnis zu dem steht, was sie
realiter leisten und an Krisen verursachen.

Fiir eine Bildung fiir neue Arbeit stellt es deshalb eine der zentralen
Aufgaben aller Bildungsinstitutionen dar, dieses verengte Wirtschaftsver-
standnis zu erkennen, erkennbar zu machen und ein erweitertes Verstdndnis
von Okonomie zu erarbeiten. Damit wiirde auch bereits existierenden Ar-
beitsrealitdten und -inhalten entsprochen. Das bereitet auf kooperative
Arbeitswelten vor, da dann der Blick nicht mehr durch diese dominanten
Denkgewohnheiten verstellt ist. Das 6ffnet fiir Denkgewohnheiten und Fa-
higkeiten, die neuer Arbeit bedarf, wie Kooperation, Reflexions-, Kritik-,
Diskussionsfahigkeit, Solidaritdt und friedliche Konfliktlosung.
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Il. Die ,,anziehende* Arbeit

So konnte mit Riickgriff 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 (I1.3).

II.1 Eine Bildungsreform ist die Grundlage zur ,,institutionellen Reform
der Gesellschaft iiberhaupt” (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 Madchen und
Buben von ihren Fahigkeiten und Anlagen. Sie sahen, neben Rechts- und
Eigentumsordnung, in der Erziehung die Ursachen fiir die fortgesetzte Aus-
beutung und die elenden sozialen Verhéltnisse. Nach Fourier (1819 /1984:
119f) ist die Familien- und Individualerziehung fiir die Kinder ,abstofend.

Aus diesen Griinden sei eine Erziehungsreform notwendig, die zur ,,insti-
tutionellen Reform der Gesellschaft {iberhaupt® wird (Owen in Ramm 1955:
408). Denn Erziehung und Bildung entscheiden, wie Sprache, Vorstellungen
und Gewohnheiten von Méadchen und Buben gepriagt werden.

Fiir Fourier (nach Ramm 1955: 359f) ist die Aufgabe der Erziehung die
Entwicklung der ,Keime“, der Anlagen, der Personlichkeit, die der Mensch
von der Natur erhalten hat. Denn davon hingt 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 Qualitdten des Herzens. Dies kénne nur
durch die ,,Gemeinschaftserziechung® 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. Geméafl Robert Owen erfolgt nach der all-
gemeinen Erziehung die berufliche. Sie beginnt mit einer Grundausbildung,
die die Beziehung zwischen dem zukiinftigen 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 Gefiihle und die Fahigkeiten zur
allgemeinen Vorausschau®. Sie ist fiir die ,,Aufrechterhaltung der Beziehun-
gen zwischen den Mitgliedern der Gesellschaft unerlaflich® (Saint-Simon
1812 /1956: 37). Auch bei den Saint-Simonisten (1830 /1956: 76ff) soll
die berufliche oder besondere Erziehung die Kenntnisse vermitteln, ,die
zur Erfilllung der verschiedenen Arbeiten oder Funktionen der kiinftigen
Gesellschaftsordnung notwendig sind“ Der / Die Einzelne soll sich der Sinn-
haftigkeit seines / ihres Tuns fiir das Wohlergehen der Gemeinschaft bewusst
werden und bleiben.

Die Saint-Simonisten unterscheiden die drei Tétigkeitsbereiche: Indus-
trie, Wissenschaft und Kunst. Um trotz Arbeitsteilung ein gegenseitiges
Verstandnis aufrechtzuerhalten, stellen sie neben die Berufserziehung den
Unterricht in den anderen Berufszweigen. So wird z. B. der / die KiinstlerIn
auch in Wissenschaft und Industrie unterrichtet. Die Einheit eines vielféltig
begabten Menschen solle erhalten bleiben, auch wenn eine Fahigkeit starker
ausgebildet wird und zum Beruf fiihrt.

Fiir eine Bildung fiir neue Arbeit gibt es in den Schriften einiger utopi-
scher Sozialisten wie Charles Fourier, Robert Owen, den Saint-Simonisten
Ausfithrungen, von denen manche bereits umgesetzt wurden, in denen aber
noch vieles Anregende enthalten ist, auf das zuriickgegriffen und das wei-
tergedacht werden konnte und sollte. So wire etwa erstrebenswert, dass
der / die Einzelne die Méglichkeit bekommt, tatséchlich seine /ihre Anlagen,
Fahigkeiten und Talente zu entdecken, mit ihnen vertraut zu werden und sie
zu entwickeln; weiters die Ausrichtung auf Gemeinschaft und Zusammenar-
beit sowie Vielfaltigkeit und Kreativitit. Zu bestédrken wiren zudem Ideen
zur Berufsvorbildung und Berufsausbildung und die Erziehung und Bildung
von Méadchen und Buben in kooperativen, selbstverwalteten Strukturen.
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1.2 Die Epoche der Harmonie ,,wird die Arbeit und die Werkstétten
mit Luxus ausstatten, der dazu beitragt, fiir produktive
Verrichtungenzu begeistern* (Charles Fourier 1819)

Einer wie in II.1 dargestellten Erziehung, Bildung und Ausbildung folgt
die Anwendung und weitere Entfaltung der Fahigkeiten, Anlagen und Ge-
fithle 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 ermoglicht, 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 Geniissen moglich ist. Fiir Fourier
ist in diesem Zusammenhang das Recht auf Arbeit, das Recht auf Entfaltung
der Personlichkeit, 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 Vergniigen
arbeiten und zu ihr wie zu einem Fest eilen. Die Wahl der Arbeit sollte jeder
und jedem freigestellt sein. Trotzdem wird letztlich jede Arbeit gewéhlt
werden. Denn die Arbeit ist ,,anziehende® Arbeit: ,,Die Harmonie wird die
Arbeit und die Werkstétten ... mit Luxus ausstatten, der dazu beitragt
... fiir produktive Verrichtungen zu begeistern ... Der harmonische Luxus
erstreckt sich auf die niitzliche Arbeit, die Wissenschaften, die schonen
Kinste und insbesondere die Kiiche* (Fourier 1819 /1984: 193). Die so mit
Luxus ausgestatteten sind hell, gesund, hygienisch, besonders &sthetisch,
freundlich und schaffen so ein angenehmes Arbeitsklima, das die Téatigkeiten
anziehend macht. Besondere Bedeutung hat die Arbeit in der Landwirtschaft,
im Obstbau, das Anlegen von Gérten und die Zubereitung von geschmack-
vollen, kostlichen und besonders ansehnlichen Gerichten. Nach Fourier ist
der Mensch ,instinktméBig Feind der Gleichheit®. Daher sollen z. B. in einer
Phalanstere 160 verschieden Gerichte gekocht werden (siehe Ramm 1955:
352).

Fiir eine Bildung fiir neue Arbeit gibt es insbesondere wiederzuentdecken-
de Inhalte bei Charles Fouriers ,,anziehender* Arbeit. Es sind Anregungen
um z. B. iiber die Ausgestaltung von Arbeitspldtzen, die Organisation von
Arbeitsteilung und deren vielféltige positive Effekte, bereits im Unterricht
nachzudenken.
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1.3 ,,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 fiir Wissenschaft, Kunst und Politik
gegeben hat: ,Ist es nicht allgemein bekannt, dal von acht Herrscherinnen,
die frei und unverméhlt waren, sieben ruhmvoll regierten, wahrend auf
acht Konige in der Regel sieben schwache Herrscher entfallen?“ (Fourier
1819 / 1984: 87). Er stellt es als ,,groBes Ungliick* 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 Méanner: ,,Und ihr, Vertreter des Geschlechts der
Unterdriicker, wiirdet ihr die Frauen nicht in den Fehlern iibertreffen, die
man ihnen vorwirft, wenn eine knechtische Erziehung euch wie sie dazu
herangebildet héitte, euch fiir 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 wiirde die
Frau vielmehr ,,den Mann in allen geistigen und korperlichen Funktionen
tiberfliigeln . . ., die nicht allein von physischer Kraft abhingen* (ebd.: 88f).

Das Zitat von Charles Fourier (1819 /1956: 106) im Titel von II.3 driickt
die zentrale Stellung aus, die den Frauen in der neuen Ordnung zukommt, in
welcher Gleichberechtigung und Gleichwertigkeit eine Selbstverstdndlichkeit
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.

Fiir eine Bildung fiir neue Arbeit bediirfe es beziiglich der Geschlechter-
rollen folglich der Gleichwertigkeit von Méadchen und Buben, Frauen und
Ménnern und entsprechend der Geschlechtergerechtigkeit. Dies bote eine
Basis zur Entstereotypisierung von 6konomischen Geschlechterrollen, zur
Vermeidung der Fortsetzung stereotyper Rollenbilder in der neuen Arbeit
und zur Schaffung neuer Institutionen und Denkgewohnheiten fiir neue
Arbeit. Durch die geschlechtersensible Organisation der neuen Arbeit ent-
steht ein vollig anderes Beziehungsgefiige und damit ein wohlwollender
Umgang zwischen den Geschlechtern, aber auch innerhalb der Gruppen der
Geschlechter.

209



Luise Gubitzer

Insbesondere bei Fourier finden sich fiir eine Bildung fiir neue Arbeit
weitere, verfolgenswerte Anregungen wie z. B. die zur Entlohnung nach der
sozialen Niitzlichkeit der Arbeit (siehe Fourier 1819 /1984: 175) sowie zum
Recht auf Arbeit und — eine iiberaus zeitgeméBe Uberlegung — 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 ermoglichen
Freiheit und Unabhéngigkeit.

I1l. Heterodoxe Grundlegungen eines anderen beriihmten
Mannes und einer weniger beriihmten Frau

John Stuart Mill (1806-1873) und seine spatere 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 Okonomie von Smith beeinflusst. Er sah
aber die realen Probleme, die deren Umsetzung hervorbrachte. In dem Werk
,Grundsitze der politischen Okonomie“ (1848 /1913) werden, mit Riickgriff
auf utopische Sozialisten (ebd: 422ff), u.a. ArbeiterInnenassoziationen zur
Behebung sozialer Probleme beschrieben. Viele der Ausfithrungen gehen
wesentlich auf seine Gespréche und die Zusammenarbeit mit Harriet Taylor
Mill zuriick. Ihre Mitarbeit und Co-Autorinnenschaft an den ,,Grundsitzen
der politischen Okonomie® ist in der Literatur ein Thema und wird als
so umfangreich geschétzt (sieche Ronald G. Bodkin 1999: 48), dass ich im
Folgenden bei den ,,Grundsétzen der politischen Okonomie® 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 Okonomiebild in Form von ArbeiterInnenassoziationen als
TeilhaberInnenschaften und Genossenschaften.

I11.1 ,,M6gen Frauen, die diese Stellung vorziehen, sie ergreifen*
(Harriet und John Stuart Mill 1848)

Auffallend, weil einzigartig in der Politischen Okonomie, ist die Argumenta-
tion der Notwendigkeit der Offnung des gesamten Bildungswesens und aller
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Gewerbe, das heiflit des gesamten, auch des qualifizierten, Arbeitsmarktes
flir Maddchen und Frauen.

»§3. Es scheint mir aber nicht anders moéglich, als dafi die Zunahme der
geistigen Fahigkeiten, der Bildung und der Liebe zur Unabhéingigkeit bei
den arbeitenden Klassen von einem entsprechenden Wachstum des gesunden
Sinnes begleitet sein muf}, der sich in verstdndigen Lebensgewohnheiten kund-
gibt, und daf infolge hiervon die Bevilkerung in geringerem Grade zunimmt
als Kapital und Beschéftigungsgelegenheit* (Mill 1848 /1913, Bd. 2: 406).
Begriindet wird Bildung in diesem Zitat mit dem gréferen Wohlstand und
dem damit beabsichtigten Bevolkerungsriickgang. ,,Dieses sehr wiinschens-
werte Ergebnis wiirde beschleunigt werden durch eine andere Verdnderung,
die durchaus in der besten Entwicklungsrichtung unserer Zeit liegt, durch die
offene Freigabe gewerblicher Beschéiftigung fiir beide Geschlechter” (ebd.).
Frauen sollten ,weitesten Zugang zu unabhéangiger industrieller Tétigkeit*
erhalten (ebd.: 407).

Die Begrindung fiir diese Mafinahmen wird noch um den Aspekt der
Gerechtigkeit erweitert: ,Die gleichen Griinde, welche es nicht mehr notig
machen, dafl der Arme von dem Reichen abhéngig sein soll, machen es ebenso
unnoétig, dafl die Frau vom Manne abhéngig ist; und das Geringste, was die
Gerechtigkeit fordert, ist, dafl Gesetz und Gewohnheit ... eine Abhidngigkeit
durch die Anordnung nicht erzwingen sollten, daf3 eine Frau, die vielleicht
zufillig nicht durch Erbschaft eine Versorgung erhalten hat, zur Gewinnung
ihres Lebensunterhalts kaum ein anderes Mittel zur Verfiigung haben soll,
wie als Weib und Mutter. Mogen Frauen, die diese Stellung vorziehen,
sie ergreifen. Aber, dafl kein anderer Wunsch, keine andere Wahl fir die
grofle Mehrheit der Frauen bestehen soll, abgesehen von den niedrigsten
Regionen des menschlichen Lebens?, ist eine schreiende Ungerechtigkeit®
(Mill 1848 /1913: 406f).

Frauen weiterhin in ihre Rolle und Arbeit im Haushalt und eingeschrank-
ten Gewerben zu zwingen, verstofit demzufolge fundamental gegen den
Freiheitsgrundsatz und verhindert Fortschritt: ,Gedanken und Einrichtun-
gen, bei denen die Zuféilligkeiten des Geschlechtes zur Grundlage einer
Ungleichheit gesetzlicher Rechte und einer erzwungenen Verschiedenheit der
sozialen Stellung gemacht werden, miissen bald als groftes Hindernis fiir

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

Fiir eine Bildung fiir neue Arbeit sind Harriet und John Stuart Mill auch
deshalb von Bedeutung, weil sie den gleichgestellten Bildungs- und Gewerbe-
/ Arbeitsmarktzugang fiir alle Frauen mit den Grundsétzen 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 iiber sie zu verfiigen. Neben
dem Kennenlernen dieser Freiheiten ist der Aspekt zentral, was es braucht,
um die Freiheiten fiir Frauen und Méanner zu schaffen und um sie tatséchlich
ergreifen und leben zu kénnen. Méadchen und Frauen, Buben und Ménner
sollen so zur Entscheidung befdhigt werden, wie sie die Rollenkombinationen
von bezahlter und unbezahlter Arbeit gestalten.

111.2 Genossenschaften werden ,,kraft ihrer Erfolge eine
Erziehungsschule fiir sittliche und wirtschaftliche Eigenschaften
sein* (Harriet und John Stuart Mill 1848)

Im VIIL. Kapitel ,,Uber die wahrscheinliche Zukunft der arbeitenden Klassen®
befassen sich Harriet und John Stuart Mill mit Md&glichkeiten einer, modern
bezeichnet, solidarischen Okonomie, 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, schliefllich, 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 Grundsédtzen der Gleichheit mit
gemeinschaftlichem Besitz des zur Durchfiihrung des Unternehmens nétigen
Kapitals und mit der Arbeitsleistung unter von ihnen erwéhlten 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 erwerbstétigen
und einen nichtstuenden Teil (Kapitalbesitzer, LG) gemacht wird* (Mill
1848 /1913, Bd. 2: 450). Durch ,das rechtliche Mittel einer sich von selbst
ergebenden Entwicklung® kénnten die bestehenden Kapitalansammlungen
»schliefllich gemeinsames Eigentum aller derer werden, die an produktiven
Beschéftigungen teilnehmen® (ebd.). Genossenschaften werden ,kraft ihrer
Erfolge eine Erziehungsschule fiir sittliche und wirtschaftliche Eigenschaften
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sein“ (ebd.). Sie nehmen ,selbstverstandlich“ an, dass beide Geschlechter
»an den Rechten und der Leitung der Genossenschaft teilnehmen® (ebd.).

Eine solche Umwandlung wiirde ,der nichste Schritt zur Anndherung 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 daf sie mit allen gerechten und zweckméfigen Mitteln
unterstitzt und geférdert wird“ (ebd.: 451). Fiir eine Bildung fiir neue
Arbeit ist dabei die Beschreibung und Begriindung 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
fiihrt, Ziele des ,,demokratischen Geistes®“ verwirklicht werden und sie ,eine
Erziehungsschule® ist. Eine daraus abgeleitete Bildungsaufgabe ist geschlech-
tersensibel auf diese Form der Zusammenarbeit, der Betriebsfiihrung und
der gemeinsamen Entscheidungsprozesse vorzubereiten und zu qualifizieren.
Hitte sich in der Wissenschaft ein Verstindnis von Okonomie entwickelt,
das an Harriet und John Stuart Mill anschlussfahig wére und eben nicht an
Adam Smith, wére also mit anderen Geschlechterbildern und einer anderen,
differenzierteren Konzeption von Okonomie weitergearbeitet worden, so wire
kooperative Arbeit heute bereits eine Institution, eine Denkgewohnheit, die
die Handlungen pragt.

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

Die bisherigen Ausfiihrungen bezogen sich auf 6konomische Theorien, die
im und fiir das Industriezeitalter entwickelt wurden und damit fiir eine Zeit,
in der der Grofiteil der erwerbstéitigen Personen in der Giiterherstellung
beschéftigt war. Seit den 1970er Jahren ist Erwerbsarbeit in den meisten
EU-Léandern in groBen Teilen Dienstleistungsarbeit (siche Gubitzer 2011:
93). Zum Beispiel arbeiteten 2010 in Osterreich 83,5 % der erwerbstétigen
Frauen in Dienstleistungsbereichen. Nur mehr 11,6 % arbeiteten in der In-
dustrie und 5,4 % in der Landwirtschaft. Bei den Méannern betragen die
Prozentsétze 58,1 %, 36,5 % und 5,4 % (Statistik Austria 2011: 51). Hinzu
kommt, insbesondere bei Frauen, dass auch ein Grofiteil der unbezahlten
sowie ehrenamtlichen Arbeit Dienstleistungen sind. In allen drei Arbeitsfor-
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men sind viele der Dienstleistungstéatigkeiten auch Bildungsarbeit. Es wird
daher neben Landwirtschaft und Industrie vor allem Dienstleistungsarbeit
sein, die als neue Arbeit organisiert werden kénnte und entsprechend neuer
Bildungsmethoden und Bildungsinhalte bediirfte. Daher ist es wichtig zu
kldaren, was Bildung selbst fiir eine Art von Arbeit ist, damit sie fiir die
Dienstleistungsékonomie und fiir neue Arbeit bildet, und ob Bildung als
personliche Dienstleistung auch Elemente kooperativer Arbeit enthélt.

Bildung ist Dienstleistungsarbeit, eine personliche Dienstleistung. Warum
ist das so wichtig zu betonen? Weil seit Jahren Bildungsarbeit verstirkt
nach Kriterien der gewinnorientierten Giiterherstellung, nach einer industri-
ellen Fertigungs- und Produktlogik organisiert und bewertet wird. Bildung
wird auf eine Weise organisiert und standardisiert, als hitte man es mit
Werkstiicken zu tun, die bearbeitet werden miissen (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 Giitern.
Die MitarbeiterInnen von Bildungseinrichtungen werden in vermehrtem
Mafle nach kiinstlich initiiertem Wettbewerb und fragwiirdigen Vorgaben
zur Effizienzsteigerung unter Druck gesetzt. Aber Menschen sind keine
Werkstiicke, und die Personen, die Bildungsarbeit leisten, sind keine Flief3-
bandarbeiterInnen, die im Akkord immer mehr Stiick gebildete Menschen
yproduzieren®. Bildungsarbeit ist eine Arbeit mit Menschen. Haufig ist es Ar-
beit mit abhéngigen 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 fiirsorgend — caring — geleistet werden
muss. Den Unterschied zeige ich beispielhaft in der nachfolgenden Tabelle.

Elemente einer Elemente einer

Herstellungsarbeit Bildungs-Care-Arbeit
Subjektive Faktoren

Subjekt — Objekt Subjekt — Subjekt

Arbeit am Werkstiick / Produkt  Arbeit mit lernenden Menschen

unpersonlich Beziehung, Emotion, Empathie
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Elemente einer Elemente einer
Herstellungsarbeit Bildungs-Care-Arbeit
Kommunikation ist effizienzmin- Sprache, Kommunikation ist es-
dernd senziell
Zeit

klare Zeitvorgaben, lineare Zeit, braucht Zeit, Zeit lassen, zeitauf-
Arbeitszeitersparnis wendig

Output / Ergebnis
Output sofort sichtbar und be- Output, Ergebnis der Arbeit erst
rihrbar spater sichtbar
quantitativer Output qualitatives Ergebnis

Bewertung / Messung

quantitativ, monetéar braucht qualitative Bewertungs-

kriterien

durch den Markt; Angebot und durch die beteiligten Personen
Nachfrage

spater unmittelbar und spéter
Ort
verlagerbar ortsgebunden
Produktion und Konsum an un- FErbringung der Bildungsarbeit
terschiedlichen Orten und ihr ,Empfang“ fallen zusam-
men

Substitution von Arbeit durch Maschinen

bringt Produktivitatssteigerung  Maschinen zur Unterstiitzung der
Bildungsarbeit
Standardisierung

vereinheitlicht die Produktquali- jeder Mensch ist einzigartig, An-
tdt und die Arbeitsvorginge passung der Dienstleistung an die
individuellen Fahigkeiten und de-
ren Erweiterung
Arbeitsteilung

erhoht die Produktivitat personliche Kontinuitdt ist not-
wendig

ProduzentInnen austauschbar Zusammenarbeit — Kooperation

bezahlte Arbeit unbezahlte und bezahlte Arbeit
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Elemente einer Elemente einer
Herstellungsarbeit Bildungs-Care-Arbeit
Geschlechterverhiltnis

eher Ménner als Facharbeiter und iiberwiegend qualifizierte Arbeit
Vorgesetzte, Frauen eher ange- von Frauen mit Erfahrung,
lernt und fiir gering qualifizierte Leitungsfunktionen mehrheitlich
Arbeit eingesetzt Ménner

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

Wie die Abbildung zeigt, handelt es sich bei der Bildungsarbeit als personli-
che Dienstleistung um eine génzlich andere Arbeit als bei der Herstellung
von Giitern.

IV.2 Care-Normen fiir Bildung

Es wére notwendig, Care als Norm fiir Bildungsarbeit zu etablieren, um
Bildungsarbeit in Care-Qualitéit verrichten zu kénnen. Bildungsnormen zu
schaffen ist eine demokratische Aufgabe. Organisations- und Wirtschaftsfor-
men, Arbeitsbedingungen und Rationalitdten im Bildungsbereich wéren nach
demokratisch entstandenen oOffentlichen 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 fiir die Gestaltung
des Bildungsinhalts in Form einer Fortsetzung und Starkung der auf Adam
Smith 1776 zuriickgehenden Denkgewohnheiten tiber Wirtschaft, Unterneh-
mensform, Arbeit, Menschenbild und Geschlechterrollen. Es hat aber auch
Folgen fiir die Methoden. Hier besteht die Gefahr, dass es wie bei Adam
Smith (siehe I.), zu einer starken Orientierung an Methoden der militéri-
schen Ausbildung kommt und zu einem Verstédndnis von Konfliktlésung mit
militarischen Mitteln. Das wire gegenteilig zu einer Bildung fiir kooperative
Arbeit mit hohen Folgekosten fiir Wirtschafts- und Geschlechterdemokratie.

Als Griinde, warum Parlamente eine Care-Strategie beziiglich Bildung
demokratisch beschlieffen sollten und Bildung ein 6ffentliches Gut bleiben
muss, statt Bildung dem Markt, dem For-Profit-Sektor zu iiberlassen, werden
in der Literatur (siehe z. B. Himmelweit 2007: 581ff oder Gubitzer / Mader
(2011: 7ff) u.a. angegeben:
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e Bildungsleistungen sind Leistungen, deren Ergebnisse sich erst spéter
zeigen. Im For-Profit-Sektor werden aber nur Waren und Dienstleistun-
gen angeboten, deren Ergebnisse sofort zu sehen, daher auch bewertbar
und bepreisbar sind.

e Ein Grofiteil der NachfragerInnen nach Bildungsleistungen sind keine
autonomen KundInnen, wie dies von der orthodoxen Okonomie mit
Blick auf die Nachfrage nach Giitern angenommen wird. Bestimmte
Gruppen wie Kinder und Jugendliche erkennen den Wert der Bildungs-
leistung nicht, fragen sie daher nicht freiwillig nach und wiirden dafiir
auch nicht freiwillig bezahlen. Zudem verfiigen sie nicht {iber die Kauf-
kraft. Der For-Profit-Sektor wird sie daher nicht ausreichend anbieten,
weil er keine Nachfrage dafiir findet bzw. auch keine NachfragerInnen,
die geniigend bezahlen, um Gewinne zu erzielen.

e  Marktkrifte“ bzw. Gewinninteressen tendieren dazu, Care-Standards
zu unterminieren. Da aber in der Bildungsarbeit mit Kindern und
Jugendlichen Grundlagen gelegt werden, ist die Einhaltung von 6ffent-
lichen Care-Normen fiir alle Menschen wichtig, denn nur damit tragt
sie zum gesellschaftlichen Zusammenhalt bei.

e Gewinn kann u. a. durch die Senkung von Arbeitskosten erzielt und
erhoht 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 6ffentliches Gut ist, besteht die Mdoglichkeit, dass sie
zu individuellen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen positiven Effekten
fithrt. Bereits Adam Smith hat solche formuliert (siehe Smith 1776 / 1996:
667f).

Bildung hilft, dass Menschen ihre Fahigkeiten entwickeln und verbessern.
Damit werden die Voraussetzungen geschaffen, dass sie als Erwerbsarbeits-
kréafte und auch unbezahlt und ehrenamtlich tatig werden kénnen. Bildung
nach Care-Normen ist damit eine notwendige Voraussetzung fiir das Wirt-
schaften und Tatigsein in jedem Sektor der Gesamtwirtschaft sowie fiir
politisches Handeln (siehe Hannah Arendt 1958 /1981) in Zivilgesellschaft
und Demokratie. Primér ermdglicht sie aber einem Menschen, das Leben so
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eigenstandig wie moglich zu fithren und Rollen verantwortlich wahrzuneh-
men.

Die Wirkungen von Bildung als Care-Arbeit werden sich mittel- und
langfristig zeigen:

e in der Qualitidt der Demokratie, in den Beziehungen zwischen den
Geschlechtern und Generationen und in der Art der individuellen und
gesellschaftlichen Konfliktlosung.

e in den Fahigkeiten, Qualifikationen und Personlichkeiten, hinsichtlich
dem Einnehmen und Leben der Rollen als unbezahlt Haus- und Er-
ziehungsarbeit Leistende, als Erwerbstéatige, als NachfragerInnen und
KonsumentInnen, als ehrenamtlich Tétige, als politische BiirgerInnen
und als Menschen in Mufe.

e in dem Umfang und in der Qualitdt, in welchem und in welcher
Erwerbstétigkeit, ehrenamtliche Tétigkeit und politisches Handeln als
neue Arbeit organisiert und verrichtet werden.

V. Zivilisation oder Barbarei: Fiir eine Bildung fiir neue Arbeit
und mehr

Eine Bildung fiir neue Arbeit sollte spétestens im Wirtschaftsunterricht
in der Schule beginnen. Die wesentliche Aufgabe von Bildung ist, so die
im Beitrag begriindete Hypothese, Institutionen und Denkgewohnheiten
inhaltlich und methodisch zu bearbeiten, zu reflektieren und fiir neue zu
Offnen. Fiir eine Bildung fiir neue Arbeit habe ich das an Denkgewohn-
heiten in der Okonomie zu Geschlechterrollen, zu Unternehmensform und
-organisation, zu Wirtschaft, zu Arbeit und zu Menschenbild ausgefiihrt und
Ankniipfungspunkte hierfiir vorgestellt. Eng verbunden damit ist auch die
Verdnderung von Denkgewohnheiten beziiglich 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 Einiiben
in Geschlechtergerechtigkeit, in Mitbestimmung, in kooperatives Arbeiten
und solidarisches Handeln ermoglichen und zu Diskussionsfahigkeit, Kritik-
fahigkeit, Reflexionsfahigkeit und friedlicher Konfliktlosung (aus)bilden.
Um all das zu leisten, ist es notwendig, dass Bildung ein 6ffentliches Gut ist
und ausreichend finanziert wird. Nur dann kénnen alle 6ffentlichen Bildungs-
einrichtungen nach Care-Normen geleitet werden, kann Care-Bildungsarbeit
in Care-Arbeitssituationen verrichtet werden und einen Beitrag fiir neue
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Arbeit leisten. Wenn aber diese Umstellung nicht erfolgt, besteht die Ge-
fahr, dass Bildung nicht dazu beitragt, 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 Verhaltnis

Politik und Bildung

Zwischen Politik und Bildung besteht im deutschsprachigen Raum ein
schwieriges Verhéltnis. Verantwortlich dafiir zeichnen beide Seiten: der
besondere Charakter des Bildungsbegriffs ebenso wie ein eigen(tiimlich)es
Politikverstéandnis. Die Wurzeln fiir dieses schwierige Verhéltnis reichen in
die Geschichte zuriick. Werfen wir einen kurzen Blick darauf.

Wiéhrend noch im frithen 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 Bildungsverstédndnisses ein. Der dsthetisierende Zugriff
des Biirgertums auf das Gute, Wahre und Schéne in der Bildung liefl weder
Platz fiir das Politische noch fiir das Niitzliche — im Gegenteil: Im Falle der
beruflichen Bildung kam es sogar zu einer richtiggehenden Frontstellung
gegeniiber der allgemeinen Bildung, wobei die dahinterstehende Dichotomie
von Brauchbarkeit und Zweckfreiheit bis heute unser Bildungsgeschehen
und unsere Bildungsdiskussion préigt. 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 Griindung berufsbildender Schulen, spéter auch mit der Etablierung
von Angeboten zur beruflichen Fortbildung); was die politische Bildung
betrifft, schlug ihre Stunde erst spéter (u.a. mit der sozialen Frage), und ihr
Weg gestaltete sich im schulischen wie auflerschulischen Bereich wesentlich
schwieriger und konfliktreicher.

Korrespondierend zur Vorstellung vom besonderen Charakter der Bildung
ist im 19. Jahrhundert auch eine eigen(tiimlich)e Sichtweise auf das Politische
zu beobachten. Wihrend die ,Mutterlinder* 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 verdndern, dies sollte jedoch nicht auf direktem politischen
Weg, sondern vermittelt iiber die dsthetische Erziehung des Menschen und
in den engen Grenzen biirgerlicher Gesellschaftskonzeption geschehen. Unter
diesen Pramissen entwickelte sich eine eigen(tiimlich)e ,Gemengelage’ von
Asthetisierung und Ideologisierung, von Vereinnahmung und Distanz, die
bis in die Gegenwart das Verhéltnis von Bildung und Politik pragt.

Begrifflichkeiten

Mit Blick auf den historischen Exkurs verwundert es nicht, dass sich klas-
sische Begriffsbestimmungen von politischer Bildung vielfach iiber eine
Abgrenzung zu anderen Bildungsbereichen definieren und / oder spezielle
Institutionen zum Thema Politische Bildung in den Blick nehmen. Dies
gilt flir die politische Bildung als Dachbezeichnung fiir alle Bildungsan-
strengungen zum Thema ebenso wie fiir die politische Erwachsenenbil-
dung / Weiterbildung als einen speziellen Bildungsbereich fiir die erwachsene
Bevolkerung. Im deutschsprachigen Raum wird das Politische eben nicht
als integrierter Bestandteil der Bildung (Erwachsener) gedacht, wie dies
zum Teil in den angelsédchsischen Landern 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 Fiille an Bezeichnungen fiir die Bildungsprozesse
von Erwachsenen. Wéahrend die — héufig 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 verstarkt der informelle Wis-
senserwerb, das selbstorganisierte Lernen sowie die gesamte Lebensspanne
menschlicher Existenz als Bildungsphase in den Blick. Fiir die Erwachsenen-
bildung bedeutet dieses Konzept, das vor allem von der Europédischen 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-
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te Lernprozesse sind nur mehr eine Strategie zur Aneignung von Wissen
unter mehreren (vgl. http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/7aid=
602&mid=571Gruber Internet-Artikel).

Die unklare Positionierung des Themas Politische Bildung sowie die
verschiedenen konzeptionellen Ansétze und Begrifflichkeiten zur Erwachse-
nenbildung / Weiterbildung durchziehen die Bildungsdiskussion der jiingeren
Vergangenheit bis zur Gegenwart. Sie spiegeln sich demgemé&fl im Titel des
gegenstandlichen Artikels und in den folgenden Ausfihrungen 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 Offentliche bezeichnet wird.
Das heifit, den Ausfithrungen liegt ein eher weiter Politikbegriff zugrunde.

Kurze Geschichte der politischen Bildung fiir Erwachsene in
Osterreich

Tatséchlich beginnt sich auch in Osterreich in den 1970er Jahren der Gedanke
durchzusetzen, dass politische Bildung ein wesentliches Instrument zur
Demokratisierung der Gesellschaft ist. Damit verbunden sind Uberlegungen,
die neben einer institutionellen Verankerung eine rechtliche und finanzielle
Absicherung des Themas politische Bildung anstreben. Das Interesse richtet
sich zuerst auf die Schule, spater auch auf die politischen Parteien und die
Erwachsenenbildung (vgl. Baumgartner 2007, S. 11).

Fiir 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 fir die Férderpolitik im Bereich
der politischen Bildung von Erwachsenen bilden. Das ,Bundesgesetz vom
9. Juli 1972 iiber die Forderung der staatsbiirgerlichen Bildungsarbeit der
politischen Parteien‘ regelt die Forderung der politischen Bildungsarbeit der
Parteien und verpflichtet diese, insofern sie im Parlament vertreten sind,
politische Akademien zu griinden. In der Erstfassung des Gesetzes wird
noch der Terminus der ,staatsbiirgerlichen Bildungsarbeit‘ verwendet, in
der Wiederverlautbarung von 1984 (gedndert 2003) wird von politischer
Bildung gesprochen. Die in der Folge gegriindeten politischen Akademi-
en bilden mit ihren Angeboten und ihrem nicht unerheblichen Férdervo-
lumen (vgl. http://www.bka.gv.at/Docs/2006/2/3 /parteiakademiefoerd
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erung.pdf) bis heute ein wesentliches, in der Offentlichkeit jedoch viel zu
wenig bekanntes Standbein politischer Erwachsenenbildung — vielleicht, weil
die Angebote der im Sinne der Parteienférderung ins Leben gerufenen In-
stitutionen grofiteils nur im Aufmerksamkeitskreis der jeweiligen Partei
verbleiben.

Das ,Bundesgesetz iiber die Férderung der Erwachsenenbildung und des
Volksbiichereiwesens aus Bundesmitteln vom 21. Méarz 1973 (kurz ,For-
derungsgesetz* genannt; Anderung 1990 und 2003) zielt hingegen auf die
Forderung der gesamten Erwachsenenbildung ab — ausgenommen bleibt u. a.
die innerbetriebliche Aus- und Weiterbildung. Der im Gesetz angefiihrte
Themenkatalog weist die politische Bildung ausdriicklich als férderwiirdig
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 erwachsenenpédagogischen 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 fiir Erwachsene existiert.

In dieser Aufbruchszeit — und auch spéter — wurden einige wichtige Impulse
fiir die politische Bildung fiir Erwachsene gesetzt, die bis heute nachwirken.
Dazu zéhlen:

e die Griindung der Osterreichischen Gesellschaft fiir Politische Bildung
(1977) und ein Jahr spéter der Aufbau des — 1992 wieder geschlossenen
— Osterreichischen Instituts fiir Politische Bildung im burgenlindischen
Mattersburg, das u. a. die Zeitschrift ,Politische Bildung‘ herausgege-
ben hat,

e die Durchfiihrung der sogenannten ,Burgenldndischen Zertifikatskurse
fiir politische Bildung’, die in den Jahren 1970-1990 von einer dafiir
eigens geschaffenen Volkshochschule angeboten wurden,

e die Entwicklung und Implementierung neuer, interessanter Ansétze
politischer Bildung in die Erwachsenenbildung (u.a. Kulturarbeit,
Gemeinwesenarbeit — unter diesem Titel formierte viele Jahre eine

erfolgreiche Seminarreihe am Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung
St. Wolfgang in Strobl),

e cine 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-
werkstétten, Zukunftswerkstdtten, Museen, Frauenprojekte, soziale
Réume).

Weitere wichtige Anstofle erhielt die politische Bildung seit Mitte der 1990er
Jahre mit dem Beitritt Osterreichs zur Européischen Union. Dadurch konnte
nicht nur die finanzielle Férderbasis verbreitert werden, auch neue thema-
tische und konzeptionelle Impulse fanden Eingang in die traditionell eher
konservativ aufgestellte sterreichische Erwachsenenbildungslandschaft (u. a.
Civic Education, Citizenship Education, Lernende Region).

Neben den genannten positiven Entwicklungen sind iiber die Jahre aber
auch Versdumnisse und Riickschlage zu beklagen. Kritische Stimmen sehen
diese sogar in der Uberzahl. 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 (dhnlich z. B.
der deutschen Bundeszentrale und den Landeszentralen fiir Politische Bil-
dung). Auch konnte sich die politische Bildung nicht aus den ,Féngen 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 verspéatete Professionalisierung, eine
chronische Unterdotierung und eine struktur-konservierende ,,doppelte Ver-
sdulung (durch) einerseits die parteipolitische Versdulung und andererseits
die in eine allgemeine und eine berufliche Erwachsenenbildung® (Bisovsky
1991, S. 15).

Aber auch die neuesten Entwicklungen im Zuge der Européisierung wer-
fen kritische Fragen auf. Bei aller Wertschitzung der Forderung des The-
menbereiches politische Bildung durch die Europaische Union findet diese
ausschliefllich in Form von Projekten statt. Projekte sind gut geeignet fiir
die Entwicklung von Innovationen, sie haben jedoch einen entscheidenden
Nachteil: Durch den ,,Braindrain“ nach Beendigung des Projektes sind oft
Transfer und Nachhaltigkeit gefihrdet. 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 gehort. Es wére 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 fiir Erwachsene in Osterreich rekonstruiert.

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

Ziehen wir an dieser Stelle ein kurzes Zwischenresiimee. Insgesamt fillt die
Bilanz der Implementierung des Themas politische Bildung fiir Erwachsene
zwiespaltig aus. Die facheinschldgigen Interpretationen bewegen sich im
Spannungsfeld von Realismus und Skeptizismus. Fest steht, die Aufbruchs-
stimmung der 1970er Jahre ist schon linger einer gewissen Erniichterung
gewichen. Behrens (1994, S. 210) bringt dies fiir die deutsche Situation
wie folgt auf den Punkt: ,Die Wirksamkeit der pB ist stets tiberschétzt
worden. PB ldsst sich entschieden weniger fiir bestimmte Zwecke instru-
mentalisieren, als es die Beteiligten erhoffen oder befiirchten: PB eignet
sich weder als Instrument zur Herstellung von Massenloyalitédt noch wird
sie wirklich entscheidende soziale und politische Verdnderungen bewirken
konnen. [...] Diese faktische relative Bedeutungslosigkeit pB beziiglich ihrer
unmittelbaren Wirksamkeit hat durchaus folgerichtig dazu gefiihrt, dass der
pB seitens der jeweils herrschenden Eliten — unabhéngig von gelegentlich
anderslautender Rhetorik — stets eine eher marginale Bedeutung beigemes-
sen wurde und wird. PB wird daher seit vielen Jahren weder nachhaltig
gefordert noch ernsthaft unterdrickt” (Hervorhebungen E.G.) Dem ist fiir
die Osterreichische Situation nichts hinzuzufiigen.

Vom grofien Weiterbildungsboom der letzten zwei Dekaden konnte die
politische Bildung, im Gegensatz zur beruflichen Weiterbildung, nicht profi-
tieren. Politische Bildung fiir Erwachsene fithrt heute — wie ehedem — ein
Nischendasein und wird in doppelter Weise marginalisiert: Wenn im 6f-
fentlichen Diskurs von politischer Bildung die Rede ist, dann wird zumeist
auf die Schule verwiesen und die Erwachsenenbildung ignoriert, gleichzeitig
ist die politische Bildung fiir Erwachsene — was Angebote, Forschung und
Diskussion betrifft — in der eigenen ,Zunft‘ unterreprisentiert — vielfach
wird sie nur fiir ,Sonntagsreden‘ reaktiviert. Gestiitzt 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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durchgefiihrt und in einer Landkarte visualisiert wurde, insgesamt nur sieben
Anbieter (davon funf innerhalb und zwei aulerhalb von Graz) anhand ihrer
Homepage als solche von politischer Bildung fiir Erwachsene identifiziert
werden (vgl. Gruber / Briinner / Huss 2009, S. 20).

Eine bundesldnderiibergreifende empirisch begriindete Aussage zu Stand-
orten, Programmen, Angeboten etc. ist aufgrund der nach wie vor fehlenden
bundesweiten Statistik zur Erwachsenenbildung / Weiterbildung leider bisher
nicht moglich. Selbst ein verldssliches 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 verlésslichen Riickschliis-
se auf die Teilnahmequoten, Themenangebote, Fordermoglichkeiten, etc. fiir
politische Weiterbildung moglich.

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 grundséatzliche Entwicklung in der (Erwachsenen-)Bildung: Diese
besteht darin, dass aufgrund der Wandlungsprozesse in Gesellschaft, Ar-
beitswelt und Familie sowie Verdnderungen in den Bildungsverldufen und
Lerngewohnheiten heute eine Zuordnung zu den klassischen Kategorien von
Bildung kaum mehr moglich ist. Nehmen wir einen Sprachkurs: Die bessere
Beherrschung einer Sprache kann primér beruflich motiviert sein, gleichzeitig
nutzt sie der / dem Einzelnen fiir private Zwecke, wenn beispielsweise ein
Urlaub im Ausland geplant ist; dariiber hinaus erfidhrt man im Kurs oft viel
Interessantes iiber Kultur, Land und Leute und tauscht sich mit den anderen
KursteilnehmerInnen iiber ihre Erfahrungen aus. Findet damit nicht auch
implizit politische Bildung statt? Und zwar im Sinne eines besseren Ver-
stdndnisses, einer grofleren Toleranz und Wertschétzung gegeniiber anderen
Menschen, Kulturen und Lebensweisen. Zu welcher Kategorie gehort dieser
Kurs nun — zur beruflichen, allgemeinen oder politischen Bildung? Fiir die
Lerninteressen des / der Einzelnen muss diese Frage nicht wichtig sein, grofie
Bedeutung hat sie aber fiir die Forderpraxis: Um eine Forderung zu erhalten,
muss genau definiert werden, um welche Art von Bildung es sich handelt.
So wird moglicherweise der Kurs mit dem Etikett ,berufliche Bildung‘ vom
Arbeitsmarktservice geférdert, lauft dieser jedoch unter ,politischer Bildung',
ist eine Férderung — zumindest von diesem Fordergeber — unrealistisch.
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Aktuelle Situation der politischen Bildung fiir Erwachsene

Es stellt sich die Frage ,Was heifit politische Bildung fiir 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 dafiir gemacht wird — je nach Standpunkt
und Sprachgebrauch — der postmoderne oder der neoliberale Strukturwan-
del der Gesellschaft. Die Entgrenzung wird fiir das Politische, Stichwort:
,Durchtrankung von Lebensfragen® (Heinen-Tenrich 1994, S. 403), ebenso
wie fiir das Pddagogische, Stichwort: ,,Pddagogisierung der Gesellschaft*
(vgl. u.a. Hohne 2003; Gruber 2004), postuliert. Der Entgrenzungsthese
immanent ist, dass sie gleichzeitig Destrukturierungs- und Restrukturie-
rungstendenzen aufweist. Das heifit, es kommt einerseits zur Pluralisierung
und Entstandardisierung des gesellschaftlichen Geschehens und anderer-
seits zu Uberschneidungen und Uberlappungen 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.

Fir die Pddagogik bilden zwei zentrale Diskussionsstrange 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,
Qualitdtsentwicklung 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 Verkniipfung 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 Osterreichischen Gesellschaft fiir Politische Bildung macht
die Situation verstdndlich: Zum einen iiberrascht, wie vielfaltig, breit und
differenziert das Feld der politischen Bildung fiir Erwachsene mittlerweile ist.
Gleichzeitig entsteht aber auch der Eindruck einer Art ,Fleckerlteppich’, der
klare Konturen, Kompetenzen und Verbindlichkeiten vermissen lésst. Neben
explizit ausgewiesenen Anbietern von politischer Bildung fiir Erwachsene
finden sich viele Einrichtungen und Institutionen, die die politische Bildung
als ,beigeordnete Bildung® (Gieseke 2005) neben anderen ,Dienstleistungen'
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anbieten. Aufféllig ist, dass es sich bei einer Vielzahl der aufgelisteten Ver-
anstalter um aus Initiativen und Gruppen hervorgegangene, nicht-staatliche
Projekte, Organisationen und Verbénde handelt. Das hat vielfach mit der
Entstehungsgeschichte und der Ausdifferenzierung der Zivilgesellschaft in
Osterreich zu tun. Daneben werden auch 6ffentliche und halb-6ffentliche
Einrichtungen aufgefiihrt, deren Trager im Kreis der Interessensverbénde,
Kirchen und staatlichen Einrichtungen sowie der Europaischen Union und
deren diversen Forderinitiativen angesiedelt sind.

Der Blick auf die Anbieter- und Angebotsstruktur lasst auch Riickschliisse
auf die gelibte Forderpraxis zu: Diese ist, mit Ausnahme der gesetzlich
geregelten Forderung der politischen Bildungsarbeit der Parteien (s.o.),
gepragt durch Projektgelder, Ermessensausgaben und Zuwendungen aus
diversen Budgets und Ressorts. Zusammen mit zu geringen Ressourcen,
einer ungeniigenden organisationalen und strukturellen Verankerung und
einer geringen Offentlichen Aufmerksamkeit sprechen KritikerInnen deshalb
gern von Osterreich als einem ,,Politische(n) Bildungs-Entwicklungsland*
(Filzmaier 2005) Dartiber hinaus spiegeln sich in der Anbieter- und Ange-
botsstruktur unterschiedliche Zugénge, Konzepte und Lernkulturen wider.
Neben — wenigen — formalisierten Angeboten zur politischen Bildung fin-
den sich verstérkt 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
dhnliche Trends und Tendenzen beobachten, wie sie Fritz, Maier und Boh-
nisch (2006, S. 20ff.) fiir Deutschland konstatieren: Es besteht eine grofie
Anzahl an und eine zunehmende Nachfrage fiir Praventionsthemen gegen
Extremismus, Fremdenfeindlichkeit und Gewalt sowie nach sozialpolitischen
und interkulturellen Themen. ,Klassische’ Themen der politischen Bildung
wie Geschichtswerkstétten, Institutionenkunde und das Thema Europa sta-
gnieren oder sind sogar riickldufig. Umgekehrt gibt es Themen, die sich
einer wachsenden Nachfrage erfreuen, die aber von den Veranstaltern bisher
noch zu wenig angeboten werden. Dazu gehort die Medienkompetenz als
Moglichkeit der Teilhabe an moderner Demokratie, arbeitsmarktpolitische
und auBenpolitischen Themen. Ein interessantes Ergebnis erbrachte die
Untersuchung hinsichtlich der Orte politischer Bildung. Nach wie vor spielen
Bildungshéuser bzw. Bildungsstétten eine grofie Rolle, insbesondere dann,
wenn sie zu ,festen Milieupunkten‘ politischer Bildung werden. Dariiber
hinaus erfdhrt die politische Bildung mehr und mehr eine ,zivilgesellschaftli-
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che Ausrichtung‘ in Form des Aufbaus von Netzwerken und Kooperationen.
»30 wird die Zukunft der politischen Erwachsenenbildung zunehmend darin
gesehen, intermedidre Funktionen im Rahmen von regionalen Lern- und
Bildungsprozessen zu ibernehmen, regionale Netzwerke zu férdern und
starker als bisher Dienstleistungsfunktionen wahrzunehmen* (ebd., 22).

Am schwierigsten kénnen Aussagen zu den Personen, die in der politischen
Bildung fir Erwachsene tétig sind, getroffen werden. Es ist anzunehmen,
dass durch die Offnung, Entgrenzung und Pluralisierung des Themas die
Anzahl der Personen, die zu einschldgigen Themen arbeiten, gestiegen ist.
Allerdings diirfte speziell fiir die politische Bildungsarbeit gelten, was allge-
mein zur Professionalisierungstendenz in der Erwachsenenbildung angemerkt
wird. ,,Prekére, unsichere Arbeitsverhéltnisse und in einigen Bereichen eine
extreme Unterdotierung sind zwar keine neuen Phénomene in der Gsterreichi-
schen Erwachsenenbildung — sie nehmen aber rasant zu. Zynisch gesprochen
verkorpern viele ErwachsenenbildnerInnen den Typus des ,Lebens- oder
,Arbeitskraftunternehmers* (Vo / Pongratz 1998), der sich sténdig gezielt
und kontinuierlich um den ,Verkauf® seiner Arbeitskraft bemithen muss*
(Gruber 2006, S. 189). Fiir die politische Bildung ist diese Entwicklung be-
sonders prekédr. Gedacht ,als Ermoglichungsraum politischer Beteiligung in
der Perspektive gelebter Demokratie (Fritz / Maier / Bohnisch 2006, S. 20)
braucht politische Bildung seitens der MitarbeiterInnen eine gewisse Stabi-
litdt und Kontinuitéat, die im Rahmen von sogenannten neuen unsicheren
Arbeitsbeziehungen — als Selbststédndige oder in Projekten — vielfach nicht
gegeben ist.

Aktuelle Gegenstandsbestimmung

Zu einem wichtigen Indikator fiir die Verdnderungen 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
auflerinstitutioneller Lernformen verstdrkt Rechnung tragt. Als Beispiel
dafiir soll die Definition der ,Politischen Bildungsarbeit in der Erwachse-
nenbildung‘ angefiihrt werden, wie sie die Osterreichische Gesellschaft fiir
Politische Bildung in einem gleichnamigen Grundsatzpapier vom Mai 2007
formuliert: ,,Wir verstehen politische Bildung als angeleitete und institu-
tionalisierte Moglichkeit der Reflexion iiber das Politische, um kritisches
Bewusstsein, selbststéndige Urteilsfahigkeit und politische Mitgestaltung
zu fordern. Gezielt in Gang gesetzte Reflexionsprozesse iiber Politik und
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Gesellschaft konnen individuelle und strukturelle Verdnderungspotenzia-
le verstdrken, Handlungsoptionen eréffnen und konkrete Interventionen
ermoglichen. Der Tendenz der Fragmentierung, Funktionalisierung und
Okonomisierung aller Lebensbereiche sowie dem Riickzug aus den 6ffent-
lichen Rdumen sollen Lernformen entgegengesetzt werden, wo sich Indivi-
duen und Gruppen iiber die gesellschaftlich relevanten Fragen und Proble-
me verstdndigen und Wissen und Kompetenzen erwerben kénnen (http:
//www.politischebildung.at/upload/Grundsatzpapier_oegpb.pdf)

Wichtig an dieser Definition ist, dass sie beide Aspekte von politischer
Bildung — deren Offnung und Pluralitéit einerseits sowie deren Programm-
planung andererseits — unter einem Dach vereint. Angesichts der gesell-
schaftlichen Modernisierungstendenzen (Okonomisierung, 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 fiir aktuelle Entwicklungen der politischen Bildung
sind: Offenheit und Vernetzung, der Einbezug informeller und auflerinsti-
tutioneller Lernformen, neue Lernformate und -orte und dergleichen mehr.
Zweifellos sollte die Diskussion um die Offnung und Pluralisierung sowie
die Bedeutung der politischen Bildung als ,Querschnittsmaterie‘ starker
gefiihrt werden, gleichzeitig miissen wir aber auch ein Verstédndnis 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 Moglichkeiten des informellen
Wissenserwerbs und des Lernens en passant (Ubers.: im Voriibergehen) und
bei allen Versuchen, die Attraktivitdt 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 Urspriingen 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 Lernmoglichkeiten gestalten. Sonst droht —
zumindest unter den gegenwartigen Bedingungen — das Abgleiten in eine
,zahnlose‘ Beliebigkeit, in deren Folge sich die Frage stellt: Was ist an all
diesen Bildungsbemiihungen noch politisch? In diesem Zusammenhang wére
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 groflen 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
verandern (bspw. Kindheit und Jugend). Damit ergeben sich sehr unter-
schiedliche Themen, Ankniipfungspunkte und Betroffenheit fiir politische
Bildung tber die gesamte Lebensspanne hinweg. Dariiber hinaus bringt ein
langes Leben neben individuellen diverse gesellschaftliche Briiche, Umwal-
zungen und Verdnderungen mit sich. Oder wie Franz Schuh in einem iiberaus
lesenswerten Artikel zum Thema ,,Die Bildung von Demokraten — Thesen zu
Bildung und Politik* (2011, S. 4) kiirzlich pragnant formulierte: ,Demokratie
muss man immer wieder herstellen, und die Feinde der Demokratie wechseln.
Waéhrend man noch ihre alten bekdmpft, kooperiert man vielleicht schon
mit ihren neuen.

Schuh weist dabei auf eine wichtige Tatsache hin, die fiir 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 héchst fragilen Zustand, dessen
Pramissen immer wieder hergestellt — ja erkdmpft werden miissen. 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, tagtéglich 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 Einiibens demokratischer Verhaltensweisen
und die Gestaltung demokratischer politischer Verhéltnisse] ein Leben lang.
Deren Bewiltigung erfordert eine permanente Notwendigkeit des Einiibens
demokratischer Verhaltensweisen und der Gestaltung von demokratischen
Verhiltnissen. Aufgrund dieser Entwicklungen gilt es, politische Bildung
stiarker als bisher iiber die gesamte Lebensspanne hinweg zu verankern
und entsprechend den verschiedenen Bediirfnissen, 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 grofite und
vor allem ausdifferenzierteste Bildungsbereich, die politisch-demokratische
und gesellschaftliche Funktion macht die eigentliche Stiarke der Erwachsenen-
bildung aus (vgl. Zeuner 2010, S. 172). Diese Tatsache lisst sich durch die
historische Entwicklung der Erwachsenenbildung begriinden. 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 Osterreichs ist sie aber
auch fiir die paradoxe Situation verantwortlich, wonach Bildung einerseits
stark ideologisiert (siehe aktuelle Schuldiskussion), andererseits aber auch
vollig 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 Pluralitit, keine
Weisungsgebundenheit, eine starke Verankerung in den Regionen — wodurch
sie nahe bei den Problemen und Bediirfnissen der Menschen ist.

Kiinftige Aufgabenfelder

Unter dem Motto: Wird’s besser? Wird’s schlechter? versuche ich am Schluss
eine diplomatische Antwort: Es wird anders, da sich die Herausforderungen
fiir die politische Bildung Erwachsener wandeln. Gesellschaftliche und pad-
agogische Prozesse gehen dabei Hand in Hand. So stellen sich Fragen des
demographischen Wandels, der Migration / Internationalisierung und Globa-
lisierung ebenso wie eine zunehmende Okonomisierung und Flexibilisierung
weiter Lebensbereiche, die wiederum die Notwendigkeit der Biographisierung
des Lernens verstiarkt. 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 Rdume und Personal zur Verfiigung stellen, sie kann
Menschen ein Stiick weit auf ihrem Bildungsweg begleiten, sie kann zur
Reflexion und zum Nachdenken anregen, sie kann Menschen starken, sie darf
auch motivieren, orientieren und die Lust an Diskussionen, auf Gespréche
wecken, sie kann Kritik iben und zum Handeln auffordern. Padagogisch
entfaltet sie ihre Kréfte im Zuhoren — 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 berithren und
die ein Anschlusslernen ermoglichen. Dazu gehoéren zukiinftig 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
aulen ,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 heifit aber auch, dass wir Bildung und Erwachsenenbildung
wieder starker 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!
Pladoyer fiir 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 stdndig unserer gesell-
schaftlichen Realitdten, unserer Werte, Normen und der dahinterstehenden
Wissens- und Begriindungszusammenhénge. 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 eindriicklicher
vermittelt, als wenn sie eingefordert wiirden. In der jeweiligen Situation
und mit verdnderten Intentionen verdndern sie sich, sind mithin fiir unter-
schiedliche Menschen, Zeiten und Orte sehr unterschiedlich: Oft unmerklich,
dann wieder ganz plotzlich verschieben sich ganze Weltbilder: Fragestellun-
gen, Intentionen, Schwerpunkte, Grenzen, Thematiken, Zielrichtungen des
Diskurses. Es treten Paradigmenwechsel ein'.

Mit der einhergehenden Produktion von Sinn und Bedeutung wird Reali-
tat geschaffen, weil sie Haltungen und Praktiken, ja Praxen bestimmt und
erzeugt, zur Bereitstellung von mehr oder weniger fliichtiger (z. B. routinisier-
ter Organisationsabldufe) bzw. bleibender Infrastruktur (z. B. Verkehrswege,
Energieerzeugung und -verteilung) fiihrt. 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
iiblichen 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.

'Der 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 dahinstromenden Diskurses, das kanonale Wissen iiber alte
und neue ,Klassiker® (welcher Art auch immer), das Methodenwissen (zum
yrichtigen Umgang mit ihnen oder mit dem Diskurs), die Féhigkeiten der
Reproduktion des Wissens und des Diskurses, des innovativen und kreativen
Einbringens in ihn, des Widerspruchs zu ihm, d. h. auch: die Fahigkeit der
gezielten Provokation bzw. des Tabubruchs, der Dekonstruktion (vgl. Derrida
1983, 1985) etc. Auf diese Weise wird die Fahigkeit zur Aufrechterhaltung
und Weiterentwicklung des Diskurses erreicht.

Der Diskurs hat sich aufgefdchert, differenziert, verédstelt, weist in seinen
verschiedenen Fachgebieten vielfiltige Ahnlichkeiten (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 zugénglich wird, eine Segmentierung
oder gar Fragmentierung der Gesellschaft erzeugt, weil in den verschiedenen
verdstelten Diskursen produzierter Sinn und erzeugte Bedeutungszusammen-
hédnge oft nicht miteinander vermittelt werden und damit widerspriichliche
Folgen zeitigt: die Entwicklung der technikbasierten Infrastruktur z. B. kann
individuell oder gesamtgesellschaftlich Gesundheit oder gar Leben gefahrden.

Die Segmentierung und Fragmentierung ist als eine Gefahr zu verstehen.
Thr muss durch eine konkretisierende Kontextualisierung und Reintegration
entgegengewirkt werden, damit die Gesellschaft nicht zerfillt, statt sich
zu entwickeln, statt dynamisch und lebenswert zu bleiben (vgl. Hartmann
1995). Die vernetzende Reintegration aber, die iiber eine additive Interdiszi-
plinaritdt hinausgeht, handelt sich Komplexitit ein. Bei nicht handhabbarer
Komplexitét wird von ,,Uberkomplexitit® gesprochen. Komplexitit léasst
sich nicht mehr im isolierten fachlichen Raum bewéltigen, sondern nur noch
mithilfe einer auf Prozesse bezogenen Theorie. Insoweit muss der Diskurs —
der wissenschaftliche, der praktische, der pddagogische, der gesellschaftliche
Diskurs — Instrumente schaffen, die eine systematische Durchdringung pro-
zessualer Komplexitét erlaubt (vgl. z. B. Ernst 2009; Franke 2001) und die
Moglichkeiten schafft, ihre Anforderungen zu bewéltigen (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 kénnen. Die Vernetzung setzt uns immer
starker in Wechselwirkung mit anderen Menschen innerhalb und auflerhalb
unseres Landes, anderen Okosystemen, Wirtschaftsrdumen, Kulturen und
macht uns dabei zunehmend die Komplexitit unserer Welt bewusst. Die
Beeinflussung zeitigt aber auch tief greifendere Folgen, wenn wir den Prozess
nicht ausreichend steuern kénnen bzw. nicht Redundanzen einbauen, die
verhindern, dass er ,aus dem Ruder lauft“. Wir alle sind vom steigenden
Ressourcenverbrauch und der Endlichkeit bestimmter Stoffe wie Ol (vgl. z. B.
Meadows u.a. 1972), von steigenden Temperaturen durch anthropogene
Einfliisse betroffen, die eine Anderung des Weltklimas nach sich ziehen
werden. Wir alle bekommen die Auswiichse einer Weltwirtschafts- und der
Finanzkrise zu spiiren. Uns alle kénnen die Wirkungen eines staatlichen,
ideologischen oder individuellen Terrorismus ereilen. Viele von uns sind von
groflen und uniibersichtlichen Infrastrukturmafinahmen 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 erkldrbaren Quantenphédnomenen 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 Naturphdnomene sind (vgl. Roth-
mann 2012), dass Letztere durch die Mittel des sie betrachtenden Subjekts
beeinflusst werden (vgl. u.a. Heisenberg 1955), und weitergehend: dass
Quantenphénomene auch in unserer Meso- sowie der Makrowelt Geltung
besitzen (vgl. z. B. Arndt / Oberthaler / Schmiedmayer 2012).

Je uniibersichtlicher die Welt wird, desto mehr ist es erforderlich, das
Wissen iiber sie so zu strukturieren, dass wir in unserem privaten Umfeld,
im Beschéftigungsfeld, in der Wissenschaft, im gesellschaftlichen Leben und
in der internationalen Zusammenarbeit handlungsfihig bleiben. Das gilt fiir
die Bildung und Ausbildung im Kinder- und Jugendalter wie fiir die Fort-
und Weiterbildung Erwachsener.
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Bildung, also die genannten Fahigkeiten mit und in den Individuen zu
erzeugen, ist ein individueller, ein institutioneller und ein gesellschaftlicher
Prozess. Er greift auf Systematiken zuriick, 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 schliefllich auch die Fahigkeit zur (Mit-)Gestaltung
gesellschaftlicher oder auch beruflicher Prozesse auf Gegenseitigkeit beruhend
(also als sozialer und kultureller Prozess) entwickeln kénnen. Schauen wir uns
den Ausgangspunkt und die Begriindung einer solchen Systematik zunéchst
genauer an.

Komplexe Handlungszusammenhange, Wissen und Erfahrung

Sie rufen eine HandwerkerIn in IThr Haus, weil Sie ein neues Bad einbau-
en wollen. Dafiir haben Sie vorher tiberlegt, welche Sanitérinstallation Sie
bendtigen, an welcher Stelle sie liegen sollte, welche Prioritdten Sie setzen
sollten. Sind kleine Kinder in Haus oder Wohnung? Sind Sie im Beruf stark
beansprucht und mochten Sie z. B. deshalb in Threm Bad Entspannungs-
moglichkeiten schaffen? Oder sind Sie bereits im fortgeschrittenen Alter,
vielleicht behindert, und Sie wollen ein barrierefreies Bad und eine gut zu-
géngliche Dusche? Sie bevorzugen einen besonderen Stil fiir die Einrichtung
des Bades? Aber Sie wollen nicht allzu viel Geld fiir das Bad ausgeben, weil
Ihr Finanzrahmen das nicht hergibt?

Die gerufenen HandwerkerInnen sollen all dies berticksichtigen und noch
mehr und detaillierter herausfinden; sie miissen sich in Sie hineinversetzen
und das fiir Sie und Ihre Einrichtung (unter den gegebenen Voraussetzun-
gen, z. B. auch Brandschutz) am besten geeignete Produkt finden, es mit
ihren eigenen Moglichkeiten und Féahigkeiten (Beschaffung, erforderliche
spezifische Kenntnisse und / oder Erfahrungen bei der Installation bzw. fiir
die Inbetriebnahme usw.) in Einklang bringen, es so kalkulieren, dass alle
Kosten zunéchst pauschalisiert, nach einer feineren Planung dann auch
realiter in entsprechender Hohe beriicksichtigt sind, und sich mit Thnen
dariiber einigen. Sie miissen die Installation vorbereiten, also zunéchst in
den Einzelheiten durchplanen, die entsprechenden Komponenten beschaffen,
eventuell Maschinen, auf jeden Fall Werkzeuge und Geréte sowie geeignetes
Personal bereitstellen, den Transport regeln. Sie miissen die Installation
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effizient und sachgeméaf, unter Beachtung aller rechtlichen Fragen und des
Gesundheitsschutzes, mit moglichst geringer Beeintrichtigung Ihrer Le-
bensfithrung durchfiihren, nach einer Priifung durch Sie sowie der eigenen
Priifung einer sachgeméfen Installation die Anlage in Betrieb nehmen, Sie —
soweit erforderlich — in die Nutzung einweisen und IThnen schliefllich nach-
vollziehbar in Rechnung stellen. Besser ist es fiir das Gelingen des Projektes,
wenn sie ,,dieselbe Sprache sprechen wie Sie?.

In unserer situativ bestimmten Praxis wechseln wir, wie an diesem Beispiel
zu sehen ist, stdndig nicht nur die Perspektiven, also versetzen uns in andere
hinein, sondern wir reflektieren tiber den gesamten Prozess, ebenso iiber das
Verhéltnis zwischen uns und den anderen. Wir handeln komplex (was u. a.
Fiihlen, Assoziieren, Denken, Beobachten und intuitives und planvolles Tun,
Produkt- und Prozessbewertung, Kommunikation oder die Aktualisierung
eigener Erfahrung beinhaltet): Wir gehen mit Gegenstdnden um; wir identi-
fizieren sie in einer durchaus uniibersichtlichen Umgebung und sind dabei
fest davon iiberzeugt, dass sie (auch in ihrer Abgrenzung) real sind und
bestimmte Eigenschaften haben, auch wenn wir dies im nédchsten 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
(kénnen), 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 dafiir zu entwickeln. Der Diskurs in dieser Hinsicht geht
gegenwartig in vier Richtungen:

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

2. Lernen tber bestimmte Sachverhalte représentierende Beispiele. Ohne
Einbindung der Beispiele in Gedanken- und Handlungszusammenhénge
wird ein solches Lernen eher fragmentarisch bleiben.

2Zu den beruflichen Anforderungen und den Berufsstrukturen auf dem Gebiet der
Sanitér-, Heizungs- und Klima- und Kéltetechnik vgl. Hartmann 2011.
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3. Schliisselqualifikationen (oder -kompetenzen) entwickeln, d.h. z. B.
Methoden der Aneignung des Wissens (,,Lernen“) lernen oder die
Beherrschung von Verfahren beziiglich wesentlicher Abldufe (dieses
Vorgehen aber 16st die Methode von ihrem Kontext und stoit dort
an die Grenzen, wo das Formale / Methodische durch die konkreten
Vorgénge wesentlich beeinflusst wird),

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

Handlungs- bzw. wesentlich mehr: (Mit-)Gestaltungsfihigkeit und die sie
hervorbringende Bildung haben wenig Grundlage, wenn wir ,Wissen® als ab-
grenzbare, diskrete ,,Pédckchen“ verstehen, die nebeneinandergestellt oder auf-
einander aufbauend, sich additiv ergénzen. Dann fehlt der Zusammenhang,
der es uns erméglicht, die unterschiedlichen Bedeutungen dieses Wissens
in seinen iiblichen (komplexen, ,emergetischen“3 bzw. ,synergetischen“*)
Kontexten zu erkennen. Und es fehlt uns die Moglichkeit, 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 fithren kann und uns die Be-
reitstellung von Informationen und die Durchdringung von Sachverhalten
iiber Datenbanken und Software ermdglicht — 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 ermdoglicht,
andere aber nicht. Insofern folgen sie in ihrer Selbstorganisation im Allgemeinen
erkennbaren Regelhaftigkeiten. Sie sind in ihrer Komplexitét trotzdem beschreibbar,
wenn auch nicht als Summe ihrer Einzelteile. Als ,,Systeme* bezeichnete abgrenzbare
Organisationsstrukturen kénnen sich — vor allem wenn es sich um offene Systeme
handelt — bei entsprechender Komplexitéat jedoch unvorhersehbar verhalten.

“Die Synergie ist die Kehrseite der Emergenz, weil gegebene Strukturen in einem ,,System*
eine mehrfache Funktion iibernehmen kénnen. Wer in komplexen Systemen im Sinne
einer Vereinfachung oder einer Einsparung von Ressourcen Strukturen abbaut bzw.
vernachléssigt, kann sehr viel mehr Wirkungen hervorrufen als bedacht.

¢
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frithen Forschungsprogrammen zur Kiinstlichen Intelligenz war eine Erfiil-
lung beider Forderungen (Handhabung der Komplexitat der Wirklichkeit
und Dualitit der Informationsverarbeitungssysteme) noch nicht moglich(vgl.
Weizenbaum 1992).

Gotthard Giinther und Hubert L. Dreyfus bezweifelten die grundsétzliche
Moglichkeit, einmal wegen der Nutzung einer ,zweiwertigen Logik® (vgl.
Giinther 1978) oder zum anderen wegen der grundsétzlichen Unmdoglichkeit,
prozessual erarbeitete Erfahrung zu beschreiben, also zu explizieren (vgl.
Dreyfus 1999). Doch inzwischen gibt es durch die Entwicklung von zwar auf
dualistischen Grundlagen fulenden, aber nicht mehr dualistischen Computer-
metasprachen Konzepte und technische Losungen, 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, namlich auch
einer logischen Struktur, die es verstdndlich 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 geriickt
werden miissen.

,Wissen* ist ein schillernder Begriff, der auswendig Gelerntes fir die Quiz-
sendung genauso meinen kann wie die tiefe Erfahrung eines ganzen Lebens,
das korperliche Wissen, welches sich in der Fahigkeit zum Fahrradfahren bzw.
im handwerklichen Geschick einer MetallbauerIn ausdriickt, oder das abstrak-
te Wissen z. B. iiber die mathematisch-naturwissenschaftlichen Zusammen-
hénge einer Simulation mittels einer finiten-infiniten-Elemente-Modellierung
zur ,,Boden-Bauwerk-Fliissigkeits-Interaktion unter dynamischer Anregung“
(Mahran 2004). Rechenkapazitdten von Computern ermdglichen uns die
Speicherung und den standigen Abruf des in unterschiedlicher Qualitit
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 addquate Losung 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 l6sen. Sie besitzen die Kenntnis-
se und die (inneren) Fahigkeiten bzw. Dispositionen sowie die (dufleren)
Fertigkeiten, ihnen — durch wen auch immer — gestellte Aufgaben zu bewil-
tigen. Dies meint nicht nur die pure (durch eine andere Person angewiesene)
Durchfiihrung der Handlung, sondern die Ubernahme der Verantwortung
fiir die Handlung vor dem Hintergrund eines Wertehorizontes, die Ausein-
andersetzung mit KooperationspartnerInnen, den Weitblick fiir die Folgen
der Handlung, das in eine iibergeordnete 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 tiberall dort, wo wir
handeln, am Arbeitsplatz und beim Einkauf (wo die ,,Schwarmintelligenz*
zu veranderten, evtl. 6kologischeren, wertigeren usw. Produkten und damit
Marktstrukturen fithren kénnte), im Privaten und im Verein. Diese begriin-
dete Forderung mag oft eine Uberforderung 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 kénnen,
sie aufgreifen, beriicksichtigen und produktiv einbinden kénnen. Es muss
die Objekte der Handlungssituation (oft sind es ,objektivierte* Subjekte)
mit den ihnen eigenen Reaktionen auf eigene Aktionen verstehen, ja diese
antizipieren kénnen, sie gleichzeitig ihres Objektstatus wieder entheben, weil
sie selbst (z. B. als HandlungspartnerInnen) AkteurInnen sind®, sie mit ihren
Interessen, Bediirfnissen und Eigenheiten in den Handlungszusammenhang
einordnen usw. Es muss in der Situation den gesamten Prozessstand erfassen
und ,intuitiv® auf unvorhergesehene Ereignisse reagieren konnen (Ganz-
heitlichkeit). Es muss bestimmte Aspekte des Handelns (durch Aus-Ubung)
automatisieren, diese psychischen bzw. psychomotorischen Dispositionen

"Martin 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.
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aber im Falle der Dysfunktionalitdt durch Voraussetzungen und Bedin-
gungen einholende Reflexionen und Metareflexionen wieder infrage stellen
konnen.

Dreyfus und Dreyfus (1980) haben sich intensiv empirisch mit der Frage
des Lernens in komplexen Prozessen und mit der Moglichkeit der Schaffung
,Kiinstlicher Intelligenz* auseinandergesetzt, z. B. in Untersuchungen zur
Pilotenausbildung und zur Kompetenzentwicklung beim Schachspiel. So wie
man das Fahrradfahren nicht theoretisch erlernen kénne, so sei dies auch bei
den eigentlichen beruflichen Handlungen nicht méglich. Die Prozesse lielen
sich nicht algorithmisieren, und somit sei auch die Schaffung Kiinstlicher
Intelligenz eine Illusion. So sehr sich die Autoren Verdienste in der empirisch
belegbaren Stufung von Erfahrungen (vom Neuling tiber 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 ausschliefflich kognitiv ausgerichtete Lehr- / Lernverfahren
aufgezeigt haben, so wenig plausibel erscheint jedoch ihre Missachtung
zeigende Kritik an einem kognitiv gepragten 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 wiirden.
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 bedugt 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 Verstiimmelung befiirchteten.

Eine solche Vorstellung von Bildung in eine gute, weil ganzheitliche, hand-
lungsleitende allgemeine und eine schlechte, weil funktionale, berufliche
Bildung lésst sich angesichts der oben aufgezeigten Problematik heute nicht
mehr aufrecht erhalten, weil die bisherige allgemeine, wertbezogene Bildung
angesichts der Komplexitdt 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 wertegestiitzt — also u. a. die Folgen fiir die Umwelt,
fir andere, fiir die Gesellschaft und fiir sich beriicksichtigend und abwé-
gend — zu agieren, Verfahren dem Problem und den Bedingungen geméfl
einzusetzen und die Vorginge, Ablaufe tiefergehend zu verstehen und in
ihnen — so weit wie mdéglich — (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 benétigt langjahrige (meist nicht
nur iibende) Erfahrung, damit sie entsprechend der Situation wirksam wird.
Durch die Einsicht in die Notwendigkeit ist hier erst die Mdoglichkeit der
Erlangung von Freiheit (vgl. Engels 1962) gegeben.

Damit in Bildungsprozessen Kompetenzen erworben werden kénnen, 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 dhnlichen Wissens
bzw. von Wissensbereichen vorliegt) und Praxis (die einer Prozess-, Ablauf-
bzw. Handlungssystematik folgt) ist dafiir konstituierend.

Die Entwicklung von Kompetenzen fiir (berufliche) Handlungsprozesse
wird individuell verschieden sein, weil sich die Personlichkeitsstrukturen der
Menschen unterscheiden. Trotzdem steht nicht in Frage, dass eine Systema-
tisierung des Lernens — tibergeordnet mittels entsprechend strukturierter
Curricula — notwendig und sinnvoll ist. Sie stiitzt 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 gegeniiber, die miteinander vermittelt werden miissen.

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 langjahriger Erfahrung, bisher weniger
auf einer lernsystematischen Entwicklung der Curricula®. Es fehlen dafiir
vielerorts die Instrumente, Kompetenz bei den Lernenden geplant zu entwi-
ckeln. Wie soll das Lernen fiir die Entwicklung von Kompetenzen in einem
komplexen Prozess in einem Lehrplan abgebildet werden? Die Antwort lautet
gegenwértig in der beruflichen Bildung: in Form von Lernfeldern, die sich auf
berufliche Handlungssituationen beziehen und in Lernsituationen konkreti-
siert werden sollen”. Auch in der Allgemeinbildung kénnte ein strukturiertes,

5Dies bedeutet nicht, dass die Curricula ohne Systematik erstellt werden. Bezogen auf die
Erstellung der beruflichen Lehrplane finden vielfaltige Arbeitsprozessuntersuchungen
statt. In die Erstellung der Lehrplane werden erfahrene Lehrende einbezogen.
"Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister 2007
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situationsbezogenes Lernen, wie es sich bereits in zahlreichen Konzepten
zum entdeckenden, forschenden oder projektorientierten Lernen ausdriickt,
stiarker zum Tragen kommen®. Dabei bleibt jedoch das Problem bestehen,
wie im Sinne einer aufeinander aufbauenden Kompetenzentwicklung die
Lernsituationen konkret aussehen kénnen und sollten.

Um hier weiterzukommen, haben wir (basierend auf einer Reflexions-
stufentheorie und diese bezogen auf die Konsequenzen nutzend) in den
vergangenen zwei Jahren fiir die Berufsbildung eine Typologie der berufli-
chen Handlungen entwickelt, die fiir 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 Zugéinge*“ bezeichneten Kategorisierungen teilen die
Handlungszusammenhénge ein (vgl. Hartmann 2012 und Hartmann / Mayer
2012, S. 85ff.) nach

e offenen Prozessen (Herstellung von Produkten einschliefllich planeri-
scher Aspekte),

e systemisch geprégten Prozessen (z.B. Diagnosetitigkeiten zur Feh-
lerbehebung, De- und Remontage an gegebenen Systemen wie dem
Kraftfahrzeug),

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

e serviceorientierten Prozessen (in diesen Berufen miissen kundengerech-
te Losungen bei gleichzeitiger Arbeit in z. B. herstellenden Unterneh-
mensprozessen stattfinden),

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

e neben vielem anderen (u.a. Geschéftsprozessorganisation) gleichzeitig
vor allem in andere einfithlenden Prozessen (z. B. Pflegeberufe).

In den ,didaktischen Zugingen* zeigen sich unterschiedliche Kompetenzpro-
file, die sich in bestimmten Berufen oder in bestimmten gesellschaftlichen

8Wir beschéftigen uns gegenwirtig mit diesem Problem bei der Auseinandersetzung mit
der Einfithrung eines neuen Studienfachs ,Wirtschaft, Technik, Haushalt* (WTH) fir
das Lehramt an ,,Mittelschulen® in Sachsen.
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Handlungszusammenhéangen durchaus tiberschneiden kénnen. Der Beruf der
vorher angesprochenen AnlagenmechanikerIn fiir Sanitir-, Heizungs- und
Klimatechnik ist — wie zu sehen — sehr vielfiltig. Die Gesellln muss sich
mit der Erstellung z. B. der Sanitarinstallation (offener Prozess) genauso
beschéftigen wie mit der defekten Heizungsanlage (System) und mit den
KundInnen (Verkauf, Service). Die Handlungssituation fordert aber auch
den ganzen Menschen, also nicht nur als Funktionstrager, 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 gepriagter Lebensweisen zumindest in
groferen Ballungsgebieten) eine grofie Rolle. Ahnliche Kompetenzen kénnen
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 bendtigt eine syste-
matische Lenkung der Aufmerksamkeit (der Reflexionsprozesse) auf die
einzelnen Bereiche und ihre Zusammenhénge. Sie muss Probleme aufwerfen
und das bei ihrer Losung notwendige Wissen erarbeiten lassen. Dies soll
aber nicht zufillig und ungerichtet geschehen, sondern systematisch. Die
Strukturierung von Handlungs- oder auch von Steuerungsprozessen ist eine
grundsétzliche Herausforderung im téglichen Leben, aber noch mehr fiir
— fiir andere — zu gestaltende Lernprozesse, Maschinenprozesse (z.B. Au-
tomatisierung in Haushalt, Industrie, 6ffentlichem Leben und Handwerk),
fiir gesellschaftliche Entwicklungsprozesse usw. Um die in der Prozessge-
staltung liegenden Herausforderungen zu analysieren, ihre Bewiltigung zu
organisieren, sie zu bewaltigen und ihre Bewiéltigung zu analysieren, habe
ich — in Auseinandersetzung mit einer Reihe wissenschaftlicher Theorien —
eine Reflexionsstufentheorie entwickelt (vgl. Hartmann 2005), die komplexe
Prozesse einschliellich ihrer AkteurInnen, Perspektiven und Beziehungen
strukturell so beschreiben kénnen soll, dass die Prozesse in ihrer Komplexitét
verstédndlich 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 distanzieren®, so dass wir die von uns

unbewusst gemachten Voraussetzungen immer wieder — und auf immer
,hoherer Stufe!® — infrage stellen kénnen, weil wir an die Grenzen unseres
Handelns stoflen. Ausloser der Infragestellung sind oft nicht-beherrschte
Verfahren oder fehlerhaft disponierte Kompetenzen, der Rickgriff auf nicht
addquate mentale Modelle oder weitergehend: ,, Theorien® bzw. schwer verén-
derbare Haltungen / innere Dispositionen, auf sozio-kulturelle Hintergriinde,
die uns den Weg zum Verstédndnis verwehren usw.

Die erarbeitete Systematik ist also nicht die {ibliche. Es geht nicht um
Ahnlichkeiten oder Unterschiede von Gegenstéinden oder (Teil-)Prozessen
(z.B. von stromenden technisch genutzten Fluiden, von sozialen Gruppen-
prozessen in unterschiedlichen Milieus, von sich &ndernden klimatischen
Verhéltnissen), die miteinander verglichen werden. Ausgangspunkt ist, dass
wir uns, uns in Handlungsprozessen befindend, im Allgemeinen zunéchst
dem Gegenstand widmen: Macht er das, was wir von ihm wollen? Dabei
werden wir uns wihrend des Handlungsprozesses zunachst kaum unseres
Wissens und noch weniger unserer Intentionen bewusst werden, weil wir
mit der Wahrnehmung und Handhabung des Gegenstandes beschéftigt 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, iiber 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 erwégen, z. B. unsere
psychomotorischen Grenzen zu beriicksichtigen, diese systematisch iibend
zu entwickeln usw. Zunéchst aber werden wir kaum in der Lage sein, uns

9Diese Vorgehensweise ist durch Spiralcurricula aufgegriffen. Wir beschéftigen uns mit
dem Gegenstand und den ihn betreffenden Prozessen zunichst mit geringer Tiefe,
Breite und Komplexitat. Mit dem Kompetenzzuwachs kénnen wir uns neue Bereiche
erschlieffen, diese auf die vorgehenden Gegenstéinde und Prozesse beziehen, uns sie
damit tiefer oder im vernetzten Zusammenhang komplexer zuginglich machen. Die
Riickbeziige helfen wiederum zu einem besseren Verstindnis eines weiteren Bereichs.

%Die Aussage, es handele sich bei den sich ausweitenden Reflexionen um jeweils ,hohere®
Stufen, ist im Sinne einer Ubersicht 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 ,vollstdndigen Handlung“ abgebildet. Dabei ist zu erkennen,
dass jemand den Prozess initiiert (Eigeninitiative, AuftraggeberIn) bzw. ein
besonderes Interesse an ihm hat. Die Interessen miissen verstanden und
miteinander abgestimmt, auftretende Probleme und sich daraus ergebende
Aufgaben festgehalten und verstanden werden. Der Prozess muss auf die
Situation bezogen adiquat geplant und die entsprechenden Materialien,
Werkzeuge, Instrumente usw. bereitgestellt werden. Er muss durchgefiihrt
und gesteuert werden. Nachfolgend ist er zu kontrollieren. Alle diese Schritte
kénnen bzw. werden bereits wihrend der Planung, der Durchfiihrung oder
abschlieffend kontrolliert und bewertet (werden) und bediirfen in dieser
Hinsicht vielfdltiger Reflexionsprozesse. Tritt die PlanerIn reflektierend
aus dem Prozess heraus, so ist sie nicht mehr einfach auf die dem Prozess
und seinen Bedingungen inhérente Logik verpflichtet und kann somit
iibergeordnete, also z. B. auch soziokulturelle Fragen in den Blick nehmen.
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unbekannte komplexe Prozesse in ihrer ganzen Komplexitét zu eigen machen
zu koénnen.

Waéhrend wir als Erwachsene meist schon viele Erfahrungen mit vielen
unterschiedlichen Prozessen in den verschiedensten Bereichen haben und
diese vergleichend einsetzen konnen, ist dies bei Kindern und Jugendlichen
cher selten der Fall. Wir werden uns deshalb des Ofteren relativ schnell
auf einen Prozess einstellen kénnen, wenn er in seiner Struktur anderen,
bekannten dhnlich ist. Allerdings kommen wir schneller an unsere Grenzen
als Kinder und Jugendliche, wenn es um ganz neue Féahigkeiten geht, bei
denen wir auf Erfahrungen nur wenig zuriickgreifen konnen. Hier stehen
uns unsere Erfahrungen moglicherweise sogar im Weg, weil sie uns auf
falsche Fahrten locken oder uns (Bewegungs-)Abldufe nahelegen, die den
Anforderungen unzureichend geniigen. Dies hingt 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 vielfdltige Pramissen voraus.

Kinder haben solche Strukturen dagegen noch kaum entwickeln kénnen.
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 fiir das Neue, fiir neue Erfahrungen, weil sie sich viele
der Prozesse noch erschliefen miissen, Automatismen noch nicht entwickelt
haben. Die Zeit ist fiir sie aus diesem Grund im Allgemeinen viel intensiver
und die Zeit z. B. eines Tages deswegen gefiihlt linger. Unsere Routinen
machen uns als Erwachsenen die Tage eher kiirzer.

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 anderes!!. Dieses Problem riihrt daher, dass wir ihn
auf unterschiedlichen Reflexionsstufen betrachten: einmal als er selbst und
einmal fir mich, wobei es schwierig sein kann, beides auseinanderzuhalten.

Das aufgeworfene Problem der Paradoxie gilt auch fiir meine Ausein-
andersetzung mit dem Wort , Theorie“, das Bestandteil des Wortes ,,Re-
flexionsstufentheorie“ ist. Es hat im Rahmen der Auseinandersetzung mit

11ch habe das Problem der Paradoxie und der Metaebenen in Kapitel 2 (S. 35ff.) meiner
Schrift ., Theorie der Praxis“ (2005) ausfiihrlicher 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 urspriinglichen, unbewussten Tun distanziert.
Die Theorie meint hier ein systematisches ErschlieBen von (Handlungs-)
Prozessen; sie ist somit eine Beschreibung eines bestimmten Vorgehens, das
Komplexitéat aufschliefen soll. Der Gegenstand existiert fiir mich durch
seine Diskussion. Er unterscheidet sich jedoch von einem real existierenden,
y,materialen* Gegenstand, der zwar ebenfalls unterschiedlich wahrgenommen
und dessen Seinsqualitédt unterschiedlich gedeutet werden kann, jedoch ein
abstraktes Gebilde ist, das viele Setzungen aufweist, also in weitergehende
Begriindungszusammenhénge eingebettet ist. Als Ingenieur bin ich fest da-
von iiberzeugt, dass es eine ,materiale“ Welt aufler uns gibt. Fiir abstrakte
Begriffe und ihre Zusammenhénge wird die Behauptung einer Realitdt aber
iiberaus problematisch, denn hier werden Gedankengebdude zu realen Ge-
bilden wie z. B. ,die Geschichte“, die ,voranschreitet“ und die dadurch zum
,Fetisch® gemacht wird!?2.

Der gegensténdlichen Betrachtung von ,, Theorie“ stehe ich (nicht nur)
deswegen eher skeptisch gegeniiber. 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-
setzmafigkeit“ (vgl. z. B. Thomas S. Kuhn 1973), die diesen Prozess in einem
Zusammenhang von ,,Gesetzen* erklart, also als ein mentales Modell des
Prozesses bezeichnet werden kann. Der Ordnung der (physikalischen) Dinge
steht die Behauptung gegeniiber, 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 Archéologie 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 zuriickgefiihrt und damit zu einem Problem der sozialen Kommuni-
kation (vgl. Descartes 1960) gemacht. Ohne die mittels Diskurs hergestellte
Kommunikation wére, so ist in dieser Perspektive zu konstatieren, das Be-
wusstsein gar nicht in der Lage, komplexe Zusammenhénge 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 primére Vorausset-
zung fir Theorie iberhaupt anzusehen ist (Materie, Bewusstsein, soziale
Kommunikation), stellen sich jeweils als miteinander unvereinbar, aber auch
als unhintergehbare dar (ohne ihre Funktion wére 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 fiir ihre Selbstorganisation jeweils ,,Beobachter®,
die es ihnen ermdglichen, ihre Systemfunktionen weiterzuentwickeln. Die
jeweiligen Systeme bilden fiir die anderen jeweils Umgebungen, in die sie
hinein agieren, um ihre Selbstorganisation zu ermoglichen. Mit dieser Art
von Betrachtungsweise zerfillt die Welt aber wiederum in einzelne Segmente
(Systeme), in denen nur die SpezialistInnen wissen, was (fir die Selbstorgani-
sation) zu tun richtig ist. Der Verkniipfungspunkt gehort zwar zum System,
bleibt jedoch in der Verkoppelung gleichzeitig duflerlich. Eine weitergehende
Vernetzungsperspektive einzunehmen hiefle dagegen, das andere System in
seiner Logik verstehen und dessen Interesse ebenfalls gerecht werden zu
wollen.

Jede der aufgezeigten Theorien schafft neue Zusammenhénge, 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 Plausibilitdtserzeugung, die durch erzeugte ,,mentale
Modelle“ herbeigefithrt wird (vgl. a.a.O.: 79), sondern umfassender um
die Konstruktion dieser (sich auf sich gegenseitig stiitzenden Aussagen be-
ruhenden) Weltbilder, in denen sich Denken und Fiihlen organisiert und
in Verhalten (als spezifische AuBlerung der Person oder Gruppe) bzw. in
Handeln (als Versuch der Bewéltigung komplexer Situationen oder Prozes-
se) umsetzt. Dabei zeigt sich, dass die (Einzel-) Theorien unterschiedlicher
Objektbereiche (Wissenschaften) oft einen &hnlichen 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 priagt und m. E. doch (auch) auf die
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eingenommene Stufe der Reflexion der Person zuriickgeht. 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 kénnen, 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)

Natiirlich 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 vollig ,,unbedarften®,
un-theoretischen Menschen. , Theorie” steht im allgemeinen Versténdnis ja
geradezu in Opposition zur Lebens-,Praxis“. M. E. aber vermittelt sie (als
durchaus nicht immer konsistente, aber trotzdem iibergreifende Struktur
bzw. als grundlegende Disposition, als ,,Welt- und Menschenbild* verstan-
den) unser Erleben, unsere Gefiihle, unsere Erfahrung, unser soziales Leben,
unsere Werte usw., und sie richtet sie damit.

Die (personliche) , Theorie“ kann (als grundlegende Struktur) dabei als
eng verbunden mit einem , Lebensgefiihl“ gedacht werden. In ihr erhélt ,das
Ganze“ des Lebens eine nach innen und nach auflen (nicht nur psychologisch)
bearbeitbare und damit vermittelbare Struktur. Sie vermittelt uns, nicht
dass, aber tiber was wir wiitend sein konnen, was wir schon oder was
wir wichtig finden usw. Indem wir {iber diese in konkreten Situationen
jeweils konkreten Dinge bzw. Sachverhalte reflektieren, relativieren wir sie,
verdndern wir unsere Prioritdten und damit die Richtung auch unserer
Gefiihle. 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 auflen zu betrachten. Die Situation
(als unmittelbar Geschehendes, in dem ich mich befinde) oder der Prozess
(den ich von auflen beobachte) ist mit der Reflexionsstufentheorie jedoch
nicht nur von innen oder von auflen zu sehen; wir treten einen Schritt
zuriick, um ihn zu beobachten bzw. wir begeben uns in ihn hinein, um
seine Konsequenzen fiir uns und andere (iiber unsere bzw. deren Rolle
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hinaus) in dem Geschehenden zu spiiren. Das heifit, dass die vorldufige
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 zusétzlichen 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 fiir 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 nachspiiren kénnen.

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

1. Wir sind ganz in einer Situation gefangen, beschiftigen uns mit ei-
nem Gegenstand (z. B. dem Malen eines Bildes, der Herstellung eines
Werkstiickes, 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 moglicherweise Wissen iiber den
Gegenstand bzw. wir beherrschen die einzusetzenden Techniken und
Werkzeuge, die uns eine Interaktion mit ihm ermdglicht. Dieser Zu-
stand kann in allen Reflexionsstufen eintreten, solange wir nicht an
Grenzen stoflen und auf Reflexion umstellen missen: Warum funk-
tioniert dies jetzt nicht? Am ehesten wird er langer aufrechterhalten
werden konnen, wenn wir sehr vertraut mit diesem bestimmten Pro-
zess, dessen Handlungsbestandteile wir vielleicht bereits automatisiert
haben, sind. Wir sind dann ganz mit der Interaktion beschéftigt (bis
hin zum Flowerlebnis)!3.

2. Mit dem Auftreten eines Problems werden wir auf uns zuriickgeworfen,
wird unser Handeln infrage gestellt. Wir miissen 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 mogliche Ursachen fiir das Problem zu erkennen. Die Reflexion
kann sich in dieser Hinsicht nun auf Verschiedenes richten, z. B.: Liegt
der Misserfolg an der Ausfiihrung der Handlung (fithre ich sie richtig
aus?), dem eingesetzten Verfahren oder Werkzeug (ist das eingesetzte
Verfahren / Werkzeug fiir den Zweck angemessen?), dem Wissen tiber
den Gegenstand selbst (welche Eigenschaften hat der Gegenstand?
Habe ich alle berticksichtigt?)?

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

Wiederum einen Distanzierungsschritt weiter stelle ich das vorausset-
zende Denken und Handeln selbst in Frage: Ist meine Theorie tiber
Gegenstand und Prozess richtig? Habe ich die richtige Strategie ge-
wéhlt? 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 mochte, mit dem Gegenstand machbar?

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

In einem néchsten 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.

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
grundsétzlichen Aporien notwendig wie z. B. der, universelle Menschen-
rechte einklagen zu wollen, sie aber von einer partikularen Position
aus zu formulieren. Wer hat das Recht zu bestimmen, was universelle
Menschenrechte sind? Welches Recht steht hoher? Das auf Eigentum
oder das auf Nahrungsmittel, wenn die Existenz durch Verhungern und
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Verdursten gefdhrdet ist? Oder: Steht die kulturelle Selbstbestimmung
oder die Gleichberechtigung der Menschen héher?

Es ist erkennbar, dass mit jedem Distanzierungsschritt Neues in den Blick
der Reflexion gerdt. Dabei werden die durch uns unbedachten Setzungen
zum urspriinglichen Gegenstand (als Gegenstand fir mich bzw. fiir uns),
die urspriingliche Handlung als eine fiir mich /uns oder andere getéitigte
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-
kldren 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 unterfiittertes systemisches Denken, ab etwa Mitte
des 19. Jahrhunderts eine ebenfalls entwicklungstheoretisch unterfiitterte
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 angelsichsischen Raum), ab Anfang / Mitte
des 20. Jahrhunderts (im angelsichsischen Raum und in der sozialistischen
Bewegung bzw. den sozialistischen Landern frither) eine zentralistisch syste-
mische Gesellschaftstheorie, die mehr die Funktionalitdt der Individuen und
Subsysteme sowie die jeweils eingenommenen Rollen in den Vordergrund
stellt, weniger die einzunehmenden (sich aus angeblichen Dispositionen z. B.
des Korpers begriindende) Funktionen festschreibt, ab etwa Ende der 70er
Jahre eine systemische Selbstorganisationstheorie, die im Sinne der Befreiung
der sich selbstorganisierenden Systeme die Entbiirokratisierung und Ent-
staatlichung betreibt, ab etwa der Jahrtausendwende eine auf Vernetzung
setzende Selbstorganisationstheorie, die den Konstruktivismus mafigt und
Systeme integrativ statt monadisch betrachtet (vgl. dazu Hartmann 1994,
2005).

Bildung fiir die Gesellschaft

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

Bildung

258

e 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 zugénglich machen wiirde, der das Lebensgefiihl nicht
trafe oder den Notwendigkeiten, denen die Individuen ausgesetzt sind,
nicht geniigte;

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

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: doménenspezifische) Fra-
gestellungen beziehen;

sollte heute auf eine (Mit-)Gestaltungsfihigkeit 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 geméfl, aber in Riicksicht auf
(soziale, natiirliche usw.) Umwelt und Gesellschaft agieren;

ist kein abgeschlossener Prozess. Er sollte, wenn nicht ,lebenslang®,
so doch mit den stidndigen Verdnderungen einhergehend, dauerhaft
stattfinden. Wer nicht in (fast) jedem Prozess lernt, wird sich zukiinftig
kaum einbringen kénnen, weil dann die Anschlussfahigkeit verloren
geht;

sollte systematisch erfolgen. Die Systematik bezieht sich dabei auf
ein Lernen, das mit einer zunehmenden Komplexitéit der Lernaufga-
ben einhergehen und mit der Entwicklung der Kompetenzen ebenso
strategische Fahigkeiten 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 widerspriichlich darstellenden Pro-
blemfeldern die Entwicklung von Werten und eines Wertehorizontes
ermoglichen und so das Leben ,im Groflen” und ,,im Kleinen“ meistern
helfen;

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

e ist vor allem durch die Bereitstellung von komplexen Lernsituationen
zu ermoglichen. In ihnen wird ein den ganzen Menschen forderndes
Lernen — gestiitzt durch die (langsame) Erweiterung der Breite und der
Tiefe in der Beschéftigung mit den Lerngegenstéinden — initiiert. Damit
kann mit der Zeit eine umfassende (berufliche) Handlungsfihigkeit
und eine (Mit-)Gestaltungfihigkeit 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 Funktionalitdten, den verschiedenen Lebensentwiirfen, den
verschiedenen relativ-absoluten Werten'4 ergebenden Lebenswelten und die
Konsequenzen ihrer Produktionen miteinander vermitteln kénnen.

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

14 Auch das ist ein Paradoxon, welches sich durch verschieden eingenommene Perspek-
tiven / Reflexionsstufen / Metaebenen ergibt: Jede Lebenswelt erzeugt ihre eigenen
universellen Werte, die fir sie absolute Giiltigkeit haben (kénnen), muss sich aber in
Auseinandersetzung mit den anderen (moglichen und anzuerkennenden) Lebenswel-
ten / Lebensentwiirfen 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 moglich zu machen.
In bestimmten, tiefergehenden Problembereichen (in Deutschland z. B. die Wiirde und
die Gleichberechtigung der Menschen) sind keine Kompromisse moglich, weil sie den
ganzen Zusammenhang der Gesellschaft in Frage stellen wiirden. Aber in Bezug auf die
Frage, was dies bedeutet, konnen sich im Einzelnen durchaus die Grenzen verschieben.
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strukturieren erméglicht!®. Die Ausbildung fiir 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 héher, 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 (fiir die
Lernenden als Individuen und als Gruppe), auf die (Lern-) Voraussetzungen
und die (Lern-)Bediirfnisse der Lernenden usw. sowie auf die Kompeten-
zentwicklung der zukiinftigen Lehrenden beziehen. Diese systematisch zu
entwickeln, erfordert die Einigung auf ein Berufsbild der Lehrenden und auf

einen Weg der Forderung der an der Universitéit Lernenden'®.
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Petra Flieger / Volker Schonwiese:
Ein Pladoyer fiir Inklusive Bildung

Die im Rahmen der klassischen Funktionen von Schule — Bildung, Sozia-
lisation und Selektion — iiber &uflere 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
fiir tatséchlich alle Kinder, die iiber traditionelle Gesamtschulkonzepte hin-
aus auch Kinder mit Behinderungen bzw. mit der Zuschreibung ,, Kinder mit
sonderpiadagogischem Forderbedarf* (SPF) aufnimmt, ist als allgemeines
Bildungssystem im deutschsprachigen Raum nicht in Sicht. Eine mégliche
treibende Kraft mit Langzeitwirkung gegen diese Stagnation kann jedoch
moglicherweise in der verstdrkten Anwendung von Menschenrechtspolitiken
gesehen werden. Beispielsweise erklart die UN-Konvention iiber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen Inklusion zu einem zentralen Prinzip, das
auch fiir Bildungspolitik zu gelten hat.

Folgende Grundsétze oder Prinzipien der UN-Konvention {iber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen gelten auch fir das Bildungssystem (vgl.
Aichele 2010, Flieger / Schonwiese 2011):

e die Achtung der dem Menschen innewohnenden Wiirde, seiner indivi-
duellen Autonomie einschlieBlich der Freiheit, eigene Entscheidungen
zu treffen, sowie seiner Selbstbestimmung;

e die Nichtdiskriminierung;

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

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

e die Chancengleichheit;
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e die Zuginglichkeit;
e die Gleichberechtigung von Mann und Frau;

e die Achtung vor den sich entwickelnden Féhigkeiten von Kindern
mit Behinderungen und die Achtung ihres Rechts auf Wahrung ihrer
Identitéat.

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

»Ein Bildungssystem, das Heterogenitéit sozialer Gruppen nicht nur
zulésst, sondern als grundlegende Gegebenheit begreift, das Koopera-
tion und Teamarbeit férdert, ein Bildungssystem, in dem individuell
unterschiedliche Entwicklungen zum jeweiligen durch Begabungen und
Interessen abgesteckten Leistungshorizont nicht nur moéglich, sondern
erwiinscht 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 Férderung von hochbegabten Kindern und Jugendlichen,
Mafinahmen zur Vermeidung des Schulabbruchs, die Entwicklung und
nachhaltige Sicherung von Schliisselkompetenzen, die Férderung lebens-
langen Lernens und die Anliegen der Inklusion zusammen und ergénzen
einander” (Gasteiger-Klicpera / Wohlhart 2011, S. 1).

Miguel Lopez-Melero (2000) argumentiert fiir eine ,Kultur der Vielfalt“, in
der paddagogische Institutionen zwar keinen Ausgleich zu 6konomischen und
sozialen Ungleichheiten, aber als , kontrahegemonische Schule“ Anerkennung
der natiirlichen Qualitdt der Verschiedenheit ermoglichen. Lopez-Melero hat
sich in Malaga intensiv mit der Integration von Kindern mit Down-Syndrom
beschéftigt. Aus dieser Initiative sind Unterstiitzungsformen entstanden,
die z. B. Pablo Pineda, dem derzeit wohl international berithmtesten Mann
mit ,Down-Syndrom* (siehe den Film ,Yo, también*), ermoglichte, ein
Universitatsstudium abzuschlieflen.
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Feyerer (2003) meint:

,Um eine Kultur der Vielfalt verankern zu kénnen, 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

Ko6nnen und Nicht-Koénnen,
Stéarken und Schwéchen,

Freud und Leid,

Gleichheit und Verschiedenheit,
Gemeinsamkeit und Trennung,
Sich-Anndhern und Sich-Abgrenzen

ermoglicht

Diese Beschreibungen , kontrahegemonischer Schule“ schwanken zwischen
Utopie, Konzepten nachholender biirgerlicher 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 Padagogik den Anspruch, Aussonderung méoglichst umfassend
zu Uberwinden bzw. Hindernisse beim Lernen und der Entwicklung fiir alle
Kinder zu beseitigen. Dementsprechend heifit es in der Salamanca-Erkléarung

der UNESCO:

»2Das Leitprinzip, das diesem Rahmen zugrunde liegt, besagt, dass
Schulen alle Kinder, unabhéngig von ihren physischen, intellektuellen,
sozialen, emotionalen, sprachlichen oder anderen Fahigkeiten aufnehmen
sollen. Das soll behinderte und begabte Kinder einschliefien, Strafien-
ebenso wie arbeitende Kinder, Kinder von entlegenen oder nomadischen
Volkern, von sprachlichen, kulturellen oder ethnischen Minoritdten
sowie Kinder von anders benachteiligten Randgruppen oder -gebieten
(UNESCO 1994, deutsche Ubersetzung 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, AuslénderInnen /InldnderInnen, Méanner / 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
Uberwindung von Kategorisierungen und um die Anerkennung von existie-
renden Unterschiedlichkeiten als sozial-kulturell dynamische Phédnomene,
die ein hohes Entwicklungspotenzial enthalten (vgl. Hinz 2006).

Ziel von Inklusion ist Selbstbestimmung in sozialer Kohésion, die einer
Vorstellung der ,,Neugestaltung der Umwelt als inklusive Gesellschaft“ (ebd.)
folgt. Dies beinhaltet die Analyse von grundsétzlich widerspriichlichen Ent-
wicklungen im Sinne der Ambivalenz der Moderne, die unterschiedliche
AkteurInnen hat und unterschiedliche Diskurse nebeneinander erméglicht.
Es geht dabei um die Frage, wie Inklusionspotentiale und inklusive Prakti-
ken im Zusammenhang mit den genannten gesellschaftlichen Entwicklungen
fruchtbar werden kénnen. 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 Padago-
giken der Befreiung, die manche Empowerment- und Inklusionsstrategien
beinhalten. Fiir die Klarung der Bedeutung dieser Diskurse besteht ein wich-
tiger Anschlusspunkt zu einer allgemeinen Analyse sozialer Ungleichheit und
einem Ansatz von Intersektionalitit, der von zumindest vier Strukturkate-
gorien ausgeht: Klasse, Geschlecht, Rasse und Korper (vgl. Winker / Degele
2009), sowie zu den Disability Studies (vgl. Schonwiese 2009).

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

»Auch mit dem Inklusionsbegriff kann man sich bildungspolitisch heute
priachtig schmiicken. Das zeigt sich zum Beispiel, wenn die vorhan-
denen strukturellen Gegebenheiten und rechtlichen Voraussetzungen
des Bildungssystems bereits als ein idealer Rahmen fir Moéglichkei-
ten der Verwirklichung von institutioneller Integration (beispielsweise
unter den Labels Schulentwicklung und Schulprofil) dargestellt wer-
den. Integrationserfolge bleiben dabei abhéngig 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 fiir die Teilhabe-, Mitwirkungs- und Représentationschancen von
marginalisierten Menschen fithren wird.“

Die Befiirchtungen sind insofern sehr berechtigt, als z.B. fiir Osterreich
festzustellen ist, dass mit der Integrationsgesetzgebung in der Mitte der
90er Jahre des letzten Jahrhunderts, das den Eltern ein Wahlrecht zwischen
Sonderschule und Integration einrdumte, sich das Sonderschulsystem neben
der schulischen Integration stabilisiert hat. Es kam zu keiner Umverteilung,
sondern zu einer starken Ausweitung der Zuschreibung ,,Sonderpadagogi-
scher Forderbedarf“. Die Sonderschule gewann trotz allgemeinen Riickgangs
der Gesamt-SchiilerInnenzahlen nicht nur relativ, sondern teilweise abso-
lut zusétzlich SchiilerInnen. Die Anzahl der Kinder und Jugendlichen, die
Sonderschulen besuchen, nimmt seit dem Jahr 2000 6sterreichweit wieder
kontinuierlich zu. In einzelnen Bundesldndern fiithrt dies zu Segregations-
quoten, die 2010 sogar hoher waren als zu Beginn der 90erJahre, als es
noch gar keine Gesetze fiir Schulintegration gab. Riickblickend hat das
Wahlrecht der Eltern zu einem dualen System gefiihrt (two track approach),
von dem angenommen werden kann, dass es enorme Kosten verursacht.
Diese Entwicklung ist Effekt des geringen politischen Willens, in Osterreich
Integration / Inklusion umzusetzen. Die Steuerung der Systementwicklung
ist den Sonderschulen iiber die Beratungsfunktion der Sonderpéadagogischen
Zentren iiberlassen worden, u.a. mit dem Effekt einer massiven Ausweitung
der Zuschreibungen ,,.Sonderpaddagogischer Forderbedarf* und einer Integra-
tionsquote von ca. 50 % in Osterreich (vgl. Flieger 2012). Das sich selbst
steuernde System Schule hat eine deutliche Tendenz anstehende Reformen
iiber die Ausweitung seiner Zuschreibungsmacht und Verdoppelung von
Strukturen zu beantworten bzw. sich iiber die sozial und finanziell teuersten
Systemvarianten zu stabilisieren.

Der Mythos Sonderschule

Die Frage nach den Vorteilen von Integration / Inklusion gegeniiber 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 Biicher zur Selbst-
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hilfebewegung von Kérperbehinderten zu Beginn des 20. Jahrhunderts in
Deutschland geschrieben (Fuchs 2001 und 2003). Fuchs kann auch iiber eine
Studie iiber die Integration von behinderten Kindern in Berlin berichten
(Fuchs 1999): Aufgrund einer Initiative des 1919 gegriindeten ,Selbsthil-
febundes der Korperbehinderten* fiihrte das Landesjugendamt Berlin im
September 1929 eine Untersuchung mithilfe von Fragebdgen an allen Volks-
und Hilfsschulen Berlins durch. Es wurde festgestellt, dass von 830 korper-
behinderten Kindern 768 Volksschulen besuchten, der Rest Sonderschulen.
Hilde Wulff, eine der Griinderinnen 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, daf§ die Situation kérperbehinderter
Kinder an den Volksschulen in starkem Mafle abhingig war von den
jeweiligen Lehrerinnen und Lehrern, die die einzelnen Kinder unterrich-
teten. ,Das Endresultat der Erhebung diirfte fiir das Kriippelkind nicht
so giinstig sein, wenn es nicht verstdndnisvolle Lehrer(innen) gefunden
hétte. Ein schoner Beweis dafiir, dafl die Volksschule eine Stétte wahrer
Gemeinschaft sein kann. (Wulff)“ (ebd., S. 319)

Wulff konstatierte das bemerkenswertes Ergebnis, dass namlich 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, daf3 die Kinder, die aus der Kin-
derheilstitte Buch [Heimsonderschule, V. S.] entlassen worden waren, um
mehrere Jahre im Schulwissen gegen ihre Altersgenossen zurtickstehen [...]*
(ebd., S. 320).

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

Hartnédckig und unhinterfragt hélt sich in der offentlichen Diskussion die
Vorstellung, dass Sonderschulen einen besonders férderlichen Ort fiir die
Entwicklung und das Lernen von Kindern mit Beeintrachtigungen darstellen.
Die gute Arbeit der Sonderschule wird gewiirdigt, die besonderen Fertig-
keiten der SonderschullehrerInnen werden bewundert, die gute rdumliche
und materielle Ausstattung der Sonderschulen ist bekannt, deren kleinstruk-
turierte Organisation mit familidrem 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 Offentlichkeit
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ebenso wie von der Politik unbeachtet, sind seit Beginn der 1980er Jahre
kritische Studien iiber die Effizienz von Sonderschulen verdffentlicht 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 Forderung in Sonderschulen fundamental in Frage stellen. Die
Ergebnisse dieser Studien sind in Bezug auf die Frage der Effektivitat 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 groflangelegten Mikrozensuserhebung iiber
Menschen mit Behinderungen in Kanada heran und untersuchten, ob und
wie sich der Gesundheitsstatus von Kindern und Jugendlichen mit Behinde-
rungen verandert, 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 iiber den schulischen Fortschritt
und den Gesundheitszustand von 8 000 Kindern und Jugendlichen mit Be-
hinderungen im Alter zwischen fiinf 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
Bediirfnissen entsprechende Unterstiitzung bzw. die dafiir erforderlichen
Hilfsmittel erhélt; sie verstehen unter hoher Inklusion, dass ein Kind mit
Behinderungen mit seinen Alterskolleglnnen unterrichtet und nicht aus der
Klasse herausgenommen wird und dass es an allen schulischen Aktivita-
ten teilnimmt, also auch an kulturellen oder sportlichen Programmen, die
auflerhalb der Schule stattfinden; schliellich zeichnet sich ein hoher Grad
von Inklusion dadurch aus, dass Eltern von Kindern mit Behinderungen
fir die Schule als Kooperationspartner fungieren. Die Autorinnen kommen
u. a. zu folgenden, statistisch signifikanten Ergebnissen: SchiilerInnen mit
Behinderungen machen unter stark inklusiven Bedingungen deutlich bessere
Lernfortschritte als unter geringen inklusiven Bedingungen, gleichzeitig zei-
gen deutlich mehr SchiilerInnen nur geringe schulische Fortschritte, wenn
das Ausmaf} ihrer schulischen Inklusion gering ist. Dasselbe Muster zeigt
sich in Bezug auf den allgemeinen Gesundheitszustand nach Kriterien der
Weltgesundheitsorganisation (WHO).

Je hoher der Inklusionsgrad der Beschulung von Kindern und Jugendlichen
mit Behinderungen ist, desto grofler 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
SchiilerInnen mit schweren und sehr schweren Beeintriachtigungen 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 auffillig 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 Ausmaf} inklusiver Beschulung und dem Gesundheitszustand
von SchiilerInnen mit Behinderungen untersucht. Die Effekte sind augen-
scheinlich, und es wére dringend notwendig, detailliertere und spezifische
Folgeuntersuchungen durchzufiihren.

In Deutschland fiihrte Klaus Klemm (2009) eine Untersuchung zur Frage
der Effizienz von Foérderschulen! in Deutschland durch. Dafiir analysierte er
Bildungsstatistiken aus der Bundesrepublik Deutschland und verkniipfte die-
se mit den jahrlichen Ausgaben fiir Férderschulen. Klemms Schlussfolgerung
ist eindeutig:

e Je langer Kinder in einer Forderschule sind, desto ungiinstiger entwi-
ckeln sich ihre schulischen Leistungen.

e Die Kinder mit einem sonderpiddagogischen Forderbedarf machen bes-
sere Lern- und Entwicklungsfortschritte, wenn sie an einer allgemeinen
Schulen lernen kénnen.“

(ebd., S. 7)

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

e AbgangerInnen mit Lernbehinderungen aus Integrationsklassen haben
deutlich bessere Chancen in der Berufswelt als ehemalige Sonderschii-
lerInnen.

'Forderschulen entsprechen in Osterreich den Allgemeinen Sonderschulen.
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e Jugendliche mit Lernbehinderungen aus Integrationsklassen schaffen
es immer wieder, an mittleren Schulen Abschliisse zu erreichen, wo-
hingegen dies bei Jugendlichen aus Sonderschulklassen kaum je der
Fall ist.

e Schliefllich miissen ehemalige SonderschiilerInnen im Vergleich zu ehe-
maligen IntegrationsschiilerInnen als sozial isoliert bezeichnet werden,
denn sie haben im Gegensatz zu ihren Kolleglnnen aus der Integration
keine tragfihigen 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 fiir Lernbehin-
derte ist unter dem Aspekt der Chancengerechtigkeit unumgénglich“ (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 groflen Wert auf eine strenge
Parallelisierung. Zu mehreren Zeitpunkten wurden alle teilnehmenden Kinder
einer umfassenden Testbatterie unterzogen. Auch in dieser Studie sind die
Ergebnisse eindeutig:

e Die Lernfortschritte der integrierten Kinder sind mindestens gleich
grof} wie jene vergleichbarer Kinder in Sonderschulen.

e Sprachlich erzielen die IntegrationsschiilerInnen signifikant bessere
Leistungen als die SonderschiilerInnen.

Die WissenschafterInnen erkldren die positiven Ergebnisse der Integra-
tionsschiilerInnen durch die stimulierende Lernumgebung in Integrations-
klassen, die offensichtlich wirksamer ist als die besondere Forderung der
Sonderschulen.

Diese vier neueren Studien bestétigen die Ergebnisse fritherer Untersu-
chungen. Alle zeigen und belegen, dass die Forderung von Kindern und
Jugendlichen mit Beeintrachtigungen 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
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behindern langfristig und nachhaltig. Sie werfen ihre Schatten weit in das
Leben von Menschen mit Beeintrichtigungen. So entpuppt sich der Mythos
von der besonders guten Forderung in der Sonderschule als Marchen. Und es
liegt nicht an den dort téatigen LehrerInnen, es liegt schlicht daran, dass die
nichtbehinderten Kindern fehlen und didaktisch nicht an Heterogenitét orien-
tiert gearbeitet wird. Ebenso unrichtig ist der alltdgliche bildungspolitische
Mythos tiber die Kosten der Integration / Inklusion.

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

,Insgesamt 148t sich festhalten: Werden vor allem nicht nur die Lehrer-
stunden berechnet, sondern weitere anteilige Personalkosten und vor
allem die Betriebskosten der Gebdude, die Ausstattungen und die Trans-
portkosten, dann belegen alle vorliegenden Studien — die durch weitere
ergidnzt werden sollten —, dafl 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 (missen). Aber auch vorher kann von einem Mehrfachen der
Kosten fiir 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, dafl durch die
Fixierung auf die Lehrer-Personalkosten alle anderen Kostenelemente
ausgeblendet werden. Betriebswirtschaftlich und wissenschaftlich ist
dies jedoch unzuldssig® (Preuss-Lausitz, 1998).

Siindenbock

Eine wichtige allgemeine Dimension muss in dieser Bildungsdiskussion beach-
tet werden. Uber den gesamten Zeitraum der iiberschaubaren menschlichen
Geschichte lasst sich zeigen, dass grofle gesellschaftliche Krisen wie Kriege,
O6konomische Zusammenbriiche, Krankheitsepidemien wie z. B. die Schwarze
Pest oder Naturkatastrophen immer wieder iiber die Verfolgung von zu
»Sundenbdcken“ gemachten Juden, Fremden, ,Hexen“, Missgebildeten usw.
abgehandelt wurden. René Girard geht davon aus, dass es ein historisches,
kulturiibergreifendes Schema kollektiver Gewalt im Sinne einer Siindenbock-
Bildung gibt. Dies ist nicht als Notwendigkeit, aber als anthropologisch
festgelegte Moglichkeit menschlichen kollektiven Handelns zu sehen.
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.-+ . jene Krisen, die Ausloser breiter kollektiver Verfolgung sind, werden
von den Betroffenen stets mehr oder weniger gleich erlebt. Als stérkster
Eindruck bleibt in jedem Fall das Gefiihl eines radikalen Verlustes des
eigentlich Sozialen zuriick, der Untergang der die kulturelle Ordnung
definierenden Regeln und ,Differenzen‘“ (Girard, 1992, S. 23-24). ,Es
gibt also allgemeingiiltige Merkmale der Opferselektion ... Neben kul-
turellen und religiosen gibt es auch rein physische Kriterien. Krankheit,
geistige Umnachtung, genetische Mifibildungen, Folgen von Ungliicksfél-
len und korperliche 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 moglichen Wortsinn* (ebd.,
S. 31)

In Zeiten globaler Krisenerscheinungen und Verteilungskdmpfe sind wir mit
dem Phénomen konfrontiert, dass allenthalben das Soziale unter Druck
gerdt und kulturelle Tendenzen der Entdifferenzierung zu beobachten sind.
Die Vereinfacher sind auf vielen Ebenen beobachtbar, die die Welt in Gut
und Bése teilen, die ,,die Fremden“ fiir Kulturverfall verantwortlich machen,
die Kopfticher (aber nicht das Kreuz) zu Staatsproblemen erkldren, die
Sozialschmarotzer fiir die Krise des Sozialstaates verantwortlich machen,
die den ,,Osten* (wer auch immer damit gemeint ist) als Bedrohung fiir die
nationale Okonomie und Identitit sehen. Eine Schule fiir alle Kinder ist in
so einem Zusammenhang als kleinrdumiger Erfahrungsraum des Sozialen
und Differenzierenden unverzichtbar. Sie arbeitet im Kleinen als unsichtbare
politische Hausarbeit gegen die grofien Entdifferenzierungen. Und auch
dieses Kleine und oft Unsichtbare kann unter Umsténden Grofles bewirken.
Spétestens seit dem Mauerfall in Deutschland ist fiir alle sichtbar, dass auch
Geschichte nicht linear ablduft, sondern in Briichen. Und niemand kann
vorhersagen, wohin sich die Kippeffekte bewegen. Wir sollten jedenfalls fiir
die Ausweitung der globaler Entwicklungen lokal gewappnet sein. Zumindest
sehen wir keine Alternative dazu. Integration / Inklusion bietet eine gewisse
Chance, sich dem Siindenbock-Problem iiber die Ermoéglichung von offenen
individuellen und demokratischen Aushandlungsprozessen zu néhern.
Allerdings: Ein einfaches Sich-Kennenlernen oder Begegnen reicht nicht,
hier kbnnen die Abwehrhaltungen und Aussonderungstendenzen noch ver-
stérkt werden. Es ist anzunehmen, dass nur gemeinsames Handeln im Sinne
einer dialogischen Validierung (vgl. Markowetz 2000) in der Lage ist, Angste
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abbauen zu helfen. Das Besondere, das Andere kann zum Spiegelbild des
FEigenen werden. Dazu ein Beispiel aus dem Elementarbereich:

,Uber das hinaus, was Behinderung als eine neue Erfahrung bei Kindern
(re)aktivieren kann, kénnen Besonderheiten (behinderter) Kinder zum
Spiegelbild eigener Anteile werden: Ein Kind in relativer Unselbstandig-
keit kann von einem anderen Kind als die Représentation seiner eigenen
Versorgungs- und Zuwendungsbediirftigkeit gesehen werden. Vielfach
ist dies der Inhalt von ,Baby“-Spielen mit einem behinderten Kind,
in denen das andere Kind als ,Mutter® seine Versorgungsbediirfnisse
in der Umkehrung auslebt. Zwar besteht in diesen Spielen sowohl die
Gefahr, daff das Kind in der Mutterrolle Momente der Selbsténdigkeit
des behinderten Kindes unterdriickt als auch sich in seiner eigenen Ver-
sorgungsbediirftigkeit umso fester etabliert. Andererseits konnen solche
Spiele jedoch auch die Chance bieten, dafl zum einen das verpflegte
Kind sich gegen einen Angriff auf seine Eigenstdndigkeit wehren lernt,
zum anderen kann das versorgende Kind darin die eigene Bediirftigkeit
in befriedigender Weise ausleben und verarbeiten, vielleicht dariiber
offener fiir 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 frithe Erkenntnis des Eigenen im
Fremden ist Schutz gegentiber einem Mechanismus, den Berghold (2002) in
einer allgemeinen Analyse iiber 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 auszuschlieBen waren, — die aber andererseits
auch — als solche aus der menschlichen Gesellschaft auszuschliefen-
den Menschen — fiir den eigenen Gefiihlshaushalt unbedingt bendotigt
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 Moglichkeit, 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:

Asthetische Bildung
am Beispiel ausgesetzter Korper in Kunst, Alltag,
Berg- und Extremsport

Wenn im Folgenden dem Verhéltnis von Kérper und Raum nachgegangen
wird, geschieht dies im Riickgriff auf vier Beispiele aus der Kunst, dem
Alltag, Berg- und Extremsport. Uber das Besondere vollzogener Titigkeiten
soll zu einer Erweiterung des herrschenden Raum- und Zeitverstdndnisses
beigetragen und aufgezeigt werden, wie Bildung als asthetische Erfahrung
an die Korper — je ausgesetzter, umso mehr — gebunden ist und in Folge
deren Wirkung i.S. von griindlich, einpridgsam und nachhaltig verstérkt.
Ausgegangen wird von der Annahme, dass der erste Raum, den wir zu
bewohnen und in Gebrauch zu nehmen lernen, der eigene Korper ist, dieser
sich von Anfang an in einem zweiten vorfindet und zeitlebens auf andere
Korper bezogen bleibt und bleiben muss (vgl. Peskoller 2012 b und 2013).

Kérper 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 Behélter ohne Beziehung zu etwas aufler ihm
bleibt immer gleich, unbeweglich und von der Realitdt anderer Korper
unberiihrt (vgl. Newton 1988, S. 44f). Demgeméf} miissten unsere Korper
als isolierte und unlebendige, tote Raume imaginiert werden, die mit allen
anderen Rdumen 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 beschéftigen kann, im Fokus stehen, sondern
die mit dem Korper und seinen Bewegungen verbundenen Bezugnahmen
auf den Raum bzw. auf unterschiedliche gelebte Rdume.

Augustinus hat nach der Zeit und nicht auch nach dem Raum gefragt, was
die Vermutung nahelegt, dass die Erfahrung des Raums langer unbedacht
blieb als die der Zeit (vgl. Flasch 1989). Fiir 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, lauft 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 dariiber berichtet,
dass Zeit auch noch anders als nur in den Einheiten des Zeitpfeils erfahrbar
und zu leben ist. Entscheidend dafiir ist die Aufmerksamkeit. Sie kann sich
ausdehnen und als Zeiteinheit iiber das hinausreichen, was die Funktion
der Membran erlauben wiirde. Was dann einstromt und das Vorriicken des
Zeitpfeils aufzuhalten imstande ist, kann als Tropfchen Ewigkeit benannt
werden, auch wenn dies festzustellen Augustinus versdumt hat (vgl. zur
Lippe 1997, S. 171). In solcher Gegenwart bildet sich ein Ort, und das Wort
dafir wére Zeitraum, und ihn kann man sich als einen Ort vorstellen, welcher
iiber eine Ausdehnung verfiigt, dem eine qualitative Dauer innewohnt. Zur
Veranschaulichung dieses philosophischen Gedankens soll ein Beispiel aus
der Kunst dienen.

Great Wall Walk

Dieses Projekt war urspriinglich als Hochzeitsritual geplant und hat sich
dann zu einem Abschiedsritual verwandelt. Diese konzeptionelle Anderung
hing mit Verhandlungen zusammen, die zur Realisierung dieses Projekts
mit der chinesischen Regierung gefiihrt werden mussten und sich iiber fiinf
Jahre hinzogen. Als es 1988 endlich so weit war und die Performer Marina
Abramovic und Ulay ihre Wanderung iiber 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 erzéhlt, der bis
in die Mitte des siebten Jahrhunderts vor unserer Zeit zuriickreicht. Damals
wurde mit dem Bau eines Gitterwerks zum Schutz gegen andere Staaten
und zur Abschottung der chinesischen Léndereien begonnen. Fiir die 4 000
Kilometer Befestigungsanlage, die sich zwischen den beiden erstreckt und
auf porésem Boden zu Fufl zuriickzulegen ist, um sich dann irgendwo in der
Mitte zu treffen, sind Wiistengegenden zu durchqueren und Bergkdmme bei
Nésse, Kilte, Hitze und Wind zu iiberwinden. Mit jeder Vorwértsbewegung
verringert sich der Abstand zu diesem Moment des Aufeinandertreffens,
der eine magische Wirkung ausiibt, die sich einer maflilosen Relation ver-
dankt. Der uniiberschaubaren Weite und endlos erscheinenden Strecke steht
dieser Moment von kurzer, aber intensiver Dauer gegeniiber, in dem die
iiberdimensionale Rdumlichkeit sich maximal verengt und wofiir 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 Kiinstler und Liebende. Raumlich
betrachtet ist dieser Moment auf der Groflen 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 fiir ein Neben-
und Nacheinander, sondern fiir das Zwischen- und Ineinander von Zeit und
Raum. Dadurch sperrt er sich zum einen gegen die mafllose 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 kiinstlerische Konzept scheint aufgegangen zu sein. Die Annéherung
fiihrte 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 Erschépfung auf-
grund fehlender Bewegungs- und Handlungsalternativen eingetreten sein
(vgl. Fischer 2011, S. 146). Diesen bewegten Stillstand, bei dem nichts mehr
zu erproben ist, fiihrt das Beziehungsexperiment auf der Mauer als Topo-
graphie der Abgrenzung und des Konflikts auf radikale Weise vor Augen.
Die kréftezehrende Performance an diesem symbolisch hoch aufgeladenen
Ort, der nicht nur aus sicherer Entfernung betrachtet, sondern mit dem
eigenen Korper erwandert wurde, fithrte an die Grenze der korperlichen
und seelischen Belastbarkeit und hat den ergangenen Raum gleich zweimal —
innen wie auflen — 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 ankniipfen an der Frage nach der Aufmerksamkeit als Zeiteinheit,
die iiber die herrschende Vorstellung von Gegenwart als reine Trennung von
Vorher und Nachher hinausreicht. Diese choreography of existence ist dafiir
ein Beleg, weil sie von Beginn an auf ein anderes Verstdndnis 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 Korper versenkt und half, die Einsamkeit, Strapazen und
Schmerzen des Gehens zu ertragen. Die Ausstrahlungskraft dieser imagi-
ndren Mitte entfaltete eine groBe Anziehung und liefl die Distanz als eine zu
bewiltigende erscheinen, mahnte die Gehenden aber auch, sich von ihr nicht
vorzeitig erschopfen zu lassen, sondern auf das Naheliegende zu achten und
nur das zu tun, was gerade notig war. Bestimmt das Naheliegende, hat sich
die angepeilte Mitte auflen zu einem inneren Schwungrad verwandelt, das
als Korpermitte fungiert und aus der heraus ein Schritt nach dem anderen
sicher, ohne zu stolpern, gesetzt werden kann. Was auflen war, verlagert
sich nach innen und geht mit dem Korper mit, so dass die Fixierung auf
die Mauermitte einer Beweglichkeit weicht, die sich der Zentrierung auf
die Korpermitte verdankt und das duflere Ziel zu einem inneren Erleben
transformiert. Und auch wenn das Zusammentreffen in der Mitte als der
End- und Hoéhepunkt gilt, ohne diese Transformation wére 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
Behélter ohne jede Beziehung zu etwas auflerhalb erlebt, sondern als einen
Zwischenraum, der eine hohe Intensitit 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 bestindig aus dieser Kérpermitte heraus voranzuschreiten
und dabei Orte — und sei es noch so fliichtig — immer wieder neu entstehen zu
lassen und diese auch zu leben. Nur so kann, was bevorsteht, vergegenwértigt
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 Aufleren und subjektiver Innerlichkeit fort. Anstelle dessen wird
in diesem Beziehungsexperiment ein dichtes Geflecht aus beidem vorge-
fiihrt, 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 GroBstadt

Die Frage nach dem qualitativen Raum legt ein zweites Beispiel nahe, und
dafiir muss der Schauplatz gewechselt werden, von der Groflen Mauer in die
GroBstadt, vom Osten in den Westen, von der Kunst und Asthetik zum Alltag
als performative Praxis. Auch dieses Mal spielt das Gehen eine wichtige Rolle,
und weil darin einstige Revolutionen enthalten sind, verfiigt es {iber ein
hohes politisch-subversives Potenzial (vgl. de Certeau 1988, S. 205). Unter
dieser Perspektive geraten nicht nur kiinstlerische Aktionen, sondern auch
die Routinen und alltdglichen Handlungsweisen in den Blick, und anhand der
Kombinationsmoglichkeiten, die sie bieten und zu denen sie anstiften, lésst
sich nachzeichnen, wie Kultur sich bildet. Der normale Alltag gestaltet sich so
zu einem Ort der ,,Antidisziplin“, bei dem sich die zu Fuf§ Gehenden mittels
Taktiken und Tricks punktuell der Uberwachung etablierter Machtsysteme
widersetzen. Ihr Verhalten ist also nicht prinzipiell passiv, sondern in der
Lage, iiber die Spiele der Schritte sich nicht nur den vorgeschriebenen Wegen
einzupassen, sondern neue Moglichkeiten der Raumnutzung zu finden und zu
erproben und dabei die Grundstruktur des Ortes so zu verdndern, 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 Korper 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 Korper,
die ihn erzeugen, gebunden bleibt und von den Sinneseindriicken, Affekten,
Imaginationen und Erinnerungen iiberlagert wird, die er hervorruft.

Weil ein performativer Raum aber nicht als Ganzes erfassbar ist, konnen
die in diesem Raum sich fortbewegenden Koérper den optischen Kontroll-
apparaten teilweise entkommen, und das wére ein Indiz dafiir, dass die
Wahrnehmung weniger an visuellen und stérker an haptischen und taktilen
Formen ausgerichtet ist. Das wiirde wiederum bedeuten, dass eine unbandige
Vielfalt des Konkreten vorhanden ist, da weder Zentrum noch Umriss und
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auch kein Horizont vorhanden und daher das Raumgefiige weniger als Uber-
blick denn als Netzwerk organisiert ist. Der Tastsinn ist nichts Bestimmtes
und hat deshalb die Moglichkeit, alles zu sein, der Sinn also, innerhalb
dessen die iibrige sinnliche Wahrnehmung Gestalt annimmt (vgl. Largier
2010, S. 109).

Das scheint im Gegensatz zum Great Wall Walk zu stehen, der, wie die
zu Fufl 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
abgekiirzt werden, sondern die gesamte Strecke war so abzuschreiten, wie
es das Konzept vorsah. Der Wehranlage zu folgen hiefl auch, ihrer Logik
zu folgen und Orientierung durch Uberblick sich zu verschaffen, wozu das
unentwegte Auf- und Abtauchen der Umrisse am Horizont gehorte. Das
Sehen und die Kontrolle waren Teil des dsthetischen Konzepts, dem man
sich aus freien Stiicken unterwarf und deshalb um Einhaltung bemiiht war.
Bei den FufigeherInnen in der Stadt funktioniert das anders, das Visuelle
und die damit verbundenen Kontrollen scheinen nur ein notwendiges Ubel
zu sein, das nur in Kauf genommen und deshalb auch jede Gelegenheit zu
entkommen genutzt wird. So iiberquert man z. B. Straflen bei Rot, tibersteigt
Mauern, verwendet Abkiirzungen oder begeht die Rasenflichen 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 iiber Berg und Tal
und unzahlige Hiigelketten fiihrende 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 ndher als dem Optischen ist, und
das liegt an den Fiflen, die iiber die Sohle den Ort erspiiren und in sich
aufnehmen und im Abdruck ein fliichtiges Portrit derer hinterlassen, die
weiterziehen.

Die Frage nach dem qualitativen Raum hat also in beiden Féllen — auf
der Mauer und in der Stadt — das Augenmerk schlussendlich auf die Wahr-
nehmung gelegt, die nicht aus der Praktik zu l6sen ist, in der sie entsteht.
Um dariiber 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 primér 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 beférdert noch reichen die Fufle allein, es braucht wegen der
Schwerkraft immer auch die Hénde. Sie miissen gegenhalten, damit, wer
weder fliegen noch schweben kann, abzuheben in der Lage ist, ohne gleich
wieder abzustiirzen. 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 l&nger
standgehalten werden. Das ist notig, denn es dauert. Berge sind hoch,
mitunter sehr hoch sogar, und Ahnliches gilt fiir die Wénde. 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
Verstdndnis 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 briichig 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 Kénnen,
wegen der Angst oder Erschépfung nicht, hdngt von der mentalen, psychi-
schen und physischen Verfassung ab. Denn die Riickmeldung erfolgt prompt,
ist eindeutig und erfiillt den Raum, der zwischen Koérper und Wand sich
bildet. Dieser Zwischenraum fungiert als Informations-, Kommunikations-,
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Interaktions- und Handlungsraum, und sein Ausmafl und Volumen wird um-
grenzt von der Lage des sich bewegenden Korpers. Die Bewegung reguliert
somit Distanz und Néhe zur Wand und zeichnet auf ihr eine unsichtbare
Flache, innerhalb der gehandelt wird. Ihre Grenzen sind unscharf, weil
sich diese Fliche mit jeder noch so kleinen Bewegung verschiebt. Uber den
Spielraum des Handelns entscheidet einzig die Beweglichkeit des Korpers
und die Reichweite der Gliedmaflen, weil Halt nur dort zu finden ist, wohin
Arme, Beine, Fiile und Hénde zu reichen vermégen (vgl. Peskoller 2001).
In der Bewegung wird Korper mit Wand, Fliache mit Raum, zeitliche
Abfolge und raumliche Ordnung verbunden zu einem Rhythmus als Ubergang
und als eine Zwischenzeit, die nichts verzégert und zu nichts dréngt, sondern
dem Jetzt die Moglichkeit zu werden lédsst. Eine in den Atemrhythmus
eingepasste Bewegung fillt in der Regel préziser aus, zudem ist Atmen ein
leidenschaftlicher Vorgang, weil er iiber 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
flir die Bewegung oder Bewegungssinn ist ein Meister im Mafinehmen und
Koordinieren, er schreibt sich ins Gedéchtnis des Korpers ein, verstetigt
sich in seiner materiellen Struktur und arbeitet daher selbst dann noch
einigermaflen zuverldssig, wo aufgrund der dufleren Umstinde und der
inneren Zustéande die Bewegung erschwert bis verunméglicht 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 fiir das Gleichgewicht und die Stabilitdt gebraucht
wird. Dabei scheint dieser Bewegungssinn im Modus des Taktilen zu arbeiten,
wofiir das Klettern einen guten Beleg abgibt. Mit jeder Bewegung verliert
sich momentweise das Gleichgewicht, und wére das nicht so, kdme 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 féllt. An
Big Walls geht nicht nur nachts und bei Nebel die Orientierung verloren,
sondern auch tagsiiber und bei guter Sicht. Sobald man am Fufle einer grofien
Wand steht, ist es mit dem Uberblick als Klarheit iiber ihr Ausmaf vorbei.
Eine Wand von unten betrachtet wirkt immer kleiner, als sie in Wahrheit ist.
Das stérkt den Mut und schwécht das Vertrauen ins Sehen. Nach dem ersten
Abheben des Korpers vom Boden tritt das Sehen zuriick und das Haptische,
Taktile hervor, was aber keine Hierarchie, sondern eine Demokratisierung
der Sinne bedeutet. Das Taktile ist nicht der ,Sinn“ fiir das Partikulére
und Singulére, vielmehr stellt es die Form von sinnlicher Wahrnehmung dar,
welche die einheitlichen und zeitlosen Bilder der Welt in einer gefdhrlichen

286



Asthetische Bildung

Nahe unterlauft. Damit ist nun auch die Haut angesprochen, die mit ihrer
Sensibilitdt und wachen Offenheit fiir jede Botschaft als der Sinn gilt, der
allen Sinnen gemein ist — sensorium commune — und damit die Verbindung,
Briicke und den Ubergang zwischen ihnen darstellt (vgl. Serres 1998, S. 88).

Klettern macht aus Handen und Fiflen Fiihler. Der haptische Zugriff
der Hand geht in ein Erspiiren und Beriihren iiber, bei dem Aktivitdt und
Passivitat zusammenfallen und das Spezifische der sinnlichen Wahrnehmung
als Einheit von Produktion und Rezeption beschreibbar wird. Innerlich
beriihrt zu sein, d.h. in der Beriihrung von Empfindungen und dem Ge-
fiihl iiberwaltigt zu werden, bedeutet, dass das psychische Erleben auf die
im Sinnesorgan der Hand und Haut ausgehende Erfahrung trifft und als
eine Relation und Modalitét 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
fliichtige Halt, den die Rauigkeit und Unebenheiten des Gesteins bieten, ist
weniger sehend denn fithlend zu erkennen. Mit der Hohe gewinnt das Auge
jedoch die Ferne in Form von Tiefe zuriick. Da der menschliche Korper aber
fiir den Blick in den Abgrund nicht geschaffen und daher auch nicht restlos
daran zu gewohnen ist, muss gegen die Angst, die sich beim Hinunterschauen
andrangt, ein Trick angewendet werden. Er ist simpel und besteht darin,
alle Aufmerksamkeit gegen die Vorstellung eines moglichen Sturzes auf
das nur zu richten, was vorhanden und unmittelbar greifbar ist. Keine
Fortbewegungsart scheint so sehr am und vom Konkreten abzuhéngen wie
das Klettern und zusténdig dafiir ist letztendlich die Anzichungskraft 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
Stiicken in die Tiefe der Eiger-Nordwand, was ungewohnlich ist, da man
diesen geschichtstrachtigen 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 endgiiltig verlassen, zdhlen sie sich in den Absprung ein, das gibt
Sicherheit — und dies ist notig, weil das Abspringen ultimativ ist, man kann
nicht nur ein bisschen springen, hat man sich abgestof3en, ist man weg.
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Video-Still ,,Eiger-B.A.S.E“ 2000

Drauflen in der Luft sind die zappelnden Koérper auszutarieren, aber hat
sich das Gleichgewicht eingestellt, beginnt der schénste Teil des Springens.
Sich von der Luft getragen zu fithlen, 16st nach Aussage der Springer ein un-
beschreibliches Gefiihl der Freude aus, trotz des Erlebens konkreter Freiheit
immer noch hier, in dieser Welt zu sein (vgl. Peskoller 2007, S. 67f.). Dieser
Schwebezustand wéhrt jedoch nicht lange, im konkreten Fall waren es etwa
sieben Sekunden, dann musste der Rausch der Gefiihle, der beinahe das
Bewusstsein nimmt, abrupt gestoppt werden. Mindestens flinfzig Meter vor
dem Aufprall entscheidet die Niichternheit, mit der die Hand nach hinten
greift und die ReiBleine zieht, damit die Landung gliicken kann. Das Offnen
des kleinen Fallschirms braucht aber Zeit, und diese halbe Sekunde, in der
beide ungebremst weiter fallen und dabei nur noch warten kénnen, sei wie
eine Ewigkeit.

Diese Art von Ewigkeit ist nicht identisch mit dem eingangs erwédhnten
Tropfchen, das einstromt, wenn die Aufmerksamkeit sich einstellt. Nur noch
abwarten, was geschieht, ohne eingreifen und den Lauf der Dinge aufhalten
zu kénnen, wirkt sich auf das Wahrnehmen und Empfinden anders aus,
als wenn einen etwas anspricht oder auffillig 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 schiefit dartiber hinaus. Wo Aufmerksamkeit nur noch erzwungen
ist und daher vollbracht werden muss, nimmt das Einstromen von Ewigkeit
unheimliche Ziige an bis zu dem Punkt, wo es sich selbst ad absurdum
fiihrt. Denn eine Aufmerksamkeit, die heimgesucht wird von der Umkehrung
dessen, was ihr eignet, ndmlich das Vorriicken des Zeitpfeils zugunsten der
Herstellung einer qualitativen Dauer hintanzuhalten, hort 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 schldgt diese um in puren
Schrecken oder Schock, der mit der Moglichkeit zu erfahren bricht (vgl.
Zirfas 2003).

Springen vom Berg verhélt sich radikaler als Klettern an der Wand, weil
nicht in einen leeren, abstrakten Raum hinausgesprungen, sondern der Kor-
per gegen die Schwerkraft nach oben geschoben und an der uniibersichtlichen
Vielfalt des Konkreten festgehalten werden muss. Die Aufmerksamkeit ist
beim Klettern starker vom Raum abhéngig 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 miissen, verandert
zwangslaufig auch die Qualitdt der Aufmerksamkeit als eine die Gegenwart
iiberschreitende Dauer und macht aus ihr einen Innenraum, der als grenzen-
los leerer Behilter fungiert und alles ein- und in sich aufnimmt und dabei an
das Konzept des absoluten Raums erinnert, den sich Newton als homogenen
Behilter ohne Beziehung zu etwas aufler ihm vorgestellt hat, der immer
gleich und unbeweglich und von der Realitdt anderer Korper unberiihrt
bleibt.

Resiimee

Im Riickgriff auf den Extrem- und Bergsport, Alltag und die Kunst wurde
dem Verhéltnis von Kérper und Raum nachgegangen mit dem Ziel, das
herrschende Raum- und Zeitverstédndnis 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 Wortern wie Zeitraum, Zeitpunkt, Rhythms, Intervall
oder Ubergang zum Ausdruck brachte. Sollten die Beispiele zunéichst nur zur
Veranschaulichung der philosophischen Uberlegungen 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 Korper ist, dieser sich von Anfang
an in einem zweiten vorfindet und zeitlebens auf andere Koérper bezogen
bleibt und bleiben muss. Damit waren die Weichen fiir einen lebendigen und
zugleich gegen einen zeitlos gemachten, toten Raum und Korper gestellt
(vgl. Kamper 1997). Das hatte zur Folge, dass nicht die Physik, sondern
Tatigkeiten 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: Mochte man etwas
iiber die korperliche Bezugnahme auf Rdume herausfinden, miisste es sich
lohnen, auf Tétigkeiten und Praktiken zuriickzugreifen, bei denen die in
diese Tatigkeiten und Praktiken involvierten Korper moglichst ausgesetzt
sind, weil erst dadurch die Frage nach dem Raumbezug besonders sinnféllig,
da existenziell, wird.

Da Ausgesetztheit aber keine fixe Grofle ist, sondern abhingig vom Kon-
text, d. h. nach Inhalt, Form, Grad und Motiv stark variiert, war hier eine
klare Entscheidung iiber 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 lieen. Das héngt mit
der Vorannahme zusammen, dass der Kultur- und der Naturraum sowie die
Raumachsen — horizontal und vertikal — auf die Kérper und ihre Bewegungen
verschieden Einfluss nehmen und beachtet werden miissten.

Auf Basis dieser Uberlegungen erfolgte die Entscheidung fiir 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 Grenzgdngen eines Francis Aljs oder auch
anderen subversiven Gehkiinsten 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 erdffnet, innerhalb dessen nach und nach eine
Struktur erkennbar wurde, die abschlieSend theoretisch noch einmal gerahmt
werden soll. Das geschieht nun mit Bezugnahme auf das Konzept der Prdsenz
von Erika Fischer-Lichte, auf Helmuth Plessners exzentrische Positionalitdt,
Gernot Bohmes Naturverstindnis und die Leib-Korper Differenz nach Kéte
Meyer-Drawe.

Die Kunst des Handelns wiahrend des Gehens in der Grofistadt 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 Biihne stattfand — das starke Konzept von Présenz greifen miisste, weil
die Energie, welche die Akteure produzieren, um diese Présenz zu erzeugen,
weder eine rein korperliche noch eine rein bewusstseinsméaflige Qualitét,
sondern beides zugleich in einem hat (vgl. Fischer-Lichte 2006, S. 180). Der
Einwand, dass im konkreten Fall keine Energie fiir ein Publikum erzeugt
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wird, ist durchaus berechtigt, hat aber weniger mit der Wirkung als mit der
Gegebenheit der Radume selbst zu tun, in denen die Wanderung, das Klettern
und Springen stattfand. Die schwer zugénglichen, risikoreichen Auflenrdume
verfiigen naturgeméf iiber wenig bis gar kein Publikum, aber erfordern eine
umso stirkere Prisenz seitens der Akteure, auch wenn die Energie, welche
diese Prisenz erzeugt, erst nachtréiglich, im Wege der Dokumentation auf ein
Publikum iibergehen und in ihm zirkulieren kann. Zu kliren ware dennoch,
was die grofiere Abstraktion der medialen Abbildungen und die damit
einhergehenden Phantasien mit den Kérpern machen, die trotz scheinbarer
Nahe in ferne Distanz entriicken und sich jeder Beriithrung entziehen (vgl.
Kamper 1999).

Der Great Wall Walk hat den Menschen als zoon politicon vorgefiihrt und
gezeigt, wie die Bezugnahme auf den anderen Distanz durch Annéherung
aufbaut, was auf eine paradoxe Grundstruktur menschlicher Beziehungen
verweist. Hier und in den anderen Beispielen wird zudem sichtbar, dass Men-
schen aufgrund ihrer exzentrischen Positionalitdt gezwungen sind, sich mit
der eigenen Verhaltnishaftigkeit von Leibsein und Kérperhaben auseinander-
zusetzen (vgl. Plessner 1983, S. 188). Die darin enthaltene Unverséhnlichkeit
weist auf die doppelte Existenz des Menschen als Wesen der Grenze und
der Moglichkeit hin. Dieser Doppelaspekt der menschlichen Existenz, der
als vermittelte Vermitteltheit oder als natirliche Kiinstlichkeit bezeichnet
wird, stellt einen wirklichen Bruch mit der Natur des Menschen dar, welcher
diesseits und jenseits dieses Bruchs lebt, als Seele und als Korper und als
die psychophysische neutrale Einheit dieser Sphéren (vgl. Plessner 1975,
S. 292). Je enger nun diese getrennten Sphéren aneinanderdrangen und sich
ineinander schliefen, umso deutlicher kann in Erscheinung treten, was unter
der Magie der Prisenz 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 Koérper
in der Luft, dann ist noch die Spur jener Energie zu empfinden, die Présenz
erzeugt, weil kein Kampf um die Vorherrschaft von Koérper, Seele und Geist
zu bemerken ist. Das hat aber nicht nur dsthetische, sondern — zumindest in
den beiden letzteren Fallen — auch existenzielle Griinde, weil nur das innige
Zusammenwirken aller drei Kréfte die Akteure in einer fiir sie hermetischen
Welt sichert. Berge und Winde 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 zuriick, indem sie selbst als
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das Menschenfremdeste selbst zum bestimmenden ,,Akteur* des Geschehens
werden. Aus Sicht einer Theorie des Erhabenen gehort das Steinerne zum
Menschenfremdesten (vgl. Bohme 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. Bohme 1997, S. 92). In krassem Gegensatz dazu steht das Gehen in der
Grofistadt, wo man auf eine durch und durch artifizielle Welt sto8t, selbst
dort noch, wo Rasenflachen tiberquert und Mauern iiberstiegen werden. In
den Ballungszentren wére das Hermetische z. B. der Verkehrslarm oder das
Wegenetz, die Hauserfronten und die Straflenschluchten, allerdings ist dort
— im Unterschied zur Natur da drauflen — 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
Ful Gehenden, indem sie Taktiken anwenden, die als Operationsformen der
Schwécheren einen geschickten Gebrauch von der Zeit und der Gelegenheit
machen und dadurch an einer Riickeroberung des strategisch besetzten Um-
feldes arbeiten. Unter dieser Perspektive erweist sich die kreative, subversive
und spontane Nutzung alltaglicher Handlungs- und Moglichkeitspotenziale
als situative Kultur und Bezugspunkt menschlicher Selbstauslegung.

In allen vier Beispielen kommt das Taktile mehr oder weniger prominent
vor, und wo es nicht gesondert erwdhnt 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 grofler Polster unter ihre
Korper schiebt und so beriihrt, dass sich die beiden getragen und gehalten
fiihlen, was eine mafllose Freude auslost. Und spéter muss der entscheidende
Moment des Leineziehens erspiirt werden, weil ihn keine Markierung von
auflen 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 Verschrankung von Sinnlichkeit, Affekt, Anschauung, Empfindung,
Gefiihl und Einbildungskraft eine alternative Form des Erkennens jenseits
des Dualismus von Koérper und Geist moglich ist (vgl. Largier 2010, S. 117).

Damit wére nun die leibliche Dimension unserer Existenz angesprochen, die
nicht zum Repertoire des Beobachtbaren zdhlt und daher von entscheidender
Bedeutung auch dort ist, wo es um die Frage nach der Verantwortung fiir 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 fiir die Anspriiche der Natur selbst ist (vgl. Meyer-
Drawe 2010, S. 119). Ohne auf die Leib-Kérper-Debatte genauer einzugehen,
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was den Rahmen sprengen wiirde, méchte 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 Phianomenologie erreicht sind, die
den letzten Sinn den Leistungen des Bewusstseins zuschreibt. Und der
zweite Aspekt bezieht sich auf die Korperlichkeit, 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 Koérper
gemacht worden ist und das Sprechen iiber den Leib zu verfeinern und auch
noch zu erweitern wére (vgl. Merleau-Ponty 1966; Levinas 1986; Meyer-
Drawe 2004; Schmitz 1990; Waldenfels 2000; Bohme 2003; Shusterman
2003).

Auch wenn der Fokus ein anderer und die eingangs formulierte Annah-
me iiber den Korper als ersten Raum auf das Thema kérperlicher Raum
gerichtet war, hat das ausgewdhlte Material mehr als erwartet die Leib-
Kérper-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 fiihrte, dass dort, wo die Ausgesetztheit
der Korper 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 begriindet liegen, bei dem weder Zeit noch Raum zur Verfiigung
steht und dadurch keine Erfahrung mehr moglich ist. Daran &dndert 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 Korpers. Dieser Korper ist durch die Seele geformt (vgl. Stein 1950,
S. 344), die als Gefingnis 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 moglich ist, weder dies- noch jenseits des Bruchs, weil —
um im Bild zu bleiben — dieser Bruch einen Menschen im Schockzustand
unvermittelt gefangennimmt. Das wiirde heiflen, dass weder der von auflen
zu betrachtende Korper noch der von innen empfundene und von der Seele
durchherrschte Leib, sondern das Denken selbst an seine Grenzen stoft (vgl.
zur Lippe 2011). Warum das so ist, kann nicht zufriedenstellend beantwortet
werden, aber vielleicht verhélt es sich so, dass sich Denken selbst einer un-
ausléschlichen Differenz verdankt und dass in dem Moment, wo man diese
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beriihrt und dem damit einhergehenden Stillstand entgehen mdochte, weil
man auch noch ihn zu verstehen sucht, jener Schrecken auftaucht, der dem
des Springers, welcher wie gebannt auf das Offnen des rettenden Schirms
wartet, nicht undhnlich ist.

Von ExtremsportlerInnen ist immer wieder zu horen, dass nur die Seele
grenzenlos belastbar sei. Ob das nun zum Versténdnis dieses unmenschli-
chen Moments beitrdgt, der als das pure Gegenstiick zu einem fruchtbaren
Bildungsmoment identifiziert werden kann, oder ob sich dieser Moment
moglicherweise als eine seiner Bedingungen herausstellt, gehort zu den wei-
terfithrenden Fragen einer &sthetischen Bildung, die ihr Wissen nicht nur,
aber auch der Erfahrung haltlos ausgesetzter Kérper 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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