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Wissenskultur und allgemeine Menschenbildung
Bemerkungen zur Pidagogik des Gymnasiums und seiner ,,Bildungsnihe®..."

Roland Reichenbach

0. Autobiografische Notizen

In der Wohnung, in der ich aufgewachsen bin, war kein Biicherregal notig, meine El-
tern waren ,,bildungsfern* — zumindest wiirde man sie in der empirischen Bildungsfor-
schung heute so nennen." Freiwillig habe ich mein erstes Buch mit etwa zwdlf Jahren
gelesen. Es hiell Mein Schicksal heifst Catrina. Ich hatte es mir erstanden, weil mich
der Name Catrina an ein Madchen erinnerte, in das ich verliebt war und das Kéthi
hieB3. Doch die Lektiire war zéh. Die Geschichte erzédhlt von einer Alleiniiberquerung
des Atlantik. Erst nach etlichen Seiten ddmmerte mir, dass ,,nur® das Boot Catrina
hieB. Das war enttduschend, denn ich hatte mir insgeheim eine Liebesgeschichte er-
hofft, und zwar mit einer Frau, nicht mit einem Boot. Ein weibliches Wesen namens
Catrina ist in diesem einsamen Ozean bis zum Schluss nicht aufgetaucht. So versuchte
ich mich fiir Fragen der Navigation zu interessieren, was in den Berner Alpen einer
gewissen Vorstellungskraft bedarf. Bis vor wenigen Jahren habe ich Biicher wie schon
Mein Schicksal heifit Catrina gegen fast jeden Widerstand bis zum Schluss gelesen,
auch wenn sich die Ode schon auf den ersten Seiten angekiindigt hat. Rar verstreute
Sitze, die meiner Aufmerksamkeit wert waren, fungierten als intermittierende Ver-
starkung; so hat sich meine Lesebereitschaft — Bildungsferne hin oder her — erhalten.
Noch heute befillt mich ein leicht protestantisches Gefiihl, wenn ich ein Buch mitten
in der Lektiire weglege.

Wer in ,,bildungsfernen Verhéltnissen aufwéchst, wachst immer auch in ,,einfachen
Verhiltnissen* auf. Was an diesen Verhéltnissen genau einfach sein soll, bleibt unklar.
Mit meinen Briidern, beide naturgeméf bildungsfern wie ich, schaute ich iiber viele
Jahre sehr viel fern: die diimmsten damals angebotenen Sendungen, aber auch interes-
sante Reportagen, zum Beispiel iiber die Transsibirische Eisenbahn. Sonntagsausfliige
mit den Eltern mussten immer wieder friihzeitig abgebrochen werden, weil wir drei
Briider hartnickig drauf bestanden, um 17 Uhr zu Hause zu sein, um keine Folge von
Dabktari zu verpassen. Die Solidaritit unter bildungsfernen Geschwistern ist wohl von
einfachem Wesen, aber sie kann wirksam sein. Lange vor 2.0 haben wir schon mit
dem Fernsehen interagiert. Zum Beispiel haben wir Leon Huber — damals Nachrich-
tensprecher im Schweizer Fernsehen — wiederholt unsere drei kleinen Hinterteile ge-
zeigt. Leon Huber war ganz irritiert. Jedenfalls meinten wir das. In einfachen Familien
werden ja schon die einfachsten Zusammenhénge nicht verstanden.

1. Bildungsfern - bildungsnah?

Bildungsferne wird iiber den sogenannten sozio6konomischen und soziokulturellen
Status der Eltern der befragten, vielmehr meist getesteten Kinder und Jugendlichen
operationalisiert. Aber welches Bildungsverstindnis muss im Bildungsforscherkopf
vorherrschen, damit er davon ausgehen kann, ganze Bevolkerungsgruppen konnten der
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Bildung fernliegen? Und wie bildungsnah ist sich dieser Kopf eigentlich selber? Das
sel nicht weiter vertieft, wiewohl es besonders interessant sein konnte.

Die Raummetaphorik des Adjektivs ,bildungsfern® suggeriert, die Ndhe oder Ferne,
die Distanz zu Bildung sei graduell bestimmbar. Freilich sind Metaphern deviante
Namensgebungen und der Gebrauch von Metaphern insgesamt unvermeidbar. Meta-
phern heben Aspekte hervor und verbergen andere.? Nur ist ,Bildungsferne* kein wis-
senschaftlicher Begriff, sondern eine rhetorische Diskursvokabel, die als politisch kor-
rekter Euphemismus sicher ihre legitime und legitimierende Funktion hat. Man sagt
,bildungsfern* und denkt ,,ungebildet*.

Doch ,,ungebildet* soll man Menschen nicht nennen. BloB Sauglinge kénnen als
(noch) ungebildet erkannt und benannt werden, sollte man meinen. Ob Séduglinge bil-
dungsfern sind, hdngt offenbar vom Status ihrer Eltern ab. In jedem Fall ist ein Baby
ein noch ganz vorsprachliches und vorreflexives Wesen, und es sieht, wie Whitehead
meinte, ,,eindeutig nicht nach einem vielversprechenden Kandidaten fiir intellektuellen
Fortschritt aus, wenn wir uns der Schwierigkeit der Aufgabe besinnen, die ihm bevor-
steht“.> Das Baby hat Pech, wenn es in eine bildungsferne Familie hineingeboren wird
(es 1st dann ein bildungsfernes Baby) — es hat Gliick, wenn es in einer bildungsnahen
Familie aufwichst (obwohl es sich noch nicht wie ein gebildetes Baby verhélt, denn
das kommt erst spéter). Doch auch in bildungsnahen Milieus ist nicht alles einfach.
Bertrand Russell berichtet zum Beispiel, dass sein erstes Kind als Neugeborenes zu-
nichst wie Immanuel Kant ausgesehen habe. Das war ein Schock! Erst Tage danach
habe das Kind die Form eines richtigen Babys angenommen. In einer bildungsfernen
Familie ist diese Erfahrung unwahrscheinlich, es geht dort einfacher zu: Babys erin-
nern da nur an andere Babys, niemals an Aufklérer, auch wenn diese selbst — wie Kant
oder Rousseau — aus bildungsfernen Milieus, vergleichsweise ,,einfachen Verhéltnis-
sen stammen.

Der Bildungsforscher hat klare Kriterien fiir Bildungsnihe oder Bildungsferne: zum
Beispiel die Anzahl der Biicher im Regal des elterlichen Haushalts oder die Anzahl der
Jahre, die ein Mensch in Bildungsinstitutionen verbringt. Doch Letzteres kdnnte auch
als Variable diskutiert werden, die den Prozess des Erwachsenwerdens gerade verzo-
gert. In diesem Sinne verbindet sich das Recht auf formale Bildung auf eigentiimliche
Weise mit dem Bediirfnis nach Entwicklungsverzogerung. Mit der stetigen Auswei-
tung des psychosozialen Moratoriums erscheint die Postadoleszenz selbst gegen Ende
des dritten Lebensjahrzehnts noch als Fernziel.

Hier haben wir vielleicht ein Kriterium fiir Bildungsnihe, das aus jenem der Bildungs-
ferne in der empirischen Bildungsforschung folgt. Der Untertitel von Susan Neimans
lesenswerter Abhandlung Warum erwachsen werden? lautet: ,,Eine philosophische
Ermutigung®.* Es sind vor allem die ,,bildungsnahen® Menschen, die diese Ermutigung
offenbar brauchen, vermutet man bei dieser Lektiire. Die Kindheit und vor allem die
Jugendzeit der Bildungsfernen sind vergleichsweise kurz. Natiirlich wiirde man Er-
wachsenwerden und Bildung nicht nur in der padagogischen Theorie, sondern auch im
Alltagsverstdandnis in einem engen und positiven Zusammenhang sehen wollen. Doch
dazu miissten Allgemeinbildung, besondere Bildung (zum Beispiel Berufsbildung) und
vor allem die allgemeine Menschenbildung unterschieden und je in ithrem Recht und
ihrer Bedeutung anerkannt werden.



Fiir den empirischen Bildungsforscher, der lieber mit gro3en Datensdtzen rechnen will
oder muss, ist ein Konzept wie ,,allgemeine Menschenbildung* freilich unbrauchbar.
Er wird dabei bleiben: Wer sich zu Hause vor allem um seine jiingeren Geschwister
kiimmern muss oder um den elterlichen Haushalt oder aber im Laden steht statt die
Schulbank zu driicken oder, weil er keine Lehrstelle findet, sein Gliick als Hilfsarbeiter
im Ausland sucht, ist ,,bildungsfern®. Wer also friih im Leben und ungefragt Verant-
wortung fiir sich und andere ibernehmen muss, gilt in der Taxonomie der empirischen
Bildungsforschung hochstwahrscheinlich als ,bildungsfern®. Wer hingegen mit 25
oder 30 Jahren noch nicht so recht weif}, was er mit seinem Leben anfangen will, ist
wahrscheinlich ,,bildungsnah®“. Wohl sitzt er in Seminaren oder Horsélen, vielleicht
mit den Jahren zunehmend verunsichert, verdattert und etwas schlaff, aber er tut etwas
fiir seine Bildung. Was dieses ,,Etwas® ist, weil} er selber moglicherweise je ldnger,
desto weniger.

2. ,,Der erste Mensch* — Zur Bedeutung des Gymnasiums

Wer aus einer ,bildungsfernen® Schicht den Aufstieg in ,bildungsnahe® Milieus
schafft, hat vielleicht Gliick gehabt, hat sich vielleicht sehr angestrengt, und dies ist
belohnt worden. Er hat aber auch ein Milieu verlassen, das ihn nicht mehr verstehen
wird, und er wird vielleicht, um es in Anlehnung an Pierre Bourdieu zu sagen, ,,oben*
nie wirklich ankommen, da man ihm den Stallgeruch oder den Habitus noch lange
Zeit, vielleicht zeitlebens anmerkt. Fast sicher ist aber, dass er eine wesentliche Unter-
stiitzung erhalten haben muss, durch eine Person, die ihn zum Lernen und zur An-
strengung ermutigt hat.

Eine riihrende Beschreibung eines solchen paddagogischen Verhiltnisses ist Albert
Camus’ Autobiografie zu entnehmen. Fiir Jacques, Alberts Alter Ego, ist Lehrer Ber-
nard die Moglichkeit, als Erster in der Familie wiirdig ,,wie ein Mensch* zu leben (da-
her der Titel Der erste Mensch). Die Bindung des Knaben, der keinen Vater hat und
mit seiner lernbehinderten Mutter und der etwas rabiaten GroBmutter in drmlichen
Verhiltnissen aufwéchst, ist elementar und exklusiv. Bernard hilft Jacques und ande-
ren Schiilern mit groBem Einsatz, die Priifung ins Gymnasium zu bestehen. Der Preis
fiir diesen Erfolg ist die Trennung von Bernard. Dieser versucht, Jacques zu trdsten:
,, Du brauchst mich nicht mehr’, sagte er, ,du wirst gelehrtere Lehrer haben. Aber du
weibt ja, wo ich bin, besuch mich, wenn du meine Hilfe brauchst.”*

Camus beschreibt nun die Gefiihle, die den Jungen mit dem Bewusstsein des Preises
fiir seinen Bildungserfolg tiberwiltigen: ,,Er ging, und Jaques blieb allein, verloren
inmitten dieser Frauen, dann stiirzte er zum Fenster und sah seinem Lehrer nach, der
ithn ein letztes Mal griilte und ihn von nun an allein lieB, und statt der Freude tiber den
Erfolg zerriss ein grenzenloser Kinderkummer sein Herz, so als wiisste er im Voraus,
dass er soeben durch diesen Erfolg aus der unschuldigen, warmherzigen Welt der Ar-
men herausgerissen worden war, einer wie eine Insel innerhalb der Gesellschaft in sich
abgeschlossenen Welt, in der das Elend als Familie und Solidaritit dient, um in eine
unbekannte Welt geworfen zu werden, die nicht mehr seine war, von der er nicht glau-
ben konnte, dass die Lehrer gelehrter waren als dieser, dessen Herz alles wusste, und
er wirde in Zukunft ohne Hilfe lernen und verstehen miissen, ohne den Beistand des
einzigen Menschen, der thm geholfen hatte, schlieBlich ganz auf seine Kosten sich
allein erziehen und erwachsen werden miissen.
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3. Zweierlei Macht: Verzeihen und Versprechen

Soziale Institutionen sind mit partiellem Freiheitsverzicht verbunden und dienen der
wechselseitigen Beméchtigung und Absicherung. Das trifft sowohl fiir gleichfreie und
gleichartige Menschen als auch fiir asymmetrische Beziehungen und das Verhiltnis
zwischen den Generationen zu. Das affektive Band zwischen den Generationen und
Epochen wird im Gewebe der menschlichen Angelegenheiten mit zwei grundlegenden
Praxen der Bemichtigung gefestigt, nimlich mit dem in die Zukunft gerichteten Ver-
sprechen und mit dem riickwérts in die Vergangenheit gerichteten Verzeihen. Beide
Praxen erfordern Vertrauen. Dasselbe ist auch Quelle von Autorititsanerkennung. Wer
nichts zu versprechen hat, der muss auch kein Versprechen halten, und er kann, was er
nicht versprochen hat, auch nicht brechen. Und wer kein Versprechen gebrochen hat,
den kann man auch nicht zur Verantwortung ziehen; niemanden muss er um Verzei-
hung bitten, und niemand muss ihm verzeihen. Allerdings wird er auch nicht unmittel-
bar erfahren, dass Verzeihen und Versprechen die zwei wesentlichen Qualititen sind,
mit denen sich die Menschen mit threr Vergangenheit, ihrer Zukunft und vor allem mit
ithresgleichen verbinden.

Wie verhalten sich die Lebensalter zu diesen beiden menschlichen Praxen? Verzeihen
und versprechen zu konnen, setzt eine gewisse Erfahrung, eine Art Zuversicht und ein
Mass an Selbstsicherheit voraus. Die Quelle der Autoritit des Versprechens liegt letzt-
lich darin, individuell attraktive Zukunft versprechen zu konnen: z.B. Besitz, Position,
Heilung, Zufriedenheit, Gliick, Freiheit. Wer besitzt, kann Besitz versprechen; wer
iiber das Wissen des Heilens verfiigt, kann dieses weitergeben oder auch Heilung in
Aussicht stellen; wer in der Politik oder in der Wirtschaft tiber Einfluss verfiigt, kann
vielleicht auch eine ehrenvolle politische Position oder eine attraktive Arbeit verspre-
chen. In gewisser Weise kommt im Versprechen eine Tauschmoral zum Ausdruck.
Wer nichts zu versprechen hat, hat letztlich auch nichts zu sagen. Wer nichts zu ver-
sprechen hat, kann zwar so tun, als ob er etwas zu versprechen hitte, aber die Konse-
quenzen werden sich zeigen, manchmal in bitterer Form fiir die Betroffenen. Pierre
Bourdieu beniitzte den Ausdruck der ,,geprellten Generation* (1982, S. 2411f): ,,ge-
prellt heisst hier, dass der élteren Generation falschlicherweise geglaubt worden ist,
dass sich Bildung als Leistungseinsatz lohne. Und dann zeigt sich spéter, dass der Be-
schiftigungsmarkt die Mittel nicht zu bieten vermag, um das abgegebene Versprechen
einzuldsen.

Diese Uberlegungen fithren also zur Behauptung, dass die Rede des Versprechens der
Bildung (als Mittel zum Zweck) nur dann Sinn macht, wenn es etwas zu geben und
verteilen gibt. Diese Interpretation des Versprechens der Bildung mochte ich daher die
okonomische oder tauschtheoretische Deutung nennen. Sie ist in engem Zusammen-
hang mit Vorstellungen der intergenerativen Tauschmoral zu sehen. Pddagogisch fiihrt
sie zur Einsicht, dass die grosste Aufgabe der élteren Generation darin besteht, der
jingeren Generation individuell attraktive Zukunft glaubhaft in Aussicht stellen zu
konnen. Daher ist die Rede von ,,offener Zukunft“ und das Fehlen des Sichtbarma-
chens von sozial erwiinschten Erwartungen problematischer als man vielleicht meint:
jedenfalls kein Zeichen von ,,Offenheit®, sondern eher von Ratlosigkeit und vielleicht
Weltlosigkeit. Wer nichts zu versprechen hat, dem kann auch nicht geglaubt werden!



Wem nicht geglaubt werden kann, dem muss man das Ohr — das Organ des Gehorsams
—nicht leihen.

Wer nichts zu geben hat, und sei dies auch nur vermeintlich, kaschiert diese Insuffizi-
enz vielleicht mit der scheinbar progressiven Idee, die Kinder konnten sich selber ge-
ben, was die éltere Generation nicht zu haben glaubt, Kinder konnten sich ,,eigenver-
antwortlich® einbinden, ,,selbstorganisiert lernen, und als ,,autopoietische Systeme*
wiirden sie ihre Bildung gleichsam ,,selbst regulieren®. Diese entlarvende Rede, wo-
nach sich jedes Kind und jeder Mensch seine ,,eigene Welt* aufbaue, gibt Zeugnis da-
von, wie unsicher die dltere Generation sein muss, ob sie iiberhaupt noch etwas zu ver-
sprechen hat. Diese pddagogisch bedenkliche Verunsicherung und neue Zimperlichkeit
wird zudem noch mit einem regelrecht heruntergekommenen Verstindnis von ,,Kon-
struktivismus® als besonders wertvoll gefeiert, da ,,child-centered” oder ,,student-
centered. Schule und Bildung sind jedenfalls nicht dazu da, dass sich die Kinder je
eine ,,eigene Welt*“ autbauen, sondern dazu, an einer gemeinsamen Welt partizipieren
zu konnen und darin Sinn zu finden. Das ist der Kern des Versprechens der Bildung.
Die Idee der ,,eigenen Welt* ist im Gegensatz dazu eher die euphemistische Verkla-
rung der autistischen Einsamkeit im Zustand der Krise des Gemeinsinns, um es in An-
lehnung mit Arendt zu sagen.

4. Bildung als Poiesis und als Praxis

Was man nicht kennt, kann man nicht vermissen. Erst ein Verlust, der nicht mehr erin-
nert werden und damit nicht mehr bedauert werden kann, ist ein wirklicher Verlust.
Wer nicht weiss, dass Bildung in der Geschichte des Abendlandes bis vor kurzem
nicht allein als Mittel zum Zweck betrachtet worden ist, wird es womdglich abwegig
finden, sie als Selbstzweck zu betrachten. Die 6konomische oder tauschtheoretische
Deutung des Versprechens der Bildung verweist auf die elementare Bedeutung eines
lebenspraktischen Ideals: dass es sich fiir den Einzelnen individuell nachvollziehbar
lohnen konnen muss, seine Zeit in das Lernen und die Ausbildung zu ,,investieren®. In
der Interpretation der Bildung als Mittel zum Zweck interessieren daher in der ein-
schldagigen Forschung meist die formalen Bildungsabschliisse (etwa in ihrer Relation
zu soziodkonomischen Daten). Das hat natiirlich auch methodische und forschungs-
praktische Griinde. Diese Forschung bezieht sich allein auf formale Bildung im institu-
tionellen Kontext. Der Bildungsabschluss ist hier das Mittel zu weiteren Ressourcen,
er ist sozusagen das Tauschmittel.

Die Deutung der Bildung als Selbstzweck ist alt. Gerne beginnt man mit Platon (427-
347 v. Chr.) bzw. Sokrates (469-399 v. Chr.): Die zentralen Aspekte der Bildung und
des Lernens kénnen dann mit den Selbstbeschreibungen von Sokrates — der sich als
,»Stechfliege™ und ,,Zitterrochen®, vornehmlich aber auch als ,,Hebamme* bezeichnet
hat — erldutert werden. Mit dieser Referenz kann man sich vor einer besonderen Vari-
ante der Bildungsidee verbeugen — einer Variante allerdings, die heute auch in den
Erziehungs- und Bildungswissenschaften kaum noch jemand kennt. Warum sollten sie
auch gekannt werden? Die so grossartige wie auch irritierende lronie, Negativitdit und
Aporetik des Sokratischen, und die leise Melancholie ob der Einsicht in den immer nur
bescheidenen Wissenserwerb des Einzelmenschen... Dies passt scheinbar nicht in un-
sere Zeit, die sich lieber selbstsicher gebirdet: die weniger weiss, dass sie nicht weiss,
aber gerne meint, sie miisse gar nicht wissen, sondern im Grunde nur moglichst niitzli-
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che Kompetenzen ausbilden, um sie nach Gusto einzusetzen. Ironisch ist dabei sicher
auch, dass sich genau diese Epoche mit dem Label ,,Wissensgesellschaft* ziert — leicht
daneben diese Selbstbeschreibung, moéchte man kommentieren, der Schuss eines
schlechten Schiitzen!

Aber es lasst manche immer noch nicht kalt, wenn etwa Hannah Arendt Sokrates‘ Bil-
dungsphilosophie so paraphrasiert:

,»Wenn dich der Wind des Denkens, den ich jetzt in dir erwecken werde, aus
dem Schlaf geweckt und vollig wach und lebendig gemacht hat, dann wirst
du erkennen, dass du nichts in der Hand hast als Ratlosigkeit, und das Beste
ist immer noch, sie zu unserer gemeinsamen Sache zu machen (Arendt
1998, S. 174f1)).

Es sei — so Arendt mit Kant — allein ,,,das Negative welches die eigentliche Aufkla-
rung ausmacht‘. Aufklirung meint (...) Befreiung von Vorurteilen, von Autoritéten,
meint einen reinigenden Vorgang® (1998a, S. 47), sie meint den Gang aus der ,,Hohle
der Meinungen® (1998a, S. 76). Der Sinn von Bildung ist hier Aufkidrung. Das ist eine
Deutung des Versprechens der Bildung als Selbstzweck: das Zusammenfallen von Bil-
dung und Aufklarung. Aufklarung geniigt sich selber, und gegen Aufklarung hilft nur
Aufklarung.

Wenn man aber nicht mit Sokrates beginnen will, so kann man es in unseren Breiten-
graden gut mit Wilhelm von Humboldt (1767-1835) versuchen. Passt Humboldt nicht
immer, wenn von Bildung die Rede ist? Ist er nicht einfach eine sichere Nummer? Die
schone Idee, dass uns Sprachen Welten er6ffnen, dass aber die Welt in ihrer Wider-
standigkeit auch freche Spiele mit uns treibt, so dass gehaltvolle Erfahrungen zunéchst
vor allem Widerfahrnischarakter aufweisen, eher einem Erleiden und Erdulden als ei-
nem Erlebnis gleichen. Solch erbauliche Rhetorik ist immer akzeptiert, selbst wenn
nachher nur noch Zahlen gezeigt werden: fiir ein beschwingtes, sich humanistisch ge-
barendes Priludium muss Wilhelm von Humboldt herhalten, ob er will oder nicht.
Auch wenn die Funktion solcher Vorwandslyrik leicht zu durchschauen ist, so ergeben
sich doch kurze Gefiihle der Tiefe, welche die dann prasentierten Sdulendiagramme
des Bildungsmonitorings wie feine Nebelschwaden umgarnen. Natiirlich kann man
Humboldt auch /esen, z.B.:

,Die Verknilipfung unsres Ichs mit der Welt scheint vielleicht auf den ersten
Augenblick nicht nur ein unverstindlicher Ausdruck, sondern auch ein
iiberspannter Gedanke. Bei genauerer Untersuchung aber wird wenigstens
der letzte Verdacht verschwinden, und es wird sich zeigen, dass, wenn man
einmal das wahre Streben des menschlichen Geistes (das, worin ebenso sein
hochster Schwung als sein ohnmaéchtigster Versuch enthalten ist) aufsucht,
man unmoglich bei etwas Geringerem stehen bleiben kann* (Humboldt
1956, S. 29).

Humboldt kannte den Krieg zwischen den Buchstaben und den Zahlen noch nicht, er
wusste daher auch noch nicht, dass man sehr wohl bei Geringerem stehen bleiben
kann! Man kann sogar auf die Verkniipfung mit der Welt fast ganz verzichten und sich
alternativ dazu und recht sprachlos eine ,,eigene Welt* aufbauen...

Dass in der Bildung ,,hdchster Schwung* und ,,ohnmichtigster Versuch* so nah beiei-
nanderliegen, ist eine Einsicht, die sich bei PISA, TIMMS oder IGLU vielleicht nicht

zu zeigen vermag, aber jedem offenbaren kann, der iiber den Zusammenhang von Bil-
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dung als Allgemeinbildung, besonderer Bildung und vor allem allgemeiner Menschen-
bildung nachdenkt. In der Bildung driickt sich die Kulturnatur des Menschen aus —
und das ist eine weitere Deutung der Bildung als Selbstzweck. Was fiir das Gemein-
wesen die Kultur, ist fiir das Einzelwesen die Bildung: d.h. die subjektive Aneignung
objektivierter Kultur. Das Versprechen lautet hier (in der einen oder anderen Form):
Du kannst zu Dir selbst finden und ein eigenes Leben fiihren, d.h. ein Wesen werden,
das zu sich selbst und zur Welt Stellung nehmen kann, doch dazu musst du den lebens-
langen Umweg iiber die gemeinsame Welt gehen!

Bildung ist so wenig esoterisch und so sehr exoterisch! Die Welt zwingt den Men-
schen geradezu, sich immer wieder zu dezentrieren, wie mit Jean Piaget gesagt werden
kann. Und dass allein mit jeder Dezentrierung eine hohere Zentrierung moglich wird,
mit jeder Desdquilibration ein hoheres Gleichgewicht gefunden werden kann, ist die
Einsicht und Hoffnung, die wir dem strukturgenetischen Erbe verdanken. Wer wiirde
abstreiten wollen, dass die Uberwindung der vielfiltigen Zentrismen (Egozentrismus,
Sozio- und Ethnozentrismus, Logozentrismus, Gegenwartszentrismus...) fiir Bildung
stehen wiirde? Und warum sollte der Zentrismus liberwunden werden? Die Antwort
kann nur lauten: Darum! For the sake of it. Weil es Bildung ist, weil es menschlich ist!

Die Rede iiber Zentrismen konnte dazu fithren, in diesen Ausserungen vor allem den
Ausdruck eines graecophilen Humanismus — also eines Eurozentrismus — zu sehen.
Um diesem Vorwurf vorzubeugen, mdchte ich nun kurz die Sicht eines bekannten
Konfuzianers vortragen. Bei Menzius (370-290 v. Chr.) ist zu lesen:

,»Wenn einem Menschen ein Huhn oder ein Hund verloren geht, so weiss er,
wie er sie wieder finden kann; aber sein Herz geht ithm verloren, und er
weiss nicht, wie suchen. Die Bildung dient zu nichts anderem als dazu, un-
ser verloren gegangenes Herz zu suchen* (Mencius VI A 11 /2012, S. 204;
kursiv RR).

Wir wissen heute recht gut, wo die vielen Hithner und Hunde gesucht werden miissen
und auch zu finden sind. Wir haben ja den Lehrplan 21. Da steht alles drin. Daher
widmet sich die Forschung dem Finden dieser Tiere. So wichtig und grossartig Hiihner
und Hunde tatsédchlich sind — oder was metaphorisch damit gemeint werden konnte,
also die konkreten Binnenziele offizieller Erziehungs- und Bildungsbemiihungen —, so
interessant der Gedanke, dass das Problem der Bildung bei Menzius nicht das Finden
1st, sondern das Suchen, die Art und Weise, wie wir lernen miissen zu suchen, was uns
nicht oder nicht mehr zu Verfiigung steht. Bildung ist hier nicht mit dem Versprechen
des Findens von Ersehntem und Vermisstem verbunden, sondern allein mit der Befa-
higung des Suchens. Aristotelisch amerikanisiert konnte man sagen: nicht happiness,
sondern the pursuit of happiness ist die Sache der Bildung.

Das Finden ergibt sich durch die Suche. Es macht keinen Sinn das Suchen vom Finden
her steuern zu wollen (das meinen zeitgendssisch nur ein paar Outputologen). Der
Dichter Elazar Benyoetz verdffentlichte einen Band mit dem Titel ,,Finden macht das
Suchen leichter* (Benyoetz 2002). Doch die Fiahigkeit des Suchens muss gelernt wer-
den und sie steht mit dem Finden kaum in Kontakt. Wer dieses Lernen vom Finden her
verstehen und organisieren will, hat von den Schwierigkeiten und der Bedeutung des
Suchens wenig begriffen. Was bei Menzius gesucht werden soll und die Bildung aus-
macht, ist xin, der sogenannte ,heart/mind“ — ins Deutsche sehr missverstindlich



schlicht als ,,Herz* iibersetzt, besser wire wohl der Ausdruck ,,Herz-Geist“. Bildung
ist die Suche nach dem Herz-Geist (xinxiie).

Bildung ist sowohl als Poiesis wie auch als Praxis zu verstehen, als Mittel zum Zweck
wie auch als Selbstzweck. Poiesis meint die herstellende Tétigkeit fiir einen dusseren
Zweck, also zweckrationales Handeln. Man sieht es der Tatigkeit selbst nicht immer
an, ob sie Praxis oder Poiesis ist. Um es in Anlehnung an ein Beispiel von Aristoteles
zu sagen: Man kann eine Flote herstellen, damit spéter auf dieser Flote musiziert wird.
Man kann auch Floten herstellen, weil es eine schone Tétigkeit ist, Floten herzustellen.
Man kann die Flote spielen, nicht nur, weil es in sich sinnig ist, zu musizieren, sondern
weil man damit andere beeindrucken kann oder weil es einem nachher besser geht.
Spitestens mit John Dewey kann man erkennen, wie kurzsichtig es ist, die Dichotomie
zwischen Mittel und Zweck absolut zu setzen. Aus Mitteln konnen Ziele, aus Ziclen
konnen Mittel werden.

In der 6konomischen Deutung des Versprechens der Bildung fungiert Bildung als Mit-
tel zum Zweck, der ausserhalb der Bildung liegt. Hinsichtlich des Verstdndnisses der
Bildung als Selbstzweck wurden vier Deutungen kurz aufgegriffen: Bildung als Auf-
kldrung (Sokrates), Bildung als Ausdruck der Kulturnatur des Menschen (Humboldt),
Bildung als Dezentrierungsprozess (Piaget) und Bildung als Suchbewegung (Menzius).
Man konnte nun félschlicherweise vermuten, dass die 6konomische Deutung des Ver-
sprechens die realititstaugliche Variante ist, wihrend die Selbstzweck-Deutung sozu-
sagen die Luxusvariante darstellt. Man konnte die beiden Deutungen ebenso falschli-
cherweise mit besonderer Bildung (z.B. Berufsbildung) und Allgemeinbildung in Ver-
bindung bringen.

Wer Bildung gleichzeitig sowohl als Poiesis als auch als Praxis verstehen will, sieht
sich institutionellen Hiirden des Bildungssystems gegeniibergestellt. Es ist sicher ein
gravierendes Problem, zwischen institutionellen Differenzen und der Bildung des Ein-
zelmenschen klare Parallelen aufzeigen zu wollen, und z.B. in der Berufsbilddung die
Mittel-zum-Zweck-Variante und in der akademischen Bildung die Selbstzweck-
Variante der Bildung zu betonen. Dies fiihrt vom Verstehen der tatsdchlichen Bedeu-
tung von Bildungsprozessen der einzelnen Menschen fiir das Zusammenleben aller
Menschen weit weg und vertieft und stabilisiert nur die Graben des kulturellen Kapi-
tals. Diese Grében sind einer demokratischen Bildungskultur letztlich unwiirdig. Lei-
der werden sie auch durch das fehlende Nachdenken iiber Bildung gerade in der und
durch die Bildungsforschung zementiert.

5. Allgemeinbildung

Whitehead kritisiert schon die Unterscheidung zwischen allgemeiner und spezieller
Bildung schon vor iiber 100 Jahren: ,,Es gibt nicht ein Studium, das ausschlieBlich all-
gemeine Kultiviertheit vermittelt, und ein anderes, das Spezialwissen vermittelt. Die
Féacher, denen man um einer Allgemeinbildung nachgeht, sind spezielle Fiacher, die
speziell studiert werden. Und andererseits besteht einer der Wege, allgemeine geistige
Aktivitdt zu bestirken, darin, eine spezielle Hingabe zu fordern. Sie diirfen den nahtlo-
sen Mantel der Gelehrsamkeit nicht zerteilen. Was Erziehung vermitteln muss, ist ein
vertrautes Gesplir fiir die Macht von Ideen, fiir die Schonheit von Ideen und fiir die
Struktur von Ideen; zusammen mit einem gewissen Korpus an Wissen, der einen ganz
eigenen Bezug zu dem Leben des Wesens hat, das ihn besitzt* (Whitehead 2012, S.
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51f.). In diesem Zusammenhang ist fiir Whitehead das Kriterium der Niitzlichkeit bzw.
des Nutzbarmachens von Ideen entscheidend. Das sollte den zeitgendssischen Vulgir-
pragmatisten nicht zu frith freuen. Denn das Nutzbarmachen einer Idee heilit nicht,
damit in der sogenannten ,,realen Welt* und im ,,echten Leben* (die beide heute ironi-
scher- oder perverserweise als auBlerhalb der Schule liegend verstanden werden) ir-
gendwelche beobachtbaren willkiirlichen Dinge veranstalten oder verunstalten zu kon-
nen, vielmehr heiit Nutzbarmachen von Ideen, ,,sie in Beziehung zu setzen zu dem
Strom aus Sinneswahrnehmungen, Gefiihlen, Hoffnungen, Wiinschen und geistigen,
die Gedanken einander anpassenden Aktivitdten, der unserer Leben bildet* (Whitehead
2012, S. 41). Man darf diese Sicht des Nutzens von Ideen durchaus in die Ndhe von
John Deweys Einsicht bringen, wonach Unterscheidungen, die keinen Unterschied
machen, keine bedeutsamen Unterscheidungen sein konnen und daher hinféllig sind.
Unterscheidungen machen Unterschiede — sagen wir mit Whitehead: Ideen —, wenn sie
die geistige Aktivitit in irgendeiner Weise voranbringen. Eine niitzliche Idee bringt
uns auf weitere Ideen! Das ist das Kritertum. Was wir dann aber allenfalls konkret tun,
ist eine ganz andere Frage, die unseren Willen und unser Handeln betrifft, aber nicht
die Niitzlichkeit der Idee. Was heute gerne ,triges Wissen* genannt wird, heiBt bei
Whitehead ,,passive Ideen — die zu einer ,,schrecklichen Last* werden konnten (2012,
S. 40). Allerdings ist zu befiirchten, dass viele der niitzlichen Ideen im Sinne Whi-
teheads heute als trages Wissen missverstanden werden konnten.

Es erscheint mir interessant zu sein, dass die Unkultur der Expansion passiver Ideen
schon bei Whitehead mit schul- und systemiibergreifenden Leistungserhebungen in
Zusammenhang gebracht wird: ,,Ich behaupte, dass kein System externer Tests, das
primir darauf abzielt, einzelne Studierende zu priifen, zu irgendetwas fiihrt, auller zu
erzieherischer Verschwendung®. Und: ,,Es sind primér die Schulen und nicht die Stu-
dierenden, die iiberpriift werden sollen* (2012, S. 54). Dafiir sei Voraussetzung, dass
jede Schule ,,auf der Grundlage ihres eigenen Curriculums ihre eigenen Abschluss-
zeugnisse ausstellen® sollte (ebd.). Denn: ,,Jede Schule muss den Anspruch haben, mit
Bezug auf ihre speziellen Verhiltnisse betrachtet zu werden. Die Klassifizierung von
Schulen fiir bestimmte Zwecke ist notwendig. Aber kein absolut strenges Curriculum,
das nicht vom eigenen Personal modifiziert worden ist, sollte zulédssig sein* (ebd.).
Das gleiche wiirde fiir technische Hochschulen und Universititen gelten.

Soviel zur Bedeutung der Nutzbarmachung von Ideen, denn die ,,gedankliche Aktivi-
tat™ ist nach Whitehead eines der drei Momente fiir Kultiviertheit, sprich: Bildung. Die
anderen beiden sind ,,Empfinglichkeit fiir Schonheit und Gefiihle der Menschlichkeit*
(2012, S. 39).

Die Trennung von allgemeiner Bildung und spezieller Bildung ist analytisch sinnvoll,
sie dient dem Verstdndnis von Lernen und Bildung. Doch das heifit nicht, dass Allge-
meinbildung und besondere oder Spezialbildung doménenspezifisch und materiell
bzw. inhaltlich zu unterscheiden wéren. Manche Unterscheidungen machen Unter-
schiede, die nicht weitfithrend sind. Es macht, wenn man driiber nachdenkt, wirklich
wenig Sinn, zu behaupten, das Wissen, welches die Hauptstadt von Italien sei oder wie
die Kénige im alten Agypten genannt worden seien, gehdre zur allgemeinen Bildung,
wihrend etwa die Fragen, was ein Kniehebelverschluss sei, wie eine Kardanwelle
funktioniere oder wozu man Polyethersulfon verwenden konne, besondere Wissensty-
pen betriafen. Hier stellt sich freilich die Frage, was denn das Allgemeine am Allge-
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meinen und das Besondere am Besonderen sei und ob es nicht vielmehr immer Beson-
derheiten des Allgemeinen und Allgemeinheiten des Besonderen gibe. Tatsdchlich
aber hat es beispielsweise die Allgemeine Didaktik gegeniiber den Fachdidaktiken
heute schwer, dhnlich wie die Allgemeine Pddagogik gegeniiber den Hunderten von
Bindestrichpddagogiken, die unsere padagogisierte und immer mehr verschulte und
verdidaktisierte Welt bevolkern. Da ich selber im Rahmen der Erziehungswissenschaft
eher das Allgemeine vertrete und mich selbst eher als Generalist denn als Spezialist
verstehe, habe ich natiirlich wenig Freude daran zu sehen, wie das Allgemeine, das
meist nicht unmittelbar seinen Nutzen und damit seine Existenzberechtigung belegen
kann, heute auf schwachen Beinen steht. Wenn sich der Geist — oder was von ihm tib-
rig bleibt — vorwiegend noch auf den Nutzen (in einem vulgirpragmatischen Sinne),
auf Verfligungswissen und auf unmittelbare Wirkung versteift, ist es schwer, die Of-
fenheit der sogenannten gedanklichen Aktivitit, von der Whitehead spricht, noch als
besonders bedeutsam zu erkennen. Doch das Allgemeine ist deshalb ein Essential der
geistigen Welt, weil es eine entsprechende menschliche Praxis gibt, ndmlich das Ver-
allgemeinern von Aussagen und Urteilen. Und das Besondere gibt es deshalb, weil in
der Anwendung bestimmter Wissenstypen meist Unterscheidungen gemacht werden
missen, um dem vorliegenden Gegenstand gerecht werden zu kénnen. Aus jeder Ver-
allgemeinerung fiihrt der Weg — dank gedanklicher Aktivitdt — wieder zum Besonde-
ren, und das Besondere kann ohne Verallgemeinerung gar nicht reflektiert werden. Die
analytische Differenz von Besonderem und Allgemeinem betrifft die intellektuellen
und sozialen Praxen etwa induktiver und deduktiver Vorgehensweisen und Heuristi-
ken, bestimmender und reflektierender Urteilsformen sowie Bemiihungen des Exemp-
lifizierens und Konkretisierens bzw. des Generalisierens und Abstrahierens.

6. Schwdrmerei, Prdzision, Verallgemeinerung

,Der wesentliche Verlauf des Vernunftgebrauchs®, schreibt Whitehead in Technikori-
entiere Evziehung und Bildung und ihre Beziehung zu Wissenschaft und Literatur, ,,be-
steht darin, zu verallgemeinern, was spezifisch ist, und dann zu spezifizieren, was all-
gemein ist. Ohne Allgemeinheit gibt es keinen Vernunftgebrauch, ohne Konkretheit
gibt es keine Bedeutsamkeit* (S. 101). So sei x + y =y + x eine algebraische Wahr-
heit, die allgemeiner sei als 2 + 2 = 4, diese zweite Aussage sei aber selbst noch ,,eine
hochst allgemeine Aussage, der es an jedem Element von Konkretheit mangelt™ (S.
101). Man braucht eben immer ein paar Apfel — fiirs Zihlen. Jedenfalls entscheidet die
geistige Aktivitdt bzw. Denkpraxis und nicht Standespolitik oder die Denomination
von Professuren iiber Fragen des Verhiltnisses zwischen Allgemeinem und Besonde-
rem.

Ich glaube, dass die pddagogischen und auch didaktischen Wahrheiten im Grund ein-
facher Natur sind oder gar keine Wahrheiten sind. Um zum Einfachen zu kommen
braucht es manchmal einen langen Weg. Mitunter beginnen wir mit dem Schwierigen
und nicht dem Einfachen. Dass — didaktisch gesprochen — einfachere Gegenstidnde den
schwereren vorauszugehen hitten, hat Whitehead in seinem Beitrag zu Rhythmus von
Erziehung und Bildung (2012) kritisch betrachtet: ,,Im Gegenteil, einige der schwers-
ten [Gegenstdnde] miissen zuerst kommen, weil die Natur es so vorschreibt und weil
sie essenziell flir das Leben sind. Die erste intellektuelle Aufgabe, mit der ein Kind
konfrontiert wird, ist die Aneignung von gesprochener Sprache. Was fiir eine entsetz-
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liche Aufgabe, Bedeutungen und Laute miteinander in Beziehung zu setzen!* Und:
,Alles was ich wiinsche ist, dass wir angesichts dieses Beispiels, das uns formlich ins
Auge springt, endlich authoren sollten, Unsinn zu erzidhlen, was das Aufschieben der
schweren Gegenstinde anbelangt* (S. 57).

Man konnte, um ein Beispiel von Whitehead zu paraphrasieren, einwenden, dass man,
bevor man Hamlet liest, lesen gelernt haben miisse. Auch Homer kann man offenbar
nicht lesen, bevor man lesen gelernt hat. Aber: ,,...viele Kinder, und in vergangenen
Zeiten auch viele Ménner, sind mit Hilfe der gesprochenen Worte einer Mutter oder
vielleicht eines wandernden Barden mit Odysseus iiber die Meere der Schwérmerei
gesegelt”. Und: ,,.Die unkritische Anwendung des Prinzips der notwendigen Vorgéin-
gigkeit einiger Gegenstidnde vor anderen hat, in den Hénden beschriankter Menschen
mit einem Hang zur Organisation, in Erziehung und Bildung die Trockenheit der Saha-
ra erzeugt™ (Whitehead 2012, S. 58).

Die Trockenheit der Sahara wird mit einem rein kompetenzorientierten Bildungs- und
Unterrichtsverstandnis wohl nicht vollstandig erzeugt. Doch die Eintonigkeit eines
einzigen und ausschlieBlichen Zugangs zu Bildung und Unterricht — heute der Kompe-
tenzorientierung — ist ganz unndtig. Wiisten wirken erhaben und gewaltig, aber das
Beste daran bleiben die Oasen. Die Effekte der zunehmenden Monokultur in der Bil-
dungslandschaft in unseren Breitengraden werden erst in einigen Jahren vertieft analy-
siert werden konnen.

Whitehead schldgt vor {iber 100 Jahren ein allgemeines Modell oder Verstindnis von
Lehre und Lernen vor, welches drei Stadien unterscheidet, die mir als didaktische
Prinzipien oder besser: Einsichten fiir jeden Gegenstand bedeutsam erscheinen, ob es
nun um Sport, Sprache oder Physik geht. Diese lauten: (1) Das Stadium der Schwiér-
merei, (2) das Stadium der Prizision und (3) das Stadium der Verallgemeinerung. Die
Stadien kreieren in ihrem Zusammenspiel einen Zyklus, wobei die Unterscheidung
zwischen den Stadien nicht zu scharf zu ziehen sei (S. 71) und ein einzelner Zyklus
Bestandteil eines iibergreifenden noch gréferen Zyklus sein kann und sich die drei
Stadien vormachtméBig auf die Lebensphasen der Grundausbildung, mittleren Bildung
und fortgeschrittenen oder auch Hochschulbildung beziehen. Beginnen wir mit dem
Schluss: ,,Die Funktion einer Universitit besteht darin®, so Whitehead, ,,jemanden zu
befdhigen, Details zu Gunsten von Prinzipien loszuwerden* (S. 70). An der Universitit
sollte fertig mit Schiilerlernen sein: ,,Wéhrend der Schulperiode sa3 der Studierende
geistig liber seinen Schreibtisch gebeugt, an der Universitdt sollte er aufstehen und
sich umschauen® (S. 69). Einerseits erstrecke sich das Stadium der Schwérmerei, wenn
es denn geht, ungefihr iiber das erste Dutzend von Lebensjahren, das der Préizision
umfasse die Zeit an den weiterfithrenden Schulen, jenes der Verallgemeinerung die
Periode des Eintritts in das Erwachsenenalter (ebd.). Andererseits sollten Erziehung
und Bildung nach Whitehead in einer fortwihrenden Wiederholung dieser Zyklen — im
Kleinen — bestehen: ,,Jede Unterrichtseinheit sollte im Kleinen einen wirbelformigen
Zyklus bilden, der in seinen eigenen untergeordneten Prozess miindet (...). Die Schii-
ler miissen fortwidhrend in den Genuss von Entfaltung und Neuanfang kommen* (S.
61).

Doch nun von vorne. Im Stadium der Schwirmerei besitzt der Lerngegenstand noch
die ,,Lebendigkeit des Neuartigen* (S. 59). Hier wird der Blick gedftnet fiir ,,die zahl-
losen Moglichkeiten der Verkniipfung und Neukontextualisierung von materiellen und
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geistigen Objekten* (Kann & Solch 2012, S. 28). Es geht um ein kognitives, aber auch
emotionales Erfassen von Gegenstinden. Hier ist viel Freiheit, doch wenig Diszipli-
niertheit. Freiheit und Disziplin sind keine Antagonisten, sondern werden als in einer
natlirlichen Pendelbewegung gedacht, ,.,einem Hin und Her*, das ,,der sich entwickeln-
den Personlichkeit® entspricht (S. 75). ,,Es ist mein fester Glaube®, so Whitehead,
,»dass die Ursache fiir so viele Fehlschldge in der Vergangenheit an dem Mangel an
sorgfiltiger Untersuchung des angemessenen Stellenwertes der Schwirmerei liegt.
Ohne das Abenteuer der Schwiarmerei wird man bestenfalls passives Wissen ohne Ini-
tiative erreichen, und schlimmstenfalls erreicht man Geringschétzung fiir Ideen — ohne
Wissen® (S. 78). Der Erfolg der Montessori-Pddagogik sieht Whitehead allein darin
begriindet, dass dort die ,,Vorherrschaft der Schwirmerei* im Kindesalter ganz aner-
kannt wird (S. 64).

Im Stadium der Prédzision werden die vielfdltig erfahrenen Beziehungen eines Gegen-
standfeldes geordnet und genauer bestimmt, dies erfolgt mittels grammatischer, logi-
scher und mathematischer Strukturen und schirft den Blick ,fiir eine systematische
Fortfiihrung des schwiarmerischen Sammelns von Tatsachen* (Kann & Solch 2012, S.
19). Es ist fiir Whitehead geradezu ,,evident, dass ein Stadium der Prédzision ohne ein
vorheriges Stadium der Schwirmerei unfruchtbar st (Whitehead 2012, S. 60). Im
Stadium der Prézision lernen die Schiilerinnen und Schiiler, ,,Stlick fiir Stiick eine vor-
gegebene Art des Analysierens von Tatsachen zu akzeptieren. Neue Tatsachen werden
hinzugefligt, aber es sind diejenigen Tatsachen, die sich in die Analyse einfiigen*
(ebd.). Man konnte formulieren, im Stadium der Prédzision geht es vor allem um die
Disziplinierung des Geistes.

Im Stadium der Verallgemeinerung findet nun eine ,,Reaktion hin zur Schwérmerei
statt (2012, S. 82). Es ist das entscheidende Stadium, hier wird der Geist sozusagen
wieder ein Stiick weit wenigstens befreit. In diesem Stadium werden ,,die Details zu-
gunsten der aktiven Anwendung von Prinzipien abgeschiittelt (...), wobei die Details
sich in unterbewusste Gewohnheiten zuriickziehen (S. 83). Mit dem erreichten Stadi-
um der Verallgemeinerung wird der Grundstein fiir eine neue Phase der Schwarmerei
gesetzt und der Zyklus beginnt abermals.

Nun sind die Aussagen Whiteheads m.E. nicht immer ganz klar als normative bzw.
deskriptive zu bestimmen, es ist aber klar, dass Whitehead eine Schul- und Bildungs-
kritik intendiert hat. So schreibt er: ,,Allgemein gesprochen haben die Schulen Eng-
lands wihrend den letzten dreiBig Jahren einen entmutigenden Haufen junger Leute an
die Universitidten geschickt, die gegen jeden Ausbruch intellektuellen Eifers geimpft
sind. Die Universitdten haben die Bemiihungen der Schulen unterstiitzt und das Schei-
tern verstarkt” (S. 84). Man sprach also vor hundert Jahren fast ebenso wie heute —
jedenfalls kommt uns dies bekannt vor. Erfrischend ist auch, dass Whitehead nun nicht
so optimistisch oder naiv war zu glauben, man konnte mit Einsichten in die Natiirlich-
keit des Lernens die Schule und den Unterricht wirklich optimal gestalten: ,,Um die
Wahrheit zu sagen, ich glaube nicht, dass es — auler in dem seltenen Fall der Geniali-
tiat beim Lehrer — moglich ist, eine ganze Klasse auf dem Weg der Préazision sehr weit
voranzubringen, ohne dass sich eine gewisse Abstumpfung des Interesses einstellt. Es
ist das ungliickliche Dilemma, dass Initiative und Training gleichermaB3en notwendig
sind und dass Training dazu neigt, Initiative abzutdten* (S. 81).
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Wahrscheinlich fordert auch die zeitgendssische Standardisierung von Methoden und
Curricula letztlich die intellektuelle MittelmaBigkeit und das Desinteresse an den schu-
lischen Lerninhalten. Die Angelsachsen haben uns schon seit langem gezeigt, wie wir
es auf dem Kontinent nicht machen sollten. Die Angelsachsen haben eine groBartige
Fehlerkultur, die daraus entstanden ist, dass sie zuerst jeweils groBartige Fehler ma-
chen, diese spiter aber auch riickhaltlos analysieren.

7. Pddagogische Panik

Je mehr sich die ,,Allgemeine Hochschulpflicht* durchsetzt, desto systematischer wird
auch der Verblendungszusammenhang, der sich in der Uberzeugung artikuliert, wo-
nach sozialer Fortschritt ein primir pddagogisches Projekt darstelle. Das Vehikel zur
Erreichung der zunehmenden Gerechtigkeit oder des Schwindens ungerechter Un-
gleichheit wird vorwiegend noch in der Bildung (und den damit verbundenen gesell-
schaftlichen Teilhabemdoglichkeiten) gesehen, wobei es — genauer gesagt — letztlich ja
immer der Bildungsabschluss leisten soll. Die gesellschaftlich akzeptierte — und den-
noch nie wirklich iiberzeugende — Gleichsetzung von Bildungsabschluss und Bildung
ist eine zentrale Bedingung fiir die umfassende Piddagogisierung der Gesellschaft, in
der sich Personen mit Abschliissen groBBeren Prestiges ,,emanzipiert(er)* und ,,gebilde-
ter* wihnen konnen als die Personen, die sie in der Hierarchie des Bildungs- und Aus-
bildungssystems scheinbar hinter sich gelassen haben.

Damit aber Gutes getan werden kann beziehungsweise die guten Intentionen nicht an
der Komplexitdt und Widerspriichlichkeit der Wirklichkeiten scheitern, braucht es fro-
he Botschaften in einem Vokabular mit eindeutiger Orientierungsfunktion: Das
,Neue* oder ,,Innovative® muss als das Gute erscheinen, und schon die Erscheinung
muss selbst performativ wirksam sein. Die Wirkungsleistung ist eine Funktion der
symbolischen ,,Gewalt“, das heil}t einer Macht, ,,der es gelingt, Bedeutungen durchzu-
setzen und sie als legitim durchzusetzen, indem sie die Krifteverhéltnisse verschleiert,

die ihrer Kraft zugrunde liegen®."

Basil Bernstein war sicher einer der ersten Autoren, die in diesem (Uberzeugungs- und
Uberredungs-) Zusammenhang die Attraktivitit des Kompetenzdiskurses profund ana-
lysiert haben. Zur Attraktivitit dieses Diskurses gehort erstens die ,,universelle Demo-
kratie* im Kompetenzdenken: ,,All are inherently competent and all possess common
procedures.”"! Weiter ist es zweitens immer giinstig, das lernende Subjekt als aktiven
und kreativen Konstrukteur einer bedeutungsvollen Welt vorzustellen. So wird der
Verdacht einer behavioristischen Perspektive, die bekanntlich am Subjekt herzlich we-
nig interessiert ist, wirkungsvoll entkréftet (denn wie konnte man gegen Kreativitit
und Eigenaktivitdt sein?). Von Bedeutung ist freilich zusitzlich drittens das Konzept
der selbstregulierten Entwicklung (heute: des selbstregulierten Lernens): ,,Official
socializers are suspect, for acquisition of these procedures is a tacit, invisible act not
subject to public regulation* (Bernstein). Und schlielich mag es viertens schwer sein,
sich gegen die begriffliche Engflihrung von Kompetenz und Emanzipation zu wehren.

Die hier virulent gewordene Transformation des Bildungsverstindnisses kann bekannt-
lich als eine Verschiebung des Fokus oder Ideals der Bildung als Kulturgut und Fach-
wissen zum Leitbild der Bildung als Kompetenz und Humankapital verstanden wer-
den.'”* Wenn wir letztlich alle darin gleich sind, dass wir unsere Potentiale haben und
dieselben in unserer Entwicklung mdglichst nutzbar machen sollen (wenn ndétig, mit
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zusitzlichen Forderhilfen), dann kommt es eigentlich nur noch darauf an, die gesell-
schaftlich vielversprechendsten Bildungsprogramme zu etablieren, Bildungsleistungen
auf allen Systemebenen zu kennen und zu erfassen, wenn moglich zu messen und evi-
denzbasiert allféllige Korrekturen anzubringen; dies entspricht offenbar einem eindeu-
tig progressiven und widerspruchsfreien Vorhaben, dem eigentlich nur ignorante, nos-
talgische und/oder elitdre Haltungen entgegenstehen konnen.

Dass aber hinter dieser scheinbaren Eindeutigkeit und diesem offenkundig pddagogi-
schen Optimismus eine tiefe gesellschaftliche Verunsicherung, vermeintliche oder
nicht vermeintliche Orientierungslosigkeit und Verschleierungstendenz stecken koénn-
te, bleibt wohl eine Ansicht, die nicht von vielen Bildungs- und Erziehungswissen-
schaftlern geteilt wird. Bernstein sprach von pddagogischer Panik: ,,Ich denke, was wir
gerade erleben, ist eine pddagogische Panik, die die moralische Panik maskiert, eine
tiefe Panik in unserer Gesellschaft, die nicht weil}, was ist und wohin es geht. Und das
ist eine Periode der pddagogischen Panik. Und es ist das erste Mal, dass pddagogische
Panik die moralische Panik maskiert bzw. verschleiert.*'

Hauptsache Schulabschluss — und je grofler der Anteil der Menschen mit hoheren Ab-
schlusszertifikaten, umso besser und gerechter erscheint das Bildungssystem. Die
Schiilerinnen und Schiiler, die jetzt immer ldnger die Schulbank driicken miissen, mo-
gen zwar nicht mehr wissen, warum sie dieses oder jenes lernen miissen, sie wissen
auch schon wihrend der Aneignung, dass sie die Lerninhalte sehr bald alle vergessen
haben werden und es auf diese Inhalte auch nie mehr wirklich ankommen wird, sie
wissen aber, dass sie es jetzt lernen miissen. ,Jahr fiir Jahr entldsst ... [die Schule]
mehr und mehr desorientierte Schiilerkohorten, denen man ihre Anpassung an ein mal-
adaptiv aus dem Ruder gelaufenes Schulsystem immer deutlicher anmerkt, ohne dass
den einzelnen Lehrer oder Schiiler auch nur die geringste Schuld daran trife. Beide
sind in einer Okumene der Desorientierung vereint, zu der sich ein historisches Gegen-
stiick kaum finden lasst.“'*

Schlussbemerkung

Die bemerkenswerte Verarmung der Sprache der Bildung, die sich an der weitgehen-
den Gleichsetzung von Bildung mit Schul- beziehungsweise Bildungsabschluss fest-
stellen ldsst, ist ein Indiz dafiir, wie wenig die erziechungswissenschaftliche und vor
allem politisch geforderte empirische Bildungsforschung noch an den tatsidchlichen
Lern- und Bildungsprozessen der Menschen in ihrer Lebenswelt interessiert ist. In die-
ser begrifflichen und ideellen Verarmung liegt die Wurzel des verachtenden Aus-
drucks ,,bildungsfern.
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