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Annette M. Strol3

Die »Wissensgesellschaft« als bildungspolitische
Norm? ‘

Anmerkungen aus erzichungswissenschaftlicher Sicht!

Mit dem Thema Wissensgesellschaft greift die Bildungspolitik seit nunmehr einigen Jahten
ein Konstrukt auf, das in seinen Parametern »durch Okonomen, Informationswissen-
schaftler, Politologen und disziplindr schwer zu verortende Intellektuelle fixiert« (Stichweh
1998: 437) 1st. Die Soziologie hat es bis heute nur unzureichend bearbeitet (vgl. Stichweh
1998: 441f). Fir Erziehungswissenschaftlednnen und Erziehungswissenschaftler diirfre
das Thema vor allem deshalb von besonderem Interesse sein, weil hier von bildungspoliti-
scher Seite wohl erstmalig eine Zeitdiagnose prominent gemacht wird, die mit dem Begriff
des Wissens zugleich ins Zentrum erziehungswissenschaftlicher Fogschung und Reflexion
trfft: mit der “Wissensgesellschaft’” adressiert sich die Bildungspolitik an die Schule als

primire Instanz von Wissensvermittlung, Die Erziehungswissenschaft scheint also uomit- -

telbar tangjert, piidagogische Theoriebildung und erzichungswissenschaftliche Forschung
scheinen auf neue Art gefragt zu sein.

Vor diesem Hmtergrund soll das gegenwiirtige bildungspolitische Verstindnis von “Wis-
sensgesellschaft’ unter drei Aspekten geprift werden. Hrstens: Wie wird der Begriff der
Wissensgesellschaft in der bildungspolitischen Diskussion der letzten Jahre spezifiziert?
Zweitens: Inwiefern handelt es sich hierbei um Beschreibungen und inwiefern treten nor-
mative Erwartungen hinzu? Und drittens: Inwiefern lassen sich hinzutretende Normie-
rungsabsichten im Lichte erzichungswissenschaftlicher Forschung als gerechtfertigt be-
zeichnen?

Der Begriff der Norm wird damit nicht von votnherein negativ konnotiert. Vielmehr
definiere ich ihn pragmatisch — und ohne mich auf eine spezifische Theotietradition fest-
legen zu wollen — als eine allgemeine Geltung beanspruchende Aufforderung bzw. Hand-
lungsanweisung, deren Legitimitit sich auf der Basis eines diskursiv zu ermittelnden Kon-
senses erst zu erweisen hitte. Eine solche Definition kommt zugleich den bildungspolit-
scher Verstindnissen der beiden groflen Parteten, CDU und SPD, nahe, die — iber den
Regicrungswechsel im Jahr 1998 hinaus — mit dem Thema “Wissensgesellschaft’ ein im
einzelnen noch wetter auszufiillendes Rahmenangebot zur Bestitumung zukiinftger Ent-

L Bei dem vorliegenden Artikel handelt es sich um eine aktualisierte Fassung meines
Habilitationsvortrages, den ich im Mai 1999 an der Humboldt-Universitit zu Berlin gehalten habe.
- Fine systematische Unterscheidung zu dem in der Literatur teils synonym, teils in Abgrenzung
verwendeten Terminus »Informationsgesellschafte habe ich nicht vorgenommen, da sie vom Ge-
genstand her nicht gerechtfertigt zu sein schien; zor »Kardere der Idecs der Wissens- usnd
Informationsgesellschaft (433) vgl insb. Stichweh 1998; wur Favorsierung des Begriffes »Wis-
sensgesellschafte in der bildungspolitischen Gegenwartsdiskussion wgl. WID 1998: 15.
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wicklungstrends offeriert haben (vgl http: / fwww.cdu.de und hitp:/ /www.spd.de; Stand:
Juli 2000; erginzend hierzu Meng 2000; Schiicht 2000).

Meine Ausfithrungen gliedern sich in zwei Teile: In Teil 1 stelle ich zunichst zwel kon-
troverse soziologische Definitionen zur Wissensgesellschaft vor und beschiftige mich an-
schlieBend mit zwei grundlegenden bildungspolitischen Studien, dem 1996 vom Bundes-
bildunpsministedum in Auftrag gegebenen Wissens- und Bildungs-Delphi. In Teil 2 disku-
tiere ich das der bildungspolitischen Argumentation der letzten Jahre sowie den beiden
Studien zugrundeliegende Verstindnis von Wissensgesellschaft in sechs Thesen.

I

Der Begriff der Wissensgesellschaft ist nicht neu. In der US-amerikanischen Debatte ist er
bereits seit den sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts prisent (vgl Machlup 1962; Lane
1966). An Bedeutung fiir die deutsche Diskussion gewinnt er erstmals Mitte der sicbuiger
Jahre mit der Ubersetzung von Dantel Bells »The Coming of Post-Industrial Society«
(1975). Dariiber hinaus wird er in der 6ffentlich-medialen Diskussion heute in zahlreichen
Zusammenhingen verwendet. Das Nichtvorhandensein eines Konsenses in der Beschrei-
bung der Wissensgesellschaft wird besonders deutlich in der Betrachtung soziologischer
Definitionen. Zwei prominente und klar unterscheidbare Positionen vertreten Gernot
Béhme und Nico Stehr. Beide Autoren haben in den letzten Jahren sozialwissenschaftli-
che Analysen zur Wissensgesellschaft vorgelegt. Und beide Autoren sind fiir die im Aut-
trag des Bundesbildungsministeriums erarbeiteten Delphi-Studien von Bedeutung.

In seinem fiir das Bundesbildungsministerium 1996 erstellten Gutachten fat Bohme die
Wissensgesellschaft als Strukturelement der gegenwirtigen Realitit in Deutschland (vgl
Bohme 1997: 456f). Anstelle historisch-epochaler Umbruchsvisionen, so Bohme, lielen
sich aber mit dem Begriff der Wissensgesellschait lediglich einige Aspekte der sozialen Re-
alitit beschreiben, wie z.B. die Verlingerung der Bildungs- und Ausbildungszeiten gegen-
iiber der Beschiftigungszeit in der Durchschnittsbiographie. Dariiber hinaus befinde sich
Deutschland jedoch nicht mehr in der Expansionsphase der Wissensgesellschaft, wie die
Stagnation bzw. Kirzung der Ausgaben im Bildungsbereich belegen wiirden. Weitere
Merkmale der lingst iiberwundenen Expansionsphase wiren etwa die Abwendung vom
dominierenden Wissenschaftsverstindnis der Medizin und die Hinwendung zu alternati-
ven Heilmethoden oder auch die Favorisierung von Bewerbern mit Fachhochschulab-
schliissen gegeniiber Universititsabsolventen in der freien Wirtschaft. Gegentiber den zu-
kunftsweisenden Vorstellungen zur Wissensgesellschaft aus den sechziger und siebziger
Jahren wiirden sich heute, so Bshme, vor allem die mit der Wissensgesellschaft verbunde-
nen sozialen Folgeprobleme zeigen. Und diese resultierten nicht zuletzt aus det vorhande-
nen Kluft zwischen Bildungs- und Beschiiftigungssystem (vgl. Bohme 1997: 466£.).

Wihrend die Wissensgesellschaft fiir Gemot Béhme also lingst problematische Realitit
geworden ist und wir uns heute — nach dem Uberschreiten des Zenits — eher um ihre sozi-
alen Konsequenzen kitmmern sollten, sieht Nico Stehr in seiner 1994 verdifentichten
»Theotie von Wissensgesellschaften« gerade die ersten Anzeichen dafiir, »daf} wir uns in
vielen wichtigen Aspekten auf eine Gesellschaftsform zubewegen, die sich von dem, was
uns bisher in diesem Jahrhundert vertraut war, radikal unterscheidets (Stehr 1994: 24).
Wenngleich auch Stehr kritische Aspekte (wie den »ftir viele Gruppen und Individuen«
nach wie vor »stark eingeschrinktfen]« »Handlungsraume Stehr 1994: 220) nennt, zeichnet
sich die Wissensgesellschaft fiir thn doch primir durch eine Zunahme sozialer Hand-
lungsméglichkeiten avs. »Im allgemeinens, schreibt Stehr, »verstehe ich die Wissensgesell-
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schaft als eine Gesellschaft, deren Moglichkeiten, auf sich selbst, auf gesellschafiliche In-
stitutionen und auf das Verhiltnis zur natiitlichen Umwelt einzuwirken, vor allem durch
die Wissenschaft gesteigert werden« (Stehr 1994: 220). Tn diesem Sinne ist die Wissensge-
sellschaft primiir gekennzeichnet durch das »Vordringen wissenschaftlicher Erkenntnds in
die wesentlichen TLebensbereiche der modernen Gesellschaft« (Stehr 1994: 36). Dieser
Prozeld wiirde nicht zufetzt den »zunchmend intelligenten Widerstand() gegen die Wissen-
schaft« zur Folge haben (Stehr 1994: 15). Irrationale, ideologische und andere nichtwissen-
schaftliche Wissensformen werden in der Analyse Stehrs nicht ausgeklammert. Als »In-
sel(n) im Sturm der funktionalen Differenziernng« (Stehr 1994: 292), sind »Ideologien und
Irrationalititen ... in Wissensgesellschaften weiter vothanden und nehmen einen nicht
unwesentlichen gesellschaftlichen Platz ein« (Stehr 1994: 41). Abgelehnt werden die ratio-
nalistischen Gesellschaftstheorten der sechziger und siebziger Jahre bei Stehr ebenso wie
auch die Programmatik einer postmodernen Gesellschaft (vgl. Steht 1994: 13-16/84-97).

Angesichts der soziologisch offenbar kontrovers diskutierten Begrifflichkeit bieten die
vom Bundesbildungsministeriam 1996 in Auftrag gegebenen Wissens- und Bildungs-
Delphi-Studien bereits durch ihre empirische Anlage einen neuen Impuls. Mit Hilfe einer
grof} dimensionierten und mehrschrittigen Befragung sollte hier den allgemeinen und den
bildungssystemspezifischen Entwicklungstendenzen von Wissen in unserer Gesellschaft
nachgegangen werden. Gleichzeitig wurde auf die von der Soziologie angebotenen Begrif-
fe zur Wissensgesellschaft in unterschiedlicher Gewichtung Bezug genommen. Aus dieser
Perspektive — empirische Fundierung, Bezug auf das Bildungssystern und begrifflich-
theoretischer Klirungsversuch — kénnen die Studien als ein methodisch elaborierter, das
Alleagsverstindnis weit iiberschreitender Versuch angesehen werden, den Begriff der Wis-
sensgesellschaft sowohl neu zu profilieren als auch fiir bildungspolitische Handlungspet-
spektiven aufzubereiten.

Die drei insgesamt ber 500 Seiten starken Abschlulberichte zum Wissens- und Bil-
dungs-Delphi sind in den Monaten Mirz, April und Mai 1998 verdffentlicht worden. Sie
basieren auf einer Befragung von rund 1.000 Expertinnen und Experten zwischen Friih-
jahr 1997 und Januar 1998. Durchgefiihet wurde die Untersuchung im Aufirag des Bun-
desministeriums fiir Bildung, Wisseaschaft, Forschung und Technologie (BMBF); beatbei-
tet wurde sie von der Prognos AG sowie einem weiteren Forschungsverbund unter der
Federfithrung von Infratest Butke Sozialforschung. Vorgegeben wurde — entsprechend
der Anlage von Delphi-Studien — eine Reihe wichtiger Leitfragen. Das sog. Wissens-Del-
phi, befafite sich mit den Themen: »Wie entfaltet sich die Produktivkraft Wissen und wel-
che Wissensgebiete sind gegenwirtic und in absehbarer Zukunft von besonderem Ge-
wicht? Und: Wie ist mit der Menge und dem Potential von Wissen umzugehen?« In dem
als “‘Bildungs-Delphi’ bezeichneten Delphi IT wurde gefragt: »Was soll das Bildungssystem
aus der Sicht der Experten leisten, bzw. wie sollte es sich entwickeln? Sowie: Was wird das
Bildungssystem voraussichtlich leisten, bzw. wie wird es sich entwickeln?« Vo BMBF als
Zeithorizont vorgegeben war die Entwicklung bis zum Jahr 2020. Die angesprochenen
Experten wurden teils systematisch, teils durch Empfehlungen ausgewiihlt.

Welche Ergebnisse lassen sich den insgesamt einjibrigen, mit groflem Aufwand durch-
gefithrten Studien zur Zukunft der deutschen Gesellschaft entnehmen?

Ersteas: Fine hohe Dynamik in der Wissensentwicklung wird vor allem im technologi-
schen Bereich erwartet, insbesondere in der Informations-, Gen- und Umvwelttechnik. In
der Grundlagenforschung (im Sinne des »Erkennen(s] grundlegender Zusammenhinges;

WD: 94) wird ein weniger dynamischer Erkenntniszuwachs erwartet, wenngleich auch die-

se zur »Brhaltung der Offenheit fiir Neues« (IA: 32) weiterhin als wichtig gilt. Die zultn{-
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tige Bedeutung von Wissen wird vor allem im Bereich der »wirtschaftlich-technischen
Leistungsfihigheit« (WD: 94) gesehen (vgl. zu diesem Punkt allgemein IA: 19-32; WID: 38-
95).

Zweitens: »Neue komplexe Problemfelder wie Arbeitslosigkeit, Globalisierung oder die
dkologische Problematike erzeugen einen wachsenden »Bedarf an vernetztem Wissen«
(WD: 95). Etkennbar werden in diesem Zusammenhang vor allem drei — disziplineniiber-
greifende — Typen von Interdisziplinaritdr: die fach- und sachnahe (etwa zwischen Sozio-
logie und Psychologie), die problemorientierte {die sich entlang spezifischer Problemstel-
lungen wie z.B. Arbeitslosigkeit konfiguriert) und die kreative Interdisziplinaritit (im Sinne
ausgefallener Kombinationen z.B. zwischen Physik und Philosophie). Fiir wichtig gebalten
wird die interdisziplindre Zusammenatbeit nicht nur innethalb der Wissenschaften, son-
dern auch in den Unternehmen durch Kooperation von Fachleuten aus unterschiedlichen
Gebieten (vgl. zu diesem Punkt allgemein TA: 32-40; WD: 96-145).

Drittens: Als Ausgangs- und Verkniipfungspunkt fachwissenschaftlichen und speziali-
sierten Wissens dient die sog. Allgemeinbildung, z.T. auch als Allgemeinwissen bezeichnet.
Ihr wird in der Wissensgesellschaft ein hoher Stellenwert beigemessen, um »mit der (wach-
senden, A.S) Informations- und Wissensflut zurechtzukommen« (WD: 147). Unter All
pemeinbildung wird dementsprechend nicht nur inhaltliches Basiswissen (iiber aktuelle
und Grundlagenthemen) gefaBt, sondern neben methodischem Wissen (also Fremdspra-
chenkenntnisse, Computerkenntnisse etc.} vor allem personale und soziale Kompetenzen.
Diese fiir die weitere Entwicklung der Wissensgesellschaft wichtigen Kompetenzen um-
fassen individuelle Voraussetzungen (wie Zeiteinteilung, Neugier und Offenbeit gegeniiber
Informationen, Kritik- und Reflexionsfihigkeit) ebenso wie gemeinschaftsorientierte Fi-
higkeiten (z.B. sprachliche Ausdrucksfihigkett, Teamfihigkeit, Toleranz und Verantwor-
tangsbereitschaft). Die hier genannten personalen und sozialen Kompetenzen werden
_ zusammen mit dem methodischen Wissen — auch als »Kerakompetenzen« bezeichnet
{vgl. zu diesem Punkt allgemein TA: 40-49; WD: 147-178).

Viertens: Die Verinderungen innerhalb der Wissensgesellschaft betreffen insbesondere
die Bildungsinstirutionen und Lemorte. Gerade im Hochschul- und allgemeinbildenden
Bereich ist bis zum Jahr 2020 die von Experten gewinschte Dynamik nahezn durchgingig
héher als die tatsichlich erwarteter Verinderungen. Etwiinscht und (mit geringerer Waht-
scheinlichkeit) erwartet werden insbesondere die internationale Anerkennung von Bil-
dungsabschliissen und die internationale Kompatibilitit von “Bildungsbausteinen’. Fr-
wiinscht, aber nicht erwartet werden z.B. »integtierte Hochschulen, an denen gestufte Ab-
schliisse moglich sind« und die »die heute existierenden getrennten Formen von Fach-
hochschulen und Universititenc ersetzen {(BD: 43). Nicht erwiinscht und nicht erwattet
wird die Ersetzung des Prisenzstudiums durch virtuelle Lehrangebote zu mehr als 50 Pro-
zent. Allerdings wird eine »Zunahme von Simulationen und virtuellen Lehrangeboten ...
von fast allen Experten erwartet« (BD: 47; vgl. zu diesem Punkt allpemein IA: 54-60; BD:
37-51).

Fiinftens: Innerhalb der Bildungsinstitutionen — so die iberwiegende Meinung der Be-
fragten - sollten Lerninhalte, Letnarrangements und -methoden auf die Etfordernisse der
Wissensgesellschaft abgestimmt werden. Tm Vordergrund stehen — neben aktualisierten
Wissensangeboten — sowohl »die Aufgabe, das Letnen selbst zu lernen, als auch »die

Notwendigkeit zu lebenslangem Lernenc« (BD: 74/73). Gewiinscht wird in diesem Zu-
sammenhang »eine neue Rollenverteilung zwischen Lehrenden und Lernenden« (BD: 78),
die auf mehr Selbsttitigkeit der Lernenden, auf Beratungsfunktionen der Lehrenden sowic
— allgemein — auf ficheriibergreifende Projekt- und Teamarbeit setzt. Fir wahrscheinlich
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hile die Mchrheit dexr Experten die flichendeckende Durchsetzung der gewiinschten neu-
en Rollenverteilung bis zum fahr 2020 jedoch aicht. »Die strukturellen Beharrungskrifie
{vor allem im allgemeinbildenden Bereich, AS.) ..., aber auch die mitteifristipe Wirksam-
keit der bisherigen Rekrutterungs- und Qualifizierungskonzepte fiir T.ehrende stiinden den
als notwendig erachteten und erwiinschten Verinderungen eher entgepen« (BD: 77; vgl zu
diesem Punkt allgemein IA: 61-76; BD: 53-78).

Sechstens: Um den Herausforderungen der Wissensgesellschaft begegnen und deren
»Anforderungen ... avf den Weg bringen« zu kénnen (BD: 79), werden MaBinahmen der
Qualititssicherung bzw. des Qualititsmanagements als zunehmend wichtig erachtet. So
»ftibrt die Wissensgesellschaft nach Ansicht der meisten Experten tendenziell zu mehr
Selbstindipkeit, Eigenverantwortung und Gestaltungsfreiheit von Bildungsinstitutionen,
allerdings in Verbindung mit eiper stirkeren Zielorientierung« (BD: 95). Die hierdurch be-
dingte wachsende Intransparenz innerhalb des Bildungssystems mache, so die Mchrheit
der Experten, kontinuietliche und systematische Evaluationen erforderfich. Daritber hin-
aus sollten als weitere MaBBnahmen der Qualititssicherung — im allgemeinbildenden Be-
reich — betspielsweise Lehrer kiinftig zu kontinuierlicher Fortbildung verpflichtet werden
sowie — im Hochschulbereich — »Fachleute aus der Praxis ... fiir bestimmte Zeitciume
bzw. Projekte Dozentenfunktionen« (BD: 83) tibernehmen. Die dazu erwarteten Wahr-
scheinlichkeiten liegen auch hier deutlich hinter der allgemeinen Erwiinschtheit zuriick,
bewegen sich abet cher im positiven Bereich (vgl zu diesem Punkt allgemein TA: 77-90;
BD: 79-95).

Ohne Frage wird mit dex — hier sehr knapp dargestellten — Ergebnissen der beiden Del-
phi-Studien tiber weite Strecken ein positives Bild einer zukiinftigen Wissensgesellschaft
gezeichnet, welches stch — beim Bildungs-Delphi — indessen primir am Wiinschenswerten,
weniger an méglichen Befiirchtungen bzw. der Skepsis von Experten otientiert. Trat die
Frage nach den »pragmatische{n} Machbarkeiten« (BD: 6) gegeniiber dem Wiinschenswer-
ten zunichst in den Hintergrund, wurde sie durch Fragen nach der Qualititssicherung und
dem Qualititsmanagement als »Motor fiir Verinderungen im Bildungssystem« (TA: 78)
gleichwohl zu beantworten versucht. Auch in Bezug auf konkrete Umnsetzungsvorschlige
— etwa zur Diversifizierung und Profilierung von Bildungsinstitutionen, zu kontinuietli-
chen und systematischen Evaluationen sowie zur Lehretforthildung — wurde in erster Li-
nie den Expertenwinschen gefolgt. Befiirchrungen bzw. Skepsis gegeniiber der Umsetzbar-
keit von Vorschligen (z.B. durch die artikulierten Bebarrungskrifte im allgemeinbildenden
Bereich) blieben auch hier peripher. Diese Besonderheit (also: primire Orientierung an
Wiinschen und nicht an Erwartungen) ist — wie ich im zweiten Teil zeigen werde — fiir die
bildungspolitische Argumentation zur Wissensgesellschaft von zentraler Bedeurung.

In vergleichbarer Weise wurde beim Wissens-Delphi vorgegangen, indem erwartete
Wissensentwicklungen mit thren Funktionen bzw. ihrer Bedeutung fiir Bildungsprozesse
gekoppelt wurden. Auf diese Weise gerieten (antizipierte) Wissensentwicklungsprozesse
aus der Perspektive der Erwetterung individueller und kollektiver Handlungsméglichkeiten
in den Blick, und der Erwerb personaler und sozialer Kompetenzen konnte als wichtiger
Bestandteil der Allgemeinbildung neben inhaltlichem unrd methodischem Basiswissen
konstatiert werden.

Damit ist aber zugleich die Entscheidung fiir einen spezifischen Begriff von Wissensge-
sellschatt gefallen, der das Potential und die Zukunftsfihigkeit der Wissensgesellschaft
ebenso betont wie auch die allgemeine Zunahme von Handlungsméglichkeiten. Folgerich-
tig heilt es im integfierten Abschluflbericht: »Hervorzuheben ist hier die Arbeit von Nico
Stehr, der sich ausfithrlich mit der Theorie von Wissensgesellschaften befat und Wissen
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als neuen Produktionsfaktot neben die ‘klassischen’ Produktionsfaktoren Arbeit und Fi-
gentum/Kapital stelltw (LA: 7; kritisch erginzend hierzn WD: 4£). Das auf strukturelle
Probleme der Wissensgesellschaft zugespitzte Gutachten Germot Béhmes wird demge-
geniiber lediglich in einer FuBnote exrwihnt (vgl 1A: 7) und seine Bezugstheoxie, der An-
satz Pierre Bourdieus, als »eine ziemlich abstrakte GroBe« und (vor dem Hintergrund der
Arbeitsweise Bourdieus nur schwer verstindlich} »empirisch kaum fassbar« keitisiert ({A:
9; vgl. auch WL>: 5}

Als Zwischenresultat it sich damit festhalten: Dem alltagssprachlich eher diffusen und
so auch in der Politik verwenderen Begrifl der Wissensgesellschaft entspricht im wissen-
schaftlichen Diskurs 4ein homogenes Konzept. Die widerstreitenden Auslegungen kom-
men aber in der Rezeption durch die Bildungspolitk und die beiden Delphi-
Untersuchungen nur selektiv zur Geltung. Selektiv werden auch die empirischen Ergeb-
nisse der Delphi-Studien diskutiert. Gerade die wichtige Differenz zwischen erwarteter
Beharrung und gewiinschter Dynamik, die das Selbstverstindnis und die Orientierung der
befragten Experten entscheidend beeinflult haben diirfte, bleibt in einer naiven Arbeits-
teilung unproblematisiert. Sieht diese Arbeitsteilung vor, die Politik vorrangig an den Zu-
kanftsvisionen der Experten auszurichten, unterschligt sie zugleich das Erfahrungswissen
von Hxperten iiber die Schwierigkeiten der Verinderung institutioneller Strukturen und

Prozesse,

I.

Die dem soziologischen Konstrukt sowie den Delphi-Studien inhirente Problematik der
Wissensgesellschaft’ 1Bt sich aus erziehungswissenschaftlicher Sicht durch eine Rethe von
Kritikpunkten erginzen, die zugleich Beitrige unterschiedlicher Tetldisziplinen bertick-
sichtigen. Ich fasse meine Kritik in sechs Punkten zusammen:

(1) Das von der Bildungspolitik offericrte Verstindnis zur Wissensgesellschaft ist inso-
weit normativ, als es der Wissensgesellschaft den Charakter eines allgemeingiiltigen Lett-
bildes zuschreibt.

Als Gegenpol zur »Erstarrunge der Gesellschaft im »Modernisierungsstaue wird die Vi
sion einer Wissensgesellschaft in groben Ziigen bereits in der als Ruck-Rede’ bekannt ge-
wordenen Ansprache Roman Herzogs im April 1997 entworfen. Die Stichworte hierzu
stnd bekannt. Sie benennen neben den allgemeinen Forderungen nach Toleranz, Solidari-
tit und Chancengleichheit vor allem die ethohte Eigenverantwortung des einzelnen, seine
berufliche Mobilitit und Flexibilitit (vgl Herzog 1997: [5£]). Als besonders wichtig gilt in
diesem Zusammenhang, die Jugend »auf die Fretheit vor(zu)bereitens, damit sie »Fretheit
als Gewinn und nicht als Last« empfinde (Hezzog 1997: [7]).

Die in der Ansprache Herzogs beteits lose vollzogene Verkniipfung der Begriffe Vision,
Leitbild und Reform (vgl. Herzog 1997: [8£]) witd in den Delphi-Studien konkretisiert.
»Komplexe Sachverhaltes, so heiBt es hier, »lassen sich (im gesellschafilich politischen
ProzeB der modernen pluralistischen Gesellschaft) ... nur noch sehr begrenzt aligemein
vermitteln.« Deshalb kénpen bisher »noch undefinierte Begriffe, d.h. eher visionire
Schlagworte ... zu einer Art ‘Reflexionskatalysator’ werden, der die Phantasie anzuregen
und sie auf dic Moglichkeiten kiinftig erwarteter oder erwiinschter Entwicklungen auszu-
richten vermag« (WD: 180). In diesem Sinne sei das »richtige Schlagwort ... in den 6ffent-
lichen Diskussionen gewissetmaBen der Ausldser, um neue Fragestellungen aufzugreifen,
Initiativen zu biindeln und die Gesellschaft auf die Suche nach neuen Wegen vorzuberei-
ten« (WD: 180) »Der Begriff “Wissensgesellschaft’« kénne sich deshalb »sowohl zur Be-
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schreibung der kiinftigen Gesellschaftsform wie zur Entwicklung eines Leitbildes fiir die

Neuorientierung eignen« (WI: 181).

Den — in den Delphi-Studien eingangs exponiesten - gesellschaftstheoretischen Vorstel-
lungen Nico Stehrs (wie tibrigens auch den Vorstellungen Gernot Bohmes)? entspricht das
hier artikulierte Verstindnis von Wissensgesellschaft allerdings nicht. Denn fiir Stehr sind
Vorstellungen zur Wissensgesellschaft tiberholt, wenn sie sich mit einem visioniren Cha-
rakter von Gesellschaftentwiirfen verbinden. Der in Kanada lehtende Soziologe zeigt dies
an Hand der soziologischen Argumentation in den Vereinigten Staaten der sechziger Jahre
(vgl. Stehr 1994: 14/26£). So hebt Stehr gerade die Unmdglichkeit von Zukunftsentwiit-
fen, die Unbestimmtheit, Vielfalt und Kontingenz des Handelns als Merkmal von Wis-
sensgesellschaften hervor. sModerne Gesellschaftstheorieng, heilit es bei thm, »kénnen ouor
noch begrenzte Asbeit leisten und gebremste Erwartungen erfiillen« (Stehr 1994: 17). Die
Grinde hierfiir liegen im Wandel des Gegenstandes selbst, und zwar — wie Stehr schreibt
— im »wachsenden Grad der mangelnden Determiniertheit moderner Gesellschaften«
(Stehr 1994: 45). Die Tragweite dieser Diagnose kénnen »visionire Schlagworte« als »Re-
flexionskatalysatoren« nicht aufheben!

Festhalten liBt sich soweit also eine — zu soziologischen Gegenwartsinterpretationen
quer stehende — Normierungsabsicht der Bildungspolitik, die in prizisierter Form auch in
der Wissens-Delphi-Studie wieder auftaucht. Allerdings spricht die Normierungsabsicht
— wie eingangs bereits festgestellt wurde — noch nicht gegen den bildungspolitischen Begriff
der Wissensgesellschaft und seine Verwendung in der erziehungswissenschaftlichen Dis-
kussion. Hinzu kommt die Tatsache, daf in der Bildungs-Delphi-Studie den »Chancen
und Risiken der Wissensgesellschaft« ein eigenes, allerdings nur achtseitiges Kapitel ge-
widmet wird (BDD: 97 sowie — allgemein — BD: 97-104).

Wie wird in der erziehungswissenschaftlichen, genauer: in der bildungshistorischen For-
schung das Verhiltnis von Norm und Wirklichkeit, Intention und Funktion dargestellt?
Ich komme zu meiner zweiten These:

(2) Mittels der Rede von der “Wissensgesellschaft’ erzeugt die Bildungspolitik die Tlusi-
on, primirer Akteur gesellschaftlich-politischer Entwicklungen zu sein. Gleichzeitig wer-
den jedoch die sozialen Folgen der Wissensgesellschaft ignoriert.

Mit der bildungspolitischen Einfithrung der “Wissensgesellschaft’ verbunden ist der all-
gemeine Wunsch, die gesellschaftliche Entwicklung ‘in die richtigen Bahnen lenken’ zu
kénnen. ‘Richdg’ und ‘falsch’ — beide Ergebnisse sind den Delpht-Studien zu entnehmen —
werden festgemacht sowohl an der Steigerung der wirtschaftlich-technischen Leistungsfa-
higkeit des Standortes Deutschland als auch an damit begriindeten weitreichenden Verin-
derungen im Bildungssystem (z.B. durch internationale Kompatibilitit, Qualititssicherung,
Innovation von Lernarrangements und -methoden). Auf diese Weise prisentiert sich die
Bildungspolitik als Initiatotin eines grofen und ‘neuen’ Avfbruchs. Gerade aus bildungs-
historischer Sicht ist die mégliche Zielperichtetheit solcher Bemithungen allerdings lingst
in Zweifel gezogen worden. Betont wird hier vor allem die Eigendynatik des Bildungssy-
stems. In setner Analyse zum Wachstum des deutschen Bildungssystems schreibt Hartrout
Titze: »Das institutionalisierte Lernen im Bildungssystem hat sich ... bereits innerhalb des
ersten Wachstumssprangs (d.h. im Ubergang vom 19. zum 20. Jh, A.S) weitgehend aus
herrschaftlicher Kontrolle im Sinne einer Steuerung von oben befreit« (Titze 1999: 109).
Folglich liBt sich, so Titze, das, was »die Menschen durch gemeinsames Handeln auf der

2 Vgl. hierzu auch Béhme 1997, der den ambivalenten Charakter der Zukunftsperspektiven der Wis-
sensgesellschaft hervorhebr,
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Ebene der Institutionen hervorbringen, ... {zwar) als intersubjektive Syctementwicklung ver-
folgen« und im »historische(n) Zusammenspiel von Kollektivhiographien und Systement-
wicklung« untersuchen, jedoch nicht auf Einzelintentionen bzw. gezielte Systeminterventi-
onen zuriickfilhren (Titze 1999: 103).

Wenn jedoch politische Normen und Intentionen im Bildungswesen auch, aber nicht
primir wirksam sind — worauf lassen sie sich dann beziehen? Wodurch sind sic motiviert?
Bereits Mitte der siebziger Jahre hat sich Claus Offe um eine Antwort auf diese Hragen
bemiiht. Fiir thn lassen sich »Tendenzen und Motive der Bildungspolitik ... zu erhebli-
chen Teilen als Reaktion auf die legitimatorischen Steukturprobleme ciner Gesellschaft erkliren«
(Offe 1975: 242). Zwar scheinen die der bildungspolitischen Argunentation ‘vorgelager-
ten’ Delphi-Studien an dieser Stelle dem aktuellen Forschungsstand niher. Denn betont
wird in der methodischen Beschreibung dieser Studien, daBl gerade keine konkreten Prog-
nosen fiit zukiinfrige Entwicklungen gemacht werden sollen (IA: 6; BD: 6£) und dali der
»Weg in die Wissensgesellschaft« (WD: 191) — trotz der Leitbildidee und der Vorstellung,
»den richtigen Weg (in die Wissensgesellschaft, A.S.)) zu ebnen« (Bulmahn in WID: Vor-
wort) — im grofien und ganzen fiir bildungspolitisch nicht gestaltbar gehalten wird, »Tmmer
hiufiger wird sichtbare, heiBt es in der Wissens-Delphi-Studie hierzu, »dafl die zentralen
HinfluBgréBen fiir die kiinftige Entwicklung der Kontrolle zentraler politischer Tnstanzen
entgleiten« (WD: 192). Man kénate datis also eine produktive Differenz schen fir eine
mégliche Relativierung des bildungspolitischen Leitbildes “Wissensgesellschaft’.

Dies ist aber nicht der Fall. Denn die hier diagnostizierten Prognosedefizite werden
nicht auf die Problematik der Wissensgesellschaft als Leitbild zuriickgefiihrt. Sie folgen
vielmehr einer Logik, die als windiridualistische Problemdefinition in einer gegebenen s0zZia-
len Lage« beschreibbar ist. Fiir Offe ist sie ein konstitutives Hlement bildungspolitischer
Problembewiltigung, Die »individuelle Lernanstrengungs, keift es bet Offe, »wird anstelle
der kollektiven und organisierten politischen Auseinandersetzung als das adiquate Mittel
der sozialen Verinderung nahegelegt« (Offe 1975: 242).

Tatsichlich treten bereits in den Delphi-Studien an die Stelle gesellschaftspolitisch ein-
gebundener Losungsversuche Forderungen »nach Flexibilisierung, Férderung der Bereit-
schaft und Befihigung zu Innovation und eine Stitkung des Eigenverantwortlichkeits-
prinzips« (BD: 91; vgl. auch WD: 192). Ungenannt bleiben Strukturprobleme des Bil-
dungswesens wie beispielsweise Gernot Bohme sie beschreibt (Bohme 1997: 466). Unge-
nanet bleiben absehbare Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt, wie z.B. die Zunahme von
Dienstleistungen und ‘einfachen’ Arbeiten, die beispielsweise im Abschlubericht der
»Kommission fiir Zukunfisfragen der Freistaaten Bayern und Sachsén beseits mit einjger
Selbstverstindlichkeit als Dauertrend vorausgeserzt werden {vgl. Kommission fiir Zu-
lunftsfragen 1997: 95£). In diesem Zusammenhang witk( schlieBlich die Formulierung der
Delphi-Studien nuz noch abstrakt, es gelte »die Fihigkeiten der von Ausgrenzung bedroh-
ten Personen im Sinne einer Aktivierungsfunktion (zu) sichern und (zu) entwickeln ...,
damit sie eine moglichst aktive Rolle in Verinderungsprozell wahmehmen und ihre Inte-
pration in die Gesellschaft bewahren und wieder etlangen konnen« (BD: 103).

Mit anderen Worten: Um die logischen und empirischen Funktionsdefizite der Bil-
dungspolitik (vgl. Offe 1975: 230f) als solche nicht greifbar werden zu lassen, wird auf ei-
e individualistische Problemdefinition gesetzt. Und die Kategotie “Zukunft’ wird — je
nach Perspektve — in den Bereich individueller Gestaltungsmoglichkeiten bzw. Gestal-
tungsnotwendigkeiten geriickt (vgl hierzu auch WD: 193). Im Falle des Scheiterns und
MiBerfolgs solle die Verantwortung bejm einzelnen, nicht bei politischen Entscheidungen

Liegen.
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Gehen die Individualisierungszumutungen mit nichteingestandenen Funktionsdefiziten
der Bildungspolitik einher, wird mittels der Diagnose vom Reformstau zugleich eine aktive
(Re-)Interpretation der gesellschaftlichen Witklichkeit bettieben. Meine sich darauf bezie-
hende These lautet:

(3) Die dem Leitbild »Wissensgesellschaft« zugrundeliegende Reformstaudiagnose setzt
eine Interpunktion gesellschaftlicher Entwicklungen voraus, die der langfdistigen Entwick-
lung des Bildungssystems nicht gerecht wird.

Im bildungspolitischen Diskurs zur Wissensgesellschaft wird — wie bereits festgestellt —
in erster Linie mit den Wiinschen und weniger mit den FErwartungen (oder Befiirchtungen)
von Experten argumentiest. Erwihanénswert ist in diesem Zusammenhang zudem, dal} die
Bildungspolitik eine folgenreiche Umdefinition der Sachlage vornimmt: Die Entwicklung
zur Wissensgesellschaft — so die Annahme im Abschlufibericht — folge gar keiner antizi-
pierbaren Systemdynamik, sondern vielmehr — entgegen den von Experten festgestellten
strukturellen Beharrungskriften — idealistischen Forderungen nach einem Abbau von Re-
signation, freizulegenden Energien und Wunschpotentialen.

Der Leitbildentwurf der Bildungspolitik geht aber nicht nur mit einetn idealistischen Po-
litkverstindnis einher (also: Reformwiinsche als Motor gesellschaftlicher Entwicklungen),
sondern dariiber hinaus mit einer — der Mchtheitsmeinung von Experten offenbar ent-
nehmbaren — Interpunktion gesellschaftlicher Entwicklungen, die nach den Frgebnissen
der Bildungsforschung nicht zu halten ist.’ So verkennt das Konstrukt ‘Reformstan —
Notwendigkeit aktiver Bildungspolitik® nicht nur die langfristige Eigendynamik, sondern
auch die Erfolge des Bildungssystems. Und diese lassen sich durchaus messen, etwa an-
hand der Zunahme von Fremdsprachenkenntnissen innerhalb der Bevolkerung, Unter Be-
zug auf diese und andere kulturelle Kompetenzen bescheinigt Jirgen Baumert in einer
langfristig angelegten Kohortenanalyse der Bildungsexpansion, »eine kognitive Mobilisie-
rung eingeleitet (zu) haben, die auf individueller Ebene verbesserte Teilhabe- und Gestal-
tungsmdglichkeiten in vielen Bereichen des privaten und &ffentlichen Lebens (bereits) er-
offnet (hat) und auf kollektiver Ebene ein Element langfristigen gesellschaftlichen Wan-
dels darstellt« (Baumest 1991: 347). »Anfang der 90er Jahte, heilit es bei ibun, »ist das
formale Bildungsniveau der Bevélkerung der Bundesrepublik so hoch, wie es nie zuvor
ware (Baumert 1991: 333). Vergleichbare Frgebmsse zur kognitiven Mobilisterung der
nachwachsenden Generation werden auch von sozialisationstheoretischer Seite vorgelegt,
mit weitreichenden Folgen tbrigens fiir die Einlésharkeit von Leitbildern iberhaupt.
Denn, so argumentiert Thomas Ziehe, »das Lebensgefiibl (Jugendlicher in) der zweiten
Modernisierungsphase (d-h. seit den achtziger Jahren, A.S) ist erheblich weniger vom
Neuen verzaubert, ist gebrachener, folgenbewuBiter und desillusionierter. Die Modernisie-
rungsphinomene selbst setzen keine euphorschen Erwartungen mehr frei und werden
zuch nicht mehr tberwiegend als biogtaphischer Gewinn erfahrens {Ziehe 1996: 35f).
Folglich scheinen die Zunahme von Selbstreferenz bzw. Selbstreflexivitit und die Entau-
ratisierung der Schule heute miteinander einherzugehen und bringen auch die »letzten qua-
sisakralen Momente in der Institution Schule« zum Verschwinden. Die »Modernisierunge
der Schule »bedeutet eine Entzaubetung ... . Der Preis ist ein Verlust an Awra ... . Der
Blick hinter den Vorhang ist — metaphorisch gesprochen — allen Beteiligten méglich ge-

3 Gefragt werden mul hier, ob die moglicherweise aus einer skiuellen Bedarfssituation resultierende
Reformstaudiagnosc von Experten hier mit der — unzuléssigen — bildungspolitischen Suggestion ¢i-
ner dauechaften Exfolglosigkeit des deutschen Bildungssystems 2 posteriori kurzgeschlossen wot-
den ist.
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wotden, natiitlich auch den Schilern. Fin Schiiler fragt zum Beispiel die Lehretin: “Wannn
haben Sie diese Methode gewishlt?”. Oder die Schiiler bedauern die Lehrerin, daB sie einen
so schweren Beruf gewihlt hat. — Schule ist nicht {(mehr) Schicksal, sondern sie ist ‘ge-
macht’. ... Deer entanratisierte Lehrer ist ndher und ferner zugleich« (Ziehe 1997: 931).

Lassen sich als Folge der langfristigen Bildungsexpansion im 20. Jahrhundert auf der
Systetnebene also gar nicht primir Stagnation, sondern vielmehr kognitive Mobilisterung
(wie auch soziale Dynamik; vgl. hierzu Miiller 1998: 89ff) feststellen, scheint dies in jiing-
ster Zeit wiederum Riickwirkungen auf den individuellen bzw. kollektiven Umgang von
Schiilern (und Lehrern) mit gesellschaftlichen Systemen wie der Schule gehabt zu haben.
Die Zunahme von Selbstreferenz bzw. Selbstreflexivitit nimlich, die im Vergleich mit den
finfziger Jahten fiir die achte und neunte Dekade diagnostiziest wurde, hat bet Schiiletn
und Lehrern offenbar nicht nur zu die Schule insgesamt ‘entauratisierenden’ atmosphiii-
schen und habituellen Rationalisierungen gefiihrt (vgl Ziche 1997: 929-932); sie leitete
vielmehr auch eine »didaktische Rationalisierung« ein, die unter anderem »darin zu sehen
{ist), daB Lehrpline heute nicht mehr konventionalistisch begriindet werden« konnen
{(Ziche 1997: 929). Wird das zu vermittelnde Wissen auf diese Weise neu begriindungs-
pflichtig (vgl Ziehe 1997: 929£), stellt sich auch die Frage nach einer Neuorientierung von
Bildungs- und Letnprozessen {iberhaupt. Auf den gegenwirtigen bildungspolitischen Um-
gang it Bildung, Wissen und Lernen zielt deshalb meine vierte These.

(4) Das vermeintlich Neue’ an der bildungspolitischen Argumentation erweist sich bei
genauer Betrachtung tiber weite Strecken als lingst bekannt.

Die im Zusammenharg der geforderten Neuausrichtung von Bildungsprozessen ge-
nannten Bepriffe wie Kernkompetenzen oder lebenslanges Lernen sind, erstens, in der er-
ziehungswissenschaftlichen Diskussion seit den siebziger Jahren hinreichend bekannt; und
nicht nur fir die innovativ als ‘Kernkotnpetenzen’ bezeichneten Schlisselqualifikationen
liegen zahlreiche kritische Stellungnahmen vor (vgl z.B. Barz 1996; Negt 1997: 227-238;
Harney 1998; vgl. auch Heid 1988). Dennoch sind die hierzu vorliegenden empitischen
Studien und theoretischen Reflexionen, wie sie sich beispielsweise in neneren Handbii-
chern zur Erwachsenen-, Berufs- und Weiterbildung finden (vgl z.B. Amold/Lipsmeier
1995; Tippelt 1999 [1994]} in den Delphi-Studien nicht eintnal zitiert worden.*

Zweitens wird in den Delphi-Studien wie auch in aktuellen Beitrigen® sehr vordergriin-
dig ein bestimmter Bildungsbegriff favorisiert, ndmlich Bildung als Selbstbildung’. So er-
klirt beispiclsweise der damalige, fiir die Delphi-Studien zustindige Fachreferent Hans-
Herbert Wilhelmi: »Wir alle kénnen die Humboldts des beginnenden neuen fahrhunderts
werden« (Wilhelmi 1998: 216). Die in einer solchen Wendung vorgestellte Bildung ist nicht
zuletzt im Zusammenhang des nordrhein-westfilischen ‘Hauses des Lernens’ entschieden
kritisiert worden. In seiner Kritik an der Denkschrift »Zukunft der Bildung — Schule der

* In aktuellen Empfehlungen des Fornms Bildung wird im Gegenteil sogar vor ciner »Akademisic-
rungx der bildungspolitischen Diskussion gewarnt: »Zwischen den einzelnen Kompetenzen gibt es
zahlreiche wechselseitige Uberschneidungen, die zu unterschiedlichen Ansitzen einer Kategorisie-
rung fithren. Fine akademische’ Diskussion um die ,tichtige’ Ttikettierung und Zuordnung sollte
méglichst vermieden werden.« (Bildungs- und Qualifikationsziele 2000: [2]). — Nach Abschluf} des
Manuskripts ist im Februar 2007 der 59-seitige Bericht der Expertengruppe des Forums Bildung
iiber »Bildungs- und Qualifikationszicle von morgen« erschienen; vgl Arbeitsstab Forum Bildung
2001b.

5 Vgl zB. die Rede von Bundesprisident Johannes Rau anf dem ersten KongreB des Forums Bil-
dung am 14. Juli 2000 in Berlin: »Wir sollien ... Bildung wieder stitker ganzheitlich verstehen. In
der Bildung vergewissern wir uns unserer selhst und finden unsese Identitit« (Ran 2000: [2]).
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Zukunfi« verweist Jorg Ruhloff auf die Problematik, einen in seiner Selbstbeziiglichkeits-
Attitude heute entleerten und statt auf ‘UnzeitgemiBheit’ auf blofe Anpassung ausgerich-
teten bumanistischen Bildungsbegriff wiederbeleben zu wollen {vgl Rubloff 1997/98: 28;
kritisch hierzu auch Ladenthin 1997).5 »Erst ... aus der gedanklichen Distanz zu dem, was
zeitgenndB iste, heiflt es bei Ruhloff, »wird es moglich, den Schein und Trug des alltigli-
chen, zeitgemiiBen Lebens mitsamt seinen Zukunfisaussichten zu erkennen, zu ermessen,
zu beurteilen und thm mit tatkeiftigen Berichtignngsversuchen zu entsprechen« (Ruhlofl
1997/98: 29). Auch der den Delphi-Studien zugrundegelegte Wissensbegriff erweist sich
in seiner Homogenitit und Positivitit als undialektisch angelegt und — sofern das »Nicht-
wissen« als zur Bescheidenheit mahnende Komponente ausgeklammert wird — seiner
Historizitit und damit zugleich seiner Zukunftsfihigkeit beraubt {vgl. Wolzogen 1999; er-
ganzend hierzu Treptow 2000: 27; Homfeldt/Schulze-Kriidener 2000).

Drittens schhieBlich wird diffus auf reformpédagogische Vorstellungen des Letnens zu-
rickgegtiffen (vgl. insb. BD: 57/73/75; Neue Lern- und Lehrkultur 2000), die angesichts
neuerer Untersuchungsergebnisse des Minchenet Max-Planck-Instituts éiber die Vorteile
‘traditioneller Unternchtsmethoden’ zumindest relativiert werden miissen. Voraussetzung
fiir den Aufbau sitwierten, das heifit anwendungsorientierten Wissens ist danach etne soli-
de und gut organisierte Wissensbasis, die am chesten durch direkte Instruktion exrworben
wird und das heilit durch einen vom Lehrer gesteuerten Unterricht, der systematisch und
verstindnisorientiert {ir einen kumulativen und eben nicht rein additven Wissenserwerb
sorgt (vgl. hierzu Weinert 1996, 1997, 1998; Weinert/Helmke 1996). Folgt man dariiber
hinaus den aktuellen Analysen Ziehes und anderer zum Wandel jugendlicher Sozialisati-
onsprozesse und -erwartungen, wilnschen die Schiilerinnen und Schiiler der neunziger
Jahre gar keinen reformpidagogischen Unterricht, keinen — wie Ziehe schreibt — »Situati-
onsmix und Eintopfk, sondetn »spezifizierse Lern- und Erfahrungssituationen« in einer be-
stimmten Regeln folpenden und die klassische Rollenverteilung von Schillern und Lehrern
gerade nicht aufweichenden Funktionseinrichtung Schule (Ziehe 1996: 39). Als Option fiir
die Ritckkehr zu traditionellen Autorititsstrukturen in Schule und Unterricht darf diese
Kritik allerdings nicht gelesen werden. Thr kritisches Potential bezicht sie vielmehr aus ei-
ner empitisch-psychologisch fundierten bzw. einer modernisterungstheoretisch historiste-
renden Begrenizung der traditionellen — und von bildungspolitischer Seite in den letzten
Jahren erneuerten — reformpidagogischen Forderung nach ‘Kindzentrierung’ (ausfithsli-
cher hierzu Strofy 2001).

Als problematisch erweisen sich die den bildungspolitischen Visionen inhiirenten Bil-
dungsvorstellungen aus einem weiteren Grund. Denn:

(5) Die unter dem Vorzeichen der “Wissensgesellschaft” in der bildungspolitischen De-
batte verwendeten Begtiffe und Postulate sind letztlich als Anpassung der bildungspoliti-
schen Sprache und Programmatik an bereits laufende Entwicklungen zu verstehen,

Die Bedeutung sog. Kernkompetenzen wird sowohl in der Wissens- als auch der Bil-
dungs-Delphi-Studie beschrieben. Sie wird von aktuellen bildungspolitischen Beitrigen
bekriftigt (vgl Bildungs- und Qualifikationsziele 2000; zur Identifizierung und Akkreditie-
rung von Kernkompetenzen auf europiischer Ebene vgl. erginzend Weillbuch 1996; A
secondaty education 1998). Gleichzeitig bleibt bier — wie auch in den Delphi-Studien — der
Erwerb von Kernkompetenzen (im Sinne der Befihiguog zum Umgang mit Informatio-
nen und zum sozialen Handeln) riickgebunden an die Nutzung von Wissen zur Steigerung
der »wistschaftlich-technischen Leistungsfihigkeit und ... der Konkutrenzfihigkeit des

6 Der in der Denkschrift verwendete Begriff des Lernens wird bei Menck 1999 kritisiert.
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Standorts Deutschland im internationalen Wettbewerb« (WD: 91). Im integrierten
AbschluBbericht der Delphi-Studien heift es hierzu, »die Fihigkeit zur Gewinnung und
zum Finsatz von Wissen« sei »zum entscheidenden Wettbewerbsfaktor geworden« im
»Kampf um Vormachtstellungen, Ressourcen, Wohlstand und Beschiftigunge (TA: 108).

Auf diese Weise wird der Erwerb von Kernkompetenzen zwar an den einzelnen als ak-
tiv Handelnden gebunden, deren Einsatz jedoch als Anpassungsleistung an (vermeintliche)
Notwendigkeiten der Wissensgesellschaft gefordert. Dafl die iibergeordnete Qualitit der
zu erwerbenden Kernkompetenzen in der Erhéhung individueller Flexibalitit liegt, erweist
sich hierbei keineswegs als Widerspruch, sondern — folgt man der bildungshistorischen
Sicht Bernd Zymeks — geradezu als Voraussetzung fiir die zu leistenden Anpassungspro-
zesse innerhalb des sich nen dimensionierenden Beschiftigungssektors (vgl. Komsnission
fiar Zukunftsfragen 1997; vgl. des weiteren Zymek 1998). Gleichzeitig dient das von funk-
tionalistischen Anspriichen befreite Konzept zweckfreier Allgemeinbildung nicht zuletzt
der sich weiter 6ffnenden Schere zwischen Bildungs- und Beschiftipungspolitik als Legi-
timationsgrundlage (vgl Zymek 1998: 797£./800f). Unter Bezug auf die von der Kommis-
sion fiir Zukunfis{ragen der Freistaaten Bayern und Sachsen 1997 vorgelegten Vorschlige
zur Restrukturierung des Arbeitsmarktes heiflt es in dieser Sicht dementsprechend: »lm
deutschen Bildungssystem vollzieht sich seit Jahren, ohne Anstofl durch die verantwortli-
chen Bildungspolitiker, zum groBen Teil sogar gegen ihren erklirten Willen, ein schlei-
chender Strukturwandel, der in vieler Hinsicht das Eingst durchsetzt oder vorwegnimmi,
was die Kommission meint, erst fordern zu miissen« {Zymek 1998: 804). Bezogen auf die
Delphi-Studien und das in ihnen artikulierte Verstindnis von Wissensgesellschaft 140t sich
also feststellen: Suggerieren die Begriffe ‘Kernkompetenzen® und “Weiterbildung’ neue
Anniherungsmdglichkeiten zwischen dem Bildungs- und dem Beschiftigungsbereich als
Resultat individueller Anstrengung und Anpassungsleistung, kann sich der postulierte All-
gemeinbildungsanspruch auf seine rein persénlichkeitsbildenden Momente zurlickziehen.
Und Beschiftigung wird allenfalls noch vage in Aussicht gestellt durch das individuclle
Vermégen und die Bereitschaft zu Transferleistungen im Sinne des — so bezeichneten —
Beherrschens grundlegender »Wissensgebiete, Kompetenzen und Fihigkeiten« (IA: 42).

Die unter dem Programm der Wissensgesellschaft bildungspolitisch geforderte Anpas-
sungsleistung vollzieht sich damit auf drei Ebenen: Erstens in dem ~ sich letztlich an
volkswirtschaftlichen Kriterien orientierenden — Dringlichkeitsgebot einer Anpassungslets-
tung, die den Erfolg im Bildungs- und Beschiiftigunpswesen in einem hoben Grad indivi-
dualisiert. Zweitens in der Negierung laufender Entwickiungen und der Erzeugung der TI-
lusion von “freier Entscheidung’ durch die Leitbild-Offerte. Und, drittens schlieBlich, in
der Aufforderung zur positiven Umdeutung von Prozessen, die als Abbau des Wohl-
fahrisstaates gegenwiirtig lingst sichtbar sind (zum Abbau des Wohlfahrtsstaates vgl Offe
1998 ; zum »Vertrdstungseffekt« der Bildungspolitik vgl. erginzend Offe 1975: 242).

Die Ausgangsbedingungen der Bildungsentwicklung stellen sich mithin komplizierter
dar, als es das Leitbild der Wissensgesellschaft unterstellt. Folgt man den Empfehlungen
der Bildungsforschung wire deshalb auch in Zukunft der Weg »der allmihlichen Erweite-
rung und Verbesserung theoretisch systematisierten und empirisch gesicherten Wissens«
gegeniiber der ngrofie(n) Zeitdeutunge zu favorisieren (Miller 1998: 107).

Daran kniipft meine sechste und letzte These an. Sie lautet:

(6) Der gegenwirtig bestehende Qualifizierungsbedarf erfordert eine bildungspelitische
Diskussion, die sich von visioniren Etikettierungen fortbewegt hin zu einer durch Ergeb-
nisse der empirischen Bildungsforschung angereicherten 6ffentlichen Diskussion. Die Be-
reitschaft der staatlichen Bildungspolitik zur Ubernahme von Eigenverantwortlichkeit (im
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Sinne reflexiv zu haltender Fusktionssteigerung) wire dabei als zentrales Element fiir die
Entwicklung never zielorentierter Handlungspetspektiven zu begreifen,

Auf die Notwendigkeit einer — im internationalen Vergleich — zu verbessernden Qualifi-
kation von Schul- und Hochschulabgingern ist in den letzten Jahren verstirkt hingewiesen
worden. Tatsichlich zeigt die technologieinduzierte Dynamik in vielen Beschiifrigungsbe-
reichen und die damit im Zusammenhang stehende wachsende Konkurrenzsituation auf
dem internationalen Markt einerseits die Plausibilitit dieser Forderungen, andererseits
birgt die relative Higenstindigkeit von Bildungs- und Beschiiftigungsssystem die Proble-
matik einer in threr Passungsfihigkeit nur idealen Koppelung weiterhin in sich.” Wird die
Ambivalenz dieser Ausgangslage anerkannt, besteht das bildungspolitische Hauptproblem
nicht linger im Nachweis eines bestehenden Qualifizierungsbedarfs {iberhaupt,® sondern
vielmehr in den — dysfunktionalen — bildungspolitischen Vorgaben, die mit seiner Behe-
bung derzeit vetbunden sind. Mit der radikalen Umorientierung der Bildungspolitik auf die
Mechanismen des Marktes drohen nimlich die fiir die Existenz beider Teilsysteme, des
Bildungs- und des Beschiftigungssystems, grundlegenden Differenzen eingeebnet zu wer-
den und kann der Fortbestand staatlicher Bildungspolitik als einer ‘staatlichen Sicherungs-
instanz’ auf Dauver nicht mehr gewihrleistet werden. Als problematisch erweist sich dabei
nicht die Forderung nach einer Marktodentierung des Bildungswesens an sich, sondern
vielmehr die — in den letzten Jahren damit verbundene — weitreichende Abgabe von bil-
dungspolitischer Verantwortung.? Erhéht die marktwirtschaftliche Offnung des Bildungs-
systems zugleich dessen Nichtsteuerbarkeit, kénnen die Fofer der Offnung wiederum als
grundegende Legitimation {iir eine weitere Offnungspolitik dienen. Unter den gegenwirti-
gen Bedingungen der Verwissenschaftlichung des Alltags, der kognitiven Mobilisierung
der nachwachsenden Generation sowie einer durch Sparzwinge politisierten Erziehungs-
wissenschaft scheint deshalb eine pragmatische Umotientierung {wie auch die stirkere Be-
teiligung der Frziehungswissenschaft an) der bildungspolitischen Diskussion unumgiing-
lich. Bildungspolitk hitte das Problem der Steuerbarkeit im Bildungswesen zum (6ffentli-
chen) Problem zu erheben (vgl. v. Reccum 1998), eine Neuorientierung der bildungspoliti-
schen Diskussion unter stitkerer Beteilipung von Expertenwissen anzustreben, und staat-
liche Bildungspolitik wire schlieSlich — nicht als moralische Forderung, sondern in funkti-
onaler Anerkennung der Entwicklungslogik des Buldungssystems und das heil3t in bewul-
ter Gegensteuerung zu vorhandenen Separierungstendenzen — wieder stiirker auf Integra-
tion, nicht auf {weitere) Segregation auszurichten. '’ Gegeniiber dem notmativen bildungs-

7 DaB diese Differenz allerdings nicht zwangslinfig dazu filhzen muB, individuelle Bildungsbediirf-
nisse und betriebliche- Qualifikationsanforderungen gegeneinander auszuspielen, zeigt die Analyse
von Helmut Heid (1999).

8 Vgl hierzu Baumert/Lehmznn 1997 sowie die kontroversen pidagogischen, bildungspolitischen
und methodologischen Diskussionen zur TIMS-Studie in den letzten Jahren (aktucll hierzu zB.
http:/ /werw.mpib-bedin.mpg.de/EUB/Volltexte/TIMSS_kontrovers.htm;  Stand:  Dezember
2000); vgl. des weiteren Hochschul-Informations-System 1999; Klemm/Weegen 2000.

¢ Ein funktionaler Verantwortungshegriff wire dabei auf kurz- bis mittelfristige binnensystemische
Hiffekte innerbalh des Bildungssystems und nicht {(ernent) auf die Vorstellung einer langfristigen
Steuerbarkeit weiterer Teilsysteme, hier vor allem des Beschiftipungssektors, zu beziehen.

0 Aufgrund ihrer empidschen Studien zur Entwicklung des deutschen Bildungssystems kommen die
Bildungsforscher Klans Klemm und Michael Weegen zu dem (gegentiber den Ergebnissen der
Kommission for Zukunfisfragen der Frefstaaten Bayern und Sachsen gegenteiligen) Schiul: »Ge-
fragt ist in den kommenden Jahren, in denen der Mangel im oberen Qualifikationssegment zuneh-
men wird, insbesondere mittelfristig eine Politik des inneren Ausbaus der Bildungsexpansion«
{Klemm/Weegen 2000: [4]). '
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politischen Leithild der Wissensgesellschaft wire die Dignitit dieser Zielsetzungen
zugleich an ihrem Reflexionspotential und der permanenten Beteitschaft zur kritischen
Auseinandersetzung mit neuen Forschungsergebnissen zu messen. Pt die Forderungen
nach Demokratisierung und sozialer Integration lassen sich bereits Indizien im gegenwiir-
tigen bildungspolitischen Diskurs erkennen.! Fiir die noch anstehende Diskussion tber
verbleibende Steuerungsméglichkeiten im Bildungswesen jenseits herkémmlicher — linea-
rer — Prognoseverfahren (wie auch der Illusion andere gesellschaftliche Teilsysteme lang-
fristig und zielgerichtet beeinflussen zu kinnen) ist in einem von der Prognos AG im
AnschluB an die Delphi-Studien erstellten Forschungsbericht erste Vorarbeit geleistet
worden. Mithilfe des methodischen Szenarioansatzes werden hier — auf der Basis von Ex-
pertendiskussionen — dynamische Ablaufmuster konstruiert, die Korrelationen zeigen zwi-
schen verschiedenen politischen Schwerpunkien (z.B. Wohlstand, soziale Gerechtigkeit,
individuelle Entfaltungsméglichkeit), bildungspolitischen ZielgroBen (2 B. Tmage des Bil-
dungsstandortes Deutschland/Positionierung im internationalen Vergleich, Fihigkeit des
Bildungssystems zur Vermeidung sozialer Ausgrenzungsprobleme, ntfaltung individuel-
ler Fihigkeiten) und entsprechenden bildungspolitischen MaBnahmen (z.B. Einfiihrung
von Schutwettbewerben/Evaluation, Einfithrung der Ganztagsschule, Flexibilisierung der
Schulzeit: individuell modular). Bildungspolitische Konsequenzen sind aus den Ergebnis-
sen des Forschunpsberichts m.W. bislang nicht gezogen worden. Dennoch kéante der
bisherigen Leitbildformel der Wissensgesellschaft, die eine Ohnmacht gegentiber den Me-
chanismen des Marktes suggeriert, auf diese Weise eine etste, diskussionswilrdige Alterna-
tive entgegengesetzt werden, die das »miibevolle Nachdenken tiber Witkungszusarmen-
hiinge und die [aktive] Gestaltung von Entwicklungsprozessen« (Prognos 1999: 4y nicht
scheut und die der Bildungspolitik zu einem Etneuerungsprozel3 »in kontrollierter Higen-
verantwortlichkeit« (v. Reccum 1998: 70) verhelfen kénnte — auch wenn die gesellschaftli-

che Zukunft letstlich nicht vorauszasagen ist.
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Abstract

This analysis focuses on two studies initiated by the German Ministty of Education that
were published in 1998: the “Wissens-Delphi® and the ‘Bildungs-Delphi’. These are the
central empitical stadies for the current political debates on the so-called knowledge so-
ciety (Wissensgesellschaft). Based on their results and their specific understanding of this
knowledge society, the actual atteropts of setting normns and goals in educational policy are
discussed in six theses. It is argued to separate the discourse of educational politics from
its rather problematic visionary character, to develop new political responsibilities that are
tied to specific goals, and to mclude expert knowledge and educational research in these
debates.



	SKMBT_42011082209210
	zusammengefügt 1
	SKMBT_42011082209180
	SKMBT_42011082209090




