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Marcelo Caruso

Der umgekehrte Pfeil

Analytische und politische Potenziale der Idee einer ,, Bildungsgesellschaft“

Hat die Frage nach dem Einfluss der Bildung auf die Gesellschaft tiberhaupt noch Bri-
sanz? Sozial- und kulturwissenschaftliche Diskurse sehen, wenn auch mit jeweils unter-
schiedlicher Akzentsetzung, die Beziehung beider Bereiche zueinander eher in einem
umgekehrten Wirkungsverhiltnis: Die Erziehung sei ,nur Abbild und Widerschein der
Gesellschaft, die sie nachahmt und zusammengedringt wiedergibt, aber nicht neu
schafft, konstatierte etwa Emil Durkheim. Sie sei ,,dann gesund, wenn die Volker selbst
gesund sind, aber wenn diese verderben, verdirbt sie mit, sie kann sich nicht aus sich
selbst heraus reformieren (Durkheim 1897/1983, S. 441). Seitdem die Auffassung, Bil-
dung und Erziehung seien gesellschaftlich bedingt, zum sensus communis erziehungs-
wissenschaftlicher Forschung geworden ist, hat man sich in erster Linie damit befasst,
der Frage nach den Wirkungen der Gesellschaft auf die Bildung nachzugehen. Dabei
wurde ein Bedingtheits-,,Pfeil konstruiert, dessen Richtung von ,,aulen® (die Gesell-
schaft und ihre unterschiedlichen Dimensionen) nach ,innen® weist. Kein ernst zu
nehmender Forscher wiirde heute noch prometheisch inspirierte Bilder der Bildungsar-
beit verwenden, in denen engagierte Personlichkeiten ihre Umgebung herausfordern
und — wie einst in den romantisierenden Darstellungen tiber Pestalozzi — heroisch das
Pddagogische zum Besten der Menschheit vorantreiben. Heute ist selbst der Erzieher
»gesellschaftlich® bedingt.

Wenn im Folgenden von einer ,,Bildungsgesellschaft die Rede ist, so soll damit nicht
weniger versucht werden als die gegenldufige Richtung des Bedingungsverhiltnisses
zwischen ,,Bildung® und ,,Gesellschaft“ zuriick ins Bewusstsein zu heben. Der Begriff
»Bildungsgesellschaft“ kann als eine Chiffre verstanden werden, mittels derer Wirkungs-
linien, die vom ,,Innen® des Erziehungssystems in das ,,Aulen der Gesellschaft verlau-
fen, wieder sichtbar gemacht werden konnen. Freilich wird der folgende Aufsatz sich
dabei auf die Schulbildung konzentrieren. Durch die Wahl dieses begrenzten Aus-
schnitts werden andere in der Bildung des modernen Subjekts wirksame Praktiken des
Pidagogischen wie die familidre Erziehung und Sozialisation in der peer group ausge-
blendet. Gleichwohl bietet gerade dieser Ansatz die Chance, indem er die Aufmerksam-
keit auf die Bedeutung der Schulbildung fiir die Konstitution und Transformation von
Gesellschaft zu lenken und damit Wirkungspfeile zu zeigen, die dem tiblich gewordenen
Verstindnis der Abhingigkeit der Schule entgegenlaufen. Gleichzeitig kann man damit
die Auswirkungen der weltweiten Schulrevolution in ihrer expansiven Kraft und nicht
nur in ihrer gesellschaftlichen Bedingtheit analysieren.

Z.£.Pid — 52. Jahrgang 2006 — Heft 1



20 Thementeil

Die Frage des Verhiltnisses von ,,Bildung® und ,,Gesellschaft* wird in drei Schritten
diskutiert. Wenn wir die Luhmannsche Dreiteilung in biologische, psychische und so-
ziale Systeme akzeptieren (Luhmann 1984, S. 16), und dabei Krokodilen oder anderen
biologischen Systemen nur begrenzte Einflussmoglichkeiten auf die ,Bildungsgesell-
schaft einrdumen, wird es hier um die ,,Auswirkungen® von Bildung, vor allem schul-
formig institutionalisierter Bildung, auf die psychischen Systeme einerseits (1.) sowie
auf die sozialen Systeme andererseits gehen (2.). Daftir werden zunichst in knapper
Form einige Forschungsergebnisse aus der Hochzeit optimistischen Modernisierungs-
denkens erortert, ohne dass dabei die grofien Erzidhlungen der klassischen Modernisie-
rungstheorien in toto Zustimmung erfahren. Im letzten Abschnitt (3.) soll schlief3lich
das zuvor skizzierte Bild einer durch institutionalisierte Bildung gepragten Gesellschaft
nicht nur wegen eines kulturellen Unbehagens, sondern vor allem wegen noch beste-
hender Hoffnungen mit dem transformativen Potenzial von Bildung konfrontiert wer-
den.

1. Die psychischen Systeme: Die kognitive Bildung des Subjekts

Die These, dass die Massenverschulung westlicher — und spater auch nicht-westlicher —
Gesellschaften neue mentale Dispositionen ermdglichte bzw. aus dem Repertoire der
tradierten Fihigkeiten bereits vorhandene ,hochziichtete®, ist keineswegs neu. In ihrer
modernen Ausprigung zeichnete sie bereits die Rochowschen Experimenten in ihren
programmatischen Ausgangspunkten und auch im Ergebnis aus. Pierre Bourdieu hat
diese Tendenz eine staatliche ,unification théoretique“ genannt. Seiner Ansicht nach
formen Bevolkerungen im Zuge ihrer Integration in schulférmigen Sozialisationspro-
zessen bestimmte mentale Strukturen aus. Dabei wiirden, so Bourdieu weiter, gemein-
same Muster der Wahrnehmung und Differenzierung etabliert. Es handele sich dabei im
Wesentlichen um dieselben Denkgewohnheiten, die historisch gesehen der Konstruk-
tion ,,nationaler” Identititen zugrunde ligen (Bourdieu 1994, S. 115). Die Prigung der
Subjekte erfolge dabei weniger durch die vermittelten Inhalte, wenngleich diese in der
interessierten Offentlichkeit zu allen Zeiten den Mittelpunkt intensiver bildungs- und
schulpolitischen Kontroversen bildeten. Den in dieser Hinsicht nachhaltigeren Bruch
mit der Vergangenheit brachten vielmehr die neuartigen padagogisch-didaktischen An-
gebote der modernen Massenschule mit sich. Durch sie entfalte sich eine ,,mentaltrans-
formatorische Wirkung, die innerhalb verschiedener Dimensionen der mentalen Kons-
titution der Subjekte — Weltverarbeitung, Wahrnehmung Bewertung etc. — zum Tragen
kidme (historisch belegt in Blessing 1992; Dillmann 1995). Diese Forschungsergebnisse
zeigen, wie Merkmale ,moderner® Subjektivitit wie Distanzierung, Dezentrierung, De-
kontextualisierung und Rationalisierung in und durch die Schule zum Verhaltenmuster
grofler Teile der Bevolkerung wurden.

Gilt das auch fiir auflereuropiische Verhiltnisse? In diesem Zusammenhang lohnt
sich ein Blick auf eine iltere Forschungsarbeit, in der die Frage nach der durch die
Schulerfahrung bedingten Formung bestimmter mentaler Operationen aufgeworfen



Caruso: Der umgekehrte Pfeil 21

wurde.! Die Studie von Stevenson, Parker, Wilkinson, Bonnevaux und Gonzalez ver-
suchte, mittels eines quantitativ angelegten Forschungsdesigns die spezifischen Einfliisse
der ,,Umwelt“ (environment) und der ,Schule“ (schooling) auf die mentale Entwicklung
unterscheidend herauszuarbeiten (Stevenson u.a. 1978). In dieser Studie kam ein Set
von Intelligenztestaufgaben an verschiedenen peruanischen Bevilkerungsgruppen zur
Anwendung. Der besondere Reiz des Experimentes bestand dabei in der in Europa oder
Nordamerika zu diesem Zeitpunkt praktisch nicht mehr gegebenen Moglichkeit, einge-
schulte und nicht eingeschulte Kinder der gleichen Altersgruppe einem Test unterziehen
zu konnen. Dazu wurden jeweils finf- und sechsjahrige quechua (indigene Bevolke-
rung) und mestizo Kinder aus einem Dschungeldorf im Amazonasgebiet sowie aus den
drmeren Vororten von Lima herangezogen. Beide Gruppen wurden jeweils in ,,school-
ed“ und ,not schooled* eingeteilt. Mittels der gestellten Aufgaben versuchte man bei
den Kindern eine Reihe verschiedener Fihigkeiten zu testen. Darunter zdhlten Ge-
dédchtnisleistungen (das Wiedererkennen von Wort- und Zahlenreihen, die Verortung
von Bildern, das verbale Geddchtnis usw.) sowie bestimmte kognitive Fihigkeiten (Kon-
zeptbildung, Kodierung, Kategorisierung, Serienbildung).

Die Ergebnisse der Untersuchung lieen den spezifischen Anteil der schulischen Er-
fahrung an der Herausbildung der entsprechenden Fahigkeiten eindeutig hervortreten.
Nachdem Faktoren wie etwa das Geschlecht der Kinder oder die Reihenfolge, in der die
Aufgaben gestellt wurden, ausgeschlossen werden konnten, setzten sich die Forscher mit
feststellbaren Abweichungen auseinander. Unter Berticksichtigung der Variable ,Ver-
schulung® wurden tatsichlich signifikante Differenzen sichtbar: Alle eingeschulten
Gruppen — mestizos und quechuas sowohl im Dschungeldorf als auch in den Vororten
der Grof3stadt Lima — verzeichneten in den Tests Ergebnisse, die einen signifikanten Teil
der Varianz erklirten. Dieser Befund zeigte sich in doppelter Hinsicht als konsistent:
Zum einen war die Steigerung der Leistungen ausnahmslos bei allen Aufgaben zu
beobachten, zum anderen war sogar der Grad der Steigerung bei jeder einzelnen Aufga-
be vergleichbar hoch (S. 35). Weiterhin zeigte sich, dass die innere Variation der einge-
schulten Gruppen, gemessen durch die Standardabweichung, tendenziell kleiner war, als
bei den nicht-eingeschulten Kindern (ebd.). Verglichen mit der Prigekraft der institu-
tionellen Erfahrung in der Schule, erwies sich der soziale Hintergrund der jeweiligen
Gruppen nach den Ergebnissen der Studie als ein zu vernachldssigender Faktor. Moder-
nisierungstheoretiker hitten ihre Freude an einer weiteren, in der Studie signifikant
hervortretenden Variablen: Sowohl die quechuas als auch die mestizos in Lima schnitten
weitaus besser als die entsprechenden Gruppen im Dschungeldorf ab, ein Ergebnis dass
sich abermals fiir alle Aufgaben als gleichermafen giiltig erwies (S. 42). Die Unterschie-
de zwischen Gruppen von Kindern, die in einem urbanen und solchen, die in einem
lindlichem Umfeld aufwuchsen, waren sogar noch stirker ausgeprigt als diejenigen
zwischen Eingeschulten und Nicht-Eingeschulten (S. 49). Bei der Beobachtung der Leis-

1 Hier wurde nur eine exemplarische Studie aus dieser Zeit ausgewihlt. Dieses Thema erlebte
eine starke Konjunktur vor einigen Jahrzehnten. Siehe u.a. Ciborowski (1977), Cole/Sharp/
Lave (1976), Fahrmeier (1975), Myambo (1972) und Rogoff (1981).
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tungen der Kinder in unterschiedlichen Aufgabengebieten konnten die Forscher zusitz-
lich feststellen, dass die Leistungsvariationen bei den eingeschulten Kindern grofler wa-
ren, als die der nicht-eingeschulten. Demnach erhohte der Schulbesuch die Leistungen
von bestimmten Kindern bei bestimmten Aufgaben und von anderen Kindern bei ande-
ren Aufgaben (S. 54).

Zusammenfassend lieffen sich durch die Studie eine allgemeine Steigerung des Leis-
tungsniveaus, eine Reduzierung der Abweichungen innerhalb der Gruppen und eine
gleichzeitige Binnendifferenzierung der Leistungen des einzelnen Kindes als der spezifi-
sche Beitrag der Schule zur Kognitionsentwicklung identifizieren. Diese drei kognitiven
Effekte der schulischen Erfahrung lassen sich vereinfacht tibersetzt auf die Begriffe des
Wachstums, der Homogenisierung der Differenzen innerhalb der Bevolkerung und der
zunehmenden Individualisierung bringen. In jedem Fall verdeutlicht die Studie, dass
institutionalisierte Bildung auf die mentalen Merkmale einer gegebenen Bevolkerung
erheblichen Einfluss zu nehmen vermag. In diesem Sinne scheinen die Schule und das
Interaktionssystem Unterricht in einer direkten Verbindung mit den autopoietisch auf-
gebauten psychischen Systemen zu stehen.

2. Die sozialen Systeme: Freiheit und Gleichheit auf dem Vormarsch?

Von Anfang an kannten diejenigen Theorien, die sich mit dem Verhiltnis zwischen Er-
ziehungssystem und anderen sozialen Systemen beschiftigen, den ,,umgekehrten® Pfeil,
der vom Bildungssystem hin zur Gesellschaft verlief. Ein solcher verbarg sich hinter
dem Gedanken der Reproduktion der sozialen Ordnung durch die Bildungsinstitutio-
nen. Gleichwohl schien diese stets ,im Auftrag® anderer gesellschaftlicher Systeme
(Wirtschaft, Politik) zu erfolgen, was wiederum das Erziehungssystem als blofles Exeku-
tivorgan andernorts definierter Ziele erscheinen lief3. Das Gesellschaftliche firmierte auf
diese Weise unangefochten als generierend, das Erziehungssystem als dessen Derivat.

In Abgrenzung zur Reproduktionstheorie haben andere Forschungsarbeiten die
konkreten , liberalisierenden® bzw. ,emanzipatorischen“ Auswirkungen institutionali-
sierter Bildung auf ,,Gesellschaft“ oder zumindest auf bestimmte Elemente gesellschaft-
licher Ordnung postuliert (exemplarisch fiir Deutschland bereits Tenfelde 1979). Besag-
te Arbeiten erlebten in den 1960er- und 1970er-Jahren eine starke Konjunktur und fi-
cherten sich in unterschiedliche theoretische teils sogar methodologisch widerspriichli-
che Richtungen auf. Sowohl von frithen Vertretern des World-Polity-Ansatzes als auch
innerhalb der so genannten Konvergenztheorien wurde der institutionalisierten Bildung
in der Moderne eine fiir die ,,Gesellschaft“ konstitutive Rolle in Verinderungsprozessen
zugeschrieben. Die Weltsoziologie des World-Polity-Ansatzes ordnete dabei der institu-
tionalisierten Bildung im Zusammenspiel mit der Schulpflicht die Rolle eines die Ge-
samtbevolkerung umfassenden Initiationsrituals zu. Dieses ziele, so die These, glei-
chermaf3en auf den Nationalstaat wie auf die Individuen und somit auf die zwei grund-
legenden Elemente gesellschaftlicher Ordnung ab (siche u.a. Ramirez/Rubison 1979;
Meyer u.a. 1979). Das Modell der klassischen Konvergenztheorie geht im Kern davon
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aus, dass sich wesentliche Leitvariablen identifizieren lassen, hinsichtlich derer sich in-
dustrielle Gesellschaften zunehmend angleichen. Von dieser Grundannahme ausgehend
bildete institutionalisierte Bildung im Denken der Konvergenztheoretiker eine Schliis-
selkategorie. Bildungshilfe firmierte folglich als ein vorziiglicher Hebel, mit dessen Hilfe
sich ganze Gesellschaften nachhaltig modernisieren, bzw. entwickeln (Kerr 1960; Inkeles
1974).

Im Vergleich zu diesen allumfassenden Narrativen der Moderne mutet die von Remi
Clignet vorgelegte Abhandlung zu den liberalisierenden und egalisierenden Funktionen
institutioneller Bildung vergleichsweise bescheiden an. Sein Ziel war es, den spezifischen
Beitrag der Schulbildung zur erhéhten individuellen Freiheit und — tiber den Begriff der
Chancengleichheit — zur zunehmenden Egalisierung in modernen Gesellschaften zu
skizzieren (Clignet 1975). Anhand der Wechselbeziehung zwischen der Schulbildung ei-
nerseits und den familidren, wirtschaftlichen, politischen und religiosen Teilsystemen
andererseits prisentierte er eine ,positive“ Bilanz. Clignet hob in seiner Studie beson-
ders hervor ,that individuals with a higher level of schooling tend to attach less signifi-
cance to national, cultural, or religious factors in their matrimonial choices (S. 93),
dass die Beziehungen zwischen Ehepartnern bei hoherem Schulbildungsniveau ,,more
democratic“ gestaltet wiirden (ebd.), dass ,formal schooling tends to free women from
the traditional obligations of fertility (S. 94) und dass schliefllich die Art der Kinderer-
ziehung bei hoher gebildeten Frauen insgesamt innovativer sei (ebd.). Die zentrale The-
se hinter diesen Aussagen ist, dass nicht nur der familidre Hintergrund (als Variable im
Gefolge von TIMSS und PISA eindeutiger Gewinner in der 6ffentlichen Auseinander-
setzung der jiingsten Zeit) die schulischen Leistungen des Einzelnen beeinflusst — was
Clignet im Ubrigen keinesfalls bestritt —, sondern dass umgekehrt die Schule Auswir-
kungen auf den Hintergrundsfaktor ,, Familie“ zeitige.

Im selben argumentativen Duktus behandelt Clignet auch seine empirischen Ergeb-
nisse zum Wechselverhaltnis von Bildung und Wirtschaft. Er versuchte dabei nicht diese
voneinander zu trennen, und stellte auch die dauerhaft begleitenden Probleme der so-
zialen Selektion, der materiellen Ausstattung von Schulen oder des Drucks der organi-
sierten Wirtschaft auf das Bildungssystem keineswegs in Abrede. Ihm kam es vielmehr
darauf an zu betonen, dass besser Gebildete vor allem in Industriegesellschaften bessere
Beschiftigung fanden (S. 97), und dass sie flexibler und dadurch mit grofleren Chancen
auf dem Arbeitsmarkt ausgestattet seien. Gleichwohl musste selbst der Optimist Clignet
zugeben, dass die liberalisierenden Effekte von Bildung auf die Wirtschaftsstrukturen
eher bescheiden sind (S. 98). Im Bereich der Politik seien die befreienden Auswirkungen
von Schulbildung in zwei Formen vorzufinden. Zum einen hob Clignet dabei auf die
starke Korrelation zwischen hoherer Bildung und ,liberalen (im amerikanischen Sin-
ne) sozialen und politischen Einstellungen ab (S. 101). Zum anderen war es fiir ihn eine
nicht zu leugnende Tatsache, dass lingere Schulbildung die individuelle Einsicht in die
Maoglichkeiten politischer Partizipation erweitert und Mobilisierungseffekte begiinstigt
(S.103).

Insgesamt zeichnen sich in der Darstellung Clignets mehrere, unterschiedlich stark
ausgepragte Pfeile ab, die von der Bildung zur Gesellschaft hin verlaufen. Unabhingig
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davon, ob die zugrunde liegenden Primissen und Analyseinstrumente solcher und dhn-
licher modernisierungstheoretisch inspirierter Arbeiten uns heute plausibel erscheinen,
so erlaubten diese doch, Bildung als ,,Verbesserungsfaktor von Gesellschaft zu themati-
sieren und zu belegen.

3. Bildungsgesellschaft: Potenziale einer U-Topie

Eine ,Bildungsgesellschaft® im engeren Sinn des Wortes, also eine Gesellschaft, deren
Konstitutionsprinzip Bildung ist, hat es bisher nirgendwo gegeben. Abgesehen vom ge-
sellschaftlichen Prestige institutioneller Bildung und der von Fall zu Fall betrichtlich
variierenden Offenheit der jeweiligen nationalen Bildungssysteme hat Bildung doch of-
fenbar zuerst die Funktion, die bereits bestehende Gliederung der Gesellschaft mit Zer-
tifikaten, hochstens aber mit einem passenden Habitus auszustatten. Die Vorstellung,
Bildung vermége nicht nur schulisch Chancengleichheit zu eréffnen, sondern dariiber
hinaus gesellschaftliche Gleichheit hervorzubringen, hat sich bislang stets als Illusion
erwiesen. Bildung war zu keinem Zeitpunkt und an keinem Ort der Erde das dominie-
rende Kriterium gesellschaftlicher Differenzierung.

Trotzdem schimmert durch die hier knapp skizzierten Forschungsarbeiten die Idee
einer spezifischen Bedingtheit sozialer Prozesse durch Bildung auf. Sei es in der kom-
plexen ,,Formatierung® psychischer Systeme, sei es in den Auswirkungen auf Interak-
tionen, Milieubildung oder politische Sozialisation: Bildung spielt eine iiber ihre sozial-
reproduktive Funktion hinausgehende spezifische, relativ eigenstindige Rolle bei der
Herausbildung von Gesellschaftsstrukturen. Bildung ist mehr als die Umsetzung gesell-
schaftlicher Vorgaben in Lehr-Lern-Programme. Bildung formt Gesellschaft, wenn auch
nicht alleine oder auch nur mafigeblich, so wie dies der Begriff der ,Bildungsgesell-
schaft suggeriert. Thre Auswirkungen sind vielmehr punktuell und diffus, aber nicht
weniger real.

Wenngleich niemals realisiert, hilt sich die Vorstellung bzw. Utopie der Bildungsge-
sellschaft deshalb nicht ohne Grund mit erstaunlicher Beharrungskraft. Solange Reich-
tum und Vererbung keine voll legitimierten Prinzipien gesellschaftlicher Gliederung
darstellen, so lange fungiert der Begriff der Bildungsgesellschaft als Ausdruck eines so-
zialpolitischen Unbehagens. Seine anhaltende Attraktivitit besteht dann in der poten-
ziellen Alternative, die die Bildungsgesellschaft zu den als ungerecht empfundenen ge-
sellschaftlichen Verteilungsmechanismen darstellt.

Bis zu einem gewissen Grade muss die Bildungsgesellschaft in diesem Zustand des
Potenziellen verharren; denn der ausschliefdliche Blick auf die gesellschaftliche Bedingt-
heit von Bildung wiirde das bestehende Unbehagen rasch in Resignation verwandeln.
Dies wire der Fall, wenn sich etwa die Ansicht verfestigte, Bildung entfalte erst in einer
grundlegend verdnderten Gesellschaft ihr transformatorisches Potenzial. Dann droht
die Gefahr, dass das — freilich noch einzulosende — Versprechen auf eine Verinderung
gesellschaftlicher Verhdltnisse durch Bildung und daran gekniipfte Hoffnungen in Ver-
gessenheit geraten konnte. In alternativen theoretischen und bildungspolitischen Tradi-
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tionen, wie z.B. derjenigen, die man mit dem Namen Paulo Freire assoziiert, bleibt die
Uberzeugung vom gesellschaftsverdndernden Potenzial der Bildung ein bedeutendes
Motiv (McLaren/de Lissovoy 2003), ohne dass daran sofort Erlsungserwartungen ge-
kniipft sein miissen. Freires Werk enthilt beispielsweise Hinweise auf schulische Prakti-
ken, die sowohl auf die Kognition als auch auf grundlegende Einstellungen ,,befreiende*
Wirkungen zeitigen — wobei ,,befreiend” in diesem Kontext schlicht als , gesellschaftlich
wirksam® tbersetzt werden kann. Durch Bildung eroffnen sich in dieser Sichtweise
Rédume fiir die Verwirklichung alternativer sozialer Muster, indem das Gesellschaftliche
yverfliissigt bzw. in Bewegung gesetzt wird. Die Thematisierung des ,,umgekehrten
Pfeils®, die im Begriff der ,,Bildungsgesellschaft impliziert ist, bietet folglich zunachst
Erziehern eine Chance, sich iiber die eigene — durchaus begrenzte, aber eben doch vor-
handene — Macht klar zu werden. Mit dieser Einsicht konnte dann auch ein gesteigertes
Bewusstsein fiir die eigene Verantwortung und erneuerte Zuversicht hinsichtlich mogli-
cher positiver Auswirkungen institutionalisierter Bildung auf gesellschaftliche Trends
verbunden sein.
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