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Einleitung

Im Rahmen einer Rede, die der turkische Schrifest€drhan Pamuk anlasslich einer Preis-
verleihung in Darmstadt hielt, beschreibt er died@wen, die einem Passanten in Istanbul
durch den Kopf gehen, als er zufallig an einer fitreinem Schild zu stehen kommt: ,Kein
Eintritt* (Pamuk 2005). An wen richtet sich das B&h Fir wen gilt es nicht? Wer sind die
Leute, die durch diese Tur gehen diurfen und wed siiejenigen, die draul3en bleiben
muissen? Je tiefer der Passant sich mit dem maogliSien des Schildes beschéftigt, desto
mehr spdrt er, wie durch ein solches Schild dietVWyeilvissermalRen zweigeteilt wird. Die
einen durfen rein, die anderen nicht. Die einenehabestimmte Besitztimer, Privilegien,
Gewohnheiten, die den anderen fehlen. Und er spigtrasch durch solche Schilder nicht
nur Annehmlichkeiten geschitzt, sondern auch Iti#ett konstruiert werden kénnen. Was
unterscheidet diejenigen, die eintreten diurfen,demen, die drauf3en bleiben missen?

Bei einer empirischen Studie dariiber, wie Jugehdlibeute den Ubergang vom Ausbil-
dungssystem in das Erwerbssystem erleben, konntepeabachten, wie das 6sterreichische
Schulsystem in analoger Weise die Welt in unteestifithe Bezirke einteilt und wie dabei
auch Selbstbilder bei den Betroffenen konstruiestden. Wortlich oder sinngemafd gingen
praktisch alle Lehrlinge, mit denen wir gesproclmaben, davon aus, dass sie ,nicht so der
Typ zu lernen” seien und es deshalb fur ,immer scklar* gewesen sei, dass sie die Tur zu
einer Hoheren Schule nicht durchschreiten wirdengékehrt stellte sich der Besuch von
Allgemein- oder Berufsbildenden Hoheren Schulemd die Aussicht von dort dann an die
Universitdten zu gehen — bei den entsprechendeandiighen nicht als Frage, als eine
Bildungsentscheidung dar, sondern als eine fradimsenalitat.

Diese Befunde verweisen auf eine Eigenart modeBildungssysteme, die Pierre Bourdieu
wiederholt herausgearbeitet hat (vgl. Bourdieu/sBas 2007; Bourdieu 2001): Das starke
Gefélle der objektiven Bildungschancen, die von dairoffenen in der Regel nicht als
solche wahrgenommen werden, schreibt sich hintemhRicken in ihre tagliche Erfahrung
ein und bewirkt je nach gesellschaftlichem Milieai den einen die Vorstellung einer héheren
Bildung als ,unmdglich”, bei anderen als ,mdgliciihd bei dritten als ,normal”. Diese
subjektiven Gewissheiten tber unterschiedliche BAftkaussichten sind es, die Bildungsnei-
gungen pragen; nicht die Neigung entscheidet Uige€Hancen, wie die Ubliche Denkungsart
glauben machen will.

Und Neigungen, so kdnnen wir weiter denken, mutieessch zu ldentitaten: ,Ich bin einfach

nicht der Lerntyp“. Wenige Jugendliche, die vor ddiren unseres Bildungssystems stehen



und das Schild ,Kein Eintritt* nicht sehen, abetigm, fragen sich kaum: ,Will ich da hinein
kommen? Was muss ich daftir tun?“ Sie versicheimedh@r ihrer vermuteten Eigenarten, die
erklaren sollen, warum ihnen der Zugang verspstrt,ich habe nie gerne gelernt.” In einer
Gesellschaft, die Bildung und Wissen in eine Arldgaes Kalb zu verwandeln sucht, kann
eine solche Identitat rasch zum Geflhl werden, afwead zu sein, anders als die anerkannte
Norm zu sein, eigentlich anders sein zu sollen.

Mit unserem Beitrag wollen wir eine Position stanachen, die Bildung nicht auf institutio-
nelle Bildung reduziert, und die es ablehnt, jengehdlichen, die sich vor die Tur unseres
Bildungssystems gesetzt fihlen, als nicht gebitdebetrachten. Wir hoffen damit den Blick
fur eine Bildungsdebatte zu 6ffnen, die tiefer In¢ials die gegenwartige Auseinandersetzung
Uber die Osterreichische Bildungspolitik. Unser érgent hat folgende Struktur:

Erstens setzen wir uns kritisch mit dem herrscher@iElungsverstandnis auseinander, dass
den Erwerb von Bildungstiteln mit Bildung verwechse

Zweitens zeigen wir mit Paulo Freire (1973), daddudg niemals neutral, sondern immer
auch als Instrument von Herrschaft zu verstehemast neben dem ermdéglichenden Potenzial
auch ein repressives Potenzial kennt. Repressiv Bddung wirken, in so fern sie Jugendli-
che dazu bringt, sich blind einem abstrakten Legsprinzip zu unterwerfen.

Drittens versuchen wir, einige positive Bestimmung@ einen Bildungsbegriff zu geben, der
sich emanzipatorisch, befreiend, humanistisch gbtst je nachdem wie Bildung im Sinn von
Ermoéglichung von Handlungsfahigkeit genannt wendéh

Und viertens fassen wir unsere Uberlegungen inuBiggauftrage zusammen. Diese richten
sich, wenig Uberraschend, an die Schule, abernfagt dringlicher, auch an politische und
kulturelle Einrichtungen.

Wie bereits erwahnt: unsere Uberlegungen stitzmasif ein Lehr-Forschungsprojekt an der
Universitat Linz. Es handelt sich um eine quahatStudie, in der Ausbildungserfahrungen
und Berufswahlprozesse von Jugendlichen und iHsgektiven Perspektiven im Hinblick auf
den Eintritt in die Arbeitwelt untersucht wurdenuAder Studie haben wir einerseits wichtige
Einsichten Uber Einschluss und Ausschluss des Bgslslystems fur unterschiedliche soziale
Milieus gewonnen. Andererseits wurden flr die Zweedieses Beitrages die Daten nochmals
unter einer neuen Perspektive reinterpretiert: ¥é@en uns die Erfahrungen und Lebensper-
spektiven der interviewten Jugendlichen, wenn witr @mem Bildungsbegriff arbeiten, der
von den Titeln des institutionellen Bildungssysteemskoppelt ist und nach der Bewahrung
und dem ,Sich-zurecht-Finden® in der lebendigen|f&dragt?



Bei unseren Uberlegungen greifen wir auf ausgew&dBigebnisse dieser Studie zurtick; wir

exemplarische Bildungsverlaufe zurtck, die

1. Was Bildung nicht ist

Kaum jemand wird heutzutage die Wichtigkeit vondBig fur die Entwicklung eines
Menschen in Frage stellen. In unserer ,Wissensigebelft* ist es fur jede(n) einzelne(n)
unerlasslich, sich Bildung anzueignen um am ged®ftichen und vor allem 6konomischen
Leben teilzuhaben. Eine Frage, die in diesem Zusamhang zu stellen ware, ist die nach
einer begrifflichen Definition des Wortes Bildungine solche sucht man in den verschie-
densten Veroffentlichungen zum diesem Thema aligglmeist vergeblich. In bildungsphilo-
sophischen Debatten wird haufig ein Rekurs auf ldemboldtschen Bildungsbegriff vorge-
nommen, ohne allerdings diesen einer eingehend#uri®y zu unterziehen und in den heuti-
gen gesellschaftlichen Gegebenheiten zu verortem adch die politischen Implikationen

dieses immanent burgerlichen Bildungsideals zu ticele

Bildung meint heute in allererster Linie Schulbihdu Institutionalisierte, standardisierte und
vor allem evaluierbare und vergleichbare Bildungsp stellen den Kern unseres heutigen
Bildungsbegriffes dar. Es gilt, sich ein ganzes @dlran Kompetenzen anzueignen, um ,fit*
fir den Arbeitsmarkt zu sein. Im wissenschaftlichBrskurs ebenso wie in aktuellen
bildungspolitischen Debatten, hat der Kompetenafiegine zentrale Stellung eingenommen,
lasst er sich doch auf das Vortrefflichste in eyst8m von subjektivierter, modularisierter
Bildung integrieren. An Hand von Kompetenzlisterleso Bildungsbiographien so ausge-
richtet werden, dass mdoglichst viele Teilkompetenabgehakt werden kénnen und jede
Person zu ihrem eigenen Kompetenzzentrum wird. ,dred wichtigste Kompetenz jedes
Kompetenzsteigerungszentrums ist die Kompetenzstaigskompetenz® (Reichenbach
2006: 74). Bildung erhalt so den Charakter einestk&mpfes, bei dem es einzig und allein
darum geht, moglichst viele Zertifikate und Patenteerobern. Innerhalb eines solchen, redu-
zierten Bildungsbegriffes, ist wenig Platz fur swehronistische Dinge wie Personlichkeits-
entwicklung oder Identitatsfindung. Dass ein reiA@bhaufen von Kompetenzen letztlich ins
Leere lauft und die gewiinschte ,employability” addr Strecke bleibt, soll an folgendem

Beispiel exemplarisch gezeigt werden.



Evelyn, eine HTL-Schulerin, zeigt in ihrer bishemg Bildungsbiographie genau jenes
Verstandnis von Bildung als Kompetenzanhaufung, esieveiter oben skizziert wurde. Aus
der Mittelschicht stammend, sieht sie Bildung irrster Linie als Vehikel des sozialen
Aufstiegs. ,Fur das aufstiegsorientierte Milieu atateht der Erwerb schulischer Bildung so
sehr im Zentrum seiner Bildungsstrategien, dass dech die Bildungsprozesse in Familie
und Gleichaltrigengruppe untergeordnet werden“ (@mann et al. 2003: 38). Informelle
Bildungsprozesse und Erfahrungen werden so stdwkeetet, dass ihnen beinahe gar keine
Relevanz zugeschrieben wird. Was nicht zertifiargetden kann, ist nicht Teil eines solchen
Bildungskonzeptes, kann es doch auch nicht an premter Stelle im personlichen Portfolio
reprasentiert werden. Neben der Schule absolvieelyg verschiedenste Kurse, sammelt
Erfahrungen in der Arbeitswelt durch einen Neberpb Kellnerin und erwirbt Zertifikate
auf verschiedensten Gebieten, um ihre zukinftigegnCen zu verbessern.

Trotz der Praxisnahe ihrer Ausbildung und der Atgring derselben an bestimmten Kern-
kompetenzen, fiirchtet sich Evelyn vor Uberforderiminrer beruflichen Zukunft. Die Aus-
bildung ist nur als ein Anh&ufen von Kompetenzegedegt, die Entwicklung der Persdnlich-
keit spielt innerhalb eines solchen Konzeptes k&nke. Genau jene Identitatsentwicklung,
als ein Einschreiben der Kompetenzen in ein Selbsies aber erst, die die Kompetenzen
nutz- und verfigbar macht. Evelyn ist durch den &bMmmer neuer Kompetenzen keines-
wegs fur die Arbeitswelt geristet, sondern stéth sediglich als ein Kompetenzbiindel ohne
personlichen Kern oder Identitat dar. Eine soldtentitat ist innerhalb des Kompetenzkon-
zeptes auch nicht vorgesehen, denn ,trotz der Df@ematisierung des Individuums und
seinen vermeintlichen Fahigkeiten existiert keindj8kttheorie im eigentlichen Sinne, die
dem Kompetenzbegriff zu Grunde lage* (Hohne 2008. Bieses Konzept greift auf alle
Falle zu kurz, ist es doch nicht in der Lage auah Eersonlichkeitsentwicklung eines
Menschen, abseits von Kernkompetenzen und ,sdfs'skzu unterstiitzen. Genau diese stellt
aber eines der zentralen Ziele eines Bildungsldegrdar, wie wir ihn stark machen wollen,

befahigt sie den Menschen doch erst sich in det YeVerorten.

Bildung stellt sich in diesem Zusammenhang fur denschen als eine anthropologische
Bedingtheit dar. Anders als die Tiere, ist der Méns hochstem Mal3e auf Kooperation und
Verstandigung angewiesen, um sein Uberleben zesicEr muss in der Lage sein Entschei-
dungen zu treffen, Ziele zu formulieren und plas@hihandeln. Dazu ist Bildung notwendig

und diese Anlasse stellen sich gleichzeitig algliBibsanlasse dar, die den Menschen in

seiner Entwicklung weiterbringen. Menschen mussas lceben ,ibernehmen*, dh. es sich



personlich aneignen. Dies geschieht durch Bilduhgch das Hineinwachsen in Tradition

und Wissen, in Kenntnisse, in technische, geistigg reflexive Fahigkeiten, die allesamt das
Individuum mit seiner sozialen Welt verschrankendiesem Prozess bildet sich der Mensch,
indem er gebildet wird, er macht aktiv etwas au®s,deas aus ihm gemacht wird (vgl. Sartre
1964). Weiterentwicklung und Bildung stellen eirder Grundbedirfnisse des Menschen
schlechthin dar, werden aber vielfach im engen Rathofer institutionellen Bildung mehr

behindert als gefordert. Bildung muss also Uber idstitutionellen Rahmen hinaus gedacht
werden. Die Lebenswelt jedes Einzelnen spielt dalves enorm wichtige Rolle, gilt es doch

milieuspezifischen Anforderungen bestmoglich gerecthwerden, die nur in den seltensten
Féllen durch schulische Bildung allein abgedecktder konnen. Seinen Platz zu finden und
Verantwortung in der Welt zu tbernehmen, lasst sicht durch immer neue Kompetenzlis-

ten, Reformen des bestehenden Schulsystems odeesserung der Lehrerausbildung errei-
chen. Dazu bedarf es einer grundlegenden Anderangeirstandnis dessen, was Bildung sein
soll und kann. Bildung wird heute vielfach redukistisch und zugleich idealisierend gese-
hen. Der Ruckgriff auf die Arbeit von Paulo Fres@l uns helfen, die Ambivalenz des heuti-
gen Bildungsbegriffes aufzuzeigen und Bildung nilietzt auch als repressives Machtmittel

des Systems lesbar zu machen.

2. Was uns Paulo Freire heute zu Bildung zu sagen h  at

Paulo Freire war Padagoge und Erwachsenenbildr@rasilien, an der Universitét lehrte er
Philosophie und Erziehungswissenschaften. Bekanmntdever vor allem seine Alphabetisie-
rungskampagnen in den 1950er und 1960er Jahresictlieadikal an den Bildungsbeduirfnis-
sen des landlichen Proletariats und der Bewohners@dgltischen Slums orientierten. Sein
Bildungskonzept (Freire 1973) wurde in einem andéadturellen Kontext unter véllig ande-
ren sozialen Bedingungen entwickelt. Dennoch gibtemige Aspekte, die fur unseren
Zusammenhang und unsere Argumentation von Bedesindg

Erstens: Bildung ist bei Freire keineswegs neutsalhdern Instrument gesellschaftlicher
Herrschaft. Sie kann einerseits potenziell emanaiseh und befreiend, andererseits auch
repressiv und disziplinierend sein. EmanzipatoristiBildung, wenn sie den Menschen ein
vertieftes Verstandnis seiner Situation als histtve Wirklichkeit vermittelt (ebd.: 67ff.).
Historische Wirklichkeit ist der Veranderung zugbety sie stellt sich fir den Menschen

nicht als starr, sondern als Problem dar, in ddsdau Basis von Erforschen, Wissen und



Handeln kontrollierend eingegriffen werden kannss in knappen Sétzen der Hintergrund
des padagogischen Konzepts von Freire, in dessatrude die ,problemformulierende
Bildung“ steht. In dieser Bildung entwickeln die Mehen die Kraft, die Existenzweise und
Lebensform kritisch zu begreifen, mit der und im sie sich selbst in der Welt vorfinden. Wir
sehen, dieses Bildungskonzept ist nicht individiisich auf die Entwicklung isolierter
Personlichkeiten ausgerichtet.

Zweitens kann Bildung gegentber bestimmten sozidlBlieus repressiv sein. Elitare
Bildung, wie sie in Brasilien im formalen Bildungssem verankert war, arbeitet mit dem
Mythos der Apathie der Massen und deren Unfahigieér der Unwilligkeit zur Bildung.
Freire beschreibt, wie etwa die Slumbewohner iradigge Kategorien eingeordnet wurden.
Damit konnte die Ausrichtung des gesellschaftliciidungssystems auf die zukinftigen
Eliten und die Exklusion der unteren Klassen aus &ystem legitimiert werden. Auf dieser
Ebene, der Marginalisierung der Unterdrickten, semtsprechende Bildungskonzepte
unmittelbar repressiv.

Nicht in dieser Direktheit, sondern mehr auf einbtde Weise wirkt bei uns in Osterreich die
frihe Differenzierung des Schulsystems in Hohetreuen und Pflichtschulen repressiv. Sie
fordern die Konstruktion der Kategorien von ,bildygmahen” und ,bildungsfernen” Gruppen.
Derartige Differenzierungen sind oftmals nur schamzur Beschreibung realer Verhaltnisse
und Unterschiede. In unserem Fall stellen die Kaieg immer auch Wirklichkeiten her.
.Bildungsferne” erhalten im Rahmen von elitdren ddihgsmythen rasch das Label von
wbildungsunfahig”“. Unser gegenwartiges Schulsysbadient diesen Mythos. Die Gruppe der
so genannten ,Bildungsfernen® verinnerlicht den Mg und bestétigt damit das Uber sie
konstruierte Bild.

Drittens kann Bildung aber auch gegeniber den Bigsnahen repressiv wirken, also
gegenuber jenen, die bereit sind, den Anforderurdgsn Bildungssystems nachzukommen.
Freire beschreibt eindrucksvoll, wie in Bildungdsysen, die auf das Funktionieren und die
Reproduktion herrschender Verhaltnisse ausgericnet, Bildung zu einem Instrument der
Disziplinierung eingesetzt wird (ebd.: 57ff.). Dasntrale Instrument dabei ist das ,Bankier-
Konzept* (vgl. auch Lange 1973: 13f.). Dieses Kizeersteht Bildung als Fltterung.
Wissen und Fertigkeiten werden als Einlage in eBehélter betrachtet. Die Schuler sind in
diesem Prozess als passive Wesen, als Objektenkeresie empfangen das Wissen und die
Erkenntnis. Nach dem Bankiers-Prinzip hat Bildung mit von auf3en eingefuhrten Kennt-
nissen zu tun und nichts mit den Lebenszusammeehémgd Erfahrungen der eigenen sozi-

alen Gruppe oder des Milieus. Diese werden im Gegesystematisch entwertet. Bildung



leistet nichts fur das Verstehen der eigenen hsstoen Wirklichkeit. Der im Bankiers-
Ansatz enthaltene Humanismus verschleiere die Bangén, so Freiere (ebd.: 60), der der
Bildung Unterworfenen in Automaten zu verwandelm wei deshalb als absolute Verleug-
nung ihrer wesensmafigen Potenziale, namlich volikener menschlich zu sein.

Wichtig ist uns in diesem Zusammenhang zu betodass sich das repressive Potenzial von
Bildung gar nicht als von auf3en an die Lernendeartgetragene Zumutung entfaltet. Es gibt
eine Bereitschaft der Lernenden, sich selbst atsipa Wesen zu verstehen und sich den
durch das Bildungssystem vorgegebenen Wegen zowerfen. Sie reagieren damit auf das
in unserer individualistischen Kultur verankerteedtl durch hohe formale Bildung und
entsprechende Bildungstitel eine individuelle Vederung der eigenen Position im sozialen
Geflige zu erreichen. Bildung ist, vor allem im Milider aufstiegsorientierten Mittelschich-
ten, der Weg zu materiellem Erfolg und sozialer keanung. Die Disziplinierung muss bei
diesen Lernenden gar nicht von auRen kommen, sonded, angetrieben vom Ehrgeiz der
Eltern, von innen hergestellt. Eine ,Kultur des ®elgens®, die Freire vor allem bei den
Unterdriickten verankert sieht, die sich apathiseh derrschenden Verhaltnissen fugen, ist
demnach aus unserer Sicht durchaus auch in deldegeln Mittelschichten zu beobachten.
Freire versteht das Bankiers-Modell als padagogsdkonzept, dass sich im Rahmen von
Lehrplanen, formalen Lehr-Konzepten, aber auch en dteraktiven Prozessen zwischen
Lehrenden und Lernenden entfaltet. Unsere Theseasst sich dieses Konzept mittlerweile
sehr viel umfassender und totalitdrer in Bildungkdis eingeschrieben hat. Im ersten
Abschnitt haben wir auf aktuelle Bemihungen veremgsvienschen nicht als sich bildenden
Wesen, sondern als Kompetenzbiindel zu erfassenh Kuwnpetenzen sind lagerfahig,
kénnen bei Bildungswilligen akkumuliert werden wWdapitalanlagen.

,Bildungsfern und doch ,gebildet*? — Ein Praxisbe ispiel

Anhand eines Fallbeispiels aus unserer UntersucBolhgm Folgenden beispielhaft aufge-
zeigt werden, wie ein Jugendlicher mit einem sp&zien institutionellen Bildungsniveau
und mit einem bestimmten Bildungsverstandnis autenschiedliche Lebenssituationen

reagiert.

Der 17-jahrige Mechanikerlehrling Florian stamms &inem Arbeiterinnenmilieu und lebt in

einem landlichen Umfeld in einer Familie mit klastier Rollenverteilung. Beide Eltern



haben nach dem Pflichtschulabschluss eine Lehreladxt, auch Florian hat diesen Weg
eingeschlagen. Hohere Bildung ist fur ihn nichtdbSwerstandliches, im Gegenteil er
bezeichnet sich selbst als ,keinen Lerntypen® uredn dass fur ihn eine hdhere weiterfiih-
rende Schule nie ein Thema war. Auch die Mehrheit Xugendlichen in seinem sozialen
Umfeld hat diesen Lebensweg eingeschlagen, somkkgert hohere formale Bildung in
diesem Umfeld keine tragende Rolle. Entsprechersdedigseitigen, in unserer Gesellschaft
vorherrschenden, Verstandnisses von Bildung, dasztad des ,Gebildetseins” an formalen
Bildungsabschlissen misst, kénnte Florian in dieelarie ,bildungsfern® eingestuft werden.
Es ist kritisch zu hinterfragen, ob die BildungegiPerson nach derart reduzierten Mal3staben
beurteilt werden kann.

In Anlehnung an Oskar Negt (2001) wird zertifizeeBildung und somit Lernprozesse im
institutionellen Rahmen haufig als Addition mehrekernschritte und somit als eine reine
Wissenserweiterung organisiert. Jedoch sollte Bifdoicht nur diese Anhéufung von Sach-
wissen umfassen, sondern auch den Menschen flgedwéltigung vielfaltiger Lebenssituati-
onen vorbereiten. Negt spricht in diesem Zusammaphaon dem Erwerb spezifischer
Fahigkeiten, wobei die grundlegende das ,HersteltamZusammenhéangen® fur ihn darstellt.
Diese Fahigkeit richtet sich gegen das starre Vierliichen von Informationen ohne ersichtli-
cher Struktur und erklarender Hintergriinde. Vielmsdilte im Zuge des Lernens das Wissen
in Verbindung mit dem eigenen Lebenszusammenhadgden spezifischen Lebensbedin-
gungen gebracht werden, dadurch besteht die Mdglitidass Informationen gewichtet und
bewertet und Ereignisse aufeinander bezogen wefderade in alltaglichen Lernprozessen
innerhalb der Bildungsinstitutionen vermisst mameist das Durchdringen, Verbinden und
Hinterfragen von Informationen, welche festgeledtemprozessen, die sich durch die Anei-
nanderreihung von Informationen aufRern, weichensteas Durch den fehlenden Lebenszu-
sammenhang finden die Interessen und Bedlrfnisserdehlielenden Erfahrungswelt und
des Subjekts keine Gemeinsamkeit, folglich wird digene Né&he zu den Informationen,
welche durch den Bezug auf eigene Lebensbedingumggtich ist, unterbunden (vgl. ebd.:
89ff).

Wird diese ganzheitliche Sichtweise von Bildungamgezogen, wird die voreilige Kategori-
sierung Florians als eher ,bildungsfern® und dasagete auf institutionalisierte Bildung

abgestellte Bildungsverstandnis fragwurdig.

Bei genauerer Auseinandersetzung mit Florians lescigichte wird erkennbar, dass er in

weiten Teilen Uber die Fahigkeit ,Zusammenhang te#en” verfligt. Es ist ihm mdglich



Zusammenhange zwischen seinen Interessen und Besigri und der Objektwelt herzustel-
len. Er kann von allgemeinen Gegebenheiten auf dat@kschlielen und erkennen, was
bestimmte Veranderungen fiur seinen Lebenszusammeieeuten. Er ist auch in der Lage
konkret im Sinne von Hegel zu denken (vgl. Negt 7)9Die Zusammenhange, die er
herstellt, basieren vor allem auf Erfahrungen, éiein seinem konkreten Lebens- und
Arbeitsumfeld sammelt, aufbauend darauf zieht dlifsse und besitzt somit die Fahigkeit,
ausgehend von seinen Erfahrungen das ,groRere Gamarkennen. So ist er zum Beispiel
in der Lage, aufbauend auf seinen BeobachtungerkEtfatirungen, die er in seinem konkre-
ten Arbeitsumfeld macht, auf globale Folgen undkeis in der Umwelt zu schliel3en. Auch
wenn Florian formal weniger gebildet ist als etweh@erlnnen unserer Untersuchung,
erganzt er dies durch seine Fahigkeit Zusammenhaergestellen, welche viele teilweise nur
defizitar vorweisen kdnnen.

Betrachtet man Florians Geschichte weiter, |ass$t faststellen, dass er mit seinen 17 Jahren
seine Situation realistisch einschatzen kann umdufiaufbauend auch ein realistisches Bild
von seiner Zukunft entwickelt. Er ist sich seinedddchkeiten, Bedurfnisse und Einschran-
kungen in seinem konkreten Lebenszusammenhang beviugch seine Berufstatigkeit ist
er gezwungen bis zu einem gewissen Grad Verantngfiir sein Handeln zu Gbernehmen.
Entsprechend Hartmut von Hentig (1996), der dierg@echaft zu Selbstverantwortung und
zur Verantwortung in der res publica“ als wichtigdiaf3stab fir Bildung heranzieht, erfillt
Florian ein weiteres Kriterium von Bildung absaeitstitutionalisierter Formen. Innerhalb der
Dorfgemeinschaft, in die er gut integriert ist,gte@r Verantwortungsbewusstsein, indem er in
Vereinen tatig ist. Somit Gbernimmt er in seinenzisen Umfeld aktiv Verantwortung
gegeniber der Gemeinschaft. Insgesamt kann dieagesgetroffen werden, dass er mit
beiden Beinen im Leben steht und durch seine Hrfejen und aufgrund seines sozialen
Umfeldes vom Leben ,gebildet” ist. Florian befindgth in einem traditionellen landlichen
Umfeld, das ihn einerseits dazu veranlasst Lebem@gginen realistisch einzuschéatzen, ihn
andererseits aber auch in seinen Moglichkeitendmegyy da sein Lebensweg durch die traditi-

onellen landlichen Strukturen in gewissem Ausmaifyegeben ist.

Das Fallbeispiel zeigt, dass nicht automatisch elusgd vom formalen Bildungsgrad eine
Entscheidung dariiber getroffen werden soll, werildebist oder nicht. Vielmehr sollen
zusatzlich zum formalen Bildungsniveau andere Kgte wie beispielsweise die Grundla-

genkompetenz ,Zusammenhang herstellen” bzw. derskdélder ,Bereitschaft zu Selbstver-
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antwortung und zur Verantwortung in der res publidee in dieser Darstellung gewéhlt

wurden, zu dieser Einschétzung herangezogen werden.

3. Was Bildung sein konnte oder: Woran Bildung erke  nn-

bar ist

Bei Florian, dessen Bildungs- und Arbeitserfahrumgeeben beschrieben wurden, beobach-
ten wir eine interessante Spannung: Er eignetraiotiernste Automobiltechnologie mit prak-
tischem Sinn und Engagement an und ist zugleicteiLage, die globalen Folgen und Risi-
ken in der Umwelt in den Blick zu nehmen.

Das ertffnet eine neue Perspektive fur unsere Aegiiation. Bisher haben wir uns um eine
Abgrenzung von herrschenden, aber reduktionistis&@iehtweisen auf Bildung bemiht. Nun

versuchen wir, den Begriff mit positiven Elementenerfassen.

Aus dem bisher Gesagten ist schon deutlich gewoM##ngrenzen uns ab von dem nutzen-
orientierten Konzept von Bildung, das sich auf Altking konzentriert und Uber ausgekli-
gelte sozialpsychologische Verfahren ablauft. Whengen uns aber auch ab von einem
Bildungskonzept, dass nur die Werte von KultivierthVerantwortung, Mundigkeit und Fih-
rungsfahigkeit betont, also allgemeinbildend oiemist.

Mit Hartmut von Hentig (1996: 56f) sehen wir Bildyals ein Konzept, das die Vermittlung
zwischen beiden traditionellen Konzepten von Bilglurezeichnet und eine Art Bricken-
funktion dbernimmt. Bildung weil3 um die DifferenadiSpannung zwischen tradierten ldea-
len und aktuellen Bedarf an Wissen und Kompeten3enverleugnet diese Spannung nicht,
sondern macht sie umgekehrt zu einem Anlass désckien Denkens. So wird zukinftige
Entwicklung und das Suchen nach nicht-reduktiosisiien Lésungen moglich. An Florian
kénnen wir dieses Potenzial erkennen. Ein gebitdetensch tragt sowohl etwas bei zur
praktischen Selbsterhaltung der Gesellschaft ath aur reflexiv-philosophischen Selbstver-
gewisserung der herrschenden sozialen Praxis.

Damit ist Bildung deutlich als eine Sache bestinuiig,Uber die Schulen hinausreicht. Sie hat
mit geistiger Verarbeitung von Erfahrungen zu t@mfahrungen, die das Leben bringt,
darunter auch die Erfahrung der Schule. Wissenedwfien, lernen, ist noch nicht Bildung.
Bildung ist: das Wissen verarbeiten, kritisch aneig sich dadurch verandern und verandern

lassen.
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Auf Hentig (vgl. ebd.: 71ff.) stitzen wir uns aucim einige Kriterien fir Bildung zu formu-
lieren. Diese Kriterien sind keine Bildungstheokénnten aber als Bausteine fir eine solche
wirken. Sie sind auch keine Merkmale von Bildunginke Bildungsziele. Hentig versteht sie
als Malistabe; an ihnen ist Bildung, in welcher Fammer sie stattfindet, zu messen, sie
durfen in beobachtbaren Prozessen von Bildung fettén.

Hentig nennt insgesamt sechs Mal3stdbe: Abschedlwdhr von Unmenschlichkeit, Wahr-
nehmung von Gluck, Fahigkeit und Wille, sich zusténdigen, Bewusstsein von Geschicht-
lichkeit der eigenen Existenz, Wachheit fur letEtagen, Bereitschaft zu Selbstverantwor-
tung und Verantwortung in der politischen Offeritkeit. Wir stellen insbesondere drei dieser

Kriterien zur Diskussion.

Abscheu und Abwehr von Unmenschlichkeit

Grundsatzliche ethische Normen sind zumeist nedatmuliert, das ist im Christentum und
in der Griechischen Philosophie der Fall. Hentigldvevarum das so ist: Die Wahrnehmung
von Tatsachen, die auf den ersten Blick als faldfannt werden, fallt uns leichter als die
Identifizierung von Vorgangen, die ohne Zweifelhtig sind. Praktische Vernunft, Gber die
ein Konsens hergestellt werden kann, ist meistthedaas Erkennen von Unmenschlichkeit
schliel3t demnach Menschen schneller zusammen triddée weiteren wichtigen Schritte in

Gang: die Empo6rung, das Nachdenken Uber die Ursachd Moglichkeiten fir mdgliche

Menschlichkeit, die Wahrnehmung von Verantwortuingdie Welt, in der wir leben.

Bewusstsein von Geschichtlichkeit der eigenen &nast

,Bewusstsein von Geschichtlichkeit” ist zu untesiden von ,,Geschichtsbewusstsein“. Sich
der eigenen Geschichtlichkeit bewusst zu sein, Utetlevon der Gewordenheit des eigenen
Ichs ebenso wie der eigenen Kultur zu wissen umditdauch von deren Veranderbarkeit und
Gestaltbarkeit. Alle menschlichen Kulturen lebeneiner Spannung zwischen Bewahrung
und Sicherheit auf der einen Seite und Wandel uisik® auf der anderen Seite. Diese
Einsicht ist wichtig, um in Zeiten des sozialen Unodhs, in denen wir aktuell leben, nicht
von Angst erfasst zu werden. Im Umbruch sind hauteh die Formen, wie wir mit fremden

Kulturen in Kontakt treten. Bewusstsein von Gedttiichkeit der eigenen Existenz kann uns
in diesem Zusammenhang vor zwei falschen Altereatibewahren: erstens die Erwartung,
dass eine Kultur quasi unter Denkmalschutz gestgitden konne; zweitens die Erwartung,
dass Kulturen problemlos miteinander in Austauseteh kénnen bis sie ineinander aufge-

hen.
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Bereitschaft zu Selbstverantwortung und Verantwaytim der politischen Offentlichkeit
Verantworten heil3t wortlich: ,Rechenschaft gebefich selbst und anderen Rechenschaft
geben setzt Selbststéandigkeit voraus. Letztlichanpeder und jede seine und ihre Bildung in
die eigene Hand nehmen. Eltern und Schule haberPfiicht, den Wert von Bildung zu
vermitteln und die Wege dafiir zu 6ffnen; aber aeber Grundlage ist selbststéandiges Han-
deln erforderlich.

Die Verantwortlichkeit gegeniiber anderen ergibh glaraus, dass wir nicht isoliert, sondern
mit anderen gemeinsam leben. Dieses Kollektiv ebtssich als zivilisierte Gesellschaft mit
bestimmten Regeln, Normen und Werten. Inhalt unkdu@g dieses Reglements ist standig zu
prifen und immer wieder aufs Neue zu ermitteln, R@mhmen eines Verfahrens, das wir
Demokratie nennen. Bildung muss zur aktiven Wahmeig einer Rolle in diesem Gemein-

wesen anleiten und fuhren.

An diesen drei Mal3stdben wird sichtbar, dass Bgdeime Sache darstellt, die Uber Schule
hinaus reicht. Es geht dabei um die Positioniereingr ganzen Person gegeniber allgemei-
nen und drangenden Angelegenheiten des Gemeinwdiittheng, auch das wird hier deut-
lich, ist nicht nur ein personliches Projekt. Ss¢ von vorneherein auf die Fahigkeit zum
selbststandigen Denken und Handeln in einer Kuihd einem Gemeinwesen gerichtet. Das
zu betonen, heif3t nicht: Bildung findet nicht irh8ke, sondern ganz woanders statt.

Nehmen wir den Schiler einer privaten AHS. Erasrsiu$7 Jahre alt, besucht wie alle seine
Bruder eine Hohere Schule. Dieser Bildungswegnssdinem bildungsbirgerlichen Milieu
ein selbstverstandlicher biographischer Pfad. DateWist Geschaftsfihrer eines Dienstleis-
tungsunternehmens, die Mutter arbeitet freiberaflim Bereich der klassischen Musik.
Erasmus ist vielseitig. Er ist Klassen- und Sch@sper im Gymnasium. Neben der Schule
widmet er sich der Musik, er spielt Schlagzeugafté, Bass, Klavier und singt in einem
Chor. In der Familie lebt eine jungere Schwester von Geburt an behindert ist und beson-
derer Pflege bedarf.

In der Schule wird zivilgesellschaftliches Engagamgefordert und Erasmus betatigt sich
stark in diesem Bereich. Er wirbt fir Menschen- Umerrechte, fir Umweltschutz und orga-
nisiert zu diesen Themen Infotische, Benefizkorezerid Fair-Trade-Markte in der Schule.
Seit Jahren lebt er als Vegetarier, kauft selbstegdl Fair-Trade-Produkte und versucht,

seine Familie dafur zu begeistern.
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Wir sehen in diesem Fall wie Schule nicht nur ats d@r Wissensvermittlung, sondern auch
als Ort von Bildung wirken kann. Die Anliegen vér®dener sozialer Bewegungen werden
nicht nur theoretisch, sondern auch praktisch @ggee Erasmus lernt, fiir seine Uberzeu-
gungen nicht nur innerhalb der Klasse, sondern aimdr groReren Offentlichkeit gegeniiber
verantwortlich Rede und Antwort zu stehen.

Wir sehen auch, dass die Familie die Pflege dembetien Kindes als Verantwortung aller
Mitglieder organisiert. Erasmus macht hier zwedfelldie Erfahrung, dass diese Selbstver-
pflichtung der Familie seine individuelle Freihbigrenzt. Jedoch tappt er nicht in die Falle
der Individualisierung. Er erkennt den sozialen @®ew der mit dieser Einschrankung
verbunden ist. Der Dienst an der Schwester schifemmtPraxisfeld fur moralisches Wachsen
und fur Abgrenzung von Unmenschlichkeit zu sein.

An diesem Fall zeigen sich die von uns hervorgehebdriterien von Bildung. Als Soziolo-
ginnen und Soziologen lesen wir Erasmus nichtralsviduellen Fall, sondern als Exemplar
einer sozialen Konstellation. Wir verweisen wir dig entsprechenden materiellen und kultu-
rellen Voraussetzungen: Erasmus ist ein Erbe vomlita akkumulierten ékonomischen,
sozialen, kulturellen Kapital (vgl. Bourdieu 1983)lilgemeine Bildung im Sinn von Kulti-
viertheit, wie sie bei Erasmus beobachtbar isteist Phdnomen der sozialen Schicht und
bedarf in der Regel bestimmter 6konomischer Grigetia Erasmus schatzt die Bildung um
der Bildung willen. Schule in erster Linie als bifinh orientierte Ausbildung betrachtet er als
.gefahrliche* Verklrzung eines Menschen. Es seihtwy; sich zuerst um das Seelenheil zu
kiimmern; der Reichtum kénne danach immer noch folggese Sichtweise, nennen wir sie
ruhig humanistisch, hat ihren Platz in einem Milieudem junge Manner nicht wirklich um
ihre beruflichen Chancen flrchten mussen.

Zum sozialen Erbe (vgl. Bourdieu 1997; Ziegler 2006n Erasmus gehort auch, dass er gar
nicht anders kann als die eigene personliche Zakardiner wirtschaftlichen Fihrungsposi-
tion zu sehen. Dabei geht es ihm nicht um rein 6kaechen Erfolg. Der Elite anzugehéren,
hei3t fur ihn, soziale und politische Verantwortung tibernehmen. Mitzureden, meint er,
habe fir ihn einen hohen Stellenwert, das sei asiggchon so gewohnt. Aus diesem Grund
tendiert er dazu, die Betriebswirtschaft als Stodizu wéhlen; das sei wohl die Vorausset-
zung seinen gegenwartigen Traum, Geschaftsfuhreinem Fair-Trade-Konzern zu werden,
umsetzen zu kénnen. Zugleich fuhlt Erasmus abeor-dem skizzierten familiaren Hinter-
grund — auch eine hohe Bindung an Familie und dentdr diesem Gesichtspunkt daran, sich
den Beruf grundsatzlich auf Distanz zu halten. Besufleben werde Uberwertet, auch andere

Werte, und gerade jener der Familie, seien wichtiigr spricht Erasmus vor dem Hinter-
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grund der schulischen Bildung, insbesondere delogdphie seines Lehrers im Altgriechi-
schen.

Die hier herausgearbeiteten ambivalenten StrebuxmgerErasmus verweisen uns nochmals
auf die Mehrdeutigkeit von Bildung. In ihrer Eigehaft als Kapitalform dréngt sie darauf,
verwertet zu werden, etwa in einer wirtschaftlict&ptzenposition wie es bei Erasmus der
Fall ist. Derartige Positionen sind mit einer Rewloa Zwangen verbunden: mit unmittelbar
Okonomischen Verwertungszwangen, aber auch mitsweiZwangen, wie die tUberdurch-
schnittliche Verausgabung der eigenen Person fisicAbrung und Ausbau der einmal
erreichten beruflichen Positionen. Eine ,Uberbewrgt des Berufs ist in der Struktur einer
Fuhrungsposition in aller Regel inkludiert. Erasmegyt seine Bildung gerade daran, dass er
die Ambivalenz einer solchen zukinftigen Laufbahiasst. Als Jugendlicher, der vor einer
akademischen Ausbildung steht, hat er das Privdags die damit verbundene Spannung ihn
fur einige Jahre vermutlich nur auf einer abstmakiidbene beschéftigen wird. Die biogra-
phisch schwierigen Entscheidungen in diesem Zusarharmg wird er erst spater treffen

mussen.

4. Bildungsauftrage

Im Bisherigen haben wir versucht, die Mangelhatigleines reduktionistischen Bildungs-
begriffes zu zeigen. Mit Paulo Freire ist es unkiggen das repressive Moment institutio-
neller Bildung lesbar zu machen und die ,quasi-raistische Scheindichotomie® bildungs-
nah bzw. —fern als ideologisches Konzept zu erglarbanach haben wir an Hand mehrerer
Bildungsverlaufe zu zeigen versucht, warum wir dimen breiteren Bildungsbegriff pladie-
ren. Wenn (institutionelle) Bildung nur eine Anhé@uo§ von Fahigkeiten und Kompetenzen
ist, geht genau der zentrale Aspekt, jener deseghtfindens in der Welt®, verloren. Es gilt
also daruiber nachzudenken, ob es nicht an dem#Zeé, den bisherigen Bildungsbegriff zu
Uberdenken. Zwischen dem birgerlich-reaktionardduBgsideal von Humboldt und einer
nach neoliberalen Maximen optimierten ,Verwertunigilng®, gilt es die Leerstellen mit

neuen Konzepten zu fillen.

Bildung als Politik
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Unser Schulsystem hat heute doppelte AusschlugsfmiZum einen wird Jugendlichen von
vorneherein der Zugang zu Bildungsinstitutionencturiele Hindernisse erschwert, so star-
ten die so genannten Bildungsfernen mit einem kl&tachteil an Chancen, der kaum aufzu-
holen ist. Zum anderen weist Bildung durch ihreatffikationsfunktion Menschen Positionen
im sozialen Raum zu, die sich letztendlich immerRiodukt der subjektiven Bildungsstrate-
gien darstellt und damit all jene ausschliel3t, wieniger erfolgreich in das ,Projekt - Ich®
investiert haben. Die gesellschaftliche Tenden&ahbjektivierung spiegelt sich auch in der
Bewertung von Bildungsverlaufen wider. Es reichiitedéngst nicht mehr aus, lediglich eine
Regelschulbiographie vorweisen zu kdénnen. Landsegials unumganglich sich selbst und
seine Chancen durch gezielte Investitionen in degekselbst zu optimieren. Dieses
Menschenbild hat normativen Charakter angenommendie perfiden Selbststeuerungsmo-
delle der ,New Economy“ in unseren Kopfen instatliend uns alle zu ,Selbstmanagern”
gemacht. ,Die Form »Projekt« ist ein historischgsidri unseres Selbstverhéltnisses, eine
Folie, auf der wir uns — im Guten wie im Schlechterselbst begreifen und modellieren®
(Brockling 2007: 282). Unter Verkennung bzw. Austaleng aller strukturellen Entitaten,
stellt dieses Konzept ein Projekt des ,Anti-Sozidldar, in dem die Akteure auf Grund stra-
tegischer Uberlegungen rationale Entscheidungdfetraind fiir ihren Erfolg und viel mehr
noch ihr Scheitern selbst verantwortlich sind. Aalfg von Politik kann es innerhalb eines
solchen Systems nur sein, das freie Spiel der &&Aftermdglichen. Bildung erhalt dann die
alleinige Aufgabe soziale Veranderungen zu ermbghc Der alte gesellschaftliche Mythos
(im Sinne Freires) von der Bildung als dem Motarialer Gerechtigkeit, macht ein Eingrei-
fen der Politik obsolet. Die potenziellen Chancersezialem Aufstieg sind fur alle gegeben
und es bedarf deshalb auch keines wie auch imnategen Eingriffs in die Verteilung von
Ressourcen durch die Politik.

Eine Verweigerungshaltung ist bei der hermetisdBenschlossenheit dieses Systems und des
labellings als ,Wissensgesellschaft kaum mdglidenn wer mochte schon als ungebildet
erscheinen, wenn gerade die Bildung doch unser Hkapdtal bestimmt. Wie kann nun ein
Bildungsbegriff jenseits antiquierter Ideale und gerfiden Logik neoliberaler Subjektivie-
rungs- und Selbststeuerungsmodelle aussehen?

Vor allem gilt es Bildung aus der institutionellelmklammerung zu befreien und nicht mehr
mit Schulbildung gleichzusetzen. Untersuchungeryerei dass es milieuspezifisch grof3e
Unterschiede in den Bildungsstrategien gibt undall@m, dass verschiedenste Strategien im
jeweiligen Milieu erfolgreich sein konnen. Es bddegineswegs in allen gesellschaftlichen

Feldern hoher formaler Bildungspatente, oft siruetesweltliche Anteile von ebenso grol3er
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Bedeutung fur die erfolgreiche Erschlielung deemrén Lebenswirklichkeit. ,Die haufig
anzutreffende Gleichsetzung von Bildung und erwoee Bildungspatenten, die auf der
Grundlage standardisierter Bildungsinhalte erworlgnden, verfehlt diejenigen Momente
von Bildung, diequer zu den in der Schule vermittelten Bildungsérmnd —inhaltetiegen.
Insofern ist der Bildungsbegriff aus seiner ingitinellen Verankerung zu entgrenzen®
(Grundmann et al. 2003: 27, Hervorhebung durch \deefasserinnen). Auf3erschulische
Institutionen wie Parteien oder Vereine konnterl vie einem umfassenderen Verstandnis
von Bildung beitragen. Diese (alten) neuen Orte ldamens spielten noch vor einiger Zeit
eine wichtige Rolle bei der ,Ubernahme der Welt'ratu Jugendliche. Da die Schule als
Bildungsinstitution keineswegs ausreichend istltesolsich Vereine auch ihres Bildungsauf-
trages wieder starker bewusst werden und versutirenAttraktivitat fur Jugendliche zu
erhohen. So kdnnten gesellschaftliche Verantwikkit, demokratische Grundwerte, politi-
sches Engagement und ein Gefihl fur das Soziakérgesverden, um Subjektivierungsten-
denzen entgegenzuwirken. Die Offnung des Bildungsfie in Richtung informeller,
lebensweltlicher Bildung lasst sich naturlich nahwer in die Verwertungslogik und Zertifi-
zierungswut des gegenwartigen bildungspolitischeskibses integrieren. Deshalb ist es
wichtig bewusstseinsbildend zu wirken und Alterverti zu den gegenwartigen bildungstheo-
retischen Trends zu liefern.

Neben der oben beschriebenen Entgrenzung von Bjjdgitt es auch neue Inhalte in das
Bildungsverstandnis zu integrieren. Bildung solfte Ungleichheit und Ungerechtigkeit
sensibilisieren, gerade auch weil sie selbst Unpheiten reproduziert und verstarkt. Diese
Mittaterschaft von Bildung sollte innerhalb desdBihgssystems selbst thematisiert werden,
anstatt gebetsmuihlenartig von seiner emanzipabensdraft zu dozieren. Sie sollte das
Selbstvertrauen schaffen, sich gegen Marginalisgerund Segregation zu wehren und ein
Selbstverstandnis entkoppelt vom Humankapitaldskschaffen helfen. Die Gefahr der
Domestizierung, im Freireschen Sinne, sollte watogemen und Verweigerungsstrategien
sichtbar gemacht werden. In Faustscher Manieres@itdung versuchen zu hinterfragen
.Was die Welt im Innersten zusammenhalt“ und geshkftliche Mechanismen aufdecken,
auch um ein neues Selbstvertrauen angesichts wtellet Moglichkeiten und Beschrankt-
heiten entstehen zu lassen. Niemand kann seingtublidn Ausstattung entfliehen, doch
kénnen wir versuchen ein Bewusstsein fur ihre Wkhtigkeit zu erzeugen.

Um diese Inhalte sinnvoll in ein neues Bildungssystzu integrieren, bedarf es eingehender
Analysen der gegenwartigen Situation und couragjiefukunftsweisender Modelle jenseits

von Verwertungszwang und der Anrufung alter IdeAlgsonsten lauft unser Bildungssystem
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Gefahr zu einem Kampfschauplatz um die Verteiluegefjschaftlicher Positionen fir die
Einen, intellektuellem Abenteuerspielplatz fir é&ierderen und struktureller Barriere fur die

Dritten zu werden.
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