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1 EINLEITUNG


Markus Rieger-Ladich hat 2014 in seinem Aufsatz „Walter White aka ,Heisenberg’. Eine bildungstheoretische Provokation“ darauf aufmerksam gemacht, daß sich in den letzten „gut fünfzehn Jahren“1 die Verwendungsweise des Bildungsbegriffs in der Erziehungswissenschaft stark verändert hat. Es habe sich seither „hierzulande […] eingebürgert, Bildung als einen Prozess zu beschreiben, in dem jene Muster, welche unser Selbst- und Weltverhältnis organisieren, auf grundlegende Weise transformiert werden“2 – ohne daß dabei bestimmt werden würde, nach welcher Richtung hin das geschehen sollte. Federführend bei dieser Neufassung des Bildungsbegriffs waren Rainer Kokemohr und seine Mitstreiter Hans-Christoph Koller und Winfried Marotzki. Der reformulierte Begriff hat eine steile Karriere hingelegt: er werde „gegenwärtig von einer ganzen Reihe von Fachvertreter/innen favorisiert“3, stellt Rieger-Ladich fest. Ihn aber provoziert die Neufassung zu der




„Frage, ob nun jede Transformation des Selbst- und Weltverhältnisses […] als Bildungsprozess ausgewiesen werden muss. Anders formuliert: Reicht es aus, auf inhaltliche Qualifikationen von Transformationsprozessen weitgehend zu verzichten? Sind also die fraglichen Transformationen per se als Bildungsprozesse zu begreifen? Und normativen Fragen gegenüber weitgehend unempfänglich?“4





Rieger-Ladich reagiert auf die neuen Bildungstheoretiker seinerseits mit einer Provokation: er nimmt die filmische Biographie des Walter White, der Hauptfigur der US-amerikanischen Fernsehserie „Breaking Bad“, „als Testfall für eine der derzeit prominentesten Variante[n] zeitgenössischer Bildungstheorie.“5 Es kann nämlich über White gesagt werden, daß „die einzelnen Staffeln [der Serie] eine radikale Veränderung seines Charakters nachzeichnen, eine grundlegende Transformation seines Selbst- und Weltverhältnisses, welche die Frage aufwirft, ob diese […] als Bildungsprozess ausgewiesen werden kann“6 – White macht nämlich eine Wandlung durch vom Chemielehrer zum Drogenproduzenten und Dealer. Es besteht also „die Notwendigkeit, über die Grenzen eines formalen Bildungsbegriffs nachzudenken (und darüber miteinander ins Gespräch zu kommen).“7 Einen Beitrag zu diesem Gespräch will ich hier liefern, denn die „Dringlichkeit dieser Debatte“8 ist deutlich.


Zunächst, in Kapitel 2, werde ich darlegen, von welchem theoretischen Standpunkt aus ich den reformulierten Bildungsbegriff betrachten werde: von dem der Machtanalytik Michel Foucaults. In Kapitel 3.1 spiele ich anhand biographischen Materials aus der Geschichtswissenschaft, namentlich aus der Täterforschung, einen Testfall durch: handelt es sich bei dem Lebensgang des Gustav Lombard um einen Bildungsprozeß, den neuen Bildungstheoretikern nach? Kapitel 3.2 widmet sich der „strukturalen Medienbildung“, die bei Marotzki und seinem Kollegen Benjamin Jörissen eine zentrale Stellung einnimmt. Was ist ihr Charakter? In Kapitel 3.3 befasse ich mich mit dem, was die neuen Theoretiker den „Anspruch des Fremden“ nennen. Kapitel 3.4 fragt danach, was es zu bedeuten hat, daß alle Verfechter des neuen, des reformulierten Begriffs darauf bestehen, derselbe solle „empirisch anschlußfähig“ sein. In meinem letzten Unterkapitel, 3.5, zeige ich, worin die Reflexivität des reformulierten Bildungsbegriffs sich von dem Verständnis ebenderselben unterscheidet, wie es noch bei Wilhelm von Humboldt, Theodor W. Adorno und Heinz-Joachim Heydorn gegeben war. Ich habe für meine Untersuchung acht einschlägige Texte der neuen Theoretiker herausgesucht. In der Schlußbemerkung fasse ich meine Kritik am reformulierten Bildungsbegriff zusammen.





1 Markus Rieger-Ladich, Walter White aka „Heisenberg“. Eine bildungstheoretische Provokation, in: Vierteljahrsschrift für wissenschaftliche Pädagogik 90 (2014), H. 1, S. 17-32, hier S. 21.


2 Ebd.


3 Ebd., S. 22.


4 Ebd.; Hervorhebungen im Original.


5 Ebd., S. 23; Hervorhebung im Original. Rieger-Ladich versäumt es nicht, zunächst auf das Erkenntnispotential gerade ästhetischer Werke (wie literarischer Texte und eben auch von Fernsehserien) zu reflektieren; vgl. ebd., S. 18-20.


6 Ebd., S. 20.


7 Ebd., S. 23.


8 Ebd.




2 THEORETISCHE PERSPEKTIVE: DIE MACHTANALYTIK MICHEL FOUCAULTS


Foucault hat untersucht, wie sich die Machtverhältnisse in der Gesellschaft im Lauf der Zeiten verändert haben; unter der Perspektive seiner Machtanalytik will ich den reformulierten Bildungsbegriff untersuchen. Foucault hat herausgearbeitet, daß und wie sich die Macht gewandelt hat: früher war sie den Menschen äußerlich; sie ist an die Menschen herangetreten als Souverän, als Recht und Gesetz, als Sammlung von ausdrücklichen Verboten; sie hat im Fall einer Übertretung auf eine handfeste, brutale Weise bestraft; sie hat sich dann in der Gesellschaft ausgedehnt, in die Gesellschaft hinein ausgedehnt; sie hat die einzelnen in den Institutionen, prototypisch in der Werkstatt und in der Armee, umfaßt und diszipliniert, und sie dehnt sich weiter aus, indem sie in immer feinere, subtilere, raffiniertere Weisen und Formen sich wandelt: sie ergreift schließlich den einzelnen Menschen selber; sie fährt im gleichsam ins Fleisch; der einzelne Mensch hat, was einmal von einer ihm gegenüberstehenden Instanz ausdrücklich verboten oder gefordert wurde, internalisiert; der Aufseher kann wegtreten, denn dem einzelnen Menschen wird es mehr und mehr selbstverständlich, sich ohne Aufsicht im Sinn der Macht zu verhalten. Die Maschen der Macht wurden im historischen Prozeß enger gezogen im Dienst der Produktivität; „diese Machtmechanismen, diese Machtverfahren sind als Techniken zu sehen, das heißt als Verfahren, die erfunden worden sind, perfektioniert werden und sich unaufhörlich weiterentwickeln“9; die Macht ist übergegangen „zu einer kontinuierlichen, atomisierten und individualisierenden Macht: damit jeder, jedes Individuum in sich selbst, in seinem Körper, seinen Gesten, kontrolliert werden kann“10 im Sinn der Produktivität:




„statt den ökonomischen Fluß zu beschleunigen, stand sie [die alte Macht] im Wege. Daher das zweite Anliegen, die zweite Notwendigkeit: einen Machtmechanismus zu finden, der zugleich die Dinge und die Personen bis in die kleinste Einzelheit kontrollierte und doch für die Gesellschaft weder aufwendig noch seinem Wesen nach räuberisch wäre, und der im Sinn des ökonomischen Prozesses selbst ausgeübt würde.“11





Das Lesen in den Schriften der neuen Bildungstheoretiker hat in mir den Verdacht erregt, daß es sich bei den von ihnen vorgeschlagenen Reformulierungen des Bildungsbegriffs um nichts anderes handelt als um eine Liquidierung des alten Begriffs im Sinn der Produktivität (gleich, ob die Autoren das wissen oder beabsichtigt haben): was die gegenwärtige Ökonomie erheischt, soll geliefert werden; man benötigt (im Sinn des reformulierten Begriffs) „gebildete“ Arbeitskräfte; der einzelne soll heute mehr denn je sein (Arbeits-) Leben lang sich fortbilden, flexibel sein, gekonnt und wendig sich updaten je nachdem, wie die Anforderungen des ökonomischen Prozesses es verlangen, ganz in dem Sinn des Lebenslangen Lernens, von dem die Erwachsenenbildner so oft reden. Ich vermute stark, daß die reformulierten Bildungsbegriffe Selbstoptimierungsbegriffe sind, solche also, die dem einzelnen nahelegen, er solle gerade auch geistig prinzipiell nach allen Seiten hin offen sein, um den wechselnden Anforderungen des heutigen Produktionsprozesses im speziellen und der heutigen Gesellschaft im allgemeinen gerecht zu werden. Der neue Bildungsbegriff läuft darauf hinaus, den einzelnen dazu zu bringen, sich selbst so zu präparieren, daß die eigene employability sichergestellt ist und bleibt. Daß der grundlegende Wechsel des Selbst- und Weltverhältnisses von den Stiftern des neuen Begriffs ohne inhaltliche Bestimmung gedacht ist, bedeutet nicht Freiheit, denn unter den unweigerlich herrschenden Bedingungen der Gesellschaft wird sich der einzelne, der leben will und nicht untergehen, stets in diesem Sinn entscheiden; ein strukturaler, inhaltlich nicht bestimmter Bildungsbegriff ist nicht freiheitlich, sondern er läuft unter den Bedingungen der von Macht und Herrschaft geprägten Gesellschaft auf die Anpassung des einzelnen hinaus.





9 Michel Foucault, Die Maschen der Macht, in: ders., Botschaften der Macht. Der Foucault-Reader. Diskurs und Medien, hrsg. v. Jan Engelmann, Deutsche Verlags-Anstalt, Stuttgart 1999, S. 172-186, hier S. 179.


10 Ebd., S. 181.


11 Ebd.; mit „nicht räuberisch“ meint Foucault, daß der Machtapparat nach Möglichkeit wenig kosten soll, denn auch die Kosten gehen ja zu Lasten der Produktivität, nämlich des Profits.




3 KRITIK DES REFORMULIERTEN BILDUNGSBEGRIFFS


3.1 DER LEBENSGANG GUSTAV LOMBARDS: EIN BILDUNGSPROZESS?


Am 10. April 1895 wurde Gustav Lombard auf dem Gut seines Vaters in Klein-Spiegelberg bei Prenzlau geboren. In Dresden und Niesky besuchte er die Schule bis zur mittleren Reife. 1913 reiste er in die USA, um dortige Verwandte kennenzulernen. Dort besuchte er die High School, die er mit der Hochschulreife abschloß. 1914, bei Beginn des Ersten Weltkrieges, zog es ihn nicht nach Hause, sondern er studierte an der University of Missouri in Columbia moderne Sprachen. Dieses Studium mußte er 1916 aus Geldmangel abbrechen. Er arbeitete anschließend auf einer Farm und begann Anfang 1919 eine Lehre als Bankkaufmann; im Herbst 1919 kehrte er nach Deutschland zurück. Hier arbeitete er zunächst als Leiter der Frachtenabteilung für American Express, 1923 wurde er kaufmännischer Betriebsleiter bei Chrysler in Berlin-Johannisthal. Als Chrysler 1931 seinen Standort in Deutschland schloß, machte er sich selbständig und erwarb eine der größten Autogaragen Berlins. Seit 1922 war Gustav Lombard mit der Opernsängerin Marianne Alfermann verheiratet; im selben Jahr wurde das einzige Kind Klaus geboren.


Am 10. Februar 1933, 10 Tage nach der Machtübergabe also, trat er in die NSDAP ein; im Mai wurde er außerdem als Anwärter in die SS aufgenommen. Dort stieg er auf, wobei er seinen Lebenslauf geschönt hat: 1935 gab er der SS (ohne Nachweis) an, er sei seit 1927 Mitglied im „Nationalen Klub 1919“; sein nicht vorhandenes Engagement entschuldigte er in diesem Schriftstück mit dem Satz „Politisch habe ich mich aktiv früher nicht betätigen können.“ 1939 hatte er aber doch den Rang eines SS-Obersturmführers erreicht; seine Schwadron wurde ab September 1939 in Polen eingesetzt. Lombard war auch für die weltanschauliche Schulung seiner Männer verantwortlich; eine Aufgabe, die er mit besonderem Engagement wahrnahm. Bekanntlich begann die Shoah sofort nach dem Überfall auf Polen, zunächst mit systematischen Erschießungen der in den eroberten Gebieten angetroffenen jüdischen Männer, Frauen und Kinder. Lombard und seine Schwadron waren in stärkstem Maß an diesen Massenexekutionen beteiligt.


1944 wurde Lombard von den Tschechen gefangengenommen und an die Sowjetunion ausgeliefert. Dort verurteilte man ihn 1947 zu 25 Jahren Lagerhaft. Den Sowjets lagen aber nur die wenigsten Beweise für Lombards Verbrechen vor, weshalb er 1955 begnadigt wurde. In West -Deutschland zurück, verschafften ihm alte Kameraden eine Stellung bei der Allianz und eine Wohnung in München. Doch 1962 wurde er ebendort vor Gericht gezogen: die in den Westzonen aufgefundenen Dokumente belasteten ihn mit dem Mord an 6504 Juden allein beim Pripjet-Einsatz Anfang August 1941 (die Historiker schätzen heute die Zahl der bei diesem Einsatz durch Lombard ermordeten Juden auf mindestens 9000). Doch 1970 stellte die Staatsanwaltschaft München I das Verfahren gegen Lombard ein.12


Handelt es sich bei diesem Lebensgang, den Stiftern des neuen Bildungsbegriffs nach, um einen Bildungsprozeß? Wo es doch bei Jörissen und Marotzki ausdrücklich heißt:




„Wenn wir mit jedem Erfahrungsschema, das wir verwenden, etwas ausblenden, aber nicht wissen können, was wir dabei ausblenden, so wird es zur Notwendigkeit, im Idealfall zu einer neuen Gewohnheit, andere Erfahrungsweisen nicht nur anzuerkennen und zuzulassen, sondern alle Erfahrungsmodi bewusst und spielerisch als eine Weise der Selbst- und Weltaufordnung unter anderen möglichen zu sehen und auch aktiv zu nutzen.“13





Bei Koller heißt es, Bildung lasse sich in Anlehnung an Kokemohr folgendermaßen kennzeichnen:




„Bildung (also das, was pädagogisches Handeln ermöglichen und befördern soll) kann als Prozess grundlegender Transformationen der Art und Weise verstanden werden, in der Menschen sich zur Welt und zu sich selbst verhalten. Dabei ist davon auszugehen, dass Bildung im Sinne solcher Transformation sich immer dann vollzieht (oder besser: vollziehen kann), wenn Menschen Erfahrungen machen, zu deren Bewältigung ihre bisherigen Mittel und Möglichkeiten nicht ausreichen. Anders formuliert: Bildungsprozesse bestehen in der Entstehung neuer Formen, neuer Figuren des Welt- und Selbstverhältnisses in Auseinandersetzung mit Problemen, zu deren Bearbeitung die bisherigen Figuren des Welt- und Selbstverhältnisses nicht ausreichten.“14





Bildungsprozesse vollziehen sich „nicht zu beliebigen Zeitpunkten […], sondern [verweisen] auf die Veränderung des Komplexitätsniveaus der (gesellschaftlichen) Umgebung […]. Sie reagieren darauf, sind aber durch sie nicht determiniert.“15 Unter den Bedingungen der neuen Zeit hätte Lombard nicht Nazi werden müssen, er hätte auch Geschäftsmann bleiben können oder Kommunist werden oder zum Judentum konvertieren; er war ein Subjekt, das tentativ genug war, „den augenblicklichen Modus der Weltaufordnung als einen unter möglichen anderen zu sehen“16
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