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Thomas Rihm

Teilhabechancen ausloten — Einleitende Gedanken
zum Vorhaben

,Friede ist der Stand eines Unterschiedenen ohne Herrschaft,
in dem das Unterschiedene teilhat aneinander.

Theodor W. Adorno

1 Die Expertise der Schiiler/innen anerkennen ...

,»Eine Bildungsdebatte ohne Schiler” so restimiert die Siegener Forschungsgrup-
pe den bisherigen Diskurs im Anschluss an PISA und begriindet mit diesem
Befund dann auch ihren Bericht!. Ein wesentliches Ergebnis ihrer Untersu-
chung ist durchaus ermutigend: Generell anerkennen die befragten Schiiler/in-
nen Schule vom Grundsatz her als bedeutsamen Ort, an dem wichtige Orien-
tierungen fiir das eigene Leben zu gewinnen sind. Bezieht sich diese positive
Einschitzung in der — eher reformpidagogisch geprigten — Primarstufe noch
vorwiegend auf die Geschehnisse innerhalb des Unterrichts, bezieht sie sich in
der — cher fachorientierten — Sekundarstufe I und II zunehmend auf auller-
unterrichtliche Faktoren: Pausen, Freunde, Freizeit, Praktika bzw. Jobben etc.;
die Kritik am Unterricht nimmt zu, mehr und mehr gelte es ,,Alternativstrate-
gien® auszubilden, um schulisch erfolgreich sein zu kénnen (ebd., 24). In den
Gruppengesprichen werden dann schnell die Lehrer/innen und die Unterrichts-
qualitit als Quelle der Unzuftiedenheit genannt. Die Schiiler/innen wollen mehr
wahrgenommen werden und mehr Orientierung erhalten, mehr beteiligt werden
an der Unterrichtsgestaltung, die Lerninhalte mit flexibleren Lehrmethoden und
mit mehr Lebensnihe vermittelt bekommen und sich mehr vor denen
geschiitzt fihlen, die nicht lernen wollen.

Im Weiteren wird dann in einer Art Tiefenanalyse® deutlicher, um was es
den Schiiler/innen ,eigentlich® geht: Es geht ihnen um den Anspruch auf ein
selbststindiges, bewusstes und unabhingiges Lernen, bei dem sie als selbstbe-
stimmte Lerner und politisch Denkende im Mittelpunkt des schulischen Ge-
schehens stehen (ebd., 35). Es geht ihnen um ein Lernen, das persénliches Aus-

1 Zinnecker, Jirgen u. a. (2005). Lernen, Bildung, Partizipation. Die Perspektive der Kinder

und Jugendlichen. Expertise zum 8. Kinder- und Jugendbericht der Landesregierung NRW.

T. Rihm (Hrsg.), Teilhaben an Schule, DOI 10.1007/978-3-531-93255-2_1,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2014



12 Thomas Rihm

drucksmittel im Rahmen eines Lernsettings ist, das die Lernenden sich mit
dem Lerngegenstand in Beziehung setzten lasst — letztlich um ein Lernen mit
Hilfe dessen personlicher Sinn generiert werden kann. Die befragten Schiler/
innen machen deutlich, dass die festgestellte Abwendung vom Unterricht mit
zunehmendem Alter als eine ,,defensive” Lésungsvariante angesehen werden
kann, mit der sie auf ein Dilemma hinweisen: Sie haben aus ihrer Sicht zwar Vor-
stellungen tiber gehaltvolles bzw. lebensnahes Lernen, kénnen diese aber mangels
Einflussmoglichkeiten auf den Lernprozess nicht realisieren. Und sie kénnen
sogar formulieren, was es erfordern wiirde, den nétigen Perspektivwechsel zu
vollziehen: ,,.Den Ubergang vom ,gegingelten® Lernen zur selbststindigen
Lernentscheidung und Lernmotivation hin“. Am Herzen liegt ihnen dabei ins-
besondere, dass das Leben innerhalb und au3erhalb der Schule ,,nicht nebenein-
ander steht, sondern in ein umfassendes Lernkonzept integriert wird® (ebd., 306).

Was sie in ihren Aussagen nicht zu erkennen geben (oder nicht gefragt
wurden?) ist der suchende Blick tiber den ,, Tellerrand® des Unterrichts hinaus,
der sich nicht damit zufrieden gibt, die Misere allein an der Person der Lehrerin
bzw. des Lehrers festzumachen. Diesen Blick zu weiten und dann auch zu
schirfen, fuhlt sich dieser Band verpflichtet. Er mochte die thematisierten
defensiven Haltungen der Schiiler/innen ernst nehmen, um die Akzeptanz der
Schule als bedeutsamen (Lebens-)Ort ,unter Vorbehalt® nicht zu verspielen, son-
dern weiter zu stirken. Dies erfordert zundchst, iber das unterrichtliche Alltags-
geschift hinaus, auch organisatorische bzw. institutionelle Fragestellungen in
den gesamtgesellschaftlichen Diskurs einzufithren. Es erfordert aber auch, einen
Fokus zu kontutrieren, mit Hilfe dessen, eine kritische Sicht det verhandelten
Sachverhalte méglich wird.

Der Hinweis auf Selbstbestimmung der Schiiler/innen ist hier wegweisend.
Thnen geht es ja nicht nur um Beteiligung im Sinne einer Einbezogenheit nach
Maf3gabe der Lehrpersonen. Vielmehr geht es thnen darum, ,,selbst zu entschei-
den®, ,,selbst zu denken®, ,,unabhingig zu lernen etc. (ebd., 35f). Es geht also
nicht um rezeptive Tezinahme, die Nachvollzug meint und weitergehende An-
spriiche auf Mitwirkung von zu erfiillenden Vorbedingungen abhingig macht,
sondern um Teilhabe, die es zulisst, ja gerade dazu einlddt, sich im Tun dies-
beziiglich zu qualifizieren. Wirksame Teilhabe steht hier fiir die selbstbestimmte
Einflussnahme der Beteiligten auf Lerninhalte, auf Lernprozesse, auf organisato-
rische Abliufe, auf institutionelle Zielsetzungen etc. Dies mit der Mal3gabe, die
Verhiltnisse notfalls so verdndern zu kénnen, dass Lernende mit ihren (Lebens-)
Interessen bzw. (Lebens-)Perspektiven anschlieBen und sie dartiber erweitern
koénnen. Teilhabe fungiert dann als Medium zur Positionierung der Schule als ge-
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sellschaftlichen Ort, der VVerstindignng iber Wissensbestinde, tiber Formen des
Zusammenlebens, iiber Berufsanforderungen etc. mdglich macht. Teilhabe zielt
dann eben nicht auf die machtbasierte Durchsetzung der Interessen Finzelner, son-
dern auf Kohdreng im Sinne der Zugehorigkeit von Individuen zur schulischen
Gemeinschaft, auf .Akzepranz der Schule als lebensbedeutsamen Ort in Folge der
Gewinnung von Weltorientierungen und Welterfahrungen, auf Nachhaltigkeit der
Lernprozesse durch ihre Vermittlung mit den Lebensinteressen der Lernenden.
Und gerade weil Teilhabe dariiber den Beteiligten Entscheidungsriume erdff-
net, aber auch diskursiv herbeigefithrte Entscheidungen einfordert, macht sie
die Notwendigkeit der Ubernahme von VVerantwortung fiir sich und andere zum The-
ma — Verantwortung als die andere Seite von Selbstbestimmung,.

2  ...und Riume der Teilhabe eroffnen

Der vorliegende Band mdchte dementsprechend ein alternatives Konzept zur
Schulentwicklung vorstellen und weiterfithren, bei dem der Standpunkt der
Schiiler/innen und ihre Teilhabechancen im Zentrum der Diskussion stehen.
Er steht damit in der Tradition vorhergehender Versuche, den Subjektstand-
punkt in der bildungstheoretischen Diskussion (wieder) zu stirken? Er méchte
kritisch und konstruktiv diesbeziiglich den Rabmen abstecken, der fiir eine sol-
che Unternehmung notwendig ist und dort, wo schon Erfahrungen vorliegen,
diese in den Diskurs einflechten. Der Band versteht sich dabei selbst als ein
strukturiertes Forum, das ein breites Spektrum von Standpunkten za Wort kommen
lisst: Von Positionen, die sich kritischen Denktraditionen verpflichtet fiihlen
bis hin zu solchen, die die Anspriiche der Okonomie an die Pidagogik for-
mulieren, von Beitridgen, die sich um eine theoretische Begriindung des zu dis-
kutierenden Rahmens bemithen bis hin zu Beitrdgen, die erste Beispiele wirk-
samer Teilhabe an Schule skizzieren. In den Schulentwicklungsfeldern Lerngrup-
pen, Schulorganisation und Offentliches Fornm sollen Teilhabenotwendigkeiten festge-
stellt und davon ausgehend Handlungsméglichkeiten entwickelt werden, durch
die sich Lernende an den Bildungsprozessen zbrer Schule als selbstwirksam er-
fahren. Insbesondere ist dann das Selbstverstindnis von Interesse, mit dem die
Lehrerinnen und Lehrer ihre Rolle ausfiillen. Fragen der Grundlagen und der

2 Vgl. dazu: Funke, E. H. & Rihm, Th. (Hg.) (2000). Subjektsein in der Schule? — Eine Ausein-
andersetzung mit dem Lernbegriff Klaus Holzkamps. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
Rihm, Th. (Hg.) (2003/2006). Schulentwicklung. Vom Subjektstandpunkt ausgehen. 2. aktua-
lisierte und erweiterte Auflage. Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften.



14 Thomas Rihm

Praxis einer Professionalisiernng, die Teilhabe zu férdern im Stande ist, stehen hier
zur Debatte. AbschlieBend soll das hier vorgestellte Beteiligungskonzept mit
der aktuellen Standardisiernngsdebatte konfrontiert und die Risiken, also Chancen
und Gefahren, fur dieses Vorhaben bestimmt werden.

Ludwig A. Pongraty verortet zu Beginn des PROLOGs den Teilhabege-
danken in der aktuellen gesellschaftlichen Diskussion. ,,Selbst-Fithrung* ist die
Botschaft, die es mit ,,Freisetzung® gleichzusetzen gilt. In seiner Analyse ar-
beitet er eine widerspriichliche Doppelperspektive heraus: Einerseits tendieren
insbesondere die bildungspolitischen Aktivititen zur Vereinnahmung der
Akteure, andererseits weisen sie ,,Bruchstellen® aus, an denen sich unerwartet
kritische Perspektiven und damit auch Teilhabeszenarien entziinden kénnten.
Der Beitrag Imbke Bebnkens & Jiirgen Zinneckers zeigt dann auch, dass Lernende
diese Vereinnahmungsliicken ausfiillen wollen und kénnen. Als Ko-Forscher sind
sie Akteure eines Forschungsprozesses im Rahmen dessen sie ihre schulische
Welt mit erforschen. Anhand einer empirischen Studie geben sie Einblick in
Konstruktionsweisen und die Weltkonstruktionen der Lernenden. Uber diese zu-
sitzliche Perspektive wird eine breitere Vielfalt der Lebenslagen und Lebens-
welten der Kinder deutlich, wie sie ohne dazu Mitforschen der Kinder und
Jugendlichen nicht méglich gewesen wiire. Bernd Hack/ wendet sich diesbeziiglich
der Frage nach dem Verhiltnis von ,,System® und ,,Subjekt™ zu: Wie durch-
drungen ist das ,,Eigene® vom Strukturellen? Welches Ausmal3 haben die erkann-
ten bzw. angebotenen Handlungsrdume tatsichlich? Denn bloBe Entschei-
dungsfreiheit zieht nicht zwangsliufic Handlungsfreiheit nach sich. Uber die
Entfaltung der Figur eines ,Impliziten Wissens® fithrt er zu seiner These der
,,begrenzten Gestaltbarkeit™ hin.

Bewusst findet das zu entfaltende Projekt in den LERNGRUPPEN ihren
Ausgang. Dort ist der empirische Ort, an dem sich tagtidglich konkret die
Widerspriiche entzinden, die die Entfaltung einer umfassenden Teilhabepraxis
behindern, aber auch nahelegen: Dort stehen sich normierte Erwartungen einer
auf Durchsetzung ausgelegten institutionellen Praxis und die vielfiltigen Le-
bensinteressen einer auf Verstindigung beruhenden Lern-Lehr-Praxis gegen-
tber. Die Ledtfrage lautet dementsprechend: Wie sehen Lernkulturen aus, in
denen Schiiler/innen mit ihren vielfiltigen Lerninteressen und ihren Lebens-
welten mafBigeblich Anteil an der Unterrichtsentwicklung haben? Andrea Platte
gibt darauf eine erste Antwort: Lern- und Bildungsprozesse, die jedem einzel-
nen Kind zum Vorteil gereichen, ermdglichen den Lernenden ohne Ausnahme
Zugang zu Lernprozessen, in denen ihre jeweilige Subjektivitit zum Ausdruck
kommen kann und in denen sie in der Gemeinschaft mit anderen Vielperspek-
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tivitit erfahren kénnen. Falko Peschel konkretisiert diesen Standpunkt und pli-
diert fir eine umfassende Demokratisierung des schulischen Lernraums und
betont die Méglichkeit der Selbstverantwortung der Schuler/innen fur ihren
Lernprozess. Michael Bannach zeigt tber die ,,Themenzentrierte Arbeit™ die
Mboglichkeit eines dialogischen, schrittweisen Aus- bzw. Aufbaus vom Kompe-
tenzen fiir selbstbestimmte Lernarbeit im Rahmen eines derart gedffneten
Lernraums auf. Sylvia Selke weist auf die Bedeutung der Arbeit mit der eigenen
(Lern-)Biografie hin, wenn es gerade fiir Lernende mit Migrationshintergrund
darum geht, Anknipfungspunkte fiir die Bestimmung lebensrelevanter Lern-
prozesse (zurick-)zu gewinnen. Friederike Bliss verdeutlicht im Rahmen des
Konzepts ,,Produktives Lernen®, wie wichtig fiir Lernende im Ubergang zum
Beruf die Verfigung iiber bedeutsame Praxis-Lernorte in Auseinandersetzung
mit einem Rahmencurriculum ist, um eine andere, stirker tdtigkeitsvermittelte
Bildungspraxis zu realisieren.

Wird eine derart erweiterte unterrichtliche Teilhabe tigliche Praxis, wird
dies auf Dauer nicht ohne Auswirkungen auf die organisatorische Ebene der je-
weiligen Schule bleiben. Und umgekehrt: Soll eine derart erweiterte unterricht-
liche Teilhabe tigliche Praxis werden, bedarf sie flankierender Unterstlitzung
durch die organisatorische Ebene. Als Leifrage fir das Schulentwicklungsfeld
SCHULORGANISATION lésst sich dann formulieren: Welche organisatorischen
Strukturen sind Stand der Dinge? Behindern oder unterstitzen sie die
Entstehung wirksamer Einflussnahme der Beteiligten? Wie mtussten sie kontu-
riert sein, damit sie die Initiativen aus den Lerngruppen aufnehmen und ab-
stitzen? Armin Bernhard sieht in der derzeitigen ,,vermessungstechnologischen®
Ausrichtung der Bildungspolitik ein wesentliches Hindernis fiir eine demokra-
tische Gestaltung von Schule. Im Anschluss an seine Analyse benennt er
Eckpunkte einer anderen, der Emanzipation verpflichteten Organisation von
Bildung. Matthias Riirup legt ein Forschungskonzept vor, das sich im Rahmen
explorativ angelegter Seminarprojekte mit der faktischen oder auch nur schein-
baren Unverinderbarkeit von Schule auseinandersetzt. Die identifizierten Vari-
anzen zeigen Reformpotential an; die Invarianzen weisen auf einen funk-
tionalen Bedarf der Schulorganisation hin und begrenzen damit grundsitzlich
die Reformoptionen. Markus Altheff stellt im Anschluss ein Steuerungskonzept
vor, das aus der Perspektive der School-Governance ein Tableau von Regulie-
rungsformen gewinnt, das den angestrebten dialogischen Prozess zwischen
Lerngruppen und Schulorganisation erméglichen und die geforderte Demo-
kratisierung von Schule konkret vorantreiben soll. Wolf-Thorsten Saalfrank geht in
Folge der Frage nach, inwieweit das Konzept ,,Autonome Schule® und die damit
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einhergehende Managementorientierung dem Subjektstandpunkt, fir den die
thematisierte Teilhabe-Praxis konstitutiv ist, meht Raum lisst als dies im Rahmen
staatlich regulierter Schulen bisher geschicht. Maria Miissig & 1 olker Lenhart be-
stimmen schlieBlich, nach einem Riick-Blick auf das Verhiltnis von staatlicher
versus privater Organisation von Bildung, die Bedeutung des Bildungsangebots
der freien Triger fiir den aktuellen Ausbaustand des Bildungssystems.

Der gegenwirtige gesellschaftliche Entwicklungsstand verlangt von den
Akteuren mehr als je zuvor, einen eigenen Standpunkt, verbunden mit einer
eigenen Perspektive fiir das (Berufs-)Leben, auszuweisen. Informations- bzw.
wissensbasierte Kommunikation (méglichst aus ,erster’ Hand) stellt hierfiir eine
unabdingbare Voraussetzung dar. Der Gedanke, dass Schule eine Plattform in
der Gestalt eines OFFENTLICHEN FORUMS bietet, auf dem Vertreter/innen
verschiedener gesellschaftlicher Bereiche ihre Argumente vortragen und zur Dis-
kussion stellen, ist nach wie vor ein Novum. Die Leifrage fiir dieses Schulent-
wicklungsfeld lautet deshalb: Wie miisste der Austausch der Schule mit ihrem
gesellschaftlichen Umfeld gestaltet sein, damit bedeutsame Fragestellungen aus
Wirtschaft, Kultur, Technik, Politik, etc. in kritisch-diskursiver Weise Teil der
Schulkultur werden kénnen? Anne Siiwka stellt mit dem Deliberationsforum ein
von Schilern fiir Schiiler organisiertes und durchgefiihrtes Lernsetting vor.
Dieses Setting kann als ein erstes denkbares Format angesehen werden, das
Raum fiir ,,abwigendes® Sprechen schafft, um sich mit Experten iiber kontro-
verse Fragen unter systematischem Einbezug der eigenen Standpunkte austau-
schen zu konnen. Max Fuchs wirbt daflir, dass sich Schule nach aulen hin im
Sinne aktiver Sozialraumorientierung 6ffnet und als Teil einer kommunalen
Bildungspartnerschaft vor allem mit Kinstler/innen, Kultur- und kulturpida-
gogischen Einrichtungen eng zusammenarbeitet. Hubert Habig konkretisiert die-
ses Anliegen, indem er aus theaterwissenschaftlicher Sicht ein Verhiltnis von
Schauspiceler und Zuschauer herausarbeitet, das Erfahrungsriume eréffnet und
dazu einlddt, eigene Wirklichkeiten zu erschaffen. Theater wird so zum Forum,
das Selbstverstindigung ermdoglicht. Peter Eyerer & Dirthe Kranse stellen mit
,»Theo-Prax““ ein Modell vor, das dem Interessensaustausch von Schule und
Wirtschaft dient und neben Informations- und Diskussionsveranstaltungen in
ihrem Kerngeschift die Projektarbeit mit Ernstcharakter betont. 1Veronika
Strittmatter-Hanbold zeichnet, ausgehend von ihren Erfahrungen mit dem regio-
nalen und schuliibergreifenden Forum Heidelberg, die Konturen eines schu-
lischen Forums, das tiber eine strukturierte Kommunikationspraxis sowohl ein
wichtiges Angebot zur Perspektivbildung fiir die Beteiligten bereit hilt als auch
ein Motor fiir eine subjektbezogene Schulentwicklung darstellt.
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Lehrkrifte spielen in der Entwicklung einer Schule hin zu einer umfassenden
Teilhabepraxis eine bedeutsame Rolle. Im Rahmen ihres Kerngeschifts, die
Vermittlung zwischen den Lebens- bzw. Lerninteressen der Schiler/innen und
den normativen Erwartungen der Institution, nehmen sie gewissermallen eine
Scharnierfunktion ein. Die Le#fragen des Schulentwicklungsfeldes PROFESSIO-
NALISIERUNG lautet daher: Inwieweit ist es Lehrer/innen mdglich, die im
Rahmen von Schiilerinitiativen angezeigten Rdume fir Teilhabepraxen zu er6ft-
nen und auszugestalten? Matthias Burchardt arbeitet in seinem Beitrag die
Topologie der ,,Kampfzone® Hochschulbildung heraus. Okonomische Interes-
sen versuchen den Bildungsraum Hochschule im Sinne der Bologna-Diktion
zum Ausbildungs-Raum (Bieri) zu funktionalisieren. Bildungsriume, die sen-
sibel fiir die hier thematisierten Teilhabeméglichkeiten machen, scheinen diesen
Interessen zum Opfer zu fallen. Der Autor hilt mit seiner ,, Topologie® eines
universitiren Raumes dagegen, der sich aus dem Zusammenwirken zweckfreier
Forschung, persénlicher Bildung und gesellschaftliche Verantwortung konstitu-
iert. Andreas Wernet konkretisiert anhand eines Fallbeispiels die Folgen einer
weiteren Verengung der Lehrerbildung auf zweckrationale Interessen. Er legt
ein Handlungsproblem im Lehrberuf offen, das deutlich auf einen umfassenden
Reflexionsbedarf in der Lehrerbildung hinweist: Die Tendenz, der schulischen
Wirklichkeit einen Anschein zu verleihen, der die tatsichlichen Verhaltnisse im
Lernraum cher verschleiert als erhellt.

Alfred Holzbrecher plidiert folgerichtig auch dafiir, Studierenden des Lehr-
amts selbst ,,Freiheiten® im Rahmen von Praktika als herausfordernde Lern-
gelegenheiten ,,zuzumuten®, um sich in diesen schwierigen Prozess der eigenen
Standortbestimmung schrittweise einlassen zu kénnen. Nur so kénnten diese
erlernen, mit Spannungsfeldern, Uneindeutigkeiten bzw. Widerstindigkeiten
verschiedenster Art umzugehen. Thomas Ribm stellt diesbeziiglich ein Studien-
bzw. Weiterbildungsformat vor, das ein Angebot fir all diejenigen Lehrenden
darstellt, denen die Widerspriichlichkeit ihres eigenen Handelns unweigerlich
zum Thema wird: wenn Handlungsroutinen ins Leere laufen. Verstindigungs-
Werkstitten sind dann bedeutsame Orte, diese ,,Wendepunkte® im Rahmen
kooperativer Reflexionsprozesse zu verstehen und davon ausgehend,
Handlungsperspektiven zu bestimmen. Den dabei entstehenden Bedarf, sich
Uber die eigenen Verantwortlichkeiten zu verstindigen, thematisiert Henning
Pitzold in seinem Diskurs iiber den Verantwortungsbegriff bezogen auf den
padagogischen Kontext. Professionell sind Lehrer/innen demnach dann, wenn
sie Verantwortlichkeiten kritisch unterscheiden und auf ein von ihnen selbst zu
tibernehmendes Mal3 begrenzen lernen.
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Abschliefend gilt es, das Teilhabeprojekt auf dem Hintergrund der aktuellen
STANDARDISIERUNGSDEBATTE auf Anschlussmoglichkeiten hin zu dis-
kutieren. Die bereits angesprochenen normativen Erwartungen an institutio-
nalisiertes Lernen und Lehren scheinen per se im Widerspruch zu den Befun-
den aus den vier Schulentwicklungsfeldern zu stehen, im Rahmen derer der
Subjektstandpunkt der Beteiligten zum Thema wird. Ohne Anschlusspunkte
wire das hier vorgelegte Projekt nicht realisierungsfihig. Aus der Sicht der Pi-
dagogik, der Okonomie, der Beruflichen Bildung und der Lehrerbildung soll
deshalb folgender Leitfrage nachgegangen werden: Welche Risiken (also Chan-
cen wie Gefahren) birgt die Standardisierung des (Hoch-)Schul- bzw. Berufs-
bildungssystems hinsichtlich der Teilhabeméglichkeiten der Beteiligten?

Helpmt E. Klein betont aus der Sicht der Okonomie die Notwendigkeit von
Standards, um das Schulsystems effektiver steuern zu kénnen als bisher. Uber
den damit verbundenen héheren Grad an 6ffentlicher Qualititskontrolle erhal-
ten die Akteure einerseits verbindliche Orientierungen, die Vergleichbarkeit er-
méglichen, andererseits kénnen den Schulen dadurch gréBere Gestaltungsspiel-
rdume zugestanden werden, die eine bessere Passung der schulischen Aktiviti-
ten zum jeweiligen lokalen Umfeld und die fiir Lehrende und Lernende gehalt-
vollere partizipative Bildungsprozesse (unterhalb der Orientierungsdaten) er-
méglichen sollen. Kar/-Heing Dammer unterzieht dieses Konzept einer kritischen
Priifung. Ausgangspunkt seiner Analyse ist die Frage, welchem Nutzen, welche
Kosten gegeniiber stehen; wobei Kosten in dem Sinne verstanden werden, wie
sie fur die Bildung, die mit ihr adressierten Subjekte und das Bildungswesen
entstehen kénnen. Aus dieser Perspektive erscheint der Standardisierungsboom
als eine widerspriichliche sozialtechnische Steuerungsvariante, die sich einerseits
vornimmt, Raum fiir Vernunft zu schaffen, andererseits aber von einem in-
strumentell verklrzten Verstindnis von Vernunft ausgeht. Fir Ulkrich Herrmann
kommt es vor allem darauf an, Standards, die Standardisierbarkeit von Lernin-
halten, Lernformen, Leistungsdimensionen und Verfahren der Leistungserbrin-
gung behaupten, #ich? zu verwechseln mit pddagogisch be-griindeten Standards,
die der Bildung dienen. Er zeigt an zwei Beispielen wie durch partizipative Ar-
beits- und Lernprozesse, die sich an Prozess- und Qualifikationsstandards oti-
entieren, die Chance er6ffnet wird, selbstbestimmte Bildungsprozesse anzusto-
Ben, die zu anschlussfihigen, akademischen und beruflichen Schlisselqualifika-
tionen fithren kénnen.

Ines Langemeyer arbeitet die Widerspriiche heraus, die entstehen, wenn
derart die unterschiedlichen Logiken von Okonomie und (Selbst-)Bildung im
Rahmen Beruflicher Bildung zur Vermittlung anstehen. Diesbezlglich setzt sie
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sich kritisch mit dem Kompetenzbegriff auseinander: Kompetenz zeigt sich
nicht nur im Zuwachs an Wissen und Kénnen, sondern auch und vor allem in
der Entwicklung adiquater Partizipations- und Kooperationsformen und der
Erweiterung von Einfluss- und Verfiigungsmoglichkeiten in einem Praxisfeld.
Markus Rehm zeigt auf, dass der geforderte Kompetenzerwerb seinen Aus-
gangspunkt vom subjektiven Verstehen von Weltzusammenhingen her neh-
men muss, soll er gelingen. Da Verstehen aber immer nur jeder fiir sich selbst
kann, bevor er sein gewonnenes Verstindnis einer dialogischen Bewihrung un-
terzieht, bedarf es offener Teilhaberdume, die eine eigene Zuwendung zum Ge-
genstand erst méglich machen. Im Rahmen eines Kompetenzentwicklungsmo-
dells wird dieser Vermittlungsversuch von (Selbst-)Bildung und Standardi-
sierung von Ausbildungsinhalten verdeutlicht.

Im EPILOG begrindet der Herausgeber vom Subjektstandpunkt her, wa-
rum sich wirksame Teilhabe und schulische Bildung nicht ausschlieSen, son-
dern in einem produktiven Wechselwirkungsprozess zueinander stehen kénnen.
Mit der Unterscheidung von ,,Aus-Bildung® und ,,Bildung®, die eine entspre-
chende Unterscheidung von Standards nach sich zieht, arbeitet er einen grund-
sitzlichen Verstindigungsbedarf heraus. Dieser ergibt sich aus der Notwendig-
keit, Wissensinventare und Lebensinteressen miteinander zu vermitteln. Bil-
dung ist dann ,,Bildung von Perspektiven®, die Aus-Bildung ernst nimmt, die
diese aber im Horizont des jeweiligen Lebensentwurfs bewertet und so tiber sie
hinausgeht. Strukturell verankerte Teilhabe rahmt diesen komplexen auf Quali-
tit und Nachhaltigkeit ausgelegten Selbstverstindigungsprozess.
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Ludwig A. Pongratz

Vereinnahmung, Widerstand und Teilhabe — Zu den
Grenzen der Kontrollbestrebungen im Zuge aktueller
Schulreformen

Einleitung

Die aktuelle Bildungsreform fillt nicht vom Himmel. Sie ist Teil eines umfassen-
den gesellschaftlichen Transformationsprozesses, dessen Konturen die nachfol-
genden Uberlegungen zu dechiffrieren versuchen. Ins Zentrum der Aufmerk-
samkeit ricken dabei zwei zentrale Termini: zum einen der Begriff der ,,Kon-
trollgesellschaft (wie ithn der ,spite’ Deleuze ins Spiel brachte), zum anderen
der Begriff der ,,Gouvernementalitit (der auf den ,spiten’ Foucault zuriick-
geht). Beide — Deleuze und Foucault — begegnen den sich vollziechenden gesell-
schaftlichen Umbriichen mit unverhohlener Skepsis. lhre erniichternde Dia-
gnose lautet: Die Befreiung, die die Protagonisten der aktuellen Reform ver-
kiinden, ist Ausgangspunkt neuer Unterwerfung. Es gibt also gute Griinde, der
Reformrhetorik zu misstrauen!.

1  Reformrhetorik: Die Anrufung des unternehmerischen Selbst

Die aktuelle Reformdiskussion in der Piadagogik bringt ein neuartiges, animie-
rendes Vokabular in Umlauf, in dem Figuren des ,Selbst-Bezugs* einen promi-
nenten Platz einnehmen. Die Reformrhetorik operiert mit Begriffen wie Selbst-
Organisation, Selbst-Steuerung, Selbst-Management oder Selbst-Optimierung -
mit Begriffen also, die die Menschen zu einem sorgsamen und vorausschau-
enden Umgang mit sich selbst aufrufen. Es ist ein aktivierender, kalkulierender
Habitus, der praktisch allen neueren Reformprogrammen zugrunde liegt; oder
genauer: der von allen diesen Programmen vorausgesetzt wird. Denn die Figur
des Selbst-Unternehmers beschreibt noch keine faktisch vorherrschende, empi-
rische Realitit. Vielmehr muss sie der Bevolkerung auf vielfiltige Weise anem-

Die nachfolgenden Uberlegungen widme ich meinem Mitstreiter im Feld der Lehrerfortbildung
und langjihrigen Freund Dr. George Reilly, der 2008 aus dem aktiven Dienst in eine neue
Form des Un-Ruhestands wechselte.

T. Rihm (Hrsg.), Teilhaben an Schule, DOI 10.1007/978-3-531-93255-2_2,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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pfohlen und nahe gebracht werden. Die Menschen sollen allererst noch so wer-
den, wie die Bildungsprogramme internationaler und nationaler Akteure bereits
vorgeben. In der Anrufung des ,unternehmerischen Selbst® (vgl. Brockling 2007)
finden sich gewissermallen die zentralen Intentionen gebiindelt, denen die
verschiedensten Reformansitze zuarbeiten.

Riickt man unter diesen Vorgaben das Programm einer vom Subjektstand-
punkt ausgehenden Schulentwicklung (vgl. Rihm 2006 a) in den Blick, kénnte
leicht der Eindruck entstehen, es trage - gewollt oder nicht - seinen Teil dazu
bei, die Zumutungen der Reform im Schulalltag zur Wirkung zu bringen. Denn
es operiert gleichfalls mit Figuren des Selbst-Bezugs. Dem eigenen Bekunden
nach geht es um die ,Selbst-Aktivierung® von Lernenden (Rihm 2006 b, 202), um
die Flexibilisierung von Lernprozessen, um Moglichkeiten zur ,Selbst-Themati-
sierung® (Rihm 2006 a, 398), um ,Selbstwirksamkeitserfahrungen® (Rihm & Hicker
2007, 208) - kurz: eine vom Subjektstandpunkt ausgehende Schulentwicklung
begreift Schule als einen ,,Ort, an dem Schiiler/innen und Lehrer/innen selbst-
bestimmt z7hre Weltzuginge initiieren und vorantreiben® (Rihm 2006 a, 416).

Der ausufernde Gebrauch des Prifix ,Selbst, der die Reformrhetorik kenn-
zeichnet, konnte einen fatalen Kurzschluss nahe legen: nimlich Begriffe wie
SSelbstbestimmung® und ,Selbststeuerung® kurzerhand tber einen Leisten zu
schlagen. Reformverfechter jedenfalls nehmen gemeinhin wenig Anstof3 daran,
mit Hilfe eines undifferenzierten Begriffsgebrauchs ,,sowohl an die zuriick-
liegenden Auseinandersetzungen um den Begriff der Selbstbestimmung anzu-
kntpfen als auch eine Verschiebung hin zu eher instrumentellen und didak-
tisch-technischen Fragen des Fihigkeitenerwerbs vorzunehmen. Denn Selbst-
steuerung zielt nur auf ein Segment dessen, was mit Selbstbestimmung gemeint
war, auf funktionsgerechtes Verhalten® (Boenicke 1998, 2 £.).

Die Unterscheidung von ,Selbstbestimmung® und ,Selbststeuerung® ist also
keine sprachliche Finesse (vgl. Pongratz 2005, 176 ff.); der Sache nach geht es
um einen Unterschied ums Ganze. Entsprechend geht der vom Subjektstand-
punkt ausgehende Schulentwicklungsansatz gegen das funktionalistisch redu-
zierte Reformverstindnis explizit in Stellung. Er zeigt, wie im Windschatten des
Autonomie-Postulats, das die Protagonisten der Bildungsreform unablissig vor
sich hertragen, ganz andere Grundparameter zum Zug kommen: ,,Plan,  Steu-
erung und Kontrolle” (Rihm 2006 a, 402). Offensichtlich miissen die derzeiti-
gen ReformmalBnahmen im Koordinatensystem eines umfassenden, mit Macht
vorangetriecbenen gesellschaftlichen Transformationsprozesses verortet werden
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Die gegenwirtige Bildungsreform ist lingst dabei, ein Kontrollregime eigener
Art zu etablieren, mit dem die heraufzichende ,Kontrollgesellschaft® ihre Ef-
fekte zur Wirkung bringt.

2 Kontrollgesellschaft: Die Krise der EinschlieBungsmilieus

Damit ist der Terminus gefallen, um den unsere weiteren Uberlegungen krei-
sen: ,Kontrollgesellschaft’. Im Jahre 1990 — also nur fiinf Jahre vor seinem ab-
rupten Tod — verfasste der franzdsische (Sozial-)Philosoph Gilles Deleuze
einen kurzen, inzwischen viel zitierten Text mit dem lapidaren Titel ,,Post-
skriptum tiber die Kontrollgesellschaften® (Deleuze 1993, 254 ff.). Auf nur we-
nigen Seiten skizziert hier Deleuze den vor sich gehenden gesellschaftlichen
Wandel. ,,Entscheidend ist®, schreibt Deleuze, ,,dass wir am Beginn von etwas
Neuem stehen.” (ebd., 261) Aber was ist dieses Neue, dessen inneres Erzittern
Deleuze spiirt und in eindrucksvollen Bildern und Begriffen zum Ausdruck zu
bringen versucht? Es ist eine insgesamt neue Figur der Vergesellschaftung, die
Deleuze am Horizont der Gegenwart heraufziechen sieht. Er gibt ihr den Na-
men ,Kontrollgesellschaft’.

Das Neue dieser Gesellschaftsform dechiffriert Deleuze auf dem Hinter-
grund von Disziplinarprozeduren, die das Gesicht der modernen Gesellschaft
bis ins 20. Jahrhundert hinein prigten. Foucault, auf den Deleuze in diesem
Zusammenhang explizit Bezug nimmt, veranschaulicht die typische Funktions-
weise der ,sanften® Disziplinierung an einem ausgewihlten Modell: an Bent-
ham’s Entwurf des ,Panopticon®: Das ,Panopticon ist ein ringférmiger Ge-
fingnisbau, bei dem die Zellen um einen Turm in der Mitte des Gebédudes an-
gesiedelt sind. Die Zellen selbst sind zur Innen- und Auflenseite des Gebiudes
hin offen, wodurch die Gefangenen (aus der Perspektive des Wirters, der sich
im zentralen Turm der Anlage befindet) in einem Zustand permanenter Sicht-
barkeit gehalten werden. Der Wirter selbst aber kann sich hinter Sehschlitzen
im Turm verborgen halten, so dass kein Gefangener genau wissen kann, wann
und ob er sich im Blickfeld des Wirters befindet. Mehr noch: Das Zentrum der
Anlage kénnte durchaus leer sein — und doch brichte sie ihre disziplinierende
Wirkung zur Geltung.

Dies ist mehr als ein raffinierter Gefingnisbau: Es liefert fiir Foucault das
verallgemeinerungsfihige Funktionsmodell, an dem sich die Beziechungen der
Macht zum Alltagsleben der Menschen in der modernen Welt umreilen lassen.
Das Panopticon funktioniert gewissermallen als ,Machtverstirker®, der die Ef-
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fekte der Disziplinierung so weit perfektioniert, dass ihre tatsichliche Ausiibung
sich einem unteren Grenzwert nihert. Die Macht wird tendenziell unkorper-
licher, je bestindiger, tiefer, feinmaschiger sie Sichtbarkeiten und Sagbarkeiten
produziert. Sie entwickelt sich auf diese Weise zu einer — wie Foucault sagt —
allgemeinen ,,politischen Technologie® (Foucault 1976, 264).

Voraussetzung dieser politischen Technologie aber ist die Etablierungen von
,EinschlieBungsmilieus® (wie sie sich im 19. und 20. Jahrhundert herausbildeten).
Die Ringmauer des Panopticon symbolisiert recht anschaulich die institutionel-
len Voraussetzungen, unter denen die Disziplinartechniken ihre Wirkung ent-
falten: Die disziplinierenden Effekte brauchen einen ,Rahmen’, in dem jeder je-
den sehen kann bzw. jeder sich zeigen und beweisen muss, ein spezifisches
Milieu (sei es das Mikro-Milieu eines gruppendynamischen Settings, sei es das
Milieu einer Familie, einer pidagogischen Einrichtung oder eines sozialen Fel-
des). In gewissem Sinn kénnte man sagen: Im Kreis konzentriert sich faktisch
wie symbolisch die sanfte Disziplinartechnik: vom Stuhlkreis bis zum 360 Grad
Feedback, von der Morgenrunde bis zum Qualititszirkel, vom Teamgesprich
bis zum runden Tisch.

Praktisch alle grolen EinschlieBungsmilieus des 19. und 20. Jahrhunderts
(die birgerliche Kleinfamilie, das Kranken- und das Irrenhaus, das Gefingnis, die
Schule, die Fabrik) handhaben die gleichen Disziplinarstrategien. Deleuze fasst
ithre Grundoperationen wie folgt zusammen: ,,KKonzentrieren; im Raum verteilen;
in der Zeit anordnen; im Zeit-Raum eine Produktivkraft zusammensetzen, deren
Wirkung gréfer sein muss als die Summe der Einzelkrifte* (Deleuze 1993, 254).

Was aber geschieht, wenn die EinschlieBungsmilieus in eine Krise geraten?
Dass sie nimlich (seit dem letzten Drittel des 20. Jahrhunderts) in einer Krise
sind, pfeifen inzwischen die Spatzen von den Dichern. In dieser Situation ent-
wickelt sich Deleuze zufolge ein neues Repertoire von Fihrungstechniken. Die
Disziplinarmacht setzte auf Akte der Disziplinierung, Normierung und Norma-
lisierung. Doch garantieren ,Disziplin® und ,Norm* heute lingst keine Produk-
tivitit mehr. An ihre Stelle treten vielmehr  Flexibilitit’, Motivation®, ,Zielver-
einbarung’, ,Selbstorganisation oder ,Modularisierung‘. Deleuze thematisiert
diesen Wandel als Ubergang von der ,Fabrik’ zum ,Unternehmen®: ,,Die Fa-
brik®, schreibt er, ,,setzte die Individuen zu einem Korper zusammen (...). Das
Unternehmen jedoch verbreitet stindig eine unhintergehbare Rivalitit als heil-
samen Wetteifer und ausgezeichnete Motivation, die die Individuen zueinander
in Gegensatz bringt, jedes von ihnen durchliuft und in sich selbst spaltet
(ebd., 257).
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Das ,Unternehmen‘ 16st jedoch nicht nur die ,Fabrik® ab; es wird zum verall-
gemeinerbaren Modell der neuen Kontrollformen tiberhaupt. Sie verbinden
Freiheit und Herrschaft in der paradoxen Figur , freiwilliger Selbstkontrolle®
(vgl. Pongratz 2004). ,,Familie, Schule, Armee, Fabrik®, schreibt Deleuze, ,,sind
keine unterschiedlichen analogen Milieus mehr, die auf einen Eigentimer
konvergieren, Staat oder private Macht, sondern sind chiffrierte, deformierbare
und transformierbare Figuren ein und desselben Unternehmens, das nur noch
Geschiftsfihrer kennt* (Deleuze 1993, 260). Hitte Deleuze den Terminus der
Jch-AG* bereits gekannt, an diesem Punkt seiner Uberlegungen hitte er fallen
missen. Die Grundfiguren des Transformationsprozesses jedenfalls sind weit
vorausgesechen: Deleuze formuliert den vorweggenommenen Kommentar zur
aktuellen Bildungsreform: Wie ,,das Unternechmen die Fabrik ablost, 16st die
permanente Weiterbildung tendenziell die Schule ab, und die kontinuierliche
Kontrolle das Examen. Das ist der sicherste Weg, die Schule dem Unterneh-
men auszuliefern. In der Disziplinargesellschaft hérte man nie auf anzufangen
(von der Schule in die Kaserne, von der Kaserne in die Fabrik), wihrend man
in den Kontrollgesellschaften nie mit irgendetwas fertig wird” (ebd., 257). Das
ganze Leben wird zur Vorbereitung aufs Leben. Oder anders: das ganze Leben
erscheint als eine einzige, schwankende Modulation.

Die aktuellen Reformimperative antworten in gewissem Sinn auf das, was
Deleuze und Foucault als ,Krise der EinschlieBungsmilieus diagnostizieren bzw.
was — unter sozialpolitischem Vorzeichen — derzeit als ,Krise des Sozialstaats’
thematisiert wird. Fast haben wir uns schon an die Problematisierung wohl-
fahrtsstaatlicher Garantien und sozialer Sicherungssysteme gewohnt. Thre Ent-
wertung gehort inzwischen zum politischen Alltagsgeschift. Sie soll die neue
Form der ,Regierung des Sozialen® plausibler erscheinen lassen, die auf die
,Krise der EinschlieBungsmilieus® zu antworten versucht.

Was macht diese neue Regierungsform aus? Im Zentrum des neuen Regie-
rungsmodus steht der tendenzielle Ubergang von der 6ffentlichen zur privaten
Sicherheit, vom gesellschaftlichen zum individuellen Risikomanagement, von
der Sozialversicherung zur Eigenverantwortung, von der Staatsversorgung zur
Selbstsorge. Ziel dieser verdnderten Programmatik ist die sozialpolitische Kon-
struktion verantwortungsbewusster, und das bedeutet: sich selbst wie auch der
Gesellschaft gegentiber verantwortlicher, zugleich ,6konomischer’ und ,morali-
scher’ Subjekte® (Lessenich 2003, 86). Kennzeichen des aktuellen Umbruchs sind
also nicht nur 6konomische oder soziale Deregulierungsprozesse; Kennzeichen
ist auch eine parallel laufende ,moralische Aufriistung’. Denn gefordert wird
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nicht nur ein O6konomisch kalkulierendes Selbstverhiltnis, sondern der be-
stindige Ausweis von Eigenverantwortlichkeit, privater Vorsorge und selbsttiti-
ger Privention. ,,Untersozialisierte, will sagen: arbeitsunwillige, priventionsver-
weigernde, aktivierungsresistente Subjekte verkérpern in diesem Kontext Be-
drohungen des Sozialen — 6konomisch, als Investitionsruinen, und moralisch,
als Solidarititsgewinner (ebd., 89). Entsprechend wird den Menschen nahe ge-
legt, bestindig auf sich selbst zu schauen, zum eigenen Spiegel (oder auch:
,Beichtspiegel’) zu werden. Der vervielfachte, permanente, panoptische Blick der
Anderen wandert gewissermallen nach innen: Das neue moralische Subjekt
wird zu seinem eigenen Beobachter, Kontrolleur, Investor, kurz: zu seinem ei-
genen Unternehmer. Mit dieser Verlagerung von Fihrungskapazititen von zen-
tralisierenden Instanzen hin zu selbstverantwortlichen und ,selbstorganisie-
renden‘ Einzelnen kindigt sich ein grundlegender Umbruch der Regierungs-
formen an: von (harten oder sanften) Disziplinarformen hin zu neuen Formen
der Gouvernementalitit (vgl. Pongratz u. a. 2000).

3 Gouvernementalitit: Die Fithrung der Selbst-Fithrungen

Der Begriff der Gouvernementalitit geht auf den ,spiten® Foucault zuriick (En-
de der 70er/Anfang der 80er Jahre). Foucault war ebenso wenig wie Deleuze
verborgen geblieben, dass sich die alte Disziplinargesellschaft lingst in Aufl6-
sung befand: ,,Wir stehen®, so schrieb er, ,vielleicht am Beginn einer grof3en
krisenhaften Neueinschitzung des Problems der Regierung® (Foucault zit. n.
Lemke 1997, 240). Allerdings: wenn hier von ,Regierung die Rede ist, dann
nicht in unserem heutigen, engen Sprachgebrauch. Wihrend ,Regierung® von
uns heute ausschlieBlich politisch verstanden wird, zeigt Foucault, ,,dass sich
das Problem der Regierung bis ins 18. Jahrhundert hinein in einen allgemeine-
ren Rahmen stellte. Von Regierung war nicht nur in politischen Texten, sondern
auch in philosophischen, religiésen, medizinischen, pddagogischen etc. Arbeiten
die Rede. Uber die Lenkung des Staates oder der Verwaltung hinaus meinte
Regiernng auch Probleme der Selbstbeherrschung, der Leitung der Familie und
der Kinder, der Steuerung des Haushalts, die Lenkung der Seele etc. Aus die-
sem Grund bestimmt Foucault Regierung als Fihrung, genauer gesagt als
,Fuhrung der Fihrungen® (Foucault 1987, 255), die ein Kontinuum umfasst, das
von der ,Regierung des Selbst® bis zur ,Regierung der Anderen® reicht” (Lemke
2002, 40).
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Was Foucault im Rahmen seiner Untersuchung von Regierungsformen vor allem
interessiert, das ist das Beziehungsnetz von subtilen Zwingen, die sich zuse-
hends der Individuen bemichtigen, indem sie sie zu permanenter Selbstprii-
fung, Selbstartikulation, Selbstdechiffrierung und Selbstoptimierung anstacheln.
Kurz: Foucault interessiert sich fiir die Subjektiviernngspraktiken der Gegenwarts-
gesellschaft. Zu diesem Zweck entwirft er das Konzept der Gouvernementa-
litit. Foucault geht dabei der Frage nach, wie sich politische Regierungsformen
mit spezifischen (Selbst-)Fiihrungstechniken verbinden; oder anders: wie ,Regie-
rungslogiken‘ und Subjektivierungspraktiken miteinander verkniipft sind.

Foucault zeigt nun, wie die Restrukturierung von Staat und Gesellschaft
mehr denn je darauf abzweckt, Se/bsttechnologien zu erfinden und zu férdern, die an
Regierungsziele angekoppelt werden kénnen. Im Rahmen neoliberaler Gou-
vernementalitit signalisieren Selbstbestimmung,V erantwortung und Wablfreibeit daher
»hicht die Grenze des Regierungshandelns, sondern sie sind selbst ein Instrument
und V'ehikel, um das Verhiltnis der Subjekte zu sich selbst und zu den anderen zu
verindern. Der Abbau wohlfahrtsstaatlicher Interventionsformen wird flankiert
von Regierungstechniken, die die Fihrungskapazitit von staatlichen Apparaten
und Instanzen weg auf ,verantwortliche’, ,umsichtige® und ,rationale® Individuen
vetlegen. (vgl. Lemke/Krasmann/Brockling 2000, 30)

Im Zuge dieser Gewichtsverlagerung gewinnt Pidagogik eine immense
Bedeutung: Schule und Weiterbildung, Erziehungseinrichtungen und Sozialar-
beit werden eingebunden in einen strategischen Komplex, der darauf abzweckt,
die gesellschaftlichen Verhiltnisse auf der Grundlage einer neuen, Topographie
des Sozialen zu recodieren. Die Bildungsreform erweist sich in dieser Perspek-
tive als gouvernementale Strategie par excellence.

4 Bildungsreform: Die Intensivierung der Selbst-Vermarktung

Die Verbindung von politischen Regierungsformen mit neuartigen (Selbst-)Fih-
rungs- und Kontrolltechniken, kurz: die ,freiwillige Selbstkontrolle® der Indivi-
duen ldsst sich auf allen Ebenen des Bildungssystems nachzeichnen (vgl. Pongratz
2004, 253 ff.):

o So wie aus Lohnempfingern ,Arbeitskraftunternehmer® (vgl. Vo3 & Pongratz
1998), ,,Ich-AGs* oder ,Intrapreneure® werden sollen, so werden Teilnehmer
von Bildungsprozessen umdefiniert zu Selbstmanagern des Wissens, zu auto-
poietischen ,lernenden Systemen, denen vor allem dann Erfolg in Aussicht
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gestellt wird, wenn sie moderne Managementqualititen an sich selbst entwi-
ckeln, also: sich die Produktionsmittel zur Wissensproduktion aneignen (Ler-
nen des Lernens), sich unter den Selbstzwang permanenter Qualitdtskontrolle
und -optimierung setzen, sich gleichermal3en als Kunde wie als Privatanbieter
auf dem Bildungsmarkt begreifen lernen usw. Alle — Schiler/innen wie Leh-
rer/innen — werden zu ihrem eigenen Kompetenzzentrum; entsprechend
rickt der Kompetenzbegriff ins Zentrum pidagogischer Reflexion (vgl. Pon-
gratz u. a 2007). Der Kompetenzbegriff kann seine Verwandtschaft mit ,com-
petition’, mit Wettbewerb und Konkurrenz, nicht verleugnen. Kompetenzen
sollen ,,im Dschungel globalisierter Mirkte® (Erpenbeck 2001, 206) die M6g-
lichkeiten zum selbstgesteuerten Lernen sicherstellen.

Auf der Ebene von Unterrichtsprozessen wird ein neues Vokabular in Um-
lauf gesetzt, das Unterrichten als eine Art Lernmanagement begreift, als
Arrangement und Steuerung von Lernsituationen. In unmittelbarer Uber-
setzung von Enabeling-Strategien des betriebswirtschaftlichen Managements
propagiert die systemtheoretisch-konstruktivistische Pidagogik eine neuar-
tige ,Erméglichungsdidaktik® (vgl. Arnold & Siebert 1995). Sie sanktioniert
auf didaktisch-methodischer Ebene den 6konomisch filligen Ubergang von
fordistischen Formen der Bildungsproduktion (wie ihn die Bildungsreform
der 70er Jahre propagierte) zu postfordistischen Steuerungsmodellen, die
auf kunden- und subjektorientierte, mobile Anpassungsstrategien setzen.
Ungewissheit bzw. Kontingenz wird dabei subjektiv umdefiniert: Sie soll
,»nicht mehr ausschlieBlich als Bedrohung (wahrgenommen werden),(...) son-
dern als Freiheitsspielraum und damit als Ressource, die es zu erschlieBen
gilt“ (Brockling 2000, 133). Entsprechenden Lernarrangements féllt die
Aufgabe zu, die erwiinschten Swbjektiviernngspraktiken zu ermdglichen und
zugleich funktional abzusichern. ,,Alle pidagogischen Elemente, die einmal
zur autonomen Subjektbildung gedacht waren, Projektlernen, Situations-
lernen, komplexe Lernarrangements und vieles mehr, tauchen als neue
Mittel auf™ (Réder 1989, 186), um die Individuen in gouvernementale Stra-
tegien einzubinden.

Dem dient auf institutioneller Ebene die Reorganisation von Bildungsein-
richtungen als marktorientierten Service-Center. Thr Zweck ist nicht mehr
,Bildung?, sondern die Privatisierung und Kommerzialisierung von Wissen.
Bildungsprozesse werden umgewandelt in Eigentumsoperationen mit Wis-
sen als Ware, deren Abwicklung formal nach dem Muster betrieblichen
Projektmanagements gehandhabt wird. ,,Der Absolvent als Markenartikel —
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so konnte man das heimliche Programm der aktuellen Bemiihungen zu
einer Bildungsreform in eine knappe Formel fassen® (Fischbach 2002, 11).
Die Effektivitit und Effizienz des gesamten Unternehmens aber ldsst sich
nicht mehr durch isolierte Mal3nahmen sicherstellen, sondern erzeugt einen
manifesten Bedarf an Organisations- und Qualititsentwicklung. Das ,totale
Qualititsmanagement’, das sich als treibender Motor der Transformation
von Schule und Weiterbildung etabliert, wird seinem totalitiren Anspruch
durchaus gerecht: Die Freiheit der Firma ,,Ich & Co.* (vgl. Bridges 1990)
besteht in der freiwilligen Selbstunterwerfung unter ein permanentes und
umfassendes Skonomisches Tribunal (als dessen Ausfithrungsorgane sich
Unternehmensberatungen in Szene setzen). Weil jedoch in diesen Priifpro-
zessen die eigene Position immer nur relational zu jener der Mitbewerber
bestimmt wird, hort der Zwang zur Leistungssteigerung niemals auf. Jeder
rickt gleichzeitig und gleichermallen in die Rolle des Preisrichters und
Wettbewerbers, des Gewinners und Verlierers, des Selbst-Unternehmers
und Leibeigenen.

Angesichts dieser Lagebeschreibung gibe es gute Griinde, die Flinte ins Korn
zu werfen. Doch wire damit die ambivalente Wirkung der neuen Kontrollstrate-
gien bei weitem unterschitzt. So sehr diese Strategien auch darauf abzwecken,
sich einer ,freiwilligen Selbstkontrolle® zu unterwerfen, so sehr sind sie zugleich
darauf angewiesen, neue Spielriume der Selbstsetzung, neue Subjektivierungs-
praktiken nicht nur zuzulassen, sonder geradezu einzufordern. Tatsdchlich sind gon-
vernementale Strategien in sich widerspriichlich: Sie erfordern die aktive, selbst gewihlte
und gewollte Integration von Individuen in strategisch organisierte Kontexte.
Dazu aber miissen sie permanent Freiheitsspielrdume eréffnen und dazu auf-
fordern, sich ihrer auch zu bedienen. (Daher rithrt die Dauerpropaganda der
Bildungsreform, die Lehrer/innen unablissig nahe legt, die neuen Freiheiten
auch anzunehmen.) So gesehen enthalten alle gouvernementalen Strategien eine
Sollbruchstelle, ein notwendiges Moment von Differenz, an dem sich die Kritik
entzlinden kann.

5 Sollbruchstellen: Die Kehrseite der Reform

Angesichts des Sogs, den die Reformmalinahmen im Bildungssystem derzeit
entwickeln, scheint es nicht ganz einfach, die ,,Sollbruchstellen” pidagogischer
Praxis in den Blick zu riicken. Daher sei ein kurzer Umweg gestattet: ein Sei-
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tenblick auf innovative Produktionssektoren der Industrie, vor allem auf das
Feld der informatisierten Erwerbsarbeit. Wenn dort von ,managementality”,
,employability oder ,entrepreneurship‘ die Rede ist, dann finden sich unter die-
sen Schlagwoértern besondere Subjektivierungspraktiken gebiindelt, ohne die die
neuen Produktionsanforderungen ins Leere liefen. Denn fiir die neuen, ,subjek-
tivierten Arbeitsformen® erweist sich (im Gegensatz zu fritheren Produktions-
konzepten) Subjektivierung nicht als Hindernis einer reibungslosen Produktion,
sondern als Produktionsbedingung. Systemische Produktionskonzepte arbeiten
mit Steuerungsmodellen, die sich in einem Spannungsfeld von Autonomie und
Kontrolle bewegen (vgl. Schroeder 2002, 41 ff.). Informationstechnisch gesteu-
erte Produktionsketten erzeugen einen prinzipiellen Subjektivititsbedarf. Sie
setzen eine subjektive Verstindigung tiber die Sinnstrukturen des Produktions-
prozesses voraus. Wer es an Reflexivitit, an , Initiative, Anpassungsfihigkeit,
Dynamik, Mobilitit und Flexibilitit fehlen ldsst, zeigt objektiv seine (...) Un-
fihigkeit, ein freies (...) Subjekt zu sein.“ (Lemke/ Krasmann/ Brockling 2000,
30). Freiheit wird ein unverzichtbares — aber auch risikoreiches — Moment der
Produktionsbedingungen.

Entsprechend haben Unternehmensleitungen ein verstindliches Interesse
daran, die geforderte Reflexivitit sowohl einzufordern, wie auch auf betriebli-
che Rationalisierungsziele einzuschrinken. Doch ldsst sich diese Selbstbegren-
zung nicht mehr einfach dekretieren. Daher arbeiten moderne Unternehmen
mit ,weichen® Fithrungsformen, mit Animation oder Suggestion, kurz: mit einer
,eingefliisterten Emanzipation® (Fach 2000, 121). Sie riicken den Individuen so
weit auf den Leib, bis sich das Netzwerk von Ein- und Anspriichen verdunkelt.
Thr Ziel aber ldsst sich klar dechiffrieren: ndmlich Fremd- in Selbststeuerung zu
Uberfiihren, die Menschen dazu anzuhalten, ihre ,inneren Betriebsabliufe® zu
optimieren, ihr eigener Qualititsmanager zu werden — also nicht nur ,Entrepre-
neur’, sondern ,Intrapreneur. Doch ldsst sich das reflexive Moment des Ar-
beitsprozesses nicht wie ein Geist in der Flasche unter Verschluss halten. Die
neue Unternehmensfithrung bringt ihre eigenen Diskontinuititen immer wieder
selbst hervor: die Moglichkeit zur kritischen Bezugnahme auf die eigenen
Voraussetzungen und Haltungen, die Moglichkeit zur Selbstdistanzierung, zur
Selbstsetzung. In der Weise, wie die technologische Gesellschaft selbstreflexiv
werden muss, bringt sie auch das Mittel hervor, um zum Gesamtzusam-
menhang auf Distanz zu gehen (vgl. Pongratz 2003, 23). Die ,Gefahr® wichst
nun objektiv, sodass — wie es bei Heydorn heil3t — das Subjekt ,,aus der Summe
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seiner Funktionen hervortritt und sie auf sich selber bezieht (Heydorn 1980,
290).

Aus industriesoziologischer Perspektive springt die Ambivalenz der neuen
Produktionsbedingungen ins Auge. Um wie viel mehr muss sie ein Berufsfeld
bestimmen, in dem Subjektivierungspraktiken — also: Fragen der Selbst- und
Fremdfihrung, der Selbstartikulation und -steigerung, kurz: der Bildung — den
Kern des beruflichen Selbstverstindnisses und Alltagshandelns ausmachen. Es
kann so gesehen nicht verwundern, dass die Etablierung gouvernementaler
Strategien vor allem iiber das Bildungssystem bewerkstelligt werden soll. Noch
weniger aber kann verwundern, dass die Widerspriiche dieses Implementations-
prozesses im Bildungssystem besonders augenfillig zu Buche schlagen.

6 Kritische Perspektiven: Riskanz, Widerstand und Teilhabe

Es wire naiv anzunehmen, dass Schiiler/innen sich dem Zwang zur strategi-
schen Produktion von Schulleistungen jederzeit widerspruchslos fligten; ebenso
naiv wite es zu glauben, Lehrer/innen konnten die Verwertbarkeit dieser Leis-
tungen jederzeit garantieren. Um die Schuler/innen dennoch bei der Stange zu
halten, wird den Lernanforderungen ein Glicksversprechen zur Seite gestellt:
Schulisches Lernen erweise sich als addquater Weg zu (spiterem) Erfolg. Doch
erfllt sich die grimmige Hoffnung, durch Leistungswillen und permanentes
Lernen einen Vorteil gegeniiber den konkurrierenden Mitschilern herauszu-
schlagen, gewdhnlich nur fiir eine Minderheit.

Das schulische Konkurrenz- und Selektionssystem erzeugt vielmehr syste-
matisch Verlierer. Fiir diese kann sich subjektiv als sinnvoll erweisen, was ob-
jektiv als Scheitern registriert wird: sich den omniprisenten Anspriichen zu ver-
weigern und auszuweichen (vgl. Holzkamp 2004, 31 f.) Es gibt Grenzen der
Belastbarkeit, der Anpassungsbereitschaft, der Selbstunterwerfung; es gibt le-
benskluge Griinde zum lautlosen Widerstand gegen das heraufziechende Kon-
trollregime: durch Riickzug aus den pidagogisch besetzten Feldern, durch Un-
kenntlichwerden, durch Verschwinden. Zweifellos ist diese defensive Wider-
standsfigur zutiefst ambivalent (vgl. Axmacher 1990, 212 ff.). Als Generalformel
oder verallgemeinerungsfihige Strategie eignet sie sich sicher nicht? Doch gibt es
durchaus auch alternative Handlungsoptionen. Im Anschluss an die subjekt-

2 Dennoch zieht sie Kreise. Birgit Vanderbeke hat mit ihrer Erzdhlung ,,.Sweet Sixteen
diesem defensiven Widerstand von Schiiler/innen eine aktuelle literatische Form gegeben.



