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1. VORAB

Bedeutet ein weiteres Buch zum Thema Bildung nicht Eulen nach Athen zu tragen,
angesichts der Vielzahl populérer Schriften jiingeren Erscheinungsdatums, in welchen
erklart wird, was man zu lesen und zu wissen habe, um als gebildet gelten zu dirfen o-
der auch, um fir eine der zahlreichen Wissens-Abfrage-Shows a la ,,Wer wird Millio-
ndr?* gewappnet zu sein? Ganz zu schweigen von der umfangreichen erziehungswis-
senschaftlichen Fachliteratur und all jenen Uberwiegend bildungspolitisch motivierten
Abhandlungen, die meist um die Namen der italienischen Stadte Pisa und/oder Bologna
kreisen und Mafnahmen fiir die Neugestaltung von Lehrplanen und -inhalten, von Un-
terrichts-, Schul- und Hochschulorganisationen zwecks Starkung und Zukunftssiche-
rung des heimischen Wirtschaftsstandortes benennen. Die schiere Vielzahl solcher Bei-
trdge zur Bildungsdebatte (auch aus manch unberufenem Munde) erhértet zugleich den
Verdacht, bei Bildung handele es sich derzeit womaglich in erster Linie um ein Mode-
thema, ein schlichtes Zeitgeistphanomen gar?! Zudem vermag sich der geistige Gehalt
jener omindsen und vielzitierten ,,Bildungsgesellschaft* dem kritischen und geistig wa-
chen Betrachter - etwa beim Zappen durch die Fernsehkanéle oder beim Verfolgen
manch gesellschaftspolitischer Debatte - nicht ohne weiteres zu erschlieen. (Anders
gewundert: Wenn der gegenwartige gesellschaftliche Zustand tatsachlich einer echt
existierenden oder zumindest im Entstehen befindlichen ,,Wissens- und Bildungsgesell-
schaft® entspricht, wie sdhe dann wohl deren Gegenteil aus?)

Dieses Buch verfolgt deshalb auch eine andere Stol3richtung: Keine x-te Abhandlung
uber notwendige Konsequenzen, die etwa aus der bundesdeutschen Debatte allgegen-
wartigen PISA-Studie zu ziehen sind — so erforderlich diese zweifellos auch sind -, kein
Kompendium reformpédagogischer Ansatze, sondern ein Buch dartiber, was unter Bil-
dung zu verstehen ist, was darunter definitiv nicht zu verstehen ist (auch wenn im 6f-
fentlichen Diskurs oft von Bildung die Rede ist, obwohl es tatséchlich um etwas ande-
res, bestenfalls um etwas ahnliches geht) und was gerade heute darunter verstanden
werden sollte. Es geht m.a.W. in erster Linie um den Bedeutungskern von Bildung und
damit auch um Anspruch und Realitat besagter Bildungsgesellschaft. Damit verbindet
sich aber nicht nur die Frage, was unter Bildung tberhaupt zu verstehen und wie sie zu

definieren ist - und zwar gerade auch in Abgrenzung zu sattsam bekannten, inhaltlich



mehr oder weniger verwandten und umgangssprachlich nur allzu oft (und félschlicher-
weise!) synonym verwandten Begrifflichkeiten, etwa den unvermeidlichen ,,Kompeten-
zen“ und ,,(Schliissel-)Qualifikationen* oder dem heute so hoch gehandelten ,,Rohstoff
Wissen®. Es gilt auch zu ergriinden, wofiir Bildung heute meist steht, oder, deutlicher
gesagt, wofur sie herzuhalten hat, wenn beispielsweise Politiker oder Wirtschaftslobby-
isten die Bedeutung von Bildung fur das Wohl und Wehe der Gesellschaft unterstrei-
chen und dementsprechend ,,Investitionen in Bildung* mit Nachdruck propagieren. An-
ders gesagt gilt das Interesse auch der ideologischen Dimension dieser Bildungsgesell-
schaft, ihren Entwicklungsbedingungen und ihrer gesellschaftspolitischen Funktion,
speziell vor dem Hintergrund der gegenwaértigen, gelegentlich mit dem gewodhnungsbe-
diirftigen Substantiv ,,Neoliberalismus* umschriebenen spéat- bzw. postindustriellen Ar-
beitsgesellschaft, samt ihrer angeblichen und tatsdchlichen Anforderungen und Erfor-
dernisse.

Entsprechend versteht sich dieses Buch als kleiner Beitrag zu einer kritischen Zeitdi-
agnostik, dessen Hauptmotivation darin besteht, den aufklarerischen und emanzipatori-
schen Gehalt des Bildungsbegriffs zu verteidigen. Zu verteidigen gegen dessen Be-
schlagnahme durch ékonomische Interessen, aber auch gegen seine Sinnentfremdung
durch inflationér-beliebigen Gebrauch und die unzul&ssige Gleichsetzung mit anver-
wandten Begrifflichkeiten. Darlber hinaus aber geht es auch und nicht zuletzt darum,
gegenwartigen und zukinftigen gesellschaftlichen An- und Herausforderungen Rech-

nung zu tragen und die Uberzeitlichen Inhaltsdimensionen von Bildung herauszustellen.

2. WOVON IST HIER EIGENTLICH DIE REDE?
DIE SUBSTANZ DES BILDUNGSBEGRIFFS

Notwendige Klarstellungen

Was haben Begriffe wie ,,Bildung®, ,,Gott“, ,,Freiheit“ oder ,,Gerechtigkeit™ mitei-
nander gemein? Antwort: Jeder flhrt diese Worte mehr oder weniger oft im Munde,
doch fragt man nach, was damit eigentlich konkret gemeint sei, versteht doch meistens
jede(r) etwas anderes darunter. Auch wenn dieses Buch keinen wissenschaftlichen An-
spruch im engeren Sinne erhebt, ist es doch beste wissenschaftliche Gepflogenheit, ein-
gangs inhaltlicher Ausfiihrungen zu jeglichem Thema zundchst einmal die einschlégi-
gen Grundbegriffe zu klaren. Schlie}lich sind Missverstandnisse vorprogrammiert,

wenn unter bestimmten Begriffen verschiedene Personen inhaltlich Unterschiedliches



fassen. Bei kaum einem anderen deutschsprachigen Wort mit vergleichbarer Bedeu-
tungsschwere gibt es ndmlich derart vielfaltige Bedeutungszuschreibungen, wie bei dem
so liberaus oft bemiihten Begriff ,,Bildung”. Wer also ist gebildet: Der- oder diejenige
mit enzyklopéadischem Allgemeinwissen? Jemand, der sich auf einem bestimmten Ge-
biet als kompetent erweist? Und wenn ja, was bedeutet dann eigentlich kompetent sein?
Ist es der handlungsfahige Mensch, der als gebildet gelten darf oder gar der ,,Weise*
und ,,Tugendhafte* — was immer dies wiederum konkret bedeuten mag?

Zur Beantwortung der Frage nach des, in Goethes Worten, ,,Pudels Kern* von Bil-
dung, nach deren inhaltlicher Substanz, nach den entscheidenden Bedeutungsgehalten
von Bildung also, sind folglich einige Klarungen und Definitionsversuche unerlasslich.
Diese jedoch, demiitig sei‘s hier bereits eingestanden, werden nie in eine einzige, quasi
letztinstanzliche Bestimmung des Bildungsbegriffs miinden: Zu vielschichtig und be-
deutungsschwanger ist dieser, um ihn (wie noch deutlich werden wird) ein fir allemal,
am besten auch noch kurz und knapp definitorisch in Stein meiReln zu kdnnen. Sehr
wohl moglich — und somit auch ein guter Grund trotzdem weiter zu lesen — ist jedoch
die versprochene Bestimmung der entscheidenden Bedeutungsdimensionen von Bil-
dung, wie sie sich geschichtlich ausgepragt haben.

Hierbei kann und soll jedoch weder die vielseitige Geschichte des Bildungsbegriffs
in aller Ausfuhrlichkeit nachgezeichnet, noch gar der Anspruch erhoben werden, samtli-
che Bedeutungsgehalte dieses Fundamentalbegriffs der Padagogik auszufiihren.! Hier
steht vielmehr die inhaltliche Bestimmung eines Verstandnisses von Bildung im Vor-
dergrund, wie es sich dank der wichtigsten VVordenker der Bildungstheorie (vor allem in
den ideengeschichtlichen Epochen der Aufklarung und des Neuhumanismus, aber auch
im Verlauf des 20. Jahrhunderts) herauskristallisierte. Im Rahmen der inhaltlichen Be-
stimmung des Bildungsbegriffs wird neben Koryphéden und ihrem jeweiligen Bildungs-
verstandnis auch eine elementare geistige, spezifisch menschliche Eigenschaft naher be-
leuchtet, die Bildung sozusagen erst zur solchen macht: Die Rede ist von Reflexivitat
bzw. Reflexionsfahigkeit. Erweitert werden die Ausfuhrungen zum Bildungsbegriff auch
noch um Ansétze, die den Stellenwert zwischenmenschlicher Kommunikation fiir das
Zustandekommen von Bildung hervorheben. In dem Zusammenhang wird schliellich
noch die sog. ,,humanodkologische Perspektive* vorgestellt. Sie sieht die Bildungspro-
zesse des Menschen nicht nur in der individuellen Selbstreflexion begriindet, sondern
stets auch in der reflektierten Auseinandersetzung mit den umgebenden Lebensumwel-

ten, wobei insbesondere das Bildungsziel der Selbstbestimmung unterstrichen wird.



Eine ganz kurze Geschichte des Bildungsbegriffs

Hinsichtlich der Frage, was unter Bildung zu verstehen ist bzw. verstanden werden
sollte, ist zunéchst ein kurzer Blick auf die Geschichte dieses Begriffs unerlasslich.
Vorab ist dabei unbedingt auf den kultur- und bildungsgeschichtlich begrindeten Um-
stand hinzuweisen, dass es sich bei Bildung um einen spezifisch deutschsprachigen Be-
griff handelt, der in seiner Eigenstandigkeit und Bedeutungsschwere in anderen Spra-
chen so nicht existiert!> Wihrend im Deutschen némlich zwischen ,,Erziehung* und
,Bildung* zu unterscheiden ist, werden in anderen Sprachen, etwa im Englischen und
Franzosischen, beide Begriffe synonym verwandt (,,education®). Zwar werden beide
Begrifflichkeiten umgangssprachlich auch im deutschen Sprachraum gelegentlich
gleichgesetzt, tatsachlich aber meinen sie etwas ganz unterschiedliches: Erziehung be-
zeichnet das wechselseitige Verhaltnis zwischen einem Erzieher und einem zu Erzie-
henden (,,Educat” und ,,Educandus®), mit der Absicht, den zu Erzichenden als denjeni-
gen, der an Erfahrung, Reife und Wissen armer ist, gemaf bestimmter Erziehungsziele
auf das Niveau des Erziehers heraufzufiihren und ihn so gewissermafien in die Selbstén-
digkeit zu entlassen. MaRnahmen der Erziehung beziehen sich somit in der Regel auf
Kinder und Jugendliche. Paddagogik (griechisch: von Paideia "Erziehung, Bildung" oder
pais "Knabe", "Kind" und agogein "fuhren™) ist deshalb mit Erziehungswissenschaft
nicht falsch Ubersetzt. Folgerichtig findet sich heute 6fters die Bezeichnung Bildungs-
wissenschaft als Lehre von der Bildung Erwachsener, als sozusagen bereits Erzogener.
,Bildungswissenschaft® tritt somit vermehrt an die Stelle der traditionellen ,,Erzie-
hungswissenschaft, sofern es eben um Fragen der Bildung geht, die sich, wie hier noch
erléutert wird, nicht von auflen anleiten und nach definierten Zielen lenken l&sst wie die

Erziehung, sondern immer nur als Selbstbildung moglich ist.

Zur Begriffsgeschichte

Obwohl die Antike noch nicht den Begriff Bildung verwendete, waren doch zumin-
dest einige der Ideen, die diesen Begriff pragen, bereits prasent. In Platons (427v.-
347v.Chr.) Werk ,,Politeia finden sich im Rahmen seiner Beschreibung der Erziehung
zu einem Philosophenkdnig - besonders im berithmten ,,Hohlengleichnis® - Gedanken,
die in hohem Mal3e unser heutiges Verstandnis von Bildung prigen: Bildung als ,,Ideen-
schau® (Schau der ewigen ,,Urbilder* anstelle der nur fliichtigen und chimérenhaften

,»Abbilder unserer Wahrnehmung), als die Erkenntnis der Realitdt und der Wahrheit.



Ein geistiges Emporsteigen aus der Hohlenwelt der Schatten- und Trugbilder, hinauf
und hinaus in die Welt des Lichts und der wahren Erkenntnis. Der Begriff Paideia
(griechisch ,,Erziehung®, ,,.Bildung*), der bei Platon eine groBe Rolle spielt, ist ein zent-
raler Wertebegriff und Schltsselbegriff flr das Verstandnis der klassischen antiken Kul-
tur. Der Begriff leitet sich von der Erziehung (des Kindes) ab (paideuein), meinte aber
schon friih die Bildung, die ein Jugendlicher erhélt und die ihn sein Leben lang prégt.

Der spezifisch deutsche Begriff Bildung entstand im Mittelalter, wahrscheinlich als
Begriffsschopfung Meister Eckharts (1260-1328) im Rahmen der ,,Imago-Dei-Lehre*
(Lehre von der ,,Gottesebenbildlichkeit” des Menschen). Der Begriff ist also theologi-
schen Ursprungs. ,,Bilden* wird zunéchst verstanden als gebildet werden durch Gott
und nach dem Abbild Gottes. Die menschliche Seele wird dabei gebildet im Sinne von
"nachgebildet”. Bildung ist hierbei also ein Prozess, auf den der/die Einzelne gar keinen
Einfluss hat. Es ist auch nicht die Aufgabe des Menschen, sich zu bilden (wie dies spa-
ter Wilhelm von Humboldt fordert), da der Prozess von auf’en an den Menschen heran-
getragen wird. Das angestrebte Ziel dieses Prozesses ist nach dieser urspringlichen Auf-
fassung in der Schopfung festgelegt und damit durch Gott bestimmt.

Angesichts der Zerstérungen wahrend des Dreiligjahrigen Krieges erhofft sich Jo-
hann Amos Comenius (1592-1670) die Entstehung einer friedlicheren Welt, indem
Menschen von Kindheit an zu menschlich-sittlicherem Verhalten angeleitet werden. Das
in diesem Zusammenhang verwendete lateinische Wort ,,eruditus® — gebildet, aufgeklart
- bedeutet etymologisch (vom Wortursprung her gesehen) ,,ent-roht*. Solchen Ausgang
des Menschen aus seiner urspriinglichen ,,Rohheit* erwartet sich Comenius (288 Jahre
vor Ludwig Wittgenstein!) etwa durch Sorgfalt beim Denken und beim Sprechen. Im
Mittelpunkt seiner Padagogik steht eine christlich-humanistische Lebensgestaltung. Ein
philosophischer Grundsatz seiner Padagogik lautet: "Omnes, omnia, omnino" (lat.), das
hei3t: "Alle Menschen sollen alle Dinge der Welt vollstandig erlernen dirfen™. Folge-
richtig stellte er die zu seiner Zeit geradezu revolutiondren Forderungen nach einer all-
gemeinen Schulpflicht und einem gemeinsamen Unterricht fur Jungen und Mé&dchen!

Das im 18. Jahrhundert entstehende neue Menschenbild eines aufgeklarten, ver-
ninftig in wissenschaftlichen Kategorien denkenden und handelnden Menschen formt
auch den Begriff der Bildung um. Durch die Auseinandersetzung deutscher Autoren mit
dem Moralphilosophen Shaftesbury (1671-1713) wird der Begriff sékularisiert, also
verweltlicht. Die theologische Bedeutung weicht einer Bedeutung, die sich der platoni-

schen anndhert. Der Mensch soll sich nun nicht mehr zum Abbild Gottes entwickeln,



das Ziel ist vielmehr die Vervollkommnung des Menschen selbst. Diese Idee findet sich
unter anderem bei Pestalozzi (1746-1827), Herder (1744-1803), Schiller (1759-1805)
und Goethe (1749-1832). Immanuel Kant (1724-1804) prizisiert in seiner Schrift ,,Uber
Padagogik* die Aufgabe von Bildung:

»Die Pddagogik oder Erziehungslehre ist entweder physisch oder praktisch.

[...] Die praktische oder moralische ist diejenige, durch die der Mensch soll

gebildet werden, damit er wie ein frei handelndes Wesen leben konne. [...] Sie

ist Erziehung zur Personlichkeit, Erziehung eines frei handelnden Wesens,

das sich selbst erhalten, und in der Gesellschaft ein Glied ausmachen, fir sich

selbst aber einen innern Wert haben kann.

Waren die Bildungsziele vor der Aufklarungsepoche noch durch Gott gegeben, so
sind sie nun bestimmt durch die Notwendigkeit des Menschen, mit anderen zusammen
in einer Gesellschaft zu leben. Es geht darum, den Menschen so zu formen, dass er ein
nltzliches Mitglied der Gesellschaft werden kann, wobei in diesem Formungsprozess
die vorhandenen Anlagen entwickelt werden. Doch immer noch werden die Bildungs-
ziele nicht durch das Individuum selbst festgelegt, sondern sind Idealvorstellungen die
unabhéngig vom einzelnen ewige Geltung beanspruchen und von auRen an das Indivi-
duum herangetragen werden. Erst die ideengeschichtliche Strdmung des deutschen
,ldealismus® (Fichte, Schelling, Hegel) wendet den Bildungsbegriff hin zum Subjekti-
ven. Bildung wird hier verstanden als Bildung des Geistes, der sich selber schafft. Die-
ser bei Johann Gottlieb Fichte (1762-1814) beschriebene Prozess lasst sich in der For-
mel fassen: Das Ich als Werk meiner Selbst. AuBerdem ist es Fichte, der seinen Bil-
dungsbegriff das erste Mal auf objektives Faktenwissen begriundet. Ziel ist wie bei den
Denkern der Aufklarung die Entwicklung einer vollkommenen Personlichkeit. Voll-
kommen ist die Person, wenn eine Harmonie zwischen ,,Herz, Geist und Hand“
(Pestalozzi) besteht. Wilhelm von Humboldt (1767-1835) schlieBlich erhebt Bildung
zum Programm. Das Bedurfnis sich zu bilden sei im Inneren des Menschen angelegt
und musse nur noch geweckt werden. Jeder Person soll Bildung zuganglich gemacht
werden. Beim humboldtschen Bildungsideal geht es dabei in erster Linie nicht um ein
empirisches (Fakten-)Wissen, sondern vielmehr um die Ausbildung und Vervollkomm-
nung der Personlichkeit und das Erlangen von Individualitit. Dieses ,,Sich-bilden* wird
nicht betrieben, um ein materielles Ziel zu erreichen, sondern um seiner selbst willen, es
ist Selbstzweck und dient letztlich der Menschwerdung des Menschen (dazu spéter
mehr).

Ein birgerliches Statussymbol und messbares Gut, das am praktischen, insbesonde-

re 6konomischen Leben orientiert sein muss, wird Bildung erst im Zuge ihrer Biirokrati-
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sierung, etwa in Form von Gymnasiallehrplénen. Bildung genugt sich nicht mehr allein,
sondern soll Nutzen und mdglichst auch Gewinn bringen. Damit wird Bildung zum Sta-
tussymbol der Gesellschaft und zum sozialen Abgrenzungskriterium. Man gehort ent-
weder dazu, ist gebildet oder eben nicht. Die Bedeutung von Bildung degeneriert im 19.
Jh. zu der eines Herrschaftsinstruments, sie verkommt zum Selektionskriterium einer
standischen Klassengesellschaft. So schreibt der Padagoge und Philosoph Friedrich
Paulsen (1846-1908) im Jahre 1903:

,Wenn ich mein Sprachgefiihl ganz gewissenhaft erforsche, so finde ich die-
ses: gebildet ist, wer nicht mit der Hand arbeitet, sich richtig anzuziehen und
zu benehmen weil3, und von allen Dingen, von denen in der Gesellschaft die
Rede ist, mitreden kann. Ein Zeichen von Bildung ist auch der Gebrauch von
Fremdwortern, das heil3t der richtige: wer in der Bedeutung oder der Aus-
sprache fehlgreift, der erweckt gegen seine Bildung ein unglnstiges Vorurteil.
Dagegen ist die Bildung so gut wie bewiesen, wenn er fremde Sprachen kann
(...). Damit kommen wir dann auf das letzte und entscheidende Merkmal: ge-
bildet ist, wer eine 'héhere’ Schule durchgemacht hat, mindestens bis Unter-
sekunda (10. Klasse, B.L.), natiirlich mit 'Erfolg'.*

Und zur Bewertung von Bildung schreibt er weiter:

,Und um iiber den Erfolg, also Uber den Besitz der Bildung keinen Zweifel

bestehen zu lassen, besteht in Deutschland jetzt allgemein die Einrichtung,

dafl der Schiler beim Abschluss der Untersekunda gepruft und ihm Gber die

Bildung eine Bescheinigung ausgestellt wird. (...) Damit hatten wir denn auch

einen von Staats wegen festgesetzten Malistab der Bildung: es gehort dazu,

was in den sechs ersten Jahreskursen der hoheren Schulen gelernt wird*.

An der Geschichte des Bildungsbegriffs lasst sich also verfolgen, dass dieser im
Laufe der Zeit nicht eine einzige Bedeutung, sondern unterschiedliche Einfarbungen
und Signaturen erhalten hat. Angefangen bei der religiésen Bedeutung, tiber die Person-
lichkeitsentwicklung, bis hin zur ,,Ware Bildung®, wie sie heute immer mehr im Mittel-

punkt steht und wovon in diesem Buch noch ausfiihrlich die Rede sein wird.

Das Definitionsproblem von Bildung

Bereits der oberflachliche Blick auf die Begriffsgeschichte zeigt: Bildung kann tber
vielerlei Bedeutungen verfugen, weshalb sich Definitionsversuche entsprechend schwer
gestalten. Die grundsatzliche Problematik einer inhaltlichen Bestimmung und Prazisie-
rung ist zundchst auch deshalb hervorzuheben, weil in diesem Zusammenhang bereits
erste inhaltliche Konturen von Bildung verdeutlicht werden. Als erstes ist festzuhalten,
dass Bildung sich auf praktisch alle Gebiete der menschlichen Lebenswirklichkeit tber-

haupt erstreckt und folglich so unterschiedliche Bereiche wie Kultur, Politik, Wirt-



schaft, Technik oder auch Sport umfasst. Diese denkbar breite Fiille von Lebenswelten,
auf die sich Bildung bezieht und aus denen sie sich gleichsam speist, ist letztlich so-
wohl Mittel zum Zweck als auch Betétigungsfeld des obersten Bildungsziels tiberhaupt,
namlich, ganz im Sinne Wilhelm von Humboldts (s.u.) gesprochen, der Menschwer-
dung des Menschen.® Das grundsatzliche Problem einer Prazisierung des Bildungsbe-
griffs folgt also nicht zuletzt aus der letztlich uniiberschaubaren Bandbreite moglicher
Lebenswelten, in denen sich Bildungsprozesse ereignen kdnnen. Bildung présentiert
sich aber nicht nur deshalb als eine auf3erordentlich komplexe Kategorie. Der Padago-
gik-Professor Erich Weber erldutert die noch weit umfassendere inhaltliche Vielschich-
tigkeit des Bildungsbegriffs, welche die Schwierigkeiten hinsichtlich dessen verbindli-
cher Definition erklaren:

,Die Bedeutungsvielfalt des Bildungsbegriffs reicht von der weitesten Fassung,
wonach ‘alles Leben bildet’, bis zur engsten Auffassung von geistiger Bildung
als lernende Auseinandersetzung mit berlieferten Kulturgiitern (...) Die termi-
nologische Verwirrung nimmt noch zu, wenn die allgemeine Menschenbildung
von der speziellen (beruflichen) Ausbildung unterschieden wird (...) AuRerdem
meint Bildung einen Vorgang, der ‘reflexiv’ als ‘Selbstbildung’ und (...) ‘transi-
tiv’ als ‘Fremdbildung’ verstanden wird. Daruber hinaus kann als Bildung nicht
nur der ‘Bildungsprozef3’, sondern auch das ‘Resultat der Bildung’ bezeichnet

%¢¢

werden, aber auch eine ‘regulative padagogische Leitidee’.*

Das Bemiihen um eine eindeutige und allgemeinverbindliche Definition von Bil-
dung gestaltet sich dieser Komplexitat des Phdnomens entsprechend schwierig. Gerade
angesichts der geschichtlichen Wandlungen des Bildungsbegriffs wird deutlich, dass die
Frage, was Bildung wirklich ist, - und zwar fur immer und ewig — weitgehend ins Leere
lauft. Der Bildungstheoretiker und Humboldt-Experte Clemens Menze kommt hinsicht-
lich der Bemiuhungen um eine eindeutige Bestimmung des Bildungsbegriffs entspre-
chend zu einer eher erntichternden Erkenntnis:

,Es gibt (...) keine Definition, mit der festgelegt werden konnte, was Bildung
ein fur allemal inhaltlich bedeutet, so dal} jedermann einer solchen Bestimmung
beipflichten miiite. Lediglich eine formale Kennzeichnung ist méglich, der zu-
folge sich Bildung als ein komplexer Prozel3 begreifen l1&Rt, in dem eine als wiin-
schenswert ausgegebene Personlichkeitsstruktur hervorgebracht werden soll. Der

Prozel} selbst unterliegt gesellschaftlichen, 6konomischen, auch institutionellen

Bedingungen“.”

Aus einer solch eher skeptischen Sicht scheint Uber den Bildungsbegriff eine ein-
heitliche Aussage also so gut wie unmdglich, wohnt diesem doch ein kaum noch Uber-
schaubarer Bedeutungsreichtum inne, der seinen sinnvollen Gebrauch sehr erschwert. In
Frage gestellt oder gar abgelehnt, weil er zu ungenau, nicht ,,operationalisierbar* (d.h.

nicht in konkrete Handlungsanweisungen Ubersetzbar) und einer empirischen Untersu-
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chung nicht zuganglich sei, wird der Bildungsbegriff insbesondere von den Vertretern
einer empirisch und analytisch orientierten Erziehungswissenschaft. VVon Seiten einer
Padagogik also, die sich als exakte Wissenschaft im Sinne der Naturwissenschaften ver-
stehen mdochte. Sie kritisieren, dass aus der Geschichte und den metaphysischen Aufla-
dungen des Bildungsbegriffs eine derartige Vieldeutigkeit und auch Belastetheit dessel-
ben resultiere, welche seine sinnvolle Verwendung geradezu aussschliel3e. Zudem laufe
man Gefahr, angesichts der mangelnden Objektivierbarkeit des normativen, also morali-
schen und ethischen Gehalts von Bildung das Terrain auBerwissenschaftlicher Aussagen
zu betreten. Entsprechend lehnen einige Theoretiker den Bildungsbegriff in Ganze ab
und pladieren statt dessen dafiir, diesen durch einen anderen Begriff zu ersetzen, ,,weil
er im Zusammenhang strenger realwissenschaftlicher Arbeit keinen Platz mehr habe, in
seiner Bedeutung zu unscharf oder auch zu stark weltanschaulich getont sei“.® Ein wich-
tiger Kritikansatz bezieht sich somit auf die geschichtliche Bedingtheit des Bildungsbe-
griffs.

Ganz ohne Zweifel verfuigen wichtige Inhalte des Bildungsbegriffs auch Uber eine
stark zeitabhangige Dimension, die es vor dem Hintergrund der jeweiligen Epoche stets
zu berlcksichtigen und zu erdrtern gilt (was im zweiten Teil dieses Buches noch aus-
fuhrlich geschieht). Padagogisch relevante Begriffe wie Bildung, Mindigkeit und
Emanzipatior\7 sind also ,,nicht so aufzufassen, als stiinden sie absolut Uberzeitlich am
Begriffsfirmament und leuchteten auf die pédagogische Erde herab“.® Ein tieferer
Grund fiir die Komplexitat des Bildungsbegriffes liegt Clemens Menze zufolge zudem
schlicht und ergreifend in der komplexen Natur des Menschen selbst begriindet: ,,Denn
Bildung ist nicht etwas dem Menschen AuRerliches, einmal Erreichtes und dann Abge-
schlossenes, sondern der Grund fur die Mdglichkeit eines sich nicht in Funktionen er-
schopfenden menschlichen Daseins selbst und also so unausschépfbar wie das Leben
selbst“.® Es existiert somit, und das lasst sich an dieser Stelle schon einmal in aller
Deutlichkeit festhalten, keine wirklich verbindliche Definition und entsprechend auch
kein letztglltiges, also fur alle und zu allen Zeiten anerkanntes Verstdndnis von Bil-
dung. Trostlicherweise ist es dagegen weitaus Erfolg versprechender, sich nachfolgend
auf die Suche nach weitestgehend unumstrittenen und unverzichtbaren Kernelementen
von Bildung zu machen. Zuvor geht es aber noch kurz um die Frage, ob der Bildungs-
begriff angesichts der angeflhrten Defizite Gberhaupt sinnvoll zu gebrauchen ist.

Trotzdem: Der Bildungsbegriff ist unverzichtbar!
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Wegen seiner offensichtlich mangelnden Eindeutigkeit und Prazision lieRRe sich die
Brauchbarkeit des Bildungsbegriffs natirlich ganz grundsétzlich in Frage stellen. Es
nltzt jedoch gar nichts, Bildung einfach zu einem Unwort zu erklaren, denn mit einem
Verzicht auf diesen Begriff oder auch durch die Verwendung von Ersatzbegriffen 16sen
sich die damit verbundenen Fragen und Probleme nicht einfach in Rauch auf. Clemens
Menze bringt es auf den richtigen Punkt: ,,Auch in der Philosophie hat niemand nach-
haltig den Gedanken vertreten, den Begriff Sein - weil undefinierbar - zu eliminieren
und damit die Probleme der Metaphysik einer Losung ndher zu bringen®.*® Vielmehr
gilt, dass trotz oder sogar gerade wegen seiner Vieldeutigkeit der Bildungsbegriff aus
padagogischer Sicht durch keinen anderen Fachbegriff zu ersetzen ist. So erweisen sich
theoretische Aquivalente und Ersatzbegriffe, beispielsweise Lernen, Qualifikation,
Kompetenz, Identitéat, Emanzipation oder auch Sozialisation, fur den Bildungsbegriff
wegen dessen ganz speziellen paddagogischen Eigencharakters als unzureichend bis un-
tauglich.'* Die Unverzichtbarkeit der Kategorie Bildung fiir eine padagogische Theorie
und Praxis liegt mit anderen Worten in deren eigenstéandigen, genuin padagogischen
Charakter begriindet. Bildung lasst sich durch Ersatzbegriffe nicht ersetzen, da diese
meist in anderen Wissenschaftsbereichen und Lebenswelten anzusiedeln sind und auch
solche Interessen, Themengebiete und Inhalte umfassen, die nicht allein padagogischer
Natur sind, wie das beispielsweise bei den Begriffen Kompetenz, Qualifikation oder
auch Emanzipation der Fall ist. Trotz aller Kritik, welcher der Bildungsbegriff immer
wieder ausgesetzt war und ist, erweist er sich dann offensichtlich doch als unverzicht-
bar, was sich schon an den vielen gebrduchlichen Wortverbindungen ablesen I&sst, in
die er eingegangen ist, bspw. Bildungssystem, -politik, -forschung, -controlling oder
auch Bildungsgesellschaft (auch wenn es dabei zugegebenermal3en oft um etwas ande-
res gehr als um Bildung...). Der Fundamentalkritik am Bildungsbegriff ist letztlich und
insbesondere zu entgegnen, dass praktisch alle Grundbegriffe, nicht nur der padagogi-
schen Fachsprache, sondern selbst wissenschaftliche Grundbegriffe in den Naturwissen-
schaften, mehr oder weniger stark ausgepragten Unschérfen und moglichen Mehrdeu-
tigkeiten unterliegen!

Auch seiner Abhéngigkeit von Zeitumstdnden und Denktraditionen zum Trotz ist
die prinzipielle Brauchbarkeit des Bildungsbegriffs nicht in Frage zu stellen, weil dieser
namlich auch Uber eine gewichtige zeitunabhangige Dimension verfugt. In einem ein-
schlidgigen Lehrbuch heif3t es hierzu treffend: ,,Sie (der Begriff Bildung, zudem Miin-

digkeit und Emanzipation, B.L.) sind zeitunabh&ngig insofern, als sie notwendige Aus-
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sagen Uber den Menschen als selbstbestimmtes Wesen machen. Sie sind zeitabhéngig
insofern, als die konkrete inhaltliche Fillung dieser Begriffe auch vor dem Hintergrund
historisch-gesellschaftlicher Gegebenheiten vorgenommen wird.*> Gerade hinsichtlich
der Frage, welche Art von Bildung bzw. welche zugehdrigen Inhalte anzustreben und
dann auf den unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems zu fordern sind, bedarf es
somit einer inhaltlichen Konkretisierung des Bildungsbegriffs durch dessen Kritik und
Weiterentwicklung im Rahmen einer gesellschaftlichen Debatte - zu der dieses Buch, so
der hehre Anspruch, einen kleinen Beitrag liefern soll! Der Padagogik-Professor Erich
Weber postuliert ganz in diesem Sinne: ,,Geboten ist weder eine ersatzlose Streichung,
noch eine untaugliche Ersetzung des Bildungsbegriffs, vielmehr seine nicht ahistori-

. . : 1
sche, sondern zeitgemiBe Neubestimmung*™

- was natlrlich mehr bedeutet als ledig-
lich ein Rekapitulieren oder Restaurieren élterer Auffassungen. Unisono argumentieren
der Bildungswissenschaftler Gerald Faschingeder und Kolleglnnen: ,,Bildung ist eben
stets ,eingebettet® in Gesellschaft, daher muss der gesellschaftliche Bezug eines jedwe-
den Bildungsbegriffes herausgearbeitet und analysiert werden. Verstandlich wird damit,
weshalb Bildung ein geschichtlich umkampfter Begriff ist, der im Lauf der Jahrhunderte
sehr unterschiedlich besetzt wurde.«™

Erst die Idee bzw. der Begriff der Bildung, so l&sst sich hier festhalten, vermag als

»letztes pddagogisches Prinzip und Kriterjum*®

einen wertvollen qualitativen Malstab
abzugeben fiir das padagogische Bemuihen um die Entwicklung der Persdnlichkeit und
den humanen Charakter eines gelingenden Menschseins - auch unter Zuriickweisung
auBerpadagogischer Interessen und Einflussnahmen. In genau diesem Sinne gilt hier
Bildung nicht nur als unverzichtbarer Begriff, sondern eben auch als MaRstab fur
Menschlichkeit und Emanzipation.

Beim Bemiihen um die inhaltliche Bestimmung von Bildung stehen sich also letzt-
lich im wesentlichen drei Ansichten gegentber: Einer ersten, sehr rigiden Auffassung
zufolge ist es schlicht unmdoglich, Bildung als einen sinnvollen Fachbegriff zu verwen-
den; eine zweite Sichtweise Kritisiert den Begriff wegen seiner angeblichen inhaltlichen
Beliebigkeit, wahrend ein dritter Ansatz den Bildungsbegriff als durchaus wertvoll an-
erkennt und sich der Aufgabe seiner sinnhaften Prazisierung stellt — eine Zielsetzung,

der sich auch die folgenden Ausfiihrungen verpflichtet wissen.
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Unverzichtbare Merkmale von Bildung

Eine inhaltliche Prézisierung des Bildungsbegriffs erweist sich zwar als schwieriges
Unterfangen, dennoch lassen sich die zentralen Aspekte und Elemente eines allgemei-
nen Verstandnisses von Bildung klar benennen.®® *" Zunachst ist hervorzuheben, dass
Bildung sowohl einen Prozess als auch ein Resultat als auch ein Ziel bezeichnen kann:
Bildung ist somit ,.die geistig-intellektuelle Ausformung des Menschen und der ProzeR,
der den Menschen zu dieser Ausformung fiihrt“.*® Auf jeden Fall aber ist eine durchaus
im Wortsinn verstandene Bildung stets der Persdnlichkeitsformung bzw. Identitétsbil-
dung des Menschen verpflichtet: ,,‘Bildung‘, die selbsttiatige Formgebung des Individu-
ums zu seinem personalen Selbstsein, meint jenen lebenslangen Prozel3, in dessen Ver-
lauf sich der Mensch zur reifen Personlichkeit eines innerlich freien, sittlich-kulturellen
Wesens von unverwechselbarer Individualitit heranbildet und ausformt“.*® An anderer
Stelle definiert der Uni-Padagoge Gerhard Mertens Bildung analog hierzu als ,,jenen le-
benslangen Prozel} wie auch (...) Resultat jenes Prozesses, kraft dessen sich der Mensch
zum vollen Stande seines Menschseins und d.h. als ein zu verninftiger Selbstbestim-
mung fahiges Wesen eigentétig hervorbringt®, und zwar dadurch, dass er auf schopferi-
sche Weise seine vielfaltigern Talente und Beféhigungen in kulturelle Ausdrucksformen
tiberfiihrt und dadurch zugleich erhéht. %

Ein charakteristisches Merkmal von Bildung ist dabei deren tendenzielle Unab-
schlielbarkeit. Kein Mensch kann demzufolge streng genommen je von sich behaupten,
vollstandig gebildet, sozusagen ,,aus-gebildet” zu sein. Dies bediirfte namlich einer Art
Allwissenheit und zusétzlich auch noch einer umfassenden Selbstbestimmtheit in jeder
nur denkbaren Situation und zu jedem Zeitpunkt des Lebens. Das sind jedoch Wesens-
merkmale, die wohl kaum je einem Menschen zu eigen sein durften - zumindest trifft
man solche Artgenossen doch wohl eher selten. Bildung ist deshalb eine nie abschlief3-
bare Aufgabe, ein lebenslanger Prozess. Bildung als Prozess wie auch als Ziel ist wegen
ihres komplexen Charakters zudem niemals vollig planbar, wie Clemens Menze betont:

,,Bildung als das Werk meiner selbst ereignet sich im lebendigen Umgang zwi-
schen Mensch und Mensch, (...) in der vollen Lebenswirklichkeit, in dem unmit-
telbaren Erfassen und Aneignen einer Einsicht. Fiir diesen ‘fruchtbaren Moment
im BildungsprozeB3’ (...) kann zwar die Situation bereitgestellt, der Moment
selbst kann aber nicht erzwungen werden*.?!

In einem erfrischend aufkl&rerisch-emanzipatorischen Sinn betont schlief3lich der

Bildungsforscher Werner Markert (in Anlehnung an Theodor W. Adorno, deshalb auch
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die etwas komplizierte Ausdrucksweise) als ein weiteres Wesenselement von Bildung
deren letztlich umfassenden Anspruch:

,Bildung des Subjekts heildt, die ,Totalitdt® der Potentiale der und des Menschen
auszuschopfen, sie zum Widerstand gegen irrationale Herrschaft zu beféhigen,
die Mechanismen der ,Verdinglichung® ihres Lebens bewulit zu machen — Bil-

dung ist ,Wendung aufs SubjektézVerstéirkung von dessen SelbstbewuBtsein und

damit auch von dessen Selbst‘“.

Bildungsziele Miindigkeit und Emanzipation

Seit dem Zeitalter der Aufklarung kreist das als klassisch zu bezeichnende Ver-
stdndnis von Bildung um die Begriffe Autonomie, Emanzipation und Mindigkeit. Der
ideelle Kern der Aufklarungsepoche, die ldee des vernunftbegabten Individuums,
kommt programmatisch in der legendéaren Definition von Aufkldrung zum Ausdruck,
wie sie der vielleicht bedeutendste aller Aufklarer, Immanuel Kant (1724-1804), zum
Ausdruck brachte:

»Aufkldrung ist der Ausgang der Menschen aus ihrer selbstverschuldeten Un-
mindigkeit. Unmindigkeit ist das Unvermdgen, sich seines Verstandes ohne Lei-
tung eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmiindigkeit, wenn
die Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der Entschlie-
Bung und des Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu bedienen.
Sapere aude! Habe Mut dich deines eigenen Verstandes zu bedienen!?

Aufklarung l&sst sich in diesem Sinne als eine Geistesrichtung beschreiben, die das
Vertrauen in die menschliche Vernunft als die entscheidende Quelle aller Erkenntnis, als
Richtschnur menschlichen Handelns und als Mafstab aller Werte ansieht. Der hohe
Stellenwert von Bildung ist deshalb auch ein zentrales Charakteristikum der Aufkl&-
rungsepoche. Bildung im Geiste der Aufklarung kann als Selbstermachtigung, als intel-
lektuelle Ausstattung und Beféahigung des Menschen zur selbstéandigen und verninftigen
Flhrung seines Lebens verstanden werden. Bildung ist also auf das allerengste mit dem
Bemiihen um die Emanzipation des Individuums verkniipft: ,,Der gebildete Mensch ist
ein emanzipierter Mensch, der sich als Akteur seiner Geschichte versteht und nicht
hilflos dem Gang der Dinge ausgeliefert iste.*

Folglich stellt Bildung auch ein Instrument der Selbstbefreiung Unterprivilegierter
und Unterdriickter Menschen dar. Friedhelm Nicolin charakterisiert das Projekt der
Aufklarung in einem solch emanzipatorischen Sinne voller Pathos:

,»Wir miissen Aufkldrung sehen als Befreiungsbewegung, als das gegen alle Be-
schrankung sturmlaufende Bemiihen des Menschen, die ihm wesensmaliig zu-
gemessene Freiheit zu realisieren und die Welt nach seiner Einsicht menschen-
WUrdigszu gestalten. In diesem Zusammenhang gewinnt Bildung ihre Bedeu-
tung*.
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Diese innige Verbundenheit des Bildungs- und Freiheitsgedankens packt Gerald
Faschingeder pointiert in einen Satz: ,,Bildung als Praxis der Freiheit meint Bildung als
emanzipatorisches Projekt“.”® Einer solchen neuzeitlich-aufklarischen Freiheitsidee
gemal beinhaltet Bildung die Strukturelemente Autonomie, Freiheit, Sittlichkeit und
Emanzipation. Sie zielt ab ,,auf die miindige, verantwortliche Lebensfiihrung, auf das
wissende und verantwortete Welt- und Selbstverhaltnis des Menschen insgesamt. Dem-
entsprechend 148t sich Miindigkeit auch als ,verwirklichte Bildung' verstehen.”” Um-
gekehrt kann Bildung aus dieser Perspektive als eine dialektische Synthese aus den Be-
griffen Mindigkeit und Emanzipation charakterisiert werden, weil Bildung all diejeni-
gen Merkmale umfasst, die diesen beiden Prinzipien jeweils nur zum Teil innewohnen.
Bildung verfolgt in dem Sinn die umfassende Zielsetzung, ,,Menschen zu selbstbe-
stimmten und freien autonomen Individuen zu machen, die Kraft ihrer eignen Vernunft
Entscheidungen zu treffen vermégen, die fiir sie und auch ihr Umfeld gut sind.“*® Bil-
dung - oder besser gesagt Gebildet-sein - ist also ein Personlichkeitszustand, der Men-
schen dazu befahigt, ihr Handeln auf Einsicht zu griinden und es kritisch-priifend unter
dem Leitprinzip der Selbstbestimmung auch personlich zu verantworten. Integriert sind
in diesem Bildungsbegriff individuelle Eigenschaften wie Selbstbestimmungs-, Urteils-,
Kritik- und Verantwortungsfahigkeit, aber auch die Bezugnahme des Individuums auf
sein jeweiliges politisch-soziales, gesellschaftliches Sein, womit der Emanzipationsas-
pekt von Bildung zum Tragen kommt.?® Das Bildungsteilmoment der Verantwortung
bedeutet zudem, dass der Mensch sein Handeln auch zu verantworten hat, was wiede-
rum individuelle Urteilsfahigkeit voraussetzt. Diese speist sich aus der Einsicht in be-
stimmte Zusammenhénge sowie deren zutreffende Bewertung und erfordert somit auch
eine entsprechende Sachkompetenz. (Zum Kompetenzbegriff siehe Kapitel 6). Der bzw.
die einzelne kann aber nur als eine miindige Person tatséchlich auch Verantwortung in
einem solch umfassenden Sinne Gbernehmen, womit schlieBlich das Bildungsziel der
individuellen Mindigkeit in den Vordergrund riickt.*® Wegen der zentralen Bedeutung
der individuellen Verantwortungs- und Urteilsfahigkeit umfasst Bildung deshalb auch
zwingend ein handlungsleitendes Wertefundament, das sich im aufkl&rerisch-
humanistischen Sinne an den universellen Menschenrechten orientiert. Mit Gerald Fa-

schingeder denkbar kurz gesagt: ,,Bildung ist Humanismus*.*

Normen und Werte der Menschenbildung

16



Solche durch und durch humanistischen und universelle Gultigkeit beanspruchen-
den Normen und Werte, denen sich jede wahre Menschenbildung verpflichtet weil3 (so-
wohl in theoretischer Vermittlung als auch in praktischem Handeln), finden sich in den
wichtigsten Menschenrechtserklarungen der Geschichte konkret benannt, so etwa in der
amerikanischen Unabhéangigkeitserklarung (1776), der franzdsischen Erklarung der
Menschen- und Biirgerrechte (1789), der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte
der Vereinten Nationen (1948), der Konvention des Europarates zum Schutze der Men-
schenrechte und Grundfreiheiten (1950) oder auch in den Internationalen Pakten tber
blrgerliche und politische Rechte sowie Uber wirtschaftliche, soziale und kulturelle
Rechte (1966).

Uber die darin konkret angefiihrten ethischen und moralischen Forderungen und
Prinzipien hinaus lasst sich die normative, also auf Werte bezogene Botschaft einer der
Aufklarung und Emanzipation des Menschen verpflichteten Bildung aber auch grund-
sétzlicher Formulieren. Immanuel Kants (1724-1804) Antwort auf die Frage, ,,Was soll
ich tun?*, auf die Frage also nach den allgemein-verbindlichen Verhaltensvorschriften,
denen Menschen im Interesse einer Forderung der Humanitat vernunftigerweise folgen
miissten, wird in seinem beriihmten ,,Kategorischen Imperativ* (einer unbedingten Ver-
haltensvorschrift) so formuliert: ,,Handle stets so, dass die Maxime deines Willens je-
derzeit zugleich als Prinzip einer allgemeinen Gesetzgebung gelten kénnte*.* Im Klar-
text: Jedes eigene Handeln hat so auszufallen, dass die ihm zugrundeliegenden Werte
zugleich auch von allen anderen geteilt werden kénnen und sich somit als Grundlage ei-
ner flr alle akzeptablen Gesetzgebung eignen. Anders gesagt: Die eigene Freiheit endet
dort, wo die Rechte und Freiheiten anderer beschnitten werden; Freiheit bedeutet dem-
zufolge, alles tun zu durfen, was keinem anderen schadet. Und vereinfacht formuliert,
so dass es auch Kinder verstehen: ,,Was du nicht willst, das man dir tut, das fiig* auch
keinem anderen zu!* (Der Kategorische Imperativ wird gelegentlich auch als ,,Goldene
Regel“ bezeichnet, weil sich seine Kernaussage in den Verhaltensnormen praktisch aller
Weltreligionen findet.33) In einem erweiterten Sinn fordert Kant zudem: ,,Handle so,
dass du die Menschheit sowohl in deiner Person als in der Person eines jeden andern je-
derzeit zugleich als Zweck, niemals bloB als Mittel brauchst“.** Mitmenschen, so die
Forderung, dirfen nie lediglich als Mittel zu irgendeinem Zweck (z.B. 6konomischer
Gewinn) benutzt und betrachtet werden, sondern immer auch als Selbstzweck, als Wert
an und far sich! Theodor W. Adorno (1903-1969) hat Kants Vorschrift nach der Erfah-

rung des Zivilisationsbruchs durch den Holocaust abgewandelt, gewissermalien aktuali-
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siert und konkretisiert. Er fordert, unser ,,Denken und Handeln so einzurichten, dass
Auschwitz nicht sich wiederhole, nichts Ahnliches geschehe.“*> Bei Karl Marx (1818-
1883) schlieBlich findet sich eine sehr umfassende und eindringliche Aufforderung zur
Humanisierung der Verhaltnisse, der sich auch jede gesellschaftskritische und an Eman-
zipation orientierte Bildungsbemiihung anzuschlieen hat, ndmlich ,,alle Verhéltnisse
umzuwerfen, in denen der Mensch ein erniedrigtes, ein geknechtetes, ein verlassenes,

ein verichtliches Wesen ist*,%®

Innerlichkeit und Handlungsbezug

Begreift man Bildung in einem aufklarerischen Sinn als Verschmelzung der Teil-
momente Mindigkeit und Emanzipation, so kommt es auch auf deren richtige Balance
an. Wird namlich einer der beiden Aspekte Uberbetont oder umgekehrt ein anderer un-
terakzentuiert, ergeben sich konzeptionelle Einschrankungen eines umfassenden Ver-
standnisses von Bildung. Eine einseitige Hervorhebung des Emanzipationsaspekts etwa
neigt zur Uberbetonung des kritisch-reflexiven Charakters von Bildung und vernachlas-
sigt dabei ihre bejahende Komponente. Bildung, verstanden als umfassende Handlungs-
fahigkeit des Menschen (was in die Richtung des Kompetenzbegriffes weist, doch dazu
spater mehr in Kapitel 8) beinhaltet aber auch Bejahung, Anerkennung, Sachkompetenz,
Urteilsvermdgen und nicht-politische Dimensionen, etwa &sthetischer, leiblicher oder
kontemplativer, also auf inneren Ausgleich bezogene Art.*” Umgekehrt vermag eine
einseitige Uberbetonung der Miindigkeitsdimension den Bedeutungsgehalt von Bildung
zu sehr in Richtung Individualismus, Innerlichkeit und Reflexion zu verschieben,
wodurch dann wiederum die Handlungsdimension Gefahr lauft, vernachlassigt zu wer-
den. Der Stellenwert des Handlungsbezugs von Bildung ist mit Nachdruck zu unter-
streichen, da sich viele falschlicherweise nicht bewusst sind, dass Bildung eben weitaus
mehr und etwas anderes bezeichnet als einen Zustand der Kontemplation im Sinne
selbstvergessenen Grubelns. Es ist darum unbedingt festzuhalten,

,daB sich Bildung auch auf die politisch-soziale Dimension bezieht, daf} sie
nicht allein die innere VVollkommenheit des Menschen intendiert, der sich aus al-
lem auf sich selbst zuriickgezogen hat, da3 sie nicht nur Denken oder interesse-
losen &sthetischen GenuR, sondern auch eine auf die Bewéltigung und Veréande-
rung von Wirklichkeit bezogene Handlungskomponente beinhaltet, daf} Bildung
damit nicht nur Anerkennung und verpflichtende Ubernahme, sondern auch Kri-

tik und Distanzierung fordert*.*®

Gerade im Rahmen moderner, hochgradig arbeitsteiliger Industriegesellschaften ist

die Betonung der Handlungskomponente von Bildung nattrrlich ganz besonders wichtig.
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Im Unterschied zur Kontemplation findet aktives Handeln des einzelnen dabei meist in
sozialen Zusammenhdangen, also in Gesellschaft statt. Wichtig ist dabei wiederum, dass
sich Bildung wie betont am Ideal der Selbstbestimmung orientiert, damit soziales Han-
deln nicht in Anpassung und Konformismus mindet. Entsprechend wichtig sind deshalb
auch (Selbst-)Kritikfahigkeit und Urteilsvermdgen.

Dem Stellenwert der Handlungsorientierung entsprechend erschliel3t sich das Pha-
nomen Bildung also nicht allein als Kategorie des Subjekts, sondern immer zugleich als
Kategorie des Weltbezuges. Bildung weist somit weit Uber den Horizont des Individu-
ums hinaus und gewinnt seine endgultige Form

,erst in  der Dimension der Transsubjektivitat, im Bereich sittlich-
verantwortlichen Umgangs freier Personen miteinander, in der wechselseitigen
Anerkennung aller, in der gemeinsamen, vernunftgemafRen Ordnung gesellschaft-
lichen Zusammenlebens (...) Bildung erweist sich hierin als Verantwortungs- und
,Solidaritatsfahigkeit®. Im anderen Falle muR sie ihrer selbst verlustig gehen und
depravieren, wo sie nur selbstgentigsam im Kult der isolierten Personlichkeit be-
fangen bleibt**

Der letzte Gesichtspunkt lieRe sich — ein klein wenig Respektlosigkeit vor Denkmé-
lern vorausgesetzt — auch dem Bildungsverstandnis des Bildungspapstes schlechthin,

Wilhelm von Humboldt (1767-1835), als Vorwurf entgegenbringen, siehe nachfolgend.

Humboldt und die Pflicht zur Bildung

., Menschwerdung des Menschen *

Auch eine noch so kurze Abhandlung zum Bildungsbegriff wie die Vorliegende
ware unvollstdndig, ohne eine Hervorhebung des — zumindest geschichtlich gesehen —
bedeutendsten Bildungstheoretikers iberhaupt. Die am einzelnen Menschen orientierte
und die Selbstzweckhaftigkeit von Bildung mit Nachdruck betonende Bildungstheorie
Wilhelm von Humboldts ist wegen ihrer weitreichenden Wirkungsgeschichte auch fur
ein modernes Verstandnis von Bildung von groRer Bedeutung.

Humboldts Bildungstheorie ist vorrangig am Subjekt orientiert, sie will zuné&chst
den einzelnen Menschen und erst dann, aber eben auch dadurch, die objektiven Ver-
héltnisse dndern. Als der Vertreter des klassischen deutschen Bildungsideals (wie ge-
sagt: Bildung, ein spezifisch deutscher Begriff) pladiert er fir die Rechte der Individuen
gegenuber den Anmaliungen des Staates und ftir gesellschaftspolitische Reformen durch
die Bildung der Biirger. Individuelle Charaktere sollen bei Humboldt so ausgebildet
werden, dass sie ihre Eigentumlichkeit behalten, Individualitat genief3t in Humboldts
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Bildungsverstandnis entsprechend allerhéchsten Stellenwert, wie Herwig Blankertz
verdeutlicht:

,»Was der Mensch tut, ist im Grunde vollig gleichgiiltig, entscheidend ist allein
dieses, dal? mit der Hingabe an eine Sache eine eigene Ansicht der Welt und ein
gescharftes individuelles Weltverstandnis gewonnen wird, dal von der vereinzel-

ten und je besonderen Stelle, an der das Werk zu leisten ist, die VVollendung der

‘ganzen Bildung’ und damit der Individualitét als ‘Ganzes’ gelingt*. A

Kein Menschen darf dabei in eine Form gepresst werden, die ihm nicht angemessen
ist, schlieflich bedeutet Bildung fiir Humboldt die Vollendung des Menschen in der
Verwirklichung der ihm jeweils eigenen Moglichkeiten: ,,In diesem idealistischen Ver-
stdndnis wurde Bildung zum Inbegriff der Selbstverwirklichung des Menschlichen im
Menschen“.** Jedoch ist Humboldts Perspektive nicht ausschlieRlich individualistisch,
wie Erich Weber betont: ,,Er erwartet vom Individuum nicht nur, da3 es an der eigenen
Selbstgestaltung und Selbstvollendung interessiert ist, sondern dal3 es als gebildetes
Subjekt auch reformerisch an der geistigen und politischen Gestaltung der Verhaltnisse
mitwirkt“.*® Bildung, so verstanden ein MaR fiir die gelingende Wechselwirkung zwi-
schen Individuum und Welt, meint also kein weltfremdes Sichselbstgeniigen, sondern
vielmehr tatige Auseinandersetzung des Menschen mit seiner Welt.*

Bei Humboldt erreicht der Stellenwert der Bildung einen ideengeschichtlichen Ho-
hepunkt. Sie wird, im Sinne der vollstandigen Bildung all seiner Krafte, als der wahre
Zweck des Menschen Uberhaupt begriffen. Bildung ist somit nicht weniger als die Men-
schwerdung des Menschen!* Folglich ist Bildung aber auch nicht nur das Recht des
Menschen (wie heute in zentralen Menschenrechtserklarungen festgehalten*), sondern
vielmehr auch die Pflicht des Menschen!

Vorrang der Allgemeinbildung

Fir Wilhelm von Humboldt besitzt Allgemeinbildung®’ deutlichen Vorrang vor je-
der Art von zweckorientierter Bildung; entsprechend scharf trennt er zwischen allge-
meiner und spezieller Bildung. Wahrend ihm zufolge die allgemeine Bildung den Men-
schen zu starken und zu lautern habe, wirden durch eine spezielle Bildung hingegen le-
diglich anwendungsorientierte Fertigkeiten vermittelt. Eine Vermischung der beiden
Absichten filhre zu einer regelrechten Verunreinigung von Bildung und ermdgliche so
weder vollstandige Menschen noch vollstandige Birger. Fir den Schulunterricht fordert
Humboldt dementsprechend die strikte Absonderung all derjenigen Inhalte, die sich nur

auf bestimmte Berufe beziehen und die deshalb erst nach vollendetem allgemeinen Un-
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terricht erworben werden sollten. Allgemeinbildung erhélt fir Humboldt somit sowohl
den zeitlichen als auch sachlichen VVorrang vor Berufs- bzw. Spezialbildung, sie soll die
unverwechselbare Individualitat des Menschen gewéhrleisten und den einzelnen Men-
schen gemal seiner ihm eigenen Vernunft zur Selbstbestimmung und Weltgestaltung be-
fahigen. Somit werde dann auch die Gefahr einer Vereinseitigung und Selbstentfrem-
dung als Folge der Austibung spezialisierter Berufstatigkeiten gebannt, weil die intellek-
tuelle Emanzipation erst die bewusste Wahl bzw. den Wechsel des Berufs ermdglich-
ten.®®

Humboldt fordert in diesem Sinn den Vorrang einer freien Bildung, die so wenig
wie moglich auf die blrgerlichen Verhéltnisse und ihre Sachzwéange gerichtet ist. Men-
schen bilden heif3t bei Humboldt folglich, sie nicht zu &uReren Zwecken zu erziehen und
den einzelnen nicht mit seiner gesellschaftlichen Funktion zu verwechseln!*® Einige Zi-
tate aus der Fachliteratur erlautern dieses Verstandnis von Bildung, dem wegen seiner
Betonung von Individualitdt und Autonomie gerade derzeit htéchste Bedeutung zu-
kommt. In einer Zeit, die durch die Unterwerfung des Menschen unter die Sachzwénge
des freien Marktes gekennzeichnet ist und Bildung fast nur noch nach ihrem unmittelba-
ren 6konomischen Nutzen bewertet (oder gleich durch das vermeintlich funktionalere
Kompetenzkonzept ersetzt — dazu in aller Ausfuhrlichkeit mehr in Kapitel 6). Zunachst
Arnim und Ruth Kaiser: ,,Bildung (bei Humboldt, B.L.) wendet sich gegen Vereinnah-
mung des Lernenden fir gesellschaftliche, konomische oder politische Zwecke. Bil-
dung kennzeichnet das Bemuhen, den Menschen grundséatzlich in die Lage zu versetzen,
sich selber fiir oder gegen solche Anforderungen entscheiden zu kénnen*.*® Erich We-
ber hierzu etwas ausfihrlicher:

,»Nach Humboldt darf die Bildung des Individuums weder zu friih noch einseitig
durch die 6konomischen Interessen und gesellschaftlichen Méachte in Beschlag
genommen werden, da die Menschen sonst sich selbst entfremdet werden. In
Humboldts Bildungstheorie und bei seiner Bildungsreform sind deshalb die fir
alle Menschen grundlegende Menschenbildung und die spezielle berufliche
Ausbildung der Birger zu trennen (...) Auch gilt es fir jeden Menschen alle sei-
ne BiLqungsmdglichkeiten so weit wie moglich offen zu halten und zu for-
dern®.

Gerhart Neuner fasst das zweckfreie Bildungsideal Humboldts (und des darauf

grindenden Bildungsbirgertums) folgendermafRen zusammen:

,Mit dem Aufstieg des Biirgertums wurde absolute Zweckfreiheit zum Ideal
,wirklicher® Bildung. Der Bildungstheorie Wilhelm von Humboldts zufolge
sollte der Gegenstand von Bildung, als ,Gegenstand schlechthin, die Welt
sein‘. Der sich Bildende moége in ,jedem Geschéft des Lebens® seine Beleh-
rung finden. Ihm solle es allein um die ,Erhohung seiner Kréfte und die Ver-

21



edelung seiner Personlichkeit® zu tun sein (...) Deshalb hielt Humboldt, biir-
gerlicher Zweckfreiheit verpflichtet, nichts von Bildung, die auf konkrete Be-
zlige zu den Realitdten des Lebens oder einen Beruf Wert legt. Wirden all-
gemeine Menschenbildung und die Bedurfnisse des Lebens oder eines Ge-

¢ «b2

werbes vermischt, so werde die Bildung ,unrein‘.

Es ware jedoch ganz falsch zu glauben, dass Humboldt eine spezialisierte Berufs-
bildung rundherum abgelehnt hatte! Er anerkannte durchaus ihre Bedeutung, hielt sie
aber eben einer allgemeinen Bildung nachgeordnet. Diese Nachordnung bedeutet fir
Humboldt aber keine Zuruickweisung, auch wenn er davon ausgeht, dass die spezielle
Bildung nur bestimmte Anwendungsfertigkeiten bereitstellt, wahrend die allgemeine
Menschenbildung hingegen den Menschen selbst stérken soll. Hierzu noch einmal Erich
Weber:

,Fur (...) Humboldt war die ‘reine’, allgemeine Menschenbildung vorrangig ge-

gendber der utilitaristischen, speziellen Berufsbildung. Er lehnte diese zwar

nicht prinzipiell ab, wollte sie jedoch ‘humanisieren’. Dazu hielt er es fir erfor-
derlich, primér alle Kréfte einer Person harmonisch zu entfalten und das perso-
nale Subjekt zur kritischen Distanzierung und zur verantwortlichen Autonomie

im Umgang mit der soziotkonomischen Realitat zu beféhigen, ohne die Allge-

meinbildung mit der Berufsbildung zu vermengen, da sonst (...) weder eine ‘rei-

ne’ allgemeine Menschenbildung noch eine ‘realitdtsentsprechende’ spezielle
berufliche Ausbildung gelingen konne®.

Humboldt leugnete also keineswegs die Bedeutung einer Berufstatigkeit bzw. einer
speziellen Fertigkeit fur den Erwerb von Bildung! So sei es etwa fur einen Tischler
ebenso nitzlich Griechisch zu lernen, wie es umgekehrt einem Gelehrten nitze, Tische
zu machen. So liegt also auch im Anfertigen von Tischen ein Bildungswert, ,,eben weil
‘jede Beschiftigung’ den Menschen zu adeln vermag*.*®

Soviel in aller Kiirze zum ,,Bildungsdenkmal® Humboldt. Natiirlich lieBe sich man-
cherlei an dessen (Allgemein-)Bildungskonzeption hinterfragen, insbesondere ist aber
auch seine Wirkungsgeschichte kritisch zu reflektieren: Das Verstandnis von Bildung
degenerierte unter Bezugnahme auf Humboldt in der Folgezeit ndmlich zum sozialen
Abgrenzungs- und Unterscheidungsmerkmal héherer Stande. Der hohe Stellenwert hu-
manistischer, ,,schongeistiger* Gymnasial-Bildung mit zugehdrigen Kenntnissen des
Lateinischen bei gleichzeitiger Geringschatzung handwerklich-technischer (Aus-
)Bildung resultierte so aus seinem Charakter eines Statussymbols und Mitgliedsauswei-
ses des privilegierten Bildungsbirgertums. Doch dies sei an dieser Stelle lediglich an-
gedeutet. Im Anschluss soll hier noch kurz ein Bildungskonzept vorgestellt werden, das
auf Humboldts Bildungsverstandnis Bezug nimmt, es sich aber zum Ziel gesetzt hat,

dieses den Herausforderungen und Gegebenheiten der Gegenwart anzupassen.
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Wolfgang Klafkis Bildungstheorie

Bildung als ,, Kategoriale Bildung *

Wolfgang Klafki zahlt zu den einflussreichsten deutschsprachigen Padagogen der
letzten Jahrzehnte. Sein Verstandnis von Allgemeinbildung verdient es, hier etwas na-
her beleuchtet zu werden. In seiner ,,Theorie der kategorialen Bildung* wird der Gegen-
satz zwischen der sog. ,,formalen und der sog. ,,materialen” Bildung aufgehoben und
somit die dialektische (auf den Zusammenschluss gegensatzlicher Elemente auf einer

hoheren Ebene abzielende) Struktur von Bildung deutlich.

Formale und Materiale Bildung

Ein umfassendes Bildungsverstandnis hat fir Wolfgang Klafki die Zweiteilung in
wformale* und ,,materiale “ Bildung zu Uberwinden. Formale Bildung meint den Erwerb
bestimmter Kompetenzen (Kapitel 6), mit deren Hilfe die Aneignung konkreten Wis-
sens erst ermoglicht oder zumindest erleichtert werden soll, ganz im Sinne eines ,,Wis-
sen, wie’s geht und wissen, wo’s steht”. Formale Bildung ist also weitestgehend unbe-
leckt von konkreten Wissensbestanden, sondern bezieht sich auf die Fertigkeit und das
Vermagen, sich bestimmte Wissensbestdnde und Informationen bei Bedarf selbstandig
aneignen zu konnen. Materiale Bildung hingegen meint den konkreten Wissenserwerb,
bezieht sich also auf tatséchlich vorhandene Wissensbestande und ganz bestimmte
Handlungsfahigkeiten. Beide ,,Bildungen® bilden jedoch, richtig verstanden, keinen
Widerspruch, vielmehr umfasst der Bildungsbegriff nimlich beides: ,,Er vermittelt for-
male Fahigkeiten einer Handlungskompetenz mit dem fundierten Erwerb von Sachwis-

sen*.>
In Klatkis Bildungstheorie werden also, mit Erich Weber gesprochen, ,,die Inhalte
(der materialen Bildung) und die Kréfte (der formalen Bildung) nicht voneinander ge-
trennt, sondern in einer dialektischen Synthese miteinander gefordert und ‘aufgehoben’,
wodurch es zwischen Mensch und Welt zu einer wechselseitigen ‘Erschliefung’
kommt*“.*® Friedrich Kron dazu ganz dhnlich: ,,Mit dieser Transformation des Humbold-
tschen Bildungsgedankens hat Klafki den klassischen Gegensatz von materialer und
formaler Bildung, wie er - Humboldt miRverstehend - oft in der Padagogik diskutiert
worden ist, systematisch neu gefafit.>® Diese Synthese formaler und materialer Bildung
mindet bei Klafki in bestimmte Bildungskategorien, in denen die Spaltung in Subjekti-

ves einerseits und Objektives andererseits aufgehoben und statt dessen in einer wechsel-
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seitigen Einheit zusammengefasst wird.>” Bildung meint hierbei, und hier wird es zuge-
geben etwas abstrakt, das Erschliefen der sachlichen und geistigen Welt des Menschen
und umgekehrt das Erschlossensein des Menschen fiir seine jeweilige Wirklichkeit. Ver-
einfacht gesagt: Indem der Mensch versucht, sich die Welt, in der er lebt, geistig zu er-
schlielen (etwa, indem er Wissenschaft und Philosophie betreibt), ist der Mensch durch
diese intellektuell-tatige Hinwendung zur Welt zugleich auch integraler Bestandteil die-
ser Welt. Diesen Prozess der ,,’doppelten Erschlossenheit’ des stets und standig lernen-
den Menschen im Medium der Bildung“58 bezeichnet Klafki dabei als ,kategorial®. %
Kategorial ist hier ein weitgehend synonymer Begriff fiir reprasentativ paradigmatisch,
elementar und exemplarisch. Es geht also um eine bewusste Auswahl von Bildungsin-
halten, um, so Erich Weber, die ,,fiir den Menschen wesentlichen Verhéltnisse, Grund-
strukturen und -probleme seiner Wirklichkeit inhaltlich zu erarbeiten und verstehend zu
erfassen, aber auch die fiir das Gelingen des menschlichen Lebens bedeutsamen korper-
lichen, seelischen und geistigen Kréfte und Grundformen des Erlebens auszulésen und
zu entfalten“.®® Klafkis Kategorien kénnen somit als die grundlegenden Formen und
Inhalte menschlicher Selbst- und Welterkenntnis verstanden werden, die ein sinnvolles
Handeln erst ermdglichen. Schon wegen der schier unbegrenzten Vielfalt mdglicher
Bildungsgegenstande (s.0.) und des lediglich begrenzten Zeitbudgets fir Bildungspro-
zesse bedarf es natlrlich zwingend einer gezielten Auswahl der Bildungsinhalte, wobei
eben gilt, dass sie den Kriterien der kategorialen Bildung geniigen mussen. Weber for-
dert dementsprechend: ,,Fiir den ‘bildenden’ Unterricht bedeutet das, da8 Inhalte, die
‘kategoriale Bildung’ ermoglichen, erforderlich sind, wenn die Lernprozesse zu Bil-

dungsprozessen werden sollen“.®

Bildung als kritisch-konstruktive Bildung

Klafki vertritt ein zeitgemélRes Verstandnis von Bildung, das einerseits am Prinzip
der Aufklarung festhalt und - ohne naive Fortschrittsglaubigkeit — andererseits das Ziel
ihrer kritisch-konstruktiven Fortentwicklung verfolgt. Folglich fordert er die kritische
(Wieder-)Anknlpfung an das in der Aufklarung wurzelnde, insbesondere im deutsch-
sprachigen Raum (etwa) zwischen 1770 und 1840 von Denkern wie Lessing, Herder,
Kant, Pestalozzi, Schleiermacher, Humboldt, Hegel und Marx geprégte Denken, um
dieses den kulturellen, gesellschaftlich-politischen und padagogischen Problemen der
Gegenwart anzupassen.®® Klafki betont in seiner Bildungstheorie deshalb auch den ge-

sellschaftlichen, geschichtlichen und politischen Zusammenhang, in dem sich Bildung
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ereignet, wodurch der Bildungsbegriff gesellschafts- und systemkritisch aufgeladen
wird.®® Eva-Maria Lankes bringt das Bildungsverstindnis Klafkis so auf den Punkt:
,» Bildung’ nennt Klafki (...) den Zusammenhang der Grundfahigkeiten Selbstbestim-
mung, Mitbestimmung und Solidaritéat; neben anderen Inhalten betrachtet er die Soziali-
tit des Menschen als eine Grunddimension menschlicher Fihigkeiten“.** Ein solches
kritisches Verstdndnis von Bildung reflektiert in besonderem MaRe die gesellschaftli-
chen Bedingungen des menschlichen Lebens. Die kritisch-konstruktive Bildungstheorie
Klafkis beinhaltet wegen ihrem Interesse an der Emanzipation des Menschen also auch
und inshesondere gesellschaftspolitische Probleme.®

Die grundlegende, auf Humanitéatsgewinn hin ausgerichtete Zielsetzung der Klafki-
schen Bildungstheorie erldutert Friedrich Kron anhand eines bildungsgeschichtlichen
Vergleichs: Die kategoriale Ausrichtung ,,der Auseinandersetzungen mit neuen Themen
fuhrt zu grundlegenden neuen Einsichten tber die Bestimmung des Verhaltnisses des
Menschen zur Welt. War die Verantwortung fur das gesellschaftliche und moralische
Ganze bei W.v. Humboldt Ausdruck der Bildung, so wird die von Klafki beschriebene
kategoriale Bildung jetzt zur ‘kritisch-konstruktiven’ Bildung, insofern sie die Kritik
und zugleich die Bemihungen einbezieht, neue Ansatze zu einem humaneren Denken

und Handeln aufzuspiiren*.®®

Bildung als Allgemeinbildung

Von entscheidender Bedeutung fur eine kritische und emanzipierte geistige ,,Durch-
dringung” von Welt ist — nicht nur fir Wolfgang Klafki - die Kategorie der Allgemein-
bildung.®” Wolfgang Klafkis Konzept einer zeitgemaRen Allgemeinbildung lasst sich
dabei durch drei zusammenhangende Qualitaten charakterisieren:

B zum einen ist Allgemeinbildung eine Bildung flr alle. Dementsprechend ist Bil-
dung im Zusammenhang einer freiheitlich-demokratischen Grundordnung als ein Bir-
gerrecht zu verstehen und bedeutet sowohl Anspruch als auch Mdglichkeit aller Men-
schen;

B Allgemeinbildung ist zudem eine allseitige bzw. vielseitige Bildung im Dienste
vollstandiger Personlichkeitsentfaltung; diese umfasst sowohl die motorische und emo-
tionale als auch kognitive Dimension des Menschseins und vollzieht sich deshalb bei-
spielsweise auch in handwerklich-technischen und 6konomischen Lebenswelten;

B Allgemeinbildung ist schlieBlich eine Bildung in Bereichen des Allgemeinen und

des gemeinsam Verbindlichen; hierbei geht es darum, durch Bildung die erfolgreiche
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und verantwortliche Bewaltigung all jener flr die jeweilige Epoche typischen Proble-
men zu ermdglichen, mit denen sich die gesamte Menschheit konfrontiert sieht. (Zu die-
sen sog. ,,epochaltypischen Problemlagen* — bei Klafki v.a. Fragen von Frieden, Okolo-
gie und sozialer Ungleichheit — siehe Kapitel 8.)%

Als Grundlage einer so verstandenen Allgemeinbildung werden von Klafki schlief3-
lich noch drei zusammenh&ngende Grundféhigkeiten angefihrt:

B die Fahigkeit zur Selbstbestimmung, um die je eigenen Beziehungs- und Sinn-
muster auch selbst definieren und begriinden zu kénnen;

B die Mitbestimmungsféhigkeit der Menschen bei der gemeinsamen Gestaltung ih-
rer Lebensverhaltnisse;

B die Solidaritatsfahigkeit, um die eigenen Anspriche auf Selbst- und Mitbestim-
mung auch gegeniiber unterprivilegierten und benachteiligten Personen zunéchst aner-
kennen und dann auch unterstiitzen zu kénnen. ® "

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass Klafki, unter Ruckgriff sowohl auf
Humboldts Bildungsverstandnis als auch auf Ansétze der kritischen Gesellschaftstheo-
rie (also im Sinne Adornos, Horkheimers, Marcuses u.a. Denker der ,,Frankfurter Schu-
le fiir Sozialforschung®), seine kategoriale Bildung ,,um die Dimension der gesamtge-
sellschaftlichen Verantwortung des lernenden und sich bildenden Menschen® erwei-

tert.”" Unverzichtbar hierfiir ist aber der Wille und die Fahigkeit zur Reflexion!

3. Das A und O von Bildung: Reflexion !

Warum ist Reflexion so wichtig?

In einem aufklérerischen Sinn (also jenseits theologischer Einfarbungen, wie sie
vor allem im Mittelalter vorherrschend waren, s.0.) meint Bildung nicht die kiinstliche
Gestaltung des Menschen durch andere Menschen nach einem vorab gefassten Bild des-
selben, sondern ein reflexives Sich-Selbst-Bilden. Bildung des Menschen ist somit im-
mer Selbstbildung. Die Aufgabe des Pddagogen besteht also, entgegen einem weitver-
breiteten Missverstandnis, nicht in der absichtsvollen Formung des Individuums von
auBen, sondern vielmehr in der Anleitung zur Selbstbildung und in der Bereitstellung
der hierfur erforderlichen Rahmenbedingungen und Materialien. Der namhafte Erzie-
hungswissenschaftler Theodor Ballauff streicht diesen fir die Bildung der Neuzeit tber-
aus zentralen Aspekt der Selbstbildung und der hierbei unverzichtbaren Reflexivitat
ganz deutlich heraus: ,, Der Gebildete ist das Wesen, das sich zu sich selbst verhalt. Re-
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flexivitat macht den Grundvollzug der Bildung aus. Der Mensch nimmt den Umweg zu
sich selbst tiber die Welt“.” Fiir den Hochschullehrer Gerhard Mertens ist Bildung als
vernunftgeleiteter ,,Welt- und Selbstbezug des Menschen* zu verstehen; Bildung be-
zeichnet folglich sowohl ,,das reflexive Sich-Verorten der Person in Welt* als auch die
reflektierte Auseinandersetzung mit der eigenen Personlichkeit.”

Die Unverzichtbarkeit von Reflexion wird auch von der Lernforscherin Annette
Kluge hervorgehoben, in ihrem Fall mit Blick auf individuelle Lernprozesse. Erst das
»absichtsvolle Reflektieren® von Erfahrungen ermdglicht ndmlich das Lernen aus Er-
fahrung, der Lernprozess wird mit anderen Worten durch Reflexion erst begriindet:
,Ohne Reflexion werden die eigenen Handlungstheorien und deren —erfolg nicht tber-
pruft, das Handlungsresultat mit dem angestrebten Ziel nicht verglichen. Selbstreflexion
kann als ProblemldseprozeR verstanden werden, der statt einer externen Aufgabe Teile
des eigenen Problemlésens zum Gegenstand hat“.” Fiir Thomas Stahl wiederum bedeu-
tet Reflexion nicht weniger als den ,,Springpunkt menschlicher Existenz und Entwick-
lung“,” da der hinter diesem Begriff stehende intellektuelle Prozess einen festen Bet-
standteil des menschlichen Alltags bildet, ganz egal ob es etwa um das Uberdenken
struktureller Veranderungen, bspw. in einer Organisation, oder um das Backen eines
Kuchens geht: Stets berprifen wir Handlungen und ihre Ergebnisse und Verandern un-
ser Verhalten dahingehend, das dessen Folgen und Wirkungen im Sinne unserer Absicht
verbessert werden. Angesichts dieser zentralen Bedeutung von Reflexion bzw. Reflexi-
vitat fur die Bildung des Menschen lohnt sich hier auch eine etwas eingehendere Be-

schaftigung mit diesem Begriff.

Der Reflexionsbegriff

Der Reflexionsbegriff fuhrt, als eigenstandige Kategorie betrachtet, in einschlagi-
gen padagogischen Nachschlagewerken eher ein Schattendasein. Bernhard Dieckmann
etwa ordnet Reflexion der Kategorie der Erfahrung unter. Diese umfasst, neben der
Wahrnehmung duBerer Sinnesreize, auch "eine Art ,innerer Erfahrung' als Vorstellung",
eben die Reflexion. Der menschliche Verstand ist dabei die Instanz, die den jeweiligen
Erfahrungsstoff ordnet und strukturiert.”® Reiner Walrafen wiederum sieht Reflexion in
einem engen thematischem Zusammenhang mit einem padagogisch gefarbten Verstand-
nis von Engagement. Reflexion und Engagement kennzeichnen fiir ihn die beiden Sta-
dien des Bildungsprozesses. In deren stetem Wechsel wird das integrative Verhéltnis

des Menschen zu seiner denkend und handelnd gestalteten Welt ,,immer wieder in Frage
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gestellt, durch neue Information iiberholt und - falls Bildung gelingt - neuerlich zu-
stande gebracht.”” Reflexion steht hier also fiir ein fortwahrendes Infragestellen sowohl
der jeweiligen Realitat die mich umgibt und an der ich mein Handeln ausrichte, als auch
des jeweiligen Selbstverstandnisses. Aus padagogischer Sicht bezeichnen Reflexivitat
und Selbstreflexion nicht zuletzt grundlegende Prozesse im Verhéltnis von Menschen
zu ihren Lernerfahrungen, die ebenfalls eine wichtige Grundlage fiir Selbstbewertungs-
prozesse bilden.

In den klassischen Reflexionsmodellen von Kurt Lewin (1890-1947) und, daran
anknipfend, John Dewey (1859-1952), bezieht sich Reflexion auf konkrete Erfahrun-
gen, deren Wahrnehmung und Bedeutung. Als Ergebnis der Reflexion folgen daraus
Konzepte und Aussagen, deren Konsequenzen in neuen Situationen tberprift werden
und dann wieder in neue, wiederum zu reflektierende Erfahrungen miinden usw.usf. Der
Prozess der Reflexion gleicht also mit anderen Worten einem Kreis oder besser noch ei-
ner sich nach oben, in Richtung héheren Durchblicks sich windenden Schraube. Selbs-
treflexion beinhaltet also immer auch das Nachdenken daruber, ob die vorherigen und
aktuellen Denk- und Problemldseprozesse angemessen und zielfuhrend waren bzw.
sind. Selbstreflexion findet somit als ein ,,metakognitiver Prozess* statt, d.h.: Das eige-
ne Denken selbst wird tberdacht, etwa indem individuelle Probleml6sestrategien zum
Gegenstand des Nachdenkens werden. Als gemeinsamer Nenner einer Vielzahl ein-
schldgiger Definitionen von Reflexion lasst sich somit festhalten, dass Reflexion stets
das Durchdenken gemachter Erfahrungen beinhaltet, das dann in eine Veranderung von
Sichtweisen und, so das Ziel, in eine Optimierung der Handlungspraxis mindet. Dies
bewirkt als Ergebnis eine Anderung des eigenen Verhaltens, bspw. hinsichtlich der an-
gewandten Arbeitsmethoden, um diese letztlich zu verbessern.”® Reflexion umfasst
folglich immer auch und insbesondere eine gewisse kritische Distanz zu sich selbst und
zu den gesellschaftlichen Gegebenheiten.

Die padagogische Anthropologie (Menschenkunde) verweist darauf, dass gerade
Reflexion, verstanden als die intellektuelle Fahigkeit zum Erklimmen einer Uberblick
gewéhrenden, nicht mehr nur auf das Subjekt bezogenen ,,Aussichtsplattform® (die sog.
»Meta-Ebene®), eine zentrale Eigenheit des Menschseins darstellt.” In diesem Sinn ist
Reflexion auf das aller engste mit Bildung verknupft und hat als deren elementarer Be-
standteil zu gelten, denn Bildung &ufert sich im Erkennen umfassender Zusammenhén-
ge, Ursachen, Folgen, Ruck- und Wechselwirkungen. Das reflektierte ,,Sich-Selbst-

Verorten-Konnen* in Raum und Zeit, in Geschichte und Kultur, aber auch in politi-
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scher, 6konomischer und sozialer Hinsicht, ist das, worin sich Bildung beweist (s.u.).
Zur Reflexion gehdrt dementsprechend auch eine neugierige, forschende Grundhaltung,
die sich im Sinne einer solchen Meta-Perspektive selbst zum Thema macht.

Begreift man Selbstreflexion als absolut elementaren Bestandteil von Bildungspro-
zessen, so ist insbesondere, mit Hermann Novak gesprochen,

,der emanzipatorische Charakter von Selbstreflexion (...) in den Mittelpunkt zu
stellen. Der Bogen spannt sich von der retrospektiven Selbstbetrachtung tiber das
sozusagen gegenwartige Selbst bis hin zum selbst gewiinschten Selbst. Dazu ge-
hort die Reflexion des von anderen gewunschten Selbst meiner Person ein-
schlieBlich der Abh&ngigkeiten, in denen eine Person steht und die Alternativen
und Optionen*.®*

Eine umfassende Reflexion beinhaltet also immer auch eine emanzipatorische Di-
mension, weil sie Zwange und Strukturen von Fremdbestimmung aufdecken hilft. Die
zu jeder Bildung gehtrende reflexive Handlungsfahigkeit findet ihren Ausdruck dem-
entsprechend in selbstandigem, kritischem Handeln unter Bedingungen individueller
und gesellschaftlicher Miindigkeit. Reflexive Handlungsfahigkeit heif3t, gegebene Situa-
tionen und Uberkommene Sichtweisen kritisch hinterfragen, deuten und bewerten zu
konnen. Reflexivitat bezeichnet mit den Worten Dehnbostels und Meyer-Menks ,,die
bewusste, kritische und verantwortliche Einschatzung und Bewertung von Handlungen
auf der Basis von Erfahrungen und Wissen“.®? Bezogen beispielsweise auf die Reflexi-
on beruflicher Gegebenheiten ist aus emanzipatorischem Interesse heraus einer person-
lichkeitsforderlichen Perspektive zundchst ein perspektivisches Abriicken vom unmit-
telbaren Arbeitsgeschehen erforderlich. Sodann sind, quasi von besagtem intellektuellen
,,Hochstand** aus, Prozesse, Strukturen und Handlungsalternativen zu hinterfragen und
mit eigenen Erfahrungen und Wissensbestanden abzugleichen. Das Ziel der Reflexions-
bemuhungen besteht dann im Sinne Michel Foucaults (1926-1984) nicht zuletzt darin,
,,verinnerlichte Herrschaftsverhiltnisse* zu erkennen: ,,Ohne die Illusion zu néahren, frei
von Zwaéngen existieren zu kdnnen, ermdglicht Reflexion doch eine anderes Verhaltnis
zur Welt, eine selbstbestimmte Subjektivitit zu entfalten.“® Entscheidend ist dabei
aber, und dies sei hier nachdriicklich betont, dass Reflexion nicht auf selbstbeziigliche
und selbstzweckhafte Denkprozesse begrenzt bleibt. Vielmehr hat sie letztlich auch in
Handlungen, also in Praxis tiberzugehen, die es dann natrlich wieder und wieder zu re-
flektieren gilt: ,,Bildung ist demnach Reflexion der Praxis, damit gleichzeitig AnstoR fur

eine verindernde Praxis*.

Forderung von Reflexivitat
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Eine Selbstreflexion, die der vielschichtigen Gesamtpersonlichkeit eines Menschen
gerecht werden soll, darf sich keiner thematischen Einschrankung unterwerfen (etwa im
Sinne einer blofRen Qualifikationsbedarfsanalyse 0.4.), sondern muss vielmehr das Ge-
samt aller individuellen Handlungen, Gestaltungen und Entscheidungen berticksichti-
gen. Eine solche reflexive Grundhaltung lasst sich stichpunktartig (u.a.) durch folgende

intellektuelle Eigenschaften und Einstellungen charakterisieren:

ein offener, aktiver Umgang mit Wissen
- eine experimentelle Grundhaltung mit dem Mut zum Fehlermachen
- Suche nach Ursachen und Abschéatzung der Folgen
- eine skeptische Grundhaltung, d.h. Infragestellung géangiger, auch eigener
Sichtweisen
Fordern lasst sich eine reflexive Grundhaltung durch hierfur geeignete Rahmenbe-
dingungen. Bezogen etwa auf Organisationen, seien es Unternehmen, Vereine oder
bspw. auch Einrichtungen des Bildungswesens, sind dies in erster Linie eine kommuni-
kationsoffene, auch streitbare Organisationskultur und eine Atmosphare der Teilhabe,
in der Probleme und Barrieren ohne Furcht vor personlichen Nachteilen angesprochen
und diskutiert sowie defensive Abwehrroutinen abgebaut werden kénnen. Klassische
Reflexionsbarrieren sind dementsprechend
- fehlende Zeit zur individuellen, aber auch gemeinsamen Reflexion (etwa auf
der Ebene von Arbeitsgruppen oder Abteilungen),
- als unhinterfrag- und veranderbar empfundene, unkommunikative Arbeits-
oder Lernbedingungen, aber auch
- die Furcht vor einer sich und andere Uberfordernden Wahrnehmung vorhan-
dener Komplexitaten und einer selbstbeziiglichen, zeitintensiven ,,Reflexion
der Reflexion®.
Letztlich werden Reflexionsprozesse also infolge fehlender Einsicht in deren Not-
wendigkeit und durch rigide, individuelle Handlungsspielrdume beschneidende Organi-

sationsstrukturen unterbunden.®

Eine kritische Anmerkung zur Reflexionsthematik zuletzt

Die normalerweise positiv besetzte Vorsilbe ,,Selbst ist in der Debatte um die An-
forderungen und Erfordernisse der modernen, durch und durch ,,durch6konomisierten
Gesellschaft allgegenwartig, etwa in Form selbstgesteuerten bzw. selbstorganisierten

Lernens, Selbstevaluation, Selbststeuerung, Self-Monitoring, Self-Marketing und natr-
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lich auch Selbstverantwortung. Dadurch wird deutlich, dass sich die gerade auf dem
Gebiet beruflicher Bildung stark propagierte Notwendigkeit von Selbstreflexion auch
als Zeitgeistphanomen charakterisieren l&sst. In dem Fall bedeutet die Betonung des
,»Selbst” nur allzu oft kein echtes Mehr an Autonomie und Selbstbestimmung, sondern
steht vielmehr fiir die meist unfreiwillige Individualisierung der Lebensrisiken des ,,Ar-
beitskraftunternehmers* bzw. ,,Arbeitsnomaden* der hochflexiblen, deregulierten Oko-
nomie der Gegenwart. ,,Selbst-XYZ* dient in solch einem Sinne also lediglich der Fle-
xibilisierung des umfassend verfligbaren Arbeitnehmers im Interesse instrumenteller,
fremdbestimmter Zwecke. Umso wichtiger ist deshalb die Erweiterung des Reflexions-
horizontes auf die umfassende Ebene der Gesamtgesellschaft inklusive der aus ihr bzw.
ihren Machtungleichgewichten gespeisten sozialen und 6konomischen Zumutungen
(dazu in aller Ausfihrlichkeit mehr in Kapitel 8).% Allerletztlich haben Reflexionspro-
zesse, damit sie zur Bildung des Menschen beitragen, jedoch immer der Entwicklung

der miindigen Personlichkeit zu dienen!

4. Bildung ist immer Personlichkeitsbildung!

Identitat als Bildungsziel

Wie gesehen ist Bildung als ein Prozess zu verstehen, ,,der die Entwicklung der von
Vernunft geleiteten, autonomen Personlichkeit zum Ziel hat“.®” Bildung ist immer Per-
sonlichkeitsbildung, hat also — im Wortsinn — sehr viel mit der Herausbildung der eige-
nen, im Kern einzigartigen Personlichkeit zu tun. Kurz gesagt dient Bildung der Forde-
rung von ldentitat.%® Identitat bezeichnet dabei die Fahigkeit und Bereitschaft eines
Menschen zur relativen Kontinuitdt und Stabilitat seines Selbsterlebens und seiner
Selbstverwirklichung, und das trotz aller Veranderungen, die wir im Laufe unseres Le-
bens zu bewaltigen haben.® Die Identitat eines Menschen ist also die Voraussetzung da-
flr, dass er bzw. sie der bzw. die Gleiche bleibt, zumindest in seinem/ihrem Innersten.
Dementsprechend versteht der Sozialisationsforscher Klaus Hurrelmann Identitdt ,,als
bewul3t reflektierte situations- und lebensgeschichtliche Kontinuitat des Selbsterlebens
auf der Grundlage des Selbstbildes“.*® Mit anderen Worten verfiigt jemand tiber Identi-
tat, der ,,iiber verschiedene Handlungssituationen und iiber unterschiedliche lebensge-

schichtliche Phasen hinweg eine Kontinuitéit des Selbsterlebens auf der Grundlage eines
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bewullt verfiigbaren Selbstbildes wahrt*. Gerhard Mertens erldutert den Begriff der
Identitat ausfuhrlicher:

,,’ldentitat’ ist, innerhalb einer Vielzahl konzeptioneller Zugénge, psychosozia-
ler Terminus fir das einzigartige Phdnomen, dal} das Individuum, wiewohl Ak-
teur in tausendfaltigen Situationen und unterschiedlichsten sozialen Rollen, den-
noch in Bezug auf andere und auf sich selbst in einem unterstellten Zeitkontinu-
um sich als ein und dasselbe bewuft ist. Insofern thematisiert der Begriff das
fundamentale Streben des Menschen nach Einheitlichkeit und Unverwechselbar-
keit der eigenen Person (Individualitat), sein Streben nach Selbsterkenntnis und
Selbstgestaltung. Solcher Suche nach Selbstkonsistenz entsprechend ist dann
Identitit das Gesamt aller Antworten auf die Frage: ‘Wer bin ich?>« %

Identitdt ldsst sich in diesem Sinne, etwas abstrakt gesprochen, auch als die ,,Es-
Selbstbleibung des Individuums *“ verstehen, die dem relativ gleichbleibenden Funda-
ment jeder Personlichkeit entspricht. Im Normalfall verfugt jeder Mensch Uber eine
Identitat, die sich durch Einfliisse wie Erziehung, primarer und sekundérer Sozialisati-
on®? und eben auch Bildung immer wieder schrittweise verandert, wobei das Individu-
um im Kern aber es selbst bleibt, zumindest ab einem bestimmten Entwicklungsstadi-
um. 93

Der hohe Stellenwert der Identitatsfindung als einer Bildungsaufgabe ergibt sich
auch aus der aufgrund personlicher Erfahrung wohl fir jeden und jede nachvollziehba-
ren Bedeutung eines positiven Selbstbildes fiir die eigene Handlungsfahigkeit. Klaus
Hurrelmann erldutert diesen Zusammenhang von Selbstbild, Identitat und Handlungs-
kompetenz und definiert dabei das ,,Selbstbild als das strukturierte Geflige von Ergeb-
nissen der Selbstwahrnehmung, Selbstbewertung und Selbstreflexion der individuellen
Handlungskompetenzen und der faktischen eigenen Verhaltensweisen®. Das Selbstbild
resultiert also in einem hohen MaR aus der Einschétzung und Erfahrung eigener Fahig-
keiten. Umgekehrt ist ein positives Selbstbild, sind eine ordentliche Portion Selbstver-
trauen und Selbstachtung wiederum Voraussetzung - zumindest hdchst forderliche Be-
dingung - um bestimmte Aufgaben und Herausforderungen positiv zu bewadltigen. Das
Selbstbild und das Identitatsbewusstsein eines Menschen - beide sind durch die Le-
benserfahrung des Individuums (somit nicht zuletzt auch durch seine Lernerfahrung)
bedingt - beeinflussen also dessen Handlungskompetenz und dadurch das jeweilige Ge-
oder Misslingen seiner Handlungen in erheblichem MaRe. Aus padagogischer Sicht
muss es dann natirlich darum gehen, forderliche Lebens- und Lernbedingungen zu
schaffen, die ein mdglichst positives Selbstbild und eine maoglichst stabile Identitdt aus-
bilden helfen, negative Beeinflussungen und Auspragungen hingegen vermeiden.*

Die Bedeutung eines positiven Selbstbildes flr das jeweilige psychosoziale Wohl-
ergehen kann dabei gar nicht hoch genug veranschlagt werden: Wertschatzung der eige-
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nen Person, auf Erfolgserlebnissen griindende Selbstachtung sowie, engstens damit ver-
bunden, die Erfahrung, gebraucht, anerkannt und akzeptiert, nicht zuletzt auch von je-
mandem geliebt zu werden, sind urmenschliche Grundbedirfnisse. Der offensichtliche
Zusammenhang zwischen Selbstbild und subjektiver Lebenszufriedenheit (und damit
auch personlicher Gesundheit) ist ein zentraler Forschungsgegenstand der Humanwis-
senschaften, speziell der Padagogik und Psychologie. Aus padagogischer Sicht ist vor
allem die fundamentale Bedeutung zu unterstreichen, die der Befriedigung dieser Be-
dirfnisse fir die Sozialitdt des Menschen zukommt: Wer mit seinem Leben Uberwie-
gend zufrieden ist, ist in der Regel auch eher bereit, positiv auf sein soziales Umfeld
ein- bzw. ruckzuwirken und das gesellschaftliche Wohlergehen entsprechend zu meh-
ren.” Wie sehr hingegen Erfahrungen von Frustration und Ausgeschlossensein gerade
bei Jugendlichen, deren Identitat sich eben erst festigt, Ausbriiche physischer wie psy-
chischer Gewalt (inklusive Autoaggression, also Gewalt gegen sich selbst) bewirken
kdnnen, ist ein Thema von aller hochster sozialer Brisanz. Jugendlicher Rechtsradika-
lismus oder Drogenmissbrauch sind nur zwei Phdnomene destruktiven Verhaltens, die
unter diesem Gesichtspunkt besser zu erkléren sind. In der Gesellschaft der Gegenwart
ist es dabei immer noch der Faktor Erwerbsarbeit, der die primare Grundlage fur gesell-
schaftliche Integration und soziale Anerkennung darstellt. Entsprechend verheerend
sind die Folgen der strukturellen, in erster Linie durch zunehmende Produktivitat und
Rationalisierungen verursachten Massenerwerbsarbeitslosigkeit im allgemeinen sowie
der hohen Jugenderwerbsarbeitslosigkeit im besonderen.®

Doch zuriick zur Identitatsthematik im engeren Sinn: Aus Sicht psychologischer,
soziologischer und padagogischer Ansétze wird die Ausbildung und Stabilisierung von
Identitat durch gelingenden zwischenmenschlichen Umgang mitbedingt. Demnach liegt
der Anknlpfungspunkt fir die Entwicklung von Identitét in der Interaktion mit anderen
Menschen. Identitat wird durch wechselseitige Kommunikationen (mit-)begriindet, wo-
bei sich der Mensch sozusagen in seinen jeweiligen Mitmenschen ,,spiegelt“:97 ,,In sozi-
alen Beziehungen, die in einer gemeinsamen Umwelt stattfinden, erfdhrt der Mensch
sich selbst auf dem Umweg iiber Mitmenschen*.*® Diese Art der Spiegelung stellt eine
grundlegende Voraussetzung flr personliche Identitatsentwicklung dar. Der Aufbau von
Identitét vollzieht sich aber nicht nur in der Interaktion mit anderen Menschen, sondern
dartiber hinaus auch im Wechselspiel mit menschlichen Umwelten unterschiedlichster
Art. ldentitat entwickelt das Individuum eben nicht in isolierter Individualitat, etwa

durch die egozentrische Beschaftigung nur mit sich selbst, sondern hauptsachlich in so-
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zialer Gemeinschaft - und somit also ganz entgegen dem egoistischen bis allzu oft sozi-
aldarwinistisch anmutenden Zeitgeist. Identitat wird erst durch die aktive und produkti-
ve Auseinandersetzung des Menschen mit seinen sozialen und geschichtlichen Gege-
benheiten sowie deren jeweiligen Anforderungen gefestigt. Speziell die Konfrontation
mit Neuem, Andersartigem und noch Unbekanntem stellt hierbei eine groRe Heraus-
forderung dar, geht es doch darum, sich selbst als Individuum zu verandern und dabei
dennoch der bzw. die gleiche zu bleiben, also weiterhin identisch mit sich selbst zu sein.

Fur Clemens Menze bezeichnet Bildung in diesem identitatsbezogenen Sinne den
,Entfaltungsprozel3, in dem sich ein Inneres verduflerlicht. Allerdings ist Bildung nicht
ein Entfaltungsvorgang in der Weise, daR sich eine Kraft, unbeeintrachtigt von der in ih-
rer Widerstandigkeit gekennzeichneten Wirklichkeit, nach aulen dréngt. Bildung ge-
schieht im Wechselspiel mit der Welt*“. Pddagogisch bedeutsame Interaktionstheorien
erinnern dabei auch an Georg Wilhelm Friedrich Hegels (1770-1831) Formulierung des
,Im-Andern-zu-sich-selbst-Kommens “. Bildung lésst sich somit als die ,,Vermittlung des
Selbst durch das Andere* beschreiben, Sie ist deshalb, abstrakt gesprochen, ,,der Voll-
zug der Selbstwerdung des Individuums in der Durchdringung von Selbst und Welt*.
99

Zusammengefasst ist festzuhalten: Identitdt entwickelt sich nicht im aullergesell-
schaftlichen Raum, sondern immer nur in einer geschichtlich gewachsenen, sich wan-
delnden, sozial und kulturell gepragten Lebenswelt, die der einzelne Mensch nach hu-
manen Kriterien mitgestalten und mitentwickeln konnen sollte.*® Es gibt etliche theore-
tische Ansatze, die die Herausbildung dessen, was der Mensch ist und was ihn aus-
macht, vor allem in zwischenmenschlichen Kommunikationen wurzeln sehen. Im
Zusammenhang solcher ,,interaktionsorientierter Sozialisationstheorien® ist hier vor al-
lem George Herbert Meads (1863-1931) klassische Theorie des ,,Symbolischen Interak-

tionismus‘ nachfolgend noch einer gesonderten Betrachtung wert.

»Symbolischer Interaktionismus*

Im Mittelpunkt dieser Sozialtheorie mit dem etwas komplizierten Namen steht das
Verstdndnis menschlichen Verhaltens als einer symbolisch, d.h. Gber vielféltige Zeichen
vermittelten Interaktion, welche die Entwicklung von individueller Identitat, ja sogar
von Gesellschaften erkléren hilft. Dazu der Griindervater der Theorie, G.H. Mead, him-
self: ,,Identitét entwickelt sich; sie ist bei der Geburt anfinglich nicht vorhanden, ent-

steht aber innerhalb des gesellschaftlichen Erfahrungs- und Tatigkeitsprozesses, das
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heilt im jeweiligen Individuum als Ergebnis seiner Beziehungen zu diesem ProzeR als
Ganzem und zu anderen Individuen innerhalb dieses Prozesses*.!®* Jeder Mensch ist
demzufolge in einen prozesshaften sozialen Kontext eingebunden, innerhalb dem er so-
wohl eine Beziehung zu diesem selbst als auch zu den darin vorkommenden Personen
aufbaut. Die hierbei gesammelten Erfahrungen sind die Basis fur den Aufbau und die
Festigung von ldentitat. Entscheidende Voraussetzung einer solchen Identitatsentwick-
lung ist fur Mead dabei der Umstand, dass die Einstellungen und Haltungen anderer
Personen gegeniber der eigenen Person wahrgenommen werden. M.a.W.: Dass das In-
dividuum in diesem Prozess ,,sich selbst zum Objekt wird“'*? Die eigenen Verhaltens-
weisen und Handlungen werden aber nicht nur aus der Perspektive eines einzelnen Ge-
genubers, sondern auch und insbesondere aus der Sicht des jeweiligen sozialen Umfelds
(des sog. ,,verallgemeinerten Anderen®) registriert. Das erst macht das je eigene Verhal-
ten - und eben auch seine Wirkungen auf andere - erkennbar. Das Individuum wird
quasi selbst Gegenstand der eigenen Selbstreflexionen, wenn es gedanklich die Rolle
eines anderen einnimmt und dann sozusagen mit fremden Augen auf sich selber schaut:

»Wo man (...) auf das reagiert, was man an einen anderen adressiert, und wo die-

se Reaktion Teil des eigenen Verhaltens wird, wo man nicht nur sich selbst hort,

sondern sich selbst antwortet, zu sich selbst genauso wie zu einer anderen Person

spricht, haben wir ein Verhalten, in dem der Einzelne sich selbst zum Objekt

wird“,'®

Die Einschéatzungen anderer beeinflussen das eigene Verhalten dabei nattrlich ins-
besondere hinsichtlich der Zielsetzung der Aufrechterhaltung des Selbstwertgefiihls. Die
enorme Bedeutung des jeweiligen sozialen Umfelds besteht aus identitatstheoretischer
Sicht folglich darin, gewissermalBBen die Funktion eines Spiegels zu iibernehmen, ,,in
dem der einzelne sein Gesicht, die Unverwechselbarkeit der eigenen Persdnlichkeit er-
kennt, und zwar durch Wahrnehmung und Bewertung der Reaktionen der anderen®, 1%
Der entscheidende Faktor bei einer solchen Spiegelung des Menschen im ,,Spiegel der
Gesellschaft® ist dabei Kommunikation, insbesondere solche sprachlicher Art. Der
Mensch als soziales Wesen lebt in standigen Interaktions- und Kommunikationsprozes-
sen, die Uber den Austausch (in erster Linie, aber nicht nur) sprachlich vermittelter
Symbole, Bedeutungen, Erwartungen und Wertmustern verlauft. Als Ergebnis solcher
kommunikativen Austauschprozesse resultiert aus Sicht des symbolischen Interaktio-
nismus letztendlich die Auspragung der personlichen Identitét.'>> Damit wird der tiber-

ragende Stellenwert einer kommunikativ-anregenden, von Wertschatzung getragenen
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sozialen Einbettung des Menschen fiir seine Herausbildung einer reifen Personlichkeit
klar und deutlich!

Neben gelingender Kommunikation braucht es fir die Entwicklung von Identitét
bzw. Selbstbewusstsein zudem in erster Linie der bereits als unverzichtbar erkannten
Fahigkeit zur Reflexion. Im Sinne des Symbolischen Interaktionismus bedeutet das, sich
gedanklich zu sich selbst wie zu einem anderen Menschen zu verhalten bzw. die gleiche
Haltung sich selbst gegentiber einzunehmen wie andere Personen. Mit anderen Worten
geht es darum, sozusagen externer Beobachter seiner selbst zu sein. Eine Selbstreflexi-
on, die der Herausbildung von Identitét dient, vollzieht sich aber wiederum nicht allein
im Rahmen isolierter Denkprozesse, sondern vielmehr in Gesellschaft. Das eigene Ver-
halten muss dann abermals so angepasst werden, dass es der Summe der Erwartungen
der anderen gerecht wird.

Damit diese Kontrolle aber eben nicht in ein regelrechtes ,,Abrichten* des Men-
schen im Sinne gesellschaftlicher Erwartungshaltungen miindet (wie dies etwa im sog.
wstrukturfunktionalen Ansarz“ nach Talcott Parsons thematisiert wird), bewahrt sich bei
Mead das Individuum seine individuelle Identitdt durch das sog. ,,/“, eine relativ auto-
nome Instanz der Personlichkeit, welche durch die Gbernommenen gesellschaftlichen
Konventionen, dem ,,Me “, mitbeeinflusst wird. Das ,,I* und das ,,Me* ergeben dann zu-
sammen das ,,Self*, die Gesamtpersonlichkeit des Menschen. Das Me setzt sich aus den
eigenen Erfahrungen und dem gesellschaftlichen Erwartungshorizont zusammen. | und
Me gehoren dabei untrennbar zusammen, sie stellen das Subjekt und Objekt der Er-
kenntnis in ein und derselben Person dar. % Dementsprechend betont Mead: ,,Beide As-
pekte (...) sind fiir den vollen Ausdruck der Identitit absolut notwendig*.'®” Zu differen-
zieren ist mit Mertens somit ,,zwischen einem sozial geformten Teil der Personlichkeit,
der sich aus der Summe der Erwartungen der anderen (...) herauskristallisiert hat*, eben
dem Me, und dem I ,,als jene spontane, kreative Ich-Instanz im Personlichkeitssystem,
die sich nicht einfach von auRen vereinnahmen l&(3t, sondern zum Widerspruch drangt,
wenn ein Ansinnen als unzumutbar, eine Beschuldigung als ,ungerechtfertigt’ er-
scheint”. Aufgehoben werden beide Aspekte im sog. Self: ,,Erst das Zusammenspiel von
,Me’ und ,I” ergibt das ,Self”, die ldentitat der Person®. Dieses Selbst ist letztendlich mit
dem Begriff der Identitét ,,aufs engste verwandt bzw. deckungsgleich®. 108 109

Die Gefahr einer Orientierung eigenen Verhaltens an gesellschaftlichen Erwar-
tungshaltungen besteht dabei natirlich in Anpassung und Konformismus, im Extremfall

sogar in Selbstverleugnung, schlieBlich tbt die Gesellschaft durch die von ihr grundge-
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legten Normen und Verhaltensregeln auch eine Kontrollfunktion gegenuiber Individuen
aus.'? Individualitat beengende oder gar regelrecht zersetzende Normen und Konven-
tionen sind leider auch in (vermeintlich) liberal-pluralen Gesellschaften Gberreichlich
vorzufinden. In modernen Unternehmen bspw., die ja oft den Anspruch erheben, durch
flache Hierarchien und Verantwortungsiibertragung von ,,Oben* nach ,,Unten* Hand-
lungsspielrdume zu erweitern, kann der durch die herrschende Unternehmenskultur vor-
gegebene Verhaltens- bzw. Wertekodex als Beispiel fir die Reduzierung von Person-
lichkeitsspielrdumen angefiihrt werden (man denke nur an die regelrechte Gehirnwa-
sche, der die Mitarbeiter in vielen Firmen wie etwa bei Wal Mart unterworfen sind).
Auch die im Rahmen fortschreitender Leistungsverdichtung und zunehmender Arbeits-
platzunsicherheit wirkenden Anpassungsmechanismen lassen sich hier anfihren. (Wer
wagt es schlieBlich heute noch seinem Chef zu widersprechen, wenn womdglich kein
nennenswerter Kindigungsschutz existiert und das Bewusstsein vorherrscht, dass hinter
der eigenen Arbeitsstelle hunderte gleichqualifizierter Interessenten warten?) Bei wei-
tem nicht allein, aber sicher auch nicht zuletzt durch das Wirken der ,,Frankfurter Schu-
le fiir Sozialforschung® und ihrer ,,Kritischen Theorie* der Gesellschaft wurde verdeut-
licht, wie sehr die birgerlich-kapitalistische Gesellschaft weit Gber unmittelbare Zwan-
ge (etwa am Arbeitsplatz) hinausgehend, auch auf der Ebene der Kultur das Denken
formiert, d.h. lenkt und gleichschaltet - und zwar oft, oder meist, auch unbewusst: Dabei
ist es vor allem die ,,Kulturindustrie* (Adorno/Horkheimer), in erster Linie in Form der
Medien, die zusammen mit der iiberall iberprasenten Werbung als ,,Bediirfnisindustrie*
das Bewusstsein schleichend ,,bewirtschaftet”. Aber auch konkrete soziale und 6kono-
mische Zwénge, etwa Armut und Arbeitslosigkeit, sind Faktoren, die individuelle Hand-
lungsspielriume meist drastisch einengen.'*! Fir deratige Zwangslagen und Anpas-
sungsmechanismen hat der norwegische Friedensforscher und Politikwissenschaftler
Johann Galtung den iiberaus passenden Begrift der ,,strukturellen Gewalt* geprégt. 112
Diese strukturelle Gewalt ist naturlich auch den (materiell gesehen) reichen Wis-
sens-, Informations-, Bildungs- oder wie auch immer Gesellschaften der industrialisier-
ten Welt zutiefst innewohnend. Um nur einen Aspekt hervorzuheben: Eine Gesellschaft,
die die Teilhabe an ihrem materiellen und kulturellen Reichtum in erster Linie an Er-
werbsarbeit kniipft, welche deshalb auch einen entsprechend hohen Stellenwert fiir das
individuelle Selbstwertgefiihl einnimmt, die gleichzeitig jedoch immer mehr Menschen
von dieser Form der Vergesellschaftung ausschlie3t, entzieht diesen wichtige Gelegen-

heiten und Chancen zur Personlichkeitsbildung mittels identitatsstiftender Prozesse.
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Welche Schlussfolgerungen ergeben sich letztlich aus dem Wortungetiim ,,symboli-
scher Interaktionismus® fiir die ,,praktische Vernunft®, also fiir die Frage, wonach jeder
Mensch sein Handeln ausrichten sollte, was er folglich zu tun und zu unterlassen hat?
Eine unter Bildungsgesichtspunkten schlieflich hochst bedeutsame Frage! Auf den
Punkt gebracht sollte deutlich geworden sein, wie wichtig ein respektvoller, von Wert-
schatzung getragener alltaglicher Umgang miteinander ist. Eine ernstgemeinte positive
Ruckmeldung dem/der anderen gegeniiber (wo dieses Gegenuber als Zweck und nicht
nur als Mittel zum Zweck fir irgendetwas gesehen wird), ein anerkennendes Lob zur
rechten Zeit und ein vorausschauendes Wohlwollen kénnen manchmal kleine Wunder
wirken. Sie starken das Selbstwertgefiihl und verbessern das soziale Klima — nicht nur
im Umgang mit Kindern und Jugendlichen, sondern mit allen Menschen und in allen

Lebenslagen!

5. Bildung im Sinne der ,,Humanokologie*

Ein Verstandnis von Bildung, das ebenso wie der symbolische Interaktionsismus
die Ziele Identitatsstarkung und Personlichkeitsentwicklung in den Vordergrund riickt
und dementsprechend auch auf gelingende Lebensgestaltung und Selbstbestimmung ab-
zielt, liegt der sog. ,,humandkologischen* Sichtweise zugrunde. Sie interessiert sich zu-
gleich fur die vielfaltigen Wechselwirkungen zwischen Menschen und ihren jeweiligen
Umwelten, wobei letztere nach ,,Reichweiten” unterschieden und unter dem Aspekt der
Bildungsforderlichkeit analysiert werden. Griinde genug also, sich hier etwas eingehen-
der mit diesem interessanten padagogischen Ansatz zu beschaftigen.

Zum Begriff ,,Humanokologie*

Die Humandokologie ist eine Denkrichtung, deren Interesse denjenigen Lebensum-
welten gilt, die den Menschen auf vielseitigste Weise sozialisieren. Ganz so, wie sich
das aktive Leben nur in bestimmten Umweltsituationen vollzieht, kann sich der Mensch
auch immer nur in der Interaktion mit materiell, kulturell, 6konomisch und sozial be-
stimmten Umwelten zur selbstdndigen Person heranbilden und zur ,,vollen Gestalt rei-
fen Menschseins“ ausformen. ** Der/die einzelne wird folglich nicht als isolierte und
weltlose Person betrachtet, sondern vielmehr als Subjekt in vielfaltigen, jeweils ganz

konkreten, sich wandelnden Lebensumwelten unterschiedlicher Reichweite. Diese Ein-
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bettungen reichen, untereinander vernetzt und miteinander wechselwirkend, von Klein-
stumwelten im Nahbereich des Menschen (etwa Familie, Freundeskreis und Arbeits-
kollegen) bis in den ubergreifendsten Umweltzusammenhang auf der Ebene der Ge-
samtgesellschaft und —kultur. Die humanékologische Sichtweise versteht den einzelnen
Menschen zudem nicht bloR als ein durch gesellschaftsstrukturelle Faktoren passiv ge-
pragtes Objekt, sondern vielmehr als einen - mit unterschiedlich starken Einschrankun-
gen - aktiv mitgestaltenden, reflexiven Umweltakteur. M.a.W. stellt der Mensch (zu-
mindest potentiell) ein Subjekt dar, dass ,,zu reflexivem Welt- und Selbstbezug fahig
ist“.*® Die Humanokologie untersucht besagte Wechselwirkungen zwischen Menschen
und ihren natirlichen wie soziokulturellen Umwelten nun speziell unter dem Gesichts-
punkt moglicher Bildungsférderlichkeit.™® Von zentralem Interesse sind dabei aber
nicht nur die Wechselwirkung selbst, sondern ebenso die Vernetztheit dieser Umwelt-
kontexte untereinander. Hierdurch kommt einem ,,systemischen®, also auf Wechselwir-
kungen und Rickkopplungen abzielenden Denken eine ganz zentrale Bedeutung zu.
Charakteristisch fur die humandkologische Perspektive ist somit das Bemihen, die
Funktionszusammenhénge vernetzter Systeme in Erfahrung zu bringen und zu verste-
hen. Notwendig ist hierfiir eine ganzheitliche, ,holistische* Sichtweise. Diese ist unter
Bildungsgesichtspunkten deshalb so wichtig, weil sich die ,,Formung des Menschen zur
Personlichkeit, seine Bildung, stets nur in der jeweiligen produktiven Auseinanderset-
zung mit (...) Umweltanforderungen materieller, gesellschaftlicher und kultureller Art*

vollzieht. 'Y

Das ,,humandékologische* Bildungsverstindnis: Bildung als reflexiver Selbst- und
Weltbezug

Welches Verstandnis von Bildung liegt der humandkologischen Perspektive zu-
grunde und wie lasst sich eine solche Bildung beférdern? Bildung bezeichnet auch in
diesem Zusammenhang jenen lebenslangen Prozess, ,,in dessen Verlauf sich der Mensch
zur reifen PersOnlichkeit eines innerlich freien, sittlich-kulturellen Wesens von unver-
wechselbarer Individualitit heranbildet und ausformt®. Bildung steht so fiir Leben im
umfassendsten Sinne, in welchem sowohl theoretisches Erkennen, praktisches Handeln
sowie sinnlich-&sthetisches Urteilen ein sinnhafte Einheit bilden. Bildung zielt somit
,,auf das reflexive und verantwortete Dasein des Menschen ab®. 8 Im Klartext lasst sich
Bildung im humanokologischen Sinn treffend als vernunftgeleiteter Welt- und Selbstbe-

zug des Menschen charakterisieren.
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Bildung ist zunéchst einmal, wie nicht nur von Humboldt betont wurde (s.0.), eine
Kategorie des Subjekts: Bildung ist Ausdruck von Subjektivitat und verfolgt zugleich
das Ziel einer unverwechselbaren, starken Personlichkeit. Angesichts der iber den ein-
zelnen Menschen weit hinausreichenden zwischenmenschlichen, aber auch tatigkeits-
und objektbezogenen Beziehungen und Abhéngigkeiten des Menschen ist Bildung zu-
gleich aber auch zwingend eine Kategorie der Weltbezogenheit. Bildung steht somit fur
die Mdglichkeit zum Selbstsein der Person, dies aber stets im Rahmen einer konkreten
Lebenswelt. Bildung vollzieht sich also immer sowohl in individuellen als auch sozialen
Rahmenbedingungen. Bildung stellt so verstanden eine Relationskategorie dar, die zwi-
schen Mensch und Welt vermittelt. Diese Weltbezogenheit ist geradezu ein fundamenta-
les Merkmal der menschlichen Existenz. Bildung, die man humandkologisch gesehen
auch als reflektierte Selbstverortung des Menschen in dessen Welt verstehen kann, ist
ohne konkreten Umweltbezug génzlich unmoglich! Dementsprechend bedarf ein primar
subjektbezogenes Bildungsverstdndnis im Geiste Humboldts dringend der Korrektur,
und zwar im Sinne seiner perspektivischen Ausweitung um die Dimension des Weltbe-
zugs. Zwar bildet, entfaltet und verwirklicht sich der Mensch ,,in sich® und ,,fiir sich*
selbst als Individuum, dies aber eben stets in der Welt und auf seine Welt hin bezo-
gen.™™ So entsteht auf Grundlage der Austauschbeziehungen zwischen Menschen und
ihren Lebenswelten ein sich wechselseitig durchdringender Prozess: einerseits subjekti-
ve Wirklichkeitsbewdltigung, andererseits und gleichzeitig die Formung des Subjekts
durch eben diese Wirklichkeit. Aus dieser Weltorientierung von Bildung erwéchst nicht
zuletzt auch eine Gestaltungsverantwortung diesen Welt(en) gegentber, und zwar hin-
sichtlich ihres jeweiligen Beitrags zu menschlichem Wohlergehen bzw. dessen Forde-
rung. Entsprechend zielt Bildung auch auf den Bereich des menschlich Dienlichen und
Nutzlichen, wie Gerhard Mertens unterstreicht: ,,Gerade im Schmelztiegel praktischen
Weltumgangs bildet der Mensch seine humane Gestalt heraus, die sittlich-kulturelle Ge-
stalt eines freien Subjekts in Natur und Geschichte®.*?

Im Sinne dieses AulRenweltbezugs ist fur ein humandkologisch geféarbtes Verstand-
nis von Bildung auch der Aspekt der Handlungsorientierung von zentraler Bedeutung.
Bildungsprozesse verlaufen demzufolge ,.immer nur im tatigen Umgang mit Personen
und Dingen in situativen Umweltkontexten®.*** Der einzelne Mensch tritt seiner Um-
welt bzw. seinen Umwelten handelnd und gestaltend, ggf. auch kritisch gegentiber und
bildet hierdurch wiederum seine eigene innere Gestalt, seine Personlichkeit aus. Das

padagogische Ideal dieser Sicht auf Bildung ist somit letztlich die ,,vielfdltig geformte,
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selbstandig gewordene, eben gebildete Person, und das bedeutet eine Person, die jeweils
aktualisiert zu reflexivem Welt- und Selbstbezug fahig ist*.'%?

Bildung im Geiste der Humandkologie ist somit als die Selbstformung des Men-
schen zu begreifen. Dieser liegt ein Prozess der kritischen und produktiven Aneignung
derjenigen Umweltzusammenhénge zugrunde, innerhalb derer der Mensch denkend, in-
terpretierend, wertend, verbindend und gestaltend tatig ist und so, in standiger Wech-
selwirkung mit seinen sozialen und kulturellen Lebensumwelten, zugleich auch seine
Selbstverwirklichung und Selbstentfaltung betreibt. Das Interesse aller humandkolo-
gisch ausgerichteten Bildungsbemuhungen gilt dementsprechend:

- dem konkreten Verhalten eines Menschen in seinen unterschiedlichen Lebensberei-
chen,

- deren jeweiligen Beziehungen zueinander und insbesondere

- den Ruckwirkungen der verschiedenen Umwelten auf die betreffende Person selbst.
Im Vordergrund steht letztlich die Frage, wie sich in diesen wechselnden, situationsbe-
zogenen Lebenskontexten Bildungsprozesse jeweils konkret ereignen und vor allem,
was sie an bildungsforderlichen Bedingungen jeweils erfordern. Mit anderen Worten
geht es darum, die jeweiligen Situationen und ihre Umfeldbedingungen hinsichtlich ih-
rer Bildungsmaéchtigkeit zu Gberpriifen und dann mdglichst auch zu optimieren.

Bildungsprozesse, die sich wie gesagt in erster Linie auf Wechselwirkungen der
Menschen mit ihren jeweiligen Umweltkontexten griinden, kommen namlich nur dann
in nennenswertem Ausmaf zustande, falls diese Umwelten auch Uber ein ansprechend
anregendes Niveau fur die sich bildende Person verfligen. In qualitativer Hinsicht kon-
nen sich die verschiedenen Umweltbeziige nd&mlich erheblich hinsichtlich ihres jeweili-
gen Anregungspotentials voneinander unterscheiden. Da diese ,,jeweilige Umweltquali-
tat mit ihrem stimulierenden bzw. blockierenden Potential iber die Bildungsspielrdume

von Personen in erheblichem Umfange mitentscheidet*!?

, muss es entsprechend darum
gehen, die Qualitat der Bildungsforderlichkeit unterschiedlicher Umwelten zu analysie-
ren und zwar im natdrlich im Interesse deren Erh6hung. Die Zielsetzung einer human-
Okologischen Bildungskonzeption besteht also hauptsachlich in der Schaffung bzw. Be-
reitstellung stimulierender Umwelten,

»die als umfassendes Netzwerk von sozial positiven Kontakten und Spielrdumen
die sich bildende Person auf dem Wege vielfaltiger Rollentibernahme und Akti-
vitat dazu motiviert, ihre Vorstellungen von sich selbst und ihrer Lebenswelt in
einer Weise zu erweitern und zu differenzieren, daf3 sie nun auch selbst gestal-

tend eingreifen und sich diese Welt zu eigen machen kann*.?*
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Um aber die unterschiedlichen Umweltbezlige hinsichtlich ihrer jeweiligen Bil-
dungsforderlichkeit Gberhaupt sinnvoll bewerten zu konnen, ist ein Modell vonnéten
welches hilft, die unubersehbare Vielfalt situativer Umweltkontexte des Menschen
Uberschaubarer zu gestalten. Hierflr bietet sich Urie Bronfenbrenners (1917-2005) Sys-
temmodell an, das die Umweltbeziige des Menschen anhand typischer Merkmale kate-
gorisiert und dadurch ein vernetztes Gefiige von Systemebenen mit jeweils unterschied-
licher sozialer Reichweite entwickelt. Diese Umwelten kénnen dann sowohl gesondert
als auch im Verhaltnis zueinander beziglich ihrer Bildungsspielrdume und ihres Bei-
trags fir die Selbstentfaltung und -verwirklichung der betreffenden Person reflektiert,

d.h. verglichen und bewertet werden.'*®

Die einzelnen Umweltebenen

Die Erkenntnis, dass Menschen grundséatzlich immer in verschiedene, sich gegen-
seitig beeinflussende Umweltzusammenhénge eingebettet sind, bildete die Basis fir U-
rie Bronfenbrenners Bemuhungen um deren sinnvolle Systematisierung. Diese subjektiv
bedeutsamen Umwelten — und nur diese sind fiir den einzelnen auch wirklich von Inte-
resse - werden durch verschiedene charakteristische Elemente bestimmt, die sowohl im
Nah- als auch im Fernumfeld des Menschen angesiedelt sind. Die Umwelten reichen
von der Gesamtgesellschaft mit ihren politischen und v.a. 6konomischen Funktions-
zwangen, von der umgebenden Kultur mit ihren vielfaltigen Normen und Werten bis hin
zu verschiedenen Orten und Gegenstanden sowie Rollen und Funktionen. Entscheidend
sind aber weniger die Umweltebenen selbst, sondern vielmehr die zahlreichen Wech-
selwirkungen zwischen ihnen und der betreffenden Person. Bronfenbrenner benennt und
spezifiziert modellhaft vier Umweltsystemebenen unterschiedlicher GroRenordnung, die
sich schalenférmig um das Individuum anlegen, wobei die duRerste Schale die vom In-
dividuum am weitesten entfernte Umwelt darstellt, wahrend nach innen hin immer sub-
jektndhere Umweltbeziige folgen. Im einzelnen werden von Bronfenbrenner folgende

Systemeinheiten unterschieden:

Das Mikrosystem

Das Mikrosystem bildet die ,,innerste” der menschlichen Umweltebenen, die das
Individuum umlagern: es handelt sich um die unmittelbare Nahumwelt des Menschen,
in der dieser jeweils bestimmte Rollen tbernimmt, Aktivitaten ausfuhrt und zwischen-

menschliche Beziehungen erlebt. Urie Bronfenbrenner selbst definiert:
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,»Ein Mikrosystem ist ein Muster von Tétigkeiten und Aktivititen, Rollen und
zwischenmenschlichen Beziehungen, die die in Entwicklung begriffene Person
in einem gegebenen Lebensbereich (‘setting’) mit den ihm eigentimlichen phy-
sischen und materiellen Merkmalen erlebt. Ein Lebensbereich ist ein Ort, an dem
Menschen leicht direkte Interaktionen mit anderen aufnehmen kdnnen. Tatigkeit

(oder Aktivitat), Rolle und zwischenmenschliche Beziehung sind die Elemente

(oder Bausteine) des Mikrosystems*. 126

Beispiele flr das Mikrosystem sind etwa die Familie, der Freundeskreis oder auch
Arbeitskollegen. Menschen erleben die hiermit verkntipften individuellen Tatigkeiten,
Beziehungen und Rollen an einem bestimmten Ort mit je spezifischen materiellen und
physikalischen Eigenschaften, dem sog. ,,Setting “. Dieses stellt eine begrenzte Lebens-
einheit dar, eine Art ,,0kologischen Grundbaustein®, der bestimmte Verhaltensmuster
mit bestimmten strukturellen Gegebenheiten verbindet. Es bezeichnet m.a.W. die zahl-
reichen Einzelsituationen, in denen das Individuum an einem konkreten Ort und zu ei-
ner bestimmten Zeit eine bestimmte Rolle ausfillt. Ein Beispiel hierfir wére etwa die
Situation, als Lehrkraft zu einer bestimmten Zeit in einem bestimmten Kurs an einem
konkreten Ort tatig zu sein. Weitergehend charakterisieren l&sst sich ein Mikrosystem
sowohl hinsichtlich seiner sog. ,,objektiven Settingaspekte* als auch und vor allem be-
zuglich seiner subjektiven Bedeutungsgehalte, die das jeweilige Setting fur ein bestimm-
tes Individuum bereithélt. Unter objektiven Gesichtspunkten des Settings werden physi-
kalische und soziale Umfeldbedingungen und die zugehdrigen Verhaltensmuster ge-
fasst, etwa Raumgestaltung, Arbeitsatmosphare, Struktur sozialer Beziehungen usw. In
subjektiver Hinsicht bezeichnet das Setting eine standige, individuell erlebte Wechsel-
wirkung mit den gegebenen Umweltfaktoren.

Diese objektiven Elemente der jeweiligen Umweltkontexte bedingen deren je sub-
jektive Wahrnehmung und Verarbeitung dabei in erheblichem MaRe mit. Die subjektiv
wahrgenommene Realitat ist aus humandkologischer Sicht deshalb letztlich auch von
groRerer Relevanz als die sog. objektive Wirklichkeit. Ein sehr eindriickliches Beispiel
fir die Bedeutung der subjektiv interpretierten Realitdt stammt von dem beriihmten
Psychologen Kurt Lewin (1890-1947). Er schildert, wie sich eine an sich reizvolle und
liebliche waldreiche Mittelgebirgslandschaft inmitten des Gemetzels einer Schlacht des
Ersten Weltkriegs subjektiv in eine Landschaft verwandelt, die nur noch unter Ge-
sichtspunkten mdglicher Fluchtmdoglichkeiten und Schutzstellungen wahrgenommen
wird. Aufgrund dieser elementaren Bedeutung der sog. ,,phdnomenalen”, d.h. individu-
ell bedeutsam erlebten und subjektiv interpretierten Umwelt des Menschen missen die

jeweiligen Umweltkontexte hinsichtlich ihrer jeweils aufmerksamkeitswirksamsten und
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einflussstarksten Faktoren analysiert werden. Bronfenbrenner zufolge sind solche
Hauptkomponenten des Mikrosystems, denen fur die Entwicklung der Personlichkeit
der hochste Stellenwert zukommt, insbesondere dauerhafte, bedeutungsvolle, erfillende
Tatigkeiten und Aktivitaten, zudem sinnstiftende Rollen sowie bereichernde zwischen-
menschliche Beziehungen.

Wie wichtig eine positive, anregende Atmosphare fiir das personliche Wohlergehen
sein kann, ist sicherlich jedem und jeder klar, der und die bspw. schon einmal in einem
fensterlosen, kahlen, vielleicht noch zu hellen und tberheizten Raum arbeiten musste.
Und die Aussicht auf ein Stlick griner Natur wird wohl auch von den allermeisten dem
Blick auf eine grol3e Verkehrskreuzung oder einen Parkplatz vorgezogen. Nicht minder,
eher noch wichtiger fiir subjektive Zufriedenheit und Wohlergehen sind tber diese phy-
sikalischen Aspekte hinaus aber vor allem als sinnvoll empfundene Tatigkeiten, in de-
nen sich der/die einzelne ein gutes Stlick weit als Personlichkeit zu entfalten vermag.
Und ebenso wichtig sind positive, von Wertschéatzung und Anerkennung getragene sozi-
ale Umgangsformen. Entsprechend sollte jegliches setting stets darauf hin untersucht

werden, wie sich die genannten Aspekte moglichst optimieren lassen.*?’

Das Mesosystem

Das Mesosystem kann als ein ,,System von Mikrosystemen* verstanden werden. Es
ubergreift als umfassendere Ebene verschiedene einzelne Lebensbereiche und be-
schreibt deren Wechselwirkungen miteinander. Das Mesosystem liegt dabei auf einer
noch Uberschaubaren Ebene im personlichen Nahbereich des Individuums. Bronfen-
brenner erléutert:

,Ein Mesosystem umfafit die Wechselbeziehungen zwischen den Lebensberei-
chen, an denen die sich entwickelnde Person aktiv beteiligt ist (fir ein Kind etwa
die Beziehungen zwischen Elternhaus, Schule und Kameradengruppe in der
Nachbarschaft; fur einen Erwachsenen die zwischen Familie, Arbeit und Be-
kanntenkreis. Ein Mesosystem ist somit ein System von Mikrosystemen. Es wird
gebildet oder erweitert, wenn die sich entwickelnde Person in einen neuen Le-
bensbereich eintritt. AuBer dieser Primarverbindung kann es noch viele andere
Verbindungen geben: andere Personen, die aktiv an beiden Lebensbereichen
teilnehmen; vermittelnde Verbindungen im sozialen Netzwerk; formelle und in-
formelle Kommunikationen zwischen den Lebensbereichen «.*%

Das Mesosystem reprasentiert also die Wechselwirkungen und Verkniipfungen zwi-
schen den Lebensbereichen, an denen die Person selbst aktiv beteiligt ist. Es umfasst al-
so beispielsweise die Beziehungen zwischen Arbeitsplatz/-tatigkeit einerseits und Fami-

lie andererseits: RegelméaRige Uberstunden, flexible Arbeitszeiten, Stress in der Arbeit,
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prekare Beschéftigungsverhéltnisse bis hin zum Verlust des Arbeitsplatzes gehen auf
unterschiedlichste Weise zu Lasten des familidren, Gberhaupt des sozialen Lebens. Ge-
lingt hingegen eine positive, ausgewogene und befruchtende Verknupfung zwischen
den einzelnen Mikrosystemen, bietet das Mesosystem flr das Individuum die Chance,
sich in verschiedenen gesellschaftlichen Rollen einzubringen und auszuleben sowie
mehrere Rollen und Positionen nebeneinander einzunehmen. Beides ist der Personlich-

keitsentwicklung in hohem Malie dienlich.

Das Exosystem

Das Exosystem bezeichnet alle Einfliisse, die ,,von auflen* auf den Menschen ein-
wirken, ja manchmal sogar regelrecht einstlrzen, und dabei praktisch als unbeeinfluss-
bar wahrgenommen werden, sein Mikro- und Mesosystem jedoch in hohem Male be-
treffen. Bronfenbrenner definiert:

,unter Exosystem verstehen wir einen Lebensbereich oder mehrere Lebensbe-
reiche, an denen die sich entwickelnde Person nicht selbst beteiligt ist, in denen
aber Ereignisse stattfinden, die beeinflussen, was in ihrem Lebensbereich ge-
schieht, oder die davon beeinflult werden. Beispiele eines Exosystems eines
kleinen Kindes sind der Arbeitsplatz der Eltern, die Schulklassen alterer Ge-
schwister oder der Bekanntenkreis der Eltern®.*?

Als Beispiele fir das Exosystem sind also primar Faktoren gesellschaftsstrukturel-
ler Art zu nennen, bspw. Rationalisierungsmanahmen mit der Folge personlicher Ar-
beitslosigkeit, der Einfluss der Medien und der durch sie getragenen ,,Bedurfnisindust-
rie”, politische Entscheidungen vom Schlage ,,HartzIV* und sonstige Einwirkungen, die
unterschiedlichsten gesellschaftlichen Institutionen und Rahmenbedingungen lokaler
wie Uberregionaler Art entspringen kénnen. Das Exosystem umfasst letztlich die Folgen
von Mafinahmen, die aus ,,Lebensbereichen der Macht“ stammen, in denen, formell o-
der informell, Mittel zugeteilt oder entzogen sowie gesellschaftlich relevante Entschei-
dungen getroffen werden. Eine den Prinzipien Mindigkeit und Emanzipation verpflich-
tete Bildung — und alles andere ist keine Bildung! - hat auf der Exosystemebene natr-
lich nach solchen Einfliissen Ausschau zu halten, die Erfahrungen der Fremdbestim-

mung und AulRensteuerung provozieren, um selbige nach Mdglichkeit abzuwehren.

Das Makrosystem
Die sozialraumlich am weitesten vom einzelnen Menschen entfernte Umweltebene
stellt das Makrosystem dar. Es bezeichnet das gesamtgesellschaftliche System, also den

vorherrschenden Gesellschaftstypus mit seinen zugehoérigen Strukturen, Zielen und
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Zwecken. Die Rede ist somit von der Gesamtkultur, welche die untergeordneten Sys-
temebenen in inhaltlicher und formaler Hinsicht pragt. Urie Bronfenbrenner erldutert:

»Der Begriff des Makrosystems bezieht sich auf die grundsétzliche formale und
inhaltliche Ahnlichkeit der Systeme niedrigerer Ordnung (Mikro-, Meso- und
Exo-), die in der Subkultur oder der ganzen Kultur bestehen kénnten, einschlieR3-
lich der ihnen zugrundeliegenden Weltanschauungen und Ideologien®.

Das Makrosystem stellt gewissermalien Prototypen von Umwelten dar. Es umfasst
die jeweiligen Normen und Werte der Gesellschaft, ihr politisches und wirtschaftliches
System, die vorherrschenden Religionen, Subkulturen und Ideologien, und es drickt
sich in spezifischen gesellschaftlichen Handlungszwéngen aus. Die Makroebene der
westlichen Industriestaaten ist wohl am treffendsten mit Begriffen wie ,,Konsum- Leis-
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tungs- und Konkurrenzgesellschaft, , postfordistischer Kapitalismus oder auch

»Neoliberales System* (s.u.) umschreiben.

Humanokologische Bildungsférderung

Nach dieser kurzen Erlauterung jener von Urie Bronfenbrenner unterschiedenen
Umweltebenen und einiger Hinweise darauf, wie sich Bildungsprozesse dort ereignen,
stellt sich abschlieRend noch die Frage nach den Voraussetzungen bzw. Férdermdglich-
keiten fur eine gelingende Bildung aus humandtkologischer Sicht. Im Umkehrschluss
lassen sich daraus nattrlich auch bildungsabtragliche Faktoren und Strukturen ableiten.
Bildung, zu verstehen wie gesagt als ,reflexiver und vernunftgeleiteter Selbst- und
Weltbezug des Menschen®, wird, wie ebenfalls beschrieben, findet im humandkologi-
schen Konzept stets im Zusammenhang mit den konkreten, situationsbezogenen Le-
benswelten des jeweiligen Menschen statt. Bildungsbemiihungen missen deshalb im-
mer den spezifischen Umweltkontext des Individuums beriucksichtigen. Die realen
Umweltbedingungen werden somit zu den realen Bedingungen von Bildungsprozessen.
Hervorzuheben ist deshalb abermals ,,die kaum zu {iberschiatzende Bedeutung des Fak-
tors Umwelt fur die Entwicklung und Bildung des Menschen zur reifen Personlich-
keite.*3

Entsprechend stellt sich die Aufgabe, die vielféltigen und miteinander vernetzten
Umweltbeziige auf ihre bildungsrelevanten Faktoren und Wirkungen hin abzuklopfen.
Im Interesse der anzustrebenden Selbstentfaltung des Menschen, hin zu einer identitats-
gefestigten Personlichkeit bedarf es einer hierfur geeigneten Gestaltung der unterschied-
lichen menschlichen Umwelten: Auf der Mikroebene waren dies etwa materielle und

soziale Lebensverhéaltnisse, die zunehmend komplexere und vielseitigere Tatigkeiten und
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Beziehungen erdffnen. Auf der Mesoebene ist die Schaffung eines sozialen Netzwerkes
anzustreben, das sowohl Orientierung vermittelt als auch vielseitige Rollenlibernahmen
ermoglicht. Bezuglich des Exo- und Makrosystems geht es um die Forderung sozialer
Teilhabe sowie erweiterter Einflussnahme- und Gestaltungsmoglichkeiten auch auf die
entfernteren Bereiche der personlichen Umwelt. Es bedarf anders gesagt des weitest-
moglichen Abbaus von Faktoren und Prozessen der Fremdbestimmung zugunsten von
Selbstbestimmungserfahrungen. Im Interesse einer Steigerung der Bildungsforderlich-
keit einzelner Lebensbereiche ergibt sich deshalb auf das Exosystem bezogen die prinzi-
pielle Forderung, Einflussnahmemdglichkeiten zu erhéhen und zwar auf diejenigen mit
Macht ausgestatteten Strukturen und Funktionstrager, die das eigene Leben beeintréch-
tigen. Ziel ist dabei, legitime personliche Bedurfnisse nicht nur artikulieren, sondern
auch durchsetzen zu kénnen. Winschenswert ist sodann auf der Ebene des Makrosys-
tems im selben Sinne, dass Individuen in die Lage versetzt werden, ihren Einflussbe-
reich auch auf die von ihnen entferntesten Entscheidungsinstanzen auszuweiten.

Gerhard Mertens fasst diese Voraussetzungen entwicklungsforderlicher Umwelten
in enger Anlehnung an Bronfenbrenner wie folgt zusammen:

,,-im Blick auf den Mikrobereich ein materieller und sozialer Lebenskontext, der
zu fortschreitend komplexeren Tétigkeiten, wechselseitigen Interaktionsmustern
und zwischenmenschlichen (...) Beziehungen motiviert;

- im Blick auf die Mesosystemebene hinreichend direkte und indirekte Verbin-
dungen zwischen unterschiedlichen Lebensbereichen, denen zufolge ein soziales
Netzwerk entsteht, welches gegenseitiges Vertrauen, positive Orientierung und
vielseitige Rollenubernahme fordert;

- hinsichtlich des Exosystems soziale Netzwerke, welche die unmittelbaren Le-
bensbereiche der Beteiligten mit Lebensbereichen der Macht verbinden, so daf3
individuelle Bedurfnisse angemessene Beriicksichtigung finden;

- hinsichtlich des Makrosystems gesamtkulturelle Konstruktionsanweisungen
bzw. subkulturelle Muster, die dem einzelnen eine zunehmende Einflunahme

auf den entfernteren Teilbereich in seiner Umwelt einrdumen*,**?

Die Devise dieser Forderungsbedingungen lasst sich mit Urie Bronfenbrenner in
Umwandlung der berihmten Worte Sigmund Freuds, ,,Wo ,Es‘ (Triebe, Affekte, B.L.)
war, soll ,Ich‘ (individuelle Vernunftebene, B.L.) werden®, zu der Forderung verdich-
ten, ,,Wo Exo- war, soll Meso- werden “. Mit anderen und v.a. klareren Worten: ,,Der
Mensch erweitert im Verlauf seiner Entwicklung seinen Einfluss auch auf die entfernte-
ren Teilbereiche seiner Umwelt, die sein Leben bestimmen*.**® Dies ist alleine, auf sich
selbst gestellt, jedoch erfahrungsgemafl nur schwerlichst, meistens gar nicht moglich.
Vielmehr bedarf es der Vernetzung und Kooperation mit anderen Betroffenen, braucht

es angemessene Formen der (Selbst-)Organisation, um Interessen und Kapazitaten biin-
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deln und so mit héherer Durchsetzungskraft und entsprechend hoheren Erfolgsaussich-
ten agieren zu kénnen.™** Zur Personlichkeitsbildung gehért dem Leitgedanken des hu-
mandokologischen Ansatzes zufolge also die Mdglichkeit, in einem vielfaltigen und zwi-
schenmenschlich anregenden Netzwerk von Umwelten und Menschen als Person han-
deln und sich frei entfalten zu konnen. Das ist ,,die Basis fiir das Gelingen aller Bil-
dungsprozesse, das Gelingen der Bildung zur reifen Personlichkeit.**® Eine Bildung, so
lasst es sich hier zusammenfassend auf den Punkt bringen, die sich nicht der Selbstbe-
stimmung und Selbstentfaltung des Menschen verpflichtet weil3, hat diesen Namen nicht

verdient!

6.  Alles Bildung? Uber Begriffsverwirrungen, Ahnliches aber

nicht Gleiches sowie Ersatzbegriffe

Wir leben in einer ,,Wissensgesellschaft (oder befinden uns zumindest auf dem
unvermeidlichen Weg dorthin), Bildung ist die entscheidende ,,Ressource®, d.h. der
wichtigste ,,Rohstoff* des Informationszeitalters, ,,lebenslanges Lernen* wiederum ist
notwendige Bedingung, um angesichts der technologischen Entwicklungen und der
Vermehrung des Weltwissens den Herausforderungen der Gegenwart und vor allem der
Zukunft gewachsen zu sein, vielféltigste Kompetenzen schliefflich sind heutzutage das
erklarte Ziel jeder Aus- und Weiterbildung und Voraussetzung fir berufliches Weiter-
kommen. So oder so &hnlich klingen die Gewissheiten, die derzeit von Politikern, Un-
ternehmern und ihren Lobbyisten, von Publizistik und auch seitens (iberwiegender Teile
der zustandigen Wissenschaften verlautbart werden. Was haben diese sattsam bekannten
Begrifflichkeiten eigentlich miteinander gemein, was trennt sie inhaltlich? Bezeichnen
sie alle mehr oder weniger das Gleiche, weshalb sie ungangssprachlich oft (oder meist)
synonym verwandt werden? Vor allem aber: Was haben diese Schlagworte tatsachlich
mit dem bisher ausgebreiteten Verstandnis von Bildung zu tun?*3

Ist jemand, der bei einer Gameshow wie etwa ,,Wer wird Milliondr?* viele Fragen
zu beantworten vermag deshalb auch schon gebildet? Anders gefragt: Bedeutet viel zu
wissen zugleich auch gebildet zu sein, sind Allgemeinwissen und Allgemeinbildung
dasselbe? Daran knupfen sich anverwandte Fragen an: Wie verhélt es sich etwa mit dem
Verhéltnis von Lernen und Bildung — wird jemand automatisch gebildet, indem er/sie

viel lernt? Und was sollte diesbezuglich eigentlich gelernt werden, d.h. welche Stoffe
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und Inhalte? — schliel3lich ist es sicher nicht das Selbe, ein Telefonbuch auswendig zu
lernen oder aber sich die Geschichte der Philosophie zu erschliel3en. Insbesondere stellt
sich auch die Frage, was es mit den allenthalben geforderten Schlisselqualifikationen
und Kompetenzen auf sich hat: sind sie weitgehend gleichbedeutend mit Bildung, eine
Voraussetzung fir deren Erwerb, wichtiger als Bildung gar oder schlicht Nachfolgebe-
griffe der von vielen als veraltet und aus verschiedenen Griinden (s.0.) als missverstand-
lich betrachteten Kategorie Bildung? Diese und andere Fragen stehen nachfolgend im
Mittelpunkt. Sie sollen dabei helfen, das, was Bildung zur Bildung macht, weitergehend
zu spezifizieren - diesmal aber auch durch die Charakterisierung dessen, was Bildung
eben nicht ist. Zun&chst soll in diesem Sinne der Zusammenhang von Lernen und Bil-

dung etwas genauer unter die Lupe genommen werden.

LERNEN

Wer viel lernt, gilt im allgemeinen auch als gebildet. Jedenfalls scheint der weitver-
breitetsten Auffassung zufolge Lernen als eine unbedingte Voraussetzung fur Bildung.
Zu Recht? Ware es namlich wirklich so einfach, misste im Grunde jeder Mensch vor
Bildung nur so strotzen, schlieBlich lernen wir — ob bewusst oder unbewusst— von der
Wiege bis zur Bahre (hochbetagt sein hei3t schlieBlich keinesfalls, geistig inaktiv sein
zu missen)! Im Grunde lernen wir sogar im Schlaf, denn wie uns Neurowissenschaftler
erklaren, besteht eine zentrale Funktion des Schlafens und Traumens darin, das tagsuber
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Erfahrene und Gelernte im Gehirn abzuspeichern.”™" Was also meint und bezeichnet

,Lernen“ eigentlich konkret — insbesondere in Abgrenzung zu Bildung? Ein Unter-
schied vorab: Der Lernbegriff ist in starkem MalRe psychologisch gepragt und somit

keine ausschliellich padagogische Kategorie, wohingegen der Bildungsbegriff, neben

,.Erziehung“, wie bereits betont der klassische Terminus technicus der Padagogik ist. **®

Charakteristisches zum Lernbegriff
Der Mensch ist durch sein Mensch-Sein in besonderer Weise sowohl auf Lernpro-

zesse angewiesen als auch zu diesen befahigt, wie der Padagogik-Professor Erich Weber

hier zunachst einmal ausfihrlich erlautern soll:**

,»Aus evolutionstheoretischer Sicht wird fiir alle Lebewesen festgestellt: ,Leben
ist bzw. heiit Lernen® (...) Die Entwicklung der Kultur und der Personlichkeit
erfolgt phylogenetisch (...) und ontogenetisch (...) weitgehend durch Lernprozes-
se. (...) 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 Herausforderung und Forderung von selbstbestimmten und selbstgesteu-
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erten Lernprozessen (...) Padagogisch bedeutsame Sachverhalte und Aufgaben
sind im Grunde immer mit Lernphdnomenen verbunden, haben es in jedem Fall
mit der Entstehung, Herausforderung und Forderung, 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 Péidagogik"‘.140

Lernen kann als die relativ dauerhafte Anderung des Verhaltens aufgrund gewon-
nener Erfahrungen definiert werden. Auch menschliches Lernen ist in diesem Sinne
(wie auch Bildung, s.0.) Folge der Wechselwirkungen eines Menschen mit seiner Um-
welt. Ausgeschlossen hiervon sind aber Verhaltensanderungen, die durch genetisch be-
dingte Reifungsprozesse oder blof} vorlbergehende Befindlichkeiten wie etwa Mudig-
keit und Rauschzustande verursacht sind. Lernen lasst sich auch schlicht als Oberbegriff
flr erfahrungsbedingte Prozesse verstehen, die sich in Verhaltensanderungen aufRern.
Aus (neuro-)psychologischer Sicht wiederum bedeutet Lernen schlicht eine relativ
stabile Anderung kognitiver Strukturen. Ein padagogisch bedeutsames Lernen als erfah-
rungsbezogene Veranderung beinhaltet aber, sofern es sich um bewusste Lernprozesse
handelt, immer auch eine Reflexion dieser Erfahrungen!*** Ein ausgesprochen patheti-
sches Verstandnis von Lernen vertritt Peter Senge, ein in den 90er Jahren tberaus popu-
larer ,,Managementguru“ der Organisationsentwicklungstheorie, der ein bedeutender
Mitbegriinder des Konzepts der ,,Lernenden Organisation* war:

,»(Dn der Alltagssprache ist ,Lernen' zu einem Synonym fiir das ,Aufnehmen von
Informationen® geworden. (...) Aber das Aufnehmen von Informationen ist nur
entfernt mit echtem Lernen verwandt. Es wére unsinnig zu sagen: ,Ich habe ge-
rade Radfahren gelernt, denn ich habe ein phantastisches Buch dartiiber gelesen.
Echtes Lernen beriihrt den Kern unserer menschlichen Existenz. Lernen heilit,
dal? wir uns selbst neu erschaffen (...), dal wir neue Fahigkeiten erwerben, die
uns vorher fremd waren (...), daf® wir die Welt und unsere Beziehung zu ihr mit
anderen Augen wahrnehmen (...), dal? wir unsere kreative Kraft entfalten, unsere

Féhigkeit, am lebendigen Schopfungsprozel teilzunehmen*.**?

Wegen der Brauchbarkeit nachfolgender Definition des Lernbegriffs speziell fur
padagogische Belange sei noch einmal Erich Weber das (allerdings in Fachsprache ge-
haltene) Wort erteilt:

,Mit ,Lernen" meint man beim Menschen das auf der Basis genetisch-
evolutionérer und kultureller VVoraussetzungen erfolgende Insgesamt der disposi-
tionell (zur Verfiigung stehenden, B.L.) (im Ged&chtnis) verankerten und wieder
abrufbaren, relativ andauernden Verénderungen seines Verhaltens und Wissens,
Handelns und Erlebens durch Erfahrung (Informationsverarbeitung) infolge von
adaptiven Reaktionen des Organismus auf Umwelteinfliisse und von produkti-

ven Interaktionen des Subjekts mit der Welt".**®
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Unterschieden werden muss also zwischen den Begriffen Lernen und Adaption.
Lernen bezeichnet die Entwicklung von Einsichten, Wissen und Zusammenhéngen zwi-
schen vergangenen, gegenwartigen und zukinftigen Handlungen, wéhrend Adaption fir
die zunehmende Anpassung an innere und auRere Anderungen unterschiedlichster Art
steht.** Besteht hinsichtlich eines allgemeinen Verstandnisses von Lernen in der Fach-
literatur noch weitgehende Ubereinstimmung, so ergeben sich doch Unklarheiten und
Meinungsverschiedenheiten, sobald es um inhaltliche Spezialisierungen geht. Die Inhal-
te des Lernens sind ndmlich — und das ist eine deutliche Parallele zum Bildungsbegriff -
genau so vielféltig wie der Mensch und seine Interessen. Sie reichen von konkreten in-
tellektuellen oder auch motorischen, also bewegungsbezogenen Fertigkeiten und Féhig-
keiten Uber vielfaltigste Wissensbestande sachlicher wie auch musisch-kreativer Art, bis
hin zu umfassenden Orientierungen und Werthaltungen. Sie kénnen sowohl ,,Hirn", als
auch ,,Herz" und ,,Hand" betreffen und sind auf jeden Fall zu vielféltig und —schichtig,
um sie in eine einheitliche und sinnvolle Systematik mit Anspruch auf Vollstandigkeit
bringen zu kénnen.**

Gegenstand des Lernens ist im Sinne dieser Vielfalt im Prinzip alles, was der
Mensch in seiner Kultur zum Uberleben und dariiber hinaus fiir ein gutes Leben beno-
tigt, wortber er jedoch nicht von Natur aus, also durch biologisches Erbe oder Reifung,
verfugt. Lernen kann dabei sowohl als Vorgang (=Lernprozess) als auch als Ergebnis
(=Lernergebnis) betrachtet werden. Zusammenfassend lasst sich Lernen Uber folgende
drei Merkmale charakterisieren:

Lernen ist ergebnisorientiert: es bewirkt VVeranderungen auf der Verhaltens-
ebene und hinsichtlich der Wahrnehmung des Lernenden. Ziel ist eine Weiterentwick-
lung des Denkens und Handelns, grundlegende Werthaltungen und ideelle Uberzeugun-
gen durchaus mit eingeschlossen.

Lernen funktioniert Uber Informationsverarbeitungsprozesse, d.h. die ge-
winschte Veranderung des Verhaltens einer Person kommt durch Erfahrung und deren
Verarbeitung zustande. Veranderungen, die aus genetischen Verhaltensanlagen oder aus
Beeinflussungsfaktoren wie Erschopfung, Krankheit oder Rausch resultieren, sind defi-
nitorisch vom Lernbegriff auszuschlieBen. Im Gegensatz zu Tieren kénnen Menschen
als Subjekte ihre Erfahrungen vor allem auch durch selbstbestimmte, realitatsverarbei-
tende Wechselwirkungen mit ihrer jeweiligen Umwelt gewinnen. Ein derart spezifisch

menschliches Lernen wird zwar ebenfalls von genetischen und evolutiondren Veranla-
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gungen beeinflusst, ist als Handeln jedoch mit den Faktoren Denken, Bewusstsein und
Geist verbunden.

Die mit Lernen einhergehenden Verénderungen auf den Ebenen des Den-
kens und Handelns sind relativ dauerhaft wirksam und stellen ein individuell nutzbares
Ergebnis dar. Lernen geschieht in der Reihenfolge: Aneignung, d.h. Wissens- und Er-

fahrungserwerb, Speicherung und schlieBlich Erinnerung.*®

Der Handlungsaspekt des Lernens

Lernen ist keine reine ,,Kopfangelegenheit®, es spielt sich nicht nur unbeobachtbar
von der AuBBenwelt, innerhalb der ,,grauen Zellen* ab, sondern verfiigt auch iiber einen
nach auBen hin wahrnehmbaren Handlungsbezug: ,,Lernen bezeichnet den VVorgang der
Aufnahme und Speicherung von Erfahrungen und der Konditionierung des Verhaltens.
Ergebnis des Lernprozesses ist die Veranderung der Wahrscheinlichkeit, mit der Ver-
haltensweisen in bestimmten Situationen auftreten. Zum Lernen gehort also neben der
Wissenskomponente auch eine Aktionskomponente".**’

Es gibt entsprechend dieser inhaltlichen Differenzierung dann auch nicht nur eine
einzige und einheitliche Form des Lernens, sondern eine Vielzahl unterschiedlicher
Lernarten und auch Lerntheorien. Entsprechend lassen sich auch verschiedene Lernfor-
men und —stile unterscheiden, unabhdngig vom je konkreten Lerninhalt: Nach der Art,
in welcher der Lernende sich seinem Lerngegenstand zuwendet, lasst sich beispielswei-
se zwischen einem aktiv-entdeckenden Lernstil einerseits und einem reaktiv-
aufnehmenden Lernstil andererseits differenzieren. Nach der Art und Weise der Verar-
beitung des Lernstoffs steht ein sinnvoll-einsichtiger Stil einem mechanisch-
unreflektierten Lernstil gegendber. SchlieBlich kann auch noch nach der Form der Lern-
steuerung zwischen innen- bzw. selbstgesteuert und auRen- bzw. fremdgesteuert unter-
schieden werden. Die Frage, welche dieser Lernformen und —stile am meisten mit Bil-
dung zu tun haben, sollte nach den vorangehenden Ausfiihrungen zum Bildungsbegriff

relativ einfach zu beantworten sein (falls nicht: einfach weiterlesen...!).

Bildendes Lernen

Ist nach den vorangehenden Ausfuhrungen die Frage des Unterschieds oder auch
der Gemeinsamkeit zwischen Lern- und Bildungsbegriff bereits beantwortet? Vermut-
lich nicht ganz. Natirlich kann bereits festgehalten werden, dass Lernen nicht das Glei-

che meint wie Bildung. Bildung ist viel mehr, ist sowohl Prozess als auch Zustand, eine
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Qualitat menschlichen Seins und Ausdruck der Personlichkeit. Lernen hingegen ist ge-
nau genommen letztlich Mittel zum Zweck der Bildung. Jedoch sind bei allen Unter-
schieden durchaus auch deutliche VVerwandtschaftsbeziehungen vorhanden. Denn so wie
es verschiedene Formen und Inhalte des Lernens gibt, unterscheidet sich Lernen auch
mehr oder weniger deutlich von Bildung: Ein unbewusstes, passives Lernen, wie es fir
Kleinkinder (,,Lernen am Modell*), aber auch fiir intelligente Séugetiere (,,Konditionie-
rung®/Formen der Dressur) ublich ist, kann nattrlich nicht mit Bildung in Zusammen-
hang gebracht werden. Ein bewusstes und reflektiertes Lernen jedoch sehr wohl. Tat-
sachlich gibt es ein Verstandnis des Lernens, dem eine sehr hohe Ubereinstimmung mit
den Inhalten, Qualitaten und Charakteristika bescheinigt werden kann, die auch fir Bil-
dungsprozesse typisch sind: Die Rede ist hier vom sog. ,,bildenden Lernen®.
Dessen Hauptkriterien und wichtigsten Inhaltsdimensionen sind im einzelnen:

» ein ,, freiheitliches und befreiendes Lernen “: hierbei geht es um ein Lernen von Frei-
heit und in Freiheit, also insbesondere um ein selbsttatiges und selbstéandiges, selbst-
bestimmtes sowie selbstverantwortlich-autonomes Lernen;

» ein ,,kognitives und reflexives Lernen: im Gegensatz etwa zu einem nur mechani-
schen, reaktiven und/oder assoziativen Lernen steht hierbei ein bewusstes, aktives, ei-
gentatiges, komplexes, sinnhaft-einsichtiges, problemlésendes, strukturierendes, er-
kennendes, 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 Reflexivitat entspricht;

» ein , identitatsstiftendes und wert- bzw. sinnorientiertes Lernen‘: Dieses Lernen
weil3 sich der Identitatsfindung bzw. -férderung des Menschen verpflichtet; ein sol-
ches Identitatslernen ist prinzipiell ein reflexives Lernen, das sich insbesondere auch
auf die eigene Biographie bezieht. Zwischen einer Selbstvergewisserung i.S. der Iden-
titatsbildung und einer Sinnvergewisserung besteht dabei ein unmittelbarer Zusam-
menhang. Deshalb ist ein identitatsstiftendes Lernen auch engstens mit einem wert-
und sinnorientierten Lernen verknlpft, welches Orientierung gebende Wert- und
Sinnfragen zum Gegenstand hat;

» ein ,ganzheitliches und gegenwarts- bzw. zukunftsbezogenes Lernen “: ersteres be-
inhaltet ein motorisches und ein praktisches, d.h. ein auf praktisches Handeln und auf
Handfertigkeiten hin ausgerichtetes Lernen. Die Lerndimension des ganzheitlichen
Lernens uUberwindet somit die Einseitigkeiten eines ,,verkopften®, d.h. rein an Wis-

sensbestéanden orientierten Lernens und umfasst neben der Entfaltung intellektueller,
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motorischer und praktischer Potenziale beispielsweise auch ein &sthetisches, emotio-
nales und sozial-moralisches Lernen. Das gegenwarts- bzw. zukunftsbezogene Ler-
nen wiederum beinhaltet ein vorausschauendes sowie ein innovatives und kreatives,
neue Wege erdffnendes Lernen und erganzt somit das weithin vorherrschende Lernen
durch Anpassung (wobei es sich bei letzteren eigentlich ohnehin um kein echtes Ler-
nen, sondern vielmehr um Adaption handelt). **®

Das bildende Lernen beinhaltet also, direkt oder indirekt, entscheidende Merkmals-
dimensionen eines in den ersten Kapiteln dieses Buches dargelegten Verstandnisses von
Bildung, das insbesondere um die Begriffe Reflexion, Mundigkeit und Emanzipation
kreist und die autonome, selbstbestimmte und -bewusste Personlichkeit zum Ziel hat.
Entsprechend hoch ist in qualitativer Hinsicht die inhaltliche Ubereinstimmung eines sol-
chen Verstandnisses von Lernen mit einer richtig verstandenen Bildung. Nach ,,Lernen*
stehen nachfolgend noch vier weitere Begriffe an, die zweifellos alle etwas mit Bildung
zu tun haben, aber auch nicht einfach mit ihr gleichgesetzt werden diirfen: ,,Wissen®, ,,In-

telligenz* sowie die so vielzitierten ,,Schliisselqualifikationen* und insbesondere die der-

zeit so hochgehandelten ,,Kompetenzen®.

WISSEN

Lernen, so l&sst sich nach dem vorangehend erfahrenen pointiert definieren, 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 weil, gilt gemeinhin zu-
gleich auch als gebildet. Doch ist der Zusammenhang tatsachlich derart simpel? Um
diese Frage zu beantworten, ist zundchst eine eingehendere Beschéaftigung mit dem
Wissensbegriff selbst erforderlich. Dies um so mehr, als doch allenthalben zu lesen und
zu horen ist, dass ,,wir“ — die Menschen in westlichen Industriestaaten - in ,,Wissensge-

sellschaften * leben.

Der Wissensbegriff

Vorab: Fur den Wissensbegriff existiert genauso wenig wie beim Bildungsbegriff
eine prazise, letztgiltige und Ubergreifend anerkannte Definition. Wissen, so definiert
die Internet-Enzyklopadie ,,Wikipedia“ (bzw. deren verschiedene Autoren), ,,bezeichnet
die Gesamtheit aller organisierten Informationen und ihrer wechselseitigen Zusammen-
hiange, auf deren Grundlage ein vernunftbegabtes System handeln kann“.**® Der Zu-
sammenhang von Informationen und Wissen — beides ist eben nicht das Gleiche! Fried-

rich/Raffel etwa unterscheiden explizit zwischen Daten (im Sinne von Informationen)
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und Wissen, wobei die Begriffe umgangssprachlich aber oft synonym verwendet wer-
den. Es sollte aber vielmehr ,,streng zwischen Daten, Informationen und Wissen unter-
schieden werden®, denn idealtypischerweise, so Friedrich/Raffel, sind Daten ndmlich
unstrukturiert, isoliert und somit Kontext unabhégig, bewirken zudem nur geringe Ver-
haltenssteuerungen und bestehen meist aus bloRen (i.d.R. numerischen) Zeichen. Uber
den Zwischenschritt der Informationsverarbeitung ist Wissen hingegen strukturiert und
in Kontexten verankert, es bedingt ein hohes Mal} an Verhaltenssteuerung und existiert
in Form kognitiver Handlungsmuster.

Als Formel auf den Punkt gebracht: Infos/Daten >>> Informationsverarbeitung >>>
Wissen.

Wissen steht vom Sinngehalt des Wortes her im Gegensatz zu ,,Glauben* — die Pa-
role ,,Wissen statt Glauben* und vor allem Francis Bacons (1561-1626) beriihmte Aus-
sage ,,Wissen ist Macht“ sind in diesem Sinne typisch aufklédrerische Devisen. Das gilt
aber nur, wenn dem betreffenden Wissen auch Informationen zugrunde liegen, die der-
art aufeinander bezogen sind, dass sie in sich stimmig sind. Dartber hinaus muss sich
Wissen, um als gesichert gelten zu kénnen, auch in Ubereinstimmung mit den wahr-
nehmbaren Gegebenheiten und Bedingungen befinden — ansonsten ist von lediglich
spekulativem Wissen zu sprechen. Aus Wissen wird ,,Erkenntnis®, wenn das Wissen
Relevanz fir bestimmte Problemldsungen besitzt. Gesichertes, fundiertes Wissen griin-
det in diesem Sinne auf den Erkenntnisprinzipien der Wissenschaft: Wissen erfordert ei-
ne aussagekréftige Erklarung bzw. Begriindung und muss zwingend Uberprif- und
nachvollziehbar sein, zudem bedarf es der Ubereinstimmung des Wissens mit der wahr-
nehmbaren Realitat. Wahrnehmbar heif3t hier: Das zu Wissende muss auf irgendeine Art
und Weise mit der Menschen zugénglichen Realitit wechselwirken. Es geht also um
viel mehr als nur um unmittelbares Horen und Sehen: auch technische Messungen mit
Methoden, die fur Menschen direkt nicht erfahrbar sind (z.B. Radiowellen, Ultraviolett,
Gravitationswellen gar ...) fallen hierunter.

Genau das ndmlich macht Wissenschaft erst zur solchen und unterscheidet sie von
Denkgebauden, die lediglich auf uniberpriften oder —prifbaren Behauptungen, Mei-
nungen, Spekulationen, Dogmen oder Glaubensséatzen basieren. Im Gegensatz néamlich
zu Aberglauben, Religion und Esoterik verzichtet eine richtig verstandene und prakti-
zierte Wissenschaft auf Wahrheitsverkiindigungen, sie stellt also stets nur Behauptun-
gen auf. Fur diese Hypothesen gilt es dann Belege und Bestatigungen zusammenzutra-

gen, die sich aber prinzipiell auch widerlegen (,,falsifizieren) lassen kénnen miissen,
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indem jemand Gegenbeispiele oder innere Widerspriiche prasentiert. Ein Beweis, also
tatsachlich gesichertes Wissen, liegt nur dann vor, wenn unabhéngig vom Aufsteller ei-
ner Behauptung auch andere Forscher wiederholt zum selben Ergebnis kommen. D.h.,
wenn sie eine bestimmte Beobachtung oder ein bestimmtes VVorgehen selbst tatigen und
zum selben Ergebnis, zur selben oder zumindest &hnlichen Schlussfolgerungen hinsicht-
lich des Zusammenhangs von Ursache-Verlauf-Ergebnis eines zu beschreibenden Pha-
nomens gelangen (Gesichtspunkt der ,,Intersubjektivitit™). Dieses Nachvollziehen durch
Nachprifung und Bestatigung — in den Naturwissenschaften in der klassischen Form
des Experiments — bedeutet auch, dass etwa ein Robinson Crusoe (vor dem Eintreffen
des Herrn Freitag) im strengen wissenschaftlichen Sinne, mangels weiterer unabhangi-
ger Prifer der Behauptungen, nicht zu berindividuell gesichertem Wissen gelangen
konnte!™!

Fur Jorg Schippel ist Wissen, neben den Faktoren Kénnen, Wollen und Glauben,
letztlich ein grundlegendes Wesensmerkmal der menschlichen Psyche. Wissen kann
ihm zufolge aber nicht isoliert betrachtet werden, sondern immer nur im Prozess seiner
Anwendung. Es verfiigt iiber einen sog. ,,Agens-Charakter®, stellt also mit anderen Wor-
ten einen menschlichen Antrieb dar. Wissen tritt dementsprechend immer erst dann in
Erscheinung und wird sozusagen realitdtsméchtig, wenn es in entsprechenden Hand-
lungssituationen zu konkreten Anwedungen fiihrt.™>? Auch bei Schmitz/Zucker wird der
Wissensbegriff mit dem Aspekt der Handlungsorientierung verkniipft: ,,Wissen ist die
Madglichkeit, etwas tun zu konnen, z.B. Information konzentrierter und schneller zu pri-
fen. Wissen ist Handlungsvermdgen. Wissen ist Kénnen. (...) Wissen eines Systems be-
deutet nicht, im Besitz immerwéhrender Wahrheiten zu sein, sondern lediglich uber vo-
rubergehend schnellere  Priiffungsméglichkeiten ~ zu  verfiigen®.*® Far
Lang/Amelingmeyer ist ein Wissen ohne Handlungsorientierung letztlich sogar weitest-
gehend irrelevant!™* In diesem Zusammenhang lésst sich auch der Begriff ,,triges Wis-
sen* anfiihren. Es handelt sich um ein mehr oder weniger stark vorhandenes Wissen,
dass sich aber kaum ,,aktivieren* und fiir neue Anwendungen und Handlungen nutzbar

machen lasst. Die Wichtigkeit des Handlungsbezugs hat der Wissensbegriff tbrigens

auch mit Bildung gemein, doch dazu spater mehr.

Formen des Wissens
So wie es verschiedene Formen des Lernens gibt, lassen sich auch unterschiedliche

Arten von Wissen benennen: Zunédchst kann Wissen in ein sog. ,,deklaratives Wissen*
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und ein ,,prozedurales Wissen* unterschieden werden. Ersteres bezieht sich auf ein
»Wissen was und wozu*, umfasst also Wissen iiber Fakten (,,Der Mensch ist ein Sduge-
tier) sowie Konzepte und Eigenschaften (,,Wasser ist bei Zimmertemperatur fliissig*,
»Wasser ldsst sich durch Erhitzen in Dampf verwandeln®). Deklaratives Wissen bein-
haltet zudem Wissen iiber sog. ,,semantische Bezichungen* (etwa ,,Ursache X fiihrt zu
Wirkung Y*, |, X ist Teil von Y*, ,,A kommt vor B etc.), Wissen iiber Ereignisse und
Handlungen sowie iiber Regeln und ihre Bedingungen (,,bei einer Temperatur zwischen
0°C und 100°C liegt Wasser in fliissiger Form vor®). Nicht zuletzt ist als h6chste Form
des Wissens in diesem Zusammenhang das sog. ,,Metawissen®, das ,,Wissen iiber Wis-
sen”, anzufithren: Das ist beispielsweise das Wissen dariiber, wie verldsslich ein be-
stimmtes Verfahren der Wissensgewinnung eigentlich ist. In Abgrenzung zum deklara-
tiven Wissen beschreibt das prozedurale Wissen hingegen ein ,,Wissen wie* im Sinne
des “Know how*. Es handelt sich also um ein handlungsorientiertes Wissen, ganz dem
grundsatzlichen Zusammenhang zwischen Wissen und Handlungsféhigkeit gemaf
(s.0.).

Zwei weitere Formen bzw. Ebenen des Wissens die sich unterscheiden lassen, sind
zudem das ,,explizite” und das ,,implizite” Wissen. Unter explizitem Wissen ldsst sich
dasjenige Wissen verstehen, das man konkret benennen, aussprechen und vermitteln
kann, wohingegen sich implizites Wissen durch einen hohen Situations- und Personen-
bezug auszeichnet und sich deshalb nur schwerlich formalisieren und kommunizieren
lasst. Explizites Wissen ist methodisch und systematisch strukturiert, deshalb ver-
gleichsweise leicht zu verbreiten und zudem in verschiedenen Medien (Schrift, Bild-
und Tontrager) aulRerhalb der Kopfe speicher- und vervielféltigbar. Ungleich schwieri-
ger gestaltet sich hingegen der Zugriff auf das umfassendere und tiefgreifendere impli-
zite Wissen: ,,We know more than we can tell.” In Worten und Zahlen ausdriickbares
Wissen reprasentiert nur die Spitze des Eisberges des gesamten Wissens. Implizites
Wissen ist das Wissen, welches in den Kdpfen von Individuen gespeichert ist. Es ist
personliches und deshalb schwer zu formulierendes und zu vermittelndes Wissen.*>
Das implizite Wissen griindet im individuellen Handeln und Tétigsein, es verflgt Gber
eine sowohl intellektuelle als auch handlungsbezogene Komponente, letztere im Sinne
eines ,.know how", also eines ,,gewusst wie“. Das know how bezeichnet in diesem Sin-
ne die Fahigkeit, eine konkrete Handlung auszufuhren und l&sst sich nur vergleichswei-
se schwer auf andere Individuen tbertragen. Dem expliziten Wissen entspricht dagegen

das ,.know why*, das gewusst-warum. Es steht fur die reflexive Féhigkeiten, das Zu-
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standekommen eines bestimmten Resultats auch begriinden zu kénnen, was ein entspre-
chendes Verstehen von Zusammenh&ngen voraussetzt. Letzteres l&sst sich artikulieren
und auf andere ,,libertragen®, d.h. mitteilen.*®

Eng verwandt mit der Unterscheidung zwischen explizitem und impliziten Wissen
ist die Trennung in ,,Oberflichen-Wissen* und ,,Tiefen-Wissen*. Das Oberflichen-
Wissen beinhaltet das je individuelle Abbild der Realitdt und die darin vorhandenen
Fakten und Informationen zu ihrer Bewéltigung. Das Tiefen-Wissen hingegen steuert
sozusagen die Realitdtswahrnehmung bzw. -verarbeitung, es ist dementsprechend fir
die adaquate Umsetzung des Wissens verantwortlich und beeinflusst Handlungen und
Verhaltensformen. In gewisser Weise kann das Tiefen-Wissen als eine Art ,,Weltan-
schauung® verstanden werden, als die subjektiv-eigentiimliche Sicht der Dinge.®" Die
letzte Unterscheidung von Wissen, die hier nur noch kurz angedeutet werden soll, ist die
Scheidung in ,,materielles” und ,,immaterielles” Wissen. Materielles Wissen ist sozusa-
gen ,greifbar®, also quasi von ,,dinglicher Natur® (bzw. ldsst es sich verdinglichen), et-
wa in Form von Buchern, Dokumenten, Anleitungen und Gesetzen. Immaterielles Wis-
sen hingegen besteht beispielsweise aus Handlungsroutinen und Verfahrensweisen, die

oft (noch) gar nicht bewusst gemacht wurden.

Wissen und Bildung

Wer von Wissen redet, schneidet damit, wie soeben gesehen, ein sehr komplexes,
weil vielschichtiges Thema an. Dies um so mehr, als es Uber die unterschiedlichen For-
men bzw. Ebenen des Wissens hinaus zudem selbstverstandlich auch verschiedene Wis-
sensinhalte gibt, deren Unterschiedlichkeit genau so umfassend ist wie die Vielfalt der
Welt, in der wir leben. Bezogen auf den Zusammenhang zwischen Wissen und Bildung
stellt sich dann aber natirlich die Frage nach der Gewichtigkeit verschiedener Wissens-
bestdnde fur das Zustandekommen und die Qualitdt dessen, was hier mit dem Begriff
Bildung umschrieben ist. Entsprechend stellt sich erneut die Ausgangsfrage: hat jemand
automatisch als gebildet zu gelten, der bei Abfrage-Shows vom Schlage des populédren
»Wer wird Milliondr?*“(oder bspw. auch des ehedem so beliebten Brettspiels ,,Trivial
Pursuit®) viele Fragen zu beantworten vermag? Dazu eine kurze Abschweifung: Friher,
in den ersten drei bis vier Nachkriegsjahrzehnten, hielen derartige Sendeformate noch
,»Quizsendung“. Legenddr im deutschen Sendegebiet und geradezu ein Musterbeispiel
fur das Bildungs(klein-)biirgerfernsehen jener Zeit waren ,,Einer wird gewinnen mit

Hans-Joachim Kuhlenkampf und, nicht minder sprichwortlich, ,,Der grofe Preis* mit
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Wim Thoelke (,, Wum* und ,,Wendelin* nicht zu vergessen), wobei sich besagter gro3er
Preis ubrigens auf gerade einmal 10.000 DM Hdochstgewinn belief. Ein gutes Beispiel
dafir, in welch kurzer Zeit und in welchem Ausmal? das gesamte Medium TV durch das
Privatfernsehen kapitalisiert wurde — im Rahmen eines umfassenden Prozesses gesamt-
gesellschaftlicher Okonomisierung, versteht sich. Ohne hier in kulturkonservative Nos-
talgie verfallen zu wollen: Beim Vergleich der Inhalte des abgefragten Wissens in den
,,Quizshows® der ausschlieBlich 6ffentlich-rechtlich verfassten Fernsehdra mit ihren
heutigen Pendants wird man eklatanter Unterschiede gewahr: Waren einst die Fragen
noch in klassische Wissensrubriken unterteilt, entscheidet heutzutage der Computer
weitestgehend nach dem Zufallsprinzip. Reprasentierten die Fragen friher noch Inhalte
klassisch-biirgerlichen Schul- oder gar Spezialwissens, miissen bzw. diirfen Kandidaten
heute mit allem rechnen. Nicht zuletzt: Das Element des Ratens (,,a, b, ¢ oder d**) gab es
in Zeiten, als sich das 6ffentlich-rechtliche Fernsehen noch einem (meist indes sehr
Kleinburgerlich interpretierten) Bildungsauftrag verschrieb, ebenso wenig in diesem
Ausmal3, wie auch die Maoglichkeiten, Fragen zu tauschen, diverse Joker zu wahlen
usw. Ohne diesen zumeist Uberaus biederen und Geistesriesen kaum jemals intellektuell
fordernden Fernsehformaten nachtrauern zu wollen, stellt sich doch die Frage nach den
Ursachen dieser offensichtlichen Charakterverschiebung, weg vom Fernsehen als
,.Schule der Nation“ und hin zum allzu oft vollends hirnentleerten Gliicks- und Rate-
spiel, bei dem nicht selten soziale Existenzen auf dem Spiel stehen. Nicht wenige
,,Uberfliissige” der Marktwirtschaft sehen ihre groRte Chance auf Vermogen jedenfalls
bei derartigen Geldverteilungsspektakeln.’®® In Zeiten, in denen Geld nicht nur die Welt
regiert — das tut es schlieBlich schon seit seiner Erfindung — sondern der Zugang zu
Geld Uber den klassisch burgerlichen Weg der Ausbildung und Erwerbsarbeit fiir immer
mehr Menschen immer schwieriger, wenn nicht unmdglich zu begehen ist, herrscht an
der Bereitschaft, sich in medialer Offentlichkeit nicht nur zu présentieren, sondern oft
genug regelrecht zu prostituieren, jedenfalls kein Mangel. Das belegen Formate a la
,,Big Brother* oder die zahllosen unséiglichen Castingshows, in denen Jugendliche, die
keine reellen Chancen auf Ausbildung und Lohnarbeit haben, oft ihre letzte Perspektive

sehen, doch noch ,,reich und berihmt* zu werden.

Der Wissenskanon
Nach diesem kulturpessimistischen Exkurs aber zuriick zur Frage, was solche Ab-

fragespiele denn nun eigentlich mit Bildung zu tun haben? Zun&chst ist diesbeziglich
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kritisch zu bemerken, dass das in derartigen Shows erforderliche Wissen nicht kanoni-
siert ist. Das bedeutet: Fragen zur Person Dieter Bohlen bspw. sind hierbei genauso
wahrscheinlich und werden auch genauso hoch bewertet wie etwa Fragen zu Aristoteles
oder Platon. Die Frage ,,Wie heilit der Konigsberger Philosoph, der als einer der bedeu-
tendsten Denker des Aufklarungszeitalters gilt? steht mitunter unvermittelt und gleich-
berechtigt neben der Frage ,,Wer gewann die letzte Staffel von ,Deutschland sucht den
Superstar‘?*. Dieser bewusste Verzicht auf die Festlegung jeglicher inhaltlichen Wer-
tigkeit von Wissensgehalten ist das Gegenteil des klassischen ,,Bildungskanons®. Er be-
deutet den Verzicht auf die verbindliche Definition eines Wissensbestandes, tber den
man (angeblich!) zu verfiigen hat, um als gebildet gelten zu kdnnen. Dem klassisch-
humanistischen Bildungsideal zufolge gibt es ndmlich eine Reihe geradezu unumgéang-
licher und unverzichtbarer Inhalte des Wissens, ohne die eine hochwertige Bildung des
Menschen einfach nicht denkbar ist: Dazu zahlen insbesondere Wissen tber Altertum
und Antike (als Sprache der Gebildeten gilt deshalb bekanntlich immer noch Latein, da-
neben sollte am besten aber auch noch Griechisch beherrscht werden), dazu Kenntnisse
der Weltliteratur, im besonderen der deutschen Klassik (Goethe, Schiller), nicht zuletzt
auch Wissen uber die zentralen Epochen der Kunstgeschichte (insbesondere natirlich in
deutschen Landen, hierbei wiederum mit den Schwerpunkten Klassizismus und Roman-
tik). Zweifellos sind dies allesamt hoch bedeutungsvolle Wissensgebiete - warum aber
gerade diese und nicht andere? Was ist etwa mit dem Wissen auf naturwissenschaftli-
chem Gebiet, das heutzutage zwar einen weitaus héheren Stellenwert genief3t als noch
zu Humboldts Zeiten, nichts desto trotz der von vielen Bildungsaposteln immer noch als
allem Schongeistigen und Geistesgeschichtlichen nachgelagert angesehen wird? (Tat-
sdchlich gab es vor kurzem mit dem Buch ,,Die andere Bildung* von Ernst Fischer den
Versuch einer Kanonisierung [vermeintlich] bildungsnotwendigen Wissens auch im
Bereich der Naturwissenschaften, nachdem sich der bekanntere Bestseller ,,Bildung.
Was man wissen muss“ von Dietrich Schwanitz {iber weiteste Strecken eher wie ein Ge-
schichtsbuch liest.)

Warum aber, so liel3e sich grundsatzlich ketzerisch einwerfen, sind solche Wissens-
inhalte — egal ob geistes- oder naturwissenschaftlicher Art - Gberhaupt in irgendeiner
Weise hdherwertiger als ein doch weitaus zeitgemaRer und alltagsnéher scheinendes
Wissen, etwa aktuelle Erscheinungen der Populdrkultur betreffend? SchlieBlich interes-
sieren und tangieren diese im téglichen privaten wie 6ffentlichen Gesprach - auf der Ar-

beit, in der Kneipe, in der Bahn - weitaus mehr Menschen als etwa das Wissen den Auf-
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stieg und Fall des Romischen Reiches? Wer malit sich eigentlich an, letzteres per se als
hoherwertiger einzustufen als Wissensbestdnde zur Geschichte der Fullball-
Weltmeisterschaften (oder auch nur zur aktuellen Bundesligatabelle)? SchlieRlich steht
doch wirklich aufer Frage, dass solche Ereignisse und Lebensbereiche dem konkreten
Lebensalltag der aller meisten Menschen weitaus mehr entsprechen als etwa vergangene
Epochen und ihre Artefakte oder auch theoretische Kenntnisse der Physik wie bspw. die
Allgemeine Relativitatstheorie, die im Bereich menschlicher GréRenordnungen zudem
noch nicht einmal wirkungsmachtig wird.

Daruiber hinaus ist prinzipiell festzustellen - und aus demokratischer Sicht auch zu
kritisieren: Der Wissens- bzw. Bildungskanon einer Gesellschaft bzw. Kultur wurde
und wird stets von den gesellschaftlichen Eliten definiert. Sie bestimmen, etwa in Form
von Lehrpléanen und Ausbildungsinhalten, was als relevantes Wissen zu gelten hat und
was eben nicht. SchlieBlich sind es nicht ,,einfache Leute®, die auf Lehrstiihlen, in di-
versen Instituten, Fakultdten, Kommissionen, Ausschussen und Parlamenten sitzen und
entsprechende Richtlinien erstellen bzw. verabschieden. Auch sind es i.d.R. Mitglieder
der oberen gesellschaftlichen Schichten, die als Zeitungsredakteure, einflussreiche Au-
toren und Verleger, Wissenschaftler oder auch als Akteure des etablierten Kulturbe-
triebs (also nicht die Mehrheit der prekér Beschaftigten in diesem Bereich) durch ihre
unterschiedlichen Aktivititen (mit)festlegen, was ,,wahres Wissen* ist. Der Stellenwert
bspw., der auch heute noch der Lateinischen Sprache fir das Studium der meisten geis-
tes- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen zukommt (in denen in den allermeisten
Féllen natirlich auch ganz ohne Lateinkenntnisse grofie wissenschaftliche Leistungen
moglich wéren), ist ein auch heute noch wirkungsmachtiges Relikt des Neuhumanismus
als der klassischen Epoche des ( zumindest vom Anspruch her) humanistisch gesinnten
Bildungsbirgertums, in welchem Geschichte und Literatur der alten Griechen und R6-
mer geradezu verabsolutiert wurden. Wegen dieses elitdren Charakters verfligen Wis-
senskanone stets auch tber den Charakter eines Herrschaftsinstruments, durch welches
dann all diejenigen als ungebildet etikettiert werden kdnnen, die Uber die als erforder-
lich betrachteten Wissensbestande nicht oder nur unzureichend verfiigen und/oder nicht
bestimmte Formen des sprachlichen Ausdrucks (der ,,Soziolekt*) und der zugehorigen
Verhaltensweisen (der ,,Habitus*) nicht oder nur unzureichend beherrschen.™ Gerald
Faschingeder (u.a.) werfen dem elitdren Neuhumanismus (,,Bildung wurde sozialer Be-

<160

sitz*“") in diesem Sinne letztlich sogar Verrat am Kern der Bildungsidee vor:

,»Mit Bildung ist es wie mit der Kultur: Ein eigentlich sehr breites Konzept
wurde im Zusammenhang mit der birgerlichen Emanzipation um 1800 auf
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einen recht engen Korpus an Wissensstandards und einen spezifischen Habi-

tus reduziert. (...) (Bildung diente somit, B.L.) mehr zur Abgrenzung von an-

deren gesellschaftlichen Gruppen und zur Rechtfertigung eines politischen

Fuhrungsanspruches als zur Befreiung des Menschen aus seiner selbstver-

schuldeten Unmiindigkeit*. '**

Stellt dann umgekehrt der Verzicht auf eine Kanonisierung des Weltwissens am
Ende sogar eine Art Demokratisierung dar? Hat in diesem Fall, wie es ein Autor mit
Blick in die Abgriinde der Fernsehlandschaft formuliert hat, gar das (Bildungs-
)Proletariat die Macht tbernommen — zumindest im Bereich ,,Massenkultur® und Medi-
en? (Es entbehrt dabei Ubrigens nicht einer gewissen Ironie, das ausgerechnet viele Ver-
treter des GroR- und Besitzbirgertums, ehedem geradezu Gralshiiter humanistischer
Bildungsideale, heute durch die Forcierung des wirtschaftsliberalen Umbaus der Gesell-
schaft die klassische Menschenbildung im Sinne Humboldts auf dem Altar des freien
Marktes zu opfern bereit sind. Das verdeutlicht etwa die regelrechte Séuberung vieler
Hochschulen von gesellschaftskritischen Disziplinen und ,,Orchideenfiachern®, also von
nicht bis nicht-unmittelbar 6konomisch verwertbaren Inhalten, um nur ein Beispiel zu
nennen. Dazu spater noch mehr in Kapitel 8).

Da die Lebenszeit und auch das geistige Aufnahmevermdgen des Menschen aber
leider nicht unbegrenzt sind und somit nicht alles Wissen angeeignet, d.h. gelernt wer-
den kann, bedarf es indes unumgénglich einer moglichst ,,lockeren®, d.h. transparenten
und durchlassigen Kanonisierung — ansonsten ware namlich wirklich jedes Wissen
gleichwertig, ganz im Sinne obriger Beispiele. Gegen diesen Gedanken jedoch straubt
sich (hoffentlich!) der gesunde Menschenverstand! Jedweder Bildungskanon kann, ja
muss aber hinsichtlich der Art und Weise seines Entstehens und seiner gesellschaftspoli-
tischen Funktion wegen stets auch kritisiert werden. Es stellen sich dabei insbesondere
die kritisch zu reflektierenden Fragen nach seiner inhaltlichen Durchlassigkeit und Dy-
namik, also nach der Offenheit fiir Anderes und Neues sowie dem Potential seiner zeit-
gemaRen inhaltlichen Weiterentwicklung. Zudem ist grundsétzlich sein konkretes in-
haltliches Zustandekommen zu hinterfragen. Schlie3lich bedeutet es einen groRen Un-
terschied, ob demokratisch legitimierte Gremien Lehrplane anfertigen oder aber berufe-
ne Mitglieder eines mehr oder weniger geschlossenen Vereins, etwa im Sinne einer
elitéren titeltragenden Klasse, sprich: einer Nomenklatura.

3

,, Die letzten Fragen*
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Wie aber lassen sich Qualitatsunterschiede hinsichtlich bestimmter Wissensinhalte
vernunftig begrinden, welches allgemeine oder auch spezielle Wissen ist bildungs-
machtiger als anderes? Zunéchst ist in dem Zusammenhang mit allem Nachdruck zu be-
tonen, dass Wissen keinen Selbstzweck darstellt (trotz aller unbestreitbarer Vorteile ei-
nes breiten Wissensfundus, etwa im Rahmen diverser Abfragespiele oder alltaglichen
Smalltalks), sondern letztlich Mittel zum Zweck erweiterten Weltzugangs ist. M.a.W.
dient gehaltvolles Wissen — direkt oder indirekt — einer vertieften Weltdurchdringung,
und zwar sowohl auf theoretisch-intellektueller wie praktisch-handlungsbezogener Ebe-
ne. Pathetisch gesprochen: Wissen mit Bildungspotenz hat dazu beizutragen, Antworten
auf die drei berihmten Fragen zu finden, die Immanuel Kant als die zentralen Fragen
der Philosophie, der ,,Liebe zum Wissen bzw. zur Weisheit™ also, formuliert hat, als da
wiren: ,,Was kann ich wissen*?, ,,Was soll ich tun?* und ,,Was darf ich hoffen?*. Die
erste Frage deckt den gesamten Bereich der Wissenschaften und Philosophie ab und be-
inhaltet insbesondere auch die Dimension eines ,,Wissens {iber Wissen“ (= ,,Metawis-
sen*) im Sinne der Frage nach prinzipieller Erkenn- und Erklarbarkeit der Welt. Es geht
hierbei also um die grundsatzlichen Mdglichkeiten und Grenzen menschlicher Erkennt-
nis und des zugehdrigen Wissens. Hier werden die umfassendsten Fragen gestellt, die
Menschen zu fragen imstande sind, etwa: ,,Woher kommt alles, wie ist die Welt/das
Weltall entstanden und woraus besteht es, wie entwickelt sich alles weiter? bzw., auf
individueller Ebene: ,,Wie bin ich entstanden, woraus bestehe und wie ,,funktioniere*
ich? bzw., noch grundsétzlicher: ,,Wer und was bin ich?*

Die zweite der drei Kernfragen Kants betrifft den Bereich zwischenmenschlichen
Zusammenlebens. Es stehen somit umfassende Fragen zu Moral und Ethik im Mittel-
punkt des Interesses, etwa dergleichen: ,,Was ist gut, was hingegen bdse, wie ist ein tu-
gendhaftes Leben beschaffen, wie ist das Gute zu beférdern und um welchen Preis das
Schlechte zu vermeiden?* Die letzte der Kantschen Kardinalfragen 0ffnet den geistigen
Horizont schlieflich noch um die Dimension der Sinnhaftigkeit: Welcher ist der Sinn
des Lebens im allgemeinen und meines eigenen im speziellen? Wie l&sst er sich erken-
nen und beférdern? Nicht zuletzt thematisiert Kant damit auch Gegenstandsbereiche der
Metaphysik im Sinne einer Suche nach Letztbegriindungen, nach hoheren Formen oder
Ideen des Seins. Uberhaupt geht es dabei um Fragen, die jenseits der Moglichkeiten
menschlicher Beweisfiihrung und somit im Bereich des Glaubens und Hoffens anzusie-
deln sind. Es sind Fragen der Art ,,welchen hoheren Sinn hat das Leben /hat mein Le-

ben?.
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Solche Fragen wie die von Immanuel Kant aufgeworfenen entscheiden letztlich
uber die Qualitdt menschlichen Seins sowohl im Sinne seines geistigen Tiefgangs als
auch hinsichtlich des MaRes an Mit-Menschlichkeit, moglicher individueller Freiheit
und Emanzipation. Alles in allem beinhaltet eine umfassend verstandene Menschenbil-
dung somit Wissensbesténde, die zur Beantwortung oder zumindest Erérterung der um-
fassenden und umfassendsten Fragen beitragen, die sich der menschliche Geist zu stel-
len hat und uberhaupt sich stellen kann. Andernfalls begniigte dieser sich ndmlich mit
einer banalen Kultur der Oberfl&chlichkeit und Trivialitét, verzichtete er darauf, die Tie-
fen menschlicher Seinsergrindung auszuloten, geschweige denn deren Grenzen zu ver-
ricken. Damit aber wirde eine wesentliche Dimension menschlichen, und das heift
eben auch intellektuellen Seins, nicht gelebt!

Doch muss sich jegliches Wissen, das beanspruchen kann, kanonisiert zu werden,
wirklich auf derart tiefschiirfende, hochphilosophische und umfassende Aspekte des
Seins beziehen? Muss es sich unbedingt mit den letzten oder gar ewigen Rétseln
menschlicher Existenz auseinandersetzen, um als veritabel, d.h. als qualitativ wertvoll
und somit bildsam bewertet werden zu kdnnen? Naturlich nicht! Deutlich sollte aber
geworden sein, dass (Allgemein-)Wissen eben nicht Selbstzweck, sondern (al-
ler)letztlich, mdglicherweise auch um vielerlei Ecken herum und tuber Umwege, Mittel
zu dem Zweck ist, den ,,reflexiven Selbst- und Weltbezug* des Menschen im Interesse
seiner Mindigkeit und Emanzipation, seines Weltverstandnisses und seiner Handlungs-

fahigkeit zu beférdern.

Allgemeinwissen und Spezialwissen, Allgemeinbildung und Spezialbildung

Im Sinne der ,,letzten Fragen* war bisher in erster Linie nur von allgemeinem Wis-
sen die Rede. Es existiert aber natlrlich auch ein weitaus profaneres, zugleich jedoch
meist auch ungleich lebenspraktischeres und wohl auch unmittelbar-nitzlicheres An-
wendungs- und Handlungswissen. Es handelt sich etwa um das Wissen, wie ein Compu-
ter zu bedienen, ein Auto zu fahren, ein Essen zuzubereiten oder auch Schnirsenkel zu
binden sind. Ein solches Spezial-Wissen ist wiederum Bedingung fiur eine Spezial-
Bildung, etwa im Sinne beruflicher Bildung (und damit auch in hohem MaRe Voraus-
setzung fur fachliche und methodische Kompetenzen, wie im nachfolgenden Kapitel

noch erl&utert wird).

Das ,, Robinson-Crusoe-Paradoxon “
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Spezialwissen umfasst neben Anwendungs- und Handlungswissen insbesondere
auch ein spezifisch wissenschaftlich-technisches, auf Verfahrensweisen bezogenes Wis-
sen Uber die Funktionsweise und Herstellung bestimmter Gegenstande, z.B. Autos,
Flugzeuge, Fernseher, Telefone, Lebensmittel, Textilien bzw. Uber das Zustandekom-
men bestimmter Phdnomene, auch solche alltaglicher Art, etwa ein Gewitter oder eine
Sternschnuppe. Es handelt sich um dasjenige Wissen, das auf so unnachahmliche Art
und Weise in der (deshalb auch gerne von Erwachsenen gesehenen) ,,Sendung mit der
Maus* (oder, ebenso ,,Kult“: ,,Lowenzahn* mit Peter Lustig) 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 wohlver-
traute und dabei letztlich doch unverstandene Ereignisse und Zusammenhénge erklart
werden (,,Wie kommt die Mine in den Bleistift?*, ,,Warum ist der Himmel blau?*). Sol-
che, gerade von Kindern gern gestellte Fragen bringen auch so manchen Erwachsenen
in ernsthafte Verlegenheit. In der hdchstgradig arbeitsteiligen und entsprechend spezia-
lisierten Industriegesellschaft der Gegenwart klaffen Anwendungs- Funktions- und Fer-
tigungswissen entsprechende oft meilenweit auseinander: Bestimmte Gegenstéande all-
taglichen Gebrauchs wie eben Autos, Fernseher, Video- bzw. DVD-Rekorder, MP3-
Player, PC, Handy, Digitalkamera, Kopiergerat usw.usf. werden zwar (falls Gberhaupt!)
zu nutzen und deshalb zu bedienen verstanden, doch Uber deren konkrete technische
Funktionsweise und ihre Fertigung wird oft nur wenig gewusst. Hand aufs Herz: Wer
kann halbwegs detailliert erklaren, wie die eben genannten Apparaturen, an und mit de-
nen in vielen Fallen tagtaglich Lebenszeit verbracht wird, tatséchlich konkret funktio-
nieren? Im Zusammenhang dieses Auseinanderklaffens von Anwendungs- und Ferti-
gungswissen spricht der Autor gerne vom ,,Robinson-Crusoe-Paradoxon‘:

Stellen Sie sich vor, es wiirde Sie wie den beriihmten Schiffbrichigen auf ein ein-
sames Eiland oder in irgend eine von der modernen Zivilisation noch unbeleckte Ecke
des Planeten verschlagen. Glicklicherweise konnten Sie einige Alltagsgegenstéande ret-
ten: sagen wir, Ihren Laptop und Ihr Handy (leider kein Empfang!), Gerétschaften tagli-
chen Gebrauchs, deren Nutzung und grobes Funktionsprinzip Ihnen durchaus geldufig
sind. Uberraschenderweise stoRen Sie auf Menschen eines Naturvolkes, das, vom Rest
der Welt unentdeckt, 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 Rohstof-

fe (Erze, bestimmte chemische Substanzen etc.) und der aktiven Mithilfe aller Stam-
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mesangehdrigen, hétten Sie keinerlei Chance, diese Aufgabe zu lésen - und zwar letzt-
lich aufgrund des fehlenden Spezial- und Fertigungswissens. Zweifellos aber ist der-
gleichen in hochgradig arbeitsteiligen und spezialisierten Gesellschaften wie der unse-
ren vollig unvermeidlich. Uberhaupt lasst sich grundsatzlich fragen, ob ein solches Hin-
tergrundwissen denn wirklich notwendig ist und es nicht vielmehr vollig ausreicht, ent-
sprechende Geratschaften auch zu bedienen — so iberhaupt erforderlich. Dennoch ist es
unter dem Gesichtspunkt der Mundigkeit erforderlich, zumindest grundlegende Zu-
sammenhange und Fertigungsprinzipien zu verstehen, um seiner Welt nicht in volliger
Ahnungs- und Hilflosigkeit gegentiber zu stehen. Dies kdme namlich einem Ruckfall in
»magische* Zeitalter gleich: In fritheren Zeiten (und leider auch nur allzuoft heutzutage
und zwar nicht etwa ,,nur in vorindustriellen Gesellschaften) wurden gewohnliche
Phédnomene wie Donner, Unwetter, Seuchen, Kometen etc. mangels besseren Wissens
mit dem Wirken der (menschenéhnlichen) Gotter und/oder Gestirne erklart oder es wur-
den Geister und sonstige Phantasmagorien bemiiht. Und noch vor nicht allzu langer Zeit
glaubten manche Menschen, die ihre ersten Fernsehgeréte durchaus zu bedienen wuss-

ten, dass bei dar Tagesschau im Apparat ein echter Mensch saie...

Das Verhéltnis von Allgemein- zu Spezialbildung

Das Verhaltnis von Allgemein- zu Spezialbildung und der Streit um deren Wertig-
keit durchzieht die Geschichte der Pddagogik wie einen roten Faden. Kontrér gegenuiber
standen sich dabei insbesondere die pietistisch (d.h. im Geiste des Protestantismus) ori-
entierten Padagogen des Aufklarungszeitalters (etwa Joachim Heinrich Campe [1746-
1818] und August Hermann Franke [1663-1727]), fur die Bildung stets nur an ihrem
konkreten Nutzen flr die im entstehen befindliche Industriegesellschaft gemessen wur-
de. Zum anderen die Neuhumanisten (v.a. Wilhelm von Humboldt, s.0.), fiir die die all-
gemeine und zweckfreie Menschenbildung das hdchste Gut darstellte, wohingegen Spe-
zialbildung nur zweitrangig war. Heutzutage, viele, viele themenbezogene Beitrage sei-
tens namhafter Paddagogen spater, kann dieser Streit als allerweitestgehend tberwunden
gelten: Es geht, unverschamt kurz zusammengefasst, hinsichtlich der Wertigkeit und
Notwendigkeit von Allgemein- und Spezialbildung nattrlich nicht um ein Entweder-
Oder, sondern grundsatzlich um ein Sowohl-als-Auch! — Und zwar wiederum im Inte-
resse einer mundig-emanzipierten Handlungsfahigkeit im Rahmen einer hochgradig

spezialisierten, arbeitsteiligen Industriegesellschaft. 1%
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Allgemeinwissen und Allgemeinbildung

Entscheidend ist unter Bildungsgesichtspunkten letztendlich der Unterschied zwi-
schen ,,totem Wissen“ und ,,lebendigem Wissen: Ersteres wird bspw. beim Auswen-
diglernen eines Telefonbuches erworben, letzteres hingegen bietet Verknupfungsmaog-
lichkeiten zu anderen Wissensbestdnden und umfasst somit sog. ,,Verweisungszusam-
menhénge®. Ein Beispiel hierfiir aus eigener, gelegentlich als leidvoll empfundener Er-
fahrung des Autors in Form des folgenden Eselsbricken-Reims, den es in der
Grundschule auswendig zu lernen galt: ,,Brigach und Breg bringen die Donau zu Weg,
Isar, lller, Lech und Inn, flielen rechts zur Donau hin, Naab und Regen, kommen links
entgegen®. Zu lebendigem, bildenden Wissen werden die in diesem Reim enthaltenen
Informationen erst dann, wenn exemplarisch, also stellvertretend flr vergleichbare Fél-
le, das Grundprinzip klar wird, dass sich Fllsse namlich stets aus Quellen speisen, so-
mit Uber einen Ursprung und zudem uber sie speisende Zuflusse verfugen, die auf bei-
den Seiten (rechts und links, in Strdmungsrichtung gesehen) zu finden sind. Eine banale
Erkenntnis zweifellos, nicht so jedoch fir Kinder im Grundschulalter! Ahnlich verhalt
es sich bspw. auch mit historischen Wissensbestanden: Etwas Uber den Siebenjahrigen
Krieg zu wissen, etwa seine Dauer und die beteiligten Konigreiche, wird erst dann von
einem Gegenstand des Allgemeinwissens (mit dem sich bei geeigneten Anldssen zwei-
fellos glanzen lasst) zum Bestandteil personlicher Allgemeinbildung beférdert, wenn
uber den engeren Gegenstand hinaus auch der Stellenwert besagten Krieges im ge-
schichtlichen Kontext deutlich wird und, in nochmals erweitertem Sinne, am besten
auch noch grundsatzliche Mechanismen des Zustandekommens und des Verlaufs von
Kabinettskriegen im Zeitalter des Absolutismus erkannt und begriffen werden. Der ma-
ximale Bildungserfolg bestlinde letztlich darin, umfassende Erkenntnisse uUber die We-
senshaftigkeit des Phdnomens Krieg, Uber Strukturen und Regelhaftigkeiten der Ge-
schichte oder gar hohere Einsichten zur menschlichen Natur als Ganzes zu gewinnen.

Bildung heilt also nicht etwa, Unwissende mit Wissen zu futtern, sondern viel-
mehr, angemessen blumig gesprochen, ,,in einen Dialog iiber die Welt einzusteigen®.*®®
Es geht also nicht um Wissen als Selbstzweck, sondern immer um das Verstehen umfas-

sender Zusammenhange.

Bildung als Bildnis: ,,Schaffung eines Mosaiks*
So wie in den beiden angefiihrten Beispielen verhalt es sich mit allen erdenklichen

Wissensgebieten, egal ob aus den Bereichen Natur-, Sozial- oder Geisteswissenschaften,
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ob aus Kunst&Kultur, Okonomie, Politik, Sport oder was und wen auch immer betref-
fend. Der Zusammenhang zwischen (Allgemein-)Bildung und (Allgemein-)Wissen l&sst
sich alles in allem schén und anschaulich durch folgendes Sinnbild vergegenwartigen:
Stellen Sie sich vor, irgendjemand hatte die Aufgabe, eine aus menschlicher Sicht schier
unbegrenzt anmutende Flache mit einem Decken- und Wandfresko in Form eines Mosa-
Iks zu verzieren, sagen wir beispielsweise, die gesamte Innenflache des Petersdoms! Die
praktisch unzédhligen, auf einem gewaltigen Haufen unsortiert liegenden Mosaikstein-
chen symbolisieren in diesem Bild einzelne, singuléare Wissensbestandteile. Jedes ein-
zelne Wissenspartikel ist flr sich, isoliert betrachtet, weitestgehend wertlos. Erst durch
ihre gegenseitige Verwiesenheit aufeinander gewinnen sie an Bedeutung, insofern erst
bei einer sinnhaften Anordnung der einzelnen Steinchen, einem Puzzle gleich, groiiere
Zusammenhange entstehen. Es erscheinen dann Muster und schlief3lich ganze Bilder vor
dem geistigen Auge, die mit zunehmender Wissensaufnahme — um im Bild zu bleiben:
bei weiterer Sammlung und sinnvoller Anordnung der Mosaiksteinchen — ein immer de-
tailschérferes Gesamtbild ergeben. SchlieBlich gewinnt Wissen in denjenigen Berei-
chen, die bereits eine hohe Wissens-/Steinchendichte aufweisen, einen erganzenden und
vertiefenden Charakter. Gleichzeitig wird es auf der ,,Baustelle* aber stets auch Flachen,
also Bereiche geben, die noch weitgehend unbesttickt und kahl sind, wo neues Wissen
folglich erst noch der Ein- und Zuordnung zu anderem (Vor-)Wissen bedarf. In diesem
Bild steht das Erkennen Ubergeordneter Muster und Zusammenhange fiir den Prozess
der Bildung. Wissensbestande, in Form der potenziell unendlich vielen Puzzlesteinchen,
sind letztlich Mittel zum Zweck der Bildung. Dasjenige handwerkliche und intellektuelle
Vermdgen, das unerlésslich ist, um berhaupt die Steinchen und samtliche erforderli-
chen Materialien zu beschaffen, anzuordnen und anzubringen, also etwa die Fahigkeit,
ein Gerust fur das Deckenfresko fachgerecht zu errichten und schlielich den Mortel
oder sonstige Werkstoffe so zu mischen, dass die Steinchen auch langfristig an der
Wand haften bleiben, all dieses fachliche — und im Vorfeld grundlegend lebensprakti-
sche - Konnen lasst sich als Spezialwissen beschreiben, welches Spezialbildung bedingt.
Sie ist in diesem Sinn sozusagen die Bedingung der Madglichkeit allgemeiner Men-
schenbildung.

Neben Fachwissen sind aber noch zwei weitere Personlichkeitseigenschaften erfor-
derlich, um die notwendigen Verrichtungen im Rahmen unseres Sinnbilds weitaus mehr
recht als schlecht bewaéltigen zu kdnnen, um mit anderen Worten die Wahrscheinlichkeit

gelingender Bildung zu erh6hen. Dabei kommen Begrifflichkeiten ins Spiel, die dahnlich
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wie Wissen allzu oft leichtfertig mit Bildung gleichgesetzt werden: Namlich ,,Intelli-
genz* und ,,Kompetenz®. Beide werden nachfolgend behandelt. Um zuvor aber das hier
entworfene Sinnbild abzuschlieBen, bedarf es noch des ausdriicklichen Hinweises da-
rauf, dass die Arbeit am Deckenfresko eine lebenslange, letztlich also unabschlieRbare
Aufgabe darstellt. Zunehmendes Wissen und wachsende Erfahrungen fiihren zwar in die
angestrebte Richtung, enden aber nie in einer endgultigen, abschlielenden Fertigstel-
lung, schon allein, weil noch vor Beendigung der Arbeiten Instandhaltungs- und Reno-
vierungstatigkeiten erforderlich sind. (Speziell die Kdlner wissen mit Blick auf ihren
Dom, wovon ich hier spreche!). Das hier entworfene Bildnis kommt auch in hohem
Mafe dem Bildungsverstandnis Johann Wolfgang von Goethes (1749-1832) nahe, wie
ein diesbeziigliches Zitat diese Ikone des burgerlichen Bildungsideals belegt:

»Des Menschen groBtes Verdienst bleibt wohl, wenn der die Umstdnde soviel

als moglich bestimmt und sich so wenig als mdglich von ihnen bestimmen

lakt. Das ganze Weltwesen liegt vor uns wie ein groRer Steinbruch vor dem

Baumeister, der nur dann den Namen verdient, wenn er aus diesen zufélligen

Naturmassen ein in seinem Geiste entsprungenes Urbild mit der grof3ten

Okonomie, ZweckmaRigkeit und Festigkeit zusammenstellt. Alles aulRer 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 und rasten 1aRt, bis wir es auer uns oder an uns auf eine

oder die andere Weise dargestellt haben.*'®*

Der Zusammenhang von Wissen und Bildung ist nun, so die Hoffnung des Autors,
ein gutes Stiick weit geklart. Wie ist es aber vor diesem Hintergrund um den Zusam-
menhang von Qualitat und Quantitat 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 (unabhdngig von seinem Wert, also sozusagen,
gemal} der zuvor entworfenen Metapher, ,,viele kleine Steinchen®), oder doch lieber
weniger, dafiir aber wertvolleres Wissen (also quasi groRere und/oder markantere Stein-

chen)?

Vorsicht Halbbildung!

Grundsétzlich gilt: Ohne die bewusste Reflexion des Gelernten und Erfahrenen
bleibt Bildung bestenfalls Halbbildung. Halbbildung bedeutet dabei nicht, lediglich tUber
leicht iiberschaubare Wissensinhalte, {iber ,,Halbwissen* zu verfiigen. Vielmehr muss
selbst jemand, der sich Unmengen an Wissensbestdnden angeeignet hat, als lediglich
halbgebildet gelten, sofern er/sie das Gelernte nicht auch begriffen hat und somit auf der

Ebene bloBer Informiertheit verbleibt! In Theodor W. Adornos berithmter ,, Theorie der
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Halbbildung* meint diese eben nicht eine ,,halbe‘ oder unvollstindige Bildung, sondern
eine Form der Bildung, in der Wissen einen quantitativen Charakter gewinnt und sozu-
sagen zur ,,Ware* wird. Mit anderen Worten: Egal ob begriffen oder nicht, hauptsache
Vielwisserei! Es handelt sich um eine Bildung, die, mangels Einsicht in deren emanzi-
patorischen Gehalt, nur aufgrund Zwang (Notendruck an Schule, Uni) und aus instru-
mentellen Grunden (Verwertbarkeit im Beruf) angeeignet wird. Mangels zweckfreier
Momente verkommt Bildung zum kulturellen Statussymbol und l&sst sich an der Figur
des typischen Bildungsbiirgers verdeutlichen, ,,der tagsiiber gewissenhaft in seinem Un-
ternehmen arbeitet und abends den Zwéngen der entfremdeten Gesellschaft durch einen
Opernbesuch entkommen méchte, ohne allerdings mit dem Herzen dabei zu sein.“*® In
einem solchen Sinne ,,ist Halbbildung der Weg mi3lungener Erfahrung, die zur Stereo-
typie verkommt; dann ist Halbbildung die Einebnung differenzierter Reflexion zu stupi-
der Informiertheit, zum bloBBen Gestus des Bescheidwissens. 1

Der zu beobachtende Niedergang bildungsbirgerlicher Ideale ist dabei vor allem
auf das stete Wirken der ,,Kulturindustrie®, also v.a. der kommerziellen Massenmedien
und der ihnen zugehorigen ,,.Bewusstseinbewirtschaftung® in Form von Werbung zu-
rickzufiihren. Die Klassiker der ,,Kritischen Theorie* der ,,Frankfurter Schule fiir Sozi-
alforschung®, T.W. Adorno und Max Horkheimer, wiesen bereits 1944 auf die negative
Wirkung der Medien auf das allgemeine Bildungsniveau der Bevolkerung hin, Leu-
bolt/Lichtblau/Nentwich-Bouchal fassen dies wie folgt zusammen:

,Durch die Verbreitung von Massenmedien kénnen Werbung und Public Re-
lations immer starker wirken, privilegierte Privatinteressen erhalten so die
Maoglichkeit, die Offentlichkeit zu manipulieren, die dadurch ihren kritischen

Charakter verliert. Auf diese Weise entstand eine ,durch Massenmedien zu-
« 167

gleich vorstrukturierte und beherrschte Offentlichkeit (...)*.

., Wissensexplosion “ und ,, Wissensgesellschaft *

Wie passt in dem hier besprochenen Zusammenhang zuletzt noch die vielzitierte
»Wissensexplosion® ins Bild? Immerhin gilt diese als ein entscheidendes Merkmal der
sog. ,,Wissensgesellschaft, in der wir doch derzeit vorgeblich leben! Die Rede ist hier
von jenem durch tiefgreifende wissenschaftliche und technische Umwaélzungen (insbe-
sondere auf den Gebieten der Informations-, Kommunikations-, Gen- und Nanotechno-
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logie™") und die globale Entfesselung der Marktkréfte bedingten Prozess, der das ge-

samte ,,Weltwissen®, d.h. die Summe aller weltweit existierenden Informationsbestan-
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de, sich (angeblich) ungeféhr alle 5 Jahre verdoppeln ldasst.™ Augenscheinlich bedeutet

dieser Wissenszuwachs zundchst aber lediglich einen Zuwachs an detailliertem, klein-
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teiligem Faktenwissen, und eben nicht zugleich auch an wertvoller, durch Verstehen
ermoglichter Erkenntnis, ganz im Sinne der Feststellung: ,,Jmmer mehr Menschen wis-
sen von immer weniger immer mehr!" Gemeint ist damit folgendes: Wéhrend es vor ei-
nigen Jahrhunderten, namentlich vor Beginn des wissenschaftlichen Zeitalters im
17./18. Jahrhundert, theoretisch noch mdglich, zumindest denkbar war, dass sich Uni-
versalgelehrte das in verschiedenen Enzyklopéddien zusammengefasste, vollstandig zu-
gangliche Weltwissen im Laufe eines langen Geisteslebens aneigneten, ist dies in der
Gegenwart nicht einmal mehr theoretisch denkbar.*”® Zu hoch ist der Grad an Speziali-
sierung, der sich etwa darin dufert, dass ganze Wissenschaften nur noch als ,,Binde-
strich-Disziplinen® existieren: Chemiker etwa forschen bspw. im Bereich Physikalische
Chemie, Biochemie, Organische Chemie u.a.m., Historiker spezialisieren sich auf Vor-
und Frihgeschichte, Mediavistik (Lehre vom Mittelalter), Neuzeit, Zeitgeschichte oder
forschen zu einem bestimmten Spezialgebiet, etwa dem 2. Weltkrieg. Pddagogen wiede-
rum beschéftigen sich z.B. eingehend mit Padagogischer Psychologie, Entwicklungs-
psychologie, Padagogik des Jugendalters, Erwachsenenbildung, Wirtschaftpadagogik,
Methodik und Didaktik, Abweichendem Verhalten u.a.m. Zwar ist es natiirlich moglich
und unter Gesichtspunkten des Wissenstransfers auch angebracht, sich in verschiedenen
Bereichen seines jeweiligen Fachgebietes einen grundlegenden Uberblick auch auf an-
dere Teilbereiche und Fachdisziplinen zu verschaffen. Eine eingehende Spezialisierung
jedoch, die es erlaubt, den jeweils aktuellen Wissensstand grofitenteils zu tberschauen
und dann auch selbst als ausgewiesener Experte neue Forschungsergebnisse beizusteu-
ern, ist i.d.R. nur noch in begrenzten Teilgebieten moglich. Diese werden aber aus be-
sagten Griinden immer begrenzter, woraus die Gefahr eines Gberzogenen Expertentums
erwichst. Eine derartige Uber-Spezialisierung miindet letztlich schlimmstenfalls in eine
regelrechte Fachidiotie. In diesem worst case geht der Gesamtzusammenhang, der Blick
aufs Ganze und fir das Wesentliche verloren, mit den Folgen eines tatsdchlichen Er-
kenntnisriickschritts und eines moglichen Kontrollverlusts tber die Richtung und den
Verlauf bestimmter Entwicklungen, z.B. technischer oder auch wirtschaftlicher Art.
Letztlich scheint deshalb das Credo eines der groRten Vordenkers der modernen
Padagogik, Johann Amos Comenius (1592-1670), (zugleich der erste namhafte Verfech-
ter des Prinzips der Gewaltlosigkeit in Erziehungsdingen), aktueller denn je: er vertrat
(auf Latein) die Forderung: ,,Omnes, omnia, omnino*! und meinte damit, dass, iiber alle
notwendigen und ja auch sinnvollen Spezialisierungen hinaus, alle Menschen alle Dinge

der Welt vollstandig erlernen diirfen und kénnen sollten.”* Dies lasst sich heute als
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nach wie vor giltige, ja hochnotwendige Aufforderung lesen, weit tber den Tellerrand
des je eigenen Sach- und Interessengebietes hinaus, den Blick fiir tendenziell alle Berei-
che geistig bereichernden Wissens zu weiten, sich vielfaltige Wissensgebiete anzueig-
nen und zueinander in Beziehung setzen — damit es nicht bei einer bloBen ,,Vielwisse-
rei“ bleibt, sondern vielmehr Bildung daraus wird.}”? Damit aus Wissen Bildung wird,
ist ein Wissen Uber Wissen, ein sog. ,, Metawissen* erforderlich, welches zu héheren
Einsichten und Erkenntnissen beitragt. Es handelt sich um ein Wissen, das zentrale Zu-
sammenhange, Ursachen und Wirkungen erkennen ldsst und dann auch mdogliche Ge-
genmalnahmen benennbar macht. Es ist letztlich ein Wissen, dass dem Wohle jedes
Menschen und somit der Menschheit selbst dienlich ist. Ein solches in hochstem MaRe
bedeutsames, wertvolles und unverzichtbares Wissen scheint offensichtlich aber nicht
einmal ansatzweise im selben Male zuzunehmen wie besagtes Faktenwissen, geschwei-

ge denn, dass es sich verdoppeln wiirde.

,, Wissen ist relativ

Im brigen, und nun folgt leider eine Binsenweisheit, ist Wissen immer relativer
Natur. Ein absolutes Wissen, ein Wissen Uber alles und jeden in angemessen vertiefter
Form, ist schlichtweg ein Ding der Unmdglichkeit. Nicht ,,nur®, dass die schiere Un-
menge mdoglichen Wissens sich jeder vollstandigen Aneignung grundsétzlich entzieht:
Zu sehr ist Wissen stets in Kontexte und Verweisungszusammenhange eingebunden, de-
ren Nicht-Berucksichtigung ein bestimmtes Wissen bestenfalls als Halbwissen erschei-
nen lassen. Dazu nur zwei von potenziell unbegrenzt vielen Beispielen: Biotechnikern,
denen es gelingt, den kompletten genetischen Bauplan einer Ameise zu entschlusseln,
wissen im Grunde sehr viel, praktisch alles tber den Stoffwechsel und die biologische
Funktion des Ameisenorganismus. Darlber jedoch, dass Ameisen in gewaltigen, hoch-
komplexen Staaten leben, ist damit kaum etwas ausgesagt. Mit anderen Worten: Eine
Ameise (und damit auch das Wissen iiber die Ameise) ,,wird erst zur Ameise* durch ih-
re soziale Lebensweise, durch ihre Organisationsform. Ein Kontext, der bei allen umfas-
senden und aussagekréftigen Erorterungen zum ,,Wesen* der Ameise zwingend mitzu-
denken ist. Diese Verwiesenheit des einzelnen auf ein umfassenderen Zusammenhang
gilt naturlich notwendig auch fur den Menschen, wobei die wechselwirkenden Umwel-
ten und Einbettungen nicht nur menschlich-kultureller, sondern auch biologisch-
Okologischer Art sind. Ein weiteres Beispiel: Wer ein bestimmtes Buch, bspw. von

Hermann Hesse, im Alter von 17 liest und 20 Jahre spater zur selben Lekture greift, der
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eignet sich zwar die gleiche Information an; das Wissen indes, welches aus der Lektire
gezogen wird und in Bildung transferiert werden kann, unterscheidet sich jedoch (und
hoffentlich!) ganz aulRerordentlich: Beim neuerlichen Lesen bilden namlich die zwi-
schenzeitlich gemachten Lebenserfahrungen, das Vorwissen, den Hintergrund der je-

weiligen Wissensaufnahme und —verarbeitung.

Die Moral von der Geschicht ...

So wenig wie Uber die Qualitat des Wissens selbst, so wenig ist durch die Wissens-
explosion auch tber den normativen Gehalt von Wissen ausgesagt. Es ist schlieBlich
nicht das Gleiche, das Wissen Uber die Steuerung von Flugkorpern zur Verbesserung
der Sicherheit der Zivilluftfahrt zu nutzen oder aber zur Optimierung von Marschflug-
kdrpern. Ebenso macht es einen Unterschied ums Ganze, ob das Wissen zur Replikation
von Genen zur Therapie chronischer Krankheiten verwendet wird oder fur Klonexperi-
mente am Menschen. Volkswirtschaftliches Wissen, um noch ein drittes von potentiell
zahllosen Beispielen zu nennen, kann zur Forderung des sozialen Wohlergehens mog-
lichst aller Bevolkerungsmitglieder oder aber lediglich zur Bereicherung einiger weni-
ger ohnehin schon Privilegierter herangezogen werden. Kurzum: Wissen an und fiir sich
ist wertneutral, es kann grundsatzlich fir menschenfreundliche wie —feindliche Zwecke
gebraucht und missbraucht werden. Dass jede Form von Wissenschaft und Technik (in-
klusive Kulturtechnik) immer diese januskopfige Struktur aufweist, wurde in dem Klas-
siker ,,Die Dialektik der Aufklarung® von Adorno/Horkheimer schon Mitte des 20.
Jahrhunderts prazise ausgearbeitet.

Dergleichen Uberlegungen miinden zwangsliufig in die Frage, ob nur der-
/diejenige als gebildet gelten darf, der/die auch in moralischer Hinsicht Tugendhaf-
tigkeit an den Tag legt. (Ohne hier die Problematik einer verbindlichen Festlegung der
damit verbundenen Normen und Werte bzw. ihrer konkreten Ausgestaltung auch nur
anzureil3en, lieRe sich hier pragmatisch bestimmen, dass ein den Status der Menschen-
freundlichkeit verdienendes Wissen sich den einschldgigen Menschenrechtsdeklaratio-
nen umfassend verpflichtet wissen muss.) Sind, so l&sst sich daraufhin zugespitzt fra-
gen, Nazis oder auch sonstige Fundamentalisten also per se ungebildet? Fasst man unter
Bildung, wie ausgefuhrt, die Fahigkeit, einzelne Wissensbestdnde zu umfassenden ver-
stehenden Einsichten in komplexe Zusammenhdnge zusammenzufihren, dann ist es im
Grunde eine Frage der Qualitat dieser Einsichten in den Gesamtzusammenhang der

Menschenrechtsthematik und ihrer Begriindbarkeit, mit anderen Worten ein Verstandnis
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fur die Notwendigkeit humaner Gesinnung, die diese Frage einer Antwort naher bringt.
Der Reihe nach: In der bayerischen Verfassung findet sich etwa die Formulierung, wo-
nach das Bildungssystem der ,,Aufgeschlossenheit fiir alles Wahre, Gute und Schone*
(Artikel 131,2) verpflichtet sei! Nun diirften freilich die Ansichten dartber, was hierun-
ter denn konkret zu verstehen ist, &hnlich weit auseinander gehen und zahlreich sein,
wie die unterschiedlichen Standpunkte, Meinungen und Lebenseinstellungen von Men-
schen nun mal so sind. Und dennoch: Nach knapp zweieinhalb Jahrtausenden prakti-
scher Philosophie gibt es Kriterien und Merkmale eines sittlich-guten Verhaltens, die
sich verniinftig, ja geradezu logisch begriinden lassen und deshalb Anspruch auf univer-
selle Geltung beanspruchen diirfen — also auch tber religidse und/oder kulturelle Eigen-
timlichkeiten hinaus. Im Kern geht es dabei um die ,,Goldene Regel“ der praktischen
Vernunft, von der hier schon die Rede war und die in Immanuel Kants beriihmten ,,Ka-
tegorischen Imperativ* formuliert ist (siche Kapitel 2). Bei allen kritischen Einschrén-
kungen im Détail (die sich daraus ergeben, dass unterschiedliche Menschen unter dem
»Was du nicht willst...” Unterschiedliches verstehen), sollte eines zumindest klar sein:
So sehr es womdglich Differenzen in der Bestimmung dessen gibt, was Menschen
tun/nicht tun sollten, weil man dies doch selbst auch nicht angetan haben méchte (Bsp.:
der Fundamentalist, der darauf besteht, gesteinigt zu werden, sollte er seinen Gott las-
tern, oder auch die SM-Freunde, die sich liebend gerne kdrperliche Schmerzen zum
Zweck der Luststeigerung zufligen, wovon andere hingegen nicht wirklich begeistert
waren), so sehr herrscht doch wohl Einigkeit in zumindest einer Hinsicht: Niemand will
gezwungen werden, anderer Leute Uberzeugungen und Prinzipien, was denn nun tat-
séchlich als gut und schlecht zu gelten hat und entsprechend von jedem/r gewollt wer-
den sollte, zu akzeptieren und zu erdulden, ohne ebenfalls dieser Meinung zu sein. Es
bedarf vielmehr eines gesellschaftlichen Prozesses der verniinftigen Aushandlung des-
sen, was im Sinne des kategorischen Imperativs konkret zu tun bzw. zu lassen ist, wo
und wann also etwa individuelle Freiheit ihre Grenzen hat, weil die Freiheit anderer be-
rihrt wird. Ein solches Ideal von gleichberechtigter Aushandlung handlungsleitender
Normen setzt indes zwingend voraus, sich zundchst einmal grundsétzlich gegenseitig
als Mensch zu akzeptieren und entsprechend die physische wie psychische Unversehrt-
heit des anderen zu akzeptieren. So argumentiert, in allergrobsten Ziigen vereinfacht
dargestellt, ein Ansatz zur vernunftgeméalien Begrindung der universellen (also weitge-
hend religions- und kulturunabhangigen) Gultigkeit der Menschenrechte, wie er von

Jirgen Habermas und Karl-Otto Apel vertreten wird.)”® Ob dann tatsachlich auch ge-
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maR der Normen und Werte, die sich objektiv begriinden lassen, gehandelt wird, steht
naturlich auf einem anderen Blatt Papier! Selbstverstandlich I&sst sich auch wider besse-
ren Wissens amoralisch handeln, lassen sich Bildungsstandards aushebeln und Mafsta-
be kultivierten, zivilisierten Gebarens einreil3en, wie ein Blick auf die Geschichte offen-
bart. Zumindest lasst sich dann, zugegeben ein schwacher Trost, mit Fug und Recht be-
haupten, dass das an den Tag gelegte Verhalten nicht als Zeichen der Gebildetheit be-
trachtet werden kann!

Jenseits aller Theorie betreffen derartige Uberlegungen beziiglich Meinungsver-
schiedenheiten normativer Art aber wohl doch ohnehin eher die Ausnahmen von der
Regel. Diese besteht darin, dass die Bedurfnisse der Menschen im wesentlichen doch
die Gleichen sind. Das ergibt sich einfach daraus, dass wir Bedurfniswesen sind, die
sich hinsichtlich ihrer Grundbedirfnisse praktisch nicht unterscheiden: Es geht uns um
leibliche und seelische Unversehrtheit, materielle und soziale Sicherheit, Anerkennung
und Liebe. Ungeachtet aller Einwénde lasst sich deshalb eines nicht bestreiten: es gibt
zwingende Griinde, ein bestimmtes Verhalten als ,,besser, als ,,menschlicher” zu quali-
fizieren als ein anderes. Diese intellektuelle Einsicht in die Struktur menschlicher Nor-
men und Werte, in ihre Notwendigkeit und Begriindbarkeit sowie ein darin griindendes
tugendhaftes Denken und Handeln setzt neben dem entsprechenden Wissen auch eine
gefestigte Personlichkeit voraus, die wiederum ein Ausdruck von Bildung ist (siehe be-
reits Kapitel 4). Entsprechend lasst sich hier mit gutem Grund die Behauptung rechtfer-
tigen: Unmenschlich handelnde Menschen kdnnen viel wissen, sie kénnen auch intelli-
gent und kompetent sein (auch ein organisierter Massenmord erfordert zweifellos derar-
tige Dispositionen), sie kdnnen aber nicht gebildet sein!

Fazit

AbschlieBend noch einmal zuriick zur Ausgangsfrage: Ist gebildet, wer viel weilR,
wer also etwa bei ,,Wer wird Milliondr* viele Fragen richtig beantwortet? Selbstver-
standlich nicht, jedenfalls nicht im unmittelbaren Sinne! Ein breites Grundlagen- bzw.
Allgemeinwissen ist zwar der Bildung dienlich, allein aber auch noch keine Garantie
hierfur. Deshalb &uRert sich Bildung im Beispiel der Wissensshow am ehesten noch da-
rin, die richtige Antwort sinnvoll herleiten zu konnen, etwa durch logisches Aus-
schlussverfahren, Vergleiche und Abwégung. Es lieRe sich nach allem bisher zu Bil-
dung und Wissen gesagtem vielmehr sogar behaupten, dass sich substanzielle Bildung

gerade in der Nichtbeantwortung bestimmter Fragen trivialen Inhalts (etwa irgendwel-
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che zeitgeistigen Kommerz(un)kultur-Phanomene betreffend) aulRert. Letztlich wére es
in diesem Sinne ein Zeichen echter Bildung, sich solcher Sendeformate schlichtweg zu
verweigern, weil der darin enthaltene Zynismus, mit der 6konomischen und sozialen
Existenz von Menschen zu spielen, erkannt und verneint wird.'"*

Ein solches Gewahrwerden auch der gesellschaftspolitischen Funktion der Sen-
dung, seines ,,Subtextes” (also das, was man indirekt, zwischen den Zeilen liest und
wahrnimmt), waére geradezu ein Beleg fir Gebildetheit. Das beinhaltet auch die Er-
kenntnis, dass es in praktisch allen derartigen Game- oder auch Castingshows immer
nur um das gleiche Grundprinzip geht: das Ubrigbleiben eines einzigen gliicklichen
Siegers ndmlich, der sich letztendlich gegen alle Gbrigen Konkurrenten durchzusetzen
vermochte (,,the-winner-takes-it-all-Prinzip*). Es ist dieses mentalitdtsbildende Prinzip,
das der derzeitigen gesellschaftlichen Funktionslogik, etwa beim Kampf um die zu
knappen Arbeitsplatze und die durftigen 6konomischen Chancen vieler, vollauf ent-
spricht und durchaus als ,,Sozialdarwinismus* bezeichnet werden kann.1™ Bildung ka-
me somit, provokant gesprochen, bspw. in der Geste zum Ausdruck, den eigenen Ge-
winn bei ,,Wer wird Millionar“ an Ort und Stelle dem Moderator Ginther Jauch zu
Ubereignen, um auf diese grotesk anmutende Art (in bester Tradition der kulturge-
schichtlichen Stromungen des ,,Dadaismus® oder auch des ,,Situationismus®) ein Zei-
chen gegen die groteske, durch kein Leistungsprinzip mehr gerechtfertigte Ungleichver-
teilung von Gehaltern und Vermdgen zu setzen... Wie gesagt: Dergleichen intellektuelle
Befahigung zur Gesellschaftskritik ware im besten aufklarerischen Sinne ein Ausweis
von Bildung!

So viel in aller Kiirze — und keinesfalls inhaltlich erschépfend - zum Thema Wissen
bzw. Wissen und Bildung. Wie angekindigt bedarf es aber noch der Klarung weiterer
Begrifflichkeiten, die gerne mit Bildung verwechselt oder gleichgesetzt werden und in
unserem vorangehenden Sinnbild ebenso wenig fehlen diirfen wie Bildung und Wissen
selbst, nd&mlich zum einen Intelligenz, zum anderen die (zu recht?) so vieldiskutierten

Schlusselqualifikationen und Kompetenzen.

Intelligenz

Der Intelligenzbegriff wird hier, im Unterschied zu ,,Wissen* und ,, Kompetenz*,
nicht eingehender behandelt, und zwar aus gutem Grund: Intelligenz ist ndmlich ein
vorwiegend psychologischer Begriff, ist eine eher technische Kategorie zur quantitati-

ven Beschreibung gewisser intellektuell-kognitiver Leistungen. Bildlich gesprochen, in
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Form eines zugegeben Uberaus gewagten Vergleichs, der jedoch zumindest die tech-
nisch interessierten Leserinnen erfreuen wird: Intelligenz bezeichnet quasi die Eigen-
schaften der Hardware eines Computers sowie seines jeweiligen Betriebssystems, also
etwa seine Speicherkapazitaten, Taktgeschwindigkeit usw., wohingegen die Anwen-
dungssoftware, also die Qualitat der Programme, die auf dem Rechner laufen, in die-
sem Bildnis unter die Rubrik Bildung fallen. Klar ist hierbei: Eine hochkomplexe Soft-
ware bedarf gewisser Voraussetzungen auf der Hardware-Seite, um gut ,,laufen” zu
kdnnen, gleichzeitig jedoch nitzt die ausgeklugeltste Hardware, nitzt der (potenziell)
leistungsstirkste Computer wenig bis nichts, wenn auf ithm nur hirnentleerte ,,Baller-
Spiele* oder primitive und veraltete Animationen vom Typ ,,PacMan® oder gar nur
Bildschirmschoner laufen - zumindest wiirden in diesem Fall seine theoretisch vorhan-
denen Potenziale kaum genutzt. Intelligenz und Bildung sind somit durchaus korreliert,
sie stehen also in einem engen Verhaltnis zueinander. Diese Wechselbeziehung ist aber
insofern eher schwach ausgepragt, als sich doch auch viel tber sich und die Welt in Er-
fahrung bringen ldsst (,,Bildung ist reflexiver Selbst- und Weltbezug*“, s.o0.), ohne zu-
gleich ein ausgewiesener Schnell- und Logischdenker sein zu missen. Im Gegenteil:
Jede/r kennt sicherlich Beispiele von Menschen, die zwar auf den Gebieten der Logik
und schnellen Auffassungsgabe eher bescheidene Leistungen vollbringen, dafir aber ihr
soziales Umfeld mit erstaunlichen Einsichten in Zusammenhdnge und qualifizierten
Werturteilen beeindrucken oder auch auf sozial-emotionaler Ebene tUber bemerkenswer-
te Eigenschaften verfligen. Die sprichwdrtliche ,,Bauernschldue®, der Jaroslav Hasek im
seinem Roman ,,Der brave Soldat Schweik* ein Denkmal setzte, bringt dieses Phino-
men auf den (wenn auch unzeitgeméafRen) Begriff.

Der beriihmt-bertchtigte Intelligenztest, vor gut einem Jahrhundert erstmalig kon-

zipiert,"

steht dabei zu Recht langst in der Kritik, lediglich einen Teilaspekt des so
uberaus komplexen und umfassenden Personlichkeitsmerkmals namens Intelligenz zu
messen, namlich lediglich die logisch-kombinatorisch-rationale Intelligenz (bei der, sta-
tistisch gesehen, angeblich Ménner durchschnittlich tendenziell héhere Werte erreichen
als Frauen). Tatsachlich aber diskutiert die Wissenschaft (vornehmlich wie gesagt die
Psychologie) gegenwartig eine ganze Reihe verschiedener Intelligenzformen: Neben der
genannten etwa auch die mittlerweile iiberaus populdre ,,Emotionale Intelligenz* (bei
der, wiederum mit den selben Einschrankungen, angeblich eher Frauen die Nase vorne

haben und die eng verwandte ,,Soziale Intelligenz*). Uber die rein kognitive Ebene hin-

aus sprechen Psychologen zudem von der ,,Motorischen Intelligenz®, die sich auf kom-
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plexe Bewegungsablaufe und damit verbundene Fertigkeiten bezieht und tber die bspw.
Musikvirtuosen verfiigen, aber auch viele Sportler, die bei konventionellen Intelligenz-
tests hingegen womdglich eher bescheiden abschneiden. Der renommierte Harvard-
Psychologe Howard Gardner kommt derzeit auf sechs Dimensionen der Intelligenz,
namlich:  verbal-linguistische,  logisch-mathematische,  rdumliche,  kdrperlich-
kinasthetische, musikalische und interpersonale Intelligenz.*’’

Da (v.a.) die klassischen Intelligenztests zudem stets auch als Selektionsinstrument
zum Einsatz kamen und kommen, etwa im Rahmen von Bewerbungs- und Eignungs-
tests, wohnt ihnen zudem stets auch der Charakter eines Herrschaftsinstruments inne.
So ist bspw. bekannt, dass aufgrund der strukturellen Ahnlichkeiten der Tests diejenigen
Priflinge besser abschneiden, die dergleichen schon oOfters praktiziert haben. Da etwa in
den USA Jugendliche aus der weillen Mittelschicht aber aufgrund ihrer Erziehung,
Schulsozialisation und haufiger Bewerbungsaktivitaten i.d.R. mehr Erfahrungswerte mit
Intelligenztests aufweisen als etwa Angehdrige der afroamerikanischen Unterschicht, da
zudem das erforderliche Sprachverstandnis der Tests am gesellschaftlichen Mainstream
ausgerichtet ist, lassen sich 1Q-Unterschiede entlang ethnischer Grenzen ausmachen —
was sofort hoch erfreute Rassisten auf den pseudowissenschaftlichen Plan rief und ruft
(siche etwa das Machwerk ,,The Bell Curve* von Charles Murray und Richard Herrn-
stein aus dem Jahr 1994). Tatséchlich jedoch sind solche Ergebnisse den haarstrauben-
den Unzulénglichkeiten des Intelligenzkonzepts selbst geschuldet!

Nach diesem Ausflug auf das Terrain der Psychologie geht es nachfolgend wieder
zuriick zu primér padagogischen Begrifflichkeiten, wenngleich die letzten beiden der
mit dem Bildungsbegriff verwandten Begrifflichkeiten, die nachfolgend noch vorge-
stellt werden, die Psychologie ebenfalls interessieren: Die Rede ist von den Schlussel-

qualifikationen und Kompetenzen.

Schlisselqualifikationenund

Kompetenzen

Von allen p&dagogisch geféarbten Begriffen, die derzeit in Umlauf sind, haben die
Schlusselqualifikationen und Kompetenzen im Verlauf der letzten beiden Jahrzehnte die
wohl steilste Begriffskarriere hinter sich. In gewisser Weise, ndmlich dann, wenn die
zugehdrigen Konzeptionen im Vordergrund stehen, und nicht die Begriffe in ihrem All-
tagssprachgebrauch, scheinen Kompetenzen derzeit sogar angesagter als der Bildungs-

begriff selbst. Deshalb ist hier eine etwas eingehendere Betrachtung der Schlisselquali-
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fikationen und Kompetenzen sowie deren inhaltliche Schnittmenge mit Bildung ange-
bracht.

Background

Typisch fur die kapitalistische Gesellschaft von heute sind technologische, 6kono-
mische und gesellschaftliche Umbriche, die sich u.a. in verscharften Wettbewerbsstruk-
turen, veranderten sozialen Wertvorstellungen und neuen Formen der Arbeitsorganisati-
on dullern. Schlagwortartig wird in dem Zusammenhang oft von der ,,nachindustriellen*
oder auch ,,postfordistischen* Gesellschaft gesprochen. Diese erfordert, so jedenfalls die
vorherrschende Meinung, den Erwerb bzw. die Forderung bestimmter tberfachlicher
und weitgehend verallgemeinerbarer Qualifikationen und Anlagen, die gemeinhin unter
den Oberbegriffen der ,,Schliisselqualifikationen* und ,, Kompetenzen* gefasst wer-

den 178

Ihr Sinn und Zweck besteht in erster Linie darin, beruflich handlungsfahige In-
dividuen auszubilden, jedoch kommt ihnen aber auch weit Uber die Lebenswelt Ar-
beit/Beruf hinaus hohe Bedeutung zu. Der hohe Bedarf an nicht-fachspezifischen Fer-
tigkeiten wird dabei insbesondere mit der Notwendigkeit erhéhter Innovativitat und
Flexibilitat in konkurrenzféahigen Unternehmungen begriindet. Auf Seiten der Mitar-
beiter dulert sich diese positiven Falls in Form erweiterter Gestaltungsoptionen und um-
fassenderer, integrierterer Arbeitsaufgaben, die tendenziell ein hoheres Mal3 an Selbst-
steuerung und Eigenverantwortung ermdglichen, als das zur Hochzeit des ,,FlieBband-
zeitalters® (=“Fordismus®) der Fall war. Die Kehrseite dieser erfreulich anmutenden
Entwicklung sind freilich zugleich eine erhdhte Leistungsverdichtung, die Erosion Ori-
entierung gebender Strukturen (wie etwa fester Arbeitszeiten) oder auch verstarkte
Selbst-Disziplinierung in Arbeit und Privatleben (,,Selbst-Okonomisierung“), bis hin zur
Selbstausbeutung .

Natdrlich bestimmen das FlieBprinzip und die zugehorige Arbeitsorganisation (der
sog. “Taylorismus®, benannt nach dem wissenschaftlichen Vordenker eines hochgradig
arbeitsteiligen, getakteten und an Effizienz orientierten, zugleich entfremdenden Ferti-
gungsprinzips, Frederick Taylor [1856-1915]), immer noch weite Bereiche der Arbeits-
welt. Doch verglichen mit den mittleren Jahrzehnten des 20. Jh. geht es heute — zumin-
dest in den hochentwickelten Industriestaaten - nicht mehr so sehr um die Massenpro-
duktion standardisierter Produkte, sondern vermehrt auch um ,,wissensintensive* Ein-
zelanfertigungen und insbesondere Dienstleistungen unterschiedlichster Art. Zudem hat

sich der Charakter der FlieBbandarbeit selbst schon ldngst gedndert, z.B. in Form ,,Teil-
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autonomer Fertigungsgruppen®, bei denen einzelne Mitarbeiter mit mehreren, qualitativ
verschiedenen Verrichtungen betraut sind und dadurch tendenziell Gber mehr Hand-
lungs- und Verantwortungsspielraume verfiigen.

Die im Wissenszuwachs der technischen Moderne, aber auch in der Verlagerung
von Weiterbildungsaktivitdten in den personlichen Verantwortungsbereich der Ange-
stellten (im Sinne ihrer wortwortlichen Privatisierung) grindende Notwendigkeit eines
maoglichst selbstandigen, lebenslangen Lernens ist eine weitere Rahmenbedingungen
heutiger Qualifikationsanforderungen.*’® Gemessen an den Anforderungen der moder-
nen Arbeitswelt genligt es heute nicht mehr, mittels gangiger Weiterbildungskurse und
Ausbildungsprogramme in bestimmte Arbeitstechniken einzufthren, vielmehr gehe es
auch darum, die Grundlagen fir ein selbstéandiges Handeln auszubilden, wodurch indi-
rekt sogar die Autonomie der Personlichkeit befordert werde.*® Nicht zuletzt ist auch
die hohe Bedeutung der Gruppenarbeit in modernen Arbeitsprozessen ein wichtiger
Faktor, der die nachgefragten Fahigkeiten der Mitarbeiter in hohem Malie bedingt.

In heutigen Arbeitswelten verlauft bekanntlich ein grofler Teil der Arbeits- und
Lernprozesse in Gruppenform, Teams und zugehérige Teamsitzungen sind langst Stan-
dard der Arbeitsorganisation. Hintergrund hierbei ist der gegenwartige Strukturwandel
von einer ,materiellen”, auf der Produktion von Massenkonsumartikeln basierenden
Wirtschaft, hin zu einer eher ,,immateriellen®, auf ,,intelligenten” und ,,wissensintensi-
ven“ Produkten und Dienstleistungen (Computer-Programme und -Anwendungen, In-
ternetinhalte, Marketing-Kampagnen, Erfindungen und Patente usw.) griindenden Oko-
nomie. Diese (tendenziell) ,,postindustrielle” Wirtschaft setzt nicht mehr nur die klassi-
schen Rohstoffe des Industriezeitalters in neue Produkte um — also Ol, Kohle, Eisen,
Kautschuk etc., die naturlich immer noch die Grundlage aller industriellen Tatigkeit bil-
den (was nicht zuletzt anhand der um ihre Kontrolle und Verfiigbarkeit gefiihrten milité-
rischen Interventionen sichtbar wird) - sondern bendtigt vielmehr und in zunehmendem
Male auch den ,,Rohstoff Wissen und Information®. Gefordert wird in diesem Sinn das
sprichwortliche ,,Humankapital®, d.h. Personlichkeitseigenschaften und berufsiibergrei-
fende F&higkeiten, die der Beschaffung und dem Austausch von Informationen und
Wissen dienlich sind. Als praktisch unverzichtbar gelten deshalb heute alles in allem
nicht nur Fahigkeiten, die auf selbstdndiges und flexibles Arbeiten abzielen, sondern
insbesondere auch solche, die ergebnisorientierte Zusammenarbeit beférdern oder gar

erst ermoglichen. Der Organisationspsychologe Christian Drager fasst die vielseitigen
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Dispositionen, tber die Arbeitnehmer gemal den Wunschlisten ihrer Arbeitgeber verfi-
gen sollten, so zusammen:

,,Die Mitarbeiter sind gefordert, selbstdndig zu denken, das heiflt auch umzuden-
ken, anders zu denken und vorauszudenken, flexibler zu reagieren und sich
schneller anzupassen. Sie durfen sich nicht mit dem Ist-Zustand zufriedengeben,

sondern den Soll-Zustand im Blickfeld haben und - ganz wichtig - in zunehmen-

dem Malfle bereit sein, Verantwortung zu iibernehmen*.*®

Ein solches Zitat — und es lieRen sich hier beliebig viele dhnlichen Inhalts anfiihren,
auch solche, die noch weit stirker in die gewiinschte ,,Eier legende Wollmilchsau® im
Sinne eines marktformigen ,,Ubermenschen® (der am besten auch noch Lohnzuriickhal-
tung im Interesse ,,seines” Untermnehmens und dankbare Loyalitét fiir seinen Arbeits-
platz an den Tag legt), macht den Hintergrund der Debatte um Schlisselqualifikationen
und Kompetenzen deutlich: Geédnderte Bedingungen der Produktion miinden in neue
Anforderungen an die Arbeitskrafte (die von den damit einhergehenden Rationalisie-
rungsschuben Gbrig blieben). Unter dem Begriff ,,Lernende Organisation erfreuten sich
in den Neunziger Jahren in diesem Sinne Arbeitsorganisationskonzeptionen grofer
Beliebtheit, welche als Prinzipien flache Hierarchien, Mitarbeiterpartizipation und
Kommunikation sowie ein permanentes Verbesserungswesen (,,Total Quality Control®,
»Kaizen®) propagierten und dadurch individuelles wie kollektives (,,organisationales*)
Lernen zu beférdern beabsichtigen, letztlich natiirlich im Rahmen einer umfassenden
Rationalisierungsstrategie. Ein Blick in die Realitit der modernen Arbeitswelt plus ein
Funke Kritikfahigkeit machen denn auch ganz deutlich, dass die so tberaus erfreulich
anmutenden erweiterten Handlungsspielrdume und Anforderungsprofile & la Selbstén-
digkeit in Wirklichkeit doch nur Umschreibungen fir eine neue Qualitat von Arbeits-
zwingen bilden: Tatsachlich fiihren die Ubertragung von Verantwortung oder der Ab-
bau von Hierarchien (,,Verschlankung®), i.d.R. nicht zu mehr Mitbestimmung und
Handlungsfreiheit, sondern schlicht zu mehr Leistungsverdichtung und Verlagerung der
Haftung nach ,,Unten*. 182

Mittlerweile scheint die Erfahrung, jederzeit kiindbar und somit plétzlich tberflus-
sig zu sein - und zwar auch und gerade trotz immenser Gewinne des beschaftigenden
Unternehmens - den ,,psychologischen Kontrakt* zwischen Arbeitgeber- und —nehmer
zusehends zu erodieren. Das Bemuhen, Mitarbeiter durch gewisse Formen der (meist
kostenlosen) Teilhabe und Einbindung ins Unternehmen (,,Unternehmenskultur®, ,,Cor-
porate Identity”) zu Hochstleistungen, gar zur Selbstausbeutung zu motivieren (indem

die Selbstkontrolle seitens der sich als ,,Co-Unternechmer* verstehenden Beschéftigten
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die Fremdkontrolle zunehmend ersetzt, s.u.) wird dadurch zwar erschwert; jedoch erge-
ben sich die gleichen unerfreulichen Folgen auch weitergehend ohne eine solche Identi-
fikation mit ,,seinem‘ Unternehmen, ndmlich einfach aus den Sachzwéngen einer zu-

nehmenden Leistungsverdichtung heraus. ***

Begriffswirrwarr

Die aus den genannten Grinden erforderlichen bzw. eingeforderten Schlisselquali-
fikationen und Kompetenzen sind — analog zu den anderen zentralen Begriffen, die bis-
her behandelt wurden - alles andere als eindeutig und verbindlich definiert. Die Schwie-
rigkeit, etwa Schlusselqualifikationen begrifflich exakt zu fassen, lasst sich allein schon
anhand deren Vielzahl verdeutlichen: 1988, also noch vor der massenhaften Verbreitung
von PC und Internet, kennt die einschlégige Literatur bereits 80 verschiedene Schlis-

selqualifikationen!'®*

Aulerdem existieren neben Schlisselqualifikation noch andere
Begriffe, die im Grunde jedoch das Gleiche meinen: z.B. ,,extra- und multifunktionale
Fertigkeiten®, ,,fahigkeitsiibergreifende Qualifikationen", ,,innovative Fertigkeiten®,
»Strukturqualifikationen®, ,.libergreifende Zielqualifikationen®, ,berufs-, fach-, und
brancheniibergreifende Qualifikationen®, ,,Transferqualifikationen* oder auch ,,person-
liche und soziale Kompetenzen."® Zu betonen ist dabei die relative Beliebigkeit sol-
cher Aufz&hlungen, weshalb H.-M. Rummler nach einer Auflistung von nicht weniger
als 32 (1) Qualifikationen, Kompetenzen, Eigenschaften und Personlichkeitsmerkmalen
zu dem Ergebnis gelangt: ,,Die Aufzihlung lieBe sich fortfiihren, zuféllig und beliebig,
perspektivlios und unzusammenhéngend blieben all diese Fertigkeiten. Jeder scheint un-
ter diesen Qualifikationen verstehen zu dirfen, was er will. Ob es sich dabei immer
auch um (neue) Schliisselqualifikationen handelt, darf bezweifelt werden®. %
Klein/Korzel bringen es ganz im selben Sinne so auf den Punkt: ,,Schliisselqualifikatio-
nen sind der Versuch einer Antwort zur Vermeidung von Sprachlosigkeit angesichts
nicht prognostizierbarer Qualifikationsnachfragen auf dem Arbeitsmarkt von mor-
gen“.187 188

Was fiir Schlisselqualifikationen gilt, gilt auch fur Kompetenzen. Beide Begriffe
werden umgangssprachlich oft gleichbedeutend verwandt. Fir Axel Bolder sind die
Versuche, die Begriffe Qualifikation und Kompetenz voneinander abzugrenzen, ,,ihrer
Vielzahl wegen kaum noch registrierbar, was insbesondere deren fehlender inhaltlich-

verbindlichen Prézisierung geschuldet ist: ,,Bis heute verschwimmen die Grenzen zwi-

schen den beiden Konzepten bei den meisten Autoren (...); oft werden sie synonym ge-

82



braucht“. ** Bei Lehmann/Nieke ist ,,Kompetenz® schlicht der Nachfolgebegriff von
»Schliisselqualifikation®, wobei letzterer Anfang der 90er Jahre seine Hochzeit erlebte.
Nachdem es jedoch ,,bald mehr als 600 Schltsselqualifikationen gab, verlor der Begriff
seine Faszination — und verschwand weitgehend aus der padagogischen Diskussion.
Nun also der Begriff Kompetenz«<.'*® Etliche Theoretiker, die auf der Grundlage einer
starken inhaltlichen Verwandtschaft der beiden Begriffe stehen, fassen die Schlissel-
qualis als Oberkategorie, Kompetenzen hingegen als Untereinheit. In diesem Sinn las-
sen sich als Schlisselqualifikationen dann die an die Person gebundenen, fachiibergrei-
fenden Kompetenzen bezeichnen.'®* Gabriele Borsi definiert dementsprechend in aller
Kiirze: ,,Im Begriff Schliisselqualifikation wird heute die Fach-, Methoden-, Selbstlern-
und Sozialkompetenz zusammengefaBt.'> Auch Armim Kaiser betrachtet Schliissel-
qualifikation als ,,formale, situationsiibergreifende, langerfristig einsetzbare Kompeten-
zen“.!® Peter Faulstich hingegen versteht den Kompetenzbegriff als eine konzeptionelle
Ausweitung des Schlusselqualifikationsbegriffs und bevorzugt ersteren gegentber letz-
teren, da Kompetenzen starker auf der Personlichkeitsebene grinden und deshalb inhalt-
lich umfassender und substantieller seien.'**

Fur Matthias Vonken hat der Begriff Kompetenz, eine Begriffskarriere hingelegt,
wie sie der Schlusselqualifikationsbegriff, der 1974 von dem Universitatspadagogen
Dieter Mertens gepragt wurde, seit den siebziger Jahren durchlaufen hat.'*®> Genau wie
letzterer ist aber auch Kompetenz ein ausgesprochen vielschichtiger und somit nur
schwer handhabbarer Begriff: ,,Den Status einer gekldrten Kategorie kann man dem
Kompetenzbegriff noch nicht zuschreiben, bisher ist seine Bestimmung auf die Be-
schreibung verschiedener Bestandteile angewiesen. Diese Beschreibungsversuche zielen
in der Regel auf das Verhaltnis von Qualifikation und Kompetenz, wobei diese sich
zwischen zwei Extremen bewegen: Auf der einen Seite werden beide Begriffe gleichge-
setzt (...), auf der anderen Seite wird Kompetenz in Abgrenzung zu Qualifikation (...)
erklart“.*® Lasst sich Kompetenz auch nicht exakt definieren, so kann man ihn vom
Qualifikationsbegriff aber zumindest dahingehend abgrenzen, dass dieser eine Art Posi-
tionsbestimmung bedeutet, wahrend Kompetenz hingegen als eine Dispositionsbestim-
mung zu verstehen ist - ganz im Sinne der dem Kompetenzbegriff innewohnenden per-
sonlichkeitsrelevanten Aspekte. Qualifikation bezeichnen also Kenntnisse und Fertig-
keiten, 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
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Fertigkeiten, das Zugangsberechtigungen zu tendenziell knappen Positionen im Er-
werbssystem verteilt.'®” Im weitaus umfassenderen Konzept der Kompetenz werden
Qualifikationen um individuelle Personlichkeitsaspekte erweitert, die in erster Linie
(aber nicht ausschlief3lich, s.u.) auf beruflichen Nutzen ausgerichtet sind. Kompetenzen
sind also nicht so statisch an einem vorab definierten Ausbildungsziel orientiert, sie sind

breiter angelegt und inhaltsoffener.

Begriffsklarungen

Bevor sich hier angesichts des geschilderten Begriffswirrwarrs noch Sokrates be-
riihmte Erkenntnis ,,Ich weiB, das ich nichts weif* Bahn bricht,*® wird es héchste Zeit
fur einige begriffliche Préazisierungen. Kompetenzen lassen sich in etymologischer Hin-
sicht (d.h. den Wortursprung betreffend) zunichst einmal mit ,,Sachverstand* und ,,Zu-

19 Das bedeutet in diesem Sinne sowohl ,,etwas tun diirfen®,

standigkeit™ umschreiben.
»etwas tun konnen* (,,Experte sein fiir etwas*) als auch ,,erfolgreich sein in etwas*. Un-
ter padagogischen Gesichtspunkten ist der Personlichkeitsbezug dabei das zentrale Qua-
litdttsmerkmal von Kompetenz, beziehen sich Kompetenzen doch auf den Menschen als
Ganzes, auf sein Wissen, seine Fertigkeiten und sogar auf seinen Willen — was noch zu
kritisieren sein wird (s.u.). Der Personlichkeitsbezug &ulert sich insbesondere im zent-
ralen Kompetenzelement der Selbstandigkeit, das von einigen Autoren als das entschei-
dende Definitionsmerkmal benannt wird. So kann Kompetenz, mit Bergmann/Pietrzyk
gesprochen, als die ,,Befdhigung eines Individuums zur selbstdandigen Weiterentwick-
lung von Wissen und Konnen auf einem Gebiet verstanden werden®.”®® Ebenfalls den
Faktor Selbstandigkeit betonend, besitzt fiir Gerhard Bunk der- bzw. diejenige berufli-
che Kompetenz, der bzw. die ,,iiber die erforderlichen Kenntnisse, Fertigkeiten und F&-
higkeiten eines Berufs verfligt, Arbeitsaufgaben selbstéandig und flexibel 16sen kann
sowie fahig und bereit ist, dispositiv (verfiigend, B.L.) in seinem Berufsumfeld und in-
nerhalb der Arbeitsorganisation mitzuwirken“.””* Fiir die ,,Kompetenz-Péipste* John Er-
penbeck und Volker Heyse bringen Kompetenzen ,,im Unterschied zu anderen Kon-
strukten wie Kdnnen, Fertigkeiten, Fahigkeiten, Qualifikationen usw. die als Dispositi-
onen vorhandenen Selbstorganisationspotentiale (...) des konkreten Individuums (...)
auf den Begriff“.?%? Und auch Bérbel Bergmann versteht im Sinne dieses Selbst-
organisationsaspekts unter Kompetenz die Féhigkeit zu einem selbstorganisierten und

selbstgesteuerten Lernen.?®
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Letztlich umfasst der Kompetenzbegriff also, im Gegensatz zu Qualifikation, vom
Anspruch her den Menschen als Ganzes. Er beinhaltet dementsprechend auch individu-
elles Wissen, aber in einem erweiterten Sinne eben nicht nur hinsichtlich seiner bloRen
Verfligbarkeit, sondern insbesondere hinsichtlich der Fahigkeit, Wissen auch bewerten
und in umfassende Wertbeziige einordnen zu kénnen. Einem solch umfassenden Ver-
standnis gemal verfligen Kompetenzen dann durchaus auch uber ein gewisses Werte-
fundament, das auch die humanistisch-aufklarerischen Leitziele Mundigkeit und Eman-
zipation beinhalten kann. Prinzipiell zielt Kompetenz immer auf individuelle Hand-
lungsfahigkeit und —orientierung ab, wie Matthias Vonken unmissverstandlich heraus-
hebt: ,,Alles in allem wird daraus deutlich, dass mit diesem Kompetenzbegriff letztlich
der Mensch als ganzes gemeint ist, mit seinem Wissen, seinen Fertigkeiten, seinem Wil-
len, kurz: seiner Personlichkeit. In diesem Sinne bedeutet der dazugehorige Terminus
der ,Kompetenzentwicklung® die Entwicklung der Personlichkeit des Menschen*. 2%
Welches sind nun aber konkret diejenigen Fahigkeiten und Personlichkeitseigenschaf-
ten, die sich mit den Etiketten Schlisselqualifikation und Kompetenz versehen lassen?

Eine Systematisierung von Schlisselqualifikationen und Kompetenzen

Wer sich um eine Systematisierung der zahlreichen Bedeutungsinhalte von Schlus-
selqualifikationen und Kompetenzen bemiiht, wird feststellen missen, dass die entspre-
chenden Zuordnungen oft weder eindeutig noch schliissig sind, Definitionen sich haufig
(iberlappen und mancherlei Oberbegriffe gleichauf nebeneinander stehen.?®® Die grund-
legende Schwierigkeit, die einzelnen Fertigkeiten sinnvoll voneinander abzugrenzen, ist
auch dem Umstand geschuldet, dass diese sich in vielfacher Hinsicht gegenseitig bedin-
gen. Einzelne Kompetenzen stehen immer in einem dichten Wirkungsverhaltnis zuei-
nander und sollen, zusammen genommen, den Menschen zu einem bewussten und ziel-
orientierten Handeln beféhigen- nicht nur im Beruf, sondern auch im Privatleben

(s.u.).2%

Beispiele fur Schlusselqualifikationen

Eine Sammlung von Personlichkeitsmerkmalen, die ,,sowohl fiir das Unternehmen
als auch fiir den Mitarbeiter sinnvoll sind“,%" liefert Ulrike Brommer ungeachtet aller
Systematisierungsschwierigkeiten. An entsprechenden psychischen und sozialen Dispo-
sitionen, also Veranlagungen, fihrte sie Anfang der Neunziger Jahre an:

B Lernbereitschaft und die Fahigkeit zur Verhaltensanderung;
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B selbstandiges Denken und Handeln;

B Selbststeuerung der Wissensaneignung und eigenverantwortliches Lernen;

B umfassendes, vernetztes und komplexes Denken in Zusammenh&angen
(=systemisches Denken);

B Kkreatives und innovationsforderndes Denken;

B produktives und zeitsparendes Denken;

B die Fahigkeit zu Kooperation und Konfliktbewaltigung.

An hierfur wiinschenswerten, konkreten Personlichkeitsmerkmalen z&hlt sie zudem
auf: SelbstbewuRtsein, Belastbarkeit, Flexibilitat, Unabhéngigkeit, Kreativitat, Opti-
mismus, Offenheit, Glaubwiirdigkeit, Risikobereitschaft und Einfiihlungsvermégen.?®
Ein schlussiges und die ganze Person umfassendes Verstandnis von Schlisselqualifika-
tionen zu entwickeln, das also auch ,,den Anspriichen einer ganzheitlich orientierten
Personlichkeitsbildung Rechnung trigt®, ist das Anliegen von Lothar Reetz.’®® Er be-
nennt drei personlich-charakterliche Grundféhigkeiten und Einstellungen, die als Basis
fur berufliche Schlisselqualifikationen angesehen werden kdnnen:

o personlich-charakterliche Einstellungen, also normative Orientierungen, Hal-
tungen und auch charakterliche Eigenschaften wie z.B. Ausdauer, Aktivitat, Ini-
tiative und Lernbereitschaft;

e leistungs-tatigkeits-aufgabengerichtete Fahigkeiten, etwa Problemldsen, Ent-
scheiden, Konzepte entwickeln und schlief3lich

e sozialgerichtete Fahigkeiten, beispielsweise Kooperationsfahigkeit, Konflikt-

bewéltigung und Verhandlungsfahigkeit .

Ute Laur-Ernst schlieBlich unterscheidet grob drei Kategorien von Schlissel-
qualifikationen, die unter jeweils unterschiedlichen Lernbedingungen erworben werden.
Sie verweist aber darauf, dass diese Differenzierung nur idealtypisch besteht, zumal die
entsprechenden Eigenschaften und Fertigkeiten jeweils zusammen mit einem dazugeho-
rigen Sachwissen erworben wurden.

e Die erste Kategorie, das interdisziplinare, zwischenberufliche, Uberlappende
Wissen, umfasst zentrale und elementare Begriffe, Regeln und Handlungsorien-
tierungen, GesetzmaéRigkeiten, Prinzipien und Verfahrensweisen. Es wird meist
durch herkémmliche Lehr- und Lernmethoden erworben.

o Die zweite Kategorie bezieht sich auf methodisches, verfahrens- und verhal-
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tenstechnisches Kénnen, das Uber den konkreten Arbeitsplatz, ja sogar Uber die
Arbeitswelt selbst hinausweist und somit auch fir vergleichbare auBBerberufliche
Aufgaben und Situationen genutzt und uber selbige vermittelt werden kann, in
erster Linie durch die Prinzipien der Anwendung und Ubung. Beispiele hierfir
sind etwa EDV-Kenntnisse, die Beféahigung zur Informationsbeschaffung sowie
Planungskdnnen.

¢ Die dritte Kategorie schlielich beinhaltet persdnlichkeitsbezogene Fahigkeiten
und Dispositionen wie Kreativitat, soziale Sensibilitat sowie Urteils- und Ko-
operationsfahigkeit. Fahigkeiten mit einer groReren Anwendungsvielfalt, d.h.
mit einer geringeren Bezogenheit auf bestimmte Berufsinhalte und Arbeits-
strukturen, sind dartber hinaus etwa die Offenheit gegentiber anderen Denkwei-
sen und Interessenlagen oder auch das ,,Fragen nach Alternativen im Gegensatz
zum Zugreifen auf die erste ,beste’ (schlechte) Losung™. Laur-Ernst bezeichnet
diese Fihigkeiten als ,,’Jedermann-Fahigkeiten’, die iiberall in der Arbeitswelt
genauso wie sonst im Leben gebraucht werden, Uber die aber leider nicht je-

dermann Verﬁigt“.ZlO

Familien von Kompetenzen

Allen Abgrenzungs- und Definitionsproblemen zum Trotz werden Kompetenzen in
Anlehnung an Heinrich Roth (1971) meistens grob und idealtypisch in die drei
Hauptkategorien unterteilt: der Fach- und Methodenkompetenz, der Sozialkompetenz
sowie der personalen Kompetenz bzw. Selbstkompetenz.?** In Anlehnung an diese Stan-
dardkategorisierung werden nachfolgend die wichtigsten Kompetenzen und ihre Inhalte

kurz erlautert.?*?

Fach- und Methodenkompetenz

Uber Fachkompetenz verfligt, wer auf sachverstandige Weise die Inhalte und Auf-
gaben seines Arbeits- bzw. Tétigkeitsbereiches bewaltigt und die hierfir erforderlichen
Kenntnisse und Fertigkeiten besitzt.?** Die Fach- und Methodenkompetenz umfasst ge-
maR einschlagiger Literatur neben dem eigentlichen fachlichen Kénnen nebst dem zu-
gehoérigen Fachwissen auch so unterschiedliche Aspekte wie etwa organisatorische Fa-
higkeiten, eine gewisse Experimentierfreudigkeit, Kombinationsgabe oder auch die Be-
fahigung, breit angelegte, nicht spezifische Aufgaben zu managen. Entscheidend ist

hier, wie bei allen anderen Kompetenzen auch, wiederum der Gesichtspunkt der Selb-
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standigkeit. Aufgaben und Tatigkeiten kreativ und selbstorganisiert zu gestalten und
entsprechend zu handeln, ist deshalb ebenso als Methodenkompetenz zu betrachten, wie
die selbstandige Ubertragung von Problemldsestrategien auf neue, veranderte Heraus-
forderungen - ein Aspekt, dem naturlich gerade gegenwartig vor dem Hintergrund tech-
nologischer und arbeitsorganisatorischer Verénderungsprozesse hohe Bedeutung zu-
kommt. Als Kernaspekt der Methodenkompetenz kann somit die Befahigung zum
Transferieren verstanden werden.”** Unter die Rubrik Fach-/Methodenkompetenz fallen
des weiteren oft noch Fertigkeiten und Fahigkeiten wie bspw. analytisches und struktu-
rierendes Denken, das Erkennen von Zusammenhéngen und Wechselwirkungen, ganz-
heitliches Denkvermdgen, ein Gespur fir zukinftige Entwicklungen, Kreativitat und
Innovationsféahigkeit, unternehmerisches Denken und Handeln sowie und nicht zuletzt

konzeptionelle Fahigkeiten.?*®

Personale Kompetenz bzw. Selbstkompetenz

Die zweite der hier angefuhrten Kompetenzkategorien ist die personale Kompetenz
bzw. Selbstkompetenz. Unter Selbstkompetenz l&sst sich die Fahigkeit fassen, - wieder
einmal - selbstéandig jeweils gesetzte Ziele zu realisieren, Motivationen und Lernstrate-
gien fiir sich selbst zu entwickeln und die je richtige Selbsteinschatzung vorzunehmen.
An hierfur notwendigen Dispositionen lassen sich die Bereitschaft zur Selbstentwick-
lung und zur Selbstreflexion hervorheben, dazu Einstellungen wie Leistungs- und Lern-
bereitschaft, Offenheit, Risikobereitschaft, Belastbarkeit, Glaubwirdigkeit, Emotionali-
tat und insbesondere auch Flexibilitdt. Fortsetzen lasst sich diese weitgehend beliebige
Auflistung der unter Selbstkompetenz funguierenden personlichen Fahigkeiten und
Veranlagungen mit einer selbstdndigen Urteils- und Kritikfahigkeit oder auch so allge-
meinen Eigenschaften wie Kreativitat, Selbstverantwortungsfahigkeit und Eigeninitiati-
ve. Im weitesten Sinn gehdren zu Selbstkompetenzen auch wertméaRige Orientierungen
und charakterliche Eigenschaften, beispielsweise Ausdauer, Aktivitat, Initiative und
Lernbereitschaft. Die Fahigkeit zum selbstéandigen Problemlésen, die uns schon im
Rahmen der Fach- und Methodenkompetenzen begegnete, kommt natirlich auch bei der
Selbstkompetenz wiederum herausragende Bedeutung zu. Zur personalen Kompetenz
lasst sich heute in besonderem Mal3e auch die F&higkeit zu selbstandigem lebenslangem
Lernen zahlen. Eine solche Selbstlernkompetenz, also die Befahigung, selbstandig und
autonom lernen und sich jeweils situationsadédquat Wissen aneignen zu konnen, gilt

schlieBlich als eine entscheidende Anforderung der ,,Wissensgesellschaft* (s.o.).216
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Soziale Kompetenz

Die flr ein soziales und kommunikatives Miteinander notwendigen, zumindest aber
hilfreichen Eigenschaften werden als soziale Kompetenzen bezeichnet. Dazu gehoren
grundsatzlich natirlich Kooperationsbereitschaft sowie Team- und Konfliktfahigkeit.
Auch kommunikative Kompetenzen, die dem sprachlichen wie nonverbalen Austausch
von Informationen und Befindlichkeiten dienen, zahlen hierzu. An Elementen sozialer
Kompetenz lassen sich (u.a.) folgende Veranlagungen, Charaktereigenschaften und Be-
fahigungen aufzahlen: Einfihlungsvermdgen, Kommunikations- und Kooperationsbe-
reitschaft, Konfliktlosungsfahigkeit, Konsens- und Teamféhigkeit sowie Verstandnisbe-
reitschaft. Uber Sozialkompetenz verfiigt somit diejenige Person, die mit anderen auf
kommunikative und kooperative Weise zusammenzuarbeiten vermag, sich dementspre-
chend gruppenorientiert verhélt und Uberhaupt zwischenmenschliches Verstandnis
zeigt.”*’ In einem erweiterten Sinn bedeuten soziale Kompetenzen aber viel mehr als
Hhur” die Befdhigung, mit anderen zielfihrend kommunizieren, kooperativ Probleme
I6sen oder Sachentscheidungen Uberzeugend vertreten und begriinden zu kénnen. Sozia-
le Kompetenz dufert sich fur die Organisationspsychologin Gabriele Borsi dariiber hin-
aus auch darin, Betroffene zu Beteiligten zu machen und somit beispielsweise auch we-
niger leistungsféahige Mitarbeiter derart aktiv in das Geschehen einzubinden, dass ihnen
Motivationserlebnisse ermdglicht werden. Sozialkompetenz kann sich entsprechend
auch darin duBern, Kolleginnen und Kollegen Hilfe zur Selbsthilfe zu leisten und
dadurch deren Selbstbewusstsein zu befordern - ggf. auch durch die Uberwindung von
Konkurrenzéngsten bezogen auf die eigene Position. Sozialkompetenz duRert sich bei
Borsi in einem solch sympathischen Sinne nicht zuletzt auch in Querdenkertum.*®
(Schon wir‘s, wenn‘s denn so wér‘, mochte man Gabriele Borsi und ihrem Verstidndnis
sozialer Kompetenz entgegnen! Die Realitdt der gegenwaértigen Arbeitswelt scheint
demgegeniber meist wohl eher doch solche Kompetenzen zu honorieren, die sich im
Sinne eines ,,survival of the fittest®, des Sich-durchsetzens in beruflichen Verteilungs-
und Machtkampfen, nutzen lassen — aller Management-Esoterik, wie sie gerade in den

90ern, zu Zeiten des new-economy-booms fréhliche Urstand® feierte, zum Trotz.)

Handlungsbezug als A und O
Schlisselqualifikationen und Kompetenzen treten erst durch Handlungspraxis zuta-
ge, sie werden also erst in konkreten Situationen sichtbar. Christof Baitsch definiert

Kompetenz in seinem Verstandnis als ein Personlichkeitsmerkmal, dementsprechend als
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ein System ,,innerpsychischer Voraussetzungen®, das sich in der Qualitat sichtbarer
Handlungen niederschlagt und diese zugleich reguliert.?** Diese Handlungsgebunden-
heit von Schlusselqualifikationen bzw. Kompetenzen bedeutet, dass sich immer nur im
gelingenden oder eben misslingenden Vollzug von Tétigkeiten das tatsachliche Vorhan-
densein bestimmter Kompetenzen beobachten lasst. Umgekehrt lassen sich Schlissel-
qualis und Kompetenzen auch nur durch Handlungspraxis erwerben und eben nicht auf
rein theoretische Art, etwa durch Lesen oder Horen. Ganz zu schweigen davon, dass sie
sich (zum biologistischen Zeitgeist passend) auf genetische Pradispositionen, also erbli-
che Veranlagungen, zuriickfuhren lieRen.??® Schliisselqualifikationen und Kompetenzen
sind somit streng genommen auch nicht direkt vermittelbar, weil sie vielmehr ,,indivi-
duell Gber die Auseinandersetzung mit der gegenstandlichen, naturlichen, geistigen und
sozialen Umwelt* erworben werden, wie Ute Laur-Ernst erlautert:

,Gelernt und gehandelt (...) wird in konkreten beruflichen Zusammenhangen —
unter spezifischen Bedingungen, mit bestimmten Zielen, Personen und Gegen-
stdnden. (...) Dementsprechend bedirfen die Gbergreifenden Qualifikationen einer
an den beruflichen Inhalten und den jeweiligen Tétigkeiten orientierten ,Speziali-
sierung’. (...) Sie (die libergeordneten Féhigkeiten, also Schliisselqualifikationen
und Kompetenzen, B.L.) sind konsequent in vielen unterschiedlichen arbeits-
relevanten Zusammenhéngen zu lernen und anzuwenden, um sich tatséchlich zu
stabilen und generalisierbaren Kompetenzen auszuformen®.

Von zentraler Bedeutung ist somit das Prinzip der Handlungsorientierung, also die

unmittelbare Verknlipfung von Arbeit bzw. Tatigkeit und Lernen, denn nur in Situatio-
nen, in denen sich personliches Handeln positiv auswirkt, werden Schliisselkompeten-

zen und Kompetenzen auch angeeignet, transferiert und auf Dauer bestéatigt.

Fir die Arbeit oder das gesamte Leben?

Natdrlich sind solche Handlungssituationen nicht auf die 6konomische Arbeitswelt
beschréankt, auch wenn sie, wie gesehen, Giberwiegend in deren Zusammenhang themati-
siert wurden und werden. Gerade soziale Kompetenz ist natlrlich unverzichtbar fur das
weite Feld sozialer Arbeit und sozialen Engagements, ist aber eben auch mehr als nur
hilfreich im alltdglichen privaten Umgang. Das ganze Thema Schlisselqualifikationen
und Kompetenzen ist deshalb aus einer primar instrumentellen Perspektive des Nutzens
fur 6konomische Belange herauszulosen und auf das grundsatzliche Interesse an der
subjektiven Entwicklung des und der einzelnen hin zu erweitern. Nicht Verwertungsinte-
ressen, sondern das soziale und intellektuelle Wachstum des Menschen haben aus bil-

dungstheoretischer Sicht im Mittelpunkt des Interesses zu stehen. Schlisselqualis und
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Kompetenzen dienen in einem umfassenden Sinne, also weit Uber die Lebenswelt Beruf
hinaus betrachtet, dann letztlich der individuellen Personlichkeitsentwicklung, Lebens-
gestaltung und Lebensbewaltigung.?*? Erwerb und Umsetzung von Schliisselqualis bzw.
Kompetenzen finden eben nicht nur im Beruf statt, sondern, zeitlich parallel, auch in
vielen, vielen anderen Lebensbereichen: Familie, Hobbies, soziales, kulturelles und po-
litisches Engagement sowie Eigenarbeit (siehe Kapitel 8) sind ebenfalls (wenn nicht
noch weitaus mehr!) individuelle Handlungs- und Lernfelder, die auf die Personlich-
keitsstruktur einwirken und sich folglich sowohl als Aneignungs- wie auch als Anwen-
dungsbeziige flir Kompetenzen eignen. Ulrike Brommer stellt die hierzu passende Fra-
ge: ,,Uberlegen Sie, was Sie in Ihrer Freizeit sehr gerne tun und sehr gut konnen (einen
Verein leiten, Kassenwart, eine Burgerinitiative aufbauen, Elternsprecher in der Schule,
soziales Engagement, Kunst und Handwerk u.v.m.). Welche dieser Fahigkeiten kénnen

Sie auch im Beruf einsetzen?*. 2%

Kritik am Konzept der Schlisselqualifikationen und Kompetenzen

Die ganze Kompetenz- und Schlisselqualifikationsthematik war von Anfang an
auch von Kritik begleitet. Bemangelt wurden und werden etwa das hohe Mal3 an Abs-
traktheit, also die bereits beschriebene groRRe Spannweite moglicher Interpretationen des
Gegenstandsbereiches sowie, damit engstens verbunden, das Problem einer schlissigen
Systematisierung.??* Fiir Peter Faulstich ist die ganze Debatte um Schliisselqualifikatio-
nen letztlich gar ein ,,wissenschaftlicher Skandal“. Weder seien namlich die zugehori-
gen Kategorien theoretisch fundiert noch ausreichend prézisiert: ,,Eine Begriffshalde
von mittlerweile mehr als 600 so bezeichneten Schlisselqualifikationen wurde aufge-
tirmt. (...) Nur in Ausnahmefallen ist das Konzept riickbezogen auf eine dahinterste-
hende Personlichkeitstheorie®.?* Die konzeptionelle Ausweitung der Schliisselqualis im
Begriff der Kompetenz wird von Faulstich aus den gleichen Griinden Kritisiert, auch
hier seien weder dessen Beschreibungsmaglichkeiten noch seine theoretische Fundie-
rung bisher ausreichend.?® Auch Matthias Vonken argert diese Vielschichtigkeit des
Kompetenzbegriffs bzw. die Vielzahl zugehoriger Klassifikationen: ,,Dabei stellt sich
die Frage, ob sich ein Konstrukt wie Kompetenz theoretisch tiberhaupt derart strukturie-
ren l&sst, oder ob nicht vielmehr mit diesen Unterteilungen nur Aspekte der Kompetenz
gemeint sind“. Neben dem Problem der Definition stellt sich aber insbesondere auch
noch die Frage nach der jeweiligen Prioritdt und Wertigkeit einzelner Kompetenzen.

SchlieBlich gilt es festzulegen, welche Kompetenzen in besonderem Male gebraucht
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werden und dementsprechend zu férdern sind: ,,Mit der Zunahme der Anzahl von Kom-

petenzen sinkt die Wahrscheinlichkeit der Bestimmung der kompetenten Personlich-

keit 227

Der Frust der Theoretiker bezieht sich also darauf, dass sich derart allgemein gehal-
tene Kompetenzen wie etwa ,,Miindigkeit™ kaum in prizise, eindeutige und {iberpriifba-
re Lernziele (die in didaktischer Hinsicht dann am besten auch noch in Grob- und Fein-
ziele zu trennen sind) umsetzen lassen. Darliber hinaus ist es unter Gesichtspunkten der
Kompetenzentwicklung schwierig, die entsprechenden Zielsetzungen zu operationali-
sieren, also bestimmte Verhaltensweisen so zu beschreiben, zu entwickeln und auszu-
pragen, dass sie mit bestimmten wunschenswerten Fahigkeiten Ubereinstimmen - und
umgekehrt. Schlisselqualifikationen und Kompetenzen bieten also lediglich (oder auch
immerhin!) als ZielgréRen (dennoch) eine richtungsweisende Orientierung fur die Ge-
staltung von  Lernprozessen.”® Dem Konzept der Schliisselqualifikatio-
nen/Kompetenzen wird schlie3lich noch der Vorwurf eines didaktischen Reduktionis-
mus entgegengebracht: Flr Jirgen Zabeck ist der Erfolg dieser Begrifflichkeiten ndm-
lich in erster Linie darauf zuriickzufuhren, dass sie padagogisch lange Zeit Ertraumtes
scheinbar endlich realisierten. Das Schlusselqualifikationskonzept bedeute schlie3lich
nichts anderes als

,»die Erfiillung jenes alten Padagogentraums, Menschen konnten mit einem be-
grenzten Set von Instrumenten ausgestattet werden, mittels dessen sie die Fahig-
keit erlangen, mit Leichtigkeit die verschiedenen bekannten und noch unbekann-
ten Pforten zu 0ffnen, durch die sie ihren Lebensweg lenken wollen oder um ih-

rer Existenzsicherung willen lenken miissen.%?

Freerk Huisken ergénzt und vertieft den selben Aspekt:

,»Mit dem Kompetenzcurriculum wird eine Fahigkeit angestrebt, die es nicht
gibt und die auch kein Unterricht erzwungen kann. Es soll die Sache (...) so
gelernt werden, dass alle Anwendungen der ,Arbeits- und Lebenswelt® bereits
in dieser Lehre enthalten sind. Mit dem jeweiligen 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 spater in Arbeits- und Le-
benswelten ansteht, tauglich sein soll. Diesem Ideal liegt der absurde Gedan-
ke zugrunde, dass die Befahigung zu etwas Bestimmten immer den Mangel
an sich hat, eben nur fur dieses Bestimmte tauglich zu sein und flr etwas an-
deres, 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, adaquat und flexibel begegnet werden soll, um sie zur Zufrieden-
heit jener, die einem die Probleme bereiten, zu bewaltigen. Im Unterricht er-
schldgt dann der ,situationsspezifische Anwendungszusammenhang* jegliche
Aneignung von bestimmtem, sachlogisch dargebotenem Wissen; oder es wird
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umgekehrt ein rein der Wissenslogik folgender Lernprozess als praxisfern

denunziert.?*°

Uberhaupt, so kritisiert Huisken dartber hinaus, manifestiere sich im regelrechten
,»Kult*, der nun schon seit {iber zehn Jahren um das Kompetenzthema getrieben wird,
auch eine um sich greifende Wissens- und Theoriefeindlichkeit, die in der oft unreflek-
tierten Wertschitzung des Allheilmittels ,,Praxisbezug® zum Ausdruck kommt: Schlief3-
lich geht es in neuen Lehr- und Ausbildungsplénen (egal ob Schule, Berufsausbildung
oder Universitét betreffend) tendenziell immer weniger um Sach- und Faktenwissen o-
der gar um selbstzweckhaftes, moglicherweise nicht direkt anwendbares Allgemeinwis-
sen, sondern, in immer stdrkerem Mafe nur noch um die Kompetenz, sich gegebenen-
falls, je nach augenblicklichem Bedarf, Wissen selbstdndig besorgen und aneignen zu
kdnnen. Entsprechend halt Huisken ein Pladoyer fur die Bedeutung und den Eigenwert
von Wissen, und zwar eben nicht nur fur ein unmittelbares Handlungswissen, sondern
insbesondere auch fiir ein selbstzweckhaftes Allgemeinwissen sowie - und nicht zuletzt
- auch fur die bewusste Reflexion des jeweiligen Wissens! Eine Sichtweise, der sich der
Autor an dieser Stelle gerne anschlief3t:

»Man muss wissen, woran es liegt, wieso die Ziindung nicht mehr funktio-
niert oder der Bauch schmerzt, wenn der Schaden wirklich behoben werden
soll. Daflr braucht es nicht eine Kompetenz, sondern konkrete Kenntnisse,
Wissen eben, Uber die Ziindspule oder den Magen- und Darmtrakt. Dass es in
der Autowerkstatt ums Geschaft und im Krankenhaus um die Wiederherstel-
lung von Arbeitsfahigkeit geht (...) verweist darauf, dass ,zweck- und situati-
onsangemessenes Handeln® die Unterwerfung der Reflexion unter herrschen-
de Zwecke Verlangt.“231

Der Zusammenhang von Kompetenzen und Bildung

Nach all den Ausfuhrungen liber Rahmenbedingungen, Definitionsschwierigkeiten,
Inhalte und Kategorien sowie und nicht zuletzt kritischen Einwirfen zum Thema, nun
aber noch zur Kernfrage: Was haben Schlusselqualifikationen, was haben Kompetenzen
eigentlich mit Bildung zu tun? Ist der kompetente Mensch zugleich auch der gebildete
Mensch? Ist Kompetenz in diesem Sinne einfach ein Synonym fur Bildung, eine Art Er-
satz- oder Nachfolgebegriff fiir den bei vielen unbeliebten, weil so tiberaus bedeutungs-
schwangeren und deshalb nur schwer konkretisierbaren Bildungsbegriff? Meint Kompe-
tenz hingegen vielleicht doch etwas ganz anderes, ndmlich eine lediglich 6konomisch
brauchbare Bildung, bei der allein die Aspekte der Ntzlichkeit und der unmittelbar
Nutzen stiftenden Anwendungsorientierung zdhlen? Oder liegt die ,, Wahrheit* (die es in

diesem Fall nattirlich nicht gibt) womdglich irgendwo dazwischen, bezeichnen Kompe-
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tenzen also etwas dhnliches, aber eben nicht das Gleiche wie Bildung? Diesen Fragen
wird im folgenden nachzugehen sein, in erster Linie in Form von Stellungnahmen sei-
tens ausgewahlter Bildungswissenschaftler. Fur Arnim Kaiser etwa bilden Schlissel-
qualifikationen eine Art Vermittler zwischen zweckfreier Allgemeinbildung einerseits
und beruflicher, anwendungsorientierter Weiterbildung andererseits. Sie stellen Kompe-
tenzen dar, die in die Lage versetzen, mit grundlegenden, wenn auch an konkrete Situa-
tionen gebundene Herausforderungen umgehen zu kénnen.?®* Im gleichen Sinne steht
fir Hans-Michael Rummler das Konzept der Schlisselqualifikationen geradezu fur die
Aufhebung des Gegensatzes von allgemeiner und beruflicher Bildung und Carsten
Breyde argumentiert unisono, dass es Schlusselqualifikationen geradezu immanent sei,
dass sie eine Entgegensetzung von beruflicher und allgemeiner Bildung auf der Ebene
der Bildungsziele nicht zulieBen.?*®

Bei Lehmann/Nieke wiederum stellen Schlusselqualifikationen lediglich eine Um-
schreibung fur den so weitaus bedeutungsreicheren Bildungsbegriff dar: ,,Mit dem Be-
griff Bildung tut man sich in Deutschland — wie auch in anderen L&ndern — schwer.
Vielleicht ist dies der Grund, warum diverse Umschreibungen benutzt werden, die zu-
dem mitunter aus nicht-padagogischen Bereichen Ubernommen werden. Ein Beispiel
sind die der Wirtschaft entlehnten ,Schliisselqualifikationen‘“.?** Auch fir Rolf Arnold
sind ,,Qualifikation* und ,,Bildung* keine Gegensitze, sondern inhaltlich zusammenlau-
fende Begriffe. Dies ist seines Erachtens einer regelrechten ,,Paradoxie der Schliissel-
qualifikationen* geschuldet: Wegen des technischen Wandels und der damit verbunde-
nen hohen Verénderungsrate jeweils erforderlicher Kenntnisse und Wissensbhestande
verfugen Schlusselqualifikationen namlich notwendigerweise Uber eine inhaltlich weit-
gehend offene Struktur. Diese relative Inhaltsoffenheit aber, so Arnold, lauft der Absicht
der Arbeitgeber entgegen, ihre Angestellten durch eine bestimmte Qualifizierungsmal-
nahme den jeweiligen Unternehmensbedirfnissen gemaR anzupassen: ,,Erfolgreiche
Qualifikationsanpassung durch berufliche Weiterbildung gelingt ndmlich heute nur
dann, wenn es gelingt, den Arbeitskraften mehr zu vermitteln als angepal3te Qualifikati-
onen bzw. mehr als Qualifikationen zur Anpassung an bekannte Anforderungen“.235 Da-
raus resultiert Rolf Arnold zufolge aber eine neue und in hochstem MaRe bildungsméch-
tige Qualitat:

,, Diese hat viel mit 'Bildung' i.S. von Personlichkeitsbildung zu tun und (Uber-
windet den Widerspruch, B.L.) zwischen , Bildung oder Qualifikation® (...) und
,Qualifizierung und Aufklarung® (...) Informatisierung und Technologisierung
von Produktion und Dienstleistung vollziehen sich nadmlich als eine wider-
spruchliche Entwicklung mit ebenso widerspruchlichen Auswirkungen auf die
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Qualifikationsanforderungen an die Beschéftigten: Die Qualifikationen der (zu-
kiinftigen) Beschiftigten sollen angepalit werden an Situationen, die ,offen‘
sind, und fiir deren Gestaltung es gerade keine ,passenden‘ Losungen gibt. Diese
offenen Situationen erfordern in zunehmendem Mal3e eine Qualifizierung durch
Bildung, d.h. ,die Anforderungen der Arbeitswelt (schlagen) in Anforderungen
an die freie Entwicklung der Personlichkeit (um) (...), Berufsausbildung (muR),
gerade weil sie sich an den Anforderungen der Arbeitswelt orientiert” — und hier-

in liegt das Paradoxon der Schlisselqualifikationen — ,mehr und mehr allgemei-

ne Personlichkeitsbildung werden* «.*%

Diese (beraus optimistische, ja enthusiastische Einschétzung scheint aber leider so
gar nicht der taglichen Erfahrung vieler Millionen Arbeitnehmer zu entsprechen. Deren
Realitat ist ndmlich mehrheitlich gekennzeichnet durch zunehmende Leistungsverdich-
tung (selbes Arbeitspensum mit weniger Mitarbeitern oder héheres Pensum bei glei-
chem Personalbestand) und Massenentlassungen — und das sehr oft bei gleichzeitig sat-
ten Unternehmensgewinnen. Entsprechend wird im nachfolgenden Kapitel (Nr. 8) die-
ser euphorischen Sicht auf Schliisselqualifikationen/Kompetenzen auch noch einiges an
Ideologiekritik entgegenzusetzen sein.

Doch  zurick zum  Zusammenhang von Bildung und Kompeten-
zen/Schlisselqualifikationen. Bei Detlef Buschfeld bilden Kompetenzen eine Art inhalt-
licher Briicke zwischen der subjektbezogenen, identitatsstiftenden und Inhalte vertie-
fenden Bildung einerseits und der hingegen situationsbezogenen, verwertungs-
orientierten und tber (friher oder spater) veblassende Inhalte umfassenden Qualifikati-
on andererseits. Kompetenzen sind in diesem verbindenden Sinn zugleich sowohl
subjektgebunden als auch situationsorientiert. Flr Peter Faulstich wiederum wohnt der
Kompetenzthematik wegen der darin angesprochenen Personlichkeitsmerkmale zumin-
dest eine gewisse Nahe zur Bildungsthematik inne und auch Matthias Vonken zufolge
hat sich der Kompetenzbegriff in seiner padagogischen Bedeutung dahingehend gewan-

delt, dass dieser sich in der Weiterbildung dem Bildungsbegriff annahert.?®’

Kompeten-
zentwicklung beinhaltet als Leitbild schlielich auch die Entwicklung der Personlich-
keit, woraus sich nattrlich gewisse Parallelen zwischen Bildungs- und Kompetenzbe-
griff ergeben. Das sollte aber nicht dartiber hinwegtauschen, dass der Subjektbezug des
Kompetenzbegriffs (zumindest im Zusammenhang beruflicher Weiterbildung, wo
Schlusselqualis und Kompetenzen in besonderem Male thematisiert werden), sich in-
haltlich in erster Linie am Ideal des ,,homo oeconomicus® ausrichtet. Dabei handelt es
sich um einen nur gemal wirtschaftlicher GesetzméaRigkeiten und Zielsetzungen den-
kenden und handelnden, auf stete Nutzenmaximierung bedachten Menschentypus, der
die Funktionslogik und Wertmalistdbe der Marktwirtschaft verinnerlicht hat. Diese Ori-
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entierung der im Kompetenzkonzept ja eigentlich propagierten Personlichkeitsentwick-
lung an bloRen 6konomischen Brauchbarkeitsbelange markiert fiir Matthias VVonken ei-
nen sehr wichtigen Unterschied zwischen Bildung und Kompetenz:

,Im Vergleich zum Bildungsbegriff, der ja ebenfalls die Entwicklung von Person-
lichkeit intendierte, werden die hinter den beiden Begriffen stehenden unter-
schiedlichen Wertvorstellungen deutlich. Bezog sich der Bildungsbegriff auf das
neuhumanistische Ideal einer fur das Leben in einer Kulturwelt gebildeten Person-
lichkeit, so bezieht sich der Kompetenzbegriff im betrachteten Zusammenhang

auf eine nach 6konomischen Malistdben im wirtschaftlichen Wandel handlungsfa-
¢c 238

hige Personlichkeit*.

Im selben Sinne gibt Werner Markert zu bedenken: ,,Doch inwieweit die Verbin-
dung von Modernisierungsangeboten und Kompetenzerweiterung in den Betrieben un-
ter den Bedingungen von ,Freisetzungs‘-Drohungen immer mehr als Anpassungsdruck
und nicht als Subjektivierungschance erfahren wird, sollte eine fir (...) Berufspadago-
gen heute wichtige Untersuchungsaufgabe sein“.?* Der Vorwurf, mit Kompetenz wiirde
heute in erster Linie (wenn auch nicht ausschlieBlich) die Unterwerfung des Menschen
unter die Zwinge des allgegenwirtigen ,,Terrors der Okonomie* (Viviane Forrester)
verstarkt, wird spater noch angemessen vertieft (Kapitel 8).

Dass sich aber dennoch eine substanzielle inhaltliche Schnittmenge zwischen Bil-
dung einerseits und Kompetenz diagnostizieren lasst, wird von Matthias VVonken inso-
fern verdeutlicht, als er Merkmale eines kompetenten Umgangs mit Wissen benennt und
dabei intellektuelle Qualitaten anfiihrt, wie sie auch als Kennzeichen fir Bildung ty-
pisch sind: ,,Ein kompetenter Mensch soll (...) Wissen verfiigbar haben, es (auch mora-
lisch) bewerten und strukturieren kdnnen, in der Lage sein, sich neues Wissen anzueig-
nen bzw. fehlendes Wissen entsprechend zu kompensieren und schlie3lich dieses Wis-
sen in Handlungen umsetzen kénnen. Der Umgang mit Wissen bedeutet im Kompe-
tenzbegriff also Bewertung, Strukturierung, Aneignung von neuem Wissen und damit
Handlungsfahigkeit. Daraus folgt fiir Vonken, dass sich der Kompetenzbegriff ,,als
,0konomisierte Variante* des klassischen Bildungsbegriffs, wie ihn der Deutsche Aus-
schul fuir das Erziehungs- und Bildungswesen 1960 in seinem Gutachten vertreten hat,
darstellen ldsst. Die ,0konomische Wendung* der Inhalte des Bildungsbegriffs, wie sie
sie im Kompetenzbegriff erfahren haben, birgt jedoch Probleme, die bisher noch zu we-
nig beachtet wurden®. Matthias Vonken betont aber zugleich, dass eine solche inhaltli-
che Eindimensionalitit des Kompetenzbegriffs nicht zwingend ist: ,,Das Kompetenz-
konzept beschrénkt sich theoretisch nicht auf 6konomische Verwertbarkeit von Kompe-

tenzen® *%°
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Wie bereits angefihrt, lassen sich Schliisselqualifikationen/Kompetenzen namlich
natlrlich auch aulRerhalb der Arbeitswelt aneignen und anwenden. Das Problem einer
einseitig 6konomischen, bzw., als Steigerungsform, ékonomistischen Ausrichtung der
Kompetenzen lieRe sich folglich vermeiden, wenn es geldnge, Schlusselqua-
liss’kKompetenzen, die in Arbeitsprozessen erworben wurden, auch jenseits der Erwerbs-
arbeit sich anzueignen und zu nutzen. Carsten Breyde jedenfalls argumentiert trotz der
Gefahr einer Art ,,Abrichtung® individuellen Verhaltens mittels entsprechender Schliis-
selqualis und Kompetenzen dennoch sehr optimistisch, dass die ,,Verwertungsmoglich-
keiten dieser (Schlussel-,B.L)Qualifikationen aus Sicht der Individuen umfangreicher
sind als aus der rein unternehmerischen Sicht. Werden diese umfangreichen, individuel-
len Verwertungsmoglichkeiten mit in die Betrachtung einbezogen, haben Schlisselqua-
lifikationen unabhangig vom Beschéftigungssystem eine personlichkeitsbildende — und
damit eine emanzipatorische — Funktion fiir das Individuum®.*** Und Rolf Arnold
spricht Schlisselqualifikationen letztlich sogar ein regelrecht subversives Potential zu:

»Eine um Schliisselqualifikationen erweiterte berufliche Weiterbildung zielt
immer auch auf eine nicht begrenzbare Qualifikationsdimension — eine Dimensi-
on formaler Bildung -, die von den Mitarbeitern eines Unternehmens durchaus
auch gegen die Absichten des Managements ,ins Spiel gebracht® werden kann.
Schlisselqualifikationen beinhalten somit ein Qualifikationsrisiko flr die Unter-
nehmen, auf das diese sich einlassen missen, wollen sie nicht auch auf die fur
sie funktionale Seite der Schliisselqualifikationen verzichten: ,Selbstindigkeit
und ,kommunikative Kompetenz* (...) erhohen namlich eher die Wahrschein-

lichkeit, daR Mitarbeiter sich auch Gedanken dariiber machen und sich dartber

o . . . . o 242
verstdndigen, da3 es in den Betrieben auch ganz anders sein konnte*.

Schliisselqualifikationen und Kompetenzen als Bestandteil ,,formaler Bildungstheo-

rien*

Die Frage, was Schlusselqualifikationen/Kompetenzen mit Bildung zu tun haben,
lasst sich auch speziell unter bildungstheoretischen Gesichtspunkten betrachten. Beide
Konzepte erweisen sich aus einer solchen Perspektive betrachtet als Bestandteile sog.
»formaler Bildungstheorien“. Der Begriff wurde bereits im Zusammenhang mit Wolf-
gang Klafkis Bildungsverstandnis (s.0.) erldutert. Deshalb hier nur zur vertiefenden
Wiederholung: Formale Bildung meint, salopp gesagt, die Befahigung, sich selbstandig,
je nach Bedarf, neues Wissen anzueignen, zu bewerten und ggf. auch anzuwenden.?*
Den Gegensatz hierzu bildet die sog. ,,materiale Bildung*, bei der es immer um ein ganz
konkretes, ganz bestimmtes Wissen geht, etwa im Sinne der Fachinhalte von Schullehr-
pléanen. Die heutzutage, angesichts technischer Entwicklungen und sonstigen Struktur-

wandels iiberall und stindig propagierte Befdhigung zum ,lebenslangen Lernen® ist
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ganz Kklar ein Bestandteil formaler Bildung, weil es hierbei eben nicht um ganz konkrete
Lerninhalte geht, sondern vielmehr um das ,,Lernen, zu lernen* selbst.?** Kaiser/Kaiser
formulieren in den Worten Jean-Jacques Rousseaus die Devise einer formal orientierten,
d.h. nicht auf das bloRe Ansammeln selbstzweckhaften Wissens hin ausgerichteten Bil-
dung sehr pointiert: ,,Ein gut entwickelter Verstand, nicht ein voller Kopf ist das Ziel
der Erzichung“.** Die padagogische Zentralfrage der formalen Bildungstheorie lautet
mit Clemens Menze gesprochen wie folgt: ,,Durch welche Inhalte lassen sich in exemp-
larischer Weise die Kréfte des Ich allseitig ausbilden, und an der Erarbeitung welcher
Stoffe lassen sich Methoden erlernen, die nicht nur fiir die Auffassung dieser Stoffe,
sondern fiir die Erfassung aller moglichen Stoffe iiberhaupt anwendbar sind?“.?*® Die
durch entsprechende Inhalte und durch die ,,Begegnung mit der Welt* erworbenen Kraf-
te und Methoden sollen dann ,,auf Abruf*“ angewendet werden kénnen, sobald dies in
einer konkreten Situation erforderlich wird. Realen Gegenstanden und konkretem Wis-
sen selbst kommt in der formalen Bildungsperspektive nur die vergleichsweise geringe
Bedeutung zu, eben Material und Mittel fir den Zweck des Erwerbs umfassender Me-
thoden und Féhigkeiten zu sein ganz im Sinne des Schlisselqualifikations- bzw. Kom-

petenzgedankens.?*’

Fazit

Festhalten lasst sich hinsichtlich des inhaltlichen Zusammenhangs von Schlissel-
qualifikationen bzw. Kompetenzen und Bildung somit grundsétzlich zunachst einmal
deren Charakterisierung als Bestandteile einer formalen Bildung.?*® Zwar sind deshalb
die Begriffe Schlisselqualifikation und Kompetenz bzw. die mit ihnen umschriebenen
Bundel von Fertigkeiten, Einstellungen und Veranlagungen nicht gleich ohne weiteres
mit Bildung gleichzusetzen, jedoch lasst sich doch eine starke inhaltliche Nahe nur
schwer bestreiten. Zumindest ist das VVorhandensein entsprechender Fahigkeiten sowohl
dem Zustandekommen als auch dem Verlauf von Bildungsprozessen forderlich. Gerade
die grolle Bedeutung padagogischer Qualitaten wie Kritik- und Handlungsfahigkeit,
Selbstandigkeit und Reflexivitat, die vor allem personalen und sozialen Kompetenzen
innewohnt, qualifiziert diese als ausgesprochen bildungsméchtig. Das gilt v.a. deshalb,
weil natiirlich Kompetenzziele wie eben Handlungsfahigkeit, Reflexivitat und gelingen-
de zwischenmenschliche Kommunikation auch den pédagogischen Oberzielen der Per-
sonlichkeits- bzw. Identitatsforderlichkeit sowie individueller Miindigkeit und Emanzi-

pation dienlich sind. Die meisten der mit Schlisselqualifikationen bzw. personalen, so-
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zialen und fachlichen Kompetenzen verbundenen Inhalte sind hierfir vom Grundsatz
her geeignet. Es kommt ,,nur* darauf an, was man daraus macht.

Auch wenn sich eine Gleichsetzung von Schlisselqualifikation/Kompetenz und Bil-
dung aus begriffsgeschichtlichen und sonstigen bildungstheoretischen Griinden verbie-
tet, kann Schlusselqualifikationen bzw. Kompetenzen also sicherlich eine gehaltvolle
Bildungsmachtigkeit zugeschrieben werden, vorausgesetzt naturlich, sie werden aus

rein 6konomischen Zweck-Nutzen-Relationen herausgelost.

7. Wenn heute von Bildung die Rede ist. Oder: Die Bildung, die sie

meinen, ist die Bildung fiir den ,,totalen Markt*

Hier ist zun&chst ein kurzes Innehalten angebracht, um sich noch einmal den bishe-
rigen Verlauf der Ausfiilhrungen zu vergegenwaértigen: Zunachst (Kapitel 1) wurde ge-
klart, was allgemein unter Bildung zu verstehen ist, wobei unter speziellen Aspekten der
zentrale Gesichtspunkt der Reflexion (Kapitel 2), das Bildungsverstandnis einer hu-
manokologischen Sichtweise (Kapitel 3) und die Bedeutung zwischenmenschlicher
Kommunikation (Kapitel 4) hervorgehoben wurden. AnschlieBend (Kapitel 5) wurde
Bildung von anderen einschlagigen Begriffen und Konzepten unterschieden und
dadurch zugleich weitergehend konkretisiert, indem diese falschlicherweise oft syno-
nym zu Bildung gebrauchten Begriffe naher erldutert wurden: Erst ging es um den
Lernbegriff, dann um Wissen, wobei das Sinnbild von Bildung als Anfertigung eines
riesengroflRen, tendenziell unabschlieBbaren Mosaiks besonders héangen geblieben sein
sollte. Nach dem eher psychologisch konnotierten Intelligenzbegriff folgten schlief3lich
die heute so vielzitierten Schlusselqualifikationen und Kompetenzen, denen zumindest
eine gewisse Verwandtschaft mit Bildung nachgesagt werden darf. Es sollte an dieser
Stelle also durchaus schon Kklar geworden sein, was unter Bildung zu verstehen ist, was
m.a.W. Bildung zu Bildung macht und worin sie sich von anderem unterscheidet. In
diesem Zusammenhang wurde auch betont, dass das, was Bildung konkret ist, worin sie
sich verdeutlicht, nie ein fur allemal und Gberzeitlich in Stein gemeif3elt werden kann
(im Gegensatz zu seiner grundsatzlichen Bedeutung), sondern stets aktuell aufs Neue zu
erortern ist (siehe Kapitel 1).

Was also wird heute unter Bildung verstanden, nicht zuletzt: was sollte heute da-

runter verstanden werden, um dem Bedeutungskern von Bildung gerecht zu werden, er-
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lebt der Begriff selbst doch eine Hochkonjunktur wie wohl nie zuvor? Um es sogleich
auf den Punkt zu bringen: Bildung wird im ,herrschenden Diskurs®, also im Rahmen
der von den Meinungsmachern aus Wirtschaft, Wissenschaft, Politik und Medien ge-
fuhrten gesellschaftlichen Debatte und des von ihm gepragten 6ffentlichen Meinungs-
klimas, in erster Linie als Wirtschafts- und ,,Standortfaktor, als ,,Humankapital* gese-
hen. Bildung gilt heute in hohem, ja Gberwiegendem Malie als Wettbewerbsfaktor, als
Dienstleistung fiir 6konomische Interessen. Kurz gesagt: Bildung wird ,,0konomisiert®!
Das gilt sowohl fur das Verstandnis von Bildung selbst als auch — untrennbar miteinan-
der verknlpft — fiir die Institutionen des Bildungswesens, jeweils im Kontext eines ge-
sellschaftsumfassenden Okonomisierungsprozesses. Mit Faschingeder u.a. gesprochen
mehren sich dadurch seit langem

,»die Zeichen, dass unter Bildung nicht mehr die Ermoglichung der Selbstfiih-
rung des mindigen Individuums verstanden wird, sondern der Bildungsbegriff
vor allem in einem 6konomistischen Sinn bestimmt ist. Wahrend sich der Bil-
dungsbegriff im ersten Fall an der umfassenden ,Selbsterméchtigung‘ gegeniiber
gesellschaftlichen Herrschaftsverhaltnissen orientiert, geht es gegenwartig um
die ,Selbstoptimierung von Humanressourcen‘ nach dem Gebot unternehmeri-
scher Profitlogik. *°

Dass hinter dem Gerede von Bildung als Humankapital eine zynische Sichtweise
steht, die den Menschen als Mittel zum 6konomistischen Zweck, letztlich als reinen
Sachwert betrachtet, ist offensichtlich. Dass es sich darlber hinaus auch um blanken
Unsinn handelt, verdeutlicht EImar Altvater, indem er die Eigenarten der beiden Be-

griffe gegeneinander stellt:

,Zundchst ist individuelle Bildung (,mein Humankapital‘) nichts ohne die
Bildung aller anderen in einer arbeitsteiligen Gesellschaft. Was jemand weif3,
weil} sie oder er von anderen. Alle sind Lehrer und Lernende zugleich. Bil-
dung und Wissen sind daher ¢ffentliche Giter par excellence und nicht indi-
viduelles Kapital, das seinem Eigner Zinseinkunfte einbringt. Obendrein kann
das Einkommen eines Menschen kaum dem Humankapital zugerechnet wer-
den. Sonst gébe es keine hochqualifizierten Menschen mit vergleichsweise
niedrigem und Dummdaubel mit sehr hohem Einkommen. SchlieBlich ist es
dem Humankapitalisten verwehrt, sein Humankapital zu liquidieren und al-
ternativ, beispielsweise in Immobilienfonds zu investieren.«?>°

Was sind eigentlich die Ursachen (die Erscheinungsformen werden spéter
noch genauer thematisiert) besagter Okonomisierung von Bildung bzw. von Ge-
sellschaft selbst? Unter welchen Zeitumstanden und gesellschaftlichen Rahmen-

bedingungen ist das Thema Bildung heute zu erértern? Eine "kritische Zeitdiagno-

se* versucht nachfolgend Antworten zu geben.
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Exkurs zur Zeitdiagnostik

,,6k0n0misierung“ und ,,Neoliberalismus*

Was genau bedeutet ,,Okonomisierung*, speziell in Bezug auf die Bildungsthe-
matik, und was hat es mit dem in diesem Zusammenhang vielzitierten ,,Neolibera-
lismus* auf sich? Okonomisierung von Bildung heif}t, abstrakt gesprochen, dass auf-
grund absichtsvollen Handelns politisch Verantwortlicher, Bildung ,,der kapitalisti-
schen Verwertungslogik unterworfen wird“.?** Das wiederum heift, Bildung gewinnt
den Charakter einer Ware, flr die es einen bestimmten Preis zu zahlen gilt, der sich
durch Angebot und Nachfrage bestimmt. Die Konsequenzen skizziert Luise Gubitzer
SO:

,Bildung wird kommerzialisiert. Je nach Kaufkraft und Einkommens-
verteilung, beide werden wiederum durch die Ware Bildung beeinflusst,
wird Bildung nachgefragt und angeboten werden. Dem gemaR wird es
ein nach Kauferlnnenschichten differenziertes Bildungsangebot entste-

hen, das die (...) beabsichtigte Schichtung der Gesellschaft hervorbrin-

gen wird. (Denn, B.L.) Mérkte gewéhren keine Chancengleichheit“.252

Damit ist eine Folge der Okonomisierung von Bildung bereits benannt. Bildung
zielt in einem 6konomistischen Sinne nicht mehr ab ,,auf die allgemeine Befdhigung
zu selbstandigem Denken und mindigem Handeln, sondern auf Zugewinn an wirt-
schaftlicher Produktivitat®, sie wird, gemessen an der Selbstzweckhaftigkeit allgemei-
ner Menschenbildung, instrumentell beschnitten.®® Bildung weiR sich dann in erster
Linie nicht mehr der Forderung der autonomen Personlichkeit verpflichtet, sondern
wird vielmehr zum Mittel fir den Zweck beruflichen, letztlich wirtschaftlichen Er-
folgs. Das Ideal und Ziel der Bildung rickt aus Sicht des Individuums ab von der
mundigen, autonomen Person und hin zu einem sicheren Arbeitsplatz und erfolgrei-
cher Berufskarriere.®* Gerald Faschingeder erklart ausfiihrlich, warum und inwiefern
dies dem Bedeutungskern von Bildung aber zutiefst zuwiderlauft:

,Bildung ist ein relationales Geschehen, das immer in soziale Beziige eingebettet
ist. Das Problem, das mit der Okonomisierung der Bildung angesprochen wird, ist
eine bestimmte Form sozialer Beziehungen. Besser als von der Okonomisierung
von Bildung sollte demnach von der Durchkapitalisierung von Bildung bzw. von
der Instrumentalisierung von Bildung gesprochen werden. Einerseits wird Bildung
zur Ware, andererseits organisieren sich die Bereitsteller von Bildung — Kinder-
gérten, Schulen und Universitaten — vermehrt als Unternehmen. Unternehmeri-
sche Logik und damit autoritdre Managementmodelle durchdringen das Bil-
dungswesen. Wenn einzelne Bildungsinhalte als Ware betrachtet werden, sind sie
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in Geld tauschbar. Bildung wird verdinglicht, verliert ihren Charakter des Unaus-
tauschbaren, Einmaligen. Erst damit kann so etwas wie Okonomisierung von Bil-
dung stattfinden.***°
Da die burgerliche Gesellschaft der Gegenwart in erster Linie das Ziel der 6kono-
mischen Wettbewerbsfahigkeit propagiert, wird, so Faschingeder pessimistisch weiter,
jedes Gerede von Bildung zur bloRen Makulatur, da letztlich doch alle Inhalte von Bil-
dung und Kultur den Marktgesetzen untergeordnet wiirden.”® Bildung wird somit zum
,Humankapital* degradiert, in das es seiner Bedeutung gemél} zu investieren gilt. Bil-
dung verliert so ihren weit umfassenderen Charakter und wird inhaltlich verstarkt zur
Kompetenz oder gar Qualifikation reduziert: ,,Denn zur Diskussion steht nicht der Zu-
gewinn von aufgeklarter und bildungsmachtiger Kritik- und Reflexionsfahigkeit, son-
dern der Erwerb spezifischer, in zunehmender Weise auch auflerhalb der traditionellen
Bildungsinstitutionen erwerbbarer, unmittelbar verwertbarer und recycleféhiger Fertig-
keiten“.?” (Kein Wunder also, dass die Wirtschaft und ihre Verbandssprecher denn
auch eine weitaus starkere Bertcksichtigung wirtschaftlicher Themen und Inhalte in den
Schulunterricht fordern, bis hin zu einem eigenen Schulfach Wirtschaft - wobei es sich
dabei wohl kaum um eine in erster Linie reflektiert-kritische Auseinandersetzung mit

Fragen der Okonomie handeln diirfte).?*®

Okonomisierung aller Lebensbereiche

Die Okonomisierung von Bildung ist nur dann richtig eingeordnet, wenn sie als
Teilmoment eines viel umfassenderen Prozesses gesellschaftlicher Okonomisierung
verstanden wird. Okonomisierung bedeutet allgemein, dass die Prinzipien und Regeln
der Marktwirtschaft zum allgemeingdiltigen gesellschaftlichen Organisationsprinzip er-
hoben werden, das ,,Okonomische® wird letztlich zum MaBstab allen menschlichen
Verhaltens.?®® Im Rahmen des zusehends alle Lebensbereiche dominierenden Marktes
werden die Menschen sozusagen zu Unternehmern in eigener Sache, standig gezwun-
gen, ihr berufliches, soziales und privates Fortkommen zu ,,managen: ,.Jedes Individu-
um ist ,Unternehmer des eigenen Lebens‘ und muss seine personliche ,Erfolgsstrategie®
verfolgen. Ausbildung ist in dieser Sicht fir sie und ihn vor allem eine private Investiti-
on, von der die Individuen einen moglichst guten Ertrag erwarten®.?*® Die Entwicklung
hin zum ,,eindimensionalen Menschen* (Marcuse), zum ,,homo oeconomicus, dem
stets auf individuelle Nutzenmehrung bedachten, seine Umwelt in Kategorien von Kon-
kurrenz und Wert wahrnehmenden Marktmenschen, wird dadurch beschleunigt - natr-
lich mit allen zugehérigen Negativfolgen und Verkiimmerungen psychischer und sozia-
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ler Art. Hierzu zahlt nicht zuletzt auch eine weitgehend unreflektierte Weltsicht, in wel-
cher der kapitalistische Status Quo mit seinen (vermeintlichen) Sachzwangen und Al-
ternativlosigkeiten verinnerlicht wird (,,"Wir® haben {iber unsere Verhéltnisse gelebt,
»‘Wir‘ miissen den Giirtel enger schnallen®, ,,°die Lohne, Renten, Sozialtransfers sind
zu hoch, ebenso aber auch die Steuern fiir Reiche, Superreiche und Rekordgewinne rea-
lisierende Konzerne* etc...).?®! Das dies natiirlich zu Lasten individueller Bildung und
Emanzipation (beides hangt bekanntlich auf das allerengste zusammen) geht, ist mit Ge-
rald Faschingeder u.a. nachdriicklichst zu betonen:

“Eine solche Politik funktioniert, wenn es gelingt, die Individuen davon zu tber-

zeugen, dass es nur so sein kann, wie es ist. (...) ,,There is no alternative®, kurz

TINA. Sind die Menschen erst einmal zur inneren Uberzeugung gelangt, dass

dem so sei, dann verzichten sie auf politisches Engagement, aber auch auf Wun-

sche und Sehnstichte nach einer anderen Welt. (...) Die betroffenen Subjekte re-
flektieren diesen Umstand nicht mehr, sind sich selbst entfremdet und damit aufs
auRerste den Strukturen der Macht (...) ausgeliefert.«?%?

Die Okonomisierung der Gesellschaft duRert sich besonders markant in der Privati-
sierung weitester Teile der — ehemals — 6ffentlichen Daseinsvorsorge: VVon Staatsbetrie-
ben (Bahn, Fluggesellschaften), dffentlichen Grundversorgern (Energie- und Telekom-
munikationsunternehmen), 6ffentlich-rechtlichen Institutionen des Bildungswesens, der
Bereiche Forschung und Wissenschaft (dazu spater mehr) und sogar des Strafvoll-
zugs®® bis hin zu kommunalen Einrichtungen, die ehedem noch kostenlos oder fiir rela-
tiv geringe Entgelte nutzbar waren, nunmehr aber in immer héherem Malie Gebiihren
und Eintrittsgelder erheben — oder eben gleich ganz geschlossen werden - (Nahverkehr,
Bader, Bibliotheken, Theater, soziale Hilfs- und Betreuungsangebote und kulturelle
Einrichtungen, aber auch Behorden und Amter). Auf diese Weise bilden sich — ganz
entgegen der vertretenen Marktideologie - oft oligopolartige Strukturen heraus. D.h.: re-
lativ wenige, meist grole Anbieter, die nach einer anfanglichen, euphorischen ,,Bonanz-
a“ den brutalen Wettbewerb Uberleben (etwa, indem sie fusionieren und rationalisieren,
was sich in massenhaften Entlassungen duRert), teilen sich den Markt auf und kontrol-
lieren unausgesprochen die (steigenden) Preise (bestes Beispiel derzeit: der Energie-
und Telekombereich). Dariiber hinaus gibt ,,die 6ffentliche Hand* durch Privatisierun-
gen aber auch in héchstem MaRe politische, wirtschaftliche und soziale Gestaltungs-
moglichkeiten aus der Hand, verzichtet also auf eine demokratisch legitimierte Ein-
flussnahme auf Standorte, soziale Konditionen, langfristige Unternehmensstrategien,

Stadtentwicklung usw.?*
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Okonomisierung &uBert sich nicht nur in wahrnehmbaren Privatisierungs- und
marktwirtschaftlichen Deregulierungsmalinahmen, sondern zudem auch in zahllosen all-
taglichen Gegebenheiten, die so ,,normal sind, dass sie kaum noch bewusst zur Kennt-
nis genommen, geschweige hinterfragt und kritisiert werden: z.B. darin, dass Filme und
Sportubertragungen auf Privatsendern laufen, wo sie von zahllosen, nicht nur nervto-
tenden sondern auch infantilisierenden sowie ideologie- und bewusstseinsbildenden
Werbespots zerstiickelt werden, obwohl sie genausogut auf 6ffentlich-rechtlichen Kané-
len gezeigt werden kénnten, dann freilich zu weit geringeren Kosten fur die Ausstrah-
lungsrechte, die dann eben nicht mehr von derart vielen konkurrierenden Sendern er-
steigert wurden — womit auch Spielergehélter und sonstige Gagen im Profisport und
Showbusiness nicht derart explodiert wéren, wie das in den letzten 10 Jahren der Fall
war (ganz abgesehen davon, dass viele Ubertragungen allgemeinen offentlichen Interes-
ses dem Publikum weitgehend enteignet und ins Bezahlfernsehen verbannt werden.
Wen’s interessiert, kann ja in die Kneipe mit entsprechendem Abo laufen. )... Okonomi-
sierung fuhrt in diesem Sinne bspw. auch dazu (um bei diesem anschaulichen, dem Au-
tor besonders nahegehenden Themenfeld zu bleiben), dass aus FuBballvereinen, die
ehemals dem Allgemeinwohl verpflichtete ,,eingetragene Vereine* waren, profitorien-
tierte Kapitalgesellschaften werden. Aus Stadien, die ehemals nach charismatischen
SportgroBen oder regionalen bzw. lokalen Besonderheiten hieen, werden ,,Arenen®, die
nach Sponsoren in Form von Konzernen und GroRunternehmen benannt sind (so heif3t
bspw. das Niirnberger ,,Frankenstadion® jetzt ,,easy-credit-stadion®, die ,,Niirnberg Ice
Tigers®, als wire das nicht schon schlimm genug, heiflen nun offiziell ,,Sinupret [ir-
gendein Markenname] Ice Tigers®). Analog hierzu wird bereits diskutiert, Stationen und
Haltestellen des offentlichen Personennahverkehrs gegen entsprechende Entgelte nach
Kaufhdusern und Firmen zu benennen, die sich (wenn Uberhaupt) in der Nahe befinden.
Angesichts dieser Entwicklung ist es nicht mehr weit bis zur Umbenennung von Stra-
Rennahmen und Platzen in Konzern- und Produktnamen (,,Miillermilchstralle®, ,,Medi-
amarktplatz*). Letzte Konsequenz wire dann, dass Eltern (zumindest sozial Schwiche-
re) gegen entsprechendes Entgeld ihren Nachwuchs auf Konzernnamen taufen lassen
(,,'Puma’‘, sei plinktlich und pass gefalligst auf deinen Bruder ,Pepsi‘ auf!®).

Zudem missen immer mehr Dienstleistungen, die friiher einmal ber Steuern 6f-
fentlich finanziert wurde, in Zeiten der Okonomisierung in Form entsprechender Ge-
blhren privat bezahlt werden — mit der Folge etwa, dass der ,kleine* Besuch auf der

Bahnhofstoilette beim Sanitidrdienstleister ,,McClean* heute schon bis zu 1 Euro kostet!
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Okonomisierung bedeutet, dass selbst Turnhallen von Schulen mit Werbebotschaften
von Sponsoren belegt werden und an manchen Unis bereits einzelne Vorlesungen im
Namen eines Geldgebers erfolgen. Und auch sonst machen sich kommerzielle ,,Be-
wusstseinsbewirtschaftungen® breit, etwa in Form von Werbeplakaten, PR- und Ver-
kaufsaktionen oder mittlerweile auch schon als ,,Campus-TV* 0.4. (Werbeberieselung
in der Mensa im Stil der von U-Bahn-Stationen bekannten GroRbildschirme). (Anmer-
kung am Rande: Wie tief sind Universitaten, die im Zeitalter der Aufklarung noch als
,,curches of reason®, als ,,Schulen der Vernunft™ bezeichnet wurden und als Orte freien
Denkens, auch als intellektuelle Experimentierfelder galten, angesichts ihrer nun auch
optisch wahrnehmbaren kommerziellen Zurichtung gesunken ...!) Um noch ein letztes
Beispiel aus einer schier unermesslichen Fulle offensichtlicher Beispiele anzufuhren:
Okonomisierung heit auch, dass im Rahmen ambulanter Pflege jede einzelne Pflege-
verrichtung gesondert zu dokumentieren ist, mit der Folge, dass die ,,Kostenposten*
Kommunikation/Gesprach/Zuwendung extra ausgewiesen und entsprechend abgerech-
net werden miussen. Kurz: Praktisch alles, was jemals umsonst zu haben war oder ge-
meinschaftlich organisiert wurde, wird nunmehr ,,in Wert gesetzt®, wird kommerziali-
siert und zum potentiell Gewinn abwerfenden Geschaftsfeld umgestaltet. Selbst der Tod
wird konsequenterweise 6konomisiert: Neben grenziiberscheitendem Krematoriumstou-

rismus eroffnete 2006 der erste privat betriebene Friedhof in Deutschland.

Neoliberalismus

Was unter Okonomisierung, speziell unter der Okonomisierung von Bildung zu
verstehen ist, dirfte soweit klar geworden sein. Der ideologische Hintergrund und An-
trieb dieses Prozesses aber, der sog. ,,Neoliberalismus®, bedarf hingegen noch einer et-
was ausflhrlicheren Erlauterung, geht es in diesem Kapitel doch schlieBlich um Bildung
in ,,neoliberalen Zeiten“. Luise Gubitzer definiert diesen fiir viele immer noch unklaren
Begriff wie folgt (und auf zugegeben recht akademische Art): ,,Neoliberal als analyti-
sche Kategorie kennzeichnet eine Ordnungspolitik, die u.a. aus Deregulierung im Sinne
von Flexibilisierung zur Senkung der Kosten der Produktion und héherer Anpassungs-
fahigkeit zur Senkung der Kosten der Produktion und héherer Anpassungsfahigkeit ge-
sellschaftlicher Subsysteme, wie z.B. Bildung an die Kapitalverwertung besteht«. 2%
Vereinfacht gesprochen handelt es sich beim neoliberalen Gesellschaftsmodell um eine
besonders radikale und konsequente Spielart der Marktwirtschaft, die bewusst auf das

Attribut ,,Sozial“ verzichtet und statt dessen als Kapitalismus in Erscheinung tritt, der
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manchmal per Bindestrich mit den vorangefiihrten Substantiven ,,Turbo®, ,,Casino®,
,,Kannibalismus*®, ,,Heuschrecken‘ oder ,,Raubtier,, versehen wird und dadurch durch-
aus zutreffend charakterisiert ist.

Um zu verstehen, was dieser Neoliberalismus ist, woher er kommt und was er will,
bedarf es zundchst eines (ganz kurzen) Blickes auf die jlngere Geschichte der Wirt-
schaftstheorie: Der klassische Liberalismus (17., v.a. 18. Jh.) ging zun&chst davon aus,
dass die Mechanismen des freien Marktes letztlich das Wohlergehen der ganzen Gesell-
schaft beférdern. Die vom beriihmtesten VVordenker des Wirtschaftsliberalismus, Adam
Smith (1723-1790), so benannte ,,unsichtbare Hand des Marktes* sorge dafiir, dass das
naturgemal egoistische Verhalten der Vielen letztlich in den allgemeinen Nutzen aller
mindet. SchlieRlich steht ein Bécker nicht deshalb in aller Friihe auf und backt
schmackhafte und zudem preiswerte Brotchen, weil er ein guter, nachstenliebender
Mensch ist (in den allermeisten Fallen zumindest nicht allein deshalb), sondern vor al-
lem natiirlich, um seine Ware zu verkaufen. So verwandelt sich sein Eigennutz (Verkau-
fen und Gewinn machen) in einen Allgemeinnutzen (preiswerte Brotchen zu guter Qua-
litdt - schlieBlich schlaft die Konkurrenz nicht und unternimmt das Gleiche). David Ri-
cardo (1772-1823) Ubertrug die marktglaubige Theorie des Liberalismus auf internatio-
nale Handelsbeziehungen und begriindete so die Lehre vom Freihandel: Es macht mehr
Sinn, wenn Volkswirtschaften das produzieren, was sie am besten kénnen, worauf sie
also spezialisiert sind, um diese Produkte dann gegen solche zu handeln, die von ande-
ren Herstellern besser gefertigt werden konnen (=Theorie der ,,komparativen Kosten-
vorteile*). England, so das klassische Beispiel von Ricardo, handelt deshalb besser sein
Segelleinen gegen portugiesischen Wein, statt sowohl Segeltuch als auch Wein zugleich
herzustellen, fur Portugal gilt das Umgekehrte. Soweit zur Theorie.

Schnell wurde jedoch deutlich, dass ein weitestgehend ungeziigeltes Marktgesche-
hen soziale (und auch 6kologische) Verheerungen bedingt: Eine Gesellschaft, in der
sich, wie vom Liberalismus gewiinscht, der Staat nur auf eine ,,Nachtwachterfunktion*
beschrankt (Verteidigung und Eigentumsschutz) und sich aus dem wirtschaftlichen Ge-
schehen weitestgehend heraushélt, erlebt namlich die zwangslaufigen Folgen des freien
Marktes: Zuvorderst eine wachsende soziale Polarisierung, also eine zunehmende Spal-
tung der Gesellschaft in Arm und Reich, in Gewinner und Verlierer, die abgehéngt wur-
den und vom Wohlstand ausgeschlossen sind, und das, obwohl in den allermeisten Fal-
len sowohl Einsatz- und Leistungsbereitschaft als auch formale Qualifikation und Eig-

nung gegeben sind. Das hierbei grundliegende Prinzip findet sich schon in der Bibel:

106



,»Wer hat dem wird gegeben: Wihrend Geld und Vermogensbesitzer ihr Kapital ndm-
lich gewinnbringend anlegen und mehren konnen, sind all diejenigen, die aulRer ihrer
individuellen Arbeitskraft nichts oder nur wenig besitzen, hingegen gezwungen, diese
Arbeitskraft zu denjenigen Bedingungen zu verkaufen, die der Arbeitsmarkt gerade dik-
tiert. Und das sind heutzutage, in Zeiten struktureller Massenerwerbslosigkeit, zu einem
grolRen Teil hundsmiserabel bezahlte Jobs, von denen kaum jemand leben kann (was
zum sozialen Phédnomen der ,,working poor®, der Armen trotz Arbeitsstelle/n fiihrt) und
uberhaupt prekare Beschéftigungsverhéltnisse ohne Planungsperspektive und soziale
Sicherheiten. Eine weitere Folge des freien, d.h. politisch, also mit Hilfe des Steuer-,
Sozial-, Tarif- oder auch Kartellrechts nicht oder kaum gebandigten Marktgeschehens:
GroRere bzw. erfolgreichere Unternehmen schlucken die kleinere Konkurrenz, weshalb
,Oligopole™ (wenige Anbieter, die den Markt unter sich aufteilen) oder gar Monopolst-
rukturen (ein einziger Anbieter, der den Markt beherrscht und die Preise diktiert) ent-
stehen, womit der Markt sich sozusagen selbst ad absurdum fiihrt und zudem auf ihrer
Marktmacht griindende, demokratisch weder legitimierte noch kontrollierte politische
Machtgebilde entstehen. (Die zur Vermeidung solcher Falle geschaffenen Kartellbehor-
den sind oft genug weder in der Lage wechselseitige Beteiligungen von Konzernen zu
unterbinden noch willens, marktbeherrschende Stellungen zu vermeiden, sofern es dem
nationalen Standort dienlich scheint.)

Im Laufe des 19. Jh. war es die sich weltweit im Aufschwung befindliche Arbeiter-
bewegung, welche die destruktiven Folgen eines ungeziigelten Marktgeschehens zu-
mindest in Ansétzen zu bandigen vermochte und den Kapitalismus ein Stlick weit sozu-
sagen an die Leine nahm: Arbeitsrecht und Tariflohne, Arbeits- und Kindigungsschutz,
Arbeitszeitverkirzung, Lohnfortzahlung im Krankheitsfall, bezahlter Urlaub, Sozialleis-
tungen (in Form der Sozialversicherungssysteme), Steuerprogression (die Reichen zah-
len prozentual mehr als die Einkommensschwacheren), 6ffentliche Investitionen in den
Bereichen Soziales, Kultur und nicht zuletzt auch Bildung; Dies und anderes mehr wur-
de von der organisierten Arbeiterschaft und ihren Gewerkschaften auf deren Druck hin
wéhrend der letzten 200 Jahre erkdmpft. (Paradoxerweise war es bekanntlich ausge-
rechnet der anti-sozialistische Reichskanzler Otto von Bismarck, der im Deutschen
Reich in den 1880er Jahren die Soziaversicherungssysteme einfuhrte - allein aus Angst
vor einem Umsturz seitens der ausgebeuteten und in weiten Teilen verelendeten Indust-
riearbeiterschaft). Dass im 20. Jh. ,,die halbe Welt*“ planwirtschaftlich ausgerichtete Ge-

sellschaftsmodelle praktizierte, die aus Sicht der Marktbeflirworter im Westen von nie-
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mandem als attraktiv empfunden werden sollten (und auch nicht als erstrebenswert an-
gesehen wurden), tat in der zweiten Halfte des vorigen Jahrhunderts ein Ubriges dazu,
dass die schlimmsten Auswiichse des Kapitalismus durch politische Malinahmen wenn
schon nicht vermieden, so doch mehr oder weniger deutlich gemildert wurden. Im neu-
en Jahrhundert aber, im ,,Zeitalter der Globalisierung®, feiert ein ungeschminkter Kapi-
talismus wieder Triumphe, und mit ihm auch sein ideologisches Fundament, der Wirt-

schaftsliberalismus, jetzt eben in Gestalt des ,,Neo-Liberalismus*.

Geschichtliches zum Neoliberalismus

Der Beginn dieser aggressiven Renaissance wird oft auf die frihen 70er Jahre des
20. Jh. datiert. Damals kamen zwei folgenreiche finanzpolitische Ereignisse zusammen:
Die Weltwahrung Dollar wurde vom Goldstandard entkoppelt, war also wertmaRig
nicht mehr durch die berithmten Goldbestinde in ,,Fort Knox“ gedeckt und somit frei
handel- und spekulierbar. Praktisch gleichzeitig endete das sog. ,,System von Bretton-
Woods®, in welchem die wichtigsten Wéahrungen der Welt innerhalb schmaler Schwan-
kungsgrenzen aneinandergekoppelt waren. Diese Aufhebung des Systems fester Wech-
selkurse hatte zur Folge, dass Geldsorten in Form von Devisen dem spekulativen Han-
del anheim fielen. Damit begann in noch weitaus grofierem Malie als zuvor die fur den
heute weltweit vorherrschenden Kapitalismus so typische Entkoppelung der realwirt-
schaftlichen Produktion einerseits (das ist der Bereich der durch Menschen und Maschi-
nen produzierten Giiter und Dienstleistungen) und der Finanzspekulation mit ,,immate-
riellen, ja regelrecht ,,virtuellen®, weil im Grunde nur in Form von Computerdaten exis-
tierenden Werttiteln (Devisen, Aktien etc.), andererseits. Es entwickelte sich so ein ge-
waltiger, bis in die Gegenwart anhaltender quantitativer wie qualitativer Zuwachs des

«266 sowohl absolut als

grenziberschreitenden Aktien-, Devisen- und ,,Derivatehandels
auch und insbesondere im Vergleich zur realen Giiterproduktion. Eng damit verbunden
ist der starke Trend zu globalen Unternehmenszusammenschliissen (sog. ,,Mergers and
Acquisitions®), weil die Spekulationsgewinne wieder gewinnbringend angelegt sein
wollen (was jedoch im ,realwirtschaftlichen* Sektor, also in Form einer Ausweitung
der Produktion, etwa durch Firmenneugrundungen, wegen der auf vielen Gebieten vor-
handenen Uberkapazitaten und vorherrschender Hochkonkurrenz immer unattraktiver

erscheint).

,, Casino-Kapitalismus *
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Im Zusammenhang mit dieser Globalisierung von Investitions- und Finanzstromen
(,,Globalisierung™ meint in 6konomischer Hinsicht ndmlich in erster Linie grenziiber-
schreitende finanzielle Transaktionen in Form elektronischen Datenverkehrs, und erst
an zweiter Stelle den transnationalen, zollfreien Guter- und Dienstleistungshandel)
kommt auch das eng mit dem Neoliberalismus verbundene Konzept des sog. ,,Share-
holder-Value* ins Spiel. Der dahinter stehenden Sichtweise liegt die Idee zugrunde,
dass Unternehmen die Vermehrung des Aktionarsvermogens durch entsprechende
Kursgewinne und die Ausschittung von Dividenden zum obersten Leitprinzip ihrer un-
ternehmerischen Entscheidungen machen sollten und nicht etwa dergleichen ,,Sozial-
klimbim* wie das Wohlergehen der Beschaftigten oder gar die Forderung des gesell-
schaftlichen Allgemeinwohls. Daraus aber folgt: Wahrend es einstmals noch ausrei-
chend war, als Unternehmer ,,schwarze Zahlen zu schreiben, also Gewinn zu machen,
geht es heute vielmehr um das Verhaltnis von Gewinn zu eingesetztem Kapital, d.h. um
die jeweilige Rendite. Sie allein stellt das (noch dazu meist kurzfristige) Interesse der
global agierenden Anleger dar, etwa in Form der ,,Private-Equity-,, und ,,Hedge-
Funds“.?®" Diese Abhangigkeit von hochspekulativen Anlagefonds ist mit ein entschei-
dender Grund, weshalb Unternehmen oft trotz Riesengewinnen tausende ihrer Mitarbei-
ter entlassen bzw. ihre Produktion in Niedriglohnlander verlegen.?®®

Der hinter diesen Entwicklungen stehende Aufstieg marktradikaler Theorie und zu-
gehoriger wirtschaftpolitischer Praxis fiel dabei keineswegs vom Himmel und war
ebenso wenig zwangslaufig: Es waren insbesondere die theoretischen Arbeiten der
Okonomen Milton Friedman (1912-2006) und Friedrich August von Hayek (1899-
1992) sowie etlicher Wirtschaftswissenschaftler an der Universitat Chicago (deshalb
auch ,,Chicago-Boys* genannt) sowie anderer Wirtschaftswissenschaftler, die in den
Nachkriegsjahrzehnten wirtschaftsliberale Ansichten und Uberzeugungen zuungunsten
wohlfahrtsstaatlicher Orientierungen in den Vordergrund der 6konomischen und politi-
schen Diskussion riickten. Die Olkrise 1973 verursachte derweil rezessive Entwicklun-
gen der westlichen Volkswirtschaften, die auch das wohlfahrtsstaatliche Modell des
,Keynesianismus* in die Krise fuhrten:*®® Der hierfiir namensgebende Nationalékonom
John Maynard Keynes (1883-1946) ist Begriinder der Theorie des ,,deficit spending*,
derzufolge der Staat in wirtschaftlich schwachen Zeiten die Aufgabe hat, notfalls tber
Schuldenaufnahme Geld in die Wirtschaft zu pumpen, um die Nachfrage zu erhéhen
und so den lahmen Konjunkturmotor wieder in Schwung zu bringen, bspw. durch Inves-

titionen in offentliche Einrichtungen und Geb&ude, Infrastrukturprojekte (Stralen,
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Flughafen) und Arbeitsbeschaffungsmalnahmen. (Die beriihmteste Nachfragepolitik
der Geschichte war zweifellos der ,,New Deal*“ von US-Préasident F.D. Roosevelt, die in
den 30er Jahren des 20. Jh. in erheblichem MaRe dazu beitrug, die Folgen der Weltwirt-
schaftskrise zu lindern — neben StralRenbau-, Staudamm- und sonstigen Infrastrukturpro-

jekten geschah dies naturlich nicht zuletzt in Form von Kriegsriistung.)

., Monetarismus und Rossapfeltheorie

Zusammen mit der besagten Aufhebung des Systems fester Wechselkurse, ebenfalls
im Jahre 1973, wurden anstelle des keynesianischen Ansatzes nunmehr ,,angebotsorien-
tierte” und ,,monetaristische* Wirtschaftspolitiken in der Praxis realisiert, zundchst im
Chile der Militardiktatur Augusto Pinochets, dann vor allem durch Ronald Reagan
(,,Reagonomics®) und Margret Thatcher (,,Thatcherism*). Angebotsorientiert meint da-
bei das Gegenteil der keynesianischen Nachfragepolitik: Durch Steuererleichterungen
soll die sog. Angebotsseite der Wirtschaft, d.h. die Unternehmer und ihre Unternehmen,
entlastet werden, um so deren Investitionstatigkeit zu stimulieren. M.a.W.: Die Reichen
missen noch reicher werden, damit sie ihr Vermdgen re-investieren und dadurch letzt-
lich alle etwas abbekommen - so die ber Gerechtigkeitsgedanken weitestgehend hin-
wegsehende Sichtweise. Die Formel hierfir lautet kurz ,,G.1.B.“: Gewinne flhren zu In-
vestitionen und die fiihren schlieBlich zu Beschaftigung. Geldufig ist diese Theorie je-
doch auch unter den Bezeichnungen ,, Trickle-Down-Economy* sowie ,,Rossapfeltheo-
rie“, frei nach dem Motto: Wenn ein grofBer Pferdeapfel abféllt (=Gewinn), kdnnen
Millionen Fliegen (=Arbeitnehmer) davon zehren. Damit sich die verschiedenen, letzt-
lich in neue Arbeitsstellen miindenden Geldgeschafte auch lohnen, bedarf es aber einer
harten Wéhrung, weshalb der Staat im Neoliberalismus auf eine ,,Austeritétspolitik*
verpflichtet ist, d.h., er hat fiir eine harte, stabile Wahrung zu sorgen. Diese auch als
,Monetarismus‘ bekannte Politik ist darum stets bemiiht, den Haushalt zu sanieren und
offentliche Ausgaben mdglichst gering zu halten, auch und insbesondere auf Kosten des
Sozial- Gesundheits- und Bildungsetats (Wovon gerade auch Entwicklungslander ein
Klagelied singen konnen, ist es doch genau diese Politik, die ihnen von den globalen
Gralshutern der neoliberalen Ideologie, der Welthandelsorganisation, dem Internationa-
len Wahrungsfond und der Weltbank, vorgeschrieben wird, andernfalls ihnen dringend

notwendige Kredite oder Schuldnachlasse verweigert werden).?”

Anspruch und Realitéat
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Soviel zur Theorie. Die Realitat ist namlich seit Jahrzehnten eine andere: Gewinne
werden eben nicht automatisch in neue beschaftigungsintensive Unternehmungen und
damit in die Schaffung neuer Jobs investiert, nicht zuletzt deshalb, weil sich tiber speku-
lative Geldanlagen oft viel hohere Renditen erzielen lassen als durch eine Ausweitung
der Produktion. Der Kapitalismus des 21. Jh. (zumindest in den hoch industrialisierten
Landern) ,,funktioniert™ mittlerweile eben ganz anders, als sich das ,,klein Fritzchen* in
der Regel so vorstellt. Ein kleines Beispiel zur Verdeutlichung: Erhoht ein Produzent
von Ttensuppen seinen Umsatz um 30%, muss er deshalb nattrlich nicht zugleich auch
seine Belegschaft um diesen Prozentsatz aufstocken. Im Gegenteil: Der hohere Gewinn
flie3t in die Anschaffung der modernsten Titenabftllmaschine, die es irgendwo auf der
Welt flr Geld zu kaufen gibt und ermdglicht so eine Rationalisierung der Produktion,
mit der Folge von Beschéftigungsabbau. M.a.W. lautet die Formel mittlerweile wie
folgt: ,,.Die Gewinne von heute sind die Rationalisierungsinvestitionen von morgen und
die Arbeitslosen von iibermorgen®. Eine weitere Moglichkeit besteht aus Unternehmer-
sicht in der Nutzung des Gewinns fiir die Uberfilhrung der gesamten Produktion in ein
Niedriglohnland, um so langfristig noch mehr Profit zu machen (denn die Kosten flr
den Transport der Tltensuppen rund um den Globus fallen heute kaum noch ins Ge-
wicht). Des weiteren fiihren neue technische, aber auch arbeitsorganisatorische Neue-
rungen bei gleichzeitig riesigem Wettbewerbsdruck (in der globalen Okonomie konkur-
rieren zahlreiche Tltensuppenproduzenten um die selbe Kundschaft, welche sich preis-
werte Produkte mit hoher Qualitat erwartet) fur die restliche Belegschaft zu einer Leis-
tungsverdichtung. Das bedeutet, dass bei gleicher Beschaftigtenzahl mehr gearbeitet
oder mit weniger Leuten die gleiche Menge produziert wird (oder aber auch mit weni-
ger Personal mehr und billigere Tutensuppen hergestellt werden!). Nicht zuletzt bietet
es sich wie gesagt naturlich insbesondere an, einen erheblichen Teil des Gewinns ge-
winnberingend an den unterschiedlichen Borsen und/oder Immobilienmérkten dieser
Welt anzulegen. Alles in allem scheint die Option, aufgrund der Nachfragesteigerung
auch neue Mitarbeiter anzustellen - am besten noch unbefristet und mit Sozialversiche-
rung — fast schon unwahrscheinlich. Dies um so mehr, als kurzfristig erforderliche
Steigerungen der Produktion voriibergehend auch mit regelmaRigen Uberstunden, willi-
gen Praktikanten und/oder Leiharbeitern bewaltigt werden kénnen. (Das es praktisch
auch anders geht, zeigen die — allerdings viel zu seltenen — Falle, in denen zunehmende

Produktivitat oder auch eine Absatzkrise nicht automatisch zu Entlassungen flhren,
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sondern in eine Verkirzung der Arbeitszeit miinden, etwa, um ein bekanntes Beispiel

anzufiihren, bei Volkswagen in Wolfsburg Anfang der Neunziger Jahre.)*"

,,jobless growth “

Wirtschaftswachstum und Unternehmensgewinne, die aber dennoch nicht zu neuen
Arbeitsplatzen, von denen sich menschenwiirdig leben lasst, in nennenswerter Zahl fuh-
ren (die Rede ist hier also nicht von der nattrlich leicht riickgédngigen Zahl Erwerbsloser
in Zeiten anziehender Konjunktur) sondern oftmals sogar die Zahl der Nicht-, Unter-
oder unsicher Beschéftigten erhohen, sind deshalb ein typisches Phdnomen des ,,real
existierenden Neoliberalismus. Man spricht in diesem Zusammenhang von ,,jobless
growth®, also beschiftigungslosem Wachstum Dem gesunden Menschenverstand mag
es zunachst Paradox erscheinen: Eine wachsende Volkswirtschaft misste doch geradezu
zwangslaufig mit steigenden Beschéftigtenzahlen einhergehen, schlieRlich war es in
friheren Zeiten auch so! Entsprechend fordert die grolie Mehrheit der Politiker unisono
»Wachstum, Wachstum, Wachstum!* und dazu alles, was selbiges — angeblich — befor-
dert: also in erster Linie wieder einmal das Ubliche Repertoire des Neoliberalismus: Ab-
bau sozialer Standards und Lohnsenkungen fiir Arbeitnehmerinnen bei gleichzeitigen
Steuererleichterungen fiir Konzerne und Besserverdiener. Tatséchlich aber gilt auch in
diesem Fall, dass der Kapitalismus des 21. Jh. auf der Ebene des Arbeitsmarktes nicht
mehr so funktioniert, wie noch vor Jahrzehnten. Der Zusammenhang von Wachstum
und zusatzlicher Arbeit gilt ndmlich in erster Linie fir Mangelgesellschaften mit niedri-
ger Produktivitat: Wenn sich etwa in klassischen Agrargesellschaften oder auch in J&-
ger-Sammler-Kulturen die Vorratsspeicher leeren, muss mehr gearbeitet werden, mus-
sen bspw. mehr Felder bestellt und geerntet, muss mehr gejagt und gesammelt werden,
um die Vorrate wieder aufzustocken. Heute hingegen liegt in entwickelten Industrie-
staaten mit sehr hoher Produktivitdt das ,,Problem* nicht im Mangel, sondern eher im
Uberfluss: Es wird namlich nicht zu wenig produziert, vielmehr wird das Produzierte zu
wenig nachgefragt (mit Ausnahme naturlich kurzfristig stark nachgefragter Spezialpro-
dukte oder naturgemald begrenzter Rohstoffe). Ein Autokonzern wie VW konnte bspw.
mit seiner derzeitigen Belegschaft deutlich mehr Autos fabrizieren, als er weltweit auf
zusehends geséttigten Markten abzusetzen vermag (auch in den derzeit aufgrund ihrer
nachholenden Modernisierung boomenden Volkswirtschaften in China und Indien ist
der Markt nicht unbegrenzt aufnahmefahig und wird zudem immer starker von der ent-

stehenden nationalen Autoproduktion bedient). Kurzfristige Nachfragesteigerungen be-
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durfen also keiner nennenswerten Neueinstellungen, gegebenenfalls reichen auch Leis-
tungsverdichtung und Uberstunden. (Abgesehen davon, dass Neueinstellungen beim
Unternehmen X auf weitgehend gesattigten Markten natirlich oft Entlassungen bei Un-
ternehmen Y bedeuten und umgekehrt.) In wirtschaftlich schwachen Zeiten ware in
Hochproduktivitatslandern statt Mehrarbeit also vielmehr Arbeitszeitverkirzung, d.h.

eine Umverteilung der vorhandenen Erwerbsarbeit sinnvoll.?2

Realitat aus Sicht der Mehrheit

Uberhaupt ist der neoliberalen Ideologie ganz grundsitzlich vorzuwerfen, dass sie
in der Realitét nicht funktioniert (was nattrlich aus Sicht der Profiteure dieser Ideologie
nicht gilt): Jahrzehnte des Sozialabbaus, der Steuergeschenke fir Reiche und Konzerne,
der ,,Lohnzuriickhaltung* seitens abhingig Beschiftigter, der Deregulierung und Flexi-
bilisierung der Markte und Arbeitsverhaltnisse sowie der Privatisierung weiter Teile des
ehedem offentlichen Sektors fiihrten und fuhren gleichzeitig zu Massenarbeitslosigkeit,
gewaltig wachsenden Einkommens- und Vermdgensunterschieden, dem Niedergang der
offentlichen Infrastruktur (dazu zahlen neben Serviceeinrichtungen, z.B. bei der Post,
insbesondere auch steigende Tarife und Gebihren, etwa bei Verkehr, Strom, Wasser,
Muill etc.), Stellen- und Qualitatsabbau in den Bereichen Soziales, Kultur, Bildung (Stu-
diengebuihren!) usw.usf. Dadurch wurde zwar die Produktion in manchen Bereichen
enorm effektiviert und vergleichsweise wenige Vermdgende noch um ein Vielfaches
vermoégender gemacht. Der weit Uberwiegenden Mehrheit der Bevolkerung jedoch, ins-
besondere naturlich den sozial Benachteiligten, haben diese Entwicklungen aber prak-
tisch nichts als Nachteile eingebracht. (Abgesehen vielleicht von vereinzelt sinkenden
Kosten flr manche Konsumartikel und Flugreisen mit Billigcarriern, wobei ,,der Preis
fiir diesen geringen Preis meistens zu hoch ist“, wird er i.d.R. doch durch Dumpinglh-
ne, miese Arbeitsbedingungen - bis hin zur Kinderarbeit in vielen Landern - und Um-
weltsauereien Uberhaupt erst ermdglicht. Letztlich aber sank (und sinkt) das Niveau so-
zialer Sicherheiten deutlich, wéahrend die Arbeitslosigkeit und die Zahl der ,,prekar Be-
schaftigten stieg und steigt (daran andern wie gesagt auch leicht sinkende Zahlen in Zei-
ten der Hochkonjunktur nichts). Alles in allem nahmen und nehmen Zukunftséngste zu,
die allgemeine Lebensqualitat hingegen ab — und das trotz steigender Produktivitét, also
der Fahigkeit, aufgrund technischen und wissenschaftlichen Fortschritts mit tendenziell

immer weniger Arbeitseinsatz immer mehr und bessere Guter zu produzieren.
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., Prekariat

Ein typisches Charakteristikum der neoliberalen Arbeitswelt ist das sog. ,,Prekari-
at“. Bei der so bezeichneten sozialen Gruppe handelt es sich um Menschen, die sich in
weitgehend ungesicherten, instabilen, eben ,,prekdren” Arbeitsverhaltnissen befinden.
Diese umfassen bspw. Formen (unfreiwilliger) Teilzeit, Jobs mit fehlendem Kiindi-
gungsschutz, befristete Vertrdge oder Scheinselbstandigkeit. Zu diesem wachsenden
Personenkreis, dessen Mitglieder wirtschaftlich und sozial gesehen quasi von heute auf
morgen und oft genug ,,von der Hand in den Mund* leben, zéhlen auch die sprichwort-
lichen ,,Ich-Ags®, die permanenter Konkurrenz und Nachfrageschwankungen unterwor-
fen sind. Die psychosozialen Folgen dieser ,,Prekarisierung® sind schon iiberall zu be-
sichtigen und sie nehmen zu: Neben einem allgemeinen Verlust an Lebensqualitat sind
dies insbesondere psychosoziale Stressleiden, aber auch die abnehmende Geburtenrate
hierzulande lasst sich dadurch teilweise erklaren: Wer standig damit beschaftigt ist, sich
selbst tiber die Runden zu bringen, wer sich ohne jede Planungssicherheit mehr schlecht
als recht durchzuschlagen gezwungen ist, ist nicht unbedingt darauf versessen, auch
noch soziale Verantwortung flr eigenen Nachwuchs zu bernehmen. Die Folgen der
Prekarisierung der Arbeitswelt lassen sich auch passend mit dem Begriff ,,Selbstoko-
nomisierung® zusammenfassen: Die Zwinge des Marktes werden verinnerlicht und
priagen den Alltag in Form des Gedankens ,,woher kriege ich morgen und bermorgen
mein Geld bzw. das nichste Projekt bzw. den néchsten befristeten Job?** der praktisch
24 Stunden am Tag mehr oder weniger prasent ist. Nebenbei bemerkt zeigt sich hier wi-
der einmal: ,,Freiheit” sollte eben nicht ,,nur* die ,,Freiheit zu* etwas (zu wiahlen, seine
Meinung frei in Wort und Schrift duBern zu kdnnen etc.) umfassen, sondern auch die
»Freiheit vor etwas® (ndmlich vor der Angst um die soziale Zukunft).

Nun lasst sich natirlich einwenden, dass eine Reihe ebenfalls neoliberal geprégte
Lander deutlich geringere Arbeitslosenquoten aufweisen als die Bundesrepublik
Deutschland. In denjenigen westlichen Industriestaaten mit vergleichbarer Produktivitat
aber, in denen die Zahl der offiziell registrierten Arbeitslosen vergleichsweise gering ist,
lohnt sich jedoch ein genauerer Blick auf die jeweiligen Zahlen und Umsténde: Zu-
nichst ist zu betonen, dass der hier beschriebene Effekt des ,,jobless growth* umso
deutlicher in Erscheinung tritt, je hoher die Produktivitét ist. Im Falle geringer Produk-
tivitdt werden (zumindest vorlbergehend) tatsdchlich zundchst eher Menschen aus
Fleisch und Blut angestellt, und eben noch nicht gleich High-Tech-Gerétschaften er-

worben, die die anfallenden Tétigkeiten praktisch ebenso gut erledigen kdnnten und sich
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mittelfristig auch amortisieren, d.h. bezahlt machen. So finden sich, um ein Beispiel zu
nennen, in Landern mit niedriger Produktivitat an mobilen Baustellen eben oft fahnen-
schwenkende Menschen, wohingegen in Hochlohn- bzw. Hochproduktivitatslandern
dort elektronische Ampeln stehen. Oft herrscht in Staaten mit niedrigerer offizieller Ar-

213 oder es werden in noch starke-

beitslosenstatistik auch gerade eine Sonderkonjunktur
rem Mal3e statistische Tricksereien angewandt als in Deutschland, etwa indem all dieje-
nigen aus der Statistik herausgehalten werden, die entweder in bestimmten MaRnahmen
(ABM, Umschulungen, Sozialhilfe etc.) stecken oder Minijobs ausiiben, von denen
niemand wirklich leben kann. Menschen, die aufgrund der gezahlten Hungerléhne und
der gleichzeitig hohen Lebenshaltungskosten (der privatisierte Energie- und Woh-
nungsmarkt senkt weder Gebuhren noch Mieten, um erlittene Lohnsenkungen auszu-
gleichen) trotz reguldrer Arbeitsstelle arm sind, werden als ,,working poor* bezeichnet

und sind ebenfalls eine der Folgeerscheinungen der freien und eben nicht mehr sozialen

Marktwirtschaft, ganz im Sinne der neoliberalen Ideologie.

Ideologie statt Wissenschaft

Aus wissenschaftstheoretischer Sicht ist dem Neoliberalismus zudem jeglicher An-
spruch, eine wissenschaftlich fundierte Gesellschaftstheorie zu sein, ganzlich abzuer-
kennen. Den beschriebenen sozialen Folgen zum Trotz l&sst sich das neoliberale Modell
namlich wissenschaftlich nicht widerlegen (“falsifizieren, s.0.) — womit es sich zu-
gleich aber auch jeglicher verniinftiger Begriindung und Fundierung entzieht: Auch
wenn bspw. die Unternehmenssteuern nur noch 5% betragen wiirden und trotzdem kei-
ne neuen Jobs entstehen, lage es aus Sicht der Vertreter und NutznieRer neoliberaler
Weltanschauung niemals an der falschen Theorie selbst, sondern immer nur an der un-
zureichend konsequenten Umsetzung - die Steuern missten dann eben auf Null herun-
ter. Sind sie aber auf Null, ohne dass sich an der sozialen Situation der Mehrheit etwas
verbesserte (wie sollte dies auch méglich sein), so liegt es halt an den Menschen selbst,
die eben zu wenig marktférmig orientiert oder zu schlecht ausgebildet sind (aus Sicht
der Unternehmer versteht sich) und {iberhaupt nicht begriffen haben, dass ,,wir” in Zei-
ten der Globalisierung nun mal den Girtel enger schnallen und aufhéren mussen, stan-
dig nur zu jammern etc.pp.?’* Jedenfalls liegt es niemals an womdglich falschen Pra-
missen und Voraussetzungen! Zu dieser Kritikresistenz des Neoliberalismus gehort
auch die fatalistische Behauptung der Alternativlosigkeit neoliberaler Politik (Prinzip

»TINA®, s.0.) mitsamt ihren - leider, leider - unvermeidlichen Harten gegentiber Rent-
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nern, Arbeitslosen, Studenten, Arbeitnehmern, im Grunde genommen allen, auller den
glucklichen Eigentimern grolRerer Kapitalmengen (und, so liel3e sich hinzufiigen, ihren
Interessenvertretern in den Parlamenten, den Interessenverbanden der Arbeitnehmer und
den Wirtschaftsforschungsinstituten).

Tatsachlich aber, so erkennt der gebildete Menschenverstand, handelt es sich bei
der gegenwartigen Verfasstheit kapitalistischer Gesellschaften um von Menschen ge-
machte Verhaltnisse, fur die keineswegs Ubernatiirliche Machte verantwortlich zeich-
nen. Von Menschen gemachte Verhaltnisse konnen aber, den entsprechenden Willen
vorausgesetzt, auch von Menschen verandert werden. Der Prozess der Globalisierung
gilt geradezu als Musterbeispiel fir die scheinbar gottgegebenen hoheren Zwénge, de-
nen ,,wir* uns nun mal, ob wir wollen oder nicht, zu unterwerfen haben, weshalb Lohn-
und Rentenkirzungen, der Abbau sozialer Sicherheiten, Studiengebihren u.a.m. bei
gleichzeitiger Senkung des Spitzensteuersatzes, der Erbschafts-, Vermégens und Kapi-
talertragssteuern als unvermeidlich behauptet werden. Schlie}lich kdnnen andere Staa-
ten mit deutlich niedrigeren Lohnen und Steuern aufwarten, so die Argumentation. Der
»Downlevelling® genannte Wettlauf der nationalen, aber auch foderalen, kommunalen,
ja sogar individuell-personlichen ,,Standorte” um die Senkung und gegenseitige Unter-
bietung der Steuer-, Lohn- und Sozialstandards, ist deshalb ein leider unab&nderlicher
Sachzwang — so die Ideologie. Dass das Produktivitatsniveau, die Lebenshaltungskosten
und sonstige Lebensstandards (Gesundheit, Bildung, Kultur) in Niedriglohn- und —
steuerlandern vielleicht auch geringer sind, spielt hierbei keine Rolle. Ebenso wenig die
Tatsache, dass es in der ,,globalen Konkurrenz* natiirlich nicht um die abstrakte Lohn-
hohe geht, sondern immer um die Lohnstlickkosten (Lohnsumme geteilt durch die An-
zahl der produzierten Guter bzw. Dienste). Nicht zuletzt: Auch Unternehmer genieRen
Vorteile durch moderne und belastbare Infrastrukturen (Straen, Flughafen, Datenlei-
tungen) und gut ausgebildete Fachkrafte, was aber naturlich den Einsatz entsprechender
Steuermittel erfordert (es sei denn, man privatisieert, ganz neoliberal gedacht, alle Be-
reiche offentlicher Daseinsvorsorge — der Preis hierfur ware freilich unertraglich hoch:
Mautgebiihren, horrende 6ffentliche Miet- und Pachtkosten und die in Geldwert nicht
mehr ausdruckbaren Folgen sozialer Chancenlosigkeit als Folge eines vollig privatisier-
ten Bildungssystems, sind nur einige Beispiele.

Dabei ist die meist als Rechtfertigungsgrund fur Sozialabbau und Lohnsenkungen
angefuhrte Globalisierung der Weltwirtschaft weder etwas vollig neues (schon im 19.

Jh. wurden durch Dampfschifffahrt und Eisenbahn Riesenzuwéchse im grenziberschrei-
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tenden Handel ermdglicht)®”

, hoch ist sie in dieser Form gar zwangslaufig: Globalisie-
rung ist letztlich eine Kette von Abkommen und Vertrdgen zur Liberalisierung des
Welthandels, die von Politikern ausgehandelt, unterschrieben und ratifiziert wurden, die
der Freihandelsideologie mehr oder weniger verfallen sind (oder aber sich deren Zwén-
gen zu beugen haben, wie dies gerade in vielen Entwicklungslandern der Fall ist). Die
Folge ist u.a., dass entwickelte Sozialstaaten nunmehr auch mit mancherlei ,,Standor-
ten“ zu konkurrieren gezwungen sind, die keine freien Gewerkschaften und keinerlei
vergleichbare Sozial- und Umweltstandards kennen. Die Ideologie des Freihandels mit
ihren ,, komparativen Kostenvorteilen* (s.0.) wird dabei iibrigens schon ldngst als kaum
mehr giiltig kritisiert, weil in der modernen globalen Okonomie sehr viele Staaten das
Gleiche zu weitgehend gleicher Qualitat zu produzieren vermdgen, und im Grunde nur
noch tber Wechselkursungleichgewichte, vor allem aber tber niedrige Lohn- und Steu-
erniveaus miteinander konkurrieren (und eben nicht mehr tber die Qualitat der Produk-
te, auf deren Fertigung sich die jeweilige Nationalokonomie traditionell am besten ver-
steht).

Fazit

Die Idee des freien Marktes hat den ,,Realsozialismus* iiberlebt, der moderne Kapi-
talismus ist derzeit deshalb sowohl in Theorie als auch Praxis weitestgehend alternativ-
los. Mehr noch: Durch den Bedeutungsverlust seiner Gegenkrafte kommt der globale
Kapitalismus quasi ,,zu sich selbst zuriick®, er wird sozusagen wieder ,,authentisch®,
nachdem er sich etwa eineinhalb Jahrhunderte gewisse sozialrechtliche Beschrénkungen
gefallen lassen musste. Im Grunde stellen die zugehdrigen ,,Reformen® deshalb auch ein
Zuriick ins 19. Jh. dar (in welchem der beriichtigte ,,Manchester-Kapitalismus* regier-
te). Die erwahnte Globalisierung der Kapitalstrome erhohte und erhéht den Konkur-
renzdruck der Unternehmen (inklusive der von ihnen abhangigen Zulieferer) radikal, da
sich alle Beteiligten nunmehr einem weltweiten Vergleich ihrer Marktwerte stellen
mussen. Folge der 6konomischen Globalisierung und Liberalisierung ist somit eine in
dieser Qualitat nie erfahrene Herausforderung von Unternehmen und der in ihnen Be-
schaftigten aufgrund von Konkurrenz aus Staaten und Regionen mit geringeren Tarif-,
Sozial- und Okologiestandards. Die Maglichkeit fir Unternehmen, insbesondere Kon-
zerne, ihre Standorte in die L&nder mit den flr sie ginstigsten Bedingungen, d.h. den
niedrigsten L6hnen, Sozial- und Umweltstandards zu verlagern, macht nicht nur Beleg-

schaften erpressbar und devot (zusétzlich zu der Einschiichterung, die aus dem immer
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mehr durchlécherten Kiindigungsschutz resultiert), sondern auch ganze Regierungen.
Die Folge sind Steuersenkungswettlaufe zwischen den Nationalstaaten, die sich in erster
Linie als ,,Standorte™ verstehen, mit dem Ergebnis einer sogar fiir kapitalistische Ver-
haltnisse extremen Diskrepanz zwischen privatem Reichtum einerseits - GroBunterneh-
men und Vermdgensbesitzer profitieren gewaltig von diesem Prozess - und offentlicher
Armut andererseits. Leere Kassen, Staatsverschuldung auf Rekordniveau und regelrech-
te Kiurzungsorgien, gerade auch im Sozial- und Bildungsbereich, sind Konsequenz der
Steuergeschenke an Unternehmen und Vermdgende sowie der zusétzlichen Kosten bzw.
Einnahmeausfalle durch Massenarbeitslosigkeit (als Ergebnis der Rationalisierung der
Produktion). Somit hat der Grof3teil der Staatsbirger immer weniger Teil am nach wie
vor ja zunehmenden Reichtum der Gesellschaft (die Menge und Qualitat der produzier-
ten Waren und Dienstleistungen steigt schlielich weiterhin, jedoch braucht es dazu
immer weniger Beschaftigte). 2’

Der alles entscheidende Hauptvorwurf an die Strategen und Profiteure der Ideologie
des Neoliberalismus ist aber letztlich, dass dieser die Lebensinteressen und —bedurfnisse
der weit Uberwiegenden Mehrheit der Menschen unberiicksichtigt lasst, ja sogar ins Ge-
genteil verkehrt: Die allermeisten Menschen wollen eben nicht stdndig getriebene der
(demokratisch tberdies nicht legitimierten) Marktkréafte und —prozesse sein, d.h.: immer
flexibel, immer mobil, immer abrufbar, immer maximal leistungsbereit und immer um
viel zu knappe (bzw. nicht vorhandene) Jobs konkurrierend. (Fiir diese ,,Spezies®, die
gezwungen ist, ohne Ricksicht auf ihre sozialen Einbettungen den prekédren Arbeits-
platzen hinterherzuziehen, so wie Wistennomaden auf dem Weg zur nachsten Oase, hat
sich in Anlehnung an Richard Sennett der Begriff ,,Arbeitsnomaden® verbreitet.?’’) Die
meisten Menschen sind auch nicht ,,von Natur aus faul®, wie es das neoliberale Men-
schenbild unterstellt, und missen deshalb auch nicht stdndig durch den Druck des
Marktes getrieben werden (wie schon allein ein Blick in die Vergangenheit belegt, als
die Marktzwénge bei weitem nicht so radikal die gesamte Gesellschaft durchwirkten
wie heute, und trotzdem viel geleistet und geschaffen wurde — von den zahllosen Bei-
spielen ehrenamtlicher und unentgeltlicher HOchstleistungen ganz zu schweigen). Sie
wollen, wenn man ihnen nur die Gelegenheit dazu gibt, durchaus etwas sinnvolles leis-
ten, sie mdchten, auch zusammen mit anderen, etwas wertvolles und bleibendes schaf-
fen. Sie wollen aber auch Sicherheiten fiir sich und ihre Familien, wollen wissen, dass
sie auch morgen noch Gber ein Einkommen verfiigen, von und mit dem sich leben l&sst.

Sie mdchten nicht im Zustand permanenter Konkurrenz um ihre Teilhabe am gesell-
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schaftlichen Reichtum k&mpfen mussen, sondern, ggf. auch kooperativ, an seiner Ent-
stehung mitwirken und Uber die Bedingungen seines Zustandekommens mitreden kon-
nen. Sie wiinschen in einer Gesellschaft zu leben, in denen der demokratische Anspruch
auf Mitbestimmung auch eingeldst wird und wo eben nicht in Wirklichkeit Geldinteres-
sen und ihre Lobbys regieren. Sie wollen die bestmdéglichen Gesundheits- und Bil-
dungssysteme, die allen zugute kommen, nicht nur Begiiterten, zudem funktionierende
Offentliche Einrichtungen und Dienste, die erschwinglich sind (im Gegensatz etwa zu
den Tarifen der privatisierten deutschen Bahn AG und vieler kommunaler Verkehrsver-
bande oder den rasant steigenden Preisen ehedem offentlicher Energieversorger). Sie
winschen sich gesunde Lebensmittel und eine intakte Natur, auch fiir nachfolgende Ge-
nerationen. Nicht zuletzt wollen sie in einem Gemeinwesen leben, in dem die Unter-
schiede zwischen den hdchst und geringst Vermdgenden uberschaubar sind und sich
dabei auch wirklich Uber die Faktoren Leistung und Kénnen rational begriinden und le-
gitimieren lassen und eben nicht lediglich Skrupellosigkeit, Zynismus, den kapitalisti-
schen Mechanismen der Geldvermehrung oder auch bloRem Glick geschuldet sind.
Nicht nur aus Grunden sozialer Gerechtigkeit, sondern schon allein deshalb, weil grof3e
Vermdgensunterschiede immer auch Einfluss- und Machtungleichgewichte bedeuten,
was zwangslaufig die Idee der Demokratie untergrébt, wonach sich doch die besten
Ideen und nicht die Bestrebungen kommerzieller Meinungsmacht durchsetzen sollten).
All diese zutiefst menschlichen Bedirfnisse aber stehen im neoliberalen Kapitalismus
nicht nur nicht auf der Agenda, vielmehr entwickelt sich dieser zusehends zu einer
,Diktatur des Marktes* auf sozialdarwinistischer Grundlage. Der finnische Bildungsfor-
scher Jyrki Hilpeld hebt in diesem Sinne abschlieBend die psychischen und sozialen
Folgen des neoliberalen Menschen- und Gesellschaftsbildes hervor:

,Der Neoliberalismus bietet dem Menschen lediglich ein kleines Set von
Rollen: Unternehmer bzw. Produzent und Verké&ufer, Kéufer bzw. Kunde
und Konsument. Decken diese Rollen das gesamte Spektrum des Lebens?
(...) Ist der Sinn des Lebens, lediglich ,effektiv’ zu leben — und Geld zu
verdienen? Droht dem Leben in dieser Perspektive trotz des materiellen
Uberflusses nicht eine Verarmung bis hin zur Banalitat? Auf keinen Fall
fordert der Neoliberalismus (...) die ,Individualitit’, denn die ,richtige*
Lebensart wird von ihm auf bestimmte Verhaltensweisen reduziert. (...) die
Neigung, das Leben mit Arbeit zu identifizieren und die Ausbildung ledig-
lich als Vorbereitung dafiir anzusehen, (l&sst, B.L.) wesentliche Aufgaben
der Ausbildung auBer Acht (...): geistiges Wachstum, Qualitat des Lebens
der Individuen und Gemeinschaften, Gute der zwischenmenschlichen Be-
ziehungen. (...) Der Markt ,atomisiert* vor allem die Gesellschaft, betont
die Bedeutung des materiellen Wohlstandes und fordert die Tendenz zur
unmittelbaren Befriedigung der Bediirfnisse. Die ,atomisierten‘ Individuen

119



fuhlen weder Gemeinsamkeit noch Solidaritét. (...) die neoliberalistische
Gesellschaft (zwingt, B.L.) alle dazu (...) zu konkurrieren, ob sie dies wol-
len oder nicht. Dadurch werden auch die Widerspenstigen dazu gezwun-
gen, die neue Lebensart zu praktizieren — und sie durchzusetzen. Die Men-
schen werden mit Gewalt und nicht in Freiheit in die ,Unternehmenskul-
tur* sozialisiert.* >’

Soweit die bewusst essayistisch gehaltenen Ausfilhrungen zum Thema Oko-
nomisierung und Neoliberalismus, zwei Begriffen, die den gegenwaértigen und
wohl auch noch geraume Zeit vorherrschenden gesellschaftlichen Zustdnden Aus-
druck verleihen. Was aber zeitigen diese an Auswirkungen speziell fir das hier

grundgelegte Verstandnis von Bildung?

Ausgewahlte Folgen der neoliberalen Okonomisierung fiir das Bildungs-

system

Wie wirkt sich also die beschriebene ,,Okonomisierung von Bildung in Zeiten
des Neoliberalismus® auf den unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems
konkret aus? Dass die Erwachsenenbildung immer weniger an 6ffentlicher Finan-
zierung zuwadchst und statt dessen immer weiter privatisiert, kommerzialisiert und
inhaltlich in die Richtung einer Vermittlung rein beruflich relevanter Fertigkeiten
und Qualifikationen gerlickt wird, ist ein Beispiel. Ein weiteres ist auf der ,,ge-
geniiberliegenden® Bildungssystemebene der Kindertagesstitten und —garten an-
gesiedelt, wo die scheinbar gottgegebene Ebbe in den 6ffentlichen Kassen dazu
fuhrt, dass Uber die zu entrichtenden Geblihren eine Sozialauswahl zuungunsten
sozial Schwacher befordert wird und mittlerweile selbst unqualifizierte ,,1-Euro-
Jobber* als Hilfskrifte zum Einsatz gelangen. Uber diese angedeuteten Beispiele
hinaus erfolgt nachfolgend zudem ein etwas genauerer exemplarischer Blick auf
die Bereiche Berufsbildung, Schule und Hochschule.

Beispiel 1: Berufsbildung nebst zugehdriger Kompetenzen als Beitrag zur Per-

sOonlichkeitsanpassung

Auf dem Gebiet der beruflichen Bildung dreht sich heute — von den je berufsspezi-
fischen Inhalten natirlich abgesehen — fast alles um die hier bereits ausfuhrlich gewdir-
digten Schltsselqualifikationen und Kompetenzen. Wie sollte es anders sein, wird auch
die Diskussion um die erforderlichen Fahigkeiten und Eigenschaften, die sich hinter
diesen Begriffen verbergen, allerweitestgehend unter ,,0konomistischen* Vorzeichen

gefiihrt. Anders gesagt: Es interessieren in erster Linie praktisch nur solche Personlich-
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keitsmerkmale, die wirtschaftlich als nutzbringend erachtet werden. Derart 6konomi-
sierte Kompetenzen bekommen den Charakter von ,,Verhaltensvorschriften®, welche die
individuelle Vielfalt gleichzuschalten drohen — wie ein beliebiger Blick in die Seiten
mit Stellenangeboten belegt, wo fiir die miesesten Jobs eine Vielzahl der immergleichen
Kompetenzen eingefordert werden (,,Sie sind flexibel, belastbar, teamfdhig, motiviert
und selbstdndig und haben zudem Spal} daran, in Eigenverantwortung ... usw.usf.).
Dementsprechend finden sich (insgesamt noch viel zu wenige) Kritiker/-innen der
Schlisselqualifikationen und Kompetenzen, die sich auf diese Instrumentalisierungs-
und Gleichschaltungstendenzen einschiel3en.

Kirsten Lehmkuhl etwa spricht in diesem Sinne von ,,Schliisselqualifikationen als
postfordistische Verinnerlichung sozialer Kontrolle“.?”® Es handelt sich hierbei ihrzu-
folge um Personlichkeitseigenschaften, die den Anforderungen der modernen, spatin-
dustriell-kapitalistischen Arbeitswelt entsprechen und letztlich dazu fiihren, dass der/die
einzelne gemal &ullerer Zwange und Interessen funktioniert, wobei diese verinnerlicht,
also zu den eigenen gemacht werden. Der dahinter stehende Gedanke ist der, dass sich
angesichts der Komplexitat moderner Arbeitsprozesse, die heute nicht mehr im selben
Ausmal} wie friiher immer nur an einem bestimmten Ort und zu einer bestimmten Zeit
und unter zentraler Beobachtung stattfinden (etwa am FlieBband oder im GroRraumbi-
ro), heute vermehrt Liicken in der hierarchischen, ,tayloristischen"*“(s.0.) Kontrolle der
Arbeitskréafte auftun, die es dann eben durch vermehrte Eigenkontrolle auszufillen
gilt.®° Kritisiert werden Schltisselqualifikationen hier somit als eine immanente Be-
gleiterscheinung moderner (,,posttayloristischer*) Arbeitsorganisation mit der ihr inne-
wohnenden Tendenz zur Verinnerlichung vorherrschender Normen und Zwéange seitens
der Beschéftigten; m.a.W.: mit der Tendenz der Selbstokonomisierung.

Der Generalverdacht, unter dem Schlusselqualifikationen und Kompetenzen aus
solch kritischer Sicht stehen, ist somit der, dass ein auf Produktivitatssteigerung und
Profitmaximierung ausgerichtetes System die Personlichkeitsentwicklung der Mitarbei-
ter — wie gesehen beinhaltet Kompetenzentwicklung offiziell ja dieses Ziel - lediglich
fur die eigenen dkonomischen Interessen verzweckt oder gar karikiert.®* Matthias Von-
ken versteht unter Kompetenz folglich insbesondere ,,wirtschaftlich relevante Person-
lichkeitsmerkmale des Menschen vor dem Hintergrund des wirtschaftlichen Wan-
dels“.”® Zwar werden im Zusammenhang mit Kompetenzen durchaus auch bildungs-
méchtige Aspekte der Personlichkeit thematisiert (s.0.), jedoch, so Vonken, letztlich nur

mit der Absicht ihrer 6konomischen Nutzbarmachung: ,,Personlichkeitsaspekte, die in
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den 50er und 60er Jahren noch unter dem Begriff ,Bildung‘ mit einem humanistischen
Anspruch Gegenstand pédagogischer Bemuhungen waren, werden jetzt unter dem Be-
griff ,Kompetenz‘ wieder in die Erwachsenenbildungsdebatte eingefiihrt, nun aber unter
dem Blickwinkel des 6konomischen Nutzens“.”®® Analog steht fiir Freerk Huisken fest:
,Nach dem Sinn dieser Kompetenzen muss man nicht lange suchen. Auch sie leben von
dem Ideal vollstandiger Brauchbarkeit des Schulabgéangers flr vorgegebene Zwecke, in
denen er zu funktionieren hat.“*** In diesem negativ-kritischen Sinn ist der/die einzelne
dann auch nicht mehr das miindige, selbstorganisierte Subjekt, das die jeweiligen Inhal-
te und Ziele von Kompetenzentwicklungsmalinahmen (mit)bestimmt, sondern eher das
Objekt solcher Prozesse. Das hei3t weitergedacht aber auch, dass der/die Betreffende im
Rahmen géangiger Kompetenzentwicklungskonzepte tendenziell als unmiindig und folg-
lich als der Entwicklung seiner Kompetenz und damit auch seiner Personlichkeit be-
dirftig betrachtet wird .2

Da dem Kompetenzbegriff neben kognitiven immer auch motivationsbezogene Di-
mensionen innewohnen, bedeutet das im Zusammenhang mit Kompetenzentwicklungs-
bemiihungen natiirlich auch einen entsprechenden Zugriff auf das Bewusstsein des ,,zu
entwickelnden“ Menschen. Kompetenzen bzw. Kompetenzentwicklungsmafinahmen
bekommen aus solch kritischer Perspektive den Beigeschmack regelrechter Gehirnwa-
sche, wie Matthias VVonken ausfuhrlich erléautert:

,»Wenn Kompetenz also den Willen des Menschen mit in den Begriff einbe-
zieht, so stellt sich das Problem, dass eine von aufen initiierte Kompetenz-
entwicklung letztlich nur so erfolgreich sein kann, wie es derjenige, dessen
Kompetenz entwickelt werden soll, zuldsst. Ansonsten wére sie auf Manipu-
lationen angewiesen — und damit wére der Erwachsene schwerlich als miindig
zu bezeichnen. Zulassen wird man es jedoch i.d.R. nur dann, wenn das mit
der Kompetenzentwicklung vorgesehene Ziel weitgehend mit den Zielen des
Individuums Gbereinstimmt (...) Dass diese Ziele gerade im Bereich der be-
ruflichen Weiterbildung tatsachlich deckungsgleich sind, l&sst sich nicht ohne
weiteres behaupten, insbesondere dann nicht, wenn mittels Kompetenzent-
wicklung ein Zugriff auf die Personlichkeit versucht wird*.?

In den Chor der auf Aufensteuerungstendenzen abzielenden Kompetenzkritik
stimmt auch Axel Bolder mit ein. Letzten Endes bedeutet Kompetenzentwicklung fir
ihn die Verinnerlichung von Fremdbestimmung:?®” Es geht um die Bereitschaft des In-
dividuums, den ,,fremd gesetzten Anforderungen gegeniiber* mit bestimmten erwiinsch-
ten Einstellungsmustern, etwa Leistungsbereitschaft und Flexibilitat, zu begegnen. Fur
Bolder steht hinter diesem Konzept der Kompetenzentwicklung letztlich ein neokonser-
vatives ,,ordnungspolitisches Interesse®, welches nicht weniger als das ,,Ziel einer kultu-
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talisierungstendenzen vor den Gefahren, die sich daraus flr das padagogische Selbstver-
stdndnis und die dazugehorige Ethik ergeben:

,»Im Sinne von Berufsethos als Bestandteil padagogischer Professionalitdt wa-
re danach zu fragen, ob Kompetenzentwicklung als padagogische Aufgabe —
unter der Perspektive der Entwicklung und Einbeziehung von Personlichkeit
— nicht dem Menschen den miihsam errungenen ,Ausgang (...) aus seiner
selbstverschuldeten Unmiindigkeit® (...) dahingehend nimmt, dass der Mensch
wieder zum Objekt von Bildungsbemuihungen degradiert wird, diesmal je-
doch nicht vor dem Hintergrund humanistischer Wertvorstellungen, sondern
in Bezug auf 6konomische Belamge“.289

Am Beispiel der ,,Problemlésekompetenz® bringt Freerk Huisken diesen 6konomis-
tischen Sinn und Zweck von Kompetenzen zum Ausdruck. Besagte Kompetenz sei
nidmlich schlicht und ergreifend ,,der schongefédrbte Begriff fiir die Aneignung von geis-
tigen Anpassungstechniken fiirs reibungslose Funktionieren im Beruf, im Jobcenter bei
der Einarbeitung und Umschulung oder im Privatleben“.”® Arnim Kaiser wiederum
verdeutlicht anhand der Schllsselqualifikation ,,Kritikfahigkeit“ den Widerspruch zwi-
schen Anspruch und Realitdt der dahinterstehenden ,,Philosophie®, der es in Wirklich-
keit doch meistens bloR nur um Anpassung geht und eben nicht um eine echt umfassen-
de individuelle Kritikfahigkeit: ,,Der einzelne scheint Eigeninteressen nur innerhalb ei-
nes anderenorts definierten, ihm vorgegebenen Rahmens mit Firmeninteressen konfron-
tieren zu konnen“.?*! Das Individuum werde, so abermals der Vorwurf, damit auf
betriebliche Gegebenheiten hin funktionalisiert, anstatt umgekehrt innerbetriebliche Ge-
gebenheiten vom einzelnen aus einer kritischen Bewertung zu unterziehen. Im Falle ei-
ner naiv-unkritischen Gleichsetzung der Interessen von Arbeitgebern und Arbeitneh-
mern gerdt das Konzept der Schlusselqualifikationen/Kompetenzen somit leicht unter
Ideologieverdacht, weil ,,die Erhaltungs- und Erwartungsinteressen des betrieblichen
Sozialsystems mit den personlichen Lebensinteressen der in ihm wirkenden Mitarbeiter
nicht identisch sein kénnen®.??

In einem sehr ahnlichen Sinn verdeutlicht Karl Georg Zinn am Beispiel der fur die
moderne Arbeitswelt so Uberaus charakteristischen Forderung nach einem lebenslangen
Lernen der Menschen, dass die Spielrdume fur eine tatsachlich selbstbestimmte, d.h.
nicht-instrumentelle Bildung aufgrund der Dominanz der Lebenswelt Arbeit/Beruf stark
eingeschrankt sind. An der von Politik und Wirtschaft standig vorgebrachten Forderung
nach moglichst permanentem Lernen weit (ber die Ausbildungszeit hinaus wird von
thm zunidchst grundsétzlich kritisiert, dass es hierbei ,,ausschlielich um Weiterbildung
im Rahmen beruflicher Verwertbarkeit™ gehe, schlieBlich werde lebenslanges Lernen

doch insbesondere von denjenigen eingefordert, ,,die mit ,Bildung‘ keineswegs das
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emanzipatorische, aufklarerische Konzept der Personlichkeitsentwicklung und demo-
kratischer Kritikfahigkeit verbinden, sondern die 6konomische Funktionstiichtigkeit des
Produktionsfaktors Mensch im Blick haben*.?*® Zinn beschreibt die Folgen einer derart
einseitig 6konomischen und nutzungsorientierten Perspektive wie folgt:

»Die Bildungskosten werden immer stirker individualisiert, was rhetorisch
als Freiheitsgewinn, hohere Selbstverantwortung und mehr Eigeninitiative
propagiert wird. Faktisch werden jedoch durch den erhohten beruflichen
Verwertungsdruck beim lebenslangen Lernen Freiheit, Selbstverantwortung
und Eigeninitiative erheblich eingeschrénkt. Denn es bleiben weniger Zeit
und Geld sich mit jenen wirklich frei gewahlten Bildungsinhalten zu befas-

sen, die geringen oder gar keinen Berufsbezug haben, sondern unmittelbar der

Lebensqualitit und Selbstentfaltung dienen*.?*

In dem Zusammenhang lasst sich auch kritisieren, dass das im Rahmen der Weiter-
bildungsthematik immer wieder geforderte selbstandige Lernen auf3erhalb der reguléren
Arbeitszeit und jenseits des Arbeitsplatzes, also im Rahmen der ,,Freizeit”, dazu fiihrt,
dass die erwerbsarbeitsfreie Zeit des Arbeitnehmers zunehmend in die Verfigbarkeit
der Arbeitgeber tGberfuhrt wird. Berufliche Weiterbildung wird so verstérkt in die per-
sonliche Freizeit verlagert, wird m.a.W. ,,aus dem betrieblichen Kontext und betriebli-
cher Verantwortung in Lebenswelt und Verantwortung der (...) Arbeitskréafte ge-
stellt“.?® Als Folge zerflieBen somit wiederum vermehrt die Grenzen zwischen Arbeits-
zeit und Freizeit. Solche Beschrankungen individueller Gestaltungsfreirdume bezuglich
Zeit und sozialer Rollen sind aber insbesondere aus humandkologischer Sicht, die ja auf
gelingende Rolleniibernahmen in unterschiedlichen Lebensumwelten unter Gesichts-
punkten der Selbstbestimmung abzielt (s.0.), als erhebliche Einschrénkung von Bil-
dungsspielrdumen zu werten. Das Bildungsziel der Selbstbestimmung wird zudem und
nicht zuletzt — fast Uberflussig, es extra zu erwahnen - aber auch durch vielfaltigste psy-
chosoziale Belastungen (Stress, Mobbing, Burn-Out etc.) gefdhrdet, die in den Rah-
menbedingungen gegenwartigen Uberwettbewerbs griinden.

Uber die 6konomistische Engfiihrung hinaus ist der heute zusehends deregulierte
und kommerzialisierte Weiterbildungsmarkt aber insbesondere daftir zu kritisieren, dass
er zu einem grofRen Teil ganz einfach falsche Versprechungen macht! Glaubt man Poli-
tikern und Unternehmensverbanden, ist Bildung/Weiterbildung die Voraussetzung da-
fur, um auf dem Ausbildungs-/Arbeitsmarkt tiberhaupt noch eine Chance zu haben. Und
in der Tat: Statistiken belegen ziemlich deutlich, dass Menschen mit niedrigem oder gar
ganz ohne Bildungsabschluss unter den Langzeitarbeitslosen klar iberreprasentiert sind,

wohingegen Personen mit Ausbildung und noch starker Akademiker, in geringerem
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MaRe von Arbeitslosigkeit betroffen sind. Damit ist aber jedoch noch nichts dartiber
ausgesagt, ob diese hoheren Abschlissen tatsachlich auch in addquate Beschéaftigungs-
verhaltnisse munden. Es ist schliellich eine Binsenweisheit, dass Akademiker i.d.R.
uber mehr und bessere soziale Kontakte verfiigen als Vertreter benachteiligter sozialer
Schichten und zudem oftmals mehr Aktivitaten an den Tag legen, um Erwerbslosigkeit
zu entgehen, als manch frustrierter und lethargischer Langzeitarbeitsloser. Das heil3t in
vielen Fillen aber nur, dass ,,Studierte” in Call-Centern sitzen, Taxi fahren oder Kell-
nern, also zwar nicht Teil der Erwerbslosenstatistik sind, jedoch in keiner Weise auch
nur annahernd Tatigkeiten verrichten, fir die sie ausgebildet sind.?*

Insgesamt lasst sich im Grunde seit Beginn der Bildungsreform der frihen 70er
Jahre eine ,,Zertifikationsinflation® beobachten: Die Zahl héherer Abschliisse nimmt zu,
zugleich nimmt der Wert eines Abschlusses damit aber auch ab, da das Angebot lukra-
tiver Beschaftigungsverhaltnisse, fir die hohere Abschliisse einst als Zugangsvorausset-
zung galten, nicht im gleichen Malie zunimmt — vielmehr, rationalisierungsbedingt, so-
gar abnimmt. (Auch wenn ein gesamtgesellschaftlich insgesamt steigendes Ausbil-
dungsniveau eine Vielzahl zusatzlicher Innovationen im Produkt- und Dienstleistungs-
bereich bedingt. Gleichzeitig wird aber durch diese dabei auch und insbesondere
hervorgebrachten intelligenteren und effizienteren Technologien und Verfahren der
Prozess der Produktivitéatssteigerung ebenso beschleunigt, was per Saldo zu einer mittel-
und langfristigen Abnahme des gesellschaftlich notwendigen Arbeitszeitvolumens fihrt.
Die Bildungsreform frisst also sozusagen ihre Kinder! Uberhaupt tragt der Weiterbil-
dungsmarkt zur Vertiefung bereits vorhandener sozialer Ungleichheiten bzw. zu deren
Fortschreibung bei: Frei nach dem ,,Matthidus-Prinzip* des ,,Wer hat, dem wird gege-
ben‘, kommen in erster Linie Personen in den Genuss betrieblicher wie auBlerbetriebli-
cher Weiterbildung, die Uber eine Arbeitsstelle verfiigen, also ohnehin schon privilegiert

sind und ihr Qualifikationsprofil damit noch zusétzlich zu erweitern vermégen.?*’

Beispiel 2: Universitiiten als ,,Profitcenter*

Ein besonders drastisches und zugleich anschauliches Beispiel fiir die Okonomisie-
rung des Bildungssystems sind die seit den 90er Jahren weltweit in Vormarsch befindli-
chen Studiengebihren, die eine neue Qualitat der marktférmigen Ausrichtung von Bil-
dung darstellen. Faschingeder u.a. bringen es auf den Punkt: ,,Studierende werden als
KundInnen angerufen, die an den Universititen die ,Ware Bildung® erwerben kon-
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ne Hochschulen werden so zu ,,Standortfaktoren der Wissensgesellschaft, zu
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,standortgerechten Dienstleistungshochschulen® umgewandelt. Entsprechende Verwer-
tungsinteressen beziehen sich dabei nicht mehr nur auf technische oder verfahrensbezo-
gene Wissensbestinde, sondern in immer starkerem Mal3e auf das ,,Humankapital®, also
den solcherart verstandenen Menschen selbst.?*

Die schrittweise Umwandlung 6ffentlicher Institutionen, die der freien Forschung,
der intellektuellen Entwicklung und Menschenbildung verpflichtet sind, in profitorien-
tierte, marktangepasste Unternehmen, tragt den Namen der Stadt, in welcher européi-
sche Bildungs-Technokraten im Jahr 1999 entsprechende Grundsatzbeschliisse verab-
schiedeten: ,,Bologna-Prozess®. Hauptzielsetzung des selbigen ist die Schaffung
gleichwertiger, europaweit gultiger Abschlisse auf Basis relativ gleicher Qualifikation
(der ,,Bachelor* als Standardabschluss und der ,,Master als ,,Premiumabschluss®). Da-
gegen ware an und fur sich nichts einzuwenden, hatten diese Abschliisse nicht aufgrund
ihrer kurzen Ausbildungszeit (der Bachelor wird bereits in sechs Semestern Regelstudi-
enzeit erworben) und der stark verschulten Inhalte (in Form von ,,Modulen* und ,,Bau-
steinen®, die wie im Stundenplan der Schule vorgegeben sind) ganz und gar den Cha-
rakter von Schmalspurstudiengédngen und ,,Fast-food-Abschliissen®. Die dahinter ste-
hende gesellschaftspolitische Zielsetzung benennen Prausmuller (u.a.) wie folgt: ,,Ein
stark verschulter, auf Berufsqualifikationen zentrierter erster Zyklus soll den Grol3teil
der Studierenden arbeitsmarktkonform ausbilden. Diese sollen dann fur die weitere
,Veredelung® ihrer Arbeitskraft im Sinne des Lebenslangen Lernens selbst die Entwick-
lung ihres Humankapitals weiter bewirtschaften.” Da nur ein vergleichsweise kleiner
Teil der Studierenden Zugang zum Master hat, 1&sst sich die gewiinschte Konsequenz
des ganzen Prozesses auch so zusammenfassen: ,,Beschaftigungsfahigkeit fiir die Mas-
se, Bildung fiir die Elite*.*® Luise Gubitzer sieht die Funktion des Bologna-Prozesses
im Herstellen einer relativ homogenen Schicht von Absolventlnnen, ,,die am Arbeits-
markt in Konkurrenz zueinander stehen und dadurch zu billigen und willigen (flexiblen)
akademischen Arbeitskriften werden sollen®. Die Folge der Gleichschaltung auf der
Ebene der Abschliisse ist somit letztlich auch eine ,,geistige Gleichschaltung®. Das
Selbstverstandnis der Studierenden soll sich letztlich vom miindigen, d.h. Einfluss neh-
menden, mitredenden und —bestimmenden Staatsburger, hin zum Kunden und Wirt-
schaftsbiirger wandeln: ,,Durch die Vorgabe des effizienten Studiums werden sie so be-
schaftigt, dass flr kritische Aktivitaten keine Zeit bleibt. Durch lean studies werden

auch die Inhalte jedes kritischen Inhalts bereinigt werden.«***
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Ergebnis dieser Homogenisierung der Studieninhalte im Sinne ihrer Gleich- und
Vergleichbarmachung zum Zweck besserer Bewertbarkeit, ist also letztlich eine Form
der Standardisierung, wie sie von McDonalds bekannt ist, wo ja auch alle Hamburger
uberall gleich aussehen und schmecken (deshalb ist in diesem Zusammenhang gelegent-
lich auch von ,,McDonaldisierung* die Rede): ,,Nur als homogenes Gut ist Bildungsauf-
trag vergleichbar, evaluierbar, zertifizierbar, kommerzialisierbar, am internationalen
Markt verkaufbar, handelbar. Und nur das kann die Vorstellung sein, Bildung zu ver-
kaufen*.3® Welche — speziell unter klassisch-humanistischen Gesichtspunkten kulturlos
zu nennenden - Geistes- und Werthaltungen hinter diesem Prozess stehen, verdeutlicht
ein Beispiel aus Hamburg: Dort bestimmte ein ehemaliger Unternehmensberater im
Amt des Bildungssenators, dass die hiesige Universitat die Halfte ihrer Historiker, Phi-
losophen und Romanisten einsparen musse und Wirtschaft und Wissenschaft engstens
zusammenwirken sollten.**

Okonomisierung der Hochschulen bedeutet namlich auch, dass der Staat die finan-
ziellen Zuwendungen zunehmend kirzt (die 6ffentlichen Kassen sind bekanntlich leer,
insbesondere aufgrund der Steuersenkungen fur Konzerne und Vermdégende, die fester
Bestandteil neoliberaler Ideologie sind , s.0.), wodurch die Finanzierung von Forschung
und Lehre so vermehrt den Unis selbst Gberlassen bleibt. Im Rahmen des Bologna-
Prozesses schléagt die EU-Kommission drei Moglichkeiten zur Finanzierung vor:

a) privates Sponsoring
Das bedeutet bspw. - wie verschiedentlich bereits praktiziert - Werbung in Horsaalen,
Seminarraumen und sonstigen Gebduden oder auch Hinweise der Art: ,,Die heutige
Vorlesung wird Thnen préasentiert von...“ (Vielleicht ist das Lehrpersonal eines Tages
auch gehalten, wie Profisportler Werbebotschaften und Markennamen sichtbar am
Hemdkragen oder auf der Jacke zu tragen). Die Fachhochschule Wirzburg-Schweinfurt
hat 2006 allen ernstes einen Horsaal in ,,Aldi-Horsaal* benannt! Die Wirkung eines der-
art kommerzialisierten ,,6ffentlich-rechtlichen* Raums auf das Verstindnis junger Men-
schen von Staatlichkeit ldsst sich leicht ausmalen (,,prinzipiell unterfinanziert, stets ab-
hangig vom Gonnertum der Wirtschaft und reicher Médzene*). Auch dass einer der letz-
ten ,,Sozialrdume®, der noch nicht im selben Ausmal3 durch Reklame und Markenzei-
chen gepragt ist, wie der (brige Ooffentliche Raum, nunmehr auch der
,Bediirfnisindustrie® gedffnet wird und der ,,Bewusstseinsbewirtschaftung® Vorschub

leistet, obwohl er doch eigentlich ganz im Gegenteil zur kritischen Reflexion gesell-
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schaftlicher Zusammenhange, und d.h. eben auch zur kritischen Reflexion des Konsu-
mismus und Materialismus gedacht war, stimmt Gberaus bedenklich!
b) kommerzielle Nutzung von Forschungsergebnissen
Die Folge privaten Sponsorings: In erster Linie wird erforscht, was sich auch verkaufen
lasst. Im Bereich der Pharmaforschung, um hier nur ein Beispiel zu nennen, flhrt dies
seit langem dazu, dass fur die Erforschung relativ harmloser Krankheiten und Unan-
nehmlichkeiten, von denen aber viele Menschen in den reichen Industrienationen be-
troffen sind, mehr Mittel aufgewendet werden, als fur die Bekdmpfung toédlicher Krank-
heiten, die aber nur vergleichsweise wenige oder aber hauptsachlich arme Menschen be-
treffen, wie in weiten Teilen der Welt der Fall. Gerade Unis jedoch kommt, oder muss
man bereits sagen: kam hierbei deshalb im besonderen MaRe die Funktion zu, diesen
kommerziell nicht rentablen Bereich der Forschung angemessen zu bertcksichtigen.
c) ,Beitrdge* der Studierenden, sprich: Studiengebiihren.

Studenten werden dadurch zu Kunden des Bildungsdienstleisters Universitat und sind
gehalten, ihre ,,Investitionen® 6konomisch verniinftig zu titigen, d.h. ,,effizient* zu stu-
dieren, m.a.W.: so schnell wie mdglich. Deshalb werden natirlich auch nur diejenigen
Seminare und Kurse belegt und sonstige Veranstaltungen besucht, die dem Studiener-
folg unmittelbar dienlich sind — alles tbrige, tber den Tellerrand des Priifungsstoffes
hinausweisende, wird wegrationalisiert, von zeitintensivem und zudem unentgeltlichen
politischem und/oder kulturellem Engagement ganz zu schweigen. Der Hauptvorwurf
gegen Studiengebuhren bezieht sich aber auf deren soziale Selektionswirkung, denn ge-
rade Jugendliche aus sozial benachteiligten Verhéltnissen werden von Studium abgehal-
ten, wie einschlagige Erfahrungen zeigen.*® Dabei spielt es tibrigens keine Rolle, ob die
Gebdhren gleich oder erst nach dem Studium zu entrichten sind. Die Aussicht, nach En-
de des Studiums vor einem gewaltigen Schuldenberg zu stehen, zugleich aber keinerlei
Gewahr zu haben, auch eine der erworbenen Qualifikation angemessene Anstellung zu
finden, ist nicht eben erfreulich und schreckt v.a. Angehorige unterer sozialer Schichten
ab. (Nur um Missverstandnissen vorzubeugen sei unterstrichen, dass soziale Ungleich-
heit nattrlich unabhé&ngig von Studiengebiihren entsteht, durch selbige indes noch ver-
starkt wird.) Das alte Argument (brigens, wonach Studierende ihre Ausbildung selbst
finanzieren sollten, denn schliellich verdienten sie spéter ja auch mehr und zudem seien
Kindergartenplétze ja auch nicht umsonst, ist aus mehreren Griinden geradezu ein Para-
debeispiel neoliberaler (Irr-)Logik: Zun&chst ist in Zeiten hoher Akademikerarbeitslo-

sigkeit bzw. meist prekarer Beschéftigungsverhaltnisse natirlich keineswegs gesichert,
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dass Uniabsolventen spater tatsdchlich auch zu den Besserverdienern gehéren. Viel
wahrscheinlicher scheint heute, wenn tberhaupt, eine prekéare Existenz als Projektmit-
arbeiter oder scheinselbstandiger Auftragnehmer. Und selbst wenn: ein sozial gerechtes
Steuersystem hat dafir sorgen, dass durch eine angemessene Besteuerung gutverdie-
nende Akademiker auch entsprechend zur Finanzierung des Bildungswesens beitragen.
Im Ubrigen ist darauf hinzuweisen, dass der iiber Geblihren sowie sonstige Zulassungs-
voraussetzungen (Abitur) begrenzte Zugang zum Universitatsstudium speziell in
Deutschland Dimensionen annimmt, die es so in anderen OECD-Staaten (Vereinigung
der wirtschaftlich entwickeltsten Industriestaaten der Welt) nicht gibt. Der Bildungsbe-
richt der OECD flr 2006 ergab: Zwischen 1995 und 2004 stieg die Zahl der Studieren-
den in Deutschland lediglich um 8%, im OECD-Durchschnitt (24 Industriestaaten um-
fassend) jedoch um 49%! Uberhaupt schlieRen in der BRD nur 20,6% eines Altersjahr-
ganges ein Studium ab, im OECD-Durchschnitt sind es 36,8%. Derzeit beginnen nur
37% eines Jahrgangs ein Studium (OECD-Mittel: 67,7%), was angesichts von nur
38,8%, die Uberhaupt die Hochschulreife erlangen, nicht verwundern darf. Torsten
Bultmann erlautert die Grlinde, die im hiesigen hochselektiven Schulsystem zu finden
sind:

,»Die Mehrheit der Schiiler wird im gegliederten Schulsystem bereits vorher aus-
sortiert und im Alter von zehn Jahren auf so genannte praktische Bildungswege
verwiesen, die vom Studium ausschlieen. (...) Die deutsche padagogische All-
tagswelt (...) ist nach wie vor von einer naturalisierenden Begabungsideologie
bestimmt, die von der Annahme ausgeht, es gabe so etwas wie eine unverrick-
bare Verteilung unterschiedlicher angeborener ,Leistungsfahigkeit®, derzufolge
immer nur eine Minderheit fiir ,die Wissenschaft® qualifiziert ware. De facto si-
cher das gehobene Bildungsbiirgertum durch die kinstliche Beschrankung des
Zugangs zur gymnasialen Oberstufe (...) die exklusive Bildung seiner Kinder.
Dies befordert eine padagogische Kultur permanenten individuellen Klassifizie-
rens und (Aus-)Sortierens, die ihre Wurzeln tatsachlich im 19. Jahrhundert hat.
Eine Politik permanenten Sparens und Kiirzens an offentlicher Bildung, also der
Kampf um den privilegierten Zugang zu knappen Ressourcen in Verbindung mit
der zunehmenden betriebswirtschaftlichen Steuerung von Bildungsinstitutionen,
hat diese Pseudopidagogik noch einmal gestirkt.«3%°

Vor allem aber zeigt sich in der Forderung nach Studiengebuhren ein Verstandnis von
Bildung, welches das Studium nur noch als individuelle Investition in den eigenen
»Standort”, in die eigene Person versteht und eben nicht mehr als etwas, das auch der
gesamten Gesellschaft Nutzen bringt. Diese bedarf ndmlich qualifizierter Ingenieure,
Arzte, Juristen, Architekten, Naturwissenschaftler, aber ebenso, sofern sie sich als eine
Kulturgesellschaft versteht, kompetenter Geistes- und Sozialwissenschaftler. So zeigt

sich abermals die Kurzsichtigkeit neoliberaler, immer nur auf Kosten-Nutzen-
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Relationen fixierter Ideologie: Eine sich demokratisch und sozial diinkende Gesellschaft
hat mittel- und langfristig ndmlich zweifellos weitaus mehr davon, wenn statt stromli-
nienformiger und ,,niitzlicher Fachidioten* vielmehr miindige, gebildete und gereifte
Personlichkeiten das weiterfihrende Bildungssystem verlassen! Letztere haben viel-
leicht langer studiert als nétig, haben sich womdglich in Seminaren und Veranstaltun-
gen getummelt, die nicht unmittelbar zum Fachbereich z&hlen oder gar ein, zwei Semes-
ter in den Sand gesetzt, um etwas von der Welt zu sehen und haben auf diese Weise ih-
ren geistigen Horizont erweitert.

Wird den Unis ihre Finanzierung immer mehr selbst Gberantwortet, nehmen, und so
ist es auch beabsichtigt, je nach Management und Profilierung, die Unterschiede in
Ausstattung und Renommeé der Hochschulen deutlich zu. Sehr schon ist dies heute be-
reits bei den traditionell weitgehend privat finanzierten Unis in den USA zu besichtigen:
Einer handvoll weltberihmter Elite-Unis (mit Jahresstudiengebuhren, die von 3000 bis
zu mehr als 30 000 Dollar reichen) stehen dort eine Unmenge vergleichsweise unbe-
kannter, schlecht ausgestatteter Massenunis gegeniber. Diese haben — und das gilt dann
auch hierzulande — die Funktion, beschéaftigungsfahige ,,Wissensarbeiter* fiir die jewei-
ligen Anforderungen des Arbeitsmarktes bereitzustellen.>® Uber die Verteilung 6ffent-
licher Mittel, die Menge an Sponsorengeldern und die Hohe von Studiengebiihren ent-
scheiden letztlich die Rankings, also der jeweilige Rangplatz in einschlagigen Leis-
tungstabellen. Hierzu werden bestimmte Indikatoren beriicksichtigt wie etwa die Zahl
der Verdffentlichungen, Zitationen, durchschnittliche Studiendauer, Notenschnitt,
Durchfallquoten etc., d.h. ausschlieBlich quantifizierbare GréRen. Somit erzeugt das
Streben nach Effektivitdt nicht zuletzt Riesenmengen an ergebnisfixierten Evaluations-
prozessen und Messvorgangen, ungeachtet der Tatsache, dass die Ergebnisse von Bil-
dung, verstanden als Selbstermachtigung mundiger Personlichkeiten, natdrlich nicht
wirklich zu messen sind (im Gegensatz zur Qualifikation, fir die es Zertifikate und
Zeugnisse gibt). Die Konsequenz ist letztlich eine Entsorgung des kritischen Denkens,
wie Christina Kaindl sehr treffen betont:

»Wenn der Maf3stab bei der Hochschulevaluation und —entwicklung nur Effizi-
enz im Sinne 6konomischer und gesellschaftskonformer Brauchbarkeit ist, dann
wird Kritik zum Luxus. Mit Instrumenten der leistungsbezogenen Mittelvergabe,
Studiengebuihren und weiteren Mallnahmen wird suggeriert, dass sich Universi-
titen und Studierende diesen Luxus nicht mehr leisten konnen. 3%’

Die Umwandlung von Hochschulen in ,,Profit-Center” und einige der Folgen kom-

mentiert abschlieRend Jyrki Hilpeld (mit Blick auf die Situation in Finnland):
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,,Die Universitit ist Teil der Wirtschaft, vor allem zur Qualifikation von Ar-
beitskréften (Examina), aber auch zur Innovation marktgangiger Produkte
und Technologien verpflichtet. Dies bedeutet, dass ihr Erfolg an dem unmit-
telbaren Nutzen gemessen wird, und das heif3t, dass nur noch ,niitzliche‘ Din-
ge betrieben werden diirfen, ,nutzlose‘ dagegen aufgegeben werden miissen.
Die Profitcenter der einen Universitat konkurrieren mit denen der anderen.
Sie sollen ,Profile‘ ausbilden, d.h. sich fiir Lehre und Forschung ,Marktl{-
cken® suchen, in denen sie erfolgreich agieren konnen. (...) Ein kurzsichtiges
Nutzlichkeitsstreben gestaltet sowohl die Forschungspolitik als auch den
Lehrplan. Als Folge davon geraten die Grundlagen und Grundbestande der
Disziplinen aus dem Blick und der Unterricht wird oberflachlich. Ein Fach,
das vom unmittelbaren praktischen Nutzen determiniert wird, kann Theorie
nicht mehr im alten griechischen Sinne betreiben. Der an die Leine der Pro-
duktentwicklung gelegten Wissenschaft fehlt die Distanz, die nétig ist, um die
Trends der Gesellschaft kritisieren zu konnen.«3%

Beispiel 3: Schulbildung in Zeiten von ,,PISA“

Auch offentliche, allgemeinbildende Schulen bleiben von der Okonomisierung un-
ter neoliberalen Vorzeichen nicht verschont, entsprechend ist auch die Diskussion um
die Lehrinhalte und —methoden an allgemeinbildenden Schulen in zunehmendem Malie
einem 6konomistischen Tunnelblick unterworfen. Nicht nur der Trend hin zur Privat-
schule fir die Kinder aus begltertem Hause ist Ausdruck und zugleich Mit-Ursache
dieses Prozesses. Der verstarkte und beschleunigte Bedeutungswandel der Institution
Schule, von einer Bildungsanstalt hin zur Aus-Bildungsanstalt mit der Funktion eines
Zulieferersystems fir die Wirtschaft (was sie naturlich immer schon war, aber eben
nicht mit dieser Dominanz und Deutlichkeit) kommt insbesondere in der Debatte um die
beriihmt-beriichtigte ,,PISA-Studie” zum Vorschein, die dem bundesdeutschen Schul-
wesen ein verheerendes Zeugnis ausgestellt hat - insbesondere den unteren Schulfor-
men. Der kritische Erziehungswissenschaftler Freerk Huisken (Uni Bremen) hat in sei-
nem Buch ,Der PISA-Schock und seine Bewadltigung. Wieviel Dummbheit
braucht/vertrigt die Republik?* auf grandiose Art und Weise die Verlogenheit der ein-
hergehende padagogischen und gesellschaftspolitischen Debatte aufgedeckt, in der es in
Wirklichkeit nicht um die Verbesserung der Qualitat der Personlichkeitshildung geht,
sondern in erster Linie wieder einmal um den Nutzen des/der einzelnen fiir den nationa-
len Wirtschaftsstandort. Im folgenden werden einige der Kernaussagen Huiskens im
Original wiedergegeben, da dergleichen kaum pragnanter und besser gesagt werden
kann.

Zunéchst aber zur Erinnerung: Als im Jahr 2002 die PISA-Studie (,,Programme for

International Student Assessment®), ein Leistungsvergleich von Schilern der Sekundar-

131



stufe 1l (Klassen 8-9) in den Bereichen Mathematik und Lesen in den L&ndern der
OECD (,,0Organization for economic and culturel development* — eine Interessensorga-
nisation der hochst entwickelten Industriestaaten der Welt) vertffentlicht wurde, war
das Entsetzen und Wehklagen in Deutschland grof3: Ausgerechnet das ,,Land der Dich-
ter und Denker belegte unter 32 beteiligten Landern nur die Pldtze 21 und 22. Noch
schlimmer (wenngleich deutlich weniger skandalisiert als das schlechte Abschneiden
selbst): Deutschland war das Schlusslicht hinsichtlich der Chancengleichheit von Kin-
dern aus unteren sozialen Schichten. Anders gesagt: Nirgendwo sonst (im Rahmen der
untersuchten Lénder) bedingt die soziale Herkunft die individuellen Bildungschancen —
bzw. Chancenlosigkeiten - (gemessen am erreichten Abschluss) so stark wie hierzulan-
de. Nirgendwo sonst ist also die Chancengleichheit zu Beginn der Bildungslaufbahn so
gering ausgepragt wie in Deutschland — am geringsten Gbrigens in Bayern.**® Nebenbei
bemerkt ist Chancengleichheit - egal ob vor oder wéhrend der Schul- und Ausbildungs-
phase - in Klassen- bzw. Schichtengesellschaften ohnehin ein frommer Wunsch, wie
etwa in den Untersuchungen Pierre Bourdieus (1930 — 2002) immer wieder gezeigt
wurde: In Schichtengesellschaften reproduzieren sich soziale Ungleichheiten aufgrund
der herkunftsbedingt unterschiedlichen Ausstattungen nicht nur mit 6knomischem Kapi-
tal, also Geld und Vermdégen (bspw. um eine Ausbildung zu finanzieren), sondern auch
mit ,,sozialem* und ,kulturellem* Kapital. Gemeint sind damit bspw. Beziehungen
(,,Vitamin B*) und hilfreiche Kontakte zu einflussreichen Personenkreisen (,,konntest
du nicht fiir meinen Sohn ...7%, ,Ich konnte dir da jemanden empfehlen...“); aber auch
Sprachstile (der sog. ,,Soziolekt”, also die Spracheinfirbung aufgrund sozialer Her-
kunft), Umgangsformen und Verhaltensweisen (der individuelle ,,Habitus*), die die Zu-
gehorigkeit zu einer bestimmten Schicht offen legen, zahlen hierzu.>*°

Das Hauptmotiv hinter dem allgemeinen Erschrecken, das die PISA-Studie insbe-
sondere seitens Politik und Wirtschaft verursachte, war aber nicht allein die Tatsache,
dass es diese Gesellschaft fertigt bringt, knapp ein Viertel ihres Nachwuchses ,,als
,funktionale Analphabeten‘ aus der Schule zu entlassen®, sondern vielmehr, dass es um
die Zukunft dieses Staates wohl ziemlich schlecht bestellt sein muss, denn Bildung, so
Freerk Huisken, gilt nach der herrschenden Auffassung in erster Linie

,»ein Wachstumsfaktor, eine Ressource fiir den Standort, ist Humankapital,
mit dem ,wir’ unsere Rohstoffknappheit substituieren miissen und kénnen
(...) Die Sorge wéhrend der Debatte lautete also nicht: Wie ist es um die geis-
tige Verfassung junger Menschen hierzulande bestellt? Das allererste Sorge-
Objekt hieB ,Deutschland. Nicht die Bildung, die hierzulande der Jugend
verpasst wurde, stand fur sich auf dem Prufstein, sondern allein die Auswir-
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kungen dieser Bildung aufs nationale Ansehen und auf die Konkurrenzfahig-

keit der nationalen Okonomie wurden besorgt registriert (...) Der Befund lau-

tet jetzt umstandslos, dass es der hierzulande ausgebildete Nachwuchs an

okonomischer Niitzlichkeit fiir die Nation fehlen lasst.«*'

Jugendliche spielen aus dieser Sicht nur noch die Rolle des (potenziellen) Wachs-
tumsfaktors, der personifizierten Wissensquelle fir den globalen Wettstreit der Wirt-
schaftsstandorte. Schulen verkommen dementsprechend zu bloRen Dienstleistungsbe-
trieben am Kapitalismus, weshalb Huisken zufolge das hiesige Bildungssystem — aller
Kritik zum Trotz — in Wirklichkeit hochgradig funktional ist! Es wird ndmlich seiner
gesellschaftspolitischen Hauptfunktion, der Vorsortierung des Nachwuchses nach Nitz-
lichkeits- und Leistungskategorien, vollauf gerecht — und zwar in gréRerem Umfang als
etwa ,,PISA-Sieger Finnland, wo die Schiiler weitaus weniger friih, weniger konse-
quent und nicht derart irreversibel vorselektiert werden wie in der Bundesrepublik
Deutschland. Der vermeintliche Nachteil, dass hierzulande bereits nach der vierten
Klasse eine spater kaum noch riickgangig zu machende Weichenstellung hinsichtlich
des weiteren Bildungsverlaufs vollzogen wird — wohingegen in Finnland oder auch
Schweden bis Ende der Sekundarstufe Il noch gemeinsam unterrichtet und erst dann
nach Leistungs- und Befahigungskriterien auf verschiedene Leistungsstufen verteilt
wird (Ubrigens in Schweden bis zur 8. Klasse ganz ohne Schulnoten im herkémmlichen
Sinnel!!) — sei im Rahmen einer vom Markt regierten Gesellschaft tatsachlich namlich
ein Vorteil. Anders gesagt: Nicht trotz, sondern wegen der friihen, konsequenten und
spater kaum noch riickgangig zu machenden Selektion ist das deutsche Bildungssystem
uberaus funktional und erfllt so seine Bestimmung:

,,Die vermeintlichen Sieger wie etwa Finnland oder Kanada sind die eigentli-

chen Verlierer, insofern sie Finanzmittel und Ausbildungszeit fur einen Out-

put verschwenden, der von der Nachfrage so gar nicht honoriert wird. Wir

sind die Gewinner des Vergleichs, insofern wir es am effektivsten geschafft

haben, die geistigen Interessen von Jugendlichen auf das MaR zurtickzufah-

ren, das dem Kriterium zukinftiger Brauchbarkeit in unserer Gesellschaft

entspricht.>*

Dem Gerede von der Verschwendung offentlicher Gelder angesichts der dirftigen
PISA-Ergebnisse liege denn, so Huisken, auch nichts anderes zugrunde als das sattsam
bekannte bildungsékonomische Kosten-Nutzen-Denken, das die Ausbildungszeit immer
nur als VVorab-Investitionen betrachtet, die sich erst im Berufsleben endlich bezahlt ma-
chen:

,unter ,unndtiger Verschwendung von Lebenszeit® versteht (ein deutscher
PISA-Experte im Zeitungsinterview, B.L.) wenn Jugendliche langer im Bil-
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dungswesen verbleiben, als es fiir das Job-Niveau notig ist, das er fir sie er-
mittelt hat. (...) Je kirzer und effektiver die Ausbildung, desto geringer die
Kosten pro Ausgebildetem und desto langer die Zeit, in der Ausgebildete als
Ressource gesellschaftlich zur Verfligung steht; wobei diese Bildungsékono-
men die Dauer der Verfugbarkeit der Absolventen durchaus nicht mit deren
Verfiigung iiber einen gesicherten Arbeitsplatz verwechseln (...) ,Uberschu-
lung®, also eine iiberméfBige Verabreichung von Bildung, die sich nicht kapi-

talistisch verwerten l&sst, gilt schliellich als glatte Verschwendung von Geld

und Zeit, als unproduktive, mit unnétigem Lernen vergeudete Lebenszeit* 3!

Das allgemeine Klagen tber die zum Teil haarstrdubenden Wissensliicken und feh-
lenden Kenntnisse beziiglich grundlegender Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben und
Rechnen scheint Huisken weitestgehend verlogen, denn tatséchlich bedarf der Arbeits-
markt eben nur einer gewissen, begrenzten Menge gut oder gar best-qualifizierter Ar-
beitskréfte (und sogar davon gibt es heute bereits offensichtlich zuviel, wie die hohe
Akademiker-Arbeitslosigkeit bzw. deren weitverbreitete Unterbeschaftigung zeigt — mit
Ausnahme [jungerer] Ingenieure, Informatiker und diversen Naturwissenschaftlern, de-
ren Fahigkeiten und Wissen sich ganz unmittelbar in Fertigungsprozesse und Produkte
des globalen High-Tech-Marktes umsetzen lassen). In Wirklichkeit namlich fordert der
Markt eine sich nicht nur aus Hauptschilern und Schulabbrechern rekrutierende

»Masse an Arbeitskriften, die allein fiir ganz einfache Arbeiten vorgesehen
sind. (...) Gerade in ihrer Dummheit haben sich diese Schulabsolventen als
funktional erwiesen und weiterhin zu erweisen. ,Funktioneller Analphabetis-
mus* ist ein Begriff, der diesen Sachverhalt tatsdchlich trifft. (...) Zum einen
braucht man (...) zur Verrichtung stupider korperlicher Arbeit keine umfang-
liche geistige Ausbildung. (...) Zum anderen ist die Dummheit funktional,
weil deren Trager schon mit 15 oder 16 Jahren dem Arbeitsmarkt unver-
braucht zur Verfiigung stehen. Bei ihnen ist keine Lebenszeit ,verschwendet*
worden. (...) Unser Bildungswesen macht sich um den Nachweis verdient,
dass im Kapitalismus gerade auch fehlende Bildung zu den Wachstumsfakto-
ren gehort. >

Freerk Huisken verweist in dem Zusammenhang auf ein Beispiel aus dem PISA-
Siegerland Finnland, dessen bedeutendster Konzern, der Mobiltelefon-Produzent Nokia,
,mit dem finnischen Schulsystem gar nicht zufrieden ist, weil die meisten Arbeitskréfte
gemessen an den Arbeitsplatzanforderungen viel zu lange in der Schule ,iiberqualifi-
ziert® sind und zu hohe Anspriiche stellen."*™® Entsprechend, so Huisken, ist das Weh-
klagen Uber die selektive Funktionsweise des deutschen Bildungssystems deshalb auch
nicht wirklich einer unzureichenden Bereitstellung geeigneten ,,Nachschubs® fiir die
Bedarfe der Wirtschaft geschuldet, sondern vielmehr der Angst vor sozialen Verwer-

fungen, die den Rahmen des kontrollierbaren sprengen kénnten:
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,,und nur das bereitet den Bildungsverantwortlichen Kopfschmerzen. Wenn
namlich Ausschluss von weiterfuhrender Bildung und Ausschluss vom Ar-
beitsmarkt zusammentreffen — und zwar bei in- oder ausléandischen Jugendli-
chen, deren soziale Herkunft daraus zwangslaufig ein wenig erfreuliches
,Schicksal® macht - , dann konnte glatt fir die Gesellschaft ein Ordnungs-
problem entstehen.«*!®

Hinter der weitgehend verlogenen PISA-Debatte steht fur Huisken zu schlechter
letzt ein neues, dem humanistischen Bildungsideal entgegenlaufendes Bildungs-
Leitbild: ,,Die Ideologie vom mindigen Birger, der selbstbewusst sein Leben in die
Hand nimmt und es zu eigenem Nutz (...) organisiert, ist out. In ist das Bild vom funkti-
onsfahigen Birger, der alle Anforderungen der Marktwirtschaft zur Zufriedenheit der
Standortverwalter (...) meistert“. >’ Im tbrigen gilt fur die Kommerzialisierung des
Schulbetriebs das selbe wie auch fiir den Hochschulbereich: Wenn heute mehr Autono-
mie fur einzelne Schulen und mehr Befugnisse fur deren Rektoren (auf Kosten des Leh-
rerkollegiums) gefordert werden, steht dahinter letztlich die neoliberale Zielsetzung ei-
ner verscharften Konkurrenz zwischen den einzelnen Schulen um die besten Schiler
und Lehrer (gemessen an den jeweiligen Kriterien erwiinschter Funktionstlichtigkeit)
sowie auch um Sponsoren- und Fordergelder, etwa seitens betuchter Eltern. Wenn, wie
in Nordrheinwestfalen beschlossen und in anderen Bundesléandern geplant, Eltern bei
der Wahl der fiir ihren Nachwuchs geeigneten Schule vollig frei gestellt sind, darf sich
niemand wundern, wenn es in zu einer noch weit starkeren sozialen Segregation auch
der offentlichen Schulen kommt, also zur Trennung in gut ausgestattete und beleumun-
dete Schulen fur die Mittel- und Oberschicht einerseits und Verwahranstalten mit
schlechter Ausstattung und geringer qualifizierten Lehrkraften fir die sozial Schwachen
und aus dem System gefallenen andererseits. Natirlich sind allgemeinbildende Schulen
in dieser Rundum-Konkurrenz dann ebenso wie Unis gezwungen, ihr jeweiliges Profil
zu scharfen und mittels positiver Statistikwerte hohe Platze im ortlichen sowie regiona-
len Schul-Ranking zu ergattern. Eine Folge ist dann, neben einer allgemeinen Ausrich-
tung des Schulbetriebs an 6konomistischen Kriterien und einer entsprechenden Verhal-
tensregulation der Schiiler, bspw. auch die Tendenz zum ,,Teaching-to-the-test”, also
eine Form der Beschulung, die den Lehrstoff und die Lehrpraxis weitgehend auf Test-
vorbereitung reduziert.*'®

Ein weiteres Ergebnis der Okonomisierung des Schulsystems ist der allgemein zu
beobachtende Trend zur Verkirzung der Schul- bzw. Giberhaupt der Ausbildungszeit. Er

wird damit begrindet, dass die durchschnittliche Ausbildungsdauer in Deutschland ver-
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glichen mit konkurrierenden Standorten zu hoch sei und die Schilerinnen und Schiler
entsprechend friher in das Berufsleben bzw. in das Hochschulsystem entlassen werden
miissten. Und das, obwohl ,,die Welt* vorgeblich doch immer komplizierter wird, sich
das ,,Weltwissen* rasant vermehrt und sich doch {iberhaupt an allen Ecken und enden
Defizite auch in musisch-kreativen und korperlich-motorischen Bereichen und nicht zu-
letzt im Sozialverhalten diagnostizieren lassen, weshalb die Gesamtschulzeit doch ei-
gentlich verlangert werden misste! Es sei denn, man glaubt wirklich, dies alles allein
auf Basis ,,formalen® Lernens (s.0.) bewéltigen zu kénnen — mit allen Folgen flr ein
dann fehlendes materielles Weltwissen und entsprechend verkiimmerter Allgemeinbil-
dung. Zudem ist ganz grundsétzlich zu fragen, welchen Wettbewerbsvorteil (abgesehen
von Etatiiberlegungen) durchschnittlich etwas jungere Absolventen dem jeweiligen
Standort tatsachlich bringen sollen oder ob in der Realitdt — zynisch gesprochen — die
Schiler/Absolventen eben nicht einfach friher in die Arbeitslosigkeit entlassen wer-
den...

Konsequenzen der Schul-/Ausbildungszeitverkiirzung sind jedenfalls steigenden
Leistungsverdichtung (denn der Lehrstoff wird ja nicht wirklich um einen ganzen Jah-
resinhalt gekurzt) und eine qualitative Ausdiinnung der Unterrichtsinhalte, etwa um ak-
tuelle Themen oder Belange, die das soziale Klima der Klasse/des Kurses betreffen:
Letztlich flihrt eine verstérkte Verschrankung der Lebenswelten Schule/Hochschule mit
der Arbeits-/Berufswelt dazu, dass erstere endgiiltig ihres Charakters als eines ,,Schon-
raums® verlustig gehen und vielmehr vermehrt als Stitte des Kampfes um knappe
Chancen und Ressourcen der hoch krisenhaften Wettbewerbsgesellschaft wahrgenom-
men werden. Mit allen psychosozialen Folgen wie Stress und Versagensangsten, Kon-
kurrenzgebaren statt Kooperation, bis hin zu Mobbing und dergleichen mehr.

Dietrich Hoffmann benennt abschlieBend noch einmal die Folgen neoliberaler Ver-
gesellschaftung fiir das Thema Bildung, speziell unter Gesichtspunkten sozialer (Un-
)Gerechtigkeit:

,,Das neoliberale Denken hat sich — nicht zuletzt wegen des Fehlens einer an-
deren ,globalen‘ Weltanschauung, vor allem aber wohl wegen des Auf-
schwungs eines inzwischen nicht mehr durch die weltpolitischen Gegensatze
behinderten ,weltunspannenden‘ Kapitalismus — durchgesetzt. (...) Die Folge
ist bzw. wird eine Kommerzialisierung der Bildung sein, die zu erheblichen
Verwerfungen dessen fiihrt, was man mit einer schiefen Metapher die ,Bil-
dungslandschaft® nennt. Privatschulen, private Aus- und Weiterbildungsein-
richtungen (...) werden weiter entstehen. Die entsprechenden Institutionen
werden nicht aus Menschenfreundlichkeit gegriindet, sondern, um damit Ein-
flul} auszutiben und Geld zu verdienen. Die entsprechenden Angebote mussen
mithin bezahlt — und kénnen nur von denen nachgefragt werden, die sich ihre
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Ausbildung oder Weiterbildung etwas kosten lassen (konnen). Damit wird ei-
ne Restauration besonderer Art eingeleitet: Eliten bilden Eliten aus, so wie bis
zur Einfiihrung von Schulgeldfreiheit und der Abschaffung der Vorlesungs-
gebiihren in Deutschland war, wobei ,Elite‘ heute nicht mehr standisch oder
funktionalistisch, sondern 6konomisch verstanden werden muf3 (...). Man

kann auch sagen, dal3 Besitz und Bildung wieder die Verbindung eingehen,

die am Anfang der Entwicklung vorhanden war*.**?

8. Mehr Licht! Was Bildung heute sein musste und sein kénnte

Soviel zur Zeitdiagnose. Das Bildungswesen wird, solange sich kein gesellschaftli-
cher Widerstand dagegen formiert, einer umfassenden Okonomisierung unterworfen,
wie praktisch alle anderen Lebensbereiche auch. Bedeutet dieser Prozess im allgemei-
nen ohnehin schon eine Zumutung, eine Beschrankung des Mensch-Seins und eine Re-
duzierung persénlicher Entfaltungsspielraume, so stellt die Okonomisierung der Bil-
dung im speziellen einen ganz besonderen, nicht hinnehmbaren Skandal dar:

Bildung ist ndmlich, so Luise Gubitzer, ,,weder ein Gegenstand wie ein Schuh

noch eine reine Computer unterstiitzte Dienstleistung. Sie ist eine kommuni-

kative, beidseitige Tatigkeit mit enormer Komplexitat, bei der es um Inhalte,

aber auch um Sozialisation, um Personlichkeit und Wirde der Studierenden

und Lehrenden geht. Wie misst man dabei Output, Erfolg, wie Misserfolg?

Das sind aber die Bewertungsmafstdbe der Okonomisierung gemaR dem

Denken der gewinnmaximierenden Wirtschaft.«*?°

Bildung bezeichnet aber wie gesehen etwas viel umfassenderes: Sie soll den Men-
schen ja gerade dazu beféhigen, aus der Sphére bloRer Nutzenorientierung herauszutre-
ten und es ihm ermdglichen, das eigene Leben an Prinzipien auszurichten, die reinen
Nutzenerwéagungen (ibergeordnet sind!®?! Entscheidend ist somit die (Selbst-
)Erkenntnis, ,,dass Bildung mehr als nur Mittel zum Zweck der Erh6hung der eigenen

« 322 vielmehr ist sie,

Wettbewerbsfahigkeit auf einem umkdmpften Arbeitsmarkt ist
vom Anspruch her, die selbstzweckhafte Selbsterméchtigung der aufgeklart-mindigen,
emanzipierten Person.

Ist Bildung womdglich dadurch ,,zu retten, dass man sie einfach von dkonomi-
schen Inhalten entkoppelt? Selbstverstandlich nicht! Zundchst verhindert dies natirlich
nicht die Okonomisierung von Bildung selbst und zudem wohnt wirtschaftlichen The-
men und Gegebenheiten ein so aulRerordentlich hoher gesellschaftlichen Stellenwert in-
ne, dass sich eine als zeitgemal} verstehende Bildung gerade auch mit 6konomischen

Fragestellungen und Zusammenhéngen beschaftigen muss! Bildung als allseitige Bil-
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dung hat sich — wie bereits betont wurde - letztlich allen wesentlichen Bereichen
menschlicher Kultur zu widmen. Entscheidend ist dabei aber stets die Einsicht, dass
Bildung den nur je aktuellen Horizont ihrer jeweiligen Themengegenstdnde bei weit
(ibersteigt und, um ihrem Anspruch gerecht zu werden, auch tbersteigen muss. 32

Gerald Faschingeder hebt letztlich die Essenz des Bildungsbegriffs, die den Absich-
ten einer Okonomisierung von Bildung diametral entgegenlauft, nochmals deutlich her-
Vor:

,Gegenwaértig wird Bildung auf Ausbildung, auf 6konomisch verwertbare
Bildung reduziert. Gegen diese Instrumentalisierung von Bildung (...) gilt es
Bildung verwertungsfrei zu denken. Gute Bildung ist demnach Bildung um
der Bildung willen, anstelle einer Bildung um der Herrschaft willen. Bildung
als solche ist immer befreiend, kann nicht anders als emanzipierend sein, wird
immer Strukturen und die Stellung des Menschen in Strukturen reflektieren.
Sie kann damit nicht anders, als auch Klassenstrukturen bzw. hierarchische
Beziehungen zwischen verschiedenen gesellschaftlichen Gruppen zu reflek-
tieren und zu Kritisieren. Damit wohnt Bildung an sich ein egalitarer Grund-
gedanke inne.«*?*

Bildung hat sich demzufolge heute zwingend auch in Form einer theoretisch durch-
drungenen und praktisch gelebten Kapitalismuskritik zu duBern! Auf der Suche nach
Alternativen und Gegenstrategien zur galoppierenden Okonomisierung und ,,Verdingli-
chung® der Bildung setzt Faschingeder dabei ganz auf eine spezifisch menschliche Ei-

gentiimlichkeit, auf ein ganz bestimmtes, klassisches Humanvermégen: auf Bildung!:

,Vor der Verwandlung von Bildung in eine Ware schiitzt Bildung selbst,
schutzt der ihr innewohnende kritische Gehalt. Der Bildungsbegriff selbst
bleibt ein wirksames Instrument, um bildungspolitische Zielsetzungen auf
den Menschen selbst zurtick zu beziehen. Die Idee des Menschen, des Huma-
nen, ist jener utopische Entwurf, der Lernen zu einem befreienden Projekt
macht. Im Ubrigen wird im padagogischen Bildungsbegriff, auch so wie er in
Anknupfung an die klassische Tradition der deutschsprachigen Erziehungs-
philosophie fortgeschrieben wurde, ,die Erinnerung daran bewahrt, dass der
Mensch dem Menschen nicht voll verfligbar ist, nicht einmal sich selbst, <32

Max Horkheimer, neben T.W. Adorno und Herbert Marcuse der bedeutendste Ver-
treter der Frankfurter Schule fiir Sozialforschung, hat in einer beriihmten Rede®* im
Jahr 1952, kurz nach seiner Rickkehr aus dem US-amerikanischen Exil, ausgefihrt,
welch zutiefst gesellschaftskritische Funktion Bildung im allgemeinen, universitére Bil-
dung im speziellen, im Grunde aber, so die Uberzeugung des Autors dieses Buches, alle
Bildungseinrichtungen (in leicht unterschiedlicher Gewichtung) gerade heute wahrzu-
nehmen hatten. Eine der allerwichtigsten Aufgaben ist hierbei nach wie vor die ,,Erzie-

hung zum Geiste®, die ihrer Bestimmung nach ,,dem inhumanen Betrieb der Massenge-
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sellschaft genau entgegengesetzt™ ist. Sie, die Geistesbildung, muss sich vielmehr ,,mit
aller Macht dagegen wehren, zu dessen Vorhalle zu werden®. Blindes Mitlaufertum und
unreflektierte Zustimmung schaffen ,,die totalitire Masse® nebst ihrer demagogischen
Fiihrer, ,,noch ehe der totalitdre Staat da ist™. (...) Gegen diese Entwicklung gibt es kein
Mittel als die Erkenntnis.“ Studierende miissen sich, so Horkheimer, zu ,,denkenden, ak-
tiven Menschen, die der Welt, wie sie ist, Widerstand leisten* bilden konnen. ,,Im
Wunsch nach Bildung (...) steckt eben dieser Wille, seiner selbst méachtig zu werden,
nicht abhéngig zu sein von blinden Mé&chten, von scheinhaften Vorstellungen, Gberhol-
ten Begriffen, abgetanen Ansichten und Einbildungen® Studentinnen und Studenten sol-
len sich zudem nicht stur ,,dem Willen zum personlichen Fortkommen* hingeben, wie
es heute meist den Anschein hat, sondern sich vielmehr auch dem Ganzen, dem ,,ernst-
haften Kampf gegen das, was in der Welt unrichtig ist* zuwenden. Mehr denn je ist ,,die
Zukunft einer freien Welt darauf gestellt, (...) daB (genligend Menschen, B.L.) mit Zi-
vilcourage und Widerstandskraft, mit innerer Unabhangigkeit entstehen die (...) — in der
Welt des Gegengeistes — geistige Menschen sind.“**’ Forderungen, die, wie gesagt, fiir

alle Ebenen und Felder des Bildungssystems gelten!

Herausforderungen der Gegenwart und Zukunft als Gegenstand der Bil-

dung

Es wurde bereits wiederholtermaRen betont, dass das, was Bildung an Wissensin-
halten und Verhaltensweisen konkret beinhaltet, nicht fiir alle Zeiten festgeschrieben ist,
sondern immer wieder aufs Neue erdrtert und bestimmt werden muss — im Gegensatz zu
den allgemeinen Merkmalsdimensionen und Zielsetzungen von Bildung, wie etwa
Mindigkeit, Emanzipation und Reflexivitét, die zweifellos Uberzeitliche Glltigkeit be-
anspruchen durfen. Was ist in diesem Sinne heute, zu Beginn des 21. Jh., unter beson-
ders bildungsméchtigen Wissensbestanden zu fassen? Lassen sich gar Aussagen darlber
treffen, zu welchen Schwerpunktfragen und -themen — wie gesagt: lber die zeitlosen
Inhaltsdimensionen hinaus — eine Bildung der Zukunft Antworten zu liefern hatte? Na-
tarlich wei kein Mensch, wie die Zukunft beschaffen sein wird — dennoch lassen sich
aber zumindest bestimmte Entwicklungen der Gegenwart in die mittelbare Zukunft fort-
zeichnen (,,extrapolieren®), immer jedoch zwangsldufig nur mit der demiitigen Gewiss-

'66

heit: , Erstens kommt es anders und zweitens als man denkt

Zukunft der Arbeit
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Dennoch ist klar, dass eine Bildung, die den Anforderungen der zukinftigen Ge-
sellschaft gerecht zu werden sucht, insbesondere auch Antworten auf die gewaltigen
Umbruche der Arbeitswelt bieten muss, wie sie sich bereits heute vollziehen und zu-
kiinftig noch beschleunigen werden. Die entscheidende Entwicklung besteht dabei in
einer starken Verknappung des Faktors Erwerbsarbeit (d.h. bezahlter, marktvermittelter
Arbeit) aufgrund umfassender Automatisierung und Rationalisierung sowohl im Pro-
duktions- als auch im Dienstleistungsbereich.?®® Die Bedeutung der damit verkniipften
gesellschaftlichen Umwaélzungen beleuchtet Gerhart Neuner ausfihrlich, speziell mit
Blick auf deren Auswirkungen fir eine mogliche Bildung der Zukunft:

,,Die bayerisch-sachsische Zukunftskommission (...) war zu dem Resultat ge-
kommen, kiinftig wirden in den entwickelten Industrielandern hdchstens 40
Prozent der Menschen benétigt, um die erforderlichen Giter und Dienstleis-
tungen herzustellen. (...) Die traditionelle Arbeitswelt gehe unwiderruflich ih-
rem Ende entgegen, und sie produziere eine ,Redundant population®, wie be-
reits David Ricardo, der Begrunder der klassischen Nationalokonomie, vo-
rausgesagt hatte. Dem hatte Karl Marx widersprochen, der konstatierte, die
,industrielle Reservearmee® wiirde mit dem jeweiligen Aufwirtszyklus der
Kapitalakkumulation erneut absorbiert werden. (...) Wenn nur knapp die Half-
te der Menschen oder noch weniger fiir produktive Arbeit und Dienstleistun-
gen gebraucht werden, was macht man mit den uberflissig Gewordenen? Sol-
len diese Uberzihligen (...) fir freiwillige Blrgerarbeit gewonnen werden (...)
? Erziehungswissenschaftler entwickeln neuerdings im Blick auf diese bereits
als Realitat akzeptierte Situation ein Konzept von Allgemeinbildung, das nicht
auf Normalarbeitsverhéltnisse und Beruf, sondern auf den Bildungsidealis-
mus orientiert (...): Kultivierung von Geselligkeit, Freundschaft, intellektuel-
lem Austausch, proportionierlich-harmonische Entwicklung der Krafte sowie
das romantische Konzept der Entfaltung der Seelenkrifte. <%

Wenn die klassische Erwerbs-, d.h. Lohnarbeit knapp wird, gibt es zunéchst die Al-
ternative, den Weg zurtick in die Feudalgesellschaft — bzw. in eine zeitgeméale Variante
derselben - zu nehmen: gering qualifizierte und entlohnte personennahe Dienstleistun-
gen, die von vergleichsweise wenigen Gutverdienern, Reichen und Superreichen in An-
spruch genommen werden einerseits, eine Heerschar von untereinander konkurrierenden
und sich gegenseitig unterbietenden Dienstboten, Zutrdgern, Putzkréaften etc. anderer-
seits (Stichwort ,,Ich-AG*). Letztere nehmen ersteren viele Unannehmlichkeiten des
Alltags wie Einkaufen, Auto putzen, Rasenméhen, Wasche waschen etc. ab und verrich-
tet damit Arbeiten, die grof3teils weit unter dem bereits erreichten zivilisatorischen Ni-
veau des technisch machbaren zuriickbleiben (Schuhe putzen bspw. kdnnte ebensogut
ein Automat ausreichend gut erledigen — bzw. koénnte es genauso gut selbst erledigt
werden, aller Arbeitsteilung zum Trotz). Wenn dieser Weg in die Dienstbotengesell-
schaft (wobei diese Dienstboten i.d.R. stets mehrere Jobs zum Leben brauchen) nicht

140



begangen wird (obwohl die Entwicklung seit langem in diese Richtung weist), bedarf es
— ganz entgegen der neoliberalen Ideologie - zum einen der Umverteilung von Arbeit
(bspw. durch Arbeitszeitverkiirzung, Sabbatjahre, Weiterbildungen, langere Ausbil-

dungszeiten und auch durch ein frilheres Renteneintrittsalter®*

). Zum anderen sind neue
Beschaftigungs- und Betétigungsfelder erforderlich, um die Teilhabe aller am arbeitstei-
lig erwirtschafteten gesellschaftlichen Reichtum zu gewahrleisten. Unverzichtbar ist da-
bei jedoch, den Begriff der Arbeit weitaus umfassender zu begreifen und hierunter etwa
auch Formen der Eigenarbeit zu fassen, die gegenwartig noch mehr oder weniger als
Privatangelegenheit und Freizeitvergniigen betrachtet werden, obwohl ihnen eine ge-
sellschaftliche Relevanz zukommt, die ungleich hoher ist als etwa die des Vertriebs von
Handyklingeltdnen: In erster Linie sind hier natirlich die Erziehung von Kindern anzu-
fihren oder auch die Pflege von Alten, Kranken oder Menschen mit Behinderung (ein
Mensch ist bekanntlich nicht per se behindert, er wird vielmehr von den gesellschaftli-
chen Gegebenheiten behindert!). Insbesondere ist der Arbeitsbegriff aber auf Formen
des ehrenamtlichen, gemeinniitzigen Engagements auszudehnen und nicht zuletzt auch
auf sinnstiftende Formen der Eigenarbeit, etwa in den Bereichen Sport, Soziales, Kultur
und natdrlich insbesondere Bildung. Die Auslibung solcher Aktivitaten und Tatigkeiten,
die den Horizont géangiger Lohnarbeit weit Ubersteigen, bedarf dringend der Honorie-
rung im Sinne sozialer Leistungen und finanzieller Transfers (Stichworte sind hierbei
,Birgergeld“ und ,,bedingungsloses Grundeinkommen*). Diese haben sich aus der ge-
samtgesellschaftlichen Wertschépfung zu speisen, sind also in erster Linie durch Steu-
ern zu finanzieren, sie kdnnten aber ergénzend auch indirekt, bspw. in Form kostenloser
oder tariflich stark reduzierter 6ffentlicher Dienstleistungen in den Bereichen Bildung,

Kultur, Soziales, Wohnen, Verkehr usw., ausgezahlt werden.

Fur einen erweiterten Arbeitsbegriff!

Wichtig ist im Zusammenhang der Diskussion um eine humane Gesellschaft der
Zukunft also ein umfassender Perspektivenwechsel hinsichtlich des herkémmlichen
Verstandnisses von Arbeit. Diese umfasst ndmlich wie betont viel mehr als nur entgol-
tene Tétigkeiten, sprich herkdmmliche Lohnarbeit. Es ist tiberaus bemerkenswert, dass
diese fur die meisten Menschen immer noch als Synonym fur Arbeit schlechthin gilt,
wie die gangige Kennenlernfrage ,,Und was machst Du so?* belegt: Hierbei zielt das In-
teresse ja nicht auf sinnvolle Tatigkeiten und Aktivitaten, welche der/die einzelne im

Lauf der Zeit verrichtet, sondern auf die jeweilige Erwerbsarbeit (so vorhanden) und
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damit auch auf den hiermit verbundenen sozialen Status. Die fur die Zukunft einer Ge-
sellschaft wichtigste und verantwortungsvollste Téatigkeit indes, das Erziehen von Kin-
dern namlich, fallt im alltagssprachlichen Verstdndnis meist gar nicht unter den Ar-
beitsbegriff, ebenso wenig etwa die Pflege Angehoriger oder Gberhaupt Hausarbeit. Da-
bei ist es gerade das weite Feld der Eigenarbeit, der individuell wie zwischenmenschlich
und gesellschaftlich sinnstiftenden Téatigkeiten, in denen Menschen ihre Individualitét
tendenziell am umfassendsten einbringen und ausleben kénnen, zumindest sind die so-
zialen, technischen und wirtschaftlichen Funktionszwange der berwiegend herrschaft-
lich organisierten und strukturierten Erwerbsarbeit hierbei weniger stark ausgepragt,
bestenfalls fehlen sie sogar. Soziale, kulturelle, wissenschaftliche und politische Aktivi-
taten zdhlen hierzu — ganz im Sinne eines aktiven Lebens, einer Vita aktiva, wie sie
Hanna Arendt zum Ideal erhob -, aber auch sportive Tatigkeiten und natlrlich insbe-
sondere das Familien- und auch Beziehungsleben. Nicht zuletzt stellt der Erwerb selbst-
zweckhafter Allgemeinbildung eine Tatigkeit dar, die ebenso als Arbeit (eben als Bil-
dungsarbeit) anzusehen ist, schliel3lich ist sie oft mit Anstrengungen verbunden, die Zeit
und Kraft erfordern. Ihr Ertrag kommt nicht nur dem oder der einzelnen zugute, sondern
dient letztlich der ganzen Gesellschaft und zwar ganz im Sinne Wilhelm von Hum-
boldts, der Bildung als ,,Menschwerdung des Menschen* und damit als Menschenpflicht
begreift (s.0.), schlieBlich sollte es das vitale Interesse jedes mundigen Menschen sein,
sich unter anderen mindigen Menschen zu bewegen. Emanzipierte Menschen leben
eben nicht, um bloRR im kapitalistischen Sinne zu arbeiten, d.h. um als Anbieter und
Verkaufer ihrer Arbeitskraft aufzutreten und dann womadglich (und leider nur allzu oft)
stupide und personlichkeitsreduzierende Tatigkeiten zu verrichten. Vielmehr arbeiten
sie (oder sollten dies tun), um erfillt zu leben, d.h. um ihre vielseitigen Interessen, Ta-
lente und Neigungen, ihre Individualitat auszuleben (und das eben nicht nur in womog-
lich noch mit Konsum ausgefullten Nischen der erwerbsarbeitsfreien Zeit), was auch die
Forderung gesellschaftlicher Wohlfahrt als férderliche Rahmenbedingungen umfasst
(ganz so, wie von Herbert Marcuse in seinem Klassiker ,,Der eindimensionale Mensch*
beschrieben).

Gerade in Zeiten, in denen die Entwicklung der Automatisierungs- und Datenverar-
beitungstechnik mit Siebenmeilenstiefeln voranschreitet und die klassische Lohnarbeit
deshalb langfristig vom heutigen Krisenmodell mit Massenerwerbslosigkeit und preké-
ren, ungesicherten Beschaftigungsverhaltnissen, zum regelrechten Auslaufmodell zu

werden scheint, verstarken sich gesellschaftspolitische Debatten, wie eine Zukunft jen-
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seits gangiger Erwerbsarbeitszwange denkbar wére. Forderungen nach massiver Ver-
kiirzung und Umverteilung der restlichen Erwerbsarbeit (z.B. durch sog. ,,Sabbatjahre*,
also regelméRige langere Auszeiten vom Erwerbsleben mit Wiedereinstiegsgarantie,
wie es sie in Norwegen und Schweden fur weite Teile der Erwerbsbevélkerung, hierzu-
lande jedoch nur bei wenigen privilegierten Berufsgruppen gibt) treffen dabei auf VVor-
schldge, auf Grundlage eines erweiterten Arbeitsbegriffs auch solche Tatigkeiten anzu-
erkennen und entsprechend materiell zu honorieren (etwa durch das diskutierte Grund-
einkommen bzw. Birgergeld oder zumindest in Form einer Anrechnung auf die Renten-
und Gesundheitsbeitrage) die jenseits der Marktokonomie gesellschaftlichen Nutzen
und Sinn stiften. Die Rede ist wie gesagt von Aktivitaten in den Bereichen Erziehung,
Pflege, ehrenamtliches, soziales und kulturelles Engagement und nicht zuletzt natrlich
auch Bildung. Zu finanzieren ist dergleichen durch Abschopfungen des gesellschaftli-
chen Reichtums, denn letzterer wachst, dem Produktivitatsfortschritt sei Dank, ja wei-
terhin gewaltig. Nur dass zu seiner Anh&ufung eben tendenziell immer weniger Men-
schen in Form von Gehalts- und Honorarempféangern bendétigt werden und dass dieser
nicht in soziale, kulturelle und gesellschaftliche Prosperitat umverteilt wird, sondern in
erster Linie nur das exorbitante Vermogen vergleichsweise weniger Reicher und Super-
reicher mehrt. 3

Alles in allem bietet eine Erweiterung des Arbeitsbegriffs bei einem langfristig zu-
gleich sinkenden Stellenwert géngiger Lohnarbeit die Mdglichkeit, individuelle zeitli-
che Freirdume zu erdffnen und mit kreativen (Eigen-)Téatigkeiten auszufillen — womit
nicht zuletzt auch in zunehmendem MaRe Zeit fur Prozesse selbstzweckhafter Bildung
gewonnen ware. Die inhaltliche Neubestimmung des Arbeitsbegriffs, die Adelung viel-
faltiger Formen gesellschaftlicher Tatigkeiten im Sinne ihrer materiellen Honorierung,
bote zudem die Chance, die in Industriegesellschaften weitgehend vollzogene Entgren-
zung von Arbeit und Leben wieder ein gutes Stiick weit zu revidieren — und das eben
nicht in der heutigen Form der Individualisierung und Flexibilisierung der Arbeitswelt
mit einer oft ungewollten Durchdringung von Job und Privatem, sondern vielmehr als
Deklarierung schopferischer Tatigkeiten zum Malistab eines sinnstiftenden Lebens.
Letztlich bedeutet Umverteilung von (Lohn-)Arbeit auch einen Angebotsriickgang der
Ware Arbeitskraft (bei ohnehin sukzessive sinkender Nachfrage nach marktférmig be-
zahlter menschlicher Arbeit) und erhéht damit die Option sowohl auf eine Humanisie-

rung der Arbeitsverhaltnisse selbst als auch auf die Erhéhung der Lebensqualitét, wird
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diese heute doch in erheblichem MaRe durch soziale Zukunftsangste (Arbeitslosigkeit,

sozialer Abstieg, Armut) gemindert.

., Epochaltypische Schliisselprobleme *

Welche weiteren Inhalte missten heute wie auch zukinftig im Sinne einer zeitge-
méRen Bildung zwingend reflektiert sowie hinsichtlich ihrer Ursachen und Wirkungen,
verstarkenden oder mildernden Kontexten durchdacht werden? Wolfgang Klafki hat be-
reits in den 80er Jahren im Rahmen seciner Bildungstheorie der ,,epochaltypischen
Schliisselprobleme (welche wiederum den Kern seiner hier bereits gewiirdigten All-
gemeinbildungskonzeption bildet, s.0.) Antworten auf die Frage gefunden, um welche
Themengebiete eine zeitgemalie Bildung zu kreisen hat: In erster Linie nd&mlich um die-
jenigen Sachverhalte und Umsténde, von denen das Wohlergehen des einzelnen Men-
schen, insbesondere aber auch das Uberleben der Menschheit selbst abhéangt! Als epo-
chaltypische Schliisselprobleme bezeichnet Klafki somit die in der gegenwartigen Welt
erkennbaren und fur die Zukunft voraussehbaren elementaren Herausforderungen, von
deren Bewaltigung bzw. Nichtbewaltigung die Lebensqualitat, ja sogar die Existenz
sowohl des einzelnen Menschen als auch der gesamten Menschheit abhéngt. An konkre-
ten, zeitgemaRen Schliisselproblemen fiihrt Klafki etwa die Okologiethematik, Fragen
der Friedenssicherung und Probleme zwischenmenschlicher Art an, zudem und nicht
zuletzt auch gesellschaftliche Probleme, die in sozialer Ungleichheit griinden. 32

Klafkis Uberlegungen haben die Situation der 80er und frilhen 90er Jahre zur
Grundlage. Im Rahmen einer aktuellen ,,Zeitdiagnostik* sind — leider und zweifellos! -
samtliche angesprochenen Problemkreise auch weiterhin zu benennen, wobei die Oko-
logiethematik noch um das Phanomen der Klimaerwarmung zu ergénzen ist. Auch die
6kologischen und insbesondere sozialethischen Herausforderungen der Gentechnologie
(Klonen, Gendiagnostik, Genfood etc.) stehen relativ neu auf der Agenda und sind
zwingend anzufiihren. Eher unspektakuldr anmutend, aber von héchstem Bedrohungs-
potential fur die Idee individueller Freiheit, sind die ausufernden Uberwachungstechni-
ken und —praktiken und der damit verbundene Verlust ,informationeller Selbstbe-
stimmtheit* (speziell natiirlich in Zeiten medial noch verstirkter Terrorangst). Nicht zu-
letzt stellt auch die ,,Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen®, also das Nebeneinander un-
terschiedlicher 6konomischer, sozialer und kultureller Entwicklungsstufen und
zugehoriger Wertmuster eine globale Krisenerschienung dar, wie sie sich etwa in Form

eines militanten Islamismus duf3ert. Hierbei sind es in weit Uberwiegender Weise junge
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Minner (,,angry young man), die sich aufgrund fehlender Arbeitsplidtze und entspre-
chend mangelnder sozialer Teilhabemdglichkeiten (geschweige denn Aufstiegschancen)
als tberflissig empfinden, die weltweit in besonderer Weise als Destruktivkraft in Er-
scheinung treten.®* Die Nicht-Befriedigung des grundlegenden menschlichen Bediirf-
nisses nach Anerkennung und Achtung, die unzureichend gemachte grundnotwendige
Erfahrung, nutzlich, gebraucht und beliebt zu sein, das fehlende Wissen, wichtiges Mit-
glied einer sinnstiftenden Gesellschaft zu sein, l&sst sich — bei allen grundsatzlichen
Verschiedenheiten der Phdnomene — als Erklarungsmuster flr so unterschiedliche Er-
scheinungen wie islamistische Selbstmordattentater, jugendlicher Rechtsradikalismus,
Amoklaufe und motivlose Gewaltverherrlichungen heranziehen.

Von allen angefiihrten Problemlagen ist in erster Linie somit jedoch die Herausfor-
derung des globalen, neoliberal-aggressiven Kapitalismus der Gegenwart in den Mittel-
punkt der Aufmerksamkeit zu riicken, weil in ihm alle zuvor angefuhrten Schlissel-
probleme mehr oder weniger stark griinden.®** Bildung, der reflexive Selbst- und Welt-
bezug der mundig-emanzipierten Personlichkeit, hat sich heutzutage so l&sst es sich
letztlich auf den Punkt bringen, zwingend auch fundierter Kapitalismuskritik zu wid-

men, schon allein um ihres Fortbestandes willen!

ANMERKUNGEN
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! Eingehendere Abhandlungen zu Geschichte und Theorie des Bildungsbegriffs finden sich in
der einschlégigen Fachliteratur. Exemplarisch angefihrt, weil fiir dieses Buch herangezogen,
jedoch ohne den Anspruch einer auch nur ansatzweisen Vollstdndigkeit, seien etwa Bernhard
2001, Dorpinghaus/Poenitsch/Wigger 2006, Fuhrmann 1999 u. 2002, von Hentig 1996, Koch
1999a; Menze 1970; Ders. 1995; Pleines 1978; Schwenk 1996; Vierhaus 1979 oder auch
Weber 1999, wo sich wiederum Verweise auf weitere grundlegende, Uberblicksartige Darstel-
lungen finden (siehe Lit.verzeichnis).

2 Einige Zitate von Hochschullehrern belegen dies deutlich: ,,Der Begrift der Bildung ist nur
im deutschen Sprachraum zu finden“ (Kron 1996, 70). Fiir Clemens Menze (1970, 158) steht
fest, da3 Bildung ,,in keiner anderen Sprache auflerhalb der deutschen Tradition ein Aquiva-
lent hat und deshalb in der internationalen Diskussion immer umschrieben werden muf3*“. Und
auch fir Bernhard Schwenk (1996, 209) ist Bildung ,,nicht in andere Sprachen tibersetzbar,
stellt also eine deutsche Sonderentwicklung dar. Rudolf Vierhaus (1979, 547) betont im
selben Sinne: ,,In der Tat gibt es bis heute nur wenige Begriffe, die zugleich so haufig ge-
braucht, so unterschiedlich gemeint und in ihrer Bedeutungssteigerung so spezifisch deutsch
sind wie ‘Bildung’*. Lutz Koch (1999a, 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 adaquate Entsprechung hat (...), scheint er nur von
begrenzter Verwendbarkeit zu sein und (...) ein spezifisch ,deutsches Deutungsmuster® (...)
anzuzeigen (siehe hierzu auch Schwenk 1996, 208-213; Nicolin 1978, 215).

3 Menze 1970, S. 181

* Weber 1999, 383f.

> Menze 1995, 350

® Nicolin 1978, 213f.

" Die Internet-Enzyklopédie ,,Wikipedia“ definiert: ,,Emanzipation (lat. emancipare: einen
Sklaven oder erwachsenen Sohn aus dem mancipium — das ist die feierliche Eigentumserwer-
bung durch Handauflegen — in die Eigenstandigkeit entlassen). Im 17./18. Jahrhundert erfolg-
te eine Bedeutungsverschiebung: Aus dem Akt des Gewahrens von Selbstandigkeit wurde
eine Aktion gesellschaftlicher und insbesondere politischer Selbstbefreiung; Ziel jedes eman-
zipatorischen Bestrebens ist ein Zugewinn an Freiheit bzw. Gleichheit durch Kritik an diskri-
minierenden und unterdriickenden, herrschaftlichen Strukturen.*

® Kaiser/Kaiser 1996, 64

¥ Menze 1995, 356

% Menze 1970, 157

1 Menze 1970, 158

12 Kaiser/Kaiser 1996, 65

'3 Weber 1999, 405

4 Faschingeder, Leubolt, Lichtblau, Prausmiiller, Schimmerl, Striedinger 2005, 18

> Weber 1999, 405

16 Um die Bandbreite der unterschiedlichen Bedeutungsgehalte und Konnotationen von Bil-
dung im Lauf der Zeiten lediglich anzudeuten, sei darauf verwiesen, dass der Begriff zur Zeit
seiner Entstehung in der deutschen Mystik des 14. Jahrhunderts zunichst ,,die Aktualisierung
der Ebenbildlichkeit Gottes in der ganzen Person® (Kron 1996, 70) bezeichnete. Dieses in
erster Linie theologische Verstandnis von Bildung erfuhr dann aber im Verlauf der Aufkla-
rung und des Neuhumanismus (18. Jahrhundert ) eine entscheidende Wendung (siehe ebd.,
701t.). Friedrich Kron (ebd., 70) fasst diesen Bedeutungswandel kompakt zusammen: ,,.Der
Bezug des Menschen zu Gott wird um den Bezug des Menschen zur Welt erweitert. Hier
erfahrt Bildung den Sinngehalt der kritischen und emanzipatorischen Distanz, d.h. der Auto-
nomie des Menschen gegeniber der Heteronomie der Welt. Bildung gewinnt dabei die Bedeu-
tung der Aktualisierung der eigenen Kréfte in der Gestaltung der kulturellen und sozialen
Welt*“ (zur Etymologie [Wortstammkunde] und Geschichte des Bildungsbegriffs siehe auch
Koch 1999a, 78f.).

7 zur Systematik des Bildungsbegriffs und seinen unterschiedlichen Konnotationen siehe
etwa Pleines 1978.
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8 A. Ulfig: Lexikon der philosophischen Grundbegriffe, KoIn 2004, 64

19 Mertens 1998, 124

20 Mertens 1989a, 184f.

?! Menze 1970, 180

?2 Markert 1998, 6

23 Kant nach H.-M. Elzer 1970, 595

24 Faschingeder, Leubolt, Lichtblau, Prausmiiller, Schimmerl, Striedinger 2005, 10

% Nicolin 1978, 215

26 Faschingeder 2005, 217

* Mertens 1989a, 185

%8 Faschingeder 2005, 206

2° Ein Gesichtspunkt, der besonders auch im Kontext einer humandkologisch orientierten

Eéda_%%gik von zentraler Bedeutung ist (siehe den letzten Teil dieses Kapitels zum Bildungs-
egriff).

%0 Sjehe Kaiser/Kaiser 1996, 69

31 Faschingeder 2005, 217

32 R. Eisler: Kant-Lexikon, Hildesheim, New York 1972, 267-273

%% Siehe hierzu insbesondere die umfassenden Ausfiihrungen des Theologen Hans Kiing zum

sog. ,,Projekt Weltethos*: dem Bemiihen, die Unterschiede zwischen den Weltreligionen

zugunsten ihres gemeinsamen ethischen Nenners zuriickzudréngen.

3% Zit. nach Sperling 2004, 217

% Adorno 1982, 358

%6 Marx-Engels-Werke (MEW) 1:385

3 Zum Stellenwert der leiblich-asthetischen Dimension von Bildung siehe -

selbstverstandlich!- Schillers ,,Asthetische Briefe®, aber beispielsweise auch Mollenhauer

1987 und 1990 (siehe Lit.verzeichnis).

%8 Kaiser/Kaiser 1996, 70

% Kaiser/Kaiser 1996, 69

O Mertens 1989a, 185

“! Blankertz 1963, 93

*2 Faschingeder 2005, 204

“* Weber 1999, 389

** Siehe Koch 1999a, 80

* Jedoch gilt diese Apotheose (Vergéttlichung) der Bildung nicht fiir die zweckgebundene

spezielle, berufliche Bildung, wie der Bildungswissenschaftler Lutz Koch (1999a, 80) betont:

,In dieser Absolutsetzung der Bildung zum hdchsten Daseinszweck erreicht der Gegensatz

zur Standes- und Berufsbildungsidee der Aufkldrung ihr Extrem®.

*® In der Menschenrechtsdeklaration der Vereinten Nationen vom 10. Dezember 1948 heift es

im Aurtikel 26:

,»(1) Jeder Mensch hat das Recht auf Bildung. Der Unterricht muss wenigstens in den Elemen-

tar- und Grundschulen unentgeltlich sein. Der Elementarunterricht ist obligatorisch. Fachli-

cher und beruflicher Unterricht sollen allgemein zuganglich sein; die hoheren Studien sollen

allen nach MaRgabe ihrer F&higkeiten und Leistungen in gleicher Weise offen stehen.(2) Die

Ausbildung soll die volle Entfaltung der menschlichen Personlichkeit und die Starkung der

Achtung der Menschenrechte und Grundfreiheiten zum Ziele haben. Sie soll Verstandnis,

Duldsamkeit und Freundschaft zwischen allen Nationen und allen rassischen oder religidsen

Gruppen fordern und die Téatigkeit der Vereinten Nationen zur Aufrechterhaltung des Friedens

begiinstigen.

*" Die von Humboldt geforderte allgemeine Menschenbildung ist dabei nicht einfach gleich-

zusetzen mit der spater sogenannten Allgemeinbildung ,,im Sinne eines mehr oder weniger
umfassenden Kenntnisbestandes, sondern (meint, B.L.) eben die Starkung und Erhéhung der
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menschlichen Krafte® (Koch 1999a, 80). Allgemein bezieht sich dann auf den Umstand, dass
jene Krafte jedem Menschen qua Menschsein zu eigen sind.

* In Zeiten strukturell bedingter Massenerwerbslosigkeit bleibt dies natiirlich meist nicht
mehr als ein frommer Wunsch! Dabei lassen sich die Hauptursachen fiir den Mangel an
Lohnarbeit klar benennen: eine historisch so noch nie dagewesene, durch technische Entwick-
lungen und effizientere Formen der Organisation von Arbeit bedingte steigende Produktivitat,
die wiederum Rationalisierungsschiibe verursacht, die durch die Hochkonkurrenz des liberali-
sierten globalen Marktes noch verscharft werden. Nicht zuletzt bedingt zudem die massenhaf-
te Auslagerung von Jobs in Billiglohnlander eine steigende Arbeitslosenquote trotz z.T. hoher
Unternehmensgewinne und weiterhin wachsender Wirtschaftsleistung. Der paradoxe Um-
stand, dass dieser Prozess einer schrittweisen Verdrangung menschlicher Arbeit durch Tech-
nik langfristig eigentlich etwas hochst erfreuliches ermdglicht, ndamlich eine mehr oder weni-
ger umfassende Befreiung von den Zwangen der Arbeitsgesellschaft sowie eine darauf grin-
dende inhaltliche Neubestimmung von Arbeit sowie und nicht zuletzt mehr Zeit und Raum flr
selbstzweckhafte Bildung, wird an anderer Stelle noch ausfihrlich erdrtert (Kapitel 7 und 8).
49 Zu Humboldts Bildungsverstandnis siehe etwa Blankertz 1963, 23; Kaiser/Kaiser 1996, 65;
Koch 1999a, 80; Ruhloff 1996, 24; Schwenk 1996, 217; Vierhaus 1979, 520

>0 Kaiser/Kaiser 1996, 65

*! Weber 1999, 389

>2 Neuner 2001, 54f.

>3 Blankertz 1963, 95

>* Kaiser/Kaiser 1996, 73

>> Weber 1999, 407

*® Kron 1996, 73

°" Siehe Menze 1970, 162

*8 Kron 1996, 73

> Wolfgang Klafki selbst definiert: ,,Bildung ist kategoriale Bildung in dem Doppelsinn, daB
sich dem Menschen seine Wirklichkeit ‘kategorial’ erschlossen hat und dal} eben damit er
selbst - dank der selbstvollzogenen ‘kategorialen’ Einsichten, Erfahrungen, Erlebnisse - flr
diese Wirklichkeit erschlossen worden ist*. Klafki 1978, 76.

Bei Friedrich Kron (1996, 73) findet sich folgende Definition kategorialer Bildung: ,,Katego-
riale Bildung bedeutet grundlegende Bildung, insofern sich in diesem Prozel3 grundlegende
Formen und Inhalte der Erkenntnis bzw. des Verstehens im wahrsten Sinn des Wortes ‘her-
ausbilden’. Kategorial ist diese Bildung desweiteren, wenn und weil sie Kategorien im Men-
schen erzeugt, mit deren Hilfe der Mensch sich selbst und die Welt sowie sein Verhaltnis zu
sich selbst und der Welt interpretieren und damit auch ein begriindetes Handeln entwickeln
kann®.

% Weber 1999, 407

81 \Weber 1999, 408. Kritisiert wird Klafkis Theorie kategorialer Bildung von Clemens Menze
(1970, 162f.) ihres hohen Abstraktionsgrades und des dadurch bedingten formalen Charakters
wegen. Sie entziehe sich einer empirischen Uberprifung, vernachléssige die Geschichtlichkeit
von Bildung und fordere zudem Missverstandnisse durch das Fehlen klar definierter Allge-
meinbegriffe. Dartiber hinaus bemangelt Menze eine zu starke didaktische Akzentuierung
dieser Bildungstheorie, ,,die eine Verengung des Bildungsbegriffs auf ein ‘Ergriffensein’, ein
‘Erleben’, auf ein aus existentieller Erfahrung Entspringendes zur Folge hat und die das geis-
tige Werden des Menschen bedingenden Faktoren - gesellschaftliche Verhéltnisse, Lebenser-
fahrung, Anpassung, Gewohnung, Brauchtum, Gesetzgebung, Tradition, die vielféltigen
Sozialisationsprozesse Uberhaupt - zu wenig beriicksichtigt™. Nicht zuletzt stellte sich die
nicht beantwortete Frage nach der Umsetzung gewonnener Erkenntnisse und Erlebnisse in
richtiges Handeln.

°2 Siehe Klafki 1993, 98

% Siehe Kron 1996, 73

64 LLankes 1999, 359, eigene Hervorhebung

% Siehe Klafki 1993, 98

148



% Kron 1996, 74

%7 Auch Erich Weber (1999; 409, 91) fordert: ,,Bildung muf} heute als ‘Allgemeinbildung’
(oder ‘allgemeine Bildung’) verstanden werden®, wobei Allgemeinbildung wiederum als
,,Bildung im Medium des allgemein Bedeutsamen‘ begriffen werden sollte®.

®8 Zu allen drei Dimensionen siehe Klafki 1990, 94f.; Ders. 1991, 53f., ausfiihrlich 52-72;
Ders. 1993, 98f.; siehe auch Weber 1999, 409f.

% Siehe Klafki 1990, 93f.; Ders. 1991, 19f., 40, 52; Ders. 1993, 98; siehe hierzu auch Weber
1999, 400.

0 Zwar bezieht sich Wolfgang Klafki hinsichtlich der didaktisch-methodischen Prinzipien
seiner Allgemeinbildungstheorie in erster Linie auf die Gegebenheiten und Bedingungen des
Schulunterrichts, doch kénnen seine entscheidenden Uberlegungen und Préamissen plausib-
lerweise auch dartber hinaus padagogische Giltigkeit beanspruchen.

Klafki betont in seiner Bildungstheorie die Entfaltung formaler Fahigkeiten, die auf andere
Lernsituationen ubertrag- und anwendbar, d.h. generalisierbar sind. Unter den Bedingungen
moderner Industriegesellschaften bedarf es an entsprechenden Fahigkeiten dabei insbesondere
der Kritikfahigkeit, die auch eine Selbstkritik umfasst, zudem der Argumentationsfahigkeit,
der Féhigkeit zur Empathie und der Kooperationsfahigkeit. Nicht zuletzt geht es auch um die
Fahigkeit vernetzten Denkens. In didaktisch-methodischer Hinsicht vertritt Klafki dabei v.a.
das Selbsttatigkeitsprinzip und das Individualisierungsprinzip, zudem empfiehlt er ein exemp-
larisches, methodenorientiertes und handlungsorientiertes Lernen (siene Klafki 1990, 98f.;
Ders. 1991, 63; Ders. 1993, 101f.; siehe auch Weber 1999, 412f.)

"' Kron 1996, 73

"2 Ballauf 1978, 139

"> Mertens 1998, 126 u. 128

" Kluge 1999, S. 236

™ Stahl 2004, 6

’® Dieckmann 1996, 404

" Walrafen 1971, 395

’® Siehe Stahl 2004, 5

’® Gegeniiber dem Tier, so erlautert Mertens (1998, 59) in Anlehnung an die Anthropologie
Helmuth Plessners (1892-1985), "weist die Positionsform menschlichen Seins ein entschei-
dendes Novum auf: die in der zentristischen Positionsform des Tieres bereits angelegte Rick-
beziglichkeit des biologischen Systems gelangt beim Menschen zum Durchbruch, und zwar
im Modus durchgreifender Reflexivitat (...) Sein Leben aus der Mitte wird nochmals in Be-
ziehung zu ihm gesetzt, das Zentrum seiner Positionalitat geht zu sich selbst auf Distanz.
Damit wird freilich die zentrische Positionsform nicht negiert, vielmehr gewinnt sie ,volle
Reflexivitat' und wird so zu einer neuen Lebensform organisiert”. Siehe hierzu ausfihrlich
Mertens 1998, 55-62

% Sjehe Kluge 1999, 208

81 Novak 2004, 12

82 Dehnbostel/Meyer-Menk 2004, 8

8 Faschingeder, Leubolt, Lichtblau, Prausmiiller, Schimmerl, Striedinger 2005, 14f,

8 Faschingeder 2005, 219

8 Aus einer Vielzahl einschlagiger Publikationen zum Thema reflexions- und lernforderliche
Organisationsstrukturen seien hier lediglich exemplarisch angefihrt: Lang/Amelingmeyer
1996, Meyer-Dohm/Schneider 1991, Friedrich/Raffelt 1998, Isaacs/Senge 1992, Hennemann
1999, Kluge 1999, Lederer 2005, Sattelberger 1991, Schon 1983.

8 Zu den Begriffen ,,Arbeitsnomade* und ,,Arbeitskraftunternehmer* sowie den dahinterste-
henden gesellschaftlichen Entwicklungen siehe Sennett 1998 u. 2005; Moldaschl/Sauer 2000;
Pongratz/Vol3 1998 u. 2000

87 Leubolt/Lichtblau/Nentwich-Bouchal 2005, 192

8 Eng verwandt mit dem Identitatsbegriff sind im psychologischen Zusammenhang Begriff-
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lichkeiten wie Selbstkonzept, Selbstbild, Selbstverstandnis, Selbsteinschéatzung und Selbst-
wertgeflhl (siehe Weber 1999, 69f.)

%9 Siehe Weber 1999, 67

% Hurrelmann 1998, 171 u. 169

%1 Mertens 1998, 13f.

% Primare Sozialisation basiert auf den friihkindlichen Lebenserfahrungen und Einfliissen,
wird also in allererster Linie durch die Eltern bestimmt. Die Sekundérsozialisation beginnt
dann im Kinder- und Jugendalter, und umfasst etwa Schule, Medien sowie die Gleichaltrigen-
gruppe. Als Einstiegsliteratur zum Thema Sozialisation lassen sich bspw. Hurrelmann 1998
sowie Oerter/Montada 1995 empfehlen.

% Zur weiteren Vertiefung der Identitatsthematik siehe zum Beispiel Luckmann 1979; Mer-
tens 1998, 21-36; Hurrelmann 1998, 158-178; Oerter/Dreher 1995, 346-360

% Siehe Weber 1999, 70

% Die Literatur zu besagtem Zusammenhang fiillt ganze Biicherregale. Angefiihrt seien hier
lediglich die Arbeiten der Sozialisations- und Gewaltforscher Klaus Hurrelmann und insbe-
sondere Wilhelm Heitmeyer sowie des Kriminologen Christian Pfeiffer (siehe Literaturver-
zeichnis).

% Die psychosozialen Verheerungen der dauerhaften Erfahrung, gesellschaftlich nicht ge-
braucht und damit auBerhalb der Gemeinschaft zu stehen, hat Michael Obermaier (2005)
eingehender untersucht. Dort findet sich auch umfassende Literatur zum Thema Arbeitslo-
sigkeit und ihren psychosozialen Folgen (siehe Lit.verzeichnis).

" Kommunikation umfasst dabei natirlich mehr als nur verbale, also bewusste sprachliche
Kommunikation, ganz im Sinne des beriihmten Statements des Kommunikationsforschers
Paul Watzlawick : ,,Man kann nicht nicht kommunizieren!* (siche z.B. Watzlawick 1997).

% Luckmann 1979, 299

% Sie ist deshalb, abstrakt gesprochen, ,,der Vollzug der Selbstwerdung des Individuums in
der Durchdringung von Selbst und Welt“. Menze 1970, 162; zur kommunikativen und gesell-
schaftlichen Dimension des Selbst siehe bspw. auch Schaller 1978, 208-212.

190 Sjehe Weber 1999, 71

1% Mead 1968, 177

192 Mead 1968, 180

193 Mead 1968, 181

104 Mertens 1998, 18

1% Hierzu der Uni-Padagoge Gerhard Mertens (1998, 17f.): ,,Individuen kénnen so voneinan-
der lernen, sich zu beeinflussen und gemeinsam in kulturellen Bedeutungswelten zu leben.
Zunéchst und vor allem jedoch ist es ihnen in diesem interaktiven Kontext erst moglich, in
sich eine Identitdt, ein Selbst auszubilden und sich als ein solches auch zu begreifen®.

1% Siehe Mead 1968, 216-221, 258ff.; Mertens 1998, 17

1 Mead 1968, 243

1% Alle Zitate Mertens 1998, 17f.

199 In der Tradition Meads interpretiert Lothar Krappmann die Ich-Identitét als ein stets neu
auszubalancierendes Gleichgewicht zwischen der sozialen und personlichen Identitat (analog
zu Meads Me and I). Identitat steht dabei nicht etwa fir ein starres, individuell entworfenes
Selbstbild, sondern vielmehr fir eine stets neue Verbindung zwischen den erlebten Interaktio-
nen des Individuums und seinen je aktuellen Erwartungen und Bedirfnissen. Krappmann
thematisiert Identitat dabei insbesondere unter den Bedingungen einer individualisierten und
hochgradig ausdifferenzierten postmodernen Gesellschaft, die das Individuum mit vielféltigen
und teilweise widersprichlichen Normen und Rollenerwartungen konfrontiert und deren
jeweilige Integration in ein stimmiges Selbst entsprechend erschwert (siehe Krappmann 1988,
9). Gerhard Mertens (1998, 19f.) betont aber auch die hiermit verbundenen individuellen
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Herausforderungen und Chancen: ,,Gelingt es (...), divergierende Erwartungen und Interpre-
tationen stellungnehmend mit der eigenen biographischen Organisation zu integrieren, dann
wird auf diese Weise Identitdt erweitert, entfaltet, je neu stabilisiert. Mertens (ebd., 20)
betont zudem: ,,Entsprechend miifite man auch in der heutigen, differenzierten Gesellschaft
die Konzeption von Identitétsbildung erheblich dynamisieren, indem man die Vorstellung von
einer verfestigten, scharf konturierten, widerspruchsfreien ‘autonomen Identitit’ ablost zu-
gunsten der Konzeption einer ‘mutuellen Identitdt’ (...), die auch vermeintliche Unvereinbar-
keiten in sich aufnimmt, sie dialektisch aufarbeitet und als Widerspriiche auf einer héheren
Komplexitatsstufe aufgehoben sein 1a3t*.

119 Um die eigene Identitat zu entwickeln, muss das Individuum somit nach Mead (1968, 197)
auch den jeweiligen gesellschaftlichen Kontext erfassen: ,,Dieses Hereinholen der weitge-
spannten Tatigkeit des jeweiligen gesellschaftlichen Ganzen oder der organisierten Gesell-
schaft in den Erfahrungsbereich eines jeden in dieses Ganze eingeschalteten oder eingeschlos-
senen Individuums ist die entscheidende Basis (...) fur die volle Entwicklung der Identitat des
Einzelnen: nur insoweit er die Haltungen der organisierten gesellschaftlichen Gruppe, zu der
er gehort, gegenuber der organisierten, auf Zusammenarbeit beruhenden gesellschaftlichen
Tatigkeiten, mit denen sich diese Gruppe befal3t, annimmt, kann er eine vollstandige Identitat
entwickeln und die, die er entwickelt hat, besitzen®.

111 Man konnte natiirlich immer schon einem oder mehreren Lohnarbeitsverhaltnissen nach-
gehen und dabei dennoch arm sein, wofiir sich mittlerweile der Begriff ,,working poor* ein-
gebirgert hat. In Zeiten sinkender Realléhne und zunehmender prekérer Beschaftigungsfor-
men mit unzureichenden sozialen Mindeststandards ist deren Zahl stark steigend (mehr dazu
in Kapitel 7).

12 Die heute aktueller denn je anmutenden Schriften der Herren Adorno, Horkheimer, Mar-
cuse & Co. hier alle aufzulisten, sprengt jeden Rahmen. Klassiker, quasi Blicher, die man als
kritischer, gebildeter Geist gelesen haben sollte (ohne hier einer mittlerweile beliebten Praxis
zu folgen, und aufzulisten, ,,was man gelesen haben muss*, um als gebildet gelten zu konnen)
sind sicherlich ,,Die Dialektik der Aufkldarung* (Adorno/Horkheimer) und ,,Der eindimensio-
nale Mensch® (Marcuse). Einen guten Uberblick fiir , Einsteiger bieten auch van Reijen
1984, Gmiinder 1985, Wiggershaus 1988 und Behrens 2002 (siehe Lit.verzeichnis).

113 Zur Bedeutung, die dem Faktor Erwerbsarbeit fiir die Selbstachtung und das psychische
Wohlergehen des/der einzelnen nach wie vor zukommt, sei abermals auf Michael Obermaiers
Untersuchung (2005) nebst der darin zu findenden Literaturangaben hingewiesen.

4 Mertens 1998, 126

115 Mertens 1998, 128. Gerhard Mertens betont, dass es sich bei der humanokologischen
»Ausrichtung“ um kein neues wissenschaftliches Paradigma handelt, da sie weder (iber eine in
sich geschlossene Theorie noch {iber eine zugehorige bestimmte Methode verfiigt: ,,Eher
handelt es sich um eine zwar heterogene, aber gleichwohl zunehmend einfluRreiche For-
schungsrichtung, innerhalb derer sich allmahlich auch ein padagogisch aussichtsreicher An-
satz formiert™ (Mertens 1998, 102).

118 BSkologie wird allgemein als ,,Bezichungsganzheit“ von Lebewesen und Umwelt verstan-
den, bezeichnet also ,,eine Betrachtungsweise, die sich mit den Wechselbeziehungen zwischen
lebenden Organismen und ihrer Umwelt befalit (Mertens 1998, 102f.). Es handelt sich dabei
um eine Perspektive, die sich auch speziell auf die Wechselwirkungen von Menschen mit
ihren jeweiligen Umwelten beziehen lasst (zur Wissenschaftsgeschichte des Begriffs siehe
Mertens 1998, 103-107).

" Mertens 1998, 109

1% Mertens 1998, 124

19 Sjehe Mertens 1998, 125
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120 Mertens 1998, 186. Ein solches Verstandnis von Bildung entspricht auch in starkem MaRe
demjenigen des namhaften und einflussreichen Paddagogen Wolfgang Klafki, der ebenfalls die
wechselseitige Beziehung zwischen Mensch und Welt betont. Mehr zu Klafki in den folgen-
den Kapiteln.

121 Mertens 1998, 127

122 Mertens 1998, 128

123 Mertens 1998, 128

124 Mertens 1998, 128

12> Sjehe Mertens 1998, 110

126 Bronfenbrenner 1981, 38

127 Die Bedeutung subjektiver Bediirfnisse wie das Streben nach Anerkennung und Selbstent-
faltung wird in Abraham Maslows berihmten Konzept der Bedurfnispyramide ausfuhrlich
gewdrdigt, siehe Maslow 1978

128 Bronfenbrenner 1981, 41f.

129 Bronfenbrenner 1981, 42

130 Der begriff ,,Postfordismus* bezeichnet die Nachfolgedra des ,,Fordismus®. In Anspielung
auf Henry Ford, der Anfang des 20. Jh. die FlieRbandfertigung in der Automobilindustrie
einflihrte, bezeichnet der Fordismus einen Typus von Industriegesellschaft, die auf der Mas-
senproduktion zumeist standardisierter Guter basiert und in der groRe Fabrikbelegschaften
den Hauptanteil der Arbeitnehmerschaft einer VVolkswirtschaft bilden. Der Postfordismus
hingegen basiert wegen der technologischen Umbriiche und Rationalisierungen (seit Mitte der
zweiten Halfte des 20. Jh.) eher auf hochflexibilisierten Einzelfertigungen und in zunehmen-
dem Male zudem auf Dienstleistungen. Charakteristisch fur diese Art von Gesellschaftstypo-
logie sind neben Massenarbeitslosigkeit auch individualisierte Beschaftigungsverhaltnisse
(etwa im Sinne der sprichwortlichen ,,Ich-Ags®) und sonstige Formen ,,prekdrer Tatigkeit.
(In diesem Zusammenhang erfreut sich der Begriff ,,Prekariat” als Bezeichnung fiir prekér
Beschaftigte ohne festen Arbeitsvertrag, Sozialversicherungsschutz und dauerhafte Planungs-
sicherheit, zunehmender Beliebtheit. Diese stets auf der Suche nach Jobs und Projekten be-
findlichen ,,Arbeitsnomaden‘ (Richard Sennett) sind dabei zugleich auch ,,Arbeitsmonaden®,
d.h. ohne feste Einbindung in Belegschaften und somit weitgehend isoliert von Kolleginnen,
mit denen sich gemeinsame Interessen zumindest potenziell organisieren lieRen, wie im Fall
der gewerkschaftlich eingebundenen Belegschaften des Fordismus.

31 Mertens 1998, 123

132 Mertens 1998, 123f.

133 Bronfenbrenner 1981, 124

134 Die Strategie der Vernetzung und Biindelung von Kraften mit dem Ziel, Einfluss auf ver-
meintlich Uberméchtige Instanzen zu nehmen, wird derzeit besonders in der globalisierungs-
kritischen Bewegung intensiv diskutiert und z.T. auch in die Tat umgesetzt. Ein wichtiger
Impulsgeber (dieses natiirlich immer schon mehr oder weniger bewusst verfolgten Ansatzes)
war hierbei das Buch ,,Empire von Antonio Negri und Michael Hardt, in dem die These
aufgestellt wird, dass die moderne Form kapitalistischer Herrschaft sich nicht so sehr in Form
einzelner Institutionen und Personen manifestiert, sondern vielmehr in den Képfen derjenigen
Menschen wurzelt, die die herrschende Logik, die vermeintliche Alternativlosigkeit der Ver-
hiltnisse, akzeptiert und verinnerlicht haben, die m.a.W. ,,selbstokonomisiert* sind. Gegen
diese auf zahllose Kopfe verteilte Herrschaftsform, das ,,Empire* (mit dem eben nicht ein
Imperium im klassischen Sinn, also in Form einer bestimmten Supermacht gemeint ist), be-
darf es des (durch moderne Informations- und Kommunikationstechniken wie v.a. dem Inter-
net ermdglichten) organisierten Zusammenschlusses unterschiedlicher Gruppen und Akteure,
die, wenn auch ggf. nur vorlibergehend, ein gemeinsames Ziel verfolgen, sich ansonsten aber
in Form und Inhalt auch stark unterscheiden kdénnen. Im gemeinsamen Vorgehen gegen An-
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wendungsformen der Gentechnik etwa konnten in diesem Sinne bspw. traditionelle kirchliche
Gruppen projektbezogen und zeitlich befristet auch mit linken Parteien kooperieren. Diese
globale selbstorganisierte Gegenbewegung zum alles durchdringenden ,,Empire* bezeichnen
Negri/Hardt als ,,Multitude* (siehe Lit.verzeichnis).
135 Mertens 1998, 124
1% Um sich einen Uberblick zu verschaffen, seien hier exemplarisch folgende (auch im
Lit.verzeichnis angefuhrten) Einfihrungs-/Grundlagenwerke angeftihrt:
- Blankertz, H.: Die Geschichte der Padagogik. Von der Aufklarung bis zur Gegenwart, Wetz-
lar 1982
- B6hm, W.: Worterbuch der Padagogik, 14., Gberarbeitete Auflage, Stuttgart 1994
- Brunner, O. / Conze, W. / Koselleck, R. (Hg.): Geschichtliche Grundbegriffe. Historisches
Lexikon zur politisch-sozialen Sprache in Deutschland. Bd. 1, A-D, Nachdruck, Stuttgart
1979
- Haller, H.-D. / Meyer, H. (Hg.): Enzyklopadie Erziehungswissenschaft. Handbuch und
Lexikon der Erziehung in 11 B&nden und einem Registerband. Bd.3: Ziele und Inhalte der
Erziehung und des Unterrichts, Stuttgart/Dresden 1995
- Kaiser, A. / Kaiser, R.: Studienbuch P&dagogik, 8., berarbeitete und erweiterte Auflage,
Berlin 1996
- Klafki, W.: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Zeitgemé&Re Allgemeinbildung
und kritisch-konstruktive Didaktik, 2., wesentlich erweiterte und Uberarbeitete Auflage,
Weinheim/Basel 1991
- Kron, F. W.: Grundwissen Padagogik, 6., verb. Auflage, Munchen/Basel 2001
- Kron, F. W.: Grundwissen Didaktik, 4., neu bearb. Auflage, Miinchen 2004
- Lenzen, D.: Theorien und Grundbegriffe der Erziehung und Bildung, Stuttgart 1983
- Lenzen, D. (Hg.): Padagogische Grundbegriffe, Band | und Il, 4. Auflage, Reinbek 1997
- Lenzen, D. / MOLLENHAUER, K. (Hg.): Enzyklopédie Erziehungswissenschhaft. Hand-
buch und Lexikon der Erziehung in 11 Banden und einem Registerband. Bd. 1: Theorien
und Grundbegriffe der Erziehung und Bildung, Stuttgart/Dresden 1995
- Pleines, J.-E. (Hg.): Bildungstheorien. Probleme und Positionen, Freiburg/Basel/Wien 1978
- Reinhold, G. / Pollak, G. / Heim, H. (Hg.): Paddagogik - Lexikon, Mlnchen/Wien/Oldenburg
1999
- Speck, J. / Wehle, G. (Hg.): Handbuch Padagogischer Grundbegriffe, Band I, Miinchen
1970
- Tippelt, R. (Hg.): Handbuch Erwachsenenbildung / Weiterbildung, 2., Gberarbeitete und
aktualisierte Auflage, Opladen 1999
- Weber, E.: Pddagogik. Eine Einfiihrung. Band I: Grundfragen und Grundbegriffe. Teil 3:
Padagogische Grundvorgéange und Zielvorstellungen - Erziehung und Gesellschaft / Politik,
8., vollig neu bearbeitete und stark erweiterte Auflage, Donauwérth 1999
37 ernen aus Sicht der Hirnforschung bildet ein weites Forschungsfeld. Als Einstieg in die
Uberaus faszinierende Thematik, die den eigenen geistigen Horizont erweitert und dement-
sprechend Bildungsmachtigkeit beanspruchen kann, seien hier lediglich exemplarisch Antonio
Damasio, Daniel Dennett, Detlef B. Linke und Oliver Sacks empfohlen (siehe
Lit.verzeichnis).
138 7u den Grundlagen der Lerntheorie siehe bspw. Zimbardo/Gerrig 1999, 206-233; Weber
1999, 36-52
139 Diese fiir die P4dagogik fundamentale Erkenntnis ist auch ein zentraler Gegenstand der
padagogischen Anthropologie, d.h. Menschenkunde. Siehe hierzu etwa Weber 1999; Mertens
1998 oder auch Zdarzil 1978.
19 Weber 1999, 36f.
"1 Siehe Borsi 1994, 125
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142 Senge 1996, 23f.

13 Weber 1999, 41

14 Siehe Borsi 1994, 127

%® Die Formel ,,Lernen mit Kopf, Herz und Hand* hat der Begriinder der Sozialpadagogik,
Johann-Heinrich Pestalozzi (1746-1827), gepragt und damit einen Meilenstein in der Ge-
schichte der Didaktik gesetzt.

1% Siehe Weber 1999, 39f.

147 Lang/Amelingmeyer 1996, 5

148 Siehe Weber 1999, 52-92 und Kapitel 4.

149 Wissen lasst sich in wissenschaftlicher Fachsprache mit Jérg Schiippel (1995, 194f.) in
allgemeiner Form wie folgt definieren:

»Wissen ist die deklarative und symbolische Reprisentation von Informationen im Sinne
subjektiver Kenntnisse tber die Realit4t und die damit zusammenhéngenden prozeduralen
Verarbeitungsmechanismen fir Informationen. Die Konstruktion einer individuellen bzw.
kollektiven Wissensbasis kann damit in eine Art ‘Oberflichen-Wissen’ und ‘Tiefen-Wissen’
differenziert werden. Wissen ist dabei zunéchst immateriell, grundsatzlich wahrheitsfahig, zu
jedem Zeitpunkt produzierbar und kopierbar, wobei das - positive wie negative - Wissens-
wachstum in der Regel von der vorhandenen Wissensbasis abhangig bleibt. Lernen und Wis-
sen stehen dabei in einer ahnlichen Beziehung wie allgemein ein Prozel} zu seinen Ausgangs-
bedingungen und dem resultierenden Ergebnis®.

10 Siehe Friedrich/Raffel 1998, 12

11 Zum gewaltigen Themenkomplex Wissenschafts- und Erkenntnistheorie sollen an dieser
Stelle beispielhaft nur drei Einstiegshilfen genannt werden: Bernulf Kanitscheider sowie
Thomas Kuhn (siehe Lit.verzeichnis)

152 Sjehe Schiippel 1995, 200

153 schmitz/Zucker 1999, 183, Hervorhebung im Original

>4 Siehe Lang/Amelingmeyer 1996, 9

155 | ang/Amelingmeyer 1996, 7

156 Sjehe Lang/Amelingmeyer 1996, 8

37 Siehe Schiippel 1995, 194-211

%8 Wie etwa auch den betriigerischen ,,Call-in-shows*, bei denen einem offenbar debilisierten
Publikum vorgegaukelt wird, niemand rufe augenblicklich an, um sich den Geldgewinn zu
sichern, da wohl niemand den gesuchten Begriff wiisste (,,Sonne, XXX und Sterne*). Dass in
Wirklichkeit gleichzeitig Tausende in der Warteschleife hangen bzw. vom Computer abge-
wiesen werden, dadurch das Schmierentheater finanzieren, wird natirlich verschwiegen. Die
Anrufkosten werden, wenn tberhaupt, in mikroskopischer Schriftgréf3e unter anderen Zahlen
und Adressen, irgendwo am Bildschirmrand versteckt.

19 pDer Begriff des ,,Habitus* und die verschiedenen Kapitalformen, das ,,soziale* (,,Vitamin
B%), ,.kulturelle” (Abschliisse, Titel, Wissensbestdnde) und ,,symbolische (Status, Nimbus)
Kapital, sind untrennbar mit dem Namen Pierre Bourdieu (1930-2002) verknipft, der auch
deren jeweiligen Stellenwert flr die gesellschaftliche Position des einzelnen eingehend unter-
sucht hat. Insbesondere konnte er auch die fehlende Chancengleichheit in den Bildungssyste-
men der westlichen Industriegesellschaften, wie sie sich etwa in der Reproduktion sozialer
Ungleichheit im bzw. durch das Bildungssystem manifestiert, durch die Ungleichverteilung
der Kapitalformen begriinden. Siehe — u.a., denn von Bourdieu ist praktisch alles lesenswert —
die Klassiker ,,Die Illusion der Chancengleichheit®, ,,Die feinen Unterschiede* und ,,Die
verborgenen Mechanismen der Macht® (siehe Lit.verzeichnis).

160 Faschingeder 2005, 206

161 Faschingeder, Leubolt, Lichtblau, Prausmiiller, Schimmerl, Striedinger 2005, 18

162 Aus einer Vielzahl von Beitragen zum Thema Allgemeinbildung und Spezialbildung seien
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stellvertretend angefiihrt: Ballauf 1978, Blankertz 1982, Faulstich 2001, Fink 1978, Vierhaus
1979. Im Allgemeinen ist natlrlich auf die Schriften der bedeutendsten Vorreiter der moder-
nen Berufsbildungstheorie zu Verweisen: Georg Kerschensteiner, Eduard Spranger und The-
odor Litt (siehe Lit.verzeichnis, dort auch als Sekundarliteratur das Buch von Franz Schorer).
163 Faschingeder 2005, 216

1% Goethe 1982, 405

165 Manuel Clemens in: Analyse & Kritik 515, 27

186 pongratz 1988, 296

197 |_eubolt/Lichtblau/Nentwich-Bouchal 2005, 186

168 Nanotechnologie (griech. ndnos = Zwerg) ist ein Sammelbegriff fiir ein breites Spektrum
von Technologien, die sich der Erforschung, Bearbeitung und Produktion von Gegenstéanden
und Strukturen widmen, die kleiner als 100 Nanometer (nm=milliardstel Meter) sind.

169 Zahlreiche empirische Belege fiir diesen Prozess finden sich bei den beiden Technik-
Utopisten Ray Kurzweil und Hans Moravec (siehe Lit.verzeichnis). Zugleich handelt es sich
hierbei um kostliche Beispiele fir den ungetriibten Glauben an die Segnungen des wissen-
schaftlich-technischen Fortschritts, der uns den Autoren zufolge bereits in wenigen Jahrzehn-
ten paradiesische Zustdnde beschert, in denen Krankheiten und der Tod Uberwunden und
jedwede als anstrengend empfundene Arbeit von Robotern Gbernommen werden.

170 Gelegentlich wird Gottfried Wilhelm Leibniz (1646-1716) als einer der letzten Universal-
gelehrten charakterisiert, d.h.: zu dessen Lebenszeit war es theoretisch vielleicht noch mdg-
lich, sich alles vorhandene Wissen der Welt sukzessive anzueignen. (Was aber, wenn (ber-
haupt[!], wohl nur fur das Wissen der abendlandischen Wissenschaften galt!)

171 7u Johann Amos Comenius siehe etwa Gossmann und Dieterich (siehe Lit.verzeichnis).

2 An Hochschulen steht das Konzept ,,Studium generale fiir eine inhaltliche Erweiterung
des eigentlichen Fachstudium um allgemeinbildende Inhalte aus benachbarten Fachbereichen
in Form entsprechender Seminare und Vorlesungen. In Zeiten von Studiengebiihren und
Leistungsverdichtung wird ein solches bewusst Umwege in Kauf nehmende Studium natiir-
lich zum Luxus. (Zur Okonomisierung von Bildung mehr in Kapitel 7).

173 Siehe Lit.liste bei Habermas und Apel

174 Fiir viele Mitglieder der ,,Wissensgesellschaft™ scheinen solche Shows jedenfalls eine der
wenigen Chancen, ihr wie auch immer zu bewertendes Wissen in Geldform zu realisieren —
und das trotz braven Befolgens der Spielregeln der ,,Bewerbungslotterie®. Fiihrt man sich
einige der vielen Anekdoten Uber Personalchefs zu Gemiite, die angesichts der Flut eingehen-
der Bewerbungsmappen gerne schon mal allein deren Farbgebung als Auswahlkriterium
heranziehen oder auch auf Oberflachlichkeiten wie Handschrift oder Sex-Appeal hin urteilen,
ist die Bezeichnung Lotterie hier wahrlich angebracht (ganz zu schweigen von den subtilen,
rein subjektiven Vorlieben und Abneigungen beim Bewerbungsgesprach selbst, die meist
unausgesprochen bleiben und definitiv nichts mit fachlicher Eignung zu tun haben).

175 \Warum gibt es bspw. kein Sendeformat, bei dem mehrere Menschen in Kooperation mit-
statt gegeneinander, ein dem Gemeinwohl dienliches Projekt bearbeiten (etwa die Griindung
eines Kindertheaters) und vom Publikum hinsichtlich ihrer Gemeinschaftsleistung und der
vertretenen Gesamtkonzeption mit abgestuften materiellen Zuwendungen bedacht werden?
Die Antwort sollte jedem gebildeten, und d.h. eben auch zur Gesellschafts- und Kulturkritik
fahigen Menschen klar sein: Eine solche Philosophie widerspricht dem herrschenden gesell-
schaftlichen Konkurrenzprinzip, wonach jeder/jede als sein/ihr eigener ,,Standort™ gegen
andere Individuen um stets zu wenige Jobs, Aufstiegschancen, preiswerten Wohnraum usw.
konkurriert.

176 Zum Begriff Intelligenz im allgemeinen und zum Intelligenztest im besonderen finden sich
Ausfiihrungen in jedem besseren Grundlagen- und Einfuhrungswerk der Psychologie; verwie-
sen sei zudem, rein exemplarisch, auf Gould 1994, Guthke 1980 und Stern 2001 (siehe
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Lit.verzeichnis).

177 Spektrum der Wissenschaft, Marz 2006, 58f.

178 Die Frage, ob von der Kompetenz oder von verschiedenen Kompetenzen die Rede sein
sollte, begleitet das Kompetenzthema von Anfang an. Grundsétzlich sind sowohl Singular als
auch Plural moglich. In ersterem Fall steht eher das gesamte hinter Kompetenz stehende
Konzept im Vordergrund, bei Verwendung der Mehrzahl geht es hingegen mehr um die ver-
schiedenen Inhalte von Kompetenz im Sinne der einzelnen Kompetenzarten.

' Siehe z.B. Dehnbostel 1995, 478

189 Zumindest aus Sicht der Organisationsberaterin Gabriele Borsi (siehe 1994, 153), die das
Thema Schlisselqualifikationen ziemlich einseitig positiv abhandelt.

181 Drager 1995, 50

182 Zum Konzept der ,,LO*, seinen Widerspriichlichkeiten sowie zur jiingeren Geschichte der
Arbeitsorganisation siehe etwa Borsi 1994, GeilRler 1995, Hennemann 1998, Lederer 2005,
Minssen 2000, Piore/Sabel 1989, Sattelberger 1991, Pongratz/\VVol3 1998, Diesselb. 2000.

183 Wie tréstlich und zugleich erfrischend wirkt da doch die sehr empfehlenswerte Lektiire
von Corinne Maiers ,,Die Entdeckung der Faulheit. Von der Kunst, bei der Arbeit mdglichst
wenig zu tun®, in der sie angesichts des nicht (oder kaum) mehr gegebenen Zusammenhangs
zwischen individueller Leistung einerseits und innerbetrieblichem Aufstieg oder zumindest
Arbeitsplatzsicherheit andererseits, daflr pladiert, nur noch Dienst nach Vorschrift zu leisten,
Arbeitsamkeit lediglich zu simulieren und ggf. den Arbeitgeber zu beklauen (Blromaterialien
etc.). (Siehe Lit.verzeichnis).

184 Sjehe Anderseck 1995, 15

1% Rummler 1991, 47f.

18 Rummler 1991, 48

57 Klein/Korzel 1993, 153

188 Die Definitionsproblematik nochmals verscharfend, vertritt Angelika Wagner ein tiberaus
umfassendes Verstandnis von Schlusselqualifikationen, das den Bereich der Berufswelt weit
uberschreitet. Fir sie zahlen hierzu sogar staatsbirgerliche Tugenden, welche die Demokra-
tiefahigkeit des Individuums und damit auch der Gesellschaft als Ganzes bedingen (siehe
Wagner 1990, 13). Analog dazu unterstreicht auch Carsten Breyde (1995, 42) die Bedeutung
des Erwerbs individueller Kompetenzen zum ,,Zweck der Mitwirkung des einzelnen bei der
Gestaltung einer demokratischen und freien Gesellschaft®.

189 Bolder 2002, 651. Bolder unternimmt dennoch den Versuch einer - wenn auch reichlich
abstrakt gehaltenen - definitorischen Differenzierung: ,,Als groBBter gemeinsamer Nenner (der
einschlagigen Diskussion, B.L.) kann wohl gelten, dass es sich bei Qualifikationen um ein —
in der Regel zertifiziertes — Biindel von Kenntnissen und Fertigkeiten handelt (...) Kompeten-
zen werden dagegen eher als personengebundene Performanzqualitéten (...) verstanden, die, in
einer dynamischen Perspektive, immer an den Verlauf von Arbeitsprozessen und die Akku-
mulation praktischer Erfahrung gebunden sind, und insbesondere aufgrund ihres permanent
aktuellen Praxisbezugs sowohl als innovationsoffener als auch als innovationstréchtiger gel-
ten®.

190 | ehmann/Nieke 2002

191 Sjehe Stabenau 1995, 347; Buschfeld 2002

192 Borsi 1994, 45

193 Kaiser 1992, 60

19 Siehe Faulstich 2001, 434

1% Sjehe Dieter Mertens 1974

1% Vonken 2001, 503f.

97 Siehe Erpenbeck/Heyse 1999

1% Die darin zum Ausdruck gebrachte demiitige Bescheidenheit, basierend auf der von Sokra-
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tes (470-399v.Chr.) als hochste Form der Erkenntnis erkannte Einsicht in das fir einen ein-

zelnen Menschen unuberschaubare Ausmal’ an Weltwissen, gilt in der Padagogik zwar als

eine erstrebenswerte Tugend, bringt hier aber keinen weitergehenden Erkenntnisfortschritt.

199 | ehmann/Nieke 2002, 2

200 Bergmann/Pietrzyk 2000, 41

201 Bunk 1994, 10 (eigene Hervorhebung)

202 Erpenbeck/Heyse 1999, 25 (eigene Hervorhebung)

293 Siehe Bergmann 1998, 30

2% \Jonken 2001, 505

2% Siehe Kaiser 1992, 40-43

2% Siehe Brommer 1993, 85

207 Brommer 1993, 17

2% Siehe Brommer 1993, 18

209 Reetz 1990, 22. Dies geschieht in Anlehnung an Heinrich Roths Padagogische Anthropo-

logie (siehe Lit.verzeichnis)

2109 aur-Ernst 1990, 43; zu allen drei Kategorien siehe Laur-Ernst 1990, 39ff.

211 Siehe bspw. Borsi 1994, 144; Erpenbeck/Heyse 1996, 19f.; Lehmann/Nieke 2002, 3. Bei

Buschfeld (2002) bilden Fach-, Personal- und Sozialkompetenz Dimensionen einer sie umfas-

senden beruflichen Handlungskompetenz.

212 K ompetenzen sind seit Anfang/Mitte der 90er Jahre ein Megathema, die Zahl einschlagiger

Publikationen ist entsprechend kaum noch uberschaubar. Bzgl. Kompetenzkategorisierung

und entsprechender Inhalte seien hier lediglich exemplarisch angefiihrt: Roth 1971, Borsi

1994, Erpenbeck/Heyse 1996, Lehmann/Nieke 2002, Buschfeld 2002 (siehe Lit.verzeichnis).

?13 Bunk 1994, 11

214 Siehe Bergmann 1998, 35; zur Fach-/Methodenkompetenz zudem Erpenbeck/Heyse 1999,

58f.

215 Brommer 1993, 81

218 Alle angefiihrten Selbstkompetenzen finden sich bei Bergmann 1998, 36; Brommer 1993,

83; Meyer-Dohm 1991, 24; Reetz 1990, 22; Borsi 1994, 153

217 7u den Inhalten sozialer Kompetenz siehe bspw. Borsi 1994, 147f.; Brommer 1993, 82;

Bunk 1994, 11

?18 Siehe Borsi 1994, 147f.

219 Sjehe Baitsch 1996

220 \Wegen des groRen Stellenwerts der Handlungsorientierung bedarf es hinsichtlich der

Gestaltung von Arbeitsumgebungen grundsétzlich ,,Lernarrangements, die die situative Kom-

plexitdt mit der Handlungsorientierung verbinden, zugleich die Motivation fordern und selb-

stindiges Lernen begiinstigen (Reetz 1990, 26). Das Prinzip der Handlungsorientierung bzw.
das Ziel beruflicher Handlungsfahigkeit nimmt grundsétzlich einen sehr hohen Stellenwert in

Rahmen theoretischer Uberlegungen zum Thema Schlisselqualifikationen ein (siehe Laur-

Ernst 1990, 41.; Dorig 1994, 96ff.). Diese Handlungsfahigkeit lasst sich folgendermalien

charakterisieren:

B sie ist eher personlichkeits- als situationsbezogen;

W sie ist eher allgemein und situationsunabhdngig als spezifisch und situationsgebunden;

B sie ist eher abstrakt und allgemein denn konkret formuliert, wie die entsprechenden Begrif-
fe, etwa Problemlésungsfahigkeit oder Kommunikationsfahigkeit, verdeutlichen;

B sie ist im Umfang eher komplex als einfach strukturiert, umfasst also beispielsweise nicht
nur die Ebene der Ausfuihrung, sondern auch die der Planung und Kontrolle (siehe Reetz
1990, 18).

221 Den Begriff Transfer erlautert Roman Dérig (1994, 214) wie folgt: ,,Mit dem Begriff

Transfer (Lerndbertragung, friher Mitlibung) ist die lernpsychologisch bedeutsame Frage
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verbunden, ob und wieweit eine vorangehende Lernerfahrung oder -leistung das Lernen oder
Losen einer nachfolgenden Aufgabe erleichtert (positiver Transfer), nicht beeinflusst (Null-
Transfer) oder erschwert (negativer Transfer)“. Dorig fiigt siiffisant hinzu, dass der generelle
Transfer, also die Fahigkeit, mit einem Satz von Eigenschaften sich alle beliebigen weiteren
Fertigkeiten mehr oder weniger selbstandig aneignen zu kdnnen, immer schon zu den groRen
Traumen der Erziehungswissenschaftler gehorte (siehe Dorig 1994, 234).

222 Drig 1994, 94f.

223 Brommer 1994, 154

224 Sjehe z.B. Laur-Ernst 1990, 38f.; Reetz 1990, 16

22> Faulstich 2001, 434

228 Sjehe Faulstich 2001, 434

227 Beide Zitate von Vonken 2001, 518

228 Sjehe Breyde 1995, 65f., 74f.

229 Zabeck 1989, 78

230 Huisken 2005, 59f.

231 Huisken 2005, 59

232 Sjehe Kaiser 1992, 64

2% Siehe Rummler 1991, 40f.; Breyde 1995, 44

234 |_ehmann/Nieke 2002, 1

23> Arnold 1999, 253

2% Arnold 1999, 253f., eigene Hervorhebung

237 Sighe Faulstich 2001, 434f. und Vonken 2001, 503

238 \Jonken 2001, 514. Eine weitere inhaltliche Differenz zwischen Bildungs- und Kompe-
tenzbegriff lasst sich zudem auch anhand der Handlungsdimension verdeutlichen, also anhand
der Zielsetzung individueller Handlungsfahigkeit, die beiden Begriffen jeweils eigen ist. So
zielt Bildung zwar ,,auf die Handlungsféhigkeit des Individuums, jedoch ohne dabei Zielper-
spektiven dieses Handelns im Blick zu haben. Unter Kompetenz wird jedoch Handlungsfa-
higkeit bezogen auf ein Handlungsziel (eine Titigkeit, eine Anforderung [...]) verstanden*
(Vonken 2001, 516).

239 Markert 1998, 18f.

249 \Jonken 2001, 510, 520, 505

241 Breyde 1995, 33

242 Arnold 1999, 254; eigene Hervorhebung

243 Dem Wortsinn nach bedeutet formale Bildung eine ,,’auf die Erzeugung der Form zielende
Bildung’, ist also eigentlich ein leerer Pleonasmus (eine Wortdopplung wie etwa ,,runde
Kugel®“, B.L.), ‘bildende Bildung’; (...) Gemeint ist, da8 den Unterrichtsgegenstdnden eine
Fahigkeit zur Ubung und Ausbildung der sogenannten Seelenvermdgen innewohnt, Verstand,
Gedachtnis, Witz und dergleichen mehr, und zwar einigen Unterrichtsgegenstanden beson-
ders* (Schwenk 1996, 218). Der Begriff der formalen Bildung entstand in der zweiten Hélfte
des 18. Jahrhunderts im Zusammenhang mit den Bemiihungen, die Notwendigkeit altsprachli-
chen Unterrichts, insbesondere von Latein, neu zu begrinden (siehe ebenda). Die formale
Bildungstheorie beherrschte dann weitgehend das 19. Jahrhundert (siehe Menze 1970, 159).
244 Bereits im Lwdtrukturplan fiir das Bildungswesen® von 1970, einem bildungspolitischen
Meilenstein der Bundesrepublik, wurde eine hohe - bis in die Gegenwart freilich noch deut-
lich erhohte - Veralterungsrate des Wissens festgestellt und daraus die Notwendigkeit abge-
leitet, nicht allein Kenntnisse und Fertigkeiten zu vermitteln, sondern auch die Fahigkeit, stets
neues hinzu zu lernen, ob auf neuen Wissensgebieten oder in zwar bereits bekannten Berei-
chen, dafiir jedoch auf htherem Niveau. Formales Bildungsziel des Strukturplans ist somit
,,das Lernen des Lernens* (siche Kaiser/Kaiser 1996, 71).

24% Kaiser/kaiser 1996, 71
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248 Menze 1970, 159

24 Siehe Menze 1970, 159. Die konkreten, materialen Inhalte von Bildung werden im Rah-
men formaler Bildungstheorien somit, so die Kritik, zu ,,bloRen Ubungsmitteln* degradiert,
,sie werden mediatisiert und in ihrer Aussage gleichgiiltig. Was ein geeigneter Inhalt ist,
bestimmt sich allein danach, wie gut an ihm ‘Krifteentwicklung’ geiibt werden kann. Uberse-
hen wird dabei jedoch, dal} Inhalte immer auch mit ihrer Inhaltlichkeit wirken* (Kaiser/Kaiser
1996, 71). Clemens Menze (1970, 160) kritisiert die Theorie formaler Bildung dahingehend,
dass es nicht moglich sei, ,,Methoden unabhéngig von Inhalten zu bilden. Vielmehr ist, wie
Hegel (...) gezeigt hat, die Methode weder Werkzeug noch Mittel, sondern sie bedeutet selbst
Verdanderung und Formierung des von ihr zu Erkennenden®. Dariiber hinaus stellt fiir Menze
ein unbegrenzter Transfer, der Fertigkeiten auch an solchen Objekten realisiert, an denen sie
noch nie getibt wurden, schlicht und ergreifend ein Ding der Unmdglichkeit dar. Die Trans-
ferforschung zeige namlich, dass ein Ubungsibertrag i.d.R. nur bei inhaltlich und strukturell
ahnlichen Elementen sowie unter methodisch &hnlichen Ansatzen stattfindet (siehe Kai-
ser/Kaiser 1996, 72): ,,Kurz: Die Inhaltsseite kann beim BildungsprozeB nicht in der Verein-
seitigung zu einem rein formalen Verstindnis gleichgiiltig werden® (ebenda). Das Grunddi-
lemma der formalen Perspektive von Bildung besteht Clemens Menze (1970, 160) zufolge
darin, dass einerseits eine zu lange Zeit, die fir die Ausbildung der grundlegenden Krafte
verwandt wird, insbesondere junge Menschen an der so wichtigen Beschaftigung mit denjeni-
gen Fragen hindere, die flr ihr Leben eigentlich wirklich bedeutsam sind, ,,(a)ber umgekehrt
gilt auch: Eine zu friih einsetzende, sehr spezialisierte Ausbildung 148t den Uberblick verlie-
ren und bedeutet deshalb Beeintrachtigung einfallsreicher, schopferischer Arbeit, weil sie den
jungen Menschen auf genau bestimmte Ziele hin festlegt, die seiner Eigenkraft und Initiative
keinen Raum lassen®.

Im Gegensatz zur formalen Sichtweise ruckt die materiale Bildungstheorie den Inhaltsaspekt
in den Vordergrund, es geht ihr also um die Vermittlung konkreter Inhalte und Gegenstands-
bereiche. In der materialen Theorie griindet Bildung somit ,,auf der Inhaltsvermittlung, auf
der Auseinandersetzung mit eigens dazu ausgewahlten Inhalten, da nur auf diesem Weg die
Grundlagen fur sachbezogenes Urteil und Entscheidungsfahigkeit geschaffen werden* (Kai-
ser/Kaiser 1996, 72). Einwenden lasst sich gegen die materiale bildungstheoretische Perspek-
tive, dass natiirlich nie und nimmer wirklich alle jene Inhalte vermittelt werden kénnen, die
etwa fur die Zieldimensionen Urteilsfahigkeit und Sachkompetenz erforderlich wéren. Zu-
dem lasst sich gerade in modernen, hochkomplexen Gesellschaften auch kaum ein Konsens
dartiber herstellen, welche konkreten Bildungsinhalte tatséchlich als unverzichtbar anzusehen
sind. Angesichts des fur moderne Industriegesellschaften charakteristischen, geradezu rasen-
den wissenschaftlich-technischen Fortschritts (der nattrlich immer zwei Seiten hat) veraltern
daruiber hinaus viele Wissensbestande sehr schnell. Nicht zuletzt besteht zudem auch noch die
Gefahr des Abgleitens in einen reinen Enzyklopadismus, also in schlichte Vielwisserei (siehe
ebenda; zu formaler und materialer Bildung siehe auch Schwenk/v.Pogrell 1995).

Die hier nur kurz erlduterte Unterscheidung zwischen materialer und formaler Bildung ist
bereits seit Entstehen dieser Begrifflichkeiten Gegenstand bildungstheoretischer Kontrover-
sen. Eine solche Gegeniiberstellung der beiden ,,Bildungen* wurde schon von den Péddagogen-
Denkmaélern Friedrich Schleiermacher (1768-1834) und Johann-Friedrich Herbart (1776-
1841) kritisiert, letzterer lehnte sie schlichtweg ab (siehe Schwenk 1996, 218). Auch fir
Kaiser/Kaiser (1996, 72) stellen materiale und formale Aspekte von Bildung keinen uniber-
briickbaren Widerspruch dar, vielmehr seien beide Perspektiven wichtig, zumal sie sich ge-
genseitig erginzen: ,,Inhaltsbezug ist als Grundlage fiir Urteil und Entscheidung unentbehr-
lich. Sein Korrektiv erhdlt er aber an dem formalen Prinzip der auf Selbstbestimmung bezo-
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genen Kritik- und Handlungsféahigkeit, durch die der Lernende Kompetenzen erwerben soll,
um unterschiedliche Situationen bewadltigen zu kénnen. Ohne einen eigens ausgewiesenen
Inhaltsbereich wird Bildung schwammig, ohne Erwerb formaler Féhigkeiten dagegen starr*.
248 Siehe bspw. Arnold 1999, 254

249 Faschingeder, Leubolt, Lichtblau, Prausmiiller, Schimmerl, Striedinger 2005, 7

250 Altvater 2005, 45

2! Faschingeder, Leubolt, Lichtblau, Prausmiiller, Schimmerl, Striedinger 2005, 13

252 Gubitzer 2005, 38f.

253 Reinprecht 2005, 130

2>4 Neuner 200, 54

2% Faschingeder 2005, 205

2% Faschingeder 2005, 208

2T Reinprecht 2005, 131

2%8 Siehe Neuner 2001, 56

29 gjehe Prausmiiller, Schimmerl, Striedinger 2005, 54

280 Hijlpela 2001,189

281 Diese (Selbst-)Gehirnwasche ist dann an ihrem vorlaufigen Schlusspunkt angelangt, so-
bald arbeitswillige, jobsuchende Sozialhilfeempfanger davon liberzeugt sind, dass sie immer
noch zuviel an Unterstltzung erhalten und statt dessen doch lieber der Spitzen- und Vermo-
genssteuersatz der ,,Leistungstrager* reduziert werden sollte, um diesen die Moglichkeit zu
erdffnen, einen Teil ihres Reichtums in Arbeitsplatze fir sie umzulenken ...

262 Faschingeder, Leubolt, Lichtblau, Prausmiiller, Schimmerl, Striedinger 2005, 14

283 Die in privatisierten Gefdngnissen von Insassen zu ununterbietbaren ,,Léhnen* produzier-
ten Guter stellen etwa in den USA bereits einen substantiellen Wirtschaftsfaktor dar, der als
,,é)rison-industriaI-Komplex“ bezeichnet wird. Siehe bspw. Goldberg/Evans/Schlosser 1998
264 Auch die ,,Public-private-Partnerships*, die Vorfinanzierung 6ffentlicher Gebdude oder
Infrastrukturen durch Privatkapital, die dann seitens der ,,6ffentlichen Hand* zu i.d.R. iiber-
héhten Konditionen riickgemietet werden missen, kosten langfristig, also tGber die Dauer des
meist Jahrzehnte wéhrenden Mietverhaltnisses gesehen, den Steuerzahler mehr, als es auf den
ersten Blick den Anschein hat.

Zur Vertiefung der Schattenseiten der derzeit grassierenden Privatisierungslogik seien Peter
Hausschild (2003) und die attac-Basistexte 2006 zur Lekttire empfohlen.

2% Gubitzer 2005, 28

266 An der Bérse handelbare Finanzkonstruktionen, z.B. Options- oder Termingeschéfte.

267 ,,Private-Equity-Fonds®, seit dem Wahlkampfgetose 2005 auch als ,,Heuschrecken* be-
kannt, sind institutionalisierte Anleger, deren einziger Sinn und Zweck darin besteht, finanzi-
ell angeschlagene Unternehmen aufzukaufen, deren ,,Filetstiicke* herauszuldsen, mit drasti-
schen, i.d.R. auf Kosten von Arbeitsplatzen und Léhnen gehenden MaRnahmen zu sanieren
und gewinnbringend weiterzuverdufern, wohingegen der Rest ,,abgewickelt” wird. Bei alle-
dem zahlt einzig der kurzfristige Profit, ohne Ricksicht auf soziale oder unternehmenskultu-
relle Belange.

Gleiches gilt fiir ,,Hedge-Fonds*, mit ausgefeilten Mandvern operierende, hochspekulative
Finanzanleger, die sich bspw. zunéchst auf Pump bestimmte Finanztitel (Aktien, Devisen)
ausleihen, sodann dagegen anspekulieren und, sobald diese sich wertmaRig im Keller befin-
den, selbige zu dann niedrigerem Tarif wieder zurlickzahlen, wobei die Differenz als Gewinn
eingestrichen wird. Bei alledem geht es zuvorderst nicht um realwirtschaftliche Gegebenhei-
ten, sondern um eine selbstzweckhafte Form des Finanzroullettes, dessen bisher bekannteste
Verheerungen das Auseinanderbrechen der europdischen Wéahrungsunion 1992 (das britische
Pfund wurde durch den beriihmten Hedge-Fond von George Soros massiv unter Druck ge-
setzt) und die Asien-Krise 1997/98 (spekulativer Grof3angriff auf die thailandische Wahrung
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Bath, wiederum durch den Soros-Fonds, mit der Folge einer Asien umfassenden Kettenreak-
tion schwerwiegenden Wahrungskrisen) waren.

2% Siehe Ballwieser 1996; Martin/Schumann 1996, 180ff.; Schmidt 1999, 9-43

269 Gerhart Neuner (2001, 50) skizziert die Geschichte des Neoliberalismus in aller
Kiirze wie folgt: ,,Nachdem die Olkrise der 70er Jahre das Weltwihrungssystem ef-
schuttert hatte, erfa3te eine von Inflation begleitete Stagnation die wichtigsten Industrie-
lander. Bis dahin hatte die 6konomische Lehre von John Maynard Keynes als wirksa-

mes Instrument gegen Krisen gegolten, wonach der Staat mit zusatzlichen finanziellen
Investitionen die gesamtwirtschaftliche Nachfrage steigern und so das wirtschaftliche
Gleichgewicht wiederherstellen kénne und solle (...) Unter diesen veranderten Bedin-
gungen wurde ein neues 6konomisches Konzept dominant, dessen Credo lautet: Weni-

ger Staat und mehr Markt! (...) Der Staat solle sich (...) konsequent aus dem Wirt-
schaftsgeschehen heraushalten®.

21 Sjehe bspw. Dixon 2000; Hobbsbawm 1998, 503-518; Harald/Schumann 1996, 63ff.,
152ff.; Fuchs 2002, 2-5

2! Dass es hierbei aber auch nicht ohne Negativfolgen abging, wobei insbesondere eine Zer-
rittung sozialer Beziehungen im Gefolge der gleichzeitig verstarkten Flexibilisierung der
Arbeitszeiten hervorzuheben ist, kann bei Hielscher und Hildebrandt nachgelesen werden
(siehe Lit.verzeichnis).

272 Nattirlich wird das weltwirtschaftliche Gesamtbild derzeit durch die nachholende Entwick-
lung der beiden bevolkerungsreichsten VVolkswirtschaften der Erde, China und Indien, aufpo-
liert. Der asiatische Wachstumsboom fiihrt durch Exportrekorde nattrlich auch in Europa zu
Extraprofiten.

23 \Wie (mitte des ersten Jahrzehnts des neuen Jahrhunderts) bspw. im Falle der nachholenden
Entwicklung in Irland und den EU-Beitrittslandern Osteuropas oder in Form des spekulativen
Immobilienbooms in GrofRbritannien, wo (berdies der fehlende Euro und die dadurch gesi-
cherte Notenbanksouverénitat, zudem auch die groRere rdumliche Distanz zu den Billiglohn-
landern Mittel- und Osteuropas ein vergleichsweise positives Konjunkturklima schaffen —
abgesehen davon, dass das statistische Verfahren zur Registrierung Arbeitsloser ein niedrige-
res Niveau ausgewiesener Zahlen beglinstigt. Ganz zu schweigen von der nachholenden in-
dustriellen Entwicklung in Indien und v.a. China und natrlich der gréftenteils auf privaten
wie 6ffentlichen Pump (kreditfinanzierter Massenkonsum und horrende Ristungsausgaben)
finanzierten Konjunktur der USA.

2" Auch und gerade flr den Hart I\V-Empfanger gilt schlieBlich: ,,Du bist Deutschland — so
jedenfalls der Slogan einer Marketingkampagne, die 2005/2006 der sozialen Befriedung und
Weckung von Leistungsbereitschaft im Dienste des Standorts Deutschland dienen sollte.

27> Sjehe Boxberger/Klimenta 1998

276 Zur Globalisierungs- und Liberalisierungsthematik seien hier aus einer mittlerweile (und
erfreulicherweise) zur Unsumme angeschwollenen Zahl durchaus lesenswerter Biicher zum
Thema rein exemplarisch empfohlen: Boxberger/Klimenta 1998; Fuchs 2002; Giarini/Liedtke
1997; Harald/Schumann 1996; Heitger 1991; Hickel/Strickstrock 2001; Hornstein 2001;
Klein 2001, 2003; Stiglitz 2004, 205; Mander/Goldsmith 2002 (siehe Lit.verzeichnis).

2T Sjehe Sennet 1998

28 Hilpela 2001, 190

2791 ehmkuhl 1992, 175

280 Sighe Lehmkuhl 1992, 175f.

28! Breyde 1995, 31-37

282 \Jonken 2001, 515

283 \Jonken 2001, 515

284 Huisken 2005, 58
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2% Sjehe Vonken 2001, 516

286 \Jonken 2001, 517

?%7 Sighe Bolder 2002, 663

288 Bolder 2002, 663

289 \Jonken 2001, 520

2% Huisken 2005, 60

291 Kaiser 1992, 39

292 Breyde 1995, 32

2%3 Zinn 2002, 32

2% Alle drei Zitate: Zinn 2002 32f.

2% Bolder 2002, 663

2% Meist heit es dann, dass die Betroffenen eben Ingenieurswissenschaften 0.4. hatten studie-
ren sollen. Abgesehen davon, dass nicht jede/r hierfiir geeignet ist, gehdrt zu Marktgesell-
schaften leider aber auch der beriichtigte ,,Schweinezyklus*“: Wird heute ein zukiinftiger
Arbeitskréftebedarf fir irgendein Berufsfeld prognostiziert, fiihrt dies umgehend zu steigen-
dem Studierendenzahlen in diesem Bereich, mit der Folge baldiger Sattigung des Bedarfs
bzw. der Entstehung eines Uberangebots.

297 Lediglich der Vollstandigkeit halber sei hinzugefiigt, dass es zudem meist die ohnehin
schon besser (aus-)gebildeten sind, die WB in Anspruch nehmen — insbesondere solche frei-
williger, auBerbetrieblicher Art (schlieRlich erfordert es durchaus einiger Ahnung von der
Materie, sich auf dem schier untiberschaubaren WB-Markt die richtigen Angebote tiberhaupt
auszuwahlen. Zur hier kurz skizzierten Problematik beruflicher Weiterbildung siehe etwa die
angefuhrten Titel vom Helmut Heid und Erich Ribolits (siehe Lit.verzeichnis).

2% Faschingeder/Leubolt/Lichtblau/Prausmiiller/Schimmerl/Striedinger 2005, 9

299 Faschingeder/Leubolt/Lichtblau/Prausmiiller/Schimmerl/Striedinger 2005, 22

300 prausmiiller/Schimmerl/Striedinger 2005, 71

%% Alle Zitate Gubitzer 2005, 28f.

%02 Gubitzer 2005, 47

%3 Siehe Gubitzer 2005, 32

304 Empfohlen seien zum Thema die Publikationen des ,,Aktionsbiindnisses gegen Studienge-
biihren* (siehe Lit.verzeichnis)

305 Wochenzeitung ,,Jungle World*, Nr. 42, 18.10. 2006, S.4

%% Sjiehe Prausmiiller, Schimmerl, Striedinger 2005, 68

s07 Wochenzeitung ,,Jungle World*, Nr. 42, 18.10. 2006, S.6

3% Hilpela 2001, 194f.

%99 An Literatur zu PISA lassen sich neben Freerk Huisken (2005) zusatzlich noch Rinder-
mann und Rost empfehlen (siehe Lit.verzeichnis).

319 Aus einer Vielzahl lesenswerter Biicher sei hier nur auf eines der bekanntesten von Pierre
Bourdieu hingewiesen: ,,Die feinen Unterschiede® (1982).

! Huisken 2005, 12, 14ff.

312 Huisken 2005, 28

33 Huisken 2005, 29, 47.

3 Huisken 2005, 38f.

3> Huisken 2005, 48

31% Huisken 2005, 41

" Huisken 2005, 51

%18 Sjehe Huisken 2005, 54

3% Hoffmann 2001, 32f.

%20 Gubitzer 2005, 41

%21 Gubitzer 2005, 44

162



%221 eubolt/Lichtblau/Nentwich-Bouchal 2005, 197

%23 Siehe Neuner 2001, 61

324 Faschingeder 2005, 203

325 Faschingeder 2005, 217f.

328 Es handelt sich um die Immatrikulationsreden, die Max Horkheimer zum Sommersemester
1952 und zum Wintersemester 1952/1953 als Rektor der Johann-Wolfgang Goethe Universi-
tat in Frankfurt am Main gehalten hat.

327 Max Horkheimer: Gesammelte Schriften. Band 8: Vortrage und Aufzeichnungen, S. 383-
387 und 418, zitiert nach Gubitzer 2005, 49f.

328 Siehe bspw. Rifkin, Giuarini/Liedtke, Strasser (siehe Lit.verzeichnis)

%29 Neuner 2001, 53

%0 Entgegen der herrschenden Meinung besteht das ,,Rentenproblem* nicht in der Konstellati-
on ,,immer mehr Alte und immer weniger Junge®, sondern darin, dass die Finanzierung der
Renten wie zu Bismarcks Zeiten allein durch den Faktor Arbeit finanziert wird und nicht aus
dem gesamtgesellschaftlichen Reichtum heraus. Das heif3t aber: Auch bei steigendem Durch-
schnittsalter der Bevolkerung steigt die Produktivitat aufgrund des technischen und wissen-
schaftlichen Fortschritts. Griindlich erldutert etwa in Albrecht Miiller: ,,Die Reformliige*
(siehe Lit.verzeichnis).

%31 statistiken, welche die enorme Ungleichverteilung des Reichtums hierzulande und in der
»Zlobalisierten* Welt belegen, finden sich noch und nécher. Empfohlen seien hier etwa der
,»Atlas zur Globalisierung* sowie die isw-Themenhefte (siehe Lit.liste). Die Websites des
Statistischen Bundesamtes in Wiesbaden und der Weltentwicklungsbericht der Vereinten
Nationen bieten zusétzliche Moglichkeiten zur Eigenrecherche.

332 Siehe hierzu ausfiihrlich Klafki 1991, 56-69; Ders. 1993, 99f.;Weber 1999, 410f.

%% Siehe hierzu das provokante Werk ,,Sohne und Weltmacht“ von G. Heinsohn (siehe
Lit.verzeichnis)

%2 \Was am eben skizzierten Phanomen der massenhaften Exklusion von Menschen besonders
deutlich wird. SchlieBlich lasst sich Kapitalismus als Gesellschaftsordnung bezeichnen, die
massenhaft Individuen als Uberfliissig im Sinne ihres 6konomischen Nutzens (abgesehen von
ihrer Rolle als manipulierbarer Konsument) deklariert.
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