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»Das arme Kind*

Das Recht auf Bildung zwischen Entpiddagogisierung der Schule und
Péadagogisierung der Gesellschatft.

,,Das Problem ist nicht, Gelehrte zu erzeugen. Es besteht darin, diejenigen
dazu zu ermutigen, sich zu erheben, die sich niedrig an Intelligenz glauben,
sie aus dem Sumpf zu ziehen, in dem sie verkommen, nicht dem Sumpf der
Unwissenheit, sondern der Selbstverachtung, der Verachtung des verniinf-
tigen Geschopfes in sich . Jacques Ranciere (2009, S. 119)

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag problematisiert das Recht auf Bildung. Bildungshistorisch,
bildungstheoretisch und soziologisch wird exemplarisch der erzieherischen Aspira-
tion nach Gleichheit, Freiheit und Miindigkeit nachgespiirt. Dabei zeigt sich, dass
die politischen Forderungen nach mehr Freiheit und Gleichheit aufgeklarter, miindi-
ger Menschen ihrer Realisierung und gelebten Praxis nachhinken diirften. Unsere
Gesellschaft konnte solidarisch sein. Das Recht auf Bildung ist uns so prisent wie
nie zuvor, aber die Menschen sind feige oder faul, wiirde Kant wohl sagen, sie haben
keinen Mut, sich ihres eigenen Verstandes zu bedienen. Wie soll benachteiligten
Kindern, denn um die geht es, zu einer Erfahrung von Gerechtigkeit verholfen wer-
den, wenn sie diese auf individueller, sozialer und politischer Ebene weniger erle-
ben, allenfalls davon Bekanntschaft in ,Musterlektionen® der Schule machen?

1. Einleitung

Die folgenden Uberlegungen verdanken sich der jeweils unterschiedlichen Bedeu-
tung des bekannten Seneca-Zitats, ob man nun fiir die Schule oder fiir das Leben ler-
nen miisste. Einerseits entspricht es ihrem Sinn und Zweck, wenn fiir die Schule
gelernt werden soll. Andererseits ist man gegenwiértig im Begriff, eine Schule zu
entwickeln, in der tatsdchlich nur fiir das Leben gelernt werden muss. So gesehen ist
die Schule kein Ort der Mufle mehr. Klassifiziert man ein differenziertes Schulsys-
tem, dann geht man davon aus, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler geméf den
unterschiedlichen Schultypen nach ihren jeweiligen Kompetenzen stratifizieren las-
sen. Somit zementiert man faktische Unterschiede und subtilisiert die Kritik daran,
dass dies ja anders gar nicht ginge. Die Schule ist ein Ort der Widerspriiche gewor-
den, zu einem Ort der Differenz und der Differenzierung. Liest man die Aufgaben
der Schule bildungstheoretisch, dann kann man der Frage nachgehen, ob diese
ungerechte Schule ihrem ,parapddagogischen‘ Charakter nicht dadurch immer
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gerechter wird, wenn sie entgegen ihrer idealistischen Bedeutungszuschreibung von
Bildung nicht auf Gleichheit und Teilnahme ausgerichtet wird, sondern Ungleich-
heit dadurch reproduziert, indem sie Lehrpersonen dazu ausbildet, Lehr- und Lern-
formen zum Einsatz zu bringen, die diese geradezu herausfordern muss (vgl.
Schopf, 2018, S. 854). Schule als Ort der Bildung weicht dem Gedanken der Schule
als Ort der Aufbewahrung, gelernt wird nachher. Schule als Ort der Erfahrung von
Bildung und Bildsamkeit wird zur Metapher, sie weicht der bewussten Rationalitét
der Entwicklung von Schule als Ort des Wettbewerbs, einem in Rufweite ,gouverne-
mentaler Selbsttechnik* befindlichen sich Fit- und Verwertbarmachen fiir die spéte-
ren beruflichen Chancen.' Wo bleiben da die Rechte der Kinder auf Bildung, Inklu-
sion und Partizipation? Um zeigen zu konnen, dass dieses Problem schon seit Léin-
gerem besteht, also grundsétzlicher Natur sein diirfte, wird in drei exemplarischen
Schritten (es konnten auch andere sein) die Problematik eines Anrechts auf Bildung
zu Gleichheit und einer Verpflichtung zu einer Erziehung zu Freiheit diskutiert. Die
Hintergrundfolie des Textes ist das ,Recht auf Bildung*, das zu den Menschenrech-
ten der zweiten Generation gehort, gemeint sind damit ,,die sogenannten wirtschaft-
lichen, sozialen und kulturellen Rechte, worunter z. B. ,,das Recht auf Arbeit, das
Recht auf Bildung oder das Recht auf Gesundheit* zu verstehen sind (vgl. Beham,
Fink & Janik, 2015, S. 313—314). Dieses Recht auf Bildung ist juristisch nicht ein-
klagbar, aber padagogisch notwendig, wie sich zeigen ldsst. Pointiert gesagt: Dieses
Recht ist hochst wertvoll und trotzdem kann man sich nichts davon kaufen.

In einem ersten Schritt kommt der Klassiker Jean-Jacques Rousseau zu Wort. Mit
ihm soll nach den Bedingungs- und Relationsgefiigen ,Staat — Biirger® und ,Natur —
Kultur 1. S.v. ,Naturrecht versus positives Recht® und ihr Umschlagen in gelebte
Unfreiheit und praktizierte Ungleichheit gefragt werden. Rousseaus Begriff einer
Erziehung zu Moralitit, besser zu Miindigkeit des Menschen, ohne eine diese
begriindende soziale und solidarische Gesellschaft ist fiir ihn denkunmdoglich. Als
Denker der Differenz hat er dieses Problem genau im Blick gehabt, ohne es 16sen zu
konnen. Fiir ihn war klar, dass das Gewissen nicht erzogen werden kann, wohl aber
sich bilden kann. Eine solche Gewissensbildung kommt nicht ohne eine sie beglei-
tende und reflektierende negative Erfahrung aus. Sein Verstdndnis einer politischen
Bildung besteht darin, dass er jeden Biirger als Souverian und als Untertan zugleich
betrachtet, der sich selbst regiert (vgl. Benner et. al 2015, S. 75). Mit Hannah Arendt
gesagt: ,,Niemand hat das Recht zu gehorchen.“” In einem zweiten Schritt soll bil-
dungstheoretisch der allgemeine oder doch elitdre Charakter der Bildung problema-
tisiert werden. Erziehung zu Gleichheit soll mit Heydorns Uberlegungen zum
Widerspruch zwischen Bildung und Herrschaft angedeutet werden. Bei Heydorn
wird deutlich, dass offensichtlich politisch wenig Interesse besteht, diesen Wider-

' Dieser lohnenswerten Uberlegung mit Reverenz auf Foucault wurde bspw. von Ludwig Pongratz aufge-
griffen (vgl. Pongratz, (2013): Unterbrechungen). Hier: Kap. 4: Foucault: Dispositive der Macht. Opladen:
Budrich.

> Genau genommen lautet dieser Satz: ,,Kein Mensch hat nach Kant das Recht zu gehorchen.* (Ludz/Wild,
2007, S. 6.; zit. und hervorgehoben nach Reichenbach, 2009, S. 74)
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spruch, wenn nicht schon aufzul6sen, so ihn doch zu entschérfen. Im letzten
Abschnitt wird die Perspektive des Bildungssoziologen Basil Bernstein zu seinem
Begriff der Kinderrechte aufgenommen. Diese Diskursverschiebung in Richtung
Soziologie ist eine weitere Facette des vor uns liegenden Theorie-Praxis-Problems.
Restimierend sollte sich nach diesen Streifziigen die These erhirten lassen, dass wir
es seit Langerem mit einer Entpddagogisierung der Schule und des Unterrichts und
einer Padagogisierung der Gesellschaft zu tun haben diirften — wobei wir gegen
beide Stromungen nichts unternehmen.

2. Erziehung zur Freiheit?

,Alles, was aus den Hianden des Schopfers kommt, ist gut; alles entartet unter den
Hénden des Menschen™ (Rousseau, 131998, S.9). Der beriihmte erste Satz aus
Rousseaus Erziehungsklassiker ,,Emile* zeigt seinen Kulturpessimismus in Bezug
auf die Rechte des Menschen auf Partizipation und Teilhabe an der gesellschaftli-
chen Praxis. Rousseau lebte, wie Ladenthin und Schiitzenmeister schreiben, in einer
statischen Stdndegesellschaft, in der tradierte Konventionen die Individualitét
erstickten. Diese Gesellschaft machte Armut und Ausbeutung sichtbar, aber Rous-
seau stellte diese Zustdnde in Frage. Dabei ging er davon aus, die Anspriiche des
Menschen, seine Natur, als unwandelbar anzunehmen. Fiir ihn war nur der natiirli-
che Mensch ein freier Mensch, einer, der sich im Zuge der Teilhabe zum kulturellen
Menschen nicht verbiegt, schon allein deshalb, weil er dies auch gar nicht konnte.
Im spéteren bildungstheoretischen Denken der Aufklérung schwingen die Maximen
des gesunden Menschenverstandes als Motive des Selbst-Denken-Koénnens als Bil-
dung bei Immanuel Kant wieder an (vgl. Reichenbach, 2018, S. 92). Rousseaus dia-
lektische Kritik anerkennt daher keine Erziehung als Eingliederung in eine Gesell-
schaft, die den Menschen nicht freisetzt (vgl. Ladenthin & Schiitzenmeister, 2014,
S. 102). Im ,,Emile” gehe es, nach Ladenthin & Schiitzenmeister, in erster Linie
darum zu zeigen, dass Pidagogik das kulturelle Aquivalent der Natur gegeniiber der
Kultur sei. Richtig moralisch handeln lernen in einer korrumpierten Gesellschaft sei
nicht mdglich, weil die Sozialisationsbedingungen dieser Gesellschaft ununterbro-
chen auf das Subjekt einstrdmen und es entfremdend in moralische Dilemmata stiir-
zen wiirden. Rousseau pladiert hier fiir einen Freiraum des Erzogen-Werdens, einen
fiktiven Ort, der weder Teil der Gesellschaft wire noch sich dieser Gesellschaft
grundsitzlich verschlieBen wiirde. Im ,,Emile* wird dieser Freiraum systematisch
gefiillt und aufgebaut. Der Weg zuriick zur Natur (des Menschen) ist ein ,realutopi-
sches® Gedankenexperiment, eine Philosophie, die er nicht planmaBig umgesetzt
sehen wollte. Wer seine fiinf Kinder ins Waisenhaus steckt, ist als Erziehungsratge-
ber auch eher keine gute Adresse. Die padagogische Provinz, in der der Erzieher
Jacques seinen Zogling Emile erzieht, ist der erfundene Ort von Erziehungs- und
Bildungsprozessen, die nur gelingen kdnnen, wenn die Bedingungen der real exis-
tierenden Gesellschaft dies zulassen wiirden. In den Schriften Rousseaus spielen
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daher hypothetische und spekulative Uberlegungen eine groBe Rolle. Sie stellen
keine Anleitung zur pddagogischen oder politischen Praxis dar, sie beleuchten
nichtaffirmativ deren Hinterbiihne. Dies musste zu Missinterpretationen und Ver-
kiirzungen seiner Uberlegungen, bis hin zu (reformpidagogischen) Missverstind-
nissen, beziiglich der Forderung ,,Zuriick zur Natur®, fithren. Mit Klaus Pranges
Worten lésst sich sagen: ,,... kein verniinftiger Mensch kommt auf die Idee, Rous-
seaus Vorschlige zu befolgen; wer es tite, muss mit einer Anzeige rechnen
(Prange, 2008, S. 136)°. Dietrich Benner beschreibt eine Anekdote iiber ein Miss-
verstidndnis, die sich schon zu Lebzeiten Rousseaus ereignet hat: ,,Als Rousseau
Jahre nach dem Erscheinen seines ,Emile‘ ein Dankesschreiben eines Vaters
erreichte, in dem dieser versicherte, sein Kind nach den Einsichten aus Rousseaus
fiktiver Beschreibung der Erziehung des imagindren Zoglings Emile erzogen zu
haben, antwortete Rousseau mit nur einem Satz: ,,,Das arme Kind‘“ Benner et al.,
2015, S. 77). Das Missverstindnis des Vaters liegt fiir Benner et al. (vgl. ebd.) darin
begriindet, dass Rousseau nicht eine Anleitung zur Erziehung, sondern eine Refle-
xion iiber Kinder initiieren wollte, dariiber nachzudenken, wie er in seinem Vorwort
zum ,.Emile* selbst schreibt, zu erkennen, wie unbekannt uns Kinder doch seien
(vgl. Rousseau, 1971, S. 5). In seiner zweiten grof3en Schrift, dem ,,Gesellschafts-
vertrag®, nimmt er Stellung zu den Voraussetzungsbedingungen der Erziehung zum
freien Menschen. Eine republikanische und demokratische Gesellschaft ist fiir
Rousseau nur realisierbar, wenn die Menschen so erzogen wurden, wie es im
,,Emile angedacht sei, und die im ,,Emile* formulierten Grundsétze seien erst unter
demokratischen Voraussetzungen denkbar (vgl. Benner et al., 2015, S. 78). Daraus
ziehen Ladenthin & Schiitzenmeister in ihrer Rousseau-Interpretation den Schluss,
dass Freiheit und damit Gleichheit die Bedingungen der Méglichkeit von Kultur und
Staat wiren. Zwar wire der Mensch prinzipiell frei, aber er wiirde in Verhéltnisse
hineingeboren, die ihn unfrei machten und die er nicht so leicht &ndern konnte. Die
Aufgabe der Pdadagogik sei es, den Menschen dazu in die Lage zu bringen, unter den
Bedingungen der Unfreiheit frei zu werden (vgl. Ladenthin & Schiitzenmeister,
2014, S. 120). Ladenthin & Schiitzenmeister erweitern diesen Gedankengang und
aktualisieren ihn gleichermaBen: ,,Wenn Freiheit und Gleichheit die vorauszuset-
zende Natur des Menschen ist, dann darf es keine Erziehung geben, die diese
Voraussetzungen nicht achtet; dann darf'es keine Pddagogik geben, die zu gesetzten,
zu historischen und sozialen Zwecken (zu Deutschen und Ausldndern; zu Europdern
und Weltbiirgern; zu Konservativen oder Revolutiondren; zu Herren oder Sklaven,
zu Volk und Elite, zu geistigen oder manuellen Berufen) erzieht” (Ladenthin &
Schiitzenmeister, 2014, S. 117). Anders gesagt: Das erziechungswissenschaftliche,
wie auch das gesellschaftstheoretische Erbe Rousseaus ist, unabhéngig von der

* Im Zweiten Buch des Emile erzihlt Rousseau von einer von Emile im Zorn zerbrochenen Fensterscheibe.
,,Es (das zornige Kind, Anm. HS) zerbricht die Scheiben in seinem Zimmer: 1lait den Wind Tag und Nacht
hereinblasen und kiimmert euch nicht um seinen Schnupfen, denn es ist besser, dafl es verschnupft als nar-
risch ist. [...] Dann schliet das Kind in ein dunkles Zimmer ohne Fenster ein. Auf diese neue Behandlung
hin fangt es zu schreien und zu toben an* (Rousseau, 131998, S. 80).
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Zustimmungsbereitschaft zur oben gezeigten Argumentationsfigur bei Ladenthin &
Schiitzenmeister, kritisch zu sehen. Auf der einen Seite zeigt sich ein historisches
Spannungsverhéltnis, wenn sowohl die Anfiihrer der Franzosischen Revolution als
auch deren jakobinische Nachfolger sich auf ihn berufen kénnen, wenn er in eine
Erziehung zum Staatsbiirger genauso eingeordnet werden kann wie als radikaler
Verfechter einer individualitétstheoretischen Perspektive auf den freien Menschen
(vgl. dazu Prange, 2008, S. 145). Prange bringt diesen Gegensatz auf den Punkt:
,Erziehung geht 1. sowohl auf die Forderung der Gegenwart mit ihren bestehenden
Funktionen, aber dann steht Padagogik als das Bewusstsein, das Erziehung beglei-
tet, in der Gefahr, nicht mehr als die Magd der Politik zu sein, und 2. zielt das Erzie-
hen auf die Ausbildung der idealen Individualitit, dann aber enthélt sie ein revoluti-
ondres Potential und wird als Gegenpddagogik zum Sprachrohr des Protestes gegen
die bestehenden verfassten Ordnungen* (Prange, 2008, S. 146). Dies ist der hybride
Kern der parapddagogischen Charakteristik der Schule, der mit Rousseau nun auf-
bricht. Er hat die Aporie gesehen, in die man kommt, wenn man beides versucht. Die
metaphorische Losung der ,,pddagogischen Provinz* bei ihm materialisierte sich im
Laufe der Zeit zu einem neuen Sektor eines privaten und elitiren Bildungsfeudalis-
mus. Bildungsdiinkel und die alten Standesdiinkel fallen in eins. Auf der anderen
Seite ist ein Staat mit rebellischen Untertanen nicht zu regieren.’ Roland Reichen-
bach, der die Skepsis einer abkiirzenden Rousseau-Rezeption dhnlich, aber auf
andere Weise als Ladenthin & Schiitzenmeister und Prange teilt, plddiert fiir ein Ver-
stindnis, die beiden Hauptschriften Rousseaus als eine Art ,Idee einer Erziehung* zu
verstehen, die zur Anerkennung des Gesellschafts- und Rechtsvertrages dienen,
kurz den Ubergang der Person aus dem Naturzustand in den zivilisierten Zustand
ermdglichen (vgl. Reichenbach, 2007, S. 83). Unabhidngig vom jeweiligen Interpre-
tationshintergrund unterschiedlicher bildungstheoretischer Zugriffe lassen sich mit
den Uberlegungen Rousseaus zu Ungleichheit und Unfreiheit des Menschen bis
heute problemgeschichtlich noch immer die richtigen Fragen stellen. War die
Schule im Ausgang des 18. Jahrhunderts, aufklérerisch gedacht, der Hoffnungstré-
ger einer Erziehung zur Miindigkeit des ,Biirgers®, des ,Citoyens‘, so wire Rousseau
vermutlich schwer enttduscht, wenn er heute sehen miisste, wie wenig davon 250
Jahre spéter in den Schulen tatsichlich realisiert wird. Der ,Bourgeois‘ hat, so viel
kann man sagen, als Signatur der Gegenwart das Rennen gemacht.

In einem nichsten Schritt soll gezeigt werden, dass auch eine notwendige und
berechtigte ,,Erziehung zu Gleichheit® mit erheblichen problemgeschichtlichen
Einwinden, vor allem aber mit didaktischen Leerstellen rechnen muss. In dieser bil-
dungstheoretischen Perspektive werden die Marginalisierung der Bildung und jene
der Pddagogik sichtbar. Wenn Bildung, aufklérerisch gedacht, das Freiwerden des

* Spiter wird F. D.E Schleiermacher 1826 diese Grundfrage neu formulieren: ,,Was will denn eigentlich die
dltere mit der jiingeren Generation?* (Schleiermacher, 1826, S. 9). Anders gefragt, was passiert, wenn die
kiinftige Bestimmung der Jiingeren nicht mehr im Vorhinein durch die Alteren festgelegt ist und diese durch
eine neue Erziehung ihre Eigentiimlichkeit entwickeln kdnnen (vgl. Benner et al., 2015, S. 126). Dies kann
hier aber nicht weiter entfaltet werden.
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Menschen aus der Klammer gesellschaftlicher Zurichtung bedeutet, wird klar, dass
eine solche Position realpolitisch keine Konjunktur haben kann. Anders gewendet:
Die Aporie ,Biirger — Untertan‘ wiederholt sich auf der Ebene des Subjekts als
Differenz zwischen ,Person — Personlichkeit‘. Solange wir es psychologisch mit
Personlichkeiten zu tun bekommen, besteht kein Grund zur Sorge, sie konnen ent-
wickelt werden. Im pidagogischen Diskurs hingegen haben wir es erziehlich mit
Personen zu tun, die selbst denken wollen, anstatt sich entwickeln zu lassen. Das
muss zum Konflikt fiihren (vgl. Bohm 2017, S. 12f).

3. Erziehung zur Gleichheit?

Die Forderung nach respektive das Recht auf Gleichheit als anspruchsvolles Bil-
dungsziel in einem bewusst differenziert gestalteten Schulwesen klingt auf den
ersten Blick als Selbstverstiandlichkeit. Die Forderung nach Gleichheit und propor-
tionierlicher Entwicklung der Krifte zu einem Ganzen (Humboldt) widersprechen
sich nicht, wenn es darauf ankommt, welche Krifte das Subjekt in seiner Bildungs-
anstrengung aneignungsdispositiv entwickeln kann. Die Gleichheit liegt hier
begrifflich in einer prinzipiellen aber auch faktischen Moglichkeit eines Sich-Bil-
dens, nicht aber in einer Vorschrift, dass alle an allem gleiches Interesse haben miis-
sen. Wer sich qua Bildung in einer Sache, an einem Gegenstand, bildend exponiert,
nimmt keine Riicksicht auf Zuriickbleibende. Der Sinn eines 100-m-Laufs besteht
nun einmal darin, dass nicht alle gleichzeitig ins Ziel einlaufen sollen. Mit anderen
Worten gesagt: Je mehr man in einem Bildungssystem den Lehrpersonen vor-
schreibt, Unterricht didaktisch nach Differenzierungs- und Individualisierungsme-
thoden zu gestalten, desto mehr Unterschiede und inhomogene Lerner/innengrup-
pen miissen sie unterrichtlich bewiltigen. Da dies den bildenden interessegeleiteten
erziechenden Unterricht aufldst, verbleiben jene Formen der ,Schiilerarbeit®, in
denen sich Unterschiede in Begabungen und Hochbegabungen besonders zeigen,
weil diese erst offensiv zutage treten konnen, wenn sie durch intensives Differenzie-
ren der Sache unterrichtlich herausgefordert werden. Es passiert demnach das
genaue Gegenteil dessen, was die Rede iiber Individualisierung vorgaukelt. Die
Chancengleichheit, die zum Vorschein kommt, entspricht nicht mehr dem verspro-
chenen Gleichheitsideal, sie wird deren mephistophelisches Gegenteil. Als Geist,
der stets das Gute will und doch nur Boses schafft, erzeugt man Chancendifferenz,
was im Begriff der Differenzierung ja zum Ausdruck kommt. Ein Effekt, auf den
viele Lehrpersonen mit noch mehr Individualisierung reagieren. Die Klage {iber das
Zuriickbleiben bildungsferner Schiiler/innen ist daher mehr als scheinheilig, vor
allem dann, wenn es nicht nur unterrichtlich erzeugt, sondern auch durch falsche
Didaktik verstirkt wird. Der gemeine Hausverstand der Bildungswissenschaften
nennt dies betroffen ,die Reproduktion der Ungleichheit‘. Es sind dies zwei Merk-
male einer zynischen Zwei-Klassen-Piddagogik, die Gleichheit will, aber Ungleich-
heit forciert. Alle Lerner/innen diirfen mit demselben Material arbeiten, aber nicht



140 HERIBERT SCHOPF

alle schaffen es. Als vor Jahren ein Cartoon in Lehrer/innenkreisen die Runde
machte, auf dem mehrere Tiere unterschiedlichster Art vor einem Baum standen und
als Aufgabe das Hinaufklettern bekamen, wurde dies metaphorisch fiir die Auflo-
sung des Frontalunterrichts und als Pladoyer fiir Individualisierung gewertet. Dass
dieser Cartoon aber die Realitdt eines autodidaktischen Unterrichts zwanzig Jahre
spater beschreiben sollte, hat damals keiner gesehen. Nach gut zwanzig Jahren
schulischem und universitirem Lehren, das jeweils in dessen Feld auf Selbstlern-
programme zusammengeschrumpft ist, scheint man nun zu bemerken, dass das
Relationsverhiltnis zwischen Wissen und Haltung und eine dialogische Bildungs-
bemiihung nur mit kompetenter Lehrperson zu haben sind.” Dem Phinomen des
Einzelunternehmers in der Wirtschaft entspricht nun die autodidaktische Selbstlern-
person, die umso besser im Lernen vorankommt, desto bildungsnéher ihr Eltern-
haus ist. So kommt es, wenn man in der Lehrer/innenbildung auf pddagogisches und
problemgeschichtliches Wissen zu verzichten glaubt.

Pointierterweise, so merkte Alfred Schirlbauer bereits 1988 an, gibt es keine Hoch-
begabtenschulen oder Individualisierungsprogramme fiir sog. schulische Randfa-
cher (vgl. Schirlbauer, 1988, S. 65). Offensichtlich orientiert sich die Begabtenfor-
derung bis heute nicht am Bildungsbegriff, der die Unterschiede zwischen Haupt-
und Nebenfachern nicht kennt, sondern an den wirtschaftlichen Bedingungen einer
utilitaristischen Bildung zur Brauchbarkeit. Ist Bildung aber nicht das, wie Schirl-
bauer fragt, ,,was wir niemandem vorenthalten sollten, die Verfa3theit des Mensch-
lichen, welche allgemein werden soll?* (Schirlbauer, 1988, S. 68). Das wollte ohne-
dies niemand ernsthaft, weil der Bildungsbegriff schon damals in die messbare
Begabung transformiert werden sollte. Schirlbauer warnte damals davor, eine sol-
che Begabten-Bildung schulisch oder universitér erzeugen zu wollen, aber das blie-
ben Sitze, die aufs Wasser geschrieben wurden.’ Uberall stampfte man Schwer-
punktschulen aus dem Boden. Gleichheit hie3 mit Comenius, alle alles vollstindig
zu lehren, mit der Aufklarungspadagogik hief es den Bedingungszusammenhang
von ,Bildung‘ und ,Bildsamkeit® in die jeweilige Zeit zu transzendieren und Mut zu
haben, seinen Verstand ohne die Hilfe anderer zu benutzen (vgl. Kant, 1974, S. 9).
Bildung koénne, so Schirlbauer, nur allgemein werden, wenn sie niemanden aus-
schlief3e, sie zum entscheidenden Mittel der Emanzipation werde. Heute miisse nie-
mand mehr von ,Bildung*® ausgeschlossen werden (vgl. ebd., S. 68). Riickt man den
Begriff der Bildung aber in die Ndhe 6konomischer Funktionalitit, verwendet man
synonym den Bildungsbegriff mit dem Bildungs- oder dem Schulsystem, dann wird

w

Zum Selbstdenken bei Hegel: ,,Der ungliickselige Pruritus, zum Selbstdenken und eigenen Produzieren zu
erziehen, hat diese Wahrheit in Schatten gestellt — als ob, wenn ich, was Substanz, Ursache, oder was es sei,
lerne, ich nicht selbst dachte, als ob ich diese Bestimmungen nicht selbst in meinem Denken produzierte,
sondern dieselben als Steine in dasselbe geworfen wiirden* (Hegel, Theorie Werkausgabe, Bd. 4, S. 412).
Aus Hegels Gymnasialrede vom 14. September 1810: ,,Dagegen ist die Richtung auf eigenes Reflektieren
und Résonieren der Jugend ebenso einseitig und vielmehr sorgféltig von ihr abzuhalten. [...] Schrinkte aber
das Lernen sich auf ein bloBes Empfangen ein, so wire die Wirkung nicht viel besser, als wenn wir Sitze auf
das Wasser schrieben (Hegel, Theorie Werkausgabe, Bd. 4, S. 332).

=N
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aus dem personalistischen Zugang der Pddagogik eine Verwertbarmachung des
Menschen. Diese Bildung ist per se nicht elitér, was ja der Sinn der Sache sein soll.
Das Distinktionsmerkmal ,Bildung* zeigt sich darin, dass sich die wenigen Privile-
gierten bilden diirfen, wihrend die Nicht-Privilegierten sich auf ihr lebenslanges
(Um- und Weiter-)Lernen vorbereiten miissen. Somit ist logisch nachvollziehbar,
dass aus Schulen und Universititen ,Bildungsanbieter® ohne padagogische Ansprii-
che gemacht und Schiiler/innen und Studierende zu Kund/inn/en transformiert
werden. Das dialektische Umschlagen von Bildung in Halbbildung verkennt man
leicht, weil Abschliisse, Zertifikate und eingeworbene Projektmittel als das Maf3
aller Dinge ausgegeben sind. Heinz-Joachim Heydorn hat in seiner Bildungstheorie
den Widerspruch zwischen Bildung und Herrschaft zum Gegenstand gemacht. Er
schreibt: ,,Bildung, [...] bedarf eines Entriicktseins von der Unmittelbarkeit des
Lebens, damit der Mensch ein Selbstbewufitsein gewinnt und fiir diese Unmittelbar-
keit im Sinne einer eigenen, kritischen Artikulation handlungsfahig wird. Es ist dies
keine neue Erkenntnis, sie ist Besitz aller grolen Bildungstheorie® (Heydorn, 1980,
S. 311). Die Schule als Schule der Lebensnot (Nietzsche, 1925) ist nicht bildend und
sie ist vor allem nicht kritisch, fast miisste man ironisch anmerken, mit ihren
Abschliissen ist kein Staat zu machen. Sie produziert aber, in Anspielung auf Hey-
dorn, ,,anpassungsfihige Untertanen®, weil es schwieriger sei, ,,den Menschen an
der langen Leine zu halten”, wenn er eine differenzierte Bewusstseinsbildung
durchlaufe (vgl. Heydorn, 1980, S. 316). Der Widerspruch von Bildung und Herr-
schaft ldsst sich nicht paddagogisieren, schon gar nicht kaschierend in Besénftigung
{iberfiihren. Der Unterschied zu friiher diirfte heute darin liegen, dass aktuelle Oko-
nomisierungstendenzen der ,Bildung* (vgl. dazu Krautz & Burchardt, 2018) wider-
standsfreier vonstattengehen, weil ,,die intellektuelle Zuriickgebliebenheit der
Padagogik oder ihre Herrschaftswillfdhrigkeit [...] schonungslos offenbar* werden
(Heydorn, 2004, S. 279). Das begriffliche Instrumentarium war mit den Wider-
standsschriften Heydorns angelegt, schreibt Schirlbauer 2009, was damals in den
Siebzigerjahren zu Heydorns Zeiten aber noch fehlte, waren die Techniken der
Implementierung des Konzepts — die kennt man nun auch (vgl. dazu Burchardt &
Molzberger, 2017). Bildung als ISO-zertifiziertes funktionelles Aquivalent zur
,menschenfeindlichen Kinderfreundlichkeit* (vgl. Schirlbauer, 2009, S. 151). Hey-
dorn: ,,Der industrielle Normbegriff wird uneingeschrankt auf den Bildungsbegriff
iibertragen. Technologie und Bildung werden identisch® (Heydorn, 2004, S. 151—
152). Angesichts der Digitaloffensive der ,Bildung* und deren Implementierung in
den Unterricht der Schulen und Universitéten zeigt sich, dass an den tatsdchlichen
Inhalten der Vermittlung weniger Interesse besteht als am Gelingen oder Scheitern
der digitalen Praxis (vgl. Lankau, 2017). Statt einer Wiederholung von Herrschafts-
verhdltnissen entgegenzutreten, wird Anpassung, nun an Formate der Un- bzw.
Halbbildung angeschmiegt, unmittelbar zum Schema fortschreitender Herrschaft
(vgl. Adorno, 1966, S. 96). Anders gesagt: Wer nicht mitmacht, wird exkludiert, ist
ewiggestrig. ,,Freiheit und Humanitét haben* wie Adorno schreibt, ,,innerhalb des
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zum Zwangssystem zusammengeschlossenen Ganzen ihre Strahlkraft verloren®
(Adorno, 1966, S. 109).

In einem letzten Schritt sollen ,,pddagogische Rechte in den Blick genommen wer-
den, deren normativer piadagogischer Anspruch unverkennbar ist. Sie kommen vom
Bildungssoziologen Basil Bernstein. Die Rechte ,Teilhabe, Inklusion und Partizipa-
tion sind keine Beschreibungen eines Ist-Zustandes, sondern sie haben bewusst
einen fordernden und damit normativen Charakter. Mit der Formulierung dieser
Rechte macht Bernstein nach einem langen Forscherleben darauf aufmerksam, dass
es an der Zeit wire, die Schule als pddagogischen Ort zuriickzugewinnen, wenn die
Rede von der Reproduktion der Ungleichheit durch sie nicht leere Worte bleiben
sollen.

4. Rechte auf Bildung?

In einem seiner letzten Texte widmete sich Basil Bernstein dem Thema ,,Demokratie
und padagogische Rechte®. In diesem Text, den Michael Sertl und Hauke Strachler-
Pohl 2017 vorstellten, legt Bernstein zunéchst in einem Riickblick auf seine For-
schungen die Aufmerksamkeit auf die ,,Rekonstruktion der Mechanismen* der
Reproduktion der ,,Ungleichheitsverteilung von Wissen und Bildung* (Sertl & Stra-
ehler-Pohl, 2017, S.219). Dann wechselt er von der Beschreibungssprache der
Soziologie in den Diskurs idealistischer Bildungstheorie, in der das Sollen thema-
tisch werden muss. Bernstein nimmt auf seine Art paddagogisch Stellung zur Proble-
matik der Ungleichheit und Benachteiligung sozialer Gruppen. Er formuliert drei
Rechte, die als Potenziale der Realisierung, weniger denn als Umsetzungsvor-
schldge dienen sollen. Ausgehend vom Begriffspaar ,,Teilhabe und Vertrauen“
(stake and confidence) sollen die Teilhaberechte und deren Verteilung innerhalb ver-
schiedener sozialer Gruppen beleuchtet werden. Auf der Ebene des Individuums
gibt es das Recht auf ,,enhancement®, das Sertl und Straehler-Pohl nach einiger
Uberlegung mit Bildung iibersetzen, ,,ein Recht auf den Zugang zu den Mitteln des
kritischen Verstehens und zu neuen Moglichkeiten (ebd., S. 221). Auf der sozialen
Ebene gibt es das Recht, inkludiert zu sein, ,,und zwar sozial, intellektuell, kulturell
und als Person (ebd., S. 223). Das dritte Recht ist das Recht auf Partizipation, das
nicht auf Mit-Tun und Mit-Reden beschrinkt werden soll. ,,Diese Partizipation ist
Bedingung fiir die civic practice, fiir die staatsbiirgerliche Praxis und sie operiert auf
der Ebene des Politischen* (ebd.). Das Ineinandergreifen dieser drei Rechte ist fiir
Bernstein konstitutiv. Zustimmungsfahig argumentieren Sertl und Straehler-Pohl,
dass gerade Reformen des Bildungssystems nicht selten mit einer Aushohlung von
Werten wie Bildung, Miindigkeit und Solidaritdt vonstattengehen, und dies ,,para-
doxerweise nicht selten unter dem Verweis auf die Dringlichkeit der Verringerung
von Chancen-Ungleichheit® (ebd., S. 218). Problemgeschichtlich spannt sich damit
ein Bogen von Rousseau bis Bernstein. Eine Schule als Ort der Bildung muss die
normativen Setzungen bildungswissenschaftlicher Forschung in den Diskurs auf-
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nehmen. Sie muss selbststindig und mutig sein, will sie dem politischen Diskurs
etwas entgegenhalten.

5. Resiimee

Am Ende der Streifziige angekommen ldsst sich sagen, dass wir es gleichzeitig mit
einer ,,Entpddagogisierung der Schule® (vgl. Giesecke, 1985), einem Siegeszug der
totalisierenden Aneignung und einer ,,Padagogisierung der Gesellschaft, einem Sie-
geszug totalisierender Vermittlung — Entwicklungen in Kultur, Okonomie und
Recht™ (vgl. dazu Gruschka, 2002, S. 365) zu tun haben. Roland Reichenbach for-
muliert 2013 zustimmungsfihig diese Lage dhnlich: ,,Wir haben also ein Paradox
vor uns: das Paradox einer in pddagogischer Hinsicht verunsicherten Schule in einer
zunehmend verschulten, d.h. padagogisierten Gesellschaft* (Reichenbach, 2013,
S. 21). Wenn die Ungleichheitsdiskussion vor allem akademisch und medial gefiihrt
wird, aber weniger in der Schule, wo ihr didaktisch begegnet werden konnte, stabili-
sieren sich die Ungleichheitsverhéltnisse. Je mehr die Schule ihrer Bildungsfunk-
tion entledigt wird und sich Lehrpersonen zunehmend auch nicht mehr fiir sie
zustiandig fithlen, desto mehr verliert sie die Zukunft der Kinder aus dem Blick (vgl.
Giesecke, 1985, S. 142). Die Padagogisierung der Gesellschaft wiederum zeigt auf,
dass die Ungleichheitsproduktion des Unterrichts und die faktische Benachteili-
gung an Teilhabe und Bildung nicht ausschlieBlich der Schule zugerechnet werden
konnen, weil diese nur ein Subsystem einer ungerechten und ungleichmachenden
Gesellschaft ist. Gleichheit kann man politisch-moralisch fordern, schreibt Rei-
chenbach, ,,man mag glauben, sie sei gegeben oder sie sei nicht gegeben, allein
durch diese Praktiken wird Gleichheit nicht notwendigerweise wirklicher oder gar
realisiert; vielmehr muss Gleichheit praktiziert werden* (Reichenbach, 2018,
S. 112). Wenn moderne Gesellschaften nicht anders gedacht werden kdnnen als
sozial geschichtet, dann wird die Realisierung der Chancengerechtigkeit unmog-
lich, weil die Gleichheit der Chancen immer an die soziale Gleichheit gebunden
bleibt. Schule ist in diesem Sinn ein Ort, an dem ungleiche Zukunftschancen
geschaffen werden (vgl. ebd., S. 114—115). Die Rhetorik der Gleichheit, die mit ihr
ignorierten Kinderrechte und die mit ihr korrespondierende Produktion der
Ungleichheit bleiben gleichermaBlen paddagogisch unertrdglich. Unbeeindruckt
davon kaschieren Nebelmaschinen der gesellschaftlichen Reproduktionsmechanis-
men notdiirftig das Unbehagen an sozialen Exklusionen. Die Frage, ob Bildung als
Nutzen oder als Selbstzweck zu betrachten ist, ist 6konomisch von der OECD ent-
schieden worden.

Uber ,,Gefihrdungen der Rationalitit der Demokratie” (vgl. Nida-Riimelin, 2020)
wie auch tiber die Missachtung der Wiirde und Rechte des Menschen wird tagtag-
lich berichtet. Mit wenigen Unterrichtseinheiten zu Menschenrechten lassen sich
die fundamentalen Prinzipien und Grundlagen des zivilgesellschaftlichen Ringens
um individuelle, soziale und politische Partizipation, um Gleichheit und Freiheit
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und in letzter Konsequenz um schulische Bildung nicht verpacken. Sie benétigen,
um wirksam zu werden, funktionale Aquivalente in einer demokratischen Gesell-
schaft, die auch dann berechtigen, wenn man diese Rechte nicht einklagen kann.
Wissen ohne geiibte Haltung {iberspannt jede Demokratie, siche Rousseau. Das aus
welchen Griinden auch immer benachteiligte Kind 14sst man mit dieser aporetischen
Gemengelage im Regen stehen. Was wiirde Rousseau wohl dazu sagen?

Der Autor

Mag. Dr. Heribert Schopf, Jg. 1958, LA fiir Volks- und Sonderschulen, Studium der
Péadagogik und der Sonder-/Heilpddagogik an der Universitiat Wien, Hochschulpro-
fessor, Leitung der Fachgruppe Bildungswissenschaften, Forschungsschwerpunkt:
Philosophie des Lehrens und Lernens ohne Rekurs auf didaktische Modelle.
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