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Matthias Grundmann, Dieter Hoffmeister

Die Verwobenheit von Sozialisation und
Selektion: Eine kritische Bestimmung des
Verhiltnisses von Sozialisation, Bildung und
Erziehung

The Interrelation between Socialization and Social Selection.
A Critical Note

In dem Beitrag wird die Verwobenheit von Sozialisations- und Selektionsprozessen
begriffsanalytisch nachgezeichnet. Herausgearbeitet wird, wie sich die Begriffe Sozi-
alisation, Bildung und Erziehung aufeinander beziehen, welche normativen Kon-
notationen mit den Begriffen verbunden sind und wie sich ihr Bedeutungshorizont
verindert. Dabei zeigt sich, wie Sozialisationsprozesse durch Selektionsprozesse iiber-
lagert werden und wie diese Uberlagerung zu einer Engfithrung der Sozialisations-,
Erziehungs- und Bildungsforschung fiihrt.

Schliisselworter: Selektion, Sozialisation, Erziehung

In this contribution we figure out, how socialization is interconnected with selection
processes. It becomes evident that the terms socialization and education become a
normative bias in so far as they are interpreted in reference to their selective func-
tion in modern educational systems. In this sense, education lost his original mean-
ing as a special aspect of socialization. The contraction of the research on selection
processes leads to the conclusion, that a reflexive opening of the research field is
necessary.

Keywords: selection, socialization, education

1. Einfiihrung

Um die Verwobenheit von Sozialisations- und Selektionsprozessen hinreichend
zu erfassen, bietet es sich an, die in Sozialisationsprozessen angelegten Selek-
tionsmechanismen, wie sie im Horizont von Bildung und Erziehung zum Tra-
gen kommen, einer Analyse zu unterzichen. Denn mit den Begriffen Bildung
und Erziehung werden zunichst nur ganz allgemein Prozesse der Wissensver-
mittlung umschrieben. Durch ihre kulturelle und politisch-6konomische Uber-
formung jedoch (die sich ja im Erziehungs- und Bildungssystem manifestiert)
entfalten sie systematisch auch eine selektive Wirkung. In Bildungs- und Erzie-
hungsprozessen kommen demnach spezifische Aspekte von Sozialisation zum
Ausdruck: jene, die Inklusion und Exklusion begriinden und erméglichen. Dies
aber ist eine Reduktion. Der origindre Bedeutungshorizont der Begriffstriade
,Sozialisation — Bildung — Erziehung* namlich bezieht sich auf die Gesamt-
heit der kulturellen Gestaltung und sozialen Integration, mithin auf die Aneig-
nung und Weitergabe von kulturellem Wissen und persénlichen Handlungs-
befahigungen, die fiir die gesellschaftliche Teilhabe funktional und fiir die Ent-
wicklung der Persénlichkeit forderlich sind. Bemerkenswerterweise geht aber
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mit der begrifflichen Zuspitzung des Sozialisationsprozesses durch den Erzie-
hungs- und Bildungsbegriff eine Engfiihrung der Sozialisationsforschung auf
ihre strukturfunktionalen Korrelate im Rahmen von Erziehungs- und Bil-
dungsinstitutionen einher. Zugleich ldsst sich in diesem Zusammenhang eine
undifferenzierte Verwendung der Begriffe selbst feststellen. Die Konsequenz:
Ibr origindrer Bedeutungshorizont wird systematisch eingeschrinkt, umgedeutet
und forschungspragmatisch auf den Kopf gestellt. Erziehung und vor allem
Bildung werden nicht mehr als eine spezifische Sozialisationskultur analysiert,
sondern, in quasi genauer Verkehrung, Sozialisation und Erziehung werden nun
zur Erklarung des Ge- oder Misslingens von Bildungsprozessen herangezo-
gen. Um die damit einhergehenden funktionalistischen Umdeutungen zu iden-
tifizieren, wird in diesem Aufsatz zunichst der origindre Bedeutungshorizont
der Begriffe Sozialisation, Bildung und Erziehung aufgespannt, um anschlie-
fend eine Instrumentalisierung von Sozialisation und Erziehung durch die poti-
tisch-6konomische Indienstnahme von Bildungsinhalten und deren Vermitt-
lungspraxen nachzuzeichnen. In den weiteren Ausfithrungen werden die Fol-
gen dieser Indienstnahme fiir eine Modellierung von Sozialisation sowie fiir
die prdzise Bestimmung von Sozialisation und Selektion in der empirischen
Bildungsforschung skizziert. Dort ndmlich werden jene sozialen Gestaltungs-
prozesse weitgehend ausgeblendet, die sich aus dem Zusammenleben (in Fami-
lie, Schule, Peer usw.) ergeben und in denen originére, lebensweltlich veran-
kerte Erfahrungen und Bildungsinhalte per se immer angelegt sind. Vor allem
aber erschwert die bildungssystemische und damit funktionale Forschungs-
perspektive auf Leistungs- und Bildungserfolg eine angemessene Interpreta-
tion von priméren Sozialisations-, Erziehungs- und Bildungsprozessen. In Anleh-
nung an Bourdieu (1993) wird schlieBlich die mangelnde (Selbst-)Reflexivitit
der Bildungsforschung mit Blick auf ihren Forschungsgegenstand und ihre eige-
ne gesellschaftliche und wissenschaftliche Position als Grund dafiir angefihrt,
dass Sozialisationspraxen und mit ihnen korrespondiere Erziehungsstile, die
Kindern und Jugendlichen sozial kompetentes Handeln ermoglichen sollen,
hédufig vernachldssigt werden.

2. Begriffsbestimmung

Das Verhiltnis von Sozialisation und Selektion l4sst sich begriffsanalytisch an
der Uberformung von Sozialisationspraxen durch Erziehung und Bildung nach-
zeichnen. Auf diese Weise wird die in Sozialisation angelegte Vermittlung all-
gemeinen Handlungswissens in und durch die tagliche Praxis des Zusammen-
lebens auf gesellschaftlich wertgeschitzte Praktiken fokussiert. Mit der
Begriffstriade ,,Sozialisation — Bildung — Erziehung* (die wissenschaftshisto-
risch vor allem in Soziologie, Psychologie und Padagogik verankert ist und
ideengeschichtliche Wurzeln in der Philosophie, insbesondere der Philosophie
der Aufklidrung, hat) sind Vorstellungen dariiber verbunden, welche Fihigkei-
ten und Eigenschaften Menschen fiir ein geordnetes und sinnvolles Miteinan-
der erwerben sollten. Zugleich verweisen die Begriffe auf einen anthropologi-
schen Sachverhalt: auf die Vermittlung und Tradierung von Handlungswissen
und kulturellen Praktiken in und durch Generationenbeziehungen.

Aber auch noch vor dem Hintergrund dieses gemeinsamen Bedeutungshori-
zonts wird mit den Begriffen durchaus Unterschiedliches bezeichnet: Mit dem
Begriff Sozialisation wird vor allem der eher aligemeine, anthropologisch fun-
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dierte Sachverhalt der sozialen Gestaltung von verldsslichen Sozialbeziehun-
gen sowie intergenerationalen Tradierung sozialen Handlungswissens
umschrieben; mit dem Begriff Bildung die Kultivierung dieses Handlungs-
wissens durch einzelne Individuen und mit Erziehung die Etablierung sozial
erwiinschter Eigenschaften von Menschen durch Einflussname naher Bezugs-
personen. So gesehen ist mit der Begriffstriade allgemein gesprochen die spe-
zifische Konkretisierung eines anthropologisch begriindeten Prozesses der sys-
tematischen Einbindung von Individuen in Gesellschaften verkniipft — was eine
mehr oder weniger ,,reibungsarme* Reproduktion eben dieser Gesellschaften
ermoglicht. Mit den Begriffen Bildung und Erziehung wird dabei der eher all-
gemeine Prozess der Sozialisation inhaltlich zugespitzt. Beides richtet sich auf
die ,,Gestaltung® von Sozialisationsprozessen. Dies duflert sich zuvdrderst in
der gezielten Vermittlung von Regeln des Zusammenlebens und sozial
erwiinschten Eigenschaften bzw. Befahigungen, was erwartbar maf3geblich zur
Normierung des sozialen Lebens beitragt. Unter der Hand befordern Bildung
und Erziehung dabei also die Tradierung gesellschaftlich normierter Vorstel-
lungen iiber sozial erwiinschtes Verhalten, in dem sie vor allem jene Eigen-
schaften und Fahigkeiten zu vermitteln suchen, die nicht nur gesellschaftlich
wertgeschitzt werden, sondern auch funktional fiir eine bestimmte Richtung
des gesellschaftlichen Reproduktionsprozesses sind. Mit Bildung und Erzie-
hung sind demnach nur Teilmengen von Sozialisation benannt und zwar sol-
che, die neben ihrer sozialisatorischen Funktion vor allem eine Selektions-
funktion ausiiben.' Damit ist dann zwar eine wichtige Schnittstelle fiir die Ver-
wobenheit von Sozialisation mit Selektion benannt, die entscheidende Frage
aber lautet: Wie ldsst sich diese Verwobenheit begrifflich konkretisieren? Las-
sen sich spezifische Funktion von Erziehung und Bildung im Rahmen eines
allgemeinen Sozialisationsprozesses bestimmen und benennen?

2.1 Was ist Sozialisation?

Wenn wir davon ausgehen, dass mit den Begriffen Sozialisation, Erziehung
und Bildung kulturelle Praktiken der Vermittlung von Handlungswissen ver-
bunden sind, dann ist der Begriff der Sozialisation fiir die thematisierte Begriffs-
triade grundlegend. Mit ihm werden ndmlich zunachst einmal ganz allgemein
Prozesse der Weitergabe von Wissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten von einer
Generation zur nichsten umschrieben (Grundmann, 2006). Bei genauerer
Betrachtung des Begriffs wird aber auch offenkundig, dass mit ihm zwei schein-
bar gegenliufige Sachverhalte verbunden sind, deren — wie sich zeigen wird —
inhaltliche Prigung auch in den Begriffen Erziehung und Bildung angelegt ist:
Zum einen ist dies die Notwendigkeit der Sozialintegration (dazu dient auch
Erziehung), zum anderen der Erwerb individueller Handlungsbeféhigung (was
gemeinhin auch in Bildungserwerbsprozessen passiert). Die genuine Aufgabe
der Sozialisation aber bezieht sich nun zunéchst darauf, soziale Bindungen und
Bezichungen zwischen den Generationen herzustellen und zu festigen, mithin
eine Basis fiir Erziehung und Bildung iiberhaupt zu schaffen. Es verwundert

1 Es ist dies ,,Personwerden von Menschen® (Luhmann & Lenzen, 2002, S. 38), die
von Paradoxien begleitete Praxis der Enkulturation, die Luhmann meint, wenn er
jene Widerspriiche beschreibt, die das Erziehungssystem beim Versuch Erziehung
und Selektion zu vers6hnen, zu bewiltigen versucht.
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daher nicht, dass die Verwendung des Begriffs Sozialisation in der Soziologie
stets mit der Frage verbunden war, wie Akteure mit ganz unterschiedlichen
Bediirfnissen, Ansichten und Interessen zusammen kooperieren, produzieren
und ein stabiles Gemeinwesen etablieren konnen, aus dem heraus sich spezi-
fische Handlungsanforderungen an die beteiligten Akteure ergeben (Clausen,
1968, S. 4). In und durch Sozialisation, so viel wurde schnell deutlich, wird
demnach eine zwar grundsétzlich gemeinsame, soziokulturell jedoch biswei-
len hochst unterschiedliche Wirklichkeit hervorgebracht, aus der sich erst jene
wiinschenswerten Eigenschaften ergeben, die sich Heranwachsende im Laufe
ihrer kindlichen Entwicklung aneignen und die ihnen durch Erziehung vermittelt
wird (Berger & Luckmann, 1969). Beim Prozess dieser Verschrinkung von
Besonderem und Allgemeinem spielen Prozesse der Personlichkeitsgenese als
aktive Auseinandersetzung mit den sozialen und dinglich-materiellen Lebens-
bedingungen eine herausragende Rolle (Hurrelmann, 1986, S. 14). Allerdings
leiten sich diese primir aus der grundlegenden Bedeutung von Sozialisation
ab: aus ihrer Funktion, soziale Praxen des Zusammenlebens hervorzubringen,
aus der Personlichkeitsentwicklung konkret erwichst und auf die sie sich bezieht.
Man konnte auch formulieren: Erst durch Sozialisation wird die Etablierung
einer sozialen Praxis des Zusammenlebens tiberhaupt méglich, aus der heraus
sich Anforderungen an Personen ergeben, die sinnvoll zu vermitteln und anzu-
eignen sind (Burgess, 1926), denn: Sozialisationserfahrungen korrespondie-
ren stets mit sozialem Erkenntnisgewinn, fithren zum Erwerb sozialer Hand-
lungskompetenzen und bringen pragmatisches Handlungswissen hervor, das
sich erfahrungsbiografisch in der Bildung von Personlichkeitseigenschaften und
personalen Handlungsbeféhigungen duflert (Grundmann, 2006).

2.2 Erziehung als sozialisatorische Praxis

Im Rahmen dieser allgemeinen Definition von Sozialisation dient Erziehung
vor allem dazu, die wechselseitigen Handlungsbeziige, die sich im Sozialisa-
tionsprozess verdichten, gezielt zu beeinflussen. Das geschieht in der Regel
dadurch, dass dominante Bezugspersonen, insbesondere Altere (Eltern und Leh-
rer etwa), die Heranwachsenden mit den Regeln des Zusammenlebens in kon-
kreten Bezugsgruppen (also in der Familie, der Schulklasse, dem Verein usw.)
vertraut machen. Erziehung verweist so gesehen auf die soziale Integration in
bestehende gesellschaftliche Strukturen — z. B. die Herkunftsfamilie oder das
Bildungssystem. Sie kann daher auch als eine spezifische Form sozialisatori-
scher Praxis bestimmt werden, die durch institutionelle Rahmenbedingungen
und von auflen definierte Handlungsbeziige charakterisierbar ist. Dabei
kommt es zu einer latenten Hierarchisierung der in diesem kommunikativen
Spannungsfeid angesiedelten Interaktionen, die sich bereits etwa durch die Struk-
tur von Generationenbezichungen ergibt. Diese Hierarchisierung duBert sich
zum einen in den normativen Zuschreibungen von Eigenschaften hinsichtlich
der beteiligten Akteure (etwa in der Dichotomie von Alteren/Lehrenden/Wis-
senden auf der einen und Jiingeren/Edukanten/Lernenden auf der anderen Sei-
te); zum anderen aber auch in der Wahl der wechselseitigen Handlungsbezii-
ge sowie in der Art und Weise der Handlungskoordination durch die Beteilig-
ten, die unter dieser Bedingung nicht véllig frei ausgehandelt werden konnen.
Durch Erziehung wird es daher méglich, Individuen mit Verhaltensregeln, gesell-
schaftlich relevanten (oder in einzelnen Feldern des Sozialen fiir relevant gehal-
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tenen) Handlungsfahigkeiten und Wissensbestinden auszustatten, was ihnen
ein relativ homogenes Verstindnis iiber die sozialen und gesellschaftlichen
Anforderungen und Handlungszusammenhinge vermittelt. Erziehung wird
daher gezielt eingesetzt, um Personen in das soziale Gefiige einer Gruppe ein-
zuweisen, man konnte auch formulieren: einzupassen.

Diese planvolle Eingliederung Heranwachsender in die Welt der Erwachsenen
findet in allen Kulturen statt und lésst sich auf die anthropologische Notwen-
digkeit einer ,,Anleitung zum Erwachsenwerden® beziehen, die als Fahigkeit
zur selbststdndigen Lebensfiihrung (Oerter, 1992) fiir die Gesellschaft ebenso
wie fiir das Individuum (iiber)lebensnotwendig ist (Diamond, 2000). In ihr uflert
sich aber zugleich auch der Versuch einer Normierung von Individuen sowie
die Verpflichtung eines jeden Einzelnen sich (ungeachtet von Geschlecht, Her-
kunft oder Bildung) an vorgegebenen kulturellen Werten und Haltungen zu orien-
tieren und dabei abweichendes Verhalten zu verhindern, wobei es in jlingerer
Zeit zunehmend gilt, personliche Fahigkeiten anzueignen, die ein hohes Maf}
an individueller Selbstentfaltung erméglichen (Brezinka, 1990, S. 95). Erzie-
hung vermag also auf die Foérderung solcher Personlichkeitsmerkmale abzie-
len, die soziale Handlungsfahigkeit und die Kultivierung des Individuellen
gleichermalflen ermdglichen — was ja zusammen genommen in bestimmten
»Lernfeldern” Innovation und Reduktion des Unberechenbaren (Kunert,
1997) durch Aneignung sittlich-moralisch festgeschriebener Standards zur Vo-
raussetzung hat. Solche Zielvorstellungen sind also stets an kulturelle Leitideen
dariiber gebunden, was in einer Gesellschaft (oder einem gesellschaftlichen
Teilsystem), in einer bestimmten Epoche oder in einer bestimmten Kultur-
landschaft als angemessen, legitim und sozial erwiinscht gilt. In eben diesem
Sinne meint Erziehung ,,Sozialmachung® (Fend, 1969).

Im Zuge der ,,Sozialmachung® durch Erziehung wird das in der Sozialisation
angelegte Verhdltnis zwischen den Subjekten, aus dem sich Sozialitdt grund-
legend entwickelt, in ein Subjekt-Objekt-Verhiltnis, in ein Verhiltnis zwischen
lenkendem Erzieher und Z6gling als Objekt der Erziehung, transformiert. Genau
diese Transformation aber verweist — dhnlich wie die Tatsache, dass das Erzie-
hungssystem an sich bereits dem Anspruch folgt, der zentrale Ort institutio-
nalisierter Vermittlungspraxis kultureller Werte sui generis zu sein — darauf,
dass Sozialisationsprozesse durch Erziehung geregelt, kanalisiert und damit
letztlich auch in ihrer Vielfalt eingeschrinkt werden: Sie operieren also stets
vor dem Hintergrund einer Unterauslastung ihrer potenziellen Méglichkeiten
(Luhmann & Lenzen, 2002). Erzichung zielt damit darauf ab nicht alle, son-
dern nur bestimmte Sozialisationspraxen gelten zu lassen und genau jene zu
verhindern, die sich im freien interaktiven Spiel der Individuen, in ihrem mehr
oder weniger zufilligen Zusammenleben und Zusammenwirken, ergeben. So
gesehen setzt Erziehung auf bestimmte, fiir den sozialen Zusammenhalt und
das Wohlbefinden der Menschen bedeutsame Handlungs- und Entwicklungs-
ziele, die sie zu kennen glaubt. Obwohl sie von den sie hervorbringenden gesell-
schaftlichen Akteuren freiwillig und im Rahmen des alltdglichen Zusammen-
lebens organisiert wird, mithin also veranderbar ist, ist sie genau darum gleich-
sam unausweichlich normativ aufgeladen, denn: Insofern sie institutionell ver-
ankert ist, steht sie stets unter dem Diktat gesellschaftlich definierter und immer
wieder aufs Neue zu definierender Ziele und systemfunktionaler, politisch-admi-
nistrativer oder moralisch zu legitimierender Imperative (Lenzen & Luhmann,
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1977). Ganz zu schweigen von den vielfiltigen Erwartungen, die von den kon-
kreten Interessengruppen ausgehen, mit denen das Erziehungssystem kon-
frontiert ist. All dies besagt aber auch: Erziehung ist, mehr noch als Sozialisa-
tion, durch institutionelle Rahmenbedingungen und interessengeleitete Feld-
kimpfe bestimmt und beeinflusst (vgl. dazu auch Fuhrer, 2005, S. 35fT)).

2.3 Bildung als Entwicklungs- und Erziehungsideal

Ahnlich wie der Erziehungsbegriff unterliegt auch der Bildungsbegriff einer
Funktionalisierung durch gesellschaftliche Institutionen bzw. die sie tragen-
den kulturellen Eliten (Bourdieu, 1984, 1992). Dennoch ist auch Bildung —
etwa im Sinne von Erfahrungsgenese, Wissenserwerb und Zuwachs an Refle-
xionsfihigkeit — immer auch ein zentraler Bestandteil von Sozialisation
(Grundmann, 2006). In modernen Gegenwartsgesellschaften jedoch avanciert
Bildung zunehmend zu einem zentralen Selektionsmechanismus, wenn auch
aus einem anderen Grunde als Erzichung. Wihrend die Selektionskraft von
Erziehung aus der Fahigkeit zur instrumentellen charakterlich-moralischen Pri-
gung von Individuen resultiert, selektiert Bildung durch Vorgabe jener Modi,
die es als funktionale Wissensinhalte anzueignen gilt und die ihrerseits, von
bestimmten Interessen geleitet, im Dienste jener sozialer Milieus stehen, die
tiber die einschlidgige Diskurs- bzw. Definitionsmacht verfiigen (Bittlingmay-
er, 2005). Damit ist Bildung nicht nur Quelle fiir die Gestaltung der Richtung
des gesellschaftlichen Wandels, sondern auch stets Machtinstrument.2 Darii-
ber hinaus hat sie aber auch noch eine weitere zentrale Funktion, folgt sie einem
fiir die Bildungsinstitutionen nicht immer sichtbaren, ,,heimlichen Lehrplan*:
Weil es immer auch die gelebten Erfahrungen sind, die Menschen bilden und
die ihnen ein Wissen iiber die Welt und sich selbst (ihr personales Selbstver-
stindnis also) vermitteln, konturiert ,,Alltagsbildung* das soziale Zusammen-
leben durch Vermittlung und Aneignung der hierfiir notwendigen ,,Bildungs-
inhalte®. Dass eine solche Alltagsbildung einerseits also die Etablierung demo-
kratischer Gemeinwesen durch kollektive Einsichten in das Machbare und Wiin-
schenswerte befordert, ist evident. Dass dieser Prozess auf der anderen Seite
aber nicht immer kompatibel mit institutionalisierten, weil herrschenden Bil-
dungsinhalten ist, ebenso. Bildungsprozesse in toto prigen also stets kulturel-
le Vorstellungen iiber spezifische Formen des Zusammenlebens, die zwar all-
tagspraktisch verankert, nicht aber per se curricular erfassbar oder gar didak-
tisierbar sind, was ihre wechselseitige Kompatibilitit einschrinkt.

Eine eher weite Definition von Bildung hingegen deckt sich in vielerlei Hin-
sicht mit dem Begriff der Sozialisation. Und zwar vor allem immer dann, wenn
mit beiden Begriffen, Sozialisation ebenso wie Bildung, Prozesse der Formung
und Kultivierung sozialen Handelns verbunden sind. Formung allerdings
erscheint dann nicht nur als ,,Uberformung® durch vorgegebene Handlungsim-
perative, sondern auch als ,,Selbstformung® in und durch sozialisatorische Pra-
xen. Mit einem erweiterten Bildungsbegriff wird dieser Sachverhalt konkreti-
sierbar: Sozialisationsprozesse manifestieren sich als Bildungsprozesse immer

2 Welche Rolle dabei das ,,.Denken des Zukiinftigen* einnimmt, Fiktionalisierungs-
und Fantasievermdgen also als auBeralltigliche Ressourcen eine Rolle spicelen,
beschreiben anschaulich Knoblauch und Schnettler (2005).
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dann, wenn sie mit der Entwicklung menschlicher Austausch- und Erkenntnis-
fahigkeit korrespondieren. Dabei verweisen solche Bildungsprozesse durch-
gingig auch auf die potenziellen Moglichkeiten einer Lebensgestaltung, die durch
Einsicht in das Notwendige und Machbare, durch Verstehen und Kommunika-
tion, geprigt ist. Daraus gewinnt ein erweiterter Bildungsbegriff seine kultur-
spezifische Bedeutung als individuelles Gut. Bildung in diesem Sinne ist also
zuallererst individuell erworbenes Handlungswissen und damit verbundenes
Handlungspotenzial, jener Anteil an Sozialisation also, iiber den sich persona-
le Handlungsbefdhigung konstituiert. Ein solch umfassender Bildungsbegriff
verweist zudem auch auf Selbstbeziiglichkeit, auf jenen Aspekt von Sozialisa-
tion also, der durch Erziehung (als Inbegriff der Fremdbeziiglichkeit sozialen
Handelns) nicht abgedeckt wird und auch nicht abgedeckt werden kann.

Die Fokussierung von Bildung auf Prozesse des individuellen Wachstums durch
Wissenserwerb verleiht Bildung eine zentrale gesellschaftliche Bedeutung als
Schliisselqualifikation, die immer stirker den Zugang zu gesellschaftlichen
Ressourcen und Positionen erméglicht (Bourdieu, 2001; Becker & Lauterbach,
2004). Bildung befahigt also Individuen, sich gesellschaftlich und politisch im
Horizont ihres Wissens zu positionieren. Insofern entfaltet sie idealtypisch ihr
emanzipatorisches Potenzial vor allem immer dann, wenn die individuelle Aneig-
nung einer komplexen Welt durch Wissen iiber eben diese Welt geschieht — was
sich im Einzelnen etwa in der Fahigkeit zur kritischen Reflexion des eigenen
Lebens im Rahmen bestimmter Verhiltnisse duflert. Der ,,miindige Aktivbiir-
ger* ist entsprechend die Zielfigur einschligiger curricularer Vorgaben. Der
Grundgedanke lautet etwa: Mit wissensbasierter Bildung geht die Erfahrung
von Handlungsautonomie einher, etwa das Erkennen der Méglichkeit, sich selbst
und seine Lebensverhéltnisse zu verdndern. Dabei erfahrt sich der auf diese Weise
Bildende (im Gegensatz zum Zogling) auch nicht als Objekt der Verhéltnisse:
er schopft, sich gleichsam selbst stindig (weiter)bildend, unaufhorlich aus einem
unendlichen Reservoire an Wissensbestinden (v. Hentig 1996, S. 23), wichst
dabei immer wieder aufs Neue {iber sich selbst hinaus und erlangt schlieSlich
einen Vorrat an sozialen Kompetenzen, der ihm ein selbstbestimmtes Leben
ermdglicht. Bildung als Ressource fiir die Herausbildung und Entwicklung per-
sonalen Handlungswissens durch Reflexion und Systematisierung von Erfah-
rungswissen erflillt damit unstrittig ein natiirliches Bediirfnis des Menschen nach
Ausgestaltung der eigenen Lebensverhaltnisse und auch des sie iiberformenden
politischen Gemeinwesens. So betrachtet kommt in Bildungsprozessen das bereits
auch in Sozialisationsprozessen angelegte Ideal einer Entwicklung zu Selbst-
stindigkeit, Autonomie und Hoherentwicklung zum Ausdruck, dem der
Waunsch nach Fortschritt und Freiheit, politischer Miindigkeit und Selbstver-
wirklichung zugrunde liegt, wie er seit der Aufkldrung die Entwicklung biir-
gerlicher Gesellschaften kennzeichnet. Wie gesagt: All dies gilt allerdings nur
fiir einen erweiterten, quasi sozialisatorisch aufgeladenen Bildungsbegriff, bei
dem Bildung nicht Hierarchie und Uberformung, Anpassung und Eintrichte-
rung bedeutet, sondern Gleichheit, wechselseitiger Respekt und Freiwilligkeit
des Austauschs sowie Seibstentscheidung bei der Auswahl der jeweiligen Bil-
dungsinhalte. Damit ist aber zugleich auch die andere Seite der Bildung, ihre
politisch-6konomische Funktionalitdt und Bedeutung angesprochen, aus der
schliefllich ihre selektive Funktion in modernen Gesellschaften resultiert und
die das Bildungsideal ihrerseits standig begleitet und iiberformt (Bourdieu, 1992).
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3. Normative Beziiglichkeit: Die Instrumentalisierung von Sozia-
lisation durch Erziehung und Bildung

Bereits diese kurze Begriffsanalyse zeigt, dass Sozialisationsprozesse von Selek-
tionsprozessen genau deshalb hiufig liberlagert werden, weil sich in und durch
die Kultivierung von Sozialisationspraxen spezifische Anforderungen und Not-
wendigkeiten mit Blick auf die Personlichkeitsentwicklung ergeben. Diese Anfor-
derungen duflern sich dann in bestimmten Vorstellungen {iber Erziehung und
Bildung, deren Befolgen oder Nichtbefolgen positiv oder negativ sanktioniert
wird. Damit einher geht eine Uberformung von Sozialisationsprozessen durch
Selektionsprozesse, die im Zuge der Etablierung von Bildungssystemen suk-
zessive dazu gefiihrt hat, dass Sozialisation und Erziehung fast ausschlieflich
als Funktion von Bildungsprozessen thematisiert werden — womit der origini-
re Zusammenhang von Sozialisation, Erziechung und Bildung gleichsam auf den
Kopf gestellt wird. Diese Verkehrung des eigentlichen ,,Wirkungszusammen-
hangs® ist einer doppelten Bewertungslogik von Sozialisationsprozessen
geschuldet. So konnen Sozialisation, Bildung und Erziehung, wie bereits skiz-
ziert, einerseits in Hinblick auf die Kultivierung des Zusammenlebens von Per-
sonen durch Personen bewertet werden. Sowohl die Erfahrung der grundlegen-
den sozialen Bindung an Bezugsgruppen und etablierte Praxen des Zusammen-
lebens (vermittelt {iber Erziehung), als auch die Erfahrung personaler Hand-
lungsbefahigung (vermittelt tiber Prozesse der Erkenntnisgenese) sind ndmlich
in Sozialisationsprozessen angelegt (Grundmann, 2006). Aus dieser Perspekti-
ve werden durch Sozialisation und Erziehung Lebensraume gestaltet, mithin jene
emanzipatorischen Bildungserfahrungen ermdglicht, die im humanistischen Bil-
dungsbegriff angelegt sind. Sozialisation, Bildung und Erziehung lassen sich
andererseits aber auch aus der Perspektive der gesellschaftlichen Verwertbar-
keit ihrer Resultate, also in Hinblick auf ein erfolgreiches Einmiinden in Gesell-
schaft durch Sozialisation, Erziehung oder Bildung betrachten. In diesem Fail
kommen stets die angesprochenen Selektionsprozesse ins argumentative Spiel.
Vor dem Hintergrund der damit korrespondierenden Bewertungslogik kommt
es dann dazu, dass (zu erbringende) Sozialisationspraxen und (gemachte) Sozi-
alisationserfahrungen unterschiedlich bewertet, ja in Hinblick auf thre Bedeu-
tung moglicherweise gegeneinander in Position gebracht werden. Ins Spiel um
die Modi der Selektion kommen nun ndmlich auch normative Vorstellungen da-
riiber, wozu Individuen iiberhaupt erzogen werden sollten, welche Sozialisa-
tionserfahrungen ,,wertvoll“, welche ,,schiadlich* sind usw. Die Geschichte der
Erziehung ist voll von Beispielen fiir solche Erziehungslogiken, die oft eher als
Erziehungsideologien zu bezeichnen wiren. Bei alldem ist allerdings auch der
Sozialisationsbegriff selbst nicht immer eineindeutig. Auch Sozialisation wird
nicht selten durch normative Aufladung gleichsam selektiv iiberformt. Dabei
wird qua Sozialisation die Produktion und Reproduktion kulturspezifisch
»bedeutsamer“ Erziehungsideale und -praxen befordert — und unter der Hand
auch die Dominanz hegemonialer Vorstellungen hieriiber abgesichert. Auch die-
ser Aspekt sollte nicht iibersehen werden.

Aber zuriick zur Rolle der Erziehung. Bei genauerer Betrachtung wird im Gewan-
de von Erziehung seit jeher die funktionale Vereinnahmung von Sozialisation
zum Zwecke der Selektion betrieben (Vogel, 1996). Daraus wiederum folgt, dass
Vorstellungen iiber Erziehungsziele historisch und kulturell variieren und sich
die konkreten Erziehungspraxen, selbst innerhalb eines Kulturkreises, oft deut-
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lich voneinander unterscheiden.3 Ins legitimatorische Gewand zu erbringender
Erziehungsleistungen gekleidet gehen mit ihnen dann wahlweise Reflexionen
iiber Erziehbarkeit (im Sinne der Forderung bestimmter Potenziale) oder Erzie-
hungsbediirftigkeit (im Sinne der Kompensation von Entwicklungsstorungen
oder -risiken) einher — allesamt Rechtfertigungspraxen fiir erzieherische Inter-
vention. Normative Leitideen iiber eine ,,gute* und ,,richtige* Erziehung stehen
stets Pate, verfolgen aber nicht selten auch andere Ziele. Solch normative Vor-
stellungen {iber Erziehung verweisen insofern auf die grundlegende Frage danach,
was die Manipulation von Personen zum Zwecke ihrer systemfunktionalen
,Unterwerfung“ eigentlich rechtfertigt, was also ziel- und zweckgerichtete Erzie-
hung notwendig macht und wohin sie fiihrt. Vor allem im normativen Erzie-
hungsbegriff kommt ja das padagogische Ideal der Veredelung des Menschen,
seiner Kultivierung durch Verpflichtung auf moralisch-ethische oder wie auch
immer begriindete Handlungsprinzipien als Zielfigur zum Vorschein. So jeden-
falls wird es in Theorie und Praxis der Erziehung gesehen. Damit einhergehende
Handlungsprinzipien lassen sich im Idealfall durch gute Argumente zwar begriin-
den; hiufig jedoch sind sie aber Interessen geleitet und nur mit Zwang durch-
setzbar. Von aullen betrachtet verschmelzen auch normative Erziehungstheo-
rien, Vorstellungen vom guten Leben, angemessenen zwischenmenschlichen
Umgangsformen und einer sozial verantwortlichen Anwendung von Wissen zu
einem Amalgam guter Absichten. So gesehen konnte Erziehung also auch als
Versuch einer sinn- und verantwortungsvollen Handlungsanleitung fiir ein gliick-
liches Leben verstanden werden. Wire da nicht jener an Funktionalitét, Nor-
mativitit und Interesse orientierte Uberbau, dem Bildung und Erziehung weder
gemeinsam noch jeweils fiir sich zu entrinnen vermégen.

Wie wir bereits ausgefiihrt haben, stellt Bildung immer auch die Frage nach
dem ,,guten Leben®. Qua Bildung nimlich wird Fremdbestimmtheit durch Erzie-
hung, die Erfahrung von Unmiindigkeit und Unterordnung, in Miindigkeit,
Authentizitit und Subjektivitit transformiert. Damit aber wird es auch mog-
lich, den Erwerb von Handlungswissen und Handlungsféhigkeiten den so gebil-
deten Personen schrittweise selbst zuzuschreiben. Zunehmend erméglicht eine
solche Zuschreibung es also, Menschen fiir ihre Lebensfiihrung selbst verant-
wortlich zu machen. So befreit Bildung zwar aus jener Form der Unmiindig-
keit, die Individuen durch ihre soziale Herkunft aufgezwungen wurde, weist
ihnen zugleich aber auch die Verantwortung fiir ihr Leben zu.

In Hinblick auf die Umkehrung der Bewertungslogik von Sozialisation, Bildung
und Erziehung ist vor allem diese ,,meritokratische Wende* bedeutsam, die Bil-
dung zum zentralen Selektionsinstrument, zur ,,Chancenzuteilungsapparatur
(Schelsky) moderner Gesellschaften mit eingebauter Selbstverantwortungslogik
werden lief3 (Solga, 2005). Mit einem solchen Perspektivenschwenk lassen sich
unterschiedlichste Bildungsvoraussetzungen, Bildungserwerbschancen und vor
allem Bildungsfolgen als Ergebnis individueller Leistung (d. h. Bildungsan-
strengung) legitimieren. Gleichzeitig ldsst sich damit aber auch der gesell-
schaftliche Wert von Bildung selbst begriinden: Bildung eréffnet Handlungsop-

3 Sie hdngen nimlich immer auch davon ab, welche personlichen Fahigkeiten in wel-
chen sozialen Bezugsgruppen vor dem Hintergrund bestimmter Lebensverhiltnisse
gefordert, erwiinscht oder negiert werden (Durkheim, 1972; Bourdieu, 1985).
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tionen, nimmt gesellschaftlichen Einfluss und verspricht soziale Anerkennung.
Jeder kann sie erlangen, jeder kann sie im Sinne seiner biografischen Planung
verwerten. Die damit einhergehende kulturelle, politische und 6konomische Wert-
schitzung von Bildung fiihrte in der Konsequenz dazu, dass Bildung, vor allem
in westlichen Industrielindern, zunehmend nicht nur zum Erziehungsideal sui
generis erhoben wurde, sondern dariiber hinaus auch jenen zeitgendssischen Para-
digmenwechsel ermoglichte, in dessen Verlauf ihre ehemals traditionsbesetzten
bildungsbiirgerlichen Inhalte einen nahezu rasanten Wandel in Richtung auf die
Vermittlung ,,wissensgesellschaftlicher” Bildungsinhalte erfuhren (Bittling-
mayer, 2005) —was seinerseits eher auf die Implementierung psychosozialer Eigen-
schaften und Bereitschaften, auf Kompetenzvermittlung also, abzielt. All dies
wird derzeit zum Mafstab und Ausdruck fiir eine gelungene Erziehung, eine rei-
bungslose Sozialisation erhoben. Fast wire man versucht zu formulieren: zu einem
universellen, d. h. global anerkannten und anzuerkennenden Gut. Der Gebilde-
te ist immer auch der perfekt sozialisierte und gut erzogene Aktivbiirger. Bildung
lasst sich schlieBlich — und das markiert den Gipfel einer solchen Uberformung
—auch in Einkommen und Status transformieren und bemessen. In diesem Sin-
ne wird sie als die zentrale Humanressource dargestellt, deren Verftigbarkeit Fort-
schritt und Wohlstand, ja sogar politische und wirtschaftliche Anerkennung in
einer globalisierten, durch Skonomische Imperative gesteuerten Welt verspricht
(Meyer, 2005).5> Dominant dabei ist immer die bereits beschriebene, selektive
Bewertungslogik. Stets geht es also darum, wie die Individuen die ihnen zur Ver-
fligung stehenden Handlungsressourcen, hier vor allem ihr soziales und kultu-
relles Kapital (gemessen an herkunfisspezifischen Sozialisationsbedingungen,
Erziehungspraxen und Bildungsinhalten), fiir sich nutzen, indem sie es selbstti-
tig in gesellschaftlich anerkannte ,,Werte” ummiinzen. Ein solches Ummiinzen
kann durchaus wortlich genommen werden, wird doch in Geld messbares Ein-
kommen vor allem in humankapitaltheoretischen Uberlegungen als zentraler
Anreiz fir den Erwerb hoherer Bildungstite! genannt.6

4 Damit ist ein zentrales Merkmal individualisierter Gesellschaften bezeichnet: das Her-
vorbringen einer auf individuelle Leistungen und Selbstverwirklichung zielenden Kul-
tur bzw. Gesellschaft von vereinzelten Einzelnen (Elias, 1999). Auf die gesell-
schaftstheoretische Herleitung von Bildung als zentralem Motor fiir Modernisierung
und Individualisierung gehen wir an dieser Stelle nicht weiter ein (nédher dazu: Len-
hardt, 1997; zur Funktion von Bildung im Zusammenhang mit der Entwicklung von
»Wissensgesellschaften* siehe auch Bittlingmayer, 2005).

5 Damit wird die von Parsons (1968) beschriebene Selektionsfunktion von Schule voll-
endet und der von Schelsky beschriebene Chancenzuteilungsapparat weltpolitisch
aufgemobelt. So erhebt die OECD Bildung zum Malistab fiir gesellschaftlichen,
d. h. vor allem 6konomischen und politischen Erfolg (Kriicken, 2005; Prange, 2006)
und verbindet damit zugleich SanktionsmaBnahmen (die durch die Weltbank umge-
setzt werden; Sen, 2004). Man kénnte in diesem Zusammenhang leicht auch von
wpolitischer Erziehung zur Akzeptanz eines Demokratie gesteuerten Kapitalismus
durch globale Akteure sprechen.

6 Mit der politisch-6konomischen Funktionalisierung von Bildung korrespondiert die
Entwicklung von Bildungsgiitern, Bildungsprozessen, Bildungstiteln und Bildungs-
inhalten, die dem Zweck einer interessengeleiteten Steuerung durch Normierung dient.
Formalisierte und standardisierte Schulbildung ist Ausdruck einer solchen Funktio-
nalisierung, durch die Bildung zu einem konomisch-politischen Instrument wird
(Bourdieu, 1974).
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4. Reflexive Bestimmung von Sozialisation und Selektion in der
empirischen Bildungsforschung

Betrachtet man die Begriffstriade Sozialisation — Bildung — Erzichung, wie in
der empirischen Bildungsforschung iiblich, aus der Perspektive des Bildungs-
systems, so sind Sozialisation und Erziehung zwei zentrale Bedingungen flir
das Funktionieren auch dieses systemischen Zusammenhangs. Sie dienen vor
allem der Vorbereitung Heranwachsender auf ihren Eintritt in Gesellschaft durch
das Nadeldhr Bildungssystem (insbesondere der Schule), informieren dabei
iiber familiale, also lebensweltliche Ressourcen fiir individuellen Bildungser-
werb sowie iiber die Kompatibilitit der in der Familie vermittelten Handlungs-
und Wertorientierungen mit den in der Schule geforderten Eigenschaften und
Fihigkeiten (Grundmann et al., 2006). Dabei wird der schulische Bildungser-
folg zum MaBstab fiir die Bewertung familialer Sozialisations- und Erzie-
hungspraxen. Bewertet wird also, ob und inwieweit Familie auf Schule vorbe-
reitet, schulische Bildungsprozesse flankiert, ob sich die in der Familie ange-
legten ,,Bildungsanlésse* und die dort vermittelten Einstellungen zur Bildung
mit den schulischen Leistungsanforderungen decken, ob sie den Bildungser-
folg also befordern oder behindern usw. (Boudon, 1974). Als Beispiele fiir die-
se Bewertungslogik kénnen einzelne, zumeist normativ aufgeladene ,,Output-
variablen® (etwa Zensuren oder Sozialverhalten) benannt werden. Diese ,,fun-
dieren dann Analysen iiber den Zusammenhang von sozialer Herkunft, elter-
lichen Erziehungs- und Bildungseinstellungen sowie ihren Bildungsaspiratio-
nen und -leistungen einerseits und dem Bildungserfolg der Kinder und/oder
Jugendlichen auf der anderen Seite. Paradigmatisch dafir ist die Statuser-
werbsforschung (vgl. dazu Grundmann, 1998), die einem strukturfunktiona-
len Paradigma verpflichtet ist und die intergenerationale Bildungsvererbung
iiber lerntheoretische Modelle zu erklaren versucht, denen zur Folge Imitation,
Anerkennung und Bestrafung sowie personale Selbsteinschitzung der eigenen
Handlungen zentrale Kriterien einer ,,erfolgreichen® oder ,erfolglosen* Ver-
mittlung darstellen.

Die empirische Bildungsforschung richtet bis heute ihr Augenmerk vornehm-
lich auf die gesellschaftliche Bewertung von Bildung in Hinblick auf schuli-
schen Leistungserfolg, sprich: Leistungsmessung und erworbene Bildungs-
qualifikationen (vgl. dazu Tippelt, 2002). Sie orientiert sich demnach vor alilem
an einer strukturfunktionalen Bewertungslogik, deren MaBstab nicht Prozes-
se des Bildungserwerbs, sondern der Bildungsverwertung sind. Standardisier-
te Leistungsmessungen machen vor allem deshalb Sinn, weil damit schulische
Leistungen — vor allem fiir die Evaluation des Schulerfolgs nicht nur der Schii-
ler, sondern auch der Schulen als bildungspolitische Organisationen — objek-
tivierbar sind. Das eigentliche Kénnen der Schiiler wird damit nicht erfasst.

Dass eine solche Bewertungspraxis einem akademischen Bildungsideal ver-
bunden ist, belegt allein der Anspruch an wissenschaftlicher Objektivitdt bei
der individuellen Leistungsmessung. Dass sich dahinter eine besondere Form
des ,,heimlichen Lehrplans* verbirgt, ist evident. Dieser wird nicht von den
Pidagogen, sondern von Bildungspolitikern und letztlich eben auch einer empi-
rischen Bildungsforschung beférdert, die im Wiirgegriff allgegenwirtiger oko-
nomischer Paradigmen padagogische Richtlinien, Inhalts- und Methodenfel-
der oder Curricula fiir die einschligigen Schulformen und Jahrgangsstufen ent-
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werfen.” Auf diese Weise nicht nur nobilitiert, sondern immer haufiger auch
inthronisiert, feiern diese dann ganz offiziell als an spezifischen Verwer-
tungskriterien ausgerichtete Formen von Bildung und Erziehung in den unter-
schiedlichen Bildungsinstitutionen (in der Regelschule im Wesentlichen nach
Schulformen und Jahrgangsstufen differenziert) frohlich Ursténd. Vor diesem
Hintergrund kann von schulischer Sozialisation im weiter oben diskutierten
Sinne kaum noch die Rede sein, weil entsprechende Inhalte, z. B. der Unter-
richtsgestaltung, flankiert durch rechtliche Regelungen, institutionelle Struk-
turen und argwohnisch beobachtende schulische wie auBerschulische Sozial-
systeme, das Korsett um das Bildungs- und Erziehungsgeschehen auf eine Art
und Weise festzurren, dass Moglichkeitsraume fiir Erzieher und Zoglinge kaum
noch vorhanden sind. Ganz im Gegenteil wird gerade die Herausbildung und
Gestaltung einer schiilergeméBen Schulkultur durch die beschriebenen Prozesse
eher behindert als gefordert. In gewissem Sinne trégt also die Bildungsforschung
— ganz aktuell etwa durch Standardisierung der Leistungsmessung — zur pri-
mirer und sekundirer Verfestigung jener Mechanismen bei, die ,,offene® Sozi-
alisations- und Erziehungspraxen iiberformen, einschniiren und sie ihres
,wahren Kerns“ berauben.

Allerdings, und auch dies darf nicht ausgeblendet werden, wird gerade im Kon-
text der Debatte um die Reproduktion von Bildungsungleichheiten neuerdings
verstarkt auf die Qualitit schulischer Bildungsangebote verwiesen, die Alter-
nativen zum Bestehenden erméglichen. Einschldgige Studien und Modellver-
suche belegen, dass die Qualitit von Schule vor allem dann steigerbar ist, wenn
neue Erfahrungsriume und Gestaltungsoptionen fiir das tigliche Miteinander
in der Schule geschaffen werden und anstelle von Leistungserbringung Leis-
tungsmotivationen gefordert wird (v. Hentig, 1996; Fend, 2001).8 Diese Stu-
dien belegen, dass schulische Bildung auch anders — d. h. eben nicht aus einer
selektiven Bewertungslogik heraus, sondern aus einer sozialisatorischen Per-
spektive — gleichzeitig vermittelbar und positiv evaluierbar ist. In dieser Per-
spektive nimlich ist die Steigerung von Lern- und Lehrkulturen, sind also Inves-
titionen in die Qualitdt von schulischem Miteinander, durchaus rational und
auch miteinander vereinbar. Allerdings bezieht sich dies nicht auf den Erfolg
des einzelnen Schiilers, sondern zuallererst auf die ,,Qualitdt des Zusammen-
lebens“. Bildungserfolg in diesem Sinne wiirde bedeuten, Bildungslaufbahnen
so zu gestalten, dass sie von allen Schiilern kollektiv durchlaufen werden,? dass
schulische Leistungen nicht allein an Fachkompetenzen zu messen wéren und
dass Bildung und Bildungsinhalte nicht linger als Mittel zur Selektion von Schii-

7 Siehe hierzu unter anderem die Diskussion um die Rolle der 6konomischen Bildung,
flankiert vom sogenannten ,,Memorandum zur dkonomischen Bildung* des Deut-
schen Aktieninstituts e.V.

8 Diese Studien haben aus wissenschaftstheoretischer Perspektive allerdings einen
Makel: Die Qualitit von Schule hinsichtlich der dort ablaufenden Sozialisations-
prozesse, der Erziehung zur Gestaltung und Organisation des Schulalltags usw. wird
anhand ,,weicher* Kriterien erfasst, die sich aus Erfahrungswerten, dem pidagogi-
schen Erfolg vor Ort, dem Wohlbefinden der beteiligten Akteure etc. herleiten.

9 Ein Beispiel dafiir ist das islindische Bildungssystem, in dem es keine Jahrgangs-
wiederholungen, aus der Perspektive der Schiiler also kein ,,Sitzenbleiben* gibt (vgl.
Grundmann et al., 2000).
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lern missbraucht wiirden. Bildung miisste sich, folgt man diesen ersten Hin-
weisen, generell auf die Kultivierung von sozialem Handlungswissen, mithin
auf jene Handlungskompetenzen richten, die fiir die Aufrechterhaltung des sozi-
alen Gemeinwesens in Zivilgesellschaften niitzlich, erforderlich und wiinsch-
bar sind.

Fiir eine kritische Analyse von Bildungsprozessen stellt Sozialisation, so gese-
hen, nach wie vor die zentrale Referenzgrofe dar, an der kulturelle Praxen und
institutionelle Arrangements gemessen werden kdnnen. Hieran ndmlich
bemisst sich die Qualitit der sozialen Handlungszusammenhange. Diese sind
dann allerdings nicht auf jene Verwertungsmodi reduzierbar, die Bildungspla-
nung und Politik vor ihrem geistigen Auge haben mogen und die qua Selek-
tion, Statuszuweisung und Handlungsgratifikationen zum Malstab einer
,.gelingenden“ Lebensfiihrung erhoben werden. Bildung und Erziehung als pri-
mir sozialisatorische Praxen zu begreifen wire von daher jener Mafstab, an
dem sich die Normativitit von Bildung und Erziehung samt der ihnen ver-
wandten Forschungsfelder (wie die empirische Erziehungswissenschaft oder
die Lern- und Bildungsforschung) messen lassen miisste, wollte sie sich zu ihrer
eigenen gesellschaftspolitischen Befangenheit kritisch verhalten. Kriterium einer
empirischen Bildungsforschung wire dann weniger der Leistungserfolg des
einzelnen Schiilers, sondern die Einzelschule als Lern- und Erfahrungsraum,
in dem erkundet, gestaltet und gemeinsam statt gegeneinander gelernt wird.
Es gilt also, eben jene Praxen des Zusammenlebens in den Mittelpunkt der Ana-
lyse zu riicken, in denen Sozialbeziehungen sich formieren und erst von hier
aus die ,,pidagogischen Felder* zu bestimmen, in denen aktiv an der Gestal-
tung von Lehr- und Lernprozessen gearbeitet werden kann. Institutionen wiren
dann im eigentlichen Wortsinne als Gemeinschaftsformen zu begreifen, indenen
nicht nur reglementiert, sondern in denen auch lernend und entdeckend gelebt
werden kann. Mehr noch: Erst vor diesem Hintergrund ldsst sich iiberhaupt
ermessen, ob und auf welche Weise schulische Bildungsprozesse tatsdchlich
jene Personlichkeitseigenschaften befordern, die fur eine erfolgreiche Lebens-
fiihrung erforderlich sind und auf welche Weise gerade die Leistungsorientie-
rung die Entwicklung eben solcher Eigenschaften verhindert, z. B. weil sie mit
Leistungsangst, personaler Abwertung und sozialer Ausgrenzung einhergeht.
Damit aber ist, wie gesagt, ein Perspektivenschwenk verbunden: Statt bil-
dungspolitischer Verwertungskalkiile wiirden Sozialisationserfahrungen und
Erziechungspraxen, mithin padagogische Erkenntnisse iiber eine konstruktive
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen, Bildung anleiten. Mehr noch: Inden
Blick kiimen auch wieder jene lebensweltlichen, informellen Bildungsprozes-
se, die in sozialen Beziehungen und sozialen Bezugsgruppen, in Familie und
Freundeskreis angelegt sind.
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