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ESSAY

Andreas Gruschka
Bildungszeit: Geld oder Leben

FUrR HELLMUT BECKER, DER AM I7. MAI
81 JAHRE ALT GEWORDEN WARE

I
In seinem Aufsatz »Fragen zum Problem der Zeit in Erzichung und Bildung« stellte
Hellmut Becker 1984 iiberrascht fest, wie wenig die Erziehungswissenschaftler die
Zeit in ihren verschiedenen Bedeutungen fiir die Padagogik zum Thema gemacht
haben. Das Versdumnis racht sich heute. Zum Anlaf} fiir aufgeregte Klagen iiber
die offentliche Erziehung sind in den letzten Jahren verstirkt die als zu lang
bewerteten Bildungs- und Ausbildungszeiten geworden. Die Kritiker fordern radi-
kale Kiirzungen, und die Erziehungswissenschaft reagiert darauf weitgehend hilflos.

Die Offentlichkeit war bislang an die Forderung gewéhnt worden, daB das
Curriculum zur Anpassung an und Einiibung in die moderne Welt immer anspruchs-
voller, damit umfangreicher geworden ist und dementsprechend der &ffentlichen
Bildung mehr Zeit zugebilligt werden miisse. Programmatische Aussagen der
Erziehungswissenschaft enthielten regelméBig die Forderung nach »mehr und
besserer Erziehung und Bildung«. Daraus entwickelte sich eine professionelle
Rhetorik der Kritik an den Unzulidnglichkeiten der Schule, sie war in den letzten
20 Jahren recht erfoigreich. Kleinere Klassen wurden durchgesetzt, die Ubergangs-
quoten in die weiterfithrenden Schulen deutlich erhoht, die Unterschiede zwischen
den Schulformen des »gegliederten Schulwesens« reduziert. Auch die berufliche
Bildung meldete respektable Zuwachsraten an Ausbildungszeit (so etwa bei der
Verldngerung von zweijihrigen auf dreijdhrige Ausbildungsginge). Nun aber wol-
len viele der Wirtschaftsvertreter, die vor kurzem noch die Verldngerung gefordert
haben, die Ausbildungszeiten wieder verkiirzen. Sie setzen statt dessen auf die
kontinuierliche Fort- und Weiterbildung. Die Stimmung scheint insgesamt umzu-
schlagen: Wurden bislang umfangreiche Anstrengungen fiir Bildung und Ausbil-
dung in erster Linie mit einer besonders hohen Qualifikation verbunden, so wird
eine lange Ausbildung heute zunehmend als Indiz fiir die Unentschlossenheit und
mangelnde Zielstrebigkeit der Lernenden angesehen und als Warteschleife und
Umweg abgewertet. Wer sich viel Zeit fiir sein Studium nimmt, steht unter dem
Verdacht, die Zeit nicht richtig genutzt zu haben.

Die Bildungsexpansion verfallt insbesondere als ein immer weiter ausuferndes
Propédeutikum fiir Arbeit und Beruf der Kritik. Sie bezieht sich gleichermaflen auf
die groBe Zahl derjenigen, die 13 Jahre lang und ldnger bis zum Abitur die
allgemeinbildende Schule besuchen, wie auf die Tendenz, die anderen Bildungsgin-
ge dem gymnasialen Standard anzugleichen. Immer stiarker melden sich die Verfech-
ter einer Einschrdankung der Hauptschule auf neun Schuljahre zu Wort. Wieder
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einmal wird auf die Schulmiidigkeit dieser Gruppe verwiesen und gefordert, sie
schneller in eine berufliche Ausbildung zu bringen.

Das allgemeinbildende Schulwesen hat vor einigen Jahren die fixen Lerner
entdeckt, die im Gymnasium in »D-Ziigen« schneller zum Abitur gefiihrt werden
sollten. Nun wird dafiir gestritten, da alle Gymnasiasten in acht Jahren die
Hochschulreife erwerben kénnen. Am Ende seiner Amtszeit scheint es der Kanzler
endlich einmal zu schaffen, meinungsbildend zu werden. Mehr und mehr Menschen
zeigen sich von seiner Diagnose beeindruckt, derzufolge es sich auch eine noch so
reiche Gesellschaft kaum leisten kénne, den Nachwuchs immer linger in der
Ausbildung festzuhalten, anschlieBend werde immer weniger gearbeitet und der
Ausstieg aus dem Erwerbsleben immer frither méglich. Vollig abwegig sei die
Forderung, die so gewonnene freie Zeit auch noch als erweiterte, moglichst staatlich
finanzierte Bildungszeit zu organisieren. Nicht nur Kohl fragt: Wer soll das bezah-
len? Die Frage insinuiert bereits die Antwort: Keiner kann es! Die Unterstellung,
die bisherigen Bildungs- und Ausbildungszeiten und erst recht die anhaltende
Tendenz zu ihrer Ausweitung iiberfordere die Volkswirtschaft, wiirgt die Diskussion
iiber die fiir Bildung notwendige Zeit ab, bevor sie in ein substantielles Stadium
eingetreten wire. DaB eine Verkiirzung notwendig ist, steht fiir diejenigen fest, die
die Debatte forcieren.

Wie stark die offentliche Debatte um Bildungszeiten inzwischen im Zeichen der
Verkiirzung steht, wird auch daran deutlich, daB selbst viele derjenigen, die auf den
Fortgang der Reformen und der Bildungsexpansion setzen, ihre Vorschlige taktisch
nun damit begriinden, sie wiirden eine Zeitersparnis ermoglichen. Mit dem Hinweis
auf die durch sie bewirkte Kostensenkung sollen die Forderungen politische Zustim-
mung erreichen. Riipel war mit einigen seiner Reformvorschlige in dieser Zeit-
schrift nur einer der Anpassungsfahigen, so wenn er die integrierten doppeltqualifi-
zierenden Bildungsginge der Kollegschule damit stark zu machen versuchte, daf
sie gegeniiber der additiven Doppelqualifikation (erst Abitur, dann eine Lehre)
eine deutliche Zeitersparnis fiir die Lernenden und damit zugleich eine erhebliche
Senkung der Ausbildungskosten ermoglichten. Auch Klaus Klemm wiederholt
(1993) in seiner Analyse der Verkiirzungsdebatte nicht primir das traditionelle
Bedenken, man bendtige zur Aufrechterhaltung des als hoch bewerteten Niveaus
des deutschen Abiturs die 13jdhrige Bildungszeit, sondern sein zentrales Argument
fiir die Beibehaltung des Status quo besteht im Hinweis auf die bildungsékonomi-
schen Nebenwirkungen der mit der Veranderung beabsichtigten Spareffekte: Jene
wiirden Mehrkosten verursachen, die die Einsparungen mehr als aufhoben. Fast
schon drohend stellt Klemm heraus, eine Verkiirzung des Abiturbildungsgangs
wiirde den Zustrom zum Gymnasium noch verstirken. In einer Variante der in der
Flugschrift 7 des Instituts fiir Pddagogik und Gesellschaft (1992) entwickelten
Extrapolation heift es bei Klemm: Weil sich der bisherige Vorteil des mittleren
Abschlusses, der zeitsparende Eintritt in eine berufliche Ausbildung, deutlich
verringere, wiirden noch mehr junge Menschen ins Gymnasium strémen. Denn es
bote sich dort dann die Moglichkeit, mit nur einem zusitzlichen Jahr, also in 4
Jahren, das Abitur und anschlieBend den BerufsabschluB zu erreichen. Klemm
verweist darauf in einem Anflug von Schadenfreude gegeniiber denen, die die
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Verkiirzung des Abiturbildungsgangs nicht nur mit der Hoffnung verkniipfen,
Bildungsausgaben einzusparen, sondern die mit ihr auch eine Reduktion der
Abiturientenquote anstreben.

Gelassen, als lieBe sich die Debatte von rationalen Erwdgungen beeinflussen,
wird inzwischen auch der in diesem Zusammenhang gerne ausgefiihrte internationa-
le Vergleich mit wichtigen auf den Mérkten mit der BRD konkurrierenden Natio-
nen, die die jungen Menschen in 12 Jahren zum Abitur fithren, als unserids und
irrefiihrend abgewiesen: Die mit dem eingesparten Jahr potientiell frei werdenden
Mittel wiirden — das lasse sich etwa am Modell Frankreich studieren — wahrscheinlich
mit zusétzlichern Unterricht in den 12 Jahren und durch die hohe Wiederholerquote
wieder ausgegeben. Aufs Ganze gesehen wiirden durch die Verkiirzung die Ausbil-
dungskosten eher erhoht, womit das Gegenteil des Beabsichtigten eintréte. Letzt-
lich diirfte die Kultusministerkonferenz bei ihrem Beschluf3 vom Februar 1994, bis
zum Ende des Jahrtausends alles beim alten zu lassen, denn auch nicht mehr so
sehr das Finanzargument beeindruckt haben. Sie driickte sich vor einer Entschei-
dung, weil ihr die administrativen und bildungspolitischen Komplikationen nach
einer Verkiirzung zu grof erschienen. Wo sollte verkiirzt werden: in der Sekundar-
stufe I oder II? Und wenn in der Sekundarstufe I, dann nur im Gymnasium? In der
gymnasialen Oberstufe wiren Spareffekte hochst ungewif3. In der Sekundarstufe I
wiren sie eher moglich. Eine isolierte Verkiirzung im gymnasialen Bildungsgang
war politisch nicht durchzusetzen, und das, obwohl der Osten Deutschlands zeigte
und weiterhin zeigen darf, wie eine kleine Losung aussehen kann!

Gespart werden muf3 weiter. Wenn dies nicht durch die Verkiirzung der Schulzei-
ten moglich wird, dann mu man es durch allerlei »RationalisierungsmaBnahmen«
versuchen, etwa durch mehr Unterrichtsverpflichtungen der Lehrer, aber auch
durch eine Reduktion der Stundentafeln. Der betrichtliche Unterrichtsausfall in
vielen Schulen zeigt im iibrigen, wie bislang Zeit und Geld ohne gréBere Legitima-
tionsprobleme gespart wurde.

Die kritischen Argumente gegen die »grofle Verstocktheit« (Klemm) der Finanz-
politiker klingen so, als ob die einmal errungene und institutionalisierte Bildungszeit
jenseits von Mafinahmen der internen Rationalisierung nicht mehr ohne ein An-
wachsen der Probleme zur Disposition gestellt werden kdnne. Die Kritiker der
Verkiirzung verkiinden damit die fiir die Bildungs- wie Finanzpolitiker irritierende
Botschaft, daB3 ein in der Finanzierungskrise steckendes System selbst durch die
lineare Reduktion von Ausbildungszeiten nicht mehr saniert werden kann. Die
Losung der Probleme durch deutliche Zuwéchse in der Mittelausstattung erscheint
den Haushaltspolitikern als ausgeschlossen, das Bildungssystem somit als ein Faf3
ohne Boden. Man kann also nur wenig tun?! Die jiingste Entscheidung der
Kultusministerkonferenz spiegelt die Ratlosigkeit wider.

Aber der Eindruck von Ohnmacht kann nur entstehen und den bildungspoliti-
schen Attentismus sowie praktisch die Nadelstiche der kleinen Einschrankungen
legitimieren, solange die Angst vor dem groflen Schnitt beherrschend bleibt. Hypo-
thetisch wére er schon moglich. Man miilte in der Sekundarstufe I generell die
Schullaufbahnen um ein Jahr kiirzen und oben, also in den jeweils letzten Klassen
von Hauptschule, Realschule und Gymnasium das Curriculum entsprechend ersatz-
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los streichen. Alle Schiiler wiirden dann ein Jahr frither aus der allgemeinbildenden
Schule entlassen. Die Katastrophe, die Klemm fiir die Hochschulen sieht, wenn auf
einmal zwei Jahrginge auf diese zukdmen, lieBe sich so regeln, daB in den
Institutionen alles beim alten bliebe, die Haushalte zugleich entscheidend entlastet
wiirden. Der Ubergang in die Hochschulen lieBe sich organisieren wie weiland bei
der Einfithrung der Kurzschuljahre: mit einer halbjihrigen Staffelung. Der letzte
Langjahrgang konnte im Winter-, der erstmals verkiirzte Jahrgang im Sommerseme-
ster in die Hochschulen eintreten. Hochschulen, die gelernt haben, mit dem Chaos
erster Klasse zu leben, werden nicht daran zerbrechen, daB es noch einen Chaos-
Zuschlag gibt.

Das Szenario sollte nicht als mein Vorschlag zur Lésung des Problems mif3verstan-
den werden, es dient vielmehr als kritische Interpretationsfolie fiir den realen
Umgang mit ihm. Mir scheint, noch besteht so viel Respekt gegeniiber den bisher
in Schulzeitfragen hochgehaltenen inhaltlichen Argumenten und Erwartungen an
die Ausbildung, daB eine Sanierung der (Bildungs-)Haushalte durch die ersatzlose
Streichung eines Jahres fiir alle Schiiler bislang nicht ernsthaft in Erwagung gezogen
worden ist. Der Befiirchtung, daB3 das allgemeine Qualifikationsniveau durch eine
solche MaBBnahme unvertretbar sinken wiirde, wird noch zu viel Realitdtsgehalt
zugebilligt. Das 148t sich an der Diskussion iiber den Vorschlag, den gymnasialen
Bildungsgang zu verkiirzen, studieren. Bislang wird er nicht mit dem Zugesténdnis
verkniipft, man kénne auf ein Jahr des Lernpensums verzichten. Statt dessen wird
eine Konzentration, d.h. die effektivere Gestaltung des Lernens gefordert. Die
Protagonisten der Verkiirzung klagen ja nicht dariiber, der heutige Abiturient wisse
zu viel. Im Gegenteil heiBt es, seine Studierfidhigkeit weise gravierende Mingel auf.
Aber wie soll das durch weniger Schulzeit geheilt werden kénnen und mit weniger
Ressourcen?

Die Forderung nach kiirzerer Bildungszeit verletzt ein Tabu, und dennoch wird
es konserviert. Es wird bestritten, daB eine ldngere Schulzeit eine gréBere Befihi-
gung des Nachwuchses garantiere, und zugleich wird die Notwendigkeit von Unter-
richt mit ihrer untersteliten Wirksamkeit bekraftigt. Wirklich mit dem Tabu brechen
allein einzelne ketzerische Kommentatoren, indem sie auf die vergleichsweise
geringe Wirkung des Unterrichts und die Bedeutungslosigkeit vieler Unterrichtsin-
halte hinweisen, so daB der Wegfall eines Jahres keine einschneidenden Konsequen-
zen zeitigen miiite, neue entscheidende Qualifikationsdefizite wiirden so auf
keinen Fall entstehen. Was in zwolf Jahren nicht gelernt werden konnte, wird nicht
im dreizehnten erworben. Konkret heif3t es etwa: Warum soll der Realschiiler erst
nach der Klasse 10 mit Aussicht auf Erfolg in eine technische oder kaufménnische
Berufsausbildung eintreten konnen, wenn der gute Hauptschiiler beweist, daf} dies
auch schon nach der Klasse 9 méglich ist? Wiaren die <13 Jahre wirklich eine
Voraussetzung fiir den Studienerfolg, dann diirfte kein Abiturient aus den neuen
Bundeslandern zum Studium zugelassen werden.
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Mit solchen pragmatischen Uberlegungen wird deutlich, wie briichig die Argumente
sind, die eine bestimmte Ausbildungsdauer fiir unbedingt notwendig erkldren. Wer
die Hinweise der Verkiirzungswilligen flink und apodiktisch mit dem Hinweis auf
die bloBe Utilitat der vom Kritiker verlangten Qualifikationen abwehrt, kann
schlecht damit argumentieren, er verteidige grundsétzlich die Bildung gegen die
bloBe Niitzlichkeit. Denn mit der Verkiirzung wird nicht die Bildungsaufgabe selbst
zur Disposition gestellt, sondern allein 120 Stunden von diesem oder 80 Stunden
von jenem Fach. Literatur oder Physik werden nicht abgeschafft, sondern um eine
bestimmte Jahreswochenstundenzahl reduziert.

Stiarkere Argumente gegen die Verkiirzung wéren erst ins Feld zu fithren, wenn
sich mit Hilfe der Erziehungswissenschaft einige der zentralen Fragen zur Qualitét
und Quantitdt der Bildung verbindlich kldren lieen, die ansonsten willkiirlich
behandelt werden: Zum ersten die Frage, was wirklich zum unverzichtbaren Kern
allgemeiner und das heif3t schulisch fiir alle zu sichernder Bildung gehéren soll und
zum zweiten die Frage, wie lange die Schule benétigt, um diesen Stoff den Schiilern
zu vermitteln.

Obwohl sie fiir das Bildungswesen und seine Organisation grundlegend sind,
erweisen sich beide Fragen als naiv. Weder 148t sich absehen, wie die Begrenzung
der Inhalte der Allgemeinbildung anders denn durch eine kontingente, chronisch
umstrittene Setzung erfolgen kénnte, so wie dies durch die Lehrpléne in differenzier-
ter Weise fiir die Schulformen geschieht, noch ist die Erziehungswissenschaft
bislang in der Lage, genau anzugeben, wieviel Stunden benétigt werden, um die
Inhalte mehr als nur zu unterrichten, sie also tatsachlich den Kindern und Jugend-
lichen zu vermitteln. Wir wissen nur etwas iiber die Varianz der Wirkung von
Schule: dafl manche schneller und griindlicher lernen als andere und manche nie
wirklich beherrschen werden, was von ihnen verlangt wird. Wer langer braucht,
dem wird in der Schule in der Regel nicht entsprechend mehr Zeit zugebilligt. Das
Sitzenbleiben und Wiederholen einer Klasse bzw. die Hierarchisierung von Lei-
stungsniveaus durch die Schulformen oder durch Leistungsdifferenzierung inner-
halb einer Form représentieren die gédngigen Strategien, wie mit dem ungel6sten
padagogischen Problem technisch verfahren werden kann.

Im iibrigen ist die Gesellschaft an der Antwort auf die beiden gestellten Fragen
nicht wirklich in dem Sinne interessiert, dafl sie von ihr die Form und den Inhalt
der Schule abhingig machen wollte. Die erziehungswissenschaftliche Reflexion
traktiert die Fragen in der Regel denn auch nicht so, als seien sie dringend zu
beantworten. Selten wird fundamentalistisch Allgemeinbildung als eine Bildung fiir
alle gefordert und damit der bestehenden Schulstruktur schlicht die Rechtfertigung
bestritten, statt dessen beziehen sich Programme pragmatisch auf das bestehende
System ungleicher Verteilung von Bildung. Auch die Forderung nach innerer
Schulreform wird selten darauf zugespitzt, Lehren und Lernen sei grundsitzlich so
zu gestalten, daf allen alles beigebracht werden kann. Darin zeigt sich der Realitéts-
sinn der Pddagogen. Denn die 6ffentliche Bildung ist bewuft nicht so organisiert
worden, dafl am Ende der allgemeinbildenden Schule jeder kénnen kann, was er
lernen sollte. Dies also als strukturelles Defizit des Systems zu begreifen, bleibt zwar
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solange unverzichtbar, wie man mit der das System legitimierenden Norm der
allgemeinen Bildung die Ungerechtigkeiten des Systems kritisieren will, und sei es
nur als ein Teil der padagogischen Rhetorik, die zur Wahrung des eigenen Interesses
am System gepflegt werden mull. Aber die Norm deswegen einfach als System-
kriterium zu unterstellen, fiihrt in die Irre. Denn mit der Selektionsfunktion zielt
das Bildungswesen gar nicht darauf, wirklich »allen Menschen alles« zu vermitteln.
Mit ihr soll nicht nur der bessere vom schwicheren Schiiler sich unterscheiden
lassen, sondern auch derjenige, der mehr Zeit zum Lernen von mehr Inhalten
zugebilligt bekommt, von demjenigen, der mit weniger Zeit fiir weniger Bildung
auszukommen hat. Augenscheinlich wird die zugebilligte Bildungszeit nicht im
strengen Sinn von einem allgemein postulierten Qualifikationsziel, wie es der
Begriff der Allgemeinbildung impliziert, abhédngig gemacht. Mehr oder weniger
stillschweigend wird akzeptiert, daf3 die Schulen Bildungsmdglichkeiten differenzie-
ren, und eines der zentralen Mittel, dies zu organisieren, liefern die Definitionen
von Bildungszeit.

Sie kanalisieren Schiilerstrome und Abschliisse, das freilich in einer Weise, die
inhaltlich, also mit Bezug auf das Ergebnis weitgehend unbestimmt bleibt. Vollen
Erfolg oder totales Scheitern erleben in der Schule nur Minderheiten, alle anderen
haben am Ende mehr oder weniger vom Pensum mitbekommen; wieviel, ist fiir die
Legitimation der konkreten Bildungszeit im Schulsystem wenig erheblich. Erst
wenn es zu gravierenden quantitativen Passungsproblemen bei der Integration der
Absolventen in die Arbeit und Weiterbildung kommt, erinnern sich die Kritiker
daran, die Qualitdt der Wirkung von Schule einzuklagen. Ansonsten gehdren, wie
es die Tradition 6ffentlicher Stellungnahmen der Hochschulen belegt, unabhéngig
von der tatsdchlichen Wirkung der Schulen die Klagen iiber die Absolventen zum
Geschift.

Die Abschliisse unseres Bildungswesens verdecken mit ihren die Schiiler differen-
zierenden Noten nur diirftig die systematische Irrefiihrung des Publikums, das oft
von der Zielsetzung der Allgemeinbildung als Wissensbestand oder der Sicherung
beruflicher Fahigkeiten ausgeht und das Zeugnis als Beleg fiir deren Wirklichkeit
versteht. Vielleicht hat die Mehrheit fast alles einmal »gehabt« — wie die Schiiler
sehr schén unbestimmt sagen —, was in den Lehrplédnen steht und was die Abschliisse
zertifizieren, aber daB sie es entsprechend alle beherrschen, wird man im Ernst nicht
behaupten wollen. Die Zeugnisgldubigkeit bricht sich an der je eigenen biographi-
schen Erinnerung: Wie viel haben wir schon langst vergessen, wie viel lebt nur
nebulds in unserer Erinnerung fort, wie oft blamieren wir uns mit unseren schuli-
schen Bildungsdefiziten! Besonders eklatant scheinen mir die Diskrepanzen zwi-
schen Plan und Wirklichkeit dort zu sein, wo es vermeintlich klare Kriterien gibt,
némlich in der beruflichen Bildung, insbesondere in der eher handwerklich ausge-
richteten. Oft nur mit &uBersten Verdriangungsleistungen wird es noch méglich, die
praktischen Vorfiihrungen am Ende der Ausbildung (das Gesellenstiick) und die
Inhalte der standardisierten Priifungen als Belege fiir die im Plan ausgefiihrte
berufliche Qualifikation zu verstehen. Angehende Tischler etwa lernen gegen Ende
ihrer schulischen und praktischen Ausbildung, einen Tisch oder eine Kommode als
Einzelstiick herzustellen. Damit sollen wenigstens einmal die handwerklichen
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Fahigkeiten in ihrem Zusammenhang zum Zuge kommen. Weder im berufsbeglei-
tenden Unterricht noch im Betrieb spielt eine solche Aufgabe ansonsten wirklich
eine tragende Rolle. Bestimmend bleibt dagegen die Vorbereitung auf die Priifung
einfacher, isoliert und einheitlich formulierter Einzelfakten. Das wirft im Kontrast
zu den postulierten hohen Qualifikationszielen unabweisbar die Frage auf, welchen
Sinn der dreijahrige Unterricht haben kann. Wenn es in der Priifung wirklich auf
die Herstellung eines Gesellenstiicks und ansonsten auf die Reproduktion von
Einzelfakten ankommt, sollte vielleicht in Kurzkursen direkt und offen mit der
Priifungsvorbereitung begonnen werden und nicht mehr so getan werden, als ginge
es in der beruflichen Ausbildung um die Herstellung einer umfassenden beruflichen
Handlungskompetenz. Das Selbstverstandnis vieler Lehrer in der beruflichen Bil-
dung kommt dem bereits sehr nahe. Ware das ganze nicht funktional im Sinne der
iiber die Priifung vermittelten Durchsetzung der Herrschaftsanspriiche der Betriebe
gegeniiber Lehrern und Auszubildenden, liefe sich das System nicht am Leben
halten. Die Realitdt der zum Teil extrem eingeschriankten Anforderungen an die
Mitarbeiter in vielen Betrieben wird mit Hilfe einer fiir alle geltenden anspruchsvol-
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len Ausbildungsordnung verdeckt, unfreiwillig aber mit den Priifungen wieder
offengelegt. Bose formuliert: Es werden 3 lange Ausbildungsjahre als unabdingbar
herausgestellt, damit keiner davon spricht, dafl zur Nutzung der wihrend der
Ausbildung besonders billigen Arbeitskraft Ausbildung nur begrenzt erforderlich
Ist.

Wenn es schon nicht Praxis ist, tiber die Qualifikationsziele inhaltliche und
zeitliche Standards zu setzen, so konnte man wenigstens erwarten, daf die Selek-
tionsfunktion iiber die Notengebung inhaltlich und qualifikatorisch klar durchge-
setzt wiirde. Aber auch das ist nicht der Fall. Der Numerus Clausus steht fast einzig
da, er bezieht sich nicht in erster Linie auf die tatséchliche Schulleistung, sondern
wird vom Platzangebot an den Hochschulen her bestimmt. In den Schulklassen
kommt es zu einer Verteilung der Noten entsprechend der je kontingenten Zusam-
mensetzung der Lerngruppe. Gibt ein Lehrer mit dem Hinweis auf seinen erfolgrei-
chen Unterricht nur gute Noten, so wird er beargwohnt, er wiirde diese verschen-
ken. Das Gegenteil, der zu freiziigige Gebrauch des »mangelhaft« bei nicht vorhan-
dener Leistung ist per Erlal verboten bzw. an gesonderte Genehmigungsprozedu-
ren gebunden. Solange es zu irgendeiner Streuung kommt, das System eine
Minderheit der Erfolgreichen und der Versager produziert, erfiillt es seine Funk-
tion. Die jeweils zugebilligte Ausbildungszeit selbst spielt hierfiir keine Rolle. Fiir
die Reproduktion des Systems wére nicht einmal die Differenzierung der Bildungs-
zeit durch Schulformen erforderlich, die Gesamtschule zeigt, wie es anders geht.

Festzuhalten bleibt: Die »Produktionsziele« sind weitgehend willkiirlich gesetzt,
und auch die »Fertigungsqualitit« der Ausbildungssysteme bleibt unbestimmt.
Gegen die alltdgliche Erfahrung der Ineffektivitit von Schule wird mit Plinen und
Programmen angeschrieben, die oft grundsitzlich nicht zu erfiillende Wunschvor-
stellungen enthalten. Curricula und Ausbildungsordnungen sind insofern Muster-
beispiele fiir Ideologie: fiir notwendig falsches BewuBtsein. Weil das so ist, kann es
sich die Gesellschaft nicht leisten, dal das Ausbildungswesen durch die niichtern
ideologiefrei formulierten realen Funktionen bestimmt wird. »Mehr Schein als
Sein« ist fiir den Reproduktionserfolg wesentlich. Das aber wiederum hat zur
Konsequenz, daB die Qualitét des Unternehmens Schule sich nicht rational bestim-
men laBt. Deswegen erscheint es als fast hoffnungslos, mit Bezug auf das Qualifika-
tionsziel ein systematisches Argument dafiir aufzubauen, die Schule benétige zur
Erfiillung ihrer Aufgabe einen exakt bestimmten Zeitraum.

Die fiskalpolitische Not macht erfinderisch. Und so operiert man nun mit dem
Begriindungsdefizit der Pddagogik, wenn zur Freude der Finanzpolitiker im Bil-
dungsbereich Ressourcen zusammengestrichen bzw. Zahlungsverpflichtungen redu-
ziert werden. Der Vergleich mit Togo, der vor 30 Jahren dem hiesigen Bildungssy-
stem den Geldregen beschert hatte, ist ldngst vergessen- Dal der Anteil der
Bildungsausgaben am Bruttosozialprodukt wieder deutlich »zuriickgefiihrt« wurde,
regt nur noch diejenigen auf, die Statistiken als primére Indikatoren fiir den
Zustand eines Systems zu lesen gelernt haben und die zumindest soweit an die
qualitative Wirkung des Geldes glauben, da8 fiir sie Armut Bildungschancen nicht
erhoht. Aber selbst Bildungspolitiker trauen sich nicht mehr unbedingt, entspre-
chend zu argumentieren, nachdem sie gemerkt haben, daB sie sich damit bei den
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Haushaltspolitikern noch unbeliebter machen, als sie es schon sind. Es ist von daher
nicht mehr iberraschend, daf3 Bildungspolitiker in den Augen der Pidagogen
einander widersprechende Unternehmensziele formulieren: Es gehe darum, in
weniger Zeit, mit geringeren Produktionskosten einen besseren Output zu erzielen!
Das soll bekanntlich insgesamt den Wirtschaftsstandort Deutschland gegen Billig-
lohnlédnder wieder stark machen. Der Schule stehen freilich nicht die Rationalisie-
rungsmittel zur Verfiigung, die in der Industrie einen entsprechenden Forderungska-
talog als nicht unrealistisch erscheinen lassen mogen. Deswegen lauft ein solches
Programm lediglich darauf hinaus, die alten bildungspolitischen durch die neuen
mitteloptimierenden Forderungen zu ersetzen. Wihrend aus den alten Zielen
politisch praktisch immerhin Zuwichse folgten, legitimieren die neuen schlicht
Etatkiirzungen, Einschrinkungen im Leistungskatalog. In beiderlei Hinsicht gilt:
Da tber die Effekte der Schule nicht realistisch geurteilt wird, kann man sich auch
unrealistische Postulate leisten. Was sich geédndert hat, ist lediglich dieses: Aus der
unrealistischen Haufung von Postulaten wird das wohl ebenso unrealistische Pro-
gramm des »Weniger kann mehr bewirken«.

I

Die Politikerschelte ist billig zu haben. Im folgenden soll die Aufmerksamkeit
genauer auf den Umgang mit der Zeit gerichtet werden, wie er fiir das padagogische
Feld seit je iblich ist. Die Padagogen beanspruchen Zeit entsprechend ihrer
Vorstellung von den objektiven Anforderungen und den subjektiven Voraussetzun-
gen der Lernenden. Damit bezieht sich die Bildungszeit sowohl auf die Spanne, die
fiir die innere Reifung der Person vorausgesetzt werden muf}, als auch auf die fir
den Erwerb bestimmter, fiir die Reproduktion und Weiterentwicklung der Gesell-
schaft erforderlicher Wissensbestdnde, Einstellungen und Fertigkeiten notwendige
Zeit. Zeit soll dabei in besonderer Weise, eben padagogisch genutzt werden. Aber
was bedeutet das eigentlich? Zunédchst wird damit ein Gegensatz postuliert, vor
allem zur gesellschaftlich in Beruf und Freizeit organisierten Zeit. In der Schule soll
der Umgang mit den Dingen und Personen padagogisch verstanden werden. In der
Schule gelten nicht der Ernst und die Formen der Arbeit. Die Padagogik soll auch
nicht durch die Offenheit bestimmt sein, die eine freie, und das heift ginzlich
individuell und autonom verwandte Zeit auszeichnet. Padagogisch genutzte Zeit
soll nicht unter dem Diktat 6konomischer Zwecksetzungen stehen, ebensowenig
kann akzeptiert werden, dafl die Schiiler sie ganz entsprechend ihren individuellen
Neigungen in Anspruch nehmen. Negative Abgrenzungen dienen, solange so
argumentiert wird, vor allem dazu, die »relative Selbstindigkeit des padagogischen
Feldes« (W. Flitner) und damit die Definitionsmacht der Professionellen gegen die
Ubergriffe von Vertretern anderer »gesellschaftlicher Praxen« (Benner) zu sichern.
Die piadagogische Zeit wird gegen die Wirtschaftsinteressen und das Interesse der
Kinder an freier Zeit behauptet. Uber den realen Zeitgebrauch sagt das noch recht
wenig aus.

An der Abgrenzung ist wahr, dafl die Zeit in der Schule weder frei noch
funktional entsprechend einem Produktionszweck genutzt wird. Schule funktioniert
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beziiglich der Zeit also auch nicht wie eine »Lernfabrik«, sie ist eine Institution
eigener Qualitit: Den Subjekten stehen weder der Beginn noch das Ende, weder
der Takt noch die Pausen, weder das Quantum noch die Qualitit zur freien
Verfiigung. Die Strukturierung der Bildungszeit folgt einem streng ausgetiiftelten
Reglement. Sie wird fiir alle Schiiler gleich verplant. Die Lehrer stehen hinter dieser
Ordnung. Sie behaupten, erst ein solches Reglement ermdgliche eine erwartungssi-
chere, konzentrierte, wohldosierte Arbeit an den Stoffen. Bis heute werden auch
die Stundentafeln entsprechend gerechtfertigt. Die Mode der »flexiblen Produk-
tion« fiihrt heute lediglich dazu, da} nicht mehr 2 Wochenstunden pro Woche im
Plan ausgewiesen werden, sondern von 80 Jahreswochenstunden die Rede ist, so
als ob damit der Stundenplan wirklich neu gestaltet werden konnte.

Zu diesem Regelwerk hat die reflektierende Padagogik ein gestortes Verhéltnis.
Das biirokratische, hochgradig verrechtlichte Muster der Zeitkalkulation gilt ihr als
zutiefst unpddagogisch. In der Literatur ist fast durchweg von der Unmoglichkeit
zu lesen, Bildungszeit auf diese biirokratische Weise zu verordnen. Geschimpft wird
gegen den 45-Minuten-Takt und die Normenbiticher, als ginge es darum, die Schule
zur Erfillung ihres padagogischen Auftrags durch die Riickeroberung der freien
Verfligung iber Zeit zu befreien. Die breite Zustimmung zu solcher Kritik (Wie
gut es wire, wenn man sich mehr Zeit fiir die Sache und dem jeweiligen Schiiler
nehmen kénnte!) bedeutet freilich noch nicht, da3 Pidagogen sich wirklich vorstel-
len konnten, das als unpadagogisch Festgestellte aufzugeben und zum padagogi-
schen Gebrauch der Zeit iiberzugehen. Der giitige Kritiker Hellmut Becker schopf-
te Optimismus auf einer China-Reise, ironisch erzahlt er: »Die Padagogen lichelten
und sagten, daB8 sie das auch wiiten [daB die ibliche Lehrpraxis unsinnig sei,
A.G.], aber nach dieser Methode unterrichteten die Lehrer seit zweitausend
Jahren. Wenn man ihnen jetzt sage, daB sie falsch sei, wiirde die Schule zusammen-
brechen und nichts Verniinftiges an ihre Stelle treten. Zur Verdnderung einer so
tief verwurzelten Methode brauche man etwa 200 Jahre, selbst wenn man genau
wisse, daf3 die zur Zeit angewandte falsch sei ...« (Becker 1984, S. 172).

Der deutsche Lehrer weil: Jeder lernt unterschiedlich schnell oder langsam,
jedenfalls nicht im 45-Minuten-Takt. Er benotigt Wiederholung und Erholung,
standardisierte Ubungsformen helfen selten weiter. Der Schiiler interessiert sich
zu unterschiedlichen Zeiten fiir den Unterrichtsinhalt, also nicht gerade dann,
wenn der Lehrer sein Programm vorstellt. Das Wissen um die Bedingungen der
Moglichkeit produktiv genutzter Bildungszeit steht in schier unverséhnlicher
Spannung zur faktischen, zum Teil in absurde Perfektion gesteigerten Organisation
der Schule mittels der Zeit. Die Schule kann damit nicht mehr leisten, was sie als
Bildungsanstalt sichern mii3te, namlich die produktive Vermittlung der Anspriiche
der objektiven Welt mit den Anspriichen des Subjekts auf sein Selbstsein (Blan-
kertz). Dafiir lehrt sie eindringlich die Anpassung an die verordnete Okonomie
der Zeit. Der padagogisch versprochene spezifische Gebrauch der Zeit findet in
den schulischen Parametern keine Entsprechung, sie bringen vielmehr den Schii-
lern bei, daB und wie Institutionen iiber sie verfiigen. Es gilt das Klingelzeichen,
schon wenn ein Schiiler hartnackig nachfragt, weil er etwas nicht verstanden hat,
wird dies als Unterrichtsstorung gewertet. Zur billigsten Apologie dieses Zustandes
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zéhlt der Hinweis, die Wirkung des Unterrichtsprozesses zeige sich haufig erst viel
spiter.

Von der piadagogisch-praktischen Verantwortung fiir die Gestaltung der Zeit ist
die Schule weitgehend befreit. Der Widerstand gegen die Bevormundung durch
den staatlichen Veranstalter des Unterrichts bleibt bescheiden, eben weil die
Kultusverwaltung mit der Reglementierung der Zeit Lehrern die Verwaltung ihrer
Aufgabe und die Disziplinierung der Schiiler erleichtert. Der Ruf nach Epochenun-
terricht, nach jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen bleibt bis heute als ein der
géngigen Praxis widersprechender den reformerischen Nischen iiberlassen.

Lernzeit in der Schule sollte ganz anders als Erwerbsarbeit strukturiert werden.
Es heiBt: Kinder und Jugendliche lernen im Schonraum der Schule das, was fiir die
spétere Bewidhrung in der Gesellschaft, in der Familie, im Beruf benétigt wird. Im
Bildungsproze$ darf nicht das Diktat der Zeit bestimmend werden. Inhaltlich wie
prozedural muBl damit das Lernen von der rein zweckrationalen Orientierung an
der Produktion von Giitern dispensiert werden. Die Vermittlung von Bildungs-
giitern folgt einer anderen, ihrer eigenen Logik. Die vorgenommene Distanzierung
von Leben und Arbeiten hat, wie gezeigt wurde, nicht zu einer pédagogisch
produktiven Nutzung der zur Verfiigung stehenden Zeit gezwungen. Die Darstel-
lung von Bedingungen der produktiven Bildungszeit hat in ihrer Unvermitteltheit
gegeniiber allem, was Unterricht tatsichlich bestimmt, vielleicht sogar die Moglich-
keit der Entwicklung von Verfahren padagogisch eingesetzter Zeit verhindert. Die
Distanz zur Arbeit allein reichte in der Regel schon aus, mit der Bildungsaufgabe
der Schule einen Ort der MuBe oder des interessenlosen Interesses zu phantasieren.
Demgegeniiber ist die Realitdt des Unterricht wesentlich durch Stre und Entfrem-
dung bestimmt, durch Langeweile, ungenutzte Interessen, aufgezwungene Reife-
moratorien.

Hellmut Becker berichtet in seinem Aufsatz von den merkwiirdigen Ergebnissen
schwedischer Schulforscher. Die Kinder nomadisierender Lappen konnten nur
wahrend der Hilfte des Jahres zur Schule gehen, und doch erzielten sie keine
schlechteren Lernergebnisse als die Schiiler, die wihrend des ganzen Jahres zur
Schule gehen muften. Wie auch immer die Daten zustande gekommen sein mégen,
sie belegen fiir eine Gesamtpopulation von Schiilern an einem klinischen Fall, was
jeder mit Bezug auf die eigene Erfahrung bestétigen kann: dafl man konzentrierter
lehren und lernen kann, wenn es schnell gehen muf}, bzw. da3 man im BewuBtsein,
viel Zeit zu haben, diese gerne verstreichen 1aBt. Gelingt es, die »fruchtbaren
Momente im BildungsprozeB« (Copei) zu mobilisieren, so lernt man Huflerst
schnell. In einem Klima der Langeweile dagegen kann es liber lange Zeit dazu
kommen, daB} keinerlei Kompetenzzuwachs stattfindet. Beckers Monitum: Studien,
die diese Zeitfragen genauer aufkldren wiirden, finden nicht das Interesse der
Erziehungswissenschaft! gewinnt mit der Bindung von Lebenszeit durch die Institu-
tion eine hohe, auch moralisch zu verstehende Relevanz.

Nicht nur in der empirischen Bildungsforschung, sondern in fast allen Sparten
der Erziehungswissenschaft ist das Desinteresse verbreitet. Auch die Bildungséko-
nomie 4Bt sich auf das Problem nicht ein. Sie untersucht vielmehr, affirmativ
gegeniiber den Klassifikationsverfahren der Institutionen, quantitative Bildungs-
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strome in der Zeitachse der Schullaufbahnen. Die Daten werden von ihr zu Jahr-
gangsbreiten und Kohorteneffekten kumuliert. Ob die Institution 6konomisch mit
der Zeit umgeht, ist nicht ihr Thema. Von daher ist die Kennzeichnung dieser
Forschungsrichtung als Bildungs6konomie irrefithrend. Auch die sich frei von sol-
chen Ableitungen fithlende und deswegen den Gegenstand direkt thematisierende
Bildungstheorie erweist sich als uninformiert, wenn sie genau bestimmen soll, wie
denn der zeitliche Horizont der Bildung in Beziehung zu ihren subjektiven und
objektiven Momenten gesetzt werden kann. Sie bescheidet sich im wesentlichen
damit, die zeitliche Bedingtheit der Moglichkeit von Bildung auszuweisen, allem
voran die Mahnung auszusprechen, wer Bildung zeitlich eindeutig eingrenze, tue das
auf Kosten ihres Gehaltes. Bildung sei als Vorgang grundsitzlich nicht abzuschlieBen,
sie erfordere Mufle, d.h. sehr sehr viel Zeit. Die Tatsache, daf} die Bildungstheorie
bis heute nicht wirklich rezipiert und integriert hat, was etwa die empirische Entwick-
lungspsychologie iiber Beginn, Sequenzierung, Stufen, Moratorien etc. mitzuteilen
vermag, wirkt sich nun in der bildungspolitischen Diskussion fatal aus.

Die Erziehungswissenschaft ist also insgesamt nicht in der Lage, mit Studien zu
belegen, daB die Reduktion von Bildungszeit bestimmte negative Wirkungen nach
sich zieht. Auch die Didaktik und die Unterrichtstheorie kénnen ihr nicht zu Hilfe
kommen, denn auch hier wurden mehrheitlich die Fixierungen und Limitierungen
der Schulzeit affirmiert. Mir sind keine neueren Studien bekannt, die die bildungs-
theoretischen Grundannahmen auch gegen die Regeln des Schulunterrichts priifen
und konkretisieren (wiirden). Angehende Lehrer werden durch didaktische Model-

. le belehrt, wie sie die zeitlichen Parameter des Unterrichtens, die fiir die gute
Stunde oder den Ritus von Einleitung, Hauptteil und Schluf3, zu nutzen haben. Das
Problem liegt nicht darin, dal grundsitzlich 45 Minuten nicht sinnvoll mit Schiilern
zugebracht werden konnten, nicht also prinzipiell in einer spezifischen Nutzung und
Einteilung von Zeit und sei es in Lektionen, sondern daf3 so getan wird, als wire
das der Takt des Lernens. Gerettet wird der Schultrott bislang dadurch, daB sich
die Kinder nicht an den vorgegebenen Takt halten, wenn sie etwas lernen und sie
ihre eigensinnigen bildenden Erfahrungen machen.

Angesichts dieser Schwiche der Erziechungswissenschaft bleibt auch der Hinweis
auf eine erforderliche Intensitit in den Lernvorgingen unbestimmt. Jede Behaup-
tung, man bendtige, um den gewiinschten Effekt zu erzielen, X Stunden pro Woche
Unterricht in den verschiedenen Fachern und das iiber die Dauer von Y Jahren,
steht auf wackligen Fiien. Entsprechenden Plinen wird dort, wo sie rechtlich
kodifiziert werden, wohl nur deswegen Vertrauen geschenkt, weil man in ihnen das
Curriculum entdeckt, das man selbst absolviert hat. Die interessierte Offentlichkeit
akzeptiert, ja fordert fiir die gymnasiale Oberstufe mindestens drei Jahre lang drei
Wochenstunden Deutsch und Mathematik, zugleich hilt sie-z.B. ein Jahr mit zwei
Wochenstunden Padagogik oder Jura fiir entbehrlich. Mehr als die als Tradition
verbiirgte normative Kraft des Faktischen besitzen die Curricula nicht.

Solange die Schulpadagogik iiber keine empirisch gehaltvolle Vorstellung von der
erforderlichen Bildungszeit von Lernsubjekten in Masseninstitutionen verfiigt,
kann sie nur Zeit mit Stoffen anfiillen und die in Plinen zusammengetragene Masse
schon als Méglichkeit der Qualitét der Lerneffekte behaupten. Der Fachdidaktiker
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nutzt das Zeitargument vor allem als Vehikel fiir sein partikulares Interesse. Wo
andere begehrlich nach einem groBeren Stiick aus der Stundentafel greifen, wird
erklirt: In der modernen Fremdsprache brauchen wir mindestens 3 Wochenstunden
in der Oberstufe. Ohne sie kann die Studierfihigkeit nicht gesichert werden!
Entsprechend wird fiir jedes andere Fach argumentiert. Das Legitimationsmuster
andert sich auch nicht, wenn festgestellt werden kann, daf viele Studenten génzlich
ohne das in ihrem Studium auskommen, was sie dafiir allererst befdhigen soll, oder
wenn gezeigt werden kann, daf} sie es spéter, also im Studium, ebenso oder gar
besser lernen. Wenn empirisch nachgewiesen werden kann, wie gering die Effekte
der erstrittenen Stunden fiir die Kompetenzentwicklung durchschnittlich ausfallen
(vgl. Blankertz 1986), lautet die schlichte Reaktion: Wir benoétigen halt mehr Zeit.

Wo heute Pddagogen wiitend, emport oder fassungslos darauf reagieren, wie die
Skepsis gegeniiber der Wirkung von Schulunterricht dazu dient, die Verringerung
der Schulzeit zu legitimieren, steckt darin auch eine Heuchelei. Die gegen die
Rationalisierungsanspriiche erhobene Rede, Bildung sei nicht zu behandeln wie
jedes andere Gut, sie sei kein Wirtschaftsgut und Unterricht sei kein Produktions-
prozef3, Bildung verlange nach ihrem eigenen Ma8, verfangt immer weniger. Es hat
sich herumgesprochen, daf} ein zugebilligter Zeitgewinn nicht gewahrleistet, daf3
alle Absolventen alles lernen. Eine Verkiirzung wird die guten Schiiler nicht daran
hindern zu erwerben, was sie an ihrem Arbeitsplatz benétigen. Die aufgeregten
Kassandrarufe, das Bildungsniveau der Nation sei gefidhrdet, verhallen ungehort,
weil sie als Lobbyismus verdichtigt werden kénnen. Kassandra dagegen hatte recht,
auch wenn ihr niemand folgen wollte.

v
Nicht nur die gegen die Anspriiche von Pddagogen ins Feld gefiihrte Sorge um den
Wirtschaftsstandort Deutschland, auch das Votum fiir die vom Diktat der Niitzlich-
keit freigehaltene Bildungszeit ist vor dem Hintergrund der Apologie des Betriebs
nur schwer zu teilen.

Bildungszeit war immer erkauft mit der Verteidigung eines Privilegs. Damit die
einen Zeit verausgaben konnten, um sich dem zuzuwenden, was ihre Personlichkeit
reich, ihre Seele sch6n machen sollte, muften die anderen arbeiten. In kleiner
Miinze ist daraus die moderne zeitgendssische Bildungsexpansion geworden: mit
ihren gestiegenen Ubergangsquoten in den Ort der hoheren Bildung und der
Sékularisierung von »Einsamkeit und Freiheit« (Schelsky) in der Massenhochschu-
le. Die Padagogen haben dabei mitgeholfen, da3 die 14-jihrigen, statt in die
Produktion gehen zu miissen, die Chance haben, sich langer mit allgemeiner
Bildung, dabei auch mit Shakespeare, der DNS und dem Bismarckschen Reich zu
beschaftigen. Die Unhaltbarkeit von romantisierenden Vorstellungen iiber die
bildende Kraft einer frithen Konfrontation mit der Erwerbsarbeit zwingt den Autor
dazu, seine Ironie zu ziigeln, die ihn beim Gedanken an die bildende Wirkung der
im Gymnasium interpretierten Lady Macbeth iiberkommt.

Was geschieht mit dem in den Bildungsinstitutionen zum »kritischen Kiritiker«
verdammten Langzeit-Studenten in einer Gesellschaft, die den belohnt, der sich um
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die Lady nur soweit kiimmert, wie sie ihm schnellen Erfolg im Examen sichert? Die
heute vielen aufgezwungene Mufle macht aus der Bildungszeit das Stigma der
Erfolglosen, Abgehingten, Uberfliissigen, der Kostgénger der Produktiven. Die
lange Bildungsreise kann weiterhin nur der sich leisten, der sich in der Unfreiheit
die Freiheit des Ausstiegs nehmen will oder die Bildungszeit groBziigig von seinen
wohlhabenden Eltern finanziert bekommt.

Die schlechte Ausstattung vieler Bildungsinstitutionen produziert wesentlich den
Leerlauf. Wenn es denn wenigstens wirklich darum ginge, statt schlechter 10
Massensemester 6 produktive Semester in kleineren Veranstaltungen durchzusetzen
— aber nichts spricht wirklich dafiir, daB es dazu kommen kénnte. Die gegen die
Klagerufe ausprobierte Volte K. O. Hondrichs (vgl. den »Spiegel« vom 7.2.1994),
die Langzeitstudenten seien mit ihren vielfaltigen Nebenjobs die Hefe im universi-
tiaren Sauerteig, gilt nur fiir diejenigen, die fréhlich dabei bleiben kénnen, aus der
Not die Tugend zu machen. Die Belohnung der Fixen macht kenntlich, worauf es
in der Gesellschaft wirklich ankommt: auf die bedingungslose Anpassung an die
wechselnden Diktate der biirgerlichen Krisengesellschaft. Nicht wer sich viel Zeit
genommen hat, um sich in die Inhalte, gar noch die seines Interesses zu versenken,
macht gute Figur in der Personalabteilung, sondern derjenige, der sehr schnell und
gut durch das Examen gekommen ist.

Der neue Realismus ist kein AnlaB, sich iiber die aufkldrende Kraft der Fakten
zu freuen. Denn mit der niichternen Verabschiedung der Bildungszeit als produktiv
genutzter Zeit schwindet auch die Kraft zum durch Bildung erméglichten Wider-
stand gegen den Betrieb. Die Pddagogen sollten dennoch nicht nur gebannt auf die
blinde Geschéftigkeit auerhalb threr Mauern blicken, sondern sich die Zumutun-
gen, den Raub an Lebenszeit, den sie ohne Gegenleistung tiglich vollziehen,
bewuBBt machen. Bildungszeit im 6ffentlichen Schulwesen wurde historisch nicht
nur immer wieder gegen die erkdmpft, die zumal im WirtschaftsprozeB selbst iiber
die Zeit der Kinder und Jugendlichen verfiigen woliten. Die GewiBheit der Padago-
gen, Kinder und Jugendliche seien in der Schule besser aufgehoben als in der
Fabrik, hat sie oft unempfindlich dafiir werden lassen, daB8 die fiir die Schiiler
organisierte Zeit zunéchst einmal deren potentieller Verfiigung entzogen werden
muBte. Der »Widerstand gegen Bildung« (Axmacher), den die in die Schule
Geprefiten zeigen, indiziert immer auch den Widerstand gegen Bildung, den
Péadagogen und die Erziehungswissenschaft zeigen.
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