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1 Einleitung

Manchmal dhnelt die Zeitgeist-Analyse einer simplen Aufwérts-Abwarts-Betrach-
tung: Es gibt bei bestimmten Themen Hochkonjunkturen und Rezessionen. Zu man-
chen Zeiten verschwinden diese Themen, gelten als fad und unzeitgemaf, lassen
sich in den Zeitungsspalten und Zeitschriften-Feuilletons nicht mehr finden, werden
in politischen Ankiindigungen und Programmen ignoriert; zu anderen Zeiten gelten
sie als brisante, aktuelle Themen, werden politisch in Kommissionen und Gutachten
zelebriert, intellektuell hin- und hergewendet und publizistisch erfolgreich verho-
kert, und in den Medien werden Sonderseiten und Schwerpunktserien eingerichtet,
um den Informations-, Diskussions- und Vorurteilsbedarf zu befriedigen. Die Bil-
dung ist ein typischer Fall fiir dieses Auf und Ab.

Die meiste Zeit geht es um Modethemen, um organisatorische oder dienstrecht-
liche Details, um Aufsehen erregende Ereignisse, an denen sich die Gemiiter erhit-
zen. Aber in einer turbulenten Gesellschaft muss auch die Grundfrage immer wieder
einmal gestellt und jeweils den Umstdnden angemessen beantwortet werden: Was
denn das Ziel der Bildungseinrichtungen sei? Was ,,Bildung® tiberhaupt sei? Wofiir
eine Schule oder eine Universitit zu ,,bilden hitte? Wie dies am besten geschehen
konne? Wie gut die Ziele erreicht wiirden? Wie der Bildungserfolg {iberpriifbar sei?

Die Fragen stellen eine grundlegende Herausforderung fiir alle dar, die im Bil-
dungsgeschehen arbeiten. Man kann sie ignorieren und stattdessen {iber Stunden-
zahlen und Lehrdeputate reden. Man kann sie individualisieren, zu einer Sache des
jeweils einzelnen Lehrenden machen und diese als Siindenbécke gebrauchen, wenn
irgendetwas schief geht. Man kann das Problem auf die Auslinder' abschieben, die
aus dem hintersten Winkel der Erde kommen und nicht einmal die Sprache beherr-
schen, in der die Einheimischen flieend zu sein glauben. Man kann die ganze Dis-
kussion fiir tiberfliissig erkldren, weil im Bildungssystem ohnehin alles zum Besten
bestellt sei, und damit jegliche Verdanderung abblocken wollen. Man kann sich iiber
die Miihen des Alltags erheben und statt der unleidlichen Details phrasenhaft {iber

1 Ich werde im folgenden Text nach Méglichkeit die doppelten Formulierungen fiir die Geschlechter
verwenden, unterschiedlich mit doppelter Nennung oder mit grolem I, mich im Einzelfall aller-
dings auch, nicht aus Nachléssigkeit, sondern aus sprachésthetischen Griinden, jenen Gepflogen-
heiten anschlieen, die dem ménnlichen Geschlecht oft einen gewissen Vorzug geben. Im vorlie-
genden Fall sind natiirlich ,,Ausldnderinnen und Auslédnder gemeint, und Entsprechendes gilt auch
an vereinzelten anderen Stellen.
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die ,,Wiirde der Person®, die ,,Emanzipation des Menschen* oder das ,,abendldndi-
sche Erbe“ reden. Man kann die Frage auf das operational-didaktische Niveau he-
runterbringen und die Lehrenden auf Seminare schicken, in denen sie nette Tricks
und Kniffe fiir den Schulalltag lernen. Man kann Experimente und Versuche an
allen Ecken und Enden vornehmen, um unruhige Gruppen zu besénftigen und Ent-
scheidungen auf die lange Bank zu schieben. Man kann sich — als Vertreter der
LehrerInnen — in einem bestehenden System einmauern, indem man jede Entprivi-
legierung, also jede Art von dienstrechtlicher ,,Schlechterstellung®, und sei sie aus
bildungspolitischen Griinden noch so sehr geboten, vehement ablehnt und sich hin-
ter angeblichen Erfolgsgeschichten verschanzt. Wenn man gar nicht weil3, was man
tun soll, wie etwa auf den Universitéiten, dann kann man einfach kréftig ,,umrithren
und schauen, was dabei herauskommt. Man kann die Fragen psychologisieren, in-
dem man aus dem breiten Repertoire einschldgiger Gruppeninstrumentarien Fortbil-
dungsveranstaltungen zur psychischen Stabilisierung oder organisationstechnischen
Aufpdppelung von Lehrern anbietet. Das ist nicht alles schlecht oder iiberfliissig.
Vieles ist Beschiftigungstherapie, Heuchelei, Besitzstandsdenken, Fortschrittspro-
paganda oder Gewerkschaftspolitik. In vielen Fillen handelt es sich aber auch um
engagierte, ja rithrende Versuche, so etwas wie ,,Bildung® zu produzieren, auch
unter widrigen Umstdnden. Nur muss man trotz aller vereinzelten Initiativen, Pro-
jekte und Experimente manchmal die grundlegenden Fragen stellen: wie man sich
,,Bildung* eigentlich vorstellt.

1.1 Bildungsparadigmen, Zeitdiagnostik und Ideologie

Es wire naiv, Bildungsinstitutionen — von der Grundschule bis zum posttertidren
Bereich — aulerhalb der Gesellschaft und ihres Wandels anzusiedeln. Die Bilder,
die man von diesen Institutionen (und ihrem ,,Wesen®, ihren Funktionen, ihren
Praktiken) hat, sind von vielen Einfliissen geprégt: vom ,,Zeitgeist™, wenn man so
will; von wirtschaftlichen Notwendigkeiten, von politischen Auf- und Abschwiin-
gen, von den Interessen beteiligter Gruppen. Es handelt sich im Folgenden um zwei
Zuginge zum Bildungsgeschehen.

Erstens handelt es sich um den sozialwissenschaftlich angeleiteten Versuch,
AuBerungen, Diskurse und Bemerkungen iiber das Bildungssystem, wie man ihnen
allenthalben begegnet, in eine zeitdiagnostische Literatur einzubetten, die sich seit
zwei Jahrzehnten wieder verstirkt bemiiht, das Ganze der Gesellschaft in den Blick
zu bekommen.? Allgemeine Tendenzen in einer Gesellschaft der ,,zweiten Moder-

2 Vgl. Walter Reese-Schifer: Zu einer vergleichenden Ideengeschichte der Zeitdiagnostik an zwei
Jahrhundertwenden, in: Manfred Prisching (Hrsg.): Modelle der Gegenwartsgesellschaft, Wien 2003,
121-151; Manfred Prisching: Zeitdiagnostik als humanwissenschaftliche Aufgabe, ebenda, 153-195.
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ne*’ bilden sich strukturell und ideologisch auch in der Diskussion um das Bil-
dungssystem ab, und es wire unverstandlich, wenn dies nicht der Fall wire. Es
handelt sich daher um eine Einbettung der bildungsideologischen Debatte in Befun-
de der zeitdiagnostischen Forschung, in das Umfeld jener Studien, die sich mit Indi-
vidualisierung und Pluralisierung, mit Identitdt und Flexibilitét, mit Erlebnis- und
Spaligesellschaft, mit Spaitmoderne und Postmoderne, mit der Fliichtigkeit und der
Multikulturalitdt der Gesellschaft (und vielen anderen Themen) befassen. Bildung
also vor dem Hintergrund dieser Interpretationen, oder umgekehrt: eine Anwendung
gegenwartsanalytischer Untersuchungen auf den speziellen Bereich des Bildungs-
wesens in allen Etagen, vom Kindergarten bis zur Universitit.*

Zweitens geht es um eine Bildungsideologiekritik: um eine Kritik von gidngigen
Bildungsvorstellungen, die, wie zu beobachten ist und wie es dem Wesen von Ideo-
logien’ entspricht, ihre jeweils eigene Perspektive als allein giiltige in den Vorder-

3 Johannes Weiss: Die zweite Moderne — eine neue Suhrkamp-Edition, Soziologische Revue 21
(1998), 415-426.
4 Eine ganze Menge von Fragen, die man sinnvoll mit dem Anliegen in Verbindung bringen kann,

wird in diesem Essay nicht behandelt. Es handelt sich um keine grof3 angelegte Geschichte des Bil-
dungssystems, auch nicht einmal des deutschsprachigen oder des 6sterreichischen. Es handelt sich
um keine erziehungswissenschaftliche oder ideengeschichtliche Abhandlung iiber den Begriff der
Bildung. Es handelt sich um kein sozialtherapeutisch-pédagogisches Handbuch, welches in schwie-
rigen Zeiten die Handhabung des erfolgreichen Unterrichts be- oder vorschreibt. Es handelt sich um
keine politikwissenschaftliche Analyse bildungspolitischer Strategien und um keine soziologische
Analyse von Selektionsmechanismen und Partizipationschancen im Bildungssystem. Vieles wird
deshalb nicht besprochen, was zur Bildungsthematik gehort; es ist nicht die Wiedergabe eines repra-
sentativen Standes der Literatur iiber Pddagogik, Schule, Bildung und Wissenschaft beabsichtigt; es
werden nicht die konkreten Fragen des Schulalltags, der Organisation des Bildungssystems und der
Didaktik behandelt. Insofern ist es keine padagogische oder erziehungswissenschaftliche, ja auch nur
bedingt eine bildungssoziologische Arbeit. Sie soll als eine zeitdiagnostische oder gegenwartsanaly-
tische Studie, durchgefiihrt am Objekt der Bildung, verstanden werden.

5 Kurt Salamun: Ideologie, Wissenschaft, Politik. Sozialphilosophische Studien, Graz u.a. 1975; Nigel
Harris: Die Ideologien in der Gesellschaft. Eine Untersuchung tiber Entstehung, Wesen und Wir-
kung, Miinchen 1970. — Wenn wir die nachstehenden Modelle als ,,Bildungsideologien (wie es
auch der Titel des Buches darstellt) verstehen, so wird damit natiirlich nicht Bezug genommen auf
die ,,groBen Erziahlungen®, auf die groien ideologischen Stromungen wie Sozialismus, Liberalismus
und Konservatismus (oder auch Strémungen wie Sékularismus oder Szientismus). Wie viele Zeitbe-
obachter festgestellt haben, sind die umfassenden Weltdeutungsmodelle in der zweiten Moderne im
Krinkeln. Sie sind abgelost worden von einer Gemengelage von ,.kleinen Ideologien oder ,,kleinen
Erzihlungen®, deren Gemeinsamkeit darin liegt, dass sie grof3e Teile gesellschaftlicher Strukturen
und Prozesse aus verzerrten oder selektiven Blickwinkeln sehen, also nicht so, wie man sie unter
Zuhilfenahme ,,objektiver”, nichtemotionell betrachteter, verfiigbarer Informationen sehen kénnte
oder sollte. Die Selektivitdt liegt in unserem Falle darin, dass jeweils einzelne Perspektiven verall-
gemeinert werden, dass eine Sichtweise, die durchaus ihre Berechtigung hitte, zum einzig realen,
wichtigen oder entscheidenden Prinzip verallgemeinert wird, unter Ausblendung, Ausschaltung oder
Diffamierung anderer Perspektiven. Dies 16st natiirlich keineswegs das Problem einer ,,wahren‘ Per-
spektive, sind doch die Ideologen selbst durchaus davon iiberzeugt, dass ihre Perspektive die wahre
ist und alle anderen Perspektiven falsch, unzuldnglich oder undurchdacht sind.
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grund stellen, sodass als Ergebnis der schmalspurigen Ubertreibungen einzelner
Aspekte oft nur Karikaturen iibrig bleiben.® Es geht mit diesen Bildungsmodellen
wie in der Fabel vom blinden Mann und dem Elefanten: Jeder bertihrt unterschiedli-
che Korperteile und schlieBt daraus auf die Gestalt des Tieres; der eine hélt den
Riissel und sagt, der Elefant sei wie eine Schlange, der andere beriihrt die Flanke
und beschreibt den Elefanten als riesiges Ungeheuer. Es geht also um jenen wis-
senssoziologischen Zugang, der dem Umstand Rechnung tragt, dass gesellschaftli-
che Phianomene vielleicht nicht génzlich in den K6pfen der Menschen ,,konstruiert*
werden, dass aber das, was man sicht, von Welterfahrungen, Wertbezichungen,
Erkenntnisinteressen, Kulturwerten oder Perspektivierungen geprigt ist.” Welches
,Paradigma“ der Bildung wird verwendet?® Solche Beschreibungen werden in der
politischen und gesellschaftlichen Auseinandersetzung rasch zu Slogans und
schlichte Wirklichkeitsbehauptungen werden oft zu Kampfesrufen. Ideologiekritik
ist kein konstruktives Handwerk: Sie ,,analysiert”, nimmt also die Dinge auseinan-
der; sie sagt nicht, wie es wirklich geht. Es ist somit nicht die Perspektive von Pa-
dagogInnen, Managerlnnen oder TherapeutInnen, die aus ihrer professionellen Sicht
heraus nach umsetzbaren Handlungsanweisungen streben. Es sind dekonstruierende

6 Da ich mich mit diesen Karikaturen beschiftige, ist natiirlich auch meine Kritik an den einzelnen
Modellen in gewissem Sinne ungerecht. Deshalb sind nicht einzelne Aussagen oder Modelle repré-
sentativ fiir das Ganze; erst aus der Kritik an allen Modellen ergeben sich Konturen jener Vorstel-
lung, die diese Modelle iiberschreitet und von der aus ihre Kritik erfolgt. SchlieBlich, und ich wer-
de dies in den Schlussbemerkungen néher erlédutern, haben alle Modelle ja auch einen wahren
Kern. Es gilt nicht nur, dass sie alle ,,falsch* sind: Sie sind auch alle ,,richtig®. Sie sind es nur nicht
in ihrer ideologischen Form, in ihrer einseitigen Uberzeichnung, als schmalspurige Heilslehren.

7 Ohne dass der theoretische Hintergrund ausgeleuchtet werden kann, sei zu dieser methodologi-
schen Frage, dass die Phdnomene dieser Welt nur von verschiedenen historisch-geistigen Standor-
ten aus erfassbar sind, auf die Arbeiten von Dilthey, Rickert, Weber, Troeltsch, Mannheim und an-
deren hingewiesen.

8 Natiirlich ist zwischen Paradigmen und Ideologien ein Unterschied. Paradigmen sind Vorstellun-
gen dariiber, was das Wesen einer Sache oder einer Institution ausmacht; welche Praktiken als die
richtigen anerkannt werden; was iiberholte oder zukunftstrachtige Methoden und Theorien sind.
(Das ist durchaus ganz dhnlich jenem Begriff, den Thomas Kuhn fiir seine Beschreibung wissen-
schaftlicher Prozesse verwendet hat; Thomas S. Kuhn: Die Struktur wissenschaftlicher Revolutio-
nen, Frankfurt a. M. 1967.) Der Pramisse, dass die Wirklichkeit nicht fiir sich spricht, sondern im-
mer interpretationsbediirftig ist und in diesem Sinne auch einer bestimmten Perspektive bedarf, die
man an sie herantrigt, entkommt man nicht. Eine solche Perspektive ist eine Sichtweise auf die
Welt, sie beinhaltet Annahmen iiber die Eigenschaften von Objekten und Ereignissen, die man als
selbstverstindlich oder garantiert annimmt; iiber die Plausibilitit oder Nichtplausibilitit, die Mog-
lichkeit oder Unméglichkeit von Ereignissen und Gegebenheiten. Man kann zuweilen auch zwi-
schen einer expliziten Perspektive (als Ergebnis von Uberlegungen, Lehren oder Diskussionen)
und einer impliziten Perspektive (als Ergebnis von Traditionen, Selbstverstidndlichkeiten, Erfah-
rungen der Lebenswelt) unterscheiden, und das ist offensichtlich auch im Hinblick auf Bildungs-
vorstellungen der Fall.
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(wenn man will: destruktive) Beschreibungen® bildungsideologischer Paradigmen,
die vorgelegt werden — ein Spiegel der Unbildungslandschaft."’ Man kann allenfalls
diesen Spiegel nochmals spiegeln, das heift aus der Kritik der Ideologien ableiten,
was denn in der Sicht des Kritikers Bestandteil einer positiven, angemessenen Bil-
dungsvorstellung sein miisste.

1.2 Die obsoleten Bildungs-Bilder

Die Forderung nach Bildung ist wegen ihrer universellen Verwendbarkeit eine sehr
praktische politische Kategorie, die dazu tendiert, Hals tiber Kopf zum ,,Programm*
erhoben zu werden, ehe man iiber Inhalte nachgedacht hat: Bildung rechtfertigt die
Erfolgreichen, befliigelt die Aufsteiger, tristet die Noch-Nicht-Aufsteiger, erkldrt
den aktuellen Generationen ihre Lage und macht die zukiinftigen Generationen
hoffnungsvoll. Bildung ist fiir alle da.

Bildung ist etwas fiir Modernisierer und Technokraten, fiir Nostalgiker und
Romantiker, fiir Traumer und Praktiker, fiir Produktionsmaximierer und Selbstent-
falter — besonders dann, wenn jeder etwas anderes darunter versteht (und in gewis-
sem Sinne gilt dies natiirlich auch fiir Technik, Sport, Fernsehen und anderes).
Niemand kann etwas gegen Bildung haben, und es gibt starke Indizien fiir die
Durchsetzungsféhigkeit der Hals-iiber-Kopf-Variante: fiir die politisch attraktive
Idee, ,,irgendetwas® zu tun, weil Bildung niemals schadet; fiir die Strategie, in etab-
lierten Bildungsinstitutionen, {iber deren Reformmdglichkeiten man sich nicht si-
cher ist, in irgendeiner Weise ,,umzuriihren®, um etwas in Bewegung zu setzen.
Wenn schon sonst keine Politik mehr geht, dann wenigstens noch Bildungsreform-
politik, die zudem den Vorteil aufweist, dass ihre Ergebnisse nicht so leicht messbar
sind beziehungsweise mogliche Bewertungen erst zu einem Zeitpunkt vorgenom-
men werden konnen, der weit jenseits der erwartbaren Aktivperiode handelnder
Bildungspolitiker liegt.

Es gibt unterschiedliche — alte und neue — Zugiinge zum Bildungsproblem."!
Es gibt ein klassisches Vokabular, mit dem sich operieren ldsst, und eine modernis-

9 Es sollen aus diesem Begriff keine allzu weitreichenden theoretischen Folgerungen gezogen wer-
den. ,,Dekonstruktion® weist nur darauf hin, dass es Unterschiede gibt zwischen dem, was ein Text
oder ein Diskurs (in diesem Falle tiber Bildung) explizit aussagt, und dem, was er meint oder mit-
meint, was dabei alles im Hintergrund schwebt, welche ,,Bedeutungshofe™ und Assoziationsfelder
mitschwingen, was es an verdeckten Annahmen, Gehalten, Vorstellungen und Interessen gibt.

10 Der Begriff der ,,Unbildungslandschaft® lasst erahnen, dass ich Konrad Paul Liessmanns Essay
tiber die ,,Theorie der Unbildung. Die Irrtiimer der Wissensgesellschaft”, Wien 2006 als Publikati-
on betrachte, der ich grole Sympathie entgegenbringe und die ich zur Lektiire empfehle.

11 Andreas Dérpinghaus/ Lothar Wigger/ Andreas Poenitsch: Einfithrung in die Theorie der Bildung,
Darmstadt 2006.
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tische Attitiide, mit der dieses klassische Vokabular mit allen Anzeichen der Ab-
scheu verworfen wird. Dabei geht es keineswegs nur um Begriffe, die mit diesen
oder jenen Inhalten zu fiillen sind; denn schlielich begreifen wir mit dem verfiigba-
ren Vokabular die Welt. Es gibt das Vokabular der groBen Visionen und jenes der
pragmatischen Umsetzungsiiberlegungen. Es gibt das Vokabular der abendléndi-
schen Werte und jenes der umzusetzenden Curricula. Es gibt das Vokabular der
Hsittlichen Erziehung® und jenes des ,,Schul-“ oder ,,Universitdtsmanagements®.
Manche dieser Zugénge haben ihren Sinn, aber die meisten tiberzeichnen ihr Anlie-
gen. Bei jedem einzelnen Modell miisste man, was nur andeutungsweise geschehen
kann, auch die Interessen beteiligter Gruppen analysieren: Interessen der Wirtschaft
und der Frauen, der LehrerInnen und der WissenschaftlerInnen, der Bildungspoliti-
kerInnen und der TherapeutInnen. '

Wir werden in der Folge einige einseitige ,,Bildungs-Bilder beschreiben, und
zwar Bilder, die falsche, tiberholte, einseitige, naive oder unter den heutigen Ver-
hiltnissen unverstindliche Ideen darstellen. ,,Um Strukturen und Prozesse von Bil-
dung wissenschaftlich besser verstehen zu konnen, sollten reduzierte Bildungskon-
zepte kritisiert werden®, sagt Paul Kellermann."* Und das tun wir.

Das Wesen von Ideologien ist es immer, dass sie aus einer Idee oder einer Per-
spektive ein Postulat machen, das sich nicht mehr relativieren, abschwéchen, wider-
legen oder balancieren lisst. Es sind neun Paradigmen oder Ideologien, die unter-
sucht werden: Das Lagerhausmodell ist fasziniert vom explosiven Wachstum der
Informationen, und es verzweifelt nahezu am Unvermdogen, diesen Informationsbe-
stand in mehr oder minder willige K&pfe zu transferieren — explodierende Informa-
tionsmassen und explodierende Kopfe. Bildung ist Informationsmasse. — Das Da-
tenbankmanagement-Modell hat sich ebenfalls dem Paradigma verschrieben, dass
sich Wissen an Bits und Bytes ablesen ldsst; aber angesichts der Flichtigkeit giilti-
ger Informationen vertraut es auf die elektronische Maschinerie statt auf die Kopfe:
nur noch Suchroutinen lernen, nicht mehr Materialien. Nichts mehr in den Kopfen,
alles im raschen Zugriff finden. Bildung ist Algorithmen-Kompetenz. — Das all-
tagspragmatische Modell will die Wissensbestdnde einschrinken, und zwar auf
lebenspraktische Dimensionen: keine ,,Bildungs-Esoterik®, keine Theorie, keine
Traditionen; man braucht im Leben anwendbares Wissen, vom Fiihrerschein bis zur
Bankiiberweisung, von der Mediennutzung bis zur Sexualerziehung. Es bleiben in
einer postmodernen Gesellschaft nur noch die Schulen, die den nachwachsenden
Generationen Lebens- und Alltagskompetenzen vermitteln kénnen, und das ist doch

12 Vgl nur als Auswahl aus der reichlichen Diskussion um Bildungsbegriffe etwa Klaus Mollenhau-
er: Vergessene Zusammenhinge. Uber Kultur und Erzichung, 5. Aufl. Weinheim u.a. 1998; Wolf-
gang Klafki: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. ZeitgemiBe Allgemeinbildung und
kritisch-konstruktive Didaktik, 5. unverind. Aufl. Weinheim u.a. 1996.

13 Ineinem Leserbrief im Magazin Die Osterreichische Volkshochschule, Nr. 225, September 2007, 32.
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letztlich das Wichtige. Bildung zielt auf Lebenspraxis. — Das Erlebnismodell zieht
die Konsequenzen aus dem Befund einer Medien-, Erlebnis- und Spaf3gesellschaft.
Man muss die Kinder und Jugendlichen dort abholen, wo sie sich befinden, und das
ist der Aktionismus und Sensationalismus, das Gedrohne und Gebriill eines Ambi-
entes, welches auf Desensibilisierung und Konsum setzt. Bildung ist Unterhaltung,
denn nur auf diese Weise wird sie tiberhaupt zu einer kommunikationsfédhigen Res-
source. — Das Geschwindigkeitsmodell verlangt, dass die Bildungsinstitutionen
endlich das nachholen, was die Wirtschaft vorgezeigt hat: Produktivititssteigerung,
Entriimpelung des Uberfliissigen, Effizienzsteigerung, Beschleunigung. Das Halb-
wertszeit-Argument verweist auf die Fliichtigkeit eines Wissens, welches zu erwer-
ben sich gar nicht mehr lohnt. Managementmethoden sollen fiir rascheren Durchsatz
sorgen. Bildung ist eine Sache, die sich in kleinen Happen, in Modulen, in zweckge-
richteten Paketen zeitsparend verteilen lasst. — Das Arbeitsmarktmodell ist fiir viele
Gruppen interessant, die mit einem traditionellen Bildungsbegriff nicht das Gerings-
te mehr anfangen: Bildung ist Qualifikation, Humankapital, Jobvorbereitung. Alles,
was sich dem nicht unterordnen lésst, ist auszusondern. — Das Zertifikatsmodell
wird von den Bildungspolitikern geschitzt: Bildung bedeutet, dass Zertifikate er-
worben werden, Bildungsabschliisse. Um die Substanz geht es nicht, sondern um
den Vergleich internationaler Statistiken. Wirtschaftlicher Erfolg ohne hinreichende
Humankapitalstatistik gentigt nicht; man muss international auch nachweisen kon-
nen, dass man gentigend Ressourcen fiir den Bildungsbereich investiert und ,,Ab-
schliisse” zustande gebracht hat, welcher Qualitdt auch immer. — Das Manage-
mentmodell betrachtet den Bildungsprozess nach dem Muster einer Autoproduktion
oder eines Fitnessstudios. Es ist zu investieren oder zu organisieren, und somit las-
sen sich alle Methoden des tiblichen Managements einsetzen, von der Marktanalyse
zum Controlling, von der Wissensbilanz zur Evaluierung. Bildung ist eine Ressour-
ce wie alle anderen, und deshalb unterliegt sie letztlich dem 6konomischen Zugriff.
— SchlieBlich gibt es noch das altabendldndische Modell. Es ist dem herkdmmli-
chen Bildungsbegriff verpflichtet, wie er sich im Bildungsbiirgertum verkoérpert hat
und in einem ,,Bildungskanon‘ verdichten lie3. In einer geltungsfeindlichen Gesell-
schaft freilich sind Verweise auf Selbstverstindliches, Giiltiges, Qualitatives und
Bewabhrtes nicht iiberzeugend. In einer individualistisch-nihilistischen Gesellschaft
stehen die Chancen nicht gut, sich gegen beliebige Zumutungen oder Gegenvor-
schldge mit einem herkommlichen Programm, welches immerhin seine Bestindig-
keit und Uberzeugungskraft durch Jahrhunderte bewiesen hat, durchzusetzen. Das
durch Geltungsschwiche angeschlagene Programm wird nicht selten durch beliebi-
ge andere Materialien ersetzt (oder mit der Verweigerung jeglicher Anstrengung
beantwortet).
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Wir beschrinken uns auf diese Modelle. Sie decken wichtige Paradigmen ab,
ohne dass der Anspruch auf Vollstdndigkeit erhoben wird. Alle diese Paradigmen
fithren in die Irre.
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Die Industriegesellschaft ist voriiber, die Wissensgesellschaft kommt. Robert E. Lane
hat 1966 erstmals von einer ,,knowledgeable society* gesprochen'*, Daniel Bell 1973
von den axialen Prinzipien des Wissens in der postindustriellen Gesellschaft'®, Nico
Stehr hat in mehreren Biichern die Zentralitit des Wissens hervorgehoben'®: die
Durchdringung aller Lebensbereiche mit wissenschaftlichem Wissen, die Verdrén-
gung anderer Formen des Wissens, die Bildung eines dauerhaft wissensproduktiven
Systems, die Folgen fiir die Herrschafts- und Sozialstruktur'’, namentlich den Auf-
stieg von Experten.'® Manche reden auch von der ,,Informationsgesellschaft* oder
der ,,Wissenschaftsgesellschaft.'® Alle sind sich einig: Wissen explodiert; und es
diffundiert in alle Bereiche der Gesellschaft.”’

Die ,,Wissensexplosion® hinterldsst ihre Spuren, vor allem in den Képfen von
Bildungsexperten, die ihrer Verbliiffung tiber ein Wissen, das sich im Zuge seiner
»Explosion‘ nicht zerstort, sondern vervielfacht, nicht Herr werden. Da das Wissen
rasant zunimmt, muss die Zahl der Schuljahre steigen — so hief3 es einst, als fiir ein

14 Robert E. Lane: The Decline of Politics and Ideology in a Knowledgeable Society, American
Sociological Review 31 (1966), 649-662.

15  Daniel Bell: The Coming of Post-Industrial Society. A Venture in Social Forecasting, New York
1973.

16  Nico Stehr: Arbeit, Eigentum und Wissen. Zur Theorie von Wissensgesellschaften, Frankfurt 1994.

17 Uwe H. Bittlingmayer: ,,Spétkapitalismus* oder ,, Wissensgesellschaft“?, Aus Politik und Zeitge-
schichte B 36 (2001), 15-22.

18  Heinz Hartmann, Marianne Hartmann: Vom Elend der Experten: Zwischen Akademisierung und
Deprofessionalisierung, KéIner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie 34 (1982), 193-223.

19  Helmut Willke: Organisierte Wissensarbeit, Zeitschrift fiir Soziologie 27 (1998), 161-177; Rolf
Kreibich: Die Wissenschaftsgesellschaft. Von Galilei zur High-Tech-Revolution, Frankfurt a. M.
1986.

20  Wenn man eine etwas kompliziertere Formulierung fiir die Wissensgesellschaft bevorzugt, so mag
die folgende von Peter Weingart als Beispiel dienen: ,,Die ,Wissensgesellschaft’ definiert sich [...]
dadurch, dass die Institutionalisierung reflexiver Mechanismen in allen funktional spezifischen
Teilbereichen stattfindet. [...] Die reflexiven Mechanismen unterscheiden sich von den Mechanis-
men der Erfahrungssammlung vergangener Gesellschaftsformen ebenso wie von der Rationalisie-
rung im Sinne Max Webers als Kennzeichen der Moderne dadurch, dass Erfahrungen nicht mehr
passiv ,gemacht’ und verarbeitet werden, sondern prospektiv durch ,forschendes’ Verhalten ge-
sucht und in Gestalt systematischer Variationen gewahlt und reflektiert werden.* Peter Weingart:
Die Stunde der Wahrheit? Zum Verhiltnis der Wissenschaft zu Politik, Wirtschaft und Medien in
der Wissensgesellschaft, Weilerswist 2001, 17.
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neuntes Schuljahr in héheren Schulen geworben wurde. Hatten wir aus dieser Pro-
portionalititsthese in Bezug auf Wissensvermehrung und Schulzeitverldngerung die
bildungspolitischen Konsequenzen gezogen, dann wire der Ubergang von der Schu-
le in die Pension angesichts der explodierenden Bits und Bytes, die durch den Ather
rauschen, mittlerweile direkt vollziehbar — was ohnehin in der Sicht mancher Leute
so unattraktiv nicht wére.

Denn tatséchlich vermehrt sich das ,,Wissen“ rasend schnell. De Solla Price hat
schon in den sechziger Jahren in einem kleinen Buch {iber ,,Little Science, Big
Science” das exponentielle Wachstum von Wissenschaft und Wissenschaftlern
beschrieben: 80 bis 90% aller Wissenschaftler, die jemals gelebt haben, leben jetzt;
man kann entsprechende Raten an der Zahl der Wissenschaftler, an den Publikatio-
nen, an den Dissertationen oder anderen Forschungsausgaben berechnen.*' Es ver-
doppelt sich der wissenschaftliche Output alle 10 bis 15 Jahre; aber er findet kein
Ende, er erschopft nicht die Moglichkeiten des Wissens —am Beispiel der Chemie:
,Entgegen der intuitiven Vorstellung, dass die Erforschung der Naturgesetze ir-
gendwann an ihr Ende kommen miisse, gilt das Gegenteil: Neue Erkenntnisse gene-
rieren neue Fragen. [...] Hinsichtlich der zu erforschenden Probleme sind die fron-
tiers der Wissenschaft tatsichlich endless.“** Auch im Alltag herrscht die einfache
Quantitdtserfahrung: der durchdringende Einfluss von Computernetzwerken, die
Globalisierung von Informations- und Kommunikationsfliissen, das Vordringen des
Datensammelns, Kopierens, Speicherns, Ubermittelns, Manipulierens und Mana-
gens von Daten in alle Lebensbereiche und alle Aktivititen. Nie war so viel elektro-
nische Vernetzung, nie so viel Fernsehen, nie so viel Kommunikation, nie so viel
Datentransfer. Und alles wichst zusammen, greift ineinander. Nach dem Ende der
Industriegesellschaft zeichnet sich eine neue gesellschaftliche Formation ab: Man-
che iibertreiben, wenn sie gar schon den ,,Sturz der Materie®, eine ,,JImmaterialisie-
rung der Gesellschaft” und eine ,, Virtualisierung des Lebens* verkiinden. Der Geist
triumphiere iiber die Materie. Allzu leicht wird das Graduelle zum Qualitativ-
Anderen und Historisch-Unvergleichbaren.

Der Buchdruck war die erste Kommunikationsrevolution, Radio und Fernsehen
die zweite; nun folgt die dritte, und sie durchdringt — revolutionér und explosiv —
alle Lebensbereiche. Wenn das richtig ist, kann der Wettlauf von Wissensangebot
und Informationsakkumulation auf dem Wege einer effizienteren Umsetzung von
Materialien in Kopfe nicht gewonnen werden, denn hinter jedem geldsten Problem
tun sich neue Probleme auf, jeder Fortschritt ist auch ein Riickschritt, indem die
Dimensionen des Nichtwissens gleichermaBen wachsen wie jene des Wissens.” Der

21 Derek J. de Solla Price: Little Science, Big Science, New York 1963.

22 Weingart 2001, 98.

23 Peter Wehling: Im Schatten des Wissens? Perspektiven der Soziologie des Nichtwissens, Konstanz
2006.
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Biologe Hubert Markl beruft sich auf ein Bild von Pascal, wenn er das Wissen als
eine Kugel bezeichnet, die im All des Nichtwissens schwimmt und besténdig groBer
wird: Wenn die Kugel wéchst, vergroBert sich ihre Oberfléache, und mit dem Wach-
sen der Oberfldche vermehren sich ihre Beriihrungspunkte mit dem Nichtwissen,
wesentlich schneller als die gesicherten Wissensbestinde.** Die Wissensgesellschaft
ist nicht eine, in der sich das Wissen immer grofere Anteile erobert, wihrend das
Nichtwissen schrumpft; die Wissensgesellschaft bringt in Wahrheit nicht das Ende
der Wissenschaft®’, sondern den Triumph des Nichtwissens. Dennoch iiben sich die
Propagandisten der Wissensgesellschaft gerne in Euphorie statt in Bescheidenheit.

Experten, die das Bildungsgeschehen als eine Art Einschaufelung von Informa-
tionsmaterial in Kopfe jugendlicher Menschen verstehen, die sich also die abendlén-
dische Bildungswelt als ein gigantisches intellektuelles Lagerhaus vorstellen, gera-
ten angesichts des Wissenswachstums in Panik. Das abendléndische Wissen fiillt
ihrer Vorstellung nach weitldufige Hallen, dort ist es in Kisten und Séacken gesta-
pelt, in ziemlichem Chaos. Manches verschimmelt und verkommt, anderes wird
vergessen und wiederentdeckt, wieder anderes wird permanent verwertet. Vor allem
aber sind Brigaden von Wissensproduzenten damit beschiftigt, immer neue Materi-
alien heranzuschaffen und aufzuhéufen. Sie verstellen zum Teil den Blick auf die
alten Giiter. Die Stoffwucherungen erfordern es, dass neue Lagerhallen hinzugebaut
werden, in aller Eile. Immer mehr Stapel, immer weitere FuBwege durch die Hallen,
iiberforderte Atemlosigkeit der Sucher, der Stapler, der Scouts.

Wenn Bildung im Sinne einer Lagerhaltung verstanden wird, dann gibt es kei-
nen Sittigungsmechanismus: im Sinne eines Standards, mit dem sich alle zufrieden
geben, weil genug eben genug ist. An Bildung gibt es dann immer zu wenig. Bil-
dung lasst sich immer vermehren, auch noch iiber die zwanzig Jahre hinaus, die den
Menschen in den entwickelten Landern heute (einschlieBlich aller Fortbildungsakti-
vitidten) angesonnen werden. Wenn Bildung der Lagerhaltung dhnelt, dann kann
man trotz ausgedehnter Bildungszeiten nicht einmal mehr oberfldchlich Bescheid
dartiber wissen, was in all den Lagerhallen verfiigbar ist; man kann nur noch eine
Auswabhl treffen, mehr oder minder gezielt. Man kann spazierengehen, auf Zufalls-
funde hoffen. Oder man kann sich strikt auf die auszubauenden Register beschrin-
ken, in denen dies und das verzeichnet ist, und alles andere beiseite lassen; aber
auch das Register kann nie mehr vollstindig sein, und die Register der Register
ebenfalls nicht. Es droht die Erstickung an der Komplexitit der Systeme, wie in
anderen Lebensbereichen der Postmoderne; 6konomisch formuliert: eine Explosion
der Transaktionskosten, also der Kosten von Verwaltung und Kontrolle, Verrech-

24  Hubert Markl: Das akademische Okosystem, Konstanz 1987, hier zitiert nach Jiirgen MittelstraB:
Leonardo-Welt. Uber Wissenschaft, Forschung und Verantwortung, Frankfurt 1996, 85.

25  John Horgan: The End of Science. Facing the Limits of Knowledge in the Twilight of the Scienti-
fic Age, Reading, MA 1996.
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nung, Suche, Implementation. Bildungsarbeit beruht im Lagerhausmodell auf einer
Art Wissens-Logistik: der Lehre von der Bewerkstelligung eines zeiteffizienten
Wissenstransfers aus dem Wissens-Lagerhaus in die Kopfe der Klienten, wobei die
Gesamtheit dieser Kopfe gleichfalls als eine Kollektion verteilter Miniatur-
Lagerhduser fiir das Wissen gesehen wird.

2.1 Die Enzyklopédie und das Wissen

Das Lagerhaus- oder Lagerhaltungs-Modell verwechselt die ,,Enzyklopéadie mit
dem ,,Wissen“.26 Damals, in den Zeiten der franzosischen Aufklarung, als die wirk-
liche Enzyklopadie geschrieben wurde, hatte man noch den Ehrgeiz, das Wissen der
Welt versammeln zu kénnen;*’ und man befand sich in guter Tradition.”® Aber das
Verhéltnis von Material und Kompetenz ist schwieriger. Wenn man alle Fremdspra-
chenworterbiicher zur Verfiigung hat, dann bedeutet dies noch nicht, dass man alle

26  Helmut Willke: Die Krisis des Wissens, Osterreichische Zeitschrift fiir Soziologie 26 (2001), 3-26.

27  Inder Vorrede zur Enzyklopédie wird der Zweck des Unterfangens dargestellt: ,,Als Enzyklopédie
muss es die Ordnung und Verkettung des menschlichen Wissens soweit wie moglich darlegen, als
theoretisch begriindetes Lexikon der Wissenschaften, der Kiinste und der Gewerbe muss es iiber
jede Wissenschaft und tiber jede Kunst, sei sie frei, sei sie mechanisch, allgemeine Grundsitze, die
ihre Basis sind, und die wichtigsten Details, die deren Gegenstand und deren Gehalt bilden, enthal-
ten.* Denn alle Zweige des Wissens stiinden miteinander in Beziehung, bildeten letztlich eine Ein-
heit: ,,Sofern man nur tiber die Verbindung nachgedacht hétte, die die Entdeckungen untereinander
haben, wire es einfach gewesen, sich gewahr zu werden, dass die Wissenschaften und Kiinste sich
gegenseitig Hilfe leisten und es folglich eine Kette gibt, die sie verbindet. Aber wenn es schon oft
schwerfillt, jede Kunst und jede Wissenschaft im einzelnen auf eine kleine Anzahl Regeln und all-
gemeiner Begriffe zu reduzieren, so ist es nicht weniger schwierig, die unendliche verschiedenarti-
gen Zweige der menschlichen Wissenschaft in ein einheitliches System zu bringen.* Jean le Rond
d’Alembert, Denis Diderot u.a.: Enzyklopédie. Eine Auswahl. Frankfurt 1989, 53.

28  Dieldee, das Wissen der Menschheit zu sammeln, zieht sich durch die Geschichte, schon seit den
griechischen Sophisten: Martianus Capella im 5. Jahrhundert, Cassiodor mit seinen ,,Institutiones*
im 6., Isidors ,,Etymologia“ im 7. Urspriinglich handelte es sich um Grund- und Allgemeinwissen,
mit dem zunehmenden Umfang zog sich dieses Wissen in eine Elite zuriick. Im Mittelalter finden
wir Vinzenz von Beauvais mit dem ,,Speculum maius* (13. Jahrhundert), erst in der Neuzeit bilden
sich die Konversationslexika heraus, mit ihrer neuen, alphabetischen Ordnung, zunehmend in den
Nationalsprachen publiziert. Die berithmte franzésische Enzyklopédie 1751 bis 1780 hatte 35 Ban-
de, und sie bekannte sich dazu, dass nur noch eine Mehrzahl von Autoren das Wissen der Mensch-
heit zu tiberblicken verméchte. Zugleich aber bemiihte sie sich um Verstandlichkeit, wandte sich
nicht nur an eine Elite, sondern auch an gebildete Laien. Zudem war sie nicht nur Bestandsauf-
nahme, Riickblick, Wissenssicherung, sondern sie sollte auch dem zukiinftigen Wissen den Weg
weisen, Fortschritte dokumentieren und anregen, gleichsam ein ,,work in progress* darstellen.
Rund um 1800 beginnt der Brockhaus zu erscheinen, in der Mitte des 19. Jahrhunderts das Lexikon
von Joseph Meyer, in England die Chamber’s Encyclopaedia, in Frankreich der Larousse. —Man-
fred Fuhrmann: Der européische Bildungskanon des biirgerlichen Zeitalters, Frankfurt-Leipzig
2000, 102ff.
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Sprachen der Welt kann. Das Modell verwechselt den ,,gebildeten Menschen® mit
einem ,,Kreuzwortritsellgser*. Es glaubt, jemand sei gebildet, weil er spontan einen
vorderasiatischen Fluss mit fiinf Buchstaben nennen kann. Es ist das Millionen-
show- oder Wer-wird-Millionir-Modell*’: Wissen ist eine Rumpelkiste, ein Berg
von beliebigem Geriimpel aus dem Dachboden, aus den Medien, aus den Lehrbii-
chern, zusammenhanglos, sinnlos, allein nach dem Prinzip des Zufalls zusammen-
gestellt. ,,Schwer® ist eine Frage, wenn es sich um entlegenes oder spezielles Wis-
sen handelt, ,,leicht” ist sie, wenn es Banalitdten des Alltags oder in den Medien
gegenwirtige Informationen sind. Es ist aber immer alles gleich relevant, ob es eine
geographische Grenze oder die letzte Liebschaft eines Popsingers ist, ob es sich um
Schillers Dramen oder um die Lieder der Bad Boys handelt. Und eigentlich geht es
um zwei Kategorien des Wissens: zuerst um Grundschulwissen, das jeder kennt,
und dann um spezialistisches Wissen, das keiner kennen muss.”® Und um die zentra-
le Botschaft: Wissen ist Zufall.

Wissen wird zudem mit dem Gefiihl der Wiedererkennbarkeit verwechselt: Die
Multiple-Choice-Methode gibt mogliche Antworten vor, von denen der Kandidat
die richtige wissen, vermuten, glauben oder erraten kann. Die Wissensshow, wie sie
in Fernsehanstalten zelebriert wird, suggeriert gerade nicht, ,,dass es um das geht,
was man wissen muss, sondern dass es vollig gleichgtiltig ist, was man weif3 oder
nicht weil}, mit etwas Gliick weill man immer etwas, das zufllig auch gefragt wird.
Auf eine seltsame Weise adoriert diese Show so die Idee des punktuellen Fakten-
wissens an sich und stellt sich quer zur lange vorherrschenden padagogischen Re-
formhaltung, die Faktenwissen als isoliert und zusammenhanglos aus den Kopfen
der Schiiler verbannen wollte.“*' Es handelt sich um die Bejubelung jenes Wissens,
das man seinerzeit radikal aus den Schulen vertreiben wollte. Lehrerinnen und Leh-
rer, die auf der Hohe des Zeitgeistes sein wollen, verstecken deshalb ihre ungehdri-
gen Prifungsabsichten heutzutage hinter einem millionenspieldhnlichen Quiz.
Letztlich handelt es sich bei solchen televisiondren Veranstaltungen nicht um eine
Art von Bildungsprogramm, wie manche vermuten, sondern um ein Anfi-
Bildungsprogramm: Es suggeriert nicht nur, dass Wissen Geld ist (und nichts ande-
res), sondern auch, dass es letztlich doch Gliickssache ist, ob man mit einigem Geld

29  Liessmann (2006, 13f.) hat dieses Beispiel angefiihrt, um sich tiber die Beliebigkeit des Wissens
und das Unverstidndnis gegeniiber seinem Wesen zu mokieren: ,,Von der Geographie zur Popkul-
tur, von der Literatur zur Botanik, von der Chemie zur Filmmusik, von der Kochkunst zur Oper,
vom Sprichwort zur Historie: Alles ist moglich. Die Kontingenz ist das einzige Prinzip, das die
Fiille der Informationen und Bedeutungen, die in einer Sendung in rascher Folge abgefragt werden,
zusammenhilt.” (Liessmann 2006, 14) Konrad Paul Liessmann: Theorie der Unbildung. Die Irrtii-
mer der Wissensgesellschaft, Wien 2006.

30  Wolfgang Frithwald: Humboldt im 21. Jahrhundert — Was gehért zum Bildungskanon von mor-
gen?, Leviathan 29 (2001), 293-303.

31  Liessmann 2006, 16.
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heimgehen kann. Deshalb haben auch Kandidaten, denen offensichtlich grundle-
gende Allgemeinbildungsbestinde fehlen, keinerlei Hemmungen, sich dem Kontest
zu stellen. Es gehort zu den wesentlichen Botschaften solcher Sendungen, dass einer
Kandidatin keine Wissensliicke peinlich sein muss. Die Scham des Nichtwissens
wird abgeschafft; was ja in einer generell schamlosen Gesellschaft keine Besonder-
heit ist. Damit wird freilich Wissen, welches vordergriindig in einer solchen Sen-
dung geschitzt und abgefragt wird, in Wahrheit entwertet. Ein Wissensquiz ist letzt-
lich auch nichts anderes als Roulette oder Slot machine. Gliick muss man haben
beim gambling. Die Darbietung von Dummheit wird durch das Fernsehen geadelt,
und jene Botschaft, die hdangenbleibt, ist wohl nicht jene, dass man Bildung nétig
hat, sondern die, dass jede Art von Unbildung legitim ist.

2.2 Hirnbewirtschaftung und Neugierweckung

Das Lagerhaltungs-Modell glaubt, Wissen sei stapelbar, transportierbar, einfloBbar.
Der Physiker Herbert Pietschmann hat von der Gegeniiberstellung von ,,Hirnbewirt-
schaftung™ — im Sinne dieses Lagerhaltungs-Modells — und ,,Neugierweckung®
gesprochen; am Beispiel der Physik: ,,Wé&hrend es der ersten Tendenz um die Er-
gebnisse der Physik geht, geht es der letzteren um die Methode der Physik. Wéh-
rend die erstere Systematik, Gesetze und Einzelphdnomene betont, wird sich die
zweite an typischen Beispielen und der historischen Entwicklung orientieren.*** Der
Wissenschaft geht die Arbeit nicht aus, und die Ubersicht iiber das Gewusste wird
immer schwieriger. Die Daten, die wir gewinnen, sind in Informationen um-
zusetzen, und die Informationen in Wissen — es sind jeweils weite Wege zwischen
diesen Kategorien. Zuletzt aber miissen wir auch noch einmal ein paar Schritte zu-
riicktreten und groBe Wissenssynthesen leisten, um, wenn auch nur vage, den Uber-
blick iiber die Wissenslandschaft zu behalten. Wir miissen es schaffen, sinnvolle
Relevanzstrukturen tiber die Wirklichkeit zu legen. Wir miissen wissen, was im
Detail zu wissen sich lohnt und was man mit diesem Wissen anfangen kann; denn
sonst bliebe nur die Verzweiflung angesichts einer Wissensmenge, die unbewiéltig-
bar ist, die aber dennoch nur da und dort im Universum des Nichtwissens an der
Oberflédche kratzt. Mit Lagerhaltung hat das alles nichts zu tun, und schon gar nicht
damit, dass die Menschen besser leben konnen, wenn ein paar Lagerhallen dazu
gebaut werden.

Es geht um Unterscheidungen, die schon immer den Unterschied zwischen ei-
nem guten und einem schlechten Unterricht ausgemacht haben. Gerade bei der Vor-

32 Herbert Pietschmann: Ideen zur Neugestaltung der Lehrerausbildung. Am Beispiel der theoreti-
schen Physik, in: Werner Lenz und Christian Briinner (Hrsg.): Universitare Lernkultur. Lehrerbil-
dung — Hochschullehrerfortbildung — Weiterbildung, Wien und Kéln 1990.
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stellung von ,,Wissensmaterialien® setzen alle Karikaturen eines schlechten Unter-
richts an: Beliebigkeit des Materials, Auswendiglernerei, Sinnlosigkeit, Anwend-
barkeitsferne. Wissen als Bosheit, als sinnlose Quilerei. Die Ideologen der Gegen-
seite kommen freilich mit dem groflen Besen daher, indem sie jede Substanz
eliminieren wollen: Lernen sei tiberfliissig; es gentige ein ,,Verstindnis®, welches
sich denn auch gliicklicherweise nicht so leicht abpriifen l4sst wie das ,,Material*;
und der Erwerb eines solchen ,,Verstindnisses* bedarf keiner harten Arbeit. In
Wabhrheit braucht man wohl beides: Wissen als Bestand und Wissen als Denkfcihig-
keit — und die Letztere ist in den meisten Féllen nicht ganz ohne den Ersteren zu
haben. In den meisten Féllen, in denen die Bejubler der Informationsgesellschaft
auftreten, muss man Zweifel hegen, ob sie sich der Unterscheidung zwischen Mate-
rialfiille und Denkféhigkeit bewusst sind. Wir leben an einer Schwelle, so sagen es
Alvinund Heidi Toffler, an der die gesamte Struktur des menschlichen Wissens im
Prozess des Wandels erzittert. Wir seien dabei, die ganze Produktion und Verteilung
des Wissens sowie die Symbole ihrer Kommunikation vollig neu zu organisieren,
neue Netzwerke des Wissens zu schaffen, Begriffe und Zusammenhénge neu zu
ordnen, eine neue Wissenswelt zu generieren.” Bei solchen Beschreibungen zittern
wohl wirklich die Wissensbilder. Was aber heifit das wirklich? Man kénnte die
berauschende Beschreibung einer neuen Welt — nach der Third Wave — auch als
Beschreibung der Sozialisation eines Kleinkindes in seinen ersten Lebensjahren
lesen, das genau die beschriebenen Prozesse vollfiihrt. Es ist der Rausch der high
tech-Assoziationen, die solche Bildungsprognosen speisen, und in einer turbulenten
Gegenwartsgesellschaft sind alle derartigen Aussagen immer irgendwie richtig. In
dem einen Punkt liegen sie aber tatséchlich richtig: In keinem Fall — und das ist
auch den berufsoptimistischen Tofflers klar — ist es ein addquates Versténdnis, sich
Wissen als eine Anhdufung von Informationen vorzustellen und den Wettlauf mit
der Produktion immer weiterer Wissensbestinde aufzunehmen.

Das schulische Modell der Lagerhaltung konvergiert mit einem im Bewusst-
sein der Menschen um sich greifenden Universitidtsmodell, das auch diese Instituti-
on als grof3e intellektuelle Industrieanlage sieht, als ,,Massengemeinschaft von
Lehrenden und Lernenden: ,,Aber als Massenuniversitét die alte Universitétsidee zu
simulieren, scheitert ja seit 20 Jahren. Die heutigen Universitédten kranken daran,
dass sie sich nicht als Massenausbildungsfirmen organisiert haben, obwohl sie es

33 Die Toftlers bewundern die gegenwirtige Periode “when the entire structure of human knowledge
is once again trembling with change as old barriers fall [...] we are totally reorganizing the produc-
tion and distribution of knowledge and the symbols used to communicate it.” Was heifit das? “It
means that we are creating new networks of knowledge [...] linking concepts to one another in
startling ways [...] building up amazing hierarchies of inference [...] spawning new theories, hy-
potheses and images based on novel assumptions, new languages, codes and logics.” Alvin und
Heidi Toffler: Creating a New Civilization. The Politics of the Third Wave, Atlanta 1995, 36.
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sind.“** Diese Reorganisation wird in diesen Jahren nachgeholt: mit Massenlehrver-
anstaltungen und Multiple-choice-Tests, mit Chat statt Diskurs. Hartmut von Hentig
hat in seiner Abschiedvorlesung, 1988, nicht nur die Sorge ausgedriickt, dass Wis-
senschaft ein ,,Job“ werden konnte, sondern, noch weitergehend, ,,dass dic Men-
schen sich insgesamt in dem beschrénkten, einheitlichen, computergerechten Infor-
mationsdenken einrichten, dass sie Wahrnehmung, Verstehen, Urteil, Erwédgung,
Frage durch Feststellung ersetzen. Die neue Gesellschaft mit small-thought und
comic-Sprache bildet sich unter normalen jiingeren Menschen schon heraus — nicht
erst bei Neurotikern, Aussteigern, Sektierern, Griiblern, die es vielleicht auch in
zunehmender Zahl gibt, die aber die Wissenschaft nicht mehr beachten.“** Der Um-
bau ist im Gange; ein Umbau, der nicht nur darauf zielt, sich mit Verkiimmerungen
abzufinden, sondern dessen Ziel erst erreicht ist, wenn Verkiimmerungen gar nicht
mehr wahrgenommen werden.

2.3 Das Repertoire der Qualifikationen

Das Lagerhausmodell steht in einer gewissen Spannung zu Qualifikationen, die
iiberall eingefordert werden; ,,allgemeine Qualifikationen® lassen sich weniger
leicht rubrizieren und klassifizieren als Informationsmengen, die in Bits und Bytes
zu beschreiben sind. Qualifikationen werden zudem gerne gegeneinander ausge-
spielt: Das sture Fachwissen habe ausgedient, heute brauche man Schliisselqualifi-
kationen. Kenntnisse in der Disziplin seien unzureichend, heute gehe es doch viel
eher um Zusatzqualifikationen. Dazwischen werden die verloren gehenden Grund-
qualifikationen unvermutet wieder eingefordert, weil auch Handwerker die man-
gelnden Schreib- und Rechenkenntnisse ihrer Lehrlinge beklagen. Die Sache ist
einfach: Alle Qualifikationen braucht man, und es macht keinen Sinn, die einen
gegen die anderen auszuspielen und um ihre relative Wichtigkeit zu pokern, auf
dass diese sich in Schulstunden und Didaktikkonzepten niederschlage.
Grundqualifikationen. Es ziemt sich, beim Grundlegenden zu beginnen. Zu den
Grundqualifikationen geh6ren Reden, Lesen, Schreiben, Rechnen, nach den jeweils
angemessenen Regeln und Verfahrensweisen. Fatalerweise bestehen zunehmende
Zweifel daran, ob in den Schulen noch die grundlegenden Kenntnisse vermittelt
werden. Die neueren Testergebnisse weisen im deutschen Sprachraum eine Gruppe
von etwa 10% der Fiinfzehnjahrigen aus, die nur mangelhaft tiber wichtige Basis-
kompetenzen verfiigen und denen man einen ,,funktionellen Analphabetismus*

34  Birger P. Priddat: Nachlassende Bildung. ,,Picht II“ oder Anmerkungen zu einer Misere, Marburg
2002, 58.
35  Hartmut von Hentig: Wissenschaft. Eine Kritik, Miinchen-Wien 2003, 57.
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bescheinigen muss.*® Die PISA-Tests haben in dieser Hinsicht eine erstaunliche —
und in gewissem Malle segensreiche — Wirkung gehabt; plétzlich sind jene Féhig-
keiten wieder unbestritten, von denen die progressiven Pddagogen seit Jahren ge-
predigt haben, dass es sich entweder um Stupidititen handelt oder um Fahigkeiten,
die auch auf anderem als dem ,,repressiven Weg erworben werden konnen: Kinder
lernten Sprache besser durch Bilder (Filme), und sie lernten Schreiben oder Reden
beim Chatten am Computer. Ansonsten sei es ohnehin wichtiger, sie in Teamf#hig-
keit, Kommunikationsbereitschaft und Medienkompetenz zu schulen.

Beinahe haben es schon alle geglaubt, und plétzlich geht es um eine scharfe
Kurve. Solche Testergebnisse stellen natiirlich auch die halbherzigen, aber aktions-
intensiven Schulreformen der letzten Jahre in Frage. Konrad Paul Liessmann nennt
es die List der Vernunft: ,,Was konservative Pddagogen seit Jahren nur hinter vor-
gehaltener Hand zu duflern wagten, ist nach ein, zwei Tests plotzlich wieder der
Weisheit letzter Schluss. Dass die Fahigkeit, schwierigere Texte zu lesen, und die
Maoglichkeit, sich in einer Sprache differenziert zu artikulieren, einen Wert darstel-
len konnte — darauf sind manche Menschen ganz ohne PISA auch schon gekom-
men. Wer immer in den letzten Jahren allerdings konstatierte, dass es mit der Lese-
fahigkeit des Nachwuchses nicht zum Besten bestellt sei, wer forderte, dass sich die
Schule auf die Vermittlung zentraler kognitiver Fahigkeiten konzentrieren sollte,
anstatt unter dem Diktat eines mutwillig vom Zaun gebrochenen virtuellen Wettbe-
werbs mit Lustbarkeitsangeboten aller Art zu werben, wurde als Kulturpessimist, als
riickstindig und reaktionir gebrandmarkt.“>” Durch das zwar vielleicht nur be-
schrinkt taugliche, aber offensichtlich wirksame Instrument einer Nationenwertung,
welches sich aus dem Geiste der Sportberichterstattung oder einer FuB3ballweltmeis-
terschaft nihrt, haben jene Hilferufe, die nur noch verschiamt aus der Lehrerschaft
ertont sind, plétzlich Resonanz erhalten. Auch wenn kaum ein empirischer Sozial-
forscher fur die Verldsslichkeit solcher Rankings seine Hand ins Feuer legen wiirde,
so sind doch die Wirkungen — zumindest als erster Ansto8 — nicht einmal so tibel.
Tatsdchlich lassen sich Erosionsprozesse im Bereich herkommlicher Kenntnisse
kaum tibersehen. Im Deutschunterricht werden iiblicherweise von der Grundschule
bis zur Matura keine systematischen Grammatikkenntnisse mehr vermittelt, mit
Folgen fiir die Rechtschreibung; aber das Rechtschreibpriifungsprogramm des
Computers reicht nicht einmal fiir jene Papiere, die man in zahlreichen Berufen zu

36  Jurgen Baumert u.a.: PISA 2000, Opladen 2001. Das bedeutet, dass sie zwar Texte buchstabieren
konnen, dass ihre Basiskompetenzen jedoch einer praktischen Bewihrung in lebensnahen Kontex-
ten zumeist nicht standhalten. Vgl. Peter Biichner, Katrin Wahl: Die Familie als informeller Bil-
dungsort. Uber die Bedeutung familialer Bildungsleistungen im Kontext der Entstehung und Ver-
meidung von Bildungsarmut, Zeitschrift fiir Erzichungswissenschaft 8 (2005), 3, 356-373.

37  Liessmann 2006, 77.
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verfassen hat’®, aus. Die Sprechfihigkeit mag heutzutage vielleicht doch besser als
frither getibt werden, die Fortschritte werden aber durch eine Nuschel- und Dialekt-
kultur in ihrer Wirkung wieder stark eingeschriinkt.*’

Sprechen aber gehort zu den Grundqualifikationen; Pierre Bourdieu vermerkt:
,»Von den Sophisten stammt ein Begriff, den ich fiir sehr wichtig halte, nimlich der
kairos. Als Sprachlehrer wuBten sie, daf3 es nicht gentigt, die Leute sprechen zu
lehren, sondern dafl man sie auch noch lehren mufte, treffsicher zu sprechen. Mit
anderen Worten, die Kunst des Sprechens, die Kunst, gut zu sprechen, Rede- und
Denkfiguren zu bilden, die Sprache zu handhaben, sie zu beherrschen, ist nichts
ohne die Kunst, diese Kunst treffsicher anzuwenden. Eigentlich war kairos das
Schwarze im Zentrum der Zielscheibe. Wer treffsicher spricht, schieft nicht am Ziel
vorbei.”*® Mittels der Sprache bauen sich die Menschen ihre Welt, deuten ihre
Wirklichkeit, verorten sich in der Gesellschaft. Unklare Sprache verrit meist unkla-
res Denken. Wenn die Sprache verschlampt, sind auch die Beziehungen zu Mensch,
Gesellschaft und Kultur gestort. Eine unbeholfene Sprache verringert die Moglich-
keiten des Weltaufbaus. Frither einmal hat man sich um untere Sozialschichten
Sorgen gemacht, weil sie sich in ihrem ,,restringierten Code*! nur unvollkommen
auszudriicken vermdgen; mittlerweile scheint man sich nur noch geringe Sorgen zu
machen, wenn dieses Schicksal die gesamte nachwachsende Generation trifft.
Schlieflich kommt auch im 6ffentlichen Fernsehen nur noch restringierter Code
vor. Am Anfang war das Wort, aber am Ende stehen die Wortfetzen.

Unter den Wortfetzen ist allerdings nicht nur das coole Gestammel der Jugend-
lichen zu verstehen, sondern auch die verquollene und gequilte (miindliche und
schriftliche) Rede von Humanwissenschaftlern, welche kiinstliche Kompliziertheit
zum Zwecke der Vortdauschung von Durchblick, Niveau und Intellektualitét zeleb-
rieren und damit in einem Zustand des sozialen Autismus landen, die ihnen jede
Kritik am Zustand der sprachlichen Kompetenzen der nachwachsenden Generation
verwehren sollte.

Und dann das Lesen. ,,Es gehort zu den beliebtesten Torheiten der Zeit, Internet
gegen Buch, Surfen gegen Lesen auszuspielen — oder umgekehrt. Als wire die Sache
nicht sonnenklar: Leser surfen einfach besser. Denn wer blof surft, tanzt auf den
Fluten der Bilder und Daten dahin, kommt bei allem Moglichen vorbei, schnappt

38  Auch der Informatiker muss, wenn er in eine wichtigere Position kommt, beispielsweise ein EDV-
Konzept fiir seine Abteilung verfassen.

39  Eszeugte ja von sozialem Hochmut, wiirde man eine dialektgeschwiéngerte Prisentation kritisieren.
Dialekt verrit basisdemokratisches Engagement, und das Nasertimpfen dartiber gilt als hochkulturel-
les Vorurteil. Im Geiste solcher Egalititskdmpfer darf man von MaturantInnen nicht mehr fordern,
dass sie ein paar Sétze in hochdeutscher Sprache von sich geben — kein Wunder, dass sie von jedem
ausgebildeten Kellner an die Wand gespielt werden, dem dies sehr wohl abverlangt wird.

40  Pierre Bourdieu: Soziologische Fragen, Frankfurt a. M. 1993, 116.

41  Basil Bernstein: Studien zur sprachlichen Sozialisation, Diisseldorf 1972.



