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Vorwort

Bildung hat einen zweifachen Auftrag: Sie hat Niitzliches und sie hat Uberniitzliches
zu vermitteln. Verwertungsdenken und Bildungsauftrag, Okonomie und Kultur, Ziel-
strebigkeit und Entschleunigung sollten deshalb in der Bildung in einem jeweils aus-
gewogenen Verhéltnis stehen. Wéahrend Bildung in gewissen Phasen der deutschen
Bildungsgeschichte durchaus in einem Elfenbeinturm stattfand, scheint die Bildung
seit einigen Jahren — nicht zuletzt unter dem Eindruck von PISA-Ranglisten und
OECD-Quotentabellen — eher unter dem Diktat eines Funktionalismus, eines Utilita-
rismus, eines Empirismus zu stehen.

Selbstverstandlich muss ein Bildungswesen junge Menschen hinsichtlich Qualifizier-
ung wetterfest fur einen spateren Beruf machen. Und gewiss auch missen die Res-
sourcen in der Bildung zweckmafRig und 6konomisch eingesetzt werden. Aber 6kono-
mische Prinzipien kénnen nicht Eins zu Eins auf Bildung Ubertragen werden, weil es
erhebliche Unterschiede zwischen Wirtschaftspolitik und Bildungspolitik gibt. Ein
malfdgeblicher Unterschied ist: Die Wirtschaft kann, ja muss alles, was sich nicht ,ren-
tiert”, wegrationalisieren. In Fragen der Bildung und Erziehung ,rentiert” sich sicher-
lich vieles nicht, aber es ware inhuman, hier nach Rentabilitatsaspekten zu handeln.

Gegen eine blanke Indienstnahme von Schule fur den Markt brauchen wir eine Schu-
le der Personlichkeitsbildung und der Kultur. Wer in der Bildung nur das Verwertbare
und Messbare sieht, der macht einen Fehler, den Karl Popper im Zuge seiner Positi-
vismuskritik als Reduktionismus anprangerte. Bildung ist vielmehr eben auch kultu-
relle Teilhabe. Und Bildung hat einen tbernutzlichen Wert, wenngleich dies einem
Paradoxon gleichkommt. Dieses Paradoxon besteht darin, dass das Ubernitzliche im
Moment zwar potentielle Produktivitdt kostet, sein Nutzen aber darin besteht, dass
das Nachdenken, dass Muse (die Gottin) und MuR3e (der MuRRiggang) im Endeffekt
hdchst produktiv fir den Einzelnen und das Gemeinwesen sind.

Vor mehr als zehn Jahren —im November 2000 — haben die Deutsche Bischofskon-
ferenz (DBK) und die Evangelische Kirche in Deutschland (EKD) in ihrem Bildungs-
papier mit dem Titel Tempi — Bildung im Zeitalter der Beschleunigung vor einem
» 1 0otalitarismus neuen Typs”, namlich einem ,subjektlosen Funktionalismus” gewarnt,
der die Bildung erobere. Gerade das ,unnutze” Wissen, so wird darin festgehalten,
mache den Menschen zum Menschen. Und schon ein Friedrich Nietzsche hatte es
1872 im ersten seiner Vortrage ,Uber die Zukunft der Bildungsanstalten” zu den be-
liebtesten nationalékonomischen Dogmen gerechnet, den madglichst grollen Geld-
gewinn als Zweck der Bildung auszugeben. Wartlich: ,Dem Menschen wird nur soviel
Kultur gestattet, als im Interesse des Erwerbs ist.”

Eine Reduktion von Bildung aber auf das Marktgadngige bedeutete einen Verlust an
kulturellen Optionen. Bildung kann nicht eigentlich zweckgebunden sein. Darin tber-
steigt — so Gadamer — der Begriff der Bildung den der bloR3en Kultivierung vorgege-
bener Anlagen.

In Zeiten, in denen selbsternannte und offenbar prophetisch begabte Bildungstkono-
men meinen errechnen zu kénnen, wie viele Billionen Euro die deutsche Volkswirt-
schaft binnen achtzig Jahren zusatzlich erwirtschaften kdnnte, wenn alle Schuler auf
einen bestimmten PISA-Wert getrimmt wiirden, sind dies wichtige Uberlegungen.
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Diesen Uberlegungen offen und zugleich kritisch nachzugehen, war das Anliegen der
nachfolgend dokumentierten Fachtagung. Diese Fachtagung wurde am 19. Mai 2011
in Berlin gemeinsam von der Konrad-Adenauer-Stiftung (KAS) und dem Deutschen
Lehrerverband (DL) veranstaltet. Sie war ein voller Erfolg, vor allem weil die Referen-
ten das Thema von sehr unterschiedlichen Standpunkten her beleuchtet haben.

Die Konrad-Adenauer-Stiftung und der Deutsche Lehrerverband setzten damit ihre
seit Jahren intensive und fruchtbare Zusammenarbeit fort. Unter anderem hatten die
beiden im Jahr 2000 das Projekt ,Bildung der Persoénlichkeit” ins Leben gerufen und
dazu unter anderem Kerncurricula fur zahlreiche Schulfacher veroffentlicht. Zu diver-
sen Schulleistungsstudien oder auch zur Situation der beruflichen Bildung in
Deutschland hatten Stiftung und Lehrerverband Analysen vorgelegt. Zuletzt hatten
KAS und DL bereits Fachtagungen zu anderen hochaktuellen Themen veranstaltet:
2007 zum Thema ,Bildungschancen fur Migranten”, 2009 zum Thema ,Empirische
Bildungsforschung — Notwendigkeit und Risiko” sowie 2010 zum Thema ,Bildung und
Unterricht in Zeiten von Google und Wikipedia®. Die Dokumentationen dazu finden
sich unter www.kas.de oder unter www.lehrerverband.de.

Wir danken an dieser Stelle allen Referenten fur ihre Mitwirkung und fir die Ubermitt-
lung ihrer Texte. Wir wiinschen der Dokumentation, dass sie so manchen Impuls in
die Bildungspolitik und in die Schulpadagogik bringt.

Sankt Augustin/Berlin, im Marz 2012

Prof. Dr. Jorg-Dieter Gauger Josef Kraus
Konrad-Adenauer-Stiftung e.V. Deutscher Lehrerverband



Bildungsdkonomie

Moglichkeiten — Risiken — Grenzen

Prof. Dr. Manfred Becker

Der Prasident des Deutschen Lehrerverbandes, Josef Kraus, hat mir mit dem Vor-
tragstitel ,Bildungsokonomie — Mdglichkeiten — Risiken — Grenzen® einen schwierigen
Auftrag erteilt. Mit einem Vortrag zur Bildungsokonomie kann man, wenn man viel
Gluck hat, ein paar Freunde gewinnen. Viel wahrscheinlicher ist es aber, mit einem
Vortrag zu diesem Thema Freunde zu verlieren. Bildungstkonomie ist fur viele ein
Schimpfwort. Der Bildungsokonomie haftet die Aura des Inhumanen, der kalten Be-
rechnung an. ,Humankapital“ wurde sogar zum Unwort des Jahres 2004 gekdrt.

Bildungstkonomie ist ein Streitthema. Entweder man ist fur die Bildungstékonomie
oder man ist dagegen. In aller Regel hat es ein Redner, der gegen die Bildungsoko-
nomie wettert, leichter, weil er Vorurteile bedienen kann. Der Wert von Menschen, so
die Argumentation, kann nicht als Humanvermégenswert, z. B. in Humanvermodgens-
konten, abgebildet werden. Bildung als Menschenbildung darf nicht den Kramersee-
len Uberlassen werden, die menschliche Potentiale wiegen und nicht selten als zu
leicht befinden. Bildung darf nicht, wie es die Bildungsdkonomen tun, auf Effektivitat
und Effizienz, Kostensenkung, Budgetkirzung, Streichung von Lehrerstellen, Herauf-
setzen von KlassengrofRen, kurz auf 6konomische INPUT-OUTPUT-Relationen, ver-
engt werden. Es ist offensichtlich, dass sich zum Thema Bildungsékonomie eine
Menge Heuchler, Blender, Idealisten, Dogmatiker und Moralisten zu Wort melden,
die haufig ihre wahren Ziele verschleiern.

Und trotzdem beherrscht kein Thema die bildungspolitische Debatte in Deutschland
so sehr, wie die Frage, wie es gelingen kann, Bildungsreserven zu mobilisieren, Bil-
dungsversagen zu vermeiden, Bildung als individuelles, betriebliches und nationales
Humankapital so aufzubauen, dass Wettbhewerbsfahigkeit und Beschéaftigungsfahig-
keit auf hohem nachhaltigen Niveau gesichert sind.

Aktualitat und Begrifflichkeit

,Die Bildungsdokonomie untersucht die Zusammenhange von Bildungswesen und
wirtschaftlicher Entwicklung in theoretisch-systematischer Absicht!, so eine &ltere
makrookonomische Definition von Arno Combe und Hans-Joachim Petzold. Es wird
gefragt und untersucht, inwieweit Investitionen in Humanvermdgen Motor des Fort-
schritts und Quelle des Wohlstandes sind. Aus der Perspektive der Makro6konomie
interessieren Fragen nach dem Angebot und der Nachfrage nach Bildungsleistungen
sowie zu Fragen der Effektivitdt und Effizienz der Organisation der nationalen Bil-
dungseinrichtungen.

! Combe, A./Petzold, H.-J. (1977), S. 7.



In der Padagogik hat die Bildungs6konomie eine lange Tradition. Lange standen die
mikropadagogische Erforschung und Optimierung von Lehren und Lernen im Vorder-
grund des theoretischen und praktischen Interesses.

In den Wirtschaftswissenschaften gehen die Anfange der Bildungstékonomie wesent-
lich auf die Arbeiten von Garry S. Becker, Jacob Mincer und Theodore W. Schultz zu-
rick. Die Hauptfrage bezieht sich auf die Wirtschaftlichkeit von Bildungsausgaben.
Untersucht werden Auswirkungen von Bildungsanstrengungen auf Ertrdge am Ar-
beitsmarkt, Zusammenhange zwischen Bildungsniveau und Wirtschaftswachstum.
Kern der Arbeiten von Becker, Mincer und Schultz sind Bildungsproduktionsfunktio-
nen, die z.B. in Landervergleichen unterschiedliche Input-Output-Relationen of-
fenbaren.?

Mit der Hervorhebung der Zweck-Mittel-Beziehung in den Prozessen der schulischen
und betrieblichen Bildung mutiert die Bildungsokonomie zur Okonomie der Bildungs-
ziele, Inhalte, Verfahren, der Finanzierung und der Resultate. Performanz als Leis-
tung auf dem Fundament von Wissen, Konnen und Fertigkeiten tritt an die Stelle von
Bildung. Die Zweckfrage, die Verwertungsaussichten und die Verwertungsabsichten
treten in den Vordergrund. Bildung erhalt Gutcharakter. Das war bei Georg Ker-
schensteiner noch ganz anders! Wissen und Kénnen sowie die Befahigung des Hu-
manvermogenskapitalisten, wie man heute sagen wirde, diese vermarkten zu kon-
nen, sind in seinem Verstandnis lediglich konsekutive, aber keine konstitutiven
Merkmale von Bildung.

Zu Wissen und Konnen fuhrt Kerschensteiner auf:
- ein mdglichst umfangreicher Besitz an Wissen auf moéglichst vielen Gebieten,

- eine mdglichst grol3e Leistungsfahigkeit in irgendwelchem Kdnnen, vor allem
im Beruflichen,

- ein mehr oder weniger gewandter Gebrauch der in einer Gemeinschaft positiv
bewerteten und darum gepflegten Umgangs- und Verkehrsformen.?

Erfahrung, Wissen, Einsicht, Kénnen sind der Bildung dienlich, ihr aber nicht gleich-
zusetzen, so die Unterscheidung.

Kerschensteiner urteilt eindeutig: ,Es bedarf wohl kaum der Erwahnung, dass in der
Erfullung einer der drei Forderungen ein untrigliches Merkmal der Bildung nicht
liegt‘, und er fugt hinzu: ,Gemeine Naturen zahlen mit dem, was sie tun, edle mit
dem, was sie sind.“*

Wir halten fest: Bildungsdkonomie befasst sich nicht — im Verstandnis von Kerschen-
steiner — mit Bildung an sich, sondern mit den zur Erreichung von Bildung notwendi-
gen, aber nicht hinreichenden Phanomenen der Knappheit, der Verwertbarkeit von
Wissen und Kénnen.

Der axiologische Wert von Bildung, verstanden als ,jene Funktionsweise des Geis-
tes, die bestehen bleibt, wenn alles vergessen wird, wodurch sie erzeugt wurde*® ist
nach wie vor Ziel aller Menschenbildung, aber nicht Gegenstand der Betrachtung
profaner Planung, Steuerung, Evaluierung von Aus- und Weiterbildung, von schuli-
scher, beruflicher, betrieblicher und akademischer Bildungsarbeit. Marcel Reich-Ra-

2 Vgl. Becker, G. S. (1975); vgl. Mincer, J. (1970); vgl. Schultz, T. W. (1975).
% vgl. Kerschensteiner, G. (1926), S. 20.

* Ebenda, S. 11.

® Ebenda, S. 29.



nicki formuliert ganz ahnlich: ,Bildung ist das, was ubrig bleibt, wenn man alles, was
man gelernt hat, wieder vergessen hat.“°

Effektivitat und Effizienz der wirtschaftlichen Steuerung und Bewertung des Inputs,
des Prozesses, des Outputs und der Ertrage von Bildung stehen im Vordergrund
aktueller Definitionen. Effektivitat bezeichnet die technische Ergiebigkeit der Lehr-
und Lernvorgédnge sowie der organisatorischen Gestaltung des Bildungsgeschehens.
In der Managementliteratur wird Effektivitat mit der Forderung ,To do things right!*
apostrophiert. Effizienz bezeichnet die wirtschaftliche Ergiebigkeit der Lehr- und
Lernprozesse und deren organisatorische Ausgestaltung. ,To do the right things®,
heil3t hier die Devise bildungsékonomischen Bemuihens.

Bildungs6konomie im engeren Sinne: Okonomie des Lehrens und
Lernens

2.1 Funktionszyklus: Den Zufall durch System ersetzen!

Bildungstkonomie im engeren Sinne befasst sich mit Erkenntnis- und Gestaltungs-
fragen des Lehrens und Lernens. Es sind die Evergreens ,Didaktik und Methodik®,
die hier erforscht und gestaltet werden. Trotz intensiver Methodenforschung ist Be-
scheidenheit angesagt! Die ,ultima ratio procedenti wurde noch nicht entdeckt, die
optimale Methode muss fir den Bildungsprozess stets neu gefunden werden.

Die Diskussion Uber den richtigen Weg ist so alt wie die Padagogik. Nicht Heinrich
Pestalozzis ,Wie Gertrud ihre Kinder lehrt*’, nicht Johann Amos Comenius’ ,Orbis
sensualium pictus‘® lehrten uns endgtiltig und abschlieRend, wie Lehren und Lernen
O0konomisch zu erfolgen hatten. Alle Generationen von Lehrern und Schilern werden
mit neuen Heilsversprechungen auf endgultige Lésungen der bildungsékonomischen
Fragestellungen begluckt. ,Programmiertes Lehren und Lernen®, ,Gruppenunterricht®,
.Lernzielorientierte Padagogik®, ,E-Learning®, ,Projektunterricht®, ,Handlungsorien-
tiertes Lehren und Lernen® und viele andere ultimative Ansatze sind geworden, was
sie werden mussten: Beitrdge zur Bildungsdkonomie, nicht mehr, nicht weniger.

Weil Ausbildung und Weiterbildung dem Gesetz der Knappheit folgen missen, sind
Bildungsprozesse systematisch zu gestalten. Der Zufall muss durch System ersetzt
werden. In der Personalentwicklung folgt die systematische Absicherung den Phasen
des Funktionszyklus: Bedarfsanalyse, Ziele setzen, Kreatives Gestalten, Realisieren,
Erfolgskontrolle und Transfersicherung.

Die Bedarfsanalyse klart, welche konkreten Mangel an Wollen, Kénnen und Dirfen
zu beheben sind, damit eine Aufgabe anforderungsgerecht erledigt werden kann.
Ziele bestimmen die Reichweite, den Anspruch der Befahigung, die zur Erfullung von
Anforderungen abgedeckt werden muss. Kreatives Gestalten umfasst die Wahl der
Methoden, die Bestimmung der Zeit sowie die finanzielle und personelle Ausstattung
von Bildungsmaflinahmen. Durchfiihrung ist als planvolles und situationsgerechtes
Lehren und Lernen zu verstehen. Erfolgskontrolle Gberprift im Lernfeld, ob die ange-
strebten Lernerfolge erreicht wurden. Transfersicherung fragt im Arbeitsfeld, ob das
Gelernte leistungsgerecht angewendet wird.

® Reich-Ranicki, M. in FAZ.
" Vgl. Pestalozzi, H. (1801).
8 \/gl. Comenius, J. A. (1658).



Der Funktionszyklus erfasst den Input, den Prozess, die Ergebnisse und die Trans-
ferleistung. In den Unternehmen ist es auch wenig strittig, dass sie die Ziele, Inhalte
und die Adressaten der Aus- und Weiterbildung bestimmen. Mitsprache der Beleg-
schaft und Mitbestimmung sind geregelt. In Schulen und Hochschulen fehlt diese
Eindeutigkeit. Es bleibt strittig, wessen Bedarf gedeckt werden soll. Der Bedarf der
Schiler und Studenten, der Bedarf der Wirtschaft, der Bedarf, den Schulen und
Hochschulen autonom fur bedeutsam erklaren oder der wechselnde Bedarf der Bil-
dungspolitiker in der Folge von Wahlergebnissen?

Spranger schreibt in seinen ,Lebensformen®. ,Wo die Lehrokonomik oder, wie sie
heute heif3t, die Bildungsokonomie die Uberhand gewinnt, da kommen Erkennen und
Lernen zu kurz.*

Verwertung setzt Messen voraus. Aber auch hier ist zu bedenken, dass Aspekten,
die leicht zu messen sind, wenig Bedeutung zukommt und Aspekte, die schwierig zu
messen sind, grol3e Bedeutung fur die Gestaltung von Bildung haben.

Gemessen werden Input, Output, Outcome und Outflow. Lehrer-Schiler-Relationen
sind einfach zu erfassen. Output ist in Tests und Klassenarbeiten zu messen; Out-
come als in Geld bewerteter Bildungsertrag ist nicht ohne Weiteres zu erfassen und
auszudricken. Outflow wird verstanden als positive oder negative Ausweitungen auf
andere Lebensbereiche, z. B. die Frage, ob ein akademisch gebildeter Manager eine
glticklichere Ehe flhrt als ein ,Selfmade-Man®; das Messen des Outflow ist schwierig.

Trotzdem, die ,moderne” Bildungsdkonomie lehrt uns, Bildung ,vom Grunde und vom
Ende her” zu denken. Weil wir aber nicht Kant und Lampe, nicht die einen als reine
lebensunfahige Theoretiker ausbilden kénnen, die anderen dagegen zu einseitiger
Geschicklichkeit dressieren durfen, muss es uns gelingen, den Philosophen Kant,
wie Spranger sagt, ,jener ganz Kopf‘, und den Hausdiener Lampe, ,dieser ganz
Hand®, in erfolgreiche Studienstrukturen zusammenzubinden. Schillers Brothgelehr-
ter und der Wissenschaftler sind ungleichermaf3en Auftrag.

Mit der Kompetenzorientierung will ich zunéachst vom Ende her beginnen.

2.2 Qualifikation und Kompetenz: Bildung ,,vom Ende her denken!*

Qualifikationen stellen die allgemeine und die berufliche Ressourcenbasis fir poten-
tielle Handlungen dar. Sie umfassen Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Ver-
haltensmuster eines Individuums und werden in funktionale und extrafunktionale
Qualifikationen unterschieden. Qualifikation als Resultat des Lehrens und Lernens ist
als Output | der Lehr- und Lernleistung aufzufassen.

Kompetenzen sind konkrete Kombinationen von Basisfaktoren und Technologiefakto-
ren, bezogen auf die Ausfihrung einer vorher bestimmten zielorientierten Handlung.
Qualifikation ist ein wichtiger Basisfaktor der Kompetenz, nicht mehr, nicht weniger.
Kompetenz wird unterteilt in Fachkompetenz, Methodenkompetenz und Sozialkom-
petenz. Kompetenz kann als Leistungsfahigkeit, als Output Il des Lehrens und Ler-
nens bezeichnet werden.

Performanz erfasst die konkrete messbare Leistung eines Individuums, einer Gruppe
oder einer Organisation am ,point of doing“. Performanz kann als Output Il verstan-
den werden. Performanz kann als technische Ergiebigkeit, als effektive Leistung, als
Okonomische Ergiebigkeit und als Effizienz gemessen und beurteilt werden. Perfor-
manzorientierung greift gegenwartig stark um sich. Zielvereinbarungen und variable

° vgl. Spranger, E. (1922), S. 109ff.
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Vergutung sind ebenso Ausdruck der Performanzorientierung wie handlungsorien-
tierter Unterricht und die praxisorientierten Studiengédnge der Bologna-Universitat.

Der Zusammenhang von Qualifikation, Kompetenz und Performanz zeigt sich in der
~,Kompetenzarchitektur®.

Die Kompetenzarchitektur erfasst den formalen Zusammenhang von Basisfaktoren,
Technologiefaktoren und Zielfaktoren zur Erlangung einer spezifischen Befahigung
und zur Erreichung eines konkreten Handlungszieles. Die Befahigung zur LOosung
konkreter Probleme wird in der Literatur als ,work based competencies® und das Po-
tential zur L6ésung zukunftiger Probleme als ,behavior based competencies® bezeich-
net. Kompetenzen sind nicht unmittelbar beobachtbar, nicht direkt messbar und nicht
bewertbar. Ob jemand kompetent ist, zeigt sich erst in der Handlung, der Perfor-
manz.

Die Kompetenzarchitektur folgt dem Paradigmenwechsel von der Inputorientierung
zur Outputorientierung der schulischen, betrieblichen und der akademischen Bildung.
Das padagogische Handeln soll nicht langer diffus auf mdgliche Verwendung des
Gelernten irgendwann und irgendwo im Leben, sondern auf ganz konkrete vorher
zielgenau geplante Handlungen zur Erreichung ganz bestimmter Ziele ausgerichtet
sein. Dieser Paradigmenwechsel von der Qualifikations- zur Kompetenz- und Per-
formanzorientierung hat wesentliche Auswirkungen auf die bildungsékonomischen
Zielsetzungen.

Lehren und Lernen vom Ende her zu denken, Stoffauswahl nach der Wahrschein-
lichkeit der Vermarktungschancen auszuwahlen, fihrt geradewegs von der Allge-
meinbildung zur Spezialbildung. Reduktionistische und diffuse Handlungsorientierung
werden ersetzt durch transferorientierte und integrative Handlungsorientierung im
Lehren und Lernen. Genau dieser Spezialisierung folgt die Bologna-Universitat, in-
dem sie allgemeine, relativ verwertungsoffene Studiengéange, wie die Diplomstudien-
gange, durch stark spezialisierte Bachelor- und Masterstudiengdnge ersetzt. Stu-
denten der Betriebswirtschaftslehre studieren nicht mehr Betriebswirtschaftslehre,
sondern Personalwirtschaftslehre, Marketing oder Steuerlehre. Die Inhalte des Studi-
ums sind aus den spateren Handlungsfeldern, den Performanzarenen, abgeleitet und
so zusammengestellt, dass ein spezialisiertes Kompetenzprofil entsteht.

Die Gefahr der Verengung der Studiengange mag sich erst mit Verzdégerung zeigen.
Wenn die eng zu einem speziellen Abschluss gefuhrten Absolventen in der Praxis
neuen Problemen gegeniberstehen, dann mag sich offenbaren, dass die funda-
mentale Bildung fehlt, dass es an der Basiskompetenz fehlt, neue Probleme mit
neuem Denken zu bewaltigen. Diese mogliche Gefahr wird zwar gesehen, ihr soll mit
den sogenannten ASQ- und SSQ-Elementen in der ,workload-orientierten® Ausbil-
dung begegnet werden. ASQ sind allgemeine, SSQ spezielle Schliusselqualifikatio-
nen, die als Transferbeféahigung in Rhetorik-Seminaren, Kommunikationsworkshops
usw. eingeubt werden sollen. Spezielle Schlisselqualifikationen sollen z. B. lber
Fallstudienarbeiten des jeweiligen Fachgebietes erworben werden. Bisher kann man
diesen methodischen Wechsel lediglich als gut gemeint, aber noch schlecht gemacht
einstufen.

Kann man nun mit Theodor Litt die Kompetenzorientierung als die ,Domane der ba-
nalen Nutzlichkeit und duReren Zweckhaftigkeit‘'® abtun, in der ,die Machte der
Selbstsucht, der Erwerbsgier, des Erfolgs- und Herrschaftsstrebens*'* regieren? Ja,

101itt, T. (1959), S. 116.
' Ebenda, S. 116.
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die Verwertungsorientierung birgt Gefahren der Einseitigkeit, der Fliichtigkeit, es ist,
wie Theodor Litt weiter wettert, ,nicht die Welt der Bildung, es ist die Welt der da-
seinsfristenden Ausbildung“*?. Aber es gibt Hoffnung, dass die Uberzeichnung des
Profanen nicht unbegrenzt ins Kraut schief3t.

2.3 Good Slack, Bad Slack, No Slack: ,,Qualifikation und Kompetenz vom
Fundament aus denken!“

In der Wirtschaft setzt eine Ruckkehr zur fundamentalen Bildung, zur Erzeugung
transferfahiger Basisqualifikationen, ein. Diese fundamentalistische Tendenz firmiert
unter den Begriffen ,Talentmanagement” und ,Slack-Management®. Darunter ist die
Strategie zu verstehen, Dynamik, Komplexitat und Unsicherheit der unternehmeri-
schen Handlungen qualitativ dadurch abzufedern, indem transferfahige Kompeten-
zen aufgebaut werden. Dynamik, Komplexitat und Unsicherheit sollen durch Star-
kung der Elementarisierung und Ruckdrangung der Enzyklopadisierung besser be-
waltigt werden.

Bei der Elementarisierung — Padagogen ja wohlbekannt — wird in ,Good Slack®, ,Bad
Slack®, ,No Slack® unterschieden. No Slack heif3t, jemand tut, was er kann, er kann
nur, was er tut. Es sind keine transferfahigen Reserven zur Bewaltigung neuer Situa-
tionen verfugbar. Bad Slack heif3t, jemand kann, was nicht verlangt wird, und tut, was
keinen Wert hat. Wird zum Beispiel durch Funktionsanalysen Bad Slack aufgedeckt,
dann fallen die obsoleten Stellen weg, Versetzung, Weiterbildung, im Extremfall Ar-
beitslosigkeit, sind personale Folgen von Bad Slack. Good Slack heif3t, jemand tut,
was verlangt wird, kann, was erwartet wird, und hat Reserven fir wechselnde Anfor-
derungen.

Die Fahigkeit, neue Herausforderungen mit veranderten Strategien zu meistern, ist
der Kerngedanke des Aufbaus von Good Slack. Grundlegende Bildung, die in wech-
selnden Situationen genutzt werden kann, wird wieder bedeutsam. Die Enge der
Spezialisierung wird aufgebrochen, die Beschrankung von Aus- und Weiterbildung
auf singular verwertbare Handlungsbefahigung wird mit dem Aufbau von Good Slack
reduziert. Wirde man diese Entwicklung auf die Universitat Gbertragen, dann muss-
ten die teilweise extrem spezialisierten Studiengdnge wieder zugunsten breit ange-
legter Studiengénge zuriickgedréangt werden.

Bildungstkonomische Fragestellungen beziehen sich auf allen Ebenen auf die Opti-
mierung von Input, Prozess, Output, Outcome und Outflow!

In Schulen und Hochschulen sind die Akkreditierungsagenturen, die Evaluierungsbi-
ros, die Zertifizierungsinstanzen und die Controllingabteilungen eingefallen wie die
Stare in Kirschbaume. TIMMS und PISA untersuchen mit Herzblut die Qualitat der
Schulbildung, erarbeiten Benchmarks und beschaftigen eine wachsende Zertifizie-
rungsindustrie. Einschulungsalter, Ubergange im Schulsystem, Homogenitat und
Heterogenitat im Klassenverband, Anzahl und Grinde fur Schulversagen und Klas-
senwiederholungen, die Segnungen leistungsdifferenzierenden Unterrichts, die beste
Art und die passende Haufigkeit von Leistungsnachweisen und Prifungen sind in die
Fange der Kommissare der Bildungstkonomie geraten. Auffallig ist bei allen
Messoperationen, dass im wesentlichen Input und Input-Output-Relationen gemes-
sen, verglichen und beurteilt werden. Man ist datenfixiert, nicht datenorientiert!

Pikanterweise beobachtet man in der Schule die gréf3ten Anstrengungen in der Er-
folgsmessung. PISA lasst gruf3en! Als Betriebswirt frage ich, was kann bei der finan-

12 Ependa, S. 116.
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ziellen Mangelwirtschaft als Bildungsresultat anderes herauskommen und gemessen
werden als mangelhafte Ergebnisse? Das trifft die Universitaten allerdings gegen-
wartig weit harter als die Schulen, weil mit der Aussetzung der Wehrpflicht, der Ver-
kiirzung der Schulzeit und der Offnung der Fachhochschulen und Universitaten fir
Berufstatige Massen in die Hochschulen strémen.

Ich méchte den Zertifizierern, Akkreditierern, PISA-Z&ahlern und Schulaufstellern, die
sich Benchmarker nennen, gerne zurufen: VOM WIEGEN WIRD DIE SAU NICHT
FETT! Spald am Wiegen hat nattrlich der Wiegemeister, weil die Agenturen sich das
Wiegen gut bezahlen lassen. Leidvoll erinnere ich mich an die Akkreditierung unserer
Studiengange und sehe die Akkreditierungseleven, selbst der Universitat gerade erst
entwachsen, vor mir. Was soll's, wer zahlt, wird akkreditiert, wer zahlt, wird als fami-
lienfreundlich auditiert, wer zahlt, kann sich sogar in das Ranking guter Arbeitgeber
einkaufen. Eine gewaltige Zertifizierungs- und Protektionismusindustrie ist entstan-
den, die sich mit immer neuen Messideen, wie Graswurzeln, ausbreitet. Es ist an das
Parkinsonsche Gesetz zu erinnern, wonach Burokratien stets viel schneller wachsen
als die ihnen Ubertragenen Aufgaben. Die Erfassung, Messung und Bewertung von
Bildungsinput, Output, die statistische Erfassung einer Vielzahl von Daten bindet per-
sonelle Ressourcen, die fir die Kernaufgaben der Schulen und Universitdten dann
fehlen. Die Etablierung immer neuer Overhead-Funktionen in Schulen und Hoch-
schulen folgt der Beobachtung Parkinsons, wonach eine Verwaltung auch ohne Pro-
duktionsbereich auskommt. Wer im Krankenhaus keine Nerven mehr zum Operieren
hat, flichtet in das Qualititsmanagement, wer des Unterrichtens tUberdrussig ist, be-
wirbt sich um Projekte im Ministerium, wer keine Vorlesungen halten will oder des
Forschens miude ist, lasst sich in Gremien wéhlen. Es ist zu fragen, welche Qualitat
denn in all diesen Verfahren gemessen wird:

Die Qualitat des Lehrenden?

Die Qualitat des Lernenden?

Die Qualitat des Schulmanagements?
Die Qualitat der Inhalte?

Die Qualitat der Medien, Methoden?
Die Qualitat der politischen Vorgaben?

Betriebswirtschaftlich ist fur alle Messoperationen zu fordern, dass die Verwendung
geklart, der Nutzen bestimmt und der Aufwand kalkuliert ist. Der Aufwand darf je-
denfalls nicht hoher sein als der zu erwartende Ertrag an Gestaltungserkenntnissen.
Alibimessungen sind abzulehnen. Daten- und Faktenorientierung ist zu bejahen,
Datenfixierung ist abzulehnen.

3 BildungsGkonomie im erweiterten Sinne: Okonomie der
Bildungsinstitutionen und des Bildungsmanagements

Die Okonomie der Bildungsinstitutionen ist mit der Performanzorientierung neu zu
stellen. Die Bildungsleistungen wandern c. p. in der Zukunft aus der Organisations-
verantwortung des Staates starker in die Marktverantwortung privater Anbieter und
Nachfrager nach dem Gut Bildung. Die paternalistische Einrichtung Schule, vom
Staat unterhalten und organisiert, wird in stdrkerem Mal3e durch privatwirtschaftliche
Angebote ergénzt und ersetzt werden.
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Wird Bildung vom Markte her gedacht, dann sind zun&achst die Marktbedingungen zu
klaren. Angebot und Nachfrage treffen aufeinander, der Wert der Bildung driickt sich
in ihrem Preis aus. Bildungsanbieter werden die Bildung anbieten, die Nachfrage fin-
det.

Der Preis der gehandelten Bildungsguter richtet sich nach der Knappheit. Die Ver-
marktung beruflicher Bildung ist weit fortgeschritten. Die marktliche Organisation der
schulischen und der universitaren Bildung stagniert dagegen. Die Bundeslander, die
die Studiengebihren eingefuhrt haben, schaffen diese wieder ab. Ausbildungsver-
gutung wird gezahlt, Lehrgeld zu fordern, ist verpont. Wenn Sie mich nach der Ent-
wicklung fragen, dann glaube ich, dass der Warencharakter der Bildung zunehmen
wird und marktliche Arrangements trotz voribergehender Stagnation zunehmen wer-
den.

Privatschulen werden sich positiv entwickeln, weil die Homogenisierung der Schul-
landschaft vermégende Eltern aus den offentlichen Schulen vertreiben wird. Wenn
ein Akademikerehepaar ein Kind hat, wird es alles daran setzen, eine optimale Bil-
dung fur das Kind zu sichern. Kosten spielen keine Rolle. Wenn wir Eliteférderung
wieder ernst nehmen, dann werden private Schulen und Universitaten hochpreisige
und hochkarétige Bildungsangebote unterbreiten. Sogenannte Unternehmerschulen
und Unternehmeruniversitdten werden als privatwirtschaftliche Unternehmen ver-
starkt gegrindet. Wie man weil3, kann Emanzipation durch Nivellierung oder durch
Leistung erfolgen. Erfolgt sie Uber Nivellierung, fliehen die Leistungsorientierungen
aus dem System! Sie wenden sich der ,Unternehmerschule” zu, um ihren Bildungs-
nutzen zu optimieren.

Ich will den Gedanken der ,Unternehmerschule“ und der ,Unternehmeruniversitat”
kurz beleuchten.

3.1 Die Unternehmerschule und die Unternehmeruniversitat

Die Gewerkschaften warnen vor der aufkommenden ,Unternehmeruniversitat” und
haben fir Schule und Hochschule diesen Begriff damit erst so richtig in die Diskus-
sion gebracht. Was ist mit diesem Begriff gemeint?

Die ,Unternehmerschule“ und die ,Unternehmeruniversitat® sind die logische Folge
des Paradigmenwechsels von der Bildungsschule zur Kompetenzagentur. Man muss
umdenken. Bildungseinrichtungen erstellen Bildungsprodukte, kombinieren in Lehre
und Unterricht Produktionsfaktoren zu marktfahigen Produkten. Die Schulen und
Hochschulen erhalten vom Staat, von der Gesellschaft und insbesondere von der
Wirtschaft Produktionsauftrage fur mal3geschneiderte Kompetenzen. Schulen und
Hochschulen sind Zulieferer der Wirtschaft. Kompetenz ist — wie oben ausgefihrt —
als konkrete Befahigung zur Erledigung einer vorher genau bestimmten Aufgabe zu
verstehen. Was verlangt wird, das und nur das, wird an Bildung angeboten. Unter-
nehmerschulen verkaufen Handlungsbefahigung. Die paternalistische Schule mutiert
zur Unternehmerschule. Die erste und wichtigste Voraussetzung dieser Mutation sind
differenzierte Produkte, funktionierende Preisbildung, Wettbewerb und Kapitalakku-
mulation fur den Aufbau wettbewerbsfahiger Schulen und Hochschulen. Natirlich
arbeiten die Unternehmerschulen und Universitaten eigenverantwortlich, auf eigene
Rechnung und auf eigenes Risiko. Unternehmerschulen und Hochschulen sind von
Insolvenz bedroht, sie haften fur die Qualitat ihrer Produkte. Sie betreiben Qualitats-
sicherung und bauen selbstverstandlich ein leistungsfahiges Schul- und Hochschul-
management auf. Anreize sind fur die Lehrer und Professoren zu schaffen, Zielver-
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einbarungen und variable Vergltung motivieren zu Hochstleistungen, Loyalitdt und
unternehmerischem Denken.

Kunden der Unternehmerschulen sind die Schiler und Studenten und deren Finan-
ciers. Im Bereich der Dualen Hochschulen findet gegenwartig mit dem Ausbau der
dualen Bachelorausbildung der Aufbau derartiger Quasi-Unternehmerschulen statt.
Adressaten sind die Studierenden, Kunden der Dualen Hochschulen sind Unterneh-
men.

Betrachtet man diese Entwicklung von der paternalistischen Schule zur Unterneh-
merschule z. B. aus institutionendkonomischer Perspektive, dann wird klar, dass sich
die Property Rights, die Verfigungsrechte tber Schule und Hochschule verandern.
Durch Globalhaushalte, Vergabe der Berufungsrechte an die Universitaten, die Star-
kung der Rektorate und der Dekane, die Ausgrindung von Universitaten in Korper-
schaften des Offentlichen Rechts, verschiebt sich die Macht aus den Ministerien in
die Universitaten. Dort entsteht die neue Kaste des professionellen Hochschulma-
nagements. Der Dezentralisierung aus den Kultusministerien folgt eine Zentralisie-
rung in machtigen Overhead-Funktionen in den Universitaten. Dort entstehen markt-
wirtschaftlich orientierte Funktionsstellen wie Hochschulmarketing, Strategieabtei-
lung, Fundraising, Controlling und Hochschulentwicklung im Sinne von Think Tanks
und Stabsstellen fir die Produktentwicklung und -vermarktung.

Die Schulen sind noch nicht so tief in diesen Prozess der Marktorientierung vorge-
drungen. Soll die Unternehmerschule entstehen, dann sind die Verfigungsrechte
Uber Planstellen, Budgets, Art und Umfang der Lehrangebote in dezentrale Verfi-
gungsmacht der Schulen zu geben. Erfolgt das, dann werden auch in den Schulen
die erforderlichen marktorientierten Funktionsstellen geschaffen werden. Professio-
nelles Schulmanagement mit Managementausbildung, Marketing- und Controlling-
funktionen werden aufgebaut. Der Wettbewerb zu anderen Schulen verstarkt sich.
Produkte werden entwickelt und angepriesen, Schulmarken werden aufgebaut, Wer-
bung und Imagekampagnen halten die Schulen und Universitdten am Markt.

3.2 Bildungsdkonomische Fragen zur Familienpolitik

Es ist bildungsékonomisch zu fragen, welche grundlegende Bildung die Familie als
primare Sozialisationsinstanz leistet, leisten kdnnte und leisten musste. Hier méchte
ich anmerken, dass zwei Entwicklungen den erzieherischen Beitrag der Familien
stark beeintrachtigen.

Ich meine den freiwilligen Selbstverzicht und die staatliche Enteignung der Familien.

Der Selbstverzicht zeigt sich in der zunehmenden Tendenz, Bildungsleistungen als
primar staatlichen Auftrag aus der Familie an Krippe, Kindergarten, Hort und Schule
abzutreten, die familiare Bildung gewissermaf3en komplett an den Staat outzusour-
cen. ,Not invented here®, heil3t fir viele Eltern die Devise der Erziehung und Bildung
ihrer Kinder. Politiker und Padagogen weisen gebetsmuhlenartig immer wieder da-
rauf hin, dass der ,Selbstverzicht® in der Tatsache begrindet sei, dass viele junge
Eltern mit Erziehung und Bildung tberfordert seien. Der Selbstverzicht sei gewisser-
malen ,alternativlios®.

Die zweite Tendenz kann mit staatlicher Enteignungspolitik des bisherigen familiaren
Bildungs- und Erziehungsauftrags Uberschrieben werden. Die Enteignung der Fami-
lien durch den Staat reduziert die Familienleistungen in der frihkindlichen Erziehung
dadurch, dass es zum Vorwurf fur junge, meist gebildete Eltern wird, wenn sie die
elementare Bildung ihrer Kinder zunachst tberwiegend in der Familie leisten mdch-
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ten. Das sei ruckstandig, so das Argument. Frauen wird zudem der Vorwurf gemacht,
dass ihre Ausbildung sehr teuer sei und sie nun nicht fir den Arbeitsmarkt zur Verfi-
gung stunden. Der Hinweis auf die demographische Entwicklung mit alternder und
schrumpfender Erwerbsbevélkerung verleiht der Aufforderung, sich dem Arbeitsmarkt
zur Verfugung zu stellen, zusatzlich Nachdruck.

Folgt man dem besonderen Schutz der Familie durch das Grundgesetz und Uberlegt
man sich die positive Wirkung der Vermittlung von Werten und Wissen durch die
Familien, dann darf bezweifelt werden, dass die grundlegende Bildung und Erzie-
hung in staatlichen Einrichtungen zu einer besseren Entfaltung der Talente fuhren
wird.

Bildungsdkonomisch fuhren der ,Selbstverzicht” und ,die politische Enteignung® der
Familien zu einer gewaltigen Lastenverlagerung auf den Staat. Es ist leider zu be-
furchten, dass die Appropriation der familiaren Bildung durch den Staat zwar gelin-
gen koénnte, aber dann am Ende nicht zu finanzieren sein wird. Schaut man auf das
bildungspolitische Ende der staatlichen Appropriationspolitik familiarer Bildung und
Erziehung, dann kann man den Familien- und Bildungspolitikern nur zurufen: ,Die
Pflegeversicherung lasst mahnend grifen!”

Diese Beflirchtungen schlieBen die Ausdehnung des Unterrichts in den Nachmittag
hinein ein. Soll hier bei stark wachsenden Aufgaben hohe Qualitat der Bildung gesi-
chert werden, dann sind gewaltige Investitionen in Personal und Ausstattung der
Schulen zu stemmen. Wenn sich der Staat an den Lasten der fruhkindlichen Erzie-
hung verhoben hat, dann kénnte Ralph Dahrendorfs Forderung ,Bildung ist Blrger-
recht” in nicht allzu ferner Zukunft wieder in die Forderung ,Bildung ist Burgerpflicht*
umschlagen. Es ist leider ein Kennzeichen der bildungsékonomischen Kurzatmigkeit,
dass Entscheidungen zu wenig auf Folgen und Nebenfolgen geprift werden.

3.3 Pfadabhéangigkeit und Pfadbriche

Gegenwartig wird in den Wirtschaftswissenschaften das Phanomen der Pfadabhan-
gigkeit stark diskutiert. Diese Theorie besagt, dass z. B. Investitionsentscheidungen
den Entscheider langerfristig an seine einmal getroffene Entscheidung binden. Ein
vorzeitiger Ausstieg ist ebenso mit Kosten verbunden wie der zu lange Verbleib auf
einem einmal eingeschlagenen Weg. Entscheidungen seien, so diese Theorie weiter,
in ihre Vorgeschichte, die Historizitat friherer Entscheidungen, verwoben. Was friher
entschieden worden sei, das bestimme kunftige Entscheidungen in starkem Mal3e
mit, so die Argumentation.

Fur Bildungsbiographien und die institutionelle Ausgestaltung der Bildungseinrich-
tungen sind vielfach Entscheidungen zu treffen. Aus der Flle méglicher Bildungsan-
gebote mussen Eltern, Schiler, Studenten konkrete Wahlentscheidungen treffen.
Diese Festlegungen werden in der Theorie der Pfadabhangigkeit als ,Lock in“ be-
zeichnet. ,Lock in“ kann heil3en, dass man sich auf einem guten Weg befindet und
gut vorankommt. ,Lock in“ kann sich aber auch individuell und institutionell als Sack-
gasse erweisen. Schulversagen, Abbruch der Berufsausbildung und Studienabbri-
che sind Beispiele fiir erzwungene oder freiwillig vollzogene Pfadbriiche. Pfadabhan-
gigkeit zeigt sich in der intergenerativen Vererbung des Bildungsverhaltens. Weil die
Eltern keine ordentliche Schullaufbahn hatten, ist die Wahrscheinlichkeit grof3, dass
die Kinder diesem Pfad der Bildungsabstinenz folgen. Pfadabhangigkeit und Pfad-
briiche verursachen gleichermal3en Kosten.
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Das sind die subjektiven Chancen und Risiken des ,Lock in®. Institutionelle Risiken
entstehen z. B. durch politisch motivierte Pfadbriiche. Gewinnt eine Partei die Wabhl,
dann krempelt sie Schulen und Hochschulen um. In den neuen Bundeslandern den-
ken gegenwartig CDU-Politiker tUber eine Strukturreform der Schulen nach, die nur
noch das Gymnasium und eine neue Oberschule umfassen soll. Wirden derartige
Plane Realitat, dann wirde das fir viele Schullaufbahnen einen Pfadbruch darstel-
len, den Schiler und Eltern so nicht gewollt hatten.

Die Pfadtheorie kann auch zur Beurteilung der geforderten langeren gemeinsamen
Schulzeit genutzt werden. Fruhe Differenzierung heildt frihes ,Lock in“ in eine
Schullaufbahn. Spatere Differenzierung heif3t Aufschub der bindenden Entscheidung
fur eine endgiltige Schullaufbahn. Risikoaverse werden so lange wie mdglich warten.
Eltern und Schuler mit klaren Vorstellungen wollen friilhe Entscheidungen und Pfad-
verlasslichkeit. Ohne hier einem frihen oder spaten ,edukativen Lock in“ das Wort
reden zu wollen, kann die Bildungsdkonomie einen Beitrag zur Informationsversor-
gung leisten. Die Bildungstkonomie sollte die ,gunstigen Momente“ des ,Lock in®
untersuchen, Erkenntnisse fir optimale Pfadlangen erarbeiten, Notwendigkeiten und
Maoglichkeiten pfadstabilisierender und pfadbrechender Bildungsanstrengungen aus-
loten, die Voraussetzungen bildungsorientierter Selbstregulierungskompetenz der
Eltern, Schiler und Studierenden analysieren und Erkenntnisse zu deren Verbesse-
rung erarbeiten.

Jede Reform stellt einen Pfadbruch mit bildungsékonomischen Folgen dar. Jede
Reform produziert Gewinner und Verlierer. Rasch aufeinander folgende Reform-
schritte erzeugen eine Haltung des Abwartens, diese wiederum verzogert oder ver-
hindert Reformerfolge, fehlende Reformerfolge sind Alibi fur neue Pfadbriiche. Der
Teufelskreis der Pfadbriiche setzt sich fort.

Wir forschen gegenwartig an meinem Lehrstuhl zum Thema ,Postmoderne Beliebig-
keit“. Die von uns untersuchten Variablen sind Individualisierung, Temporalisierung,
Fragmentierung und Asthetisierung. Auf Bildungsentscheidungen bezogen ist zu fra-
gen, wie die Individualisierung nach dem Motto ,mach dein Ding“, die Fragmentie-
rung als Zerstiickelung der Bildungswege, die Temporalisierung als Verkirzung oder
Verlangerung der Bildungsdauer und schlieRlich die Asthetisierung nach dem Motto
»,nur wenn und nur so lange es Spald macht® sich auf den Bildungserfolg auswirken.

Pfadabhéangigkeit und Pfadbriche sind wichtige bildungsékonomische Aspekte. Es
ist durch systematische Bildungsforschung, weniger durch die Zufalligkeit politischer
Mehrheiten, herauszufinden, wie Bildungsentscheidungen entstehen, welche Fakto-
ren Beharrungsvermogen, welche Bildungsmobilitat fordern. Stets sind die subjekti-
ven Folgen und Nebenfolgen politisch motivierten Reformeifers und die finanziellen
Auswirkungen auf das Bildungsniveau und die Bildungsmotivation zu bedenken.

Die Rickbindung des Schulwesens an die demokratisch verfasste politische Willens-
bildung fiihrt zu einer inkorporierten Obsoleszenz des Bildungswesens. Mit jeder
Landtagswahl nehmen sich die neu gewéhlten Mandatstréager und die von ihnen aufs
Schild gehobenen Regierungen in Pathologenart die hinterlassene Bildungsleiche
des Vorgangers vor. Zerstickelt und dann neu zusammengefiigt kommen immer
Veranderungen, gelegentlich auch Verbesserungen zum Tragen.

Gottlob méchte man sagen, erlahmt der Wahlkampfeifer haufig nach dem Wahltag.
Sachzwange und die Erkenntnis, dass flotte Ankindigungen im Wahlkampf noch
keine substanzielle Schulreform ausmachen, lenken den flichtigen Politikerblick auf

17



andere tagesaktuelle Fragen. Zudem wirkt sich die Tragheit, die Stabilitat oder wie
wir sagen wirden, die Pfadabhangigkeit, der Kultusbirokratien positiv und Kontinui-
tat fordernd aus.

4 Bildungsdkonomie im weiten Sinne: Makrookonomische
Betrachtung

Makrotkonomisch befasst sich die Bildungsokonomie mit der bildungspolitisch moti-
vierten Steuerung von Angebots- und Nachfragestromen.

Nachfrage-Ansatz

Der Nachfrage- oder Social-Demand-Ansatz betont Bildungsbeteiligung als Birger-
recht. Der Staat hat die Nachfrage nach Bildung abzuschéatzen und Kapazitaten zur
Befriedigung der Nachfrage nach Bildung bereitzustellen. Der Nachfrage-Ansatz
kann auch als paternalistisches Konzept bezeichnet werden. Der Staat als pater fa-
milias hat es zu richten, die Burger ordern und der Staat liefert die gewiinschte Bil-
dung. Das Ganze naturlich zum Nulltarif. Schlieflich ist Bildung, wie der verstorbene
Lord Dahrendorf schon friih betonte, Burgerrecht.

Wie wenig professionell die Auslotung der Bildungsnachfrage und die Auslastung der
Bildungskapazitaten in diesem zentralistischen Modell gelegentlich gelingen, zeigt
das neue Vergabeverfahren fur Studienplatze. Der Ausgleich von Nachfrage und Ka-
pazitat scheitert bereits an technischen Problemen. Ein weiteres Beispiel ist die Un-
wucht zwischen dem — verstandlichen — Wunsch nach Masterstudienpléatzen einer-
seits und der Bereitstellung von Studienkapazitaten fir Absolventen aus Bachelor-
studiengédngen andererseits. Die Bologna-Universitat ist eine Kopfgeburt, die Glieder
mussen erst noch erfahren, dass es sie gibt und welche paternalistischen Leistungen
von den neuen Studiengangen zu erwarten sind. Der Masterstudiengang HRM an
der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg war im Jahre 2010 mit knapp 300 Be-
werbern und 30 Studienplatzen zehnfach uberbucht. Die Bologna-Reform spottet in
ihrer bisherigen Umsetzung allen hehren Forderungen des Social-Demand-Ansatzes.
Bildungstkonomisch stofRen hier zentrale Angebotsplanung und individuelle Nach-
frageentscheidungen hart aufeinander. Ausgang ungewiss.

Manpower-Ansatz

Der Arbeitskrafte-Bedarfs-Ansatz erfahrt gegenwartig mit der Kompetenzorientierung
eine gewisse Renaissance. Der Manpower-Ansatz setzt retrograd bei der Entwick-
lung der beruflichen Téatigkeiten an. Welche Berufsprofile bzw. Tatigkeitsprofile wer-
den den Arbeitsmarkt in Zukunft bestimmen? Performanzorientiert waren in Abhan-
gigkeit der kinftigen Tatigkeiten und Anforderungen die Bildungsangebote zu be-
stimmen, die gute Chancen auf Beschéaftigung erwarten lassen. Das Motto des Man-
power-Ansatzes lautet vereinfacht: Kompetenzen, die keine Verwendung, keinen
Markt finden, sind ,waste competencies® und dirften im bildungsGkonomischen
Kosten-Nutzen-Verstandnis nicht aufgebaut werden.

Diese auf den ersten Blick verniinftige 6konomische Bildungsplanung fihrt aber nur
dann zu geringer Fehlallokation des Faktors Arbeit, wenn wenig Wandel angesagt ist.
Gerade diese Bedingung, die Okonomen sprechen von einer niedrigen Substituti-
onselastizitat, besteht aber nicht. Dynamik, Komplexitdt und Unsicherheit verlangen
eine grol3e Substitutionselastizitéat, verlangen von den arbeitenden Menschen Flexi-
bilitat und Bereitschaft zum Arbeitsplatzwechsel, lebenslanges Lernen, mithin die
Fahigkeit, Tatigkeiten und Anforderungen einerseits und Qualifikation, Erfahrung und
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Talente andererseits zu analysieren und Anpassungsentscheidungen zu treffen. Die
bildungstkonomische Ausrichtung auf die Verwertbarkeit des Humanvermégens fuhrt
zur Differenzierung des Wertes der Arbeit und der Bildung.

Auch wenn Theodor Litt die Marktorientierung als die ,Domane der banalen Nutzlich-
keit und &uReren Zweckhaftigkeit'® abtut, in der ,die Méchte der Selbstsucht, der
Erwerbsgier, des Erfolgs- und Herrschaftsstrebens*** regieren, muss sich Bildung
lohnen. Bildung kostet Zeit und Geld, Anstrengung, Ausdauer und Zielstrebigkeit.
Ohne Aussicht auf ein héheres Einkommen wird Bildung nicht nachgefragt.

Hier, glaube ich, mussen Politik, Pddagogen, Eltern und Verbadnde ansetzen. Die
Freude am Lernen, der Stolz auf Schul- und Studienabschluss, die Einsicht, dass der
Mensch zu keinem hoheren aufsteigen kann als zur gebildeten Personlichkeit, muss
sich als fundamentaler Wert wieder durchsetzen.

5 Zusammenfassung und bildungsékonomische Forderungen

Bildungstkonomie gewinnt an Bedeutung, weil die schulische und die akademische
Bildung auf unmittelbare Verwertbarkeit ausgerichtet werden. Kompetenzorientie-
rung, Handlungsorientierung, Zielvereinbarungen und Output-Messungen stehen fur
diese Tendenz. Gleichzeitig ist eine Gegenbewegung in den Unternehmen zu be-
obachten. Slack-Management und Talentmanagement stehen fir das Bemuhen der
Unternehmen, Dynamik, Komplexitat und Unsicherheit durch den Aufbau transferfa-
higer Basisqualifikationen, Good Slack genannt, besser in den Griff zu bekommen.
Beschaftigungsfahigkeit und Wettbewerbsfahigkeit sind in einer dynamischen Ar-
beitswelt nicht zu sichern.

Die Bildung muss entschleunigt werden, indem Elementarisierung wieder stéarker En-
zyklopadisierung ablost. ,Weniger ist mehr®, lautet die Devise fur die Ruckkehr zu
fundamentaler Bildung. Auf diesem Fundament aufbauend missen schulische und
berufliche Bildung viel starker modularisiert werden. Migranten, jungen Menschen mit
gebrochenen Bildungsbiographien kann kein umfassendes Berufscurriculum, kein
Studium im herkémmlichen Sinne oktroyiert werden.

Bildung wird starker Uber Markte und marktahnliche Austauschformen realisiert. Die
berufliche Bildung ist Vorreiter, Universitdten und Schulen folgen. Privatschulen ge-
winnen an Bedeutung fur diejenigen, die die Homogenisierung, man kann auch sa-
gen, die Zwangsegalisierung der Schulen, ablehnen.

Weil Bildung eine langfristige Entwicklung und Entfaltung der Persoénlichkeit darstellt,
sind hektische Reformen abzulehnen. Man mochte den Eiferern zurufen: ,Calling a
hold to mindless change!*.

Forscher sollten stets bedenken, dass Modelle nicht die Realitat sind und dass Poli-
tiknahe eitel und blind macht. Korrelationen, Varianzen, Regressionsanalysen, theo-
riearme Empirie und grobe Vergleiche sind nicht die schulische Realitat. Was meiner
Meinung nach aber eines der wichtigsten Anliegen sein muss, ist die Wiederaner-
kennung, die Achtung des Lehrerberufes. Bezahlung, die gesellschaftliche Anerken-
nung fur den Beruf derjenigen, die die Analphabetenrate senken, das Schulversagen
reduzieren, soziale und ethnische Gruppen integrieren, die Besten fordern und for-
dern sollen, muss nachhaltig gesteigert werden. Die Eltern, die Familien sind in die
Pflicht zu nehmen, ihren Teil der Bildung und Erziehung beizutragen. Die Politik und

13 Litt, T. (1959), S. 116.
“ Ebenda, S. 116.
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auch die Verbdnde mussen den Lehrern fur ihren schweren Beruf den Ricken star-
ken.

Die vielfaltigen Moglichkeiten der Bildungstkonomie sind zusammengefasst in allen
Aktivitaten zu sehen, die den Zufall durch System ersetzen und die geeignet sind,
Vorurteile in solide Informationen zu transformieren. Die systematische Planung,
Steuerung und Evaluierung von Bildung tragt wesentlich dazu bei, das Bildungswe-
sen effektiver und effizienter zu gestalten. Bildungsékonomie birgt dort Risiken, wo
die Adressaten zu Objekten werden, wo gut gemeinter Rat die Eigeninitiative und die
Eigenverantwortung lahmt.
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Vom Wert der Bildung

Bildungsdékonomie vs. Qualifikations6konomie

Prof. Dr. Volker Bank

Seit geraumer Zeit wird das System der Erziehung an Kriterien gemessen, die nicht
die seinigen sind: Die allgemeine Okonomisierung, die in allen Bereichen der Gesell-
schaft zu beobachten ist, hat auch den Bereich der Erziehung ergriffen. Erziehung
hat im Zeitalter der Globalisierung, von Thatcherismus, Reagonomics und New La-
bour Menschen hervorzubringen, die sich méglichst nahtlos in die Anforderungen
moderner globalisierter Okonomie einfiigen. ,Humboldt ist tot*, wird den anscheinend
ewig Gestrigen des deutschen Bildungswesens von hdchstministerieller Seite entge-
gengeschleudert, und so ist Bildung in Form von eigenstandiger Kritik- und Urteilsfa-
higkeit — nach Humboldts Staatstheorie Bedingung und Folge von Freiheit zugleich!
(vgl. 1792/1947, S. 60 f.) — offenbar nurmehr padagogischer Firlefanz. ,Firlefanz‘ so
ganz 6konomisch gesehen, denn Freiheit als 6konomische Kategorie ist hauptsach-
lich die Vertragsfreiheit, und die macht weniger Umstéande.

Die Okonomisierung des Erziehungssystems spiegelt sich wider in den gesammelten
Argumenten von ,Education at a glance’ der OECD oder in jenen der versammelten
Messgemeinde (PISA, TIMSS, IGLU/PIRLS etc. pp.). Sie wird in Form der Verkdr-
zung des Gymnasiums auf G8 implementiert, in der Zusammenlegung von Haupt-
und Realschulen zu Mittelschulen, Regionalschulen, Gemeinschaftsschulen oder
Stadtteilschulen. Sie zeigt ihr Gesicht in der Verdrangung der Familie aus der Erzie-
hungsgewalt durch den Staat, der um seine 6konomische Zukunft besorgt ist und
sich kaum noch die Mihe macht, das Mantelchen einer vordergriindigen Chancen-
gleichheit Uber diesen Akt zu breiten.

Dass die erklartermalien ,ewig Gestrigen‘ (nennen wir sie lieber die ,Erziehungskon-
servativen‘) des deutschen Bildungswesens (Kraus 2009, S. 13) die Frage stellen:
~Wozu Bildungsékonomie?“, liegt da nahe. Dieser Frage ist zu antworten: Weil Bil-
dungsokonomie in der Lage ist, den Wert der Bildung auszuweisen. Wohlgemerkt
vorzugsweise im doppelten Sinne der sprachlichen ambigen Form des ,Wertes’, wie-
wohl niemals auf Heller und Pfennig. Freilich ist die Bildungsékonomie, die mit der
Themenstellung der Fachtagung mehr angegriffen als zitiert wird, keine Bildungsdko-
nomie im strengen Sinne des Begriffes ,Bildung‘, sondern genaugenommen eine
Okonomie des Erziehens. Und sie ist eine einseitig klassisch-neoklassische Okono-
mie, deren analytischer Autismus zunehmend kritischer betrachtet wird (,post-autistic
economics’).

Vor allem ist diese ,Bildungsékonomie‘ eine Okonomie, welche die (iblichen Gliterei-
genschaften auch auf die Erziehung und ihre Ergebnisse projiziert. Wiewohl der Gi-
terbegriff fir ,Erziehung‘ und fur ,Bildung‘ héchst problematisch anzuwenden ist (vgl.
Bank 2005), geschieht genau das. Es wird Ubersehen, dass Erziehung so unter-
schiedliche Ziele wie ,Qualifikation‘ und ,Bildung‘ verfolgen kann. Qualifikation ist be-
stimmt als etwas, was dem Individuum ermdglicht, eine funktional beschreibbare
Aufgabenstellung der Gesellschaft oder des jeweiligen Unternehmens wahrzuneh-
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men, zu dem ein Beschaftigungsverhaltnis besteht. ,Qualifikation’ ist demgemal et-
was Abgeschlossenes, Wohldefiniertes und damit gelegentlich sogar monetar mess-
bar. Bildung ist demgegenuber etwas, das endoffen, individuell definitionsgeman
unterschiedlich ausgepragt ist, ein dynamon bis zum Ende des Lebens. An jegliche
Form der Messung ist hier kein Gedanke.

Wahrend abgeschlossene Qualifikationen durchaus den Charakteristika dkonomi-
scher Beschreibungen entsprechen, d. h., dass sie einem abnehmenden Grenznut-
zen unterliegen, folgt ,Bildung‘ einem ganz ungewdhnlichen Verlauf des Verhaltnis-
ses von Einsatz und Nutzen: Je ,gebildeter’ ein Mensch ist, desto hoher ist sein Nut-
zen (vgl. Abbildung 1). Mehr noch: desto héher ist sein Nutzenzuwachs. Ist ,Bildung’
denn Uberhaupt als 6konomisches Gut zu fassen, so ist es ein seltenes Gut, das ei-
nen wachsenden Grenznutzen aufweist. Eine ,Bildungsdkonomie’, die dieses uber-
sieht, muss als solche versagen und ruft zu Recht die Kritik der Erziehungskonserva-
tiven (die sich selbst politisch durchaus auch als stramme Linke verorten kénnen)
hervor. Eine Bildungstkonomie, welche die besonderen, ja aufRerordentlichen Giiter-
eigenschaften der Bildung nicht zur Kenntnis nimmt, blo3 weil die Neoklassik dafur
keine Analytik vorhalt, verkennt den eigentlichen Charakter der Bildung und verfehlt
ihr erklartes Sujet.

Bildungs-
nutzen

Bildungseinsatz

Abbildung 1: Abnehmender (0.) vs. steigender Grenznutzen (u.)

Bildungs-
nutzen

(absolute
Bildung)

Bildungseinsatz
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Qualifikation — hier als idealtypisches Beispiel fur ein Erziehungsresultat mit abneh-
mendem Grenznutzen — ist mit einer gewissen Investition in eine Bemihung um ein
erfolgreiches Erlernen verbunden. Auch die Gewinnung einer Routine bei der Aus-
Ubung kostet noch Kraft. Von ihrem Nutzen her betrachtet sind Qualifikationen freilich
begrenzt: Man mag noch so viel Anstrengung in ihre Verbesserung legen, weder
kénnen so neue Erkenntnisse noch eine substantiell verbesserte Entlohnung erlangt
werden.

,Bildung‘ ist demgegenuber etwas, bei dem Wissensinhalte, Fertigkeiten oder Fahig-
keiten miteinander zu Urteilsfahigkeit oder Handlungspotential vernetzt werden. Will
man Rekurs auf die Lerntheorie nehmen, so kann an David P. Ausubel angeknupft
werden. Dieser geht in seiner Lernpsychologie von 1968 davon aus, dass neu Ge-
lerntes einer Verankerung in den vorhandenen Denkstrukturen bedarf, weil es sonst
isoliert bleibt und als vereinzeltes Faktum schneller vergessen wird. Folglich bedarf
es zunachst grolRerer Bemihungen, eine hinreichende Basis von sogenannten An-
kerbegriffen zu schaffen. Mit einer zunehmenden Zahl von systematisierten ,Eintra-
gen’ wird die Vernetzung immer stabiler, einmal Gelerntes wird durch seine mehrfa-
che Verbindung zu anderen Ankern weniger leicht vergessen und umso leichter fi-
gen sich neue Lerngegenstande ein und umso schneller werden sie stabilisiert und
kénnen andere, bereits bestehende Bestandteile der kognitiven Struktur stabilisieren.
Auch kreative Akte werden so mdglich.

Systemtheoretisches Fundament einer Bildungs-Okonomie

Es bleibt unterdessen zu zeigen, wie und in welcher Form im Bereich von Erziehung
und Lernen das Ph&nomen wachsender Grenznutzen existiert —was in der industri-
ellen Produktion und der Erstellung von Dienstleistungen, die wesentlich Genese und
gedanklichen Horizont der 6konomischen Theorie bestimmen, so gut nie vorkommt.
Eine Chance auf optimale 6konomische Verhaltnisse ergibt sich im Bereich der Er-
ziehung genau dann, wenn diese steigenden Grenznutzen realisiert werden. Poli-
tisch-praktisch ware zu fordern, dass man Erziehungsprozesse curricular daraufhin
strukturiert, dass sie die Moglichkeit auf das jeweils individuelle Durchlaufen einer
Kurve ohne obere Schranke ermdglichen.

Die ndhere Untersuchung, wie das erreichbar ist, soll unter zusatzlichem Einbezug
von systemtheoretischen Uberlegungen geschehen. Eine zentrale Rolle kommt dabei
dem Aspekt der Ganzheitlichkeit zu — unter Padagogen schon seit Ewigkeiten eine
gern wiederholte Forderung, deren Begrindungsgrad allerdings kaum einmal den
der freihandigen Beliebigkeit Gberschreitet. Eine Ganzheit ist ein Atom oder ein Sys-
tem. Ein Atom braucht hier nicht in Erwagung gezogen werden, denn es ist im ur-
springlichen Sinne Letztelement: Ein Letztelement ist erlernt oder nicht, und damit
fehlt jeder Aspekt von Prozesshaftigkeit, die der didaktischen Gestaltung bediirfte.
Letztelemente sind als punktuelle Ph&dnomene auch nicht in Richtung eines funktio-
nalen Zusammenhangs definiert. Ist die betrachtete Ganzheit jedoch ein System, so
umfasst es Elemente und die Relationen zwischen diesen. Will man also auf die ge-
dankliche Durchdringung eines Systems hin erziehen, ist ein linearer Weg ebenso
wenig vorstellbar wie ein Weg, der immer nur einzelne Elemente aufsucht, ohne de-
ren unter Umstdnden schwierige Relationen zu anderen Elementen zu bertcksichti-
gen. Eine Erziehung mit dem Ziel der gedanklichen Durchdringung der ontischen und
der sozialen Welt wére eine Erziehung zur Bildung.

Tatsachlich ist diese Welt, in der das Leben eines jeden Einzelnen ablauft, eine
Ganzheit. Das entscheidende didaktische Problem liegt nun genau darin, dass kein
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Heranwachsender und auch kein Erwachsener mit einem Schlag das gesamte Sys-
tem seiner Lebensumwelt erfassen kann. Daher bedarf es einer curricularen Analyse.
Zur Bestimmung des Grades der Zerlegung von curricularen Ganzheiten kann man
unterschiedliche Relationenstrukturen beschreiben (vgl. dazu einen ersten Versuch
von Jongebloed 2004, 5), die geeignet sind, den Grad der Relationenschwierigkeit
eines didaktischen Systems zu bestimmen. Weil ein System immer auch ein Ober-
system zu einem oder mehreren Untersystemen ist, kann nun eine Ordnung der Art
unterstellt werden, dass komplexere Systeme immer auch Abschnitte von weniger
komplexen Systemen mit einschlieRen kdonnen. Diese Ordnung ist dennoch keine
Taxonomie: Sie ist nicht an einem einzigen Kriterium ausgerichtet, sondern zum ei-
nen an der Starke und Richtung der Zuordnung der Elemente, zum anderen an der
Qualitat der Information, die einer bestimmten morphologischen Position der Ele-
mente zueinander entspringt. Dieses dokumentiert sich im Beispiel einer Buchsta-
bensequenz, bei der OTOT einen anderen informationellen Wert als TOTO oder
OTTO haben kann.

Stufe 1: Auf dieser Stufe sind die Lernelemente durch gar keine innere Ordnungs-
sondern nur durch eine Umschliel3ungsrelation bestimmt. Dieses ist analog zu ver-
stehen etwa zur Menge von Schulkindern, die sich zufallig in einer bestimmten Pause
auf dem Pausenhof aufhalten oder Uber eine Reihe von Spielzeugen, die sich ohne
Systematik in einer Schublade angesammelt haben. Der Mangel an einer inneren
Verbindung der Elemente legt nahe, dass Elemente beliebig hinzugefuigt oder fortge-
nommen werden kénnen. Eine qualitative Veranderung wird nur bei sehr kleinen
Fallzahlen spirbar. Aus diesem Grunde ist auf dieser Stufe der Systembegriff im
Grunde nicht zutreffend angewandt, es handelt sich lediglich um eine Juxtaposition
(Nebeneinanderreihung). Wenn man so will, griindet sich das Verbindende der Ele-
mente in Ambiguitat, im Zufall. Glnstigenfalls besteht das die Elemente Verbindende
in ihrer Kontiguitat, also ihrer Nahe in Raum und Zeit.

Ein illustratives Beispiel mit curricularem Bezug flr eine solche Zielstellung findet
sich ferner im bekannten Selbstversuch von Ebbinghaus 1885. Er hatte bedeu-
tungslose Silben mit je drei Buchstaben einstudiert und die fir ein Overlearning be-
notigte Lerndauer zu ermitteln versucht. Er konnte dabei zeigen, dass diese Dauer
jeweils abnimmt (Einsatzaspekt), aber umso geringer abnimmt, je groRer der zeitliche
Abstand nach dem vorangegangenen Lernversuch war (Nutzenaspekt). Auch das
Auswendiglernen einer Liste von inhaltlich unverbundenen Stichworten wirde dieser
Stufe entsprechen. Man kdnnte etwa alle Vokabeln lernen wollen, die auf einer Dop-
pelseite eines Woarterbuchs stehen — diese sind nur nach ihrer Lautfolge sortiert, die
inhaltlich so gut wie immer vollig bedeutungslos ist. Weil es im eigentlichen Sinne
kein curriculares System ist, wird man leicht sagen, dass diese Relationierung didak-
tisch keine Rolle spielt.

Aber es gibt sehr wohl solche Zusammenhange in der Praxis. Das vermutlich am
weitesten verbreitete Beispiel ist das Konzept der National Vocational Qualifications
(NVQs), die sich auf Ebene der Europaischen Union in gewandelter Form reprodu-
zieren. Hier werden berufliche Qualifikationen ohne inneren Zusammenhang in ei-
nem Dokument versammelt — gewissermalf3en der Schublade fur Qualifikationen, auf
welcher ,beruflich® steht. Ein Zusammenhang ist nicht verboten, wird aber auch nicht
zwingend gefordert. Unter Effizienzgesichtspunkten ist ein so angelegtes Lernkon-
zept ebenfalls ausgesprochen schlecht zu beurteilen.

Stufe 2: Die Relationen dieser Stufe ordnen die Elemente kaum strenger zueinander
als es auf der Stufe 1 der Fall ist. Allerdings tritt als ein erstes inneres Ordnungsmo-
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ment eine systematische Beziehung zwischen den Elementen hinzu. Je nach Ska-
lenniveau der Merkmalsauspragung kann sich diese innere Beziehung unterschied-
lich darstellen.

Bei nicht-parametrischen Merkmalsauspragungen dokumentiert sich ein inneres
Ordnungsmoment in der gemeinsamen Zugehorigkeit zu einer Taxonomie (Apfel,
Birnen: beides steht begrifflich als ,Obst* in Verbindung und wird durch spezifische
Merkmale systematisch unterschieden). Wichtig ist hier zur Unterscheidung von der
ersten Stufe festzuhalten, dass fir die Auseinandersetzung mit ,Apfeln‘ und ,Birnen’
die Kategorie ,Obst’ fur das Erlernen der Begriffe von Bedeutung ist, wahrend im obi-
gen Beispiel des Vokabellernens die Frage, auf welcher Seite die Vokabel steht,
ohne jegliche inhaltliche Auswirkung auf den Memoriervorgang bleibt. ,Apfel‘, ,Birnen
und ,Obst' kdnnen das Verstandnis wechselseitig fordern. Exemplarisch ware hierfur
ein Auswendiglernen einer Liste von Stichworten, die einen gemeinsamen inhaltli-
chen Bezugsrahmen aufweisen (\Welche Mdglichkeiten des electronic banking ken-
nen Sie?’).

Die Tatsache, dass eine Stichwort- oder Vokabelliste selten von einer eindeutig be-
stimmbaren Lange ist, zeigt an, dass die Elemente in einem austauschbaren Ver-
haltnis zueinander stehen. Apfel, Birnen, Pflaumen sind positionell beliebig, eine
Vorher-Nachher-Relation weisen sie nicht auf. Ein Feldcharakter ist dem Wortfeld nur
insoweit zuzubilligen, als eben der inhaltliche Bezug zwischen den Begriffen keinen
naturlichen ersten Lerngegenstand kennt: ,Obst’ kann schon begrifflich vorhanden
sein, dann erleichtert es als gemeinsame Kategorie von ,Apfeln‘ und ,Birnen‘ deren
Verstandnis, oder aber jene stellen die begriffliche Grundlage fiir eine definitorische
Grundlage des Oberbegriffs. Bei parametrischen Merkmalsauspragungen ermdéglicht
aber jede Form der Kommensurabilitat in mindestens einem Elementenmerkmal die
Spezifikation desselben inhaltlichen Zusammenhangs (x kg Apfel + y kg Birnen = x+y
kg Obst).

Will man das Lernergebnis als Summe von kommutativen Items auffassen, so ist
deutlich, dass genau genommen auch hier kein System vorliegt, denn ein System ist
niemals identisch zur Summe seiner Elemente. Die Effizienz ist somit auch in diesem
Fall ausgesprochen bescheiden.

Stufe 3: Zusatzlich zum Taxonomie- oder Kommensurabilitatspostulat ist auf dieser
Stufe eine positionelle Ordnung der Elemente zu fordern, die durch Relationen wie
,wichtiger/ unwichtiger oder ,friher/ spater’ gekennzeichnet ist. Die Position des je-
weiligen Elements im Verhéltnis zu ihren Nachbarn driickt eine zuséatzliche Informa-
tion aus, wie das oben erwéhnte Beispiel dreier Permutationen von Buchstaben
(OTOT, TOTO, OTTO) gezeigt hat. So konstituiert sich semantischer Sinn nur in be-
stimmten Permutationen von Buchstabenfolgen. Tatsachlich spricht man normaler-
weise erst dann von einem Curriculum, wenn Lernziele zumindest im Hinblick auf die
Relation ,friher/ spater’ geordnet sind. Ferner grinden die curricularen Auswahlent-
scheidungen gewohnlich auf der Relation ,wichtiger/ unwichtiger’ der curricularen
Elemente.

Der informationelle bzw. sinnkonstituierende Wert der Relationen dieser Stufe kann
ferner pragmatisch bestimmt sein. Dieser handlungspraktische Wert erwéchst durch
eine spezifische, zeitlich gegliederte funktionale Kombination von Lernelementen, die
in dieser festgelegten Form zur Hervorbringung produktiver Akte befahigen. Die rela-
tionale Ordnung hat mithin den Charakter eines Algorithmus, der als Relationierung
der Elemente mit erlernt werden muss. Eine Moglichkeit zur Herleitung von solchen
Algorithmen besteht in einer Orientierung am Prinzip der methodischen Ordnung (vgl.
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Hartmann & Janich 1996, 46). Dieser Gedanke des ,Prinzips der methodischen Ord-
nung' besagt, dass unter Strafe des Scheiterns bei der Hervorbringung eines kultu-
rellen Artefakts methodisch vorgegebene Handlungsfolgen eingehalten werden mis-
sen; so muss etwa bei der Herstellung einer bemalten Holzpuppe zuerst geschnitzt
werden, bevor gemalt werden kann, sonst wird es nichts mit ,bunt’.

Der Gedanke der methodischen Ordnung scheint leitend gewesen zu sein fur die
Konstruktion der sogenannten Lernfelder. Lernfelder sind im Bereich der beruflichen
Bildung seit etlichen Jahren das curriculare Leitbild. Sie sollen die Handlungsfelder,
die sich im betrieblichen Handeln ergeben, didaktisch in Lernsequenzen abbilden. Es
zeigt sich, dass es dabei in Wirklichkeit um einen pragmatischen Versuch geht, eine
Beantwortung der curricularen Frage nach ,friher' oder ,spater’ herbeizufihren und
einfach die methodisch vorgegebene Abfolge der Teilhandlungen in eine Abfolge von
Lernzielen zu Ubersetzen. Es liegt auf der Hand, dass die erhoffte Antwort immer
dann vergeblich gesucht wird, wo die Linearitat der produktiven Elementarhandlun-
gen verloren geht und Schleifen und Wechselwirkungen in das Relationensystem
praktischer Handlungen eindringen, wie sie unterdessen in sozialen Systemen der
Regelfall sind. In diesem Fall kann sich die Logik produktiver Handlung niemals in
der Linearitat didaktischer Handlungen abbilden.

Auf einer héheren Ebene als den einzelnen Lernzielen entspricht die relationale Ord-
nungsform der Stufe 3 dem Konzept der Lernmodule, welches beispielsweise in den
Bologna-Studiengangen Anwendung findet. Definitionsgemald ist ein Lernmodul
dadurch gekennzeichnet, dass es eine in sich abgeschlossene didaktische Einheit
bilden soll. Das heif3t, dass die Module auf einer héheren Ebene Elementcharakter
aufweisen. Eine Zuordnung zu dieser dritten Stufe wirde somit voraussetzen, dass
die Module ihrerseits einer spezifischen zeitlich-inhaltlichen Ordnung unterworfen
waren und nicht untereinander ohne qualitative Folgen frei permutiert werden kon-
nen. Ist die Reihenfolge der erreichten Lernziele bedeutungslos oder wird sie didak-
tisch behandelt als wéare sie es, ist ein modularisierter Studiengang sogar lediglich
auf der Stufe 2 oder gar nur auf der Stufe 1 zu verorten.

Der Wirkungsverlauf innerhalb eines Moduls oder innerhalb eines Lernfeldes folgt der
Hypothese 3, dem ertragsgesetzlichen Verlauf. In dem Augenblick, in dem die Lern-
elemente eines Moduls sich zu einer Ganzheit zu ergénzen beginnen, steigt der
Grenznutzen deutlich an. Das gleiche tritt ein, wenn der algorithmische Zusammen-
hang eines produktiven Prozesses verstanden wird. Da es sich aber in beiden Fallen
um begrenzte Teilsysteme handelt, gibt es eine obere Nutzenschranke. In der Ag-
gregation der verschiedenen Lernfelder oder Module kann es wiederum nur zu einem
Verlauf mit steigendem Grenznutzen oder ginstigenfalls zu einem naherungsweise
linearen Verlauf kommen. Dieses wird weiter unten im Rahmen der Betrachtung
praktischer Konsequenzen noch einmal aufgegriffen.

Stufe 4: Wahrend die dritte Stufe durch eine einfache serielle Ordnung gekennzeich-
net ist, sind die Elemente auf dieser Stufe durch eine multidimensionale Ordnung
bestimmt. Das soll heil3en, dass die Lernelemente sich zu ihren Nachbarn ordnen,
etwa wie in einem zweidimensionalen Fall die Teilchen eines Puzzlespiels. Der in-
formationelle Sinn erschliel3t sich nur dann, wenn alle Elemente — oder doch we-
nigstens fast alle — sich an ihrem definierten Platz befinden: Jedes Lernelement er-
halt emergente informationelle Kraft aus dieser Ordnung, die allerdings erst mit dem
Entstehen des Gesamtbildes wirksam wird.

Wie das fertige Bild bei einem Puzzlespiel nicht selten schon vor seiner Vollendung
zu erahnen ist, so zeichnet sich h&ufig schon vor der Erkennbarkeit einer Gesamtheit
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die ihr innewohnende Aussage ab, was das fachdidaktische Augenmerk auf den Tat-
bestand eines verbindlichen Wissenskanons lenkt: Die Odyssee, Hamlet und Faust,
die Bibel und die Relativitatstheorie sollte man in der westlichen Welt schon kennen.
Bei den Werken oder Lerninhalten, die zu einem Wissenskanon gehoren, konstituiert
sich bei ihren Kennern eine Information, die als kommunikative Basis zwischen ihnen
aufgefasst werden kann: Ein gemeinsamer Wissenshorizont erleichtert die An-
schlussfahigkeit der Kommunikationen, in 6ékonomischer Hinsicht senkt ein gemein-
samer Wissenshorizont Transaktionskosten. Soweit die Kenntnis des kompletten
,Kanons' vorausgesetzt werden kann, muss noch nicht einmal der Tatbestand dieses
Wissens geklart werden, was abermals die Transaktionskosten erheblich senkt,
kommunikationstheoretisch bestimmt ein gemeinsamer Wissenshorizont die Erwar-
tungen an die Verstandnismaoglichkeiten des kommunikativen Gegenubers. Solange
das Gesamtbild noch nicht gewissermalien ,zusammengepuzzelt’ ist, erstreckt diese
kommunikative Basis sich aber nur auf die Binnenreferenzen der Texte (etwa der
oben genannten) oder der durch sie reprasentierten Kenntnisse. Deswegen drfte
die Effizienzkurve hier dem Verlauf der Hypothese 2 folgen, wobei das deutliche An-
steigen der Wirksamkeit erst gegen Ende des kumulativen Vorganges der kanoni-
sierten Kenntnisse zu erwarten ist.

Diese Stufe entspricht weitgehend dem materialistischen oder enzyklopadischen Bil-
dungsbegriff. Dieser Bildungsbegriff ist von allen Bildungstheoretikern als unfruchtbar
oder unrealisierbar scharf kritisiert worden (F. Schiller, W. von Humboldt, E. Spran-
ger, H. Spencer, Th. Adorno etc.). Wer diesem Verfahren folgt, muss sich damit zu-
friedengeben, einzelne Puzzlestiicke oder kleinere Wissensinseln zu kennen. So-
lange aber nur Versatzsticke des Kanons memoriert worden sind, handelt es sich
hinsichtlich der Schwierigkeit der Relationen lediglich um solche der Stufe 1 oder 2,
und entpuppt sich als dem Uberheblichen birgerlichen Bildungsbegriff entsprechend,
der sich mit dem unfruchtbaren Kennen konventionellen Standardwissens brustet.
Erst mit der Annaherung an die materielle Ganzheit entwickelt das erlernte Material
seine volle informationelle Kraft. Zugleich leitet sich aus dieser Beobachtung fur das
didaktische Handeln ab, dass durchaus das Erlernen von Fakten oder von Qualifika-
tionen der Anfang des Weges zur individuellen Bildung sein kann: Die Bedingungen,
dass aus dem Faktum ein Bildungsweg wird, sind (1) ein erkennbarer inhaltlicher Zu-
sammenhang, (2) viele Fakten oder Qualifikationen in diesem Zusammenhang, die
erlernt werden und (3) die Reflexion Uber diesen Zusammenhang und das Bewusst-
sein seiner Existenz.

Im Sinne Sprangers (1922) ware ein akzeptabler ganzheitlicher Unterabschnitt die
Erziehung zur Beruflichkeit: Der Beruf wére hier das soziale Subsystem, das sich als
ein erkennbarer inhaltlicher Zusammenhang, als das Gesamt von aufeinander bezo-
genen Handlungen und sozialen Interaktionen sowie als die Grundlage fur reflexives
Bewusstsein bestimmt.

Stufe 5: Auf der flinften Stufe gibt es kein einfaches oder multiples lineares Ord-
nungskriterium mehr. Vielmehr sind die Relationen wesentlich beschrieben durch
Ambiguitaten (Uneindeutigkeiten), die sich als Wechselbeziehungen und als Schlei-
fen zwischen den Elementen bestimmen. Direkt oder indirekt sind alle Elemente mit-
einander vernetzt. Die Vernetzung ergibt sich aus der Vielzahl und der Schwierigkeit
der Relationen, die dariber hinaus insofern uneindeutig werden, als im wechselseiti-
gen Verweis nicht immer geklart werden kann, an welcher Stelle der Zusammenhang
urséchlich aufgebaut worden ist und an welcher Stelle der Zusammenhang sich als
Folgeverhaltnis darstellt (War zuerst die Henne oder das Ei da?). Auf dieser Stufe
kann didaktisch daher auch nur auf dem Weg der Analyse gearbeitet werden, die
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gegebenenfalls auch willktrlich einen Anfangspunkt in der gedanklichen Auseinan-
dersetzung mit zyklischen Verweisstrukturen setzt.

Man konnte auch sagen, die Stufe 5 sei die Stufe der Theorie. Sie beruht auf der
Systematik abgegrenzter Inhaltsbereiche. Die Systematik eines Faches (Physik, Bi-
ologie, Okonomie, Muttersprache ...) ist dafiir ein geeignetes Beispiel. Die Systematik
von Fachern macht die Zahl der Lernelemente lberschaubarer; zugleich sind die
Relationen gegenuber der Wirklichkeit abbildférmig reduziert und deswegen auch in
ihrer reduzierten Schwierigkeit leichter begreiflich. Dennoch sind alle Elemente einer
Fachsystematik in der einen oder anderen Form miteinander vernetzt.

Anders als bei produktiven Prozessen oder Lernmodulen sind die Grenzen der Fa-
cher analytisch und deswegen zugleich weitgehend arbitrar, ihre Aufgabe ist es, in
sachlich zutreffender Form einen inhaltlichen Uberblick zu erleichtern. Deswegen
sind Verbindungen und Verweise Uber diese Grenzen hinweg der Regelfall, und
letztlich hangt in der Theorie alles mit allem zusammen. Dieses ist bedeutsam fir die
hier betriebene Effizienzbetrachtung, denn hier tritt erstmals ein steigender Grenz-
nutzen ins Blickfeld. Gleichwohl ist der Wirkungsverlauf nur im glnstigen Falle der
eines exponentiellen Wachstumspfades, denn das setzt voraus, dass die Lernenden
tatsachlich die Verweisstrukturen zwischen den Inhaltsbereichen zu erkennen ver-
mdogen.

Doch nicht nur aus wachsenden Synergien, die sich aus der Kenntnis existierender
Elemente und Relationen begriinden, kann sich ein steigender Grenznutzen erge-
ben. Ein steigender Grenznutzen ergibt sich vor allem dann, wenn es zu kreativen
Akten kommt; zu kreativen Akten, die im gegebenen Systemzusammenhang ele-
mentare oder relationale Licken aufdecken. Solche Entdeckungen ergeben sich
etwa daraus, wenn unvollstandige oder ltiickenhafte Schlussketten oder Widerspru-
che auffallen. Es kommt zu weiteren kreativen Akten, welche die entdeckten Licken
schlieBen. Oder schlief3lich zu kreativen Akten, die gar das fachlich umgrenzte Sys-
tem als solches erweitern oder mit anderen fachlichen Systemen in neuartiger Form
verbinden.

Stufe 6: Auf der Stufe 6 sind die schwierigsten Relationen gegeben. Die Relationen
sind in ihrer Schwierigkeit nur noch erfahrbar, sie kénnen nur durch Versuch und Irr-
tum ganzheitlich erkannt werden. Das allgemeinste Beispiel ist die Welt der Wirklich-
keit, die eine solche zusammenh&ngende Ganzheit darstellt. Ein spezielleres Beispiel
ist das Individuum, lateinisch fur ,das Unteilbare‘. Das soll so viel heilen, dass man
es nicht in seine Bestandteile zerlegen kann, ohne es unwiderruflich zu zerstoren.
Diese Empfindlichkeit gegen eine Zerlegung (Analyse) leitet sich aus der wechselwir-
kenden Abhangigkeit seiner Funktionselemente ab. Wird eine Funktionalitat von der
anderen getrennt, verendet das System als Ganzheit. Daher widersetzt sich die
Ganzheit auch der didaktischen Analyse. Sie ist als Ganzheit ein stetiges Kontinuum
und auch nur ganzheitlich zu erfassen.

Jeder Versuch einer experimentellen Erkenntnis, der meditativen Reflexion oder
auch einer didaktischen Analyse bildet die immer nur unmittelbar als solche beste-
hende Ganzheit auf ein Satzsystem ab, welches als symbolische Reprasentation der
Ganzheit begriffen werden kann und maximal der Stufe 5 zuzurechnen ist. Das Er-
gebnis ist gegentber der Ganzheit relational (unter Umstanden auch elementar) re-
duktiv, und in dieser Eigenschaft ist er nichts als eine Projektion der ganzheitlichen
Wirklichkeit. Diese Stufe entzieht sich nun zwar der curricularen Gestaltung, sie ist
trotzdem nicht ohne didaktische Relevanz: Sie konstituiert ihren eigenen Lernort. Als
Lernorte der Erfahrung kann man die Familie begreifen, die Peer-Group, den Sport-
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verein oder auch den Betrieb. Der Effizienzverlauf folgt hier vermutlich der Hypothese
2 — mit der Menge der gemachten Erfahrungen wachst das Weltverstandnis ebenso
Uberproportional an, wie die Fahigkeit zur soziokulturellen Produktivitat.

Hinter dieser Erwartung bleibt die Erfahrung von Ganzheiten nur dann, wenn Erfah-
rungen, die am FlieRband hinsichtlich der Produktion eines bestimmten Gutes ge-
macht werden, auf verschiedene Personen verteilt werden. Diesbezliglich gilt aber
wieder: Ein zerstorungsloses Zerteilen von Erfahrungen ist nicht folgenlos mdglich,
vor allem nicht hinsichtlich der Okonomie des Erziehens. Gelingt es dem Beschaf-
tigten am FlieBband nicht, die Zusammenhange seines Wirkens zu reflektieren, ver-
bleibt 6konomisch gesehen sein Nutzen auf der Entwicklung der Stufe 1: Alles bleibt
unverbunden. In diesem speziellen Fall wie allgemein wird erst in der Kombination
eines Lernens der Stufen 5 (zusammenhangende Erkenntnisse gewinnen) und 6
(ganzheitliche Erfahrungen sammeln) ein optimaler Verlauf erreicht. Die zweifache
Auseinandersetzung mit der Welt — als ganzheitliches Erfahrungslernen auf der Stufe
6 und als analytisch-reflexives Erkenntnislernen auf der Stufe 5 — maximiert die Effi-
zienz und fuhrt zu wirklicher Bildung, die produktiv ist, weil sie nicht nur theoretisch
und blutleer ist, und die zielfihrend ist, weil sie nicht nur auf das blinde Herantasten
durch Versuch und Irrtum aufbaut. Und die nicht zuletzt dem formalen kreativen Akt
zu einem innovativen Akt werden lassen und aus der Praxis erwachsenen Problemen
theoretisch begriindete Losungen schafft.

Konsequenzen fur eine politisch-praktische Implementation

Es scheint sinnvoll, die hier vorgelegte Ordnungskonzeption der curricularen Relatio-
nenstrukturen als einen vorlaufigen Vorschlag aufzufassen. Es mag gegebenenfalls
hilfreich sein, ergdnzend mathematische Relationstheorien zu Rate zu ziehen. Ferner
wird die Struktur eines Systems nicht allein durch die Relationen zwischen den Ele-
menten, sondern auch durch die Art und Zahl der Elemente mitbestimmt. Dennoch
sollte ausreichend deutlich geworden sein, dass die Art des Systems, auf das sich
das Lernen des sich bildenden Menschen bezieht, ganz wesentlich durch die Art sei-
ner Relationen beschreibbar wird, welche unterschiedliche Wirkungen im Hinblick auf
Erziehungsziele hervorbringen.

Didaktisch ist die Aussage uber die Relationenstrukturen des zu Erlernenden nun
klarer: Je strenger und umfassender die in der Lehre bericksichtigten Relationalita-
ten, umso bildungswirksamer ist das Gelernte. Neues Wissen muss mit bereits vor-
handenem Wissen verknipft werden. Ohne eine solche Verknipfung misste sinnlos
auswendig gelernt werden (Stufe 1, 2), mit der Folge, dass die Zeit der Erinnerungs-
fahigkeit an diese Einzelfakten relativ kurz ausfallt. Zu fordern ist eine didaktische
Ausrichtung des Lernens auf Lernziele, die moglichst auf der Stufe 5 curricular zu-
sammenhangen sollten. Das lasst sich nur erreichen, wenn sowohl Lehrplangestalter
als auch Lehrkrafte selbst tber den Uberblick Giber das Zusammenhangsgefiige der
wissenschaftlichen Satze verfugen.

Nun ist es freilich so, dass akademische Erkenntnisse ihrer Natur nach analytisch
sind, das heil3t, dass sie fir sich genommen keine Ganzheiten ergeben sondern im-
mer nur diskrete (nicht-stetige) Bruchstiicke oder Ausschnitte von Ganzheiten. Di-
daktisch bedeutet dieses, dass es unmaoglich ist, eine Ganzheit zum Gegenstand des
Lehrens zu machen; ein (akzidentelles) Lernen in Ganzheiten wird hingegen nicht
ausgeschlossen. Wegen der Gegensatzlichkeit von (ganzheitlichen) Erfahrungen und
nur in symbolisch reprasentierter Form zuganglichen analytisch-reflexiven Erkennt-
nissen ist es sogar unmaoglich, eine Ganzheit tberhaupt als solche in akademischer

29



Form zu unterrichten: ,Schule’ ist definitionsgemal nicht ,Welt* und kann das auch
nicht sein.

In Hinblick auf die maximal bericksichtigungsfahige Relationenschwierigkeit des zu
erlernenden Systems ist es von grof3er Bedeutung, wie der Lehrgang didaktisch an-
gelegt ist. Die Wahrscheinlichkeit, dass nicht nur einzelne Kenntnisse, Fertigkeiten
oder Fahigkeiten erlernt werden, sondern auch eine fachliche und Uberfachliche
Systematik, wie sie auf der Stufe 5 ausgewiesen ist, steigt naheliegenderweise er-
heblich, wenn diese Systematik Leitgedanke der Gestaltung des Curriculums gewe-
sen ist. Dieses gilt auch dann, wenn zunachst nur einzelne Abschnitte dieser Syste-
matik innerhalb einer Vorlesung, eines Seminars, der Lektire eines Buches, eines
Klassenunterrichtes oder einer beliebigen anderen Lehrform tatsachlich zugrunde
liegen. Ein einzelner Aspekt dieser Systematik wird prinzipiell den Charakter des Un-
abgeschlossenen tragen, wiewohl gerade zu Beginn eines in curricularer Form ge-
stalteten Lernprozesses mit nichts anderem als Einzelaspekten begonnen werden
kann. Ein curricular geordneter Lehrgang wird dennoch von vornherein auf einen
grolReren Zusammenhang ausgerichtet sein.

Ein modularisiertes Curriculum widersetzt sich ausdricklich diesem Anspruch auf
Einbindung und Vorlaufigkeit. In einem ,Modul* wird definitionsgemald ein abge-
schlossener Zusammenhang abgehandelt, der seinerseits Teil eines gréf3eren Sys-
tems sein kann (siehe Modulbauweise, Bausteinprinzip). Es ist also nichts anderes
als ein groR3eres Einzelnes, das zwar zun&chst wegen seines geringeren Elementen-
reichtums und der allein schon dadurch reduzierten Zahl der Relationen sich dem
Lernenden leichter erschlief3t. Als grol3eres Einzelnes jedoch wird es insgesamt nicht
so leicht memoriert, wie es das Diktum des ,bulimischen Lernens® illustriert: Kennt-
nisse werden memoriert, gerade noch lange genug, bis sie fur die einmalige Verwen-
dung in der nachsten Klausur wieder hervorgebracht worden sind. Es schlief3t sich
das grof3e Vergessen an und am Ende wird der Nutzen nur noch durch das Ab-
schlusszeugnis reprasentiert, das den Entlassschein aus der Welt des Lehrens und
Lernens darstellt.

Individuelle Bildung wird so zum Zufall; der Uberblick tiber das Ganze wird so zum
Privileg von Wenigen. Fur die Ubrigen sollen einzelne Lernabschnitte, die in ihrem
Umfang leicht zu bewaltigen sind, gentigen. Damit ergibt sich eine scharfe Trennung
zwischen der Macht, die der Verfiigung tiber Uberblickswissen entspringt, und der
Entfremdung der sonstigen Individuen von ihrem desintegrierten abschnittsspezifi-
schen Detailwissen. Ob auf Stufe 1, 2 oder 3, die Okonomie der Qualifikation und der
Kompetenz, die zugleich eine Okonomie des einzelnen Faktums bzw. eine Okonomie
des einzelnen Moduls ist, stellt sich als nach oben begrenzt dar. Typischerweise liegt
der Nutzenverlauf bei einem eng abgegrenzten Lerninhalt (wie der Qualifikation) im
abnehmenden Grenznutzen. Unter der vereinfachenden Annahme, dass die Nutzen-
beitrage aller Qualifikationen gleich sind, ergdbe sich ein naherungsweise linearer
Verlauf des Gesamtnutzens, der Einsatz um Einsatz, Happchen fur Happchen an-
steigen wirde. Handelt es sich um unterschiedliche Qualifikationen, verlauft die Effi-
zienzfunktion vergleichsweise steiler, als in dem Fall, dass eine Qualifikation ersetzt
werden muss, weil sie ihre Fahigkeit zur Vergesellschaftung verloren hat. Jede neue
Qualifikation setzt aber nicht wieder komplett bei null an, sodass eine langsame Stei-
gerung des Einsatz-Nutzen-Verhaltnisses begrindet erscheint (vgl. Abb. 2, linker
Teil). Fur die Zusammenstellung einer Mehrzahl von Qualifikationen ergibt sich der
Nutzen demgegenuber als Summe der Qualifikationsnutzen, woraus sich eine gro6-
Rere Steilheit der Kurve ableitet.
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Bei Lernmodulen mag sich innerhalb des Verlaufs des zu investierenden Einsatzes
ein ertragsgesetzlicher Verlauf ergeben, d. h. ein sigmoider Verlauf mit einem zu-
nachst schwachen Anstieg, einem folgenden steileren Nutzenzuwachs und schliel3-
lich einem abnehmenden Grenznutzen: Zun&chst ist der Lerninhalt des Moduls
schwierig und fremd, mit Fortfiihrung des Engagements beginnen sich die einzelnen
Modulbestandteile zu vernetzen, doch schlie3lich kommt es im weiteren Verlauf auf-
grund der didaktisch intendierten kleinzahligen Begrenzung der Lernelemente zu ei-
nem abnehmenden Grenznutzen im Rahmen der Auseinandersetzung mit dem Mo-
dulinhalt. Mehrere Module zusammen unterliegen mutmalfilich ebenfalls einem addi-
tiven Zusammenhang (vgl. Abb. 2, unterer Teil).

Nutzen von
Bildung

Einsatz fiir Bildung

Abbildung 2: Einsatz-Nutzen-Verhaltnis: Qualifikation und Lernmodul

Nutzen von
Bildung

Einsatz fiir Bildung
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Tatséachlich ist die Bildungspolitik derzeit in weiten Teilen der Welt darauf ausgerich-
tet, die hier untersuchten Organisationsformen fur Erziehung (NVQ, lebenslanges
Lernen und modularisierte Hochschulstudien) auszubauen, wo sie schon Praxis sind,
oder einzufuihren, wo es sie noch nicht gibt. Wenn man bedenkt, dass fast aus-
nahmslos die 6konomische Handlungsfahigkeit der Nationen als Begrindung fir den
Aus- und Umbau der Organisation von Erziehung herangezogen wird, muss die wei-
terreichende 6konomische Analyse bedenklich stimmen. Hinzu kommt, dass die hier
gesetzten Pramissen das 6konomisch unbefriedigende Ergebnis noch optimistischer
aussehen lassen, als es in der Realitat sein durfte (Erinnerbarkeit und Verwertbarkeit
des Wissens nehmen Uber die Zeit ab).

Konsequenz: Bildung ist wertvoller

Grundsatzlich ist es richtig, dass eine Bildungsékonomie nach dem Verhéltnis von
Kosten und Leistungen des Erziehungswesens fragt. Besser ist es jedoch, wenn das
Augenmerk auf die Maximierung subjektiver Einsatz-Nutzen-Verhéaltnisse gerichtet
wird und auf die Mdglichkeit, die Erziehungsbemihungen als Ziele mit einer wach-
senden Grenznutzencharakteristik auszurichten.

Demgemal ware zu fordern, dass Erziehungsprozesse methodisch so gestaltet wer-
den, dass eine groRtmdgliche Vielzahl von Zusammenhangen vom Lernenden ent-
deckt oder vom Erziehenden aufgedeckt wird. Dies kann sich im Unterricht bereits in
so einfachen Malinahmen wie dem regelmafiigen Einbringen von Querverweisen auf
in anderen Zusammenhangen bereits Gelerntes ausdricken. Insgesamt kommt ein
progressiver Nutzenverlauf —und damit ein optimales Einsatz-Nutzen-Verhaltnis —
unter der Bedingung einer hinreichenden Schwierigkeit der Relationen der zu erler-
nenden Lernelemente untereinander zustande. Im Bereich des Lernens in symboli-
schen Erkenntnisstrukturen ist das bestmdgliche Relationenverhaltnis im Zusam-
menhang eines Faches gegeben, wobei die Orientierung an linearen Handlungsab-
laufen gegentber der zufélligen Zusammenstellung von Einzelqualifikationen bereits
die deutlich effizientere Wahl darstellt. Jegliche isolierte Konzeptionen des Lehrens
und Lernens sind hier 6konomisch unterlegen.

In der Gesamtbetrachtung ist aus effizienztheoretischer Sicht der Fachzusammen-
hang dem begrenzten Zusammenhang in einzelnen Modulen vorzuziehen, dieser
wieder dem linearen Ablauf von zu erlernenden Verrichtungen und alles einer unver-
bindlichen Sammlung von Qualifikationen Vorrang bei curricularen Entscheidungen
einzuraumen. Das Erlernen eines Berufes hat einen héheren Zusammenhang als
das Austiben eines Jobs, das Streben nach Bildung ist 6konomisch vorteilhafter als
das Bemiihen um den Erwerb einer Qualifikation. Erst aber die zusatzliche Beriick-
sichtigung von Ganzheiten — praktisch verstanden als die reflexive Offnung von Er-
kenntniszusammenhangen zur Welt durch ein komplementéres Erfahren in der Welt
(vgl. dazu eingehend Jongebloed 2004) — macht das volle Mal} des moglichen Nut-
zens erreichbar.
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Humankapital

Wie der 6konomische Imperialismus das Denken Uber Bildung bestimmt

Prof. Dr. Silja Graupe

Humankapital, Bildung, wirtschaftlicher Erfolg, Wachstum. Diese vier Begriffe beherr-
schen die Bildungsdiskussion etwa seit den sechziger Jahren des letzten Jahrhun-
derts in zunehmendem Mal3e. Im Folgenden argumentiere ich, dass wir gut daran
taten, nochmals intensiv tGber ihren gemeinsamen Ursprung nachzudenken, anstatt
einfach nur mit ihnen zu argumentieren. Daflir ist zunachst festzuhalten, dass diese
Begriffe in der gegenwartigen Bildungsdiskussion zumeist keineswegs gleichrangig
nebeneinander stehen. Vielmehr wird ein funktionaler Zusammenhang postuliert:
Humankapital und Bildung gelten als Mittel fir 6konomische Zwecke. Bereits 1966
bringt die OECD dies unmissverstandlich auf den Punkt:

,Heute versteht es sich von selbst, dal® auch das Erziehungswesen in den Kom-
plex der Wirtschaft gehdrt, dal3 es genauso notwendig ist, Menschen fir die Wirt-
schaft vorzubereiten wie Sachguiter und Maschinen. Das Erziehungswesen steht
nun gleichwertig neben Autobahnen, Stahlwerken und Kunstdingerfabriken. Wir
kénnen nun, ohne zu erréten, und mit gutem 6konomischen Gewissen versi-
chern, daR die Akkumulation von intellektuellem Kapital der Akkumulation von
Realkapital an Bedeutung vergleichbar — auf lange Dauer vielleicht sogar Uberle-
gen — ist. Und man hort auch schon von Bankfachleuten, zumindest von den
Wagemutigeren, dal3 die Erziehung und die Entwicklung des menschlichen Fa-
higkeitsreservoirs ein geeignetes Feld fiir produktivere Anleihen sein kénnte.“*

Doch unter welchen Voraussetzungen erfolgt die Funktionalisierung von Bildung?
Diese Frage ist, wie das vorherige Zitat deutlich macht, nicht nur fir unser Bildungs-
verstéandnis entscheidend, sondern auch fur unser Menschenbild. Was heil3t es,
wenn wir Bildung wie Autobahnen, Stahlwerke und Kunstdingerfabriken und Men-
schen wie Sachguter und Maschinen denken? Welche impliziten wie expliziten
Denkanweisungen werden damit formuliert? Um auf diese und ahnliche Fragen Ant-
worten zu geben, empfiehlt es sich, einen Schritt zuriickzutreten und eingehend zu
analysieren, was sich eigentlich genau unter der Oberflache des Begriffs «<Humanka-
pital» verbirgt.

«Humankapital» und das Selbstverstandnis der modernen Wirtschaftswissen-
schaft

Unstrittig ist, dass der Begriff des Humankapitals durch die Wirtschaftswissenschatft
gepragt wurde. Genauer gesagt entspringt er einer bestimmten Schule dieser Wis-
senschaft: der Chicago School of Economics. Vor allem deren Vertreter Theodore W.
Schultz und Gary S. Becker, beide Nobelpreistrager der Wirtschaftswissenschaften,
entdecken in den sechziger Jahren des letzten Jahrhunderts Bildung als Feld 6ko-

1 OECD 1966, S. 46.
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nomischer Analyse und pragen in diesem Zuge den Begriff des Humankapitals.? Man
mag zunachst meinen, dass es unbedeutend sei, wessen Feder dieser Begriff ent-
stammt. Schlie3lich kénnen wir auch Autobahnen nutzen ohne zu wissen, wer sie
einst geschaffen hat, oder Stahl verarbeiten, ohne dessen Herstellungsprozess in
einem Stahlwerk zu kennen. Doch solche Vergleiche beruhen auf einem Trug-
schluss, genauer gesagt auf einer Unkenntnis des Selbstverstandnisses der moder-
nen Wirtschaftswissenschaft, wie es die Chicago School maR3geblich begrindet hat.
Denn letztere zielt nicht priméar darauf, wirtschaftliche Phanomene zu entdecken und
sorgfaltig zu beschreiben. Sie will vielmehr umfassend die Art und Weise pragen, wie
alle sozialen Phanomene, nicht nur die 6konomischen, wahrzunehmen sind. Ziel ist,
alles menschliche Leben von vornherein durch einen bestimmten Wahrnehmungsfil-
ter, eine bestimmte methodische «Brille» wahrzunehmen. Folglich ist es ein Irrtum zu
meinen, beim Begriff «<Humankapital» handele es sich um die Entdeckung einer blo-
Ren Tatsache. Vielmehr soll er unseren Blick immer schon auf eine bestimmte Weise
einfarben und so dem Denken a priori eine bestimmte Richtung und Gestalt verlei-
hen, bevor wir mit seiner Hilfe das Bildungswesen zu beobachten und zu reflektieren
beginnen. Mit Ludwik Fleck gesagt ist der 6konomische Begriff des Humankapitals
also Bestandteil der Herausbildung und Verteidigung eines hochgradig selektiven
Denkstiles. Durch ihn soll unsere Wahrnehmung sowie gedankliche und sachlich
Verarbeitung des Wahrgenommenen auf eine ganz bestimmte Weise gerichtet wer-
den, ohne dass wir uns dessen notwendig bewusst waren.® «Humankapital» ist —
dies kann nicht haufig genug betont werden — also gerade kein einfacher Gegen-
stand wie eine Kunstdiingerfabrik, sondern ein methodisches Instrument. Er stellt ein
Werkzeug des Denkens dar, geschaffen, um unserem individuellen Entdeckergeist
vorzugeben, was im Bildungsbereich Uberhaupt als interessantes wissenschaftliches
Problem oder relevante Fragestellung erscheinen kann. Anders gesagt stellt er ein
Zwange fur Individuen [dar], der bestimmt, ,was nicht anders gedacht werden

kann*.“

Dieser Zwang begrundet sich aus einer entscheidenden Kehrtwendung des wirt-
schaftswissenschaftlichen Selbstverstandnisses im letzten Jahrhundert. Die Wirt-
schaftswissenschaften, so gibt selbst Gary Becker zu, bestimmten sich einst tber
ihren Gegenstandsbereich: Wie selbstverstandlich galten sie als Wissenschaften von
der Wirtschaft.” Auf diese Weise war relativ eindeutig festgelegt, mit was sich Okono-
men zu beschaftigen hatten. Sie sollten analysieren, was gemeinhin als «wirtschaft-
lich» galt.® Dieser Einschrankung im Bezug auf das Objekt der Forschung stand aller-
dings eine grol3e Freiheit im Hinblick auf die Art und Weise des Forschens gegen-
tiber. Jeder Okonom konnte Uber seinen methodischen Zugang, also tiber das Wie
seines Forschens frei bestimmen. In der Folge verstanden sich die Wirtschaftswis-
senschaften tatsachlich als Wissenschaft im Plural: Sie vereinigten eine Vielzahl von
Perspektiven auf das Phanomen «Wirtschaft». Die moderne Wirtschaftswissenschaft

? Das Bildungswesen war selbstverstéandlich schon zuvor Gegenstand
wirtschaftswissenschaftlicher Diskussionen. Vgl. fiir eine Uberblick Zacher 2005.

% Vgl. Fleck 1980, S. 130.

* Ebd.

® Vgl. Becker 1990, S. 3.

® Unter «wirtschaftlich» wird genauer etwa die Allokation materieller Guter zur Befriedigung
materieller Bedurfnisse, der Marktsektor oder die Allokation knapper Mittel zur
Befriedigung sich wechselseitig ausschliel3ender Ziele verstanden. Gemein ist diesen
Definitionen, dass sie allesamt Objekte 6konomischer Forschung darstellen, nicht aber die
Methode benennen, mit denen diese Objekte erforscht werden sollen.
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nun negiert dieses plurale Wissenschaftsverstandnis und verkehrt das Verstandnis
von der Freiheit des Forschers in sein exaktes Gegenteil. Denn spatestens seit Gary
Becker gilt: ,Das, was die Wirtschaftswissenschaft als Disziplin von anderen Diszipli-
nen unterscheidet, ist nicht ihr Gegenstandsbereich (subject matter), sondern ihre
Vorgehensweise (approach).” Wissenschaftliche Freiheit bedeutet nun, grundsatz-
lich alle gesellschaftlichen Bereiche zu analysieren— von Fruchtbarkeit, Bildung und
die Nutzung von Zeit Uber Kriminalitat, Ehe und andere soziale Interaktionen bis hin
zu weiteren «soziologischen», «legalen» und «politischen» Problemen.®? Es wird
nichts weniger als alles menschliche Verhalten zum 6konomischen Forschungsge-
genstand erhoben:

,Tatsachlich bin ich zur Uberzeugung gekommen, dass die 6konomische Vorge-
hensweise so umfassend ist, dass sie auf alles menschliche Verhalten anwend-
bar ist, gleich ob Verhalten, das sich auf Geldpreise stitzt oder nur auf kalkulato-
rische Schattenpreise, wiederholte oder unregelmaRige Entscheidungen, wich-
tige oder geringflgige Entscheidungen, emotionale oder routinemaRige Ziele,
reiche oder arme Personen, Manner oder Frauen, Erwachsene oder Kinder, ge-
niale oder dumme Personen, Patienten oder Therapeuten, Geschaftsménner
oder Politiker, Lehrer oder Studenten.

Auf diese Weise beansprucht die moderne Wirtschaftswissenschaft im Hinblick auf
die Wahl ihres Forschungsgegenstandes absolute Freiheit. Doch diese Freiheit er-
kauft sie mit einer substantiellen Einschrankung bei der Wahl ihrer wissenschatftli-
chen Vorgehensweise, bei der Wahl inrer Methodik also. Der Okonom darf (und soll!)
zwar uber alles in der Welt forschen. Aber er hat dies allein aus einem einzigen
Blickwinkel heraus zu tun: dem der modernen Mikro6konomie bzw. der neoklassi-
schen Theorie. Allein ,die kombinierten Annahmen maximierenden Verhaltens,
Marktgleichgewichten und stabilen Praferenzen, schonungslos und unnachgiebig
angewendet, sollen das Herzstiick 6konomischer Analyse bilden.“*® Auf diese drei
Annahmen und ihre Implikationen fur das 6konomische Bildungsverstandnis werde
ich zu einem spateren Zeitpunkt ausfuhrlicher eingehen. Hier sei zunachst festge-
halten, dass auf der Basis von allein drei methodischen Grundannahmen soziale
Phanomenen unterschiedlichster Art analysiert werden sollen. Der Okonom mag frei
geworden sein, alles in der Welt zu analysieren. Aber er hat keine Wahl mehr, nach
welchen Regeln des Denkens er diese Analyse durchzufiihren hat. Um die Einheit
der Wirtschaftswissenschaft zu gewahren, hat er der Vielfalt von Reflexionsmoglich-
keiten zugunsten einer einzigen Denktechnik zu entsagen. Auf diese Weise wird eine
Monokultur im Denken begriindet und gefestigt, die sich weit Uber die Grenzen des-
jenigen erstreckt, was wir gewohnlich unter «wirtschaftlich» oder «6konomisch» ver-
stehen. Es ist exakt diese Monokultur, die das Herzstlick des 6konomischen Imperia-
lismus ausmacht, des Vordringens der 6konomischen Sicht- und Denkweise in immer
mehr Bereiche der Gesellschaft also. Bei dieser Form des Imperialismus handelt es
sich dabei keineswegs um ein von Kritikern erfundenes Schimpfwort, sondern um
das explizite Selbstverstandnis einer durch die Chicago School gepragten Wissen-
schaft:

,Der Horizont der Wirtschaftswissenschaft muss erweitert werden. Okonomen
kénnen nicht nur Gber die Nachfrage nach Autos sprechen, sondern auch Uber

" Becker 1990, S. 5. Diese wie alle weiteren Ubersetzungen englischsprachiger Quellen sind
die meinigen.
®Ebd., S. 8.
° Ebd.
°Ebd., S. 5.
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Angelegenheiten wie Familie, Diskriminierung, Religion, Vorurteile, Schuld und
Liebe. (...) In diesem Sinne ist es richtig: Ich bin 6konomischer Imperialist. Ich bin
Uberzeugt davon, dass gute Methoden ein weites Anwendungsfeld haben.”*!

Auf den ersten Blick mag man geneigt sein, Beckers Aussagen als Ansichten eines
Extremisten abzutun. Doch hiel3e dies zumindest zweierlei zu Ubersehen. Erstens
entspricht die gegenwartige Praxis 6konomischer Bildung Gberwiegend den Mal3ga-
ben Beckers, nicht nur in Deutschland, sondern weltweit: Die Art und Weise wie Wirt-
schaftswissenschaft in Universitaten rund um den Erdball gelehrt wird, etabliert exakt
jene Monokultur im Denken, von der eben die Rede war. Zweitens dringen im Zuge
des 6konomischen Imperialismus immer mehr Okonomen im Gefolge von Gary Be-
cker und Theodore Schultz auch in den vormals nicht-6konomischen Bereich der
Bildung vor und verédndern so nachhaltig, wie Uber diesen Bereich gedacht wird. Be-
vor ich mich ausfihrlicher dem zweiten Punkt zuwende, sei zunachst kurz auf erste-
ren eingegangen.

Die Bildungspraxis der modernen Wirtschaftswissenschaft

Paul Samuelson, ebenfalls Vertreter der Chicago School und Nobelpreistrager der
Wirtschaftswissenschaften von 1970, formulierte einmal: “/ don’t care who writes the
nation’s laws — or crafts its advanced treaties — if | can write its economics text-
books.”*? Tatsachlich fand auf der Grundlage von Samuelsons Lehrbiichern ein
Mainstreaming der 6konomischen Bildung in zuvor unbekanntem Ausmale statt.
Seine Principles of Economics, Ubersetzt in mehr als vierzig Sprachen, avancierten
weltweit zum Standardlehrbuch an Universitaten und pragten damit das 6konomische
Verstandnis Millionen Studierender.™® Mittlerweile haben ihn zwar Autoren wie Hal R.
Varian und Gregory Mankiw abgel6st, deren Bucher ebenfalls Millionenauflagen er-
reichen und in ihren zahlreichen Ubersetzungen rund um den Globus diktieren, was
in volkswirtschaftlichen Seminaren und Vorlesungen gelehrt und gelernt wird.** Doch
auch fir diese Autoren gilt: Ziel der Wirtschaftswissenschaft ist nicht mehr die Ver-
mittlung eines vielfaltigen Analyseinstrumentariums, einer Perspektivenvielfalt auf die
Wirtschaft, sondern eines unigue way of thinking, mit dessen Hilfe es die gesamte
Welt zu erforschen gilt:

,Okonomen haben eine einzigartige Art und Weise, die Welt zu sehen und vieles
davon kann in ein oder zwei Semestern gelehrt werden. Es ist das Ziel meines
Buches, diese Denkweise (way of thinking) der groRtmdglichen Zuhorerschaft zu
vermitltseln und den Leser davon zu Uberzeugen, dass sie vieles in der Welt er-
hellt.”

Es ist bezeichnend, dass Mankiw seine Ziele zwar dem Lehrenden mitteilt — das vo-
rangegangene Zitat ist seinem Preface to the Instructor entnommen — keineswegs
aber den Studierenden. Mikro6konomische Standardlehrbiicher trainieren letztere
faktisch von der ersten Seite an in die 6konomische Weltsicht, ohne je Uber diese
Sicht, geschweige denn ihre moglichen Alternativen aufzuklaren. Zweck ist, eine be-
stimmte Wahrnehmung der Welt moglichst rasch und effizient — ,in ein oder zwei
Semestern“ — zu vermitteln, ohne dabei auch nur ansatzweise deutlich zu machen,
dass es sich dabei lediglich um eine mdgliche Weltsicht handelt. So verzichten na-

1 Becker 1993.
2 paul Samuelson zitiert in: Mankiw 2001, S. VII.
13 vgl. fur eine Analyse: Pearce/Hoover 1995.
14 vgl. etwa: Nasar 1995.
15 Mankiw 2001, S. XI.
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hezu alle 6konomischen Standardlehrbicher auf Hinweise zur historischen und me-
thodischen Kontingenz der heutigen Volkswirtschaftslehre. Es sei, so formuliert es
Varian explizit auf der ersten Seite seines Lehrbuches, ,eher unangebracht, das Stu-
dium der Okonomie damit zu beginnen.“*® Faktisch werden dann solche Uberlegun-
gen zu keinem Zeitpunkt angestellt; sie passen nirgends mehr in das moderne Bil-
dungskonzept der Okonomie. Ob intendiert oder nicht, in jedem Falle werden Studie-
rende auf diese Weise dazu angeleitet, einen bestimmten Blick auf die soziale Wirk-
lichkeit unkritisch mit der sozialen Wirklichkeit zu verwechseln oder gleichzusetzen.
Vor diesem Hintergrund wird verstandlich, warum etwa der Personalchef der Deut-
schen Telekom, Thomas Sattelberger, die gegenwartige 6konomische Bildung expli-
zit als Gehirnwéasche bezeichnet und zugleich die fehlende Befahigung zur Reflexion
des eigenen Standpunktes beméangelt.’’ Im Vordergrund, so Sattelberger, stiinden
lediglich abfragbare Rezepturen, nicht aber die Fahigkeit zum standigen Perspektiv-
wechsel, um offen und auf vielfaltige Weise an Probleme heranzugehen:

,Im neoklassischen Paradigma werden bestimmte Themen gar nicht mehr infrage
gestellt: etwa, dass der Markt transparent sei. Dass er sich austariere. Dass er
berechenbar und mathematisch abbildbar sei. Wer sich gegen diese scheinbar
ehernen Gesetze stellt, wird als Esoteriker abgetan. Selbst die Fallstudien chine-
sischer Business Schools, die vor zehn Jahren noch eine Konsenskultur einfor-
derten, sind inzwischen voll auf das angelséachsische Modell homogenisiert wor-
den. Die deutschen Schulen machen da leider wenig Ausnahmen.“*

Hier zeigt sich, dass die moderne Wirtschaftswissenschaft eines entscheidende Bil-
dungsaufgabe verfehlt: die Aufgabe namlich, das Denken selbst zu lehren. Auf dieser
Grundlage gehen dann auch weitere Bildungsaufgaben verloren. Denn Denkenler-
nen impliziert

~gleichzeitig ein Prozess der Befreiung von Vorurteilen, der unkritischen Bindung
an Autoritat und Zeitgeist. Denkenlernen schliel3t das Fragenlernen, das Bemu-
hen um methodisch diszipliniertes Argumentieren ein und stiftet gleichzeitig auch
akademische Gemeinschaft in der Suche nach Wahrheit.“*®

Das theoretische Bildungsverstandnis der modernen Wirtschaftswissenschaft

Kommen wir zu meinem zweiten Punkt, der Umgestaltung und Verengung des theo-
retischen Bildungsverstandnisses im Zuge des 6konomischen Imperialismus. Wirt-
schaftswissenschaftler zitieren gerne die Aussage Joan Robinsons, ,ein Modell, das
die ganze Buntheit der Wirklichkeit berticksichtige, wirde nicht nitzlicher sein als
eine Landkarte im MaRstab eins zu eins.“*° Weil keine Wissenschaft ohne Abstrak-
tion auskommen kann, so wird hier suggeriert, gebe es keine Alternative zur hoch-
selektiven Wahrnehmungsweise der Okonomie. Aber haben wir tatsachlich nur die
Wahl zwischen der ungefilterten Wahrnehmung der gesamten Realitat einerseits
(was der Landkarte im Mafistab 1:1 entsprache) und einem einzigen Modell, einer
einzigen Landkarte andererseits? Im Ursprungsgebiet dieser Metapher, dem der
Kartografie, lage wohl jedem Wissenschaftler dieser Gedanke fern. Liegt doch der
Sinn seiner Disziplin gerade darin, unterschiedliche Mdéglichkeiten und Formen der
Abstraktion aufzuzeigen, um so zu einem kritischen wie kreativen Umgang mit ver-
schiedenen Weltsichten zu befahigen. Doch dem Okonomischen Imperialismus ist

18 varian 2007, S. 1.
" Engeser 2010.
18 Ebd.
9 Heitger 2002.
20 S0 etwa in Felderer/Homburg 1999, S. 10.
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eine solche differenzierte Sichtweise fremd. Mehr noch: Er will tatsachlich glauben
machen, eine einzige «Karte», eine einzige Methode reiche zur Orientierung in der
gesamten sozialen Welt aus. Anstatt zu fragen, aus welchen vielféaltigen Perspektiven
Bildung betrachtet, erklart und verstanden werden kann, wendet er sein bereits fest-
stehendes Analyseinstrumentarium schlichtweg auf diesen Gesellschaftsbereich an:
Zu den Economics of Crime, den Economics of Discrimination, den Economics of
Marriage, Fertility and the Family, den Economics of Law and Politics gesellt er die
Economics of Education.?* Es ist in etwa so, als deklarierte die Kartografie die einzig
wahre Weltkarte gefunden und damit alle anderen Orientierungshilfen ein fur alle
Male Uberflliissig gemacht zu haben. Angesichts dieser Lage scheint es angebracht,
nicht weiter darauf zu horen, was Okonomen bestandig an neuen Daten und Fakten
Uber Bildung produzieren und prasentieren, sondern sich darauf zu besinnen, unter
welchen Voraussetzungen, also wie sie dies tun: Was sind die Pramissen, auf denen
die Economics of Education ihre Ansichten tber Bildung grindet, ohne diese selbst
explizit zu machen? Was macht den Kern der «Brille» oder der «Landkarte» aus, mit
deren Hilfe sie Bildung als Humankapital erscheinen l&asst?

Um hier Licht ins Dunkel zu bringen, wird im Folgenden derjenige Abstraktionspro-
zess in seinen Grundzigen herausgearbeitet, der allen Spielarten des 6konomischen
Imperialismus gemeinsam zugrunde liegt und zudem dargestellt werden, wie dieser
das 6konomische Bildungsverstandnis pragt. Dabei werden vor allem drei Punkte zur
Sprache kommen: Erstens gilt, dass jede Theorie von der komplexen Wirklichkeit
abstrahiert. Um Orientierungshilfe bieten zu kdnnen, filtert sie aus verschiedenen
Situationen das Allgemeine, das allen Gemeinsame heraus. Dies ist Aufgabe der
positiven Abstraktion: Der Wissenschatftler isoliert die ihm bedeutsam erscheinenden
Eigenschaften und hebt sie hervor. Was aber erachtet der 6konomische Ansatz zur
Erklarung menschlichen Verhaltens, wie er durch Gary Becker gepragt ist, a priori als
«bedeutsam» und wie pragt dies das Verstandnis von Bildung? Zweitens reicht es
nicht, lediglich von positiver Abstraktion zu sprechen. Denn Abstraktion beinhaltet
stets auch ein gedankliches Verfahren, in dessen Zuge von bestimmten vorhande-
nen, jedoch als unwesentlich erachteten Merkmalen abgesehen wird. Man abstra-
hiert von etwas.??> Was aber erachtet der konomische Ansatz von vornherein als
«unwesentlich» und wie pragt dies wiederum das 6konomische Verstandnis von Bil-
dung? Drittens gilt spatestens seit dem Werk Milton Friedmans, ebenfalls Professor
an der University of Chicago und Wirtschaftsnobelpreistrager von 1976, dass 0ko-
nomische Theorie vollkommen unrealistisch sein darf, solange sie ihren Zweck erfllt.
Vor diesem Hintergrund muss dann ein weiterer Fragebereich lauten: Welches Ziel
verbirgt sich hinter dem Ansinnen, Bildung ebenso wie alle anderen Gesellschaftsbe-
reiche durch die methodische Brille des 6konomischen Ansatzes zu betrachten und
wem dient dieses Ziel?

Die Wirkkraft positiver Abstraktion

Wenden wir uns dem ersten Themenbereich zu: der positiven Abstraktion. Hier seien
nun die bereits genannten Annahmen des 6konomischen Ansatzes ausfuhrlicher
diskutiert. Zunéchst gilt:

?! Diese Liste lieRe sich nahezu beliebig verlangern. So kennen Okonomen mittelweile etwa
auch eine Economics of Arts und eine Economics of Religion.

2 \Wie Immanuel Kant bereits bemerkt hat, ist diese negative Abstraktion gar als
bedeutsamer einzuschétzen als die positive Abstraktion: "Eigentlich sollte man n&mlich
sagen: ,von etwas abstrahieren’, nicht ,etwas abstrahieren’.“ Immanuel Kant (1770).
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,Der okonomische Ansatz setzt maximierendes Verhalten ausdriicklicher und
umfassender voraus als andere theoretische Anséatze, seien es Nutzen- oder
Besitzfunktionen (utility or wealth function) von Haushalten, Firmen, Gewerk-
schaften oder staatlichen Stellen, die maximiert werden.*?®

Zudem hebt der 6konomische Ansatz Markte nicht nur als entscheidende, sondern
gar einzige Form menschlichen Zusammenlebens hervor. Damit setzt er u.a. die
Existenz des Preismechanismus als alleinigen Koordinationsmechanismus in allen
Gesellschaftsbereichen voraus:

,Der okonomische Ansatz setzt die Existenz von Markten voraus, die mit ver-
schiedenen Graden der Effizienz die Handlungen der verschiedenen Beteiligten —
Individuen, Firmen, ja gar Nationen — koordinieren, so dass ihr Verhalten wech-
selseitig vereinbar wird. (...) Preise und andere Instrumente des Marktes vertei-
len die knappen Ressourcen innerhalb der Gesellschaft und schranken damit die
Wiinsche der Teilnehmer ein und koordinieren ihre Aktionen.“**

Sodann wird ein ganz spezifischer Aspekt der inneren Verfasstheit des Menschen
herausgefiltert und zur unumst6ilichen Handlungsgrundlage erhoben: Es sollen die
Praferenzen, also die Vorzugswirdigkeit einer Alternative bzw. die Vorlieben von
Menschen, nicht nur als gegeben, sondern auch als stabil und unveranderlich gelten:

,ES wird vorausgesetzt, dass Praferenzen sich weder wesentlich in der Zeit ver-
andern, noch dass sie wesentlich zwischen reichen und armen Menschen unter-
scheiden oder sogar zwischen Menschen aus verschiedenen Gesellschaften und
Kulturen (...) Die als stabil angenommenen Praferenzen beziehen sich nicht auf
marktféormige Giter und Dienstleistungen wie Orangen, Autos oder medizinische
Versorgung, sondern auf die zugrundliegenden Objekte der Wahl... Diese zu-
grundeliegenden Praferenzen beziehen sich auf die fundamentalen Aspekte des
Lebens wie Gesundheit, Prestige, sinnliche Freuden, Wohlwollen oder Neid, die
nicht notwendig eine stabile Beziehung zu Waren und Dienstleistungen aufwei-
sen miissen.“?

Diese drei positiven Abstraktionsformen werden nun im Zuge der Economics of Edu-
cation auf den Bildungsbereich angewendet, ebenso wie er allen anderen Bereichen
sozialen Lebens Ubergestilpt wird. Damit wird der Wahrnehmungsfokus substantiell
eingeschrankt, bevor man tberhaupt Uber Bildung nachzudenken beginnt. Geht man
etwa a priori vom Preismechanismus als einziger gesellschaftlicher Koordinations-
form aus, so scheint es unabdingbar, fur jede Bildungsaufgabe eine marktkonforme
L6sung finden zu mussen; nicht, weil man nach eingehender Analyse und Diskussion
diese Losungsform als die gesellschaftlich beste oder sinnvollste anerkannt hatte,
sondern weil bereits vor jeglicher Analyse und Diskussion feststeht, keine andere
Weise gesellschaftlicher Koordination anerkennen zu wollen. Damit einher geht dann
wie selbstverstandlich auch die Ansicht, Bildung misse nicht nur Gber einen Preis
verfigen, sondern sei als knappes Gut anzusehen, das die gegebenen Préferenzen
der Marktteilnehmer zu befriedigen habe. Damit kann, kurz gesagt, von vornherein
nur das als Bildung erkannt und anerkannt werden, was auf der einen Seite einen
Ertrag abliefert und auf der anderen Kosten verursacht:

~Was den Einzelnen betrifft, so sind die 6konomischen Ertrage des Humankapi-
tals — wie z.B. ein hoheres Einkommen — zunachst einmal den Kosten gegen-
Uberzustellen, die beim Erwerb dieses Kapitals verursacht wurden. Diese Kosten
umfassen die wahrend der Ausbildungszeit entgangenen Einnahmen sowie die

28 Gary Becker 1990, S. 5.
** Ebd.
?® Ebd.
41



durch die Bildung selbst anfallenden Kosten, wie Schul- und Hochschulgebihren
“26
usw.

A priori werden individuelle Fahigkeiten als blo3e Form von Kapital angesehen, d.h.
wie ein ,Produktionsfaktor, der wie ein Spinnrad oder eine Getreidemuhle, einen Er-
trag bringen [kann].“*” Mehr noch: der Mensch selbst wird zum Kapital: ,Aus der abs-
trakten und mathematischen Perspektive [der 6konomischen Theorie] gelten Men-
schen unbestreitbar als Kapital.?® Konkreter gesprochen gilt der Mensch als Ma-
schine; ein Gedanke, der bereits auf Adam Smith zurickgeht: ,Ein Mensch®, schreibt
der Begrinder der Wirtschaftswissenschaften bereits 1776, ,der unter grollem Ar-
beits- und Zeiteinsatz fiur Tatigkeiten ausgebildet wird, die aul3erordentliche Ge-
schicklichkeit und Fahigkeit verlangen, ist mit einer teuren Maschine zu verglei-
chen.””® Wie Theodore Schultz offen zugibt, bedeutet dies, den Menschen als
marktfahiges Gut zu denken. Da ein Gut aber nur dann marktfahig ist, insofern sich
die Eigentumsrechte an ihm erwerben lassen, impliziert dies, Menschen im Grunde
wie Sklaven zu denken:

,Es ist richtig, dass Humankapital tber besondere Eigenschaften verfiigt. Unab-
hangig von seiner konkreten Form kann es weder gekauft noch verkauft werden,
es sei denn Menschen gelten als Sklaven. Wahrend materielles Kapital tiber den

rechtlichen Status verfiigt, Eigentum zu sein, ist Humankapital nicht durch diesen

rechtlichen Rahmen ,geschiitzt.“*°

Hier wird deutlich: Die methodischen Vorannahmen der Okonomie fiihren, sobald sie
unkritisch auf den Bildungsbereich Ubertragen werden, zu einem inhumanen Men-
schenverstandnis. Doch diese von Okonomen der Chicago School selbst gewonnene
Einsicht fuhrt nicht dazu, diese Vorannahmen aus der bildungspolitischen Diskussion
zu verbannen. Im Gegenteil: Man halt unerschutterlich an ihnen fest, so etwa Theo-
dore Schutz, der meint, man musse sich Menschen nicht direkt als Sklaven, sondern
lediglich als mit Preisschildern im Sinne von Lohnen und Gehaltern ausgestattetes
Humankapital vorstellen.*! Auf diese Weise aber wird die grundlegende Frage nach
den Eigentumsrechten an dem Trager dieses Kapitals, also dem Menschen, und so
nach dem problematischen Bezug zur Sklaverei keineswegs gel6st, sondern lediglich
kaschiert — mit erheblichen Konsequenzen nicht nur fir unser Menschenbild, sondern
auch fur unser Bildungsverstandnis. Denn Bildung kann hier nur noch insofern z&h-
len, als dass sie gleichsam den Preis flr Sklaven — oder héflicher ausgedriickt den
Betrag auf Schultz” imaginaren Preisschildern — unablassig in die Hohe zu treiben
vermag. Dabei gilt, wie Uberall in der modernen Wirtschaftswissenschaft, dass nur
das z&hlen kann, was zuvor auf MaR und Zahl zurechtgestutzt wurde:*? Bildung lasst
sich selbst nur noch als Zahlenwert abbilden. So wird Bildung in den herrschenden
O0konomischen Wachstumstheorien, auf die sich etwa Studien des Ifo-Instituts im
Auftrag der Bertelsmann Stiftung stuitzen, tatsachlich als eine einzige Zahl modelliert:

%6 Keeley 2007, S. 37.

2 Ebd. S. 32.

8 Schultz 1976, S. 7.

29 Smith 1910, S. 90.

%0 Schultz 1976, S. 7.

31 Ebd.

32 Wir glauben, daf alles in allem zu beziffern ist. Mein Leben ist sehr viel wertvoller als ein
Waffelhérnchen mit Eis, genauso wie ein Berg sehr viel grofRer ist als ein Sandkorn, aber
das Leben und Eiskrem, wie Berg und Sandkorn, werden mit demselben Mal3stab
gemessen.” D. Friedman 1999, S. 30.
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.Demzufolge wird im Basisszenario als konkreter Schwellenwert fir unzu-
reichende Bildung ein Wert von 420 PISA-Punkten verwendet. Dazu benutzen
wir einen einfachen Mittelwert der Mathematik- und Naturwissenschaftsergeb-
nisse in PISA 2000 und PISA 2003.“*

Bildung wird schlicht auf einen Betrag an PISA-Punkten reduziert — ermittelt in nur
zwei Fachern. Zugleich wird Bildungsfortschritt als Erh6hung dieses Betrags definiert.
Auf Basis dieser Abstraktionsleistung kann sodann scheinbar zwingend ein Zusam-
menhang zwischen volkswirtschaftswirtschaftlichem Wachstums einerseits und Bil-
dung andererseits postuliert werden. Es soll fur die konstante langfristige Wachs-
tumsrate gelten:

A = Wachstumskoeffizient * APISA“3

Dabei wird der Wachstumskoeffizient ebenfalls mit einen einzigen Zahlenwert be-
messen, im Falle von W6Rmann und Piopiunik mit dem schlichten Wert von 1,265.%
Es ware interessant zu erfahren, Uber welche Fahigkeiten und Fertigkeiten die bei-
den Autoren selbst verfligen, um einen solch heroischen Prozess der Abstraktion
Uberhaupt zu denken, ja zu rechtfertigen. Doch die Economics of Education lenken
den Blick niemals auf den Denkprozess der Okonomen selbst, sondern stellen Bil-
dung lediglich als Gegenstand dieses Prozesses dar. Wirtschaftswissenschaftler wie
Woadlmann und Piopiunik bringen also Bildung fur gewoéhnlich nicht in Zusammen-
hang mit ihren eigenen sinngebenden Visionen und Aktivitdten, sondern sprechen
lediglich auf der unreflektierten Grundlage dieser Visionen und Aktivitdten Uber Bil-
dung.

Die Wirkkraft negativer Abstraktion

Es sind exakt diese Formen positiver Abstraktion, die gerade im bildungspolitischen
Alltag so selbstverstandlich geworden sind, dass wir sie oft nicht einmal mehr als
besondere Denkleistungen wahrzunehmen, geschweige denn zu kritisieren vermo-
gen. Doch die Bedeutung von Abstraktionen liegt keineswegs nur in dem, was eine
Wissenschaft als bedeutsam hervorhebt, sondern vielmehr auch in dem, was sie ver-
schweigt. Sie liegt in jenen ungestellten Fragen und Ubersehenen Aspekten, die von
vornherein als «unbedeutende» oder «verwirrende Begleitumstande» ausgeblendet
und damit der weiteren Betrachtung entzogen werden. Dies gilt es im Folgenden
exemplarisch aufzuzeigen. Eben stellten wir fest, dass der 6konomische Ansatz nicht
nur Bildung, sondern auch Menschen wie marktfahige Guter betrachtet. Er macht uns
glauben, dass beide auf messbare Einheiten reduziert und preisférmig bewertet wer-
den kénnen. Im Umkehrschluss bedeutet dies: Was nicht in mess- und berechenbare
Einheiten gleichsam marktférmig abzupacken ist, gerat zwangslaufig aus dem Acht-
samkeitsfokus. Somit gilt auch: Bildung, die keinen Preis kennt, weil sie tber andere
gesellschaftliche Prozesse als den marktwirtschaftlichen Preismechanismus koordi-
niert wird — beispielsweise tber den Diskurs, tGiber familiare und/oder gemeinschatftli-
che Konventionen und Traditionen — wird entweder gar nicht, oder nur als Mittel fur
andere preisformig bewertbare Zwecke wahrgenommen. Auf dieses Problem hat, in
einem anderen Zusammenhang, nicht zuletzt Elinor Ostrom hingewiesen, die Nobel-
preistragerin der Wirtschaftswissenschaften von 2009: Die moderne Wirtschaftswis-

¥ WoRmann/Piopiunik (2009, S. 24.

% Ebd., S. 30.

% Ebd., S. 28: ,Ein konservativer Schatzwert fiir den Wachstumskoeffizienten betragt, wie
oben berichtet, 1,265 Prozentpunkte zusatzliches Wirtschaftswachstum fur eine
Kompetenzerh6hung von 100 PISA Punkten.*
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senschaft setzt a priori voraus, dass Menschen ausschlie3lich Uber Preise miteinan-
der kommunizieren. Sie verbannt damit andere Kommunikations- und Koordina-
tionsformen von vornherein sowohl aus der wissenschaftlichen als auch aus der poli-
tischen Wahrnehmung, ohne deren Grenzen und Méglichkeiten zuvor Gberhaupt ge-
prift zu haben.*® Auf Bildungsfragen ubertragen bedeutet dies: der interpersonale
Kontext, in dem und aus dem Bildung urspringlich hervorgeht — das ,Dreieck von
Lehrer, Schiiler und Sache*, wie etwa Jochen Krautz es nennt*’, kann als solcher gar
nicht mehr bewusst werden. Es gilt zwar nach neueren Erkenntnissen der Hirnfor-
schung:

,Gelernt wird, wenn positive Erfahrungen gemacht werden. Dieser Mechanismus
ist wesentlich fur das Lernen der verschiedensten Dinge, wobei klar sein muss,
dass fur den Menschen die positive Erfahrung schlechthin in positiven Sozial-
kontakten besteht (...) Menschliches Lernen vollzieht sich immer schon in Ge-

meinschaft, und gemeinschaftliche Aktivitat bzw. gemeinschaftliches Handeln ist

wahrscheinlich der bedeutendste ,Verstarker*.%®

Der 6konomische Blick auf die Bildung zwingt aber, von dieser Bedeutung gelebter
Beziehungen und gemeinschaftlicher Kontexte zu abstrahieren.

Sobald man Bildung und individuelle Fahigkeiten als bloRe Kapitalform betrachtet,
scheinen marktférmige Lésungen zu ihrer «Produktion» und «Bereitstellung» zwin-
gend. Doch in dieser Sichtweise verbirgt sich ein weiteres Problem der negativen
Abstraktion. Okonomische Erklarungsansatze sind vor allem dann bedeutsam, wenn
es um die Allokation gegebener Ressourcen sowie die effiziente Produktion vorhan-
dener Produkte geht. Markte selektieren bereits bestehende Giiter und Dienstleis-
tungen nach Kosten und Ertrag, und in der Beschreibung eben dieses Selektionspro-
zesses liegt die Kernkompetenz der Wirtschaftswissenschaft. Doch marktwirtschaftli-
che Selektion kann stets nur auf der Grundlage bereits existierender Guter erfolgen.
Aus ihr kann unmoglich Neues hervorgehen. Insbesondere gilt: Markte erzeugen
keine neuen Guter; letztere entstehen vielmehr durch Ideen und deren Realisierung,
die systematisch dem Wettbewerb vorausliegen. Neue Giter und Dienstleistungen,
so sagt man, kommen auf den Markt. Sie sind Voraussetzung, nicht aber Ergebnis
marktwirtschaftlichen Wettbewerbs. Dies impliziert auch, dass Markte stets ihnen
vorgangiger Kreativitat und Innovation bedirfen. Sie sind gleichsam «Kreativitatszeh-
rer». Doch woher soll die Kreativitat, das Neue kommen? Vor den Zeiten des 6ko-
nomischen Imperialismus lie3 sich hier auf eine Art wissenschaftliche Arbeitsteilung
verweisen: Wenn das Neue, Innovative aul3erhalb der Wirtschaft, also gleichsam in
deren «Datenkranz» entsteht, so brauchte es auch nicht Aufgabe der Wirtschaftswis-
senschaften zu sein, diesen Entstehungsprozess zu erklaren. Doch in dem Malie,
wie der 6konomische Imperialismus schrittweise alle Bereiche auch auf3erhalb des
eigentlich Okonomischen zu betrachten und auszugestalten versucht, bleibt er zu-
nehmend die Antwort schuldig, aus welchen Quellen sich das Neue und Kreative
noch speisen soll — mit schwerwiegenden Konsequenzen vor allem im Bereich der
Bildung. Denn verkommt Bildung selbst in unserem Denken immer mehr zu einem
Bildungsmarkt, so lasst sie sich zumindest implizit nur noch im Sinne bereits vorhan-
denen Wissens verstehen, das seinerseits wiederum an je schon vorgegebenen
Standards (Stichwort PISA!) zu messen ist. Auf diese Weise zahlt nur das als Bil-
dung, was heute bereits bekannt und wichtig erscheint. Ausgeblendet hingegen wer-

% Ostrom 1990, insb. Kapitel 1.
37 Krautz 2007, S. 13.
% Manfred Spitzer zitiert in: Krautz 2007, S. 26.
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den all jene Bildungsprozesse, aus denen tatsachlich Neues hervorzugehen ver-
spricht:

,Der wichtigste Wirtschaftsfaktor ist die Kreativitat. Eine blof3e Aus-Bildung pro-
duziert vieles, aber keine kreativen Menschen. Man kann Inhalte und Umfang der
»produzierten Ausbildung« ziemlich genau an die Erfordernisse der momentanen
Nachfrage aus der Wirtschaft anpassen (und viele der Studierenden orientieren
sich daran). Doch in funf oder zehn Jahren werden diese ausgebildeten Inhalte
zu einem grofden Teil wertlos sein. (...) Bevor neue Produkte auf die Markte ge-
bracht werden, mussen neue Ideen in Kdpfen entstehen. Und dazu sind kreative
Kopfe erfordert. Es mangelt an Bildung, die Kreativitat fordert. (...) Kreativitat
entsteht sicher nicht durch Beschwdrung, aber auch nicht durch ein vom ersten
Semester an eingezwéngtes, verschultes Wissen. Kreativitat braucht Freirdume.
Aber Freiraume sind nicht kosteneffizient und deshalb auch nicht als privates Gut
verfligbar. Das war das eigentliche Anliegen Humboldts - durch Bildung eine
»Mannigfaltigkeit der Situationen« zu erméglichen.“*

Markte sind nun allerdings nicht nur «Kreativitatszehrer»; sie zehren auch von ande-
ren gesellschaftlichen Bereichen. So geben selbst Vertreter der Chicago School zu,
dass Wirtschaft bestimmter rechtlicher und moralischer Rahmenbedingungen bedarf,
die sie umgekehrt nicht selbst hervorbringen kann. Wirtschaft sei, so etwa Milton
Friedman, wie ein Spiel, bei dem ein unabhangiger Schiedsrichter Uber die Festset-
zung der Regeln ebenso zu wachen habe wie tiber deren Einhaltung.*° Diesem Bilde
nach muss es Instanzen in der Gesellschaft geben, die selbst nicht der Logik des
marktwirtschaftlichen Wettbewerbes unterworfen sind, um dessen Regeln gestalten
und durchsetzen zu kénnen. Wo aber sind diese Instanzen zu lokalisieren? Wo sol-
len Menschen fur diese Gestaltungsaufgabe gebildet werden, wenn alle Bildung nur
noch auf employability im Sinne der Wirtschaft angelegt ist? Die Economics of Edu-
cation abstrahieren auch von dieser entscheidenden Frage, insofern sie die Selektion
aller Bildungsinhalte a priori dem marktwirtschaftlichen Wettbewerb Uberlassen und
damit eine der wichtigsten Quellen auf3erokonomischer Innovation zum Versiegen
bringen. Letztlich untergrébt dies am Ende das Fundament der Wirtschaft selbst.
Denn nochmals: Ohne die Bildung kompetenter Schiedsrichtern, das hatte sich einst
selbst an der Chicago School herumgesprochen, kann auf lange Sicht auch kein
Wettbewerb individueller Interessen, kein Konkurrenzkampf mit Preisschildern aus-
gestatteter homines oeconomici existieren. Doch damit nicht genug: Die Economics
of Education blenden systematisch den gesamten verfassungsgemalfen Auftrag der
Bildung aus, wie er etwa in der Verfassung von Nordrhein-Westfalen im Artikel 7 for-
muliert ist:

,Die Jugend soll erzogen werden im Geiste der Menschlichkeit, der Demokratie
und der Freiheit, zur Duldsamkeit und zur Achtung vor der Uberzeugung des an-
deren, zur Verantwortung fur die Erhaltung der natdrlichen Lebensgrundlagen, in
Liebe zu Volk und Heimat, zur Vélkergemeinschaft und Friedensgesinnung.“!

Ein letzter Punkt sei hier noch im Hinblick auf die im bildungspolitischen Diskurs
weitgehend vernachlassigte 6konomische Annahme stabiler Praferenzen herausge-
arbeitet. Dieser Annahme zufolge sollen sich Menschen in ihren entscheidenden
Merkmalen weder im Verlauf der Zeit noch durch einen Ortswechsel verandern. Sie
durfen zwar im Lauf ihres Lebens ihre Wahl von Gutern variieren, nicht aber die Re-

% Brodbeck 1998, S. 3-4.
“0vgl. Friedman 1971, S. 48ff.
41 Zitiert in: Krautz 2007, S. 29.
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geln, nach denen sie diese Wahl treffen.*? Dies besagt, dass Menschen sich zwar
alle Informationen tber die auf3ere Welt aneignen, nicht aber sich selbst bilden kon-
nen: A priori wird ihnen jegliches Potential zur Selbstreflexion abgesprochen.*® Zu-
dem werden jegliche transformativen Wechselbeziehungen zwischen Marktteilhabe
einerseits und Akteur andererseits ausgeschlossen. Dem dkonomischen Ansatz zu-
folge konnen wir zwar alles in der Welt auf Markten erwerben und sodann konsumie-
ren. Doch all dies soll auf die grundlegende Struktur unserer Personlichkeit keinerlei
Auswirkungen haben, eben weil die Praferenzstruktur von vornherein als unabander-
lich postuliert wird. Der 6konomische Ansatz entzieht damit selbst so alltagliche Phéa-
nomene wie das Lernen und Bedauern der wissenschaftlichen Wahrnehmung.**
Trotzdem degradiert Gary Becker etwa den berechtigten Einwand, Bildung habe
doch gerade den die selbstbestimmte Herausbildung individueller Praferenzen zum
Ziel, als ,bequeme Ad-hoc-Annahme, um verwirrendes Verhalten zu erklaren®. Es
handele sich dabei lediglich um ,das Eingestandnis einer Niederlage im Gewand ei-
nes wohliiberlegten Urteils*.*> Doch was bleibt von Bildung (ibrig, wenn die Fahigkeit
zur Selbstreflexion und —transformation lediglich als «uberflissiger Nebenumstand»
angesehen und sodann konsequent aus der Betrachtung ausgeschlossen wird?
Oder anders gefragt, macht Bildung nicht gerade den Kern jenes Sozialisationspro-
zess aus, den die Okonomen stets schon als abgeschlossen voraussetzen miissen,
um ihre Annahme der ,Gegebenheit der Praferenzen“ Gberhaupt plausibel erschei-
nen zu lassen?* Wenn dem so ist, miisste der 6konomische Imperialismus spétes-
tens vor den Toren der Bildung halt machen. Doch ist dies nicht der Fall. So er-
scheint Bildung zunehmend nur noch als eine Art fertig geschntrter Pakete, mit der
sich Individuen im Laufe ihres Lebens auRRerlich wie etwa mit Schmuck umgehen,
ohne sich davon in ihrem eigentlichen Wesen, in ihrer Menschlichkeit berthren zu
lassen. Das Verstandnis von Bildung im Sinne eines offenen Prozesses der Selbst-
bildung und -bestimmung geht so zugunsten eines gegebenen, antrainierbaren Sets
von Fertigkeiten verloren.

Die Annahme gegebener Préaferenzen, dies sei zumindest kurz erwahnt, impliziert
keineswegs nur eine Negation individueller Selbstbildung; sie verkennt systematisch
auch alle gesellschaftlichen Transformationspotentiale der Bildung. Denn indem auch
alle gesellschaftlichen Praferenzen immer schon als gegeben angenommen werden,
scheint es die alleinige Aufgabe menschlicher Aktivitdten zu sein, diese Praferenzen
zu bedienen: ,Das Herzstiick der 6konomischen Analyse ist es, dass Praferenzen
gegeben sind und dass es die Funktion 6konomischer Aktivitaten ist, diese Praferen-
zen so gut es geht zu bedienen.”’ Diesem Verstandnis nach kann Bildung junge
Menschen niemals dazu befahigen, auf die unvorhergesehenen und neuen Bedurf-
nisse der Zukunft angemessen zu reagieren, geschweige denn diese Bedirfnisse
selbst kritisch auszupragen und zu gestalten.

Die Instrumentalisierung 6konomischen Denkens

Welche Ziele verfolgen nun die Economics of Education nun mit ihren positiven und
negativen Abstraktionsprozessen? Zunachst ist festzustellen, dass diese Theo-

42 Baurmann 1996, S. 325.
3 Vgl. Graupe 2005, Kapitel 3.2.
“ Ebd., S. 72ff.
45 Becker 1990, S. 12.
% vgl. etwa Kirchgéassner 1991, S. 13-14.
4" Schultz 1976, S. 9, meine Hervorhebung.
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riestromung keinerlei Wert auf die Realitatsndhe ihrer Annahmen legt, wie Milton
Friedman explizit formuliert:

~Wirklich wichtige und bedeutende Hypothesen treffen ,Annahmen’, die heftigst
fehlerhafte deskriptive Reprasentationen der Wirklichkeit darstellen. Im Allgemei-
nen gilt, dass je bedeutender die Theorie ist, desto unrealistischer die Annah-
men. (...) Um also wichtig zu sein, muss eine Hypothese deskriptiv falsch in ihren
Annahmen sein.“*®

Der Wirtschaftswissenschaft also vorwerfen zu wollen, sie verfehle das Ziel der
Schaffung eines maoglichst wirklichkeitsnahen Menschen- und Weltbildes, hiel3e, sich
aulRerhalb ihres eigenen wissenschaftlichen Diskurses zu stellen. Worin aber liegt
dann der Wert ihrer Vorannahmen? Auch hierauf findet sich eine Antwort bei Fried-
man:

,Um diesen Punkt weniger paradox zu formulieren, ist die entscheidende Frage
im Hinblick auf die ,Annahmen’ einer Theorie also nicht, ob sie deskriptiv ,realis-
tisch' sind — in Wahrheit sind sie es nie —, sondern ob sie ausreichend gute An-
naherungen fir den vorliegenden Zweck darstellen.“*°

Fur die moderne Wirtschaftswissenschaft steht also nicht das Ringen um Wabhrheit,
sondern reine Nutzlichkeitserwagungen im Vordergrund: Eine Theorie ist gut, inso-
fern sie dienlich ist. An dieser Stelle méchte ich dieses Wissenschaftsverstandnis
nicht weiter problematisieren, sondern gerade umgekehrt ernst nehmen, um so den
O0konomischen Imperialismus an seinen eigenen Mafl3staben zu messen. Gehen wir
auf diese Weise vor, so wird deutlich, dass wir alle Erkenntnisse der Economics of
Education keinesfalls als unmittelbare Aussagen Uber die Wirklichkeit aufzufassen
brauchen, ja strenggenommen nicht einmal durfen. Wenn also etwa gesagt wird, In-
dividuen oder die Gesellschaft im Ganzen maximierten ihr Wohlergehen durch die
Akkumulation von Humankapital, so stellt dies dem ureigenen Selbstverstandnis der
Economics of Education gerade keine Aussage Uber einen Ist-Zustand dar. Allge-
meiner gesagt, geht es dem 6ékonomischen Imperialisten tberhaupt nicht um die Be-
schreibung von Tatsachen. Vielmehr will er moglichst inexakte Aussage treffen, so-
lange sie seinen Zielen dienen. Im Fokus des Interesses steht also eine bewusst ver-
zerrte Abbildung der Realitat, wobei der Verzerrungsgrad allein durch Nutzlichkeits-
erwagungen des Wissenschaftlers bestimmt wird. Es ware ein erster wichtiger
Schritt, wenn wir uns in den gegenwartigen Bildungsdiskussionen diesen grundsétzli-
chen Sinn 6konomischer Aussagen stets vor Augen hielten.

Warum und zu welchem Zwecke aber modellieren die Economics of Education nun
Bildung ausschlieBlich auf der Basis der Annahmen von Nutzenmaximierung, der
Existenz von Markten und stabilen Praferenzen? Und wer teilt diese Ziele? Es geht
mir hier nicht darum, diese Fragen abschlieBend zu beantworten. Entscheidend
scheint mir vielmehr, sie zunachst tberhaupt in aller Eindringlichkeit zu stellen. Fur
ihre nochmalige Zuspitzung mdchte ich abschlieRend zwei Richtungen markieren,
indem ich eine meines Wissens bislang im bildungsékonomischen Diskurs weitge-
hend vernachlassigte Unterscheidung hervorhebe: die Unterscheidung zwischen
Okonomie als Wissenschaft (science) einerseits und als Engineering andererseits.
Wenden wir uns zunachst ersterer zu. Die Frage nach der Nutzlichkeit einer Theorie
im Sinne der Wissenschaft, science, so formuliert es Milton Friedman, ,kann nur
dadurch beantwortet werden, indem man sieht, ob die Theorie funktioniert, d.h. ob

8 Eriedman 1953, S. 14-15.
49 Ephd.
47



sie hinlanglich genaue Vorhersagen bringt.“° Seit ihren Urspriingen im 18. Jahrhun-
dert strebt die Okonomie danach, eine Wissenschaft zu sein, ,die den physikalisch-
mathematischen Wissenschaften in jedem Aspekt gleicht.** ,Man hat die Gesetze
der gesellschaftlichen Kooperation zu erforschen, wie die Physiker die Gesetze der
Mechanik erforschen.“ Diese Aufforderung nehmen Okonomen spétestens seit dem
19. Jahrhundert wortlich, indem sie das Formelinstrumentarium der Mechanik und
damit deren Konzept der Energie und die Differentialrechnung eins zu eins auf die
soziale Welt Uibertragen.>® ,Die volle Wahrheit ist, daR die Volkswirtschaftslehre in
ihrer heutigen professionellen Austibungsweise in jenem strengen Sinne eine me-
chanistische Wissenschaft ist, wie sonst nur noch die klassische Physik.“>* Eine sol-
che Art der Science muss rigide Annahmen Uber die soziale Welt treffen, um ihrem
eigenen Anspruch gerecht werden zu kdnnen. Nur wenn etwa der Mensch ohne in-
nere Freiheit und jegliche kreativen Fahigkeiten gedacht wird, nur dann kann sein
Verhalten mit den gleichen Formeln beschrieben werden, mit denen Physiker bei-
spielsweise den Lauf von Kugeln berechnen.® Man muss, mit anderen Worten, a
priori davon Uberzeugt sein, ,das die Erscheinungen des wirthschaftlichen Lebens
sich strenge nach Gesetzen regeln, gleich jenen der Natur.“*® Exakt diese Uberzeu-
gung liegt auch dem 6konomischen Imperialismus Gary Beckers zugrunde, etwa
wenn dieser meint, allein ,die Annahme stabiler Praferenzen liefert eine stabile Basis
fur Prognosen.“ Hier wie anderswo gilt: Es ist nicht die Frage, ob Mensch oder Welt
bestimmte Eigenschaften tatsachlich aufweisen. Vielmehr werden beide auf be-
stimmte Weise modelliert, damit der Okonom rechnen kann. Kann es aber tatsachlich
Ziel einer Wissenschaft sein, immer weiter ein zur Karikatur geratenes Bild der Ge-
sellschaft zu zeichnen, nur um weiterhin einem Anspruch an Wissenschaftlichkeit aus
dem 18. und 19. Jahrhundert gerecht zu werden?

Lassen wir diese Fragen bewusst offen und wenden uns der Okonomie im Sinne des
Engineering zu:

,Okonomen generieren sich gerne als Wissenschaftler. Ich weil dies, weil ich es
selbst tue. Wenn ich Bachelor-Studenten unterrichte, beschreibe ich das Feld der
Okonomie sehr bewusst als Wissenschaft (science) damit kein Student von Be-
ginn an denkt, er wirde sich auf ein unsicheres [wértlich: matschiges] akademi-
sches Unternehmen einlassen. (...) [Doch] muss ich daran erinnern, dass die
Disziplin der Makrotkonomie nicht als Wissenschaft begriindet wurde, sondern
eher als eine Art Engineering. Gott hat uns Makrodkonomen nicht auf die Welt
gebracht, damit wir elegante Theorien aufstellen und testen, sondern um prakti-
sche Probleme zu I6sen. Und die Probleme, die er uns gegeben hat, sind nicht
gerade bescheiden.**’

% Ebd., S. 15.

>l Walras 1969, S. 71, meine Hervorhebung. Walras gilt als einer der Begriinder der
neoklassischen Theorie.

°2 Mises 1940, S. 2.

>3 Vgl. fiir eine ausfiihrliche Beschreibung dieses Prozesses: Mirowski 1989.

>* Georgescu-Roegen, Nicholas: The Entropy Law and the Economic Process.
Cambridge/London 1971, S. 1.

%5 vgl. fiir eine eingehendere Kiritik: Brodbeck 2007, insbesondere das Kapital zur ,Sozialen
Physik".

% Menger 1871, S. VIII.

" N. Gregory Mankiw: The Macroeconomist as Scientist and Engineer. Journal of Economic
Perspectives, Vol. 20, No. 4 (2006), S. 29-46, meine Hervorhebung.
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Naturwissenschaft, so lasst sich verkirzt formulieren, trifft Aussagen tber die natirli-
che Welt, wahrend die Ingenieurwissenschaften diese Aussagen nutzen, um diese
Welt menschlichen Zwecken gemaR zu gestalten. Die Okonomie, so macht das vo-
rangegangene Zitat von Gregory Mankiw deutlich, macht sich beide Aufgaben zu
Eigen. Ihr Ziel war und ist keineswegs allein die reine, desinteressierte Beschreibung
der sozialen Welt, sondern immer auch Erklarung zwecks Gestaltung. Doch welche
Gestaltungsabsicht verbirgt sich hinter den Economics of Education? Welcher politi-
sche Vision von Bildung dient deren verkirztes und erklartermal3en unrealistisches
Menschen- und Gesellschaftshbild? Auch auf diese Fragen kdnnen hier keine Ant-
worten gegeben werden. Doch eines hoffe ich deutlich gemacht zu haben: Bildung
sollte dazu befahigen, diese und ahnlich Fragen Gberhaupt wieder als Fragen sicht-
bar zu machen. Sie sollte, anders gesagt, uns die Freiheit schenken, bewusst tber
eine immer starker um sich greifende Monokultur im Denken zu reflektieren, anstatt
unbemerkt selbst zum bloRen Gegenstand, ja zur Geisel dieser Monokultur zu ver-
kommen.

Literaturverzeichnis

Baurmann, Michael: Der Markt der Tugend. Recht und Moral in der liberalen
Gesellschaft. Eine soziologische Untersuchung. Tubingen 1996.

Becker, Gary S.: The Economic Approach to Human Behavior. Chicago 1990.

Becker, Gary S.: “Economic Imperialism” Religion & Liberty , Volume 3, Number 2
(1993).

Brodbeck, Karl-Heinz: Wirtschaftsgut oder kreatives Potential? (1998 )
(http://mwww.khbrodbeck.homepage.t-online.de. Zugriff am 4. Juli 2011.)

Brodbeck, Karl-Heinz: Die fragwiirdigen Grundlagen der Okonomie. Darmstadt 2007.

Engeser, Manfred ,Reflexion statt Gehirnwasche® (Interview mit Thomas
Sattelberger). Wirtschaftwoche, 18.02.2010. (http://www.wiwo.de/management-
erfolg/reflexion-statt-gehirnwaesche-422041. Zugriff am 4. Juli 2011).

Felderer, Bernhard und Stefan Homburg: Makro6konomik und neue Makrokonomik.
Berlin 1999.

Fleck, Ludwig: Die Entstehung einer wissenschaftlichen Tatsache. Frankfurt/Main
1980.

Friedman, David: Der 6konomische Code. Wie wirtschaftliches Denken unser
Handeln bestimmt. Frankfurt/Main 1999.

Friedman, Milton: Essays in Positive Economics. Chicago 1953.
Friedman, Milton: Kapitalismus und Freiheit. Stuttgart 1971.

Georgescu-Roegen, Nicholas: The Entropy Law and the Economic Process.
Cambridge/London 1971.

Graupe, Silja: Der Ort 6konomischen Denkens. Die Methodologie der
Wirtschaftwissenschaften im Licht japanischer Philosophie, Heusenstamm 2005.

Heitger, Marian: Der Tod der Bildung. Die Presse, Wien, 05.01.2002.

Kant, Immanuel: : Von der Form der Sinnen- und Verstandeswelt und ihren Griinden
(1770).

49


http://www.acton.org/pub/religion-liberty
http://www.acton.org/pub/religion-liberty/volume-3-number-2

Keeley, Brian: Humankapital. Wie Wissen unser Leben bestimmt. OECD Insights
2007.

Kirchgassner, Gebhard: Homo oeconomicus. Das 6konomische Modell individuellen
Verhaltens und seine Anwendung in den Wirtschafts- und Sozialwissenschaften.
TUbingen 1991.

Krautz, Jochen: Ware Bildung. Kreuzlingen/Minchen 2007.

Mankiw, Gregory N: Principles of Economics, Mason 2001.

Mankiw, Gregory N.: “The Macroeconomist as Scientist and Engineer” Journal of
Economic Perspectives, Vol. 20, No. 4 (2006),

Menger, Carl: Grundsétze der Volkswirtschaftslehre. Wien 1871.

Mirowski, Philip: More Heat than Light. Economics as Social Physics, Physics as
Nature’s Economics. Cambridge 19809.

Mises, Ludwig von: Nationalékonomie. Genf 1940.

Nasar, Silvia: “ Hard Act to Follow?” New York Times, 14.03.1995.

(http://www.nytimes.com/1995/03/14/business/a-hard-act-to-follow-here-goes.html.
Zugriff am 4. Juli 2011).

OECD: Wirtschaftswachstum und Bildungsaufwand. Wien 1966, S. 46. Zitiert in
Elmar Altvater: ,Qualifikation der Arbeitskraft und Kompliziertheit der Arbeit” Armin
Hegelheimer (Hrsg.): Texte zur Bildungsdkonomie. Frankfurt/Main 1974, S. 82—-83.

Ostrom, Elinor: Governing the Commons, The Evolution of Institutions for Collective
Action. Cambridge 1990.

Pearce, Kerry A. und Kevin D. Hoover: After the Revolution. Paul Samuelson and the
Textbook Keynesian Model, in: History of Political Economy 1995, Nummer 27
(Supplement), S. 183-216.

Schultz, Theodore W.: Economic Research. Retrospect and Prospect. Volume 6:
Human Resources. National Bureau of Economic Research 1976.

Smith, Adam: An Inquiry into the Nature and Causes of the Wealth of Nations (1776).
London 1910.

Varian, Hal R.: Grundziige der Mikro6konomik. Miinchen 2007.
Walras, Léon: Elements of Pure Economics. New York 1969.

Wadlmann, Ludger und Marc Piopiunik: Was unzureichende Bildung kostet. Eine
Berechnung der Folgekosten durch entgangenes Wirtschaftswachstum. Gitersloh
20009.

Zacher, Dirk: ,Die Ursprunge der Bildungsdokonomie und die bildungsékonomische
Renaissance” Volker Bank (Hrsg): Vom Wert der Bildung. Bildungsékonomie in
wirtschaftspadagogischer Perspektive neu gedacht. Bern 2005, S. 41-59.

50



Bildungsreform und Propaganda:

Strategien der Durchsetzung eines 6konomistischen
Bildungsverstandnisses

Jochen Krautz

Zu den bemerkenswerten Vorgangen in den Bildungsreformen der letzten 15 Jahre
gehort, dass diese trotz zahlreicher, grundlegender und massiver Kritik aus Wissen-
schaft und Padagogik, von Lehrern und Hochschullehrern, von Verbanden, Studie-
renden und Schulern und zunehmend auch aus der Wirtschaft umgesetzt wurden
und bestandig weitergefuhrt werden. Dabei steht zumeist das Argument vermeintli-
cher Alternativiosigkeit der von PISA, Bologna etc. inspirierten Reformen im Vorder-
grund, inzwischen auch deren angebliche Unumkehrbarkeit.

Dabei ist durch zahlreiche Analysen und Publikationen langst deutlich, dass das
Grundmotiv des groften Teils jungerer Bildungsreformen ein bildungsfremdes ist,
namlich die Ubertragung eines verkirzten ékonomischen Denkens auf Schule und
Hochschule, das deren Auftrag im Kern verfehlt.*

Hieraus und auch aus dem Beitrag von Silja Graupe in diesem Band ergeben sich
zwei Thesen, die einleitend skizziert und dann naher beleuchtet werden:

1. Eine Betrachtung und Behandlung des Bildungswesens unter den bildungsdko-
nomischen Pramissen neoliberaler Wirtschaftstheorie und deren Menschenbild sowie
der damit verbundenen Praxis von betriebswirtschaftlichen Steuerungsmustern und
Managementtechniken widerspricht dem personalen Menschenbild des Grundgeset-
zes und dem daran geknipften Bildungsverstandnis, wie es in Landesverfassungen
und Richtlinien grundgelegt ist.

2. Obwohl bildungsékonomische Analysen die Wirklichkeit von Bildung und Erzie-
hung einseitig verzerren und damit in ihrer Komplexitat verfehlen und obwohl sie
nach Aussage prominenter Autoren selbst nichts darliber aussagen konnen, wie
festgestellte Bildungsdefizite zu beseitigen sind,?> werden dennoch allerorten Refor-
men unter bildungsékonomischen Pramissen umgesetzt. Diese Aufpfropfung einer
sachfremden Logik widerspricht dem demokratischen Prinzip der Abstltzung von
Entscheidungen auf bestmdgliche Erkenntnis der Sache. Die Durchsetzung von
sachwidrigen Entscheidungen beruht dabei auf dem Modell einer gesteuerten Ge-

! vgl. u.a. Lohmann/Rilling 2001, Radtke 2003, Bank 2005, Masschelein/Simons 2005,
Beilsteiner Erklarung 2006, Dzierzbicka/Schirlbauer 2006, Frost 2006, Jahnke/Meyerhofer
2006, Liessmann 2006, Krautz 2007 u. 2010, Martens/Rusconi/Leuze 2007,
Pongratz/Reichenbach/Wimmer 2007, Giesecke 2009, Munch 2009, Prongratz 2009,
Knobloch 2010.

2 vgl. etwa WéRmann/Piopiunik 2009, S. 49: ,Die berichteten Projektionen sagen nichts
dariiber aus, wie eine Beseitigung der unzureichenden Bildung erreicht werden sollte.
Auch l6sen sie nicht das politische Problem, wie entsprechende Reformen politisch
erreicht werden kdnnen.*
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sellschaft, in der Bildungsreformen von demokratisch nicht legitimierten Instanzen mit
Mitteln der Propaganda initiiert und implementiert werden.

Dies sei in vier Schritten erlautert: Zunachst ist zumindest in Kirze zu klaren, wel-
ches Demokratieverstéandnis und Menschenbild das Grundgesetz zugrunde legt und
welches Bild von Bildung darauf aufbauend Landesverfassungen zeichnen. Ebenfalls
nur kurz, da andernorts ausfuhrlich belegt, wird auf die Hauptschlagworter der kursie-
renden bildungstkonomischen Konzepte eingegangen. Theorien der Propaganda
bilden dann den Hintergrund, vor dem die Durchsetzung der Bildungsreformen in der
Nachfolge von PISA und Bologna analysiert wird. Ein Ausblick fragt schlief3lich nach
den Denk- und Handlungsmadglichkeiten.

1. Bildung in der res publica

In einem Staat, der sich ,Republik* nennt und als Demokratie definiert,® spielen Bil-
dung und Bildungswesen eine fundamentale Rolle fur die Mdglichkeit der Selbstbe-
stimmung der Blrger. Denn in der Republik gilt gemaf3 der kirzest moglichen Defini-
tion von Cicero: ,res publica res populi“.* Das heilt: Die ffentlichen Angelegenheiten
sind Sache des Volkes. Oder: Alle Staatsgewalt geht vom Volk aus.®> Oder: Wir sind
das Volk!® Demnach ist die Republik ,die (verfasste) Biirgerschaft selbst, die ihr
Recht in der Erkenntnis des Richtigen fir das gute Leben aller in allgemeiner Freiheit

auf der Grundlage der Wahrheit sucht.*’

Demokratie beruht daher auf dem offenen und ehrlichen Dialog von Birgern, die sich
um die gemeinsame Erkenntnis des Richtigen zum gemeinsamen Wohl bemihen.
Und hierzu bedirfen die Burger der Bildung, sie haben ein Recht auf Bildung, wie
auch die Allgemeine Erklarung der Menschenrechte in Art. 26 festhalt. Bildung und
Wissenschaft missen somit dem Anspruch auf Aufklarung nachkommen: Bildung
muss in einer Republik alle Birger ohne Mal3gabe des Besitzes zu Selbststandigkeit
und Verantwortlichkeit im Denken und Handeln befahigen, damit sich der Mensch in
Gemeinschaft selbst bestimmen kann.

In einem republikanisch verstandenen Freiheitsbegriff sind dabei individuelle Selbst-
bestimmung und Gemeinwohl kein Gegensatz, sondern bedingen einander: Freiheit,
Vernunft, Gemeinschaftlichkeit und Verantwortung sind untrennbar verbunden. Dies
kennzeichnet den Menschen als Person. ,Dem republikanischen Liberalismus liegt
also zunachst ein vollig anderes Konzept der Person als dem Wirtschaftsliberalismus
und dem diesbeziiglich ambivalenten politischen Liberalismus (...) zugrunde: Der
Mensch wird von Grund auf als soziales Wesen begriffen, flr dessen gelingende
Identitdtsentwicklung und Lebensqualitat den sozialen Beziehungen in Gemeinschaft
und Gesellschaft eine konstitutive Funktion zukommt: Nicht gegen die soziale Ge-
meinschaft, sondern in ihr ist wohlverstandene Freiheit als allgemeine Freiheit (d. h.
gleiche Freiheit aller) zu denken.”® Eben ein solches personales Menschenbild liegt
auch dem Grundgesetz zugrunde, so das Bundesverfassungsgericht: ,Das Men-
schenbild des Grundgesetzes ist nicht das eines isolierten souveranen Individuums;
das Grundgesetz hat vielmehr die Spannung Individuum - Gemeinschaft im Sinne

% vgl. Art. 20 Abs. 1 GG.
* Cicero, de re publica, I, 39.
® Art. 20 Abs 2 GG.
® vgl. Schachtschneider 1994, S. 1.
" Schachtschneider 2005a, S. 75.
8 Ulrich 2010, S. 76.
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der Gemeinschaftsbezogenheit und Gemeinschaftsgebundenheit der Person ent-
schieden, ohne dabei deren Eigenwert anzutasten.“®

Demnach formulieren etwa die Richtlinien des Landes Nordrhein-Westfalen als Leit-
ziel schulischer Bildung, dass ,Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung® zu
realisieren ist:*° Nur in Verantwortlichkeit fiir den anderen und das gemeinschaftliche
Ganze also realisiert der Mensch seine Menschlichkeit und seine Freiheit als ,repub-
likanisch gesinnte(r) freie Burger®, der ,Mitverantwortung fur die gute Ordnung der
Res publica“ tragt.'* Bildung ist somit ein interpersonales Geschehen, das Selbstbil-
dung in und zur Verantwortung ermoglichen soll: ,Verantwortung ist der Sinn von Bil-
dung.“*? Daher beinhalten die Landerverfassungen auch einen umfassenden perso-
nal verstandenen Bildungsauftrag, wie hier in Nordrhein-Westfalen, so auch in allen
anderen Bundeslandern:

,Die Jugend soll erzogen werden im Geiste der Menschlichkeit, der Demokratie
und der Freiheit, zur Duldsamkeit und zur Achtung vor der Uberzeugung des an-
deren, zur Verantwortung fur die Erhaltung der natirlichen Lebensgrundlagen, in
Liebe zu Volk und Heimat, zur Vélkergemeinschaft und Friedensgesinnung.“*?

Bildung an 6ffentlichen Schulen dient demnach der Personwerdung des Einzelnen im
Horizont des Gemeinwohls, also in der Orientierung auf Friede, Freiheit und Gerech-
tigkeit."* Dem widerspricht schon grundsétzlich jede Verkiirzung von aufklérerischer
Bildung auf das Training vordergriindig anwendungsorientierter, funktionaler Kom-
petenzen, die den Interessen gewisser ,Stakeholder” entsprechen. Und dem wider-
spricht ebenso grundsatzlich eine rein wirtschaftsliberale Auffassung, derzufolge Bil-
dung den Menschen ,lebensfahig fiir den Markt“ zu machen habe. Demokratische
Selbstbestimmung reduziert sich dann auf das Treffen von Konsumentscheidungen
am Markt.

Der Sinn personaler Bildung ist dagegen an grundséatzliche Wert- und Sinnfragen des
Zusammenlebens gebunden: ,Bildung ist die seelische Verfassung, die uns hilft,
aufmerksam zu sein auf die Dinge, die wichtig sind“, wie das Schweizer ,Denknetz®
treffend formuliert.'® Damit ist die Frage nach dem, was Bildung ist, nicht zu trennen
von der Frage, was denn eigentlich wesentlich sei im menschlichen Leben. Diese
Frage darf jedoch nicht vorab schon reduziert werden auf 6konomische Nutzlichkeit
und funktionale Verwertbarkeit.

Zudem ist mit dem auch durch Bildung zu verwirklichenden Anspruch auf Selbstbe-
stimmung das Herrschaftsprinzip unvereinbar: Demokratie bedeutet nicht, dass das
Volk tber sich selbst herrscht oder dass einige alle paar Jahr gewéhlte Vertreter Giber
es herrschen.!” Selbstbestimmung meint nicht ,Mitbestimmung® oder ,Partizipation®,
sondern eben die Gestaltung des Gemeinwesens durch den Souverén selbst. (Wie
weit die politische Realitat hiervon entfernt ist, muss zunéachst nicht erértert werden.)
Damit ist ebenfalls unvereinbar, dass Cliquen von Politikern oder Interessenvertre-

° Bundesverfassungsgericht 4, 7, S. 15f.
10 Richtlinien Nordrhein-Westfalen 1993, S. 12.
™ Ulrich 2010, S. 76.
12 Danner 2010, S. 45.
13 Verfassung fiir das Land Nordrhein-Westfalen, Art. 7 (2).
1% ygl. Sutor 1997, S. 38 und 56ff.
!> S0 etwa FDP-Generalsekretar Christian Lindner, vgl. General Anzeiger Bonn, 14.10.2010.
16 Denknetz 2010.
" ygl. Schachtschneider 1994, S. 14ff. und 92ff.
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tern mittels Techniken der Beeinflussung den Volkswillen in ihrem Sinne steuern:
Expertokratien sind wie andere Oligarchien demokratiewidrig.

2. Schlagworte der Bildungsékonomie

Auch die Grundannahmen einer ,Economics of Education“ widersprechen dem hier
gezeichneten Menschenbild und dem daraus resultierenden Bildungsverstandnis
grundsatzlich.'® Diese verengte Sichtweise der Bildungsdkonomie pragt gleichwohl
weite Teile des o6ffentlichen Diskurses uber Bildung und liegt den Reformbemiihun-
gen der letzten 15 Jahre zugrunde. Die bildungsékonomische Orientierung der bil-
dungspolitischen Debatte und Praxis manifestiert sich in einem System von Schlag-
worten, die im Denken und Sprechen Uber Bildung inzwischen als selbstverstandlich
erscheinen. Hier ist die durch den 6konomischen Imperialismus implizierte ,Mono-
kultur im Denken® bereits ablesbar, die Graupe beschreibt, und die immer schon eine
bestimmte Sichtweise auf Bildung impliziert, eben die ihrer Nutzlichkeit in einem ver-
engt gedachten 6konomischen Sinne.

Die ubliche Argumentation lautet etwa derart,”® dass wir heute in einer
~Wissensgesellschaft lebten, die das ,Ausschépfen aller Begabungsressourcen®
durch ,lebenslanges Lernen“ notwendig mache, um ,Humankapital“ zu bilden. Dem-
nach hatten sich Schulen und Hochschulen daran zu orientieren, ,was hinten heraus
kommt®, also am messbaren ,Output®, nicht an unkonkreten Leitidealen. Folgerichtig
muisse Bildung an Standards ausgerichtet werden, die dann allerdings nicht Bil-
dungs-, sondern Leistungsstandards darstellen. In der mechanistischen Logik der
»-Economics of Education“ zugespitzt kbnnte man sie auch als ,Fertigungsstandards
fur Humankapital® bezeichnen. Diese missen bestandig Uberprift, also evaluiert
werden. Qualitat misst sich dann jedoch nicht primar an der Beschaffenheit des ,,Pro-
duktes” (Schuler, Student), sondern an der Effizienz seiner Produktion: Kostensen-
kung bei gleichbleibendem Output halt so auch im Bildungswesen spirbaren Einzug.
Zur Effizienzsteigerung dienen Programme des Qualitditsmanagements, bei denen es
jedoch nicht etwa um die Verbesserung padagogischer Fahigkeiten von Lehrern
geht, sondern um die Implementierung aul3engeleiteter Steuerungsmechanismen.
Dass es in einem bildungsékonomisch gedachten Bildungsbegriff systematisch nicht
um individuelle Selbstentwicklung der Person gehen kann, schlagt sich dann auch in
einem Kompetenz-Konzept nieder, das Kompetenz vor allem als Fahigkeit versteht,
,Sich an eine durch Wandel, Komplexitat und wechselseitige Abhangigkeit gekenn-
zeichnete Welt anzupassen.® ,Welche anpassungsfahigen Eigenschaften werden
bendtigt, um mit dem technologischen Wandel Schritt zu halten?” fragt in diesem
Sinne die OECD.? Diese Definition widerspricht deutscher Bildungstradition diamet-
ral, die eben nicht auf Anpassung, sondern auf Selbststandigkeit und — wo angemes-
sen —auf Widerstandigkeit gegentiber den gegebene Verhéltnissen zielt.?* Die
andererseits oft zugleich geforderte Kreativitat® ist mit diesem Kompetenzbegriff
allerdings nicht fassbar, denn Anpassung generiert nicht Neues. Kreativitat ist hier
eher als Variante von Flexibilitdt im Sinne der geforderten Anpassungsbereitschaft
und -fahigkeit zu verstehen. Ganz im Sinne der Ubertragung des Marktprinzips und
der Steuerung Uber Preissignale wird schliel3lich immer wieder die ,Autonomie“ von
Schulen und Hochschulen gefordert, die sich in einem marktférmigen Wettbewerb zu

18 ygl. den Beitrag von Silja Graupe in diesem Band.
19 ygl. hierzu ausfiihrlich Krautz 2007.
?® OECD 2005, S. 9 u. 8, Hervorh. J.K.
L ygl. Ode 2011.
22 ygl. OECD 2005, S. 10.
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beweisen hatten.”® Das fiihrt zu und wird bedingt durch den Riickzug des Staates
aus der Bildungsverantwortung und gibt der Privatisierung der profitablen Teile des
Bildungswesens Raum.

Die hier gerafft dargestellte Argumentationskette reduziert das Papier ,Education for
Europeans” des European Round Table of Industrialists von 1995 noch einmal auf
die schlichte Logik: ,Industry’s transformation - Society’s transformation - Education
must also change”.?* Dies kann man gewissermaRen als Ubersetzung der Theorie
des 6konomischen Imperialismus in einflussreiche bildungspolitische Lobbyarbeit der
Grolindustrie verstehen.

3. Theorie und Taktik der Propaganda

Wie kann sich nun ein utilitaristisches Denken, das deutschen wie auch den anderen
europdischen Bildungsideen fundamental zuwiderlauft und die verfassungsmalig
verankerten Ziele von Bildung vdllig aul3er acht lasst und unterlauft, dennoch wirk-
machtig durchsetzen und bildungspolitische Realitdt pragen? Wie kommt es, dass
dieses Verstandnis immer mehr auch zur Mal3gabe p&adagogischen Denkens und
Handelns wird? Diesen Fragen entspricht in der Realitdt von Schulen und Hoch-
schulen das Unverstandnis der Lehrenden fur bestéandig neue Reformkonzepte, die
mit der padagogischen und wissenschaftlichen Wirklichkeit wenig zu tun haben,
ihnen nicht helfen, sondern sie eher behindern. Mancher fragt sich schon langer, wie,
wieso und von wem diese trotz und gegen alle Widerstande und Einspriche umge-
setzt werden.

Um diesen Fragen nachzugehen, wird in heuristischer Absicht ein Exkurs in Pro-
gramm und Technik der Propaganda unternommen. Auf dieser Basis werden dann
die aktuellen Entwicklungen in der Durch- und Umsetzung der 6konomistisch inspi-
rierten Bildungsreformen auf Parallelen hierzu untersucht.?> Ob und wie Propaganda-
Konzepte bei den angesprochenen Reformen direkt als Grundlage dienten, liel3e sich
nur durch investigative Recherche belegen. Doch gelten die klassischen Propa-
ganda-Konzepte bis heute als Grundlage aller professionellen PR, flieRen so also in
die Arbeit zahlloser Politikberater und Marketingagenturen ein, die auch an entspre-
chenden ,Kommunikationsstrategien® im Bildungssektor beteiligt sind.

Der Bezug auf die Theorie der Propaganda wahlt insofern methodisch einen anderen
Ansatz als die in der Erziehungswissenschaft durchaus verbreiteten gouvernementa-
litatstheoretischen Analysen, die Formen der indirekten Steuerung (,Governance®) im
Bildungswesen untersuchen.?® Zum einen wird hier mit dem personalen Menschen-
bild und dem republikanischen Freiheitsbegriff des Grundgesetzes ein normativer
Bezugsrahmen zugrunde gelegt, vor dem sich Macht und Herrschaft demokratisch zu
legitimieren haben. Zum anderen hat Andrea Liesner zurecht darauf hingewiesen,

8 Mathias Binswanger hat den Effekt der Ubertragung des Wettbewerbsprinzips auf nicht
O0konomische Zusammenhéange jungst als zunehmende Produktion von Unsinn analysiert.
(vgl. Binswanger 2010).

** ERT 1995, S. 9-11.

%% Unter ,Okonomismus* wird hier und im weiteren ,wie bei allen -ismen eine
Weltanschauung® verstanden: ,in diesem Fall eine, die sich hinter dem Jargon wertfreier
Sachrationalitéat versteckt, dabei aber die 6konomische Rationalitat (Effizienz) zum
obersten Wertgesichtspunkt verabsolutiert und einer hahezu grenzenlosen
Okonomisierung unserer Lebensformen, der Gesellschaft und der Politik das Wort redet.*
(Ulrich 2010, S. 34).

%6 ygl. Amos 2010.

55



dass die Analyse von Diskursen dazu tendiert, Macht als anonyme Regime-Struktur
zu konzipieren und nicht mehr nach den konkreten Akteuren und Interessen zu fra-
gen: ,Die Rede von dem einen, allgegenwartigen und autorlosen Flhrungsregime
kénnte damit als Beschworung einer intangiblen Groldmacht genau diejenigen hege-
monialen Krafte verstarken, welche sie zu kritisieren sucht. (...) Kénnte also eine
Portion Ideologiekritik zumindest dort nicht schaden, wo konkrete Akteure der Kapita-
lisierung des Zusammenlebens durchaus auszumachen sind?“?’ Hier bietet die
Propaganda-Hypothese die Méglichkeit, sehr konkret nach den Akteuren und ihren
Strategien zu fragen. Gleichwohl wird die Analyse zeigen, dass zwischen Propa-
ganda-Theorie und den von Michel Foucault herausgearbeiteten Techniken der
Selbststeuerung in bestimmten Hinsichten sehr wohl ein Zusammenhang besteht.

Die mal3geblichen Konzepte der Propaganda wurden vor allem in den 1920er Jahren
in den USA entwickelt. Sie basieren auf dem Modell einer gesteuerten und zu steu-
ernden Gesellschaft. So stellt Edward Bernays in seinem berihmten Buch ,Propa-
ganda“ von 1928 nicht etwa in kritischer Absicht, sondern als vorauszusetzende Tat-
sache fest:

,Die bewusste und zielgerichtete Manipulation der Verhaltensweisen und Ein-
stellungen der Massen ist ein wesentlicher Bestandteil demokratischer Gesell-
schaften. Organisationen, die im Verborgenen arbeiten, lenken die gesellschaftli-
chen Ablaufe. Sie sind die eigentlichen Regierungen in unserem Lande. Wir wer-
den von Personen regiert, deren Namen wir noch nie gehort haben. Sie beein-
flussen unsere Meinungen, unseren Geschmack, unsere Gedanken. Doch das ist
nicht Gberraschend, dieser Zustand ist nur eine logische Folge der Struktur unse-
rer Demokratie: Wenn viele Menschen mdoglichst reibungslos in einer Gesell-
schal;g zusammenleben sollen, sind Steuerungsprozesse dieser Art unumgang-
lich.”

Dem Birger wird demnach die Fahigkeit abgesprochen, die gesellschaftliche Wirk-
lichkeit zu verstehen und Uber die 6ffentlichen Angelegenheiten entscheiden zu kon-
nen. Selbstbestimmung der Burger gilt schon Bernays’ Lehrer Walter Lippmann als
.idyllische Theorie der Demokratie®, die nicht zu verwirklichen sei. Dass ein jeder sich
zu den Offentlichen Angelegenheiten eine kompetente Meinung bilden kdnne, sei
eine ,unertragliche und undurchfilhrbare Fiktion“.?° Immer miisse es einen ,inneren
Kreis* * (inner circle) geben, der die 6ffentliche Meinung steuere.

Die Diskursfreiheit als Grundbedingung einer Demokratie, um das fiir alle Richtige zu
erkennen,*! wird demnach nicht offen eingeschrankt. Vielmehr werden die Bedingun-
gen, Themen und Tendenzen dieses Diskurses durch Eliten gesteuert: Propaganda
dient dazu ,die Wiinsche der Massen zu kanalisieren und zu manifestieren®.* Diese
verdeckte Herrschaft durch Manipulation der 6ffentlichen Meinung sei die einzige
Alternative zur offenen Tyrannei totalitdrer Staaten.

Ziel ist das Herstellen von Zustimmung, “the manufacture of consent*.** Lippmann
hatte bereits ausgearbeitet, dass es dabei vor allem auf die Anderung innerer Bilder
und mentaler Vorstellungen der Menschen ankomme. Denn der Mensch reagiere

2" Liesner 2008, S. 33f.
%8 Bernays 1928/2007, S. 19.
2 |ippmann 1922/1990, S. 29.
% |ippmann 1922/1990, S. 160.
% ygl. Schachtschneider 2005a, S. 80f.
%2 Bernays 1928/2007, S. 35.
¥ Lippmann 1922, ch. XV, 4.
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niemals auf die komplexe Wirklichkeit direkt, sondern schaffe sich ein eigenes, redu-
zZiertes Bild von ihr: ,Wir werden behaupten, dass alles, was der Mensch tut, nicht auf
unmittelbarem und sicherem Wissen beruht, sondern auf Bildern, die er sich selbst
geschaffen oder die man ihm gegeben hat. (...) Die Art und Weise, wie der Mensch
sich die Welt vorstellt, wird in jedem einzelnen Augenblick dariber bestimmen, was
er tut.“** Daher folgert er: ,Aber was bedeutet Propaganda, wenn nicht die Bemii-
hung, das Bild zu andern, auf das die Menschen reagieren, das heil3t ein Gesell-
schaftsmodell durch ein anderes zu ersetzen?”*® Dies wiederum diirfe nicht den Me-
dien Uberlassen werden, sondern die 6ffentliche Meinung musse ,fir die Presse auf-
gebaut werden“.3® Propaganda konstruiert somit die Ereignisse und Bilder, auf die
die Medien erst reagieren.

Daher setzt wirkungsvolle Propaganda nicht auf offene WerbemalRnahmen, deren
Urheber und Interesse sichtbar ist, sondern auf die Inszenierung vermeintlicher Wirk-
lichkeiten: ,Moderne Propaganda ist das stetige, konsequente Bemuhen, Ereignisse
zu formen oder zu schaffen mit dem Zweck, die Haltung der Offentlichkeit zu einem
Unternehmen, einer Idee oder einer Gruppe zu beeinflussen.“®’ Die Schaffung von
Kommunikationsereignissen, die bestimmte Probleme oder Ereignisse suggerieren,
ist demnach eine zentrale Taktik, um bestimmte Diskurse in die Offentlichkeit zu in-
duzieren. So finden sie Eingang in den Nachrichtenteil der Medien, weil sie vermeint-
lichen Neuigkeitswert haben.®

In einem ersten Seitenblick sei hier darauf hingewiesen, dass auch kommunikative
Grolereignisse wie PISA oder Bologna nur vordergrindig auf eine Wirklichkeit rea-
gieren. Vor allem stellen sie selbst eine neue Wirklichkeit her: Sie ver&ndern nach-
haltig die Vorstellungen von Bildung, die Einstellung zu dem, was Ziel und Aufgabe
von Schule und Universitat ist. Propaganda bemuiht sich also darum, systematisch zu
verschleiern, wie bestimmte Phanomene und Ereignisse zustande kommen. Sie pra-
sentiert diese als vorgangige Wirklichkeit, auf die der einzelne reagieren soll, ohne
noch dartiber nachzudenken, was ihre Bedingungen und Begriindungen sind.

Dabei wird die 6ffentliche Meinung von inneren Bildern gepragt, ,nach denen ganze
Gruppen von Menschen oder Individuen im Namen von Gruppen handeln.“*® Daher
sei es das Ziel einer Psychologie der Massen ,den Einzelnen in seiner Gruppenzu-
gehdrigkeit zu erreichen und seine Motive zu manipulieren®, so Bernays.*® Diese
Massenpsyche charakterisierte der deutsche Propaganda-Spezialist Hans Domizlaff
schon in den 1930er-Jahren als von unbewussten, triebhaften Motiven geleitet: ,Die
Masse ist weitgehend denkunfahig. Selbst einfachste Schlussfolgerungen werden
vernachlassigt. Sie hat einen beinahe tierhaften Charakter des Verstandes.“** Sie sei
gefuhlsméaRig leicht beeindruckbar durch Formen, Farben, Rhythmen und Erinne-
rungsbilder*” und ,liebt den Starken und niemals den Schwachen®; sie zeige sich ,au-
Berordentlich anlehnungsbediirftig, sobald sie eine starke Kraft als zuverlassigen Halt
verspiiren zu kdnnen glaubt.“** Unabhangig von ihrem Bildungsgrad bedeute daher

¥ Lippmann 1922/1990, S. 25, Hervorhebung J.K.
% Lippmann 1922/1990, S. 25.
¥ Lippmann 1922/1990, S. 29.
3" Bernays 1928/ 2007, S. 31.
¥ vgl. Bernays 1928/2007, 128.
% Lippmann 1922/1990, S. 28.
“0 Bernays 1928/ 2007, S. 49.
*I Domizlaff 1992, S. 151.
2 vgl. Domizlaff 1992, S. 152f.
*® Domizlaff 1992, S. 1565.
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,Erziehung der Masse (...) nicht etwa eine Uberwindung bestehender Trieb, sondern
nur Richtungsanderungen durch gedanklichen Nahrungswechsel im Sinne einer
Dressur.“*

Gleichwohl beurteile sich der Einzelne in seiner Individualpsyche immer als bewusst,
selbststandig, urteilsfahig und rational. Er tausche sich so tber seine Manipulierbar-
keit in der Masse. Daher habe Propaganda immer die Massenpsyche anzusprechen:

»Ein Mensch wird durch Werbung immer nur soweit beeinflusst, als er Teil einer
Masse ist, wobei die individuelle kritische Denkfahigkeit weitgehend ausgeschal-
tet wird, so dass der Vorgang nicht ins Bewusstsein tritt. Das Bemerkenswerteste
an dem Vorgang ist aber die Art, mit der sich das Individualgehirn mit der Beein-
flussung des Massengehirns abfindet. Da es gewohnt ist, alle Meinungen auf
selbst erworbenen Uberzeugungen aufzubauen, begeht es eine Art Selbstbetrug
und verteidigt die Massenmeinung bedenkenlos als Ergebnis selbsterworbener
Uberzeugungen.“”

Als Mittel der Beeinflussung lassen sich Uber das hier zu Erdrternde hinaus zusam-
menfassend folgende klassische Propagandatechniken festhalten:

- Schaffen von Kommunikationsereignissen,

- Behauptungen mit geringer oder ohne Faktengrundlage,
- Induzierung von Diskursen,

- Bildung von Stereotypen,

- permanente Wiederholung,

- Gut-Bbse-Schema, Schwarz-Weil3-Denken,

- Dramatisierung, Affektaufladung, Emotionalisierung,

- Kommunikation in Bildern oder mit bildhaften Worten.*°

Anzumerken bleibt fir unseren Zusammenhang, dass zwischen neoliberaler Wirt-
schaftstheorie und Propaganda ein inharenter Zusammenhang zu bestehen scheint.
Gerade weil der Theorie der ,Chicago School of Economics® keine Wirklichkeit ent-
spricht, dies nicht einmal behauptet wird, kann sie nur mit kontrafaktischen Behaup-
tungen und durch Inszenierung in politische und 6konomische Wirklichkeit tGberflhrt
werden.*’ Die Realitat neoliberaler Theorie muss erst hergestellt werden und sei es —
wie Naomi Klein gezeigt hat — mit brutaler Gewalt.*® Gerade das neoliberale Kern-
stuck, ,die Theorie DES MARKTES ist nicht nur eine Theorie (angesiedelt im Dis-
kursraum der Wissenschaft), sondern auch ein Propaganda-Ansatz, der die gesamte
Kultur umkrempeln will.“*° Otsch zeigt, dass und wie die neoliberale Theorie
systematisch mit solchen Mitteln der Propaganda arbeitet. Der Neoliberalismus legi-
timiert sein hegemoniales Streben mit dem exklusiven, ,wissenschaftlichen“ Wissen
einer Elite, die daher ganz im Sinne Bernays’ die Geschicke von Wirtschaft und Ge-
sellschaft lenken kann und darf: ,The rule of neoliberalism is based on the power of
neoliberal knowledge. (...) This also helps to understand the exceptional role of think
tanks as networks of neoliberal knowledge production.”°

* Domizlaff 1992, S. 151.

*> Domizlaff 1992, S. 148f.

“ vgl. zur manipulativen Bildkommunikation Kroeber-Riel 1993.

" vgl. Brodbeck 2010.

8 vgl. Klein 2007.

9 Otsch 2009, S. 15.

0 Schéller 2006, S. 172; vgl. auch Milller/Giegold/Arhelger 2004.
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Insofern ist zu erwarten, dass auch fur die Durchsetzung auf neoliberaler Theorie
beruhender bildungsékonomischer Pramissen Mal3hahmen der Propaganda und der
Einfluss solcher Think Tanks eine besondere Rolle spielen: Da neoliberale Katego-
rien systematisch und grundsétzlich die padagogische Realitat verfehlen, missen sie
gegen die Wirklichkeit von Bildung und Erziehung erst durchgesetzt werden, indem
die bisherigen Vorstellungen von Bildung und Wissenschaft, die Eltern, Lehrer und
Wissenschatftler leiten, verandert werden.

4. Strategien und Strategen im Bildungswesen

Analysiert man die in der Durchsetzung bildungsbkonomischer Pramissen in den
letzten 15 Jahren erkennbaren Strategien, ergeben sich aufschlussreiche Parallelen
zur dargestellten Theorie und Technik der Propaganda.

4.1 Akteure

Fasst man die an diesem Prozess beteiligten Personen, Institutionen und Vereini-
gungen zusammen, so ergibt sich ein Bild, das dem von Edward Bernays entworfe-
nen Modell einer von unbekannten und unsichtbaren Eliten gesteuerten Demokratie
ahnelt (Abb. 1):°* Eine Vielzahl 6ffentlich wenig wahrgenommener Akteure auf globa-
ler, europaischer und nationaler Ebene war und ist wesentlich an der Konzeption,
Um- und Durchsetzung der Bildungsreformen beteiligt. Dabei verfligen sie meist nicht
Uber eine direkte demokratische Legitimation und legitime Einflussmoglichkeiten auf
nationale Politik.

l Welt-Bank
O B IWF
— p———
o B
| EU '
| Bologna,
_) TRIPS EQR, ECVETR

4 Nationale Gesetzgebung und Bildungssysteme §
Abbildung 1

°1 Es muss an dieser Stelle nicht diskutiert werden, ob die Wirkungen von Propaganda
tatséachlich so unilinear und monokausal verlaufen, wie von ihren Theoretikern
angenommen (vgl. hierzu historisch-systematisch Bussemer 2008). Wesentlich ist, dass
sie die Grundlage moderner PR bilden und mit diesen Annahmen bis heute gearbeitet
wird. Politische Propaganda lasst sich an ihren Wirkungen nachweisen. (vgl. Elter 2005,
S. 23).

*2 ygl. zu Herleitung und Belegen Krautz 2007; vgl. zudem Martens/Rusconi/Leuze 2007.
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Volkerrechtlich noch am verbindlichsten agiert die WTO. Im Rahmen der GATS-Ver-
handlungen steht die Deregulierung des Handels mit Dienstleistungen, also auch mit
Bildungsangeboten zur Verhandlung, die allerdings bis heute noch nicht realisiert
wurde. IWF und Weltbank verbinden ihre Kreditvergaben mit entsprechenden Aufla-
gen an die kreditnehmenden Lander, auch ihr Bildungswesen nach Marktprinzipien
zu restrukturieren.

Hier entscheidend ist die europaische Ebene, auf der insbesondere der Bologna-
Prozess konzipiert und vorangetrieben wurde, sowie die OECD, die fur die PISA-
Studie verantwortlich ist. An vielen entscheidenden Stellen wurden diese Prozesse
konzipiert, vorangetrieben und durchgesetzt von einer Vielzahl von Lobbygruppen,
Verbanden, Stiftungen und Konzernen, von denen im weiteren noch einige exempla-
risch behandelt werden.

Die grafische Darstellung mag hier zwar zu einseitig eine Top-Down-Steuerung na-
helegen, da Prozesse der Einflussnahme auch umgekehrt und quer dazu verlaufen.
Gleichwohl wird so deutlicher, dass eine Vielzahl von oft verdeckt oder halboffentlich
agierenden Institutionen und Gruppen in nationale Hoheitsfragen eingreift, die ei-
gentlich allein von den Buirgern als Souveran zu entscheiden sind.

4.2 ,,Soft Governance” im Bildungswesen

Diese vom Autor 2007 publizierte Analyse stltzen inzwischen die Ergebnisse des
DFG-Sonderforschungsbereichs 597, Teilprojekt C4 ,Internationalisierung von Bil-
dungspolitik: Folgen der PISA-Studie und des Bologna-Prozesses*.>® Hier wird in
sozialwissenschaftlicher Analyse, verifiziert in empirischen Untersuchungen heraus-
gearbeitet, dass und wie etwa die OECD das Ziel verfolgt, eine einheitliche Vorstel-
lung von 6konomischen Fragen im Sinne des neoliberalen Modells durchzusetzen.
Ilhre Arbeit ziele auf ,the creation and establishment of a common mindset on eco-
nomic issues**. Die OECD wird charakterisiert als ,an institution of arguably growing
importance for organizing hegemonic leadership in the global political economy.”*
Der 6konomische Imperialismus als methodisch einzige Weltsicht soll demnach zur
allgemeinen Einstellung werden. Solches Vereinheitlichen von Vorstellungen hatte
Walter Lippmann als ,manufacturing of consent“ beschrieben.

Auch entspricht bereits das Vorgehen einer ,soft governance®, einer kaum merkli-
chen Steuerung, recht genau Bernays Modell einer unsichtbar zu steuernden Gesell-
schaft. Wichtige von den Forschern des SFB 597 herausgearbeiteten Steuerungs-
Instrumente (,Governance Instruments®) decken sich dabei mit den beschrieben Pro-
paganda-Techniken: Mittel der ,opinion formation“*® sei die ,discursive dissemina-
tion“>’, also die Verbreitung von Diskursen mittels offizidser Publikationen, Gutach-
ten, interner Politikvorschldge und einer Flut ,semi-akademischer Prosa“® mit dem
Ziel, bestimmte Ideen in der 6ffentlichen Meinung zu etablieren. Durch das Erzeugen
offentlicher Diskussionen sollen Einstellungen und Haltungen verandert werden,

3 ygl. http://www.sfb597.uni-bremen.de.
** Martens/Jakobi 2010b, S. 261.
5 Qugaard 2010, S. 26.
°% Nagel/Martens/Windzio 2010, S. 11.
*"vgl. Bieber 2010, S. 3.
*8ygl. Martens/Jakobi 2010a, S. 9.
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wobei nicht nur eine Problemsicht, sondern zugleich die passenden Lésungen mit
kommuniziert werden.*®

Da die OECD keine legitimierte direkte Einflussmdglichkeit auf nationale Bildungspo-
litiken hat, setzt sie auf das System der ,Peer Reviews": Durch den offentlich ge-
machten Vergleich wird Umsetzungsdruck im Sinne der eigenen Konzepte aufge-
baut: ,In einer Welt globaler Interdependenzen ist diese Vorgehensweise wohl der

effizienteste Weg, Einfluss auf das Verhalten souveraner Staaten auszuiiben“®®, so

die OECD selbst. Dazu dient ihr die “naming and shaming’ technique, which singles
out poor performers”.®* Dies gemahnt an die altbekannte Methode des 6ffentlichen
Prangers: Fehlverhalten gegeniber dem durch PISA aufgestellten Kodex in Form
schlechter Testergebnisse wird medial angeprangert. So sollen alte Sichtweisen
verandert und mental fur Veranderungen bereit gemacht werden: “Most likely, social
actors will adjust their perceptions when they believe that their previous views and

models have yielded poor policy outcomes.”®

Als weitere Durchsetzungsstrategie arbeitet der SFB 597 das Aufstellen von Stan-
dards heraus, ,against which national policies are evaluated and which create nor-
mative pressures“.®® Das ,norm setting* beeinflusst also Verhalten durch Vergleichs-
druck, ein angesichts der offenkundigen Wirkung von Standardisierungen im Bil-
dungsbereich gut nachvollziehbarer Vorgang der normierenden Steuerung politi-
schen und padagogischen Handelns. Weiterhin werden koordinierende Mal3hahmen
der Internationalen Organisationen als Mittel benannt, die Faden des Reformprozes-
ses in der Hand zu halten.®* Finanzielle Aspekte und Beratungsangebote kommen
hinzu, die jedoch fur Deutschland nicht alle maR3geblich sind.

Konzeptualisiert wird dies in einem Modell, das die Instrumente der ,soft governance'
der Internationalen Organisationen in Bezug setzt zu mdglichen nationalen Wider-
standen. Dies sind insbesondere sogenannte ,veto players® sowie ,guiding princip-
les“.®> Als ,veto players“ werden einerseits nationale Regierungsinstitutionen und
politisch Verantwortliche bezeichnet, die die Bildungshoheit ausiiben, in Deutschland
z. B. die Bundeslander. ,Guiding principles” sind Leitideen der jeweiligen kulturellen
Tradition, also die traditionellen Bildungsideen der Birger und Interessengruppen.
Sie gelten als ,deeply rooted cognitive and normative patterns“®®. Veto-Spieler und
nationale Leitideen missen also von den Internationalen Organisationen beeinflusst
werden, um bildungspolitische Verdnderungen durchzusetzen. Die Steuerung von
staatlichen Hoheitsstrukturen wie der Haltung von Einzelnen geschieht demnach — so
darf man folgern - durch die Beeinflussung von gewahlten Reprasentanten sowie die
Manipulation von ideellen Traditionen und inneren Einstellungen.

> By raising and framing specific issues, the OECD affects the direction and objective of
discussions on a specific topic. By defining how such problems should be seen or could be
solved, the organization identifies and operationalizes common norms and meanings (...).”
(Martens/Jakobi 2010a, S. 10).

% OECD 2004, S. 23.

®1 pagani 2002, S. 6.

®2 Michelle Beyeler zit. n. Martens/Jakobi 2010a, S. 10.

® Nagel/Martens/Windzio 2010, S. 10.

® vgl. Nagel/Martens/Windzio 2010, S. 11.

% vgl. Nagel/Martens/Windzio 2010, S. 12ff.

% Nagel/Martens/Windzio 2010, S. 16.
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Eine auf qualitativ-empirischen Ergebnissen beruhende Teilstudie des SFB 597 fir
Deutschland fasst die Ergebnisse dieses Propaganda-Prozesses deutlich zusam-
men: ,the traditional German non-economic guiding principle of education stands in
contrast to the orientational framework of the OECD. (...) Despite the existence of
multiple veto points and guiding principles that were contrary to existing ideals PISA
and Bologna managed to overcome these obstacles and substantially influenced the
German education system especially by applying IO governance instruments, such
as discursive dissemination and coordinative activities. Additionally, standard setting
played a role in the context of H(igher)E(ducation): the Bologna Process defined aims
to be achieved in a certain time period.” — “With rather soft governance instruments
both 10s were successful in changing established structures and guiding principle of
German S(econdary)E(education) and HE.”®’

Diese durchschlagende Wirkung der informellen Propaganda-Strategien von OECD
und EU gilt genauso fiir die Schweiz, wobei hier als bemerkenswert hervorgehoben
wird, dass eine vollige Umorientierung in der Bildungspolitik méglich war, obwohl die
Schweiz in die Internationalen Organisationen weitaus weniger involviert und nicht
Mitglied der EU ist sowie Uber viel starkere Moglichkeiten direktdemokratischer
Selbstbestimmung verflgt:

“Even in a policy field like education that is sceptically defended against exo-
genous invasions, voluntary informal methods used by I10s can be successful in
influencing the national level. The impact of IO governance instruments - used in
the context of Bologna and PISA - on Switzerland was actually very high.”®®

Dies gelang auch durch jeweils national angepasste rhetorische Strategien. Wahrend
in Deutschland vor allem Wilhelm von Humboldt als personifizierte Bildungsidee im-
mer wieder ins Grab geredet wurde, hat man etwa in der Schweiz den ruckstandigen
~Kantonli-Geist“ verspottet, der den Anschluss an die fortschrittiche EU verhindere.
So wollten die Vertreter der ,veto players® nicht als ruckstandige Blockierer notwen-
diger Reformen dastehen und gaben vorlaufig nach.®® Die “sanften* Propaganda-In-
strumente der OECD haben einen psychologischen Druck mittels eines Gut-Boése-
Schemas aufgebaut, hier in der Variante von ,rickstandig und national-hinterwaldle-
risch versus ,fortschrittlich und international anschlussfahig®. Nationale Uberzeu-
gungen, die in den Verfassungen zum Ausdruck kommen, wurden so uber induzier-
ten diskursiven Druck ausgehebelt und durch die bildungsékonomischen Pramissen
der OECD ersetzt.

4.3 PISA: Schock-Strategie und normative Empirie

Dies macht gerade das Beispiel der PISA-Studie deutlich. Diese impliziert in ihrem
Kompetenz-Konzept ein Menschenbild, das mit dem zugrunde liegenden Humanka-
pitalkonzept™ und seiner Reduktion auf das Funktionieren in der globalen ®konomie
deutliche Ziage des homo oeconomicus tragt: ,Der PISA-Test zielt auf den homo
oeconomicus. Es geht darin um die materiellen Bedingungen des Lebens, um Nut-
zen und Profit. (...) Der Idealtyp des PISA-Tests ist derjenige, der sich spater einmal

7 Niemann 2010, S. 3 u. 27.

% Bieber 2010, S. 19.

% “Moreover, the cooperation of veto players was due to the long backlog of reforms. They
were convinced of the need for change or did not want to be blamed for hindering
necessary reforms. However, further research should focus on the underlying motives for
the passiveness of veto players.” (Bieber 2010, S. 25.)

" ygl. den Beitrag von Silja Graupe in diesem Band.
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am besten in Industrie, der Technik und der Wirtschaft auskennen wird. Von allen
librigen Bereichen der Kultur (...) sieht der Test rigoros ab.“"

Der ,PISA-Schock® zeigt sich dabei als Pendant zu der von Naomi Klein herausgear-
beiteten neoliberalen Reformstrategie, durch Naturkatastrophen, Wirtschaftskrisen
oder gezielt inszenierte Ereignisse Schockzustande auszulésen. In dieser Schock-
starre werden dann zlgig marktradikale ReformmaRnahmen durchgesetzt. Der
Schock lahmt das Denken und 6ffnet mental Tur und Tor fur schon vorbereitete ,L06-
sungsmalnahmen®, die die reale oder inszenierte Krise Uberwinden sollen und nach
denen dankbar gegriffen wird."

PISA ist in dieser Sichtweise dann ein inszeniertes Kommunikationsereignis im Sinne
Bernays’, das, wie die OECD selbst zugibt, offentlichen Druck aufbauen soll, um
Reformmafinahmen in ihrem Sinne durchzusetzen. Dabei treten hier klassische Pro-
paganda-Strategien wie permanente Wiederholung bis zum Uberdruss sowie Dra-
matisierung und Emotionalisierung deutlich zu Tage. Die hysterische Stimmung in
Bildungsfragen war und ist vor allem in Deutschland stark ausgepragt, wie eine wei-
tere Studie des SFB 597 an konkreten Zahlen belegt: Im quantitativen internationalen
Vergleich der PISA-Berichterstattung einer grof3en nationalen Tageszeitung lag
Deutschland mit Abstand an der Spitze.”

Entscheidend fur die kommunikative Glaubwurdigkeit der PISA-Studie war deren
Suggestion wissenschaftlicher Objektivitat aufgrund harter Test-Empirie. So entstand
der Eindruck, dass neutral und zweifelsfrei die Ruckstandigkeit besonders des deut-
schen Bildungswesens belegt worden sei. Abgesehen davon, dass am statistischen
Zahlenwerk und der daraus abgeleiteten Folgerungen von einschlagigen Fachleuten
gut belegte Kritik gelibt wird,”* raumt das PISA-Konsortium selbst offen ein, dass
seine Empirie keineswegs eine neutrale Messung ist, sondern normativ wirkt:

,Man muss sich dariber im Klaren sein, dass die PISA-Tests mit ihrem Verzicht
auf transnationale curriculare Validitdt (...) und der Konzentration auf die
Erfassung von Basiskompetenzen ein didaktisches und bildungstheoretisches
Konzept mit sich fiihren, das normativ ist.“"

Weil sich also die PISA-Fragen an den Richtlinien und Lehrplanen der zahlreichen
getesteten Lander weder orientieren konnen noch wollen, wird der Maf3stab fur die
vorgenommene Messung selbst aufgestellt. Nicht das deutsche Bildungsverstandnis,
sondern das funktionalistische Kompetenzkonzept der OECD, das Bildung als An-
passungsleistung an die globale Okonomie und den technischen Fortschritt versteht,
ist somit Mal3stab. Damit sagt der Test zum einen wenig oder nur zufallig Treffendes
Uber den Bildungsstand deutscher Schiler hinsichtlich unserer eigenen Zielvorstel-
lungen aus. Zum anderen wurde seitdem aber jede Reformmalinahme ohne weiteres
Nachdenken damit begrindet, im PISA-Test kinftig besser abschneiden zu wollen.
Damit etablierten sich undeklariert das Menschenbild und das Kompetenzkonzept
von PISA als neue Leitlinie des deutschen Schulwesens: Lehrplane, Standards und
zentrale Prufungen wurden entsprechend angepasst, das OECD-Konzept gibt sich
nun als neuer Malstab fur Bildungserfolg. Die vermeintlich ,objektiven“ Vergleichs-
tests setzten so per normativer Empirie ein vollig anderes Bildungsverstandnis am

"t Fuhrmann 2004, S. 222.
2 ygl. Klein 2007.
3 ygl. Martens/Niemann 2010, S. 4.
" vgl. Jahnke/Meyerhofer 2006.
> Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 19.
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demokratischen Souveran und an geltenden Richtlinien vorbei durch.” Und bemer-
kenswert ist auch, dass seitdem der Mangel an Facharbeitern, Ingenieuren, Natur-
wissenschaftlern und Arzten nicht ab-, sondern noch zugenommen hat.

Dabei knlpft die offentliche Kommunikation der PISA-Ergebnisse gezielt an den Inte-
ressen und Vorstellungen unterschiedlicher Gruppen an, die ihrerseits auf die neu
geschaffene Realitat zugreifen, um eigene Interessen zu stiitzen. Ob pro oder contra
Gesamtschule, fur oder gegen Sitzenbleiben, fur individuelle Férderung oder Klas-
senunterricht: Fir und gegen alles Mogliche wurde und wird mit PISA argumentiert.
Dabei wird meist Ubersehen, welches reduktionistische Menschenbild man mit dem
Bezug auf PISA zugleich akzeptiert und zu etablieren hilft. Das in Verfassungen und
Richtlinien verankerte Verstandnis vom Menschen als selbstbestimmter, vernunftiger
und dem Gemeinwohl verpflichteter Person wird so immer weiter verdrangt.

4.4 Durchsetzung durch Wiederholung

Dabei sind viele Lehrer, Hochschullehrer und Bulrger der Schlagworte langst tber-
drussig. Doch fuhrt gemal® Hans Domizlaff genau dies zur ,Gewinnung des offentli-
chen Vertrauens®, indem man einen einzelnen, primitiven Gedanken immer und im-
mer wiederholt, geradezu einhammert, bis die kliigeren Kopfe ihn schon nicht mehr
héren kénnen. Denn: ,Ehe die grole Massenpsyche etwas begreift, muss eine auf-
merksame Individualpsyche erst hundertmal Uber die Ungeistigkeit der Wiederholung
verzweifelt gewesen sein.“’’ Dabei sind — wie erlautert — hier nicht unterschiedliche
Personenkreise gemeint, sondern die beiden psychischen Dimensionen des Einzel-
nen: Gerade im Uberdruss, von dem man sich intellektuell distanzieren zu kénnen
meint, entfalten die Schlagworte unterschwellig in jedem ihre pragende Wirkung.

In diesem Sinn entfalten die regelmafig veroéffentlichten Bildungsstudien, Expertisen,
Positionspapiere und immer &hnlichen Reform-Konzepte, die jeweils mit groRem
kommunikativen Aufwand inszeniert werden, ihre Wirkung: Obwohl mancher nicht
mehr hinhéren mag, suggerieren sie dennoch Bedeutung, Notwendigkeit und Un-
ausweichlichkeit des Themas. Sie sorgen zudem dafur, fur die Medien-Redaktionen
im Sinne Lippmanns die Fassade einer ,0ffentlichen Meinung“ aufzubauen, auf deren
.Neuigkeitswert® sie reagieren sollen.

Dazu zahlen insbesondere auch die bildungsdkonomischen Studien des IfO-Instituts
und der Bertelsmann-Stiftung, die zudem zahllose weitere Publikationen verbreitet.
Aktionsrat Bildung, Stifterverband, Unternehmerverbande und ihre Institute, BDI,
BDA oder auf europaischer Ebene der ERT und zahllose andere Lobbygruppen be-
teiligen sich an dem kommunikativen Dauerfeuer, das Schule und Universitat als
,zeitgemalles Dienstleistungsunternehmen® den vermeintlichen ékonomischen Erfor-
dernissen anpassen mochte. Der ,Aktionsrat Bildung®, ein Gremium des Verbandes
der bayerischen Wirtschaft, vermeldet in seinem jlingsten Jahresgutachten bereits
gute Erfolge in der Umsetzung seiner Interessen. Zu weiteren Durchsetzung des an-
gestrebten ,Bildungsmonitoring® musse gleichwohl die Meinungssteuerung fortge-
setzt werden: ,Die Herausforderungen fir das kommende Jahrzehnt werden also
darin bestehen, die Einstellungen gegentber dem Bildungsmonitoring gunstig zu be-

einflussen®.”®

’® ygl. auch Koch 2010.
" Domizlaff 1992, S. 157.
8 vbw 2011, S. 33.
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Der Ubergang von der kommunikativen Beeinflussung der 6ffentlichen Meinung zur
konkreten Eliten-Steuerung wird am Beispiel der Stiftung ,Bildungspakt Bayern®
deutlich, die sich als ,Denkfabrik, Kreativwerkstatt und Innovationsmotor* versteht:’®
Die Stiftung wurde von 160 Unternehmen mit dem Bayerischen Staatsministerium fur
Unterricht und Kultus gegrindet, wobei sich das Ministerium in einem ,Schulter-
schluss von Wirtschaft und Staat” zur engen Kooperation mit der Stiftung und damit
zur Verwirklichung von deren Zielen verpflichtet.®® Hier ist es den Lobbyisten gelun-
gen, die Exekutive auf sich selbst, anstatt auf das Volk als Souveran zu verpflichten,
sie Ubernehmen die politische Steuerung der Gesellschaft offen und direkt. Dabei
bliebe zu klaren, wie dieser Vorgang verfassungsrechtlich zu bewerten ist, denn im-
merhin ist eine Regierung dem Volkswillen, nicht Partikularinteressen verpflichtet.

4.5 Bertelsmann und ,,Die Kunst des Reformierens*

Reformprozesse im Bildungswesen werden offenbar mit den gleichen Konzepten
durchgesetzt wie andere gesellschaftliche Reformen. Dies legt ein Strategie-Papier
der Bertelsmann-Stiftung zur ,Kunst des Reformierens* unmissverstandlich dar.?! Es
erscheint als Blaupause etwa fur den Bologna-Prozess ebenso wie als Nachweis,
dass einer der einflussreichsten deutschen Think Tanks mit exakt dem Gesell-
schaftsmodell arbeitet, das Bernays und Lippmann ihrer Propaganda-Theorie zu-
grunde legten: Demokratie ist nicht die Verwirklichung des Volkswillens, sondern eine
Frage der geschickten Lenkung durch politische Eliten. Wer ,Handlungsspielraume
fur Politik“ durch ,kluge Regierungsstrategien® eroffnen und sich nicht durch ,Veto-
spielgg“ beirren lassen will, setzt einen autoritaren, paternalistischen Politikbegriff vo-
raus.

Die Ausfuihrungen sprechen vor dem hier entwickelten Hintergrund weitgehend fur
sich, weshalb sie hier ausfihrlicher zitiert seien. Die Durchsetzung von Reformen
beginnt eine Regierung gemal den Ratschlagen der Autoren mit der ,Erarbeitung
eines Reformkerns in der ,Agenda-Setting’-Phase unter Reduktion der Beteiligung
von Interessengruppen®.®® Ein exklusiver Zirkel trifft demnach strategische Entschei-
dungen, die durchzusetzen sind. Weiter empfiehlt die Stiftung die ,Partizipation der
Interessengruppen (und eventuell der politischen Opposition) in der Entscheidungs-
phase, weil dadurch das Wissen uber das Politikfeld und die Legitimitat der Reform
gesteigert und umgekehrt Widerstande gemindert werden kénnen.“®* Beabsichtigt ist
demnach nicht der sachliche Dialog mit den Beteiligten, sondern einzig, den Eindruck
von Beteiligung zu wecken, um das eigene Vorhaben auferlich zu legitimieren und
Widerstande auszuschalten.

Sodann beginnen PR-Spezialisten ihre Arbeit, um einen ,kommunikativen ,Frame’™
zu entwickeln, ,der glaubhaft die inhaltliche Dimension einer Reform reprasentiert
und Uber die Medien oder eigenstindige Kampagnen transportiert wird.“®® Die

® http://www.bildungspakt-bayern.de (16.07.11).

8 http://www.bildungspakt-bayern.de/stiftung/stifter (16.07.11).

81 Bertelsmann-Stiftung 2009. Die Bertelsmann-Stiftung orientiert sich als ,operative Stiftung®
nach eigener Aussage ganz an den Methoden US-amerikanischer Think Tanks. Sie
versteht sich als ,an agent of social innovation” (who) ,stimulates innovations in
government, administration and society” (and) “generates pressure to reform through
active public relations work.” (Bertelsmann Stiftung 1997, S. 156).

8 Bertelsmann-Stiftung 2009, S. 7.

8 Bertelsmann-Stiftung 2009, S. 7.

8 Bertelsmann-Stiftung 2009, S. 7.

8 Bertelsmann-Stiftung 2009, S. 7.
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Sprachregelung fur das Vorhaben zielt somit auf die Induzierung des neuen Diskur-
ses und der damit zu verbindenden Vorstellungen und Bilder, wie sie die klassische
Propaganda-Theorie als Bedingung fur die Gewinnung des offentlichen Vertrauens
beschreibt: ,die ,Sprache der Reform’ ist fur die Gewinnung von Unterstitzung wah-
rend des gesamten Reformprozesses bedeutsam.“®® Zur Umsetzung empfiehlt man
ein ,strategisches Zentrum® einzurichten, ,das durch alle Phasen des Reformprozes-
ses hindurch die Faden in der Hand behalt.” Dies schliel3e die ,Reorganisationen der
Regierungszentralen® ein.®” Angesichts des eigenen Wirkens der Bertelsmann-Stif-
tung kann man schlie3en, dass die Propaganda-Zentrale gar nicht mehr der Regie-
rungssitz selbst sein muss.

Bemerkenswert ist, wie klar der autoritdre Lenkungsanspruch gegenuber den Bur-
gern formuliert wird: ,Um ihrer politischen Verantwortung gerecht zu werden, muss
eine Regierung sich im Zweifelsfall auch gegen den empirischen und kontingenten
Volkswillen durchsetzen. Politische Entscheidungen, die der gegebenen Mehrheits-
meinung entgegenstehen, sind nur auf den ersten Blick demokratietheoretisch be-
denklich.“®® Mit dieser Auffassung vom ,zufalligen* Volkswillen, den die ,gute Regie-
rung“ aufgrund ihres Uberlegenen Wissens zu steuern habe, steht die Bertelsmann-
Stiftung — bewusst oder unbewusst — in unmittelbarere Nahe zu gelenkten Schein-
Demokratie im Sinne Bernays’. Nur fur ein solches Verstandnis von Demokratie, das
die Selbstbestimmung der Burger negiert und durch verdeckte Steuerung ersetzt,
kann der Vorgang unbedenklich sein.

Weiter gibt man genauere strategische Anweisungen, wie die ,veto-players® auszu-
schalten und ihr Verbund zu schwéchen und zu destabilisieren ist: ,Ein geschickter
Partizipationsstil zeichnet sich dadurch aus, dass flexible und neue Formen der In-
klusion das Widerstandspotenzial grof3er Interessengruppen und (Teilen) der Oppo-
sition aufzubrechen versuchen. Reformen kdénnen auch so konzipiert werden, dass
sie manche Interessengruppen begulnstigen und andere benachteiligen, um so eine
potenziell geschlossenen Abwehrfront zu verhindern.“ ,Die strategisch gehandhabte
Inklusion und Exklusion bestimmter Akteure definieren wir als selektiven Partizipati-
onsstil. (...) Durch eine selektive Partizipation wahrend der Entscheidungsphase kén-
nen Vetospieler in ihrer Koharenz geschwacht, sozusagen ,gesplittet’, und die Pro-
testfahigkeit bestimmter Interessengruppen gemindert werden.“®°

Hier gerat das Papier sogar in die Nahe der bekannten Geheimdienst-Richtlinie 1/76
des Staatssicherheitsdienstes der DDR, die Anleitung zur Zersetzung oppositioneller
Gruppen gibt. Dort heil3t es: ,Mallnahmen der Zersetzung sind auf das Hervorrufen
sowie die Ausnutzung und Verstarkung solcher Widerspriche bzw. Differenzen zwi-
schen feindlich-negativen Kréaften zu richten, durch die sie zersplittert, gelahmt, des-
organisiert und isoliert und ihre feindlich-negativen Handlungen einschliel3lich deren
Auswirkungen vorbeugend verhindert, wesentlich eingeschrénkt oder ganzlich unter-
bunden werden.“*°

8 Bertelsmann-Stiftung 2009, S. 7f.
87 Bertelsmann-Stiftung 2009, S. 8.
8 Bertelsmann-Stiftung 2009, S. 24.
8 Bertelsmann-Stiftung 2009, S. 40, 41.
% Geheime VerschluRsache: Richtlinie Nr. 1/76, Abschn. 2.6.: Die Anwendung von
Mal3nahmen der Zersetzung
66



4.6 ,,Reformkunstwerk” Bologna

Die Konturen dieser Strategie lassen sich im Bildungsbereich insbesondere am Bo-
logna-Prozess zeigen, an dessen Umsetzung in Deutschland die Bertelsmann-Stif-
tung selbst insbesondere Uber ihren Ableger, das ,Centrum fir Hochschulentwick-
lung (CHE)", direkt und mafigeblich beteiligt war.

Kommunikativ war der Bologna-Prozess vor dessen offiziellem Start 1999 schon lan-
ger durch die tblichen bildungsékonomischen Szenarien vorbereitet worden.®! Sie
spiegeln die nahtlose Ubernahme der ,Economics of Education“ der neoliberalen
Chicago School auch in Europa. Die Industrie warnte bereits 1995 mit einem drama-
tischen ,Cry for alarm*®? vor Wettbewerbsnachteilen durch die Riickstandigkeit der
Universitaten. Ahnlich beschwor der damalige Bundesminister fir Bildung und Wis-
senschaft, Jurgen Ruittgers, 1996 die Bedeutung des ,Rohstoff Information®, der ,zum
entscheidenden Leistungsfaktor® werde: ,Wettbewerbsvorteile haben diejenigen
Lander, die bei der Erzeugung und Verteilung von Informationen, bei der effizienten
Umwandlung in Wissen und insbesondere bei der breitenwirksamen Nutzung von
Wissen Erfolge verzeichnen.“ Deutschland misse sich in der Globalisierung und auf-
grund der ,Mobilitat von Wissen, Kapital und Produkten® im ,Wettbewerb der Stand-
orte“ behaupten. Folgerung fur die Hochschulen: Sie mussen ,auch Motoren der wirt-
schaftlichen Innovation sein.“*® Auch Bundesprasident Roman Herzog beteiligte sich
an Dramatisierung des Themas mit seiner berihmte Berliner Ruck-Rede von 1997
und arbeitete anschlieend mit der Bertelsmann-Stiftung ein Programm auf Grund-
lage der erdrterten bildungsékonomischer Schlagworte aus.**

Die Bologna-Erklarung selbst legte diese Pramissen von Beginn an zugrunde, denn
Ziel sei, ,die arbeitsmarktrelevanten Qualifikationen der europaischen Birger ebenso
wie die internationale Wettbewerbsfahigkeit des europaischen Hochschulsystems zu
fordern.“®® Das Papier wurde 1999 von einer Gruppe von Ministern und politischen
Beamten unterzeichnet und hatte als allgemeine Absichtserklarung nie eine volker-
rechtliche Verbindlichkeit.®® Es bestand also keinerlei Verpflichtung einer Regierung,
in diesem Sinne tatig zu werden. Gleichwohl kann das Treffen als eben jener Nuk-
leus verstanden werden, in dem eine Kerngruppe unter Ausschluss der Offentlichkeit
eine Agenda entwickelte. Der kommunikative Frame fir Deutschland bestand dann
offenbar darin, der Bologna-Reform bindende Wirkung zuzuschreiben und deren un-
verzigliche Umsetzung zu fordern. Dies war eine schlichte Lluge, die jedoch jene
Scheinrealitat schaffte, auf die alle Beteiligten mit Pro oder Contra fortan reagierten.
Dabei standen sich im induzierten offentlichen Diskurs simple Gut-Bdse-Schemata
von guter, fortschrittlicher Reform und schlechter, rickstandiger Universitat gegen-
Uber, die in dem wiederum von Jirgen Ruttgers popularisierten Schlachtruf kumu-
lierten: ,Humboldt ist tot!“ Die negative Besetzung gerade der Symbolfigur deutschen
Bildungsdenkens diirfte in der Kommunikationsstrategie zentral gewesen sein. Dazu
gehorte auch, Bologna als Adaption des erfolgreichen anglo-amerikanischen BA/MA-
Systems auszugeben, obwohl frihzeitig bekannt war, dass das Bologna-System mit

% ygl. fiir den genaueren Verlauf des Bologna-Prozesses Krautz 2007.
%2 ERT 1995, S. 11.
% Rittgers 1996.
% Bertelsmann-Stiftung 1999.
% http://www.bmbf.de/pubRD/bologna_deu.pdf (16.07.11).
% vgl. Schiedermair 2003.
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dem US-amerikanischen wenig zu tun hat.®” Im Gegenteil arbeiten gerade die
erfolgreichen US-Elite-Universitaten nach dem alten Humboldt-Modell.?®

Das CHE, mit dem die Bertelsmann-Stiftung die Hochschulrektoren in den Reform-
prozess eingebunden hatte, breitete in Person seines damaligen Leiters Detlef Mul-
ler-Bdling die strategische Argumentation aus, die eine 6konomistisch ausgerichtete
Hochschulreform im Gewande des Bologna-Prozesses vermeintlich unumgéanglich
machte. Sein Buch ,Die entfesselte Hochschule® (2000) formulierte wesentliche Ziele
des Reformprozesses, an dessen Ende die Hochschulen ,unternehmerisch® handeln
und dereguliert sein sollten, wie hier an der Sammlung der Kapiteltiberschriften deut-
lich wird: ,Von der Gelehrtenrepublik zum Dienstleistungsunternehmen?“; ,Die auto-
nome Hochschule®; "Die wissenschaftliche Hochschule" (wobei Wissenschaft hier im
Sinne der Dienstleistung verstanden wird); "Die wettbewerbliche Hochschule"; "Die
profilierte Hochschule"; "Die wirtschaftliche Hochschule"; "Die internationale Hoch-
schule”; "Die virtuelle Hochschule". Damit war der Fahrplan vorgezeichnet. Den Be-
teiligten wurde mit markigen Worten gewissermalf3en Blut, Schweil3 und Tranen an-
gekindigt: "Ohne innere Konflikte und vielleicht auch ,traumatische' Erfahrungen in
den Hochschulen werden diese Ver&nderungen sicherlich nicht zu bewaltigen sein.
Dies andert jedoch nichts an der Tatsache, dass Verénderungen erforderlich und
unausweichlich sind."*® Miller-Béling bediente sich hier der immer wieder verwende-
ten TINA-Rhetorik (,There is no alternative®), die durch die aufgebauten Katastro-
phenszenarien emotional einleuchtend erschien.

Argumentativ knupfte der Bologna-Diskurs zwar an vorhandene Probleme an (hohe
Studienabbrecherquoten, lange Studienzeiten etc.), erfand aber auch Losungen fur
nicht vorhandene Schwierigkeiten (etwa die Erhéhung der Mobilitdt der Studieren-
den, die seit dem Mittelalter europaweit selbstverstandlich war). Die getroffen Mal3-
nahmen hatten mit wirklich existierenden Problemen jedoch nur am Rande zu tun
und filhrten, wie sich heute zeigt, auch nicht zu deren Lésung,'® sondern zu einem
komplett neuen Hochschulsystem. Gleichwohl erreichte man durch den demons-
trierten Willen, bekannte Probleme anzugehen, die Mitarbeit vieler Hochschulange-
horiger und minderte den Widerstand. Dabei wurden die Interessengruppen mit je-
weils passgenauen Argumentationen angesprochen, die erwarten lie3en, dass sie zu
deren Gunsten die Problematik der Gesamtreform aus dem Auge verlieren wirden,
SO dass es zu jener Spaltung der Opposition kommen konnte, die die Strategie vor-
sieht: Die Wirtschaft versprach sich jiungere und dennoch besser qualifizierte Absol-
venten; ein auf Leistung bedachtes, eher konservatives Klientel freute die verspro-
chene Senkung der Abbrecherquoten und die kiirzeren Studienzeiten; den Studenten
offerierte man weniger chaotische und besser studierbare Studiengange und den
Universitaten mehr Autonomie. Das Anerkennungsstreben der Fachhochschulen
wurde gegen die Universitdten ausgespielt. Sozialdemokraten liel3en sich suggerie-

97 |Ein klassischer Collegeabschluss (Bachelor) in den USA soll weniger berufliche
Qualifizierung vermitteln, sondern vielmehr allgemeine, traditionell auch die demokratische
und burgerschaftliche Bildung.“ (Gulker/Knie/Simon 2009, S. 4).

% vgl. Antoni 2005.

% Miiller-Béling 2000, S. 30.

19 50 sind etwa die Studienabbrecherquoten in den neuen BA-Studiengéngen nicht
gesunken, die Mobilitat hat stark abgenommen und ist sogar innerhalb Deutschlands kaum
realisierbar, die Verkirzung der Studiengange wurde mit einer Verschulung des Studiums
erkauft. So resiimierte Margret Wintermantel, Prasidentin der Hochschulrektorenkonferenz
(HRK): ,Die gewinschte Mobilitat ist gesunken statt gestiegen, die Quote der
Studienabbrecher ist nach wie vor zu hoch." (Die Welt, 10.05.2009).
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ren, die verschulteren BA-Studiengange seien die Verwirklichung einer ,Bildung fir
alle“, da auch bildungsferne junge Menschen diese bewaltigen kénnten. Politisch
links stehende Gruppen hatten oft der Fortschritts-Rhetorik wenig entgegenzusetzen,
da sie dem nun neoliberal besetzten Reform-Paradigma nicht vermeintlich ,konser-
vative” Argumentationen (etwa eines Reformstopps) entgegensetzen wollten usw.

Ganz gemal der zitierten Zersetzungs-Agenda wurden Verbande, die sich zu Wort
meldeten, zwar angehort, Wirkung hatte dies jedoch keine, wie die schon frih einset-
zende Kritik etwa des Deutschen Hochschulverbandes zeigt. Gleichwohl sah manche
Interessenvertretung aufgrund dieser Einbindung von zu ,radikalen Stellungnahmen
ab, um auch weiterhin an jenen folgenlosen Anhdrungsrunden teilnehmen zu dirfen.
Kritiker, die sich dennoch &uf3erten, wurden als Ewiggestrige, Fortschrittsfeinde und
angstliche Blockierer dargestellt und vom Kreis der involvierten Interessenvertreter
ausgegrenzt. Dies fuhrte bei vielen Kritikern gerade aus den Hochschulen frih zu
Resignation, da man sich isoliert sah, keine organisierte Interessenvertretung hatte,
diese allerdings auch nicht aufbaute.

Die Schwachung und Zersplitterung gerade der Professorenschaft als potenzielle
,veto-players® gelang uber zwei weitere Momente: Zum einen wurde die Reform zu
einem Zeitpunkt lanciert, als eine groRe Zahl von Professoren in den Ruhestand
ging, die im Rahmen der Hochschulexpansion in den 1970er-Jahren berufen worden
waren. Die wandten sich mit Schaudern von dem neuen System ab und wollten von
der Reform mdglichst nicht mehr behelligt werden. Die nachwachsende Generation
trat kaum mit Kritik hervor, wollte man sich doch Aussichten auf Karriere nicht ver-
derben. Zum anderen bot die Reform manche Gelegenheit auf Karriereoptionen in
den neuen Strukturen oder auf mit ReformmalRnahmen verbundene Geldmittel, so
dass Widerstand auch korrumpiert wurde.

Ihre fuhrende Rolle als einflussreiches Zentrum der Operation hat die Bertelsmann-
Stiftung mit dem neoliberal inspirierten Hochschulfreiheitsgesetz fur Nordrhein-
Westfalen von 2007 deutlich gemacht. Die Inhalte des neuen Gesetzes formulierte
das CHE selbst vor,*®* und die Landesregierung zogerte nicht, dies weitgehend de-
ckungsgleich in Kraft zu setzen. Die "Freiheit" des neuen Gesetzes meinte selbstver-
standlich Marktfreiheit, also Deregulierung der Kontrolle, die Einfihrung betriebswirt-
schaftlicher Steuerungsmuster und die Verordnung von Wettbewerb zwischen den
Hochschulen. Hierdurch wurden Universitdten zu halbstaatlichen Unternehmen, in
deren Aufsichtsraten hochschulexterne Unternehmens- und Bankenchefs nun Ent-
scheidungsbefugnisse erhielten: ,Manager erobern die Kontrolle an den Unis", titelte
das Handelsblatt.**?

Das Resultat dieser ,Reformkunst® beschreibt die Kdlner Erklarung ,Zum Selbstver-
standnis der Universitat® von 2009, ein von Uber 1300 Hochschulangehorigen und
Studierenden unterzeichnetes Manifest, als ,epistemologische Sauberung®, als in-
nere und aullere Anpassung an die als unvermeidlich inszenierte Selbstaufgabe der
Universitaten:

.Im Zuge des Bologna-Prozesses erlebt die Hochschule eine fortschreitende
Delegitimation reflexiven Denkens gegentber funktional-operativem Wissen. Der
Studienaufbau folgt derzeit der Logik von Berufsorientierung und Kompetenz-
erwerb, wahrend Fachsystematik und Forschungsorientierung in den Hintergrund
ricken oder bereits ganz abgeldst sind. (...) Insgesamt bedeutet dies eine

101 ygl. CHE 2005.
192 http://www.handelsblatt.com/politik/deutschland/manager-erobern-kontrolle-an-den-
unis/2872510.html (11.07.11).
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ungebuihrliche Verklrzung der Idee von Universitat und beraubt die Studierenden
der Mdglichkeit einer akademischen Bildung. (...) Die 6konomistische Verkirzung
des Studiums nach Maligabe vermeintlicher Arbeitsmarkterfordernisse dient
lediglich Partikularinteressen.“'%®

Das neue Bild von Bildung und Wissenschaft als Dienstleistungsfaktor, der primar
Stakeholder-Interessen zu bedienen habe, wurde auch in der Offentlichkeit selbst-
verstandlich. Es war das neue Bild, auf das der offentliche Diskurs reagierte,
wodurch es zugleich Allgemeingut wurde.

4.7 Innere Schulreform: TQM, Change Management und virales Marketing

Der ,sanften Steuerung“ des Bildungswesens auf politisch-gesellschaftlicher Makro-
Ebene entsprechen &hnliche Strategien auf der Handlungsebene schulischer und
universitarer Praxis. Die Notwendigkeit solcher indirekten Steuerung auf der Mikro-
Ebene einzelner Schulen und Lehrerkollegien ergibt sich aus der marktradikalen lde-
ologie der ,Deregulierung“, deren Absicht es ist, ,durch eine Verlagerung von Ver-
antwortung auf dezentrale Ebenen die Moglichkeit des Wettbewerbs zwischen ein-
zelnen, eigenverantwortlichen Einheiten zu schaffen. Dadurch sollen Qualitat und
Effizienz von Institutionen gesteigert werden.“'%* Da diese Wettbewerbe in nicht-6ko-
nomischen Kontexten jedoch, wie erértert, einerseits nicht Qualitéat, sondern Unsinn
produzieren, andererseits eine Konstruktion sind, die bisherigem p&dagogischem
Denken zuwiderlauft, bedurfen sie faktisch einer verstarkten Kontrolle, um gegen die
Wirklichkeit der Bildungs- und Erziehungsinstitutionen durchgesetzt zu werden. So
raumen auch Bildungsékonomen selbst ein, ,dass wirtschaftliches Handeln nur durch
das Vorhandensein eines entsprechenden Kontrolldrucks sichergestellt werden
kann“.!°®> Die Durchsetzung vermeintlich ,wirtschaftlichen Handelns* in Schule und
Hochschule ist demnach nur mit neuen Formen der Kontrolle moglich, die wiederum
auf ihren Bezug zur Theorie und Technik der Propaganda zu untersuchen sind.

Dabei stehen vor allem Qualitatssicherungssysteme im Vordergrund, die mittlerweile
in Schulen und Hochschulen weitgehend etabliert sind. Diese Malihahmen der Qua-
litatssicherung konnen dabei prinzipiell qualitative Faktoren nicht erfassen, sondern
beschranken sich auf quantitative Messungen, die mit qualitativen Urteilen verbun-
den werden: Die Anzahl an Publikationen eines Wissenschaftlers gilt als Ausweis
seiner Fachlichkeit, die Haufigkeit und Dauer, mit der ein Lehrer Gruppenarbeit
durchfihrt, als Maf3 von Unterrichtsqualitat. Faktisch zielen diese quantitativen Sys-
teme vor allem auf die Selbstkontrolle der Kontrollierten, sie geben ,kontinuierliches
Feedback, das die Menschen in die Lage versetzt, ihr eigenes Verhalten kontinuier-

lich an geteilten Zielen auszurichten und ggf. zu justieren.%®

Rainer Dollase geht in diesem Band ausfuhrlich auf die mechanistische Logik des
~<Qualitdtsmanagements® und seine qualitative Blindheit ein. Fir unseren Zusam-
menhang ist ergdnzend hervorzuheben, dass es sich bei Total-Quality-Management-
Verfahren um kybernetische Steuerungsmodelle handelt, die Verhalten tber Feed-
backschleifen rickkoppeln und optimieren wollen. Durch Kontrolle und Rickmeldung
soll der Beteiligte sein Verhalten in eine vorgegebene Richtung nachjustieren, ohne
dass ihm mitgeteilt wirde, wie er erreichen kann, was er soll. Das System selbst

193 Klner Erklarung 2009.
194 ybw 2010, S. 13.
195 Harms 2000, S. 139.
108 ybw 2010, S. 36.
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gleicht einer Blackbox, an der man nur von aul3en den Input regeln und den Output
Uberprufen kann. Die Ungewissheit des eigentlichen Geschehens soll beherrschbar
werden durch ,die kontinuierliche Erzwingung von Informationen®, also Uber die ,Re-
prasentation und Speicherung vorheriger Ablaufe*.*” Genau diese Abbildung und
Speicherung von Ablaufen ist die Aufgabe etwa der neu eingefiihrten Schulinspekti-
onen. Deren Ergebnisse werden an die Schulkollegien ,rickgemeldet”, ohne dass
die Inspektoren selbst Vorschlage zu besserem padagogischen Handeln machen
konnten. Definiert wird nur das Ziel, auf das sich das Handeln einzustellen hat.

Nun ist aber gerade dem péadagogischen Handeln Unsicherheit immer inharent, pa-
dagogische Situationen zeichnen sich gerade durch ihre Einmaligkeit aus.’*® Deren
Bewaltigung kann man sich anndhern uber das Reflektieren von Erfahrungen und
eine hermeneutische Verstehensbemihung der einzelnen Situation. Da dies inter-
personale und keine technischen Prozesse sind, lassen sie sich jedoch nicht durch
das Regulieren von Ablaufen steuern. Dies lasst auch Schulinspektionen in den Au-
gen der betroffenen Lehrer so absurd erscheinen: Ihr Verhalten wird in 20minttigen
Unterrichtsbesuchen auf Ankreuzbdgen anhand festgelegter Kriterien bewertet und
anschliel3end autoritar ,rickgemeldet”. Jeder Praktiker weild, dass daraus niemals
padagogische Qualitat entstehen kann, weil Unterricht eben kein technischer Regel-
kreis ist bzw. nur unter massiver und gewaltsamer Reduktion der Bildungsanspriche
der menschlichen Person darauf reduziert werden kann.

Im gréReren Zusammenhang zeigt sich die aus den Anforderungen der Luftkriegsfih-
rung des Zweiten Weltkriegs erwachsene Kybernetik als der Mechanismus, mit dem
zu steuernden Gesellschaften nun nach ,wissenschaftlichen® Mechanismen gelenkt
werden kénnen. Sie erscheint gewissermalRen als die technologische Ausformulie-
rung der von der Propaganda-Theorie beanspruchten verdeckten Lenkung, erachtet
sie doch ,die biologischen, physischen und sozialen Verhaltensweisen als voll und
ganz programmiert und neu programmierbar‘.*®® Daher—so das franzésische
Autorenkollektiv Tigqun - ,ist die kybernetische Hypothese heute der konsequenteste
Anti-Humanismus, der die allgemeine Ordnung der Dinge aufrechterhalten will und
sich zugleich damit briistet, das Humane berschritten zu haben.“*'° Ordnung wird
demnach hergestellt, indem der einzelne sich selbst kontrolliert, um das ,bessere”
Ergebnis zu erzielen, seine ,Autonomie” also darauf beschrankt, selbststandig zur
Prozessoptimierung beizutragen.'* Damit verlagert sich Kontrolle von der AuRen-
zur Innensteuerung: Selbstkontrolle tritt an die Stelle von Fremdkontrolle. Hier wird
deutlich, was Michel Foucault als das ,unternehmerische Selbst“ beschrieben hat:**?
Die vermeintliche Autonomie in der Zielerreichung soll die Motivation steigern, so
dass auch der abhangig Beschaftigte sich als ,Unternehmer seiner selbst” erlebt und
seine Effizienz steigert. Das Kontrollsystem kontrolliert dabei weniger die Qualitat der
Produktion, also hier etwa des Unterrichts, die Schulinspektionen auch gar nicht er-
fassen kdnnen: ,Die Qualitatsspezialisten kontrollieren nicht mehr die Produkte, son-
dern die Selbstkontrolle der Produzenten.“**

97 Tigqun 2007, S. 23.
198 ygl. Ruhloff 2007.
199 Tigqun 2007, S. 13.
10 Tigqun 2007, S. 16.
11 vgl. Brockling 2007, S. 224f.
12 ygl. Foucault 2006, Brockling 2007.
113 Brockling 2007, S. 218.
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Insofern rucken fur die ,Implementierung®, also die Durchsetzung von Reformmal}-
nahmen in der Praxis der Mikro-Ebene zunehmend die mentalen Strukturen und per-
sonlichen Uberzeugungen der Beteiligten in den Mittelpunkt. Da gerade Lehrer auf
verordnete Reformen oft nicht so reagieren wie gewtinscht, weil sie sich gemal ih-
rem Professionsverstandnis ,eher an ihren eigenen Erfahrungen, am Herkommen, an
der Systematik des Fachs oder an den Lehrblchern, die an ihrer Schule verwendet
werden“™*, orientieren, stellt sich unter Governance-Aspekten die Frage: ,Wie kann
man die Lehrkrafte flir die ,Umsteuerung’ des Schulwesens, flr die Bildungsstan-
dards und fur den Gedanken der ,Kompetenzorientierung’ gewinnen und sie dazu
anregen, im Unterricht entsprechend vorzugehen?“*® Lehrer sollen Anordnungen
nicht nur ausfuhren, sondern selbst von den Neuerungen Uberzeugt sein, sollen sich
in der Umsetzung der Reformen als ,autonom® und ,selbstbestimmt® erleben. Schon
1989 wurde daher bei der OECD daruber nachgedacht, wie man ,Akzeptanz® fur
Reformen schafft, wobei klar war, dass dies ,ein Begriff des Polit-Marketings, ein
Herrschaftsbegriff ist*.**® ,Akzeptanz® zu schaffen, ist deshalb eine autoritiare MaR-
nahme, weil sie nicht vernunftgemafRe Argumentation unter Gleichberechtigten mit
offenem Ausgang anstrebt, sondern ,Steuerung” von Denken, Empfinden und Ver-
halten. Solche Steuerung fir ein legitimes Mittel zur Durchsetzung staatlicher Bil-
dungspolitik in den Schulen zu halten, verweist wiederum auf ein Demokratiever-
standnis im Sinne von Bernays.

Inzwischen konsultiert man in den Schulverwaltungen daher Manipulationsstrategien
der Werbewirtschaft, die auf den Strategien des ,Viralen Marketings“ beruhen. ldeen
und Produkte Uber soziale Infektion zu verbreiten, geht wiederum auf Hans Domizlaff
und sein Konzept der Massenpsyche zurick: ,Infektionserscheinungen epidemischen
Charakters, die beim Individuum auf den Korper beschrankt bleiben, beherrschen in
der Masse auch die Psyche, die in ihrer Triebhaftigkeit zahlreiche Analogien mit
Krankheiten anregt.“’ Man nutzt also sozialpsychologische Strukturen, um be-
stimmte Vorstellungen unterhalb der Schwelle rationaler Argumentation zu verbrei-
ten. So referiert ein Vertreter des hessischen Amtes fur Lehrerbildung mit Blick auf
die sozialen Strukturen von Lehrerkollegien die Einsichten des epidemischen Marke-
tings*'®. Demnach geht eine Neuerung immer zuerst von einer kleinen Gruppe soge-
nannter ,innovators“ aus, die sich als fortschrittlich und dynamisch verstehen. Auf
diese ist die Gruppe der ,early adopters” (ca. 15%) ausgerichtet, die dem neuesten
Trend nicht hinterherhinken méchten. Die ,early majority“ (30%) lief3e sich bald Uber-
zeugen, die zdgerliche ,late majority“ (30%) folge etwas spater auch.'*®

Dieses Bild innovationsfreudiger, junger Lehrer, die die jeweils neueste methodische
Errungenschaft ins Kollegium tragen und die zdgerlichen Alteren anstiften, findet sich
in vielen Schulen wieder. Sobald die ,innovators® etwas Neues ausprobieren, geraten
die ,Alten” unter Rechtfertigungsdruck. Sie gelten nun als ,konservativ®, obwohl sie
moglicherweise gute Sachargumente und vor allem lange Erfahrung haben. Gegen
rationale Argumentation profitiert der sozialpsychologischer Druck hier davon, dass
gesellschaftlich langst das neoliberale Paradigma akzeptiert ist, demnach das ,Inno-
vative immer besser als das ,Alte“ sei, die ,Fortschrittlichen® sich demnach immer im
psychologischen Vorteil gegentber den ,Bewahrern“ befinden.

114 Uhl 2009, S. 29.
15 Uhl 2009, S. 29.
116 strittmatter 1989, S. 177.
17 Domizlaff 1992, S. 153.
18 ygl. Gladwell 2002.
119 ygl. Uhl 2009, S. 30.
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Dabei sind diese Zdgerlichen fur die Durchsetzung von Reformen offenbar das
gréRte Problem: ,Die ,laggards’, die Nachzugler oder Zauderer (rund 15 %) machen
sich Neuerungen am schwersten zu eigen — wenn Uberhaupt. Sie vertrauen auf das
Bewahrte und halten sich solange von Neuerungen fern, bis sie ihnen beim besten
Willen nicht mehr ausweichen konnen. Die Zauderer sind WerbemalRnahmen am
wenigsten zuganglich und sehen Berater in der Organisationsentwicklung und an-
dere ,change agents’ mit Vorbehalten (manchmal durchaus zu Recht), weil sie sie
gegen ihren Willen fir die unerbetenen Neuerungen einnehmen wollen oder sie
ihnen sogar aufzudringen versuchen.“*?

Die genannten ,change agents” arbeiten dabei professionell mit Mitteln psychologi-
scher Beeinflussung durch Grol3gruppenprozesse: Eine Agentur ,fur Organisations-
entwicklung & Systemberatung®, die Schulreformprozesse in Osterreich durchsetzt,
definiert sich etwa als ,’/Agency of Change’. Wir sind die Spezialisten in der Modellie-
rung und Begleitung von Ubergangsprozessen.“ Dabei bedeute ,Change Manage-
ment® ,mentale Neuorientierung, Beschreiten innovativer Wege, offener Dialog mit

den Beteiligten und emotionale Klarung und Offnung*.*?*

Die damit verbundenen Strategien haben inzwischen viele Schulkollegien kennen
gelernt: von ,Steuerungsgruppen® inszenierte Studientage zu vorgegebenen, ,inno-
vativen“ Themen, bei denen in Gruppenarbeit mit bunten Zetteln an Pin-wanden Be-
findlichkeiten abgefragt werden; gruppendynamische ,Aufstellungen® in Turnhallen,
in denen Positionen sichtbar werden und somit Druck auf Minderheiten entsteht;
gruppendynamische ,Vertrauens“-Spiele, die zu emotionalen Offenbarungen zwin-
gen usw. Statt sachlicher Argumentation und padagogischer Reflexion werden mit
gruppendynamischen Settings Uberzeugungen und Werthaltungen aufgeweicht und
neu ausgerichtet.

.,Mentale Neuorientierung® und ,emotionale Klarung“ erscheinen mit Blick auf die
Ziele von Propaganda als verfeinerte psychologische Techniken zur ,bewussten und
zielgerichteten Manipulation der Verhaltensweisen und Einstellungen der Massen®
(Bernays). Sie verfolgen das Ziel einer Psychologie der Massen, ,den Einzelnen in
seiner Gruppenzugehorigkeit zu erreichen und seine Motive zu manipulieren®. Das
.Herstellen von Konsens® durch psychologischen Druck ist nach Beobachtung von
Praktikern in vielen Schulen langst getbter Alltag.

5. Ausblick

Anhand der analysierten Phdnomene konnten deutliche Parallelen zwischen aktuel-
len Bildungsreformen und Theoremen und Strategien der Propaganda aufgezeigt
werden. Gezeigt wurde insbesondere, dass diesem Vorgehen das Modell einer ge-
steuerten Demokratie zugrunde liegt, in dem die Birger die Souveranitat — nicht
nur — tber ihr Bildungswesen verlieren. Insofern muss auch der Ausblick auf Denk-
und Handlungsmoglichkeiten die Annahme von Propaganda-Techniken zugrunde
legen, um der Situation adaquat begegnen zu kdnnen. Hierbei wird das eingangs
entwickelte demokratische Selbstverstandnis zugrunde gelegt, demzufolge der
Mensch als Person die Moéglichkeit und das Recht zur Selbstbestimmung in Freiheit,
Vernunft und gemeinschaftsbezogener Verantwortung hat. Abschliel3end seien daher
kurze Thesen zu Moéglichkeiten der Selbstbestimmung im Kontext von propagandisti-
schen Durchsetzungsstrategien vorgestellt. Dann wird eine weiter reichende Uberle-
gung zum politischen Sinn dieser Operationen im Bildungswesen entwickelt.

129 Ul 2009, S. 30.
121 hitp://www.ios-schley.de/cms/index.php?id=4 (15.07.11).
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5.1 Handlungsmoglichkeiten: Beharrung und Gespréach

These 1. Propaganda verliert ihre Wirkung, wenn man sie kennt.

Schon Edward Bernays selbst war keineswegs sicher hinsichtlich der durchgéangigen
Wirkung seiner Manipulationsstrategien: ,Die Zahl der Manipulierbaren ist grol3. Aber
mitunter reagieren sie storrisch auf Beeinflussungsversuche und lassen sich selbst
durch die vereinten Krafte von Gesetzgeber, Medien und Bildungssystem nicht um-
stimmen.“?? Insofern impliziert Bernays’ Beobachtung eine erste Handlungsméglich-
keit: Namlich bewusst ,storrisch“ zu sein im Sinne eines Innehaltens, Nachdenkens
und Hinterfragens. Wer Mechanismen der Propaganda kennt, kann Diskursen,
Stimmungen, Ereignissen und vermeintlichen Wirklichkeiten mit Vorsicht begegnen
und hinsichtlich ihrer moéglichen Inszenierung und Steuerung hinterfragen. Hier gilt
der alte Anspruch der Aufklarung, aus der — selbst- oder fremdverschuldeten — Un-
mundigkeit Ausgang zu suchen und zu nehmen.

Dass ein solches, eher Uberlegendes Zégern und Innehalten selbst wiederum als
zreformfeindlich® 0.8. in Verruf gebracht wurde, durfte als Teil der benannten Strate-
gie gelten. Daher folgert der kaum des Konservativismus verdachtige franzésische
Soziologe Pierre Bourdieu: ,Eben diese Krafte der ,Bewahrung’ aber, die sich leicht
als ,konservative’ Krafte hinstellen lassen, kdnnen zu Kraften des Widerstandes ge-
gen die Macht der neuen Ordnung werden.“*?®* Bewahrung wére hier eine Form von
Widerstand gegen eine ,permanente Revolution“ neoliberaler, marktradikaler Refor-
men, weshalb alte Denkmuster von ,progressiv und ,konservativ® neu zu Uberden-
ken sind.

Demgemal ware z. B. die Forderung nach einem Reformmoratorium im Bildungswe-
sen gerade nicht rickwartsgewandt, sondern wiirde tberhaupt Zeit zum Nachdenken
und offenen Diskurs einrdumen, von dem die Demokratie lebt. Gerade die forcierte
Propagierung und atemlose Durchsetzen standiger Veranderungen erweist sich da-
gegen als Mittel der ,Steuerung” von offentlicher Meinung in Bildungsfragen.

These 2. Ohnmachtsgefihle sind gezielt erzeugte Effekte von Propaganda.

Gerade das in Deutschland verbreitete Gefiihl von Ohnmacht gegenuber politischen
Prozessen (vulgo: ,Daran kann man sowieso nichts machen.”) durfte ein Effekt von
Propaganda sein. Denn wie gezeigt zielt diese auf die Entmachtung des Souverans
und eine politische Steuerung gegen den Volkswillen. Dass der eigene Wille tber-
gangen wird, ist deshalb eine durchaus reale Erfahrung der Birger. Fir das Bil-
dungswesen wurde ja gezeigt, dass den verordneten Reformen alles andere als die
Entscheidung der daran Beteiligten zugrunde liegt. Insofern liegt der subjektive Ein-
druck von Hilflosigkeit nahe, der aber ebenfalls als intendierter Effekt gelten kann.

Hier durften die Handlungsmdoglichkeiten gerade in der Aufhebung der gefiihlten
Isolation liegen, in der sich jeder einzelne Blrger und am Bildungswesen Beteiligte
ohnmaéchtig sieht. Die Belebung demokratischer, padagogischer und wissenschaftli-
cher Vernunft im offenen Gesprach unter Kollegen, in der Offentlichkeit, bei
Zusammenkuinften und vor allem in den Schulen und Hochschulen, dirfte eine wich-
tige Grundlage hierfir sein. Interpersonale Verbindung und das Gesprach tber die
beobachtbaren Vorgange kénnen hier als Antidot erster Wahl gelten.

122 Bernays 1928/2007, S. 31.
123 Bourdieu 2004, S. 128.
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These 3: Nachdenken und Kritik regen sich an vielen Stellen.

Auch einer breiteren Offentlichkeit wird inzwischen bewusster, dass ,Kompetenzori-
entierung ***, mehr PISA-Punkte und modularisierte Studiengange keineswegs fiir
bessere Bildung sprechen. Auch melden sich Uber die schon frih einsetzende Kritik
aus Wissenschaft und padagogischer Praxis'®® sowie den Protest der Studierenden
hinaus nun vermehrt Stimmen aus Wirtschaft und Politik zu Wort, die den 6konomis-
tischen Reformweg, der mit PISA und Bologna verbunden wurde, kritisch sehen.
,Bachelor-Absolventen enttduschen die Wirtschaft®, titelte etwa das Handelsblatt und
eine Kommentatorin erinnerte die Unternehmen, sie hatten doch nun genau die Ab-
solventen, die sie gefordert hatten: ,Jung und formbar — wie bestellt“.*?® Jiingst for-
derte der ehemalige baden-wirttembergische Wissenschaftsminister Frankenberg
mit Blick auf den Bologna-Prozess, den ,Weg vom Obergymnasium und zurlick zum
akademischen Studium® zu finden. Unternehmen erwarteten nicht eng gefiuhrte
Kompetenzen, sondern ,dass Bachelorabsolventen denken kénnten“.*?” Eberhard
von Kuenheim, lange Jahre Vorstand- und Aufsichtsratsvorsitzender des BMW-Kon-
zerns, hat wenig vorher vor der ,Okonomisierung der Bildung“ gewarnt und gerade
diesen falschen Okonomismus fur die negativen Effekte im Bildungswesen verant-
wortlich gemacht: ,Die vorgeblich durch Zwange der Wirtschaft erforderliche Okono-
misierung der Bildung ist der falsche Weg. Indizien belegen, dass eben sie die Scha-
den versursacht, die man beklagt.“'*®

Insofern wére die Forderung an der Zeit, wieder mehr Klarheit in den hier anstehen-
den Grundfragen von Bildung, Erziehung und Wissenschaft zu schaffen: Wilhelm
Ropke wusste noch, dass , so unentbehrlich der Geldaufwand fir das Bildungswe-
sen auch ist, das Entscheidende auch hier jenseits des Quantitativen, MeRbaren und
grob Okonomischen liegt.“ ** Insofern mégen sich Okonomen um die Ordnung im
eigenen Hause bemiuhen, in dem hinreichend Aufgaben anstehen. Und padagogi-
sche Fragen mbége man den hierfur zustandigen Fachleuten tberlassen. Diese sind
gefordert, fundierte Antworten auf die realen Probleme von Bildung und Erziehung,
die meist aul3erhalb des Fokus 6ffentlicher Aufmerksamkeit bleiben, zu suchen.

5.2. Denkmadglichkeiten: Perverse Effekte oder gezielte Schwachung?

Die sich an die Analyse von Propaganda systematisch anschlieRende Frage lautet
bekanntlich ,cui bono?“ Wer will womit wozu was erreichen? Gerade weil Propa-
ganda Diskurse konstruiert und absichtsvoll in die Offentlichkeit induziert, ist die
Frage nach deren Ziel und Zweck notwendig. Fur den Kontext der Bildungsreformen
blieb bislang offen, wem und wozu die Umorientierung des Bildungswesens auf 6ko-
nomistische Paradigmen dient. Diese Frage kann hier auch nicht abschlieRend be-
antwortet werden. Die Propaganda-Hypothese kann gleichwohl helfen, die aufge-

124 Hans Peter Klein hat etwa an Zentralabitur-Priifungen, die von unvorbereiteten
Neuntklasslern problemlos bestanden wurden, gezeigt, dass die sogenannte
,Kompetenzorientierung* faktisch die Nivellierung von Wissen und Kénnen bedeutet. (vgl.
Klein 2010).

1252010 hat sich die ,Gesellschaft fiir Bildung und Wissen* als Plattform fiir Wissenschaftler
und Lehrer gegruindet, um dieser Kritik in der Offentlichkeit mehr Geltung zu verschaffen;
vgl. www.bildung-wissen.eu.
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zeigten Aspekte weiter zu denken und auch dort Fragen zu stellen, wo die Belege
noch knapp sind.

Zunachst scheint die Vermutung naheliegend, dass die Durchsetzung bildungsoko-
nomischer Pramissen vor allem im Interesse ,der Wirtschaft* geschehe, gerade weil
am Durchsetzungsprozess wirtschaftliche Lobbygruppen und konzernnahe Stiftun-
gen maf3geblich beteiligt waren und sind. Auch staatliche Bedirfnisse nach einer fle-
xibleren ,neuen Steuerung® und einer Erhohung der Effizienz im Bildungswesen so-
wie die koordinierte Anpassung des europaischen Bildungswesens an den globalen
Wettbewerb sind neben zahlreichen Einzel- und Gruppeninteressen anderer ,Stake-
holder” einleuchtende Argumente.

Hierbei ist jedoch zum einen zu fragen, inwiefern diesen wirtschaftsnahen Interes-
sengruppen die Implikationen ihrer eigenen Reformansatze bewusst war und ist, die
ja alle auf dem 0©konomistischen Paradigma des wirtschaftswissenschaftlichen
Mainstreams beruhen. Die wirklichkeitsferne, selbst als Propaganda-Konstrukt identi-
fizierbare neoliberale Theoriebasis kollidiert nun mit der Realitat von Bildung und
Wissenschaft. Selbst wer bildungsékonomische Pramissen mit bester Absicht einge-
setzt hat, musste nicht beabsichtigte negative Effekte hervorrufen. Qualitat von tat-
sachlicher Bildung ist so prinzipiell nicht erreichbar. Dies dtrfte auch die wachsenden
Zweifel von Vertretern aus Politik und Wirtschaft am Sinn der eingeschlagenen Mal3-
nahmen erklaren, soweit sie ein Interesse am herkémmlichen Begriff von Bildung
haben, die dann auch 6konomisch forderlich ware.

Doch treten die feststellbaren ,perversen Effekte***® der Bildungsreformen keines-
wegs uberraschend auf. Sie waren von Beginn an absehbar und wurden in vielen
Analysen prognostiziert. Genau hier setzte ja die Propaganda an: Jedes reflexive
Zogern und vertiefte Nachdenken wurde mit den beschriebenen Mitteln verhindert.
Warum aber wurde verschleiert, dass das europaische und besonders das deutsche
Bildungswesen mit bekanntermallen untauglichen Mitteln ,verbessert” werden sollte?
Die Untauglichkeit ware aus deren Herkunft erkennbar gewesen: Die Bologna-Re-
form beruht ganz wesentlich auf der Adaption neoliberaler, bildungsékonomischer
Pramissen, die von der ,Chicago School“ weltweit exportiert wurden. Die ,Wettbe-
werbsfahigkeit® europaischer Hochschulen starken zu wollen, indem man sie einem
Okonomistischen Regime unterwirft, konnte nur scheitern. Mit diesen Paradigmen
hohite die EU in Eigenregie die spezifisch europaische Bildungstradition von innen
aus. Welchen Zweck auch immer die hegemoniale Durchsetzung der neoliberalen
Theorie verfolgt'®, hier hat sie dazu beigetragen, Bildung und Wissenschaft eines
machtigen Wirtschaftsraums strategisch zu schwachen.

Schulische Testsysteme wie PISA sind in den USA schon seit langem Ublich. Nach
verheerenden Ergebnissen in den 1980er-Jahren bestanden in der damaligen Rea-
gan-Administration offenbar Befurchtungen, man beféande sich gegentiber dem Sys-
temfeind im Hintertreffen. Darauf veranlassten die USA die OECD, solche Testsys-
teme zu internationalisieren und setzten dies durch die Androhung des Ruckzugs
aus der Finanzierung der Organisation durch.'*? Offenbar wollte man mit schlechten
Ergebnissen nicht alleine stehen.'®*® Zudem war aber in den USA schon zu Beginn
der europaischen PISA-Hysterie bekannt, dass das Testsystem selbst gravierende

130 ygl. Bellmann 2005.
131 ygl. hierzu Plehwe/Walpen/Neunhoffer 2006.
132 ygl. Dobbins/Martens 2010, S. 181ff.; vgl. zum Einfluss der USA auf die OECD auch
Martens/Jakobi 2010b, S. 274.
133 ygl. Martens 2007, S. 45ff.
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negative Auswirkungen auf die Schulqualitat hat, also gerade zur Destruktion der
elementarsten Anspriiche an Bildung filhrt."** Dennoch setzte die OECD das Testre-
gime international forciert um. Wéhrend in Europa und insbesondere Deutschland die
PISA-Hysterie grassierte, fand diese in den USA selbst keinerlei Niederschlag: PISA
spielte dort in der 6ffentlichen Diskussion keine Rolle, obwohl die Ergebnisse ahnlich
schlecht waren.**®

So darf man durchaus fragen, ob hier weltweit gewissermal3en die eigenen ,Laden-
hater* verkauft wurden: Oder welchen Sinn hat es, die Ursachen des eigenen Ruins
in die Bildungssysteme der Konkurrenten auf dem Weltmarkt zu exportieren?**® Zu
fragen ist also, in welchem Zusammenhang die international forcierten Bildungsre-
formen nach neoliberalen Paradigmen zur gesamten Strategie der Durchsetzung des
marktradikalen Programms der ,Chicago School“ steht. Welche Rolle spielen sie in
der systematischen Schwéchung und Zerstdrung von Volkswirtschaften, wie sie
Naomi Klein beschrieben hat?*®’ Jedenfalls sind bei der Durchsetzung und Auf-
rechterhaltung der angestrebten globalen Vorherrschaft auch vermeintliche Freunde
nicht ausgenommen, wie etwa der Alt-Imperialist Zbigniew Brzezinski deutlich macht:
Zu den ,amerikanischen Vasallen und tributpflichtigen Staaten®, die unter Kontrolle
der Hegemonialmacht USA zu halten seien, zahlt er selbstverstandlich auch
Europa'® - das ,alte Europa“ mit seinen ganz eigenen Ideen von Bildung.

Auch wenn diese Zusammenhange hier nur Denkmdoglichkeiten bleiben, verweisen
sie doch auf die Notwendigkeit, dass nicht nur Wissenschaftler, sondern Eltern, Leh-
rer und alle Burger die Hoheit Uber ihr Bildungswesen zurtickfordern. Und die Wirt-
schaft, in deren Namen diese Vorgénge forciert wurden, musste Stellung beziehen,
ob es tatsachlich das ist, was sie will. Angesichts der sichtbar werdenden Schaden
bleibt zu hoffen, dass ein Umdenken einsetzt, bevor die Reformen weiter an der
Wirklichkeit scheitern. Solches unabhangige, kritische und aufgeklarte Denken galt
einmal als alteuropaische Tugend, die eng verbunden war mit genau dem, wovon
hier gehandelt wurde: Bildung.
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Sinn und Unsinn des Qualitatsmanagements

Analyse und Verbesserung

Prof. Dr. Rainer Dollase

Aus dem Elfenbeinturm der Wissenschaft heraus betrachtet, ist die Zunahme bil-
dungsdkonomischer Argumente und Aussagen nichts weiter als ein interdisziplinarer
Konkurrenzkampf um mediale Popularitat. Die Wirtschaftswissenschaften wagen sich
auf Gebiete vor, die nicht zu ihren eigenstandigen Aufgabengebieten gehoéren, sie
wildern und bedienen sich in Psychologie, Padagogik und Soziologie — und wissen
gleich alles besser. Winschenswert ware, wenn Wirtschaftswissenschaften Kon-
junkturprognosen etwas sicherer entwickeln kénnten, wenn die Folgen von Milliar-
denkrediten auf die europaische Wirtschaft praziser vorhergesagt werden kdnnten —
niemand erwartet von der Wirtschaftswissenschaft eine Aussage zum guten Unter-
richt oder zum guten Schulsystem. Oder andererseits von der Padagogik Aufklarun-
gen uber die Euro-Krise. Gleichwohl sich die Wirtschaftswissenschaften gerne als
Epiphyten bzw. Plagiatoren psychologischer Erkenntnisse darstellen. So wird Rotters
Jocus of control“ im TV Interview kurzerhand zu einer wirtschaftswissenschaftlichen
Uberlegung stilisiert oder auch die Spieltheorie (das experimentelle Paradigma ,pri-
soner dilemma game* stammt aus der Sozialpsychologie der funfziger Jahre des vo-
rigen Jahrhunderts), gerne als ureigene wirtschaftswissenschaftliche Erkenntnis (no-
belgepreist) vereinnahmt. Sie ist es natirlich nicht (vgl. McDavid und Harari, 1968).
Die Beschreibung, Erklarung und Veranderung menschlichen Verhaltens ist eine
Domaéne der Psychologie und Soziologie — weshalb diese Wissenschaften aus me-
thodischen Griinden, die den Ubernehmern unbekannt sind, auch generell skepti-
scher gegenuber dem Qualitatsmanagement (QM) sind. Zu grof3en Anteilen gehéren
namlich auch aktuelle Formen des QM im Humanbereich zu diesen Ubergriffen der
Wirtschaftswissenschaften aufgrund ihrer vorsintflutlichen Theorien Gber die Steue-
rung menschlichen Verhaltens.

Bildungsdkonomische Aussagen stellen haufig ,0kologische Fehlschlusse® dar, wenn
sie z. B. Erkenntnisse aus der Aggregatdatenanalyse auf Einzelféalle oder untere
Ebenen verallgemeinern. Also z. B. aus dem Absolventenalter auf wirtschaftliche
Produktivitat schlieBen. Das sind massive Anfangsfehler, die ein professioneller
Psychologe oder Soziologe schon beim Vordiplom nicht machen dirfte.

Zusammen mit den Medien produzieren wirtschaftswissenschaftliche Uberlegungen
ein Klima der Unterdrickung von Kritik. Wer zu frih gegen eine Bildungsreform vo-
tierte, galt als ,ewig Gestriger” bzw. er hat ,Angst vor Reformen®. Ach nee. Wenn er
sich zeitlich passend dagegen wendet, so wird ihm nachgesagt, dass er die ,Reform
kaputt macht”. Wenn die Reform dann verloren hat und mehr Probleme produziert als
sie 16st, wird darauf verwiesen, dass ,wir Besserwisser jetzt nicht gebrauchen kén-
nen®. Fallt die Kritik scharf aus, ist sie immer ,polemisch® und ,nicht sachlich®. Fallt
sie moderat aus, so wird gemunkelt, sie vernichte ,die Jobs in der Qualitatssiche-
rung®. Also: Kritik darf wohl nicht mehr sein.
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Nun denn: die Unabhangigkeit eines pensionierten Hochschullehrers lasst mogliche
Kritik an der Kritik als Petitesse erscheinen. Es ist wichtiger, die These zu aufRern
und plausibel zu machen, dass die aus der Technik und dem Wirtschaftsleben in das
Bildungssystem Ubernommenen Formen des ,burokratisierten Qualitdtsmanage-
ments® ineffektiv sind und die Qualitat senken (Dollase, 2009). Das ,burokratisierte
Qualitatsmanagement® besteht aus formulierten Standards oder sonstigen Kriterien-
katalogen, einer Evaluation, Inspektion oder Kontrolle und einem Bericht an die Kon-
trollierten, aus dem sie entnehmen sollen, wo sie ihre Schule bzw. ihre Bildungs- Ein-
richtung verbessern kénnen. Die Hoffnung ist dann, dass sie auf Grundlage des Be-
richtes es auch tatsachlich tun. Welch kindlicher Glaube...

Vier Gliederungspunkte werden behandelt:
1. Beispiel fur Kritik am QM

2. Was ist QM? Woher stammt QM?

3. Thesen zur Analyse von QM und

4. Thesen zur Reform von QM.

1. Beispiele fiur Kritik am Qualitatsmanagement

Ein Kollege aus der ehemaligen DDR sagte mir vor einigen Jahren: ,Es ist erstaun-
lich, dass selbst bekannte Sozialwissenschaftler so ehrfurchtsvoll von der Qualitats-
sicherung reden. Das hatten wir doch in der DDR, hiel3 Planwirtschaft und war un-
wirksam.“ In der Tat hatte die DDR nicht nur im Wirtschaftsleben ein ausgekligeltes
Qualitatsmanagementsystem ausgearbeitet — ein burokratisiertes versteht sich. In
mehreren Phasen von Vorgabe, Gegenvorschlagen, Beschluss und Durchsetzung
wurden die politische Fuhrung, die zentralen Planungsbehérden, die Fachministerien
und die Betriebe und Betriebszusammenschlisse in den Planungsprozess formal
einbezogen. Was die wenigsten wissen: dass die DDR auch sehr detaillierte Kata-
loge von Standards, von Qualitat, fir das Bildungs- und Erziehungssystem formuliert
hatte, die bei Inspektionen in Kindergarten und Schulen kontrolliert wurden.

Die formulierten Standards waren sehr sachkundig und hatten eigentlich, als die Un-
sitte der lllusion von Textsteuerbarkeit von Praxis auch im vereinten Deutschland um
sich griff, einfach so Ubernommen werden kdnnen. Ein Beispiel: ,Die Erzieherin ent-
wickelt das differenzierte

Horen der Kinder durch verschiedene Ubungen. Bekannte Titel richtig stellen, zum
Beispiel , der Wolf und die sieben Zwerge®, fehlende Worter in Texte einsetzen (auch
mit Bildkarten); falsch zusammengesetzte Worter richtig stellen die Garten-Kinder,
Buch-Bilder usw.; ahnlich klingende Worter finden aus ahnlichen und unahnlichen
Wortpaaren, die mit Bildkarten demonstriert werden, wie Hose — Hase, Pappe —
Puppe, Hose — Rose, Sahne — Fahne, Butter — Mutter, Becker — Wecker, Tonne —
Sonne.“ Wesentlich besser oder anders kénnte man Ubungen zur ,phonetischen
Bewusstheit” auch heute kaum beschreiben.

Und dennoch: die detaillierte Beschreibung dessen was zu tun ist, die Selbstver-
pflichtung im Finfjahresplan und die Kontrolle durch Qualitatsinspektion hat nicht
verhindern kénnen, dass grundlegende produktive Potenziale im Praxisfeld verkiim-
merten. Aul3erdem: Motivationsprobleme der Mitarbeiterinnen plagten auch planwirt-
schaftliche Unternehmen mit QM. Irgendetwas muss an dieser Art der Qualitatskon-
trolle nicht richtig gewesen sein.
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Mittlerweile ist die Kritik am Qualitatsmanagement auch im vereinten Deutschland
Uberall auffallig und virulent — wenngleich sie von den Inhabern schdner Posten im
QM System naturlich nicht Gbertrieben eilfertig an die grof3e Glocke gehangt wird.
Versteht sich. Bereits im Jahre 1996 hat sich der Chefredakteur der Zeitschrift
»,Mensch und Buro“ Hans Ottomann Uber den deutschen Weg zur mehr Qualitat lustig
gemacht.

(Hans Ottomann in der Zeitschrift ,Mensch und Baro®, 3/96)

,Deutsche und Japaner haben also einen Achter-Ruderwettbewerb veranstaltet
und die Japaner haben mit unglaublichem Vorsprung von einem Kilometer ge-
wonnen. Das deutsche Team war natirlich nach der Niederlage sehr betroffen,
die Moral sank auf den Nullpunkt, das obere Management entschied dann, daf3
man die Ursachen unbedingt herausfinden misse und hat deshalb ein Projekt-
team eingesetzt. Nach langen Untersuchungen und Analysen fand es heraus,
daR bei den Japanern sieben Leute ruderten und ein Mann steuerte, wahrend im
deutschen Team ein Mann ruderte und sieben steuerten. Sodann wurde eine Be-
raterfirma mit dem Auftrag betraut, eine Studie Uber die Struktur des deutschen
Teams anzufertigen. Nach betrachtlichen Kosten kam diese Firma zu dem
Schlul3, daf3 zu wenig Leute ruderten und zu viele Leute nicht richtig steuerten.
Deshalb wurde, um einer weiteren Niederlage gegen die Japaner vorzubeugen,
die Teamorganisation geandert. Es gab fortan vier Steuerleute und zwei Ober-
steuerleute, einen Steuerdirektor und einen Ruderer. Fir diesen wurde Uberdies
als Ansporn ein Leistungsbewertungssystem eingeftihrt. Motto: ,Wir missen sei-
nen Aufgabenbereich erweitern und ihm mehr Verantwortung geben®. Im nachs-
ten Jahr gewannen die Japaner mit einem Vorsprung von zwei Kilometern. Das
Management entliel3 daraufhin den Ruderer und die einfachen Steuerleute we-
gen schlechter Leistungen, beforderte den Steuerdirektor, verkaufte die Ruder
und stoppte alle Investitionen flr ein neues Boot. Der Beratungsfirma wurde ein
Lob ausgesprochen und das eingesparte sowie das erloéste Geld dem oberen
Management ausbezahlt.*

Auch auf Spaf3-Postkarten (der Bielefelder Karten Werkstatt) sieht man, dass einer
arbeitet (,Horst* genannt) und zehn Leute mit lauter modernen Burokratie Namen
(Communication manager, human resources manager, internal supervisor, logistic
manager, marketing manager, IT manager, security manager, project manager, PR
Manager, product development manager) um ihn herum stehen, aber nicht sichtbar
arbeiten. Im Juli 2011 konnte bei einem Vergleich westlicher Armeen durch die ,Eu-
ropean Defense Agentur® gezeigt werden, dass die Quote der Verwaltungs- und Ver-
sorgungskrafte fur die kampfende Truppe in Deutschland erheblich groR3er ist als in
vergleichbaren anderen europdaischen Landern —in Deutschland z. B. 50 Personen,
die einen, der kampft, versorgen und in Frankreich nur 10. Welch schéner Beleg fir
unseren ,Horst"!

Bildungsékonomen der Entwicklungslander haben schon in den achtziger Jahren von
.parasitaren Bildungseliten“ gesprochen, d. h. sie haben die Gefahr gesehen, dass
hohere Bildungsabschliisse nicht zu einer erhdhten Produktivitat eines Landes fih-
ren miassen, sondern dass Menschen mit einem hdheren Bildungsabschluss auch
Fuhrungsaufgaben tbernehmen und einen angenehmen Job mit Dienstzimmer, PC
und Gleitzeit haben (Hanf u.a., 1977), aber nicht unbedingt hart arbeiten wollen. In
den neunziger Jahren hat Ubrigens auch der Siemens Vorstandsvorsitzende Heinrich
von Pierer gesagt, dass Vorgesetzte kunftig nur noch ,Ziele und Fristen vorgeben
und deren Einhaltung kontrollieren“ — welch schoner Job! Der Lufthansa-Chef Jirgen
Weber erlauterte, der harte Wettbewerb werde dazu fiihren, dass die Mitarbeiter
,hoch viel mehr Engagement, Freundlichkeit und Leidenschaft bei der Arbeit* kbnnen
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mussten — so ist es recht, die da unten missen noch mehr arbeiten. Und mit Spal3.
Der Quelle Chef Steffen Stremme erlautert, die Anforderung an die Arbeithehmer
werden noch weiter zunehmen. Der Bayer Chef Manfred Schneider erklarte, ,die Be-
zahlung werde sich starker nach der individuellen Leistung richten® (alle zitiert nach
,Neue Westfalische® vom 22.4.1998.), genauso wie in dem Rudererbeispiel voraus-
geahnt. Die Realitat hat die Satire langst Uberholt.

Noch deutlicher als in diesen Zitaten kann man die Verlagerung des bequemen Le-
bens auf die mittleren und héheren Etagen der Arbeit nicht formulieren. Die Realitat
hat Gbrigens gezeigt, zum Beispiel Siemens, dass es mit der Vorgabe von Zielen und
Fristen — eine einfache Tatigkeit, die auch Babies schon kdnnten (,lch will Brei und
zwar sofort®) — offenbar nicht getan ist, um ein leistungs- und korruptionsfreies Unter-
nehmen zu entwickeln.

Die Kritik am Qualitatsmanagement kann man wie folgt zusammenfassen: Sie fihrt
zu einer Aufblahung der Blrokratie, d. h. zu mehr Jobs, in einem von der Arbeit weit
entfernten Bereich, sie ist zu teuer, sie wird von Leuten gemacht, die nichts von der
Sache verstehen, sie verbessert nichts, sie ist unwirksam und sie férdert eine para-
sitare Fuhrungskultur.

2. Was ist Qualitatsmanagement? Woher stammt das
Qualitatsmanagement?

Alle aktuellen Formen des Burokratie Qualitdtsmanagements kommen aus der Tech-
nik (der Regelungs- und Steuertechnik, auch Kybernetik genannt) und sie werden auf
den Humanbereich, auf Bildung, Erziehung und Betreuung angewendet.

Alle Formen des burokratisierten Qualititsmanagements beruhen auf einem Drei-
schritt: Zunachst werden Ziele genannt, das Soll formuliert, dann soll gehandelt wer-
den und dann findet eine Evaluation, eine Kontrolle, eine Inspektion statt. Aus dieser
Evaluation und dem Kontroll- Ergebnis sollen dann die richtigen Verbesserungen des
Handelns erschlossen und getan werden. Die Formulierung von Zielen und Soll ge-
schieht in Zielvereinbarungen, in Entwicklungsgesprachen — man hatte auch sagen
konnen: in Funfijahresplanen. Man darf sich durch die Vielfalt unterschiedlicher Be-
zeichnungen nicht irre machen lassen, denn hinter dem Qualitdtsmanagement steckt
immer ein einfacher Gedankengang: Wir missen wissen, wohin wir wollen, d. h.
Ziele haben (merkwirdig, dass das im 21. Jahrhundert immer noch betont werden
muss; offenbar gab und gibt es zu viele Leute im Schulsystem, die nicht mehr wuss-
ten bzw. wissen, woflir der Beruf des Lehrers oder der Erzieherin eigentlich da ist,
was Schule eigentlich soll oder so...). Des Weiteren mussen wir wirksame Ideen zur
Veranderung haben und wir missen die folgenden Veranderung kontrollieren kén-
nen — i. e. die Evaluation. Dadurch soll insgesamt eine Entwicklung von Organisation
oder Personal stattfinden. Deswegen reden heute alle auch von ,Organisationsent-
wicklung“ oder ,Qualitatsentwicklung“ — solche Vokabeln sind sympathisch und si-
chern Stellen langfristig. Entwicklung dauert.

Die hinter diesem Strickmuster liegende unbewiesene Behauptung geht davon aus,
dass durch haufige kontinuierliche kleine Veranderung (continous improvement pro-
cess) und der Kontrolle ihrer Auswirkungen, aus den Veranderungen erwinschte
Verbesserungen werden. Uberall findet man dasselbe Muster: im ,Management Re-
gelkreis®, bei der Scientology Church im ,Audit, im Qualitatszirkel, im TQM und wie
die Varianten alle heiRen mdgen. Wer einwenden mochte, dass man ,Apfel und Bir-
nen hier unzuléssigerweise miteinander vergleiche“, dem sei gesagt, dass man Apfel
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und Birnen auch zu ,Obst* zusammenfassen kdnnen muss, wenn man Erkenntnisse
gewinnen will.

Mit langweiligen und frustrierende Prasentationen, die lauter Kéastchen mit Fachbe-
griffen und Pfeilen dazwischen enthalten, outen sich die Missionare des Qualitats-
managements als ,Ubelstes PowerPoint Prekariat® — so hat es eine Lehrerin beim
Erstkontakt mit der Schulinspektion ausgedruckt.

An dieser Stelle muss eine ganz deutliche Unterscheidung gemacht werden. In der
Technik ist das Qualitdtsmanagement genial. Eine so genannte ,evolutionstheoreti-
sche Optimierung technischer Systeme®, die schon in den siebziger Jahren von Ingo
Rechenberg vorgelegt worden ist, zeigt, dass man mit zufélligen Veréanderungen,
einer anschlielenden Prifung der Steuerungsgrof3e, mit der Beibehaltung der je-
weils besseren Losung mit besseren Werten in der Steuerungsgrol3e — technische
Systeme tatsachlich optimieren kann (Rechenberg, 1973). Interessant ist nur, das
man rund 300 Mutationen bendtigt, um zu einer Optimalform etwa bei einem ge-
krimmten Rohr, durch das Wasser fliel3t, zu kommen. Wir dirfen nun alle rechnen,
wann wir diese 300 Evaluationen erreichen, wenn jede Schule alle drei Jahre evalu-
iert wird!

Die Idee, dass man im Humanbereich nach Ruckmeldung Uber das Ergebnis auto-
matisch zur Verbesserung kommen kénne — ist ein Denkfehler. Man kdnnte es auch
,das Minchhausensyndrom“ bezeichnen, nach dem Baron, der sich ja bekanntlich
selbst an den Haaren aus dem Sumpf gezogen hat. Ohne Input gibt es keinen Out-
put.

Man kann das Lernen nach Ruckmeldung zur Verbesserung von Schule und Unter-
richt heute nicht mehr tber ein ja langst hoher entwickelte System der Qualitatssiche-
rung stellen: Wissenschaft und Forschung, gerade auch im psychologischen und péa-
dagogischen Bereich, sind ja gewissermaf3en der Versuch, bedingungskontrollierte
Forschung zu Fragen der Verbesserung von Unterricht, Erziehung, Schulsystem und
Bildung zu entwickeln, also das zu tun, was vor Ort nur extrem fehlerbehaftet und in
irrsinnig langen Zeitrdumen geleistet werden konnte. Es ist die Idee des ,continuous
improvement process® eine Ruckkehr zur Alchemie, der Versuch, auf qualifizierten
Input zu verzichten und die Forschung in die Hand des Laien zu legen, der dann
schon wisse, wie man richtig handeln kénne. Das kann er nicht, da er nicht in der
Lage ist, eine bedingungskontrollierte Forschung vor Ort zu machen. Das Motto: ,Wir
stellen uns mal ganz dumm, und Uberlegen, wie guter Unterricht bei uns aussehen
kann“ — bei rund 1,5 Millionen empirischer Arbeiten zur Qualitat von Unterricht und
Schule weltweit kann man diese Art von Output-Steuerung lediglich als eine romanti-
sche Version der Komplexitatsreduktion bezeichnen.

Das Qualitatsmanagement besteht immer aus den drei Schritten: Ziele — Handeln —
Evaluieren. Und — egal wie es heil3t — es ist nichts anderes als Kontrolle, ob sich die
Realitat auch so verhalt, wie sie soll. In der Technik ist die Qualitatssicherung sinnvoll
und unumgéanglich. Die Anwendung bestimmter Formen des Qualitdtsmanagements
auf menschliche Dienstleistung ist aber in der bisherigen Form Unsinn und muss
dringend reformiert werden. Das wird man besser verstehen, wenn man das Quali-
tatsmanagement auf seine Herkunft hin analysiert. Denn es kommt eigentlich nicht
aus der Technik, sondern ist dem menschlichen Handeln abgeschaut.
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3. Thesen zur Analyse des Qualitatsmanagements

Qualitatssicherung hat es immer schon gegeben — auch im Schulsystem. Schulleiter
und Schulrate haben friher nichts anderes getan, als die Qualitdt zu sichern. Die
Lehrerausbilder ebenfalls — Fachleiter, Seminarleiter, Professoren und Professorin-
nen in der Lehrerausbildung haben sich bemdiht, junge Menschen fiir den Beruf fit zu
machen. All das ist Qualitatssicherung oder Qualitatsmanagement. Wenn nun je-
mand daherkommt und mit einem fir manche offenbar neuen Wort ,Qualitatsma-
nagement” so tut, als handele es sich um eine neuartige, noch nie da gewesene
Methode, so tduscht er aus missionarischen Grinden seine Zeitgenossen. Dass man
das, was man mochte oder was man soll, anschlieRend kontrolliert, und wenn man
es nicht erreicht hat, sein eigenes Verhalten andert, das ist lediglich die Explikation
menschlicher Handlungslogik, die es seit der Steinzeit gibt.

Was heil3t das? Jeder Saugling hat ein Qualitaitsmanagement im Kopf. Wenn er tber
das Parkett krabbelt, um einen Ball unter dem Sessel hervor zu holen, dann hat er
ein Ziel, er handelt und wenn er den Ball hat, ist er zufrieden (Evaluation). Wenn er
den Ball nicht bekommt, weil seine Armchen zu kurz sind, um unter den Sessel zu
reichen, dann muss er sich eine andere Strategie Uberlegen. Was er Uberlegend und
ausprobierend meistens auch schafft. Jeder Handwerker, was auch immer er macht,
kontrolliert die Effekte seiner Handarbeit und greift korrigierend ein — das ist sein
Qualitaitsmanagement. Menschliche Handlungslogik ist hoch flexibel, strategiereich —
sie ist ,fuzzy“ und kann deshalb mehr als die dem Menschen nachempfundene, aber
vereinfachte Maschinenlogik. Die Kopie ist nicht besser als das Original — und die
Kopie einer Kopie ist noch schlechter.

Wir kbnnen zusammenfassen: Menschliche Handlungsplanung macht Maschinen wie
Menschen. Die Ubertragung der menschlichen Handlungslogik auf BandstrafRen und
Maschinen war ein genialer technischer Entwicklungsschritt. Die Kybernetik hat sich
um diese Ubertragung verdient gemacht. Die Ruickiibertragung der Maschinenlogik
auf Menschen ist allerdings wenig sinnvoll, da der Mensch ja eine verinnerlichte
Qualitatssicherung eingebaut hat, gewissermal3en das Original, die Blaupause, die
ihm mehr Flexibilitat sichert, als rtickiibertragene Maschinenlogik als Kopie der Kopie
der menschlichen Handlungslogik. Die Standards und Verhaltensweisen werden in
der Ausbildung durch Ausbilder und Vorgesetzte entwickelt, die was von der Sache
verstehen und anschlieRend sinnvollerweise von Menschen kontrolliert, die die Tatig-
keit ebenfalls beherrschen. Der Mensch kann mit den internalisierten Standards und
Ldsungsweisen flexibler umgehen als das starre burokratisierte QM.

In der Technik haben wir es mit Bandstra3en zu tun, die hundertprozentig Men-
schenwerk sind. Wenn darin ein Fehler auftaucht, dann kann das Qualitatsmanage-
ment den in aller Regel in einer Viertelstunde finden und die Ursache abstellen. Das
ist darum maoglich, weil es nur eine endliche Anzahl von Fehlermdglichkeiten gibt.
Wenn man Menschen verandern will liegt eine nicht bekannte Anzahl von Fehler-
moglichkeiten vor. Zu den schon bekannten gesellen sich viele hinzu, die uns unbe-
kannt sind oder auch blof3 unzuganglich. Deswegen gibt es eine Forschung, die ver-
sucht, bedingungskontrolliert die einzelnen Faktoren zu isolieren, die relevant sind.
Keine Sorge: die empirische Forschung ist noch langst nicht an ihrem Ziel. Selbst
wenn man alles perfekt beriicksichtigen kénnte, was Forschung herausgefunden hat,
so wirde das langst nicht ausreichen, um padagogische Erfolge zu garantieren. Die
schulische Realitat ist nur zu rund 60 % der Varianz aufgeklart.
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Im Folgenden werden zehn Argumente aufgelistet, die gegen eine birokratisierte
Steuerung der Qualitat im Schul- und Bildungssystem bzw. gegen die aktuelle Ge-
staltung der Schulinspektion sprechen:

1. Die Evaluationsillusion. Bei der Feststellung von Abweichungen vom Soll bzw.
von den Standards und den Kriterien der Qualitatsinspektion weil3 man nicht wirklich,
woran es gelegen hat. Es findet eine beliebige Kausalattribution der méglichen Ursa-
chenfaktoren statt. Wenn meine Schiuler keine ,funktionalen Rollen in der Gruppen-
arbeit eingenommen haben (ein Beispiel), obwohl ich's ihnen zehnmal schon gesagt
habe, sie es dann dennoch nur oberflachlich und sonst wie unzureichend tun, dann
kann das viele Ursachen haben. Manche von diesen Ursachen sind mir bewusst —
andere weniger. Aber nur einfach zu sagen: ja, dann muss man ,mehr Uben®, 16st
das Problem nicht, da genau diese Ubungen bei den Schiilern und Schulerinnen
nichts gefruchtet haben. Bei der Feststellung von Abweichungen wei3 man auch
nicht, ob es sich um zufallige Schwankungen handelt, man weif3 auch nicht, ob die
Erhebungsinstrumente der Schulinspektion zuverlassig und gultig (valide) sind — ist
es wirklich wichtig, funktionale Rollen bei der Gruppenarbeit einzunehmen?

2. Die Evaluationsfalle. Wenn die Evaluationskriterien bekannt sind, richten sich alle
danach und wir haben wieder die alte Richtliniensteuerung. Also: diese Reform war
Uberflissig. Wir kdnnen genauso Richtlinien formulieren, Stoffverteilungsplane wie
frher verlangen, das Klassenbuch ausfiillen lassen — es héatte denselben Effekt wie
die Geheimhaltung der Evaluationskriterien, die dann doch bekannt werden und die
dann als Richtlinien fir das, was man der Schulinspektion vortauscht, dienen.

3. Die Kostenexplosion. Evaluation ist teuer. Den Kosten steht kein entsprechender
Gewinn gegenuber. Das sage ich auch als jemand, der in seinen letzten Dienstjahren
etwa drei- bis viermal evaluiert wurde — und aus den Ergebnissen nichts, aber auch
gar nichts fur die Losung der beruflichen Probleme erfahren hat. Was bisher zurlick-
gemeldet worden ist, geht an den realen Problemen des Unterrichtes, der hochschu-
lischen Lehre und Forschung vorbei, weil einem nicht gesagt wird und vorgemacht
wird, was man wie anders hatte machen kdnnte.

4. Qualitditsmanagement als gescheiterte Methode. Es lasst sich nicht leugnen,
dass das Qualitatsmanagement in der DDR gescheitert ist, es lasst sich nicht leug-
nen, dass die in den siebziger Jahren im Schulsystem verbreitete Lernzielorientie-
rung (die strukturell absolut identisch mit dem Qualitditsmanagement war) letztlich
gescheitert ist. Es lasst sich nicht leugnen, dass Lander, in denen die Schulinspek-
tion schon langer agiert (wie etwa Finnland), auch dariiber nachdenken, sie wieder
abzuschaffen. Die ,rollende Reform® —in den siebziger Jahren Bezeichnung fur den
,continuous improvement process® —ist in den siebziger Jahren gescheitert. Nichts
hat sie bewirkt. Der Taylorismus — eine Form der Kontrolle menschlicher Berufstatig-
keiten Anfang des 20. Jahrhunderts — ist ebenso gescheitert und mochte und musste
dem ,human relations” Ansatz weichen.

5. Aufbldhung der Burokratie. Mit dem Qualitditsmanagement ist ein weiteres Auf-
blahen der Burokratie verbunden. Qualititsmanagement in der aktuellen Form bindet
zahllose Menschen in unproduktiven Tatigkeiten. Man weil3 nicht, ob das Engage-
ment bei der Abfassung von Inspektionsberichten irgendeine wesentliche Wirkung
beim Praxisfeld hinterlasst. Zwar hort man immer wieder, dass man sich fur die Qua-
litatsinspektion vorbereitet hatte, dass man dadurch auf vieles aufmerksam gemacht
worden ware. Wenn das die gesamte Wirkung ware, kdnnte man diese billiger ha-
ben. Es braucht nicht die birokratisierte Qualitdtssicherung, um die Leute in eine
Auseinandersetzung mit der Qualitat ihres eigenen Unterrichtes zu bringen. Eine
89



kollegiale Supervision, so wie bei den Therapeuten, reicht auch. Verhindert werden
muss, dass sich immer mehr Menschen vor der schmutzigen und schwierigen Basis-
arbeit dricken und in begleitende und umgebende Stabs- und Beratungstatigkeiten
flichten.

6. Papiersteuerung. Text kann Verhalten nicht lickenlos beschreiben sondern nur
grob luckenhaft. Ein padagogisches Lehrbuch ist eine kommunikative Prothese fur
das richtige praktische Verhalten. Text ist immer vieldeutig interpretierbar. Der Ab-
schied von der Oral-, Verbal- oder Labialsteuerung des menschlichen Verhaltens
muss endlich einmal ausgesprochen werden. Es ist unsinnig, komplexes Verhalten in
realen Situationen mithilfe von Standards beschreiben zu wollen. Man stelle sich
einmal vor, dass die 1. Fu3ballbundesliga sich anschicken wuirde, Standards fir die
Durchfiihrung von FuRRballspielen zu formulieren:

e 1. Punkt: ,Der FuRballspieler bemiht sich auf dem Platz, den Ball in
das gegnerische Tor zu treten.”

e 2. Punkt: ,Der FulBballspieler achtet in Zweikédmpfen darauf, dass er
diese Zweikampf gewinnt, dabei aber fair bleibt.”

e 3. Punkt ,Der Spieler bemulht sich, hohe Balle im Falle der sofortigen
Weitergabe mit dem Kopf, im Falle des Weiterspielens mit dem Ful3 zu
stoppen.®, usw.

e SchlieRlich gabe es noch eine ,Zielvereinbarung“ und eine ,interne® und
,externe” Evaluation.

e Zielvereinbarung: ,Die Mannschaft bemuht sich, das Spiel gegen Frank-
reich zu gewinnen® (Jeder unterschreibt).

e Interne” Evaluation: ,Wir prufen, ob wir das Ziel erreicht haben.”

7. Improvisationstalent gefragt. Menschliches Verhalten ist nur zum Teil kausal
aufgeklart — das Produkt eines Fertigungsbandes hundertprozentig. Menschliches
Verhalten ist immer unprognostizierbar und deshalb in seiner Kontrolle und Verande-
rung nicht standardisierbar. Plan und Wirklichkeit im Unterricht, so hat es Winnefeld
bereits 1959 beschrieben, klaffen erheblich auseinander.

8. Kompetente Praktiker. Kein noch so schénes Argument fihrt an dem Zwang vor-
bei, dass derjenige, der kontrolliert, auch das kénnen muss, was er kontrolliert und
steuern will. Ein(e) Schulinspektorin muss ein(e) Meisterin der Praxis sein.

9. Fachliche Kompetenz von Fuhrungskréaften gefragt. Das Setzen von Zielen
und die Kontrolle von Zielen und Fristen ist eine Reha-Tatigkeit, d. h. sie ist einfach
und entspannend. Sie gleicht dem plarrenden Kleinkind, das von seinen Eltern Qua-
litat und zwar sofort verlangt. (Ich will Kihe! Und zwar sofort!) Das Formulieren von
Standards ist kein Problem. Es ist genauso schwer oder leicht, wie die Formulierung
von Wunschzetteln. Auch die Kontrolle, ob das Essen so schmeckt, wie man sich das
vorgestellt hat, ist noch keine Leistung. Leistung stellt sich erst dann ein, wenn man
weil3, wie aufwandig oder wenig aufwandig so etwas produziert werden kann, welche
Schwierigkeiten es gibt und ob man in der Lage ist, diese Schwierigkeiten zu meis-
tern. Und welchen Weg der Kontrollierte beschritten hat, das Problem zu l6sen. Die
moderne Fuhrungskraft muss es also selber kénnen.

10. Kontrolle des Qualitditsmanagements. Es ist dringend erforderlich, dass die
Menschen, die im Qualitatsmanagement arbeiten, selber kontrolliert werden. Es kann
nicht angehen, das sich irgendeine Instanz, irgendeine Person irgendwo auf dieser
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Welt zuriicklehnt und sich als die finale Person oder Instanz versteht, die sagen darf
was gut ist und was nicht. Alles muss sich demokratisch und transparent wieder
rickbinden. Man kann eine gute Qualitatskontrolle durchfihren —aber auch eine
sehr schlechte. Die Qualitat des QM muss einer QM unterzogen werden.

Die Steuerung der Realitat Gber Standards, Gber Planungen, Gber Qualitatsmanage-
ment ist nur dann moglich, wenn Realismus bei der Zielsetzung, beim Machen und
bei der Kontrolle gegeben ist. Das setzt voraus, dass man sich sowohl in der Wis-
senschaft als auch in der Praxis sehr gut auskennt. Vergessen wir nicht: planen ist
leicht — machen ist schwierig. Im System missen Macher und Macherinnen ausge-
zeichnet werden und nicht diejenigen, die wie Waldorf und Statler aus der Muppet
Show (oder wie die Zuschauer von Ful3ballspielen) das Geschehen durch Bemerkun-
gen von der Triblne aus kontrollieren oder verbessern mochten. Von dieser Sorte
Mensch sind nur ganz ganz wenige Personen notig. Wenn tberhaupt. Nicht Kontrol-
leure und beratende Zuschauer benétigen wir, sondern Macher und Macherinnen.

Das aktuelle Qualitatsmanagement ist wie eine Forschung vor Ort, meist nach Ver-
such und Irrtum. Es ist eine Replikation menschlicher Handlungslogik, ein Ruckschritt
hinter bedingungskontrollierte wissenschaftliche Forschung, es wird naiv in seiner
Potenz zur Verbesserung Uberschatzt, und das aktuelle birokratisierte Qualitdtsma-
nagement enthélt eine Menge von Fehlern und Fallen, die in diesem Abschnitt skiz-
ziert worden sind.

4. Thesen zur Reform des Qualitatsmanagement

Im Folgenden sollen acht Vorschlage gemacht werden, was an dem aktuellen Quali-
tatsmanagement geéndert werden sollte. An anderer Stelle sind bereits weitere Vor-
schlage hierzu von mir gemacht worden (Dollase, 2009).

1. Eine andere Fuhrungs- und Steuerungskultur. Wer steuert, soll kbnnen. Steue-
rung geschieht durch Vormachen und Nachmachen. Gebraucht werden Fuhrungs-
krafte und Inspektoren, die in der Lage sind, Qualitat jederzeit und aus dem Stand
vorzumachen. Das ist ein hoher Anspruch an alle Vorgesetzten und Inspektoren.

2. Inspektorenauswabhl. Inspektoren missen nicht nur grindlich ausgewahlt, son-
dern auch standig evaluiert und geprift werden. Es durfen nur jene Inspektoren wer-
den, die etwas von der Sache verstehen und die nicht nur in der Fahigkeit zur Kon-
trolle bewandert sind, sondern auch in dem, was sie kontrollieren sollen. Ein ehema-
liger Student fragt mich in der Sprechstunde ,Ilch habe es nicht mit der Praxis und
wollte mal fragen, wie ich in die Lehrerausbildung oder Schulinspektion kommen
kénnte?“ Solche und ahnliche Anfragen sollten in Zukunft nur noch im Kabarett mog-
lich sein.

3. Macherilnnen sind die wichtigsten Personen in einem auf menschliche Kom-
petenz angewiesenen Verhaltensbereich. Wer produktiv arbeitet, erhélt einen ho-
heren Lohn als diejenigen, die die Produktion anderer Menschen nur durch administ-
rative oder fihrende oder kontrollierende Tatigkeit begleiten. Der Kontrolleur muss
deutlich geringer entlohnt werden, als derjenige der produktiv arbeitet. Rentner und
Pensionére konnten ja in der Schulinspektion arbeiten...

4. Burokratieabbau. Die Burokratie muss zu Gunsten des produktiven Personals,
insbesondere zugunsten derer Kompetenzsteigerung, abgebaut werden. Die Uberle-
gungen Finnlands zum Abbau der Schulinspektion sollten uns hier Anlass zum
Nachdenken geben. Auch die bedauerliche Situation der griechischen Wirtschaft ist
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u.a. darauf zuriickzufuhren, dass zu viele Leute sich in angenehmer, staatlich finan-
zierter und nicht wirklich produktiver Tatigkeiten hinein mandvrieren wollten, weil sie
sich von dieser Tatigkeit eine angenehme Lebensgestaltung erwarteten. Ein Grof3teil
der griechischen Jung-Akademiker ist nur bei einem wohlwollenden und reichen
Staat zu beschaftigen und hat an den Bedurfnissen des Marktes vorbeistudiert. Die
Erwartung vieler, dass Hochschulabsolventen bei geringer Nachfrage nach ihrem
Profil dann so flexibel sind, auch einfache Tatigkeiten auszuflhren, ist unpsycholo-
gisch gedacht. Wer einmal einen Studienabschluss hat, will auch adaquat beschaftigt
werden — alles andere wird als Abstieg wahrgenommen.

5. Die alltagsorientierte, mikrodidaktische Forschung und Anwendung muss
gestarkt werden. Mit dem so genannten Munchhausensyndrom gibt es nur zufallige
Verbesserungen. Ein sinnvoller Forschungsinput kann nur aufgrund von bedingungs-
kontrollierten Experimenten und einem praktischen Ausprobieren entwickelt werden.
Das ist unverzichtbar fur die Qualitatssteigerung. Das bedeutet auch, dass die Out-
putsteuerung einer gefahrlichen lllusion aufsitzt: ohne Input ist ndmlich kein Output
maoglich.

6. Standards mussen in Kongruenz mit der evidenzbasierten Forschung ge-
setzt werden. Wie man in den Inspektionskatalogen der verschiedenen Bundeslan-
der sehen kann, wird in einigen nur die Einhaltung von schwach wirksamen Unter-
richtsmethoden kontrolliert — die hochwirksamen werden gar kritisiert und fihren zu
einer schlechteren Ruckmeldung an die Inspizierten. Eine neue Studie von Hattie
(2009) — eine Zusammenfassung von tber 800 Metaanalysen — flhrt dazu, dass man
annehmen muss, dass der ,Lehrer als Aktivator® deutlich groRere Erfolge erzielen
kann als der Lehrer als ,Moderator selbstgesteuerter Lernprozesse” bzw. als facilita-
tor. Ein Zitat: ,diese Ergebnisse zeigen, dass vom Lehrer ausgefuhrte aktive und ge-
fuhrte Instruktion sehr viel erfolgreicher ist als ungestortes (facilitative) Lernen.”
(Hattie 2009 Seite 243). Methoden wie Feedback, herausfordernde Ziele, mastery
learning, direkte Instruktion etc. sind deutlich wirksamer als problembasiertes Lernen,
individualisierte Instruktion et cetera.

7. Ausbildung und Fortbildung mussen verandert werden. Die Standards fur
Qualitat werden in der Ausbildung vermittelt und vor Ort modifiziert. Ausbilder und
Fortbilder miissen von der Sache etwas verstehen. Professoren der Padagogik und
padagogischen Psychologie missen — egal welche Ausbildung sie friher einmal ge-
habt haben — einmal pro Woche in einer schwierigen Sl Klasse hospitieren bzw. sel-
ber Unterricht machen. Professoren und Professorinnen missen keine Superlehrer
sein, aber sie mussen endlich einmal den Geruch der Praxis personlich erfahren und
sie durfen sich nicht weiter auf der Lektire von Texten und deren Analyse in der
Ausbildung ausruhen. Das Machen ist schwierig — nicht das dartiber Reden und
Analysieren. Reflektieren ist etwas vollig Einfaches im Vergleich zum Machen. Die
Wissenschaft — so habe ich friher schon geschrieben — ,muss praktischer werden
und die Praxis wissenschaftlicher”.

8. Verbesserung der Qualitat durch Uberzeugung. Kontrolle der Qualitat, zumal
sich einige Inspektoren wie Graf Rotz auffiihren, fuhrt zu Widerstand. Sie fuhrt dazu,
dass man sich bei der angekindigten Inspektion fur ein bis zwei Wochen zusammen-
reil3t und sich dann wieder fallen lasst. Die Hoffnung, dass durch Rickmeldung und
Kontrolle ein Ruck durch die Praxis geht, ist eine lllusion. Menschen wirklich zu tber-
zeugen und zur Verdnderung anzuregen, ist ein komplizierter psychologischer Pro-
zess, der mit den aus der Technik und der Wirtschaftswissenschaft itbernommenen
Kontrollverfahren nicht geleistet werden kann.
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Man sollte allen Kolleglnnen, die zum Import von ékonomischen Uberlegungen und
Techniken in die Padagogik raten, die Befolgung eines alten Sprichwortes nahe le-
gen: ,Schuster bleib bei deinen Leisten®.
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Bildungsdkonomie am Beispiel von
europaischen Bildungsinitiativen®

Andrea Liesner

Der Schwerpunkt des folgenden Beitrags wird auf dem Europaischen Qualifikations-
rahmen fur lebenslanges Lernen liegen. Dieses Reformprogramm konnte sich nam-
lich in Zukunft als eine enorme Herausforderung fur das deutsche Bildungssystem
erweisen. Sollte es umgesetzt werden, wird es fur allgemeinbildende Schulen ebenso
Konsequenzen haben wie fur berufliche Schulen, fir Universitaten ebenso wie far
Fachhochschulen. Bislang wird das allerdings fast ausschlie3lich in der Erwachse-
nenbildung bzw. der Berufs- und Wirtschaftspadagogik diskutiert, ein breiterer
offentlicher Diskurs steht noch aus. Ich mdchte das Programm daher zunachst in
Grundzugen darstellen. Der Hauptteil des Vortrags widmet sich dann anschlieRend
einigen zentralen Implikationen des EQR.

European Qualifications Framework

Die Errichtung des EQR bzw. englisch European Qualifications Framework, EQF,
wurde 2006 von der Europaischen Kommission angeregt und 2008 vom Européi-
schen Rat und Parlament als Vorhaben formal bestatigt (vgl. European Commission
2008). Die Initiative zielt darauf, die verschiedenen nationalen Bildungssysteme star-
ker miteinander zu vernetzen. Wenn die Beziehung zwischen den Institutionen all-
gemeiner und beruflicher Bildung innerhalb Europas enger werde, so die Uberzeu-
gung der Kommission, profitieren davon viele: die Lernenden und Arbeitenden, weil
sie mobiler werden; die Individuen, weil ihnen das lebenslange Lernen erleichtert
wird; und schliel3lich die Nutzer und Anbieter von Bildungsmaflinahmen, weil die
Transparenz von Qualifikationen steigt, die im europaischen Ausland erworben wur-
den (vgl. ebd., S. 4).

Wie soll nun dieses ambitionierte Vorhaben realisiert werden? Der EQR schlagt dazu
die jeweils nationale Etablierung eines Rasters vor, mit dem prinzipiell alle beruflich
verwertbaren Kenntnisse, Fahigkeiten und Kompetenzen erfasst werden kdnnen, die
die Bewohner Europas im Laufe ihres Lebens erwerben. Diese Bildungsergebnisse
bzw. genauer learning outcomes werden — so der Plan —in acht sogenannte Refe-
renzniveaus eingeordnet. Auf die unterste Stufe eins gehéren ein grundlegendes All-
gemeinwissen, die Fahigkeit zur Ubernahme einfacher Aufgaben (basic skills) und
die Kompetenz, unter direkter Anleitung in einem strukturierten Kontext zu lernen
oder zu arbeiten (vgl. Europaisches Parlament/Rat 2008, Anhang Il). Im mittleren
Bereich beansprucht dann z. B. die Stufe 5, das zu beschreiben, was man mit einem
héheren Schulabschluss hat und kann, namlich ein "umfassendes, spezialisiertes
Theorie- und Faktenwissen in einem Arbeits- oder Lernbereich sowie Bewusstsein
fur die Grenzen dieser Kenntnisse" sowie "umfassende kognitive und praktische Fer-

! Bei diesem Text handelt es sich um die Vortragsfassung eines bearbeiteten und
aktualisierten Beitrags zum Heft 41 der DGfE-Mitteilungen Erziehungswissenschaft. Er
erschien dort 2010 unter dem Titel Die Standardisierung der deutschen
Hochschullandschaft — Dynamik der Autonomiedemontage, S. 119-126.
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tigkeiten, die erforderlich sind, um kreative Losungen fur abstrakte Probleme zu erar-
beiten". Die dieser Stufe zugeordnete Kompetenz besteht im "Leiten und
Beaufsichtigen in Arbeits- oder Lernkontexten, in denen nicht vorhersehbare
Anderungen auftreten”, und in der "Uberprifung und Entwicklung der eigenen
Leistung und der Leistung anderer Personen”. Die hdchste Stufe acht schliel3lich
definiert einen Output, der formal am Doktorgrad orientiert ist. Wem dieses Niveau
zugeschrieben wird, hat laut EU "Spitzenkenntnisse in einem Arbeits- oder
Lernbereich und an der Schnittstelle zwischen verschiedenen Bereichen". Sie oder er
verfige daruber hinaus uber "weitest fortgeschrittene und spezialisierte Fertigkeiten
und Methoden, einschliel3lich Synthese und Evaluierung, zur Lésung zentraler
Fragestellungen in den Bereichen Forschung und/oder Innovation und zur
Erweiterung oder Neudefinition vorhandener Kenntnisse oder beruflicher Praxis”.
Kompetenz bedeutet auf Niveau acht dann "fachliche Autoritat, Innovationsfahigkeit,
Selbststandigkeit, wissenschaftliche und berufliche Integritdt und nachhaltiges
Engagement bei der Entwicklung neuer Ideen oder Verfahren in fihrenden Arbeits-
oder Lernkontexten, einschlie3lich der Forschung" (vgl. ebd.).

Beim EQR geht es also nicht nur um das vereinheitlichende Kategorisieren verschie-
dener formaler Bildungsabschlisse, sondern um das Erfassen jeder Art von Qualifi-
kation, die beruflich verwertbar ist oder auch nur verwertbar sein kdnnte. Wann sie
wo und wie erworben wurde, spielt in dieser Initiative zur Forderung des lebenslan-
gen Lernens keine Rolle. Der europaische Qualifikationsrahmen stellt sich damit als
ein bildungspolitisches Steuerungsinstrument dar, das zumindest in Deutschland
konsequent fortsetzen konnte, was unter dem Label Bologna begonnen wurde. Da-
mit meine ich weniger die Férderung von Mobilitat, Vergleichbarkeit und Transpa-
renz, die ja offizielle Ziele beider Initiativen sind. Ich méchte vielmehr die These zur
Diskussion stellen, dass die geplante Vereinheitlichung des tertiaren Bildungsbe-
reichs derselben 6konomischen Verwertungslogik folgt wie die bisherige Umsetzung
des Bologna-Prozesses. Und damit sind macht-, demokratie- und bildungstheoreti-
sche Herausforderungen verbunden, von denen ich hier zumindest vier ansprechen
mochte (vgl. Liesner 2010).

Erstens: Der Einfluss der EU auf die Bildungssysteme ihrer Mitgliedsstaaten wird
immer starker. Das ist insofern bemerkenswert, als die formelle Macht der Gemein-
schaft im Bildungsbereich erheblich begrenzt ist: Sie hat hier lediglich den subsidia-
ren Auftrag, die Zusammenarbeit der Mitgliedsstaaten zu fordern. Bildungspolitik und
-institutionen der einzelnen Staaten werden entsprechend von Brissel dabei unter-
stiitzt, die internationale Kooperation zu intensivieren, die Mobilitat der Bevolkerung
zu erhdhen und die gegenseitige Anerkennung von allgemeinen und beruflichen Bil-
dungsabschlissen zu verbessern. Strukturelle und curriculare Eingriffe in die natio-
nalen Bildungssysteme aber darf die EU ausdricklich nicht vornehmen. Ihr ist es zu-
dem strikt untersagt, die verschiedenen dort geltenden Rechts- und Verwaltungsvor-
schriften einander anzugleichen (vgl. Bechtel/Lattke 2005).

Dass ihre Reformstrategien trotzdem greifen, scheint vor allem an der Methode zu
liegen, mit der die Gemeinschatt ihre Interessen auf nationalstaatlicher Ebene durch-
setzen will: Die sogenannte Offene Koordinierung besteht darin, dass auf EU-Ebene
gemeinsame Ziele formuliert werden, dann dezentral entsprechende MalRnahmen
getroffen werden und parallel dazu wiederum ein zentrales Monitoringsystem einge-
richtet wird, das den Erfolg der Mal3nhahmen dokumentiert und kontrolliert. Wie oben
erwahnt — und das gilt fir den Bologna-Beschluss ebenso wie fir die Empfehlungen
zum EQR —, hatten die einzelnen Mitgliedsstaaten rechtlich durchaus die Mdglichkeit,
sich dieser Form der indirekten politischen Steuerung zu entziehen. lhre Bildungsmi-
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nister sind formal nicht an gemeinsame Beschliisse gebunden, und sie mussen auf
nationaler Ebene weder EU-kompatible Reformen initieren noch der Gemeinschaft
kontinuierlich tGber deren Verlauf berichten. Der Erfolg der Offenen Koordinierung
beruht vielmehr auf der politischen Selbstverpflichtung der Beteiligten, also darauf,
dass sie wollen, was sie sollen. Die Methode fallt in den Bereich des soft law und ist
deshalb so wirkungsvoll, weil die Kommission mit aufwendigen Benchmarkings einen
Wettbewerb zwischen den européaischen Nationalstaaten erzeugt. Der davon ausge-
hende normative Druck legt es nahe, sich freiwillig an dieser Form der Governance
zu beteiligen — wer mochte in Europa schon ,Schlusslicht’ bei der Bildung sein? Ent-
sprechend wird in Kauf genommen, dass die EU gar keine formale Regelungsbefug-
nis im Bildungsbereich hat. Ihre Macht wird fraglos anerkannt und in vorauseilendem
Gehorsam Uber die Landesverfassungen gestellt — ein ,sanfte[r] Bonapartismus der
transnational vereinigten Exekutivgewalten®, wie Brunkhorst diese Herrschaftstechnik
bezeichnet: Die Bildungs- und Wissenschaftsminister erklaren in ihren Herkunftslan-
dern die bildungspolitischen Absichten der EU zum Sachzwang, die Parlamente be-
statigen diese Einschatzung, und schon wirken Erklarungen wie die von Bologna
oder auch das EQR-Vorhaben ,wie das altrdmisch republikanische senatus consul-
tum. Ein Ratschlag ohne formelle Gesetzeskraft, dem sich trotzdem niemand entzie-
hen kann“ (Brunkhorst 2008).

Zweitens: Inhaltlich orientiert sich die Bildungspolitik der EU mittlerweile eng an der
Lissabon-Strategie, die aus Europa bekanntlich den gro3ten wissensbasierten Wirt-
schaftsraum der Welt machen soll. Sie steht des Weiteren im Zusammenhang mit
den politischen Bemihungen um einen gemeinsamen europdischen Forschungs-
raum und mit den GATS-Verhandlungen; der informelle Einfluss nicht-staatlicher
Grol3akteure wie OECD, WTO und Weltbank sowie von global vernetzten Stiftungen
z. B. des Bertelsmann-Konzerns kommt hinzu. In diesem Kontext konnte schon aus
dem Bologna-Prozess ein 6konomisch hochgradig enggefuhrtes Programm werden,
und beim EQR ist dhnliches zu erwarten.

Vom Konzept her unterstitzen beide die 6konomische Neujustierung der europai-
schen Hochschullandschaft zwar nur auf eine sehr allgemeine Art und Weise. In der
Bologna-Erklarung gehdren dazu die Anregung eines Diploma Supplements und die
Bewertung von Studienleistungen nach Credit Points, in gewissem Sinne auch das
Ziel der Mobilitatssteigerung und die Tendenzen zur curricularen Angleichung der
europaischen Studiengange. Beim EQR sind es die eben skizzierten Referenzni-
veaus, die die europaweite Mobilitat und damit die employability verbessern sollen. In
einer entsprechend allgemeinen Lesart ist dagegen wenig zu sagen: Ausbildung und
berufliche Qualifizierung sind legitime und wichtige Ziele der politischen Daseinsvor-
sorge und missen sich notwendig am jeweils historisch erreichten Stand des Wis-
sens und Kodnnens orientieren. Sieht man allerdings genauer hin, ermdglichen Bo-
logna und vor allem der EQR auch anderes:

beide kdonnen auf eine Auflésung der Beruflichkeit zugunsten einer abstrakten An-
passungsfahigkeit an den aktuellen 6konomischen Strukturwandel hinwirken,

beide kdnnen die Qualitat der allgemeinen, beruflichen und akademischen Bildung
senken, um damit die Staatsausgaben in diesem Bereich zu reduzieren, und

beide sind schliel3lich — dazu passend — geeignet, um Privatisierungs- und Kommer-
zialisierungstendenzen im staatlichen Bildungswesen zu verstarken.

Ich mdchte dies anhand der bisherigen Umsetzung des Bologna-Prozesses in
Deutschland und im Blick auf den QR erlautern und komme damit zu
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drittens: Bologna und EQR sind ebenso Effekte wie Antriebskréfte einer world polity,
die auf eine 6konomische Transformation des o6ffentlichen Bildungssektors setzt.
Wenn das hiel3e, dass man sich bildungspolitisch in einem weiten Sinne an einem
padagogisch vernachlassigten, aber zentralen Feld unserer gesellschaftlichen Tatig-
keit orientierte (vgl. Lohmann 2006, S. 85f.), hatte ich damit kein Problem. Die euro-
paische Bildungspolitik fuldt jedoch auf wirtschaftlichen Pramissen, die im engst még-
lichen Sinne auf Kapitalakkumulation und -verwertung ausgerichtet sind. Die deut-
sche Variante der Hochschulreform lasst daran wenig Zweifel aufkommen:

Die Umstellung auf zweistufige Studiengange und die geplante Einbindung akade-
mischer Bildung in einen umfassenden Rahmen der Kompetenzmessung vollzieht
sich namlich inzwischen in Universitaten, die sich als Dienstleistungsbetriebe auf
Quasi- und auch realen Markten behaupten sollen. Bei anhaltender und strategisch
gewollter staatlicher Unterfinanzierung des Gros der Universitdten entwickeln die
permanenten Rankings, Evaluationen und Initiativen zugunsten von ,Exzellenz' und
JInnovation‘ eine erhebliche normative Kraft: Studierenden wird nahegelegt, sich als
Kunden der Universitét zu begreifen und ein unternehmerisches Selbstverstandnis zu
entwickeln, Wissenschaftler sollen die Drittmittelquote erhdhen, und Hochschullei-
tungen sind gehalten, ihren ,Betrieb® als Marke zu profilieren (vgl. Liesner/Lohmann
2009). Das gewinnorientierte Wirtschaften durfen staatliche Hochschulen hierzulande
zwar bislang nur simulieren. Die Gratwanderung zwischen dem simulierten und dem
realen Markt hat allerdings bereits begonnen: Public-Private Partnerships im For-
schungs- und Personalbereich, ausgegrindete Kompetenzzentren und Studien-
gange auf Firmenbestellung sind Schritte auf einem Weg, der nicht einmal mehr vor-
geblich am Gemeinwohl orientiert ist, sondern ganz offen Partikularinteressen folgt
(vgl. GEW 2008; Liesner 2009). Auch im Schulbereich sind Tendenzen zu verzeich-
nen, die auf eine Entoéffentlichung offentlicher Bildung hinweisen: Der Boom der
Testindustrie, Schulsponsoring, Schuilerfirmen und das Auftreten kommerzieller An-
bieter im Privatschulbereich kdnnen hier als Stichworte dienen (vgl. Liesner 2006,
2011, Lohmann 2010, Weil3 2011).

Die seit Uber zehn Jahren laufenden Hochschulreformen unterstitzen diesen Struk-
turwandel auch dadurch, dass sie auf eine starkere und flexibilisierte Berufsorientie-
rung setzen. Fur den Siegener Germanisten und Kommunikationswissenschaftler
Knobloch hat das Programm: Die bisherige betriebliche (und vergutete) Berufsaus-
bildung werde ,in eine halboffentliche Sphare® verlagert, ,in der endlich gilt, dass flr
die Ausbildung bezahlt wird — und zwar von den Aspiranten, den Auszubildenden
einerseits, vom Steuerzahler, der die Hochschulen unterhalt, andererseits. [...] Den
Bachelors winkt* also ,die akademische Weihe ihrer Berufsausbildung just in dem
Moment, wo sie selbst fir ihre arbeitsmarktliche Dequalifizierung bezahlen sollen und
mussen” (vgl. Knobloch 2009, S. 97).

Der EQR durfte diesen Prozess der schleichenden Qualitatsabsenkung noch unter-
stitzen. Mit ihm wird die gleichwertige, aber andersartige berufliche Bildung gegen-
Uber der akademischen systematisch auf- und letztere abgewertet. Und eben das
kénnte pikanterweise zu einem Niveauverlust beider fihren. Denn im Blick auf die
Universitaten wird ausgeblendet, dass sie institutionell gar nicht in der Lage sind,
spezielle Berufsausbildungen zu leisten. Was sie konnen, ist Wissenschaft, und
dementsprechend ist der Berufsbezug der meisten Studiengange ein universeller.
Wer hingegen einen speziellen Berufsbezug sucht, ist im dualen System und an
Fachhochschulen besser aufgehoben. Gleichzeitig wird im Bereich der nicht-akade-
mische Bildung das Prinzip Beruflichkeit gefahrdet. Dem EQR ist ndmlich ein ehrgei-
ziges Modularisierungs- und Bepunktungsprogramm zugeordnet (ECVET: European
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Credit system for Vocational Education and Training), das es nahelegt, die lebens-
lang zu absolvierenden ,units’ bei wechselnden Anbietern und an verschiedenen Or-
ten nachzufragen. Damit komme ich zum letzten Punkt: den bildungstheoretischen
Herausforderungen, die mit europaischen Bildungsinitiativen wie Bolognaprozess
und EQF verbunden sind.

Viertens: Die EU schlagt wie gesagt vor, Bildungs- und Ausbildungsergebnisse kinf-
tig in drei Kategorien einzuteilen: in Kenntnisse, in Fahigkeiten bzw. Fertigkeiten und
in Kompetenzen, die alle strikt verwertungslogisch verstanden werden. Gehaltvolle
Bildungsbegriffe spielen also in der europaischen und deutschen Bildungspolitik
keine Rolle: Es geht ums funktionale Lernen, und zwar lebenslang. In der wissen-
schaftlichen Padagogik mangelt es daher auch nicht an fundierter Kritik an dieser
Entwicklung. Gleichzeitig aber, und das macht heute vielleicht die Crux in dieser Sa-
che aus, ist es naturlich einfach, ,sich aus der bildungstheoretischen Perspektive
Uber den ,soft skills*- talk in seiner Repetitionsvielfalt und ,Untiefe’ [...] zu mokieren.
Es ist auch leicht, die tausendfach vorgestellten ,Konzepte' — meist Auflistungen von
etwas beliebig erscheinenden, aber nicht unplausiblen Fertigkeiten und Kompeten-
zen — zu kritisieren und beispielsweise als ein Amalgam von politischer Korrektheit,
froher Botschaft und Markttauglichkeit zu verstehen. Noch leichter kritisierbar® gar
»Scheinen zunachst die teilweise grotesken empirischen Behauptungen, in denen die
,weichen Fahigkeiten und der Erfolg in Berufs- und Privatleben maximal positiv kor-
relieren® (vgl. Reichenbach 2007, S. 64). Und trotzdem: Auch derjenige, welcher
»solch simple Strukturiertheit belachelt oder sich dariber aufregt, wird eines akzeptie-
ren mussen: der ,soft skills‘ talk hat sich durchgesetzt: international, global, interdis-
ziplinar, cross-curricular und auf allen Ebenen der Abstraktion und Konkretheit* (vgl.
ebd.).

Die EQR-Initiative unterstreicht diese Feststellung nachdriicklich. Umso wichtiger
erscheint es mir, die moglichen Effekte dieser Programme auszuloten und sich ab-
zeichnende Gefahren frihzeitig und konkret zu benennen. In der Zeitschrift des
Deutschen Hochschulverbands wurde letztes Jahr z. B. treffsicher zusammen-
gefasst, was die Universitat riskiert, wenn sie den Bildungsbegriff zugunsten einer
Kompetenzorientierung aufgibt. Dazu gehdren eine verkirzte Anthropologie und eine
verengte Vorstellung von Gesellschaft ebenso wie ein Beliebigwerden von Inhalten
und gegenaufklarerische Tendenzen (vgl. Grigat 2010, S. 251f., vgl. auch Hohne
2007). Ich moéchte diese Kritik abschlieRend um einen Punkt erganzen:

Bislang kann festgehalten werden (und daran &ndern auch die permanenten Erfolgs-
bekundungen von Frau Schavan nichts), dass der Bologna-Prozess bisher nicht zu
einer starkeren Européisierung der Universitaten gefuihrt hat. Die Reformen haben im
Gegenteil europaweit zu einer Erhéhung sehr unterschiedlicher nationaler Steue-
rungsanspriche gefiihrt. Alle beteiligten Lander, ich folge hier dem deutschen Ver-
waltungswissenschaftler Kriicken und der franzésischem Organisationssoziologin
Musselin, haben deshalb ,die Bologna-Reform an ihre jeweils spezifischen institutio-
nellen Besonderheiten angepasst®: Es gibt heute ,zahlreiche Ausnahmen zu der vor-
gesehenen grundlegenden ,3+2+3‘-Studienstruktur®, obwohl sich feststellen Iasst,
dass die formalen Studienstrukturen insgesamt durchaus &hnlicher geworden sind
(vgl. Kricken/Musselin 2009, S. 271f.). Damit sind die Universitaten aber noch lange
nicht europaischer. ,[D]ler Hochschulraum [ist] fur die meisten Studierenden, Hoch-
schullehrer und Hochschulen" vielmehr weiterhin auf die Stadt, die Region oder das
Land beschrankt [...]. Und diejenigen, welche ,sich jenseits ihres regionalen und na-
tionalen Bezugsrahmens verorten, orientieren sich primar global und sehen deshalb
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nicht Europa als den fur sie malRgeblichen Bildungs- und Forschungsraum an® (vgl.
ebd., S. 273).

In Deutschland nun stellte der Bologna-Prozess die Moéglichkeit dar, das durchzuset-
zen, was in den 1970er Jahren misslang, namlich eine umfassende, staatlich ge-
steuerte und massiv kontrollierte Studienreform. Das zentrale Instrument ist dabei die
inzwischen auch schulisch sattsam bekannte Qualitatssicherung. Wie alle ,Bologna-
Lander’ hat sich Deutschland zur Einfiihrung eines solchen Systems verpflichtet, wo-
bei die Vorgaben des Europaischen Netzwerks flr Qualitatssicherung ENQA als
Richtlinie fungieren. Die erweiterten Selbstbestimmungsrechte der Hochschulen sind
damit ebenso wie die der sogenannten autonomen oder selbstverantworteten Schule
an die Einfuhrung von MalRnahmen zur Selbstkontrolle gebunden worden.

In vielen Universitaten und Schulen zeigt sich inzwischen, dass die Einfihrung sol-
cher Verfahren mit einer enormen Starkung der Verwaltung verbunden ist. Immer
mehr Steuerungsinstrumente werden in immer klrzerer Zeit ersonnen, um die Qua-
litat der Struktur, des Profils, der Forschung, der Lehre, der Studiumsorganisation
oder des Unterrichts zu erhéhen. Und so berechtigt der Wunsch nach Verbesserung
auch sein mag: Die Optimierung der ,Betriebsablaufe‘ von Bildungsinstitutionen droht
derzeit zum Selbstzweck zu werden. Der Deutsche Hochschulverband forderte des-
halb im letzten Jahr bereits einen Stopp der Arbeiten am EQF und DQR: Zu be-
furchten sei ein "birokratisches Monstrum™: ein "Beschéaftigungsprogramm fir Tech-
nokraten”, dem "kein erkennbarer Nutzen" gegentber stehe (vgl. DHV 2010).

Mit der Orientierung am New public managements und seinem Leitbild Humankapital
ist also — und das zeigt die Ambivalenz der Realisierung europaischer Bildungsinitia-
tiven — ,noch lange nicht gesagt, dass sich auch die Aktivitatsstruktur der alltaglichen
Praxis verandert® (vgl. Minch 2009, S. 60 unter Bezugnahme auf Meyer und Ro-
wan). Bologna und die Schulreformen seit den 1990er Jahren sind namlich auch Bei-
spiele fur gegenlaufige Tendenzen. Die Reformen sind ein komplexes Wechselspiel
zwischen denjenigen Kraften, welche sich national und lokal fir die Bewahrung tradi-
tioneller Pfade gesellschaftlicher Entwicklung einsetzen, und solchen Akteuren, wel-
che sich global um eine 6konomisch motivierte Modernisierung der Bildung bemihen
(vgl. ebd., S. 8ff.). Im deutschen Bildungssystem werden ,Elemente des neuen Para-
digmas”“ eingeflihrt, ,ohne dass die des alten beseitigt wirden®, so dass ,Hybride mit
nichtintendierten Wirkungen® entstehen (vgl. ebd., S. 60). Richard Minch nennt dafur
in seiner Studie Uber globale Eliten und lokale Autoritdten zahlreiche Beispiele. Ich
mdochte mich hier nur auf eines aus dem beruflichen Alltag von Universitatsprofesso-
ren beschranken: Aus den in Aussicht gestellten ,schlanken Hierarchien®, den flexib-
len und passgenauen Dienstleistungen® des neuen Universitatsmanagements wird
derzeit vielerorts ein ausufernder, schwerfélliger Geschéaftsfihrungsstab. Mit ihm
mussen Hochschullehrer detaillierte 5-Jahresplane abschlieen, neudeutsch ,Ziel-
und Leistungsvereinbarungen’, und das Einhalten der Dienstwege scheint wichtiger
als je zuvor zu sein. Wenn ein Universitatsprofessor von der Verwaltung weder mit
Namen noch mit Titel angeschrieben wird, sondern mit ,sehr geehrter Kostenstellen-
verantwortlicher’, sollte er oder sie sich spatestens dann dartber im Klaren sein,
dass sich das Verstandnis von Dienstleistung in der reformierten Universitat radikal
veréndert hat: Man selbst ist es, der 6konomisch zu funktionieren hat, und das so
genannte Management steuert und kontrolliert dieses Funktionieren, anstatt Wis-
senschaftlern ihre Arbeit in Forschung, Lehre und Selbstverwaltung zu erleichtern.

Ich komme zum Schluss. Schulen und Hochschulen — wie hybrid sie momentan auch
immer sein mogen — werden sich kinftig auch an dem Anspruch messen lassen
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mussen, ob es ihnen gelingt, Europas kulturelle Vielfalt und zivilisatorische Errun-
genschaften zu erhalten, ohne notwendige Modernisierungen zu versaumen. Letzte-
res gilt in Deutschland unter anderem fir den tradierten, noch standisch verwurzelten
Ausschluss ganzer Bevoélkerungsgruppen von Bildung.

Politisch wird zwar seit zwanzig Jahren gebetsmuhlenartig die Rede wiederholt, bei
Bildung handele es sich um die wichtigste Ressource zur Bewaltigung der Zukunft.
Gleichzeitig bleiben Schulen und Universitaten unterfinanziert und selbst in wissens-
okonomischer Perspektive ineffizient. Die Reformen im Schul- und Hochschulwesen
erweisen sich zeitlich und monetar oft als schlichte SparmalRnahmen, und sie vermo-
gen es bis heute nicht, ein spezifisch strukturkonservatives Moment zu entschéarfen:
die enge Kopplung von Bildungserfolg und familiarer Herkunft. Von einem o6ffentli-
chen Bildungswesen kann kaum die Rede sein, wenn fast ein Viertel eines Jahr-
gangs scheitert: wenn zahlreiche Jugendliche also die staatliche allgemeinbildende
Schule mit Fahigkeiten verlassen, die im EQR maximal auf Stufe eins rangieren wur-
den. Solche Jugendlichen haben hierzulande kaum Chancen auf dem Arbeitsmarkt.
Und motiviert zum lebenslangen Weiterlernen, geschweige denn zur europaweiten
Arbeitssuche, durften sie auch mit Hilfe des EQR kaum werden, da sie zu denjenigen
gehoren, die auch aulRerhalb Deutschlands wirtschaftlich uninteressant sind.

Die 6konomisch motivierte Modernisierungsstrategie, die von der OECD ebenso wie
von der EU-Politik vorangetrieben wird, bietet auf solche gesellschaftlichen Heraus-
forderungen keine befriedigende Antwort: Eine allgemeine Orientierung an standar-
disierten Grundkompetenzen bedeutet vielleicht eine formale Verbesserung der mi-
serablen Bildungschancen von Armen und Benachteiligten. Sie kdnnte aber auch ins
Zynische umschlagen, wenn sie gleichzeitig eine Absenkung des allgemeinen Ni-
veaus von Bildungsabschlissen impliziert. Eben damit kénnte sich namlich der bis-
lang in umgekehrter Richtung bekannte Fahrstuhleffekt einstellen: Er zementierte
also Ausgrenzungen auf einem niedrigeren Niveau.

Zusammenfassend und zugespitzt lassen sich die europaischen Plane zur Errichtung
eines gemeinsamen Qualifikationsrahmens zum jetzigen Zeitpunkt vielleicht so be-
urteilen: Der EQR bietet durchaus Chancen. Zu ihnen gehoren z. B. eine bessere in-
ternationale Anerkennung bestimmter Berufsabschlisse und die Aufwertung infor-
meller Bildung (vgl. GEW 2009). Das sollte aber Uber die mdglichen problematischen
Effekte nicht hinwegsehen lassen. Der EQR ist extrem eng an die Leitideen von Hu-
mankapital und Wissensgesellschaft gebunden: und damit an die Vorstellung von
autonomen Subjekten, die stets in der Lage sind, sich und ihren Bildungs- und Le-
bensweg selbstandig zu organisieren. Bildungstheoretisch ist diese Vorstellung
langst als lllusion erkannt, und die wissenschaftliche Padagogik weil3 um die Ambi-
valenz von Selbst- und Fremdbestimmung. Bildungspolitisch wird gleichwohl daran
festgehalten. Und damit tendiert der EQR dazu, von Bildung ausgeschlossene Biir-
gerinnen und Burger kunftig selbst fur ihre Inkompetenzen verantwortlich machen:
Wer sich nicht besser selbst managt, ist selbst schuld, strukturelle Benachteiligungen
geraten aus dem Blick.

Erstaunlicherweise bieten in dieser Situation manche Bologna-Effekte eine echte
Chance, und zwar selbst fur eine neue, bildungstheoretisch erweiterte und kritische
Bildungstkonomie. An den Universitaten Miunster und Zagreb beispielsweise wurde
letztes Jahr ein gemeinsamer, international weiterbildender Masterstudiengang "Ma-
nagement und Beratung fir Europaische Bildung" eingerichtet (vgl. Zentrum fur Eu-
ropdische Bildung 2011). Er enthalt unter anderem ein Modul, in dem es um "Quali-
tatsmanagement und Bildungsberatung" geht. So etwas lasst sich naturlich stromli-
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nienférmig studieren. Man kann sich handlungsorientiert auf Konzepte konzentrieren,
die Menschen fit fir den wissensbasierten Wirtschaftsraum Europa machen wollen.
Aufgrund des spezifischen Zuschnitts des Studiengangs gibt es aber auch andere
Maglichkeiten: Die Studierenden kdnnen sich anregen lassen, das Management von
Schulen und Hochschulen aus padagogischer Perspektive zu befragen. Sie kdnnen
danach fragen, wie wir in Europa leben, studieren und arbeiten wollen. Und sie kon-
nen nach Alternativen zum unternehmerischen Imperativ der heutigen Bildungspolitik
suchen. Auf die Ergebnisse solcher Studien bin ich gespannt.
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