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EDITORIAL

Wie politisch ist die Erziechungswissenschaft?

Im vorliegenden Heft der Erziehungswissenschaft fragen wir, wie politisch
die Erziehungswissenschaft heute ist. Als verantwortliche Herausgebende ha-
ben wir Autorinnen und Autoren gebeten, sich aus ihrer Perspektive entweder
allgemein oder in Bezug auf bestimmte Fachrichtungen der Erziehungswis-
senschaft mit der Frage auseinanderzusetzen, in welchem Wechselverhiltnis
Politik und Erziehungswissenschaft stehen, inwiefern sie aufeinander Bezug
nehmen oder sich auch instrumentalisieren und funktionalisieren lassen.

Ausgangspunkt ist die Uberlegung, dass Politik ein Moment der Gestal-
tung und Regulierung sozialer Zusammenhénge darstellt. Darin enthalten ist
die Frage nach der Gestaltung von Demokratie und damit potentiell der Aus-
einandersetzung aller um Politik. Insofern ist auch die Rede vom ,,Politi-
schen®, das in der jlingeren v.a. franzosischsprachigen Debatte von ,,Politik*
unterschieden wird: als Moment, in dem bestehende Verhiltnisse sichtbar
werden, ein Fingerzeig auf die Frage der Demokratie. Die Sichtbarkeit der
Stimme der Anteilslosen, von der Jacques Ranciere spricht, ist hier ebenso zu
verorten, wie der Konfliktbegriff, den Ernesto Laclau und Chantal Mouffe
eingefiihrt haben.

Padagogisch, also fiir Erziehungs-, Bildungs- und Sorgeverhéltnisse, ist
dies relevant, weil Menschen zu Auseinandersetzungen befiahigt werden miis-
sen, wodurch ihnen die Mdglichkeiten der Beteiligung, aber auch zur eigenen
Positionierung erdffnet werden. Bildung wird in diesem Sinn verstanden als
politische Bildung, welche die Menschen nicht nur dazu beféhigt, die sozia-
len Zusammenhédnge zu gestalten und zu regulieren, sondern auch (politi-
schen) Einfluss zu nehmen und (politisch) zu handeln.

Ein anderer Zugang zum Thema Politik und Erziehungswissenschaft er-
offnet sich, wenn man dem Einfluss nachgeht, den die Politik auf die Erzie-
hungswissenschaft nimmt. Wenn man fragt, welche Folgen dieser fiir die
wissenschaftliche Beschéftigung mit Erziehungs-, Sozialisations- und Bil-
dungsprozessen hat. Grundlegende Fragen nach einer Verhiltnisbestimmung
von Erziehungswissenschaft und Politik resp. Pddagogischem und Politi-
schem kondensieren in jiingster Zeit im Kontext der Auseinandersetzungen
um die disziplindre Ausrichtung der Erziehungswissenschaft als Tatsachen-
wissenschaft oder als gesellschaftstheoretischer Reflexionsinstanz. Das lange
Zeit als entfremdet markierte Verhédltnis zwischen Erziehungswissenschaft
und Politik ist im Kontext von Evidenzbasierung und Wirkungsforschung un-
ter dem Dach einer spezifischen Form der empirischen Forschung von einer
verbliiffenden und rasanten Wiederannéherung gekennzeichnet.
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Fiihrt die zweite empirische Wende der Erziechungswissenschaft als empiri-
sche Bildungsforschung im Nach-Pisa-Deutschland somit zu ihrer Re-Politi-
sierung?

Gibt eine, auf Politikberatung ausgerichtete, erziehungswissenschaftliche
Forschung die notwendige Distanz zur wissenschaftlichen Analyse der Struk-
turlogiken und RegelmaBigkeiten von Bildungs- und Erzichungsverhiltnissen
auf?

Miisste eine Erziehungswissenschaft Dimensionen des Politischen expli-
zit mit einbeziehen, um Maoglichkeiten der Bildung freizulegen? Miisste sie
sich damit nicht auch den gesellschaftlichen Tendenzen widmen, die gegen-
wirtige Bildungs- und Erziehungsverhéltnisse pragen?

Vor dem Hintergrund dieser Fragen diskutieren die Autorinnen und Auto-
ren des Schwerpunkts sowohl den politischen Gehalt der Erziehungswissen-
schaft und den Einfluss sowie die Wirkungen der Politik auf die Erziehungs-
wissenschaft als auch die sich abzeichnenden méglichen Konsequenzen.

Nach dem Themenschwerpunkt wird das Memorandum des Fachkollegi-
ums Erziehungswissenschaft der DFG, das sich mit der Bereitstellung und
Nutzung quantitativer Forschungsdaten in der Bildungsforschung beschéftigt,
von Petra Stanat vorgestellt.

Im Anschluss daran erfolgen die Mitteilungen des Vorstands und die Be-
richte aus den Sektionen. Bevor die Rubrik ,,Personalia® diese Ausgabe der
Erziehungswissenschaft beschlieBt, finden Sie die Rubriken ,,Notizen* und
,,Tagungskalender®.

Christine Zeuner, Fabian Kessl und Katja Schmidt



BEITRAGE ZUM THEMA ,,WIE POLITISCH IST DIE
ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT?“

Methodologischer Okonomismus
Organische Experten im Erziehungssystem

Frank-Olaf Radtke

1 Politische Arithmetik

Fiir Politiker allgemein, fiir Bildungspolitiker im Besonderen ist die Aussicht
verflihrerisch, die von ihnen betriebene Politik so prdsentieren zu konnen, als
beruhe sie auf wissenschaftlichen Erkenntnissen. Gerade in einem Politik-
feld, in dem unter groBer 6konomischer, technologischer und demographi-
scher Ungewissheit gehandelt werden muss, wo grundsétzlich umstrittene
Konzepte zur Debatte stehen und basale Interessen gegeneinander ausbalan-
ciert werden miissen, liegt die Wunschvorstellungen nahe, die Regierung
konne ideologiefrei, von vermeintlich objektiven ,,Experten instruiert, die
falligen Entscheidungen zum Wohle aller ,,evidenzbasiert® treffen.

Die OECD (2001, S. 208) beendet ihre Zukunftsstudie ,,Governance in
the 21st Century” mit der Aufforderung an die Regierungen, sich auf so et-
was wie einen Enlightend Pragmatism einzurichten. Auf dem Wege zu dem,
was sie den kiinftigen Strategic State nennt, der von Experten wie informier-
ten Biirgern, denen ihre Optionen vor Augen gefiihrt wurden, gleichermaf3en
gelenkt werden wird, sollen die Fiihrer (Leader) sich ganz auf die Okonomik
verlassen. Eine prototypische Okonomin, Diane Coyle', beschreibt das Leis-
tungsangebot ihrer Disziplin ganz unbefangen so:

It is a way of thinking that involves having the highest respect for empirical evidence,
looking at charts and numbers, and working out what it makes sense to believe. [...] it also
offers an unparalleled understanding of which policies and strategies will make our socie-

1 Coyle ist gefeierte Sachbuchautorin, Head of Enlightenment Economics einer Beratungsfir-
ma u.a. fiir Corporate governance and institutional reform, zugleich auch Professorin an
der Universitdt Manchester/UK. Auf der Homepage ihrer Firma gibt sie an, ihr jiingstes
Buch GDP: A Brief but Affectionate History sei auf der longlist fir die Auszeichnung Busi-
ness Book of the Year, die von der Zeitschrift Financial Times und dem Beratungsunterneh-
men McKinsey gemeinsam vergeben wird.
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ties function better. No other discipline can achieve the same enlightened pragmatism.*
(Coyle 2002, S. 10)

Es ist der alte Wunschtraum politischer Arithmetik, der seit dem 17. Jahrhun-
dert getraumt wird. Beeindruckt von naturwissenschaftlichen Erkenntnissen
und ihrer technischen Nutzung, brachte das Bacon‘sche Motto: ,,Wissen ist
Macht* zuerst in England die Idee hervor, Herrschaft konne auf Wissen iiber
O6konomische und soziale GesetzméBigkeiten gegriindet, die Wirkung politi-
scher Entscheidungen konnte errechnet werden. Bei ersten Versuchen, das
kiinftige Steueraufkommen vorherzusagen, erkannte der englische Gelehrte
und Politiker William Petty, dass die ,,Kombination und Interpretation be-
stimmter empirisch erfassbarer Daten [...] dem Staat ein bestimmtes Regie-
rungshandeln nahelegen konnte* (Lepenies 2013, S. 23). Das war der Beginn
statistischer Selbstbeschreibungen in politischer Absicht, die Regierungen
seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert durch neu gegriindete Statistische Am-
ter von ,,ihren* Gesellschaften anfertigen lassen. Mit probabilistischen Mit-
teln will man seither die Entscheidungsunsicherheit der Verwaltungen in al-
len Politikfeldern minimieren und angestrebte Wirkungen ihrer Verfiigungen
optimieren. Die Regierung hofft, auf diesem Wege die Kontrolle iiber rele-
vante soziale Vorginge in der Gesellschaft und ihren Teilsystemen zu erlan-
gen.

Die Idee der politischen Arithmetik hatte eine lange Inkubationszeit, bis
sie, angetrieben von den Moglichkeiten der elektronischen Datenverarbei-
tung, in Form des Bruttoinlandsproduktes (BIP) (engl. GDP) in der zweiten
Halfte des 20. Jahrhunderts ihren Durchbruch erlebte. Zuerst in Nordamerika
und Europa, aber bald in der ganzen Welt, wurde die statistische Erfassung
samtlicher Wirtschaftstatigkeiten unverzichtbarer Teil der modernen Staats-
fiihrung. Eng verbunden mit der Erfindung des BIP ist der Aufstieg der Oko-
nomik zur Leit- und Musterdisziplin fiir alle anderen Staatswissenschaften,
die politikrelevantes Wissen bereitstellen sollen.

Der daran anschlieBende Siegeszug der mathematisierten Wirtschaftswis-
senschaften wurde maligeblich befordert von der OECD bzw. ihrer Vorgén-
gerorganisation, der Organization for European Economic Cooperation
(OEEC), die 1948 zur Uberwachung der Verteilung der Marshall-Plan-Gel-
der gegriindet worden war. Alle Empfangerldander hatten sich verbindlich an
dem in den USA wihrend des Krieges entwickelten Erhebungsverfahren aus-
zurichten. Im Kalten Krieg diente die Einfiihrung der wirtschaftlichen Ge-
samtrechnung in hegemonialer Absicht als Hebel, die Wirtschaftspolitiken
der spiteren OECD-Mitgliedsstaaten unter marktwirtschaftlichen, d. h. kapi-
talistischen Vorzeichen zu vereinheitlichen (vgl. Lepenies 2013, S. 157ff.).
Oberste politische Maxime sollte die Steigerung der Produktivitidt und die
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Beschleunigung des Wachstums sein. Das partikulare Interesse der Gewinn-
maximierung wird zur verniinftigen Notwendigkeit verallgemeinert.”

2 Das Bruttobildungsprodukt

Mit dem ,,Programme for International Student Assessment™ (PISA) hat die
OECD die in der Wirtschaftspolitik erprobte, freilich keineswegs unumstrit-
tene Regierungstechnik der wirtschaftlichen Gesamtrechnung in einfacher
Analogie auf die Bildungspolitik und das Erziechungssystem iibertragen. Wie
die (Volks-)Wirtschaft als ein operativ geschlossenes, autonomes System
konzipiert wird, das als Ganzes von auflen {iber ausgewihlte Parameter ge-
steuert werden kann, so wird nun auch die Erzichung als nationales System
aufgefasst, das in seinem Verhalten mit denselben Methoden zu beeinflussen
sein miisste. Fiir diese Zwecke wird eine Art pddagogische Gesamtrechnung
eingefiihrt. Die Ergebnisse von Kompetenzmessungen bei Fiinfzehnjahrigen
werden der erstaunten Offentlichkeit seither als das nationale Bruttoinlands-
produkt des Bildungssystems présentiert.

Die PR-technisch gut vorbereitete Bekanntgabe der Kennziffern im Drei-
jahresrhythmus hat in den Offentlichkeiten der Erziehung die Wirkung, wel-
che auch die vierteljéhrliche Mitteilung das BIP an ,,den Markten* auslost.
,,Im Ergebnis verfillt”, so Niklas Luhmann (1997, S. 1099) ,,die Gesellschaft
in eine Art statistische Normaldepression®, weil jede Nachricht, die nicht ei-
ne Verbesserung, nicht eine weitere Steigerung, also Wachstum verkiindet,
eine schlechte Nachricht ist.

Die Wachstumsideologie geradezu verkorpernd, den globalen Wettbe-
werb als Herausforderung beschworend fiithlen die Bildungsexperten der
OECD sich fiir genau diese Art der ,,Produktion von Suboptimalitdtsdiagno-
sen* (Baecker 2010) zustédndig. Solche Diagnosen kdnnen Betriebswirte mit
Blick auf 6konomische Effizienz und technische Effektivitit in allen mogli-
chen Situationen und Bereichen stellen — im synchronen wie im diachronen,
nationalen wie internationalen Vergleich. Alles konnte immer besser sein.
Allféllige Rankings konstruieren eine statistische Realitdt, die dazu dienen
soll, das jeweilige System auf Wachstum zu trimmen — und im Inneren im-

2 Alternativ wird eine Diskussion um das ,,Bruttonationalgliick” (Gross National Happiness)
gefiihrt, das die Regierung des Himalaya-Staates Butan in die Diskussion gebracht hat. Ei-
ne Enquete-Kommission des Deutschen Bundestages ,,Wachstum, Wohlstand, Lebensquali-
tit™ hat die AnstoBe aufgegriffen, wenn sie u.a. einen neuen Begriff von Wohlstand und ei-
ne neue Methode der Wohlstandsmessung vorschlagt, die von der Wachstumsideologie ab-
riicken und neben materiellen auch soziale und 6kologische Dimensionen des Wohlstandes
abbilden sollen (http://dip21.bundestag.de/dip21/btd/17/133/1713300.pdf [Zugriff: 23.
Mirz 2015]).
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mer neuen Optimierungsdruck zu erzeugen. Selbst wenn man an der Spitze
stiinde, miisste man sich weiter anstrengen!

Wie die Standardisierung der Erhebungsmethode des BIP der Harmoni-
sierung der Wirtschaftspolitiken in der OECD-Welt und der Stabilisierung
der kapitalistischen Ordnung in der Systemkonkurrenz dienen sollte, so ist
auch das Bruttobildungsprodukt als Instrument der bildungspolitischen Ver-
einheitlichung gedacht. Die mit PISA 2000 in die OECD- und EU-Welt ein-
gefiihrten, von Psychometrikern entworfenen ,,Kompetenzstufen®, die das pa-
dagogische Konzept der nicht vermessbaren ,,Bildung* abgeldst haben, ver-
pflichten die Mitgliedsstaaten auf ein wiederum an angloamerikanischen
Vorbildern orientiertes technologisches Erziehungsverstindnis, das aus den
nationalen Curricula herausgeldst wird und sich an einer extern bestimmten
Niitzlichkeit auszuweisen hat. Wer bei dieser Transformation der Selbstbe-
schreibung nicht mitmachen wollte, geriete in den Verdacht der Irrationalitit.

3 Methodologischer Okonomismus

Die OECD-Erfindung eines nationalen Bruttobildungsproduktes kann als ein
exemplarischer Fall ,,methodologischen Okonomismus* eingeordnet werden.
Der Begriff stammt von dem Philosophen und Volkswirtschaftler Karl Ho-
mann (2002, 2006) und meint zundchst eine Strategie der Theoriebildung.
Die Okonomik lasse sich in ihrem Erklirungsanspruch nicht auf ihren Ge-
genstand, die Wirtschaft, beschrinken, sondern kdnne ihre Pramissen, ihre
Methoden und Denkweisen mit Aussicht auf Erkenntnisgewinn auf alle ande-
ren Felder sozialen Handelns ausdehnen. Gary S. Beckers Konzept des Hu-
man Capital wire ein Beispiel.

Im Modell des methodologischen Okonomismus wird das Individuum
zum Homo oeconomicus kondensiert und sein Handeln auf die einfache
Grundform der Zweckrationalitdt reduziert, die von einer Orientierung am
Eigennutz und einem Maximierungs- und Steigerungskalkiil geleitet wird.
Soziales Handeln erscheint als Tausch von Aquivalenten, letztlich als ein
(Wahl-)Verhalten zwischen Alternativen, das durch materielle Anreize kon-
ditioniert werden kann. Organisationen werden als zweckrationale Unterneh-
men gedacht, die einlinig der Rationalisierung und der Gewinnmaximierung
dienen, die Gesellschaft wird als Ensemble funktional aufeinander bezogener
spezialisierter Systeme vorgestellt, die flireinander Leistungen zu erbringen
haben.

Der Wirtschaftsethiker Peter Ulrich spricht angesichts der Expansionsten-
denzen der Okonomik in kritischer Absicht von normativem Okonomismus
als der ,,GroBideologie der Gegenwart®. Alles andere als ,,das postideologi-
sche Zeitalter* einleitend, habe ,.kaum je zuvor [...] eine einzige ideologische
Argumentationsform weltweit einen vergleichbaren Einfluss ausgeiibt™ (Ul-
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rich 2000, S. 556). Zur Ideologie wird der Ansatz erst, wenn méichtige Akteu-
re wie die EU, die OECD und schlieBlich die deutschen Kultusminister mit
dieser Verhaltensokonomie Politik machen, wenn sie das 6konomische Den-
ken zur Regierungstechnik transformieren und — im Wege einer ,,funktiona-
len Entdifferenzierung (Vogl 2015, S. 29) — etwa Mirkte auch da schaffen,
wo bislang keine waren. Dann kann die Entgrenzung der Marktideologie mit
politischer StoBrichtung auch als ,,0konomischer Imperialismus* (vgl. Rad-
nitzky/Bernholz 1987) diskutiert oder aber im Wahlkampf empért als ,,0ko-
nomischer Totalitarismus® (Heiner Geil3ler, zit. in Spiegel online 2005) ge-
brandmarkt werden.

Der methodologische Okonomismus der OECD beschrénkt sich nicht auf
die Substitution der Semantik, die 6konomische Re-Deskription des Schul-
systems und die Einfiihrung der Marktsteuerung. Um die deutsche akade-
mische Pddagogik in die Regierungstechnik des Enlightend Pragmatism ein-
zupassen, musste die Disziplin auch organisatorisch nach dem Vorbild der
Okonomik zur Empirischen Bildungsforschung umgebaut werden. Die
Transformation kam einem Neuaufbau auf dem Nachbargrundstiick gleich,
wihrend man die bestehenden Gebidude, die bislang von der DGE betreut
wurden, zumindest teilweise verfallen ldsst. In der Griindung der Gesellschaft
fiir Empirische Bildungsforschung (GEBF) hat diese Strategie ,,der struktu-
rellen Starkung® nutzenorientierter Forschung auch symbolisch ihren vorldu-
figen Abschluss gefunden.

4 Organische Experten

Mit ,,der Okonomik* ist nicht eine wissenschaftliche Disziplin im herkémm-
lichen Sinne gemeint, die ihre Problemstellungen theoretisch selbst bestimmt
und Paradigmenkonflikte intern mit der Macht des besseren Arguments aus-
tragt. Gemeint ist etwas anderes: eine Form interessierten Wissens, das die
soziale Realitit (mit)erzeugt, die es beschreibt. Okonometriker sind so etwas
wie ,organische Experten des bestehenden Systems,” Botschafter jener
,Groflideologie der Gegenwart™, die im Interesse ihrer Auftraggeber nach
,Erklarung zwecks Gestaltung® suchen (Homann/Suchanek 2005, S. 24ft.).
In der internationalen Okonomik haben sich, nicht zuletzt unter dem Dach
transnationaler Organisationen, Netzwerke von Experten formiert, die iiber
die OECD, die Worldbank (WB), den International Monetary Fonds (IMF),
die World Trade Organization (WTO) und schlielich die European Union
(EU) gespannt sind. Entstanden ist eine epistemic community (Haas 1992),

3 Von Antonio Gramsci stammt der éltere Begriff des ,,organischen Intellektuellen®, der 6f-
fentlich die Interessen und Sichtweisen einer bestimmten sozialen Klasse artikuliert (vgl.
Gefangnishefte, Band 7, Heft 12 § 1, S. 1500).

11
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im Wortsinn eine Gemeinschaft von Gleichgesinnten, die Einfluss auf die Po-
litik nimmt. Mehr oder weniger alle an denselben universitdren Schulen trai-
niert, werden die Mitglieder von denselben Primissen und Uberzeugungen
geleitet. Die internationalen ,, Top-Experten” der Okonomie teilen grundle-
gende Denkmuster, zumal solche iiber Kausalzusammenhénge, aber auch
iiber Kriterien der Giiltigkeit von Aussagen. Zugleich bearbeiten sie politik-
relevante Fragen und folgen dabei einer gemeinsamen Agenda. Mal als Wis-
senschaftler, mal als sachverstindige Ratgeber der Politik, mal selbst als Ent-
scheider in Regierungsdmtern oder als Unternehmer agierend, stellen sie ih-
ren Sachverstand, dem jeweiligen Zeitgeist verpflichtet, keineswegs ideolo-
giefrei, in den Dienst der kapitalistischen Handlungslogik und Rationalitt.

Etwas Vergleichbares schwebt der OECD und den deutschen Adepten der
neuen Regierungstechnik fiir das selbst erschaffene transnationale Erzie-
hungssystem vor. In Deutschland haben Bund und Lander iiber die von ihnen
kontrollierten Institute der Leibniz-Gemeinschaft (Blaue Liste) nutzenorien-
tierte Forschung auch in der Sektion A: Geisteswissenschaften und Bildungs-
forschung initiiert. Begriindet wurde ein Leibniz-Forschungsverbund Bil-
dungspotenziale, dem 16 Institute zugerechnet werden, darunter auch die gro-
Ben Wirtschaftsforschungsinstitute wie das DIW in Berlin oder das ifo-Insti-
tut fir Wirtschaftsforschung an der Universitit Miinchen. Letzteres koordi-
niert wiederum ein Europdisches Expertennetzwerk Bildungsdokonomik
(EENEE), das seinerseits von der EU unterstiitzt wird usw. Uber Koopera-
tionsvereinbarungen ihrer finanziell gut ausgestatteten Institute nehmen die
Ministerien nachhaltigen Einfluss auf die strukturell unterfinanzierten Uni-
Versitéiten und ihre Fachbereiche, die solche Angebote nicht ablehnen kon-
nen.

Als Vorlaufer der neuen auBBeruniversitiren Forschungsinfrastruktur miis-
sen die sogenannten PISA-Konsortien gelten, die mit der nationalen Organi-
sation und Durchfiihrung der OECD-Studien beauftragt waren. Sie miindeten
in ein 2010 gegriindetes ,,Zentrum fiir internationale Bildungsvergleichsstudi-
en (ZIB) mit Sitz in Miinchen. Laut KMK ist es ,,eine gemeinsame wissen-
schaftliche Einrichtung aller 16 Lénder und der Bundesrepublik Deutschland,
vertreten durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF)“.” In diesem Fall handelt es sich um einen Verbund aus Technischer
Universitidt Miinchen (TUM), dem Deutschen Instituts fiir Internationale Pa-

4 Deas ist einer der Hintergriinde der Auseinandersetzungen iiber das Kooperationsverbot zwi-
schen Bund und Landern bei der Wissenschaftsfinanzierung. In der Sprache der Bildungs-
manager klingt das so: ,,Unterstiitzung der Profilierung der Hochschulen durch die auf3er-
universitdren Forschungsorganisationen, gekniipft an einen Teil der jéhrlichen Aufwiichse
der Budgets der aufleruniversitdren Forschungsorganisationen. (WR 2013, Hervorhebung
im Original).

5 http://www.kmk.org/bildung-schule/qualitaetssicherung-in-schulen/zib.html [Zugriff: 23.
Mirz 2015].
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dagogische Forschung (DIPF) und dem Leibniz-Instituts fiir die Pddagogik
der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN). Beauftragt wird das Zen-
trum nicht nur mit der Durchfithrung der kiinftigen Assessments in Deut-
schland, sondern ihm obliegt auch die ,,daran angelehnte Forschung und wis-
senschaftliche Nachwuchsforderung®.

Von dhnlich zentraler Bedeutung ist das Institut zur Qualitdtsentwicklung
im Bildungswesen (IQB), das 2004 gegriindet wurde. Es ist wiederum ,,eine
wissenschaftliche Einrichtung aller 16 Lénder der Bundesrepublik Deut-
schland®, diesmal an der Humboldt-Universitdt zu Berlin. Es organisiert die
gemeinsamen Aktivitdten der Lander im Bereich der Qualitétssicherung und
-entwicklung im allgemeinbildenden Schulsystem. AuBerdem soll das IQB
die Lander bei der neu etablierten ,,Bildungsberichterstattung fiir Deutsch-
land* unterstiitzen, die wiederum von einem Konsortium mehrerer staatlicher
Institute, darunter das Deutsche Jugendinstitut, unter der Fiihrung des DIPF
veranstaltet wird.

Viele weitere derartige Verbiinde, Zentren, Sachverstindigenrdte oder
Thinktanks, die unter malBgeblicher Beteiligung operativer Stiftungen wie
Bertelsmann, Mercator, Hertie oder Hector operieren, wiren hier zu ergin-
zen, nicht zuletzt das Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe an der Universitét
Bamberg, das insbesondere das Nationale Bildungspanel (NEPS) betreibt,
oder das gerade neu begriindete Hector-Institut fiir Empirische Bildungsfor-
schung an der Universitit Tiibingen usw. Die Zentren arbeiten alle nach dem
Muster, mit finanziellen Anreizen Forschungsinhalte formal autonomer Ein-
richtungen zu beeinflussen. Nicht nur vernetzt, sondern auch eng verflochten,
tauchen in deren jeweiligen Leitungsgremien und Kuratorien immer wieder
dieselben Personen auf.

5 Gelenkte Evidenz

Die Verlagerung der erziehungswissenschaftlichen Wissensproduktion von
den Universitdten auf auleruniversitire Forschungsinstitute bzw. umgekehrt
die Einbindung der universitiren Fachbereiche in Verbiinde aueruniversité-
rer Forschungsorganisationen ist eine Etappe in einer prototypischen Ent-
wicklung. Die Universititen konkurrieren mit Einrichtungen aufBlerhalb der
Hochschulen, die in der Helmholtz-Gemeinschaft, der Max-Planck-Gesell-
schaft und eben der Leibniz-Gemeinschaft organisiert sind. Allein die Institu-
te dieser Verbiinde haben zusammen einen Etat von fast acht Milliarden Euro
pro Jahr. Das Geld fehlt den Universititen.

Die Wissensproduktion der Gesellschaft ldsst sich nicht auf das Wissen-
schaftssystem beschrianken. ,,Der Ort der Produktion und Reproduktion des
Wissens®, schreibt Rudolf Stichweh (2014, S. 341), sei nicht mehr aus-
schlielich das Wissenschaftssystem mit seinen privilegierten Orten, stattdes-
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sen finde, auf Kooperationen, Verkniipfungen und Vernetzungen gestiitzt,
,,die Produktion und Reproduktion von Wissen gewissermaflen dezentralisiert
in allen Funktionssystemen der modernen Gesellschaft statt™.

Die Beobachtung der Auslagerung der Forschung in die jeweiligen Funk-
tionssysteme gilt fiir alle verwendungsorientierten Facher, welche unter
Wettbewerbsbedingungen und erhohter Medienaufmerksamkeit die Néhe zur
Politik und Wirtschaft suchen miissen. Mit der endgiiltigen Trennung von
Forschung und Lehre werden manche Universitidten und ihre erziehungswis-
senschaftlichen Fachbereiche ganz aus der Forschung ausscheiden und kon-
nen sich dafiir wie Fachhochschulen auf die Berufsausbildung konzentrieren,
wihrend diese sich weiter spezialisieren.

Angesichts der gezielten Umgruppierungen in der Wissenschaftsland-
schaft wird man in Zukunft lernen miissen, einen Unterschied zu machen:
zwischen disziplindr gebundenem, im Schutz der Universitit im Wissen-
schaftssystem erzeugtem Wissen einerseits und nutzenorientiertem Experten-
wissen andererseits, das im jeweiligen Funktionssystem selbst in eigens dafiir
geschaffenen Instituten erzeugt wird. Die ,funktionale Entdifferenzierung™
konnte der Wissenschaft freilich auch neue Freiheiten verschaffen. ,In der
Gegenwart, in der allen Funktionssystemen eigene Wissensordnungen zuzu-
schreiben sind®, sei ,,der Stellenwert des wissenschaftlichen Wissens neu zu
bestimmen* (Stichweh 2014, S. 342). Der Wissenschaft konnten etwa die
Entlastung von Anwendungserwartungen zugestanden werden, die sie wieder
instand setzen wiirde, ,.einen radikal kritischen Umgang mit dem eigenen
Wissen® zu pflegen (ebd., S. 344).

Scheinbar objektive Kennzahlen der Wirtschafts- oder Bildungsmanager
enthalten implizite Normierungen, die als unbeabsichtigte Nebenwirkungen
ja nicht unbemerkt bleiben, die aufzukléren frither die Aufgabe der unabhdn-
gigen Wissenschaft war. Die Okonomik hat nicht erst nach der Banken-,
Schulden und Euro-Krise, die sie nicht nur nicht vorhergesehen, sondern zu-
mindest teilweise auch mit verursacht hatte, damit begonnen, die Folgen ihrer
disziplindren Entgrenzung zu bedenken und an ihrer Entflechtung zu arbei-
ten.

Die deutsche Erziehungswissenschaft befindet sich noch mitten im Pro-
zess der Entgrenzung. Gefordert und gefordert wird von der KMK und dem
BMBF ein Typ Bildungsexperte, der zwischen Universitét, operativen Stif-
tungen, privaten Thinktanks und den Verwaltungen der Lénder wechselnd,
die Entscheider zuverlédssig mit relevantem Wissen versorgt. Als ,,Vetospie-
ler (Tsebelis 2002) gefiirchtete Abweichler oder Opponenten, die in der al-
ten Rolle der intellektuellen Kritik an den Universitdten verharren, werden
wo moglich disziplindr als Haretiker marginalisiert und medial ignoriert.

Soweit PISA ein Symptom des Neo-Liberalismus und eine Operationali-
sierung der zugehorigen Bewunderung fiir politische Arithmetik ist, musste
man erwarten, dass der Primat der Politik zu erodieren drohte. Wenn man die
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Grundlagen bildungspolitischer Entscheidungen auf ,,Charts and Numbers®
umstellt und im tiefem Respekt vor statistischer Evidenz das Feld Betriebs-
wirten, frither hitte man gesagt Technokraten, iiberlédsst, konnten Politiker in
die Abhéngigkeit ihrer Berater geraten — miissen aber nicht. Zahlen machen
den Eindruck, als ob sie Fakten wiren, die fiir sich selbst sprichen. Diesen
Anschein der alternativlosen Evidenz kann die Regierung manipulativ vor
dem Publikum erwecken und doch nur Interessen camouflieren oder als Wer-
te beschworen. Sie muss nur aufpassen, welche Evidenz sie bei ihren Exper-
ten bestellt und verhindern, dass die Politik-Designer auf eigene Rechnung
arbeiten.

Frank-Olaf Radtke, Prof. Dr., ist Professor i. R. am Institut fiir Allgemeine
Erziehungswissenschaft an der Goethe-Universitét Frankfurt.
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Okonomisierung von Bildung und Erziehung:

Von der Dynamisierung eines anhaltenden Prozesses durch
TTIP

Fabian Kessl

Vorbemerkung

Die Frage des Politischen der Erziehungswissenschaft verweist auf Ausein-
andersetzungen darum, wie Bildung, Erziehung und Sorgeverhiltnisse gegen-
wirtig gestaltet sind und wie sie gestaltet werden sollen. In diesem Sinne
sucht der vorliegende Beitrag auf eine aktuelle Auseinandersetzung hinzu-
weisen, die bisher in der erziechungswissenschaftlichen Debatte weitgehend
ausgeblendet geblieben ist — und zugleich grundlegende bildungspolitische
Verdnderungen mit sich bringen konnte.

1 Aufklarungsmoglichkeiten iiber TTIP in Bezug auf die
Bildung und Erziehung'

Inwieweit eine mogliche Verabschiedung von TTIP zu direkten Konsequen-
zen in den europdischen Bildungs- und Erziehungssystemen fithren wiirde,
und damit auch zur Beeinflussung der bundesdeutschen Bildungs- und Erzie-
hungspolitik und der institutionellen und konzeptionellen Bedingungen in
Hochschulen, Schulen, Weiterbildungs- und sozialpadagogischen Einrichtun-
gen, ist im Detail unklar. Grund fiir diese Unklarheit ist (1.) die Geheim- und
Hinterzimmerpolitik rund um TTIP und (2.) einzelne Hinweise aus der politi-
schen Administration, wie vor allem denjenigen des EU-Handelskommissars
Karel de Gucht. De Gucht wird nicht miide, darauf hinzuweisen, dass keine
bestehenden Gesetze in der EU, und damit auch nicht das System der &ffent-
lichen Dienstleistungen, von TTIP angegriffen wiirden. Bildungs- wie Erzie-
hungsangebote, so lieBe sich schlussfolgern, sind aus den TTIP-Verhandlun-
gen ausgenommen. Doch welche Giiltigkeit dieser Aussage zukommt, ist von
unabhéngiger Stelle nicht nachvollziehbar, da weder Journalistinnen und
Journalisten, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler noch Biirgerinnen
und Biirger bisher einen Einblick — geschweige denn ein Mitspracherecht — in

1 Der nachfolgende Beitrag ist eine leicht modifizierte Fassung des gleichnamigen Beitrags,
der 2014 im E-Book iiber das Freihandelsbakommen (hrsg. von Karl-Frank Kaltenborn) auf
http://www kritik-freihandelsabkommen.de [Zugriff: 30. Mérz 2015] erschienen ist.
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den Verhandlungsverlauf um TTIP erhalten haben. Diese ademokratische
Verhandlungsfithrung beschrankt somit nicht nur die &ffentlich zugéngliche
Informationslage iiber den Inhalt der einzelnen Verhandlungsgespriche zu
TTIP und macht es den Européerinnen und Europédern schwierig bis unmog-
lich, Details zu identifizieren, und eine systematische Kontextualisierung von
TTIP zu vollziechen. Sie macht auch Aussagen, wie die von de Gucht, zu
Aus- und Zusagen ohne Riickbindung — an sich ein Anachronismus, sollte
man meinen. Denn ein solcher Ausdruck von Herrschaftskommunikation
sollte mit der Demokratisierung von Gesellschaften iiberwunden sein.
SchlieBlich ist der Untertan in der Herrschaftsform Demokratie nicht mehr
(s)einem Herrscher oder (s)einer Herrscherin zu Treu und Glauben verpflich-
tet.

Die Situation ist aktuell also die: Wenn man als Erziechungswissenschaft-
ler oder als soziologische Bildungsforscherin, aber auch als Sozialpddagoge,
Realschullehrerin oder Hochschullehrer wissen will, ob die européischen Bil-
dungs- und Erziehungssysteme von einem Freihandelsabkommen & la TTIP
betroffen sein wiirden, und in welchem MaBe das dann der Fall wire, steht
man vor einem manifesten Dilemma: fehlende Informationen und schwer zu
beurteilende Einschdtzungen (vgl. u.a. Volland 2015; Beitrdge in Kaltenborn
2014). Diesem Dilemma kdnnen sich auch die nachfolgenden Einordnungs-
versuche von TTIP in Bezug auf das Bildungs- und Erziehungssystem nicht
entziehen. Auch der Autor hat keinen direkten Einblick in die Verhandlungs-
prozesse.

Daher wird im weiteren Text eine schrittweise Annidherung vollzogen, die
sich nicht auf die wenigen vorliegenden Einschidtzungen und zugénglichen
Detailinformationen hinsichtlich TTIP beschrénkt, sondern die Verbindungs-
linien zwischen der TTIP-Logik und den umfassenderen Entwicklungsdyna-
miken in der Bildungs- und Erziehungspolitik der vergangenen Jahre aufzu-
zeigen hat. Denn TIPP — und das ist eine erste entscheidende Einsicht — stellt
nur einen weiteren Schritt in einer langen Geschichte der internationalen
Freihandelspolitik dar. Dieser Geschichte sind bestimmte Strukturmuster in-
hédrent, die sich aller Wahrscheinlichkeit nach auch in TIPP wieder und wei-
ter zeigen werden, wenn nicht prinzipiell ein Ende der Freihandelspolitik be-
schlossen wird.

2 TTIP — ,,nur* ein weiterer Schritt in der laufenden
Freihandelspolitik

TTIP steht nicht alleine — historisch wie aktuell: Es reiht sich vielmehr in die
Geschichte der Freihandelspolitik der vergangenen Jahrzehnte ein, und ist ak-
tuell auch parallel zu weiteren Verhandlungen zu lesen, z.B. denen von 21
OECD-Staaten mit dem Ziel eines weiteren Handelsabkommens. Dieses so-
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genannte ,,Trade in Services Agreement, TiSA, widmet sich im Unterschied
zu TTIP explizit der Frage moglicher Marktdffnungen und -anpassungen im
Dienstleistungsbereich. Das heif3t, selbst wenn TIPP die personenbezogenen
Dienstleistungen im Bereich Bildung und Soziales (aber auch Gesundheit)
ausklammern wiirde, wére damit nicht gewédhrleistet, dass diese nicht parallel
in TiSA verhandelt werden.

Aber auch TTIP selbst wiirde zumindest indirekt deutliche Konsequenzen
fiir den Bildungs- und Erziehungsbereich haben. Das gestehen verantwortli-
che Regierungsvertreter auch explizit ein: In ihrer Antwort auf eine Anfrage
der Fraktion Die Linke im Deutschen Bundestag zu den moglichen Folgen
von TTIP weist die deutsche Bundesregierung darauf hin, dass zwar Bildung
und Erziehung als offentliche Dienstleistungen, ebenso wie der Sozial- und
Gesundheitsbereich, nicht in gleicher Weise, wie z.B. sachbezogene Dienst-
leistungen, von TTIP betroffen sein wiirden: ,,Die Bundesregierung erwartet
keine Folgen fiir die Finanzierung des ¢ffentlichen Bildungs- und Hochschul-
systems.* (BT-Drucksache 18/432; Antwort auf Frage 121 der Bundesregie-
rung) Klar wird jedoch auch bereits: Mit Konsequenzen ist dennoch zu rech-
nen. Denn im folgenden Satz heilit es: ,,Das Angebot privater Bildungsanbie-
ter in Deutschland konnte sich erhdhen.* (ebd.) Schaut man sich international
an, was es bedeutet, merkliche Teile des Bildungssektors, z.B. Hochschulen
und Universitdten, zu privatisieren, dann ist ebenso klar, welche grundlegen-
den Folgen eine Privatisierung im bundesdeutschen Kontext zeitigen konnte,
wie wenn man die bereits vollzogene Privatisierung in bestimmten padagogi-
schen Feldern, wie der Kinder- und Jugendhilfe oder der Berufs- und Weiter-
bildung im bundesdeutschen Zusammenhang, in den Blick nimmt: (1) Anbie-
ter orientieren sich mit ihren Leistungen primér an Kostenfragen — und der
Position in Konkurrenz zu anderen Anbietern und nicht fachlich an den Er-
fordernissen der Nutzenden; (2) Bildung wird tendenziell zum kostenintensi-
ven Angebot; und (3) Bildungsarbeit droht zur prekarisierten Berufstitigkeit
zu werden.

3 TTIP im Kontext einer grundlegend verdnderten politischen
Regulierung und Konzipierung von Bildung und Erziehung
in der EU

Bereits diese, eher organisationalen Hinweise auf eine mdgliche weitere Neu-
justierung und -programmierung des Bildungs- und Erziehungssystems ma-
chen auf die zu erwartende Entwicklungsdynamik aufmerksam. Diese wurde
zwar nicht erst mit TTIP etabliert, doch TTIP oder ggf. auch TiSA wiirden
die Deregulierung und marktférmige Liberalisierung des Bildungs- und Er-
ziehungssystems, die seit dem Ende des 20. Jahrhunderts in der Mehrheit der
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OECD-Lénder, aber auch dariiber hinaus, international Einzug gehalten hat,
weiter befordern.

Als Stichworte zur Verdeutlichung sei an dieser Stelle nur auf die von der
EU verabschiedete sogenannte Bologna-Erkldrung verwiesen, mit der nicht
nur ein konsekutives Hochschulsystem eingefiihrt wurde (B.A. und M.A.),
sondern die auch einen Baustein der grundlegenden Verdnderung der akade-
mischen Ausbildung darstellt: Die bestimmenden Strukturelemente einer Mo-
dularisierung und Kompetenzorientierung sind nicht zuletzt das Ergebnis ei-
ner Ausrichtung der européischen Hochschulpolitik an der Arbeitsmarktkom-
patibilitdt von Studieninhalten und damit von Studierenden resp. den Absol-
ventinnen und Absolventen der Studienginge (Employability). Insofern ist es
auch konsequent, dass die Bologna-Declaration im Rahmen der Lissabon-
Strategie der EU steht. Die Lissabon-Strategie zielt bekanntlich auf die Opti-
mierung der Wettbewerbsfahigkeit der Europdischen Union (EU). Dazu gelte
es vor allem, die Innovationsfahigkeit in der EU zu steigern — eine Aufgabe,
die nicht zuletzt dem Bildungssektor zugeschrieben wird. Dass rund um die
Entwicklung und Verabschiedung der Lissabon-Strategie Ende Marz 2000
die US-Hegemonie auf dem internationalen Mérkten selbst ein Angriffsziel
darstellte, ist einer der Treppenwitze der Freihandelspolitik: Wiahrend diese
Hegemonie damals gebrochen werden sollte, zielt TTIP nun auf die Siche-
rung der gemeinsamen Markthegemonie von USA und EU.

Neben der benannten inhaltlich-konzeptionellen Neujustierung ist die Bil-
dungspolitik im EU-Raum in den vergangenen anderthalb bis zwei Dekaden
durch die bereits skizzierte zunehmende Privatisierung und eine massive Ma-
nagerialisierung der Bildungs- und Erziehungsorganisationen gekennzeich-
net. Zwar ist im bundesdeutschen Kontext der Ausbau privater Schulen und
Hochschulen noch immer gering im Vergleich zu den klassischen liberalen
Wohlfahrtsregimen, wie den USA. Dennoch ist ein wachsendes Bemiithen um
Schulgriindungen, aber auch die Etablierung internationaler Dependancen im
Hochschulbereich ebenso zu beobachten wie die Griindung privater Hoch-
schulen. Vor allem aber werden privatwirtschaftliche Elemente in die 6ffent-
lich-verfassten Schulen und Hochschulen und die auBerschulischen Bildungs-
und Erziehungseinrichtungen (z.B. Kinder- und Jugendhilfe) eingebaut. Das
symbolisiert zum Beispiel das sogenannte Hochschulfreiheitsgesetz (HFG),
das am 1. Januar 2007 in Nordrhein-Westfalen, im bevolkerungs- und zu-
gleich hochschulreichsten Bundesland, in Kraft getreten war. Insbesondere
mit der damit durchgesetzten organisationalen Autonomie fiir die Hochschu-
len (u.a. Selbstverwaltung und Dienstherrenfdhigkeit) und der verstdrkten
Zentralisierung von internen Entscheidungsstrukturen (u.a. weitgehende Ent-
machtung der Senate und Implementierung der Hochschulrdte) wurden die
marktdkonomischen Strukturprinzipien von Wettbewerb und Konkurrenz so-
wie die Prinzipien des betriebswirtschaftlichen Managements im Hochschul-
und Universititssystem einflussméchtig. Der damit politisch hergestellte
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neue Markt der Wissenschaft und (akademischen) Ausbildung bestimmt in-
zwischen weite Teile von Forschung und Lehre an den bundesdeutschen
Hochschulen. Durch die Einfiihrung weiterer Instrumente, wie der bundes-
weiten Exzellenzinitiative oder des standardisierten Vergleichs iiber (Lehr-
und Forschungs-)Rankings, wird dieser weiter vorangetrieben. Zwar ist das
HFG durch die rot-griine Landesregierung in NRW 2014 durch ein revidier-
tes Hochschulgesetz ersetzt worden, doch bemerkenswerterweise liefen dage-
gen nun die aktuellen Hochschulleitungen mit Verweis auf die damit verbun-
dene Re-Regulierung der Hochschulpolitik Sturm (siehe kritisch dazu die Er-
klarung ,,Fiir eine demokratische Hochschulverfassung und eine Hochschule
in gesellschaftlicher Verantwortung® der GEW NRW). Hier zeigt sich bei-
spielhaft, wie sehr das Programm der Marktformigkeit als Zielsetzung bereits
innerhalb des institutionellen Alltags der Bildungseinrichtungen Realitét ist,
und wie deutlich die institutionellen Strukturen bereits in Ausrichtung auf
diese Zielsetzung umgebaut wurden.

Okonomisierung von Bildung und Erziehung meint also zwei parallele
Entwicklungen — und das keineswegs erst mit TTIP:

(1) eine Managerialisierung — aber auch Kommerzialisierung (z.B. eine Poli-
tik der Etablierung von Bildungsorganisationen als ,,Marke® mit ,,Allein-
stellungsmerkmalen®) — und eine spezifische Form der Privatisierung der
vorhandenen Einrichtungen und Organisationen im Bildungs-, aber pa-
rallel und damit verschrinkt auch im Sozialbereich: Schulen, Hochschu-
len wie Kindergirten oder Wohngruppen fiir Jugendliche werden dann
wie Unternehmen gefiihrt und als solche in Konkurrenz zueinander ge-
bracht (z.B. durch den Ausbau von privaten Bildungsanbietern oder die
Aufweichung des Werbeverbots in Schulen).

(2) Eine Humankapitalisierung der Bildung: Statt dem Ziel der Allgemein-
bildung und zugleich der subjektiven Selbstbildung, wie sie mit der euro-
pdischen Aufklidrung denkbar und einflussreich wurde, findet sich nun
die Orientierung an einer kontinuierlichen und spezifischen Rechen-
schaftspflicht (Accountability) von Inhalt und Form der Bildung. So
iiberzeugend die Forderung nach einer Legitimation des piddagogischen
Geschifts an sich ist, so wenig iiberzeugend ist deren Setzung in Gestalt
einer marktformigen Legitimation. Doch genau eine solche Denkform ist
inzwischen vorherrschend: Alle Beteiligten (Schiiler wie Lehrerinnen
und Lehrer, Studierende wie Dozierende) sind aufgerufen, ihr Bildungs-
engagement in Bezug auf dessen moglichst direkte Verwertbarkeit auf
dem Arbeitsmarkt zu legitimieren.
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4 TTIP als Zuspitzung und weitere Etablierung der
anhaltenden Entwicklungsdynamiken

Alles nichts Neues also? Nicht ganz. Denn die benannten Entwicklungen
wiirden mit TTIP — aber auch TiSA — auf eine neue symbolische wie fakti-
sche Ebene gehoben. Mit der angestrebten Vergroerung der bisherigen Frei-
handelsrdume, und der Schaffung des wirtschaftskraftigsten bisher existieren-
den Handelsraumes (ca. ein Drittel des Welthandels und ca. die Hélfte des
globalen BIP) wiirden mit TTIP die benannten Entwicklungsdynamiken wei-
ter durchgesetzt werden.

Weiterhin wiirde neben der marktférmigen Liberalisierung des Bildungs-
und Erziehungssektors eine Abschottung der demokratischen Regulierung
der Bildungs- und Hochschulpolitik realisierbar, die bisher ihresgleichen
sucht. Das Modell des sogenannten Investitionsschutzes und der Schiedsge-
richte wiirde es privaten Bildungsanbietern ermdglichen, 6ffentliche Regula-
tionen als ,,Marktverzerrung® zuriickzuweisen. Damit wiirden privatrechtli-
che Perspektiven vor offentlich-rechtliche gestellt. Entscheidungen in Hotel-
zimmern, die mit den ,,Schiedsgerichten” de facto verbunden wiren, wéren
ein demokratietheoretischer GAU: Denn klar ist, dass die angenommenen
Einspriiche von Investoren im Sinne TTIPs keineswegs in 6ffentlich verfass-
ten Gerichten bearbeitet werden sollen, sondern Vertreterinnen und Vertreter
der Schiedsparteien von diesen benannt wiirden. Diese kdmen formal als Pri-
vatpersonen zusammen, um im Sechs-Augen-Gespréch die Einspriiche derje-
nigen Investoren zu behandeln, die z.B. durch Gesetze ihre Moglichkeiten
der Profitmaximierung eingeschrinkt sehen. So atopisch die Implementie-
rung einer solchen Hotelzimmer-Legislative im Ohr jeder Demokratin und je-
des Demokraten klingen muss, so sehr ist auch an dieser Stelle auf die bereits
vorhandenen Vorldufer mit Bezug auf die Bildungspolitik hinzuweisen —
auch wenn diese nicht das Niveau des Investitionsschutzes und der Schieds-
gerichte haben, die TTIP vorsieht: Systeme, wie das der sogenannten Tren-
nungsrechnung im Hochschulsystem, das den ,,Konkurrenzvorteil”, dffentli-
cher Hochschulen gegeniiber privaten Forschungs- und Beratungsanbietern
regelt, indem auch 6ffentliche Hochschulen verpflichtet werden, ihre Infra-
strukturkosten (Overhead) komplett auszuweisen, sind ldngst etabliert. Zur
Entscheidungsmarkern sind also ldngst Konkurrenz- und Marktplatzierungs-
fragen geworden, und nicht diejenigen, ob wissenschaftliche Aufklarung 6f-
fentlich bereitgestellt werden soll, z.B. um eine rel. unabhingige Wissensge-
nese zu gewahrleisten.

TTIP ist Teil der weiteren Durchsetzung transnationaler Strategien der
Marktliberalisierung, der Etablierung eines damit korrespondierenden Sub-
jektivierungsmodells und insofern allgemeiner Denk- und Aktionsweisen im
Sinne der Ent-Demokratisierung, Ent-Solidarisierung und — entgegen dem se-
mantischen Versprechen neoliberaler Gesellschaftsmodelle — auch der Ent-
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Liberalisierung: Die Wahl und Mitbestimmungsmdglichkeit soll immer mehr
der ,,Konsumbiirger, wie es Nikolas Rose einmal genannt hat, und nicht
mehr der Staatsbiirger haben.

TTIP ist somit Teil der fundamentalen Transformation des national- und
wohlfahrtsstaatlichen Arrangements, wie es bis in das zweite Drittel des 20.
Jahrhunderts etabliert wurde. Seither erfihrt die Vorstellung und die Realisie-
rung Offentlicher Bildungs-, aber eben auch Erziehungs- und Sorgeleistungen
eine grundlegend Neuprogrammierung und -justierung. Basierten entspre-
chende Angebotsstrukturen bis in die 1970er Jahre noch auf dem, wenn auch
nie erreichten Ideal einer strukturellen Gleichheit aller Staatsbiirger, so setzt
sich seither zunehmend auch die Vorstellung einer konstitutiven Ungleichheit
(wieder) durch. Dies zeitigt auch handfeste Konsequenzen: Michael Hart-
mann zeigt seit Jahren ebenso wie jiingst die Forschungsgruppe um Wilhelm
Heitmeyer, wie die Bildungseliten — nicht nur in der Bundesrepublik — sich
einigeln, nach unten abgrenzen. Heitmeyer spricht von sozialer Vereisung.
Diese Haltung ldsst sich mit humankapitaltheoretischen Annahmen einsichtig
begriinden. Doch genau dieser Hinweis ist entscheidend: Derartige Legitima-
tionsversuche zeigen ndmlich auch, dass eine weitere marktorientierte Re-
konzeptionalisierung von Bildung, wie sie TTIP anstrebt, keinen naturgege-
benen Prozess darstellt, sondern einen politisch gesteuerten und kulturell
durchgesetzten.

Insofern sind idealtypisch mindestens zwei Zukunftsszenarien denkbar:
Mit TTIP und TiSA oder moglichen Nachfolge- und Anschlussvereinbarun-
gen kdme es zu einer weiteren Managerialisierung, Privatisierung und Hu-
mankapitalorientierung des Bildungs- und Erziehungssektors und damit aller
Voraussicht nach zu einer verstirkten sozialen Selektion durch eine nun auch
privatrechtliche Sicherung des privilegierten Zugangs fiir privilegierte Perso-
nen und Gruppen. Gerade im deutschsprachigen Raum ist das Bildungssys-
tem seit seiner Institutionalisierung im 19. Jahrhundert in hohem MafRle selek-
tiv, wie allseits bekannt, und reproduziert daher bestehende soziale Positio-
nen. Allerdings wére mit einer weiteren Entwicklung, wie sie in TTIP kon-
zeptionell eingeschrieben ist, nun diese feudale Logik der AbschlieBung der
bildungsbiirgerlichen Bildungsinstanzen nach unten (Gymnasium und Uni-
versitdt) mit einer 6konomistischen Logik kurzgeschlossen. Das ist von einer
demokratietheoretischen und herrschaftskritischen Position aus betrachtet,
die schlechteste aller denkbaren Losungen: Damit wire die bereits ermdg-
lichte zivilisatorische Perspektive, die seit dem 19. Jahrhundert erkdmpft,
entwickelt und in Teilen auch aufgebaut wurde, ndmlich Instanzen der kol-
lektiven Verantwortung fiir die die menschliche Lebensfiihrung, Alltagsbe-
waltigung und Ermdglichung politischer Teilhabe zu implementieren — also
ein Offentliches Bildungs- und Sozialsystem auf- und auszubauen — torpe-
diert.
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Alternativ ist im Angesicht der internationalen wie nationalen Proteste, die
spétestens seit der Mobilisierung der sogenannten Globalisierung mit Blick
auf das ,Multilaterale Abkommen {iber Investitionen (MAI) Ende der
1990er Jahre Realitét sind, aber auch ein zweites Szenario denkbar: Die de-
mokratische Offentlichkeit gewinnt zunehmend Einsicht in die bestehende
Prozessdynamik der Freihandelspolitik und leitet einen Politikwechsel inso-
fern ein, als immer lauter {iber eine europédische politische und soziale Union
nachgedacht wird — und damit verbunden internationale soziale Standards
auch tiber die EU hinaus. Die 6ffentlichen Auseinandersetzungen konnten so-
mit ab Mitte der 2010er Jahre immer stirker von zwei Dynamiken bestimmt
werden: einem Verstindnis fiir die differenten Logiken der Haushaltung
(Okonomie), der dffentlichen Existenzsicherung (Soziales), der notwendigen
Stabilisierung von Mitbestimmung und politischen Partizipation (Demokra-
tie) und der Ermdglichung von Bildung; und zugleich koénnte immer deutli-
cher werden, dass Okonomie nicht Marktformigkeit im Sinne einer Konkur-
renzorientierung und Profitmaximierung heiflen muss, sondern andere For-
men der Idee von Haushaltung sich durchsetzen konnen. Damit wiren das
verkiirzte neo-klassische Modell einer Volkswirtschaft und die verbundenen
Modelle des rational kalkulierenden Menschen deutlich in seine Schranken
gewiesen.

Keines der beiden Szenarien wird sich in genau dieser Weise durchsetzen.
Doch entscheidend fiir die Mdglichkeiten, dass das zweite Szenario iiber-
haupt eine Chance bekommt, sind wiederum subjektive Bildungschancen.
Dabher ist die Auseinandersetzung um TTIP auch eine Auseinandersetzung
darum, wer wie die Zukunft mit bestimmen darf und kann.

Fabian Kessl, Prof. Dr., ist Hochschullehrer an der Fakultit fiir Bildungswis-
senschaften der Universitdt Duisburg-Essen.
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Okonomisierung und Politisierung des Feldes der
Erwachsenenbildung: Die Rolle der Wissenschaft

Peter Faulstich & Christine Zeuner

In der Erwachsenenbildung steigt das Lamento iiber sich verschlechternde
Arbeitsbedingungen des Personals, den Kiirzungsdruck in Institutionen und
die Instabilitit der Systemstrukturen durch kurzfristige politische Eingriffe.
So sehr die Konsequenzen empirisch belegbar und die Klagen berechtigt
sind, so wenig sind sie theoretisch begriffen. PISA und PIAAC, Bologna-
und Kopenhagen-Prozess, ECTS/ECVET, ISO 9000 und LQW, EQR und
DQR: Die Abkiirzungen signalisieren politische Prozesse und verweisen auf
wissenschaftliche Studien, die das gesamte Bildungssystem umfassen. Ob
Kompetenzorientierung in Kindergirten, Schulen, Universititen sowie in der
Aus- und Weiterbildung, Akkreditierung von Programmen und Studiengin-
gen, Zertifizierung und Qualitdtssicherung in der Erwachsenenbildung — es
handelt sich um weitgehende Eingriffe und Transformationen im Bildungs-
system. Sie brechen nicht nur Organisationsstrukturen der Einrichtungen und
Organisationen nachhaltig um, sondern verédndern die sie pragenden Lernkul-
turen und beeinflussen das professionelle Selbstverstandnis des Personals.

Der Weiterbildungsbereich ist Vorreiter dieser Entwicklungen: Der Zu-
stand ,,mittlerer Systematisierung® (Faulstich uv.a. 1991) macht ihn, vergli-
chen mit Schulen und Hochschulen, instabil und fragil gegeniiber externen
Tendenzen. So schlagen z.B. Ressourcenkiirzungen unmittelbar in Form von
Personalabbau und Programmeinschnitten durch. Erwachsenenbildung wird
aufgrund ihrer systemischen Unabgesichertheit zum Spielball politischer
Konflikte. Der Hintergrund sind weiterreichende gesellschaftliche Umbrii-
che: Was als Politisierung erscheint, ist Ausdruck langfristig greifender Oko-
nomisierungsprozesse, die auch das Bildungssystem betreffen und Bildungs-
und Aufkldrungsbemiihungen dem Diktat unbegriffener Systemzwinge un-
terwerfen. Okonomisierung bezeichnet einen Transformationsprozess, durch
den individualisierte 6konomische Rationalitdt, Kalkiile und Praktiken in
Handlungsfelder eindringen, die eigentlich gemeinschaftliche Aufgaben
iibernehmen, z.B. das Bildungs-, Wissenschafts- oder das Gesundheitssystem
(Hohne 2012, S. 798). Kern ist eine Handlungslogik, die nach Kosten-
Nutzen-Kalkiilen operiert, nach Preisen fragt und nicht nach Werten.

Diese Prozesse erscheinen als zwangldufige und weitgehend alternativlo-
se notwendige Anpassungen an Modernisierungstendenzen oder als unbeein-
flussbarer, stetiger gesellschaftlicher Wandel. Sie sind aber im Grunde Aus-
druck einer spezifischen, als neoliberal gekennzeichneten Form kapitalisti-
scher Akkumulationsprozesse, welche 6ffentliche, gemeinschaftliche Aufga-
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ben untergraben. Sind dagegen erst einmal die Krisen als neoliberal interpre-
tierter Okonomie als Grundstrémung ausgemacht, kénnen auch die in der Er-
wachsenenbildung entstehenden Wirbel von Vermarktlichung und reziproker
Verbetriebswirtschaftlichung eingeordnet werden. Zu erkennen ist eine ,,Um-
kodierung® von Erfolgskriterien unter individualistischen Effizienzvorzei-
chen: Qualitdtssicherungssysteme, Zielvereinbarungen, Zertifizierung, Out-
put-Orientierung, Akkreditierung, Standardisierung und Leistungskontrolle
sowie vieles mehr (vgl. Zeuner 2015).

Im Folgenden diskutieren wir die Frage, welcher Stellenwert der Erwach-
senenbildungswissenschaft selbst in diesen Prozessen zukommt und wie sie
durch Begriffspragungen, die Bereitstellung von scheinbar harten empiri-
schen Belegen und Evaluationen zum Teil eines Spiels macht, in dem die
Subjekte — ihre Bildung und Entfaltung — auf die Verliererseite gedréngt wer-
den. Fiir drei Entwicklungsebenen — Personal, Institutionen und System —
nehmen wir uns drei Beispiele vor, die fiir eine ganze Flut von wissenschaft-
lichen Veroffentlichungen stehen, die das Selbstbewusstsein und die Einstel-
lungen des Personals pragen.

Kompetenz statt Bildung

Als Scheidewasser des Diskurses wirkt die Frage: Wie héltst Du es mit der
Bildung? Die wissenschaftliche Diskussion fremdelt schon ldnger mit dem
Begriff. Er scheint in die Jahre gekommen; er zeigt sich als von Uberalterung
und Auszehrung bedroht. Er wird von einflussreichen Erziehungswissen-
schaftlern nur noch als ,,Container-Wort“ angesehen, das beliebig gefiillt
werden kann. Oder auch als ,,Warme-Metapher* diffamiert, bei der man sich,
ausgehend von unterschiedlichen Lesarten, wohlfiihlen kann. Einige — meist
empirisch-analytisch orientierte — Positionen legen deshalb nahe, auf den Bil-
dungsbegriff in der wissenschaftlichen Diskussion ganz zu verzichten. ,,Bil-
dung* sei, so wird unterstellt, weder theoretisch den Entwicklungen ,,moder-
ner Gesellschaften® angemessen, noch sei die Idee vereinbar mit empirischer
Forschung. Es gibt entsprechend einflussreiche Stimmen, die fordern, den
Begriff vollig aufzugeben oder ihn durch ,,Kompetenzerwerb* oder andere
Kategorien zu ersetzen. Zum Beispiel fragte Dieter Lenzen, als Vorsitzender
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) von 1994 bis
1998 tonangebend, rhetorisch, radikalkonstruktivistisch, systemtheoretisch
und modernistisch: ,,Losen die Begriffe Selbstorganisation, Autopoiesis und

1 Selbstkritisch miissen wir zugestehen, dass auch wir Teil dieses Diskurses sind. Allerdings
sind mogliche wissenschaftstheoretische Positionen in unterschiedlicher Weise anfallig fiir
die Infiltration neoliberalistischer Setzungen. Wir setzen uns ab von anti-humanistischen,
systemtheoretischen und radikal-konstruktivistischen Konzepten.
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Emergenz den Bildungsbegriff ab?* (Lenzen 1997, S. 949). — Mittlerweile ist
er zum Begriff Bildung zuriickgekehrt (Lenzen 2014). Die Debatte iiber ,,Bil-
dung® scheint unabschliefSbar. Sie taucht — jedenfalls in Deutschland — immer
dann wieder auf, wenn es um die Horizonte humaner Perspektiven geht.

Fiir die Weiterbildung vollziehen Rolf Arnold und Horst Siebert einen
dhnlichen Begriffssalto: Sie stellten zu Beginn ihrer Diskussionen iiber eine
,konstruktivistische Wende der Erwachsenenbildung™ den Begriff ,,Bildung*
in der klassischen deutschen Traditions- und Diskussionslinie grundsétzlich
in Frage:

,U.a. frage ich mich, wie wir, wenn wir davon ausgehen, dass die Subjektwerdung des
Menschen ohne eine Aneignung der auBersubjektiven Wirklichkeit nicht denkbar ist, Bil-
dung dann definieren.” (Arnold/Siebert 2003, S. 170)

Arnold fragte sich ,,0b mit einer konstruktivistischen Wende der Erwachse-
nenbildung nicht auch die aufkldrerische Basis der Erwachsenenpddagogik
wegrutscht™ und nimmt damit ,,Abschied von der Aufklarung® (ebd., S. 167).
Damit wird durch Zielverlust und mangelnde Klidrung eigener Erkenntnisin-
teressen Erwachsenenbildungswissenschaft allen Herren dienstbar.

Mittlerweile ist Arnold gegeniiber ,,Selbstbildung* wieder offener gewor-
den — aber merkwiirdigerweise hilt er gleichzeitig an einem ,,Radikalen
Konstruktivismus* fest. Das wird deutlich, wenn man seinen vorldufig letzten
Text, den er gemeinsam mit John Erpenbeck verfasst hat, liest. Erpenbeck,
der sich selbst gerne als ,,Kompetenzpapst™ bezeichnen ldsst (Werbetext des
Schneider Verlags?), definiert:

,,Der moderne Begriff Kompetenz wird seit den sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts be-
nutzt, um die selbstorganisierte, kreative Handlungsfdihigkeit von Individuen oder kollekti-
ven Subjekten, insbesondere die Kernkompetenzen von Unternehmen und Organisationen,
zu kennzeichnen.” Und dramatisierend weiter: ,,Hinter diesem Siegeszug des Kompetenz-
denkens in Padagogik, Okonomie und Politik verbirgt sich nichts weniger als ein grundle-
gender Wandel des Weltbilds im letzten Viertel des 20. Jahrhunderts, der weit in die Zu-
kunft reichen wird. Spdtestens mit der Entwicklung der modernen Komplexitits- und
Selbstorganisationstheorien und der Erkenntnis, dass diese auch auf soziale Prozesse an-
wendbar sind, wurde unser klassisches ,mechanistisches Denken aufgebrochen [...].“ (Er-
penbeck 2014, S. 20, Hervorhebungen im Original)

Dies wird in den Kontext ,,moderner* Begrifflichkeit gesetzt:

,»Selbstorganisation®, ,Konstruktivismus®, ,Ermoglichungsdidaktik‘, ,Kompetenz‘ wurden
die Kernbegriffe einer neuen, zukunftsweisenden Pddagogik [...]. Dabei kennzeichnet
Selbstorganisation ganz generell Prozesse der spontanen Erzeugung geordneter Strukturen
weitab vom thermodynamischen Gleichgewicht, von aulen angestof3en, aber nicht erzeugt,

2 Vgl http://www.paedagogik.de/index.php?m=wd&wid=2512 [Zugriff: 20. Marz 2015].
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sondern auf inneren Gesetzen des sich selbst organisierenden Systems beruhend. Konstruk-
tivismus verweist im Bereich des menschlichen Denkens und Erkennens darauf, dass das
System menschliches Gehirn keine fotografischen Abbilder der Realitét erzeugt, sondern
sich, durch Sinneswahrnehmungen angestof3en, ein eigenes Bild der Welt erschafft. Er-
moglichungsdidaktik zieht daraus die Schlussfolgerung, dass man Wissen nicht einfach
weitergeben kann, sondern den selbstorganisierten Wissensaufbau beim Lernenden ermog-
lichen muss.* (Erpenbeck 2014, S. 20, Hervorhebungen im Original)

Rolf Arnold, der Mitbegriinder konstruktivistischer Péadagogik, und der
Kompetenzpapst John Erpenbeck tauschen sich in einer aktuellen Verof-
fentlichung in Briefen {iber ihre These ,,Wissen ist keine Kompetenz aus.
Sie behaupten in diesen Dialogen:

*  Wissen ist keine Kompetenz

*  Wissens-,,vermittlung® gibt es gar nicht

+  Kompetenz baut ebenso stark auf Emotionen wie auf Wissen auf

* die Gesellschaft der Zukunft ist weniger Wissens- als Kompetenzgesell-
schaft

e die Bildung der Zukunft ist Kompetenzreifung (vgl. Arnold/Erpenbeck
2014).

Damit wire — zumindest der ,.klassische® Begriff von Bildung zu Grabe ge-
tragen bzw. er wird von Erpenbeck umstandslos mit ,, Kompetenz* gleichge-
setzt. Dartiber hinaus gibt es noch andere weiter fortdauernde Versuche, den
Begriff Bildung zu ersetzen, zum Beispiel durch Lernen von Kompetenzen.
,Lernen“ scheint dem empirischen Zugriff niher und fassbarer, messbarer
und machbarer (vgl. Faulstich 2013). Einzelne Kompetenzen zergliedern
menschliche Identitit in spezielle Funktionen.

Bildung erscheint demgegeniiber als das Sakrale, das Heilige, das Ge-
weihte, das Eigentliche — aber eben als das Unfassbare, Vage und Uberholte.
Lernen dagegen — so sieht es aus — représentiert das Profane, das Funktiona-
le, das Alltagliche — aber eben auch das Erfahrungsbezogene und Messbare.
Prozesse des Lernens scheinen beobachtbar; Resultate des Lernens scheinen
als Kompetenzen beschreibbar — was jedoch beides bei genauerem Hinsehen
nicht zutrifft (Faulstich 2013; Faulstich/Bracker 2015), sondern sich auch als
hochgradig konstruktiv und stark interpretativ erweist. Zusétzlich unterstellt
die verbreitete Argumentation auch selbst schon reduktionistische Zuschnitte
— sowohl in Bezug auf Kompetenz als auch in Bezug auf Lernen.

,Lernen® als Ersatzbegriff fuir ,,Bildung® vorzuschlagen, tragt aber wenig
zur wissenschaftlichen Klarung bei. Es geht nicht um Polaritit, sondern viel-
mehr darum, die Spezifik von ,,Bildung* herauszuarbeiten: Nicht alles Ler-
nen fiihrt zu Bildung. Aber: Bildung ist unmoglich ohne Lernen. Bildung ist
eine besondere Art und Weise des Lernens. Sie ist formationsspezifisch kon-
kretisiert als Lernen in der biirgerlichen Gesellschaft und liefert zugleich ei-
nen dariiber hinausgehenden Leitgedanken humaner Perspektive.
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Eine Erwachsenenbildungswissenschaft, die das verdrdngt, wird zum Be-
griffslieferanten jeglichen Modernisierungsflimmerns im neoliberalen Main-
stream. Indem sie die Perspektiven von Bildung und Aufklarung aufgibt, lie-
fert sie die Kategorien fiir eine Anpassung an das Bestehende. Stimmen die
Worter nicht mehr, so ist die Sprache konfus und orientierungslos. Ist die
Sprache unklar, entstehen Hilflosigkeit und Misserfolg.

Bildungseinrichtungen als Betriebe

Die 6konomische Durchdringung des offenen Feldes der Erwachsenenbil-
dung hat schneller als in anderen Bildungsbereichen zu einer Unterwerfung
unter scheinbar zwangsldufige Ressourcenknappheit und Finanzzwinge ge-
fiihrt. Nicht mehr nach dem Wert der Bildung Erwachsener fiir gesellschaftli-
che Entwicklung und personliche Entfaltung wird gefragt, sondern nach dem
Preis der Angebote. In Versuchen, 6ffentliche Bildung zu einer Ware zu ma-
chen, werden Bildungseinrichtungen zu marktgéngigen Betrieben. Leitbild
sind betriebsformig organisierte ,,Bildungsdienstleister.

Anfang der 1990er Jahre erfolgte in der Erwachsenbildungswissenschaft
ein terminologischer Einbruch, indem ,,eingeborene* Begriffe durch betriebs-
wirtschaftliches Vokabular ersetzt wurden. Einfallstor war die Qualitétsde-
batte, schon 1976 wurde nach der Qualitit von Einrichtungen und Triagern
gefragt. Dies verallgemeinerte sich durch eine Invasion des Managementvo-
kabulars.

Zugespitzt wurde diese Diskussion in Bezug auf Konzepte zum Bildungs-
management, die spétestens seit den 1990er Jahren zunehmend an Bedeutung
gewannen. Pramisse war ein Aufeinander-Zugehen ,,0konomischer und ,,pé-
dagogischer Rationalitéit* (Arnold 1996). Danach wird die wechselseitige Be-
zugnahme zwischen ,,Bildung® und ,,Management™ nicht nur als fruchtbar,
sondern sogar als notwendig angesehen. Gleichwohl bleibt das Verhiltnis
spannungsreich: Zwischen Managementtraditionen und philosophisch ge-
priagten Bildungstraditionen liegen Welten. Management spiegelt ein primér
Okonomischen GesetzméaBigkeiten unterliegendes, an Effizienz orientiertes
Denken wider, wihrend Bildung auf Miindigkeit und Selbstbestimmung der
Subjekte zielt. Die Aufgabenfelder des Bildungsmanagements insbesondere
in Unternehmen, aber auch in Regionen, haben sich ausgedehnt, und es wird
schon seit langem erwartet, dass sie die Ermdglichung von Lernprozessen
und die Gestaltung giinstiger Lernkontexte unterstiitzen sowie das faktisch
vollzogene Lernen stindig iiberpriifen (vgl. Geiller 1994).

Mittlerweile hat dieses Konzept zusammen mit der Selbstorganisationsde-
batte einen neuen Hohepunkt erreicht. Auf der Ebene der Organisationen und
Institutionen des Bildungswesens werden Prozesse der Selbststeuerung for-
ciert, die zur Verlagerung und Dezentralisierung von Zustdndigkeiten und
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Verantwortlichkeiten auf einzelne Abteilungen und Akteure fiihren. Gleich-
zeitig erhoht sich die institutionelle und individuelle Verantwortung fiir die
erfolgreiche Steuerung von auflen verfiigten Prozessen.

In dhnliche Richtung entwickeln sich seit den 1990er Jahren die Instituti-
onen der Erwachsenenbildung. Nicht nur fiir die Triger und Einrichtungen,
die sich an ,,Mallnahmen* der Bundesagentur fiir Arbeit beteiligen, bedeutet
das eine Neuausrichtung der internen Organisationsstrukturen durch die Ent-
wicklung von Leitbildern, die Einfiihrung von Qualitdtsmanagementsystemen
und die Frage, inwiefern Zertifizierungen von Programmen durchgefiihrt
werden miissen. In einigen Bundeslédndern fiihrten Verdnderungen in Er-
wachsenenbildungsgesetzen zu verstiarkter Konkurrenz der Anbieter unter-
einander und zwangen sie damit, sich marktgerecht aufzustellen. Konsequen-
zen waren hoherer Kostendruck, die Einfiihrung von Qualititssicherungssys-
temen und Strategien des Bildungsmanagements und der Zwang zur Mittel-
akquisition in der Konkurrenz um Projektgelder.

Die plurale Struktur der Erwachsenenbildung, deren sehr differenzierte
Organisations- und Institutionsmodelle nach unterschiedlichen Regeln arbei-
ten, deren Trdger und Einrichtungen grofBtenteils kommerziell und konkur-
rent agieren und deren Offentliche Forderung stetig sinkt, erfordert organisa-
torisch und inhaltlich die Einfiihrung von ,,Bildungsmarketing®. Wéhrend fiir
gewinnorientierte Anbieter eine dkonomische Ausrichtung systembedingter
Logik folgt, wird die Frage der Reorganisation 6ffentlich geforderter Trager
brisant, da diese ihrer Tradition nach weniger 6konomische Interessen verfol-
gen, sondern, wie z.B. die Volkshochschulen, mdglichst vielen Adressaten
Bildungszuginge 6ffnen sollen. Gewerkschaften in der Tradition der Arbei-
terbildung, Kirchen in der Tradition einer kritischen Auseinandersetzung
iiber Religion oder Einrichtungen der politischen Bildung in der Tradition ei-
ner kritisch-emanzipativen Diskussion verfolgen mit der Vermittlung von
Wissen Ziele jenseits 6konomischer Verwertbarkeit, nimlich Impulse fiir in-
dividuelle und kollektive Bildungsprozesse. — Solche Prozesse brauchen Zeit,
ihr ,,Output™ ist nicht direkt steuerbar oder messbar, unter Umstéinden auch
nicht unmittelbar anwend- und verwertbar.

Die relative Autonomie der Institutionen und ihre organisatorische und
inhaltliche Ausrichtung sowie die Gestaltung dieser Einrichtungen sind durch
Tendenzen der Okonomisierung bedroht. Weil das Feld der Erwachsenenbil-
dung plural und uniibersichtlich organisiert ist, bedarf es genauerer Analysen,
welche weitreichenden latenten Entwicklungen in welchen Einzelbereichen
bereits nachweisbar sind und an welche Indikatoren diese festzumachen sind.
Bisher existieren kaum empirische Studien, die sich kritisch mit den Implika-
tionen und Folgen der Okonomisierung im Hinblick auf die Einrichtungen
auseinandersetzen. Dabei besteht eine zusitzliche Diskrepanz darin, dass das,
was fiir die Trager betriebswirtschaftlich zweckdienlich sein kann, gesamt-
wirtschaftlich keineswegs sinnvoll sein muss.
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Die durch die Erwachsenenbildungswissenschaft mitgetragenen, zum Teil so-
gar selbst angestolenen Umbriiche stellen also Begriffswechsel dar, die reale
Konsequenzen fiir die Ziele und den Aufbau der tragenden Institutionen zeiti-
gen. Die Invasion betriebswirtschaftlicher Konzepte verbreitet nicht nur ein
neues Sprachspiel, vielmehr wird es iiber Konzepte des Bildungsmanage-
ments, -marketings und -controllings umgesetzt; mit erheblichen Auswirkun-
gen auf die internen Reorganisationsprozesse der Erwachsenenbildungstriger
und -einrichtungen, auf die Personaleinsatzstrategien und auf die Gestaltung
von Programmprofilen und Kursangeboten.

Empirie und Statistik als Landschaftsbild

Nach wie vor ist das Feld der Erwachsenenbildung uniibersichtlich und empi-
risch wenig ausgeleuchtet. Zwar gibt es eine wachsende Zahl von Erhebun-
gen,” aber auch das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung spricht von ei-
nem , Informationsdschungel® (siche FuBinote). Dies liegt einerseits an der
Diffusitdt des Feldes, aber anderseits auch an fehlender angemessener empi-
rischer Forschung, welche z.B. die Teilnahme an Erwachsenenbildungsmdg-
lichkeiten aufdeckt. Forschungshistorisch ldsst sich die Adressatenforschung
in der Erwachsenenbildung, die sich auf die Teilnehmerschaft an Volkshoch-
schulen und auf die Arbeiterschaft bezog, bis in die 1920er Jahre zuriickver-
folgen (vgl. Zeuner/Faulstich 2009).

Auch hier zeigt sich eine deutlich verdnderte Herangehensweise an die
Empirie des Feldes durch die Erwachsenenbildungswissenschaft. Grenzen
der Erhebung der Weiterbildungsbeteiligung zeigen sich im Vergleich zwi-
schen der ,,Goéttinger-Studie” von 1966 (Strzelewicz/Raapke/Schulenberg
1966) und dem ,,Adult Education Survey* von 2013 (Bilger uv.a. 2013). Zwi-
schen 1966 und 2013 haben sich Erkenntnisinteressen, methodische Zugriffe
und Gegenstandskonstitution deutlich gedndert.

Die ,,Gottinger-Studie* gilt als eine der ,,Leitstudien™ der Erwachsenen-
bildung und war nach der von Wolfgang Schulenberg durchgefiihrten ,,Hil-
desheimer-Studie* (Schulenberg 1957) die erste empirische Untersuchung,
welche versuchte, den Bogen zwischen Bildung und Gesellschaftsbewusst-
sein sowie Weiterbildungsteilnahme aufzuzeigen. Sie bezieht sich auf die da-
mals dominanten Schichtungsmodelle und kritisiert die lagespezifische Se-
lektivitdt, indem belegt wird, dass Erwachsenenbildung die ,,Bildungskluft*
vergrofBert, statt verkleinert.

In der ,,Gottinger-Studie” wurde eine dreistufige Untersuchung vorgelegt,
die eine repriasentative Umfrage bei 1850 Personen, 34 Gruppendiskussionen

3 Linksammlung: http://www.die-bonn.de/Weiterbildung/links/default.aspx?Kategorien ID=
47 [Zugriff: 20. Marz 2015].
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und 38 Einzelinterviews umfasste. Anliegen war es, Bildungsvorstellungen
und deren Differenzen nach der sozialen Lage herauszuarbeiten. Die For-
scher wollten wissen, ,,welche Vorstellungen die breite Bevolkerung mit dem
Wort Bildung verbindet, was nach Meinung der Bevolkerung zur Bildung ge-
hort, wozu sie verhilft, was einen Menschen, den man fiir gebildet hélt, aus-
zeichnet™ (Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966, S. 39). Ausgangspunkt der
Interpretation ist die ,,eigenartige Mehrdeutigkeit™ des Bildungsbegriffs zwi-
schen Innerlichkeitsideal und Statuszuweisung:

,Auf der einen Seite ist Bildung zum Merkmal einer Statushierarchie oder eines Rollensys-
tems geworden. Auf der anderen Seite erschien Bildung als personliche Ausformung, die
von Charakter zeugte oder von geistigen Voraussetzungen oder der Gunst anderer Bedin-
gungen abzuhdngen schien und nicht mit gesellschaftlichen Unterschieden zu tun hatte.
(ebd., S. 31)

Die Autoren finden ein ,,sozial-differenzierendes Syndrom* von Bildung, das
auf Schulabschliisse, soziale Position und Wissen abstellt, eher bei ,,unteren®,
ein ,,personaldifferenzierendes Syndrom® das auf Charakter, Einstellungen
und Gesinnung verweist, eher bei ,,gehobenen® sozialen Schichten.

Nach dem seit 1979 regelméBig erscheinenden Berichtssystem Weiterbil-
dung (BSW) (Kuwan u.a. 2006) hat der Adult Education Survey (AES) die
Fortsetzung der Reprdsentativbefragungen zum ,,Weiterbildungsverhalten
angetreten (Rosenbladt/Bilger 2008; Bilger u.a. 2013). Dabei geht es vor al-
lem um den europaweiten Vergleich. Ziel ist es, durch Erhohung der Weiter-
bildungsbeteiligung die Wettbewerbsfahigkeit und gleichzeitig soziale Ge-
rechtigkeit zu steigern. Die Berichte sollen der Entwicklung und Abstiitzung
der Strategie fiir lebenslanges Lernen dienen.

Vergleicht man die Erkenntnisinteressen der Studien, orientiert sich die
,,Gottinger-Studie an einem umfassenden Bildungsbegriff, wihrend der
AES deutlich politische Absichten verfolgt. Es geht um die Entwicklung ins-
titutioneller Weiterbildungsressourcen, insbesondere die Finanzierung. Ent-
sprechend wurden im ,Innovationskreis Weiterbildung* Mafnahmebiindel
entwickelt (BMBF 2008). Die ,,Gottinger-Studie” ist als Grundlagenfor-
schung angelegt, wihrend die politischen Auftraggeber die Forschenden im
Rahmen der Erhebungen des Adult Education Survey in ihrer Unabhangig-
keit einschrinken und auf wenige, quantitativ erhebbare Felder begrenzen.
Daraus folgt, dass die eingesetzten empirischen Erhebungsmethoden entge-
gen moglichen Ansédtzen und Verfahren stark eingeschrinkt werden. Wih-
rend die ,,Gottinger-Studie* einen Methodenmix verfolgte und vor allem auf
Gruppendiskussionen setzte, baut die Erhebung des AES ausschlieBlich auf
vorgegebenen Fragebogen auf, die telefonisch erhoben werden, und verfihrt
ausschlieBlich quantitativ.

Vergleicht man die erfassten Gegenstinde, ist eine Reduktion konstatier-
bar. Zwar ist im AES der Bildungshintergrund differenzierter erhoben, aller-
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dings lediglich bezogen auf formale Kriterien wie Abschliisse und andere so-
zialstatistische Merkmale. Bezogen auf Erwerbstatus erhebt die ,,Gottinger-
Studie* nach einzelnen Berufen. Sie gibt also ein recht genaues Bild hinsicht-
lich der Tétigkeiten der Befragten wider, wohingegen der AES nur den Er-
werbsstatus (Beschiftigung, Arbeitslosigkeit) erfasst.

Gegeniiber dem breiten Ansatz der ,,Gottinger-Studie* kennzeichnet den
AES eine methodische und inhaltliche Verarmung. Da gesellschaftsstruktu-
relle Verdnderungen nicht beriicksichtigt werden, werden die Aussagen be-
glinstigt, die eine bessere politische Steuerbarkeit suggerieren. ,,Riicksichts-
los*, d.h. ohne Riicksicht auf differenzierte und alternative Interessen an Bil-
dung, kann eine Instrumentalisierung der Verwertung des Humankapitals und
seine 0konomischen Nutzung durchgesetzt werden. Die aufscheinenden em-
pirischen Probleme spiegeln sich in der Diskussion um ,,Wider Benefits of
Lifelong Learning™ (vgl. DIE 2013). Hier scheinen Grenzen der empirisch-
analytischen Erfassung auf — gleichzeitig mit Versuchen, diese zu liberschrei-
ten.

Hegemonie und Resistenz

Stehen wir also vor einer alternativlosen ,,Vermarktlichung® und ,,Verbe-
trieblichung® der Erwachsenenbildung, zu der die wissenschaftliche Behand-
lung des Feldes sogar noch beitrdgt? Sicherlich wird die relative Autonomie
der Forschung zunehmend eingeschrénkt durch die Abhéngigkeit von Dritt-
mitteln, den Finanzdruck und die Kurzfristigkeit der Projekte, deren Erkennt-
nisreichweite immer enger wird. Aber spitestens seit Mitte der 1990er Jahre
ist eine sich selbst verstirkende 6konomische Invasion und politische Reor-
ganisation des Feldes der Erwachsenbildung zu beobachten. Zugleich haben
die wissenschaftlichen Positionen selbst Schaden erlitten. Es gibt ein Ermii-
den kritischer Theorie, teils aggressive Gegenstromungen und auch illusiona-
re Neutralitdtstendenzen. Die teils hegemonial gewordenen empirisch-analy-
tischen Konzepte haben ihrer 6konomischen und politischen Vernutzung
kaum etwas entgegenzusetzen.

In den immer wieder als ,,modern behaupteten Kategorien verschwindet
und dreht sich der Begriff Bildung bis zur Unkenntlichkeit. Mit der Ubernah-
me betriebswirtschaftlicher Konzepte dringt instrumentelle Rationalitdt in die
Erwachsenenbildungswissenschaft. Sinn wird durch Nutzen ersetzt, Wirt-
schaftlichkeit geht vor Menschlichkeit. Empirische Materialen liefern die Le-
gitimation fiir eine Indienstnahme der Weiterbildung fiir politische Zwecke
und 6konomische Interessen.

Gegensteuernd und widerstiandig wire dagegen eine Bildungs- und Erzie-
hungswissenschaft und eine Erwachsenenbildungswissenschaft, die hartni-
ckig und renitent an ,,Bildung® festhilt.
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Ist die Erziehungswissenschaft politisch?
Jiirgen Oelkers

Eigentlich ist die Erziehungswissenschaft ,die* politisierte Disziplin
schlechthin. Sie nimmt an gesellschaftlichen Auseinandersetzungen teil, be-
zieht Position und ist schon von daher in politische Dualismen verstrickt,
muss sich also entscheiden, wo sie steht und wo sie nicht stehen will. Damit
verbunden war immer auch ein politischer Messianismus, der von Fichtes
Reden an die deutsche Nation (1808) bis hin zur Kulturrevolution der sechzi-
ger und siebziger Jahre des 20. Jahrhunderts reicht. Die Erziechung war auser-
sehen, die Gesellschaft zu verdndern oder gar den ,,neuen Menschen* hervor-
zubringen.

Im Nachklang an die Epoche der Aufkldrung war die Erziechungswissen-
schaft auf gleichsam natiirliche Weise links positioniert. Sie vertrat die Ideen
des Fortschritts und der Demokratisierung, die jeweils klare konservative Ge-
genpositionen vor sich hatten. In den sechziger Jahren wiére der Streit um die
Theorie der natiirlichen Begabung zu nennen, im Anschluss daran auch Dis-
kussionen iiber die notwenige Autoritdt in der Erziehung, die radikale Idee
der Emanzipation oder die bis heute umstrittene Idee einer moglichst langen
gemeinsamen Verschulung fiir alle Kinder.

Die entsprechenden Positionen bildeten sich in der Erziehungswissen-
schaft ab und waren der Grund fiir eine entschiedene Lagermentalitit, in der
sich ,links* und ,,rechts” unverséhnlich gegeniiberstanden. Auch kirchliche
und sékulare Lager bildeten getrennte Sphiren. Davon sind heute nur noch
geringe Spuren librig geblieben. Die konservativen Gegenpositionen sind
weitgehend verschwunden, nachdem sie auch in der Philosophie oder in der
Soziologie ihre Anhénger verloren haben. Die linksliberale Erziehungswis-
senschaft ist daher zum Mainstream geworden.

Botho Strauss (2014, S. 226ff.) wire mit seinen Ansichten tliber Erzie-
hung der Rufer in der Wiiste, wobei die Wiiste einzig der Widerspruchsgeist
des Schriftstellers wére. Aber die Erziehung der Jungen auf die ,,Gesetzmé-
Bigkeiten des Kampfes™ zu verpflichten (ebd., S. 229), diirfte den Beifall der
Erziehungswissenschaft ebenso wenig finden wie die Vermutung, dass unter
den Schiilern ,,Fragetolpel™ des ,,Kritizismus* auszumachen seien, die man
nicht belehren diirfe, sondern ,,s0 riide rupfen™ miisse, dass sich ihnen ,,das
Gehor verdreht™ und sie das Ohr verlieren fiir den ,,Auﬂ(léirkehricht“l, auf
den sie sich berufen (ebd., S. 231).

1 ,Kehricht* ist der zusammengefegte Schmutz.
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Péadagogen sind Kummer gewohnt. Mitte des 19. Jahrhundert war ,,Aufkla-
richt* die Verballhornung von ,,Aufklarung® und so einer allgemeinbildenden
Schule, die der Volksaufklarung dienen sollte, ohne von der Kirche beauf-
sichtigt zu werden (Diesterweg 1857, S. 133f.). Das war seinerzeit mit
,Emanzipation® gemeint, nicht die Emanzipation der Kritischen Theorie, an
der sich Strauss sein Leben lang abarbeitet und konservativ herausfordert.
Viel gewonnen aufler Nostalgie ist damit nichts.

Seine Schulschelte aber, der Adorno vermutlich zugestimmt hitte, wo-
nach die Schule nur schalen ,,Lernstoff vermittelt, ohne fiir wirkliche Bil-
dung zu sorgen (Strauss 2014, S. 237)% fithrt mitten ins deutsche Bildungs-
biirgertum, dem die Erziehungswissenschaft immer suspekt war. Wenn sie
die konservativen Positionen liberwunden hat, heifit das nicht, dass sie damit
in der pddagogischen Mitte der Gesellschaft angekommen wire.

Fiir Strauss ist ,,leichtgemachte Emanzipation* gleichbedeutend mit einer
,herrenlosen® und so ,,widerstandslosen Erziehung, die nur die Gleichgiil-
tigkeit vermehrt habe (ebd., S. 239). An den Herren soll sich der Widerstand
schulen. Und auch die Rhetorik der geborenen Fiihrer als Erzieher fehlt nicht:
,,Man pflanze charismatische Menschen, und alles wird sich richten. Nach ih-
nen richten® (ebd., S. 240). Mehr féllt dem Aphoristiker nicht ein, auch nicht,
in welche Untiefen er sich begibt.

Gerold Becker war so ein Charismatiker, mit den bekannten Folgen, und
wenn Strauss von der ,,Verhohnung des Eros® in der offentlichen Moral
spricht (ebd., S. 241), dann hitte er bei Becker den Anschauungsunterricht
gefunden, was es mit der Verhohnung tatsdchlich auf sich gehabt hat. Die
Restauration von ,,Kirche, Tradition und Autoritdt” in der Erziehung (ebd.)
zu fordern, ist einfach trotziger und zugleich schwacher Konservativismus,
der vom Gegenhalten lebt.

Aber die Rhetorik der platonischen Hoherbildung, die Plausibilitdt von
Einsamkeit und Freiheit, die Kritik an den ,,korrekten Demokraten®, die alles
nur in die Breite und so nach unten zichen kdnnen, und die Verachtung der
padagogischen ,,Angebotswirtschaft* (ebd., S. 227) hat — mit stetem Verweis
auf Nietzsche — ihr eigenes Juste Milieu, ist gesellschaftlich weit verbreitet
und nur nicht sehr sichtbar. Das kann sich dndern, entscheidend sind nicht die
Dichter, sondern die deutschen Medien und die Abiturientenquoten.

Der linksliberale Konsens in der Erziehungswissenschaft zeigt sich vor
allem daran, dass scharfe Kontroversen kaum noch stattfinden, schon gar
nicht solche, die dezidiert bildungspolitischer Natur wéren. Der Streit heute
geht um Ressourcen und nur sehr randhaft um Konzepte oder gar die Inan-

2 ,.In den Schulen werden die Kinder vom Lernstoff zertriimmert. Da niemand weiss, wohin,
wozu und woher sie zu bilden wiaren, werden sie Opfer eines nichts und niemandem mehr
formenden Wissens. Sie empfangen Wissensschldge, die verheerender wirken als Ohrfei-
gen.” (Strauss 2014, S. 238f.)
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spruchnahme philosophischer Wahrheiten, die eigene Verkiinder finden
wiirden. Erziehung ist keine Mission mehr und weder eine linke noch eine
rechte ,,Tradition* ist maf3gebend.

Die stindige Erneuerung des deutschen Bildungsbegriffs ist nicht sehr
aufregend und die ,,Output-Orientierung® mag fiir Arger sorgen, aber sie hat
deutlich pragmatische Grenzen. Wer die Gefahr der Okonomisierung be-
schwort, sollte vor Augen haben, wie stark der sozialdemokratische Grund-
konsens in der Bildungspolitik inzwischen ist. Keine Entwicklung fiihrt ins
Ungliick, weil jeder Prozess korrigierbar ist. Strittig sind hochstens die Kos-
ten.

Das ist im Ausland, insbesondere in den Vereinigten Staaten, ginzlich an-
ders, wo die bildungspolitische Diskussion bis heute von erbitterten Ausein-
andersetzungen gepréigt ist. Kompromisse sind etwa in Fragen der Privatisie-
rung von Offentlichen Schulen oder in der Beriicksichtigung der Kreationis-
ten im Curriculum ausgeschlossen. Im Lande des Pragmatismus geht es um
ein manichéisches Entweder-oder, das immer neue Radikalisierungen erféhrt.
In diesem Sinne ist von einer alarmierten Offentlichkeit auszugehen, die
Schulen letztlich nur noch politisch verstehen will.

Seit dem konservativen Weckruf ,,A Nation at Risk* (U.S. National Com-
mission on Excellence in Education 1983) ist aber nichts wirklich besser und
vieles schlechter geworden, was sehr verschiedene Ursachen hat, aber deut-
lich zeigt, wo die Risiken nicht der Nation, sondern der Bildungspolitik lie-
gen und wie sie beschaffen sind. Die Zentralsteuerung durch den Bund setzte
falsche Anreize, Bildungsgutscheine fiir Privatschulen haben nie den ge-
wiinschten Effekt gezeigt und die Medialisierung des Unterrichts hat die
Schulen verédndert, aber nicht die Ungerechtigkeiten im System beseitigt.

Von dieser Frage der politischen Ausrichtung der Erziehungswissenschaft
ist die andere zu unterscheiden, welche Rolle erziehungswissenschaftliches
Wissen in der erziehungspolitischen Beratung spielt. Niklas Luhmann und
Karl Eberhard Schorr haben 1979 die Erziehungswissenschaft als ,,Systembe-
treuungswissenschaft™ bezeichnet, zu der sie sich in groeren Teilen auch tat-
sdchlich entwickelt hat.

Es geht nunmehr nicht um die groen Entwiirfe der Verdnderung der Ge-
sellschaft durch Erziehung, sondern wenn, dann um einen Ideenwettbewerb
fiir die weitere Entwicklung des Bildungssystems. Die Systemkritik hat sich
ins Feuilleton verlagert und wird von Medienphilosophen veriibt, die die
Schule iiberfliissig finden, als Ersatz aber nur hochst vage aufs Internet ver-
weisen und natiirlich die Reformpédagogik reanimieren (Precht 2013).

Auf der anderen Seite scheint das Verhdltnis zwischen der Bildungspoli-
tik und der Erziehungswissenschaft gespannt bis inexistent zu sein. Erzie-
hungswissenschaftler und Erziehungswissenschaftlerinnen stehen bildungs-
politischen Vorhaben meist skeptisch oder gar ablehnend gegeniiber, insbe-
sondere dann, wenn sie die Sprache der humanistischen Bildung verlassen
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und 6konomisch-technische Konzepte verwenden. Auf der anderen Seite ver-
zichtet die Bildungspolitik auf ungebetene Ratschlige aus der Erziehungs-
wissenschaft offenbar liebend gerne.

Mit der Luhmannschen Systemtheorie betrachtet, verwundert das nicht.
Politik und Wissenschaft sind getrennte und einander weitgehend fremde
Systeme. Sie folgen eigenen ,,Funktionslogiken®, die einer Kooperation ent-
gegenstehen. Auch wenn padagogische Konzepte plausibel erscheinen, wer-
den sie politisch nie so implementiert, wie sie aufgeschrieben worden sind.
Daher ist die Grundhaltung gegeniiber bildungspolitischen Innovationen eher
Kritik als aktive Mitarbeit.

Doch genauer betrachtet beeinflussen padagogische Ideen den bildungs-
politischen Diskurs und die Entscheidungen nachhaltig, vor allem, weil sie
die moralischen Erwartungen bestimmen. Es gibt daher Megathemen wie
Chancengleichheit, Bildungsgerechtigkeit oder Inklusion, denen die Bil-
dungspolitik mindestens verbal folgen muss, wenn sie sich nicht ins gesell-
schaftliche Abseits stellen will. In dieser Hinsicht ist die Bildungspolitik
nicht etwa frei in dem, was sie tut.

Von besonderem Interesse ist die Langlebigkeit von Themen. Seitdem
Bildungspolitik mit sozialem Aufstieg verkniipft wurde, ist Chancengleich-
heit ein Dauerthema. Chancengleichheit aber lédsst sich nie abschlieend rea-
lisieren, insofern ist das periodische Wiederaufgreifen des Themas erwartbar.
Ahnliches diirfte fiir Inklusion oder Gendergerechtigkeit gelten. Die damit
verbundenen Postulate bestimmen gesellschaftliche Erwartungen und haben
in diesem Sinne einen unmittelbaren Einfluss auf die Bildungspolitik.

Bemerkenswert ist, dass diesen Postulaten kaum noch widersprochen
wird und alles auf die Umsetzung anzukommen scheint. Philosophische
Zweifel scheinen gerade durch die Maichtigkeit dieser Themen nicht ange-
bracht zu sein. Auffillig ist auch, dass deutliche Gegenpositionen fehlen, an
denen man sich reiben konnte. Das erklért in gewisser Hinsicht die pragma-
tisch-empirische Ausrichtung der heutigen Erziehungswissenschaft. Sie steht
im Gebot, sich niitzlich zu machen.

Ein Indikator ist die Zunahme der Expertisen fiir die Bildungspolitik und
die groflen deutschen Stiftungen. Auch wenn die Empfehlungen der Experti-
sen aufgrund der unterschiedlichen empirischen Basis oder auch der Grund-
annahmen gegensitzlich sein konnen, so gibt es doch kein bildungspoliti-
sches Projekt mehr ohne die Arbeit von Experten. Wer ,,Experte ist, ent-
scheidet der Auftraggeber unter Beriicksichtigung der disziplindren Reputati-
on.

Die Beziehung gilt auch umgekehrt. Padagogische Konzepte, wie die der
Ganztagsschule, die es seit langem gibt, haben sich nur mit neuen bildungs-
politischen Steuerungen durchsetzen lassen. Konkret: Ohne Gelder vom
Bund und, damit verbunden, der geeignete, Expertise hétten sich die Ganz-
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tagsschulen nicht mit der Geschwindigkeit verbreitet, wie das tatsdchlich der
Fall gewesen ist.

Die Erziehungswissenschaft hat im Unterschied zu anderen Disziplinen
nicht nur Professionen zur Voraussetzung, sondern die gesamte Bandbreite
der gesellschaftlichen Erziehung. Daher miissen ihre Experten oft schnell re-
agieren und sind auch in den Medien gefragt, was insofern ein Risiko dar-
stellt, als nicht-triviale Aussagen oft den medialen Raum tiberfordern.

Neue Angste, wie die vor den Neuen Medien, rufen sofort Pidagogisie-
rungskampagnen auf den Plan, die bildungspolitisch aufgegriffen und min-
destens symbolisch auch umgesetzt werden. Die Medienhysterie verunmog-
licht oft die Gelassenheit und redet Eltern Notwendigkeiten ein, die gar nicht
gegeben sind. Davon profitieren wiederum die Experten, die untereinander
im Wettbewerb um Nachfrage stehen und kreative Metaphern erfinden miis-
sen, um aufzufallen.’

Es gibt offenbar auch in diesem Politikfeld eine enge und wechselseitige
Verbindung zur Wissenschaft, wobei angesichts der Grofle und Bedeutung
der gesellschaftlichen Erziehung und Bildung verschiedene Disziplinen zum
Zuge kommen, die alle ein gemeinsames Problem haben: Sie miissen ihre
Unabhéngigkeit betonen und so gerade den Abstand zur Politik.

Aber es geht natiirlich auch darum, Ideen und Befunde so zu platzieren,
dass sie wahrgenommen werden und nicht als iibergrofler Datensatz irgend-
wo verkiimmern. Gerade die Erziehungswissenschaft steht vor der Frage, wie
sie ihre Ergebnisse an die groBere Offentlichkeit und mindestens an die Fach-
offentlichkeit vermitteln will. Von ihr werden Problemlosungen erwartet,
nicht Daten und Befunde, die sich in den einschldgigen Journals verstecken.

Damit ist ein Konflikt gegeben, der in der Idee der ,,wertfreien Wissen-
schaft* nicht vorgesehen ist. Max Weber kdmpfte seinerzeit gegen den ,,Ka-
thedersozialismus®, der aus einer beschreibenden Soziologie eine praskripti-
ve Geschichtsteleologie machen wollte. Webers Pathos der Sachlichkeit
stand nicht vor dem Problem, sich in einer demokratischen Offentlichkeit
verstiandlich zu machen und in der Vielzahl der Medien Gehor zu finden. Oh-
ne Ordinarienuniversitit fehlt die institutionelle Autoritdt, von der Webers
Gebot der Wertfreiheit noch maBgeblich zehren konnte.

Wissenschaft ist heute eine Stimme unter vielen, die Miihe hat, die eige-
nen Rationalititsanspriiche und die historische Aura zu bewahren. Bildungs-
politik zumal schlie8t oft langfristige Entwicklungen aus und steht somit vor
dem Problem, stindig neue Reformen erfinden und wieder abbrechen zu
miissen. Ohne Nachhaltigkeit erreichen Bildungsreformen das System nicht
oder werden bis zur Unkenntlichkeit angepasst. Damit rechnet keine Experti-

3 Helikoptereltern, digitale Demenz, Kinder als Tyrannen etc.
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se, die ja nicht mehr sein kann als eine Momentaufnahme, die die
Gutwilligkeit des Systems voraussetzt.

Eine Schliisselfrage wire dann, wie Konzepte bildungspolitischen Vor-
rang gewinnen konnen und warum dann alle Akteure zustimmen miissen,
wollen sie nicht ins Abseits geraten. Wer etwas erreichen will, muss sich auf
das System einlassen und gerit dann leicht in einen Reformsog, der Distanz
ausschlieft. Von Experten werden klaren Positionen erwartet, die oft Ge-
meinpldtze sind oder sich auf den Mainstream beziehen.

Der Effekt ist aus der Okonomie bekannt. Warnungen vor Finanzblasen
sind so lange AuBlenseitersache gewesen, wie die Warnung als bloe Theorie
von Auflenseitern abgetan werden konnte. Auf der anderen Seite haben die
6konomischen Modelle nicht verhindert, dass das Finanzsystem an den Rand
eines Kollapses geriet und paradoxerweise nur mit Staatsinterventionen ge-
rettet werden konnte. Es gab keine Expertise, die das verhindern konnte.
Oder jedenfalls wurde keine beachtet.

Jedes Politikfeld sucht neue Ideen und die Bestétigung, dass es gute Ideen
sind. Dazu dienen wissenschaftliche Expertisen, ohne die zum Beispiel
gesundheits- oder agrarpolitische Entscheide nie zustande kdmen. Das gilt
weltweit und mit zunehmend globalisierten Vorzeichen. Auch bildungspoliti-
sche Entwicklungen wie die Orientierung am ,,Output oder der Unterricht
im Rahmen von ,Kompetenzzielen® wiren ohne Expertisen aus der
Wissenschaft und so ohne Auftragsforschung kaum mdglich gewesen. Auf so
etwas kommt die Bildungspolitik nicht von selbst, die mit ihrer eigenen
Tréagheit zu kdmpfen hat.

Bei allen Reformpostulaten muss beachtet werden, dass sie vor Ort ange-
passt und umgedeutet werden, weil sie anders nicht umgesetzt werden kon-
nen. Auf der anderen Seite haben auch die besten Postulate nur einen schwa-
chen Realititsgehalt, wenn sie nicht zur Bildungspolitik passen. In dieser
Spannung stehen alle Projekte und ebenso auffillig wie interessant ist, dass
keine Bildungspolitik ohne Reformagenda auskommt. Man kann nicht wih-
rend einer Legislaturperiode die Schule einfach mal in Ruhe lassen, wie in
der Schweiz immer mal wieder zu horen ist.

Das mag eine verlockende Vorstellung sein, ist faktisch aber Populismus,
der den politischen Eifer zu Beginn einer Legislatur ebenso unterschitzt wie
den offentlichen Druck, endlich Missstinde zu beseitigen, was auch dann
gilt, wenn Missstinde gar keine sind oder die Reform reformiert werden
muss. Fehlentscheidungen zeigen sich immer erst hinterher und sind umso
weniger vermeidbar, je weniger Erfahrungen vorhanden sind und nur die Zie-
le die Entscheidungen dominieren.

Der PISA-Test ist ein kostspieliges bildungswissenschaftliches
GroBprojekt im Auftrag der Bildungspolitik und genauer des Taktgebers der
Bildungspolitik, ndmlich der OECD in Paris, die eigene pddagogische Exper-
tenrollen ausgebildet hat und dariiber massiven Einfluss nimmt. Dabei wird
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einem internationalen Bildungswettbewerb das Wort geredet, der in der
Schule kaum stattfindet und der verdeckt, wer ein Gewinner dieser Politik ist,
namlich die internationale Testindustrie. Sie hat es in den Vereinigten Staaten
geschafft, das Erreichen schulischer Standards von sich abhéngig zu machen.

Die Testindustrie, die schulische Selektionsentscheide objektiv aussehen
lassen will, ist in einer gewissen Hinsicht auch padagogisch zu verstehen,
denn sie basiert auf einer Wunschwelt, die {ibersehen kann, was sie alles
schlechter macht, nachdem man sich auf sie eingelassen hat (Ravitch 2010).
Die Testindustrie ist im Ubrigen trotz scharfer Kritik schnell und scheinbar
unaufhaltsam gewachsen, weil sie Entlastung bei heiklen Entscheidungen
verspricht.

Wer vor Augen hat, wie stark paddagogische Wunschwelten die 6ffentli-
che Debatte tiber Bildung und Erziehung bestimmen, also das Unerreichbare,
das verfiihrerisch gut klingt, der muss Wert legen auf Ziele, die erreicht wer-
den konnen, auf Bilanzen, die dariiber Auskunft geben, ob die Ziele auch tat-
sdchlich erreicht wurden, und auf Planungen, die auf Erfahrungen aufbauen
und nicht lediglich die Illusionen bestirken. Und wo wéren Illusionen stirker
als in der Erziehung?

Zu den Aufgaben der Erziehungswissenschaft gehort es auch, die unver-
meidlichen Illusionen zu bearbeiten, auf den Eigensinn der Erziehung zu po-
chen und klare wissenschaftliche Positionen zu vertreten, die realitdtsgerecht
sind und sich nicht in Sprachhiilsen verlieren diirfen. Zu diesem Zweck miis-
sen die Prozesse der Erziehung und Bildung mit den Mitteln der Forschung
beobachtet, beschrieben und historisch-vergleichend bewertet werden, was
Expertisen nicht ausschlieBt, solange die Unabhéngigkeit gewahrt bleibt. Das
Problem beginnt bei der Parteilichkeit.

Ganz so glatt geht die Gleichung natiirlich nicht auf. In der Erziehung
nidmlich ist jeder Experte, die 6ffentliche Meinung wird nicht primédr durch
die Padagogik bestimmt und in der Offentlichkeit verschafft sich oft nur Ge-
hor, wer andere an Radikalitdt {iberbietet. Man sieht das an der heutigen
Schulkritik, die davon ausgeht, dass alles besser wird, wenn nur die Schule in
ihrer bisherigen Gestalt iiberwunden ist.

Der Wunsch basiert auf der Illusion des schnellen und doch nachhaltigen
Wandels, der nichts beim Alten ldsst und alles zum Guten wendet. Hier ist
eine Strategie gefordert, im Offentlichen Raum Einfluss zu nehmen, die
Sprache zu bestimmen und sich weder von Hirnforschern noch von
Medienphilosophie die Butter vom Brot nehmen zu lassen (Reichenbach
2014).

Jiirgen Oelkers, Prof. em. Dr., ist Hochschullehrer am Institut fiir Erzie-
hungswissenschaft an der Universitét Ziirich.
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Symptome der gleichzeitigen Politisierung und
Entpolitisierung der Erziehungswissenschaft im
Kontext datengetriebener Steuerung

Johannes Bellmann

Dass eine Politisierung von Wissenschaft hdufig Hand in Hand geht mit einer
Verwissenschaftlichung der Politik ist ein in der Wissenschaftssoziologie gut
dokumentiertes Phanomen (vgl. Weingart 2001, S. 140). Die Interdependenz
beider Prozesse lieB3e sich auch an der Erziehungswissenschaft zeigen, deren
Konjunkturen eng mit unterschiedlichen Phasen einer jeweils auf wissen-
schaftliches Wissen bezogenen Reformpolitik verkniipft sind. Die Erzie-
hungswissenschaft ist in weiten Teilen Resultat einer Politisierung der Wis-
senschaft, insofern sie ihre Bedeutung, ja sogar ihre Existenz nicht vorrangig
innerszientifischen Kriterien verdankt, sondern in erster Linie politischen Be-
darfslagen und Erwartungen. Das Phdnomen ist nicht neu: Schon in der Ex-
pansionsphase der Erziehungswissenschaft in den 1970er und 1980er Jahren
waren der Ausbau und die Ausdifferenzierung der Disziplin in hohem Maf3e
von politischen Themen und Agenden mitbestimmt. Die Erziehungswissen-
schaft war NutznieBerin der politisch gewollten und betriebenen Bildungsex-
pansion, was sich nicht nur in der Lehrerbildung zeigte, sondern in einer ge-
steigerten Padagogisierung des gesamten Lebenslaufs einschlielich seiner
erziehungswissenschaftlichen Erforschung und Reflexion. Auch politische
und gesellschaftliche Krisen von der Okologie bis zum Kalten Krieg lieBen
sich zeitweise erfolgreich padagogisieren und in entsprechenden Fachrichtun-
gen erziechungswissenschaftlich bearbeiten.

Nach einer Zwischenphase der Erniichterung und Abkiihlung im Verhélt-
nis von Bildungspolitik und Erziehungswissenschaft gingen die Bildungsre-
formen nach PISA mit einem erneuerten politisch motivierten Interesse an
der Erziehungswissenschaft einher. Es entstand der Bedarf nach einer bes-
timmten Form von Forschung, die eine Expertise fiir die Messung von Bil-
dungsergebnissen bereit hilt, mit der man die Qualitit von Bildungsorganisa-
tionen und Bildungssystemen iiberwachen und entsprechende Riickmeldesys-
teme aufbauen kann. In der Erziehungswissenschaft konnte dieser Bedarf
freilich nicht mehr wie in der Expansionsphase durch weiteren Ausbau ge-
deckt werden; er verlangte stattdessen erhebliche Umstrukturierungen der
Disziplin. Wihrend die Zahl der Professuren in der Erziehungswissenschaft
auf hohem Niveau stagnierte bzw. leicht riickldufig war, wurden zwischen
2003 und 2010 allein 107 Professuren fiir empirische Bildungsforschung aus-
geschrieben (Kriiger/Schnoor/Weishaupt 2008; Kriiger/Kiicker/Weishaupt
2012). Nur zum Teil gelang es erziechungswissenschaftlichen Teildisziplinen,
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von dieser Konjunktur zu profitieren, indem sie ihrerseits die bildungspoli-
tisch nachgefragte Expertise entwickelten und Forschungsaktivititen auf ent-
sprechende Evaluationsdienstleistungen fokussierten. Wo diese reformaffine
Neuausrichtung nicht (schnell genug) gelang, wurde der Bedarf aus Nachbar-
disziplinen gedeckt, allen voran aus der Psychologie.

In der longue durée der Disziplingeschichte ist es nicht verwunderlich,
dass die Konjunkturen der Erziehungswissenschaft mafigeblich von bildungs-
politischen Bedarfslagen und Erwartungen geprégt sind. Dass sich diese Er-
wartungen trotz wiederkehrenden Enttduschungen und Erniichterungen im-
mer wieder zu regenerieren vermdgen, hingt mit dem politischen Stellenwert
der Erziehung selbst zusammen. Schon in Diltheys ,,Grundlinien eines Sys-
tems der Pddagogik* ist zu lesen, dass nur eine wissenschaftliche Pddagogik
die ganze Aufgabe erkennen und bearbeiten konne, ,eine nationale Erzie-
hung zu organisieren, welche die Leistungsfahigkeit des nationalen Staates
im Wettkampf der Nationen auf das hochste Mal3 brachte und derselben doch
zugleich die hochste Dauerhaftigkeit ermdglichte (Dilthey 1884-1894/1986,
S. 198). Voraussetzung hierfiir sei, die ,,individuellen Anlagen des Zdglings
zu erkennen und demselben zum Bewuftsein zu bringen® (ebd.). In spéteren
Reformphasen ging es dann um die Ausschdpfung von ,,Begabungsreserven
(Picht 1964, S. 68) oder in jiingster Zeit um die ErschlieBung und Nutzung
von ,,Bildungspotenzialen® (vgl. www.leibniz-bildungspotenziale.de).

Wihrend also das politische Interesse an der Erziehungswissenschaft eine
Konstante ist, mit der die Disziplin rechnen durfte und die sie grof3 und stark
gemacht hat, zeigen sich doch gegenwirtig Verdnderungen im Modus, in
dem erzichungswissenschaftliches Wissen wirksam wird. Die Produktion
wissenschaftlichen Wissens ist nicht mehr nur — wie im technokratischen
Modell — Voraussetzung filir darauf basierende politische SteuerungsmafBnah-
men; die Produktion und Riickmeldung wissenschaftlichen Wissens ist viel-
mehr selbst schon eine steuerungswirksame MaBnahme (Bellmann 2006;
Bellmann/Miiller 2011). Im Rahmen von ,,data-driven reforms* sind Daten
und Verfahren der Messung, des Monitorings und der Evaluation zentrale
Modi einer hypertechnokratischen Steuerung durch Information. Erziehungs-
wissenschaft und Bildungsforschung riicken damit noch ndher an die Bil-
dungspolitik heran, ja sie werden Teil eines sich etablierenden Systems der
,Evidenzproduktion®, dessen eindeutige Zuordnung zur Politik oder zur Wis-
senschaft Schwierigkeiten bereitet.

Im Zeitalter ,,Neuer Steuerung™ zeigen nun Teile der Erziechungswissen-
schaft und Bildungsforschung insofern Symptome einer Entpolitisierung
(vgl. Burnham 2001), als sie zwar von den neuen Formen struktureller Kopp-
lung mit der Bildungspolitik profitieren, diese aber nur unzureichend reflek-
tieren oder gar selbst zum Gegenstand der Forschung machen. Weite Teile
von Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung folgen gegenwirtig ei-
ner kulturell nahezu alternativlosen allgemeinen Evaluationslogik, deren Pré-
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missen, Kontexte und Nebenfolgen weitgehend unhinterfragt bleiben. Wir
haben es also nicht nur mit neuen, ndmlich hypertechnokratischen Formen ei-
ner Politisierung von Wissenschaft zu tun, sondern mit einer gleichzeitigen
Entpolitisierung von Wissenschaft, die die politischen Funktionszusammen-
hénge ihrer Evidenzproduktion nur unzureichend durchschaut. Im Folgenden
sollen ohne Anspruch auf Vollstindigkeit einige Symptome der gegenwirti-
gen Entpolitisierung der Erziechungswissenschaft und Bildungsforschung be-
leuchtet werden. Dabei beschrianke ich mich auf solche Symptome, die sich
im Kontext einer ,,datengetriebenen Steuerung® des Schulsystems beobachten
lassen.

(1) Die einseitige Fokussierung auf Effektivitdtsfragen

Ein erstes Symptom der Entpolitisierung der Erziehungswissenschaft und
Bildungsforschung ist die einseitige Fokussierung der Forschung auf Fragen
nach der Effektivitdt bildungspolitischer und pddagogischer Interventionen.
Die gegenwirtig gefragte ,,Evidenz* ist ein Wissen iiber das, was wirkt, wo-
bei normative und politische Kontroversen zur Zieldimension von Bildung
und Erziehung in den Hintergrund treten. Die Evaluationslogik der For-
schung bezieht sich auf die Interventionen, wihrend die Ziele, denen diese
Interventionen gelten, zumeist als unkontrovers dargestellt werden. Es geht
um ,,Kompetenzentwicklung™ oder einfach um ,,Lernen, was als abhingige
Variable modelliert wird. Das Interesse gilt dann den denkbaren unabhéingi-
gen Variablen und ihren Effekten auf das Lernen. ,,Wére es nicht wunderbar,
wenn wir ein einziges zusammenhdngendes liickenloses Mal} fiir die Leis-
tungseffekte schaffen kdnnten und auf diesem Kontinuum alle denkbaren
Einfliisse auf die Lernleistung platzieren konnten?*, fragte Hattie (2014, S. 9)
und entwickelt dann genau ein solches ,,eindimensionales Kontinuum® (ebd.,
S. 11), auf dem die ,Effektstarken* unterschiedlicher Einfliisse eingetragen
und miteinander verglichen werden konnen. Eine hieran ankniipfende evi-
denzbasierte Bildungspolitik versucht dann bisweilen den Eindruck zu erwe-
cken, sie selbst habe gar nichts mit Politik zu tun. Bei der Vorstellung des
milliardenschweren Folgeprogramms von ,,No Child Left Behind* mit dem
Titel ,,Race to the Top®“, das einen von ,,What Works“-Kriterien geleiteten
Wettbewerb von Bundesstaaten um Fordergelder etabliert, verkiindete Prési-
dent Obama:

,»This competition will not be based on politics, ideology, or the preferences of a particular
interest group. Instead it will be based on a simple principle — whether a state is ready to do
what works.* (U.S. Department of Education 2009)

Geht man dagegen davon aus, dass Politik stets einen Konflikt um Zielgro-
Ben einschlieft, so ist die einseitige Fokussierung der Forschung auf Fragen
der Effektivitit bildungspolitischer und padagogischer Interventionen ein
Beitrag zur Entpolitisierung.
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(2) Die Unterstellung einer Eindimensionalitit von Erziehungszielen

Das Versprechen evidenzbasierter Pddagogik, einen Vergleich von Effekt-
groflen zu liefern, enthédlt nicht nur eine einseitige Fokussierung auf mogliche
Einflussfaktoren, die als unabhingige Variablen von Kompetenzentwicklung
oder Lernen in Frage kommen. Es impliziert auch, dass sich die Zielgrof3e
von Erziehung iiberhaupt als ,,einheitliches Kontinuum® darstellen lasst. Aus-
geblendet wird, dass Erziehung unterschiedliche Ziele gleichzeitig verfolgt,
wobei sich diese unterschiedlichen Ziele nicht unbedingt immer ohne Trade-
off realisieren lassen. Gert Biesta (2014, S. 128) erinnert in diesem Zusam-
menhang an die ,,multidimensionality of educational purpose®, die er als
Spannungsfeld von Subjektivierung, Qualifikation und Sozialisation be-
schreibt — ein Zielkonflikt, in dem letztlich die Urteilskraft der Erzieherinnen
und Erzieher herausgefordert ist. Fortschritte im Bereich von Basiskompeten-
zen stehen zwar keineswegs in einem grundsitzlichen Konflikt mit Fort-
schritten in Richtung Subjektivierung; sie stehen freilich auch nicht unbe-
dingt in einem Verhéltnis prastabilierter Harmonie. Auch andere Autoren be-
tonen vor dem Hintergrund anderer erziechungs- und sozialtheoretischer Hin-
tergrundannahmen die Mehrdimensionalitidt von Erziehungszielen: Fiir den
Bildungsokonomen Henry Levin (2000, S. 103ff.) werden Erziehungssyste-
me an unterschiedlichen Kriterien gemessen: Sie sollen Wahlmdoglichkeiten
flir Schiilerinnen, Schiiler und Eltern schaffen, allen gleiche Chancen bieten,
ihre Leistungen effizient erbringen und zum sozialen Zusammenbhalt beitra-
gen. Kaum eine bildungspolitische Mallnahme wird allerdings jedem dieser
Kriterien in gleicher Weise gerecht. Eine MaBnahme kann die ,,Qualitdt” von
Erziehungssystemen gemél bestimmter Kriterien verbessern, wihrend es ihre
,»,Qualitdt” in anderen Kriterien verschlechtert. Unterschiedliche ,Stakehol-
der* werden die Kriterien zudem gemél ihrer Interessenlage unterschiedlich
gewichten. Im Bildungsdiskurs nach PISA sind diese Zielkonflikte jedoch
weitgehend in Vergessenheit geraten. Die Vergleichbarkeit auf einem eindi-
mensionalen Kontinuum wiirde freilich in Frage gestellt, wenn im Rahmen
von kulturellen Vergleichen deutlich wiirde, dass Schulen und Schulsysteme
in unterschiedlicher Weise gut sein kdnnen. Geht man davon aus, dass der
politische Diskurs stets eine Artikulation von Zielkonflikten beinhaltet und
konfligierende Interessen einschlie3t, so trdgt die Schimire einer eindimensi-
onalen Erziehung zur Entpolitisierung des Diskurses bei.

(3) Indirekte Autorisierungsstrategien

Ungeachtet der Ausblendung von Zielfragen und Zielkonflikten hat die da-
tengetriebene Steuerung in erheblichem Mafe zur Autorisierung bestimmter
Ziele beigetragen (vgl. Thomson 2014). Man konnte sogar sagen, dass die ei-
gentliche Leistung des steuerungsstrategischen Paradigmenwechsels gar
nicht so sehr — wie im Rahmen von Evidenzbasierung immer behauptet wird
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— auf einer technologischen Ebene zu suchen ist, sondern auf einer normativ-
kulturellen Ebene, auf der es um das dominante Verstindnis von Erziehung
als zu steuernde Praxis und die Akzeptanz und Legitimitit bestimmter
Erziehungsziele geht. So haben international-vergleichende Schulleis-
tungsstudien nicht nur die Vorstellung eines Produktionsmodells von Erzie-
hung (vgl. Herzog 2007) befestigt, sondern auch zur Herausbildung eines
testinduzierten Weltcurriculums® (Terhart 2002) beigetragen, und damit das
notorische Kanonproblem gewissermafien en passant bearbeitet. Durch wie-
derholtes Vergleichen und Riickmelden von Ergebnissen gewinnen die ge-
messenen Akteure und die interessierte Offentlichkeit den Eindruck, dass
das, was gemessen wird, das ist, auf das es ankommt. ,,What‘s measured is
what matters (Bevan/Hood 2006). Neben dieser indirekten Autorisierung
der Ziele werden die Adressatinnen und Adressaten der Ergebnisriickmeldun-
gen zugleich als verantwortliche Akteure konstituiert, denen es obliegt, ge-
eignete Konsequenzen aus den Ergebnissen zu ziehen. In sogenannten ,,da-
tengestiitzten Entwicklungskreislaufen geht es dann um einen stidndigen
,»Abgleich zwischen Sein und Sollen® (KMK/IQB 2010, S. 21), wobei die
Akteure lernen sollen, sich gemédf der von den Steuerleuten eingestellten
ZielgroBen selbst zu regulieren. Der Vergleich mit anderen Klassen, Schulen
und Schulsystemen schafft zudem eine kompetitive Umgebung, die zusitz-
lich zu stédndiger Selbstverbesserung anreizen soll. Eine solche Reformpolitik
lasst sich eher als ,,datengetriebene® denn als ,.evidenzbasierte® Steuerung
begreifen (vgl. Bellmann 2014). Es geht gar nicht notwendigerweise um ein
Wissen iiber das, was wirkt, sondern um ein Wissen, das bereits auf dem We-
ge offentlicher Darstellung und Kommunikation in unterschiedlichen Praxis-
feldern wirksam wird, und zwar auch ohne dass effektive Methoden und In-
terventionen ergriffen werden (vgl. Bellmann/Miiller 2011). Die Mechanis-
men datengetriebener Politik werden in der jiingeren Forschungsliteratur un-
ter Stichworten wie ,,governing by numbers®, ,,governing by comparison‘
oder ,governing through feedback® untersucht (Fenwick/Mangez/Ozga
2014). Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung stellen mit der Mo-
dellierung, Generierung, Aufbereitung und Kommunikation von Leistungsda-
ten liber Schiilerinnen, Schiiler, Schulen und Schulsysteme zentrale Instanzen
datengetriebener Politik dar. Die Autorisierungsstrategien dieser Politik und
die Mechanismen der Verantwortungszuschreibung kommen dabei eher als
indirekte Effekte dieser Politik zum Tragen als dass sie sich 6ffentlicher Deli-
beration oder demokratischen Verfahren verdankten. Datengetriebene Politik
impliziert insofern einen Prozess der Entpolitisierung, als sie ihren politi-
schen Charakter im Gewande wissenschaftlicher ,,Evidenz* verbirgt.
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(4) Individualisierungseffekte von Rechenschaftslegung und
Wettbewerb

Indem die Mechanismen von Vergleich und Feedback zur Konstitution ver-
antwortlicher Akteure und einer kompetitiven Umgebung beitragen, wird die
datengetriebene Steuerung mit Wettbewerbselementen verkniipft. Verglei-
chende Leistungsmessungen machen Differenzen zwischen Schulen sichtbar,
die vormals in dieser Form nicht sichtbar waren. Das neue Steuerungsmodell
kann man deshalb zu den ,,Sichtbarkeitsregimen* (Hempel/Krasmann/Brock-
ling 2010) zdhlen, in denen datengestiitzte Rechenschaftslegung und Trans-
parenz zu zentralen Legitimationsgrundlagen von Organisationen geworden
sind. Der funktionale Zusammenhang mit Wettbewerbselementen wie erwei-
terter Schulautonomie und erweiterten Schulwahlmoglichkeiten ist dann
leicht einzusehen: In dem Moment, wo Differenzen zwischen Schulen glei-
cher Art sichtbar werden, entsteht die Erwartung, von den besseren Angebo-
ten auch Gebrauch machen zu konnen. Umgekehrt ergibt sich ebenfalls ein
funktionaler Zusammenhang: Wettbewerb und Autonomie bendtigen einen
gemeinsamen Rahmen und eine gemeinsame Wihrung, was bedeutet, dass
allgemeinverbindliche Standards und zentrale Leistungsvergleiche unerldss-
lich sind.

Grundsitzlich ist der an Qualititsindikatoren orientierte Vergleich von
Schulen jedenfalls keine neutrale Beschreibung des Ist-Zustands; er hat zu-
gleich Appellcharakter. Der Appell an die Schulen lautet, dass die Einzel-
schule der entscheidende Motor der Qualitdtsentwicklung ist. Der Appell an
die Eltern lautet, dass Chancen und Wohl ihres Kindes letztendlich von der
richtigen Wahl der Schule abhéngen. Die fiir die Neue Steuerung charakteris-
tische Verkniipfung von ,,Accountability und ,,Autonomy* tridgt deshalb,
wie Thomas Hohne festgestellt hat, zu einer ,,verstiarkten Individualisierung
und Differenzierung* (Hohne 2010, S. 146) bei. Nicht nur der Informations-
wert der rliickgemeldeten oder verdffentlichten Daten ist also entscheidend,
sondern die in allen Diskursen und Prozeduren der Qualitdtsentwicklung lau-
fend mittransportierten Botschaften und Adressierungen, die eine bestimmte
Sicht auf schulische Bildung und ein bestimmtes Verhalten der Akteure na-
helegen. Schulen lernen in diesem Zusammenhang, sich mehr und mehr als
Anbieter auf einem Quasi-Markt zu verstehen, wo die ,Bildungsbediirfnisse
der Nachfrageseite zur entscheidenden Bezugsgro3e werden. Eltern, Schiile-
rinnen und Schiiler lernen zugleich, sich mehr und mehr als Subjekte rationa-
ler Wahlhandlungen und Investitionsentscheidungen zu begreifen. Erzie-
hungswissenschaft und Bildungsforschung haben Teil an dieser mit dem
Steuerungsregime einhergehenden kulturellen Rekonfiguration des pddagogi-
schen Feldes, ohne sich der Individualisierungseffekte ihrer Datenproduktion
und Evaluation hinreichend im Klaren zu sein. Sie tragen damit bei zu einer
,politics of depoliticisation” (Burnham 2001), durch die der 6ffentliche Cha-
rakter allgemeiner Schulbildung zunehmend aus dem Blick gerit.
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(5) Die neue Apartheit der Bildungswelten im toten Winkel des
Bildungsmonitorings

Wie Erfahrungen aus GrofBbritannien zeigen, ist die Politik der Entpolitisie-
rung ,cloaked in the language of inclusiveness, democratisation and em-
powerment® (Burnham 2001, S. 129). In der Tat ist auch im deutschsprachi-
gen Reformdiskurs nach PISA allenthalben von Chancengleichheit und indi-
vidueller Férderung die Rede, wozu Bildungsforschung und Erziehungswis-
senschaft mit ihren differenzierten Analysen zum Zusammenhang von sozia-
ler Herkunft und Kompetenzentwicklung mafBigeblich beigetragen haben. In
der neuen Aufmerksambkeit fiir Bildungsungleichheit dokumentiert sich damit
durchaus eine erhohte politische Sensibilitidt der Bildungsforschung und Er-
ziehungswissenschaft. Die Grenzen dieser politischen Sensibilitdt ergeben
sich freilich aus den Grenzen, mit denen Bildungsungleichheit theoretisch
und empirisch modelliert wird. Fasst man Bildungsungleichheit vor allem als
Ungleichheit von Kompetenzentwicklung, so werden hiermit zwar wichtige,
aber lidngst nicht alle Aspekte von Bildungsgerechtigkeit erfasst (Otto/Schro-
dter 2011). Durch die Fokussierung auf die Entwicklung von Basiskompeten-
zen bleibt beispielsweise weitgehend unbemerkt, welches soziale und symbo-
lische Kapital gerade exklusive Schulen vermitteln konnen, womit oftmals
die entscheidenden Grundlagen fiir die spétere erfolgreiche Nutzung kulturel-
len Kapitals gelegt werden (vgl. Helsper u.a. 2015). Exklusive Schulen be-
dienen dabei eine Nachfrage nach Distinktion, die allein durch die Wahl be-
stimmter Bildungsgénge keineswegs mehr gesichert ist. Durch Profilierung
und Wettbewerb auf der Ebene von Einzelschulen kdnnen also neue Formen
von Bildungsungleichheit entstehen, die sich in einer verstirkten Segregation
der Schiilerschaft und einer Hierarchisierung der Schullandschaft zeigen,
Phianomene, die in der deutschen empirischen Bildungsforschung (vgl. Ber-
kemeyer u.a. 2013), anders als etwa in Schweden (vgl. Osth/Andersson/
Malmberg 2013), bislang nur geringe Aufmerksambkeit erfahren.

Neue Ungleichheiten manifestieren sich schlieBlich auch auf der Ebene
der Bildungsprogramme (Bellmann 2013). Schaut man sich die Homepages
exklusiver Gymnasien und Internate an, so ist dort die Rede von der Forde-
rung der personlichen und individuellen Entwicklung, der Férderung von Be-
gabungen und Talenten, von Ganzheitlichkeit, von pridgenden Gemein-
schaftserfahrungen, der Ubernahme von Verantwortung, der Bewahrung der
Tradition und der Vermittlung von Werten, von Visionen verfolgen und Zu-
kunft gestalten. Exklusive Gymnasien werben also eher mit einem traditio-
nellen Verstdndnis von Personlichkeitsbildung, ggf. mit gewissen empha-
tisch-reformpédagogischen Einschldgen. Es geht jedenfalls um ein Bildungs-
verstindnis, das weit entfernt ist von niichternen psychometrischen Kompe-
tenzmodellen und messbaren Qualitdtsindikatoren. Es scheint fast so, als
wiirde das mit PISA unter Druck geratene traditionelle Verstindnis von Per-
sonlichkeitsbildung in exklusiven Einrichtungen weiterhin ungebrochen ge-
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pflegt, wihrend eine an messbaren Qualitétsindikatoren orientierte Grundbil-
dung ein Bildungsprogramm fiir die breite Masse der Schiilerinnen, Schiiler
und Schulen darstellt. Die Mehrdimensionalitdt von Erziehung (als Subjekti-
vierung, Qualifikation und Sozialisation) wird dann nur noch in einge-
schrinkter Weise eine fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zugéngliche Erfah-
rung sein. So kann eine Apartheid der Bildungswelten entstehen, die das mit
guten Griinden und Intentionen eingefiihrte Bildungsmonitoring gar nicht in
den Blick bekommt. Es ist also ein Beitrag zur Entpolitisierung der Erzie-
hungswissenschaft und Bildungsforschung, wenn diese die Perspektive und
Funktion des Monitorings vorbehaltlos iibernommen haben, ohne die damit
einhergehende Begrenztheit des Verstindnisses von Bildungsungleichheit zu
reflektieren und neue theoretische Fassungen von Bildungsgerechtigkeit zu
entwickeln.
%

Die hier schlaglichtartig beleuchteten Symptome der gegenwértigen Entpoli-
tisierung der Erziehungswissenschaft sollten verdeutlichen, dass gerade die
gegenstandstheoretischen Pramissen und performativen Effekte einer ,,daten-
getriebenen Steuerung® neue Herausforderungen fiir Reflexion und For-
schung darstellen. Dabei geht es nicht darum, sich in einen vermeintlich poli-
tikfreien Raum reiner Grundlagenreflexion und Grundlagenforschung zu-
riickzuziehen. Es geht vielmehr um eine doppelte Objektivierung der Erzie-
hungswissenschaft, die sich bei der theoretischen und empirischen Modellie-
rung ihrer Gegenstdnde des inhérent politischen Charakters ihrer Wissenspro-
duktion vergewissert. Indem die mit dem Steuerungsregime einhergehende
kulturelle Rekonfiguration des paddagogischen Feldes selbst noch einmal zum
Gegenstand von Reflexion und Forschung gemacht wird, erweist sich eine
Wissenschaft von der Erziehung nicht nur als politisch sensible Wissen-
schaft; sie tut auch das, was von jeder guten Erziehungswissenschaft legiti-
merweise erwartet werden darf, ndmlich den in Bildungspolitik, Bildungspra-
xis und Offentlichkeit vorhandenen ,,conventional wisdom* nicht einfach zu
v