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Bildung zwischen den Enden: 1964-1973

Florian HeRRdorfer

Zusammenfassung: Erziehungspraxen scheinen einer klaren zeitlichen Struktur
zu folgen. Sie verbinden die Frage nach dem Vergangenen, zu dem sie sich verhal-
ten miissen, mit dem Ausblick auf das Zukiinftige, auf das sie vorbereitend Ein-
fluss nehmen wollen. Wird die imagindre Ressource der Zukunft knapp, schligt
sich das auf ihre Grundorientierung nieder und fiihrt zur Verschiebung ihrer
Leitbegriffe. In diesem Zusammenhang lassen sich die Jahre um 1970 als Gelenk-
stelle zwischen zwei Zeitordnungen lesen. Auf der einen Seite finden sie in jenem
Raum ,nach dem Ende“ statt, der sich nach zwei Weltkriegen und nach dem
Eintritt ins ,atomare Zeitalter er6ffnet. Auf der anderen Seite beginnt eben hier
die Aufmerksambkeit auf eine neue Form von kiinftigen Endzeitbildern, die spi-
testens seit den Warnungen iiber die globalen ,,Grenzen des Wachstums® Einfluss
gewinnen. Auf welche Weise sich die pddagogische Reflexion in diesem Zeit-
raum ,,zwischen den Enden® einrichtet, lasst sich an der Entstehung entgrenzter
padagogischer Konzepte verdeutlichen, etwa am Beispiel der ,lernenden Gesell-
schaft®, deren erzieherischer Anspruch ebenso weit ausfillt wie der Kampf um
ihre Realisierung.

Abstract: Educational practices seem to follow a clear temporal structure. They
combine the question of the past, to which they must relate, with the outlook
on the future, on which they want to exert preparatory influence. If the imagi-
nary resource of the future becomes scarce, this affects their basic orientation and
leads to a shift in their guiding concepts. In this context, the years around 1970
can be read as a crucial point between two orders of time. On the one hand, they
take place in a space “after the end”, which opens up after two world wars and
after the entry into the “atomic age”. On the other hand, it is precisely here that a
new form of end-time images gains attention, at least since the warnings about
the global “limits to growth” How pedagogical reflection settles “between the
ends” can be illustrated by the emergence of pedagogical concepts that transcend
former boundaries, like the concept of the “learning society”, whose educational
aspirations are just as broad as the struggle for their realization.

Keywords: future, end of history, lifelong learning, learning society, competence
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,Die Maxime konnte lauten:
Dem Ende ein Ende machen.®
(Alain Badiou 2016, S. 42)

1 Einleitung

1968 erscheint im Kursbuch ein Gesprach, in dem Rudi Dutschke die Frage nach
einer nahen Zukunft skizziert, in der Bildung und Lernen die gesamte Gesell-
schaft durchdringen und revolutiondr verandern werden: ,,[W]ie erreichen wir,
daf3 die Gesellschaft eine grofle Universitat wird, eine riesige lernende Gesell-
schaft, eine grofle Schule?” (Dutschke/Rabehl/Semler 1968, S. 164) Fiinf Jahre
spiter bringt der Rowohlt-Verlag die deutsche Ubersetzung des Faure-Reports
heraus, in dem die UNESCO von hochster Stelle einen Ausblick darauf gibt, ,Wie
wir leben lernen® (Faure et al. 1973) — ein Ausblick auf die ,learning society®
(vgl. Kallen/Bengtsson 1973), der von dem parallel kursierenden Bericht des
Club of Rome kontrapunktiert wird, dessen deutsche Ubersetzung mit dem Titel
»Menschheit am Wendepunkt® aufwartet (Meadows et al. 1973). Auf einen &hn-
lich zukunftstriachtigen Beitrag treffen schliefilich die Leser:innen des ,, American
Psychologist® im Januar 1973, in dem der Harvard-Psychologe David McClelland
etwas einfordert, das einige Jahre spater zur verbreiteten Praxis wird: ,, Testing for
Competence

Im Gefiige dieser exemplarischen Texte ldsst sich eine folgenreiche Episode
aus der Geschichte des Bildungsdiskurses und seiner historischen Verortung
skizzieren - eine Geschichte, die sich auf der einen Seite hin zu aktivistischen
Gruppen wie der edu-factory fortschreibt, die die Universitaten als ,,die neuen
Fabriken® entdeckt (edu-factory 2019), und sich auf der anderen Seite hin zu
Strukturen entwickelt, die eine weltumspannende ,,Education Governance by
Numbers® (Pettersson et al. 2019) etablieren. Die folgenden Ausfithrungen skiz-
zieren diese Episode in doppelter Hinsicht: Im ersten Schritt ordnen sie die zu-
grundeliegenden Zukunftsdiskurse in drei exemplarische Traditionslinien, die je
eigene Verhiltnisse zur Geschichte und zur Frage ihrer politischen Regierung
unterhalten; im zweiten Schritt arbeiten sie unterschiedliche Perspektiven auf
den Aufgaben- und Zustdndigkeitsbereich von Bildung heraus, die sich im Zu-
sammenhang dieser Zukunftsmotive abzeichnen, und verdeutlichen die Wider-
spriiche und Spannungsfelder, welche dieses Feld strukturieren. Die Vermutung,
dass mit dem Erscheinen des Kompetenzkonzepts ein Angebot geschaffen wird,
das ein Grofiteil dieser Spannungen integriert und die Grundlage fiir den Bil-
dungsdiskurs nach dem neuerlichen ,Ende der Geschichte® bereitet, steht am
Schluss der Uberlegungen.
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2 Zukunftsordnungen

Die ,,Entwicklungstatsache® (S. Bernfeld) markiert einen zentralen Bezugspunkt
péadagogischer Praxen. Ohne die Aussicht auf das Kiinftige und dessen vorberei-
tende Gestaltung verlére das Aufgabenfeld von Bildung und Erziehung nicht nur
einen entscheidenden Referenzpunkt, sondern wire als Teilsystem moderner Ge-
sellschaften kaum denkbar; ohne die Motive der individuellen Entwicklung und
des gesellschaftlichen Fortschritts miisste sich Pddagogik als zukunftslose Praxis
verstehen — eine logische und moralische Zumutung, zumal unter den Bedin-
gungen sich beschleunigender Verdnderungen. In diesem Sinne ist sie zwar auf
Zukunft angewiesen; die konkrete Form, in der diese Zukunft als Gegenwarts-
aufgabe die Konturen des padagogischen Feldes pragt, bleibt jedoch Gegenstand
fortdauernder Aushandlung. In den Jahren um 1970 findet diese Aushandlung
in unterschiedlichen Konstellationen und Motivlagen statt. Eines der prigenden
Zukunftsmotive tritt dabei in Gestalt der sogenannten Zukunftsforschung bzw.
Futurologie auf, die ein strategisches Verhaltnis zur Zukunft entwirft und ein
wiederkehrendes Objekt politischer Kritik bildet.

Diagnose der Zukunft. Im Lauf der 1960er Jahre formiert sich die Zukunftsfor-
schung als eine eigenstiandige Disziplin. Vor allem die Anbindung der Forschen-
den an staatsnahe Think Tanks unterscheidet sie von den alteren Zukunftsausbli-
cken. Wahrend in Sammelbanden der 1950er die Frage ,Wie leben wir morgen?“
(vgl. Baade 1957; Wassiljew et al. 1959) hdufig im Sinne eines neugierig-stau-
nenden Zukunftsoptimismus entfaltet wird, koppelt die neuere Forschung diesen
Zukunftsblick mit Fragen der politischen Plan- und Steuerbarkeit. Eine exempla-
rische Arbeit in diesem Feld stellt die 1967 publizierte Studie Kahns und Wieners
dar. Unter dem Titel ,,Thr werdet es erleben. Voraussagen der Wissenschaft bis
zum Jahr 2000“ (Kahn/Wiener 1968) findet die Leser:in die geldufigen Themen
und Motive der zeitgendssischen Futurologie vor. Im Mittelpunkt stehen dabei
Verfahren der Datensammlung, statistischer Auswertung und darauf basierender
Prognostik. Neu ist vor allem der Entwurf von alternativen Zukunftsvarianten,
die in abweichenden ,,Szenarios skizziert werden: Die Zukunft dieser Futuro-
logie gestaltet sich als Kombination einer wahrscheinlichen ,,Standardwelt und
darin integrierter ,kanonischer Variationen® (vgl. ebd., S. 21). Gleichzeitig ver-
steht sich die Arbeit an diesen Zukiinften als wissenschaftlicher Beitrag fiir ein ra-
tionales Handeln in der Gegenwart, das sich zwar beratend in die Néhe der Poli-
tik begibt, dessen Selbstverstandnis sich jedoch eher im Sinne eines umfassenden
Ingenieursdenkens zu erkennen gibt und im Begriff der Social Technology bzw.
des Social Engineering niederschldgt (vgl. Helmer 1967a, 1967b). Die Kombina-
tion von evidenzbasierter Prognostik und praventivem Handeln zur effektiven
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»solution of socio-political problems® (Helmer 1967a, S. 9) distanziert sich vom
Hang zu Ideologien. Ganz &hnlich wie Francis Fukuyama 1989 auf einen ,.end
point of mans ideological evolution® (Fukuyama 1989, S. 5) verweist, glauben
auch die frithen Vertreter:innen der Zukunftsforschung an ihre Verortung jen-
seits tiberholter Konfliktlinien und markieren ihren Standpunkt mit der These,
dass alle Ideologien ohnehin erledigt seien (vgl. Armand/Drancourt 1961, 17).
Das erklarte Ende der Ideologie setzt auf eine Planbarkeit des Geschichtspro-
zesses, in dem sozial- und naturwissenschaftliche Technologien das Nichtwissen
und die Irrationalitdt der Individuen so weitgehend zu regulieren vermdgen, dass
der grofie Lauf der Dinge fortan ohne die unkontrollierten Schwankungen des
Schicksals auskommt.

Kritik der Gegenwart. Mit diesen steuerungsoptimistischen Motiven bietet das
Feld der Zukunftsforschung Ende der 1960er Jahre eine hochkontrastive Folie
fir politische Selbstverortungen. So nimmt auch das ,,Kursbuch 14“ (1968) dieses
Feld in den Blick und nutzt die Thematik des Zukunftsverhiltnisses als Ausgangs-
punkt fiir eine gegenwartsdiagnostische Kritik der allgemeinen Verhaltnisse. Vor
allem der einleitende Artikel zur ,Kritik der Futurologie® (Koch 1968) nimmt
sich vor, diesen Zukunftsbezug als Ausdruck der schlechten Gegenwart zu ana-
lysieren, und versammelt eine Reihe von Kritikpunkten: Futurologie blende die
Existenz von Herrschaftsverhdltnissen aus und ignoriere die Widerspriiche der
Klassengesellschaft, womit sie diese befestige; ihr Kontrollparadigma folge einem
Sicherheitsfetischismus, der letztlich Ausdruck von Angst sei; ihr Geschichtsbe-
griff schliefle keine qualitative Veranderung ein und sei damit ,,hoffnungslos®;
sie betreibe eine implizite Amerikanisierung der Zukunft; sie unterscheide zwar
zwischen mehr oder weniger wiinschbaren Szenarien und Alternativen, ihr Be-
griff des Wunsches sei aber letztlich eng und frei von Begehren. In jhrer Summe
bestitigen diese Aspekte eine Diagnose, die Giinther Anders einige Jahre zuvor
im Sammelband ,,Der Griff nach der Zukunft“ als De-Futurisierung der Zukunft
formulierte (Anders 1964, S. 47): Die Vorstellung der Zukunft sei mittlerweile
derart vom Begriff der Planung erfasst, dass sie als ein Zeitraum erscheine, als
eine verrdumlichte Zeit, deren kiinftige Quasi-Ereignisse in die Gegenwart hi-
neingeholt worden seien und dort ,,retroaktiv unsere heutigen Tatigkeiten fest-
legen und bestimmen* (ebd.). Aus dieser Perspektive steht die Zukunftsforschung
weit weniger fiir ein Ende der Ideologie als fiir das Ende der Zukunft selbst.
Aufschlussreich sind in diesem Zusammenhang die Leser:inneneinsendun-
gen, die das besagte Kursbuch auf eine Ausschreibung fiir ,,den besten Gedan-
ken fir die Zukunft® erhalten hat und von denen sie einige in einem Dossier
zusammenfasst — vor allem, weil Herausgeber Hans Magnus Enzensberger diese
Einsendungen zum Anlass fiir eine Kritik der systematischen Zukunftsplanung
nimmt: ,Durch die Bank projizieren diese Entwiirfe in die Zukunft, was his-
torisch vergangen ist: Herrschaftsstrukturen der biirgerlichen Gesellschaft, die
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zum Wunschtraum verklart werden.“ (Enzensberger 1968, S. 130f.) In seinem
Restimee spitzt Enzensberger das Dilemma axiomatisch zu: ,,Es ist wahr: nur die
befreite Gesellschaft selber kann Herr ihrer Zukunft sein“ (ebd., S. 145) - und
setzt in die systematische Liicke zwischen dem Bestehenden und seiner ausste-
henden Befreiung den Hinweis auf die Notwendigkeit der Transformation. Dass
die Arbeit an Transformation systematisch auf das Feld der Selbst- und Fremd-
erziehung verwiesen ist, iiberrascht dabei nicht: Nicht umsonst formuliert die
vom Kursbuch mit 1000 D-Mark priamierte Preiseinsendung einen (Um-)Erzie-
hungsplan, in dem Individuen ,vom elastischen Familienverband zur Kommu-
ne“ gelangen, inklusive der psychisch-sozialen Anpassungsprozesse, die das er-
fordert. In diesem Sinne schliefit die zukunftszugewandte Kritik der Gegenwart
systematisch an Bildungslogiken an: Je weniger die bessere Zukunft als Objekt
technologischer Planung erscheint, desto deutlicher tritt bei der Frage nach dem
menschlichen Fortschritt die Gestaltung der Selbst- und Fremdverhéltnisse in
den Mittelpunkt.

Aufschub des Endes. Spitestens seit der Existenz der Atombombe wird die Zu-
kunftsfrage auch in umgekehrter Richtung thematisiert: nicht nur mit dem Blick
auf das Kommende, sondern vom moglichen Ende her. Die Diagnose iiber das
Ende des ,vor-atomaren Zeitalters“ (Anders 1965, S. 7), die Giinther Anders im
Anschluss an Hiroshima und Nagasaki formuliert — dass von nun an ,,nicht unser
Verschwinden ein Wunder sein wiirde, sondern unser Fortbestand“ (Anders 1965,
S. 9; Herv. i. O.) -, wird um 1970 von einem zweiten Katastrophenmotiv ergianzt,
das eine planetarische Katastrophe im Hinblick auf die sozial-okologischen
Grundlagen der Menschheit in Aussicht stellt. Beide rufen das Szenario eines
Endes der Menschheit auf, jedoch mit unterschiedlichen Zeitstrukturen. Wah-
rend im Mittelpunkt der atomaren Katastrophe die Pl6tzlichkeit ihres Eintreffens
steht und die schicksalhafte Rolle einzelner Verantwortungstriger aufleuchtet,
zeichnet sich die 6kologische Katastrophe eher schleichend am Horizont der Zu-
kunft ab, gibt dafiir aber verstiarkt Anlass, iiber die kollektive Verantwortung des
Menschheitssubjekts und der Einzelnen nachzudenken.

Vor diesem Hintergrund deuten sich zwei Reaktionsmuster an: Wie der ka-
tastrophische Beginn des atomaren Zeitalters als ein radikaler Bruch im Konti-
nuum der Geschichte thematisiert wird und die Frage nach einer Existenz ,,nach
dem Ende® aufwirft, so zeichnet sich das Zeitalter der 6kologischen Frage als eine
Epoche ab, in der die Gegenwart zum unbestimmten Zeitraum ,vor dem Ende®
gerdt. Anfang der 1970er Jahre schlagt sich diese Zeiterfahrung in den beiden
erwéhnten, ihrerzeit breit rezipierten Expertendiagnosen von hochster Stelle nie-
der: im Bericht des ,,Club of Rome®, der Daten zu den globalen ,,Limits to Growth*
versammelt (Meadows et al. 1972), sowie im von der UNESCO herausgegebenen
Bericht ,, Apprende a étre®, der auf Deutsch unter dem Titel ,Wie wir leben lernen.
Der Unesco-Bericht iiber Ziele und Zukunft unserer Erziehungsprogramme®
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erscheint (Faure et al. 1973 [1972]). Auch wenn der Grundton beider Berichte
nicht ohne Fortschrittsoptimismus auskommt, so basieren die Appelle zu diesem
Fortschritt auf der Verbindung zweier Kernmotive: dem temporalen Motiv der
Zeit als Frist und dem péadagogischen Motiv des Um-Lernens (vgl. Meyer-Dra-
we 1982), das innerhalb dieser Frist die Einsicht in diese mit dem Entschluss zu
einem anderen Leben verbindet. Beide verkdrpern zeitgenossische Varianten des
»metanoetischen Befehl[s]“ - ,Du musst dein Leben dndern!“ (Sloterdijk 2009,
S.47) - und geben zugleich Auskunft iiber das Warum und Wie dieser Verin-
derung. So beginnt der Bericht des Club of Rome mit dem Hinweis, dass uns
»perhaps ten years“ blieben, um die Zukunft in kontrollierbaren Parametern zu
erhalten (Meadows et al. 1972, S. 17), und der Faure-Report nennt zeitgleich eine
Breite von gesellschaftlichen Feldern, auf der eine zukiinftige ,,éducation perma-
nente (Faure et al. 1973, S. 42) dabei helfen soll, ,,die Gefahren der technischen
Zivilisation abzuwenden® (ebd., S. 161) - in einer Situation, die in historischer
Hinsicht ,,ohne Prizedenzfall“ (ebd., S. 31) sei.

Anders als die Auseinandersetzungen um den Begrift der post-histoire, den
Arnold Gehlen in den 1950ern in den deutschen Diskurs einfiihrt (vgl. Nietham-
mer 1989; Andersen 1993), basiert das Geschichtsbild der Katastrophenszenarien
um 1970 auf einer pri-apokalyptischen Selbstverortung. Wihrend die Hegelsche
Figur des Endes der Geschichte, die Fukuyama 1989 in ihrer Geltung reaktualisiert,
vom Eindruck getragen wird, dass die Zeit der historischen Taten und Ereignisse
vorbei sei und den geschichtslosen Raum eines iiberraschungsarmen Nachspiels
eroffne, erscheinen die Alarmdiagnosen der 1970er als Ausdruck einer Zeitspanne
zwischen den Enden: nach dem Ende des vor-atomaren Zeitalters und vor der dro-
henden Selbstausloschung der Menschheit. Der Handlungsraum, der sich mit der
Diagnose der post-histoire auf bescheidene Mafle gekiirzt hat, weitet sich im Bann
der globalisierten Bedrohungslagen dramatisch aus: Auf paradoxe Weise bietet das
Motiv der radikal bedrohten Zukunft die Mdoglichkeit fiir eine Wiederaneignung
der Gestaltbarkeit der Geschichte. Von hier aus ergeben sich unterschiedliche Per-
spektiven auf die Frage, auf welche Weise diese Gestaltungsarbeit zu realisieren ist,
und bieten im Raum dieser Fragestellung neue Moglichkeiten fiir die Verortung
der Padagogik, ihrer Strategien und ihrer Verantwortung.

3 Regierungs-Bildung und Gegen-Bildung

Die Verantwortung fiir die Zukunft gehort nicht nur zum Kernrepertoire
padagogischer Motive, sondern lasst sich hinsichtlich dieser Zustiandigkeit auch
unterschiedlich weit fassen — von der Zukunft der eigenen Kinder bis zur Zukunft
der Gattung. Bereits das Konzept der Generation hat in den Entwiirfen Kants
und vor allem Schleiermachers die padagogische Praxis auf eine breitformati-
ge Perspektive hin verpflichtet und mit dem Generationenverhiltnis nicht nur
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umfassende kollektive Subjekte eingefiihrt, sondern diese Subjekte auch auf eine
historische Biihne gestellt, deren Fluchtlinien auf die Zukunft und den sich dort-
hin erstreckenden Fortschrittsprozess zielen (vgl. Parnes et al. 2008). Dieser weit
ausholende Bezugsrahmen kehrt in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts unter
neuen Vorzeichen wieder: Nachdem sich globale Verbiinde wie UNO, OECD
und UNESCO etabliert haben, wird die Ansprache an die padagogische Verant-
wortung fiir die nationalstaatlich organisierte Menschheit nicht nur institutionell
organisiert, sondern auch im Sinne konkreter Planungs- und Aushandlungspro-
zesse regiert. In diesem Umfeld treten globalisierte Bildungskonzepte auf, die Er-
ziehungs- und Bildungsprozesse historisch neu verorten. In systematischer Hin-
sicht lassen sich verschiedene Zugédnge unterscheiden, die sich sowohl in diesem
globalisierten Kontext situieren als auch im Rahmen der Zukunftsproblematik:
Konzepte, welche Bildung als nationalstaatliche Ressource thematisieren; Kon-
zepte, die Bildung als Ressource individueller Lebensbewiltigung aufwerten; und
schliefllich Perspektiven, die Bildung als Ansatzpunkt sehen, um mit dem histo-
rischen Kontinuum zu brechen und dem permanenten Aufschub des Endes die
Figur des Anfangs zur Seite zu stellen.

Globale Bildung. Anders als in den Zukunftsbildern vieler Futurologen, in denen
Bildung in der post-industriellen Gesellschaft als ein vom Leistungsprinzip ent-
koppeltes, in modernisierten Institutionen auf kybernetischer Grundlage statt-
findendes Geschehen dargestellt wird (vgl. Kahn/Wiener 1968, S.175-178;
Wassiljew/Guschtschew 1959, S. 252-263), steht um 1970 in den Auseinander-
setzungen um systematische Bildungsfragen eher die akute Veranderungsnot-
wendigkeit im Mittelpunkt. Unabhingig von der Frage, wie und in welche Rich-
tung diese Verdnderung zu leisten wire, bildet dieser Veranderungsimpuls einen
weithin geteilten Konsens. Exemplarisch ist in dieser Hinsicht eine Forderung,
die Che Guevara in einem offentlichen Brief vom Mirz 1965 formuliert - ,,Die
Gesellschaft als Ganzes muss sich in eine riesige Schule verwandeln (Gueva-
ra 1965) — und die spater von Rudi Dutschke in dem im Kursbuch 14 wiedergege-
benen Gesprich in die Berliner Verhaltnisse des Jahres 1968 tibertragen wird. Die
Figur der lernenden Gesellschaft etabliert sich als ein Versprechen, dessen Uber-
zeugungskraft offenkundig von ganz unterschiedlichen Akteuren aufgenommen
und ausformuliert wird. Auf der einen Seite erscheint es als Antwort auf die so-
zialrevolutiondre Frage nach einer grundlegenden Transformation: entweder als
Strategie, um eine erfolgte Revolution in einen dauerhaften Prozess zu verwan-
deln, oder als Strategie, um die Bedingungen einer kommenden revolutiondren
Situation vorzubereiten. Auf der anderen Seite kehrt es in den Strategiepapieren
von staatstragenden Institutionen wieder.! Dabei gehen die Gemeinsamkeiten,

1 Dieser Konsens geht so weit, dass auch die von Ivan Illich vorgetragene Forderung nach der
radikalen ,,Entschulung der Gesellschaft“ (Illich 1973 [1970]) und damit der Abschaffung
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die in der linksradikalen Diskussionsrunde um Rudi Dutschke und dem von der
UNESCO herausgegebenen Bericht zu finden sind, tiber dieses Motiv hinaus:
Ebenso finden sich wirtschaftsnahe Themen bei Rudi Dutschke wieder, der ver-
altete Fabrikationsbedingungen und aufgeblihte Biirokratieapparate beklagt, wie
sozialkritische Motive den Faure-Report durchziehen, der umfassende Phéno-
mene der Entfremdung und Ungleichheit diagnostiziert und neue Wege solida-
risch gelebter Selbstbestimmung in Aussicht stellt.

Mit dieser Skizze wird ein Zeithintergrund deutlich, in dem einerseits das
Bild der unmittelbaren Zukunft mit der Transformation des Bestehenden ver-
bunden ist und andererseits diese Transformation als Aufgabe und Ziel eines
entgrenzten Erziehungsgeschehens verhandelt wird, das sich die ,learning so-
ciety” zum Ziel nimmt und diese im Modus eines ,lifelong learning“ bzw. einer
~recurrent education” realisieren will (vgl. Kallen/Bengtsson 1973). Auch wenn
diese Aufwertung von Erziehung und Bildung zu einem zukunftsbildenden Ver-
anderungsprojekt spétestens seit Comenius zum Selbstverstandnis der neuzeit-
lichen Padagogik gehort, so tritt ihr weltbildender Anspruch wihrend der 1960er
Jahre in ein neues Stadium ein. In diesem Stadium verbindet sich das historische
Versprechen der Verdnderung mit einer Weltordnung, die sich Instrumente und
Institutionen schafft, um den padagogisch formulierten Transformationsimpuls
in einen Gegenstand globalisierten Regierungshandelns zu verwandeln. So wird
die Ankunft der Padagogik auf der Weltbiihne von drei entscheidenden Elemen-
ten begleitet, welche die Reichweite ihrer Rede ausweiten und die Gestalt der in
dieser Rede vermittelten Mafinahmen pragen.

Das erste Element besteht in der ausgeweiteten Verdatung der Erziehungssys-
teme und ihrer Rahmenbedingungen. Wie zu Beginn des 20. Jahrhunderts statis-
tische Daten erzeugt und aufbereitet wurden, um Bildungsfragen auf regionaler
und nationalstaatlicher Ebene zu verhandeln, so weitet sich seit den 1960ern der
statistische Bezugsrahmen von Bildungsdiskussionen deutlich aus. Bereits in der
bundesdeutschen Debatte um die ,Bildungskatastrophe® liefern internationa-
le Vergleichsdaten einen entscheidenden Mafstab fiir die Diagnose des Ubels
(vgl. Picht 1964, S. 24-28). Im Rahmen der OECD gehen die Beschliisse zu einer
solchen Datensammlung bis auf das Jahr 1958 zuriick, in dem im Rahmen des
CSTP-Programms erstmals Experten in alle Mitgliedstaaten entsandt wurden,
um Daten {iber den Stand der wissenschaftlichen Bildung und des Bildungs-
systems zu sammeln und zu berichten (vgl. Papadopoulos 1994, S. 21-36). Die
verschiedenen globalen Institutionen zur Bildungssystemsteuerung, die seitdem
entstanden sind, bilden das zweite Element und wirken als ,,globale Positions-
bestimmungssysteme* (Masschelein/Simons 2010, S.37), die den beteiligten

institutionalisierter Bildung als solcher in OECD-Papieren diskutiert wird - wenn auch
zugunsten der Einschitzung, dass ein solcher Ansatz lediglich eine ,false liberation“ vom
Bildungssystem bedeute (vgl. Kallen/Bengtson 1973, 11).
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Nationalstaaten jhren Rang und Ort im globalen Entwicklungszusammenhang
kommunizieren. Um 1970 gehoren dazu vor allem die UNESCO und die OECD
sowie ihre Unterorganisationen und Teilprojekte, deren Herausbildung die 1960er
Jahre als ,,Golden Age of Educational Growth* erscheinen lassen (ebd., S. 37) und
die zu Knotenpunkten einer Educational Governance werden, die nationalstaat-
liche Bildungspolitiken zu Akteuren auf einem globalen Bildungsmarkt macht.
Diese Kopplung von Bildungsstatistik und supranationalen Institutionen, die ein
»regime of global educational governance“ (Meyer/Benavot 2013, S. 11) konsti-
tuiert, wird von der gemeinsamen Bezugnahme auf die Okonomie ergénzt, die
das entscheidende dritte Element darstellt. Erst als Faktoren der wirtschaftlichen
Entwicklung und Zusammenarbeit werden Bildungsfragen als globale Heraus-
forderungen reformuliert und als Bausteine ihrer Bewaltigung proklamiert. Die
in Deutschland zu hérende Mahnung, dass die ,,Hebung des Bildungswesens*
iiber ,,die nackte Existenz des Volkes* (Picht 1964, S. 12) entscheide, kehrt in
vielfach variierter Weise im Weltmaf3stab wieder und verbindet sich zu einem
Panorama von Rettungsszenarien, die im selben Atemzug dazu aufrufen, ,,leben
zu lernen” und die Erfolge dieses Lernens in die globale Bilanzbuchhaltung ein-
zurechnen - und so ,,the evolving awareness of the importance of human capital
[...] in the process of economic growth® zu befoérdern (Papadopoulos 1994, S. 11;
vgl. Office for Education and Human Ressources 1972).

Der Einblick in diese Gemengelage von padagogischem Vokabular und Go-
vernancepraktiken zeigt einen Handlungsraum, in dem die Geschichte alles an-
dere als erledigt erscheint; gerade der neu erwachte Planungsoptimismus mar-
kiert die Selbstthematisierung einer Epoche, in der Menschen auf der Biithne
des Globus ihre Geschichte scheinbar selber machen. Gleichzeitig verbirgt die
umfassende Rhetorik der Verinderung widerspriichliche Verhiltnisse in puncto
Anlass und Ziel dessen, was als Verdnderung tiberhaupt in Frage kommt. Eine
wesentliche Differenzlinie verlduft dabei um die Figur der Bildung als einer Res-
source, deren Vorhandensein und Besitz einen Unterschied macht und die sich
in doppelter Hinsicht zeigt: einmal aus dem Blickwinkel der Ressource als Objekt
der Regierung; einmal aus dem Blickwinkel von Praktiken der Gegen-Regierung.
Auch wenn diese analytische Trennung unterschiedliche Facetten der Thematik
artikuliert, so ist sie vor allem auch in ihrem Verschwimmen produktiv.

Regierungs-Bildung und Gegen-Bildung. Aus dem Blickwinkel der Institutio-
nen, die an der Makrosteuerung von Bildungssystemen arbeiten, lasst sich der
hohe Stellenwert von Bildung vor allem aus zwei Griinden verteidigen. Einer-
seits erscheint sie als umfassendes Integrationsmedium, das die Ungleichheit
und Pluralitdt gesellschaftlicher Akteure ausbalanciert; entsprechend setzt Ed-
gar Faure den Akzent gleich zu Beginn seines Berichts sowohl auf die Pluralitit
der internationalen Gemeinschaft als auch auf die der nationalen Demokratien,
deren ,,Eckstein® die Bildung bereite. Anders als sein humanistisch gestimmtes
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Welterziehungsprogramm fokussieren die Organe der OECD den zweiten Ge-
neralvorteil, der sich im Konzept des ,,human capital verdichtet. Das Bildungs-
kapital der Bevolkerung gehort ihnen zufolge zu den entscheidenden Posten, um
die Entwicklungs- und Konkurrenzfihigkeit auf der Ebene der zunehmend ver-
wissenschaftlichten Produktions- und Verwertungzusammenhinge zu sichern.
Angesichts der Veranderungsdynamik der Arbeitsmarkte fallt ihnen die Tréag-
heit der Bildungsinstitutionen schmerzlich ins Auge - eine ,,painfully slow rate of
change in education systems“ (Office for Education and Human Ressources 1970,
S.9) - die hinreichenden Anlass fiir die rasche Implementierung von Steuerungs-
und Innovationstechniken bietet. Der historische Horizont dieser Regierungsan-
strengungen deckt sich mit den Szenario-Entwiirfen der Zukunftsforschung; sie
operieren in einem Zeitraum, der sowohl schon-gegeben als auch noch-entzo-
gen ist und Operationen erfordert, die das Entzogene moglichst giinstig mit dem
Gegebenen arrangieren. Thr Zugrift auf diese Zukunft gleicht einem planvollen
Vordringen in unkartiertes Terrain, das zwar bereits vorhanden, aber noch nicht
hinreichend bekannt und kontrolliert ist. Die vorzeitig zuhandene - und damit
de-futurisierte — Zukunft formiert sich als Korrelat einer geschichtsmachtigen
Regierungstechnik, fiir die sich der historische Raum genau (und nur) dort ent-
faltet, wohin die eigenen Schritte weisen.

Akteure, die sich die Leitmotive der Bildung und des Lernens als kritische
Ressourcen eines nicht-dermafien-regiert-werden-Wollens (vgl. Foucault 1992,
S. 15) aneignen, geraten daher in Konflikt mit einem Entwicklungs- und Zu-
kunftsmodell, in dem diese Leitmotive als Markenzeichen einer piddagogisch
unterfiitterten Gouvernementalitat gefithrt werden. Dieser Konflikt kehrt in zwei
verschiedenen Gegenmodellen wieder: auf der einen Seite in der katastrophi-
schen Negation der Zukunft, welche die Verfiigbarkeit iitber das Kommende mit
dem Hinweis auf dessen radikalen Entzug qua Katastrophe prinzipiell aufkiin-
digt; auf der anderen Seite in politischen Strategien, welche den aktiven Bruch
mit dem ,Standardmodell’ der Zukunft anstreben und deren revolutiondre Wie-
deraneignung in Aussicht stellen. Beide Strategien verdndern die epistemischen
Koordinaten der Geschichte und stellen Fragen nach ihrer Verfiigbarkeit: Wéh-
rend die Figur der Katastrophe die Zukunft als Spielbrett fiir Planspiele aufhebt
und vom imaginierten Ende her die Rollen der Verantwortung und ihrer Reich-
weite neu ordnet, fokussiert das revolutionire Modell die unrealisierten Spielrdu-
me einer Zukunft, die ,,nicht auf diese Weise und um diesen Preis“ regiert werden
muss, sondern auf ganz andere Weise von ganz anderen. Beide Gegenmodelle
verschieben nicht nur den Rahmen des Kommenden, sondern erneuern zugleich
die Frage nach der Rolle von Bildung innerhalb dieser Verschiebung.

Die Katastrophe, die in den ,Grenzen des Wachstums® die Weltbiihne be-
tritt, artikuliert sich in erster Linie als eine Frage nach der Belastbarkeit und dem
Fortbestand von Makrosystemen. Anders als es die deutsche Titelillustration na-
helegt, auf der ein Schuh einen kleinen Blechglobus zertritt, handelt es sich um
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die Version einer Katastrophe, die nicht von auflen kommt, sondern aus dem In-
nern der eigenen Lebensweise. In gewisser Weise gilt auch fiir dieses Szenario die
Marxsche Formulierung tiber ,,die Menschen', die - wenn auch nicht aus freien
Stiicken - ,,ihre eigene Geschichte [machen]“ Auch deren katastrophisches Ende
erscheint demgemaf als (mogliches) Produkt gesellschaftlicher Praxis ,,unter un-
mittelbar vorgefundenen, gegebenen und iiberlieferten Umstanden® (Marx 1972,
S. 115). Eine entscheidende Figur in der Diagnose des Club of Rome besteht in
der Darstellung der systemischen Zusammenhiénge, die sowohl die Dynamik des
fatalen Wachstums bestimmen als auch dessen mégliche Kontrolle - und Bil-
dungssysteme als einen Baustein globaler Feedbackschleifen integrieren (vgl.
Meadows et al. 1972, S. 101£.). Gleichzeitig resultiert die Breitenwirkung des Re-
ports aus der Uberlagerung zweier Botschaften: Wihrend die eine Botschaft die
Katastrophennachricht sendet (Wir betreiben unseren eigenen Untergang!), ver-
kiindet die zweite Botschaft die Moglichkeit ihrer Vermeidung durch Umsteuern
(Wir miissen unser Leben dndern!). In diesem Sinne schlief3t sich das Dokument
zwar der von OECD und UNESCO vorbereiteten Perspektive auf Bildung als sys-
temische Globalressource an, sein unmittelbar padagogischer Impuls liegt jedoch
auf dem Motiv der Umkehr. Der Weg, dessen Fortgang sich in die Katastrophe
extrapolieren lasst, wird von Hinweisschildern begleitet, die mit dem Umbkeh-
ren eines der éltesten padagogischen Motive variieren: ,, Die einzige Tatsache von
universaler ethischer Bedeutung in der aktuellen Welt ist die diffus allgegenwirti-
ge Einsicht, daf} es so nicht weitergehen kann.“ (Sloterdijk 2009, S. 699) In dieser
Hinsicht entsteht mit dem Untergangsmotiv eine nicht nachlassende Quelle in-
tensivierter Handlungsunsicherheit und -kontrolle, deren Zentrum die Gewiss-
heit bildet, dass ein Leben, das sich nicht dndert, das Leben selbst verspielt.
Anders als der Appell des Club of Rome, der sich vor allem an global ver-
antwortliche Akteure richtet, lasst sich das Motiv der radikalen Umkehr auch
als Aufruf an individuelle Lebenspraktiken verstehen. Gerade in der Gegenkul-
tur der langen 1960er verschiebt sich dabei das Motiv der flexiblen Anpassung
durch Besser-Werden zum Ideal des widerstindigen ,, Anders-Werdens® (vgl.
Beiler et al,, 0.S.). Ein anschauliches Beispiel hierfiir gibt die Bildungsbewegung
der Kinderladen-Initiativen, die sich zu derselben Zeit etabliert, als die im Kurs-
buch dokumentierte Gesprachsrunde zur Zukunft stattfindet. Ausgestattet mit
dem Willen, die Verhaltnisse zu dndern, erkennen sich einige Organisator:innen
bald als unwillentliche Nachfahren einer Tradition wieder, die sie eigentlich be-
enden wollten. Thr Bemiihen, selbstbestimmte Spiel- und Lernraume zu schaffen,
scheint sich nicht nur als Kampf um ein anderes Leben, sondern genauso gut
als Fortsetzung eines biirgerlichen Bildungsideals und seines eindimensionalen
»Zeitpfeils* (Masschelein/Simons 2010) lesen zu lassen. Ahnlich wie sozialisti-
sche Piddagog:innen in den 1920er Jahren dezidiert nicht-biirgerliche Bildungs-
praxen erprobten, verweist auch der 1968 gegriindete ,,Zentralrat der sozialisti-
schen Kinderldden“ auf das Vorhaben, Bildung von Anfang an in Uberwindung
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ihrer biirgerlichen Traditionslinie zu denken. Doch anders als die Vorlaufer der
Weimarer Republik, in deren Arbeit die Vokabel des (Klassen-)Kampfs eine ent-
scheidende Rolle spielte, tritt in der Kinderladenbewegung mindestens gleich-
wertig die Arbeit an sich selbst in den Mittelpunkt: Eltern und Betreuer:innen
sollen sich in einer fortlaufenden Uberwindung ihrer eigenen Prigungen zusam-
menfinden und einen kollektiven Lernprozess vollziehen, der ,notwendig [ist]
fiir die Bewiltigung ihrer durch theoretische Ansichten erkannten persénlichen
Lage und die Aufarbeitung der durch die biirgerliche Sozialisation bedingten
Verhaltensweisen und fiir den Lernprozef3, der von der Rebellion gegen ,die Vi-
ter’ zur Rebellion gegen eine Gesellschaft fithrt.“ (Breiteneicher u.a. 1971, S. 124)
Auch wenn dieser umfassende Lernprozess zu einer ebenso umfassenden Rebel-
lion fithren soll, so trifft er an einem entscheidenden Punkt mit der ,learning
society“ der OECD-Planer:innen zusammen, namlich dort, wo Lernen als Funk-
tion eines Fortschrittsprozesses begriffen wird, der weniger die Gegenwart retten
will, sondern den Anfang einer anderen Zeit vorbereitet.

4 Schluss: Der Kompetenz-Konsens

In diesem Spannungsfeld, in dem sich die revolutionire Arbeit an sich selbst, die
Sorge um den Geschichtsverlauf und die globale Regierung der Humanressour-
cen unter der Dachvokabel der Bildung kreuzen, veréffentlicht David McClelland
1973 erste Gedanken zu einem Konzept, das bereits in seiner frithen Skizze alle
Zutaten des Erfolgsrezepts enthalt: ,Testing for Competence Rather Than for ,In-
telligence®. Das Erscheinen dieses Artikels lasst sich als Markierung lesen, an der
die historisch-pidagogischen Motive der ,langen 1960er Jahre® (Streeck 2015,
S.102) in eine neue Konstellation eintreten, die jedes dieser Motive entschei-
dend verdndert. McClellands Beitrag thematisiert nicht nur den latenten Ras-
sismus und Klassismus des Intelligenzkonzepts und beklagt die Ausrichtung
von Schule und Ausbildung an lebensfremden Maf3stiaben, sondern entwirft mit
dem Gegenkonzept der ,competence® ein Integrationsmedium fiir Arbeit und
Leben: Der Blick auf individuelle ,,competences® gelte nicht mehr den unveréin-
derlichen Eigenschaften von Menschen, sondern ihren Fahigkeiten und Veréan-
derungspotentialen; ,,competences® seien nicht die beschrankten Inselfihigkei-
ten in Schule und Arbeit, sondern Haltungen und Strategien, die auch im echten
Leben eine Rolle spielen; anders als die geheimniskramerischen Intelligenztests
miisste das kiinftige ,,testing for competences® transparent erfolgen und nicht die
Fahigkeiten zur Routine unter Beweis stellen, sondern die Anpassungsfahigkeit
an stets neue Herausforderungen. Mit diesem Entwurf schlagt McClelland ein
Werkzeug vor, das zwar das Messbarkeitspostulat der tradierten Psychometrie
fortschreibt, die Messslogik aber entscheidender Stelle verschiebt: Es soll fortan
kein feststellendes Urteil (,,sentencing procedure®) tiber das Sein der Menschen
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mehr gesprochen, sondern nur vorldufige Momentaufnahmen einer Entwicklung
angefertigt werden, zu deren Forderung diese Aufnahmen beitragen. Vielleicht
ist genau dies das taktische Mandver, das die Kompetenzlogik in den Jahrzehnten
nach dem ,,Ende der Geschichte® so anschlussfihig machen wird: Sie bietet den
Mafistab einer Welt, in der zwar fortwahrend die Maxime gilt, dass du dein Leben
andern musst, diese Verdnderung aber in einem historischen Kontinuum ,,ge-
kaufter Zeit“ (vgl. Streeck 2015, S. 102-120) stattfindet, das unter dem doppelten
Eindruck des Endes steht: zwischen einem Ende, das bereits eingetreten ist, und
einem Ende, dessen Aufschub zum Generalmotiv aller Anstrengung wird, die
Geschichte selbst zu machen.

In diesem Raum, in dem scheinbar alles immer-schon begonnen hat und
noch-nicht an sein Ende gekommen ist, wird das Anfangen zu einer unmoglichen
Figur; zu einer Unméglichkeit, die bewirkt, dass jede Bildung, die sich der All-
gegenwart der ,Professionalisierung’ (vgl. Harney/Moten 2019) entzieht und in
ihrer Entscheidung zum Anfang eine ,,Befreiung der Zeit* (Badiou 2016, S. 35)
erprobt, als Bruch und Bedrohung des Kontinuums erscheint. Sich zugunsten
des Anfangens dem Ende und seinem Zeitpfeil zu entziehen, wirkt daher nicht
nur ,riskant®, ,provokant (Masschelein/Simons 2010) und ,illoyal (Harney/
Moten 2019). Vielmehr schlief3t sie sich als ,,griindende Abschiednahme® (Vir-
no 2010, S. 50) an eine historische Hoftnung an, die zwar das Ende als Bruch mit
dem Bestehenden im Blick hat, dieses aber im Sinne eines ,,dem Ende ein Ende
machen® (Badiou 2016, S. 42) versteht und so als das ,Ende der Vorgeschich-
te* (Marx) verbucht. Anzufangen und dabei sowohl die Phasenlogik von ,,im-
mer-anfangen-und-nie-fertig-werden® (vgl. Deleuze 1993, S. 257) als auch den
zweifelhaften Status des ,,Amateur-Experten (Tiqqun 2007, S. 61) zu vermeiden,
fihrt an den fiir Bildungsprozesse entscheidenden Beginn, den Shunryu Suzuki
seinem US-amerikanischen Publikum 1970 nachdriicklich ans Herz legt: ,,In the
beginner’s mind there are many possibilities; in the expert’s mind there are few.
[...] This is also the real secret of the arts: Always be a real beginner. Be very very
careful about this point.“ (Suzuki 1970, S. 21f.)
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